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ÖZ 

 

Türkiye’de Yabancı Dil Bölümlerindeki öğrencilerin sözlü iletişim 

alanında eksikliklerinin olduğu sık dile getirilen bir konudur. Kullanılan 

geleneksel konuşma tekniklerinin ve ders kitaplarının öğrencilerin 

konuşma becerilerini geliştirmeleri için yeterli düzeyde olmadığı görüşü 

ağırlık kazanmaktadır. 

 

Bu çalışmanın amacı, Çoklu Zeka Kuramı çerçevesinde Ondokuz Mayıs 

Üniversitesi Alman Dili Eğitimi Bölümü Hazırlık Sınıfı öğrencilerinin 

Konuşma Becerilerinin daha ileri düzeyde geliştirilmesini sağlamaktır. 

Ayrıca bu çalışma, öğrencilerin sözlü iletişimde güdülenmelerini 

hedeflemektedir. 

 

Bu nedenle bu çalışmada öğrencilerin Çoklu Zeka Kuramına dayalı 

olarak Konuşma Becerilerini güçlendiren ve bunların derste seçimli bir 

sistem olarak kullanılabileceği Konuşma Etkinlikleri sunulmakta ve bu 

etkinliklerin derste yoğunlaştırılması önerilmektedir. 

 

Anahtar Sözcükler 

Konuşma Becerisi, Konuşma Etkinliği, Sözlü İletişim, Çoklu Zeka 

Kuramı, Güdülenme  
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ABSTRACT 

 

It is strongly stated that the students at Foreign Language Department 

in Turkey have difficulties in Verbal Communication. It is seen that the 

traditional spoken techniques and coursebooks used in Foreign 

Language classrooms are not effective in orde rto develop students’ 

spoken skills. 

 

The aim of this study is to develop students’ spoken skills more 

effectively within the frame work of Multiple-Intelligence Based Theory 

in Prep-Classes at German Language Teaching Department in 

Ondokuz Mayıs University. Besides, this study aims to motivate 

students in verbal communication. 

 

Thus, in this study some spoken activities and some alternatives that 

can be used in foreign language teaching classroom have been 

suggested to reinforce students’ spoken skills. It has also been 

suggested that these activities can be intensified in language teaching 

classrooms. 

 

Key Words 

Spoken Skill, Spoken Proficiency, Verbal Communication, Multiple 

Intelligence Theory, Motivation   
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INHALT 

 

Es ist oft zur Sprache gebracht worden, dass die Studenten in den 

Fremdsprachenabteilungen der Universitäten in der Türkei einen 

Mangel bei der mündlichen Kommunikation haben. Die Meinung 

verbreitet sich, dass die vorhandenen traditionellen Sprechtechniken 

und Lehrwerke nicht ganz genügen, die Sprechfertigkeit der Studenten 

zu erweitern.  

 

Die Absicht dieser Arbeit ist es, die Sprechfertigkeit der Studenten in 

den Vorbereitungsklassen der Deutschsprachenabteilungen der 

Ondokuz Mayıs Universität im Rahmen der Multiplen Intelligenz Theorie 

in weitem Sinn zu erweitern. Auβerdem beabsichtigt diese Arbeit, die 

Studenten zur mündlichen Kommunikation zu motivieren. 

 

Aus diesem Grund werden in dieser Arbeit nach der Theorie der 

Multiplen Intelligenz Sprechaktivitäten angeboten und empfohlen, die 

die Sprechfertigkeiten der Studenten stärken und als ein alternatives 

Lehrsystem im Unterricht verbreitet werden können. 

 

Schlüsselwörter 

Sprechfertigkeit, Sprechaktivität, mündliche Kommunikation, Multiple 

Intelligenz Theorie, Motivation 
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1 EINLEITUNG 

 

1.1 Grundlage der Arbeit 

Die Globalisierung verursacht einen anwachsenden 

Fremdsprachenbedarf. Die Kommunikation zwischen den Menschen 

aus verschiedenen Kulturen ist selbstverständlich geworden. Somit 

erfahren die Studenten, dass die Verständigung nicht nur auf eigene 

Muttersprache begrenzt ist, sondern, dass bessere 

Fremdsprachenerkenntnisse die Bewegungsfreiheit des Einzelnen 

erleichtern. 

 

Diese Kenntnisse sind eine Schlüsselqualifikation für berufliche und 

private Mobilität und auch eine Chance von Wettbewerben auf dem 

Arbeitsmarkt. Sie sind gleichzeitig eine Grundvoraussetzung für eine 

Begegnung mit anderen Kulturen.  

 

Deswegen hat der Unterricht in den modernen Fremdsprachen die 

Aufgabe, jungen Menschen eine mehrsprachige Lebenswelt zu 

vermitteln, die zu Menschen anderer Sprachgemeinschaften einen 

direkten Kontakt ermöglicht.  

 

1.2 Das Problem 

Das Hauptproblem der Fremdsprachenabteilungen in den Universitäten 

der Türkei ist es, dass die Studenten kaum in der Lage sind, eine 

sprachlichkommunikative Leistung zu bringen.  

 

Nach den Erfahrungen sind die Kenntnisse der Lese-, Schreib- und 

Hörfertigkeiten besser aufgenommen als die Sprechfertigkeiten. Die 

Absolventen haben sogar auch Mangel bei der mündlichen 

Kommunikation. Deswegen genügen sie nicht ganz den Anforderungen 

des FS-Lehrer-Berufs. 
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1.3 Zielsetzung der Arbeit 

Das Ziel dieser Arbeit ist es, die Lerntheorien für die Sprechtätigkeiten 

im Rahmen der multiplen Intelligenz Theorie in den 

Vorbereitungsklassen der deutschen Abteilungen der Universitäten in 

der Türkei anzuwenden und diese zu empfehlen.  

 

Diese Arbeit hat die Aufgabe, die Ursachen der Mängel im Bereich der 

Sprechfertigkeit zu untersuchen und hierzu verschiedene Methoden 

und Übungen zu entwickeln, um die Sprechfertigkeiten der Studenten 

erweitern zu können.  

 

Auβerdem beabsichtigt diese Arbeit  die Motivation für die mündliche 

Kommunikation zu stärken, um die Sprechhemmungen der Studenten 

abzubauen.  

  

1.4 Fragen bezüglich der Arbeit 

Wie kann man die Sprechfertigkeit der Studenten in den 

Vorbereitungsklassen der Fremdsprachenabteilungen verbessern? 

 

Im Mittelpunkt dieser Arbeit steht die Frage, wie wir in unserem 

Unterricht die kommunikative Sprachkompetenz vermitteln können. 

Folgende Frage wird uns dabei beschäftigen:  

 

Wie können wir in unserem Unterricht durch kommunikative Arbeiten, 

Sprechhemmungen der Studenten abbauen? 

 

Außerdem werden wir erörtern, warum Studenten sich mit dem freien 

Sprechen im Unterricht so schwer tun. Wie können wir reale 

Kommunikationssituationen ermöglichen, um die Sprechfertigkeiten zu 

stärken?  
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Wie sollen die Lerner frei und selbständig, partnerbezogen und 

angemessen kommunizieren können? 

 

Auβerdem wird die Frage untersucht, welche Rolle die Multiple 

Intelligenz Theorie bei den Sprechaktivitäten spielt. 

 

1.5 Erwartungen 

Die ausgeübten Sprechaktivitäten in den Vorbereitungsklassen der 

Fremdsprachenabteilungen in der Türkei sollen als eine Möglichkeit für 

die Sprechfertigkeit angewendet werden.  

 

Da das Sprechen eine groβe Bedeutung für den 

Fremdsprachenunterricht hat, kann die Multiple Intelligenz Theorie – im 

Rahmen der Sprechfertigkeit – für die Studenten eine groβe Rolle 

spielen. 

 

Hiermit erwarten wir, dass diese Untersuchung als eine Möglichkeit für 

die Sprechaktivitäten im Fremdsprachenunterricht gebraucht werden 

kann. 

 

Mit dieser Untersuchung hat man noch die Erwartung, die Studenten 

zum mündlichen Kommunikation zu motivieren. 

 

1.6 Das Arbeitsfeld 

Im ersten Teil wird die Wichtigkeit der Sprechfertigkeit innerhalb des 

Fremdsprachenunterrichts erörtert. Danach wird unsere 

Aufmerksamkeit auf die Methoden des fremdsprachlichen 

Deutschunterrichts gelenkt.  

 

Eine wichtige Bedingung für eine richtige Alltagskommunikation ist die 

Darstellung der Fremdsprache in ihrer sozialen Funktion. Dazu gehören 

nicht nur die Kenntnisse von Wortschatz, Phonetik und 
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grammatikalische Strukturen, sondern vor allem situative Elemente im 

sprachlichen Ausdruck, d.h. landeskundliche Strukturen sind auch 

besonders wichtig. In dieser Arbeit werden diese Elemente im 

Vordergrund gesetzt und bearbeitet.  

 

Um diese kommunikative Bereitschaft der Lerner schaffen zu können, 

haben wir Multiplen Intelligenzen erörtert, die den Hintergrund dieser 

Arbeit bilden. In dieser Hinsicht werden die Theorien von Multiplen 

Intelligenzen untersucht, im Unterricht angewendet und bewertet. Diese 

Untersuchungen und Bewertungen sind in zwei Gruppen angewendet, 

in der eine Kontroll- und andere Untersuchungsgruppe ist. Wir werden 

überlegen, wie die Sprechbereitschaft (z.B. durch Wahl interessanter 

Themen) und die Sprechfertigkeit (z.B. durch Rollenspiel) gefördert 

werden können.  

 

Es sollte exemplarisch aufgezeigt werden, wie individuelle 

Ausdrucksfähigkeit und Kommunikation unter den Studenten stattfinden 

kann. Je nach den Intelligenztypen der Studenten werden 

Zusatzübungen vorgeschlagen, die den mündlichen Ausdruck der 

Studenten und die Kommunikation untereinander fördern. 

 

Im letzten Teil schließlich wird exemplarisch die Praxis des Deutsch-

als-Fremdsprache-Unterrichts (DaF) vorgeführt und die Resultate 

angegeben, diskutiert und bewertet. 

 

Um diese Kommunikation zwischen den Sprachgemeinschaften zu 

schaffen, muss man den Fremdsprachenunterricht so gestalten, dass 

die Studenten sich in einer "realen Sprachwelt" fühlen. Denn viele 

Studenten in unserer Abteilung haben keine Möglichkeit, sich im 

Ausland sprachlich zu erweitern.  
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Aus diesem Grund haben wir die Absicht, einen wirklichkeitsbezogenen 

Unterricht zu bilden. Er muss eine Neugier wecken, motivieren und die 

Bereitschaft der Lernenden fördern, um sich in Alltag und Kultur des 

Ziellandes hineinzuversetzen. Dies bedingt Unterrichtsinhalte und 

Methoden, die Interesse, Freude und Kreativität einbeziehen und Raum 

für eigene Entdeckungen lassen.  

 

Das Unterrichtsangebot soll kommunikative Situationen erfassen, die 

für die Studenten von Bedeutung sind. Die Erfahrungen des Alltags 

müssen aufgegriffen und als klärende Hilfen im Unterricht genutzt 

werden. Die Inhalte sind sowohl in Bezug auf die Lernenden als auch 

auf die Situationen abwechslungsreich zu wählen. Somit haben die 

Studenten auch andere Kulturen im Umgang mit landeskundlichen 

Ereignissen und Material zu erfahren. Aus diesem Grund sind in dieser 

Arbeit die landes- und kulturkundlichen Informationen im Bezug auf 

Moment Mal! 1 sinnvoll vermittelt. Somit wissen sie aus verschiedenen 

Situationen des Unterrichts, wie sich deutschsprachige Partner äuβern 

und verhalten.  

 

Anhand des kommunikativen Lehrwerks Moment Mal! 1 werden 

Übungen zur Sprechfertigkeit im Unterricht überprüft. Ziel ist es, Wege 

und Methoden aufzuzeigen, eine Kommunikationsfähigkeit zu 

entwickeln und freies Sprechen im Unterricht anzuwenden. Hier werden 

zahlreiche Aktivitäten gezeigt, die ermöglichen sollen, das Angebot an 

Sprechaktivitäten – in Bezug auf den ersten Band von Moment Mal – zu 

erweitern. Da diese Aktivitäten nicht sehr umfangreich sind, die das 

freie Sprechen erweitern, werden noch selbst ähnliche Aktivitäten 

entwickelt, vorgeschlagen und diskutiert. 

 

Weiterhin werden auch Kontrollmöglichkeiten angegeben, damit man 

überprüfen kann, ob die Lernenden in der Lage sind, die im Unterricht 

diskutierten Themen und Methoden richtig anzuwenden.  
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1.7 Hypothese 

Diese Arbeit basiert auf zwei Hypothesen: 

 

Die traditionellen Sprechtechniken in den Deutschen Abteilungen 

genügen nicht, die mündliche Kommunikations- und Ausdrucksfähigkeit 

zu entwickeln und zu erweitern. Hierzu gibt es bessere Möglichkeiten 

für die Sprechaktivitäten im Fremdsprachenunterricht. 

 

Eine Möglichkeit ist es, dass die Sprechtätigkeit der Studenten im 

Rahmen der Multiplen Intelligenz Theorie entwickelt werden kann. 

 

Viele Studenten sind gut in schriftlichen Tests, schreiben gute Aufsätze, 

lesen problemlos in der Fremdsprache, aber ziehen sich zurück, wenn 

es ans Sprechen geht. Es ist schwer, die Studenten zum freien 

Sprechen zu motivieren.  

 

Um diese Sprechhemmungen der Studenten abzubauen, werden 

Sprechaktivitäten für die Motivation durchgeführt. Diese 

Motivationsübungen stärken die mündliche Kommunikation im 

Fremdsprachenunterricht.  

 

Das Ziel dieser Arbeit ist, die Anwendung dieser Hypothese zu prüfen 

und sie zu empfehlen. 

 

1.8 Definition der Begriffe 

Die Begriffe, die in dieser Arbeit im Vordergrund stehen, werden wie 

folgt definiert: 

 

Sprechfertigkeit ist die Befähigung des Sprechens, indem die Sprache 

ein Mittel ist, um in gegebenem situativem Kontext sprachliche 

Absichten eines Sprechers auszudrücken. 
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Multiple Intelligenz Theorie ist die Theorie, die von Howard Gardner 

erstellt worden ist. Nach dieser Theorie gibt es nicht nur eine einzige 

Intelligenz, sondern mehrere Intelligenzen. Aus diesem Grund sind 

auch die Lernvorgänge der Menschen unterschiedlich. 

 

Sprechtätigkeit wird für alle Arten der Sprechanlässe verwendet. Hier 

werden Tätigkeiten in sprachlichen Bereichen durchgesetzt. 

 

Unter Sprechaktivität versteht man Aktivitäten und Übungen im 

Sprechunterricht, die im Rahmen der Multiplen Intelligenz Theorie 

eingesetzt worden sind.  

 

Mündliche Kommunikation ist die Verständigung und der Prozess der 

Vermittlung von Informationen auf lautlicher Ebene. 

 

Motivation ist die notwendige Bedingung für das Lernen im Unterricht, 

die die Lernanreiz der Lerner fördert, die Lernmotivation anregt und 

unterstützt und dazu führt, dass die Lerner zuhören, mitdenken und 

nachfragen und in dieser Hinsicht lernen. 

 

Sprechhemmung ist die Angst beim Gebrauch der Sprache, die den  

Lernprozess negativ beeinflusst und besonders bei der mündlichen 

Kompetenz ein Problem wird. 
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2 METHODEN DES FREMDSPRACHLICHEN 

DEUTSCHUNTERRICHTS 

 

2.1 Die Fremdsprachenlehrmethoden 

Das Wort Methode/Methodik stammt aus dem griechisch-lateinischen 

Wort "methodos/methodus" und bedeutet etwa: "Zugang/Weg, der zu 

einem bestimmten Ziel führt" (Heuer 1979: 11). 

 

Dazu sagen Krumm und Freudenstein: 

"Methodik" im engeren Sinn bezieht sich nur auf die 
konkreten unterrichtlichen Prozesse auf der Ebene des 
Fachunterrichts. Es werden unterrichtliche 
Steuerungsprozesse beschrieben, die auch Anweisungen 
zur Unterrichtsplanung und Entwicklung von 
Unterrichtsmaterial umfassen (1981: 217; 1970: 176). 
 
 

Nach Mackey umfasst die Methode im weiteren Sinn auch Faktoren der 

Lernstoffauswahl, -abstufung und gliederung. 

 

2.1.1 Die Grammatik-Übersetzungs-Methode (GÜM) 

Nach dieser Methode ist Grammatik das Lernziel: Wer die Grammatik 

beherrscht, beherrscht die Fremdsprache. 

 

Übersetzung ist das Ziel der Anwendung der Fremdsprache: Wer richtig 

übersetzen kann, herrscht die fremde Sprache wirklich. 

 

Die GÜM wurde in Europa im 19. Jahrhundert für den neusprachlichen 

Unterricht (Französisch; Englisch) in den Gymnasien entwickelt. 

Vorbilder waren dabei die "alten Sprachen" (Griechisch; Latein). 

 

Ende des 19. Jahrhunderts gab es eine Auseinandersetzung zwischen 

den Neuphilologen in Deutschland über die Frage, ob der 

neusprachliche Unterricht nicht andere Ziele und Methoden entwickeln 

müsse als der altsprachliche Unterricht. 
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2.1.2 Die Direkte Methode (DM) 

Das Unterrichtsprinzip der direkten Methode ist die Einsprachigkeit des 

Unterrichts. Die Muttersprache wird als Störfaktor wahrgenommen, weil 

sie die Vermittlung der fremdsprachlichen Begriffe verhindern würde. 

"Der Schüler sollte seine eigene Sprache für die Dauer des Unterrichts 

völlig aus dem Bewusstsein verdrängen, um zu einer neuen 

Begriffsbildung in der fremden zu kommen" (Kahl 1962: 38). 

 

Diese Zielsetzung führt zu dem Gespräch in der Zielsprache. Das 

Erlernen der Fremdsprache soll (wie beim Erlernen der Muttersprache) 

durch  Zuhören (auditiv) verlaufen. Der Lehrer ist hier ein Modell, und 

die Schüler sollen nachahmen. Hören und Nachsprechen sind die 

wichtigsten Elemente der Fremdsprache. 

 

Im Vordergrund des Unterrichts steht die aktive mündliche 

Sprachbeherrschung. Deshalb ist die Ausspracheschulung sehr wichtig. 

 

Unterrichtsprinzipien der DM : 

• Gesprochene Sprache kommt vor geschriebener Sprache – 

Hören/Sprechen kommt im Unterricht vor Lesen/Schreiben. 

• Sprachenlernen heiβt Sprachvorbilder nachahmen – ohne den 

Zwang der "Sprachanalyse" (Grammatik) und ohne den "Umweg 

über die Muttersprache". 

• Der Unterricht soll immer einsprachig sein. 

• Situativität: Der Lernstoff soll  in Alltagssituationen in Dialogform 

vorgeführt werden. 

• Altergemäβheit: Er soll sich auf die Erfahrungswelt des 

Gleichaltrigen im Zielsprachenland beziehen. 

• Typische Übungsformen: 

- Fragen und Antworten 

- Nachsprechübungen / Ausspracheschulung 

- Lückentexte/Einsetzübungen 
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- Nachspielen von Dialogen 

- Auswendiglernen von Reimen, Liedern usw. 

- gelegentlich: Diktat und Nacherzählung 

 

2.1.3 Die Audiolinguale (ALM) und die Audiovisuelle Methode 

(AVM) 

Mit dem Ausbruch des Zweiten Weltkriegs wurde die audiolinguale 

Methode in den USA entwickelt. 

 

"Audiolinguale Methode" bedeutet etwa ins Deutsche übersetzt: "Hör - 

Sprech – Methode". 

 

In dieser Methode haben technologische Hilfsmittel einen wichtigen 

Platz. An erster Stelle steht das Sprachlabor. Dem Schüler können 

authentische Sprechmodelle in der Zielsprache angeboten werden. Er 

kann sie nachahmen und anwenden, sein Arbeitstempo selbst 

bestimmen. Das Sprachlabor ist besonders nützlich, wenn der Lehrer 

kein Muttersprachler (Muttersprache = Zielsprache) ist und auβerdem 

bietet es für die Schüler eine Möglichkeit, viele unterschiedliche 

Sprecher zu hören. 

 

Die audiovisuelle Methode ist eine Weiterentwicklung der 

audiolingualen Methode. Der Ausdruck "audio-visuell" bedeutet ins 

Deutsche übersetzt: "Hör – Seh – Methode".  

 

Das Unterrichtsprinzip der audiovisuellen Methode ist die Sprache,  mit 

optischem Anschauungsmaterial zu verbinden. Das heiβt, in einer 

Dialogsituation wird dem Schüler zuerst der Inhalt der Situation durch 

visuelle Mittel gegeben, dann folgt die sprachliche Ausdrucksform. 
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2.1.4 Die Vermittelnde Methode (VM) 

Diese Methode ist eine Verbindung und Vermischung der GÜM und 

ALM in den 50er Jahren. 

 

Die Zielsetzung dieser Methode ist Einbezug  des Mündlichen, die 

Besonderheiten der Zielgruppe und die Lernsituation. Man entschloss 

sich, die Prinzipien der GÜM und zwar die Systematik der Grammatik- 

und Wortschatz beizubehalten und dazu die Anregungen aus der ALM, 

aufzunehmen, besonders die Bereiche des Lektionsaufbaus und der 

Übungsgestaltung. 

 

2.1.5 Kommunikative Methode (KM) 

Die wachsende Mobilität der Menschen in Beruf (Tourismus) und die 

Entwicklung der Kommunikationsmedien (z.B. Telefon; Rundfunk und 

Fernsehen) trug dazu bei, dass der Bedarf an 

Fremdsprachenkenntnissen sich immer erhöhte.  

 

Diese Neuorientierung der Fremdsprachendidaktik und –methodik fand 

Anfang der 70er Jahre statt. Die Neuformulierungen der Zielsetzungen 

des Fremdsprachenunterrichts kamen von der Integration der 

Pragmalinguistik. Sie betrachtet Sprache nicht als ein System von 

sprachlichen Formen, sondern als einen Aspekt menschlichen 

Handelns (Kommunikation = mit Sprache etwas [miteinander] tun). 

 

Die pragmatischen Ziele sind, dass man "Lebende" Sprachen als  

erstes lernt, um sie für die Alltagskommunikation zu benutzen. Der 

Schüler soll lernen, seine Fremdsprachenkenntnisse im Alltag 

anzuwenden. Das Hauptziel eines pragmatisch orientierten 

Fremdsprachenunterrichts ist die Entwicklung von fremdsprachlichem 

Können, d.h. von fremdsprachlichen Fertigkeiten (Hören, Sprechen, 

Lesen, Schreiben). 

 



 12 

Wenn im fremdsprachlichen Deutschunterricht die Kommunikation 

erreicht werden soll, dann reichen die traditionellen Übungsformen (z.B. 

Einsetz- und Umformungsübungen; Lückentextergänzungen) nicht aus, 

um dieses Lernziel zu erreichen. Im Unterricht müssen realitätsnahe 

Übungen angewendet werden. 

 

Um passende Übungsformen zu bestimmen, müssen zuerst 

sprachliche Handlungen aus der Alltagsrealität analysiert und 

kommunikative Aufgabenstellungen formuliert werden. 

 

2.1.6 Interkulturelle Methode (IM) 

Die interkulturelle Methode ist eine Weiterentwicklung des pragmatisch-

funktionalen Konzepts in Didaktik und Methodik des fremdsprachlichen 

Deutschunterrichts seit der 2. Hälfte der 80er Jahren.  

 

Bei der weltweiten Verbreitung der nach dem pragmatisch-funktionalen 

Konzept erstellten Lehrwerke für den fremdsprachlichen 

Deutschunterricht wurde deutlich, dass "kommunikative Kompetenz in 

Deutsch als Fremdsprache" nicht überall auf der Welt und nicht für alle 

Menschen dasselbe bedeutet.  

 

Ein interkulturell orientierter Fremdsprachenunterricht muss die eigene 

Welt mit der Zielsprachenländer vergleichen und zum Nachdenken 

anregen über das, was die fremde Welt als fremd auszeichnet, was an 

ihnen interessant, aber auch missverständlich, bedrohlich und 

unverständlich sein kann. 

 

Die Entwicklung fremdsprachlicher Lehrmethoden ist immer von dem  

Unterricht abhängig. Die Lernziele, Lernverfahren (Methoden und 

Medien) und Lernkontrollen dienen zur Planung und Gestaltung des 

Fachunterrichts. Es ist wichtig, auf diese Zusammenhänge zu achten 
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und für seine eigene Zielgruppe ein eigenständiges Konzept im 

fremdsprachlichen Deutschunterricht zu entwerfen. 

 

2.2 Die Ziele und Aufgaben des Fremdsprachenunterrichts 

Der Deutschunterricht hat die Aufgabe, die Kommunikations- und 

Handlungsfähigkeit der Studenten durch Lernen zu fördern.  

 

Der Fremdsprachenunterricht muss sich an didaktisch-methodischen 

Ansätzen und zwar auf die Lerner und ihre Bedingungen orientieren. 

Der Unterricht sollte von den Lernvorgängen der Lernenden ausgehen. 

Er muss eine Neugier wecken und die Bereitschaft der Lernenden 

fördern, sich in Alltag und Kulturen anderer Länder hineinzuversetzen. 

Dies bedingt Unterrichtsprozesse und Methoden, die Interesse, Freude 

und Kreativität bringen und Raum für eigene Entdeckungen und 

Erkundungen lassen. 

 

Die Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts ist neben der Vermittlung 

von Sprachkenntnissen, auch der Aufbau der interkulturellen 

Handlungsfähigkeit, Interkulturelles Bewusstsein ist ein wichtiger 

Aspekt des Fremdsprachenunterrichts. Die Lernenden sollen zuerst ihre 

eigene Lebenswelt wahrnehmen und dann die fremde Kultur kennen 

lernen. Die Unterschiede und Gemeinsamkeiten führen zu einem 

Vergleich der Lebenswelten und auch zu einer Wahrnehmung und 

Auseinandersetzung mit anderen Kulturen. Das Kennenlernen von 

Sitten, Traditionen, Festen, religiösen und nationalen Feiertagen, die 

Besonderheiten bei Ess- und Trinkgewohnheiten sowie Musik- und 

Kleidungsarten gehören nach Brühl u.a. (2002: 18) ebenso zu einer 

erfolgreichen Kommunikation. 

 

Die Inhalte des Fremdsprachenunterrichts sollen nach den 

Bedürfnissen der Lernenden ausgewählt werden. Somit können die 

Lernenden eine kommunikative und kreative Bereitschaft bilden. In 
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diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass die Lernenden forschend 

werden und sich von gewohnten Denksituationen lösen können. 

 

Der Unterricht soll deswegen nicht nur auf einer Sachebene geplant 

werden, sondern er soll die Lernenden in ihren Lernaktivitäten 

unterstützen, ihr Selbstvertrauen stärken und ihnen helfen, sich ihrer 

eigenen Fähigkeiten bewusst zu werden.  

 

Unterrichtssprache sollte möglichst die Fremdsprache sein. In manchen 

Situationen könnte aber auch die eigene Muttersprache erforderlich 

sein, weil einige Begriffe oder Aussagen in der Fremdsprache nicht 

verständlich sein können.  

 

Nach dem Rahmenlehrplan Deutsch als Fremdsprache von der 

Deutschen Sprachdiplom der Kultusministerkonferenz (2000) stellen 

sich im Einzelnen dem Fremdsprachenunterricht folgende Aufgaben: 

 

• er soll Fähigkeiten und Fertigkeiten zur fremdsprachlichen 

Verständigung entwickeln; 

• er soll Einblick in die Lebenswirklichkeit anderer 

Sprachgemeinschaften gewähren; 

• er soll Einsichten in die Sprache und in die Besonderheiten 

fremdsprachlicher Kommunikation vermitteln (Sprachreflexion); 

• er soll Einblick in die Literaturen anderer Sprachgemeinschaften 

gewähren; 

• er soll Einblick in die Kultur anderer Sprachgemeinschaften vermitteln 

und zum kulturübergreifenden Denken anregen. 

 

Auβerdem stellt man in diesem Rahmenlehrplan fest, dass der 

Unterricht in den modernen Fremdsprachen seine Aufgabe dann erfüllt, 

wenn er die Schülerinnen und Schüler dazu befähigt: 
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• innerhalb und außerhalb der Schule in Begegnungssituationen mit 

Menschen anderer Sprache und Kulturen handlungsfähig zu sein; 

• die Lebenswirklichkeit anderer Kulturen produktiv mit den eigenen 

Lebensverhältnissen und kulturellen Traditionen zu vergleichen und die 

daraus gewonnenen differenzierten Einsichten zum Abbau von 

Vorurteilen und zur Erweiterung des Selbst- und Weltverständnisses zu 

nutzen; 

• Einsichten in Struktur und Gesetzmäßigkeiten von Fremdsprachen 

dazu zu nutzen, mit der Muttersprache bewusster umzugehen, bisher 

erworbene Fähigkeiten in der Fremdsprache selbstständig 

weiterzuentwickeln und auf dieser Basis weitere Fremdsprachen zu 

erlernen. 

 

2.2.1 Landeskundlicher und interkultureller Bereich 

Sprachenlernen bedeutet gleichzeitig Kulturenlernen. Deswegen muss 

Landeskunde als ein Bestandteil eines Fremdsprachenunterrichts sein. 

Sprache ist nicht nur ein besonders wichtiger Aspekt einer 
Kultur, sondern auch ein Mittel des Zugangs zu kulturellen 
Erscheinungsformen und Produkten. (Krumm 2003: 141). 

 

 

Krumm meint damit, dass die Sprache nicht nur der Aspekt des 

Kulturlernens ist, sondern auch ein Mittel kultureller Vermittlung 

darstellt.  

 

In dem Rahmenlehrplan für Deutsch als Fremdsprache von 

Europasiegel für innovative Sprachprojekte behauptet man über die 

Wichtigkeit der fremden Kultur- und Lebensformen, dass die 

Fremdsprache Ausdruck von Kultur- und Lebensformen ist. Nach 

diesem Plan ist das wertorientiertes Handeln im politischen, 

gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und kulturellen Umfeld durch 

Sprache umgesetzt. Der Erwerb einer Fremdsprache solle auch dem 

Kennen lernen von Fremden und der bewussten Auseinandersetzung 

damit dienen. Dadurch sollen auch Vorurteile abgebaut werden. Sofern 

es sich bei der Fremdsprache um eine Volksgruppensprache handele, 
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solle deren besondere Beachtung zum gleichberechtigten und 

friedlichen Zusammenarbeit beitragen.  

 

Hiermit verstehen wir, wie wichtig die Kultur- und Lebensform eines 

Volkes bei einem Fremdspracherwerb ist. Wenn man eine Sprache 

lernen möchte, muss man auch bestimmte landeskundliche 

Eigenschaften eines Volkes mitlernen, damit man keine Schwierigkeiten 

bei der Kommunikation mit den Menschen der Zielsprache hat. Somit 

beachtet man auch auf die gute Zusammenarbeit mit dem Zielkultur. 

 

2.3 Sprechfertigkeit 

Im Bereich der gesprochenen Sprache wird zwischen monologischem 

und dialogischem Sprechen unterschieden. Beim monologischen 

Sprechen wird die Aussage ohne Unterbrechung entwickelt und beim 

dialogischen Sprechen muss der jeweilige Sprecher die Äuβerungen 

aufnehmen, verarbeiten und auf sie reagieren. Für die mündliche 

Sprachproduktion ist es deshalb wichtig, dass eine Sprecherin bzw. ein 

Sprecher in der Lage ist, das, was sie/er sagen will, in einer für die 

Hörenden verständlichen Form zu äuβern. Dabei werden gleichzeitig 

Hörreaktionen verarbeitet und sprachliche Mittel optimal eingesetzt. 

 

Sprechen verlangt von den Lernenden, sich in zunehmendem Maß auf 

die jeweilige Sprechsituation einzustellen und dabei auch 

unterschiedliche Leistungen von Standardsprache und 

Herkunftssprachen zu erfahren. 

 

Die Fertigkeit Sprechen ist das am schwierigsten erreichbare Ziel. Beim 

wirklichen Sprechen werden alle Fähigkeiten des Lernenden 

gleichzeitig beansprucht, niemand kann ihm helfen, seine Gedanken 

da, auf der Stelle, zu organisieren. Natürlich helfen dabei die 

nonverbalen Elemente, d.h. die Gestik, der Gesichtsausdruck und 

besonders der Kontext. 
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Kommunikation kann im Unterricht durch unterschiedliche Quellen 

stimuliert werden; in der Regel dürfte das Lehrbuch die meisten 

Anregungen geben (Textinhalte, Bilder, kommunikative Aufgaben, 

usw.), aber auch Kommunikationsanlässe aufgrund von Problemen der 

Lerner und zu Inhalten ihres Interesses spielen traditionell eine wichtige 

Rolle; die Unterrichtssituation selbst bietet sich als ständiger 

Kommunikationsanlass gerade an, sie scheint aber nur sehr selten als 

solcher genutzt zu werden; schließlich kommt der Situation von realen 

Kommunikationssituationen ein wichtiger Stellenwertzu. Sprechanlässe 

lassen sich im Gesamtzusammenhang der Unterrichtskommunikation 

folgendermaßen einordnen:  

 

• mitteilungsbezogen: Sprachliches Handeln dient vor allem der 

Übermittlung von Inhalten; 

• sprachbezogen: Sprachliches Handeln hat die zu lernende Sprache 

selbst zum Gegenstand, z.B. Sprechen über Sprache und 

Kommunikation (Metasprache), sprachbezogenes Üben; 

• themenbezogen: Sprachliches Handeln dient vor allem der partner-, 

themen-, sachbezogenen Mitteilung (=Gegenstand von 

Unterrichtstexten, Rollenspielen, Diskussionen, Referaten, 

landeskundlichen Themen, usw.); dieser Aspekt betrifft die Inhalte, 

anhand deren die fremde Sprache gelernt und über die 

kommuniziert wird. 

• real: Lernende und Lehrende handeln als sie selbst im Unterricht. 

• simuliert: Lernende und Lehrende ändern ihr Ich (Identität), ihr Hier 

(den Ort) und ihr Jetzt (die Zeit). 

• unterrichtsbezogen: Sprachliches Handeln dient der Organisation 

und Durchführung des Unterrichtsablaufs; in einem weiteren Sinn 

auch Unterricht als Kommunikationszustand. 
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Nach dem Fachlehrplan vom Europasiegel für innovative 

Sprachprojekte ist die Fremdsprache als Kommunikationsmittel im 

Unterricht zu verwenden. Zielsetzung dabei ist: 

 

• Gesprächsführung über Themen und Texte, die vom Erfahrungs- 

und Interessenshorizont der Schülerinnen und Schüler ausgehen und 

ihn erweitern; sich dabei über ihre Meinungen, Wünsche und 

Entscheidungen verständigen; 

• die Sprachmittel und damit verbundene kulturspezifische 

Verhaltenskonventionen für relevante Alltagssituationen erwerben; 

• Schulung der Aussprache und Intonation, wobei die Lautschrift als 

Unterstützung einbezogen werden soll, wenn die jeweilige 

Fremdsprache es erfordert. 

 

2.4 Motivation und Sprechbereitschaft 

 

2.4.1   Sprechbereitschaft 

Wie schon erwähnt, ist der Erwerb der Sprechfertigkeit unter den 

anderen Fertigkeiten (Hör- Lese- und Schreibfertigkeit) das Schwerste. 

Das Lernen im schulischen und universitären Bereich bringt mit sich, 

dass Deutschlernende im Schreiben, Lesen und Hören bessere 

Niveaustufen haben als das Sprechen. Auch unsere Studenten in den 

Vorbereitungsklassen der deutschen Abteilung an der Ondokuzmayıs 

Universität haben Schwierigkeiten, sich in der Zielsprache 

auszudrücken und zu kommunizieren. Sie haben meistens bessere 

Kenntnisse bei der Grammatik, Lese- und Schreibfertigkeit. Natürlich 

bezieht sich ein Spracherwerb auch auf diese Fertigkeiten. Aber die 

Sprechfertigkeit ist der wichtigste Erwerb einer Sprache. Denn wenn 

man sich in einer Sprache nicht ausdrücken und kommunizieren kann, 

dann heiβt das, dass man die Sprache auch nicht weiβ. Aus diesem 

Grund ist das wichtigste Ziel einer Fremdsprache, sich sprachlich 

auszudrücken und eine Kommunikation bilden zu können. Die 
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Resultate der Studien zeigen, dass es sich um ein Problem der 

Sprechwilligkeit und Sprechangst handelt. Die Studierenden fühlen sich 

aus verschiedenen Gründen nicht motiviert, sich im 

Fremdsprachunterricht mündlich zu äuβern. Daneben gibt es auch 

sprechhemmende Faktoren, wie Sprechangst. Die Studenten sind nicht 

in der Lage, sich im Deutschunterricht zu äuβern.  

 

 2.5     Sprechhemmung 

 

2.5.1 Sprechhemmende Faktoren 

Bei Untersuchungen des allgemeinen Schulunterrichts wurde 

gemessen, dass der Lehrer 50% bis 80% aller Wörter im Unterricht 

selbst äußert (Tausch 1979: 344). Digeser zitiert Freudenstein aus dem 

Jahr 1965, wonach:  

bei einer Klassenfrequenz von 30 Schülern, die während 40 
Schulwochen durchschnittlich viereinhalb Wochenstunden in 
einer modernen Fremdsprache unterrichtet werden, jeder 
einzelne von ihnen im Jahr 90 Minuten in der fremden 
Sprache spricht (1983: 40). 

 

Nach Storch (1999: 298) zeigen die Untersuchungen in den 90er 

Jahren, dass Schüler nunmehr ca. 45 Sekunden Redezeit pro 

Unterrichtsstunde im Fremdsprachenunterricht haben. 

 

Die Untersuchungen zeigen, dass es sich um ein Problem der 

Sprechwilligkeit oder Sprechangst handelt. Die Studenten fühlen sich 

aus verschiedenen Gründen nicht motiviert. 

 

Der wichtigste Grund für eingeschränkte Sprechbereitschaft ist die 

Angst einen Fehler zu machen. Wenn der Lerner zum Beispiel einen 

langen Satz bildet, und der Lehrer sich einmischt oder ungeduldig wird, 

dann werden bei dem Lerner die Stresshormone tätig. In diesem Fall 

fühlt sich der Lernende unsicher und hat Angst vor Blamage. Manchmal 

sind sogar die Mitlerner ungeduldig.   
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Beginnt der Lerner zum Beispiel mit dem Formulieren eines 
längeren Satzes, ist der Lehrer häufig ungeduldig. Er wartet 
nicht ab, läßt keine Denkpausen zu, sondern greift ein und 
hilft (Grein 1999: 5).  

 

Bei unseren Studenten in den Vorbereitungsklassen der deutschen 

Abteilung hat man auch beobachtet, dass die Studenten Angst haben, 

Fehler zu machen. Denn wenn sie einen Fehler machen, haben sie 

Angst von ihren Freunden ausgelacht zu werden. Diese Lage 

beeinflusst die psychologische Struktur der Studenten. In diesem 

Zusammenhang entwickelt sich die Sprechhemmung. Und zwar wenn 

der Lerner merkt, dass er nicht in der Lage ist, sich sprachlich 

auszudrücken, dann fängt die Sprechangst an.  Die Angst verwandelt 

sich somit zu einem psychologischen Problem und emotionalen Faktor. 

Das Wissen bewahrt sich in dem Langzeitgedächtnis. Die Angst 

blockiert dieses Gedächtnis und den Sprechvorgang. Stresshormone 

verhindern den Fluss von Informationen zwischen Gehirn und 

Sprechapparat. Aus diesem Grund ist es unmöglich, dass der Lerner 

von seinem Gedächtnis  Informationen bekommt. Deshalb vergisst der 

Lerner, was er zu sagen hat.  

Befragt man die Sprechängstlichen selbst nach möglichen 
Ursachen bei der Angstauslösung, so nennen sie an erster 
Stelle die Beurteilung und Kritik durch andere (...), dann die 
Möglichkeit, Fehler und Fehlschläge hinnehmen zu müssen 
(...) sowie die Aufmerksamkeit und Isolation in der 
Sprechsituation (...) und schließlich die Fremdheit des 
Publikums (...) (Beushausen 1996: 28). 

 

Nach Beushausen (1996: 23) umfasst die Sprechangst drei Ebenen: die 

kognitiv-emotionale, die psychophysiologische und die motorisch-

behaviorale Ebene. Die kognitive Ebene bezieht sich auf 

"Befürchtungen in bezug auf die eigene Leistung und die Bewertung 

durch das Publikum". Diese Ängste können sich im Unterricht 

einstellen, da die Leistungen derjenigen, die mündlich aktiv sind, durch 

Lehrende bewertet werden. Weitere Faktoren, die die kognitive Ebene 

betreffen, sind hierbei, dass sich die Sprechenden mit den eigenen 

Unzulänglichkeiten beschäftigen. Drei Studierende sagen zum Beispiel, 
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dass sie nicht so gut Deutsch können, sie schätzen ihre eigene 

Sprachkompetenz niedrig ein und das führt nach Clement (1980: 147-

154) dazu, dass auch Selbstbewusstsein und Motivation darunter 

leiden. 

 

Die physiologischen Symptome von Sprechangst sind zum Beispiel 

erhöhter Blutdruck, Pulsbeschleunigung, Schwitzen und Erröten, und 

bei der behavioralen Ebene werden folgende Symptome beobachtet: zu 

hohe Sprechlage, monotone Melodie, verzögerte Wortfindung, 

Sprechblockaden, Sprechunflüssigkeiten, unpassende Pausen, 

schnelles Sprechtempo, gesteigerte Atemfrequenz, kein Blickkontakt, 

starrer Gesichtsausdruck, angespannte, zitternde, rigide oder 

zappelnde Arme und Hände und Körperhaltung (Beushausen 1996; 

Rossi; Seiler 1990: 25). Hiermit kann man sehen, unter welchem Druck 

sich die Lerner befinden. Deshalb können sie die fremdsprachlichen 

Kompetenzen nicht wiedergeben, weil die Angstsituation das Gehirn 

blockiert hat. 

 

Der Faktor Selbstbewusstsein ist eng mit der Motivation verbunden. Die 

meisten Motivationsforschenden gehen von einem Zusammenhang von 

Motivation und Selbstbewusstsein aus (Schlak 2002; Gardner 1997; 

Dörnyei 1994). Ängstlichkeit oder Hemmungen können bei der 

Fremdsprache den Lernprozess negativ beeinflussen und sind 

besonders bei der mündlichen Kompetenz ein Problem.  

 

2.6 Motivation 

Motivation hat eine positive Wirkung auf die Studenten und ermöglicht 

eine aktive Teilnahme. Es hängt vom Lehrer ab, wie er eine gute 

Unterichtsatmosphäre schafft und wie  er seine Studenten motiviert. Auf 

diese Weise soll der Lehrer besser wissen, mit welchen Themen er 

seine Studenten interessieren und zum Sprechen motivieren kann. 
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Dörnyei (1994: 273-284) betrachtet Motivation auf drei Ebenen, nämlich 

die Ebene der L2 also der Fremdsprache, die des Lernenden und die 

der Lernsituation. Die Ebene der L2 beziehen sich auf Einstellungen 

und Motive der Lerner hinsichtlich der Zielsprache und der 

Zielsprachenkultur bzw. –sprechergemeinschaft. Die Ebene des 

Lernenden umfasst kognitive und affektive Aspekte, die auf 

Leistungsmotivation und Selbstbewusstsein aufbauen. Self-confidence 

beinhaltet nach Clement (1980: 147-154) daneben auch Faktoren wie 

Sprechangst und Selbstbewertung der eigenen L2 Kompetenz und 

Selbsteinschätzung vergangener Lernerfahrungen. Diese Faktoren 

können hemmend wirken. Auf der Ebene der Lernsituation sind 

Unterrichts- Lehrperson- und Gruppenfaktoren für die Motivation 

ausschlaggebend. 

 

Zuerst muss die Frage beantwortet werden, welche Faktoren auf das 

Lernen motivierende Rolle spielen. 

 

2.6.1 Motivationsfaktoren 

Die Entstehung von Motivation wird als eine Interaktion zwischen 

Motiven des Lernenden und den äußeren Situationsfaktoren begriffen 

(Düwell 2003: 348; Rheinberg 1995: 69). 

 

Hiermit meint man, dass die Motivation von den Bedürfnissen der 

Lerner und von den äuβeren Umständen abhängt. 

 

Auβerdem behaupten  Crookes und Schmidt (1991: 469-512) und 

Tremblay und Gardner (1995: 505-518), dass die Motivation von der 

Aufmerksamkeit, Anstrengung und Ausdauer beim Sprachenlernen 

abhängen. Motivation ist davon beeinflusst, wie aufmerksam Lernende 

sind, ob sie sich anstrengen und ob sie mit dem Thema arbeiten 

können oder wollen. Die Lernbiographien der Lernenden spielen hier 

also eine groβe Rolle. Wenn die Lerner sich im Unterricht nur als 
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passive Zuhörer verhalten, dann nehmen sie auch nur wenig aktiv am 

Unterricht teil. 

 

In Mainzer Sprachandragogik sind unten von Marion Grein einige 

Kriterien der Sprechbereitschaft von Erwachsenen im 

Fremdsprachenunterricht zusammengefasst: 

 

• Die Themen sollten die Teilnehmer interessieren und daher auch 

von ihnen mitbestimmt werden.  

• Frühere Lernerfahrungen der Teilnehmer sollten thematisiert 

werden: dabei muss deutlich werden, dass der fragengesteuerte 

lehrerzentrierte Frontalunterricht als einzige Sozialform aufgegeben 

wurde. 

• Auch die verschiedenen Lernertypen bedürfen der Erwähnung. 

• Fremdsprachenunterricht hat in einer absolut stressfreien 

Umgebung stattzufinden, da Stresshormone Denken und Sprechen 

verhindern. Auch diese Vorgänge sollten thematisiert werden. 

Gerade Zeitdruck ist ein enormer Stressfaktor. 

 

Grein behauptet, dass die Lernsituation auf den Erfolg beim Erlernen 

einer Sprache einen groβen Einfluss hat. Die Faktoren der Lernsituation 

seien die Lehrer, der Lernstoff und die Unterrichtsgestaltung. Sie meint, 

je motivierender und interessanter der Unterricht gestaltet wird, desto 

gröβer sind die Erfolgschancen und je interessanter das Thema beim 

Sprechen (=Lernstoff), desto gröβer die Sprechbereitschaft der 

Teilnehmer.  

 

Nach der Suche eines Gesprächspartners, werden interessante 

Themen ausgesucht. Die Themen sollen vom Erfahrungs- und 

Interessenshorizont der Lernenden ausgehen und sie erweitern. Wenn 

die Lernenden die Themen selbst auswählen, dann nehmen sie auch 

aktiv am Sprechen teil. Die Lernenden sollen nicht zum Sprechen 
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gedrängt werden, sondern Zeit haben ihre Sprechbereitschaft zu 

entwickeln. 

 

Bei der Korrektur von Fehlern beim Sprechen soll der Lehrer als ein 

Helfer zuständig sein. Die Lernenden müssen lernen, untereinander zu 

kommunizieren. Gruppen- und Partnerarbeiten führen die Lernenden 

dazu, in der Fremdsprache zu kommunizieren. Da die Lehrerkontrolle 

im Hintergrund steht, wird die Angst vor Fehlern weniger. 

Je stärker eine Unterrichtsphase allerdings kommunikativ 
orientiert ist (z.B. eine mitteilungsbezogene Übung oder ein 
Rollenspiel), desto mehr widerspricht eine sprachbezogene 
Korrektur dem sach- und mitteilungsbezogenen 
Handlungsziel. Hier sollten Korrekturen ein zunehmend 
geringes Gewicht haben, damit sie die Kommunikation nicht 
erschweren oder gar verhindern (Storch 1999: 317). 

 

Die Sprechfertigkeit kann anhand von Minidialogen, Spielen, Reimen, 

rhythmischen Sprüchen, Rollenspielen, Sketsches und Geschichten 

entwickelt werden. Der Schwierigkeitsgrad der fremdsprachlichen 

Kompetenz muss dabei angepasst werden.  
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3 MULTIPLE INTELLIGENZ THEORIE 

 

3.1 Die Entwicklung der Intelligenz und ihre Messung 

Intelligenz ist aus dem lateinischen Wort intellego (erkennen, begreifen, 

verstehen) bzw. intellegentia (Einsicht, Verständnis, Kennerschaft) 

abgeleitet. Der Begriff der Intelligenz wird innerhalb der 

wissenschaftlichen Psychologie sehr unterschiedlich definiert. Alle 

Erklärungsversuche gemeinsam ist es, dass sie als wichtigstes Moment 

jene Fähigkeit bezeichnen, sich an neue Situationen anzupassen bzw. 

Aufgaben mit Hilfe des Denkens zu lösen. Nach den Untersuchungen 

von Henk u.a. (1998: 2) umfasst sie auch Faktoren wie Flexibilität des 

Denkens und die Fähigkeit zur Anpassung an die Erfordernisse neuer 

Situationen, die rasche Erfassung und Herstellung von Beziehungen 

und Sinnzusammenhängen. 

 

Ziemlich einstimmig wird Intelligenz als angeborene, individuell 

verschieden ausgeprägte Fähigkeit zu geistiger Leistung definiert, 

deren Höhe auch davon abhängt, inwieweit diese Fähigkeit gefördert, 

geschult oder ungenutzt oder sogar unterdrückt wird. Das bedeutet, die 

Intelligenz richtet sich je nach Anlage und Entwicklung aus. 

 

Traditionell wird die theoretische Intelligenz, die auf einer gewissen 

schulischen und akademischen Bildung basiert, besonders hoch 

bewertet. Aber in sozio-ökonomisch benachteiligte Schichten mit 

niedrigerem Bildungsniveau kann man oft einer wachen praktischen 

Intelligenz begegnen, mit der ein "Intellektueller" nie konkurrieren 

könnte. 

 

Schon die ersten Philosophen haben sich dafür interessiert: 

 

Platon fand heraus, dass besonders begabte Kinder von besonders 

begabten Eltern abstammen, Intelligenz also teilweise ererbt wurde. Er 
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glaubte jedoch, um zu geistiger Größe zu gelangen, reichen 

Erbanlagen allein aus. Vorbegabte Kinder müssten also in einer 

Ausbildung gefördert werden. Folglich müsse man also nur besonders 

begabte Kinder frühzeitig erkennen. 

 

Dabei tauchte erstmals das Problem auf, dass man diese 

Früherkennung mit "Intelligenztests" durchführen müsste - diese jedoch 

wurden erst in unserem Jahrhundert entwickelt (Henk u.a. 1998: 10). 

 

Darwins Evolutionstheorie, "survival of the fittest", war revolutionär. Der 

ursprünglich nur auf Pflanzen und Tiere beschränkte Gedanke wurde 

zum Vorbild für die Sozialdarwinisten. 

 

Diese übertrugen die Idee auch auf die Menschen: Der Großteil der 

menschlichen Intelligenz sei vererbt. Da Menschen mit höherer 

Intelligenz mit größerer Wahrscheinlichkeit die besten Nahrungsquellen 

und besten Paarungspartner finden, würden die weniger Intelligenten 

letztlich aussterben! 

 

Entsprechend dieser Theorie sprachen sich die Sozialdarwinisten: 

 

• für ein kontrolliertes Bevölkerungswachstum (Fortpflanzung der 

Geeignetsten) und 

• gegen Sozialhilfeprogramme ("Fehlgeleiteter Humanismus", der die 

natürliche Auslese verhindert) aus. 

 

Mit der "Gesellschaft für Eugenik" wollten sie "ideale" Partner 

zusammenführen und weniger "ideale" sterilisieren lassen. (Eugenik: 

Erforschung und Verhinderung von Erbschädigungen und –krankheiten. 

Langenscheidt, Fremdwörterbuch). 
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Einer ihrer führenden Köpfe und allgemein anerkannter Wissenschaftler 

war Darwins Vetter Francis Galton. Er war überzeugt, dass alle 

menschlichen Eigenschaften, einschließlich der Intelligenz, angeboren 

seien. Um diese These zu beweisen,  durchforschte er eine ganze 

Reihe Biographien berühmter Männer. Er versuchte zu beweisen, dass 

große Dichter, Staatsmänner, Wissenschaftler oder Könige 

entsprechende Vorfahren hatten. Er belegte, dass die nächsten 

Vorfahren Wolfgang Amadeus Mozarts höchst musikalisch waren, wenn 

auch nicht immer erfolgreich in ihrem späteren Leben. 

 

Trotz seiner intensiven Studien genügte ihm diese Ahnenforschung 

nicht ganz zur Erklärung der Intelligenz. Er wünschte sich, wie Platon, 

Intelligenztests. Doch im Gegensatz zu diesem machte er sich selbst 

daran, Tests zu entwickeln. 

 

Galton stellte fest, dass trotz eines hohen Anteils an angeborener 

Intelligenz, die Schulausbildung den jungen Menschen mitbildet. Also 

die Menschen mit den empfindlichsten Sinnesorganen müssten am 

meisten lernen und wissen. Er entwickelte also eine Reihe einfacher 

Testverfahren für die Sinnesorgane und die Muskelkraft. Auf der 

Londoner Weltausstellung 1884 testete er dann schließlich über 9000 

Freiwillige auf ihre Sehschärfe, Gehör, Kopfumfang, Atemvolumen und 

Muskelkraft. Die ausgewerteten Daten konnten Galtons Theorie jedoch 

nicht belegen. Es konnte keinerlei Analogie von Intelligenz zu Schärfe 

der Sinnesorgane festgestellt werden. 

 

James McKeen Cattell ein amerikanischer Psychologe griff die 

Methodik Galtons auf und erweiterte seine Tests auf 

Farbwahrnehmung, Gedächtnis, Geschicklichkeit und Vorstellungskraft. 

Doch auch diese Ergebnisse führten zu keiner Bedingung für 

intellektuelle Fähigkeiten. Sein Student Clark Wissler fand allerdings 

heraus, dass die genutzten Tests wenig mit der Intelligenz zu tun 
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hatten, die z.B. für Erfolg in Schule oder Studium ausschlaggebend 

waren. Das Interesse an den Tests verschwand wieder. 

 

Im Jahre 1890 führte Cattell erstmals den Begriff “mental test“ - 

“Intelligenztest“ ein.  

 

Im Jahre 1881 führte die französische Regierung erstmals die 

Schulpflicht ein. Um die lernschwachen von den lernstarken Schülern 

für die entsprechenden Schultypen zu unterscheiden, musste sie ein 

Testverfahren zur Unterscheidung anwenden. Für diese Entwicklung 

wurde Alfred Binet, ein Wissenschaftler mit psychologischem Labor an 

der Sorbonne, beauftragt. 

 

Er war der Überzeugung, dass sinnvolle Intelligenztests sich nicht mit 

Vorgängen der Sinneswahrnehmung, sondern mit psychischen 

Funktionen beschäftigen müssen. 

 

Zusammen mit seinem Mitarbeiter Theodore Simon wollte er die Tests 

auf einer anderen Ebene gestalten und psychische Prozesse wie 

Vorstellungskraft, Vernunft, Gedächtnis, Tatsachenwissen, verbales 

Verständnis Kombination, Definitionen, Kritikfähigkeit und vieles mehr 

untersuchen. 

 

Er entwickelte einen allgemeinen Katalog intellektueller Funktionen 

ohne auf theoretische Grundüberlegungen, wie die der 

Intelligenztheorie Galtons einzugehen. Er behauptete nämlich, dass der 

Mensch über die Sinnesorgane Information aufnimmt und dabei seine 

wesentlich vererbungsunabhängige Intelligenz entwickelt. 

 

Wesentlich für die Entwicklung seines Tests war, im Gegensatz zu den 

Tests von Galton und Catell, dass sein Test für Kinder bestimmt war. 

Binet ordnete als erster jedem Lebensalter Tests zu, deren richtige 
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Lösungen als altersnormal, unter-, oder übernormal eingeordnet 

werden. Resultat der Tests war das Intelligenzalter (IA). Das 

Intelligenzalter wird zum Lebensalter in Beziehung gesetzt und daraus 

der Intelligenzvorsprung oder Rückstand bestimmt. Es mussten also 

altersbedingte Veränderungen der intellektuellen Leistungen in Betracht 

gezogen werden. Dieser Test wurde Binet-Simon-Test genannt. 

 

In der weiteren Entwicklung wurden von zahlreichen Forschern 

Verbesserungen eingeführt. Eine der wichtigsten war dabei die 

Entwicklung des Stanford-Binet-Intelligenztest durch Lewis M. Terman, 

von dem die berühmteste Langzeitstudie der Entwicklungspsychologie 

über den Lebenslauf hochbegabter Kinder stammt. 

 

Der Stanford – Binet Test ist eine Weiterentwicklung des Binet – Simon 

– Tests von 1911. Als der Test nach Amerika kam, wurde er übersetzt 

und weiterentwickelt. 1916 erstellte der Psychologe Lewis Terman an 

der Stanford Universität den Binet – Simon – Test, der so einen neuen 

Namen erhielt. 

 

Durch eine Ausweitung der Messskalen nach oben und unten durch 

Terman und Merrill, entstanden Kinder – und Erwachsenen – Tests. Die 

altersspezifischen Tests erstrecken sich vom 2. Lebensjahr (Lj.) bis 

zum 14. Lj. Es entstanden auβerdem vier andere Tests für Erwachsene; 

einer für durchschnittlich Begabte, die anderen drei für 

überdurchschnittlich begabte Erwachsene. Weiter entwarf man 

hochreliable Doppelsätze an Testmaterial (Parallelformen), um bei 

Wiederholungstests einen Übungseffekt auszuschließen. 

 

Dieser Test hat eine sehr große Verbreitung und wird oft als 

Validierungsmaß für andere Tests herangezogen. 
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Der Intelligenzquotient wurde vom deutschen Psychologen Wilhelm 

Stern eingeführt. 

 

Stern formulierte folgende Definition:  

Intelligenz ist die allgemeine Fähigkeit eines Individuums, 
sein Denken bewusst auf neue Forderungen einzustellen; 
sie ist allgemeine geistige Anpassungsfähigkeit an neue 
Aufgaben und Bedingungen des Lebens (Stern 1928: 344). 

 

Stern baute auf den Arbeiten Binets auf und erarbeitete für jedes 

Lebensjahr eines Kindes ganz spezifische Aufgaben, was das Kind 

leisten können sollte. Wenn z.B. ein achtjähriges Kind die Aufgaben des 

Zehnjährigen lösen konnte, so hatte es ein Intelligenzalter von zehn 

Jahren. Stern dachte nun, dass es einen Unterschied geben musste, ob 

ein Sechsjähriger z.B. zwei Jahre unter seinem Niveau ist, oder ein 

Zehnjähriger. 

 

Stern erfand einen Wert, der das Lebensalter und das Intelligenzalter in 

Beziehung setzt. So teilte er das Intelligenzalter durch das natürliche 

Alter. Wenn das Intelligenzalter gleich dem natürlichen Alter ist, so 

ergibt sich der Wert 1. Um Kommazahlen zu vermeiden (Wenn die 

Werte nicht übereinstimmen), multiplizierte Stern den Quotienten mit 

100. = Kinder mit einem Quotient über 100 sind über ihrem Niveau, 

Kinder unter "IQ"100 darunter. 

 

Das Problem bei dieser Formel ist, dass sie nur im Kindesalter 

verwendet werden kann. Der Test setzt voraus, dass sich die 

Fähigkeiten des Menschen pro Lebensjahr so viel verändern, dass sich 

Unterschiede feststellen lassen. Das ist aber nur in der Kindheit 

gegeben. 

 

Stern unterscheidet zwei Arten von Intelligenzen, die reaktive und die 

spontane Intelligenz. Die "reaktive Intelligenz" betrifft das Reagieren 
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und Antworten auf von außen herangetragene Aufgaben und 

Anforderungen.  

 

Die "spontane Intelligenz" hat nach Stern (1928: 344) eine lebhafte 

Intellektualität. Sie wartet nicht, bis ihre geisrige Arbeit herausgefordert 

wird, sondern neigt dazu, sich von sich aus ins Spiel zu setzen. Sie 

versuchen sich mit Problemen auseinanderzusetzen. Sie entwerfen 

Pläne, treffen Maβnahmen. Sie bleiben nicht bei der bloβen 

Antworthandlung stehen, sondern bauen den Denkvorgang weiter aus 

und stellen über den augenblicklichen Stand Fragen. 

 

Der Hamburg – Wechsler – Intelligenztest Für Erwachsene / Kinder 

(HAWIE / HAWIEK) wurde von David Wechsler erstmals im Jahre 1939 

veröffentlicht. Nach Wechsler ist die Intelligenz die zusammengesetzte 

Fähigkeit des Individuums, vernünftig zu denken, zweckvoll zu handeln 

und sich mit seiner Umgebung wirkungsvoll auseinanderzusetzen. Der 

HAWIE von 1955 ist in 11 Testbereiche aufgeteilt, sechs Tests sind 

sprachliche Tests und fünf Tests nicht sprachlich. Dieser Test ist ein 

Einzeltest. 

 

Die sechs sprachlichen Tests:  

 

• Allgemeinwissen  

• Allgemeinverständnis  

• Zahlen nachsprechen  

• Rechnerisches Denken  

• Gemeinsamkeiten finden  

• Wortschatz – Test 

 

Die fünf nicht sprachlichen Tests: 

 

• Zahlen – Symbol - Test 
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• Bilder ordnen 

• Bilder ergänzen 

• Mosaik – Test ( farbige Muster nachlegen ) 

• Figuren legen 

 

Die Untertests sind nach steigendem Schwierigkeitsgrad geordnet. 

 

HAWIE und HAWIK sind also Kombinationen aus Handlungs- und 

Verbaltests. 

 

Der HAWIK wurde für Kinder von 6 – 16 Jahre standardisiert, der 

HAWIE wird ab 16 Jahre eingesetzt. 

 

Der HAWIE / HAWIK ist in den USA nach dem Stanford – Binet der 

zuverlässigste Test angesehen. 

 

Spearman sieht in Intelligenz als eine "generelle geistige Energie" auf 

der Grundlage der Erfassung von Beziehungen zwischen den 

Aufgabenelementen und ihrer abstrakt-symbolischen Verarbeitung. 

Spearman verglich die Leistungen von Menschen, indem er 

verschiedene Leistungstests machte. Er stellte fest, wenn diejenigen, 

die in einem Test gut sind, dann schneiden sie auch in anderen Tests 

gut ab. Deshalb nahm er eine ’einheitliche Fähigkeit’ der Intelligenz an, 

die allen intellektuellen Leistungen zugrunde liegt. Sie drückte sich in 

einem Allgemeinen Faktor (Generalfaktor: g-Faktor) aus. Dieser Faktor 

sollte ein Maß der allgemeinen und angeborenen 'geistigen Energie’ 

sein. Bei der Bearbeitung der verschiedenen Tests kommen zusätzlich 

noch jeweils spezifische, voneinander unabhängige Fähigkeiten zum 

Tragen: die s-Faktoren (z.B. verbale Fertigkeiten, räumliche 

Vorstellungskraft). Diese Zwei-Faktoren Theorie der Intelligenz bekam 

er von den Ergebnissen seiner Faktorenanalysen. Aber in 

Folgeuntersuchungen konnten die behauptete Unabhängigkeit der s-
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Faktoren nicht bestätigt werden. Deshalb sprach Spearman später auch 

von Gruppenfaktoren, die mehreren Leistungen gemeinsam zugrunde 

liegen – ohne die Grundaussagen seiner Intelligenztheorie aufzugeben. 

 

Thurstone entwickelte die multiple Faktoren-Theorie. Diese Theorie 

besagt, dass das gesamte geistige Potential eines Menschen auf 

sieben elementare intellektuelle Fähigkeiten zurückgeführt werden 

könne: Rechnen, logisches Denkvermögen, Wortflüssigkeit, 

Sprachverständnis, Raumvorstellung, Gedächtnis und 

Auffassungsgeschwindigkeit. Diese Fähigkeiten sind aber nicht 

voneinander unabhängig, sondern korrelieren vielmehr positiv 

miteinander. Aber im Grunde kann Intelligenz in eine unbegrenzte Zahl 

geistiger Fähigkeiten unterteilt werden. 

 

Guilford entwarf ein besonders umfassendes Modell der Intelligenz mit 

120 Dimensionen. Er unterscheidet konvergentes Denken (eine einzige 

richtige Antwort auf eine Frage) und divergentes Denken (mehrere gute 

Antworten/Vorschläge). Im Anschluss daran änderte sich auch die 

Definition der Hochbegabung; nämlich außer hoher Intelligenz gehörte 

auch die Kreativität dazu.  

 

Soziale Intelligenz hat E.L.Thorndike im Jahre 1922 erstmalig 

beschrieben. Er verstand darunter den Grad der Fähigkeiten eines 

Individuums mit anderen zu kommunizieren. Die genannten Beispiele 

zeigen, dass das als kommunikative Intelligenz anzusprechen ist. 

Solche kommunikative Intelligenz bewirkt die intelligente Leistung eines 

Sozialkörpers. Diese wird noch durch andere Faktoren bestimmt. Diese 

sind das kommunikative System der Gruppe, die Organisationsstruktur, 

der Grad der Friktion durch Konflikte, der Konfliktfähigkeit und der 

Konfliktwilligkeit und der Fähigkeit zum Konsens. Auch die Menge der 

individuellen Intelligenzquotienten (IQ) ist mitbestimmend für die 

intelligente Leistung eines Sozialsystems. 
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Eine umfassende Theorie der Entwicklung des Denkens und der 

Intelligenz wurde von Jean Piaget entworfen.  

 

Piaget bezeichnet die Intelligenz als eine geistige Struktur, die im Laufe 

der Entwicklung zu einem immer umfassenderen und vollkommeneren 

Gleichgewichtszustand gelangt. 

 

Nach Piaget löst sich das Denken von Geburt an zunehmend von der 

sinnlichen Wahrnehmung und schreitet zu immer differenzierteren 

Lösungsformen auf abstrakt-begrifflicher Grundlage fort. Er kommt zu 

dem allgemeinen Ergebnis, dass die logischen Strukturen vom Kind 

selber entwickelt werden und für ihre Ausformung (zumindest im 

westlichen Kulturkreis) viele Jahre brauchen. 

Intelligenz ist die Lösung eines neuartigen Problems, die 
Koordination von Mitteln, um ein bestimmtes Ziel zu 
erreichen, das nicht unmittelbar erreicht werden kann 
(Piaget 1962: 15). 

 

Piaget geht davon aus, dass zwischen den fundamentalen 

Lebensäußerungen des Kleinkinds und höchstentwickelten 

Erkenntnisprozessen des erwachsenen Menschen ein Kontinuum liegt, 

wobei er Entwicklungsstufen, nicht ausschließt. 

 

Nach Piaget wohnt einem Schema immer die Tendenz zur Anwendung 

inne, die nicht durch Verstärkung aufgebaut werden muss. Diese 

Tendenz zur Aktivierung unterscheidet sich in vier grundlegenden 

Aspekten: 

 

a) Reproduktive Assimilation: Reproduktive Assimilation bedeutet, 

dass ein Kind, welches das Greifschema erworben hat, immer von 

neuem nach Gegenständen zu greifen versucht. 
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b) Generalisierende Assimilation: Ein Kind, welches das Greifschema 

erworben hat, greift nicht immer dieselben Gegenstände, sondern 

versucht es mit immer neuen Objekten. 

 

c) Differenzierend rekognitorische Assimilation: Ein Kind, das immer 

neue Gegenstände zu greifen versucht, beginnt jetzt Unterschiede zu 

bemerken, ob es gut oder schlecht ist, verschiedene Gegenstände zu 

greifen. Es bemerkt, dass manche Gegenstände rau oder andere glatt 

sind. Es gibt Gegenstände, für die man mehr Kraft braucht, um sie 

heranzuziehen, andere weniger. Es bemerkt, dass manche Objekte, 

wie Flüssigkeiten, gar nicht greifbar sind, usw. 

 

d) Reziproke Assimilation: Dies bedeutet die Tendenz zur 

gegenseitigen Koordination verschiedener Schemata. Beispiele sind die 

Verbindung von Seh- und Greifschema, oder das Heranziehen eines 

Gegenstands, der sich auf einer Unterlage befindet. 

 

Zur Piagetschen Theorie der kognitiven Entwicklung gehört  

verschiedene Entwicklungsstufen. Es lassen sich folgende Stufen 

unterteilen, wobei die Altersangaben nur als Richtwerte aufzufassen 

sind. Piaget hat diese Untersuchung von Baseler Kindern gewonnen. 

 

• Periode der sensomotorischen Intelligenz: ca. 0-2 Jahre 

• Periode des voroperationalen Denkens: ca. 2-7 Jahre 

• Periode der konkreten Operationen: ca. 7-11 Jahre 

• Periode der formalen Operationen: ab ca. 11 Jahren 

 

Wie weitergehende Untersuchungen gezeigt haben, sind diese Stufen 

unabhängig von der Entwicklungsumgebung. Die letzte Stufe, das 

formal operationelle Denken wird nur teilweise oder gar nicht 

ausgebildet, wenn keine Notwendigkeit dazu besteht, wie etwa bei 

manchen Naturvölkern. 
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Jean Piaget entwickelte als erster eine große, in sich geschlossene 

Theorie der kognitiven Entwicklung. Nach Roth (1996: 32) sieht Piaget 

die Entwicklung der Intelligenz als einen Prozess der Organisation im 

Dienste der Anpassung an die Umwelt in tätiger Auseinandersetzung 

mit ihr. Sie erfolgt in qualitativ voneinander verschiedenen, jedoch 

aufeinander aufbauenden Stadien, die ihrerseits jeweils in mehrere 

Stufen gegliedert sind: 

 

a.  Das sensomotorische Stadium 

Das sensomotorische Stadium bezieht sich auf die ersten beiden 

Lebensjahre. Merkmale sind zunehmende Fähigkeit des Kindes, um 

einfache Wahrnehmungs- und motorische Tätigkeiten durchzuführen. 

Die Reflexaktivität des Neugeborenen weicht einer in höherem Maße 

organisierten Tätigkeit. Roth (1996: 32-33) meint dazu, dass emotionale 

Äußerungen sich zu zielgerichteten Äußerungen unterscheiden und das 

Kind eine Objektpermanenz entwickelt. 

 

b.  Das präoperationale Stadium 

Das präoperationale Stadium befasst vom dritten bis zum fünften 

Lebensjahr. Nach Gage und Berliner (1996: 106) ist für das Erlernen 

sprachlicher Formen die extensive Erfahrung entscheidend. Roth 

spricht von einem egozentrischen Sprachgebrauch, der nach und nach 

von einem sozial-kommunikativen Sprachgebrauch abgelöst wird. 

 

In dieser Phase zeigt das Kind ein mehr logisches und rationales 

Verständnis. Das Kind erwirbt die Fähigkeit, Klassen oder Kategorien 

zu bilden und die Fähigkeit, mit Zahlenbegriffen zu arbeiten. 

 

c. Das Stadium der konkreten Operationen 

Diese Stufe erstreckt sich vom achten bis zum zwölften Lebensjahr. 

Das Kind entwickelt die Fähigkeit, verschiedene logische Operationen 
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mit konkreten Dingen durchzuführen. Das Kind ist in der Lage, logische 

Denkabläufe umzusetzen. 

 

d. Das Stadium der formalen Operationen 

In diesem Stadium, das etwa das Alter von 11 bis 14 Jahren umfasst, 

erwirbt das Kind die Fähigkeit, logisches Denken mit Abstraktionen 

umzusetzen. Nach Gage und Berliner (1996: 112) ist das Kind in der 

Lage, Interpretationen und Hypothesen zu entwickeln. Die Sprache sei 

verbal und gedanklich differenziert. 

 

Nach Sternberg gibt es Intelligenzen, die bei jedem Menschen 

unterschiedlich stark ausgebildet sein können. Sie liegen im Rahmen 

des psychometrischen Ansatzes. 

 

a) Componential Intelligenz: 

Eine Komponenten bezogene Analyse der Intelligenz konzentriert sich 

auf die Lösung von Problemen, die in Intelligenztests vorgegeben sind. 

 

Diese Intelligenz kann man anhand konventionellen Tests messen. 

Sehr gute Fähigkeiten in ordnen, auswendig behalten. Bringt alles 

Theoretische auf den Punkt. Kann aber schlecht neue Ideen 

generieren.  

 

b) Experimential Intelligenz: 

Der erfahrungsbezogene Aspekt der Intelligenz konzentriert sich darauf, 

wie die innere mentale Welt einer Person und die äuβere Welt 

zusammenhängen. 

 

c) Contextual Intelligenz: 

Der kontextuelle Aspekt der Intelligenz befasst sich damit, wie 

Menschen ihre Umwelt beeinflussen können, wie sie unterschiedlichen 

Kontexten anpassen. 
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Das Neue bei Sternberg ist, dass beim Lernen der Kontext eine Rolle 

spielt und dass man den Kontext mitlernt. Früher hat man nur auf den 

eigentlichen Lernprozess beachtet. Bei den drei Intelligenzen wird der 

Lernkontext anders gewichtet.  

 

Wygotzki (1964: 215) beschreibt in seiner Theorie, dass das lernende 

Kind mit Unterstützung des Erwachsenen mit Inhalten tätig wird, die es 

selbst noch nicht bewältigen kann, aber in nächster Zeit dazu fähig 

wird.  

 

Der in der amerikanischen Frühpädagogik am häufigsten aufgegriffene 

Begriff Wygotzkis ist die "Zone der nächsten Entwicklung". Wygotzki 

definiert: "Das Gebiet der noch nicht ausgereiften, jedoch reifenden 

Prozesse ist die Zone der nächsten Entwicklung des Kindes" (1987: 

83). Wenn die Fachkräfte ein Kleinkind intensiv beobachten oder 

befragen, beurteilen sie in der Regel nur seinen derzeitigen 

Entwicklungsstand: nämlich was es alleine kann, welche Kenntnisse 

und Fähigkeiten es besitzt. Sie fragen sich aber nur selten, welche 

Entwicklungsschritte das Kind macht, was also die "Zone der nächsten 

Entwicklung" des Kindes ist. Damit haben sie viele Gelegenheiten, die 

Kinder individuell zu fördern: Mit mehr oder weniger Unterstützung von 

Erwachsenen können diese nämlich mehr oder weniger in der Zone der 

nächsten Entwicklung "funktionieren". Wenn die Kinder in diesem 

Bereich gezielt gefördert werden, schreitet ihre Entwicklung schneller 

voran. Somit stellen die Erzieher/innen fest, dass sie viel weiter in ihrer 

Entwicklung sind als gedacht.  

 

Wygotzki schreibt dazu:  

Was das Kind heute in Zusammenarbeit und unter Anleitung 
vollbringt, wird es morgen selbständig ausführen können. 
Und das bedeutet: Indem wir die Möglichkeiten eines Kindes 
in der Zusammenarbeit ermitteln, bestimmen wir das Gebiet 
der reifenden geistigen Funktionen, die im allernächsten 
Entwicklungsstadium sicherlich Früchte tragen und folglich 
zum realen geistigen Entwicklungsniveau des Kindes 
werden (1987: 83). 
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Wygoyzki behauptet hiermit, wenn man die Fähigkeit des Kindes 

untersuche, dann untersuche man den gestrigen Tag. Wenn man 

jedoch die Leistung des Kindes in Zusammenarbeit erkunde, dann 

ermittle man damit seine morgige Entwicklung. 

 

Daniel Goleman prägte mit seinem Buch "Emotionale Intelligenz" einen 

völlig neuen Begriff. Plötzlich schien neben dem "IQ" auch noch der 

"EQ" (Emotionaler Quotient) eine Rolle zu spielen. Man fand heraus, 

dass Menschen über ganz verschiedene Intelligenzen besitzen. 

 

Der Intelligenz-Quotient (IQ) galt lange Zeit als der Maßstab für Erfolg. 

Nach neuesten Erkenntnissen ist aber die emotionale Intelligenz - der 

EQ - eines Menschen viel wichtiger für seinen persönlichen und 

beruflichen Erfolg als der IQ. Mit emotionaler Intelligenz werden 

Fähigkeiten und Kompetenzen beschrieben, wie z.B. Mitgefühl, 

Kommunikationsfähigkeit, Menschlichkeit, Takt, Höflichkeit. 

 

Das besondere an der emotionalen Intelligenz ist, dass es dabei sowohl 

um den Umgang mit sich selbst geht, als auch um den mit anderen 

Menschen. Emotionale Intelligenz beschreibt also auf der einen Seite 

das Selbstmanagement und die Selbsterfahrung und auf der anderen 

Seite im Umgang mit anderen Menschen. 

 

Für die emotionale Intelligenz sind vor allem folgende Kompetenzen 

entscheidend: 

 

• Selbstbewusstheit 

• Selbststeuerung 

• Motivation 

• Empathie 

• Soziale Kompetenz 

• Kommunikationsfähigkeit 
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Goleman beschreibt die emotionale Intelligenz als eine Metafähigkeit, 

von der es abhängt, wie gut man seine sonstigen Fähigkeiten - darunter 

auch den eigenen kognitiven Intellekt - sinnvoll einsetzen kann. Eine 

Längsschnittstudie an 450 Jungen, die überwiegend aus Familien 

verwahrlosten Wohngegend stammten, zeigte, dass ebenso viele der 

Kinder, die einen IQ über 100 hatten, im späteren Leben über zehn 

Jahre arbeitslos waren wie Kinder, deren IQ unter 80 lag; nämlich 7%.  

 

Im Vergleich zum IQ, von dem man behauptet, dass er durch Schulung 

nicht deutlich veränderbar ist, ist die emotionale Intelligenz durchaus 

schulbar. 

 

Mayer und Salovey waren es, die erste Tests zur Messung der 

emotionalen Intelligenz entwickelten. 

 

Seit dem Jahr 1900, als Alfred Binet den ersten “Intelligenztest“ 

entwickelte, der den I.Q. messen sollte, haben sich solche 

Beurteilungen auf eine sehr begrenzte Definition von Intelligenz 

konzentriert. Die jüngste Forschung auf dem Gebiet der kognitiven 

Psychologie zeigt, dass Intelligenz weitgefasster zu verstehen ist und 

mehr Fähigkeiten beinhaltet, als bisher erkannt wurde.  

 

3.2   Theorie der Multiplen Intelligenz nach Howard Gardner 

Howard Gardner ist ein amerikanischer Psychologe, der die Existenz 

einer allgemeinen geistigen Fähigkeit infrage stellt. Zahlreiche 

Untersuchungen haben gezeigt, dass Menschen über verschiedene, 

voneinander relativ unabhängige kognitive Fähigkeiten verfügen. 

Gardner entwickelt eine Theorie multipler Intelligenzen. Die Behauptung 

eines universellen IQ ist nicht nur wissenschaftlich fragwürdig, sondern 

hat auch zu sozialen Ungerechtigkeiten geführt. In Schulen und 

Universitäten werden die Leistungen der Intelligenztests überbewertet 

und andere Fähigkeiten unterbewertet. Zwar sind schriftliche 
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Kompetenzen und logisch-mathematisches Denken lebenswichtig, aber 

die Intelligenzforschung hat andere Fähigkeiten unterbewertet oder 

ignoriert. Nach Siebert (2000: 48) versucht Gardner mit seinem 

multiplen, vielfältigen Konzept zusätzliche beruflich relevante 

alltagspraktische Fähigkeiten zu berücksichtigen. 

 

Gardner verfolgt die Idee der multiplen Intelligenzen, die er aus 

verschiedenen Studien über Wunderkinder, Hirngeschädigte, normale 

Erwachsene und auch über "idiots savants" entwickelt hat. Aus 

Ergebnissen der Neuropsychologie schlieβt er das folgende: "Wenn 

eine bestimmte Fähigkeit durch eine Hirnläsion zerstört oder isoliert 

werden kann, ist ihre relative Unabhängigkeit von anderen Fähigkeiten 

wahrscheinlich" (Gardner 1998: 67). 

 

Die Definition von Intelligenz nach Howard Gardner : 

Ich verstehe eine Intelligenz als biopsychologisches 
Potential zur Verarbeitung von Informationen, das in einem 
kulturellen Umfeld aktiviert werden kann, um Probleme zu 
lösen oder geistige oder materielle Güter zu schaffen, die in 
einer Kultur hohe Wertschätzung genießen (Gardner 2002: 
46-47). 

 

Er bezieht die eigenständigen menschlichen Intelligenzen primär auf die 

verschiedenen Symbolsysteme der (verbalen) Sprache, der Musik, der 

Mathematik und der Bilder und ergänzt sie um "personale 

Intelligenzen", die sich auf die Selbstwahrnehmung und die soziale 

Wahrnehmung des Menschen gründen. 

 

Er hält die multiplen Intelligenzen für universell und zugleich für 

individuell ausgeprägt. 

 

In einem zweiten Schritt hat Howard Gardner die pädagogischen 

Implikationen seiner Theorie der "multiplen Intelligenzen" überprüft und 

entfaltet. Dabei betont er die "zentrale Rolle der Symbole"  für die 

menschliche Entwicklung der Intelligenzen im Kontext der 



 42 

Symbolsysteme der Kulturen. Er versteht unter Symbolen in einem sehr 

umfassenden Sinne Wörter, Bilder, Diagramme, Zahlen und eine 

Vielzahl anderer Elemente, sofern sie in einem bestimmten kulturellen 

Kontext eine bestimmte Bedeutung haben. Dazu sagt er: 

Ein Symbol kann eine Stimmung, ein Gefühl oder eine 
Betonung vermitteln – und auch das nur so lange, wie sich 
die Kultur einig ist, dieses Symbol auf diese bestimmte Art 
zu interpretieren. (...) Die Beherrschung der Inhalte und der 
Interpretation – das `Lesen und `Schreiben - solcher 
Symbolsysteme gehört zu den wichtigsten Lernaufgaben der 
Kinder (Gardner 2002: 274). 

 

Lange vor dem Schulbeginn, vor allem zwischen dem 2. und 4. 

Lebensjahr, eignen sich die Kinder eigenständig und aktiv in 

Auseinandersetzung mit ihrer sozialen und kulturellen Umgebung: 

“Kleinkinder in der ganzen Welt erwerben in ihren ersten Lebensjahren 

bei geringer formaler Anleitung eine atemberaubende Vielfalt von 

Fähigkeiten“ (Gardner 1993: 13).  

 

Nach Gardner lassen sich bereits individuell unterschiedliche kognitive 

Profile dieser "multiplen Intelligenzen" erkennen. 

 

Nach ihm wird das bis dahin erfolgreiche "intuitive Lernen" des Kindes 

abgelöst durch das schulische Lernen, das nach den Ergebnissen der 

Unterrichtsforschung gerade in den angestrebten Bereichen der 

intellektuellen Entwicklung jedoch nicht zum gewünschten Erfolg führt. 

Diese Untersuchungs-ergebnisse dokumentieren, dass 
selbst gut ausgebildete Schüler, die alle äußeren Zeichen 
des Erfolgs aufweisen (...) in der Regel kein entsprechendes 
Verständnis des Unterrichtsmaterials und der Begriffe 
zeigen, mit denen sie gearbeitet haben (Gardner 1993: 15). 

 

Es ist nicht zu übersehen, dass selbst erfolgreiche Absolventen 

verschiedener Studiengänge nachweislich nicht in der Lage sind, 

Fragen aus ihrem Fachgebiet zu beantworten, wenn diese ein wenig 

anders als erwartet formuliert werden und ihnen in einem ungewohnten 

Kontext präsentiert werden. Howard Gardner entwickelt in seinem Buch 

"Der ungeschulte Kopf" dazu die folgende Erklärung: 
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Was geht hier vor? Wieso beherrschen die Studenten nicht, 
was sie hätten lernen sollen? Nach meiner Überzeugung 
haben diejenigen unter uns, die mit der Pädagogik befasst 
sind, bis vor kurzem weder den Einfluss der ursprünglichen 
Begrifflichkeit, Klischees und `Drehbüchererkannt, die 
Studenten in ihr schulisches Lernen mit einbringen, noch die 
Schwierigkeit, sie zu korrigieren oder auszumerzen. (...) Und 
wir haben nicht erkannt, wie schwierig es ist, neue 
Lehrstoffe derart zu übermitteln, dass die 
Schlussfolgerungen aus ihnen von Kindern begriffen werden 
(Gardner 1993: 17). 

 

Auβerdem versucht Howard Gardner zu klären, dass die kulturelle 

Unterschiede und Erziehung auf das menschliche Intelligenzpotential 

auswirken. Für ihn verfügt jeder Mensch über Stärken, Schwächen und 

eine einzigartige Kombination kognitiver Fähigkeiten.  

 

Howard Gardner beschreibt in seinem Buch “Abschied vom IQ“ die acht 

verschiedenen Intelligenzen: 

In Abschied vom IQ hatte ich acht unabhängige menschliche 
Intelligenzen postuliert. Die ersten beiden, die sprachliche 
und die logisch-mathematische, sind im Allgemeinen für 
unsere Schulen von Bedeutung (Gardner 2002: 55-57). 

 

Er hat zuerst die sprachlichen und logisch-mathematischen 

Intelligenzen und danach visuelle-räumliche, musikalische, körperlich-

kienästhetische, interpersonelle, intrapersoneller und naturalistische 

Intelligenzen erweitert.  

 

3.2.1 Linguistische (Sprachliche) Intelligenz 

Darunter versteht Gardner die Fähigkeit, Sprache treffsicher 

einzusetzen, um die eigenen Gedanken auszudrücken und zu 

reflektieren. Die Fähigkeit andere zu verstehen, ist auch ein Bestandteil 

der sprachlichen Intelligenz. Zur sprachlichen Intelligenz gehören die 

Sensibilität für die gesprochene und die geschriebene Sprache, die 

Fähigkeit, Sprachen zu lernen, und die Fähigkeit, Sprache zu 

bestimmten Zwecken zu gebrauchen. 
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 Diese Intelligenz findet sich häufig bei Dichtern, Schriftstellern, 

Journalisten, Rechtsanwälten und Sprachwissenschaftlern.  

 

Berühmte Persönlichkeiten, welche ein hohes Potenzial in der 

sprachlich-linguistischen Intelligenz besaßen, waren beispielsweise 

Homer, William Shakespeare, und Johann Wolfgang von Goethe. 

 

3.2.2 Logische - Mathematische Intelligenz 

Diese Intelligenz beschreibt die Fähigkeit, mit Beweisketten 

umzugehen. Aber auch durch Abstraktionen, Ähnlichkeiten zwischen 

Dingen zu erkennen. Die logisch-mathematische Intelligenz bezeichnet 

auch die Fähigkeit mit Zahlen, Mengen und mentalen Operationen 

umzugehen. Zur logisch-mathematischen Intelligenz gehört auch die 

Fähigkeit, Probleme logisch zu analysieren, mathematische 

Operationen durchzuführen und wissenschaftliche Fragen zu 

untersuchen. Gardner schreibt dieser Art von Intelligenz 

Wissenschaftler, Computerfachleute und auch Philosophen zu. 

 

Berühmte Persönlichkeiten der logischen - mathematischen Intelligenz 

sind:  Aristoteles, Euklid, Pascal, Leibniz. 

 

3.2.3 Visuelle - Räumliche Intelligenz 

Zur räumlichen Intelligenz gehört der theoretische und praktische Sinn 

einerseits für die Strukturen großer Räume, wie sie zum Beispiel von 

Seeleuten und Piloten zu bewältigen sind, andererseits aber auch für 

das Erfassen der enger begrenzten Raumfelder, die für Bildhauer, 

Chirurgen, Schachspieler, Graphiker oder Architekten wichtig sind. 

 

Gardner bezeichnet diese Intelligenz: 

Die Fähigkeit, die sichtbare Welt akkurat wahrzunehmen, 
Wahrnehmungsresultate zu transformieren und 
abzuwandeln sowie visuelle Erfahrungen selbst in 
Abwesenheit physikalischer Reize nachzuschaffen (Gardner 
2000: 22).  
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Die berühmten Persönlichkeiten sind Leonardo da Vinci, Michelangelo, 

Raffael, Vincent van Gogh, Pablo Picasso.  

 

3.2.4 Musikalische - Rhythmische Intelligenz 

Musikalische Intelligenz bedeutet Begabung zum Musizieren, zum 

Komponieren und Sinn für die musikalischen Prinzipien. Vertreter 

dieser Intelligenz sind Dirigenten, Musiker und Komponisten. 

 

Gardner beschreibt diese Intelligenz: 

Die Fähigkeit, Stücke zu komponieren und aufzuführen; ein 
besonderes Gespür für Intonation, Rhythmik und Klang, 
aber auch ein subtiles Gehör dafür. Sie könnte mit anderen 
Intelligenzen wie der sprachlichen, räumlichen oder 
kinästhetischen zusammenhängen (Gardner 2000: 22).  

 

Die Persönlichkeiten der musikalischen - rhythmischen Intelligenz sind:  

Johann Sebastian Bach, Wolfgang Amadeus Mozart, Ludwig van 

Beethoven.  

 

3.2.5 Körperlich - Kienästhetische Intelligenz 

Unter dieser Intelligenz versteht Gardner die Beherrschung, Kontrolle 

und Koordination des Körpers und einzelner Körperteile. Die körperlich-

kinästhetische Intelligenz enthält das Potential den Körper und einzelne 

Körperteile (wie Hand oder den Mund) zur Problemlösung oder zur 

Gestaltung  von Produkten einzusetzen. Die offensichtlichen Vertreter 

dieser Intelligenz sind natürlich die Tänzer, Schauspieler und Sportler. 

Wichtig ist diese Form der Intelligenz aber auch für Handwerker, 

Chirurgen, experimentell arbeitende Naturwissenschaftler, Mechaniker 

und Angehörige vieler anderer technischer Berufe. 

 

Die Persönlichkeiten der körperlichen - kinästhetischen Intelligenz sind: 

Charlie Chaplin, Marlene Dietrich, Jesse Owens, Michael Jordan. 
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3.2.6 Interpersonale – Soziale Intelligenz 

Als interpersonale Intelligenz wurde die Fähigkeit bezeichnet, 

Absichten, Motive und Wünsche anderer Menschen zu verstehen und 

dementsprechend in der Lage zu sein, erfolgreich mit ihnen zu 

kooperieren.  

 

Diese Intelligenz bezieht sich auf die Mitmenschen. Es ist die Fähigkeit, 

andere Menschen zu verstehen und mit ihnen einfühlsam zu 

kommunizieren. Therapeuten, Politiker, Lehrer, Verkäufer, Ärzte, 

Schauspieler und auch religiöse Führer sind Vertreter dieser Intelligenz. 

 

Die berühmten Persönlichkeiten der interpersonalen – sozialen 

Intelligenz sind: Mahatma Gandhi, Mutter Teresa, Nelson Mandela, Kofi 

Annan. 

 

3.2.7 Intrapersonelle – Personale Intelligenz 

Die intrapersonelle Intelligenz ist die Fähigkeit, sich selbst zu verstehen, 

ein lebensgerechtes Bild der eigenen Persönlichkeit – mitsamt ihren 

Wünschen, Ängsten, Fähigkeiten – zu entwickeln und dieses Wissen im 

Alltag zu nutzen.  

 

Impulse zu kontrollieren, eigene Grenzen zu kennen und mit den 

eigenen Gefühlen klug umzugehen, sind einige Charakteristika der 

intrapersonalen Intelligenz, die man bei Künstlern, Schauspielern und 

Schriftstellern oft beobachten kann. 

 

3.2.8 Naturalistische Intelligenz 

In der Zwischenzeit spricht Gardner von einer weiteren Intelligenz: 

"Mein kritischer Durchgang lässt klar erkennen, dass die Erweiterung 

der Ursprünglichen Siebenerliste um den Begriff der naturalistischen 

Intelligenz gerechtfertigt ist" (Gardner 2002: 69). 
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Diese Fähigkeit beschreibt, Lebendiges zu beobachten, zu 

unterscheiden und zu erkennen, sowie eine Sensibilität für 

Naturphänomene zu entwickeln. Biologen, Botaniker, Förster, Tierärzte 

und auch Köche zeigen diese Intelligenz häufig. 

 

Die berühmten Persönlichkeiten sind Isaac Newton, Charles Darwin, 

Albert Einstein. 

 

Es gibt  noch die Existentielle Intelligenz, der Gardner entwickelt hat. 

Diese letzte Intelligenzform ist noch nicht definitiv und wird als 

potentielle Intelligenz bezeichnet. Gardner versteht darunter:  

Das Erfassen und Durchdenken von grundlegenden Fragen 
der Existenz. Es bedarf jedoch weiterer Belege, um zu 
bestimmen, ob es sich dabei um eine eigene Intelligenz 
handelt (Gardner 2000: 23).  

 

Spirituelle Führer (z. B. Dalai Lama) und philosophische Denker sind 

Vertreter dieser Intelligenzform. 

 

3.3 Die Multiple Intelligenz und ihre Messung 

Gardner selbst hat keinen Intelligenztest entwickelt. Nach seiner 

Multiplen Intelligenz Theorie haben Mary Ann Christison und Thomas 

Armstrong verschiedene Multiple-Intelligenz-Profile erstellt. Das 

Multiple-Intelligenz-Profil von Armstrong besteht aus acht Kategorien.  

Jede einzelne Kategorie hat zehn Aussagesätze je nach Intelligenz. Es 

gibt für jede Aussage fünf Möglichkeiten, die von 0 – 4 nummeriert sind, 

die man mit den Angaben 4 (stimme voll zu), 3  (stimme zu), 2 (stimme 

teilweise zu), 1 (stimme nicht zu) oder 0 (stimme gar nicht zu) bewerten 

soll. Am Schluss addiert man die Punkte in jeder Kategorie. Somit hat 

man den Wert für jede Intelligenz. 

 

Diese Multiplen-Intelligenz-Profile sind keine Messung für die 

Intelligenzen. Hiermit kann man nur eine Meinung haben, welches 

Intelligenzprofil man besitzt. Nach Gardner können Menschen nicht 
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nach einer einzigen Dimension beurteilt werden, nämlich ob sie schlau 

oder dumm sind. Denn diese wissenschaftliche Beurteilung könnte zu 

schädigenden sozialen Konsequenzen führen (Gardner 1985: 22). 

Diese Intelligenzprofile können nach Gardner erweitert und entwickelt 

werden. 

 

3.4 Die Bedeutung der Multiplen Intelligenz Theorie für die 

Pädagogik 

Das Multiplen-Intelligenz-Modell spielt in den USA bei den Pädagogen 

und Psychologen eine groβe Rolle. In Deutschland ist es aus beiden 

Seiten wenig beachtet worden. 

 

In der Türkei gibt es inzwischen eine Schulreform, die auch die Theorie 

der Multiplen Intelligenz umfasst. Diese Theorie wird in den 

Grundschulen durchgeführt werden. Denn es wird zur Zeit nicht von 

einer bestimmten Intelligenzform, sondern von Begabungen der Schüler 

gesprochen. Dabei kann man in den Schulen beobachten, dass die 

Schüler unterschiedliche Intelligenzen haben anstatt einer einheitlichen 

Intelligenz.  

 

Gardner behauptet, dass eine möglichst frühe Identifizierung des 

intellektuellen Profils eines Menschen die Bildungs- und 

Arbeitsmöglichkeiten verbessert. Es sollte vor allem im ersten oder 

zweiten Lebensjahr erstellt werden. 

Ein Hauptmotiv für die frühe Bestimmung ist, dem 
Individuum zu helfen, so rasch wie möglich in den Bereichen 
fortzuschreiten, für die es begabt ist, und ihm zugleich die 
Gelegenheit zu bieten seine intellektuelle Ausstattung 
aufzubessern, wo es vergleichsweise bescheiden scheint 
(Gardner 1998:  346). 

 

Nach der Theorie von Gardner ist es anerkannt, dass die Menschen 

nicht gleich sind, unterschiedlich aufnehmen, verstehen, erfahren und 

lernen.   
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Aus diesem Grund kann die Theorie der multiplen Intelligenzen hilfreich 

für die Schüler sein. Bei der Betrachtung der einzelnen Intelligenzen der 

Schüler muss der Lehrer aber auch über die Vielfalt der jeweiligen 

Intelligenz bewusst sein.  Diese Vorgehensweise kann dazuführen, 

dass die Schüler in ihren eigenen Intelligenzen und Lernweisen 

Vertrauen gewinnen und unterschiedliche Herangehensweisen an ein 

Thema erfahren. Nach Aissen-Crewett (1998: 65) führt die 

Anerkennung der multiplen Intelligenzen zu einer Personalisierung des 

Unterrichts. Die subjektive Anstrengung, an die Grenzen seiner 

Fähigkeiten und Intelligenzen zu gelangen, stehe im Vordergrund und 

nicht mehr der Vergleich an Leistungen anderer. 

 

Aus diesen Grundgedanken wurde in dieser Arbeit das Multiple-

Intelligenz-Profil vom Armstrong, der von Gardner unterstützt ist, ins 

Türkische übersetzt. Weil die Intelligenz sich nach Gardner je nach der 

Kultur unterscheidet, wurden die Aussagesätze von den Experten an 

die türkische Kultur angepasst und diese bewertet.  
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4 DIE METHODE 

 

4.1 Die Untersuchung in den Vorbereitungsklassen der 

Deutschen Abteilung 

Die Untersuchungen zeigen, dass sowohl Lernende als auch Lehrende 

oft darüber klagen, dass gerade die Sprechfertigkeit in DaF hinter den 

anderen Fertigkeiten herhinkt. Die Deutschlernenden kommen im 

Schreiben, Lesen und Hören auf recht gute Niveaustufen. Wenn man 

die Studenten fragt, warum sie nicht so gut auf Deutsch sprechen 

können, dann stellt man fest, dass viele verschiedene Gründe, je nach 

Person, für den Mangel an Sprechfertigkeit geben. Die Studenten 

fühlen sich aus verschiedensten Gründen nicht motiviert, sich im 

Sprachunterricht mündlich zu äuβern.  

 

Aus diesem Grund bezieht sich diese Untersuchung auf Interessen und 

Fähigkeiten der Studenten bei der Sprechfertigkeit im Rahmen der 

Multiplen Intelligenz Theorie. Da sich die motivierenden Faktoren auf 

das Lernen einer Fremdsprache auswirken, werden 

Motivationsfördernde  Aktivitäten untersucht und durchgeführt. 

 

Diese Untersuchung wurde an der Ondokuzmayıs Universität Samsun 

(Samsun Ondokuzmayıs Üniversitesi), in den Vorbereitungsklassen der 

deutschen Abteilung im Lehrjahr Herbst 2004/2005, durchgeführt. Das 

Durchschnittsalter der Studenten sind 19. Diese Untersuchungen sind 

in zwei Gruppen angewendet, in der eine Kontroll- und andere 

Untersuchungsgruppe ist. Die erste Gruppe, die aus 25 Studenten 

besteht, wählte man als Kontrollgruppe, die zweite Gruppe, die auch 

aus 25 Studenten besteht, als Untersuchungsgruppe. An beiden 

Gruppen wurde der Multiple-Intelligenz-Test ausgeteilt und somit stellte 

man das Multiple-Intelligenz-Profil (MI-Profil) jedes Studenten fest. Die 

Ergebnisse des Mutiplen-Intelligenz-Tests wurden durchschnittlich und 

prozentartig bewertet. Die erste Bewertung ist die durchschnittliche 
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Teilung der Intelligenzen von der Kontroll-  und Untersuchungsgruppe. 

Die zweite Bewertung zeigt die prozentartige Teilung der Intelligenzen 

der Untersuchungsgruppe  und der Kontrollgruppe. 

 

Dieses angewendete Multiple-Intelligenz-Profil wurde nach der Theorie 

des Howard Gardners vom Thomas Armstrong erstellt. Es wurde von 

den Experten der Türkischen Sprache - im Rahmen der kulturellen 

Faktoren- aus dem Englischen ins Türkische übersetzt. Die Muster sind 

im Anhang zu sehen (Anhang 1a, 1b). 

 

Bei dem prozentartigen Intelligenz-Profil der Untersuchungsgruppe 

sieht man, dass die naturalistische Intelligenz mit 21% sehr entwickelt 

ist. Ihr folgt mit 19% soziale-interpersonelle Intelligenz, mit 17% visuell-

räumliche Intelligenz, mit 12% körperlich-kienästhetische Intelligenz und 

musikalisch-rhythmische Intelligenz,  mit 7% linguistische Intelligenz 

und personale-intrapersonelle Intelligenz und mit 5% logisch-

mathematische Intelligenz. Diese Prozentzahlen gehören nur zu den 

sehr entwickelten Intelligenzen der Untersuchungsgruppe:  
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 Prozentartige MI-Profil der Untersuchungsgruppe 
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Unten sieht man die prozentartige Multiple Intelligenz Profil der 

Kontrollgruppe: 
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musikalisch-rhytmisch 8%
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naturalistisch 22%

sozial-interpersonell 24%

personal-intrapersonell 8%

 
 Prozentartige MI-Profil der Kontrollgruppe 

 

 

 

Es gibt natürlich auch andere Intelligenzen von jedem Student, die 

entwickelt und mittelstufigentwickelt sind. Die durchschnittliche Teilung 

dieser Intelligenzen ist für die Kontrollgruppe und für die 

Untersuchungsgruppe unten zu sehen:   
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In dieser Untersuchung wurden je nach den Intelligenztypen 

verschiedene Aktivitäten durchgeführt. Zum Beispiel wegen der hohen 

Anzahl der naturalistischen Intelligenz wurden einige Unterrichten in der 

Natur gemacht oder der Unterricht beinhaltete Naturbeschreibungen 

oder die Studenten haben an verschiedenen Organisationen 

teilgenommen. Es wurde wegen der hohen Anzahl und Interessen der 

Studenten, die der sozialen Intelligenz angehören, Gruppenarbeiten 

durchgeführt. Die Aktivitäten mit Bildern, Filme und Karten haben den 

Studenten, deren visuell-räumliche Intelligenz entwickelt ist, geholfen. 

Musikalische Aktivitäten haben ermöglicht, dass die Studenten Spaβ 

am Lernen haben. Während der Untersuchung wurden natürlich auch 

die anderen Intelligenzen berücksichtigt und demnach verschiedene 

Aktivitäten durchgeführt. 

 

Lehrwerke und Lehrmethoden haben eine wichtige Rolle beim 

Fremdsprachenerwerb. Sie beeinflussen den Unterrichtsstil. Anhand 

des kommunikativen Lehrwerks Moment Mal! 1 von Langenscheidt 

Verlag wurden in den Vorbereitungsklassen Übungen zur 

Sprechfertigkeit im Unterricht angewendet. Moment Mal! ist ein 

Lehrwerk in drei Bänden für Jugendliche und Erwachsene ab 16 

Jahren. Jeder Band beinhaltet ein Arbeits- (AB) und Lehrbuch (LB), 

CDs und Kassetten.  Bei dieser Untersuchung wurde nur der erste 

Band des Lehrwerks Moment Mal! 1 verwendet. In diesem Band 

herrscht eine groβe Menge mündlicher Kommunikation. Dialoge sind 

die vorherrschende Textform. Andererseits beinhaltet dieses Lehrwerk 

Übungen für die individuellen Interessen und Lernmöglichkeiten aller 

unterschiedlichen Gruppen. Weil die situativen Elemente im 

sprachlichen Ausdruck eine wichtige Rolle spielen, bezieht sich diese 

Untersuchung auch auf die landeskundlichen Strukturen. In dieser 

Arbeit werden diese Elemente anhand des Lehrwerks Moment Mal! 1 

im Vordergrund gesetzt und bearbeitet.  
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Da die Lehrwerke nicht alle Wünsche und Voraussetzungen einer 

bestimmten Lernergruppe oder einen einzelnen Lerner in Einzelheiten 

berücksichtigen können, wurden noch zahlreiche Aktivitäten gezeigt, 

die ermöglicht haben, das Angebot an Sprechaktivitäten zu erweitern. 

 

4.1.1 Die Durchführung der Untersuchung 

Diese Untersuchung dauerte 14 Wochen (ein Semester). Der 

Sprechunterricht fand 4 Stunden in der Woche statt.  

 

In der ersten Woche haben sich die Studenten kennen gelernt. Da sie 

in der Zielsprache noch keine Kenntnisse erworben hatten, wurde ihnen 

aus dem Lehrbuch Moment Mal! 1 Sprechübungen in Dialogform 

angeboten (Anhang 2a, 2b). Zu Beginn des Unterrichts überwiegten 

lehrerzentrierte Phasen. Es sollten jedoch zu schülerzentrierten 

Arbeitsformen übergegangen werden. Die Studenten sollten aber nicht 

zum Sprechen gedrängt werden, sondern Zeit zur Entwicklung der 

Sprechbereitschaft haben.  

 

Die Studenten haben gelernt, sich vorzustellen, jemanden zu grüβen, 

sich zu verabschieden. Aus dem Lehrbuch haben sie verschiedene 

Länder und Städte und auch die Begrüβungsformen dieser Länder 

kennen gelernt. Sie haben Informationen aus ihren eigenen 

Erfahrungen mitgeteilt. In diesem Sinne haben sie gelernt, Fragen zu 

stellen und zu beantworten. Den Studenten hat man einen freien Raum 

geschafft. Sie konnten in der Klasse aufstehen und sich frei bewegen. 

Diese Aktivität hat auch den Studenten, deren kienästhetische und 

soziale Intelligenz entwickelter sind, sehr geholfen und somit die 

Studenten motiviert.  

 

In der zweiten Woche wurde mit dem Dialogtext gearbeitet. Man hat 

gelernt, wie man sich verhalten soll, wenn man sich im Ausland bzw. in 

den deutschsprachigen Ländern befindet. Die Studenten versuchten, 
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diese Dialoge vorzuspielen. Sie haben gelernt, wie man eine 

Stadtauskunft bekommt und wie man ein Zimmer bestellen kann 

(Anhang 3). In diesem Sinne haben sie gelernt, einen Weg zu 

beschreiben. Zu den Studenten, deren kienästhetische Intelligenzen 

entwickelter sind, hat man empfohlen, verschiedene Orte  innerhalb der 

Fakultät oder Universität zu beschreiben. Somit konnten sie sich 

beweglich machen. Auβerdem hat jeder Student seine eigene Stadt 

mündlich vorgestellt. In diesem Kapitel sind auch den landeskundlichen 

Elementen Acht gegeben. Studenten haben versucht, eine Speisekarte 

der deutschsprachigen Länder zu lesen (Anhang 4). In der Klasse hat 

man Rollenspiele durchgeführt, wie man in einem Kaffee Speisekarten 

liest und wie man eine Bestellung macht. Die Studenten haben einen 

Partner ausgewählt und zusammen einen Dialog gebildet und ihn 

vorgespielt. Die Studenten, deren soziale Intelligenzen entwickelter 

sind, haben sich auf diese kommunikative Übung sehr gefreut. 

 

In der dritten Woche hat man sich mit der Musik beschäftigt. Aus dem 

Mind-map haben sie Sätze gebildet (Anhang 5). Die Studenten wollten 

ihre eigene Musikgruppe bilden. Deshalb teilte man sich in Gruppen. 

Die Gruppen haben im Unterricht ihre eigene Musikbands vorgestellt. 

Dieser Unterricht diente besonders den Studenten der musikalischen 

Intelligenz. 

 

In der vierten Woche haben Studenten ihren Tagesablauf und ihre 

Freizeitbeschäftigung erzählt. Somit haben sie eine Möglichkeit gehabt, 

sich besser kennen zu lernen. Aus den Bildern vom Lehrbuch haben 

die Studenten einen Dialog gebildet. Man musste sich zuerst die Bilder 

anschauen und sie interpretieren und dazu eine Geschichte erfinden. 

Die Studenten haben je nach ihren Willen Einzel-, Partner- oder 

Gruppenarbeit gemacht. Einige Studenten wollten die Übung 

selbstständig ergänzen, andere wollten wieder mit der Gruppe arbeiten. 

Die Wahl wurde den Studenten überlassen. Hiermit hat man die 
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Interessen der Studenten, deren intrapersonelle und soziale Intelligenz 

entwickelter ist, berücksichtigt. Die Arbeit mit den Bildern machte den 

Studenten, bei denen die visuell-räumliche Intelligenz entwickelt sind, 

Spaβ. Diese Bilder sind im Anhang zu sehen (Anhang 6). 

 

In der fünften Woche haben die Studenten ihre Klassenkameraden 

vorgestellt. Im Nachhinein wollten sie ein Interview durchführen. Jeder 

hat sich ein Partner ausgesucht und ihm einige Fragen über 

Deutschlernen gestellt. Die Antworten sollten ohne Vorbereitung 

spontan gesagt werden.  Somit konnten sich die Studenten ohne Hilfe 

der Lehrkraft gegenseitig korrigieren. Diese Aktivität hat die Studenten 

auch motiviert. Weil diese Übung nicht aus dem Lehrwerk gemacht 

wurde und mündlich war, gibt es dazu keinen Anhang. Einigen 

Studenten, die kein Interesse am Interview hatten, machte man einen 

Vorschlag aus dem Lehrbuch. Es gab Studenten, die gerne mit den 

Bildern arbeiten wollten. Dasselbe Thema wurde diesmal mit der 

Bildbeschreibung wiedergegeben (Anhang 7). 

 

In der sechsten Woche hat man den Studenten Rollenkarten ausgeteilt. 

In diesen Karten sind Situationen gegeben, die man klären muss. Die 

Karten wurden gemischt und jeweils zogen zwei Studenten eine Karte 

und lasen die Situationen auf den Karten. Nach diesen Vorgängen 

spielten sie diese Situationen in Dialogen. Diese Rollenkarten sind im 

Anhang zu sehen (Anhang 8a). 

 

In der siebten Woche hat man eine Aktivität für die Studenten, deren 

naturalistische Intelligenzen entwickelter sind, unternommen. Diese 

Studenten wollten drauβen in der Natur Unterricht machen.  Die ganze 

Klasse ging in die Natur. Die Aussicht und Landschaft von der 

Universität war sehr geeignet dafür; man konnte das Meer, den Wald 

und die Landschaft sehr gut sehen. Nachdem die Landschaft 

beobachtet wurde, haben die Studenten angefangen, die Natur zu 
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beschreiben. Sie konnten das Erzählte auch zeigen. Wenn sie etwas 

nicht konnten, dann zeigten sie es und die anderen konnten dabei 

behilflich sein. Einige Studenten wollten keine Landschaftbeschreibung 

machen. Man hat die Wahl ihnen überlassen, was sie erzählen wollten. 

Einige haben über ihre Träume erzählt, andere erzählten über ihre 

Traumpartner und einige wollten wiederum mit einem Material arbeiten 

und zwar sie haben bevorzugt, ein Bild aus dem Buch zu beschreiben 

(Anhang 9). Diese Aktivität war eine Abwechslung für die Studenten. 

Am Ende des Unterrichts teilten sie mit, dass diese Übung im Freien  

sie sehr motiviert hat und sie daran viel Spaβ hatten. 

 

In der achten Woche war das Thema "Wohnung". Die Mehrheit der 

Klasse wollte wieder in Gruppen arbeiten. Sie haben in Gruppen ihre 

eigenen Wohnungen eingerichtet. Einige Studenten wohnten in den 

Wohngemeinschaften zusammen. Deshalb haben sie ihre  

Traumwohnungen eingerichtet. Zu den Studenten, deren visuell-

räumliche Intelligenz entwickelter ist, hat man die Aufgabe gegeben, die 

Wohnungseinrichtungen zu zeichnen. Das Muster vom 

Arbeitsbuchbuch ist im Anhang zu sehen (Anhang 10).   

 

In der neunten Woche hat man ein Diskussionsspiel gemacht. Diesmal 

hat sich die ganze Klasse in zwei Gruppen geteilt. Es waren zwei 

Situationen vorhanden. Diese Aufgabe ist im Anhang zu sehen (Anhang 

11a). Eine Gruppe verteidigte das Wohnen im Zentrum, die andere 

Gruppe auf dem Land. Jede Gruppe hatte eine Liste mit den Vorteilen 

seiner Wohnung und Nachteilen der Gegenmeinung erstellt. Diese 

Listen sind im Anhang zu sehen (Anhang 11b, 11c). Die Lehrkraft hat 

sich zurückgehalten und war nur vorhanden, wenn die Gruppen sie 

brauchten. Die beiden Gruppen saβen einander gegenüber und 

argumentierten in einer Unterhaltung. Jeder Student hat an dieser 

Diskussion teilgenommen. Es war nur der Fall, dass die Studenten 

manchmal von der Zielsprache zur Muttersprache einen Übergang 
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gemacht haben, weil die Diskussion sehr heiβ verging und sie sich in 

der Zielsprache nicht immer spontan ausdrücken konnten. In jenem Fall 

war die Lehrkraft zuständig und lieβ die Diskussion weiterlaufen. Diese 

Diskussionsrunde hat für die Erweiterung der Sprechfertigkeit eine 

wichtige Rolle gespielt. Denn jeder wollte seine eigene Gruppe 

verteidigen und deshalb hatten alle etwas zu sagen. Sie mussten das 

Gespräch spontan durchführen. Sie hatten sich zwar auf das Thema 

vorbereitet, aber die Liste wurde nur in Stichpunkten erstellt, nicht in 

ganzen Sätzen. Deshalb mussten sie aus diesen Stichpunkten ganze 

Sätze bilden und sie argumentieren. Diese Aktivität hat die Studenten in 

groβem Maβ motiviert.  Man sah, dass die Studenten sogar auch nach 

dem Unterricht weiter diskutiert haben. 

 

In der zehnten Woche hatten die Studenten zu der Lehrkraft einen 

Vorschlag gemacht. Sie wollten mit den Karten arbeiten. Alle Verben, 

Nomen, Adjektive und Adverbien aus dem Lehrbuch sollten ausgewählt 

werden. Die Kapitel wurden unter den Gruppen verteilt. Jede Gruppe 

hatte die Aufgaben unter sich zu teilen. Sie sollten aus diesen Wörtern 

Beispielsätze bilden (Anhang 12a, 12b, 12c, 12d). Danach wurden 

diese Wörter von den Gruppen auf die kleinen Karten geschrieben 

(Anhang 13a, 13b, 13c, 13d). Diese Karten wurden in der Klasse 

gemischt und auf drei Schüsseln getrennt gestellt. Jeder Student zog 

von jeder Schüssel eine Karte und bildete von denen einen Satz. Somit 

konnten sie unvorbereitet sprechen und in diesem Sinne hatten sie die 

Möglichkeit, das Gelernte anzuwenden. 

 

In der elften Woche hat man den Studenten viele Möglichkeiten zum 

Spielen angeboten. Die Studenten haben sich je nach Spielablauf in 

Gruppen geteilt und nach ihren Interessen Spiele ausgesucht. Diese 

Spiele beinhalten verschiedene Aktivitäten zur Erweiterung der 

Sprechfertigkeiten im Fremdsprachenunterricht und wurde von dem 

Hueber Verlag (2003) erstellt. Man beobachtete, dass die Studenten 
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viel Freude hatten, während sie diese Spiele vorführten. Sie waren 

zufrieden, weil sie in der Zielsprache spielen konnten. Diese 

didaktischen Spiele sind im Anhang zu sehen (Anhang 14a, 14b, 14c, 

14d, 14e, 14f, 14g). 

 

In der zwölften Woche wollten die Studenten eine Abschlussparty 

organisieren. Diese Idee haben sie vom Lehrwerk bekommen. Das 

Muster ist im Anhang zu sehen (Anhang 15a).  Das Ziel war, die 

anderen Gruppen (Klassen) in derselben Abteilung kennen zu lernen 

und ihnen ihre Aktivitäten zu zeigen. Sie hatten sogar von den anderen 

Gruppen um Hilfe gebeten. Die Organisation wurde von einer Gruppe 

übernommen. Diese Gruppe sollte feststellen, wer was machen konnte. 

Man hat je nach Interessen und Fähigkeiten der Studenten eine 

Aufgabenteilung gemacht. Einige wollten die Arbeit mit dem Malen 

übernehmen, einige wollten Plakate machen oder dekorieren, andere 

wollten kochen, manche Studenten hatten die Einladungen geschrieben 

(Anhang 15b). Es gab auch Interessierten, die ein Theaterstück 

vorspielen oder Gedichte und Kurzgeschichten vorlesen wollten. Die 

Wahl wurde den Studenten überlassen. Die Studenten haben sich in 

ihrer Freizeit eine Woche lang vorbereitet. Die Organisation wurde 

problemlos durchgeführt. 

 

In der dreizehnten Woche fand die Vorführung statt. Jeder hatte sich 

auf die Organisation gut vorbereitet. Die Einladungen wurden zu der 

Lehrkraft und zu den anderen Studenten verteilt. Der Partyraum wurde 

dekoriert, es gab vieles zum Essen und zum Trinken und Musik wurde 

auch eingestellt. Die Studenten hatten ihre Gäste in der Zielsprache 

begrüβt. Natürlich waren auch alle anderen Aktivitäten in der 

Zielsprache durchgeführt. Die Gäste waren gekommen. Das 

Eröffnungsgespräch und Erklärungen wurden von zwei Personen 

vorgeführt. Das Photo ist im Anhang zu sehen (Anhang 16a). Nach dem 

Eröffnungsgespräch spielten die Studenten Rollenspiele nacheinander. 
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Das erste Spiel heiβt "Freundinnen" (Anhang 16b) und wurde von fünf 

Personen vorgespielt. Die Fotos sind im Anhang zu sehen. (Anhang 

16c). Das zweite Spiel heiβt "Apfelkerne machen intelligent" (Anhang 

16d). Dieses Spiel wurde von vier Personen durchgeführt. Danach 

wurde von einer Studentin eine Kurzgeschichte gelesen. Zum Schluss 

lasen zwei Studenten –mit Musik im Hintergrund- ein sehr bekanntes 

Gedicht von Orhan Veli Kanık, dass das Orginale "Istanbulu dinliyorum" 

und die Übersetzung "Ich höre Istanbul zu", heiβt. Eine Studentin hat 

das Gedicht in der Zielsprache und ein Student hat es in der 

Muttersprache vorgelesen. Das Foto ist  im Anhang zu sehen (Anhang 

16e). 

 

Diese Aufführung ist zu allen Besuchern gefallen und die Studenten, die 

diese Organisation durchgeführt haben, bekamen ein groβes Lob. 

Nachdem Essen und über das Gespräch der Essgewohnheiten in der 

Zielsprache haben die Studenten getanzt und sich amüsiert. Die Bilder 

sind im Anhang zu sehen (Anhang 17a, 17b). 

 

Mit dieser Aktivität waren alle Studenten zufrieden. Denn diese Aktivität 

bezieht sich auf allen Intelligenzen der Studenten. 

 

In der vierzehnten und zwar letzten Woche machte man eine 

Abschlussprüfung. Die Studenten wurden als vierer Gruppen ins 

Klassenzimmer gerufen.  Die Prüfung beinhaltete zwei Stufen. Die erste 

Stufe bestand aus der Aussprache. In der zweiten Stufe wurde die 

Sprechfertigkeit bewertet. Jeder Student zog von der Schüssel eine 

Karte. Auf den Karten standen Fragen über das Gelernte oder auch 

Dialoge, die die Studenten vorspielen sollten. Jeder Student hatte fünf 

bis zehn Minuten Zeit, sich in der Prüfung mündlich auszudrücken. 

Diese Prüfung wurde mit Erlaubnis der Studenten aufgenommen 

worden. Diese Aufnahmen sind im Anhang dieser Arbeit zu sehen. 

 



 62 

Auβer der Abschlussprüfung wurde noch während der Untersuchung 

zwei Zwischenprüfungen gemacht. Die Ergebnisse sind unter dem Titel 

"Messung und Bewertung der Untersuchung" zu sehen. 

 

Der Kontrollgruppe wurde dieselbe Prüfung gemacht und sie wurden 

auch aufgenommen. Während dieser vierzehn Wochen hatte die 

Kontrollgruppe nur die Übungen aus dem Moment Mal Lehrbuch 1 und 

Arbeitsbuch 1 gemacht. 

 

Im Verlauf der Untersuchung haben die Studenten Gelegenheit 

erhalten:    

 

• mit anderen paarweise, in Gruppen und mit ihren Lehrern zu 

kommunizieren 

• die Zielsprache in landeskundlichen Zusammenhängen zu 

praktizieren 

• ihre Sprechfähigkeiten mit Hilfe von vielfältigen Aktivitäten zu 

entwickeln 

• alltägliche Situationen in der Klasse für spontane Äuβerungen zu 

nutzen 

• eigene Interessen, Erfahrungen und Ideen zu diskutieren und mit 

anderen zu vergleichen 

• ihre eigene Kultur mit Kulturen der anderen Länder, in denen die 

Zielsprache gesprochen wird, zu vergleichen 

• kulturelle Gewohnheiten und ihre sprachliche Ausdrucksformen zu 

erkennen 

• die gelernte Sprache in unvorbereiteten Situationen anzuwenden 

• trotz gemachter Fehler ohne Schwierigkeiten sich verständlich zu 

machen 

• am Unterrichtsgeschehen in der Zielsprache aktiv teilzunehmen 

• kurze Dialoge, Rollenspiele und Spielszenen zu planen und zu 

realisieren 
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• sich unvorbereitet bei Gesprächen zu beteiligen, persönliche 

Meinungen auszudrücken und Informationen über behandelte 

Themen oder Alltagssituationen auszutauschen 

• etwas zu organisieren, Vorschläge zu machen und darauf zu 

antworten  

• an Diskussionen über allgemeine, interessante Themen 

teilzunehmen. (Allerdings konnte es manchmal schwierig sein, ihnen 

zu folgen, wenn sie versuchten, etwas genau auszudrücken, was sie 

sagen wollten) 

• ihre eigene Interessen und Absichten einzubringen 

• von ihren eigenen Erlebnissen zu erzählen 

• über Gehörtes, Gelesenes und Geschehenes zu erzählen und zu 

berichten 

• Verantwortung in der Gruppe zu übernehmen 

• ein Streitgespräch zu alltäglichen Themen zu führen, die eigene 

Meinung zu begründen und Argumente und Gegenargumente 

anzuführen 

• Problembewusstsein zu entwickeln, Behauptungen zu beweisen, zu 

begründen, zu erläutern und unterschiedliche Meinungen zu 

respektieren.   

 

4.1.2 Messung und Bewertung der Untersuchung 

Bei der Bewertung der mündlichen Prüfung verwendete man das 

Messinstrument von der Cambridge Universität (1983). Es wurde aus 

dem Englischen ins Deutsche übersetzt. Beim Übersetzen dieses 

Messinstruments hat man einige Kriterien geändert und an die 

Deutsche Abteilung der Ondokuz Mayıs Universität angepasst. 

 

Das orginale Messinstrument besteht insgesamt aus sechs 

Bewertungskriterien und wird über 100 Punkte bewertet. Die erste Stufe 

ist  Aussprache und Intonation und hat insgesamt 15 Punkte. Die zweite 

Stufe besteht aus Vokabular und hat Punktenzahl von 20. Die dritte 
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Stufe besteht aus Grammatik und wird mit 20 Punkten bewertet. Die 

vierte Stufe ist die Flüssigkeit und wird mit 15 Punkten bewertet. Die 

fünfte Stufe des Messinstruments besteht aus dem Verstehen und wird 

mit 10 Punkten bewertet. Die letzte Stufe ist die Arbeitsleistung und 

wird mit 20 Punkten bewertet.     

 

Bei dieser Untersuchung wird mit den vier Kriterien dieses 

Messinstruments gearbeitet. Diese Stufen sind Aussprache und 

Intonation, Vokabular, Grammatik und Verstehen. In dieser Hinsicht 

wurden Flüssigkeit und Arbeitsleistung ausgelassen.  Der Grund dieser 

Auslassung von Flüssigkeit und Arbeitsleistung ist, dass man die 

Flüssigkeit bei der Aussprache bewertet hat und die Arbeitsleistung 

wird als Ganzes bewertet. Nämlich die Leistungen werden in jeder 

Stufe in sich bewertet. Deshalb brauchte man keine Sonderbewertung 

für die Arbeitsleistung. 

 

Dieses angepasste Messinstrument wird über 100 Punkte bewertet 

(Anhang 18). Die Bewertung wird in vier Stufen gemacht. Die erste 

Stufe bewertet die Aussprache, die zweite Stufe das Vokabular, die 

dritte Stufe die Grammatik und die vierte Stufe das Verstehen.  Jede 

Stufe hat insgesamt 25 Punkte. 25*4=100. Hundert ist der 

Notenkriterium der Ondokuz Mayıs Universität. Wir haben 25 mit 4 

multipliziert, weil die Bewertung aus vier Stufen besteht und jede Stufe 

gleich bewertet wird.  

 

Wenn die Aussprache fast identisch mit dessen Muttersprachsprechers 

ist, dann wird es mit 25 Punkten bewertet. Wenn der Student fast frei 

Akzent spricht oder mit Akzent, aber verständlich spricht, dann 

bekommt er 20 Punkte. Wenn die Aussprache und Intonationsprobleme 

oft dem Missverständnis verursachen, wird es mit 15 Punkten bewertet. 

Ist das Verstehen wegen der Aussprache und Intonationsprobleme 

schwer, bewertet man es mit 10 Punkten. Wenn es aber wegen der 
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Aussprache und Intonationsprobleme unverständlich ist, wird es mit 5 

Punkten bewertet. 

 

In der zweiten Stufe, wenn der Gebrauch von Vokabular und Idiom fast 

frei Akzentsprechen ist, wird es mit 25 Punkten bewertet. Effektiver 

Gebrauch von Vokabular, manchmal ungünstige Begriffe und / oder 

indirekte Aussage wegen deren ungenügenden Wortschatz hat eine 

Bewertung von 20 Punkten. Wenn die Kommunikation wegen des 

ungenügenden Wortschatzes begrenzt ist, bewertet man es mit 15 

Punkten. Wenn der Wortschatz begrenzt ist und die Wörter falsch 

verwendet werden, dann bekommt man 10 Punkte. Wenn es wegen 

des ungenügenden Wortschatzes eine unmögliche Kommunikation 

stattfindet, dann hat man fünf Punkte.  

 

In der Grammatikstufe werden wenige auffallende Fehler mit 25 

Punkten bewertet. Wenn es wenige grammatische Fehler und 

fehlerhafte Syntax gibt, aber verständlich ist, wird es mit 20 Punkten 

bewertet. Verursachen die Grammatikfehler den Bedeutungsfehler, 

bekommt man 15 Punkte. Wenn man zu einfache Satzbau und kurze 

Sätze gebraucht oder viele grammatische Fehler macht, dann hat man 

10 Punkte. Wenn man bei den grammatischen Grundbauen viele Fehler 

hat, wird es mit fünf Punkten bewertet.  

 

Zum Schluss, wenn die Studenten alles verstehen, dann bekommen sie 

25 Punkte. Wenn sie mit Wiederholungen fast alles verstehen, wird es 

mit 20 Punkten bewertet. Benötigen Verstehensprobleme viele 

Wiederholungen, dann bewertet man es mit 15 Punkten. Wenn die 

Studenten trotz vieler Wiederholungen Probleme beim Verstehen 

haben, bekommen sie in diesem Fall 10 Punkte. Wenn sie trotz 

einfacher Fragen und Leitfragen Verstehensprobleme haben, dann wird 

es mit fünf  Punkten bewertet.   
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Ein Test über den Spracherwerb der Studenten wurde am Anfang nicht 

vorgenommen, da die Studenten nicht Deutsch sprechen und verstehen 

konnten. 

 

Die Bewertungen der Untersuchungs- und Kontrollgruppe wurden mit 

dem Statistik Programm für Sozialwissenschaften SPSS gemacht. 

Wenn man diese Bewertungen vergleicht, sieht man, dass die Werte 

einen bedeutungsvollen Unterschied haben. 

 

Nach diesen Bewertungen hatte die Kontrollgruppe in der ersten 

Zwischenprüfung einen Durchschnitt von 67,64 Punkten und die 

Untersuchungsgruppe einen Durchschnitt von 75,80 Punkten. Hiermit 

sieht man, dass dass die Durchschnittsnoten der Untersuchungsgruppe 

höher sind als die Kontrollgruppe: 
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In der zweiten Zwischenprüfung ist der Fall dasselbe. Denn die 

Kontrollgruppe hatte einen Durchschnitt von 66,44 Punkten und die 

Untersuchungsgruppe von 77,96 Punkten: 

 

 

 

0
10
20
30
40
50
60
70
80
90

100

1 4 7 10 13 16 19 22 25

Studentenzahl

Z
en

su
re

n

Untersuchungsgrupp
e
Kontrollgruppe

 

 2. Zwischenprüfung 

 

 

 

Letztlich hatte die Kontrollgruppe nach diesen Bewertungen in der 

Abschlussprüfung einen Durchschnitt von 65,20 Punkten und die 

Untersuchungsgruppe einen Durchschnitt von 72,20 Punkten: 
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Nach den Bewertungen und Graphiken stellt man fest, dass die Werte 

der beiden Gruppen einen bedeutungsvollen Unterschied haben. 

Nämlich die Sprechaktivitäten, die im Rahmen der Multiplen Intelligenz 

Theorie bei der Untersuchungsgruppe durchgeführt worden sind, haben 

dazu beigetragen, dass diese Gruppe erfolgreicher wird und einen 

besseren Durchschnitt abgeschlossen hat. 
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5 SCHLUSSFOLGERUNG 

 

5.1 Schlussfolgerung 

Wie man von der Untersuchung feststellen kann, sind die traditionellen 

Sprechtechniken ungenügend, um die mündliche Kommunikation im 

Fremdsprachenunterricht zu entwickeln und zu erweitern. Eine bessere 

Möglichkeit ist es, dass die Sprechfertigkeit im Rahmen der Multiplen-

Intelligenz-Theorie entwickelt und erweitert werden kann.  

 

Man sah, dass die ausgeübten Sprechaktivitäten für die Motivation, die 

Sprechhemmungen der Studenten abgebaut und die mündliche 

Kommunikation im Fremdsprachenunterricht verstärkt haben. 

 

Ein erfolgreiches Fremdsprachenlernen scheint vom Lerner 

abzuhängen. Aus diesem Grund gibt es für die Lerner keine einheitliche 

Art und Weise des Fremdsprachenlernens. Ein erfolgreicher 

Fremdsprachenunterricht findet nur dann statt, wenn der Unterricht eine 

Neugier weckt und die Bereitschaft der Lernenden fördert, sich in Alltag 

und Kulturen anderer Länder hineinzuversetzen. Der Unterricht soll 

Methoden beinhalten, die Interesse, Freude und Kreativität einbeziehen 

und Raum für eigene Entdeckungen lassen.    

 

Der Fremdsprachenunterricht soll sich auf die Lerner und ihre 

Bedingungen beziehen. Hierzu gehört die Berücksichtigung der 

Multiplen Intelligenzen. Der Fremdsprachenerwerb durch die Multiple-

Intelligenz-Theorie verstärkt das Selbstvertrauen der Studenten und hilft 

ihnen, sich ihrer eigenen Fähigkeiten und ihres Lernverhaltens bewusst 

zu werden.  

 

Im Fremdsprachenunterricht gibt es keine einheitliche Methode. Nach 

den Untersuchungen stellte man fest, dass man verschiedene 

Methoden je nach den Eigenschaften, Interessen, Fähigkeiten und 
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Lernvorgänge der Studenten anwenden soll. Hier spielt der Lehrende 

eine wichtige Rolle. Der Lehrende soll die Lerner genau beobachten, 

ihre Lernvorgänge untersuchen und somit einen Lerninhalt für diese 

Eigenschaften feststellen und sie im Unterricht anwenden. Man soll also 

feststellen, welche Methode zu dem Lerner passend ist.   

 

Diese ausgeübten Sprechaktivitäten können in den 

Vorbereitungsklassen der Fremdsprachenabteilungen in der Türkei als 

eine Möglichkeit für die Sprechfertigkeit im Unterricht angewendet 

werden. 
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