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1 EINLEITUNG                                                                                                                                                                                                                    

 

In der öffentlichen Diskussion findet zurzeit ein Vergleich zwischen den Informations- 

und Kommunikationstechnologien und den gedruckten Unterrichtsmedien statt. Zu 

dieser Debatte hat auch Timo Tossavainen (HS 5.12.2013), ein finnischer Lehrer-

ausbilder beigetragen. Einerseits führt er an, dass die heutige Technik den Jugendlichen 

eine Möglichkeit zur Selbstverwirklichung bietet. Er macht sich jedoch darüber, dass 

das Surfen im Internet das Denkvermögen schädigt. Dass man die Probleme des 

grundbildenden Unterrichts mit dem verstärkten Einsatz der technischen Geräte lösen 

versucht, vergleicht Tossavainen treffend damit, dass man die Personenwagen durch 

Formel-1-Wagen ersetzt mit der Absicht, die Verkehrsprobleme zu lösen. Weiterhin 

betrachtet er die traditionellen Lehrmaterialien als vorteilhaft, weil sie der Konzen-

trationsfähigkeit und dadurch dem Lehren der Grundfertigkeiten dienen (Ebd.)  

 

Ich stimme mit Tossavainen überein, dass die Technik eine gute Ergänzung der 

Unterrichtsmedien darstellt, dass das Lehrwerk aber eine ruhigere Lernumgebung dar-

stellt. Als Lehrerpraktikantin wurde ich oft auf die wichtige Rolle des Lehrwerks für 

den Fremdsprachenunterricht (FSU) aufmerksam. Wie man aber als Berufsanfänger mit 

den Lehrmaterialien vorgehen sollte, wurde einem außer einer Vorlesung jedoch nicht 

beigebracht. Dem Lehrwerk wird jedoch eine wichtige Bedeutung als verbindendes 

Element zwischen dem Lehrplan und dem Unterricht sowie in der Unterrichtssteuerung 

zugemessen (Pelz 1977 u. Neuner 1994; in Neuner 2007:399; Neuner 2007:400). Als 

zukünftige Sprachlehrerin halte ich deshalb für wichtig, mich mit dem Übungsinhalt der 

Lehrwerke vertraut zu machen.  

 

Die Verwendung der Sprache steht im Fokus der finnischen Lehrpläne (2004; Internet 

1:118 u. 138) für den FSU, zu dem u. a. der Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht 

(DaF) gehört. Zudem gilt dies für den Schwedisch-Unterricht als zweite einheimische 

Sprache (SwaZ).1 Dass sich das Interesse bei den Grundsätzen des Sprachunterrichts 

immer stärker auf die mündliche Kommunikation richtet, lässt sich daran erkennen, dass 

der Entwurf der neuen Lehrpläne (2016; Internet 2:53-54 u. 77) die Übertragung der 

                                                 
1 In dieser Arbeit umfasst der Begriff ´Sprachunterricht´ sowohl den DaF- als auch den SwaZ-Unterricht. 
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Sprechfähigkeit auf neue Situationen sowie die gute Aussprache betont. Es wird Wert 

darauf gelegt, dass die die mündlichen Kenntnisse im Übungsmaterial heute mehr als 

früher betont werden (Pitkänen u. Varis 2007:82).   

 

Das wachsende Interesse an der Sprechfähigkeit ist auch in der Forschung zu sehen. 

Heikkinen (2002), Pitkänen und Varis (2007), Kulmala (2013) und Ojala (2006) stellen 

Beispiele für die etlichen Pro Gradu –Arbeiten des 20en Jahrhunderts über die münd-

lichen Übungen dar. Jedoch werden in keinen von ihnen Lehrmaterialien für zwei 

verschiedene Sprachen verglichen, woraus sich der Bedarf am Vergleich von DaF- und 

SwaZ-Lehrwerkserien ergibt. Für die früheren Untersuchungen gilt zudem, dass sie sich 

meistens mit den Lehrwerkserien für die Lernstufe B beschäftigen. Demnach bildet die 

Betrachtung der Übungen zum Sprechen in Lehrwerkserien für die Lernstufe A eine 

nötige Erweiterung der Lehrwerkforschung. 

 

Die kommunikative Kompetenz stellt den grundlegenden Begriff für diese Untersuchung 

dar. Im Theorieteil wird die kommunikative Kompetenz nach verschiedenen Ansichten 

über sie in drei Felder eingeteilt. Das strukturelle Feld umfasst z. B. den Wortschatz und 

die Syntax. Das Feld der Sprachverwendung wird ihrerseits in die soziale und die 

funktionale Dimension unterteilt, wobei die soziale Ebene sich auf die Aspekte des 

Sprechkontextes bezieht. Die funktionale Ebene deckt weiterhin die Mikro- und die 

Makrofunktion sowie die interaktionalen Schemata ab. Diese beschreiben die sprach-

liche Kommunikation in den Übungen u. a. in Bezug auf die Länge der Redebeiträge 

und die Rolle der mentalen Interaktionsmuster. Unter dem Feld der Kommunikations-

strategien sind ihrerseits die verbalen und die non-verbalen strategischen Mittel zu 

verstehen.  

 

Die vorliegende Arbeit stellt eine qualitative Lehrwerkuntersuchung dar, zu der die 

quantitative Methode als Ergänzung dient. Bei der Kategorisierung der Übungen stützt 

man sich auf die theoriegebundene Inhaltsanalyse. Das ausgewählte Material umfasst 

die DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch und die SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel, die für 

die Lernstufe A konzipiert sind. Im Analyseteil werden die mündlichen Übungen aus 
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Kompass Deutsch und aus Nyckel gruppiert, um herauszufinden, wie die Felder der 

kommunikativen Kompetenz sowie ihre Teilbereiche in ihnen gewichtet sind. Ob sich 

die DaF- und SwaZ-Lehrwerkserien in diesem Hinblick voneinander unterscheiden und 

wie, stellt eine weitere Fragestellung dieser Arbeit dar. Die Ergebnisse werden weiterhin 

mit früheren Lehrwerkuntersuchungen, den Zielen der finnischen Lehrpläne (2004) und 

des Entwurfs für den neuen Lehrpläne (2016) verglichen. Dadurch wird schließlich 

versucht, Vorschläge für die Planung der mündlichen Übungen in der Zukunft zu geben.  

 

Diese Untersuchung setzt sich aus sechs Kapiteln zusammen. Zunächst wird die 

Entwicklung des Terminus ´Kompetenz´ zu ´kommunikativer Kompetenz´ sowie 

verschiedene Modelle für sie vorgestellt. Weiterhin werden diese miteinander verknüpft, 

woraus das strukturelle Feld, das Feld der Sprachverwendung und der Kommuni-

kationsstrategien resultieren. Nach der näheren Diskussion über diese folgt die Zusam-

menfassung über das Wissen und das Können eines kommunikativ kompetenten 

Sprachverwenders2. Im Kapitel 3 wird seinerseits auf die Unterschiede zwischen dem 

Lehrbuch und dem Lehrwerk sowie auf die Lehrwerkforschung eingegangen. Zudem 

wird die Behandlung der kommunikativen Kompetenz in früheren Untersuchungen von 

Lehrwerken und in den finnischen Lehrplänen diskutiert. Im Mittelpunkt des vierten 

Kapitels stehen die Methoden, die Untersuchungsfragen und die Vorstellung des 

Materials. 

 

Im fünften Kapitel wird die Analyse in fünf Schritten durchgeführt, was mit der 

Trennung der mündlichen Übungen von dem restlichen Übungsmaterial beginnt. Folg-

lich wird der Leser über die Felder der kommunikativen Kompetenz zunächst im 

Vergleich miteinander und dann einzeln informiert. Dabei werden die mündlichen 

Übungen zu verschiedenen Feldern und ihren Teilbereichen jeweils mit Beispiels-

übungen veranschaulicht. Zum Schluss wird die ganze Arbeit noch zusammengefasst.  

                                                 
2 Von hier an sind mit allen im Text verwendeten Personenbezeichnungen aus Gründen der Lesbarkeit und 

Übersichtlichkeit des Textes stets beide Geschlechter gemeint. 
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2 KOMMUNIKATIVE KOMPETENZ  

 

In diesem Kapitel geht es darum, die kommunikative Kompetenz terminologisch und 

inhaltlich zu diskutieren. Im Fokus des Kapitels 2.1 steht die Geschichte des Terminus 

´kommunikative Kompetenz´. Darauf aufbauend werden im Kapitel 2.2 die verschieden 

Modelle für die kommunikative Kompetenz vorgestellt. Kapitel 2.3 konzentriert sich 

weiterhin auf die Verbindungen zwischen den Teilkomponenten, die den verschiedenen 

Modellen der kommunikativen Kompetenz untergeordnet sind. Ein kurzer Überblick 

über die kommunikative Kompetenz beschließt das Kapitel. 

 

2.1 Von Kompetenz zu kommunikativer Kompetenz 
 

Im Fokus dieses Kapitels steht die Entwicklung des Terminus ´Kompetenz´ zu 

´kommunikativer Kompetenz´. Zunächst werden verschiedene Auffassungen über der 

Kommunikation vorgestellt. Darauf werden Chomskys (1965) Definitionen für die 

Begriffe ´Kompetenz´ und die ´Performanz´ diskutiert, da sie die Ansicht von Canale 

und Swain (1980) über die kommunikative Kompetenz stark beeinflusst haben. Schließ-

lich wird die kommunikative Performanz definiert. 

 

Canale (1983:4) betrachtet die Kommunikation als Verhandeln über und Austausch von 

Informationen zwischen zumindest zwei Individuen. Dabei stützen sie sich auf verbale 

oder non-verbale Symbole, mündliche, schriftliche oder visuelle Mittel sowie auf 

Prozesse, die am Produzieren und Verstehen der Sprache beteiligt sind. (Ebd.) Bachman 

(1990:83,102) erweitert diese Ansicht, indem er die dynamische Interaktion zwischen 

dem Kontext und dem Diskurs für ein Merkmal der Kommunikation hält. Das bedeutet, 

dass die neuen Informationen, die in der Sprechsituation vermittelt werden, dem 

Kontext angepasst werden müssen (Ebd.). Nach den Verfassern des gemeinsamen euro-

päischen Referenzrahmens (GER:26; s. auf Kap. 2.2)  stellt die Interaktion den Aus-

gangspunkt der Kommunikation dar. Folglich wird sie beim jeden Sprachgebrauch, 

auch beim Sprachenlernen, als zentralen Faktor angesehen. 

 

Chomsky (1965:4; in Canale und Swain 1980:3-4) hält für wichtig, dass man die 

Sprache separat vom Sprachverhalten untersuchen kann und unterscheidet deshalb die 
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Kompetenz und die Performanz voneinander. Mit der Kompetenz bezieht er sich auf das 

System der grammatischen Regeln eines nativen Sprechers. Die Performanz stellt 

ihrerseits die Regeln zur Anwendung einer Sprache in konkreten Situationen sowie auch 

die psychologischen Faktoren der Rezeption und Produktion von Texten dar. Außerdem 

werden die Wahrnehmung und die Einschränkungen des Gedächtnisses der Performanz 

zugeordnet.  

 

Seit der Mitte der 60er Jahre hat der Terminus ´kommunikative Kompetenz´ ein 

wachsendes Interesse unter den Lehrern und Forschern geweckt (Canale 1983:2). Die 

Ansicht über die Kompetenz von Chomsky (1965), die das grammatische Wissen des                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                             

Sprechers beinhaltet, wird u. a. von Hymes (1972:278-282) kritisiert, weil er die 

Angemessenheit einer Äußerung in Bezug auf den soziokulturellen Kontext des Sprach-

gebrauchs betonen will. Zur Begründung der Verknüpfung der Sprache mit dem 

sozialen Umgang führt Hymes (1972) an, dass es Regeln über die Anwendung der 

Sprache gibt, die ohne grammatische Regeln unnötig wären. Darauf wird eine umfas-

sendere Definition für die Kompetenz, und zwar die kommunikative Kompetenz vorge-

schlagen. Anders als die Kompetenz, deckt dieser erweiterte Begriff nicht mehr nur das 

Wissen über die Regeln zur Grammatik, sondern auch die Kenntnisse über die 

Anwendung der Sprache ab. (Ebd.) 

 

Die Berücksichtigung der kommunikativen und kulturellen Aspekte in einer Sprech-

situation interessierte Hymes (1972:281) ausgehend von vier Fragestellungen: 

1. ob und inwieweit eine Form grammatisch möglich ist 

2. ob und inwieweit eine Form im Rahmen von psycholinguistischen Faktoren wie 

z. B. der Begrenzung des Gedächtnisses durchführbar ist 

3. ob und inwieweit eine Form angemessen in Bezug auf den kulturellen Kontext 

ist 

4. ob und inwieweit eine Form geäußert wird sowie was daraus folgt 

Die eigentliche Verwendung der Sprache  wird von Hymes (1972:283) als Performanz 

bezeichnet. 

 

Canale und Swain (1980:6) stützen sich auf die Unterscheidung von Chomsky (1965) 

zwischen der Kompetenz und der Performanz, wenn sie die Begriffe ´kommunikative 
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Kompetenz´ und ´kommunikative Performanz´ definieren. Nach Meinung von Canale 

und Swain (1980:3 u. 7) bezieht sich die Kompetenz auf das in der Kommunikation 

gebrauchte Hintergrundwissen, und zwar auf die grammatischen Kenntnisse und andere 

Aspekte der Sprache. Bei der kommunikativen Kompetenz handelt es sich dagegen um 

das Verhältnis und die Wechselwirkung zwischen den Kenntnissen über die gramma-

tischen Regeln der Sprache (grammatische Kompetenz) und den Kenntnissen über die 

Anwendung der Sprache (soziolinguistische Kompetenz) (Canale und Swain 1980:6 u. 

34; Canale 1983:5).  

 

Wie in der Definition von Hymes (1972) oben, liegt der Schwerpunkt der Performanz 

nach Canale und Swain (1980:34) anders als bei der Kompetenz, auf die Anwendung 

der Sprache in der Praxis. Bei der kommunikativen Performanz geht es darum, in 

welchem Maße der Lerner seine Kenntnisse über die Sprache und ihrer Verwendung,  

d. h. seine Kompetenzen in einer bedeutsamen kommunikativen Situation ausdrücken 

kann (Ebd.).3 Zudem beinhaltet die kommunikative Performanz die bei der Produktion 

und der Rezeption der Sprache benötigten psychologischen Faktoren wie z. B. Strate-

gien der Wahrnehmung und das Gedächtnis. Außerdem beinhaltet die Performanz den 

Willen und die Motivation (Canale und Swain 1980:7-8; Canale 1983:3). 

 

Áutor(en) Von Kompetenz zur kommunikativen Kompetenz  Von Performanz zur kommunikativen Performanz 

Chomsky (1965) Kompetenz: das System der grammatischen 
Regeln eines nativen Sprechers 

Performanz: die Regeln zur Verwendung einer 
Sprache sowie die psychologischen Faktoren bei 

der Rezeption und Produktion  

Hymes (1972) Kommunikative Kompetenz: das Wissen über die 

Regeln zur Grammatik sowie über die 
Verwendung der Sprache  

Performanz: die eigentliche Verwendung der 

Sprache 

Canale und Swain 

(1980) 
Kommunikative  Kompetenz: die Kenntnisse über 

die grammatischen Regeln (grammatische 
Kompetenz) und die Verwendung der Sprache 

(soziolinguistische Kompetenz)  

Kommunikative Performanz: die Fähigkeit, das 

Wissen über die grammatischen Regeln und die 
Verwendung der Sprache in der Produktion und 

der Rezeption zu benutzen 

Tabelle 1. Entwicklung der Begriffe ´Kompetenz´ und ´Performanz´ zur 

´kommunikativen Kompetenz´ und ´kommunikativen Performanz´ nach Chomsky 

(1965; in Canale und Swain 1980:3-4), Hymes (1972:278-281 u. 283) sowie nach 

Canale und Swain  (1980:6 u. 34) 

 

                                                 
3 Zwar wird die Verwendung der Kompetenz in der bedeutsamen Kommunikation im Modell von Canale 

und Swain (1980:34) für die kommunikative Kompetenz als kommunikative Performanz bezeichnet. In 

den späteren Modellen von Bachman (1990), Bachman und Palmer (1996) sowie des GERs wird die 

Dimension des praktischen Sprachgebrauchs aber in die sozialen und funktionalen Teilbereiche der 

kommunikativen Kompetenz einbezogen (s. auf Kap. 2.3.3 u. Abb.  2). 
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Die Tabelle 1 zeigt, dass grammatischen Regeln und die Regeln der Verwendung einer 

Sprache von Chomsky (1965) als separate Komponente, und zwar als Kompetenz und 

Performanz angesehen werden, während diese im Modell von Hymes (1972) unter der 

kommunikativen Kompetenz untergeordnet werden und dadurch miteinander verbunden 

sind. Die Ansicht von Canale und Swain (1980) über die kommunikative Kompetenz 

kommt der Definition von Hymes (1972) für die kommunikative Kompetenz nahe. Sie 

unterscheiden sich voneinander jedoch dadurch, dass Canale und Swain (1980) das 

Wissen über die grammatischen Regeln als grammatische Kompetenz und das Wissen 

über die Verwendung als soziolinguistische Kompetenz bezeichnen. Die Unter-

scheidung des Sprachgebrauchs in realen Sprechsituationen, d. h. der kommunikativen 

Performanz, stellt  ein Kennzeichnen des Modells von Canale und Swain (1980) dar.  

 

2.2 Verschiedene Modelle für die kommunikative Kompetenz  
 

Die Entwicklung des kommunikativen FSUs bildet die Basis für das Interesse von 

Canale und Swain (1980) an der kommunikativen Kompetenz (s. auf Tab. 1). Sie ziehen 

eine Bilanz aus den früheren Theorien über die kommunikative Kompetenz und unter-

scheiden sie weiterhin von der kommunikativen Performanz. (s. auf Kap. 2.1.) Darauf-

hin schlagen Canale und Swain (1980:29-31) eine Einteilung der kommunikativen 

Kompetenz in die grammatische, die soziolinguistische und die strategische Teil-

komponente vor, was von Canale (1983:9) noch durch die Diskurskompetenz ergänzt 

wird. 

 

Die CLA (communicative language ability), die Bachman (1990) vorstellt, stellt ein 

Modell der kommunikativen Sprachfähigkeit dar (s. auf Tab. 1). Die CLA kommt der 

Ansicht von Canale und Swain (1980) über die kommunikative Kompetenz (s. Kap. 2.1)  

nahe, indem das sprachliche Wissen und die Fähigkeit zur Anwendung dieses Wissens 

im kommunikativen Sprachgebrauch den Ausgangspunkt für beide Modelle bilden 

(Bachman 1990:81 unter Bezugnahme auf Widdowson 1983 u. Candlin 1986). Die CLA 

besteht aus drei Teilbereichen, aus dem sprachlichen und dem strategischen Wissen4 

                                                 
4 Bachman (1990:84) verwendet den Begriff  ´Kompetenz´ für die Komponenten der CLA, während im 

Modell von Bachman und Palmer (1996:67 u. 68) an dieser Stelle der Terminus `Wissen´ benutzt wird. In 

dieser Arbeit werden die Bestandteile der CLA statt der Kompetenz als Wissen bezeichnet, um das enge 



14 

 

sowie aus psychophysiologischen Mechanismen (s. auf Tab. 1). Indem die CLA sich 

insbesondere auf die Wechselwirkung zwischen dem sprachlichen Wissen und der 

Fähigkeit zu ihrer Anwendung untereinander sowie zum Sprechkontext fokussiert, 

erweitert es das Modell von Canale und Swain (1980) für die kommunikative Kompe-

tenz. Die Einteilung des strategischen Wissens in die Bewertung (assessment), das 

Planen (planning) und das Aufführen (execution) stellt einen weiteren wichtigen Unter-

schied zwischen der Ansicht von Bachman (1990; s. Kap. 2.3.3) und den voran-

gehenden Theorien über die kommunikative Kompetenz dar. (Bachman 

1990:81,84,100.)  

 

Bachman und Palmer (1996:67) stützen sich auf die Ansicht von Bachman (1990:100), 

indem sie die Sprachfähigkeit (language ability) in Gebiete des sprachlichen und des 

strategischen Wissens gliedern; der spätere Bereich wird von Bachman und Palmer 

(1996) als metakognitive Strategien bezeichnet (s. auf Tab. 1). Kennzeichnend für das 

Modell von Bachman und Palmer (1996:3 u. 61) ist, dass es insbesondere auf das 

Messen der Sprachfähigkeit fokussiert.5 Dabei stehen die individuellen Charakteristika 

(s. Kap. 2.3.3) des Sprachverwenders bzw. Prüfungsteilnehmers6 sowie ihr Einfluss auf 

die individuelle Prüfungsdurchführung im Fokus. Ein weiteres Merkmal für das Modell 

der Sprachfähigkeit ist, dass es die oben vorgestellte Ansicht von Bachman (1990) über 

das strategische Wissen bearbeitet. In dieser neueren Anschauung wird die Aufführungs-

phase durch die Komponente der Zielsetzung (goal setting) ersetzt. Nach Bachman und 

Palmer (1996:70 u. 79) dienen die Teilbereiche der metakognitiven Strategien 

zusammen zur kognitiven Steuerung der Sprachverwendung  und zum Aufführen der 

sprachlichen Aktivitäten.  

 

Beim GER (2001) geht es schließlich um den Grundstein für die Lehrpläne, Prüfungen  

und Lehrwerke im FSUs in Europa und ist u. a. für Lehrer, Lerner und Autoren der 

                                                                                                                                               
Verhältnis zwischen der CLA und dem Modell von  Bachman und Palmer (1996) zu veranschaulichen. 
5Bachman und Palmer (1996:62)  führen an, dass ihr Modell für die Sprachfähigkeit nicht als Konzept zu 

sprachlichen Prozessen verstanden werden sollte, sondern es stellt ihre Ansicht darüber dar, wie die 

Messung der Sprachkenntnisse entwickelt werden könnte. Da die kommunikative Kompetenz im Modell 

von Bachman und Palmer (1996), ähnlich wie in den Modellen von Canale und Swain (1980), Bachman 

(1990) sowie der Verfasser des GERs, in Teilbereiche eingeteilt wird, lässt sich das Modell von Bachman 

und Palmer (1996) mit diesen anderen Modellen jedoch gleichsetzen.  
6Bachman und Palmer (1996:63 u. 64) befassen sich mit dem Handeln eines Sprachverwenders in der 

Rolle eines Prüfungsteilnehmers. Da das Prüfen der Sprachfähigkeit nicht im Fokus dieser Arbeit steht, 

wird diese Rolle im Weiteren nicht betont. 
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Lehrmaterialien konzipiert (GER:8 u.14). Zwar wird im GER (2001:29) festgestellt, 

dass seine Ansicht über die Sprachfähigkeit auf keiner einzelnen Lerntheorie basiert, 

weil das Verhältnis des Spracherwerbs zum Sprachenlernen noch nicht eindeutig 

verfasst worden ist (GER:29). Huhta (2010:31 u. 35) konstatiert aber, dass die von 

Canale und Swain (1980) dargestellte und von Canale (1983) und Bachman (1990) 

bearbeitete kommunikative Kompetenz zum GER stark beigetragen hat. Kennzeichnend 

für den GER (2001:21) ist, dass er die Sprachverwendung und das Sprachenlernen mit 

dem Handeln im sozialen Kontext verbindet.  

 

Der Begriff ´Kompetenz´ deckt  nach den Verfassern des GERs zum einen die ´allge-

meinen Kompetenzen´ ab, die sich auf nicht-sprachspezifische Handlungen hinweisen 

(s. auf Tab. 1). Zum anderen umfassen die Kompetenzen aber auch die kommunikativen 

Sprachkompetenzen, die Mittel für sprachliche Aktivitäten darstellen (GER:21). Die 

allgemeinen Kompetenzen werden in vier Hauptkategorien unterteilt, worunter erstens 

die persönlichkeitsbezogene Kompetenz und zweitens die Lernfähigkeit des Indivi-

duums zu verstehen sind (GER:22). Der dritte Bereich der allgemeinen Kompetenzen 

stellt das deklarative Wissen dar, das durch Erfahrungen und formales Lernen entsteht 

(GER:22 u. 23). Viertens wird das aus dem wiederholten Üben resultierende proze-

durale Wissen in die allgemeinen Kompetenzen einbezogen (Ebd.).  Deklaratives und 

prozedurales Wissen beeinflussen weiterhin die kommunikativen Sprachkompetenzen, 

welche dem Menschen dazu dienen, mithilfe sprachlicher Mittel zu handeln. Diese 

kommunikativen Sprachkompetenzen lassen sich in drei Unterkategorien, und zwar in 

die linguistische, die soziolinguistische und die pragmatische Komponente aufzu-

fächern. (GER:24-25.)  

 

Zwar entspricht der Inhalt der oben vorgestellten verschiedenen Modelle für die Sprach-

kenntnisse in vieler Hinsicht einander, aber die Begriffsverwendung in ihnen weist 

teilweise eine Variation auf (s. auf Tab.1). Deshalb erfordern die Diskussion und der 

Vergleich zwischen den verschiedenen Modellen und ihren Teilbereichen einige termi-

nologische Entscheidungen. Die Fähigkeit zur sprachlichen Handlung im allgemeinen 

Sinne wird als Sprachkenntnisse bzw. als Sprachfertigkeit bezeichnet; auch andere 

entsprechende Ausdrücke kommen vor. Der Terminus ´Sprachfähigkeit´ bezieht sich 

seinerseits auf das oben vorgestellte Modell von Bachman und Palmer (1996). Wenn es 
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um ein wissenschaftliches Modell für die Sprachkompetenz geht, unabhängig davon, ob 

die Auffassung von Canale und Swain (1980), Bachman (1990), Bachman und Palmer 

(1996) oder der Verfasser des GERs gemeint ist, wird der Begriff ´kommunikative 

Kompetenz´ verwendet. 

 

2.3 Verknüpfungen zwischen Modellen für die kommunikative Kom-

petenz 
 

Kennzeichnend für die verschiedenen Modelle für die kommunikative Kompetenz (s. 

auf Tab. 2) ist, dass ihre Teilbereiche in vielen Fällen vergleichbar sind, worauf dieses 

Kapitel eingeht. Im Kapitel 2.3.1. werden die verschiedenen Auffassungen über das 

Gebiet, das die Struktur der Sprache betrifft, diskutiert und zusammengefasst. Kapitel 

2.3.2 konzentriert sich weiterhin darauf, wie die verschiedenen Modelle für die kommu-

nikative Kompetenz die Dimension der Sprachverwendung behandeln. Im Kapitel 2.3.3 

soll weiterhin das Verhältnis zwischen dem deklarativen Wissen und dem strategischen 

Wissen diskutiert werden. Kapitel 2.3.4 verschafft schließlich einen kurzen Überblick 

über die kommunikative Kompetenz.  

 

Die folgende Tabelle 2 fasst die verschiedenen Modelle für die kommunikative Kompe-

tenz mit ihren Komponenten und Teilbereichen zusammen.  
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Tabelle 2. Die Modelle für die kommunikative Kompetenz mit ihren Teilbereichen nach 

Canale und Swain (1980:29-31), Canale (1983:9), Bachman (1990:84-90 u. 94-98, 100, 

101, 103 u. 107), Bachman und Palmer (1996:67-73) und dem GER (2001:103, 105, 

106, 108, 110,118-120, 123, 125-128) 

 

Tabelle 2 zeigt, dass die Komponenten der verschiedenen Modelle in Bezug auf die 

Felder der kommunikativen Kompetenz miteinander verbunden werden können. Der 

S 

t 

r 

u 

k 

t 

u 

r 

 

 

 

S 

p 

r 

a 

c 

h 

v 

e 

r 

w 

e 

n 

d 

u 

n 

g 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 

S 

t 

r 

a 

t 

e 

g 

i 

e 

n 



18 

 

separate Raum auf der linken Seite der Tabelle zeigt, ob die Komponenten des Modells 

sich auf die Struktur, die Verwendung oder die Strategien der Sprache beziehen. Die 

Komponenten werden nicht immer in weitere Teilbereiche unterteilt, sondern nur, wenn 

die Komponenten vom Autor des Modells in separate Gebiete unterteilt sind. Dass diese 

von wichtiger Bedeutung für die Auffassung über die Felder der kommunikativen Kom-

petenz in dieser Arbeit sind, stellt einen anderen Grund für das Miteinbeziehen der Teil-

bereiche in die Tabelle 2 dar. Da die Komponenten der kommunikativen Kompetenz 

von Canale und  Swain (1980) und Canale (1980) bis auf einen Unterschied, und zwar 

die Diskurskompetenz, einander entsprechen, werden die anderen Teilbereiche des 

Modells von Canale (1983) in diese Tabelle nicht miteinbezogen.  

 

2.3.1 Kommunikative Kompetenz in Bezug auf die Struktur der Sprache 

 

In diesem Kapitel werden die im GER vorgestellte linguistische Kompetenz mit den 

Modellen von Canale und Swain (1980) und Bachman (1990) für den grammatischen 

Aspekt der Sprache verglichen. Im GER (110, 117 u. 118.), wie auch in der CLA von 

Bachman (1990:87), sind die Bereiche der Grammatik als relativ selbständig betrachtet, 

indem sie den Begriff ´Kompetenz´ verwenden, während Canale und Swain (1980:29-

30) den Inhalt der grammatischen Kompetenz nicht in separate Teilkompetenzen 

einteilt. Da die Verfasser des GERs im Vergleich zu Canale und Swain (1980) oder 

Bachman (1980) jedoch in der Behandlung der grammatischen Themen der kommuni-

kativen Sprachkompetenz ausführlicher sind, werden diese Teilbereiche nach der An-

sicht des GERs hier genauer vorgestellt. In diesem Zusammenhang werden die Unter-

schiede dieser drei Theorien in Bezug auf die Kategorisierung sowie den Umfang der 

Teilfertigkeiten diskutiert. (Canale und Swain 1980:29-30; Bachman 1980:87; 

GER:110,117 u. 118.)  

 

Im GER (111) bezeichnet man den Bereich der linguistischen Komponente, der den 

Wortschatz betrifft, als lexikalische Kompetenz7. Weiterhin wird sie in zwei Unter-

                                                 
7Die Termini, die in den verschiedenen Modellen für die kommunikative Kompetenz für das lexikalische 

Gebiet verwendet werden, weisen auf eine Variation auf. Von Canale und Swain (1980:29) wird dieser 

Bereich als lexikalische Einheiten, von Bachman (1990:87) als Wortschatz und von den Verfassern des 

GERs (110) als lexikalische Kompetenz bezeichnet. In dieser Arbeit wird der Begriff  ´Wortschatz´  

benutzt.  
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kategorien, die lexikalischen und die grammatischen Einheiten, aufgefächert. Die 

Ersteren werden weiterhin in feste Wendungen8 und  Einzelwörter eingeteilt, während 

die Letzteren Elemente der Grammatik, u. a. Artikel und Konjunktionen darstellen 

(GER:112). Anders als der GER, werden die lexikalischen Einheiten der grammatischen 

Kompetenz von Canale und Swain (1980) und Bachman (1990) nicht weiter unterteilt. 

Dies weist darauf hin, dass der Bereich des Wortschatzes im GER umfassender behan-

delt wird. 

 

Bei der grammatischen Teilbereich der linguistischen Kompetenz geht es um die 

Beherrschung der grammatischen Mittel für den Aufbau von Sätzen aus sprachlichen 

Elementen (GER:113). Unter diesen Elementen sind konkretere Einheiten wie z. B. 

Morpheme und Wörter, aber auch verschiedene Klassifizierungen, Strukturen, Prozesse 

und Beziehungen zu verstehen; es wird jedoch gezeigt, dass die traditionellen Termini 

´Syntax´ und ´Morphologie´ diesem Gebiet zugrundeliegen (GER:15). Die Morphologie 

deckt Morpheme zum Aufbau von Wörtern ab, die weiterhin als Material für die Wort-

bildung dienen. Die Syntax konzentriert sich ihrerseits auf die Verbindung von Wörtern 

zu vollständigen Sätzen und umfasst Elemente wie Tempus, Konjugation, Unter-

scheidung zwischen Haupt- und Nebensätzen, Nominalisierung sowie Rektion. 

(GER:113-115.) Die phonologische Kompetenz stellt schließlich Themen zum phone-

tischen Gebiet der Sprache dar, wofür das Erkennen und das Produzieren von lautlichen 

Einheiten und die Intonation als Beispiele dienen (GER:117).       

 

Nach den Verfassern des GERs (116) bezieht sich die semantische Kompetenz, unab-

hängig davon ob es sich um die lexikalische, grammatische oder pragmatische Semantik 

handelt, auf die Bedeutung. Bei der lexikalischen Semantik handelt es sich demnach 

darum, dass der Sprecher die Bedeutung des Verhältnisses von Wörtern zu ihrem 

Kontext erkennt, wofür Referenzen oder interlexikalische Verhältnisse, Synonym oder 

Teil-Ganzes-Beziehungen Beispiele darstellen. Die grammatische Semantik bezieht sich 

ihrerseits darauf, dass man z. B. von Bedeutung einer Morpheme oder des Tempus 

bewusst ist. Folgerungen und andere logische Beziehungen werden weiterhin als 

                                                 
8 Zwar stellen feste Wendungen nach den Verfassern des GERs (112) einerseits ein Merkmal zur 

lexikalischen Kompetenz, andererseits zur soziolinguistischen Kompetenz (s. Kap. 2.3.2.1) dar.  In dieser 

Arbeit werden feste Wendungen nach der Definition der lexikalischen Kompetenz dem Wortschatz 

zugeordnet, der ein Gebiet der Struktur der Sprache darstellt.  
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Bestandteile der pragmatischen Semantik betrachtet. (Ebd.) Ähnlich wie die Verfasser 

des GERs, wird die semantische Komponente von Canale und Swain (1980:29-30) der 

grammatischen Kompetenz zugerechnet, während Bachman (1990:87) die Semantik 

von der grammatischen Kompetenz ausschließt. 

 

Im Modell von Bachman (1990:87) wird die Graphologie in die grammatische 

Komponente einbezogen, während die Verfasser des GERs (117) die orthographische 

Kompetenz  als Bestandteil der des grammatischen Bereichs der kommunikativen  

Kompetenz betrachten.9 Die orthographische Kompetenz befasst sich mit verschiedenen 

Konventionen von sprachlichen Symbolen, wofür die Rechtschreibung ein Beispiel 

darstellt (GER:117). Eine Gemeinsamkeit zwischen dem GER und dem Modell von 

Bachman (1990) in Bezug auf den grammatischen Bereich ist demnach darin zu sehen, 

dass beide sich bei der grammatischen Komponente der kommunikativen Kompetenz 

für die Zeichen des Schreibsystems interessieren. In die kommunikative Sprach-

kompetenz des GERs (118) wird schließlich die orthoepische Kompetenz einbezogen, 

die sich mit der Entsprechung zwischen der gesprochenen und geschriebenen Sprache 

auseinandersetzt. Dies stellt schließlich einen Unterschied in Bezug auf den Umfang der 

Modelle des GERs und von Canale und Swain (1980) und Bachman (1990) dar. 

                          

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
9Die Wissenschaft der Graphologie bezieht sich auf die Interpretation der Handschrift vor allem als 

Zeichen für die Persönlichkeit des Schreibers, während das Adjektiv ´orthographisch´ als rechtschreiblich 

übersetzt wird (Internet 3 u. 4).   
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Abbildung 1. Die Struktur der Sprache in Bezug auf Gemeinsamkeiten und Unter-

schiede nach Canale und Swain (1980:29 u. 30), Bachman (1990:87 u. 88), Bachman 

und Palmer (1996:67 u. 68) und den Verfassern des GERs (2001:113-118) 

 

Die Ansichten von Canale und Swain (1980), Bachman (1990), Bachman und Palmer 

sowie der Verfasser des GERs über die grammatische Dimension der Sprache ent-

sprechen einander, indem sie alle den Wortschatz, die Morphologie, die Syntax und die 

Phonologie miteinbeziehen. Im Modell von Canale und Swain (1980) sowie des GERs 

wird zudem die Semantik als Bestandteil der grammatischen Komponente betrachtet. 

Weiterhin interessiert sich Bachman (1990) dabei für die Graphologie, die mit der 

orthographischen Kompetenz des GERs vergleichbar ist. Im Vergleich zu anderen 

Modellen stellt der GER eine Ausnahme dar, da er die orthoepische Kompetenz dem 

grammatischen Bereich der kommunikativen Kompetenz zurechnet.         

 

2.3.2 Kommunikative Kompetenz in Bezug auf die Sprachverwendung 

 

Dieses Kapitel konzentriert sich auf diejenigen Bereiche der kommunikativen 

Kompetenz, die sich mit der Fähigkeit zur Sprachverwendung in der Praxis befassen. 

Darunter ist zum einen der Sprachgebrauch im sozialen Sinne zu verstehen, worauf 

Kapitel 2.3.2.1 eingeht. Zum anderen geht es um den funktionalen Aspekt der Sprach-

verwendung, der im Kapitel 2.3.2.2 behandelt wird. Zum dritten werden das textuelle 
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Wissen und die Diskurskompetenz in das Feld der Sprachverwendung einbezogen. 

Diese werden im Kapitel 2.3.2.3 miteinander verglichen. 

 

Zunächst werden  die Kategorisierung der sozialen und der funktionalen Aspekte der 

kommunikativen Kompetenz in verschiedenen Modellen, sowie zwei terminologische 

Erklärungen vorgestellt. Die folgende Abbildung 2 veranschaulicht, dass die Teil-

bereiche, die in den verschiedenen Modellen der kommunikativen Kompetenz die 

soziale und die funktionale Dimension des Sprachgebrauchs betreffen, teilweise unter-

schiedlich bezeichnet werden. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    

 

 

Abbildung 2. Die soziale und die funktionale Komponente der kommunikativen Kom-

petenz nach Canale und Swain (1980:30), Canale (1983:7), dem GER (2001:109,118 u. 

123, 125-128), Bachman (1990:89-98) und Bachman und Palmer (1996:68-70).  

 

Im Modell von Bachman (1990), von Bachman und Palmer (1996) sowie des GERs 

wird die Dimension des sozialen Sprachgebrauchs der soziolinguistischen Komponente 

zugeordnet. Im Modell von Bachman (1990) sowie von Bachman und Palmer (1996) 

stellt diese Dimension ein Element des pragmatischen Bereichs dar (s. auf Abb. 2.) Sie 

ordnen diesem Gebiet zudem den funktionalen Aspekt der Sprachverwendung unter, der 

von Bachman (1990) als illokutives Wissen und von Bachman und Palmer (1996) als 

funktionales Wissen bezeichnet wird. Im GER beschäftigt sich die pragmatische Kom-

petenz mit dem Sprachgebrauch nur in Bezug auf die funktionale Ebene. 

 

Canale und Swain (1980:30) sowie Canale (1983:7) stellen eine Ausnahme dar, indem 
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sie den Terminus ´pragmatisch´ nicht benutzen, sondern sie beziehen neben der sozialen 

Dimension den funktionalen Aspekt der Sprachverwendung in die soziolinguistische 

Kompetenz ein. Diese umfasst weiterhin die soziokulturellen Regeln, die in die Ange-

messenheit der Form und die Angemessenheit der Bedeutung eingeteilt werden (s. auf 

Kap. 2.3.2.1, 2.3.2.2 u. Abb. 2).  

 

Die Termini für die Situation, in der die Sprache verwendet wird, weist zwischen den 

verschiedenen Modellen für die kommunikative Kompetenz auf eine Variation auf. 

Canale und Swain (1980:30) sowie Canale (1983:7) benutzen den Begriff ´sozio-

kultureller Kontext´, während im Modell von Bachman (1990:89) an dieser Stelle                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                             

´Kontext´ bzw. ´Kontext der Kommunikation´ vorkommt. Bachman und Palmer 

(1996:70) beziehen sich auf die Sprechsituation mit dem Terminus ´Umgebung des 

Sprachgebrauchs´ (language use setting). Anders als in den meisten vorangehenden 

Modellen, wird im GER (118 u. 120) das Wort ´Kontext´ im Zusammenhang mit der 

soziolinguistischen Kompetenz nicht erwähnt. Der soziokulturelle Charakter der 

Sprache wird jedoch betont und die Teilbereiche der soziokulturellen Kompetenz haben  

vieles mit den Charakteristika der Sprechsituation der älteren Modelle gemeinsam. Aus 

diesem Grund werden die Elemente der soziolinguistischen Kompetenz des GERs mit 

dem Kontext gleichgesetzt. In dieser Arbeit beziehen sich alle diese Begriffe also auf 

den Sprechkontext. 

 

Eine weitere terminologische Erklärung betrifft den Begriff, der in verschiedenen 

Modellen für die kommunikative Kompetenz (s. auf Kap. 2.2) für den beim kommuni-

kativen Handeln verwendeten sprachlichen Ausdruck benutzt wird. Canale und Swain 

(1980:30) bezeichnen den sprachlichen Ausdruck als Aussage oder, so wie Canale 

(1983:7) als kommunikative Funktion. Die Bedeutung, die Einstellung und Ideen sind 

weitere Termini, die im Modell von Canale (1983:7) in diesem Zusammenhang 

vorkommen. Bachman (1990:89 u. 92) verwendet an dieser Stelle die Formulierung 

´Äußerung als Handlung´ oder, ähnlich wie Bachman und Palmer (1996:69), den 

Begriff ´sprachliche Funktion´.  Im GER (123) kommt der Terminus ´kommunikative 

Funktion´ vor, was den Modellen von Canale und Swain (1980) und Canale (1983) ent-

spricht. In dieser Arbeit wird diese letztere Variante ´kommunikative Funktion´ ver-

wendet. 
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2.3.2.1 Soziale Dimension der Sprachverwendung 

 

Canale und Swain (1980:30) sowie Canale (1983:7) ordnen die soziokulturellen Regeln 

der soziolinguistischen Kompetenz unter. Die Frage, ob die Einstellung, das Register 

und der Stil der grammatischen Form einer kommunikativen Funktion zum Sprech-

kontext passt, stellt nach Canale und Swain (1980:30) einen Aspekt der soziokulturellen 

Regeln dar. Dies wird von Canale (1983:7) als Angemessenheit der Form betrachtet. 

Nach Canale und Swain (1980:30) handelt es sich bei den soziokulturellen Regeln 

weiterhin um die Frage, ob die geäußerte kommunikative Funktion im Sprechkontext 

für akzeptabel gehalten wird. Dies wird von Canale (1983:7) zusammenfassend als An-

gemessenheit der Bedeutung formuliert. Indem die Angemessenheit der Form und der 

Bedeutung von dem Sprechkontext und dadurch u. a. von den Rollen (s. unten) der 

anderen Diskussionsteilnehmer abhängen, lassen sich die soziokulturellen Regeln im 

Modell von Canale und Swain (1980:30) sowie von Canale (1983:7) als soziale Ebene 

des Sprachgebrauchs betrachten.  

 

In der Ansicht von Bachman (1990:95 u. 97) sowie von Bachman und Palmer (1996:70) 

über das soziolinguistische Wissen wird dementsprechend die Rolle der Sprechsituation 

betont. Diese Auffassung über den soziolinguistischen Bereich der kommunikativen 

Kompetenz kommt weiterhin der soziolinguistischen Kompetenz des GERs (118) nahe, 

indem sie als Beherrschung des Sprachgebrauchs im sozialen Kontext betrachtet wird. 

Die verschiedenen Anschauungen der soziolinguistischen Komponente können dem-

nach mit der zentralen Rolle des Kontextes bezeichnet werden. Da die Ansichten über 

die Elemente des Kontextes in den verschiedenen Modellen jedoch variieren, wird 

darauf als nächstes eingegangen. 

 

Wie oben diskutiert wurde, ist die Angemessenheit der Form nach Canale und Swain 

(1980) vom soziokulturellen Kontext abhängig. Darunter werden das Thema, die Rolle 

der Teilnehmer sowie die Umgebung und die Normen der Sprechsituation als Charak-

teristika des soziokulturellen Kontextes verstanden (Ebd.). Diese werden von Canale 

(1983:7) durch Ziele der Kommunikation ergänzt. 

 

Die Auffassung von Bachman (1990:95, 97 u. 98) und Bachman und Palmer (1996:70) 

über den Kontext der Kommunikation stimmen überein. Zusätzlich zur Beherrschung 
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des Registers interessieren sie sich dabei für die Fähigkeit des Sprechers dazu, die 

Unterschiede in Bezug auf den Dialekt oder die Varietät10 einer Sprache zu erkennen, so 

dass eine natürliche Ausdrucksweise erreicht wird. Weiterhin stellt die Beherrschung 

von kulturellen Referenzen und der Bildsprache Elemente des soziolinguistischen 

Wissens dar. (Ebd.)  

 

Im GER (118 u. 120) wird die soziolinguistische Kompetenz als soziale Dimension der 

Sprachverwendung betrachtet, die von verschiedenen soziokulturellen Charakteristika 

beeinflusst wird. Es geht dabei um Registerunterschiede, das Wissen über und die 

Fähigkeit zur Beherrschung von Äußerungen für soziale Beziehungen, Höflichkeits-

konventionen, feste Wendungen, die aus der Alltagskultur und dem Volkwissen resul-

tieren, den Dialekt sowie um den Akzent (Ebd.). Außer dass der Einfluss des Registers 

auf die Sprachverwendung von den Verfassern des GERs als Element der soziolinguis-

tischen Kompetenz betrachtet wird, stellt das Register im GER auch einen Aspekt der 

Diskurskompetenz dar (s. auf Kap. 2.3.2). Im Modell des GERs spielt das Register 

zudem eine wichtige Rolle für die Makrofunktionen der funktionalen Kompetenz (s. auf 

Kap. 2.3.3.2).  Dies veranschaulicht, dass das Register einen umfassenden Einfluss auf 

die Sprachverwendung hat. 

 

Ein Überblick über dieses Kapitel weist darauf hin, dass ein soziolinguistisch kompe-

tenter Sprecher in der Lage ist, beim verbalen Austausch verschiedene Aspekte des 

Sprechkontextes zu berücksichtigen. 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
10Da der Dialekt und die Varietät von Bachman (1990:95, 97 u. 98) sowie von Bachman und Palmer 

(1996:70) miteinander gleichgesetzt werden, bezieht sich der Begriff ´Dialekt´ in dieser Arbeit auf beide 

Termini. Unter der Varietät ist die Sprachverwendung zu verstehen, die für ein gewisses geographisches 

Gebiet  oder eine bestimmte soziale Gruppe typisch ist (Bachman 1990:94).  Weiterhin wird die Varietät 

mit dem Sprachgebrauch in einem gewissen Zeitalter, eines Spezialfaches oder verschiedener Individuen 

bezeichnet (Internet 5). 
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Abbildung 3. Aspekte des Sprechkontextes nach Canale und Swain (1980:30), Canale 

(1983:7 mit Bezugnahme auf Hymes 1967), Bachman (1990: 95, 97 u. 98), Bachman 

und Palmer (1996:70) sowie nach dem GER (118-120)  

 

In der Abbildung 3 sind die verschiedenen Elemente der soziolinguistischen Kompetenz 

zusammengefasst. Wie man sich im soziokulturellen Kontext der Kommunikation 

äußert, ist also vom Diskussionsthema, von den anderen Teilnehmern, der Umgebung, 

den Normen sowie von den Zielen der Kommunikativen abhängig. Dass der Sprech-

kontext auf die kulturellen Referenzen und die Bildsprache, Äußerungen für soziale 

Beziehungen, Höflichkeitskonventionen sowie auf feste Wendungen Auswirkungen hat, 

stellt ein weiteres Merkmal für die Abhängigkeit der Sprachverwendung vom Sprech-

kontext dar. Bei der Berücksichtigung des Sprechkontextes geht es schließlich um die 

Fähigkeit dazu, sich auf eine für die Dialekt und das Register der Sprechsituation 

natürliche Weise zu äußern sowie diese Faktoren und den Akzent bei der Interpretation 

der Sprache der anderen Diskussionsteilnehmer zu beachten.  

 

2.3.2.2 Funktionale Dimension der Sprachverwendung 

 

Im vorangehenden Kapitel wurde die Beherrschung der soziokulturellen Aspekte der 

Sprechsituation als Merkmal für eine gute soziolinguistische Kompetenz eines 

Sprechers betrachtet (s. auf Kap. 2.3.3.1.). Es ging um die Rolle der soziokulturellen 

Faktoren dafür, ob die Form der kommunikativen Funktion in der Sprechsituation für 

angemessen gehalten wird. In diesem Kapitel wird weiterhin das andere Element der 
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soziokulturellen Regeln von Canale und Swain (1980:30) und Canale (1983:7) 

diskutiert. Dabei geht es darum, ob die geäußerte kommunikative Funktion im Sprech-

kontext für akzeptabel gehalten wird. Die Angemessenheit der Bedeutung (s. auf Abb. 

2) stellt eine zusammenfassende Formulierung von Canale (1983:7) dafür dar.  

 

Auch Bachman (1990:87) sowie Bachman und Palmer (1996:67) tragen zur Diskussion 

über die funktionale Sprachverwendung bei. Nach ihnen stellt das pragmatische Wissen 

neben dem organisatorischen Wissen einen Teilbereich des sprachlichen Wissens dar 

(s. Tab. 2). Bachman (1990:69) ist der Meinung, dass einerseits das Verhältnis zwischen 

sprachlichen Zeichen und ihren Referenten, andererseits der Einfluss des Kontextes auf 

die Sprachverwendung im Fokus des pragmatischen Wissens steht. Bachman und 

Palmer (1996:69) konzentrieren sich dabei ihrerseits auf die Verbindung zwischen 

Sätzen und Texten mit ihren Bedeutungen, zudem aber ähnlich wie Bachman (1990) auf 

den Kontext der Sprachverwendung. Beide teilen das pragmatische Wissen weiterhin in 

zwei Teilbereiche auf. Das erste Gebiet wird von Bachman (1990) als illokutives, von 

Bachman und Palmer (1996) als funktionales Wissen betrachtet, aber diese stimmen 

inhaltlich überein und werden deshalb im Folgenden miteinander gleichgesetzt. 

(Bachman 1990:89 u. 90; Bachman und Palmer 1996:69 u. 70.) 

 

Nach Bachman (1990:94) geht es beim illokutiven Wissen darum, dass man mithilfe der 

Sprache verschiedene Funktionen ausdrücken kann. Ähnlich wie Canale und Swain 

(1980) oben, interessiert sich auch Bachman (1990:89 u. 90 mit Bezugnahme auf Van 

Dijk 1977:189-90) weiterhin dafür, ob die durch eine Äußerung hervorgerufene Funk-

tion von den anderen Sprachverwendern für akzeptabel gehalten wird. Das funktionale 

Wissen wird von Bachman und Palmer (1996:69) als sprachliche Funktionen ver-

standen, die sich auf verschiedene sprachliche Bedeutungen beziehen. Es geht darum, 

dass man den Zusammenhang zwischen der Äußerung und dem Text in der Kommuni-

kation richtig interpretiert und sich folglich auf eine zur Sprechsituation passende Weise 

äußern kann. Es wird angeführt, dass die Charakteristika der Sprechsituation, beispiels-

weise die Intentionen der anderen Diskussionsteilnehmer, oft für diese Interpretation 

eine bedeutende Rolle spielen. (Ebd.)  

 

Das, was oben unter dem illokutiven und dem funktionalen Wissen verstanden wird, 
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entspricht im Modell des GERs (125) der pragmatischen Kompetenz. Bei ihr wird 

gefragt, ob man in der Lage ist, die Sprache funktional zu verwenden. Die Diskurs-

kompetenz, die funktionale Kompetenz und die Schemakompetenz, die Teilbereiche der 

pragmatischen Kompetenz darstellen, betreffen jeweils einen gewissen Aspekt der prag-

matischen Sprachverwendung (GER:25 u. 123). Da die Diskurskompetenz im Zusam-

menhang mit der textuellen Kompetenz behandelt worden ist (s. auf Kap. 2.3.3), wird 

sie im Folgenden zunächst kurz zusammengefasst, wonach die zwei anderen Teil-

bereiche genauer diskutiert werden.  

 

Laut den Verfassern des GERs  konzentriert sich die Diskurskompetenz (s. auf Tab. 2) 

darauf, wie man aus sprachlichen Elementen Texte für verschiedene Genres produziert, 

indem man Formen mit Bedeutungen verbindet (s. auf Kap. 2.3.2). Beim funktionalen 

Teilbereich der pragmatischen Kompetenz geht es weiterhin darum, dass die Sprech-

partner auf die in der Diskussion vorkommenden Initiativen aktiv reagieren mit dem 

Ausgangspunkt, dass beide Sprecher dabei ihre Ziele erreichen (GER: 125). Wichtig ist 

zudem, dass die Teilnehmenden in der Diskussion diesen Prozess verstehen und mithilfe 

ihrer Fertigkeiten durchsetzen wollen. Bei der funktionalen Kompetenz geht es 

demnach um die Verwendung der Sprache in kommunikativen Situationen, die gewissen 

funktionalen Zwecke anstreben. (Ebd.).  

 

Im GER (125-128) werden im Zusammenhang mit der funktionalen Kompetenz die 

verschiedenen funktionalen Zwecke der Interaktion vorgestellt, welche die Mikro- und 

die Makrofunktion sowie interaktionale Schemata umfassen. In der folgenden 

Abbildung wird zunächst die Mikrofunktion vorgestellt. 

 

 

 

 

 

Abbildung 4. Mikrofunktion mit ihren Teilbereichen und Beispielen nach dem GER 

(123) 

 

Abbildung 4 stellt die funktionalen Zwecke im Bereich der Mikrofunktion vor, die in 

sechs Gebiete unterteilt sind. Die verschiedenen Beispiele für die Mikrofunktion wie 
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beispielsweise das Mitteilen und das Erfragen von Sachinformation veranschaulichen, 

dass sie einen einzelnen, oft kürzeren Redebeitrag darstellt.  

 

Die Makrofunktion kennzeichnet weiterhin, dass sie eine interaktionale Struktur hat, die 

durch eine, aus mehreren Sätzen bestehende Äußerung ausgedrückt wird (GER:126). 

Als Beispiele für die Makrofunktion werden von den Verfassern des GERs die Beschrei-

bung, die Erzählung, der Kommentar und die Argumentation angeführt (Ebd.). 

 

Bei den interaktionalen Schemata handelt es sich schließlich um formelle bzw. um 

informelle soziale Interaktionsmuster, die Makrofunktionen beinhalten können und 

längere Folgen von zwei oder drei Ausdrücken, d. h. Transaktionen darstellen 

(GER:126). Es geht darum, dass der Sprecher der Schemata, die den verschiedenen 

kommunikativen Situationen zugrundeliegen, bewusst ist und diese weiterhin zum 

verbalen Austausch nutzen kann. Ein soziales Interaktionsmuster beschreibt 

beispielsweise eine kommunikative Situation beim Einkaufen. Wenn man einen 

Angestellten grüßt, die ausgewählten Produkte bezahlt und sich verabschiedet, stützt 

man sich auf diese sozialen Schemata. (Ebd.)  

 

Die oben diskutierte Auffassung des GERs über die pragmatische Kompetenz 

veranschaulicht die wichtige Bedeutung der Kommunikation und der Interaktion für das 

Modell des GERs für die kommunikative Kompetenz. Beim funktionalen Teilbereich 

des pragmatischen Gebiets wird betont, dass die aktive Teilnahme der Sprecher an der 

Diskussion sowie die Wechselwirkung zwischen ihnen eine zentrale Voraussetzung für 

erfolgreiche Kommunikation darstellt. Auch Bachman (1990) sowie Bachman und 

Palmer (1996) sehen den Sprechpartner als wichtigen Faktor für den sinnvollen Ablauf 

eines Diskurses an, was sich ebenfalls auf das interaktionale Wesen vom kommuni-

kativen Handeln bezieht. Im Zusammenhang mit der oben vorgestellten Angemessen-

heit der Bedeutung, mit der Canale (1980) sich auf die funktionale Ebene der Sprach-

verwendung bezieht, wird die Zusammenarbeit zwischen den Sprechpartnern dagegen 

nicht thematisiert. Dass der Sprechkontext nicht nur mit der sozialen Dimension der 

Sprachverwendung (s. auf Kap. 2.3.2.1), sondern auch mit dem funktionalen Sprach-

gebrauch in Verbindung steht, stellt aber eine Gemeinsamkeit zwischen allen oben 

behandelten funktionalen Aspekten des Sprachgebrauchs dar. 
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Im GER werden die für verschiedene kommunikative Situationen typischen Äuße-

rungen nach ihren funktionalen Zwecken gruppiert, wofür die Interaktionsschemata 

sowie die Mikro- und die Makrofunktion die Kategorien darstellen. Die oben vor-

gelegten Beispiele für diese Teilbereiche veranschaulichen, dass die Verfasser des GERs 

im Vergleich zu den älteren Modellen (s. auf Tab. 2) bei der Analyse der Funktion von 

verschiedenen sprachlichen Äußerungen ausführlicher sind. Bachman (1990) sowie 

Bachman und Palmer (1996) stellen verschiedene Bereiche der sprachlichen Funktionen 

vor, wobei ihre Aufteilung zwischen diesen jedoch nicht die Absicht hat, für jede Aus-

sage eine Kategorie darzustellen. Zwar werden die kommunikativen Funktionen auch 

von Canale und Swain (1980) sowie von Canale (1983) im Zusammenhang mit der 

soziolinguistischen Kompetenz diskutiert, aber in diesen Modellen werden die ver-

schiedenen kommunikativen Funktionen nicht kategorisiert. 

 

2.3.2.3 Textuelles Wissen im Vergleich zur Diskurskompetenz 

 

Die organisatorische Komponente von Bachman (1990:87), die in der CLA zum Gebiet 

des sprachlichen Wissens gehört, beinhaltet neben dem oben diskutierten gramma-

tischen Wissen das textuelle Wissen (s. Tab. 2). Dies stellt die Regeln zum Aufbau von 

Texten11 aus sprachlichen Äußerungen dar (Bachman 1990:88).  Canale (1983:6 u. 9) 

betrachtet die Diskurskompetenz als separate Komponente der kommunikativen Kom-

petenz. Nach ihm stellt die Diskurskompetenz eine Fähigkeit dazu dar, eine gramma-

tische Form mit einer Bedeutung zu verbinden, um dadurch Texte in verschiedenen 

Genres12 zu produzieren (Ebd.). Im GER (123) wird die Diskurskompetenz der pragma-

tischen Kompetenz untergeordnet. Da die Funktion der textuellen Kompetenz von 

Bachman (1990) sowie die Diskurskompetenz von Canale (1983:9) und den Verfassern 

des GERs (2001:123-125) auf inhaltliche Gemeinsamkeiten hindeuten, werden diese 

drei Betrachtungsweisen im Folgenden miteinander verglichen.  

 

Die oben vorgestellten drei Ansichten über die textuelle Kompetenz und die Diskurs-

kompetenz teilen das Ziel, sprachliches Material zu vollständigen Texten anzuordnen. 

                                                 
11 Canale (1983:9 und Bachman (1990:88) beziehen sich mit dem Terminus ´Text´ sowohl auf die gespro-

chene als auch auf die geschriebene Sprache.  
12 Canale (1983:9) definiert das Genre als Art des Textes, wofür eine mündliche oder eine schriftliche 

Geschichte und ein argumentativer Essay als Beispiele aufgeführt werden. 
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Dieses Material wird von Bachman (1990:88) als Äußerungen oder Sätze und von 

Canale (1983:9) als grammatische Formen oder Bedeutungen bezeichnet, während im 

GER (123) von Satzsequenzen die Rede ist. Sowohl die textuelle Kompetenz von 

Bachman (1990:88) als auch die Diskurskompetenz von Canale (1983:9) beziehen sich 

mit dem Terminus ´Text´ einerseits auf die mündliche, andererseits auf die schriftliche 

Sprache, was ein weiteres Merkmal zum Zusammenhang zwischen diesen Begriffen 

darstellt.  

 

Zwar werden die Kohäsion und die Kohärenz im Modell für die Diskurskompetenz des 

GERs (123) als Mittel für das Verbinden der sprachlichen Einheiten betrachtet (s. auf 

Tab. 3). Aber im Modell für die Diskurskompetenz von Canale (1983:9) wird genauer 

auf das Verhältnis zwischen der Kohäsion und der Kohärenz eingegangen. Nach Canale 

(1983) bezieht sich die Kohäsion auf die Form und dient dabei, die syntaktischen 

Verbindungen zwischen Aussagen zu markieren und dadurch die Interpretation von 

Texten zu erleichtern. Die Kohärenz betrifft ihrerseits die Bedeutung, die aus der 

wörtlichen Bedeutung, dem kommunikativen Handeln oder Einstellungen erschlossen 

werden kann. (Ebd.) Als Beispiel dafür wird die folgende Diskussion aufgeführt 

(Widdowson 1978:29; in Canale 1983:9): 

SPEAKER A: That´s the telephone. 

 SPEAKER B: I´m in the bath. 

 SPEAKER A: OK. 

 

Im obigen Gespräch gibt es zwar keine Merkmale für die Kohäsion, die Bedeutung ist 

aber durch Mittel der Kohärenz zu erkennen: Erstens wird eine Bitte, zweitens eine 

Begründung zur Ablehnung der Bitte, drittens das Akzeptieren der Ablehnung aus-

gedrückt (Ebd.). 

 

Anders als in der oben dargelegten Ansicht von Canale (1983), wird der Terminus 

´Kohärenz´ von Bachman (1990:88 mit Bezugnahme auf Halliday und Hasan 1976) 

nicht erwähnt, aber die Kohäsion wird diskutiert (s. auf Tab. 3). Als Beispiele für die 

Kohäsion werden die Referenz, die Ellipse, die Konjunktion sowie die lexikalische 

Kohäsion genannt. Dazu gehört zudem die Fähigkeit, die alten und die neuen Informa-

tionen in einem Diskurs zu organisieren (Ebd.).  
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Anders als Canale (1983) oben, diskutieren die Verfasser des GERs (123 u. 125) die 

Kohäsion und Kohärenz nicht im Einzelnen (s. Tab. 3). Dagegen werden diese als 

Ganzes der Diskurskompetenz zugeordnet und sie stellen u. a. neben dem Stil und dem 

Register13 ein Mittel für das Strukturieren und das Steuern des Diskurses dar. Die 

Kohäsion und die Kohärenz werden weiterhin in einer Skala mit Deskriptoren14 vor-

gestellt, wobei diese auf dem Niveau C1 mit der  Produktion eines gut strukturierten, 

logischen Textes mithilfe abwechslungsreicher Mittel bezeichnet werden (Ebd.). Anders 

als im Modell von Bachman (1990:88), wird das Alt-neu-Verhältnis im GER (123) nicht 

als Bestandteil der Kohäsion betrachtet, sondern es stellt eine separate Komponente der 

Diskurskompetenz dar. 

 

Modell Kohäsion Kohärenz 

Diskurskompetenz von 
Canale (1983) 

Die Markierung der syntaktischen Verbindungen 
zwischen Aussagen mithilfe formaler Mittel  

Das Erschließen der Bedeutung aus der 
wörtlichen Bedeutung, dem 

kommunikativen Handeln bzw. aus der 

Einstellung  

   
 

 
  
 

 

 

 

 

 

 

Die Tabelle 3 stellt eine Zusammenfassung über die Kohäsion und die Kohärenz in den 

Modellen des textuellen Wissens und der Diskurkompetenz dar. In ihnen werden die 

Kohäsion und die Kohärenz als Mittel für den Aufbau des sprachlichen Materials zu 

vollständigen Texten betrachtet. In beiden Modellen für die Diskurskompetenz wird 

sowohl die Kohäsion als auch die Kohärenz einbezogen. Dabei unterscheidet Canale 

(1983) diese Termini voneinander, während die Verfasser des GERs sie als Ganzes 

                                                 
13 Der Begriff ´Register´ wird als systematische Unterschiede bzw. als Variation der Sprache innerhalb 

verschiedener Dialekte oder Varietäten verstanden (GER:123; Bachman 1990:95). Der Dialekt und die 

Varietät stehen demnach in engem Verhältnis mit dem Register.  
14 Nach dem GER (33 u. 45) stellen die Deskriptoren die Kriterien für die verschiedenen Niveaustuften 

von A1 (Breaktrough) bis C2 (Mastery). Hier wurde die Beschreibung der Niveaustufe C2 verwendet, um 

eine möglichst umfassende Vorstellung von der Kohäsion und der Kohärenz zu vermitteln. 

Diskurskomptenz von 

GER (2001)   
Die Produktion eines gut strukturierten, logischen Textes mithilfe abwechslungsreicher Mittel 

Ellipse; Konjunktion; lexikalische  
Kohäsion; Organisation der alten und  

der neuen Informationen in einem Diskurs 

 Textuelles Wissen von 

Bachman (1990) 

Tabelle 3. Definitionen und Merkmale für die Kohäsion und die Kohärenz nach der 

Diskurskompetenz von Canale (1983:9), dem textuellen Wissen von Bachman 

(1990:88 mit Bezugnahme auf Halliday und Hasan 1976 u. McCrimman 1984) und 

der Diskurskompetenz von Verfassern des GERs (123 u. 125) 
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betrachten. Das textuelle Wissen von Bachman (1990) beinhaltet seinerseits Beispiele 

nur für die Verwendung der Kohäsion.   

 

2.3.3 Verhältnis zwischen deklarativem Wissen und strategischer Komponente 

 

Deklaratives Wissen stellt ein Gebiet der im GER (22 u. 24) vorgestellten allgemeinen 

Kompetenz dar und beeinflusst zusätzlich die Teilkompetenzen der kommunikativen 

Sprachkompetenz. Im Modell von Bachman (1990:98-103) sowie von Bachman und 

Palmer (1996:70-73) gehören die strategischen Bestandteile zur organisatorischen 

Komponente und erweitern die strategische Kompetenz des Modells von Canale und 

Swain (1980). (s. Tab. 2; Kap. 2.2.) In diesem Kapitel werden das deklarative Wissen 

und die strategische Komponente von Canale und Swain (1980), von Canale (1983), 

von Bachman (1990) sowie von Bachman und Palmer (1996) diskutiert, worauf aufbau-

end auf den Zusammenhang zwischen ihnen eingegangen wird. 

 

Wenn man das Weltwissen mit dem, durch das formale Lernen entstehendes theore-

tisches Wissen verbindet, entsteht nach GER (22-23) das deklaratives Wissen. Das Welt-

wissen bezieht sich sowohl auf die berufliche Erfahrung als auch auf die Erfahrungen, 

die man im Alltag macht. Beim theoretischen Wissen geht es dagegen um Erfahrungen 

beispielsweise in beruflichen, wissenschaftlichen oder technischen Bereichen. Weiterhin 

wird angeführt, dass die Struktur und der Umfang des vorhandenen, d. h. deklarativen 

Wissens beim Individuum einen Einfluss auf neues Wissen haben. Dies gilt auch umge-

kehrt, indem das neue Wissen die Organisation des deklarativen Wissens umstruktu-

rieren kann. (Ebd.)  

 

Sowohl nach Canale und Swain (1980:30) als auch nach Canale (1983:10 u. 11) können 

die Mittel der strategischen Kompetenz verbal oder non-verbal sein. Sie dienen dem 

Sprecher dazu, die mangelhafte Kommunikation zu kompensieren oder Lücken in ande-

ren Kompetenzen zu füllen (Ebd.). Canale und Swain (1980:30 u. 31) führen auf, dass 

der Sprecher sich bei diesen Strategien auf die grammatische und die soziolinguistische 

Kompetenz stützt. Wenn der Sprecher eine grammatische Form, die er nicht beherrscht 

bzw. an die er sich beim sprachlichen Handeln nicht erinnert, durch eine andere Form 

ersetzt, geht es um die grammatische Kompetenz. (Ebd.) Diese lassen sich als verbale 
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Kommunikationsstrategien betrachten, weil man bei ihnen seine sprachlichen Mittel 

einsetzt.  

 

Canale und Swain (1980:30 u. 31) fahren fort, dass, wenn der Sprecher dagegen eine 

Rolle annimmt, um die kommunikativen Herausforderungen bei der Begegnung mit 

einem Fremden zu überwinden, handelt es sich um die soziolinguistische Kompetenz. 

Auch Canale (1983:11) ist der Ansicht, dass die Strategien auch bei nicht-

grammatischen Problemen nützlich sein können. Er betont bei der strategischen Kompe-

tenz noch einen weiteren Aspekt, und zwar die Intensivierung der Kommunikation 

durch rhetorische Mittel wie z. B. durch eine bewusste Verlangsamung oder Erweichung 

der Sprechweise (Canale 1983:10-11). Da diese die Verwendung von sprachlichen 

Mitteln nicht voraussetzten, werden sie in dieser Arbeit den non-verbalen Kommuni-

kationsstrategien zugerechnet. In der Tabelle 4 unten ist die strategische Kompetenz 

zusammengefasst. Diese wird durch die Auffassung des finnischen Lehrplans (2004: s. 

Kap. 3.3) ergänzt. 

 

Autor(en) Verbale Kommunikationsstrategien Non-verbale Kommunikationsstrategien 

Canale und Swain (1980) Kompensierung von mangelhafter 

Kommunikation; Die Ersetzung einer 

grammatischen Form durch eine andere  

Sprechen in  der Rolle in der Begegnung 

mit einem Fremden  

Canale (1983) Kompensierung von Mangelhafter 

Kommunikation; Die Ersetzung einer 

grammatischen Form durch eine andere 

Eine bewusste Verlangsamung oder 

Erweichung der Sprechweise 

POPS (2004) Kompensierung von mangelhafter 
Kommunikation durch ungefähre 

Äußerungen; Äußerungen zum 

Beginnen, Fortführen und Beenden einer 
Diskussion u. zum Feedback an den 

Sprechpartner 

Schlussfolgerungen aus der 
Sprechsituation; Verwendung des 

Feedbacks; Beobachtung der eigenen 

Sprachverwendung 

Tabelle 4. Die verbalen und non-verbalen Kommunikationsstrategien der strategischen 

Kompetenz nach Canale und Swain (1980:30 u. 31), Canale (1983:10 u. 11) und den 

Grundsätzen für die finnischen Lehrpläne (auf Finnisch POPS; 2004: Internet 1) 

 

Tabelle 4 veranschaulicht, dass die verbalen Kommunikationsstrategien verschiedene 

sprachliche Mittel darstellen, mit denen kommunikative Abbrüche vermieden werden 

können. Kennzeichnend für die non-verbalen Kommunikationsstrategien ist ihrerseits, 

dass sie ähnlich wie die verbalen Strategien die Kommunikation beeinflussen, dass man 

sich bei ihnen aber statt auf seine Sprachkenntnisse auf verschiedene nicht-sprachliche 

Mittel stützt. 
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Anders als Canale und Swain (1980), betrachten Bachman (1990:100) das strategische 

Komponente der kommunikativen Kompetenz nicht nur als sprachliche Fähigkeit, 

sondern als wichtigen Bestandteil bei jedem Sprachgebrauch (s. Tab. 2). Das strate-

gische Wissen der CLA von Bachman (1990; s. Kap. 2.2) liegt den metakognitiven 

Strategien des Modells für die Sprachfähigkeit von Bachman und Palmer (1996:69-73) 

zugrunde. Im Folgenden werden auf die Gemeinsamkeiten und die Unterschiede 

zwischen dem strategischen Wissen und den metakognitiven Strategien eingegangen. 

 

Von Bachman und Palmer (1996:71) wird die Zielsetzung (goal setting) als erster Teil-

bereich der metakognitiven Strategien angesehen, während Bachman (1990:100) sie 

nicht in ein separates Gebiet unterteilt (s. auf Tab. 2). Dagegen rechnet er die Ziel-

setzung einer anderen Komponente des strategischen Wissens, und zwar der Bewertung 

(assessment) zu. In der Bewertungsphase finden die Sprecher heraus, welche sprach-

lichen Ressourcen ihnen für das Erreichen des kommunikativen Ziels zur Verfügung 

stehen, wobei unter diesen Ressourcen eine native bzw. eine Fremdsprache zu verstehen 

ist (Ebd.) Bachman und Palmer (1996:71) ergänzen diese Ansicht, indem sie neben dem 

sprachlichen Wissen das Weltwissen (s. oben) als sprachliche Ressource betrachten. 

Bachman (1990:100) sowie Bachman und Palmer (1996:71 u. 73) stimmen dagegen 

darin überein, dass die Sprecher das gesetzte kommunikative Ziel in Bezug auf die 

Aufgabe bewerten, wobei jedoch verschiedene Aspekte betont werden. Nach Bachman 

(1990:100) beurteilt der Sprecher die Zuverlässigkeit der Fähigkeiten und Kenntnisse 

seines Sprechpartners, während der Sprecher sich nach der Meinung von Bachman und 

Palmer (1996) dabei auf die Korrektheit und Angemessenheit z. B. der Grammatik 

konzentrieren (Ebd.) 

 

Nach Bachman (1990:101) erstellt der Sprecher weiterhin mithilfe seines sprachlichen 

Wissens einen Plan, mit dem das kommunikative Ziel erreicht werden kann (planning). 

Der Vergleich zu den metakognitiven Strategien von Bachman und Palmer (1996:73) 

deutet dies auf einen Unterschied hin, da sie in die Planungsphase zusätzlich zum 

sprachlichen Wissen auch andere individuelle Charakteristika des Sprechers mitein-

beziehen, und zwar sein Weltwissen und seine emotionalen Schemata. Nach Bachman 

und Palmer (1996:70) stellen die oben angeführten drei Komponenten die meta-
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kognitiven Strategien für das Ausführen von Handlungen dar, während Bachman 

(1990:103) das Aufführen in einer separaten Unterkategorie auffächert (execution).  

 

Weiterhin bezeichnen Bachman und Palmer (1996:62-65) die metakognitiven Strategien 

damit, dass sie als Komponente der Sprachfähigkeit in Wechselwirkung mit den indivi-

duellen Charakteristika des Sprachverwenders stehen und dadurch zur Sprach-

verwendung beitragen. Diese individuellen Charakteristika setzen sich ihrerseits aus 

vier Bereichen zusammen. Erstens geht es um die persönlichen Eigenschaften des 

Sprachverwenders, wofür z. B. Alter und Geschlecht gehören (personal characteristics). 

Zweitens decken die individuellen Charakteristika den Bezug zur umgebenden Welt in 

der Sprachverwendung ab, wozu auch der Terminus ´Weltwissen´ verwendet wird 

(topical knowledge).15 Beim dritten Faktor geht es um die emotionalen Erfahrungen des 

Sprachverwenders, für die sein Weltwissen entscheidend ist (affective schemata). 

Viertens handelt es sich um die Sprachkenntnisse, die sich in sprachliches und strate-

gisches Wissen gliedern (language ability). (Ebd.)  

 

 

Abbildung 5. Einige Komponenten des Modells für die Sprachverwendung und die 

Durchführung einer Sprachprüfung (direkt von Bachman und Palmer 1996:63 

übernommen)  

                                                 
15 Oben in diesem Kapitel wurde nach GER (22-23) der Begriff ´Weltwissen´ als berufliches und 

alltägliches Wissen definiert. Nach Bachman und Palmer (1996:65) bezieht sich das Weltwissen weiterhin 

auf den englischen Terminus ´topical knowledge´, der im Zusammenhang mit der umgebenden Welt steht. 

Dass diese Umgebung auch den Alltag bzw. das berufliche Leben darstellen kann, zeigt, dass die 

Definitionen für das Weltwissen in den Modellen der GER und von Bachman und Palmer einander 

nahekommen. In dieser Arbeit bezieht sich der Begriff ´Weltwissen´ auf  beide diese Auffassungen. 
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Die Abbildung 5 veranschaulicht das Verhältnis einerseits zwischen der strategischen 

Komponente und den individuellen Charakteristika, d. h. den persönlichen Eigen-

schaften, dem Weltwissen, den emotionalen Erfahrungen und den Sprachkenntnissen. 

Andererseits geht es um die Wechselwirkung dieser individuellen Charakteristika mit 

dem Sprechkontext, wodurch sie die Sprachverwendung beeinflussen.              

 

Zusammenfassend kann man feststellen, dass das Individuum sich auf das erfahrungs-

bezogene Gebiet des deklarativen Wissens und zwar auf sein Weltwissen stützt, um das 

kommunikative Ziel in der Sprechsituation zu erreichen. Dabei spielen die individuellen 

Erfahrungen eine zentrale Rolle für die Bewertung und das Planen, die im Bereich des 

strategischen Wissens dem sprachlichen Handeln vorangehen. Demnach steht das Welt-

wissen in engem Verhältnis zur strategischen Komponente des Modells für die kom-

munikative Kompetenz. 

 

2.3.4 Wissen und Können eines kommunikativ kompetenten Sprechers                

 

Zum Schluss wird aufgrund der im Kapitel 2 diskutierten Modelle eine Bilanz aus den 

Kenntnissen und den Fähigkeiten eines kommunikativ kompetenten Sprechers gezogen. 

Er beherrscht die Struktur der Sprache, der die Ansicht von Chomsky (1965; s. Kap. 

2.1) über die Kompetenz, d. h. über das System der grammatischen Regeln zugrundliegt 

(s. Tab. 2). In den späteren Modellen von Canale und Swain (1980), Bachman (1990), 

Bachman und Palmer (1996) sowie des GERs werden der Wortschatz, die Morphologie, 

die Syntax, die Phonologie, die Semantik, die Graphologie sowie die orthographische 

und orthoepische Kompetenz als strukturelle Bereiche der Sprache  betrachtet 

(s. Abb.1). 

 

Als nächstes wird auf die die Dimension der Sprachverwendung (s. Tab. 2) einge-

gangen, der die Auffassung von Chomsky (1965) über die Performanz zugrundeliegt, 

aber auch vom Interesse von Hymes (1972) am soziokulturellen Kontext des Sprach-

gebrauchs beeinflusst ist (s. Kap. 2.1 u. Tab. 1). Ein kommunikativ kompetenter Spre-

cher ist in der Lage, in der Kommunikation den sozialen und den funktionalen Aspekt 

der Sprachverwendung zu beachten. Bei der Beherrschung der sozialen Ebene des 

Sprachgebrauchs geht es darum, dass man eine kommunikative Funktion in Hinblick 
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auf die Dimensionen des Sprechkontextes (s. Kap. 2.3.2.1 u. Abb. 3) angemessen for-

muliert. Unter der funktionalen Sprachverwendung sind ihrerseits verschiedene kom-

munikative Funktionen zu verstehen, die nach ihren funktionalen Zwecken, und zwar 

nach der Mikro- und der Makrofunktion sowie nach den interaktionalen Schemata grup-

piert werden können (s. Kap. 2.3.2.2 u. Abb. 3). Darüber hinaus beherrscht ein kom-

munikativ kompetenter Sprecher die syntaktische Markierung von Verbindungen 

zwischen Äußerungen mithilfe formaler Mittel und kann diese Verbindungen zudem aus 

verschiedenen Merkmalen des Kontextes erschließen (s. Tab. 3 u. Kap. 2.3.2.3). 

 

Eine gute kommunikative Kompetenz setzt schließlich die Fähigkeit zum Gebrauch von 

verschiedenen Kommunikationsstrategien voraus. Wenn die Kenntnisse in einem Be-

reich der kommunikativen Kompetenz mangelhaft sind, kompensiert man die Lücke 

durch verbale oder non-verbale Kommunikationsstrategien (s. Kap. 2.3.3). Dass man 

sich beim Bewerten und Planen seines sprachlichen Handelns auf sein Weltwissen 

sowie auf seine anderen individuellen Charakteristika (s. Abb. 5) stützt oder die Kom-

munikation durch rhetorische Mittel intensiviert, stellt weitere Merkmale für die An-

wendung des strategischen Bereichs der kommunikativen Kompetenz dar (Ebd.).   
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3  LEHRWERKFORSCHUNG UND FINNISCHE LEHRPLÄNE IN  

BEZUG AUF DIE KOMMUNIKATIVE KOMPETENZ   

 

Dieses Kapitel beginnt mit der Definierung  der Termini ´Lehrbuch´ und ´Lehrwerk´, 

wonach diese voneinander unterschieden werden. Darauf aufbauend wird die Lehrwerk-

forschung diskutiert (3.1). Weiterhin geht das Kapitel auf die Behandlung der kommuni-

kativen Kompetenz in den mündlichen Übungen der früheren Lehrwerkuntersuchungen 

ein (3.2). Als letztes wird ein Überblick über die kommunikative Kompetenz in den 

Grundsätzen für die finnischen Lehrplänen gegeben (3.3). 

 

3.1 Lehrbuch, Lehrwerk und Lehrwerkforschung  
 

Beim Lehrbuch handelt es sich um ein Druckwerk, das alle Hilfsmittel für Lehren und 

Lernen „zwischen zwei Buchdeckeln“ (Neuner 2007:399) beinhaltet. Das Lehrwerk 

enthält seinerseits verschiedene Lehrwerkteile, die verschiedene didaktische Funktionen 

haben und die z. B.  Schülerbuch, Arbeitsheft, grammatisches Beiheft und auditive 

Medien darstellen.  

 

Weiterhin werden die Funktionen des Lehrwerks vorgestellt. Zum einen handelt es sich 

darum, dass das Lehrwerk die Richtlinien des Lehrplans für eine gewisse Jahrgangs- 

und Lernstufe verwirklicht. Aus diesem Gesichtspunkt betrachtet stellt das Lehrwerk 

den heimlichen Lehrplan dar. (Neuner 2007:399-400.) Zum einen spielt das Lehrwerk 

eine entscheidende Rolle für die Unterrichtsmethode, indem es u. a. die Unterrichts-

phasen, wie Einführen und Üben sowie die Wahl zwischen verschiedenen Sozialformen 

des Unterrichts, beispielsweise zwischen dem Frontalunterricht und der Gruppenarbeit 

bestimmt (Ebd.).  

 

Kast und Neuner (1994:6) führen an, dass das Lehrwerk ab Anfang der 90er Jahre als 

fester Bestandteil der DaF-Forschung zu betrachten ist. Im Fokus der Lehrwerk-

forschung werden zunächst die oben diskutierten Funktionen des Lehrwerks im Unter-

richtsgeschehen erwähnt. Es geht also einerseits um die Verwirklichung des Lehrplans, 

andererseits um den Einfluss des Lehrwerks auf das Unterrichtsverfahren (Neuner 
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2007:400). Weil die vorliegende Arbeit sich u. a. für den Zusammenhang zwischen den 

ausgewählten Lehrwerkserien und den Lehrplänen interessiert, handelt es sich um 

Lehrwerkforschung.  

 

3.2 Frühere Untersuchungen von Lehrwerken 
 

In den Pro Gradu –Arbeiten der Fächer Deutsch und Schwedisch stellen die Lehrwerke 

ein viel untersuchtes Gebiet dar. Beispielsweise Hoikkala-Kiiha (2008) und Väkiparta 

(2008) konzentrieren sich auf das Lehrmaterial. Hier werden jedoch die Arbeiten von 

Heikkinen (2002), Pitkänen und Varis (2007), Kulmala (2013) sowie von Ojala (2006) 

diskutiert, da diese sich mit mündlichen Übungen von Lehrwerkserien beschäftigen. 

 

In diesem Kapitel wird ein allgemeiner Eindruck darüber vermittelt, wie die Felder der 

kommunikativen Kompetenz (s. Tab. 2) in den mündlichen Übungen von Lehrmateri-

alien für die Gesamtschule in den früheren Lehrwerkuntersuchungen oben gewichtet 

sind. Bei Heikkinen (2002), Pitkänen und Varis (2007) sowie bei Kulmala (2013) be-

deutet dies, dass die Übungstypen der Analysekategorien mit den verschiedenen Feldern 

der kommunikativen Kompetenz verbunden werden. Die Ergebnisse dieser Unter-

suchungen werden also aus dem Gesichtspunkt der Problemstellung dieser Arbeit 

(s. Kap. 4.2) betrachtet, woraus jeweils zum Schluss eine Bilanz gezogen wird. 

 

Heikkinen (2002:30) hat die Übungen der ersten Kurse von zwei DaF-Lehrwerkserien16 

für die Lernstufe A der Sekundarstufe und die dazugehörigen Zusatzmaterialien für den 

Lehrer untersucht. Sie interessiert sich dafür, wie vielseitig das mündliche Übungs-

material in diesen Lehrwerkserien ist, wie hoch ihr Anteil im Vergleich zu anderen 

Übungen ist sowie dafür, wie die mündliche Sprachfertigkeit trainiert wird. Die 

Übungen werden von Heikkinen (2002:31) in vier Hauptgruppen eingeteilt, welche die 

strukturierten, die semistrukturierten, die Dramaübungen und die anderen Übungen dar-

stellen. Die strukturierten Übungen werden weiterhin in die mechanischen Übungen 

sowie in die Dialog-, Bilde Sätze- und A- und B-Kartenübungen eingeteilt. Die semi-

                                                 
16 In der Arbeit von Heikkinen (2002:30) sowie von Pitkänen und Varis (2007:40; s. unten) werden statt 

der Begriffe ´Lehrwerk´ bzw. ´Lehrwerkserie´ die Termini ´Lehrbuch´ bzw. ´Lehrbuchserie´ benutzt. In 

dieser Arbeit verwende ich jedoch die ersteren Varianten, da das Material, das Heikkinen (2002) sowie 

Pitkänen und Varis (2007) untersucht haben, verschiedene Teile von Lehrwerken darstellen (s. Kap. 3.1).  
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strukturierten Übungen beinhalten ihrerseits Interviews, Dialoge sowie Bilde Sätze-, 

Diskussions- und Erzähle über das Bild- Übungen (Heikkinen 2002:33 u. 47). Das 

gesamte Material von Heikkinen (2002:33) umfasst 962 Übungen, worunter die Anzahl 

der mündlichen Übungen 281 beträgt.  

 

Zunächst werden die Übungen diskutiert, die in das Feld ´Struktur der Sprache´ 

(s. Abb. 3) einzuordnen sind. Unter den 26 mechanischen Übungen geht es oft um das 

Lautlesen der fast fertig geschriebenen Texte (Heikkinen 2002:34-36). Diese Übungen 

konzentrieren sich demnach auf die Phonologie und den Wortschatz (s. Abb. 1). Das 

Einprägen von neuen Wörtern und Begriffen, was ebenfalls als Verbesserung der 

Wortschatzkenntnisse zu verstehen ist, steht bei 36 Spielübungen im Fokus. Die Anzahl 

der Bilde Sätze- Übungen, die auf die Verbesserung der syntaktischen Kenntnisse 

zielen, beträgt ihrerseits 75. (Heikkinen 2002:43, 51, 64 u. 65.)  

 

Die 75 Bilde Sätze- Übungen können den Lernern weiterhin dabei helfen, ihre Fähigkeit 

zur Sprachverwendung zu verbessern. Typisch für diese Übungen ist, dass man Fragen 

formuliert und stellt bzw. etwas erzählt (Heikkinen 2002:51). Diese Merkmale entspre-

chen dem funktionalen Zweck der Mikrofunktion (s. Abb. 4). Kennzeichnend für die 3 

Diskussionsübungen ist ihrerseits z. B. die Meinungsäußerung, wobei das Sprechen 

durch ein vorgegebenes Thema angeleitet wird (Heikkinen 2002:54-56). Dies bezieht 

sich auf längere Redebeiträge sowie auf offene Diskussion, die Merkmale der Makro-

funktion darstellen (s. Kap. 2.3.2.2). Die Sprachverwendung wird zudem in den 7 

Dramaübungen geübt. Es geht darum, dass die Lerner Rollen übernehmen und eine 

gemeinsame Produktion vorbereiten. Dabei muss berücksichtigt werden, wie die Rolle 

der Teilnehmer den Sprachgebrauch (s. Abb. 3) beeinflusst. Demnach ermöglichen die 

Dramaübungen zudem, dass die Teilnehmer in einer Rolle sprechen können 

(Heikkinen 2002:58); dies kennzeichnet die Kommunikationsstrategien (s. Tab. 4). 

 

In der folgenden Tabelle 5 wird das Verhältnis der oben diskutierten Analyseergebnisse 

von Heikkinen (2002) zu den verschiedenen Feldern der kommunikativen Kompetenz 

sowie zu ihren Teilbereichen (s. Tab. 2) zusammengefasst. 
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Tabelle 5. Felder der kommunikativen Kompetenz und ihre Teilbereiche in Übungs-

typen von zwei DaF-Lehrwerkserien für die Lernstufe A (Heikkinen 2002: 33, 34, 36, 

38, 40-43, 46, 47, 49-56, 58-61, 65) 

 

Wie in Tabelle 5 dargestellt ist, steht die Struktur der Sprache bei etwa einer Hälfte der 

mündlichen Übungen bei den von Heikkinen (2002) analysierten Lehrwerkserien im 

Fokus. Im Hinblick auf die Felder der kommunikativen Kompetenz wird das struktu-

relle Feld demnach am meisten behandelt. Von seinen Teilbereichen kommt die Syntax 

am häufigsten vor, während die phonologischen Kenntnisse am wenigsten geübt 

werden. 

 

Tabelle 5 zeigt weiterhin, dass sich etwa ein Drittel der Übungen ihrerseits auf die 

Sprachverwendung konzentrieren. Die Mikrofunktion weist am meisten Übungen auf, 

während die Anzahl der Übungen zum Sprechkontext, und zwar zur Rolle der Teil-

nehmer am niedrigsten ist. Dies veranschaulicht, dass die funktionale Dimension der 

Sprachverwendung in den analysierten Lehrwerkserien betont wird. Abbildung 5 zeigt 

schließlich, dass sich nur 2 % der analysierten Übungen mit den Kommunikations-

strategien beschäftigen; dabei geht es um das Sprechen in einer Rolle.    

 

Pitkänen und Varis (2007:40 u. 41) haben ihrerseits die Authentizität17 im Schwedisch-

                                                 
17 Der Terminus ´Authentizität´ wird von Pitkänen und Varis (2007:81) als Verbindung der Sprach-

verwendung zum Alltag betrachtet sowie als Sprachgebrauch, der die muttersprachliche Sprechweise zum 

Ziel hat.  

Feld der kommunikativen  

Kompetenz 

Teilbereich des Feldes der 

kommunikativen Kompetenz  
Gesamtzahl der 

mündlichen 

Übungen der 

Lehrwerkserie 

 

Anteil in der gesamten 

mündlichen Übungen 

der Lehrwerkserien  

 

Struktur der Sprache Phonologie u. Wortschatz  26  

Struktur der Sprache Wortschatz  36   

Struktur der Sprache Syntax  75  

Sprachverwendung (sozial)  

 
 

Sprechkontext (Rolle der 

Teilnehmer) 
 

 7 

  

Sprachverwendung (funktional) 

 

Mikrofunktion  75  

Sprachverwendung (funktional) 
 

Makrofunktion  3  

Struktur der Sprache (insg.)  281 137 (49%) 

Sprachverwendung (insg.)  281 85 (30%) 

 

Kommunikationsstrategien 

 

Non-verbale 
Kommunikationsstrategien 

(Sprechen in einer Rolle) 

 7 

Kommunikationsstrategien (insg.)  281 7 (2%) 
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unterricht untersucht. Als Methode haben sie einerseits eine qualitative Analyse von 

Text- und Arbeitsbüchern von vier SwaZ-Lehrwerkserien benutzt, die für die Kurse 5 

und 6 der Lernstufe B in der Gesamtschule konzipiert sind. Zum anderen haben 

Pitkänen und Varis eine quantitative Umfrage unter Schülern in der neunten Klasse 

durchgeführt. Bei beiden Methoden wurde das Material in Bezug auf folgende neun 

Elemente der Authentizität bewertet: authentisches Material, Sprachenlernen als aktives 

Ich, lebenslanges Lernen, Kulturanschluss, Schule vs. reale Welt, Entwicklung der 

Erkenntnis, Kommunikation, Fähigkeiten und Kenntnisse für das Leben sowie 

Erlebnisse und Erfahrungen. (Ebd.) 

 

Im Zusammenhang mit dem oben erwähnten Element ´Kommunikation´ werden die 

kommunikativen Übungen der Arbeitsbücher diskutiert (Pitkänen und Varis 2007:51 u. 

52). Von ihnen kann  man drei Übungsgruppen, und zwar Schemata, Dialoge und 

Diskussionen trennen. Bei den Schemata geht es darum, den Inhalt des Textes dem 

Zuhörer mithilfe von Tipps zu erzählen. (Ebd.) Dabei kann die Länge der Redebeiträge 

je nach dem Sprecher variieren: Kurze Aussagen deuten auf  die Mikrofunktion hin, 

während längere Aussagen ein Merkmal der Makrofunktion darstellen (s. Kap. 2.3.2.2). 

Bei den Dialogen werden die vorgegebenen Sätze ins Schwedische übersetzt. Die Dis-

kussionen sind ihrerseits von vorgegebenen Fragen und Tipps für die Antworten geprägt 

(Pitkänen und Varis 2007:52). Da das sprachliche Handeln bei den Dialogen und Dis-

kussionen demnach aus kürzeren Redebeiträgen besteht, sind diese kommunikativen 

Übungstypen dem funktionalen Zweck der Mikrofunktion zuzuordnen.  

 

Die Diskussionen beziehen weiterhin die soziale Dimension der Sprachverwendung 

(s. Abb. 3) in das Sprechen ein. In der Übungsvorlage werden Tipps dafür gegeben, wie 

man die Fragen auf eine zur Zielkultur passende Weise beantworten kann. (Pitkänen und 

Varis 2007:52). Dabei können Höflichkeitskonventionen, feste Wendungen bzw. Nor-

men geübt werden, die verschiedene Aspekte des Sprechkontextes (s. Abb. 3) darstellen.  

  

Die genaue Anzahl der kommunikativen Übungen oder der mündlichen Übungen im 

analysierten Material wird von Pitkänen und Varis (2007) nicht berechnet. Es wird 

jedoch erwähnt, dass der Anteil der mündlichen Übungen hoch ist und dass fast alles 

mündlich geübt werden kann (Pitkänen und Varis 2007:51 und 52). Tabelle 6 unten 
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zeigt meine Interpretationen dazu, welche Felder der kommunikativen Kompetenzen in 

den mündlichen Übungen der von Pitkänen und Varis (2007) analysierten Lehrwerk-

serien behandelt werden. Der Pfeil rechts von der Tabelle zeigt, je höher die Übungs-

gruppe in der Tabelle liegt, desto mehr Übungen gehören zu ihr im analysierten 

Material. 

 

Übungsgruppe Feld der kommunikativen 
Kompetenz 

Teilbereich des Felds der 
kommunikativen Kompetenz  

Dialogen; 

Diskussionen 

Sprachverwendung (funktional) Mikrofunktion 

Übungen mit 
Schemata 

 

Diskussionen 
 

Sprachverwendung (funktional) 
 

 

Sprachverwendung (sozial) 

Mikro- und Makrofunktion 
 

 

Sprechkontext 
(Höflichkeitskonventionen, feste 

Wendungen, Normen) 

Tabelle 6. Felder der kommunikativen Kompetenz und ihre Teilbereiche in Übungs-

gruppen von vier SwaZ-Lehrwerkserien für die Lernstufe B der Gesamtschule (Pitkänen 

und Varis 2007:52 u. 82)18 

 

In Tabelle 6 ist zu sehen, dass die funktionale Dimension der Sprachverwendung in den 

analysierten Lehrwerkserien im Hinblick auf die Mikrofunktion am häufigsten behan-

delt wird. Die Makrofunktion kommt ihrerseits nur im Zusammenhang mit der Mikro-

funktion vor. Schließlich werden auch die soziale Dimension der Sprachverwendung, 

d. h. die Aspekte des Sprechkontextes geübt; bei ihnen stehen Höflichkeits-

konventionen, feste Wendungen und Normen der Zielkultur im Fokus. 

 

Bei der Arbeit von Kulmala (2013:21) geht es weiterhin um einen Vergleich des münd-

lichen Materials zwischen drei Übungsbüchern der SwaZ-Lehrwerkserie für die Klassen 

7-9 der Gesamtschule19 und fünf Übungsbüchern der SwaZ-Lehrwerkserie für die 

gymnasiale Oberstufe. Die Lehrwerkserien sind für die Lernstufe B konzipiert. Da diese 

Arbeit sich aber mit den Lehrmaterialien für die Gesamtschule beschäftigt, werden die 

Lehrwerkserien der gymnasialen Oberstufe hier nicht diskutiert. Der Vergleich von 

Kulmala (2013:27) beruht auf verschiedenen Übungstypen, die Nachsprech-, Lese-, 

Übersetzungs-, Frage-, Erzähl-, Drama-, Spiel- und Singübungen darstellen. Von denen 

werden hier sechs behandelt. Diese Übungstypen werden zunächst mit den 

                                                 

 
19 In der Lehrwerkserie für die Klassen 7-9 der Gesamtschule ist neben dem Übungsbuch teilweise auch 

das Textbuch in das Material einbezogen, weil sich die Texte der Lautleseübungen teilweise im Textbuch 

befinden (Kulmala 2013:21). 

 

     häufig 

 

      selten 
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verschiedenen Teilbereichen und Feldern der kommunikativen Kompetenz (s. Tab. 2) 

verbunden.  

 

Nach Kulmala (2013:30 u. 31) steht in den Nachsprechübungen und den Leseübungen 

die Verbesserung der Aussprache im Fokus; es geht also um die Kenntnisse zur Phono-

logie (s. Abb. 1). Weil die Übersetzungsübungen die Beherrschung von Wörtern und 

sprachlichen Strukturen benötigen, beschäftigt man sich bei denen mit dem Wortschatz 

und der Syntax20 (Kulmala 2013:64; s. Kap. 2.3.1). Diese trainiert man weiterhin auch 

mithilfe der Erzählübungen, indem man über verschiedene Themen auf Schwedisch 

erzählt und diskutiert (Kulmala 2013: 48-51). Im Fokus der Nachsprech-, Lese- und 

Übersetzungs- und Erzählübungen steht demnach die Struktur der Sprache. 

 

Die Frageübungen und die Dramaübungen bieten weiterhin die Gelegenheit zur Verbes-

serung der Fähigkeit zur Sprachverwendung (s. Kap. 2.3.2). In den Frageübungen geht 

es um das Mitteilen und das Erfragen von Sachinformationen mithilfe von Fragen, die 

in der Übungsvorlage fertig bzw. fast fertig vorgegeben sind (Kulmala 2013:45-47). Da 

die Redebeiträge dabei kürzer sind, stellt dies seinerseits ein Merkmal der Mikro-

funktion dar (s. Abb. 4). In den Übungen zum Drama wählt der Lerner sich eine von den 

in der Übungsvorlage vorgestellten Rollen, wonach er in verschiedenen Kommunika-

tionssituationen im Klassenzimmer interagiert (Kulmala 2013:55-57). Da er sich dabei 

auf seine mentale Modelle über diese Situationen stützt, weisen die Dramaübungen  

einerseits auf den funktionalen Zweck der interaktionalen Schemata hin  

(s. Kap. 2.3.2.2). Im Fokus steht andererseits der Einfluss der Rollen der Teilnehmer auf 

der sozialen Ebene der Sprachverwendung. Die Dramaübungen sind schließlich auch 

mit den Kommunikationsstrategien zu verbinden, weil die Teilnehmer in Rollen 

sprechen können (s. Tab. 4).   

 

Als nächstes werden die Anzahl21 der Teilbereiche der kommunikativen Kompetenz 

(s. Tab. 2) nach den Ergebnissen von Kulmala (2013) vorgestellt. Es gibt in der 

                                                 

 
21 Die Anzahl der Übungen in der Tabelle 7 sind teilweise direkt der Arbeit von Kulmala (2013) 

entnommen. Teilweise sind sie dadurch berechnet, dass der von Kulmala (2013:38) gegebene Anteil einer 

bestimmten Übungsgruppe, wie z. B. „etwa ein Fünftel der [Erzähl]übungen“, in eine numerische Anzahl 

umgewandelt wurde. 
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analysierten Lehrwerkserie  insgesamt 177 Übungen zur phonologischen Kompetenz 

(Kulmala 2013:31; s. Abb. 1). Weiterhin gibt es 102 Übungen, in denen sowohl der 

Wortschatz als auch die Syntax behandelt werden (Kulmala 2013:40, 48-51 u. 64).   

 

Weiterhin beinhaltet die Lehrwerkserie 79 Übungen zur Mikrofunktion (Kulmala 

2013:45 u. 46; s. Kap. 2.3.2.2). Die interaktionalen Schemata werden ihrerseits in 26 

Übungen behandelt. Der Einfluss der Rolle der Teilnehmer auf den Sprachgebrauch (s. 

Abb. 3) sowie das Sprechen in einer Rolle sind schließlich mit 52 Übungen vertreten. 

(Kulmala 2013:55-57.)  

 

In der folgenden Tabelle 7 ist die Anzahl der mündlichen Übungen zu den drei Feldern 

der kommunikativen Kompetenz (s. Tab. 2) in den Lehrwerkserien für die Gesamtschule 

zusammengefasst. Die fettgedruckte Zeile stellt jeweils die Gesamtzahl der Übungen 

zum einzelnen Feld dar. 

 

Feld der kommunikativen  Kompetenz Teilbereich des Feldes der 

kommunikativen Kompetenz 

Anzahl der mündlichen Übungen zum 

Feld der kommunikativen Kompetenz  
 

Struktur Phonologie 177  

Struktur Wortschatz u. Syntax  102 

Struktur (insg.)  369 / 436 (85%) 

Sprachverwendung (sozial) 

 

 

Sprechkontext (Rolle der Teilnehmer) 52 

Sprachverwendung (funktional) Mikrofunktion 79  

Sprachverwendung (funktional) Makrofunktion - 

Sprachverwendung (funktional) Interaktionale Schemata 26  

Sprachverwendung (insg.)  157 / 436 (36%) 

Kommunikationsstrategien Non-verbale Kommunikationsstrategien 
(Sprechen in einer Rolle)    

52 

Kommunikationsstrategien (insg.)  52 / 436 (12%) 

Tabelle 7. Verschiedene Felder der kommunikativen Kompetenz und ihre Teilbereiche 

in der SwaZ-Lehrwerkserie für die Lernstufe B der Klassen 7-9 der Gesamtschule in 

sechs Übungskategorien nach Kulmala (2013:31,45, 48, 46, 55-57 u. 64) 

 

Nach Tabelle 7 stellt die Struktur der Sprache mit einer Mehrheit von 85 % der 

mündlichen Übungen das am meisten behandelte Feld der kommunikativen Kompetenz 

in der von Kulmala untersuchten Lehrwerkserie dar. Die Kommunikationsstrategien 
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werden nur bei über einem Zehntel der Übungen thematisiert. Bei der Struktur der 

Sprache werden am meisten die phonologischen Kenntnisse geübt, während der 

Wortschatz und die Syntax seltener vorkommen. 

 

Was das Feld der Sprachverwendung anbetrifft, wird die Mikrofunktion am meisten 

trainiert, während die Makrofunktion bei den mündlichen Übungen gar nicht vorkommt. 

Von den zwei Ebenen der Sprachverwendung (s. Abb. 4 u. Kap. 2.3.2.2) wird demnach 

nur die funktionale behandelt. Bei den wenigen Übungen zum Sprechkontext wird die 

Rolle der Teilnehmer geübt.  

 

Im Folgenden wird noch eine Gradu –Arbeit kurz erörtert, da ihre Ergebnisse mit der 

oben diskutierten zentralen Rolle der Struktur der Sprache einerseits und der 

schwächere Rolle der Kommunikationsstrategien andererseits übereinstimmen. Ojala 

(2006:36 u. 38) vergleicht die mündlichen Übungen in einer finnischen Lehrwerkserie 

für die Deutschlerner auf dem Lernniveau B der achten Klasse mit dem Lehrmaterial für 

die mündliche Produktion einer entsprechenden englischen Lehrwerkserie. Dabei bildet 

die kommunikativ-interkulturelle22 Kompetenz, welche sowohl die kommunikative als 

auch die interkulturelle Kompetenz umfasst, den Ausgangspunkt für die Analyse. Es 

wird festgestellt, dass die grammatische Kompetenz in beiden Lehrwerkserien am 

meisten geübt wird und, dass die Kommunikationsstrategien in der finnischen Lehr-

werkserie gar nicht vorkommen. (Ojala 2006:23, 39 u. 74.) Dies zeigt, dass das struk-

turelle Feld ähnlich wie nach den Ergebnissen von Kujala (2003) im Mittelpunkt steht, 

während das Feld der Kommunikationsstrategien nicht thematisiert wird.  

 

Zum Schluss werden die wichtigsten gemeinsamen Erscheinungen der oben diskutierten 

Arbeiten zusammengefasst. Die früheren Untersuchungen von Lehrwerken beziehen 

sich darauf, dass die Struktur der Sprache das am meisten geübte Feld der kommuni-

kativen Kompetenz bei den mündlichen Übungen darstellt. Herausgekommen ist 

weiterhin, dass die Kommunikationsstrategien nur selten in der mündlichen Produktion 

trainiert werden. Bei den wenigen Übungen dieser Kategorie beschäftigt man sich mit 

                                                 
22 House (1996:4; 2000:28; in Ojala 2006:22-23) versteht die kommunikative Kompetenz, bei der der 

Teminus ´interkulturelle Komptenz´ mitspielt, als Sprache in einem situations- und kulturbedingten 

Kontext. 
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den non-verbalen Kommunikationsstrategien. Was ihrerseits die Übungen zur Sprach-

verwendung anbetrifft, wird die funktionale Ebene mehr als die soziale Ebene behan-

delt. Besonders oft kommt die Mikrofunktion vor, während die Makrofunktion und die 

interaktionalen Schemata seltener geübt werden.  

 

Kennzeichnend für die frühere Untersuchung ist zudem, dass ihr Material aus 

Lehrwerkserien für nur eine Fremdsprache besteht. In dieser Arbeit wird dagegen 

sowohl die DaF- als auch die SwaZ-Lehrwerkserien untersucht, um herauszufinden, ob 

die Lehr-materialien für Deutsch und Schwedisch in Bezug auf die Behandlung der 

kommunikativen Kompetenz voneinander abweichen. Außerdem resultiert aus den 

früheren Untersuchungen, dass sie sich vor allem mit Lehrmaterialien für die Lernstufe 

B beschäftigen. Diese Arbeit geht ihrerseits darauf ein, wie die Felder der 

kommunikativen Kompetenz in den Lehrwerkserien der Lernstufe A gewichtet werden. 

 

3.3 Kommunikative Kompetenz in finnischen Lehrplänen 
 

Dieses Kapitel setzt sich zunächst damit auseinander, wie die Struktur der Sprache, die 

Sprachverwendung und die Kommunikationsstrategien (s. Tab. 2) in den finnischen 

Rahmenplänen für den grundbildenden Unterricht (2004) dargestellt werden. Dem Ma-

terial dieser Arbeit (s. Kap. 4.3) entsprechend werden die Lehrpläne in Bezug auf den 

DaF-23 und SwaZ-Unterricht für die Lernstufe A in den Jahrgangsstufen von sieben bis 

neun erläutert. Nur diejenigen Ziele und Inhalte werden vorgebracht, welche die Struk-

tur der Sprache, die Sprachverwendung und die Kommunikationsstrategien betreffen, da 

diese in der Problemstellung dieser Arbeit im Fokus stehen (s. Kap. 4.2). Zum Schluss 

wird noch auf den Entwurf der neuen Lehrpläne (2016) 24 eingegangen, um einen Aus-

blick auf die Zukunft des Sprachunterrichts zu geben. 

 

Bezüglich der Struktur der Sprache zielt sowohl der DaF- als auch der SwaZ-Unterricht 

darauf ab, dass der Lerner sich die Grundelemente der Verblehre aneignet. Zudem sollte 

                                                 
23 In den finnischen Lehrplänen befinden sich die Grundsätze des DaF-Unterrichts für die Lernstufe A 

unter dem Überschrift ´Fremdsprachen, andere als Englisch´ (Internet 1:140). 
24 Während des Schreibprozesses an dieser Arbeit wurden die Grundsätze der neuen Lehrpläne vom 

finnischen Zentralamt für Unterrichtswesen (auf Finnisch OPH) anerkannt. Die hier diskutierten Themen, 

die ich der vorläufigen Fassung der Lehrpläne entnommen habe, stimmen aber inhaltlich mit der 

anerkannten Version der Lehrpläne überein.  
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gelernt werden, wie man Substantive, Adjektive und die gewöhnlichsten Pronomen und 

Präpositionen verwendet, was schließlich noch durch die zentrale Satzlehre sowie die 

Binnenstrukturen25 ergänzt wird. (Internet 1:121 u. 141.) Diese Themen werden dem 

Wortschatz und der Syntax zugerechnet (s. Abb. 1).   

 

Im Mittelpunkt des DaF- und des SwaZ-Unterrichts stehen die Verwendung der 

Sprachkenntnisse; die Sprache wird als Kommunikationsmittel betrachtet (Internet 

1:118 u. 138). Der Lerner wird dazu befähigt, in der Kommunikation auf eine, in der 

Zielkultur akzeptabel Weise zu handeln (Internet 1:121 u. 140). Dies kommt den 

Aspekten des Sprechkontextes auf der sozialen Ebene der Sprachverwendung nahe, da 

es z. B. kulturelle Referenzen, Höflichkeitskonventionen und feste Wendungen umfasst 

(s. Abb. 3). Außerdem wird der Lerner auf die Kommunikation in der Zielsprache u. a. 

im Bereich der Dienstleistung sowie im öffentlichen Leben vorbereitet (Internet 1:120, 

140 u. 141). Die Kommunikation in diesen Situationen steht ihrerseits mit den 

interaktionalen Schemata, d. h. mit gewissen sozialen Interaktionsmustern (s. Kap. 

2.3.2.2) im Zusammenhang. Dabei handelt es sich um alltägliche Kommunikations-

situationen, die beispielsweise im öffentlichen Leben stattfinden können.   

 

In den finnischen Lehrplänen wird die Auffassung von Canale und Swain (1980) sowie 

von Canale (1983) über die  Kommunikationsstrategien erweitert, die früher in dieser 

Arbeit vorgestellt wurde (Internet 2:121 u. 142; s. Tab. 4). Die Kommunikations-

strategien werden durch Äußerungen ergänzt, mit denen man ein Gespräch beginnen, 

fortführen und beenden kann. Diesen Strategien rechnet man zudem Ausdrücke zu, die 

man gebraucht, wenn man seinem Sprechpartner Feedback gibt. (Ebd.) 26 Da diese 

Mittel sprachlich sind, gehören sie zu den verbalen Kommunikationsstrategien. 

Außerdem werden Strategien erwähnt, die eher als non-verbal zu verstehen sind 

(Internet 2:121 u. 142). Diese verwendet man, wenn man aus der Sprechsituation 

Schlussfolgerungen schließt, um die Bedeutung einer Mitteilung zu verstehen. Zudem 

stellen die Verwendung des Feedbacks in einer Sprechsituation sowie die Beobachtung 

                                                 
25 In dieser Arbeit entsprechen die Binnenstrukturen den Mitteln für den Aufbau von sprachlichen 

Elementen zu Sätzen d. h. der Kohäsion und der Kohärenz (s. Tab. 3). Anders als in den finnischen 

Lehrplänen (2004), werden die Binnenstrukturen hier also als Bestandteile der Sprachverwendung 

angesehen.   
26 Diese Ergänzung wurde in die Tabelle 4 übertragen. 
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der eigenen Sprachverwendung Merkmale der non-verbalen Kommunikationsstrategien 

dar (Ebd.).  

 

Der Entwurf der neuen Lehrpläne, die ab 2016 gelten, entspricht den Lehrplänen 2004, 

indem der Entwurf beim Sprachunterricht von der Kommunikation ausgeht. Zudem 

wird u. a. darauf abgezielt, den Lerner zur kulturell angemessenen Sprachverwendung 

zu befähigen. (Internet 2:53-54 u. 76-78.) Demnach spielen die Höflichkeits-

konventionen sowie die anderen obenerwähnten kulturbezogenen Aspekte der 

Sprachverwendung ähnlich wie in den Lehrplänen 2004  eine wichtige Rolle auch in der 

Zukunft. Weiterhin wird der Lerner dazu angespornt, seine Sprachkenntnisse mutig zu 

verwenden und diese auch auf neue Sprechanlässe zu übertragen. Außerdem wird die 

Rolle einer guten Aussprache betont. (Internet 2:53-54 u. 76-78.) Was den SwaZ-

Unterricht im Entwurf anbetrifft, bezieht er zudem die verschiedenen Dialekte des 

Schwedischen in die neue Ziele ein (Internet 2:51).   

 

Der Sprachverwendung und den kulturellen Aspekten der Sprechsituation wird demnach 

sowohl im heutigen als auch in den künftigen Grundsätzen für den Sprachunterricht 

eine hohe Bedeutung zugemessen. Der Entwurf der neuen Lehrpläne unterscheidet sich 

jedoch von der aktuellen Version, indem er die Ermutigung des Lerners zur Sprach-

verwendung in neuen Situationen betont. Dass die Aussprache und was den SwaZ-

Unterricht anbetrifft, auch die Dialekte ab 2016 besser berücksichtigt werden sollten, 

stellen weitere Veränderung des Sprachunterrichts in der Zukunft dar.  
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4 METHODEN UND MATERIAL 

 

In diesem Kapitel werden zunächst die Methoden dieser Arbeit vorgestellt (Kap. 4.1). 

Danach wird auf die Untersuchungsfragen eingegangen (Kap. 4.2). Schließlich folgt 

noch die Vorstellung des ausgewählten Materials (Kap. 4.3). 

 

4.1 Qualitative Methode mit quantitativer Methode als Ergänzung 

und theoriegebundene Inhaltsanalyse  
 

Als erstes wird die qualitative Methode sowie ihre Ergänzung durch  die quantitative 

Methode vorgestellt. Weiterhin wird die Inhaltsanalyse diskutiert, worauf aufbauend auf 

das theoriegebundene Analyseverfahren eingegangen wird.   

 

Dörnyei (2007:37 u. 38) führt die wichtigsten Merkmale der qualitativen Forschung 

auf. Nach ihm muss das Forschungsdesign dabei offen für neue Eröffnungen sein, die 

im Ablauf des Prozesses vorkommen können. Dass man die verschiedenen Bedeu-

tungen eines beobachteten Phänomens versteht, wird als allgemeines Ziel der qualita-

tiven Forschung angesehen; daher ist sie von reichhaltigen und komplexen Details 

geprägt. Charakteristisch für die qualitative Methode sind zudem die subjektiven Mei-

nungen, die Erfahrungen und die Emotionen. Es wird betont, dass die Ergebnisse einer 

qualitativen Untersuchung in erster Linie von der Interpretation des Forschers 

abhängen. (Ebd.)  

 

Zudem äußert Dörnyei Kritik an der qualitativen Methode (Dörnyei 2007:39). Da ein 

komplexes Phänomen durch eine Interpretation vereinfacht wird, besteht das Risiko, 

dass diese Vereinfachung zu stark wird. Dies kann das allgemeine Bild von der 

Erscheinung verzerren. (Ebd.) Die wichtige Rolle des Forschers kann auch dazu führen, 

dass seine eigenen Charakteristika Auswirkungen auf die Ergebnisse haben. Zudem 

wird die qualitative Untersuchung wegen der begrenzten Stichprobe kritisiert (Dörnyei 

2007:41). 

 

Weiterhin wird erläutert, dass die Verknüpfung der quantitativen und der qualitativen 

Methode miteinander oft zum besseren Verständnis über ein komplexes Phänomen 
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führt. Einerseits können die Wörter dabei helfen, die Bedeutung von Zahlen zu 

verstehen, andererseits können die Zahlen die Wörter präzisieren. (Dörnyei 2007:45.) 

Nach Hesse-Biber und Leavy (2006; in Dörnyei 2007:46) fordert die Verbindung dieser 

Methoden den Forscher heraus, weil er statt nur einer Methode beide beherrschen muss.  

 

Nach Tuomi und Sarajärvi (2009:91) stellt die Inhaltsanalyse die grundlegende Analy-

semethode einer qualitativen Forschung dar. Da sie sich für jede Untersuchung eignet, 

wobei ein geschriebener, gehörter oder gesehener Inhalt analysiert wird, betrifft sie 

nicht nur die qualitative sondern auch die quantitative Forschung (Ebd.). Als Beispiel 

für geschriebenes Untersuchungsmaterial wird weiterhin die Analyse eines Dokuments 

wie eines Buches aufgeführt (Tuomi und Sarajärvi 2009:103). Dieses Analyse-verfahren 

hat zum Ziel, die zusammengefasste und die allgemeine Beschreibung eines Unter-

suchungsphänomens zu schaffen. Schließlich wird aufgeführt, dass die Inhaltsanalyse 

jedoch nur zum Ordnen des Materials dient, nicht aber zum Ziehen von Schluss-

folgerungen aus dem Material. (Ebd.) 

 

Kennzeichnend für die theoriegebundene Analyse ist ihrerseits, dass sie sich mit der 

Theorie verknüpft. Die Verbindung zwischen der Analyse und der Theorie basiert da-

rauf, dass die Theorie der Analyse neue Wege eröffnet und diese steuert, nicht aber den 

Ausgangspunkt für die Analyse darstellt (Tuomi und Sarajärvi 2009:96 u. 97). In diesem 

Verfahren beruhen die Begriffe auf der Theorie, d. h. dass für die Analyse keine neuen 

Begriffe entwickelt werden. (Tuomi und Sarajärvi 2009:117).  

 

Diese Arbeit stellt demnach eine qualitative Lehrwerkuntersuchung (s. Kap. 3.1) dar, die 

durch die quantitative Methode ergänzt wird. Dabei wird das Material, d. h. DaF- und  

SwaZ-Lehrwerke mittels theoriegebundener Inhaltsanalyse beobachtet. 

 

4.2 Untersuchungsfragen  

 

In den Theoriekapiteln wurde gezeigt, dass ein kommunikativ kompetenter Sprecher 

beim sprachlichen Handeln sowohl die Struktur und die Verwendung der Sprache als 

auch die Kommunikationsstrategien beherrscht (s. Kap. 2.3.4). Weiterhin wurde vorge-

bracht, dass es sich bei keinen der diskutierten früheren Lehrwerkforschungen um einen 
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Vergleich zwischen Lehrwerkserien für verschiedene Fremdsprachen handelte (s. Kap. 

3.2). Darauf aufbauend soll im Rahmen der folgenden Fragestellung der Anteil der 

mündlichen Übungen zur Struktur und zur Verwendung der Sprache  sowie zu den 

Kommunikationsstrategien untersucht werden. Außerdem soll herausgefunden werden, 

inwieweit die verschiedenen Teilbereiche der obengenannten drei Felder der kommuni-

kativen Kompetenz vorkommen. Im Folgenden wird die  Problemstellung dieser Arbeit 

aufgeführt, wonach die Untersuchungsfragen einzeln diskutiert werden. 

 

1. Inwieweit werden die verschiedenen Teilbereiche der Struktur der Sprache in 

den mündlichen Übungen der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch und 

SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel behandelt?  

 

2. Inwieweit werden  

a. die soziale Dimension der Sprachverwendung, d. h. die verschie-

denen Aspekte des Sprechkontextes und  

b. die funktionale Dimension der Sprachverwendung, d. h. die Mikro-

funktion, die Makrofunktion und die interaktionalen Schemata in den 

mündlichen Übungen der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch und 

SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel behandelt?  

 

3. Inwieweit wird die kommunikative Kompetenz in Bezug auf 

a. die verbalen Kommunikationsstrategien und  

b. die non-verbalen Kommunikationsstrategien in den mündlichen 

Übungen der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch und SwaZ-

Lehrwerkserie Nyckel behandelt? 

 

4. Welche Gemeinsamkeiten oder Unterschiede gibt es in Bezug auf die 

Behandlung der kommunikativen Kompetenz, d. h. in Bezug auf die Struktur 

der Sprache, die Sprachverwendung und die Kommunikationsstrategien in 

den mündlichen Übungen der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch und 

SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel?   

      

Bei der ersten Untersuchungsfrage geht es um das strukturelle Feld der kommunikativen 

Kompetenz (s. Abb. 1). Die Analyse hat gezeigt, dass die Semantik, die Morphologie, 

die Graphologie bzw. die orthographische Kompetenz oder die orthoepische Kompetenz 

in den mündlichen Übungen nicht thematisiert werden. Aus diesem Grund konzentriert 

man sich hier in der Praxis auf die restlichen drei strukturellen Aspekte ´Wortschatz, 

Syntax und Phonologie´.  

 

Im Fokus der zweiten Untersuchungsfrage stehen weiterhin die mündlichen Übungen 

zur Sprachverwendung. Zunächst werden die Übungen zur sozialen Dimension der 
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Sprachverwendung (2a) diskutiert, die das Thema der Diskussion, die Rollen der Teil-

nehmer, kulturelle Referenzen und die Bildsprache, Höflichkeitskonventionen sowie die 

anderen Aspekte des Sprechkontextes (s. Abb. 3) abdeckt.  

 

Weiterhin setzt man sich mit den Übungen zur funktionalen Ebene der Sprach-

verwendung (2b; s. Kap. 2.3.2.2) auseinander, die in drei Analysekategorien nach ver-

schiedenen funktionalen Zwecken gegliedert wird. Die erste Kategorie stellt die Mikro-

funktion (s. Abb. 4) dar, die Übungen abdeckt, in denen kürzere Redebeiträge produziert 

werden. Es geht darum, dass die Sprecher einander z. B. Sachinformationen mitteilen 

und erfragen oder über Meinungen diskutieren. Zweitens geht es um die Übungen mit 

der Makrofunktion (s. Kap. 2.3.2.2). Kennzeichnend für diese Kategorie sind Äuße-

rungen, die aus mehreren Sätzen bestehen. Die Beschreibung, die Erzählung und die 

Argumentation stellen Beispiele für das sprachliche Handeln in den Übungen mit der 

Makrofunktion dar.  

 

Zur dritten Kategorie der funktionalen Zwecke gehören die Übungen mit interaktionalen 

Schemata, die mehrere Makrofunktionen beinhalten können. Charakteristisch für diese 

Übungen ist, dass sie auf verschiedenen sozialen Interaktionsmustern von alltäglichen 

Kommunikationssituationen beruhen. (s. Kap. 2.3.2.2.) Zwar umfasst das Feld der 

Sprachverwendung zudem die Kohäsion und die Kohärenz (s. Kap. 2.3.2.3), aber da sie 

in den mündlichen Übungen nicht vorkommen, werden sie hier nicht weiter behandelt. 

 

Bei der dritten Untersuchungsfrage handelt es sich um die Kommunikationsstrategien 

(s. Tab. 4). Zuerst werden die Übungen mit den verbalen Kommunikationsstrategien be-

handelt (3a), die Äußerungen umfassen, mit denen man ein Gespräch beginnt, fortführt 

und aufhört. Weiterhin deckt diese Kategorie die Übungen ab, bei denen man seinem 

Sprechpartner sprachliches Feedback gibt oder seine mangelhaften Sprachkenntnisse 

durch ungefähre Äußerungen kompensiert. Den verbalen Kommunikationsstrategien 

wird außerdem die Ersetzung einer grammatischen Form durch eine andere zuge-

rechnet.  

 

In der Analyse folgt als nächstes die Auseinandersetzung mit den Übungen zu den non-

verbalen Kommunikationsstrategien (3b; s. Tab. 4). Bei ihnen handelt es sich um das 
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Sprechen in einer Rolle sowie um die Erweichung oder die Verlangsamung der Sprech-

weise; diese können dem Sprachverwender dazu dienen, die Kommunikation beim Be-

gegnen mit einem Fremden zu erleichtern. Zu dieser Kategorie gehören zusätzlich die 

mündlichen Übungen, wobei man Schlussfolgerungen aus der kommunikativen Situa-

tion zieht, das in der Diskussion erhaltene Feedback verwendet oder den eigenen 

Sprachgebrauch beobachtet. 

 

Neben diesen drei Untersuchungsfragen wird auch der Frage nachgegangen, inwieweit 

sich die mündlichen Übungen der analysierten Lehrwerkserien Kompass Deutsch und 

Nyckel im Hinblick auf die Behandlung der Struktur der Sprache, die Sprach-

verwendung und die Kommunikationsstrategien voneinander unterscheiden bzw. 

einander gleichen (4). In der Analyse wird diese Frage jedoch nicht separat diskutiert, 

sondern sie wird im Zusammenhang mit den drei vorigen Forschungsfragen behandelt.  

 

Dass die Übung als mündlich betrachtet wird, setzt voraus, dass sie die mündliche 

Produktion in der Zielsprache fordert. Entscheidend für die Klassifizierung einer Übung 

als mündliche ist in erster Linie die Übungsbeschreibung, d. h. welches Feld und sein 

Teilbereich in ihr im Fokus steht. Zudem spielt aber auch der Inhalt der Übung eine 

wichtige Rolle für die Gruppierung. Dies bedeutet dass, z. B. die phonetischen 

Kenntnisse und der Wortschatz nicht als Kriterien für Kategorisierung betrachtet 

werden, obwohl sie bei jeder Sprechübungen verbessert werden können. Wenn aber die 

Phonetik oder das Vokabular in der Übungsbeschreibung oder in der Übung selbst 

betont werden, stellen diese Kriterien für die Gruppierung dar.    

 

4.3 Vorstellung der Lehrwerkserien 
 

Das Material dieser Arbeit umfasst die Text- und Übungsbücher der ersten Kurse in der 

DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch (KDT u. KDÜ) und der SwaZ-Lehrwerkserien 

Nyckel (NT u. NÜ). Diese Lehrwerke sind für die Klasse 7 der finnischen Gesamtschule 

konzipiert. Die analysierten Lehrwerkserien haben gemeinsam, dass sie den Lerner zur 

eigenen Aktivität sowie zum Sprechen ohne Angst vor Fehlern anspornen sowie, dass 

ihre Themen unter anderem von alltäglichen Situationen handeln (KDT 2004:3; NT 

2009:3; NÜ 2013:3). 
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Im Vorwort des Textbuchs der Kompass Deutsch wird betont, dass die verschiedenen 

Bestandteile der Sprachkenntnisse vielseitig behandelt werden. Dabei stehen die münd-

lichen Kenntnisse im Fokus, was sich beispielsweise dadurch zeigt, dass im Zusam-

menhang eines Basistextes immer eine mündliche Übung vorhanden ist. (s. KDT 

2004: 3.) Dem Lerner wird dazu geratet, dass er, wenn er sich beim Sprechen an ein 

Wort nicht erinnert, sich in anderen Worten ausdrücken kann (KDT 2004: 4). Dies 

veranschaulicht, dass Kompass Deutsch zumindest passiv die Kommunikations-

strategien (s. Tab. 4) berücksichtigt. Was weiterhin Nyckel anbetrifft, wird die Anzahl 

der mündlichen Übungen darin als hoch bezeichnet. Bei den Sprechübungen in Nyckel 

geht es darum, den Wortschatz und die Strukturen in eigenen Sprechsituationen zu 

verwenden. (NÜ 2013:3.)  

 

Dass das mündliche Üben also eine wichtige Rolle sowohl in Kompass Deutsch als auch 

in Nyckel spielt, stellt einen Grund dafür dar, dass sie für das Material dieser Arbeit aus-

gewählt wurden. Außerdem liegt es daran, dass diese Lehrwerkserien möglichst neu 

sind und sich für die Lernstufe A eignen, die in den früheren Lehrwerkuntersuchungen 

(s. Kap. 3.2) nicht so oft wie die Lehrwerke für die Lernstufe B untersucht worden sind. 
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5 ANALYSETEIL 

 

In diesem Kapitel wird die Analyse der Lehrwerkserien Kompass Deutsch und Nyckel in 

fünf Stufen durchgeführt. Zunächst wird der Anteil der mündlichen Übungen in ihnen 

vorgestellt (Kap. 5.1). Weiterhin werden die Sprechübungen nach den drei Feldern der 

kommunikativen Kompetenz ´Struktur der Sprache´, ´Sprachverwendung´ und ´Kom-

munikationsstrategien´ gruppiert (Kap. 5.2; s. Tab. 2). Darauf aufbauend werden die 

mündlichen Übungen zu diesen Feldern einzeln anhand von Beispielen diskutiert, wobei 

schließlich der Anteil der Übungen im gesamten mündlichen Übungsmaterial der Lehr-

werkserie dargestellt wird. Im Feld der Sprachverwendung werden sowohl die soziale 

als auch die funktionale Dimension diskutiert (Kap. 5.4.1 u. 5.4.2). Nebenbei werden 

die Ergebnisse aus dem Gesichtspunkt der früheren Untersuchungen von Lehrwerken 

(s. Kap. 3.2) und der kommunikativen Kompetenz in den finnischen Lehrplänen 

(s. Kap. 3.3) bewertet. 

 

5.1 Mündliches Übungsmaterial in Lehrwerkserien 
 

Da diese Arbeit sich für mündliche Übungen interessiert, werden diese als erstes von 

anderen Übungen in Kompass Deutsch und in Nyckel getrennt.  

 

 Gesamtzahl der 

Übungen (St.) 

Mündliche Übungen 

(St.) 

Mündliche 

Übungen (%) 

DaF/KD 277 85 31 

SwaZ/N 195 50 26 

Tabelle 8. Gesamtzahl der Übungen und der Anteil der mündlichen Übungen in der 

DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch (DaF/KD) und der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel 

(SwaZ/N) 

 

Tabelle 8 veranschaulicht, dass die Anzahl aller Übungen in der DaF-Lehrwerkserie 

Kompass Deutsch 277 beträgt, von denen 85, also etwa ein Drittel den mündlichen 

Übungen zuzurechnen sind. Die SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel beinhaltet ihrerseits 195 

Übungen, von denen 50, also etwa ein Viertel, mündlich sind. Demnach ist der Anteil 

der mündlichen Übungen in Kompass Deutsch höher, obgleich der Unterschied 

zwischen den Lehrwerkserien nicht groß ist.  
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In den finnischen Lehrplänen stellt die Verwendung der Sprache den Ausgangspunkt für 

den Sprachunterricht dar; die Sprache wird in erster Linie als Kommunikationsmittel 

angesehen (s. Kap. 3.3). Dies zeigt, dass die Sprachverwendung und das kommuni-

kative Üben im Fokus des Sprachunterrichts stehen sollten, was sich weiterhin auf den 

Inhalt von Unterrichtsmaterialien auswirken sollte. Dass der Anteil der Sprechübungen 

in den ausgewählten Unterrichtsmaterialien sich aber auf ein Drittel oder ein Viertel (s. 

Tab. 8) beschränkt, spricht nicht dafür, dass sie den Sprachunterricht dabei unterstützen, 

sein kommunikatives Ziel zu erreichen. Demnach verwirklichen sie nicht das Ziel der 

finnischen Lehrpläne – zumindest nicht, wenn es um die mündliche Kommunikation 

geht. 

 

5.2 Felder der kommunikativen Kompetenz in den mündlichen 

Übungen 
 

Im Fokus dieses Kapitels steht die Aufteilung der mündlichen Übungen in Bezug auf 

die drei Felder der kommunikativen Kompetenz, welche die Struktur und die Verwen-

dung der Sprache sowie die Kommunikationsstrategien darstellen (s. Tab. 2).  

 

Wenn es darum geht, die Kenntnisse des Lerners über Themen wie Wortschatz, Syntax 

oder Phonologie zu verbessern, wird die Übung dem strukturellen Feld zugeordnet 

(s. Kap. 2.3.1 u. 4.2). Das Üben des Vokabulars wird im Beispiel 1 aus Nyckel veran-

schaulicht. Dabei konkurrieren die Lerner miteinander darum, wer „der König in der 

Beugung des Substantivs“ ist. Zunächst werden die Substantive im Teil A ins Finnische 

übersetzt. Im Teil B werden die Substantive weiterhin in allen Formen dekliniert. Wenn 

der eine Lerner einen Fehler macht, ist der andere an der Reihe. (Mehr Beispiele für die 

Struktur der Sprache in Kap. 5.3.) 
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Beispiel 1. Strukturelle Übung zum Wortschatz aus der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel 

(Quelle: SwaZ/51/12 A u. B) 

 

Im Feld der Sprachverwendung werden die mündlichen Übungen weiterhin entweder 

der sozialen oder der funktionalen Ebene zugeordnet. Um die soziale Dimension geht es 

dann, wenn zumindest ein Aspekt des Sprechkontextes (s. Abb. 3) in das Sprechen 

einbezogen wird. Dadurch kann der Lerner seine Fähigkeit zur Wahl einer zum Sprech-

kontext passenden Äußerung verbessern. Wenn der Sprechkontext z. B. ein Interview 

darstellt, bestimmen die Rollen des Interviewers und des Interviewten die angemessene 

Sprechweise. Beim Beantworten der Interviewfragen ist es üblich, dass man sich an das 

Wesentliche hält, damit das Gespräch ohne unnötige Pausen weitergehen kann. Dies 

kann man im Interview mit Nicole, einer Figur des Textbuchtextes aus Kompass 

Deutsch im Beispiel 2 trainieren. 

 

 

Beispiel 2. Übung zur sozialen Dimension der Sprachverwendung mit den Rollen der 

Teilnehmer aus der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch (Quelle: KDT/66/A) 

 

Bei den Übungen zur funktionalen Ebene der Sprachverwendung stehen dagegen die 

verschiedenen funktionalen Zwecke der Interaktion (s. Kap. 2.3.2.2) im Fokus. Wenn 

die Diskussion sich z. B. auf Sachinformationen konzentriert, stellt der funktionale 

Zweck die Mikrofunktion dar (s. Kap. 4.2).  
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Die mündliche Produktion mit der Mikrofunktion wird in den Übungen A und B im Bei-

spiel 3 aus Nyckel veranschaulicht. In der Übung A geht der Lerner in der Klasse herum, 

wobei er die Telefonnummern von zehn Klassenkameraden erfragt und aufschreibt. 

Dafür ist die Frage „Vad har du för telefonnummer?“ vorgegeben, worauf man ant-

wortet, indem man sein Telefonnummer gibt. In der Übung B teilt jeder Lerner die ge-

sammelten Nummern seinem Partner mit, wofür der Satzanfang „Hannas telefon-

nummer är 050…“ im Modell unten die sprachliche Förderung darstellt.  

 

 
 

Beispiel 3. Übung zur funktionalen Dimension der Sprachverwendung mit der Mikro-

funktion aus der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel (Quelle: NÜ/33/8A u. B) 

 

Wenn es sich beim mündlichen Üben darum handelt, etwas zu beschreiben, zu erzählen 

oder zu argumentieren, geht es um den funktionalen Zweck der Makrofunktion. Dabei 

können die Ausdrücke aus mehreren Sätzen bestehen; demnach sind sie oft länger. (s. 

Kap. 4.2). Sprachliches Handeln dieser Art wird in der mündlichen Vorstellung eines 

Stadtteils von Stockholm im Beispiel 4 aus Nyckel veranschaulicht. In Gruppen wird 

über den Stadtteil ein Poster bzw. eine Power Point-Präsentation vorbereitet, wozu die 

Karte, die Kenntnisse von Lernern über den Stadtteil einschließlich seiner wichtigsten 

Sehenswürdigkeiten als Inhalte dienen. Zum Schluss wird die Arbeit der restlichen 

Gruppe mündlich auf Schwedisch vorgestellt. Wenn der Lerner will, hat er die 

Gelegenheit, sich auch länger zu äußern, da die Redebeiträge von der Übungs-

beschreibung nicht vorgegeben oder begrenzt sind. 
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Beispiel 4. Übung zur funktionalen Dimension der Sprachverwendung mit der Makro-

funktion aus der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel (Quelle: NÜ/91/23) 

 

Beispiel 4 zeigt, dass die mündliche Produktion mit der Makrofunktion im Gegenteil 

zur Mikrofunktion ohne fertiges Muster der Übungsbeschreibung geschieht. Dadurch 

wird die Diskussion offen.  

 

Bei der dritten Kategorie der funktionalen Dimension der Sprachverwendung handelt es 

sich um den funktionalen Zweck der interaktionalen Schemata. Dabei liegt das sprach-

liche Handeln den sozialen Interaktionsmustern in verschiedenen alltäglichen zwischen-

menschlichen Begegnungen zugrunde. Dies wird hier nicht anhand von Beispielen 

erläutert, weil die interaktionalen Schemata in Kompass Deutsch sowie in Nyckel 

jeweils mit nur einer Übung vertreten sind; diese sind in Kapitel 5.4.2 zu sehen. 

 

Der hohe Anteil der Übungen zur Sprachverwendung einerseits und der niedrige Anteil 

der Übungen zur Struktur der Sprache andererseits (s. Abb. 6 unten) können dadurch 

erklärbar sein, dass diese Kategorien nicht immer leicht voneinander zu unterscheiden 

sind. Die strukturellen Kenntnisse werden in beiden Lehrwerkserien teilweise in 

Übungen trainiert, die aufgrund der wichtigen Rolle der eigenen Sprechproduktion 

jedoch dem Feld der Sprachverwendung zugerechnet werden. Dies gilt z. B. für die 

Übung im Beispiel 5 aus Kompass Deutsch, in welcher der Lerner seinen Sprechpartner 

zwei anderen Lernern bzw. der ganzen Klasse vorstellt, wobei er die Flexion der 

Pronomen trainiert. Da die mündliche Produktion von der Übungsvorlage nicht begrenzt 

wird und das Erzählen bzw. das Beschreiben in mehreren Sätzen im Fokus steht, wird 

diese Übung dem funktionalen Zweck der Makrofunktion zugerechnet. 
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Beispiel 5. Übung zur funktionalen Dimension der Sprachverwendung mit der Makro-

funktion aus der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch (Quelle: KDÜ/14/8c)  

 

Übungen, welche die Struktur und die Verwendung der Sprache verbinden, kommen 

auch in Nyckel vor. Beispiel 6 stellt eine Übung dar, in der die Lerner einander Wörter 

beschreiben mit dem Ziel, dass das richtige Wort geraten wird. Dabei geht es also 

einerseits um den Wortschatz. Andererseits produziert ein Sprecher aber vollständige 

Sätze, was das Feld der Sprachverwendung kennzeichnet. Anders als im Beispiel 5 

oben, leitet die Übungsbeschreibung den Lerner dabei an, kürzere Redebeiträge zu 

produzieren. Demnach geht es um die Mikrofunktion. (Mehr Beispiele für die 

Sprachverwendung in Kap. 5.4.) 

 

 

Beispiel 6. Übung zur funktionalen Dimension der Sprachverwendung mit der Mikro-

funktion aus der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel (Quelle: NÜ/56/6). 

 

In den Übungen zu Kommunikationsstrategien werden ihrerseits verschiedene verbale 

und non-verbale Mittel der Kommunikation trainiert (s. Kap. 2.3.3 u. 4.2). Wenn die 

Funktion eines Ausdrucks ist, beispielsweise ein Gespräch fortzuführen, geht es um die 

verbale Kommunikationsstrategie. Dies sieht man im Beispiel 7 aus Kompass Deutsch, 

in dem der eine Sprecher Behauptungen über den Inhalt des anliegenden Textes 

aufstellt. Der andere Sprecher reagiert weiterhin darauf, indem er die Behauptung wie 

z. B. „Julians Hund heißt Don.“ durch „Ja, das stimmt!“ bestätigt oder durch „Nein, das 

stimmt nicht!- -“ ablehnt. 
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Beispiel 7. Übung zu den verbalen Kommunikationsstrategien mit Äußerungen zum 

Fortführen einer Diskussion aus der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch (Quelle: 

DaF/KDT/14) 

 

Im Beispiel 8 nehmen zwei Lerner ihrerseits die Rollen eines Interviewers und einer 

Figur des Textes an. Dabei sprechen die Lerner demnach nicht als sie selbst sondern in 

Rollen, wodurch sie sich in eine Begegnung mit einem Fremden einfühlen können. 

Durch die Rollen werden die kommunikativen Schwierigkeiten erleichtert, die in der 

Interaktion zwischen unbekannten Personen auftauchen können. Weil demnach die 

Fähigkeit zum Sprechen in einer Rolle geübt wird, wird diese Übung der non-verbalen 

Kommunikationsstrategie zugerechnet. (Mehr Beispiele für Kommunikationsstrategien 

in Kap. 5.5.)  

 

 

Beispiel 8. Übung zu den non-verbalen Kommunikationsstrategien mit Sprechen in 

einer Rolle aus der SwaZ-Lehrwerkserie Kompass Deutsch (Quelle: DaF/KDÜ/44/2) 
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Im Folgenden werden noch die gesamten Anteile der drei Felder der kommunikativen 

Kompetenz im analysierten Material dargestellt.   

 

 
Abbildung 6. Einteilung der mündlichen Übungen in der DaF-Lehrwerkserie Kompass 

Deutsch und SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel in die verschiedenen Felder der kommunika-

tiven Kompetenz 

 

Nach Abbildung 6 liegt der Anteil der mündlichen Übungen zur Sprachverwendung in 

der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch bei 82 %. Zweitmeisten gibt es Übungen zu 

Kommunikationsstrategien, die mit 26 % vertreten sind. Das Feld der Struktur der 

Sprache beträgt in Kompass Deutsch seinerseits ein Fünftel des mündlichen Übungs-

materials. In der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel geht es bei 70 % der mündlichen 

Übungen um die Sprachverwendung, gefolgt vom strukturellen Feld, das 18 % der 

Sprechübungen abdeckt. Die Kommunikationsstrategien, deren Anteil 10 % umfasst, 

werden in Nyckel am wenigsten behandelt.  

 

Demnach haben Kompass Deutsch  und Nyckel gemeinsam, dass ihre mündlichen 

Übungen sich deutlich am meisten auf die Sprachverwendung konzentrieren. In Bezug 

auf das strukturelle und das strategische Feld unterscheiden sich die Lehrwerkserien 

auch nicht stark voneinander, wobei die Kommunikationsstrategien jedoch etwas öfters 

in Kompass Deutsch als in Nyckel vorkommen.  
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5.3 Struktur der Sprache in den mündlichen Übungen  
 

Dieses Kapitel setzt sich mit den mündlichen Übungen zum strukturellen Feld 

(s. Tab. 2) in Kompass Deutsch und Nyckel auseinander. Von seinen sieben Aspekten 

werden hier drei genauer vorgestellt (s. Abb. 1 u. Kap. 4.2). Erstens geht es um den 

Wortschatz, der sowohl Wörter ohne grammatische Funktion als auch Artikel und Kon-

junktionen umfasst (s. Kap. 2.3.1). Zum strukturellen Feld gehört zweitens die Syntax. 

Unter ihr sind u. a. Kenntnisse über das Tempus, die Konjugation und die Rektion zu 

verstehen. Drittens beschäftigt man sich mit der  Phonologie, welche die Behandlung 

von phonetischen Lauteinheiten abdeckt.  

 

Im Beispiel 9 ist eine strukturelle Übung aus Kompass Deutsch zu sehen, in der das 

Alphabet im Fokus steht. Der Lerner buchstabiert die Namen von berühmten Persön-

lichkeiten sowie auch seinen eigenen Namen. Da das Alphabet als Teilbereich des Voka-

bulars betrachtet werden kann, handelt es sich hier genauer um eine strukturelle Wort-

schatzübung.  

 

 

Beispiel  9. Strukturelle Übung zum Wortschatz aus der DaF-Lehrwerkserie Kompass 

Deutsch (Quelle: KDÜ/10/3c) 

 

Im Beispiel 10 befindet sich ihrerseits eine strukturelle Übung aus Nyckel. Es geht da-

rum, dass die Lerner die Verben voneinander mündlich abfragen, die in der vorigen 

Übung A in die Hefte nach dem unterliegenden Modell mit dem Verb „gillar“ 

geschrieben wurden. Demnach wird der Wortschatz im Bereich der Verben verbessert. 
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Beispiel 10. Strukturelle Übung zum Wortschatz aus der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel 

(Quelle: NÜ/21/10B) 

 

Im folgenden Beispiel 11 wird eine strukturelle Übung aus Kompass Deutsch vorge-

stellt. Darin werden die Personalpronomen und folglich auch die Flexionsaffixe des 

Verbs in der anliegenden Erzählung verändert. Demnach geht es um eine strukturelle 

Übung mit dem Ziel, die syntaktischen Kenntnisse des Lerners zu entwickeln. 

 

 

Beispiel 11. Zwei strukturelle Übungen zur Syntax aus der DaF-Lehrwerkserie 

Kompass Deutsch (Quelle: KDÜ 37/8a u. 8b) 

 

Um die Syntax geht es weiterhin auch in der folgenden Übung im Beispiel 12 aus 

Nyckel. Darin gibt man zunächst die Grundform sowie das Präteritum der Verben im 

anliegenden Text, die in der vorigen Übung 8b unterstrichen worden sind. Danach 

werden die Verben ins Finnische übersetzt.  
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Beispiel 12. Strukturelle Übung zur Syntax aus der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel 

(Quelle: NÜ/24/13c) 

 

Das mündliche Übungsmaterial zur Struktur der Sprache in Kompass Deutsch unter-

scheidet sich von den entsprechenden Übungen in Nyckel. Dies zeigt sich dadurch, dass 

Kompass Deutsch teilweise statt nur eines strukturellen Aspekts zwei von ihnen in ihre 

Übungen miteinbezieht, was im Beispiel 13 aus Kompass Deutsch veranschaulicht wird. 

Dabei wird einerseits die Beherrschung der vorgegebenen Substantive vorausgesetzt, 

die zum strukturellen Gebiet ´Wortschatz´ gehören. Andererseits stützt der Lerner sich 

aber auch auf seine syntaktischen Kenntnisse, indem er die Artikel nach Genus flektiert. 

Die Ausdrücke des Kastens A werden ins Deutsche übersetzt, wobei der Lerner selbst 

bzw. sein Sprechpartner die Lösungen mithilfe des Kastens B kontrolliert.  
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Beispiel 13. Strukturelle Übung zum Wortschatz und zur Syntax aus der DaF-Lehr-

werkserie Kompass Deutsch (Quelle: KDÜ/99/8) 

 

Zwar kann eine Übung dieser Art, in der gleichzeitig mehrere grammatische Themen 

trainiert werden, eine größere Herausforderung für den Lerner darstellen im Vergleich 

zu einer Übung mit nur einem grammatischen Thema. Aber wenn der Lerner sie durch-

führen kann, ist das Üben wahrscheinlich effektiver. Die mündlichen Übungen in der 

SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel konzentrieren sich dagegen jeweils nur auf einen Teil-

bereich der Struktur der Sprache. 

 

Schließlich werden die phonologischen Übungen in Kompass Deutsch mit dem folgen-

den Beispiel 14 veranschaulicht. Beim Lautlesen der Wetterausdrücke kann der Lerner 

sich auf das akustische Modell des Bands stützen. Dies kann zur Verbesserung der pho-

netischen Kenntnisse des Lerners dienen, weil die eventuell fehlerhafte Aussprache mit-

hilfe des Aussprachemodells verbessert werden kann.  
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Beispiel 14. Strukturelle Übung zur Phonologie aus der DaF-Lehrwerkserie Kompass 

Deutsch (Quelle: KDT/64/1) 

 

In Nyckel beschränkt sich die Behandlung der Phonologie auf einige Aussprache-

angaben am Anfang des Übungsbuchs; phonologische Übungen sind aber nicht vor-

handen. Nyckel beinhaltet nur eine Lautleseübung, die zwar eine gute Gelegenheit zur 

Verbesserung der Aussprache bieten könnte. Da dies aber in der Übungsbeschreibung 

nicht erwähnt wird, wird die Übung nicht als phonetisch angesehen. 

 

Man könnte annehmen, dass die Phonologie ein natürliches Thema für das mündliche 

Üben im Sprachunterricht darstellt. Daher ist es überraschend, dass diese Übungen in 

Kompass Deutsch nur selten und in Nyckel gar nicht vorkommen. Die Aussprache wird 

aber im Entwurf des finnischen Lehrplans 2016 (s. Kap. 3.3) sowohl in den Zielen des 

DaF- als auch des SwaZ-Unterrichts betont. Dies dürfte die Lehrwerkautoren in der 

Zukunft zur besseren Berücksichtigung der phonologischen Übungen verpflichten. In 

Abbildung 7 sind die Anteile der verschiedenen Teilbereiche der strukturellen Übungen 

zu sehen. 
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Abbildung 7. Mündliche Übungen in der DaF-Lehwerkserie Kompass Deutsch und der 

SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel in Bezug auf die Teilbereiche der Struktur der Sprache  

 

Abbildung 7 zeigt, dass bei etwa einer Hälfte der strukturellen Übungen der DaF-

Lehrwerkserie Kompass Deutsch nur der Wortschatz trainiert wird. Diesen Wortschatz-

übungen lässt sich zusätzlich etwa das Drittel der Übungen zurechnen, in denen man 

sich neben der Syntax auch mit dem Wortschatz beschäftigt. Demnach beträgt der Anteil 

der Übungen zum Wortschatz in Kompass Deutsch insgesamt 76 %. Dass der 

Wortschatz folglich am meisten Übungen aufweist, steht im Widerspruch zu den 

früheren Untersuchungen von Lehrwerkserien, bei denen die Syntax und die Phono-

logie betont werden (s. Tab. 5 u. 7). 

 

In Abbildung 7 ist weiterhin zu sehen, dass der Anteil der Übungen zu syntaktischen 

Kenntnissen in Kompass Deutsch etwa ein Zehntel beträgt. Wenn man dies aber mit den 

Wortschatz-Syntax-Übungen als Ganzheit betrachtet, umfassen die Übungen zur Syntax 

41 %. Demnach wird die Syntax in Kompass Deutsch am zweitmeisten behandelt.  

 

In Nyckel stellt die Syntax den häufigsten behandelten Teilbereich des strukturellen 

Felds dar, indem sich sogar 60% der Übungen mit den syntaktischen Kenntnissen 

beschäftigen. Der Anteil der Übungen zum Wortschatz liegt seinerseits bei einem 

Drittel, was im Vergleich mit Kompass Deutsch über zweimal weniger ist.  

 

In Kompass Deutsch stellt die Phonologie den am wenigsten behandelten Teilbereich 

der Struktur der Sprache dar; der Anteil der Übungen zur Aussprache in ihr liegt bei 

12 %. Demnach haben beide Lehrwerkserien gemeinsam, dass die Phonologie für sie 

47% (8)

30% (3)

12% (2)

60% (6)

29% (5)

(0%) 0

12% (2)

(0%) 0
0

1

2

3

4

5

6

7

8

9

DaF/KD SwaZ/N

Wortschatz Syntax Wortschatz u. Syntax Phonologie



71 

 

keine große Rolle spielt. Dies entspricht den früheren Untersuchungen von Lehrwerken 

nur in Bezug auf die Arbeit von Heikkinen (s. Tab. 5).  

 

5.4 Sprachverwendung in den mündlichen Übungen 
 

Nach dem strukturellen Feld wird auf die mündlichen Übungen zur Sprachverwendung 

(s. Tab. 2) in Kompass Deutsch und Nyckel eingegangen. Die soziale Ebene, welche die 

verschiedenen Aspekte des Sprechkontextes umfasst (s. Abb. 3), wird in Kapitel 5.4.1 

behandelt. Im Fokus des Kapitels 5.4.2 steht weiterhin das funktionale Gebiet der 

Sprachverwendung, in dem die Übungen nach ihren funktionalen Zwecken gruppiert 

werden (s. Kap. 2.3.2.2). In diesem Kapitel werden die Übungen zur Sprachverwendung 

zunächst in die soziale und die funktionale Dimension eingeteilt. 

 

In der folgenden Abbildung ist zu sehen, wie die analysierten Lehrwerkserien die sozi-

ale und die funktionale Ebene der Sprachverwendung gewichten.  

 

 

 
Abbildung 8. Mündliche Übungen in der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch und der 

SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel in Bezug auf die soziale und die funktionale Dimension 

der Sprachverwendung 

 

In Abbildung 8 ist zu sehen, dass die funktionale Ebene 90 % der Übungen zur Sprach-

verwendung in der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch umfasst. Der Anteil der sozi-

alen Dimension liegt ihrerseits bei einem Viertel, was über dreimal weniger ist. Was die 

SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel betrifft, umfasst der Anteil der Übungen zur sozialen 

Ebene nur 6 % der Übungen zum Sprachgebrauch. Der Vergleich zu 97 % der funktio-
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nalen Übungen zeigt, dass diese in Nyckel über fünfzehn Mal mehr als die soziale 

Dimension behandelt wird. (Beispiele dafür in Kap. 5.4.1 u. 5.4.2.) 

 

Abbildung 8 zeigt demnach, dass der Schwerpunkt der mündlichen Übungen zur 

Sprachverwendung in beiden Lehrwerkserien auf der funktionalen Ebene liegt, während 

die soziale Dimension deutlich weniger geübt wird. Die Folgen davon für den prak-

tischen Unterricht könnten sein, dass der Sprecher zwar lernt, an einer zielsprachigen 

Diskussion teilzunehmen. Aber dabei entwickelt sich nicht in gleicher Maße seine 

Fähigkeit dazu, sich auf eine zum soziokulturellen Kontext der Sprechsituation pas-

sende Weise auszudrücken.  

 

5.4.1 Soziale Dimension der Sprachverwendung in den mündlichen Übungen 

 

Die Aspekte des Sprechkontextes decken elf verschiedene Gebiete ab, die Thema, 

Rollen der Teilnehmer, Umgebung, Ziele der Kommunikation, kulturelle Referenzen 

und Bildsprache, Äußerungen für soziale Beziehungen, Höflichkeitskonventionen, feste 

Wendungen, Normen, Varietät und Akzent umfassen (s. Abb. 3 u. Kap. 4.2). Durch diese 

Elemente, die dem soziokulturellen Kontext der Kommunikation zugrundeliegen, wird 

weiterhin eine natürliche Sprechweise bestimmt (s. Abb. 3). 

 

Im folgenden Beispiel 15 aus Kompass Deutsch handelt es sich um eine Diskussion 

zwischen dem Verkäufer und dem Kunden in einer typischen Situation beim Einkaufen. 

Dabei dienen die Tipps auf Finnisch zur Förderung der Diskussion. Der Verlauf des Dia-

logs ist vorgegeben und die Lerner können seinen Inhalt nicht beeinflussen. Dass die 

vorgegebenen Rollen entscheidend für den kommunikativen Kontext der Sprech-

situation sind und dadurch die angemessene Sprechweise bestimmen, stellt ein Kenn-

zeichen für die soziale Dimension der Sprachverwendung dar. 
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Beispiel 15. Übung zur sozialen Dimension der Sprachverwendung mit den Rollen der 

Teilnehmer aus der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch (Quelle: KDT/57/6b) 

 

Beispiel 15 veranschaulicht weiterhin, dass die Lerner nebenbei  auch die Höflichkeits-

konventionen üben, indem sie sich bedanken und sich zum Schluss verabschieden. 

Obwohl die Höflichkeitskonventionen in den Übungen nicht im Mittelpunkt stehen, 

werden diese also auch nicht völlig ausgeschlossen. 

 

Die Übung aus Nyckel im Beispiel 16 stellt ihrerseits ein Interview dar. Der Interviewer 

erfindet zunächst die Fragen, die er seinem Lieblingssportler bzw. seinem Lieblings-

artisten stellen möchte. Weiterhin reagiert der Interviewte darauf, indem er die Rolle der 

gewollten Figur annimmt und die Fragen beantwortet. Beim Formulieren ihrer 

Ausdrücke müssen sowohl der Interviewer als auch der Interviewte von ihren Rollen 

ausgehen, damit eine Sprechweise erreicht wird, die zu einem Interview passt. Demnach 

spielen die Rollen der Teilnehmer eine zentrale Rolle für das mündliche Üben. 
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Beispiel 16. Übung zur sozialen Dimension der Sprachverwendung mit den Rollen der 

Teilnehmer aus der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel (Quelle: NÜ/73/13) 

 

Nach den Grundsätzen der finnischen Lehrpläne (2004) sowie nach dem Entwurf des 

neuen Lehrplans (2016) sollte der Sprachunterricht den Lerner dazu befähigen, den Ein-

fluss der Zielkultur auf das Sprechen zu beachten (s. Kap. 3.3). Da die meisten Aspekte 

des Sprechkontextes, wie kulturelle Referenzen und Bildsprache, Höflichkeits-

konventionen sowie feste Wendungen (s. Abb. 3) im Zusammenhang mit der Kultur 

stehen, kann man fragen, warum sie in den analysierten Übungen in der Regel jedoch 

nicht geübt werden. Es lässt sich aber erwarten, dass sowohl die DaF- als auch die 

SwaZ-Lehrwerkautoren in der Zukunft die kulturellen Perspektiven der mündlichen 

Übungen besser berücksichtigen. Im Entwurf des Lehrplans für den SwaZ-Unterricht 

werden zudem die verschiedenen Dialekte in den neuen Lernzielen miteinbezogen, was 

eine weitere Forderung an die künftigen Autoren der SwaZ-Lehrwerke darstellt. 

 

In der folgenden Abbildung wird die Behandlung der sozialen Dimension der Sprach-

verwendung in den analysierten Lehrwerkserien veranschaulicht. 

 

 

 



75 

 

 
Abbildung 9. Mündliche Übungen in der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch und 

 in der SwaZ-Lehwerkserie Nyckel in Bezug auf die Aspekte des Sprechkontextes 

 

Abbildung 9 zeigt, dass sich die soziale Dimension der Sprachverwendung sowohl in 

Kompass Deutsch als auch in Nyckel auf die Rollen der Teilnehmer beschränken. Dass 

die anderen Aspekte der sozialen Ebene nicht geübt werden, zeigt, dass sie in beiden 

Lehrwerkserien einseitig behandelt wird. 

 

5.4.2 Funktionale Dimension der Sprachverwendung in den mündlichen 

Übungen 

 

Im funktionalen Gebiet des Sprachgebrauchs werden die Übungen nach drei funktio-

nalen Zwecken unterteilt (s. Kap. 2.3.2.2 u. 4.2). Beim ersten Bereich handelt es sich 

um die Mikrofunktion, worunter kürzere Aussagen wie das Mitteilen und das Erfragen 

von Sachinformationen zu verstehen ist. Der zweite funktionale Zweck stellt die Makro-

funktion dar, die sich ihrerseits auf Übungen mit Äußerungen  bezieht, die aus mehreren 

Sätzen bestehen. Es geht z. B. um eine Beschreibung, eine Erzählung oder eine Argu-

mentation. Unter der dritten Kategorie sind schließlich die interaktionalen Schemata zu 

verstehen, die mehrere Makrofunktionen umfassen können. Für diese Schemata spielen 

die sozialen Interaktionsmuster des Lerners eine wichtige Rolle.  

 

Im Beispiel 17 aus Kompass Deutsch sind die vorgegebenen Fragen zum Inhalt des 

Textes zu sehen. Es geht demnach um eine Diskussion über Sachinformationen, in der 

der eine Lerner die Fragen stellt und der andere diese beantwortet. Indem die Übungs-

vorlage die Fragen vorgibt, fördert sie das Sprechen, wodurch die Länge der Frage im 

Voraus bestimmt ist. Die erwarteten Antworten werden durch die Informationen des 
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Textes begrenzt, woraus folgt, dass auch sie wahrscheinlich kurz sind. Kürzere Aus-

sagen sowie die Behandlung von Sachinformationen beziehen sich auf den funktionalen 

Zweck der Mikrofunktion. 

 

 

Beispiel 17. Übung zur funktionalen Dimension der Sprachverwendung mit der Mikro-

funktion aus der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch (Quelle: KDT/22/A) 

 

Beispiel 18 aus Nyckel mit der Mikrofunktion zeigt weiterhin, dass man die Sprach-

verwendung auch selbstständig, d. h. ohne Kommunikation üben kann. Ähnlich wie im 

Beispiel 17 oben, steht demjenigen, der die Fragen stellt, eine starke sprachliche Förde-

rung zur Verfügung. Hier werden Sachinformationen erfragt und mitgeteilt, wobei also 

der eine Lerner die fertiggegebenen Fragen über Finnland nach dem Muster wiederholt. 

Dem anderen Lerner bleibt nichts anderes übrig, als diese Fragen mit einem kurzen 

Faktenwissen bzw. mit nur einem Wort, teilweise sogar mit nur einem Ja oder Nein zu 

beantworten. Es handelt sich demnach um eine Diskussion über den Inhalt des Textes, 

in der die Redebeiträge kurz sind. 

 

 

Beispiel 18. Übung zur funktionalen Dimension der Sprachverwendung mit der Mikro-

funktion aus der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel (Quelle: NÜ/25/15) 

 

Die oben vorgestellten Beispiele 17 und 18 zeigen, dass das mündliche Üben mit der 
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Mikrofunktion von der starken sprachlichen Förderung geprägt ist. Wenn das Sprechen 

weit angeleitet ist, muss man sich nur wenig anstrengen, um die Übung durchführen zu 

können. Folglich bleibt die eigene mündliche Produktion oft gering. Dies zeigt sich 

teilweise auch im folgenden Beispiel 19.  

 

Die Unterscheidung zwischen Übungen zur Mikro- und zur Makrofunktion ist nicht 

immer eindeutig, was sich durch Beispiel 19 aus Kompass Deutsch zeigen lässt. Einer-

seits setzt die Formulierung der drei ersten Fragen vom Lerner nur kurze Äußerungen 

voraus, was sich auf die Mikrofunktion bezieht. Andererseits können diese Fragen je 

nach dem Lerner mit längeren oder mit kürzeren Aussagen beantwortet werden. An 

dieser Stelle ist es demnach schwer zu sagen, ob es um die Mikrofunktion oder um die 

Makrofunktion geht. 

 

Beim vierten Punkt der Übung im Beispiel 19 bietet sich schließlich die Gelegenheit, 

neben den fertigen Alternativen auch eigene Fragen zu erfinden. Dadurch wird das Ge-

spräch offen für die Fantasie des Lerners. Folglich kann die Übung von Lernern als we-

niger gesteuert empfunden werden, was möglicherweise dazu führt, dass längere Aus-

sagen produziert werden. Da hier kurze Redebeiträge produziert werden können, aber 

auch die Möglichkeit zur unbegrenzten Diskussion mit mehreren Sätzen geboten wird, 

lässt sich diese Übung sowohl in die Mikro- als auch in die Makrofunktion auffächern.  

 

 
Beispiel 19. Übung zur funktionalen Dimension der Sprachverwendung mit der Mikro- 

und der Makrofunktion aus der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch (Quelle: 

KDT/69/B) 

 

In Kompass Deutsch befinden sich weiterhin Übungen, in denen nur die Makrofunktion 

im Fokus steht wie im Beispiel 20. Vor dem mündlichen Teil bringt der Lerner ein Foto-

album mit Bildern über seine richtige bzw. über seine ausgedachte Familie in den Unter-

richt mit. Unter den Personen auf den Fotos werden weiterhin ihre Namen geschrieben, 
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wonach die Fotoalben dem Sprechpartner bzw. der ganzen Gruppe mündlich vorgestellt 

werden. Wenn man über die Figuren in den Bildern erzählt, kann man sich mit mehreren 

Sätzen ausdrücken. Dass die Äußerungen dabei also auch länger sein können, weist auf 

die Makrofunktion hin.  

 

 
Beispiel 20. Übung zur funktionalen Dimension der Sprachverwendung mit der Makro-

funktion aus der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch (Quelle: KDÜ/27/13) 

 

Es lässt sich bemerken, dass das Sprechen in der Übung mit der Makrofunktion im Bei-

spiel 20 im Unterschied zur Übung mit der Mikrofunktion ohne fertige Lösungsmuster 

geschieht. Dadurch bleibt die Diskussion offen für längere Äußerungen. Zudem ist zu 

sehen, dass Beispiel 20 sowie auch das weitere Beispiel 21 selbstständig durchgeführt 

werden können, was zeigt, dass die mündliche Kommunikation bei den Sprechübungen 

mit der Makrofunktion nicht immer vorausgesetzt wird. 

 

In der Übung B im Beispiel 21 aus Nyckel geht es ihrerseits darum, das eigene Zimmer 

zu zeichnen und auszumalen. Danach wird es dem Sprechpartner mündlich beschrie-

ben. Dem obigen Beispiel 20 entsprechend ist das Üben von der Übungsbeschreibung 

nicht gesteuert oder begrenzt, wodurch ein Redebeitrag mehr als nur einen Satz bein-

halten kann. Im Fokus steht demnach die Makrofunktion. 
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Beispiel 21. Übung zur funktionalen Dimension der Sprachverwendung mit der Makro-

funktion aus der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel (Quelle: NÜ/60/13c) 

 

Übungen mit den interaktionalen Schemata gibt es im analysierten Material nur zwei. 

Die eine ist im Beispiel 22 aus Kompass Deutsch zu sehen, wobei es sich um die 

Situation beim Einkaufen zwischen dem Kunden und dem Verkäufer handelt. Zunächst 

arbeitet man mit seinem Partner zusammen, indem man das Gespräch ins Heft schreibt. 

Darauf aufbauend wird die Diskussion den restlichen Unterrichtsteilnehmern vorge-

lesen.  

 

Bei einer Übung mit interaktionalen Schemata wie im Beispiel 22 handelt es sich da-

rum, dass man die kommunikative Situation aufgrund von alltäglichen Erfahrungen 

über das Handeln beim Einkaufen durchführt. Wahrscheinlich können die restlichen 

Lerner vermuten, wie der Dialog verläuft. Der Verkäufer kann z. B. über die Auswahl 

und die Angebote des Ladens erzählen; die Bezahlung der Einkäufe an der Kasse stellt 

eine weitere typische Sprechsituation beim Einkaufen dar. Da einem keine sprachliche 

Unterstützung zur Verfügung steht, geht es um die freie Produktion, wobei die Rede-

beiträge auch länger sein können. Diese sind als Kennzeichen der Makrofunktion zu 

betrachten, die bei den interaktionalen Schemata mehrfach vorkommen kann.  
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Beispiel 22. Übung zur funktionalen Dimension der Sprachverwendung mit inter-

aktionalen Schemata aus der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch (Quelle: 

KDÜ/87/18) 

 

In der anderen Übung zu den interaktionalen Schemata aus Nyckel im Beispiel 23 

planen die Lerner eine Diskussion, in der nach dem Weg gefragt wird. Der eine Spre-

cher nimmt die Rolle eines lokalen Einwohners an, während der andere in der Rolle 

eines Touristen spricht. Anders als im Beispiel 22, leitet die Übungsvorlage das sprach-

liche Handeln dadurch an, dass sie die Struktur des Gesprächs vorgibt. Zudem werden 

drei verschiedene Situationen kurz beschrieben. Weil die sozialen Interaktionsmuster 

demnach vorhanden sind, dient die Diskussion dem Lerner dazu, seine mentalen 

Modelle über das Handeln in vorgegebenen Sprechanlässen zu verstärken. Ähnlich wie 

im vorigen Beispiel 22, wird die sprachliche Förderung hier nicht geboten, sondern die 

passenden Redebeiträge werden selbst gestaltet.  

 

 
Beispiel 23. Übung zur funktionalen Dimension der Sprachverwendung mit inter-

aktionalen Schemata aus der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel (Quelle: NÜ/89/19) 

 

Durch die Beispiele 22 und 23 zeigt sich im Übrigen, dass die Übungen mit 

interaktionalen Schemata die Kommunikation zwischen zumindest zwei Sprechpartnern 

voraussetzen. Dies stellt einen Unterschied zu den Übungen mit der Mikrofunktion und 

der Makro-funktion dar, wobei die Sprachfertigkeit teilweise auch selbstständig trainiert 
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werden kann (s. auf Beispiele 18, 20 u. 21 oben).  

 

In der Abbildung unten wird darauf eingegangen, wie die verschiedenen funktionalen 

Zwecke in den analysierten Lehrwerkserien gewichtet sind. 

 

 
Abbildung 10. Mündliche Übungen in der DaF-Lehwerkserie Kompass Deutsch und in 

der SwaZ-Lehwerkserie Nyckel in Bezug auf die Mikrofunktion, die Makrofunktion und 

die interaktionalen Schemata 

 

Nach Abbildung 10 beziehen sich in beiden Lehrwerkserien die meisten Übungen auf 

die Mikrofunktion. In der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch sind sogar 95 % der 

Übungen zur Sprachverwendung von der Mikrofunktion geprägt, während der ent-

sprechende Anteil in der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel 82 % beträgt. Der Anteil der 

Makrofunktion umfasst in Kompass Deutsch nur 3%, während die interaktionalen Sche-

mata ihrerseits mit nur 2 % der mündlichen Übungen vertreten sind. In Nyckel liegt der 

Anteil der Makrofunktion bei 15 %, im Gegensatz zu nur 2 % der interaktionalen 

Schemata.  

 

Da die Mikrofunktion sowohl in Kompass Deutsch als auch in Nyckel im Fokus steht, 

kann man feststellen, dass die Lehrwerkserien in Bezug auf die Behandlung der funkti-

onalen Zwecke einander nahekommen. Kompass Deutsch und Nyckel haben weiterhin 

gemeinsam, dass die anderen funktionalen Zwecke ´Makrofunktion´ und ´interaktionale 

Schemata´ deutlich seltener vorkommen.  

 

Dass die Mikrofunktion in beiden Lehrwerkserien häufiger als die Makrofunktion und 

95% (50)

82% (28)

3% (2)

15% (5)

2% (1) 2% (1)

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

DaF/KD SwaZ/N

Mikrofunktion

Makrofunktion

Interaktionale Schemata



82 

 

die interaktionalen Schemata vorkommt, entspricht der früheren Lehrwerkunter-

suchungen (s. Tab. 5, 6 u. 7). Dies zeigt, dass die mündlichen Übungen statt von länger-

en Aussagen und der freien Produktion hauptsächlich von vorgegebenen Diskussions-

mustern geprägt sind. Nach dem Entwurf der finnischen Lehrpläne (2016) sollte der 

Sprachunterricht aber auch darauf zielen, dass der Lerner sich an die Sprachproduktion 

in neuen Situationen gewöhnt. Anders als bei den oben diskutierten Übungen, geht es 

um die Kommunikation, in der kein fertiges Modell für das Sprechen vorhanden ist, 

sondern die Äußerungen werden spontan dem Kontext angepasst (s. Kap. 2.1). Das 

sprachliche Handeln dieser Art erinnert eher an die Sprachverwendung mit 

Makrofunktion bzw. mit interaktionalen Schemata als an die Übungen mit Mikro-

funktion (s. Kap. 2.3.2.2). In Hinsicht darauf sollte der Anteil der Makrofunktion und 

der interaktionalen Schemata bei Sprechübungen in der Zukunft erhöht werden. 

 

5.5 Kommunikationsstrategien in den mündlichen Übungen 
 

Schließlich wird auf das dritte Feld der kommunikativen Kompetenz in den Sprech-

übungen der Kompass Deutsch und Nyckel eingegangen, und zwar auf die Kommunika-

tionsstrategien (s. Tab. 2). Sie umfassen einerseits die verbalen Kommunikations-

strategien, wobei es sich um die sprachlichen Strategien der Kommunikation handelt 

(s. Tab. 4 u. Kap. 4.2). Man übt z. B. Äußerungen zum Beginnen, zum Fortführen und 

zum Beenden eines Gesprächs sowie Äußerungen zum Feedback an seinen Sprech-

partner. Ein weiteres Merkmal der verbalen Strategien sind ungefähre Ausdrücke, wo-

durch die Mängel in den Sprachkenntnissen kompensiert werden können. Mit den 

verbalen Strategien beschäftigt man sich auch dann, wenn man die Ersetzung einer 

grammatischen Form durch eine andere trainiert. 

 

Andererseits geht es um die non-verbalen Kommunikationsstrategien, die ihrerseits 

verschiedene nicht-sprachliche Mittel der zwischenmenschlichen Interaktion darstellen. 

Hier werden Übungen diskutiert, bei denen das Sprechen in einer Rolle im Fokus steht 

und bei denen man seine Stimme weicher macht oder seine Sprechweise verlangsamt, 

um die Kommunikation intensiver zu machen. Wenn man Schlussfolgerungen aus der 

Sprechsituation zieht oder sich das Feedback in der Diskussion zunutze macht, stützt 

man sich ebenfalls auf seine non-verbalen Kommunikationsstrategien. Zu dieser 
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Kategorie gehören schließlich auch Übungen, die von der Beobachtung des eigenen 

Sprachgebrauchs geprägt sind. 

 

Ähnlich wie die Übungen mit interaktionalen Schemata (s. Kap. 5.4.2), decken die 

Übungen zu den non-verbalen Kommunikationsstrategien die Rollenspiele ab. Der 

Unterschied zwischen diesen Kategorien besteht jedoch darin, dass man bei den Übung-

en zu den interaktionalen Schemata das Handeln in typischen Kommunikations-

situationen des Alltags übt. Bei den Übungen zu non-verbalen Kommunikations-

strategien geschieht das Rollenspiel dagegen in allen möglichen Sprechanlässen. 

 

In zwei Übungen aus Kompass Deutsch im Beispiel 24 werden Ausdrücke zum Fort-

führen einer Diskussion trainiert, welches die verbalen Kommunikationsstrategien 

kenn-zeichnet. Mithilfe der vorigen Übung stellt der eine Sprecher den anderen 

vorgegebene Behauptungen über gute Freunde auf, auf die der andere z. B. mit einer 

Bestätigung „Finde ich auch!“ bzw. mit einer Ablehnung „Quatsch!“ reagiert. Die 

Antworten stellen also Ausdrücke dar, die dem Gespräch dazu dienen, dass die 

Kommunikation nicht abbricht.  
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Beispiel 24. Übung zu den verbalen Kommunikationsstrategien mit Äußerungen  

zum Fortführen einer Diskussion aus der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch (Quelle: 

KDT/32 u. 33/1 u. 2) 

 

Auf der rechten Seite der Übung wird der Lerner zusätzlich über die Funktion des 

Wortes ´doch´ in der Kommunikation informiert, wobei es ebenfalls um das Fortführen 

eines Gesprächs geht. Weil es in den Lehrwerkserien im Allgemeinen nicht viele 

Übungen zu den verbalen Kommunikationsstrategien gibt (s. Abb. 6 u. Kap. 3.2), ist es 

positiv zu bemerken, dass sie zusätzlich nebenbei diskutiert werden. Auf diese Weise 

könnte der Lerner auch über die non-verbalen Strategien informiert werden.  
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Neben den Äußerungen zum Fortführen einer Diskussion lassen sich auch die Aus-

drücke, mit denen eine kommunikative Situation begonnen bzw. beendet werden kann, 

als verbale Kommunikationsstrategien betrachten. Im Beispiel 25 aus Nyckel werden 

Phrasen für alle diese drei Phasen des Gesprächs trainiert, indem die Lerner einander 

über das persönliche Leben interviewen. Dabei stützen sie sich auf die Schlüsselphrasen 

zum Thema „Trevligt att träffas“, die im Textbuch der Lehrwerkserie zu finden sind. 

Die Diskussion lässt sich mit der Begrüßung „Hej!“ beginnen, wonach sie mit der 

Äußerung „Bra tack!“ fortgeführt werden kann. Nach den Fragen kann man das 

Gespräch mit dem Ausdruck „Vi rings och hörs. Hej då!“ beenden. 

 

 
Beispiel 25. Übung zu den verbalen Kommunikationsstrategien mit Äußerungen 

 zum Beginnen, zum Fortführen und zum Beenden eines Gesprächs aus der SwaZ-

Lehrwerkserie Nyckel (Quelle: NT/17 u. NÜ/39/15) 

 

Nach dem Entwurf des Lehrplans 2016 sollte der Sprachunterricht in der Zukunft den 

Lerner dazu anspornen, seine Sprachkenntnisse mutig auf neue Situationen zu über-

tragen (s. Kap. 3.3). Darin ist die sprachliche Schwierigkeitsstufe vermutlich höher als 

in Sprechsituationen, die von der Übungsvorlage gefördert sind und dadurch nicht als 

neu zu betrachten sind. In ungeplanten Diskussionen kann vorkommen, dass der Lerner 

sich an einen sprachlichen Ausdruck nicht erinnert. Es wäre wichtig, dass man sich 

dabei neben den Äußerungen zum Beginnen, zum Fortführen und zum Beenden eines 

Gesprächs auch auf andere verbale Kommunikationsstrategien stützen könnte. 

Zusätzlich sollte geübt werden, wie man eine mangelhafte Kommunikation durch eine 
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ungefähre Äußerung kompensiert bzw. eine grammatische Form durch eine andere 

ersetzt.  

  

Das Üben der non-verbalen Kommunikationsstrategien wird weiterhin durch das Inter-

view im Beispiel 26 aus Kompass Deutsch veranschaulicht. Der Lerner führt das 

Gespräch durch, indem er mit Claudia über ihr Privatleben und ihre Meinungen u. a. zu 

verschieden Reisezielen diskutiert. Man begegnet also der unbekannten Person Claudia 

nicht als man selbst, sondern in der Rolle eines Interviewers. Dadurch kann das kom-

munikative Handeln im Interview erleichtert werden, was also das Ziel des Aspekts 

´Sprechen in einer Rolle´ bei den non-verbalen Kommunikationsstrategien darstellt. 

 

 
Beispiel 26. Übung zu den non-verbalen Kommunikationsstrategien mit Sprechen in 

einer Rolle aus der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch (Quelle: KDÜ/90/4) 

 

Weiterhin wird im Beispiel 27 eine Übung zu den non-verbalen Kommunikations-

strategien aus Nyckel vorgestellt. Ähnlich wie im Beispiel 26, geht es um die Diskussion 

in einer Begegnung mit einem Fremden. In diesem Gespräch stellen die Personen-

angaben ´Name, Alter, Geburtszeit´ usw. das Diskussionsthema dar. Der eine Lerner 

agiert wieder als Interviewer, während der andere die Rolle eines Schweden annimmt. 

In der Sprechsituation, die schließlich der restlichen Gruppe aufgeführt wird, können 

die Rollen die Interaktion erleichtern. 
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Beispiel 27. Übung zu den non-verbalen Kommunikationsstrategien mit Sprechen in 

einer Rolle aus der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel (Quelle: NÜ/41/17) 

 

Zwar beschränken sich die non-verbalen Kommunikationsstrategien nicht auf das Spre-

chen in einer Rolle in der Diskussion mit einer Fremden (s. Tab. 4). Aber die restlichen 

Aspekte, wie z. B. das Verwenden von Schlussfolgerungen aus der Sprechsituation oder 

die Verlangsamung der Sprechweise kommen in den mündlichen Übungen der Kompass 

Deutsch oder Nyckel nicht vor. Im Sprachunterricht ist es nicht selten, dass dem Lerner 

in neuen Sprechkontexten unbekannte Ausdrücke vorkommen. Das kann weiterhin die 

Mitteilung der Information erschweren oder sogar zu Abbrüchen in der Kommunikation 

führen. Probleme dieser Art könnten aber durch Übungen vermieden werden, bei denen 

der Lerner Schlussfolgerungen aus der Sprechsituation zieht, indem er die Bedeu-

tungen der neuen Wörter aus der Sprechsituation schließt. Deswegen wäre es wichtig, 

dass das Spektrum der non-verbalen Kommunikationsstrategien in den mündlichen 

Übungen möglichst breit wäre. 

 

Die non-verbalen Kommunikationsstrategien können jedoch auch unbewusst beim 

sprachlichen Handeln verwendet werden. Wenn die anderen meinen, dass man zu 

schnell spricht, verringert man z. B. sein Sprechtempo. Dabei verwendet man das 

Feedback seiner Umgebung. Weiterhin ist es natürlich, dass man beim Formulieren 

einer Äußerung seine eigene Sprachproduktion beobachtet, auch wenn man nicht aktiv 

daran denkt. Deswegen ist es nicht immer notwendig, diese nicht-sprachlichen 

Strategien in separaten Übungen zu thematisieren. Jedoch könnte der Lehrwerkbenutzer 

über die non-verbalen Kommunikationsstrategien im Zusammenhang der mündlichen 

Übungen informiert werden, ähnlich wie oben bei der Übung zu den verbalen 

Kommunikationsstrategien im Beispiel 24. 
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Als nächstes werden die Anteile der sprachlichen und der nicht-sprachlichen Kommu-

nikationsstrategien in den mündlichen Übungen der analysierten Lehrwerkserien darge-

stellt und diskutiert.  

  

 
Abbildung 11. Mündliche Übungen in der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch und in 

der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel in Bezug auf die verbalen und non-verbalen Kom-

munikationsstrategien 

 

Abbildung 11 zeigt, dass die non-verbalen Kommunikationsstrategien in der DaF-

Lehrwerkserie Kompass Deutsch den Anteil von 77 % von allen mündlichen Übungen 

zu Kommunikationsstrategien betragen. Im Vergleich zu etwa einem Viertel der ver-

balen Kommunikationsstrategien umfassen die non-verbalen Strategien also über dop-

pelt so viele Übungen. In Nyckel liegt der Anteil der Übungen zu den non-verbalen 

Kommunikationsstrategien seinerseits bei 60 %, im Gegensatz zu einem Drittel der 

Übungen zu den verbalen Kommunikationsstrategien. Dies zeigt, dass die non-verbalen 

Kommunikationsstrategien in Nyckel über zweimal so oft wie die verbalen vorkommen.  

 

Die Lehrwerkserien haben demnach gemeinsam, dass die non-verbalen Kommunikati-

onsstrategien mehr Übungen als die verbalen Strategien aufweisen. In Kompass Deutsch 

ist dieser Unterschied größer. Dies entspricht den früheren Untersuchungen von Lehr-

werken (s. Tab. 5 u. 7).  

 

In Abbildung 11 ist weiterhin zu sehen, dass die non-verbalen Kommunikations-

strategien nur in Bezug auf das Sprechen in einer Rolle geübt werden. Auch die 

verbalen Strategien werden einseitig behandelt, weil sie ihrerseits nur von Äußerungen 
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zum Beginnen, zum Fortführen und zum Beenden einer Diskussion geprägt. Dies weckt 

die Frage, warum die restlichen Aspekte der Kommunikationsstrategien in den Lehr-

werkserien nicht behandelt werden. Da die Sprachlerner oft mangelhafte Sprach-

kenntnisse haben, wäre es wichtig, dass die Lehrmaterialien, die den Unterricht stark 

beeinflussen, möglichst vielseitige Mittel für die Fortdauer der Kommunikation 

beinhalten würden. 
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6 DISKUSSION UND SCHLUSSBETRACHTUNG 

 

In dieser Arbeit ging es um eine Lehrwerkforschung, in der die mündlichen Übungen 

der DaF-Lehrwerkserie Kompass Deutsch und der SwaZ-Lehrwerkserie Nyckel analy-

siert wurden. Die Lehrwerkserien stellen die ersten Kurse der Gesamtschule dar und 

eignen sich für die Lernstufe A. Im Fokus stand die Frage, inwieweit die kommuni-

kative Kompetenz, d. h. die Struktur und die Verwendung der Sprache sowie die Kom-

munikationsstrategien im analysierten Material behandelt wurden. Im Zusammenhang 

mit diesem Ziel wurde der Frage nachgegangen, was für Gemeinsamkeiten bzw. Unter-

schiede es in den analysierten Lehrwerkserien in Bezug auf die Behandlung der 

kommunikativen Kompetenz in den Sprechübungen gab. 

 

In den Pro Gradu –Arbeiten von Heikkinen (2002), Pitkänen und Varis (2007), von 

Kulmala (2013) sowie von Ojala (2006) werden ebenfalls mündliche Übungen von 

Lehrwerken untersucht. Die Ergebnisse dieser Arbeit werden einerseits mit diesen frü-

heren Untersuchungen auf einem allgemeinen Niveau verglichen. Andererseits werden 

die Ergebnisse aus dem Blickwinkel der Grundsätze der finnischen Lehrpläne (2004) 

sowie des Entwurfs für die neuen Lehrpläne (2016) des Sprachunterrichts diskutiert.  

 

Die Untersuchungsfragen wurden beantwortet, indem die mündlichen Übungen der 

Serien Kompass Deutsch und Nyckel zunächst separat vorgestellt wurden. Danach 

wurde das mündliche Übungsmaterial in das strukturelle Feld, das Feld der Sprach-

verwendung sowie in die Kommunikationsstrategien aufteilt. Diese wurden weiterhin 

nach ihren eigenen Teilbereichen unterteilt, worauf aufbauend die Behandlung der drei 

Felder in den zwei ausgewählten Lehrwerkserien quantitativ und qualitativ beschrieben 

wurde. Bei der quantitativen Analyse wurden die Anteile der Übungen in den verschie-

denen Kategorien zwischen den DaF- und SwaZ- Lehrwerkserien nur auf einem allge-

meinen Niveau verglichen.  

 

Aus der Analyse resultiert, dass die Behandlung der kommunikativen Kompetenz in 

Kompass Deutsch und Nyckel in vieler Hinsicht einander ähneln. In beiden Serien war 

die Sprachverwendung in den mündlichen Übungen am meisten behandelt. Dies wird 

als positiv angesehen, weil die Sprachverwendung und die Kommunikation sowohl in 
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den finnischen Lehrplänen als auch im Entwurf für die neuen Lehrpläne den 

Ausgangspunkt des Sprachunterrichts darstellen. Die Analyse zeigt zudem, dass die 

Struktur der Sprache und die Kommunikationsstrategien sowohl in Kompass Deutsch 

als auch in Nyckel weniger geübt wurden.  

 

Die Ergebnisse dieser Arbeit weichen von der Behandlung der kommunikativen Kom-

petenz in den früheren Untersuchungen ab. In ihnen wurde die Struktur der Sprache 

betont, während die Übungen zur Sprachverwendung in dieser Arbeit im Fokus standen. 

Dass dabei die funktionale Ebene des Sprachgebrauchs mehr als die soziale Ebene 

vorkam, gilt dagegen sowohl für die früheren Untersuchungen als auch für diese Arbeit. 

Eine weitere Gemeinsamkeit im Feld der Sprachverwendung war, dass die Mikro-

funktion in der funktionalen Dimension mit besonders vielen Übungen vertreten war; 

die Makrofunktion und die interaktionalen Schemata wurden dagegen seltener geübt. 

Die Übungen in den früheren Untersuchungen und in dieser Arbeit hatten schließlich 

gemeinsam, dass sie sich mit den Kommunikationsstrategien nur selten beschäftigten. 

 

In Bezug auf die Behandlung des strukturellen Feldes unterschieden sich Kompass 

Deutsch und Nyckel voneinander. In Kompass Deutsch wurde vor allem der Wortschatz 

geübt. Was seinerseits Nyckel betraf, konzentrierte es sich vor allem auf die Syntax. Die 

strukturellen Übungen in Kompass Deutsch waren teilweise schwieriger, weil es bei 

ihnen gleichzeitig statt nur eines um zwei grammatische Themen ging. Die Lehr-

werkserien hatten dagegen gemeinsam, dass die phonologischen Übungen in ihnen 

keine große Rolle spielten: In Kompass Deutsch kamen diese nur selten und in Nyckel 

gar nicht vor.  

 

Aus den Ergebnissen resultiert weiterhin, dass der Wortschatz und die Syntax bei den 

strukturellen mündlichen Übungen von wichtiger Bedeutung waren. Dies steht mit den 

Lehrplänen in Einklang. Im Entwurf der Lehrpläne werden aber besonders die phonolo-

gischen Kenntnisse betont. Dass die Übungen zur Phonologie in den analysierten Lehr-

werkserien so selten waren, zeigt, dass der Anteil der Ausspracheübungen in der 

Zukunft beträchtlich erhöht werden sollte. 

 



92 

 

Was die mündlichen Übungen zur Sprachverwendung betrifft, hatten Kompass Deutsch 

und Nyckel gemeinsam, dass sie sich ähnlich wie die früheren Untersuchungen 

besonders mit der funktionalen Dimension beschäftigten. Dabei wurde besonders die 

Mikro-funktion betont, bei der die kurzen Äußerungen des Lerners oft mehr oder 

weniger gesteuert waren. Die Makrofunktion und die interaktionalen Schemata, die 

ihrerseits vom freieren, ungesteuerten Sprechen geprägt waren und dadurch mit der 

spontanen, alltäglichen Kommunikation im Zusammenhang standen, wurden weniger 

geübt.  

 

In den finnischen Lehrplänen wird das oben beschriebene ungeplante sprachliche Han-

deln aber für wichtig gehalten. Die Verwendung der Sprachkenntnisse in neuen Sprech-

situationen wird weiterhin auch im Entwurf der neuen Lehrpläne betont. Da Kompass 

Deutsch und Nyckel in ihrem mündlichen Material die Makrofunktion und die 

interaktionalen Schemata jedoch selten thematisieren, erfüllen sie nicht das Ziel des 

finnischen Sprachunterrichts. Wenn die sprachliche Produktion hauptsächlich von der 

Mikrofunktion geprägt ist, entstehen die spontanen Sprechanlässe nur selten. Was 

weiterhin die Übungen mit interaktionalen Schemata betreffen, haben sie zudem den 

Vorteil, dass sie die verbale Kommunikation mit einem anderen Sprecher voraussetzen. 

Damit der Anteil des ungeplanten und des kommunikativen Sprechens im 

Sprachunterricht der Zukunft möglichst hoch wird, sollte man in den künftigen Lehr-

werkserien die Übungen mit der Makrofunktion und den interaktionalen Schemata 

bevorzugen. 

 

Den früheren Untersuchungen entsprechend konzentrierten sich die wenigen Übungen 

zur sozialen Dimension der Sprachverwendung darauf, wie die Rollen der Teilnehmer 

den Sprachgebrauch beeinflusst. Die restlichen Aspekte des Sprechkontextes wurden 

dagegen in der Regel nicht geübt mit Ausnahme der Höflichkeitskonventionen. Zwar 

wurden diese in separaten Übungen nicht trainiert, aber sie kamen im Zusammenhang 

mit anderen Übungen vor. Dass die soziale Ebene der Sprachverwendung sowohl in 

Kompass Deutsch als auch in Nyckel vernachlässigt wurde, steht im Widerspruch 

sowohl zu den finnischen Lehrplänen als auch zum Entwurf der neuen Lehrpläne: In 

beiden Werken wird die zur Zielkultur passende Sprechweise als ein wichtiges Ziel des 

Sprach-unterrichts betrachtet. Was den künftigen SwaZ-Unterricht betrifft, sollte er 



93 

 

weiterhin auch die verschiedenen Dialekte des Schwedischen behandeln. Dies stellt ein 

passendes Thema für die mündlichen Übungen dar. 

 

Die Analyse zeigte schließlich, dass die non-verbalen Kommunikationsstrategien in bei-

den Lehrwerkserien öfters als die verbalen Kommunikationsstrategien vorkamen. Dies 

stimmt mit den früheren Untersuchungen überein. Bei den non-verbalen Kommunika-

tionsstrategien beschäftigte man sich nur mit einem Aspekt, und zwar mit dem Sprechen 

in einer Rolle. Die verbalen Strategien stellten ihrerseits nur Äußerungen zum Begin-

nen, zum Fortführen und zum Beenden eines Gesprächs dar. Dass die anderen Aspekte 

nicht beachtet wurden, zeigt, dass das Üben der Kommunikationsstrategien in Kompass 

Deutsch und Nyckel einseitig war. Auch diese Tendenz ist in den früheren Unter-

suchungen zu sehen.  

 

In den finnischen Lehrplänen und im Entwurf der neuen Lehrpläne stellt die Sprache in 

erster Linie ein Kommunikationsmittel dar. Was den Entwurf weiterhin betrifft, sollte 

dieses Mittel auch in neuen Sprechsituationen geübt werden. Bei einem spontanen 

Sprechanlass dienen die Kommunikationsstrategien dem Sprecher dazu, verstanden zu 

werden sowie dazu, dass die Interaktion aufgrund sprachlicher Fehler bzw. der Angst 

vor ihnen nicht abbricht. Deswegen sollte das ganze Spektrum der Kommunika-

tionsstrategien, aber besonders die verbalen in den mündlichen Übungen mehr trainiert 

werden. Da man die non-verbalen Kommunikationsstrategien beim Sprechen auch 

unbewusst verwendet, ist es nicht immer nötig, diese in separaten Übungen zu 

thematisieren. Jedoch könnte der Lerner über die nicht-sprachlichen Mittel öfters z. B. 

am Rand einer mündlichen Übung informiert werden.  

 

Die wichtigsten Unterschiede zwischen den Ergebnissen dieser Arbeit und der früheren 

Lehrwerkforschung liegen demnach einerseits im Feld der Sprachverwendung. Anderer-

seits weichen die Ergebnisse durch die Gewichtung des strukturellen Feldes vonein-

ander ab. In den Lehrwerkserien für die Sprachlerner für die Lernstufe A, die im Fokus 

dieser Arbeit standen, wurde das Feld der Sprachverwendung betont. In den früheren 

Untersuchungen von Lehrwerken, die sich ihrerseits meistens mit den Materialien für 

die Lernstufe B beschäftigten, wurde dagegen das strukturelle Feld der kommunikativen 

Kompetenz betont.  
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Aufbauend auf die oben diskutierten Ergebnisse werden die Tipps für Autoren der künf-

tigen Lehrwerke zusammengefasst. Ab 2016 sind die Aussprache sowie das unge-

steuerte und das spontane Sprechen in den mündlichen Übungen besser als heute zu 

berücksichtigen. Dies gilt zudem für die Aspekte des Sprechkontextes, besonders die-

jenigen, die mit der Kultur verbunden sind. In die Sprechübungen der SwaZ-

Lehrwerkserien sollten zudem die Dialekte einbezogen werden. Weiterhin sollten die 

Lehrwerkserien mehr und vielseitigere Übungen besonders zu den verbalen Kommuni-

kationsstrategien beinhalten. Die Ziele der finnischen Lehrpläne und des Entwurfs der 

neuen Lehrpläne betreffen neben dem Deutschen alle Fremdsprachen außer dem 

Englischen. Weiterhin stimmen die Lehrplänen in vieler Hinsicht auch mit den Grund-

sätzen für den SwaZ-Unterricht überein. Demnach können die oben gegebenen 

Vorschläge als Entwicklungsimpulse der Sprechübungen in Lehrwerken auch für andere 

Sprachen als Deutsch und Schwedisch betrachtet werden. 

 

Da die kommunikative Kompetenz einen umfassenden und viel verwendeten Begriff 

darstellt, war es unmöglich, im Rahmen dieser Arbeit alle Definitionen für sie vorzu-

stellen. Auch die Lehrwerkforschung über die mündlichen Übungen könnte nur in 

Bezug auf einige Untersuchungen miteinbezogen werden. Bei ihnen waren die 

Materialien, anders als in dieser Arbeit, auch für andere Klassen der Gesamtschule als 

für die siebte geplant. Dies beeinträchtigt die Zuverlässigkeit des Vergleichs zwischen 

den Ergebnissen dieser Arbeit und den früheren Untersuchungen. Dass sich das 

analysierte Material auf nur eine DaF- und eine SwaZ-Lehrwerkserie beschränkt, zeigt 

weiterhin, dass die Ergebnisse dieser Untersuchung nicht als allgemeingültig zu 

betrachten sind. Die Allgemeingültigkeit wird aber dadurch erhöht, dass die Ergebnisse 

oft mit den früheren Untersuchungen übereinstimmen. 

 

Die Kategorisierung der Übungen war nicht immer eindeutig. Beispielsweise führte die 

Trennung zwischen der Mikro- und der Makrofunktion auf der funktionalen Ebene der 

Sprachverwendung oft zu Problemen. An dieser Stelle war es zum einen unmöglich zu 

wissen, ob die Aussagen des Sprechers in der Praxis kurz oder lang gewesen wären, da 

dies letztendlich immer vom Sprecher selbst abhängig ist. Zum anderen hängt die 

mündliche Produktion auch davon ab, wie der Lehrer die Sprechübung verwenden will. 

Je nach dem Bedarf kann er dem Lerner dazu raten, sich kurz oder in mehreren Sätzen 
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auszudrücken. Da die Ergebnisse demnach von meiner eigenen Interpretationen beein-

flusst sind, können sie kein zuverlässiges Bild über die Behandlung der kommunika-

tiven Kompetenz in den ausgewählten Lehrwerkserien geben.  

 

Eine Möglichkeit zur Erweiterung dieser Arbeit wäre, die Behandlung der Felder der 

kommunikativen Kompetenz in Lehrwerkserien für andere Sprachen als für das 

Deutsche und das Schwedische zu untersuchen. Wenn der Entwurf des neuen Lehrplans 

2016 in Kraft tritt, wäre es weiterhin interessant zu wissen, wie die Übertragung der 

Sprachkenntnisse auf neue Sprechsituationen in den mündlichen Übungen der neuen 

Lehrwerkserien verwirklicht wird. Besonders könnten die Rolle der sozialen Ebene der 

Sprachverwendung sowie die Kommunikationsstrategien untersucht werden, da diese 

von wichtiger Bedeutung für die kulturell angemessene Sprechweise und das spontane 

Sprechen sind. Schließlich könnte man auch das mündliche Üben im Sprachunterricht 

beobachten, um herauszufinden, inwieweit die verschiedenen Felder der kommunika-

tiven Kompetenz in der Praxis geübt werden. 

 

Da die Grundsätze für die finnischen Lehrpläne von der Kommunikation ausgehen, war 

es überraschend, dass sich weniger als die Hälfte der Übungen in Kompass Deutsch und 

Nyckel auf die mündlichen Kenntnisse konzentrierten. Zwar war es positiv zu be-

merken, dass die wenigen mündlichen Übungen von der Verwendung der Sprache aus-

gingen. Das Hauptgewicht bei ihnen lag aber auf den sprachlich angeleiteten Übungen, 

bei denen die Strategien, die zur Fortdauer der Kommunikation dienen, nur eine margi-

nale Rolle spielten. Dies zeigt, dass diese Lehrwerkserien den Lerner in Überein-

stimmung mit den Zielen des künftigen Sprachunterrichts nicht zum spontanen 

Sprechen in der alltäglichen Kommunikation befähigen. Aus diesem Grund stellt die 

Fähigkeit des Sprachlehrers zur kritischen Beurteilung und eventuell zur Modifikation 

des Übungsstoffs einen wichtigen Bestandteil seines beruflichen Könnens dar. Dies 

kann ihm weiterhin Impulse dafür geben, die freie Diskussion sowie die Verwendung 

der Kommunikationsstrategien zum natürlichen Teil seines Sprachunterrichts zu 

machen. 
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