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Textsortenlinguistik und Fremdsprachendidaktik.
Zum Einsatz von Beratungstexten aus Jugendzeitschriften
im schulischen DaF-Unterricht

Die Textsortenlinguistik steht seit Lingerem wieder stirker im Fokus der sprach-
wissenschaftlichen Forschung. Ein intensiveres Einbeziehen der Textsorten in den
Sprachunterricht wird jedoch als ein zentrales Desiderat dargestellt. Der vorlie-
gende Beitrag ist der empirisch-induktiven Richtung in der Textsortenlinguistik
zuzuordnen, deren Ziel es ist, ausgehend von einer umfassenden Analyse und einer
detaillierten Beschreibung konkreter Textsorten einzelsprachspezifische Routinen
aufzudecken. Der Beitrag mochte aufserdem fremdsprachendidaktische Zielsetzun-
gen in den Vordergrund stellen und das Potenzial einer ausgewdhlten Textsorte
fiir die Arbeit mit und an Texten im schulischen DaF-Unterricht aufzeigen. Zum
einen wird der Frage nachgegangen, wie man solche Texte in die Grammatik- und
Wortschatzvermittlung einbeziehen kann, indem man sprachliche Mittel (grammati-
sche wie lexikalische) in Funktion fiir die Lernenden sichtbar macht. Zum anderen
wird erforscht, wie die hier im Fokus stehende Textsorte fiir die Entwicklung der
rezeptiven sowie produktiven Fertigkeiten genutzt werden kann.

1 Ausgangssituation und Zielsetzung

Die vorliegende Studie wurde vorwiegend durch die Publikation von FAND-
RYCH/THURMAIR (2011) angeregt. Die Autoren haben sich zum Ziel gesetzt,
20 Textsorten ,,exemplarisch in umfassender Weise textlinguistisch, funktional
und beziiglich der fiir sie typischen sprachlichen Mittel zu untersuchen und
zu beschreiben (ebd.: 15). Trotz des — nicht nur in dieser Publikation hervor-
gehobenen — Booms an textlinguistischen und textlinguistisch-didaktischen
Untersuchungen (zu letzteren vgl. bspw. ZIESENIS 1998, ADAMZIK 2005,
BLUHDORN 2006, FOSCHI ALBERT et al. 2006, FANDRYCH 2008, TO-
PALOVIC 2009) beméangeln die Autoren in diesem Forschungsgebiet nach wie
vor eine in vielerlei Hinsicht erstaunlich diinne Forschungslage.

Unter den von Fandrych/Thurmair ausgewihlten Textsorten befinden sich
auch die Beratungstexte, die in zwei Textsortenvarianten geteilt werden: die
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Kummerkasten-Texte und die Gewissensfragen (FANDRYCH/THURMAIR
2011: 250-263). Resiimierend kann man mit ihnen zu dieser Textsorte Fol-
gendes festhalten: ,,Allen beratenden Texten — einschlieBlich der Beratungs-
gespriache — gemeinsam ist die Grundkonstellation, dass sich aufgrund einer
kooperativen Basis ein Ratsuchender an eine zweite Person mit der Bitte um
Hilfestellung in einer problematischen Situation wendet™ (ebd.: 250). Wihrend
fiir die Kummerkasten-Texte gilt, dass der Ratsuchende von dem Ratgebenden
einen konkreten Handlungsplan erwartet, der ihm einen Weg aus seiner miss-
lichen Lage zeigt, geht es in den Gewissensfragen hingegen primér um die
moralisch-ethische Beurteilung einer Handlung des Ratsuchenden durch den
Ratgebenden (FANDRYCH/THURMALIR 2011: 251f.). Eine solche Beurtei-
lung kommt zwar auch in den Kummerkasten-Texten gelegentlich vor, sie stellt
jedoch nicht deren primére Aufgabe dar. Die bei Fandrych/Thurmair zitierten
Texte entstammen Zeitschriften fiir Erwachsene. In unserem Beitrag mdchten
wir demgegeniiber Beratungstexte aus Jugendzeitschriften in den Mittelpunkt
stellen, denn diese richten sich an eine Altersgruppe, die die anvisierten Adres-
saten unserer im Abschnitt 5 prasentierten und ,,am ,Sprachrealismus® orien-
tierten* (FANDRYCH 2008: 63) Didaktisierung darstellt. Die in Deutschland
erscheinenden Jugendzeitschriften richten sich freilich primér an Leser mit
deutscher Muttersprache. Da der Zeitschriftenmarkt in vielen Liandern dhnlich
geartete, teilweise sogar gleichnamige Zeitschriften (s. bspw. die tschechische
Ausgabe von Bravo und Bravo Girl) bietet, kann vorausgesetzt werden, dass
fremdsprachliche Deutschlernende mit dieser Art von Medientexten vertraut
sind. Auch wenn wir bei der Didaktisierung naturgeméaf tschechischsprachi-
ge Deutschlernende im Blick haben, sind wir der Meinung, dass unser Di-
daktisierungsvorschlag problemlos auch auf andere Lernergruppen (Néheres
zu anvisierten Lernergruppen s. Abschnitt 5) iibertragbar ist. Bevor wir uns
den Kummerkasten-Texten aus Jugendzeitschriften zuwenden, wollen wir zu-
néchst in Anlehnung an ADAMZIK (2005), THURMAIR (2010), FANDRYCH/
THURMAIR (2011: 15f.) sowie BRINKER et al. (2014: 133-139) das Wesen
von Textsorten kurz umreiflen:
= Es handelt sich um Klassen von Texten, die sich aufgrund bestimmter cha-
rakteristischer textexterner und/oder textinterner Merkmale (situative Fakto-
ren, kommunikativ-funktionale und strukturelle Merkmale) biindeln lassen.
= Diese Merkmale sind entweder obligatorisch und somit textsortenkonstitu-
ierend oder fakultativ, d. h. nur textsortenspezifisch.
= Die Textsorten sind als konventionell geltende Muster bestimmten sprach-
lichen Handlungen zuzuorden.
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= Sie konnen mehr oder weniger kulturell geprigt sein.

= Sie dienen zur Bewiltigung wiederkehrender kommunikativer Aufgaben,
wofiir sich aufgrund von (einzel-)kulturellen Konventionen historisch Rou-
tinen entwickelt haben.

= Die Textsorten sind in unterschiedlichem Maf3e standardisiert und konven-
tionalisiert — konkrete Textexemplare konnen bei wenig(er) standardisierten
Textsorten beachtliche Unterschiede zum jeweiligen Prototyp aufweisen.

= Die (produktive und/oder rezeptive) Kenntnis der Textsorten sowie der ih-
nen zugrunde liegenden Muster erwerben die Sprachtriger zusammen mit
anderen Bausteinen ihrer Sprach- und Kommunikationskompetenz. Der
Umgang mit Textsorten wird ,,nur im Rahmen des Hineinwachsens in eine
spezifische soziale Praxis® gelernt (ADAMZIK 2005: 210). Die Kenntnis
vieler konkreter Textsorten wird als Allgemeinwissen vorausgesetzt.

= Einzelne Textsorten konnen unscharfe Rander aufweisen, konkrete Text-
exemplare konnen mehreren Textsorten zugeordnet werden.

Zur Abgrenzung und Beschreibung von Textsorten werden im Allgemeinen
die Kategorien Textfunktion, Kommunikationssituation, Textthema und Form
der thematischen Entfaltung sowie die sprachliche Gestaltung des Textes her-
angezogen (vgl. BRINKER et al. 2014: 139-147).

2 Zum Textkorpus der vorliegenden Studie

Die Zeitschriftenlandschaft in Deutschland bietet in Hinblick auf Jugendma-
gazine einerseits thematisch ausgerichtete Zeitschriften fiir Jugendliche mit be-
stimmten Interessen und Hobbys wie Bravo Sport, Tiere — Freunde fiirs Leben,
Just Kick-it (Zeitschrift fiir fuballbegeisterte Jungen), Game Master (alles rund
um das Thema Videospiele), Welt der Wunder (Wissensmagazin zu Technik,
Natur, Medizin), andererseits werden auf dem Markt Zeitschriften angeboten,
die vor allem Midchen ohne spezifische Interessen als Publikum anvisieren
und Themen wie Liebe, Musik, Stars, Mode und Aussehen in den Mittelpunkt
stellen. Diese sind bspw. Bravo, Bravo Girl, Popcorn oder Mddchen. Eben diese
Zeitschriften stellen eine geeignete Quelle fiir die nachfolgende Untersuchung
dar, weil sie die Rubrik Beratungstexte enthalten, die zwar je nach Zeitschrift
verschieden benannt, jedoch inhaltlich gleich oder sehr &hnlich ausgerichtet
ist. Die sprachlichen Daten wurden ausgewéhlten Heften der deutschen Zeit-
schriften Bravo, Bravo Girl, Popcorn und Mddchen entnommen. Das zu diesem
Zweck entstandene Textkorpus umfasst rund 150 Texte.
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3 Zur Textsorte Beratungstexte in Jugendzeitschriften

3.1 Kommunikationssituation, Textstruktur, Textfunktionen und deren
sprachliche Indikatoren

Die hier im Fokus stehenden Beratungstexte stellen einen Fall der Leser-
Medien-Interaktion dar. Die Kommunikation verlduft rdumlich und zeitlich
asynchron. Die Kommunikationspartner sind sozial nicht gleichgestellt. Es
besteht ein Macht- und Wissensgefille zwischen ihnen. Die jugendlichen Le-
ser wenden sich im Vertrauen, das durch die weitgehende Anonymitat gestérkt
wird, mit ihren personlichen Fragen und Problemen an einen Experten (in
der Regel jedoch eine Expertin), der (oder die) die Redaktion der Zeitschrift
vertritt. Die Beratungstexte stellen folglich grundséatzlich einen zweiteiligen
Textverbund dar: Auf eine Frage folgt eine Riickmeldung. In der Regel 1a-
chelt der Berater (die Beraterin) die Leser auf einem Foto freundlich an und
erzeugt somit Ndhe und Sympathie. Dies wird meist noch durch einen emoti-
onalisierenden kurzen Kommentar untermauert: Wer ist Gabi? Die gute Seele
der Redaktion (Midchen) oder Was immer dich bewegt — wir sind fiir dich da!
Das Dr. Sommer-Team: Jutta (I.) und Sabine (Bravo). In Anlehnung an die im
Abschnitt 1 erwidhnte Unterscheidung von zwei Textsortenvarianten der Bera-
tungstexte (Kummerkasten-Texte versus Gewissensfragen) bei FANDRYCH/
THURMAIR (2011: 251f.) konnen die hier im Mittelpunkt stehenden Texte
der Textsortenvariante Kummerkasten-Texte zugeordnet werden.

In Anlehnung an die Unterscheidung von fiinf Grundfunktionen eines Textes
(Informations-, Appell-, Obligations-, Kontakt- und Deklarationsfunktion) bei
BRINKER et al. (2014: 105-121) kann festgehalten werden, dass in den von
uns betrachteten Texten die Kontaktfunktion zwar dominierend ist, jedoch im
engen Verbund mit Appell- und Informationsfunktion vorkommt. Sowohl die
Kontakt- als auch die Appellfunktion werden durch eindeutige sprachliche
Formen signalisiert. Wihrend die Anfragen der Leser fiir gewohnlich keine
Anrede enthalten, beginnt die Riickmeldung des Experten fast immer mit einer
Anredeformel, wie sie typischerweise in Briefen und anderen Kontakttexten
vorkommen (Liebe/r, Hallo, Hi xxx). Diese dienen der Kontaktherstellung und
erzeugen zudem Nidhe zu den Textrezipienten. In den Bravo-Ausgaben wird
die Kontaktfunktion ebenfalls durch typische Abschlussformeln angezeigt: Viel
Erfolg! Alles Liebe! Liebe Griifie! Alles Gute wiinscht Dir Sabine/Jutta.

Die Appellfunktion wird durch diverse sprachliche Mittel angezeigt. Der
Anfrageteil wird in der Regel mit einem Fragesatz abgeschlossen (Was mach
ich falsch? Was soll ich tun?) oder dieser erscheint als Uberschrift des gesamten
Textes (Warum werde ich blof8 so schnell wiitend?). Des Ofteren enthilt die
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Anfrage Aufforderungssitze vom Typ: Bitte hilf/helft mir!. Die kommunikative
Funktion einer Aufforderung erfiillen freilich auch andere sprachliche Mittel,
wie z. B. dieser Fragesatz: Kannst du mir bitte helfen? Im Antwortteil hat der
Appell meist die Form von Aufforderungssétzen: hab Mut, es funktioniert,
probier’s aus, du wirst erstaunt sein; sei locker und du selbst!. Er wird aber
auch durch lexikalische Mittel zum Ausdruck gebracht, bspw. durch das Verb
empfehlen wie im folgenden Belegsatz: Deshalb empfehle ich dir dringend,
dich bei einer Familienberatungsstelle um eine Therapie zu kiimmern. Wie
man den Beispielsdtzen entnehmen kann, werden die Jugendlichen geduzt,
was ebenfalls ein Zeichen der Nihe ist.

Die Informationsfunktion ist ebenfalls in beiden Teilen des Textverbundes
anzutreffen. Im Anfrageteil informieren die Jugendlichen tiber ihr personliches
Problem, im Antwortteil geben die Berater meist Sachinformationen iiber The-
men aus den Bereichen Sexualitit, gesunde Erndhrung (Essstorungen, Diét)
oder gesunde Lebensweise (Gefahrlichkeit des Rauchens und Alkoholkonsums
fiir Menschen im Allgemeinen und Jugendliche im Besonderen u. A.).

3.2 Typische Themen

Auch wenn Liebe und Sexualitidt zweifelsohne ein dominantes Thema die-
ser Rubriken darstellen (rund 30% der Texte behandeln dieses Thema), geht
es dort um einiges mehr als nur um Aufklarung unter dem Motto ,,Was du
schon immer iiber Sex wissen wolltest, aber bisher nicht zu fragen wagtest*.
Logischerweise wenden sich Jugendliche aufgrund negativer Erlebensformen
an solche Ansprechpartner, denn wer mit sich und seinem Leben rundum zu-
frieden ist, braucht keinen Rat und keine Hilfe. In Anlehnung an FIEHLER
(2010: 19) werden hier Emotionen als ein Spezialfall des Erlebens betrachtet.
Das Erleben umfasst nach Fiehler neben Emotionen auch Sinneswahrnehmun-
gen, Eindriicke, Kognitionen, Bewertungen, Empfindungen, Handlungsantriebe
und physiologische Zustinde. Zu den Erlebensformen gehoren folglich nicht
nur prototypische Emotionen wie Wut, Angst oder Freude, sondern auch Un-
sicherheit, Einsamkeit, Sorge, Neugier oder Miidigkeit. In der Regel treten
verschiedene Erlebensformen vernetzt und vermischt auf. In den meisten Fillen
hingen die Anfragen mit Problemen in den Beziehungen zu den Mitmenschen
zusammen, seien es Partner, Eltern, Geschwister, Freunde oder Lehrer. Zu den
im Mittelpunkt stehenden Emotionen bzw. stark emotiv besetzten kognitiven
Zustanden gehoren somit Angst, (Liebes-)Kummer, Scham, Einsamkeit, Ver-
zweiflung, Eifersucht (nicht nur im Zusammenhang mit intimen Beziehun-
gen, sondern auch zwischen Geschwistern oder Mitgliedern einer Clique) oder
ein niedriges Selbstwertgefiihl. Die Aufgabe der beratenden Person besteht
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darin, diesen Gefiihlen entgegenzuwirken und positive Emotionen bzw. po-
sitive kognitive Zustidnde mit stark emotiver Besetzung (wie Selbstvertrauen,
Selbstbewusstsein, Ausgeglichenheit) hervorzubringen, wobei das einzige ihr
zur Verfiigung stehende Interventionsmittel die geschriebene Sprache ist. Die
Berater miissen folglich weitestgehend auf paraverbale und nonverbale Mittel
zur Kodierung bzw. auf Signale zur Dekodierung emotionaler Einstellungen
verzichten, obwohl diese in der Regel ein fester Bestandteil der zwischen-
menschlichen Kommunikation sind, wenn ein emotionales Erleben das Thema
der Kommunikation darstellt.

Die Beschiftigung mit den hier im Mittelpunkt stehenden Texten ergab,
dass Angst die dominierende Emotion ist, die Jugendliche dazu bewegt, sich
in solch einer Rubrik mitzuteilen (etwa 40% der Texte). Andere Beweggriinde
sind bspw. Probleme in der Schule einschl. Mobbing und Probleme mit den
Eltern und/oder Geschwistern.

Welche Angste teilen Jugendliche in den hier betrachteten Texten mit? Es
handelt sich primér um Leistungs- und soziale Angst. Sie fiirchten bestimm-
ten sozialen Normen und Standards (z. B. im Hinblick auf ihre Attraktivitit)
nicht zu entsprechen und deshalb nicht beachtet, ausgelacht oder ausgegrenzt
zu werden. Anzutreffen sind aber auch verschiedene Arten der Existenzangst:
Angst vor Krankheit, Vergewaltigung, ungewollter Schwangerschaft oder gar
vor dem Tod.

Verschiedene Arten von Existenzdngsten beziehen sich durchaus nicht nur
auf die eigene Person. Jugendliche sind ebenfalls um die korperliche und see-
lische Unversehrtheit eines anderen, ihnen nahe stehenden Menschen besorgt,
dem sie helfen mochten.

Meine Freundin ist magersiichtig!
Ich will, dass meine Mutter aufhort zu rauchen!
Mein Kumpel betrinkt sich jedes Wochenende!

Haufig treibt Verzweiflung Jugendliche dazu, sich an solche Beratungsstel-
len zu wenden, weil die Grundpfeiler des bisherigen Lebens einzustiirzen dro-
hen, wenn sich Eltern permanent streiten, schlecht behandeln, trennen wollen
oder wenn Jugendliche nach der Trennung der Eltern mit dem neuen Partner
eines Elternteils nicht zurechtkommen. Wie unserem Textkorpus entnommen
werden kann, gehen die Fragen, mit denen sich jugendliche Leserinnen und
Leser an die Redaktionspsychologinnen und -psychologen wenden, weit {iber
das Thema Liebe und Sexualitit hinaus, mit dem sie des Ofteren gleichgesetzt
werden (Naheres hierzu s. VANKOVA et al. 2012: 11-16).
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3.3 Funktion der Textsorte

Die Funktion solcher Texte sehen wir darin, in den jugendlichen Leserinnen
und Lesern Empathie und Identifikation mit den Textweltpersonen — ihren Al-
tersgenossen — zu wecken. Auf diesem Wege konnen viele Jugendliche erreicht
werden, die dhnliche Fragen bewegen, dhnliche Angste plagen und Zhnliche
Probleme belasten. Es wird deshalb von der Mehrfachadressiertheit als ei-
nem kennzeichnenden Merkmal solcher Texte gesprochen (vgl. FANDRY CH/
THURMAIR 2011: 250). Der geschilderte Einzelfall kann eine breite Wirkung
erzielen. Daraus ergibt sich auch, warum wir der Meinung sind, dass sich diese
Textsorte fiir den schulischen DaF-Unterricht eignet. Solche Texte diirften die
jugendlichen Lernenden dank ihren Themen nicht nur ansprechen, sondern
sie auch zum Sprechen/Schreiben anregen. Wenn dann die Lernenden — in ge-
wisser Weise nebenbei — auch noch an neuen fremdsprachlichen Wortschatz
herangefiihrt werden und (bereits bekannte oder neue) sprachliche Strukturen
im Gebrauch sehen, dann kann man mit Recht sagen, dass mit dieser Textsor-
te gleich mehrere DaF-didaktische Fliegen zu schlagen sind. Zudem handelt
es sich um relativ kurze Texte, an die die Lehrenden leicht herankommen.
Man muss die entsprechenden Zeitschriften oft gar nicht kaufen oder auslei-
hen, weil die Beratungsrubrik auch online zugénglich ist (s. URL 1 und 2 im
Literaturverzeichnis).

4 Zum Einsatz der Beratungstexte bei der Wortschatz- und Grammatik-
vermittlung im schulischen DaF-Unterricht — allgemeine Uberlegungen

4.1 Sprachliche Besonderheiten — konzeptionelle Miindlichkeit

Nach der Vorstellung der Textsorte mochten wir auf sprachliche Besonder-
heiten der hier im Fokus stehenden Texte eingehen, denn damit hingt zusam-
men, worauf man als Lehrkraft vorbereitet sein muss, wenn man so geartete
authentische Texte in den Unterricht einbeziehen mochte.

Die Beratungstexte, und zwar als Ganzes, weisen eindeutige Merkmale ge-
sprochener Umgangssprache mit Merkmalen der Jugendsprache auf. Es fallt
hierzu auf, dass die Psychologen im Antwortteil des Ofteren umgangssprach-
liche Lexik benutzen, um den Eindruck konzeptioneller Miindlichkeit und so-
mit der Ndhesprachlichkeit hervorzurufen. In unserem Textkorpus konnten als
Anzeichen dafiir diese sprachlichen Mittel ermittelt werden:
= umgangssprachliche/jugendsprachliche Lexik (wie Boy/Girl, Kids, Lover,

Bussi, ABF (= die allerbeste Freundin), geil, cool, krass, sorry, hi);
= Partikeln (mega, super, echt, total, voll, ja, halt);
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= Reduktionen wie (et)was oder die e-Tilgung in der 1. Person Singular beim
Verb haben (hab);
= Elisionen ( ‘ne Frage, hat’s).

4.2 Einige Uberlegungen zur Wortschatzarbeit

Der Wortschatz referiert in diesen Texten hauptséchlich auf einige ausge-
wihlte Themenbereiche. Der wichtigste diirfte das emotionale Erleben sein.

Typisch fiir den Anfrageteil der Beratungstexte ist, dass die Jugendlichen
sozusagen autodiagnostisch ihr emotionales Erleben beschreiben. Zum ein-
schldgigen Wortschatz gehoren bspw. folgende Worter und Wendungen, die
auf emotionales Erleben referieren:

jmdn. (von ganzem Herzen/iiber alles) lieben, jmdn. mogen, jmdn. has-
sen, etw. bereuen, Kummer haben, schlechtes Gewissen haben, sich x (allein,
schrecklich, verlassen) fiihlen, nicht mehr konnen, (total) fertig sein, Angst
haben (vor jmdm./etw./dass ...), nervos/wiitend/ungliicklich/traurig/eifersiich-
tig/... sein, sich fiir etw./jmdn. schdamen.

Auf dem Ausgangstext und seinem Inhalt aufbauend, kénnte man mit den
Lernenden den auf bestimmte Emotionen und damit verbundene Handlungen
referierenden Wortschatz zusammentragen (ggf. zuerst in der Muttersprache
und dann erst in der Fremdsprache Deutsch). Auf diese Weise konnte man zu
entsprechenden Wort- oder semantischen Feldern gelangen. Nehmen wir als
Beispiel die Emotion Wut, die in der Fachliteratur des Ofteren auch als Arger
oder Zorn bezeichnet wird. Zu diesem semantischen Feld gehéren zum einen
Verben wie sich aufregen, sich drgern, sich entriisten, hochgehen oder explo-
dieren, die den Emotionstriger fokussieren, zum anderen verbale Ausdriicke,
die den Verursacher des Argers als Agens haben: jmdn. aufregen, jmdn. ver-
drgern, jmdn. vergraulen, jmdn. provozieren. Selbstverstindlich gehdren auch
zahlreiche verbale Phraseologismen hierher, die aufgrund ihrer metaphorischen
Bildlichkeit und interlingualer Gemeinsamkeiten, Ahnlichkeiten oder Unter-
schiede eine durchaus willkommene Abwechslung im Unterricht darstellen
konnen. Aus der Fiille einschldgiger Phraseologismen seien genannt: rof sehen,
vor Arger [fast] platzen, vor Wut kochen, an die Decke gehen, aus der Haut
fahren, in die Luft gehen, jmdm. platzt der Kragen, aufser sich [vor Wut/Zorn]
sein, sich [vor Wut/Zorn] nicht mehr kennen, die Wut in sich hineinfressen,
die Wut hinunterschlucken. Zu diesem semantischen Feld gehoren ferner Ad-
jektive wie bdse, zornig, wiitend, aufgebracht, drgerlich und Substantive wie
Wut, Arger oder Choleriker.
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Die Beratungstexte bieten sich ferner an, um den Wortschatz zu den Themen
Liebe, Freundschaft und zwischenmenschliche Beziehungen im Allgemeinen
auszubauen. In den Texten sind zu finden:

* Personenbezeichnungen, die des Ofteren positiv oder negativ konnotiert
sind (wie Schwarm, Kumpel, Herzensbrecher, Schatz, Ex(-Freund/in), ABF);
= Substantive (auller Personenbezeichnungen), die erlebensrelevante Ereignis-
se/Sachverhalte benennen/beschreiben (wie Seitensprung, Flirt, Beziehung,

Eifersucht, Trennung, Vertrauen);
= emotive Adjektive, hdufig in Verbindung mit Steigerungspartikeln (wie total/

super siif3, total nett, voll okay, einfach klasse, fies, geil, hésslich, verknallt);
= emotive Verben bzw. verbale Phraseologismen, die erlebensrelevante Ereig-

nisse/Sachverhalte benennen/beschreiben (wie sich verlieben, mit jmdm. ge-
hen, fremdgehen, jmdn. betriigen, flirten, jmdn. nerven, sich trennen, Schluss
machen, Schmetterlinge im Bauch haben, jmdm. schldgt etw. auf den Magen,
jmdm. auf den Keks gehen). Gerade um die Bedeutung sowie den pragma-
tischen Mehrwert phraseologischer — insbesondere idiomatischer — Wort-
verbindungen zu ermitteln, ist der jeweilige Kontext entscheidend und die
Arbeit mit und an Texten eine notwendige Voraussetzung dafiir.

Den Hohepunkt einer Ubungssequenz zu einem Beratungstext als Ausgangs-
punkt kdnnte die Formulierung einer eigenen Anfrage bzw. eine Riickmeldung
auf eine Anfrage darstellen. So konnte man bspw. die Lernenden in zwei Grup-
pen teilen. Jede Gruppe hitte zuerst die Aufgabe, eine Anfrage zu formulieren.
Die Themen der Anfragen konnen frei oder vorgegeben sein, zum Beispiel:
Meine Eltern verstehen mich nicht, Mein bester Freund nimmt Drogen, Meine
beste Freundin ist magersiichtig, Mobbing in der Schule o. A. Anschliefend
konnten beide Gruppen auf die Anfrage der jeweils anderen reagieren.

4.3 Einige Uberlegungen zur Arbeit am grammatischen System
Anhand dieser Texte und mittels des soeben erwiahnten Wortschatzes kann
man bspw. verschiedene Nebensatzarten vermitteln.

Warum hat x ein schlechtes Gewissen? Weil ... . Wann hast du schon mal ein
schlechtes Gewissen gehabt? Als ich ... .

Warum/wann ist x nervos? Weil/wenn ... . Wann bist du nervés? Wenn ich ... .
Was bereut x? Dass ... . Was hast du in letzter Zeit bereut? Dass ich ... .

Wie bereits erwihnt, haben die Handlungsinstruktionen im Antwortteil meist
die Form von Aufforderungssitzen mit dem Verb im Imperativ. Diese eignen
sich zum Festigen der imperativischen Form in der 2. Person Singular, denn das
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ist erwartungsgemal (bis auf wenige Ausnahmen) die einzige imperativische
Form, die in den Texten vorkommt.

So konnte man zum einen ganz einfache reproduktive, halboffene Einsetz-
iibungen verwenden, um die Bildung des Imperativs zu festigen.

Deine Freundin hat dich enttduscht. (Geben) ihr eine Chance!

Du fiihlst dich von deinem Freund vernachldssigt. (Sprechen) mit ihm dariiber!
Deine Mitschiiler lachen dich aus. (Sich wenden) an den Klassenlehrer!

Deine beste Freundin isst kaum noch etwas. (Sagen) ihr, dass du dich um sie
sorgst!

Deine Freundin fiihlt sich schrecklich. (Geben) ihr einen Rat!

Zum anderen wiren komplexere, anspruchsvollere Ubungen denkbar, in
denen neben der imperativischen Verbform auch die Verbrektion eingeiibt wird:

Wenn du Sorgen hast und einen Rat brauchst, ...
.. sprechen mit — deine Eltern.
... sich anvertrauen — deine Eltern.
.. bitten um — deine Eltern — Hilfe.
.. sich wenden an — deine Eltern.
.. erzihlen — deine Eltern — davon.

Wenn man jemandem einen Rat geben mdchte, muss man freilich nicht un-
bedingt zum Imperativ greifen. Haufig werden die Ratschlidge abgeschwicht,
indem sie mit Hilfe von Modalverben formuliert werden. Eine andere Formu-
lierungsvariante eines Ratschlags wire zu sagen, was man tun wiirde, wenn
man an der Stelle des Anderen wire. In einem solchen Fall kann man den
Gebrauch der wiirde-Form einiiben.

Man stelle sich bspw. eine Ubung zur Entwicklung des gelenkt-variierenden
Sprechens vor:

Dein Freund versteht sich nicht mit seinem Stiefvater. Sag ihm, was du an seiner
Stelle tun bzw. nicht tun wiirdest!

Deine allerbeste Freundin hat Liebeskummer. Sag ihr, was du an ihrer Stelle tun
bzw. nicht tun wiirdest!

Den obigen allgemein gehaltenen Uberlegungen zum Einsatz der Bera-
tungstexte aus Jugendzeitschriften im schulischen DaF-Unterricht soll nun ein
Didaktisierungsvorschlag anhand eines konkreten Textes folgen.
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5 Zum Einsatz der Beratungstexte im schulischen DaF-Unterricht —
ein Didaktisierungsvorschlag

Um die soeben erwidhnten Desiderata in die Unterrichtspraxis umzusetzen,
mochten wir im Folgenden einen Didaktisierungsvorschlag prasentieren. Di-
daktisiert wird ein der Zeitschrift Bravo (46/2014, S. 43) entnommener Be-
ratungstext. Die Didaktisierung wendet sich an DaF-Lernende (primédr Gym-
nasialschiiler) im Alter von etwa 15 bis 18 Jahren, die sich ungeféhr auf dem
Niveau A2/B1 befinden. Bei der Vorbereitung der Aufgaben und Ubungen
zum Text waren wir in Anlehnung an STORCH (1999) bemiiht, ein breites,
typologisch unterschiedliches Aufgaben- und Ubungsangebot vorzubereiten,
das eine komplexe didaktische Zielsetzung verfolgt (Wortschatzerweiterung
und -festigung, Grammatikfestigung sowie Entwicklung der Sprachfertigkei-
ten Leseverstehen, Sprechen bzw. auch Schreiben) und somit einen Beitrag
zur Entfaltung der linguistischen, der pragmatisch-kommunikativen sowie
der Textsortenkompetenz der Lerner (zu Sprachkompetenzbeschreibung vgl.
ULRICH 2011: 127f.) leistet. Unsere Didaktisierung, der das Konzept der text-
orientierten Wortschatz- und Grammatikarbeit im DaF-Unterricht zugrunde liegt
(Néaheres hierzu s. HOFFMANN 2011: 143-158, ULRICH 2013: 313), stellt
dartiiber hinaus einen Versuch dar, den Wechselwirkungen der oben genannten
Kompetenzbereiche Rechnung zu tragen und im Einklang mit HOFFMANN
(2011: 143) ein Korrelationsverhiltnis (sei es Prasumtion — Wortschatzkom-
petenz/grammatische Kompetenz als Voraussetzung fiir Textkompetenz, und/
oder Inklusion — Wortschatzkompetenz/grammatische Kompetenz als Teilkom-
petenz von Textkompetenz) zwischen ihnen herzustellen. Die Aneignung der
lexikalischen Sprachmittel wird in den Ubungen 2, 4.1, 5 und 6 fokussiert, die
grammatischen Sprachmittel stehen hingegen in den Ubungen 4.2, 7, 8 und
9 im Mittelpunkt. In den Aufgaben 2, 3 und 7 konzentrieren wir uns auf die
Entwicklung der Sprachfertigkeit Leseverstehen. Das Sprechen soll in den
Aufgaben 1, 9, 10 bzw. 11 entfaltet werden. Eine potentielle Moglichkeit zur
Entwicklung des Schreibens bietet die Aufgabe 11 an.

Die Aufgabenstellungen haben wir hier auf Deutsch formuliert, mdchten
aber gerne der jeweiligen Lehrkraft die Mdglichkeit einrdumen, sie (falls notig)
in die Muttersprache der Lernenden (in unserem Falle ins Tschechische) zu
ubersetzen. Da wir uns dessen bewusst sind, wie sehr sich die einzelnen Unter-
richtsgruppen (hinsichtlich Zusammensetzung, Leistungsvermodgen, Motivation,
Arbeitsklima usw.) voneinander unterscheiden konnen, wollen wir auch die
Wahl der entsprechenden Sozialformen im Unterricht sowie die Zeitplanung
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der jeweiligen Lehrkraft iiberlassen. Der von uns ausgewéhlte Text beschéftigt
sich mit dem Thema Heimweh.

Aufgaben und Ubungen zum Text
1. Warst du schon mal ohne deine Eltern verreist? Mit wem? Wohin? Wie
alt warst du damals?

Kommentar: Wir konnen uns vorstellen, den nachfolgenden Text einer Unter-
richtseinheit zum Thema Reisen anzuschliefsen. Nachdem die Lernenden erzihlt
haben, wo sie in den Ferien waren, kénnte ihnen die Lehrkraft die oben angefiihr-
ten Fragen stellen. Es ist vorauszusetzen, dass zumindest einige (eher wohl die
meisten) bereits im friihen Alter ohne Eltern verreist sind: In Tschechien haben
ndmlich Ferienlager sowie mehrtditige Aufenthalte in einem Landschulheim eine
lange Tradition. Ohne dass dabei das Schliisselwort Heimweh fallen muss, ist
das dahinter stehende Konzept u. E. in den Kopfen der Lernenden sofort prdsent,
wenn man tiber das Verreisen von Kindern ohne Eltern spricht.

2. Saskia hat ein Problem. Sie hat Heimweh und schreibt deshalb an die
Psychologen der Bravo-Redaktion. Lies den Text und versuch zu verstehen, was
Heimweh ist!

Wie werd ich mein Heimweh los?

Saskia, 15: Mein grofier Traum ist es, viel zu reisen. Aber kurz vor so einem
Trip bekomm ich immer voll Panik und konnte nur noch heulen. Wenn ich
dann am Ziel bin, ist es sogar noch schlimmer! Wie krieg ich das nur in den
Griff?

Kommentar: Nach dem ersten orientierenden Lesen bestimmen die Lernenden
lediglich das Thema des Textes. Auch wenn sie das Schliisselwort Heimweh noch
nicht kennen, sollten sie in der Lage sein, seine Bedeutung aus dem Kontext zu
erschliefen.

3. Stimmt das? Uberpriife die Richtigkeit folgender Aussagen!

a) Saskia hat auf Reisen Heimweh. Ja Nein
b) Sie mochte am liebsten gar nicht reisen. Ja Nein
¢) Kurz vor der Abfahrt ist Saskia immer nervos. Ja Nein
d) Wenn sie am Ziel ist, fiihlt sie sich schon wieder wohl. Ja Nein

Kommentar: Diese Ja/Nein-Aufgabe zielt auf selektives Leseverstehen ab. Der
Schwierigkeitsgrad wird durch die Umformulierung der originellen Aussagen
etwas erschwert.
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4.1 Saskia will ihr Heimweh loswerden. Kennst du schon das deutsche Verb
jmdn./etw. loswerden? Was kann es bedeuten? Schau dir zwei Séitze mit diesem
Verb an und versuche sie ins Tschechische zu iibersetzen!

Ich habe schon seit drei Stunden Kopfschmerzen. Ich méchte sie endlich loswerden.
Sebastian will nicht mit seinem kleinen Bruder spielen. Er mochte ihn loswerden.

4.2 Welchen Kasus (Fall) erfordert das Verb jmdn./etw. loswerden im Deut-
schen und welchen im Tschechischen?

Kommentar: Es ist vorauszusetzen, dass das deutsche Verb jmdn./etw. loswerden
tschechischen Lernenden auf dem Referenzniveau A2/B1 unbekannt ist. Um sein
tschechisches Aquivalent nicht gleich nennen zu miissen, bieten wir ihnen zwei
Beispielsdtze an (4.1), in denen das Verb in einem typischen und fiir die Schiiler
problemlos erschliefsbaren Kontext vorkommt (zundchst etwas loswerden, dann
jemanden loswerden). Des Weiteren wird auf die unterschiedliche Rektion die-
ses Verbs im Deutschen (Akkusativ) und im Tschechischen (Genitiv) hingewiesen

(4.2).

5. Saskia fragt: Wie krieg ich das (= das Heimweh) in den Griff? Hast du
schon einmal die Wendung etw. in den Griff kriegen gehort? Kriegen ist ein
umgangssprachliches Verb, das so viel wie bekommen bedeutet. Man konnte
auch sagen etw. in den Griff bekommen. Lies nun den kurzen Brief von Saskia
noch einmal und versuche dabei die Bedeutung dieser Wortverbindung aus
dem Kontext zu erschlieen.

Hast du es geschafft? Etwas in den Griff kriegen bedeutet:

a) etw. kennen b) iiber etw. traurig sein
¢) etw. unter Kontrolle bringen d) etw. vergessen

Kommentar: Um die Bedeutung des Phrasems etw. in den Griff kriegen zu ent-
schliisseln, bieten wir den Schiilern eine Multiple-Choice-Aufgabe an. Die rich-
tige Antwort (c) ist aus dem gegebenen Kontext eindeutig erschlieffbar.

6. Kennst du auch andere deutsche Vokabeln mit &hnlicher Bedeutung (Syno-
nyme), durch die man folgende Worter an entsprechenden Textstellen ersetzen
konnte?

Trip(Z.2) coeeeiiinn, Panik (Z.3) .ccooovieninnn..
heulen (Z.3) ............... Traum (Z.2) .cooovvenninn.n.

Kommentar: In Saskias Brief kommen Wérter vor, die die Schiiler durch zum Ba-
siswortschatz gehorende Synonyme ersetzen kénnen (Trip — Ausflug bzw. Reise,
Panik — Angst, heulen — weinen, Traum — Wunsch). Diese einfache Substituti-
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onsiibung kann die Lehrkraft unter Umstdnden noch erweitern, indem sie bei-
spielsweise mit den Schiilern der Frage nachgeht, in welchen Aspekten sich die
erwdhnten Synonyme unterscheiden (z. B. unterschiedliche Herkunft von Trip
und Ausflug bzw. Reise, unterschiedliche stilistische Markierung von heulen und
weinen).

7. Lies nun die Antwort und nenne mindestens sechs Tipps, die Saskia von

der Redaktion bekommen hat. Bilde dabei Imperativsitze in der 2. Person
Singular!

Redaktion: Nimm vertraute Dinge mit!

Sprich mal mit deiner Familie dariiber, dann wird dir leichter ums Herz.
Wichtig: Nimm etwas Vertrautes mit auf Tour. Vielleicht ein Kuscheltier
oder ein Foto deiner Lieben. Vergiss dein Handy nicht! Falls du traurig bist,
kannst du eine SMS schreiben, chatten, skypen oder anrufen. Am besten
sorgst du dafiir, dass du immer abgelenkt* bist. Leg dir zum Beispiel ein
Reisetagebuch an. Und wenn dich das Gefiihl wieder iiberfillt, denk daran:
wJetzt bin ich hier, geniefe meinen Urlaub, und schon bald bin ich wieder
zu Hause.“

* dass du an andere Dinge denkst

Kommentar: Diese Aufgabe kombiniert selektives Leseverstehen mit Grammatik-
festigung (Imperativbildung). Die Lernenden konnen vier Redaktionstipps in der
Imperativform aus dem Text iibernehmen, die restlichen zwei Sdtze miissen sie
dann selbst in die richtige Form iiberfiihren.

8. Liste die Ratschldge von der Redaktion noch einmal auf! Verwende dies-

mal ein passendes Modalverb (z. B. Saskia soll vertraute Dinge mitnehmen)!

Kommentar: Es handelt sich um eine Erweiterung der 6. Aufgabe mit dem Ziel,
den Gebrauch von Modalverben zu wiederholen. In der Stunde sollte einerseits
auf syntaktische Aspekte hingewiesen werden (v. a. Endstellung des Vollverbs),
andererseits konnen semantische Aspekte erértert werden (Saskia muss, soll,
kann + Vollverb — Aufforderung, Empfehlung, Rat u. A.).

9. Was wiirdest du personlich an Saskias Stelle machen? Bilde mindestens

finf Sétze mit wiirde + Infinitiv (z. B. An Saskias Stelle wiirde ich immer nur
mit Freunden reisen.)!
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Kommentar: Hier liegt eine Formationsiibung vor, die auf die Wiederholung der
den Konjunktiv Il umschreibenden wiirde-Form abzielt. Die Schiiler kénnen so-
wohl die Tipps von der Redaktion iibernehmen als auch eigene Ideen einbeziehen.
Ahnlich wie in Aufgabe 7 sollten insbesondere die Besonderheiten der Wortfolge
in Sdtzen mit einem Modalverb, d. h. die Endstellung des Vollverbs im Infinitiv
wiederholt werden.
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10. Saskias Freundin Anna hatte auch Heimweh. Unten findest du Worter
und Wortverbindungen, die dir helfen, ihre Geschichte nachzuerzéhlen.

Ferienlager — im letzten Sommer — die anderen Kinder nicht kennen — sich
einsam fiihlen — keine Freunde — am Abend Freunde anrufen — SMS nach Hause
schicken — nach einigen Tagen neue Freunde — interessantes Programm — Spie-
le, Ausfliige, Baden, Disco — kein Heimweh mehr

Kommentar: Diese Aufgabe dient der Entwicklung des gelenkt variierenden Spre-
chens. Wihrend die Schiiler Wérter und Wortverbindungen (gerne auch in der
gegebenen Reihenfolge) verwenden, rekonstruieren sie eine Geschichte. Neben
der lexikalischen Semantik treten hiermit morphosyntaktische Aspekte in den Vor-
dergrund. In erster Linie soll der Gebrauch der Vergangenheitstempora (hier
vorzugsweise des Prdteritums als Tempus der Distanz) gefestigt und wiederholt
werden, des Weiteren auch die Bildung von Nebensdtzen.

11. Wann und in welcher Situation hast du schon mal Heimweh gehabt?
Was hast du dagegen unternommen? Hat es geholfen? Erzéhle davon in deiner
Gruppe!

Kommentar: Wie bereits im Kommentar zur Ubung 1 angedeutet, gibt es an tsche-
chischen Schulen wohl kaum eine Lernergruppe, in der niemand zum Thema
Heimweh etwas sagen kann. In der letzten komplexen Aufgabe zur Entwicklung
des freien Sprechens (in Frage kdme aber auch das Schreiben) werden die Ler-
nenden aufgefordert, sich selbst mit dem gegebenen Thema auseinanderzusetzen.
Die dazu erforderliche Lexik sowie grammatische Strukturen sind in den bisher
prisentierten Aufgaben und Ubungen aktiviert, gefestigt und wiederholt worden.
Von der Lehrkraft ist die zeitliche Planung gut zu itiberlegen, v. a. darf die fiir
die Vorbereitung erforderliche Zeit nicht unterschdtzt werden. Unter Umstdinden
konnte diese Aufgabe als Hausaufgabe vergeben werden.

6 Schlusswort

In den Abschnitten 4 und 5 wurden einige Ideen zum Einsatz von Bera-
tungstexten aus Jugendzeitschriften im DaF-Unterricht prasentiert. Unser Ziel
war es zu belegen, dass sich diese Textsorte fiir den Einsatz im schulischen
DaF-Unterricht eignet. Zu ihren Vorziigen zdhlen zum einen ihre Kiirze und
adressatenbezogene Themen, die zur Produktion von eigenen AuBerungen anre-
gen, zum anderen vielfaltige Moglichkeiten zur Vermittlung bestimmter Wort-
schatzfelder sowie grammatischer Formen und Strukturen. Als ein gewisser
Nachteil kann die konzeptionelle Miindlichkeit solcher Texte angesehen wer-
den, der man jedoch durch Worterkldrungen und Kommentare entgegenwirken
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kann. Insgesamt halten wir diese Textsorte fiir geeignet, um authentisches,
lebendiges Sprachmaterial in den Unterricht zu integrieren, das zudem auch
noch thematisch den jugendlichen Lernenden nahe steht.
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