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Vuosina 2014 ja 2015 julkistetuissa peruskoulun ja lukion opetussuunnitelman
perusteissa painotetaan monikielistd osaamista, joka viittaa Anta Kursi$a (2017) mukaan
trendinmuuttoon. Saksa opiskellaan suomalaisissa kouluissa tavallisesti kolmantena
kielen& englannin ja ruotsin jalkeen. Siksi voidaan k&yttad aiemmin oppineita kielitaitoja
saksan kursseissa tukena. Monikielisyysdidaktikan mukaan oppilaat opiskelevat saksaa
nopeammin kayttdmaélla ruotsin ja englannin kielitaitoja.

Tassa tutkielmassa tarkastettiin monikielisyysdidaktiikan soveltuvuuden Suomen
saksanopetuksessa kaytettdvand menetelméné: sekd monikielisyysdidaktikassa ettd
opetussuunnitelmassa maéaaritelldd&n oppimista  konstruktivistisen  oppimisteorian
perusteella prosessina, johon oppilaat osallistuvat aktiivisesti.

Nykyaénkin oppikirja vaikuttaa saannollisesti kaytettyna valinena opetukseen: teemojen
ja menetelmien valinta, mutta myds opetuksen sisélto riippuu usein oppikirjasta. Siksi
kysyttiin tassa tutkimuksessa monikielisyyden roolia oppikirjassa Magazin.de 1. Vuonna
2016 julkistettu oppikirja perustuu uuteen opetussuunnitelmaan. Tutkittiin oppikirjaa
oppikirja-analyysin avulla ja tarkastettiin mm. monikielisyyden ja oppimisstrategioiden
roolin.

Vaikka loydetddn Magazin.de 1-kirjasta monikielisyysdidaktisia jatkeita kuten
esimerkkilauseet eri kielilld ja oppimisstrategioita esittelevid harjoituksia, oppikirjan
soveltuvuus monikielisyysdidaktikan nakokulmasta on rajoitettu. Kritisoitiin esimerkiksi
kieliopin deduktiivista esittelemista ja tekstien valintaa. Korjaamaan oppikirjan puutteet,
opettajat voisivat kéayttdd eri materiaalia kuten monikielisyysdidaktikan periaatteiden
perustella kehitetyt harjoitukset.

Yhteistoissd Anta KursiSan ja Ulrike Richter-Vapaatalon kanssa kehitettiin nelja
tehtdvapaperia, jotka vastaavat monikielisyysdidaktikan vaatimuksiin. Ne ovat opettajille
osoittavat esimerkit, millaista harjoitukset ja tehtavépaperit voisivat nayttaa.
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1 Einleitung

,,Es lohnt sich, andere Sprachen in den Deutschunterricht zu integrieren. Es motiviert
die Schilerinnen und erleichtert ihnen das Lernen bestimmter Bereiche von
Wortschatz und Grammatik. Nach meiner Erfahrung ist das wichtigste in einem
mehrsprachigen Klassenzimmer, dass der Lehrer bzw. die Lehrerin bewusst
beschlie3t, die Vorkenntnisse der Schiilerlnnen in anderen Sprachen in den
Unterricht zu integrieren.* (Kursisa 2017, 102)

Das Thema Mehrsprachigkeit wird in Finnland spatestens seit der Vertffentlichung der
aktuellen nationalen Rahmenlehrpldane durch das finnische Ministerium fir Bildung
(POPS 2014 und LOPS 2015), in denen die Mehrsprachigkeit durchgehend verwendet
wird, diskutiert. Fremdsprachenunterricht in der Schule muss seit jeher immer effizienter
werden, da weniger Unterrichtszeit fur den Sprachunterricht investiert werden soll.
Andererseits wird erwartet, dass die Schulerlnnen bis zu ihrem Abitur ein mdglichst
hohes Sprachniveau erreichen.

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik ist ein Ansatz, der effizientes Lernen verspricht: laut
Faktorenmodell (Kapitel3.2.3) stehen den Lernenden mit jeder gelernten Fremdsprache
neue Ressourcen in Form von Wissen uber Sprache und das eigene Lernen sowie
Lernerfahrung zur Verfugung. In der Mehrsprachigkeitsdidaktik geht man davon aus,
dass das Lernen effizienter gestaltet werden kann, indem diese Ressourcen genutzt und
im Unterricht gezielt an dieses Wissen angeknipft werden. Je ndher die neue mit den
bereits gelernten Fremdsprachen verwandt ist, desto mehr sprachliches Wissen kann laut
Mehrsprachigkeitsdidaktik von einer in die andere Sprache transferiert werden. Auf diese
Weise kdnnen VVokabeln erschlossen und leichter gelernt, aber auch Grammatik schneller
verstanden werden. Der Nutzen von Transfer und Lernstrategien, die in der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik eine zentrale Rolle spielen, wurde im Rahmen diverser Forschungs-
arbeiten untersucht, z.B. von Grasz (2017). Laut dieser Arbeit konnen Ahnlichkeiten
zwischen deutschen und schwedischen sowie englischen Wartern genutzt werden, um
sich Worter zu erschlieBen und diese leichter zu memorieren (Grasz 2017, 60).

Besonders im Deutschunterricht in Finnland bietet sich die Mehrsprachigkeitsdidaktik als
Unterrichtsmethode an, weil Deutsch in der Schule meist als dritte Fremdsprache nach
den verwandten Sprachen Englisch und Schwedisch gelernt wird.

Aus Sicht eines/einer LehrerIn stellt sich die Frage, wie die Mehrsprachigkeit in den
Unterricht integriert werden kann und welche Materialien genutzt werden kénnen. Ein
Lehrwerk, das sich speziell an dem neuen Rahmenlehrplan orientiert und fir die
Verwendung in der gymnasialen Oberstufe ausgelegt wurde, ist Magazin.de 1. Die
vorliegende Forschungsarbeit soll dabei helfen zu klaren, ob und wie Mehrsprachigkeit
in den finnischen DaF-Unterricht integriert werden kann. Deshalb sollen im Rahmen
dieser Arbeit die folgenden Forschungsfragen geklart werden:
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1. Inwieferneignet sich die Mehrsprachigkeitsdidaktik fur den Einsatz im finnischen
DaF-Unterricht?

2. Inwiefern eignet sich das Lehrwerk Magazin.de 1 als Basis flr einen
mehrsprachigkeitsdidaktischen Deutschunterricht in der finnischen gymnasialen
Oberstufe?

3. Mithilfe welcher MaRnahmen kann die Eignung des Lehrwerks optimiert werden?

Bevor diese Forschungsfragen beantwortet werden kénnen, mussen zundchst in Kapitel
2 die theoretischen Grundlagen geklart und der Begriff Lernen definiert werden. Hierfur
werden die kognitive und die konstruktivistische Lerntheorie herangezogen.
AnschlieRend werden der Fremdsprachenunterricht sowie der nationale Rahmenlehrplan
vorgestellt und gezeigt, dass sich der Rahmenlehrplan an der konstruktivistischen
Lerntheorie orientiert.

In Kapitel 3 wird die Mehrsprachigkeitsdidaktik vorgestellt, wobei dabei u.a. auf
verschiedene Modelle sowie auf Transfer und Lernstrategien eingegangen und
Mehrsprachigkeit im finnischen Fremdsprachenunterricht thematisiert wird. Danach
werden in Kapitel 4 die theoretischen Grundlagen der Lehrwerkanalyse geklart und die
Analysekriterien vorgestellt, nach denen im Anschluss die Analyse des Lehrwerks
Magazin.de 1 durchgefihrt wird. Auf Basis dieser Analyse, die in Kapitel 5 stattfindet,
soll die Eignung des Lehrwerks Magazin.de 1 flr einen mehrsprachigkeitsdidaktischen
Unterricht eingeschétzt werden.

Im letzten Teil, Kapitel 6, wird eine Auswahl an Zusatzmaterialien vorgestellt, die dabei
helfen kdnnen, die Defizite des Lehrwerks auszugleichen, die bei der Analyse zum
Vorschein kamen.
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2 Theoretische Grundlagen des finnischen
Sprachunterrichts

Obwohl die Medizin dank verschiedener bildgebender Verfahren inzwischen das
menschliche Gehirn abbilden und sogar die Aktivitat in verschiedenen Hirnregionen
messen kann, sind die wissenschaftlichen Erkenntnisse beztiglich seiner Funktionsweise
bisher begrenzt und die Aufnahmen aus Hirnscans lassen sich deshalb nur teilweise
interpretieren. Laut dem aktuellen Stand der Hirnforschung ist anzunehmen, dass das
Gehirn eine flexible und zudem netzartige Struktur aufweist und demnach auch die
Prozesse vernetzt ablaufen. Zudem vermutet man, dass tber die Sinne aufgenommene
Informationen und Reize ,,instinktiv mit bekannten Mustern oder Elementen
(Merkmalen) von Mustern, mentalen Modellen und Schemata abgeglichen® (Roche 2013,
58) werden.

Ebenso begrenzt sind die Erkenntnisse der Lernforschung, die sich mit Einflussfaktoren,
Prozessen und Zusammenhangen beschéftigt, die das Lernen bzw. im Bereich der
Sprachlernforschung das Lernen speziell von Sprachen betreffen. In der Lernforschung
versucht man, den Prozess des Lernens sowie die Faktoren, die diesen beeinflussen, zu
verstehen und zu beschreiben, so dass anschliefend Empfehlungen dazu ausgesprochen
werden konnen, wie moglichst effizientes Lernen gestaltet werden sollte. Bisher nimmt
man beispielsweise an, dass Emotionen ganz allgemein das Lernen beeinflussen und
besonders negative Gefiihle wie Angst das Lernen stéren kénnen. Welche Rolle dieser
Faktor beim (Sprachen-)Lernen genau spielt und wie groR der Einfluss ist, konnte bisher
jedoch nicht vollstandig geklart werden (Hufeisen/Gibson 2003, 14).

Erschwerend kommt hinzu, dass laut den Erkenntnissen der Hirnforschung ,,alle
Spracherwerbsprozesse individuell unterschiedlich und allenfalls in Ansatzen
verallgemeinerbar sind“ (Krumm 2010, 1260). Es gibt demnach bisher kein zweifelsfrei
belegtes Modell fir das Lernen, geschweige denn fir das Sprachenlernen. Um den
Lernprozess und das, was der Lernende wahrend des Lernprozesses wirklich tut, dennoch
ansatzweise erklaren zu kénnen, gibt es verschiedene Lerntheorien. Diese Lerntheorien
treffen Annahmen bezuglich der Prozesse, die wéhrend des Lernens ablaufen und stellen
diese modellhaft dar. Auf Basis dieser deskriptiven Modelle werden didaktische Ansétze

entwickelt, die das Lernen normativ beschreiben. Um eine Lerntheorie als Basis fir
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folgende didaktische Ansétze vorstellen zu kénnen, soll an dieser Stelle zundchst der

Begriff Lernen fir diese Arbeit definiert werden.

2.1 Definition des Begriffs Lernen

Lernen kann laut Wolff (2003, 323) als
,»Prozess der Wissensintegration und der Wissensreorganisation verstanden
[werden], d.h. die verarbeiteten Informationen werden — wenn sie behalten werden
sollen — vom Lerner in das bereits vorhandene Wissen eingebunden und dieses so
umstrukturiert, dass es optimal organisiert ist und jederzeit abgerufen werden

kann“.

Das Lernen wird also als aktiver Vorgang verstanden, wobei der Lernende die Lernarbeit
leisten muss und auflenstehende Personen wie Lehrer den Lernprozess z.B. durch
Hilfestellungen nur marginal beeinflussen kdnnen. Aus der Definition und dieser
Annahme lasst sich ableiten, dass Lernen individuell ist, da die Integration neuer
Informationen in bereits vorhandenes Wissen vom individuellen VVorwissen sowie den
verwendeten Lernstrategien, deren Einsatz ebenfalls auf individuellen Erfahrungen
beruhen, abhangt (Riemer 2002, 60). Obwohl Lernen vermutlich Aktivitat des Lerners
voraussetzt, geht man davon aus, dass Lernen ,,sowohl durch intentionale als auch durch
beildufige Verarbeitungsprozesse geschehen (Ender 2007, 49) kann. Diese Annahme
verdeutlicht die Komplexitat des Lernprozesses, der auf unterschiedliche Art und Weise
ablaufen kann, dessen Effektivitat und Lernergebnisse jedoch stark variieren kdnnen. Im
Bezug auf den Unterricht versucht man, das Lernen mdglichst effizient zu gestalten, so
dass moglichst viele Informationen behalten werden.

Das Sprachenlernen bezeichnet eine Sonderform des Lernens, wobei zwischen Erst- und
Fremdspracherwerb sowie Fremdsprachenlernen unterschieden wird. Als Spracherwerb
bezeichnet man den ungesteuerten Erwerb einer Sprache beispielsweise von
Kleinkindern, der zudem innerhalb des zielsprachigen Raumes stattfindet. Deshalb
spricht man von Mutter- bzw. Erstspracherwerb und von Zweitspracherwerb, wenn z.B.
Immigranten die Sprache der neuen Heimat lernen und sie sich dabei innerhalb des
zielsprachigen Raumes befinden. Wird dagegen eine Fremdsprache z.B. in der Schule

oder der Universitat auBerhalb des zielsprachigen Raumes und gesteuert durch Unterricht
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gelernt, so spricht man von Fremdsprachenlernen. Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal
ist, dass eine Fremdsprache oft zu einem Zeitpunkt gelernt wird, an dem der
Erstspracherwerb bereits abgeschlossen ist (Riemer 2002, 51ff).

Da sich diese Forschungsarbeit auf den Deutschunterricht an finnischen Regelschulen
konzentriert, wird in erster Linie von Fremdsprachenunterricht im Sinne eines
Fremdsprachenlernens ausgegangen. Dieses Fremdsprachenlernen soll im Folgenden
mithilfe der konstruktivistischen Lerntheorie beschrieben werden, die eine zentrale Rolle
in der Lehrerausbildung sowie in der Unterrichtsgestaltung in Finnland einnimmt. Da die
konstruktivistische eng mit der kognitiven Lerntheorie, aus der sie sich entwickelt hat,

zusammenhangt, soll zun&chst die kognitive Lerntheorie vorgestellt werden.

2.2 kognitive Lerntheorie

In der kognitiven Lerntheorie wird der ,,Lernende als Individuum begriffen [...], das
aullere Reize aktiv und selbststdndig verarbeitet (Tulodziecki 1996, 43), wobei die
Verarbeitung dieser Reize als Prozess der Informationsverarbeitung aufgefasst wird. Der
Mensch ist demnach metaphorisch gesehen ein informationsverarbeitendes System. Aus
dieser Metapher ergibt sich das im Folgenden beschriebene Modell.

Zu den zentralen Merkmalen der kognitiven Lerntheorie gehort auf der einen Seite die
Annahme, dass dem Lernenden eine aktive Rolle zukommt. Auf der anderen Seite spielt
auch die Umgebung eine entscheidende Rolle, da laut Piaget und Wygotski ,,Lernen im
Rahmen einer selbststdndigen Auseinandersetzung des lernenden Individuums mit seiner
sozialen Umwelt* (Riemer 2002, 59) stattfindet. Die Reize aus der Umgebung, der s.g.
Input, werden laut kognitiver Lerntheorie (ber die Sinne wahrgenommen und
anschliellend in abrufbare kognitive Strukturen umgesetzt, die abgespeichert werden
kdnnen.

Die kognitive Lerntheorie besagt zudem, dass die Informationen aus der AuBenwelt
selektiv. wahrgenommen und verarbeitet werden, da der Lernende diese mit dem
individuellen Wissens- und Entwicklungsstand in Bezichung setzt, d.h. der ,,Lernende
konstruiert aktiv neues Wissen in der Interaktion zwischen bereits vorhandenem Wissen
und den eingehenden Reizen (Wolff 1996, 545). Bedingt durch das individuelle
Vorwissen und die Rolle, die dieses im Informationsverarbeitungsprozess spielt, fihrt der

gleiche Input unter Umstdnden bei verschiedenen Lernern zu unterschiedlichen
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Verarbeitungs- und Lernergebnissen. Zudem besagt die kognitive Lerntheorie, dass beim
Lernen nicht nur neues Wissen ,,im Wechselspiel mit der Umwelt erzeugt und [...] in
bestehende Wissensnetze eingebettet (Roche 2013, 23) wird — man spricht in diesem
Fall von Assimilation — sondern auch vorhandene kognitive Strukturen an neue Aufgaben
angepasst werden, was als Akkomodation bezeichnet wird.

Ubertragen auf das Sprachenlernen bedeutet das, dass laut kognitiver Lerntheorie das
Sprachenlernen ein kreativer Prozess ist, bei dem ,,Informationen {iber die Zielsprache
auf Basis vorhandener Wissensbestinde* (Riemer 2002, 60) erschlossen und ver-arbeitet
werden. Man spricht von einer Lernersprache, die sich beim Sprachenlernen entwickelt
und durch Weiterlernen, z.B. von neuen Grammatikregeln, verandert. Der
Verarbeitungsprozess, bei dem Schemata und Muster als Organisationsstrukturen dienen,
kann durch Strategien beeinflusst werden, die zum Methoden- und Vorgangs-wissen
zahlen, das auch prozedurales Wissen genannt und vom reinen Faktenwissen, dem s.g.
deklarativen Wissen, unterschieden wird. Diese Strategien werden dadurch
charakterisiert, dass sie bewusst eingesetzt werden und deshalb fassbare Operationen
darstellen.

Zusammenfassend lasst sich also festhalten, die zentralen Merkmale der kognitiven
Lerntheorie sind die Annahme eines aktiven Lernenden, der auf Basis seines VVor-wissens
uber die Sinne aufgenommene neue Informationen mit vorhandenen Mustern und
Schemata abgleicht, die Informationen verarbeitet und dabei neues Wissen konstruiert.
Neben dem Anknupfen des Neuen an bereits vorhandenes Wissen wird gleichzeitig auch
dieses Vorwissen umstrukturiert und an neue Aufgaben angepasst.

Durch den Einsatz von bestimmten Strategien kann der Prozess der Informations-
verarbeitung beeinflusst werden, diese missen jedoch vom Lernenden selbst eingesetzt
werden, denn AuBRenstehende wie Lehrer kdnnen den Lernprozess nur marginal
beeinflussen. Zudem soll an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass im Unterricht
erworbenes Wissen zwar ,,danach in der Praxis angewendet werden [soll]” (Hentunen
2002, 37), dennoch sollten Wissen und Kénnen nicht gleichgesetzt werden. Denn der
erwartete entspricht haufig nicht dem beobachtbaren Output der Schiilerinnen, besonders
wenn das Wissen nur rezeptiv angeeignet wird und deshalb ,,aulerlich, oberflachlich und
trage bleibt” (Hentunen 2002, 44). Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass sich die kognitive

Lerntheorie speziell auf die kognitiven Prozesse des Lernenden konzentriert, wahrend die
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soziale Interaktion und duRere Einflussfaktoren in dieser Theorie eher untergeordnet sind,

obwohl der Input von auBen Uber die Sinne wahrgenommen wird.

2.3 Die konstruktivistische Lerntheorie

Vorganger der konstruktivistischen ist die kognitive Lerntheorie, in der konstruk-
tivistischen Lerntheorie wird Lernen jedoch nicht mehr als Informationsverarbeitung
sondern als sozialer Prozess verstanden, ,,bei dem Lernende allein auf der Grundlage ihres
individuellen Wissens und ihrer Erfahrungen® (Riemer 2002, 60) ihre eigene Wirklichkeit
konstruieren. Riemer (2002, 60) stellt fest, dass Lernen in der konstruktivistischen
Lerntheorie nicht als ,Informationsverarbeitungs-’, sondern als ,Konstruktionsprozess’
aufgefasst wird. Sozial ist der Lernprozess insofern, als man annimmt, dass ,.erst die
Wechselwirkung zwischen Individuen den echten Lernprozess ermoglicht” (Hentunen
2002, 11). Laut Hentunen (2002) lasst sich die Bedeutung der Kommunikation im
Lernprozess zudem aus der folgenden Definition von Wissen ableiten: “Knowledge is
effective action. [...] In a very real sense, human learning is human languaging, the
exchange of conversation and dialogue. [...] Dialogue is a major medium for providing
experience in the knowledge construction process” (Knuth 1993, 170f zitiert nach
Hentunen 2002, 11).

Nun sollen zundchst die zentralen Merkmale der konstruktivistischen Lerntheorie
dargestellt werden, ehe die normativen Empfehlungen, die sich aus der konstrukti-

vistischen Lerntheorie fur den Unterricht ableiten lassen, vorgestellt werden.

2.3.1 Zentrale Merkmale der konstruktivistischen Lerntheorie
Lernen wird aus Sicht der konstruktivistischen Lerntheorie als Prozess verstanden, bei

dem neues Wissen konstruiert wird. Eine zentrale Rolle spielen dabei die Operationen
Wahrnehmen, Verstehen und Lernen, ,,die der Mensch selbststindig auf der Grundlage
seines spezifischen Erfahrungswissens vollzieht (Wolff 1996, 544). Daraus lasst sich
ableiten, dass zum einen das individuelle VVorwissen eines Lernenden das Lernen zu
beeinflussen und zudem Verstehen eine wichtige Voraussetzung fur Lernen zu sein
scheint. Laut Riemer (1997) ist anzunehmen, dass nur diejenigen Informationen, die
verstanden werden, auch in das Wissen des Lernenden integriert werden kdnnen.
Wahrend bedingt verstandener Input vermutlich flir einen spéteren Zeitpunkt gespeichert

wird, gehen ungeniigend verstandene Informationen verloren (Riemer 1997, 231).
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Speziell beim Fremdsprachenlernen beinhaltet der Lernprozess laut konstrukti-vistischer
Lerntheorie neben der Konstruktion von Regeln und Hypothesen tiber die Beschaffenheit
der Fremdsprache auch das Ausprobieren sowie eventuelle Anpassen dieser. Ahnlich wie
in der kognitiven nimmt man auch in der konstruktivistischen Lerntheorie an, dass die
Rekonstruktion sowie ein Angleichen des gespeicherten an neues Wissen Teil des
Lernprozesses ist (Riemer 2002, 59f).

Zudem ist anzunehmen, dass Lernen nicht nur ein kognitives, sondern auch ein soziales
Phanomen ist, da Lernen auch die Uberpriifung der konstruierten Hypothesen und Regeln
an der Wirklichkeit beinhaltet (Marsh/Marsland 1999, 20). Das bedeutet, dass Lernen
vermutlich nicht vollig autonom abl&uft, sondern der Lernende auf Kooperation in Form
von Austausch dber individuelles Wissen angewiesen ist. Hinzu kommt, dass laut
Hentunen (2002) die kommunikative Komponente und der Beziehungsaspekt in den
Vordergrund gerlickt werden sollte, da u.a. die Motivierung und Unterstitzung der
SchiilerInnen davon abhéngt und ,,ein funktionierender Lernprozess [...] gleichzeitig mit
einer funktionierenden Kommunikation [entsteht]” (Hentunen 2002, 31 & 38). Auf diese
Weise kann eine emanzipatorische und kommunikative ,Ermdglichungsdidaktik’ an
Stelle der autoritdren und vorschreibenden ,Belehrungsdidaktik’ treten (Hentunen 2002,
30). Doch nicht nur die Kommunikation zwischen Lehrerin und Schulerinnen sondern
auch zwischen den Schulerlnnen ist wichtig, da kollektives Lernen im Team oder mit
einer Partnerin/einem Partner die Perspektive des Lernens um verschiedene
Interpretationen erweitert (Hentunen 2002, 12). Deshalb wird das Lernen in der Gruppe
als lernfordernd angesehen (Riemer 2002, 60).

Eine Annahme Uber die Relation zwischen der aktiven Hypothesenbildung des Lernenden
und den sozialen Prozessen wird in der Einzelgéanger-Hypothese getroffen. Diese
Hypothese besagt, dass Lernen, obwohl es in einem sozialen Kontext stattfindet, eine
Aufgabe darstellt, die durch das mentale System eines ,Einzelgdngers’ bewéltigt werden
muss. Demnach muss sich jeder Lernende, fur den verschiedene affektive, soziale und
kognitive VVoraussetzungen gelten, das zu erlernende Wissen selbst zuganglich machen.
Obwohl das Lernen innerhalb einer Gruppe als sinnvoll angesehen wird, kann die
Aufgabe des Lernens von niemand anderem als vom Lernenden selbst bewaéltigt werden
(Riemer 2002, 81).



2 Theoretische Grundlagen des finnischen Sprachunterrichts 14

Insgesamt zeigt sich, dass sowohl die kognitive als auch die konstruktivistische
Lerntheorie Lernen als Prozess auffasst, der individuell ablduft und vom Vorwissen des
Lernenden abh&ngt, weil neues an bereits vorhandenes Wissen angekniipft wird. Diese
Annahme dient als Erklarung dafir, dass Unterricht bei verschiedenen Lernenden zu
unterschiedlichen Lernergebnissen fuihren kann. Wéhrend sich die kognitive Lerntheorie
jedoch auf die kognitiven Informationsverarbeitungsprozesse konzentriert, versteht die
konstruktivistische Theorie das Konstruieren von Hypothesen als Voraussetzung firs
Lernen. Zudem besagt die konstruktivistische Lerntheorie, dass Lernen die Uberpriifung
dieser Hypothesen an der Wirklichkeit und dadurch eine soziale Komponente beinhaltet.
Besonders im Bereich des Sprachenlernens zeigt sich die soziale Komponente nicht nur
in der Unterrichtsgestaltung sondern auch darin, dass Sprache als Mittel zur Interaktion
von kommunikativen Bedirfnissen abhangt (Allgauer-Hackl/Jessner 2015, 217). Deshalb
ist Sprache auf der einen Seite ,,fiir Menschen das zentrale Mittel und Werkzeug, um
miteinander zu denken und zu lernen” (Wolff 1996, 348), andererseits ist Kommunikation
fir das Uben einer Sprache und als Vorbereitung auf die Verwendung der erlernten

Kenntnisse wichtig.

2.3.2 Faktoren und deren Auswirkung auf das Lernen
Bereits seit den frithen 1970er Jahren gibt es Untersuchungen dazu, ,,inwiefern die

individuellen Voraussetzungen [das Fremdsprachenlernen] fordern oder hemmen®
(Riemer 2002, 68), da die dariiber gewonnenen Erkenntnisse von grof3er Bedeutung fir
fremdsprachenerwerbstheoretische und fremdsprachendidaktische Uberlegungen sind.
Wie bereits angedeutet sind die VVoraussetzungen, die ein Lernender mitbringt, einerseits
individuell und konnen variieren, andererseits setzen sich diese aus verschiedenen
affektiven, sozialen und kognitiven Voraussetzungen zusammen. Demnach I&sst sich
annehmen, dass Lernen ein ,Zusammenspiel von angeborenen Fahigkeiten und der
sozialen Umwelt“ (Kauppila 2006, 20) ist und deshalb von verschiedenen Faktoren
beeinflusst wird — den Faktor, der Erfolg am besten prognostiziert, gibt es dagegen nicht.
Neben nur schwer beeinflussbaren, biologischen Faktoren wie Alter oder Geschlecht,
wirken vermutlich eine Vielzahl personlicher Faktoren, zu denen u.a. Motivation,
Temperament und Lerntyp zéhlen. Zum Faktor Alter sei erwahnt, dass der Einfluss dieser
Variable auf das Lernen in der Forschung zwar ernst genommen wird, dennoch kann

»man bis heute nicht sagen [...], welches Alter zum Sprachenlernen zu bevorzugen wire*
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(Kauppila 2006, 65). Zwar wird allgemein geraten, so frih wie mdéglich mit dem
Fremdsprachenlernen anzufangen, andererseits kdnnen auch motivierte und gut
ausgebildete Erwachsene &hnlich erfolgreich eine Fremdsprache lernen wie Kinder
(Kauppila 2006, 65). Dies wird u.a. damit begriindet, dass Erwachsene und Kinder die
gleichen Sprachentwicklungsstufen durchlaufen und vergleichbare Fehler gemacht
werden (Riemer 2002, 70). Die Theorie, es gabe in der Kindheit eine kritische Periode
fur das Sprachenlernen, wird heute nicht mehr vertreten, dennoch lernen laut Kauppila
(2006, 67f) Kinder eine Sprache vermutlich generell schneller und leichter als
Erwachsene. Darlber hinaus fuhrt sie an, es lieBe sich wohl allgemein feststellen, dass
sich Kinder die Aussprache besser aneignen. Bezlglich des Einflusses des Geschlechts
bzw. des unterschiedlichen Gespréchverhaltens auf das Fremdsprachenlernen gibt es
jedoch bisher keine Einigkeit (Riemer 2002, 71).

Dagegen wird der Motivation, die sich als Wille, ein Ziel zu erreichen und dafiir Einsatz
zu zeigen, definieren lasst, grolRer Einfluss und Interventionspotenzial zugeschrieben.
Motivation ist laut Hatties (2013) Ausfiihrungen dann besonders hoch, ,,wenn Lernende
kompetent sind, Uber ausrechend Autonomie verfiigen, sich lohnende Ziele setzen,
Feedback bekommen und Bestéatigung von anderen erhalten” (Hattic 2013, 58). Es gibt
offenbar eine hohe Korrelation zwischen der Kontrolle, die Lernende Gber ihr eigenes
Lernen haben, und den Outcomes. Lernende mit einer s.g. internen Uberzeugung
ubernehmen die personliche Verantwortung fur Lebensereignisse, zu denen auch das
Lernen gezahlt wird. Von externer Uberzeugung dagegen spricht man, wenn die
Lernenden ,,glauben, sie kdnnten ihr Lernen nicht beeinflussen (Hattie 2013, 58). Die
Annahme, den eigenen Erfolg durch Lernleistung beeinflussen zu kdnnen, spielt neben
der Absicht und den Zielen, den Lernintentionen und Herausforderungen sowie den
personlichen Antrieben der Lernenden im Hinblick auf die Motivation eine wichtige
Rolle. Zudem weilt Hattie (2013, 58) darauf hin, dass Demotivierung starker wirkt als
Motivierung. Obwohl vermutet wird, dass Motivation und Selbstmotivation den
Lernerfolg entscheidend beeinflussen kdnnen, wird gleichzeitig angenommen, dass auch
andere emotionale Prozesse vermutlich am Lernen beteiligt sind.

So ist beispielsweise anzunehmen, dass der affektive Faktor Angst einen negativen
Einfluss auf das Lernen haben und dieses erschweren kann. So deuten Forschungs-

ergebnisse auf die Existenz einer fremdsprachenspezifischen Angst hin, die die
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Lernenden in ihrer Lernleistung beeintrdchtigen kann, und die in Sprechangst,
Prafungsangst und Angst vor negativer Bewertung unterteilt wird. Demnach kann
beispielsweise der Zwang zu miindlichen AuRerungen Angst auslosen und dadurch den
Lernprozess storen (Riemer 2002, 77). MalRnahmen, wie die Forderung von Erfolgs-
zuversicht und eine angenehme Lernumgebung dagegen werden als gute Lernvoraus-
setzungen empfohlen. Bezogen auf das Sprachenlernen wird angenommen, dass eine
neutrale Einstellung einer Sprache gegenlber und Interesse an dieser das Lernen
erleichtern kénnen, eine durchgéngige Bestétigung dieser Theorie gibt es jedoch nicht
(Riemer 2002, 72). Auf der anderen Seite wird jedoch vermutet, dass eine Distanzierung
das Lernen erschweren kann. Daneben konnen laut aktuellem Erkenntnisstand soziale
Faktoren, wie die Akzeptanz einer Sprache oder Berufs- und Lebenschancen, die sich aus
dem Sprachenlernen ergeben, einen positiven Einfluss auf das Lernen erzielen (\VVolgger
2010, 180f).

An dieser Stelle lasst sich festhalten, dass beim Lernen wahrscheinlich ,,gleichermal3en
neben kognitiven immer auch emotionale Prozesse beteiligt™ (Riemer 1997, 236) sind. Es
scheint so, dass Motivation und eine positive Einstellung zum Lerngegenstand den
Lernprozess begulnstigen koénnen. Andererseits représentieren die Faktoren jeweils
isolierte Aspekte einer Lernerpersonlichkeit, den Einfluss der Einzelfaktoren aufeinander
und die Wechselwirkungen zwischen diesen konnten jedoch bisher noch nicht geklart
werden. Zusatzlich dazu sollte beriicksichtigt werden, dass sich die Faktoren auch
verdndern konnen, da sich der Lernende z.B. durch das Erlernen einer neuen
Fremdsprache weiterentwickelt und dadurch neue Faktoren hinzukommen konnen.
Inwieweit sich die Faktoren, die auf das Fremdsprachenlernen wirken, durch das

Hinzukommen weiterer Fremdsprachen veréndern, wird in Kapitel 3 aufgegriffen.

2.3.3 Forderungen an den Unterricht
Aus der konstruktivistischen Lerntheorie lassen sich diverse Forderungen ableiten, die

die Gestaltung des Unterrichts betreffen. Die deskriptive Lerntheorie, die eine
Beschreibung der Lernprozesse anstrebt, dient hier als Ausgangspunkt fir normative
Leitsdtze zur padagogischen Umsetzung, d.h. an dieser Stelle gibt es eine Wende von der
Deskription zur Praskription.

Aus der aktiven Rolle, die den Lernenden zugesprochen wird, ergibt sich als

Unterrichtsziel die Aktivierung und (Selbst-)Motivation der Lernenden. Dies kann zum
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Beispiel durch das Fordern der Erfolgszuversicht erzielt werden, wobei auf einen ange-
messenen Schwierigkeitsgrad der Aufgaben zu achten ist, um den Schilerinnen
Erfolgserlebnisse zu ermdoglichen. Laut Klippert (2004, 135) kann auch durch das
handlungsbetonte Erarbeiten von Lernstoffen gute Lernergebnisse erreicht und die
Schulerinnen dadurch motiviert werden.

Es wird zudem empfohlen, authentische Materialien zu verwenden, welche den
Schulerlnnen die Chance geben sollen, die angebotenen Informationen mit eigenem
Vorwissen zu verbinden. Da dem individuellen Vorwissen der Lernenden in der
konstruktivistischen Lerntheorie eine zentrale Bedeutung beigemessen wird, sollten sich
die Materialien an diesem Wissen und auch an den Interessen der Schiilerinnen
orientieren. Diese individuellen VVoraussetzungen der Schilerinnen sollten auch bei der
Auswahl der Lern- und Arbeitstechniken berticksichtigt werden, indem den Lernenden
eine eigenstandige Auswahl und Nutzung von Techniken, die den individuellen
Lernprozess unterstiitzen, ermdglicht wird. Zudem wird angenommen, dass das
Reflektieren und Evaluieren des eigenen Lernprozesses dabei hilft, diesen bewusst
wahrzunehmen und zu steuern, wodurch lebenslanges Lernen ermdglicht wird. Eine
weitere VVoraussetzung fur eigenstandiges Lernen ist Eigenverantwortlichkeit, die jedoch
vermutlich nur dann entsteht, wenn der Sinn des zu lernenden Stoffes von den
Schilerlnnenn erkannt wird. Deshalb sollten im Unterricht Fahigkeiten und Wissen
erworben werden, die in der realen Lebenswirklichkeit angewendet werden kdénnen
(Wolff 1996, 548ff).

Beziiglich der Annahme, dass Lernen im sozialen Kontext stattfindet, lasst sich die
Forderung nach kooperativem Lernen ableiten, also Lernen im Kontakt mit anderen. In
der Gruppe kann zudem der Lernprozess thematisiert und besprochen werden, woraus
sich  beispielsweise  Vergleichsmdglichkeiten  flr  Lésungsstrategien  ergeben
(Kursisa/Neuner 2006, 4). Auf diese Weise erhalten die Lernenden Zugang zum Wissen
Anderer, wodurch sie ihren eigenen Lernprozess optimieren kdnnen. Zusétzlich dazu
spielt kollektives Lernen eine wichtige Rolle bei der Entwicklung der Schlissel-
qualifikationen kommunikative Kompetenz und Teamféhigkeit (Hentunen 2002, 28f).
Eine weitere Empfehlung betrifft die Lernumgebung, die authentisch und komplex sein
sollte um die Einbettung von Lerninhalten zu erméglichen, so dass das Gelernte konkret

angewendet und Lernprozesse angeregt werden konnen. Aus der Annahme, dass
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Verstehen als VVoraussetzung furs Lernen dient, ergibt sich die Forderung, Lerninhalte so
anzubieten, dass die Schilerlnnen diese ,,verstehen, moglichst oft und intensiv
selbststandig verarbeiten, Losungen zu Aufgaben suchen und sie sprachlich &ussern
(sicl). Dabei geht es primar darum, den Stoff zu durchdringen und darlber Auskunft zu
geben (Portmann-Tselikas 1998, 102).

Dem Lehrenden wird die Aufgabe zugesprochen, die didaktische Struktur vorzugeben
und somit das Lernen zu ordnen. Um die Lernenden zu aktivieren wird jedoch empfohlen,
ihnen Einsicht in die Lernziele und die Relevanz der Lerninhalte zu gewahren.

Die Gestaltung des Unterrichts wird jedoch nicht nur durch Empfehlungen, die sich aus
Lerntheorien ableiten lassen, sondern auch durch die Lehrplane und bildungspolitische
Richtlinien beeinflusst. Deshalb soll nun der Fremdsprachenunterricht in Finnland
betrachtet und die im finnischen Rahmenlehrplan formulierten Unterrichtsziele

dargestellt werden.

2.4 Fremdsprachenunterricht in Finnland

Bedingt durch die beiden Landessprachen Finnisch, welche von ca. 95% der Einwohner
sprechen, und Schwedisch sowie einer relativ geringen Einwohnerzahl von ca. 5,5
Millionen, betreibt bzw. intendiert Finnland ,,eine Sprachenpolitik mit der Ausrichtung
auf die Beherrschung von Fremdsprachen* (Kursi§a/Richter-Vapaatalo 2017, 1).

Dies zeigt sich auch an den Statistiken, die besagen, dass im Jahr 2012 fast 80% der
Schilerlnnen der Klassen 7-9 zwei und fast 20% von ihnen sogar drei Fremdsprachen
lernten. In der gymnasialen Oberstufe Ilasst sich ein dhnliches Interesse am
Fremdsprachenunterricht feststellen, denn im Jahr 2013 lernten mehr als 45% der
Schilerlnnen zwei, fast 40% sogar drei und mehr als 10% sogar vier Fremdsprachen
(Kursisa/Richter-Vapaatalo 2017, 1f). Im Folgenden soll nun geklart werden, wie der
Fremdsprachenunterricht in Finnland organisiert ist und welche VVorgaben der finnische

Rahmenlehrplan festlegt.

2.4.1 Die Sprachenfolge in Finnland
Die Wahl der Sprachenfacher, die in obligatorische und optionale Facher unterteilt

werden, ist in Finnland Kklar festgelegt, wobei das Erlernen von zwei Fremdsprachen
verpflichtend ist. Die erste obligatorische Fremdsprache, die auch als Al-Sprache

bezeichnet wird, wird ab der dritten Klasse angeboten. Etwa 90% der Schiilerinnen eines
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Jahrganges entscheiden sich fir Englisch, nur etwas mehr als 4% von ihnen fur Deutsch
als erste Fremdsprache (Kursisa/Richter-Vapaatalo 2017, 2). Die zweite obliga-torische
Fremdsprache, die auch B1-Sprache genannt wird, kommt spatestens in der siebten
Klasse hinzu. Da beide Landessprachen Finnlands in der Schule gelernt werden missen,
wird in der Regel Schwedisch als B1-Sprache gewahlt.

Dariiber hinaus ist es moglich, weitere Fremdsprachen zu wahlen. Die erste optionale
Fremdsprache, die s.g. A2-Sprache, kann in der funften Klasse gewéhlt werden. Spéter,
in der achten Klasse, kann eine zweite optionale Fremdsprache (B2-Sprache),
hinzukommen. In der gymnasialen Oberstufe! konnen entweder die Fremdsprachen
weitergelernt werden, die bereits in der Grundschule gewahlt wurden, oder zusétzlich
eine weitere optionale Fremdsprache, die B3-Sprache, hinzugewéhlt werden (Luoma
2012, 24f). Deutsch wird von etwa 8% der Schulerlnnen als B2- oder B3-Sprache
gewdhlt, wobei Deutsch noch h&ufiger gelernt wird als Franzosisch, Russisch oder
Spanisch (Kursisa/Richter-Vapaatalo 2017, 2). In der gymnasialen Oberstufe lernen laut
Grasz (2017, 58) insgesamt 23% der Schtilerinnen Deutsch.

Insgesamt lasst sich also beobachten, dass in Finnland &hnliche Tendenzen zu beobachten
sind, wie sie auch international feststellbar sind: Deutsch wird meist nach Englisch
(Kursisa/Neuner 2006, 4) gewahlt, in Finnland folgt Deutsch h&ufig als dritte
Fremdsprache nach Englisch und Schwedisch. Der Schwerpunkt dieser Forschungs-
arbeit liegt auf der Betrachtung von Deutsch als B3-Sprache, da das analysierte Lehrwerk
auf den Deutschunterricht in der gymnasialen Oberstufe ausgerichtet ist und zudem

Deutsch haufiger zu einem spéteren Zeitpunkt gewahlt wird.

2.4.2 Der finnische Rahmenlehrplan
Wie bereits in Kapitel 2.3.3 Forderungen an den Unterricht dargestellt, beeinflussen

nicht nur Empfehlungen, die sich aus den Lerntheorien ableiten lassen, sondern auch
bildungspolitische Richtlinien die Unterrichtspraxis. In Finnland legt der nationale
Rahmenlehrplan fir die gymnasiale Oberstufe (Lukion Opetussuunnitelman Perusteet?),

der etwa alle 10 Jahre erneuert wird und dessen neueste Fassung seit August 2016 gultig

! Die finnische Grundschule umfasst die Klassenstufen 1 — 10, darauf folgt die gymnasiale Oberstufe
(Klassenstufen 10 — 12), die i.d.R. mit dem finnischen Abitur endet.

2 Im Folgenden LOPS 2015 abgekiirzt
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ist, die grundlegenden Ziele und Inhalte fir den Fremdsprachenunterricht fest. Aufgabe
dieses Rahmenlehrplans ist, die Qualitit des Unterrichts zu gewahrleisten und neben
zentralen Inhalten des Unterrichts auch Erziehungs- und Unterrichtsaufgaben festzulegen
(LOPS 2015, 1f). Dieser Rahmenlehrplan ist allgemein formuliert, da er auf nationaler
Ebene gultig ist. Die Kommunen erstellen auf Basis des nationalen schlie3lich jeweils
einen eigenen lokalen Rahmenlehrplan, der ein Jahr giltig ist und die Gestaltung des
Unterrichts festlegt (Pitk&nen 2011, 15ff).

Da im Rahmen dieser Forschungsarbeit die Eignung der Mehrsprachigkeitsdidaktik fiir
den finnischen DaF-Unterricht gepriift werden soll, wird an dieser Stelle die Zielsetzung

im nationalen Rahmenlehrplan aufgezeigt.

2.4.3 Zielsetzungen des finnischen Rahmenlehrplans
Die Gymnasialbildung wird als Vorbereitung auf die Zukunft verstanden, deshalb sollen

die Schilerinnen auf lebenslanges Lernen und die Zukunftsplanung vorbereitet werden.
Zudem wird das Ziel formuliert, eine Grundlage fur kritisches und eigenstandiges Denken
sowie verantwortungsvolles, verstandnisvolles, gemeinschaftliches und erfolg-reiches
Handeln zu schaffen (LOPS 2015, 4). Besonders das lebenslange Lernen sowie die
Voraussetzungen, die dieses ermdglichen sollen, finden wiederholt Erwédhnung im
Rahmenlehrplan. Zu diesen Voraussetzungen gehort u.a. die bewusste Analyse des
eigenen Lernprozesses, der Lern- und Denkféahigkeit (LOPS 2015, 6 —9).

Der Rahmenlehrplan definiert Lernen als einen, durch aktive und zielgerichtete Tétig-
keiten gesteuerter, Prozess, wahrend dem die Schulerlnnen auf verschiedene Art und
Weise dargestellte Informationen deuten, analysieren und bewerten. Auf diese Weise
wird neues Wissen aufgebaut und auf Basis von friiheren Erfahrungen bzw. vorhandenem
Wissen vertieft (LOPS 2015, 6 — 9). Aus dieser Definition I&sst sich zum einen ableiten,
dass den Schilerinnen eine aktive Rolle im Lernprozess zugesprochen wird, in dem
zudem Vorwissen eine zentrale Bedeutung zukommt. Obwohl nicht explizit erwéhnt
wird, dass die Definition von Lernen der konstruktivistischen Lerntheorie folgt, lassen
sich Parallelen zwischen diesen beiden Definitionen erkennen.

Der Einsatz von Lernmethoden wird als Grundlage fiir das Forschen, Ausprobieren und
Lésen von Problemen gesehen und soll das Lernen, aber auch die Entwicklung von
kritischem und kreativem Denken fordern. Zusétzlich dazu wird die Bedeutung von Lehr-

und Lernmethoden, die aktives Arbeiten und die Entwicklung von Teamfahigkeit fordern,
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betont. Den Schiilerinnen wird die Aufgabe, aus den kennengelernten Lern-strategien die
passenden auszuwéhlen, zugesprochen. Daruber hinaus lernen die Schilerinnen den
eigenen Lernprozess zu planen, ihre Arbeitsweise zu evaluieren und die VVerantwortung
fur das eigene Lernen zu Ubernehmen. Auch an dieser Stelle zeigt sich, dass den
Schilerinnen eine aktive Rolle im Lernprozess zugesprochen wird.

Zusétzlich dazu wird gefordert, bei der Wahl der Methoden die Schiilerinnen zu
berticksichtigen, denn diese sollen ihre eigenen Starken und Entwicklungsbedurfnisse
kennenlernen. Auf diese Weise wird laut Rahmenlehrplan das Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten gestérkt und die Schulerinnen verstehen zudem die Bedeutung der eigenen
Pflichten sowie selbstbestimmten Verhaltens (LOPS 2015, 6 — 9 & 25).

Auch die Zielsetzung fir das Sprachenlernen sieht vor, dass die Schilerinnen auf ein
lebenslanges Lernen von Sprachen vorbereitet werden. Deshalb sollen die SchilerInnen
dazu angeleitet werden, Sprachfahigkeiten sowie metasprachliche und mehrsprachige
Kompetenzen zu entwickeln und zu erweitern. Im Sprachunterricht soll das Vertrauen in
die eigenen Sprachlernféhigkeiten und deren Anwendung gestérkt, aber auch Spal} am
Lernen vermittelt werden. Zudem ist vorgesehen, dass alle Sprachkenntnisse der
Schulerlnnen genutzt werden sollen um Briicken zwischen den verschiedenen Sprachen
sowie zur freizeitlichen Sprachverwendung zu bauen. Auch im Bereich des
Sprachenlernens sollen Strategien kennengelernt und ausprobiert werden, mit deren Hilfe
Sprache gelernt und die eigenen Féhigkeiten bzw. der Lernfortschritt evaluiert werden
konnen (LOPS 2015, 113ff).

Zusammenfassend lasst sich also feststellen, dass die Zielsetzung des Rahmenlehrplans
auf den Erwerb bestimmter Schlusselkompetenzen ausgerichtet ist, die lebenslanges
Lernen ermoglichen. Wie an verschiedenen Stellen betont wird, ist die Rolle der
Lernenden aktiv, die gesetzten Ziele sind zukunftsorientiert und langfristig gesetzt. Durch
den Unterricht sollen die SchiilerInnen langfristig gesehen dazu befahigt werden, selbst
aktiv zu werden, den eigenen Lernprozess selbststandig zu gestalten und diesen an die
eigenen Bedurfnisse anzupassen. Dabei spielt der gezielte Einsatz von Lernstrategien laut
Rahmenlehrplan eine wichtige Rolle, da dies als Voraussetzung flr lebenslanges Lernen
gesehen wird. Deshalb soll auch das Evaluieren und Analysieren der eigenen Fahigkeiten
gelibt werden. Das bedeutet fur den Fremdsprachenunterricht, dass eben diese genannten

Fahigkeiten thematisiert und immer wieder geubt werden. Zudem wird gefordert, dass
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die Schulerlnnen nicht nur verschiedene Strategien kennenlernen, sondern diese auch
ausprobieren und anschlieBend die passenden Strategien auswéhlen, Giben und anwenden.
Da die detaillierte Ausarbeitung der Unterrichtsziele durch die jeweilige Schule erfolgt,
ist die Formulierung des Rahmenlehrplans relativ allgemein und offen. Dadurch werden
Spielrdume bezlglich der Methodenwahl ermdglicht. Bei der Wahl dieser sollte jedoch
berucksichtigt werden, dass den Schulerinnenn entsprechende Aufgaben tbertragen und

autonomes Verhalten gefordert wird.

2.4.4 Konstruktivismus im finnischen Unterricht
Wie bereits erwahnt definiert der finnische Rahmenlehrplan zwar den Begriff Lernen, in

diesem Abschnitt beruft er sich jedoch nicht explizit auf eine Lerntheorie. An dieser Stelle
soll gezeigt werden, welche Rolle die konstruktivistische Lerntheorie im finnischen
Unterricht spielt.

Der entsprechende Abschnitt im Rahmenlehrplan charakterisiert Lernen als aktive,
zielgerichtete und selbstgesteuerte Tatigkeit, bei der die Schillerinnen Handelnde sind.
Sowohl bezuglich der Annahme, dass Lernen durch die Lernenden selbst bewaéltigt
werden muss, als auch hinsichtlich der Ansicht, dass neues Wissen auf Basis von
Vorwissen konstruiert wird, besteht Einigkeit zwischen der konstruktivistischen
Lerntheorie und der Definition im Rahmenlehrplan (LOPS 2015, 6). Zudem weist der
Rahmenlehrplan auf die soziale Seite des Lernens hin, da dies in einem sozialen Umfeld
und im Kontakt mit anderen Schiilerinnen, Lehrerinnen und anderen Experten stattfindet.
Neben dem sozialen Faktor werden weitere genannt, zu denen neben unterschiedlichen
Tatigkeiten auch wechselnde Lernsituationen z&hlen, die das Lernen beeinflussen.

Auch die konstruktivistische Lerntheorie definiert Lernen nicht als rein kognitiven
Prozess, da es im sozialen Kontext stattfindet. An dieser Stelle beschrénkt sich der
Rahmenlehrplan auf die Feststellung dieses Umstandes, kooperatives Lernen wird jedoch
nicht explizit gefordert. Dies mag jedoch daran liegen, dass der Rahmenlehrplan sehr
allgemein formuliert ist.

Eine weitere Gemeinsamkeit, die sich aus der konstruktivistischen Lerntheorie und der
Definition im Rahmenlehrplan ergibt, ist die Annahme, dass Lernen nicht nur
Konstruktion von neuem Wissen, sondern auch Rekonstruktion des Vorwissens
beinhaltet. Der Rahmenlehrplan nennt dies Vertiefen des eigenen Wissens, wobei

zusétzlich dazu auch das Ziel formuliert wird, dass die Schiilerlnnen das Gelernte an sich
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verandernde Situationen anzupassen lernen. Demnach wird dies nicht nur als Teil des
Lernprozesses, sondern als eigenstandige Fahigkeit begriffen.

Obwohl die Definition von Lernen im Rahmenlehrplan verhaltnisméRig kurz und
allgemein formuliert ist, lasst sich feststellen, dass diese die zentralen Merkmale der
konstruktivistischen Lerntheorie aufgreift. Demnach ist die konstruktivistische
Lerntheorie dazu geeignet, Lernen flr den Kontext des finnischen Fremdsprachen-
unterrichts zu definieren.

Neben der aktiven Rolle der Schilerlnnen, die durch den Rahmenlehrplan wiederholt
betont wird, ist ,,Mehrsprachigkeit [...] eines der Stichworter, die ganz entscheidend die
neuen, 2014 und 2015 erschienen finnischen Lehrpline® pragen, die zum Schuljahr
2016/17 in Kraft getreten sind* (Kursisa/ Richter-Vapaatalo 2017, 3). Dies kdnnte als
Trendwende gedeutet werden, die sich auch durch ein wachsendes Interesse an
Mehrsprachigkeit in Finnland zeigt. Deshalb soll im Folgenden die Mehrsprachigkeits-

didaktik als neuer didaktischer Ansatz vorgestellt werden.

3 Mehrsprachigkeitsdidaktik

Beeinflusst durch die Annahme, Sprachen werden getrennt voneinander im Gedéchtnis
gespeichert, strebte man lange Zeit eine strikte Trennung der Sprachen an, um das
geordnete Nebeneinander dieser nicht zu stéren. Deshalb bewertete man auch im
Sprachunterricht Einflisse aus der Mutter- und weiteren Fremdsprachen als Interferenz-
und somit als mogliche Fehlerquelle. Abgeleitet aus dieser negativen Bewertung dieser
Einflisse wurde ein moglichst einsprachiger Fremdsprachenunterricht empfohlen.

Auch in Finnland wurde ,,bisher das mehrsprachige Repertoire der Schiilerlnnen nur
bedingt als Ressource im schulischen Fremdsprachenunterricht gesehen” (Grasz 2017,
63). Jedoch lasst sich in finnischen Schulen und nicht zuletzt auch anhand der neuen
Lehrpldne POPS 2014 und LOPS 2015 ein Paradigmenwechsel im schulischen Fremd-
sprachenunterricht erkennen, denn das Stichwort Mehrsprachigkeit findet in diesen laut
Kursisa und Richter-Vapaatalo (2017, 2) durchgehend Verwendung und wird dadurch zu

einem zentralen Konzept innerhalb des Rahmenlehrplans (Grasz 2017, 64). Diese

3 gemeint sind die nationalen Rahmenlehrplane fiir die Gesamtschule (POPS 2014) und fir die gymnasiale
Oberstufe (LOPS 2015)
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Abwendung vom ein- zu einem mehrsprachigen Schulalltag hin wird auch als
multilingual turn bezeichnet (Grasz 2017, 56).

Diese Entwicklung zieht in Finnland ein groRes Interesse an Mehrsprachigkeit und
Mehrsprachigkeitsdidaktik nach sich, was sich u.a. an den wissenschaftlichen
Veroffentlichungen der letzten Jahre ablesen lasst. Deshalb soll zundchst ein kurzer Blick
auf die aktuelle Forschung im Bereich Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik
geworfen werden, ehe das Phdnomen Mehrsprachigkeit sowie drei Modelle, die der

Erklarung von Mehrsprachigkeit dienen, naher betrachtet werden.

3.1 Stand der Forschung im Bereich Mehrsprachigkeitsdidaktik

Die Mehrsprachigkeitsforschung, die sich aus empirischen Resultaten der Interferenz-
forschung heraus entwickelte, entstand etwa in den 1970er-Jahren, dennoch ist die
,Erforschung von Mehrsprachigkeit im Sinne von mehr als zwei Sprachen [...] eine
relativ junge Erscheinung® (Allgéuer-Hackl/Jessner-Schmid/Oberdorfer 1). Trotzdem
gibt es bereits eine Reihe einschlagiger Veroffentlichungen, die sich im Sinne dieser
neuen Auffassung mit Mehrsprachigkeit beschéftigen.

Zu einer Reihe von Untersuchungen, die sich mit der Innenperspektive der am
Fremdsprachenunterricht  beteiligten Personen beschaftigen, gehort u.a. die
Forschungsarbeit Hilfe oder Hindernis? Meinungen finnischer Studierender tber
Mehrsprachigkeit als Ressource beim Deutschlernen von Sabine Grasz (2017), fur die
TeilnehmerInnen eines VVorbereitungskurses, der sich an zukiinftige Deutsch-Studierende
einer finnischen Universitat richtete, dazu befragt wurden, ob sie sich ihrer
mehrsprachigen Ressourcen bewusst sind und wie sie die Bedeutung dieser Ressourcen
im Bezug auf das Deutsch- bzw. Sprachenlernen einschétzen. Das Besondere an dieser
Befragung, die zu Beginn des erwéhnten Kurses anonym durchgefiihrt wurde, war, dass
sich der Deutschunterricht der Teilnehmer, ,,Lehramtsstudierende der Facher Anglistik
und Skandinavistik, die Germanistik als Nebenfach studieren méchten” (Grasz 2017, 57),
noch auf die Vorgaben der alten Rahmenlehrpléne aus den Jahren 2004 und 2005 stitze,
die ,,wenig bzw. keine Riicksicht auf das mehrsprachige Repertoire der Schulerinnen
nahm” (Grasz 2017, 59), weshalb sehr unterschiedliche Erfahrungen und Meinungen der

Studierenden beziglich der Ressourcen ihrer Mehrsprachigkeit angenommen wurden.
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Die Ergebnisse dieser Forschungsarbeit zeigen, dass ein grofRer Teil der Deutsch-
lernenden ihr mehrsprachiges Repertoire positiv bewerten. Gleichzeitig wird es aber auch
oft als storend empfunden. Als hilfreich erweist sich die Ahnlichkeit zwischen den
Sprachen Deutsch, Schwedisch und Englisch laut der Teilnehmer besonders im Bereich
Wortschatz, denn ,,neue deutsche Worter lassen sich mithilfe von Schwedisch oder
Englisch erschlieBen, ahnliche Warter lassen sich leichter memorieren und Wortliicken
kdnnen gefiillt werden” (Grasz 2017, 60), aber auch im Bereich des Leseverstehens kann
das mehrsprachige Repertoire als Hilfsmittel herangezogen werden. Weitere Vorteile
ergeben sich laut der Befragten im Bereich Grammatik, da der Vergleich ahnlicher
Strukturen beim Lernen zumindest teilweise als hilfreich empfunden wird. Auf der
anderen Seite zeigt sich, dass fur manche Teilnehmerlnnen der direkte Nutzen in diesem
Kontext weniger leicht erkennbar ist wie im Bereich der Wortschatzarbeit. Ahnlich sieht
es auf der metalinguistischen bzw. metakognitiven Ebene aus, deshalb leitet Grasz (2017)
die Empfehlung ab, die Entwicklung von metalinguistischen und metakognitiven
Fahigkeiten in den Unterricht zu integrieren und so eine Bewusstheit fur mdgliche
Lernerleichterungen durch Sprachvergleiche zu schaffen. Deshalb fordert sie, die
Schilerlnnen mit den Verfahren der Mehrsprachigkeitsdidaktik, aber auch mit
Aktivitdten und Ubungen, bei denen konkret das Zuriickgreifen auf andere Sprachen
gelibt wird, bekannt zu machen, da die Schiilerinnen oft erst dafir sensibilisiert werden
mussen (Grasz 2017, 62f).

Zudem zeigt die Untersuchung, dass besonders Schwedisch von den Befragten als
widerspruchlich wahrgenommen wird, da diese Sprache einerseits als hilfreich
empfunden wird, andererseits vor allem im Bereich Wortschatz als Quelle von Inter-
ferenzen angesehen wird. Dies ergibt sich laut Grasz (2017) jedoch nicht allein aus der
Ahnlichkeit der beiden Sprachen, sondern auch aus anderen Faktoren wie Aktualitat und
Kompetenz. Eine mogliche Ursache wird darin gesehen, dass der Beginn des schulischen
Deutsch- und Schwedischunterrichts oft zeitlich zusammenfallt (Grasz 2017, 63).
Insgesamt stellt Grasz (2017) einen Entwicklungsbedarf im Hinblick auf
Sprachbewusstheit,  multilinguale  Fahigkeiten und  Einstellung  gegeniber
Sprachmischungen fest. Zudem fordert sie, im Bezug auf Schwedisch darauf

hinzuweisen, ,,dass trotz der Interferenzen aus eng verwandten Sprachen, die subjektiv
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als stérend empfunden werden kdnnen, der Nutzen im Lernprozess, den man beim Lernen
ahnlicher Sprachen hat, tiberwiegt” (Grasz 2017, 64).

Zu einem &hnlichen Ergebnis kam Volgger (2010), die im Rahmen ihrer Forschungsarbeit
,, Wenn man mehrere Sprachen kann, ist es leichter, eine weitere zu lernen... “ Einblicke
in die Mehrsprachigkeitsbewusstheit lebensweltlich mehrsprachiger Franzdsisch-
lernerinnen die Reflexion mehrsprachiger Franzdsischlernerinnen (ber die eigene
Mehrsprachigkeit und die Rolle dieser im Fremdsprachenlernprozess erforschte. Auch
Volgger (2010) zieht den Schluss, dass im Unterricht eine Sensibilisierung flr
Sprachverwandtschaft stattfinden sollte, wobei vor allem ,,auf Ahnlichkeiten bzw. das
Potential morphosyntaktischer Strukturen fir den interlingualen Transfer von Seiten der
Lehrerin aktiv hingewiesen werden [sollte]” (Volgger 2010, 190), denn obwohl laut
dieser Untersuchung Transfermdéglichkeiten im Bereich Wortschatz von den Lernenden
erkannt werden, bleibt das Potential morphosyntaktischer Strukturen meist ungenutzt.
Zudem fordert VVolgger (2010), die SchilerInnen dazu zu ermuntern, Erfahrungen sowie
frihere Fremdsprachenlernerfahrungen in den Unterricht einzubringen, Lernerfahrung-
en zu besprechen und mit den Mitschulerinnen zu teilen (Volgger 2010, 191).

Eine weitere Forschungsarbeit zur Nutzung mehrsprachiger Ressourcen, die wie die
bereits erwéhnte von Grasz (2017) ebenfalls im finnischen Kontext entstand und sich mit
den negativen sowie positiven Einflissen vorhandener Sprachkenntnisse auf das
Sprachenlernen, die sich konkret im Unterricht beobachten lassen, befasst, stammt von
Pauliina Luoma (2012). Auch die Forschungsarbeit Deutsch als Tertiarsprache. Der
Einfluss anderer Fremdsprachen auf das Deutschlernen in der finnischen gymnasialen
Oberstufe zeigt, dass sowohl Lehrende als auch Lernende auf andere Fremdsprachen
zuruckgreifen, wobei sich dies in allen sprachlichen Bereichen beobachten l&sst (Luoma
2012, 93). Lehrenden greifen laut Luoma regelmalig auf die Sprachkenntnisse der
Lernenden zuriick, ,,um Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Sprachen zu
vermitteln und durch sprachlichen Kontrast die Aufmerksamkeit zu erhéhen” (Luoma
2012, 89). Die Lernenden dagegen vergleichen laut Luoma (2012) Sprachen selbststéandig
und spontan, wobei dies zum Teil unbewusst geschient. Ahnlich wie die
Forschungsarbeiten von Volgger (2010) und Grasz (2017) unterstiitzt auch diese die
Vermutung, dass Lernende bewussten Transfer vor allem im Bereich Wortschatzarbeit

einsetzen (Luoma 2012, 91). Zusétzlich dazu weist auch Luoma (2012) darauf hin, dass
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der Vergleich von den Lernenden nicht immer gewd(inscht ist, da in manchen Féllen die
andere Sprache als stérend empfunden wird (Luoma 2012, 90). Es lasst sich auch aus
dieser Arbeit die Annahme ableiten, dass der ,,Vergleich der Sprachen vielseitige
Madglichkeiten beim Erlernen des Deutschen er6ffnet und dass die Berlicksichtigung der
vorhandenen Fremdsprachenkenntnisse und Sprachlernerfahrungen zu effektiverem
Sprachenlernen beitragen [konnen]* (Luoma 2012, 92).

Insgesamt zeigen die drei vorgestellten Forschungsarbeiten, dass Ressourcen, die sich aus
bereits erlernten (Fremd-)Sprachen ergeben, vermutlich einen lernerleichternden Effekt
haben und somit eine Hilfe fir das Lernen weiterer Fremdsprachen darstellen kdnnen.
Zudem wird in allen drei Arbeiten empfohlen, die Lernenden im Unterricht fir
Anwendungsmoglichkeiten zu sensibilisieren und das Sprachbewusstheit der
Schulerinnen zu férdern um eine moglichst sinnvolle Nutzung der Ressourcen zu
ermoglichen.

Einen anderen Ansatz stellt die Forschungsarbeit Rollen der Muttersprache und der
ersten Fremdsprache beim Erwerb der Tertiarsprache von Ikeda (2014) dar, der Gber die
Analyse von Fehlern untersuchte, ,,welche Funktionen Muttersprache [Japanisch] und L2
[erste Fremdsprache] beim L3-Lernen spiclen (Tkeda 2014, 356f), wobei in dieser Arbeit
Deutsch die Rolle der dritten Fremdsprache (L3) einnimmt. Die Ergebnisse lassen
vermuten, dass die Wahrscheinlichkeit der Entlehnung aus der ersten Fremdsprache
hoher ist, wenn die Erst- von der Zielsprache distanzierter ist als die Fremdsprache. Die
Forschung von Ikeda sollte an dieser Stelle beriicksichtigt werden, da auch im finnischen
Kontext der Grad der Verwandtschaft zwischen den Fremd-sprachen Deutsch, Englisch
und Schwedisch deutlich groRer ist als zwischen der Muttersprache Finnisch und den
genannten Sprachen.

Im Hinblick auf die Rolle der Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext soll die
Forschungsarbeit Sprachbewusstheit und Fremdsprachenlernen. Inwiefern férdert die
Grammatik in skandinavischen DaF-Lehrwerken die Sprachbewusstheit der Lernenden?
von Haukas, Malmqyvist und Valfridsson (2016) erwahnt werden. In der Arbeit wird
angenommen, dass vor allem Aufgabentypen wie Ubersetzungsiibungen,
Produktionsiibungen und Satzanalysen sowie Aufgaben, bei denen die Lernenden
Fehlerkorrekturen oder Regelformulieren vornehmen sollen, dazu dienen kdnnen,

Sprachbewusstheit im Sinne der Fahigkeit, Gber Struktur und Funktion von Sprache zu
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reflektieren, zu fordern (Haukas/Malmqvist/Valfridsson 2016, 18f). Deshalb wurde die
Héufigkeit der jeweiligen Aufgabentypen in schwedischen und norwegischen
Lehrwerken analysiert.

Die Ergebnisse zeigen, dass in den untersuchten Lehrmitteln, ,,wenn auch vereinzelt,
kontrastiv Deutsch-Schwedisch oder sporadisch Deutsch-Englisch vorgegangen
[wurden]. [...] Allerdings werden die Lernenden nicht dazu angeregt, selbst darliber zu
reflektieren, wie sich das Deutsche von den anderen Sprachen unterscheidet, was
naheliegend wére und zur Sprachbewusstheit der Lernenden beitragen konnte®
(Haukas/Malmgqvist/Valfridsson 2016, 21). Als haufigster Aufgabentyp, der das
Nachdenken Uber Sprache anregen soll, werden laut der Autoren in den Lehrwerken
Ubersetzungsiibungen gewahlt.

Insgesamt fallt die Untersuchung trotz des Hinweises, dass die Mangel der Lehrwerke
durch geeigneten Unterricht ausgeglichen werden konnen, eher erntichternd aus.
,Vereinzelt werden die Lernenden zu einem aktiven, autonomen und explorativen
Prozess eingeladen [...] Von einer LA-Didaktik mit den Leitwdrtern Beschreibung (statt
Vorschrift), Entdeckung, uber Sprache Sprechen, aktive Auseinandersetzung und
Reflektion findet man kaum Spuren® (Haukas/Malmgqvist/Valfridsson 2016, 24). In der
Forschungsarbeit wird darauf hingewiesen, dass die Lehrwerke trotz landerspezifischer
Unterschiede nur bedingt dazu fahig sind, die Sprachbewusstheit der Lernenden
anzuregen. Es stellt sich die also die Frage, ob die Untersuchung eines finnischen
Lehrwerkes ahnliche Mangel zu Tage fordert und wenn ja, wie den Lehrenden dabei
geholfen werden kann, diese auszugleichen. Doch zunachst soll das Phanomen

Mehrsprachigkeit ndher betrachtet werden.

3.2 Definition von Mehrsprachigkeit und damit verbundene Modelle

Der Begriff Mehrsprachigkeit bezieht sich auf die sprachlichen Fahigkeiten eines
Menschen, doch die Definition dessen, was Mehrsprachigkeit eigentlich bedeutet, ist
nicht ganz eindeutig. Der Norm eines perfekten Sprechers folgend wurden
,mehrsprachige Menschen [...] meist wie zwei einsprachige Individuen in einer Person
behandelt — und oft als zwei Einsprachige mit Defiziten in jeder Sprache gesehen*
(Allgauer-Hackl/Jessner-Schmid/Oberhofer, 4). Dieser Auffassung folgend wurde der

Begriff Mehrsprachigkeit lange Zeit nur im Bezug auf Personen verwendet, die zwei oder
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mehr Sprachen (nahezu) auf Muttersprachenniveau beherrschen. Inzwischen wird diese
Definition jedoch zunehmend hinterfragt, so dass das Ideal der erfolgreichen
Sprachanwendung als Merkmal von Mehrsprachigkeit zunehmend an Bedeutung
gewinnt.

Beeinflusst durch diesen Paradigmenwechsel gibt es neuere Definitionen, die
Mehrsprachigkeit weniger eng auffassen: zweisprachig ist ,,jemand, die oder der fahig ist,
in einem weiten Bereich personlicher und beruflicher Situationen in zwei oder mehr
Sprachen einigermassen (sic!) differenziert und erfolgreich zu handeln“ (Portmann-
Tselikas 1998, 34). Dieser Definition folgend werden die hdufig verwendeten Begriffe
Mutter- oder Fremdsprache kritisch gesehen, denn obwohl Muttersprache in der Regel
die Sprache bezeichnet, mit der ein Kind aufwéchst, verweist man damit oft gleichzeitig
auf die stérkste Sprache eines Sprechers. Da die Muttersprache jedoch nicht zwangsléufig
die stérkste Sprache sein muss, sind die Begriffe Mutter- und Fremdsprache als nicht ganz
unproblematisch zu bewerten.

Deshalb verwendet man in der Mehrsprachigkeitsforschung die Bezeichnungen L1, L2,
L3, Lx. Die Nummerierung erfolgt chronologisch, demnach ist L1 meist gleich-
bedeutend mit Muttersprache, wahrend die Sprachen L2, L3, Lx normalerweise spéater
erlernt werden. Die Nummerierung bezieht sich auf die Position in der Sprachenfolge,
demnach kann anhand der Ziffer keine Aussage Uber das Sprachniveau der jeweiligen
Sprache getroffen werden. Zudem bietet dieses System keinen Platz fur mehr als eine
Kindheitssprache (Allgauer-Hackl/Jessner-Schmid/Oberhofer, 4). Im Rahmen dieser
Arbeit werden parallel erworbene Kindheitssprachen jedoch ausgeklammert, da in erster
Linie das Fremdsprachenlernen finnischer Schilerlnnen mit meist nur einer
Kindheitssprache im Zentrum des Interesses steht.

Wie bereits in Kapitel 2 erwahnt, sind die Erkenntnisse Uber die Strukturen und Prozesse
im Gehirn noch immer stark begrenzt, deshalb helfen Theorien und Hypothesen dabei,
Aussagen Uber mogliche Zusammenhange und Funktionsablaufe zu treffen. Dies gilt
auch im Bereich Mehrsprachigkeitsforschung, deshalb soll im Folgenden das Common
Underlying Proficiency und das Dynamic Model of Multilingu-alism, die eine holistische
Betrachtung von Mehrsprachigkeit und eine Beschreibung des Gesamtsprach(en)systems

anstreben, sowie das Faktorenmodell, das die Einflisse auf das Sprachenlernen mit
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zunehmenden Sprachféhigkeiten zu erklaren versucht, und Lernerautonomie sowie

Transfer vorgestellt werden.

3.2.1 Common Underlying Proficiency (CUP)
Das Common Underlying Proficiency* bemiiht sich um eine ganzheitliche Sicht auf

Zweisprachigkeit, die die einsprachige Norm und die Charakterisierung mehrsprachiger
Menschen als zwei Einsprachige mit Defiziten in einer Person in Frage stellt. Es wird
angenommen, dass die Sprachen mehrsprachiger Menschen eine gemeinsame Basis
haben, d.h. die Sprachen sind nicht getrennt voneinander, sondern tiberlappen sich dort,
,»Wo es sich um gemeinsame Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten handelt, die
beiden Sprachen als Grundlage dienen” (Allgduer-Hackel/Jessner-Schmid/Oberhofer, 5).
Diese Basis wird auch mit dem Teil eines Eisbergs vergleichen, der unter der
Wasseroberflache liegt, obwohl nur die Spitzen sichtbar sind, die aus dem Wasser ragen
und als Metapher fur die einzelnen Sprachen dienen. Zu den Grundlagen, die das CUP
enthalt, zahlt beispielsweise das Lesen, denn gerade dann, wenn L1 und Fremdsprache
das gleiche Buchstabensystem nutzen, kann ein Lernender laut Modell seine
Lesefahigkeit in der Regel problemlos auf die Fremdsprache ubertragen und diese so

bereits zu Beginn des Lernprozesses nutzen (Allgauer-Hackl/Jessner-Schmid/Oberhofer,

5f).

3.2.2 Das Dynamic Model of Multilingualism (DMM)
Eng verbunden mit dem CUP ist das Dynamic Model of Multilingualism®, das davon

ausgeht, dass es keine getrennten Sprachsysteme sondern ein sprachliches
Gesamtsprach(en)system gibt, das aus miteinander verbundenen Untersystemen besteht.
Somit wird auch hier die Annahme vertreten, dass es eine Vernetzung der Sprachsysteme
gibt, woraus sich ableiten lasst, dass die Untersysteme wahrscheinlich nicht autonom,
sondern voneinander abh&ngig sind und sich gegenseitig beeinflussen. Laut DMM fihrt
diese Interaktion ,,zu einer neuen Qualitdt des Gesamtsystems” (Allgauer-Hackl/Jessner-
Schmid/Oberhofer, 7), wodurch neue Eigenschaften entstehen. Eine weitere Annahme
besagt, dass das dynamische System mit der Umwelt interagiert, sich laufend veréndert

und den neuen Bedingungen anpasst - das System wird also als lernfahig angesehen,

4im Folgenden CUP abgekurtzt
% im Folgenden DMM abgekdirzt
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wobei die ablaufenden Prozesse nicht linear, sondern dynamisch sind. Zudem vermutet
man, dass Lernen zu einer Differenzierung und Vernetzung der Sprachsysteme im Gehirn
fuhrt (Allgauer-Hackl/Jessner-Schmid/Oberhofer, 6f).

Berlcksichtigt man sowohl das CUP als auch das DMM, so kann das Gesamt-
sprach(en)system als ein System aus miteinander vernetzten und einander tber-lappenden
sprachlichen Untersystemen charakterisiert werden, die eine gemeinsame Basis haben,
die sich aus verschiedenen Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zusammensetzt.
Es wird angenommen, dass dieses System dynamisch ist und sich, beeinflusst durch die
Interaktion mit der Umwelt, aber auch durch das Erlernen einer weiteren (Fremd-
)Sprache, verdndert. Deshalb bedeutet mehrere Sprachen zu sprechen, ,nicht nur
qualitativ ‘mehr Worte’ [zu haben], sondern wir konnen zudem auf ein qualitativ anderes
System zurtickgreifen, das sich durch die Interaktion der verschiedenen Sprachsysteme
im Geist von mehrsprachigen Menschen entwickelt” (Allgéduer-Hackl/Jessner-
Schmid/Oberhofer, 9). Sowohl das CUP als auch das DMM widerlegt damit das Ideal
eines einsprachigen Unterrichts und der damit einher-gehenden Trennung der Sprachen.
Stattdessen erscheint es sinnvoll, Sprachkenntnisse aufeinander aufzubauen und Neues
mit bereits vorhandenem Wissen zu verkniipfen (Kummenecker 2011, 10).

Zusatzlich dazu lasst sich aus den beiden Modellen bzw. der Annahme einer dynamischen
Veranderung des Gesamtsprach(en)systems ableiten, dass das Erlernen der L2 und jeder
weiteren Fremdsprache zur Ausbildung neuer Eigenschaften fuhrt. Man kdnnte demnach
Mehrsprachigkeit auch als ,,ein viel differenziertes, oft konstruktives und kreatives
Produkt dynamischer Prozesse* (Roche 2013, 134) ver-stehen, denn die einsprachigen
Kompetenzen werden vermutlich nicht einfach addiert, sondern kombiniert und vernetzt.
Dass sich daraus vermutlich auch Verdnderungen der Faktoren, die das
Fremdsprachenlernen beeinflussen, ergibt, besagt das Faktorenmodell, das als nachstes

vorgestellt werden soll.

3.2.3 Das Faktorenmodell
Wie bereits dargestellt wurde, ergibt sich aus der Annahme miteinander verbundener

sprachlicher Systeme die Vermutung, dass sich das L2- deutlich vom L3-Lernen
unterscheidet, obwohl L3-Lerner grundsatzlich die gleichen Voraussetzungen wie L2-

Lerner aufweisen: Es ist anzunehmen, dass L3-Lernern zusatzliches Sprachwissen und
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vor allem besondere Fahigkeiten zur Verfligung stehen (Ender 2007, 52ff), die sich erst
durch die Entwicklung der Zweisprachigkeit gebildet haben.

Das Faktorenmodell ist ein angewandt-linguistisches Verlaufsmodell, das eben diese
Entwicklung berticksichtigt und die Unterschiede zwischen L2-, L3- und Lx-Lernen zu
erklaren versucht. Dabei geht es stufenweise auf die Lernstadien ein und betrachtet die
relevanten Faktoren isoliert. Obwohl man annimmt, dass mit jeder weiteren
Fremdsprache auch weitere Faktoren hinzukommen, die es beim Erlernen der bisherigen
Fremdsprachen noch nicht gab, gibt es vermutlich gréRRere Unterschiede zwischen L2-
und L3-Lernen als zwischen dem Erlernen einer L3 und weiteren Sprachen, weil beim
L2-Lernen noch keine Sprachlernerfanrungen vorhanden sind, auf die jedoch beim
Erlernen jeder weiteren Sprache aufgebaut werden kann (lkeda 2014, 355).

Wahrend laut Faktorenmodell beim L2-Lernen neben neurophysiologischen Faktoren, zu
denen u.a. generelle Spracherwerbsfahigkeit und Alter zdhlen, zudem den Input
betreffende lernexterne, emotionale, kognitive und linguistische Faktoren wirken,
beeinflussen beim L3-Lernen vermutlich zusatzlich fremdsprachenspezifische Faktoren
den Lernprozess. Unter kognitiven Faktoren versteht man Aspekte, wie Sprach-
Bewusstheit, metalinguistisches Bewusstheit, Lernbewusstheit, Wissen um den eigenen
Lerntyp und Lernstrategien, zu den fremdsprachenspezifischen Faktoren dagegen zéhlen
Fremdsprachenlernerfahrungen und -strategien, aber auch samtliche bereits vorhandene
Fremdsprachenkenntnisse. Das heil3t, die kognitiven Faktoren beziehen sich eher
allgemein auf Lernerfahrungen und Sprachwissen, das durch den Mutterspracherwerb
und -unterricht bekannt sind, die fremdsprachenspezifischen Faktoren dagegen betreffen
konkret das Fremdsprachenlernen. Hinzu kommt, dass die linguistischen Faktoren neben
L1- nun auch L2-Sprachwissen enthalten. Kurz gesagt, man geht also davon aus, dass der
L3-Lernendende neben L1- zusétzlich auf L2-Sprach-wissen zurtickgreifen kann und
zusétzlich dazu bereits Lernstrategien kennengelernt hat, die er beispielsweise beim
Vokabellernen einsetzen kann (Abbildungen 1 & 2).
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Neurpphysiologische Faktoren Generelle Spracherwerbsfahigkeit, Alter,

Lernerexterne Faktoren Lernumwelt{en), Art und Umfang des Inputs,

Emotionale Faktoren Motivation, Angst, Einschatzung der eigenen

Sprachliteralitat, empfundene Nahe/Distanz zwischen den Sprachen,
Einstellungen, individuelle Lebenserfahrungen,
Kognitive Faktoren Sprachbewusstsein, metalinguistisches
r

Bewusstsein, Lernbewusstsein, Wissen um den eigenen Lerntyp,
Lernstrategien, individuelle Lernerfahrungen,

"

k’_// Linguistische Faktoren: L1
L2

Abbildung 1: Lernen einer ersten Fremdsprache (Hufeisen/Gibson 2003, 17)

Neurophysiologische Faktoren Generelle Spracherwerbsfahigkeit, Alter,
Lernerexterne Faktoren Lernumwelt{en), Art und Umfang des Inputs,

Emotionale Faktoren Motivation, Angst, Einschatzung der eigenen

Sprachliteralitat, empfundene Nahe/Distanz zwischen den Sprachen,
Einstellung(en), individuelle Lebenserfahrungen,
Kognitive Faktoren Sprachbewusstsein, metalinguistisches
Bewusstsein, Lernbewusstsein, Wissen um den eigenen Lerntyp,

Lernstrategien, individuelle Lernerfahrungen,
Fremdsprachenspezifische Faktoren: Individuelle
Fremdsprachenlernerfahrungen und
Fremdsprachenlernstrategien, Interlanguages der vorgangigen
Fremdsprachen, Interlanguage der jeweiligen Zielfremdsprache

Linguistische Faktoren: L1, L2

woAe—

Abbildung 2: Lernen einer zweiten Fremdsprache (Hufeisen/Gibson 2003, 18)

Insgesamt besagt das Modell, dass bereits zu Beginn des L3-Lernens Ressourcen
vorhanden sind, zu denen die erwédhnten fremdsprachenspezifischen Faktoren und L2-
Sprachwissen zdhlen. Zudem geht man davon aus, dass bereits zu Beginn des
Lernprozesses Strategien effizienter eingesetzt werden kdnnen, da der Lernende bereits
Lernstrategien ausprobieren und einen eigenen Lernstil entwickeln konnte. Deshalb
vermutet man, dass L3-Lernende Lernstrategien flexibler und héufiger anwenden. Da laut
einer Studie der sinnvolle Einsatz von Strategien den Lernerfolg verbessern kann, lie3e
sich so der Lernprozess effizienter gestalten (Ender 2007, 201). Zudem nimmt man an,
dass erfahrene Lerner ein verbessertes Selbstkonzept und erhdhte Anspriiche hinsichtlich
des Lernerfolgs haben (Ender 2007, 52ff). Daraus ergibt sich die Annahme, dass der L3-
Unterricht bedingt durch dieses VVorwissen, anders gestaltet werden kann und zudem ein
steilerer Anstieg der Progression moéglich ist. Flr den L3-, L4- und Lx-Unterricht l&sst

sich daraus ableiten, dass das Lernen effizienter gestaltet werden kann, wenn auf das
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Vorwissen aufgebaut und die Ressourcen sinnvoll genutzt werden. Zuséatzlich dazu weil3t
Ikeda (2014, 361) darauf hin, dass L3- nicht das Ende des L2-Lernens bedeutet, deshalb
kann der Lernende im Bereich aller Sprachkenntnisse von den neuen Erkenntnissen und
Erfahrungen profitieren. Das bedeutet, dass der Einfluss der Sprachen aufeinander in
wechselseitiger Beziehung steht.

Ubertragen auf den Deutsch als Fremdsprache-Unterricht in Finnland bedeutet das, dass
die Integration mehrsprachiger Anséatze und Ruckgriffe auf die Englisch-, Schwedisch-
und Finnischkenntnisse der Schilerinnen den Sprachunterricht bereichern und die

Lernerfolge verbessern konnten.

3.2.4 Lernerautonomie
Ein weiteres Modell ist die Lernerautonomie, das Sprachenlernen als Sprachgebrauch im

Sinne der kommunikativen Didaktik modelliert und danach strebt, die Barriere zwischen
Lernen und Leben abzubauen, so dass das Schul- in Handlungswissen umgesetzt und
dadurch nutzbar gemacht werden kann. Man geht davon aus, dass Lernende drei
verschiedene Rollen, namlich die des Kommunikators, Sprachforschers und Lernenden,
einnehmen konnen, welche zur Entwicklung unterschiedlicher Kompetenzen, die
zusammen die Sprach- und Sprachlernkompetenz der Lernenden ergeben, fihren. Die
Entwicklung der Lernerautonomie wird als nattirliches Phanomen angesehen, da sich
,»Wissen iiber Lerngegenstand und iiber den Prozess nebeneinander und aufeinander
bezogen entwickeln” (Wolff 1996, 555).

Die Notwendigkeit von Lernerautonomie wird damit begriindet, dass sich die
Anforderungen und Pflichten, mit denen man im Laufe seines Lebens konfrontiert wird,
standig verandern kénnen und deshalb die Fahigkeit, sich eigenstandig neues (Spezial-)
Wissen anzueignen, notwendig ist. Die Begrundung wird durch den Hinweis von
Hentunen (2002) gestutzt, laut dem Faktenwissen innerhalb von etwa 5 Jahren veraltet.
Zudem wird, bedingt durch die wachsende Komplexitdt des Berufslebens (Hentunen
2002, 20), lebenslanges Weiterlernen notwendig. Diese Annahme einer sich
verdndernden Lebenswelt wird auch durch den Rahmenlehrplan aufgegriffen, wobei
gleichzeitig der Erwerb von F&higkeiten und Wissen, die die Voraussetzung fir
lebenslanges Lernen bilden, gefordert wird (LOPS 2015, 25).

Um Lernerautonomie zu fordern sicht man es als zielfiihrend an, ,,den Lernenden vor und

nach Durchflihrung einer bestimmten Lernaufgabe im Hinblick auf sein Lernen zu
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befragen und die Lerngruppe dann die jeweiligen Antworten vergleichen zu lassen”
(Wolff 1996, 557), denn auf diese Weise werden die Faktoren, die den eigenen Lern-
prozess beeinflussen, immer wieder thematisiert. Durch Zusammenfassen und Beurteilen
des Gelernten nach jeder Unterrichtseinheit kann laut Wolff (1996) zudem das Gelernte
evaluiert werden.

Lernerautonomie und das Befahigen der Lernenden, ihren eigenen Lernprozess selbst in
die Hand zu nehmen, nimmt nicht nur im Kontext der Mehrsprachigkeit, sondern auch

im Hinblick auf facheribergreifende padagogische Zielsetzung eine wichtige Rolle ein.

3.2.5 Transfer
Ahnlich wie Lernerautonomie ist auch Transfer ein Begriff, der nur im Bereich Mehr-

sprachigkeit eine Rolle spielt, in der Mehrsprachigkeitsdidaktik jedoch von zentraler
Bedeutung ist. Von Transfer spricht man, wenn Parallelen und Ahnlichkeiten zwischen
Sprachen gezielt genutzt werden, d.h. Transfer markierte den Ubergang von einer in eine
andere Sprache. Auf diese Weise kdnnen bereits erlernte Sprachen dabei helfen, beim
Erlernen einer neuen Fremdsprache an bereits Bekanntes anzukniipfen. Neben intra- und
interlingualem Wissen kann jedoch auch Weltwissen als Transferbase dienen, also als
materieller Aspekt, auf den der Lernende zuriickgreift, um zielsprachige Informationen
zu verstehen (Kummenecker 2011, 35-38).

Meist tritt Transfer auf linguistischer Ebene auf, d.h. Transferbriicken zwischen schon
erworbenen bzw. erlernten Sprachen und der neuen werden dazu genutzt, die Sprach-
kenntnisse zu erweitern. Eine weitere Form von Transfer betrifft das Erweitern der
Sprachlernbewusstheit, indem Sprachlernstrategien tbertragen werden. Sprachlernbe-
wusstheit und der bewusste Umgang mit Strategien werden als Grundlage fir ein
lebenslanges, selbststdndiges Lernen von Sprachen angesehen (lkeda 2014, 358).

Eine Voraussetzung fur Transfer ist, dass der Lernende die Ahnlichkeiten erkennt, die er
nutzen kann, doch zu Beginn des Fremdsprachenlernens sind sich Lernende in der Regel
gar nicht bewusst, dass es Ahnlichkeiten zwischen den Sprachen gibt. Deshalb wird
darauf hingewiesen, dass von Anfang an durch entsprechende Aufgaben das Erkennen
von Transfermdglichkeiten gefordert werden sollte, weil Lernerfahrungen fur die
Transferaktivierung eine wichtige Rolle spielen (Kummenecker 2011, 35-38). Aber auch
der Prozess der Hypothesenbildung als Hilfsmittel beim Erkennen sprachlicher

Ahnlichkeiten sollte laut Ikeda (2014, 358) angeregt und thematisiert werden.
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Das Ubertragen vermeintlicher Gemeinsamkeiten kann nicht nur zu richtigen Ergeb-
nissen, sondern auch zu Fehlern fuhren. In diesem Fall spricht man von negativem
Transfer, auch Interferenz genannt. Es wird darauf hingewiesen, dass neben den
Gemeinsamkeiten auch Unterschiede zwischen den Sprachen explizit besprochen werden
sollten, um Interferenzen zu vermeiden. Beispielsweise im Wortschatzbereich gibt es
immer wieder Vokabeln, die sehr &hnlich klingen, deren Bedeutung sich jedoch
unterscheidet. Ein Beispiel fiir solch einen ‘falschen Freund’ ist das deutsche Wort ‘das
Gift’, das im Englischen nicht gleichbedeutend ist mit ‘gift’ sondern ‘poison’
(Kursisa/Neuner 2006, 42). Deshalb wird empfohlen, die Lernenden mithilfe des
Sprachvergleichs auf diese Fehlerquellen aufmerksam zu machen, damit sie diese aktiv
vermeiden kdnnen (Kursisa/Neuner 2006, 5).

Fur den Unterricht bedeutet das also, dass Transfer immer wieder getibt und besprochen
werden sollte. Auf der anderen Seite sollten aber auch Unterschiede explizit besprochen

werden und so eine Bewusstheit fur Interferenzquellen geschaffen werden.

3.2.6 Lernstrategien
An verschiedenen Stellen wurde bereits auf Lernstrategien verwiesen und da nicht nur

im Kontext des Rahmenlehrplans sondern auch in der Mehrsprachigkeitsdidaktik immer
wieder erwéhnt werden, soll nun geklart werden, was Lernstrategien sind und welche
Rolle diese fur das Fremdsprachenlernen spielen.

In der Spracherwerbsforschung wurden laut Ender (2007) verschiedene Definitions-
versuche unternommen, die zum Teil verschiedene Schwerpunktsetzungen wider-
spiegeln. Eine allgemeine Definition stammt von Bimmel, nach der man unter
Lernstrategien ,,(mentale) Handlungspldne, deren Ziel es ist, etwas selbststandig zu
lernen” (Bimmel 1993, 6 zitiert nach Ender 2007, 14) versteht. Ziel von Lernstrategien
ist, ,,das Lernen zu erleichtern, zu beschleunigen und effektiver zu machen. Sie verleihen
den Lernenden Unabhéngigkeit und die Moglichkeit zur eigenen Planung beim Lernen”
(Ender 2007, 17). Zu den wichtigsten Merkmalen zdhlen ,,die Problem-orientiertheit, die
Intentionalitdt und die potentielle Bewusstheit fir das Fremd-sprachenlernen” (Ender
2007, 16). AulRerdem bezieht sich der Begriff Lernstrategie auf mentale Handlungen, die
nicht beobachtbar sind (Ender 2007, 19).

Lernstrategien lassen sich in direkte (auch Primérstrategien), die direkt ,,dazu beitragen,

sprachliches Wissen zu erkennen, zu erinnern, zu reaktivieren und zu transferieren”
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(Ender 2007, 33), und indirekte (auch Stltzstrategien), die eine motivatorische Funktion
haben, unterteilen. Zu den Primérstrategien z&hlt eine Reihe von Strategien, zu denen
beispielsweise das Gruppieren, Assoziieren, Kontextualisieren durch Erstellen von
Mindmaps oder visuellen Verkniipfungen, das ErschlieBen von Vokabeln mithilfe des
Weltwissens oder aus dem Kontext, sowie Transfer gehéren (Ender 2007, 28-31).
Arbeiten wie die empirische Untersuchung von Ender (2007) weisen auf die Bedeutung
direkter Strategien fiir die Lernaktivitdt hin, da diese ,,den Umgang mit Sprache und die
Aktivitat des Lernenden® priagen (Ender 2007, 8). Aus den Ergebnissen der Forschungs-
arbeit schliet sie, dass besonders Vokabeln, ,,deren Bedeutung basierend auf inter- oder
intralingualen Anhaltspunkten erschlossen wird, hiufig behalten [werden]” (Ender 2007,
172). AulRerdem scheinen kombinierte Strategien wie doppeltes Nachschlagen oder Raten
kombiniert mit Nachschlagen zu guten Lernergebnissen zu flihren. Dies kann als Indiz
dafiir gewertet werden, dass der Einsatz von Lernstrategien, wie Erschliellen oder
Transfer, im Fremdsprachenunterricht dabei helfen kann, das Lernen effektiver zu
gestalten. Deshalb erscheint die Forderung nach der Integration dieser Strategien, wie sie
beispielsweise im Rahmenlehrplan zu finden ist, nachvollziehbar.

Nachdem nun sowohl der Stand der Forschung zur Mehrsprachigkeit geklart als auch das
Phanomen Mehrsprachigkeit anhand verschiedener Modelle beschrieben wurde, soll nun
die Mehrsprachigkeitsdidaktik als didaktischer Ansatz, der sich an den Erkenntnissen aus
der Mehrsprachigkeitsforschung orientiert und diese in ein didaktisches Konzept

umzusetzen versucht, vorgestellt werden.

3.3 Mehrsprachigkeitsdidaktik

Zu den Hauptmerkmalen des traditionellen Fremdsprachenunterrichts zahlen die Ziele,
ein moglichst hohes Sprachniveau zu erreichen und vor allem grammatische Strukturen
zu fixieren, sowie die Annahme, Lernverhalten und Unterricht seien steuerbar. Bedingt
durch die Vorstellung, besonders das Kennenlernen der relevanten Grammatikregeln sei
entscheidend fur das Erreichen eines bestimmten Sprachniveaus, wurde zu Gunsten der
Grammatik oft an Ubungen gespart (Le Pape Racine 2003, 117).

Im Gegensatz dazu versucht die Mehrsprachigkeitsdidaktik einen Weg zu finden, die
Erkenntnisse aus der Mehrsprachigkeitsforschung in einen didaktischen Ansatz zu

Ubertragen. Dabei geht es speziell darum, Fahigkeiten zu vermitteln, die ein lebens-langes
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Lernen ermdglichen, deshalb spielen Lernerautonomie und Sprachbewusstheit, also die
Fahigkeit mithilfe von Vergleich Uber die Struktur und Funktion von Sprache zu
reflektieren, eine zentrale Rolle.

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik ist ein konstruktivistischer Ansatz, der zusatzlich dazu
auch kognitive und soziale Aspekte beinhaltet, und versucht, méglichst zeitsparende und
effiziente Lehr- und Lernverfahren zu finden. Das ist besonders deshalb wichtig, weil fir
spatere Fremdsprachen im Lehrplan weniger Zeit vorgesehen wird, obwohl dennoch das
Erreichen eines moglichst hohen Sprachniveaus angestrebt wird. Eine wichtige Rolle
spielt darum die Annahme, dass L3-, L4- und Lx-Lernende bereits Sprachlernerfahrungen
und mit zunehmendem Alter zusétzlich dazu auch ein grofReres Weltwissen vorweisen
kdénnen, deshalb stellt der Lernprozess eher ein Erweitern des vorhandenen
Sprachbesitzes um ein weitere Fremdsprache dar und beginnt nicht mehr bei Null.
Folglich mussen bestimmte Grundkenntnisse und Fertigkeiten nicht noch einmal neu
vermittelt werden, wodurch Zeit gespart und ein schnellerer Einstieg in die neue
Fremdsprache erméglicht wird (Neuner 2003, 16).

Zudem zielt die Mehrsprachigkeitsdidaktik darauf ab, ,,Sprachen vernetzt zu vermitteln
sowie sprachliches und inhaltliches VVorwissen der Schilerinnen aufzugreifen und mit
neuen Inhalten zu verbinden* (Allgduer-Hackl/Jessner 2015, 224). Auf diese Weise soll
nicht nur das Sprachbewusstheit, sondern auch der Einsatz sprachibergreifender Lern-
strategien, die als Grundlage fir lebensbegleitendes Sprachenlernen gesehen werden,
gelbt werden (Allgauer-Hackl/Jessner 2015, 225). Ein weiteres wichtiges Merkmal der
Mehrsprachigkeitsdidaktik ist, dass Sprachen nicht isoliert voneinander betrachtet,
sondern alle Sprachkenntnisse in den Unterricht einbezogen, Sprachahnlichkeiten genutzt
und Mehrsprachigkeit gefordert werden (Kummenecker 2011, 40).

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik vereint unterschiedliche Richtungen und Vorschlage,
doch in dieser Arbeit spielt vor allem der Ansatz von Neuner und Kursisa (2006) eine
wichtige Rolle. Einerseits geht dieser Ansatz laut Kummenecker (2001, 41) nicht vom
idealen Lerner aus, sondern orientiert sich an den Bedurfnissen der Lernenden, die in der
schulischen Realitdt mitunter vollig unterschiedliche Voraussetzungen mitbringen
kdnnen, andererseits spielt Kursisa durch ihre Arbeit in Finnland im nationalen Kontext

eine wichtige Rolle.
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Im Folgenden sollen nun die zentralen Merkmale und Prinzipien der Mehrsprachig-
keitsdidaktik vorgestellt werden. AnschlieRend soll die Eignung der Mehrsprachigkeits-
didaktik fur den finnischen Fremdsprachenunterricht geprift werden.

3.3.1 Zentrale Merkmale der Mehrsprachigkeitsdidaktik
Wie bereits erwahnt ist die Mehrsprachigkeitsdidaktik ein konstruktivistischer Ansatz,

d.h. dem Vorwissen wird eine zentrale Rolle als Anknupfungspunkt fir neues Wissen
zugeschrieben. Im Unterricht kann es flir Transfer oder Sprachvergleiche genutzt werden,
so dass das Verstehen der neuen Sprache besonders zu Beginn des Lernprozesses
erleichtert wird. Das bedeutet jedoch auch, dass die sprachliche Basis in Englisch,
Deutsch und allen weiteren Sprachen, die zum Repertoire der Schiler zahlen, zunéchst
aktiviert werden muss um die schlieBlich nutzen zu kénnen (Kursisa/Neuner 2006, 5).
Eine besondere Rolle kommt der Muttersprache zu, denn sie dient ,,als Anker- und
Knotenpunkte in dem sprachlichen Netzwerk, das beim Sprachenlernen im Gedéchtnis
entsteht” (KursiSa/Neuner 2006, 5), im Bezug auf den Transfer jedoch ,,scheint es [...]
relativ unerheblich zu sein, ob diese Sprachbriicken zwischen L1 und L3 oder L2 und L3
gebaut werden konnen” (Neuner 2006, 25). Im Kontext des Deutschunterrichts in
Finnland bedeutet dies, dass Finnisch als Ankerpunkt dient und deshalb auch in den
Deutschunterricht einbezogen werden sollte. Fur Transfer und als Verstandnishilfe
dagegen eignen sich meist die Sprachen Englisch und Schwedisch besser. Daflr kann der
Vergleich mit Finnisch beispielsweise dazu anregen, Uber unterschiedliche
Grammatikkonzepte nachzudenken.

Zum Vorwissen, das genutzt werden kann, zahlt jedoch nicht nur deklaratives sondern
auch prozedurales Wissen, das sich aus bisherigen Erfahrungen mit dem Einsatz von
Lernstrategien ergibt. Die Lernenden kennen bereits Lernstrategien, die sie einsetzen
konnen um den Lernprozess effektiver zu gestalten. Andererseits wird darauf
hingewiesen, dass der Einsatz der Strategien immer wieder getibt werden muss, denn nur
so kann der Lernende sich weiterentwickeln indem er neue Lernstrategien kennenlernt,
die er im weiteren Verlauf des Lernprozesses einsetzen kann. Auf diese Weise soll der
Lernende seinen eigenen Lernstil finden, so dass der Lernprozess effektiver gestaltet
werden kann (Neuner 2003, 23 & 26). In diesem Kontext wird empfohlen, die
Sprachlernerfahrungen im Unterricht immer wieder zu besprechen und so das

Sprachlernbewusstheit zu fordern. Auf der anderen Seite sollte im gleichen MaRe Uber
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Sprache gesprochen werden, um das metalinguistische Bewusstheit zu verbessern
(Kursisa/Neuner 2006, 4).

Ein weiterer Punkt, in dem sich die Mehrsprachigkeitsdidaktik von anderen Ansétzen
unterscheidet, ist die Vorgehensweise bei der Grammatikarbeit. Wéhrend im
traditionellen Fremdsprachenunterricht meist deduktiv, d.h. regelgeleitet, vorgegangen
wird, findet in der Mehrsprachigkeit induktives Vorgehen Verwendung. Die Regeln
werden nicht vorgegeben und anschlieBend eingetlibt, sondern durch die Lernenden auf
Basis von Texten oder mithilfe von Sprachvergleich entdeckt bzw. selbst erarbeitet. Der
erste Schritt ist dabei das Beobachten von RegelmaRigkeiten, ehe Hypothesen formuliert,
schliellich geprift und bei Bedarf angepasst oder umformuliert werden (Neuner 2006,
30). Da der Lernende auf diese Weise aktiviert werden soll, selbststandig Gber Sprache
nachzudenken und Hypothesen zu formulieren, eignet sich induktives im Gegensatz zu
deduktivem Vorgehen dazu, die Lernerautonomie zu fordern.

Neben diesen Merkmalen werden zusétzlich die zentralen Prinzipien Inhalts-
orientierung, Verstehensorientierung und Textorientierung formuliert, die nun im

Folgenden erldutert werden sollen.

3.3.2 Die Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik
Der Lernende eigentlich derjenige, um den es sich im Fremdsprachenunterricht eigentlich

dreht, deshalb kommt ihm eine besondere Aufmerksamkeit zu. Hinsichtlich der Rolle des
Lernenden formuliert man in der Mehrsprachigkeitsdidaktik das Prinzip der
Inhaltsorientierung. Hinter diesem Begriff verbirgt sich die Forderung, die Bedirf-nisse
der Lernenden zu bertcksichtigen und zudem Riucksicht auf das individuelle
Sprachniveau und Koénnen der Lernenden zu nehmen (Kursisa/Neuner 2006, 6 & 8).
Gleichzeitig sollen die Lernenden aktiviert und so die Lernerautonomie sowie die
Entwicklung von Féhigkeiten, die selbststandiges und lebenslanges Lernen ermdéglichen,
gefordert werden. Zu diesen Fahigkeiten gehort u.a. das Vergleichen, Nachdenken,
Weiterfragen und Experimentieren (Anhang 1). In diesem Kontext strebt die
Mehrsprachigkeitsdidaktik die Vermittlung von Fahigkeiten an, die zu den formulierten
Merkmalen guter Sprachenlerner gehdren - wie zum Beispiel das Experimentieren mit
Sprache, das Suchen nach formalen Mustern und Schemata, Selbst-beobachtung und die

Entwicklung eines eigenen Lernstils (Ender 2007, 20f).



3 Mehrsprachigkeitsdidaktik 41

Auch Hinsichtlich der Motivation spielt laut Mehrsprachigkeitsdidaktik die Inhalts-
orientierung eine wichtige Rolle, da anzunehmen ist, dass allein die Aufgaben-gestaltung
nicht ausreicht um Lernende zu motivieren. Stattdessen wird die Einsicht in die Relevanz
des Lernstoffs, das Einbeziehen der Lernenden in die Unterrichts-gestaltung und das
Ubertragen von Lernverantwortung auf diese als Motivations-quellen gesehen. Auch die
Berlcksichtigung der Interessen der Lernenden kann dabei helfen, sie zu motivieren
(Anhang 1).

Die beiden Prinzipien Verstehensorientierung und Textorientierung beziehen sich vor
allem auf den Umgang mit Materialien sowie die Unterrichtsplanung und -gestaltung.
Das Prinzip der Verstehensorientierung bezieht sich auf die Progression, d.h. die Themen
sollten so geplant werden, dass das Bekannte und Ahnliche als Einstieg dient und zum
Unbekannten und Undhnlichen hinfuhrt (Anhang 1). Das bedeutet u.a., dass
Interferenzquellen und strukturelle Unterschiede zwischen Sprachen erst dann
angesprochen werden sollten, wenn das Thema oder ein bestimmtes Grammatik-
phanomen bekannt ist, weil die Lernenden sonst berfordert werden kdnnten. Zudem
kann durch das Aktivieren des VVorwissens zu Beginn eines neuen Themas das Ankniipfen
an dieses und die Konstruktion von neuem Wissen erleichtert werden. Zusatzlich dazu
sollte man vom Verstehen zur AuBerung hinarbeiten (Anhang 1), da die
Sprachproduktion meist anspruchsvoller ist und bereits eine gewisse Sicherheit beziiglich
der neuen Grammatik bzw. des neuen Wortschatzes erfordert.

Das dritte Prinzip, die Textorientierung, dient als Leitfaden flr die Arbeit mit Texten im
Unterricht. Ausgehend von der Kritik, dass Texte in Lehrwerken nicht der Forderung des
Leseverstehens dienen, sondern einen Schritt ,,auf dem Weg zur Schulung der
produktiven Fertigkeiten dar[stellen]” (Solmecke 1993, 43 zitiert nach Kursisa 2012, 96),
richtet man in der Mehrsprachigkeit die Aufmerksamkeit darauf, dass die Lernenden dazu
befahigt werden, ,,ihre Bedirfnisse nach Informationen, die in einem fremdsprachlichen
Text enthalten sind, (weitgehend) selbststindig zu befriedigen* (Wethoff 1997, 7 zitiert
nach Kursisa 2012, 96). Auf diese Weise sollen authentische Lesesituationen
nachgezeichnet und die Einschrankung des Begriffs Lesekompetenz im Sinne der
Fahigkeit, schriftliche Texte zu verstehen, um das Verstehen multipler Darstellungen in
Texten erweitert werden (Kursisa 2012, 96f). Deshalb soll der Lernende Fragen an den

Text stellen anstatt Fragen zum Text beantworten, denn laut Westhoff (1997, 19 zitiert
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nach Kursisa 2012, 97) ist dies ein Aufgabentyp, der in der Realitdt kaum vorkommt.
Demnach lernen die Schiilerinnen bei der Bearbeitung solcher Ubungen nicht, wie sie
einem Text selbststandig Informationen entnehmen. Ebenfalls sollen Texte nicht allein
dazu dienen, Grammatikphdnomene oder einen Wortschatz einzufiihren, sondern
Leseverstehen wird als eine Fahigkeit gesehen, die gefordert und getibt wird.

Es gibt eine Reihe von Lesestrategien, die ahnlich wie Lernstrategien, die in Kapitel 3.2.6
vorgestellt wurden, dabei helfen, den Leseprozess zu gestalten. Sie kdnnen vor dem Lesen
eingesetzt werden, um Vorwissen zu aktivieren, beim Leseprozess kdnnen diese
Strategien das Verstehen sicher und erleichtern. Zudem soll der Einsatz von Lese-
strategien dazu anregen, Uber den Text nachzudenken und sich mit dem Inhalt
auseinanderzusetzen. Zu den Lesestrategien zahlen u.a. das Untersuchen von
Textstrukturen, Infragestellen von Informationen im Text, die Interpretation des Textes,
Bilden von Hypothesen zum Text, Paraphrasieren (Kursisa 2012, 106ff).

Insgesamt ist die Mehrsprachigkeitsdidaktik ein Ansatz, der die Ressourcen und
Bedrfnisse der Lernenden ins Zentrum stellt und die Entwicklung von Lerner-autonomie
sowie ein Bewusstheit fir den Lernprozess anstrebt. Das Aktivieren und Nutzen des
vorhandenen Sprachwissens hilft einerseits dabei, das Verstehen und den Zugang zu einer
Sprache zu erleichtern, andererseits sollen die Lernenden auf diese Weise ihre

Mehrsprachigkeit entwickeln und auf zukunftiges Sprachenlernen vorbereitet werden.

3.4 Mehrsprachigkeitsdidaktik im finnischen
Fremdsprachenunterricht

An dieser Stelle stellt sich nun die Frage, inwieweit sich die Mehrsprachigkeitsdidaktik
als Ansatz fur den DaF-Unterricht in finnischen gymnasialen Oberstufen eignet. Wie
bereits in Kapitel 3 erwahnt weisen sowohl Grasz (2017) als auch Kursisa und Richter-
Vapaatalo (2017) darauf hin, dass die Bedeutung von Mehrsprachigkeit im neuen
Rahmenlehrplan mehrfach betont wird, doch das beweist noch nicht die Eignung der
Mehrsprachigkeitsdidaktik fur den finnischen DaF-Unterricht, deshalb soll diese nun
Uberprift werden.

Versteht man den Konstruktivismus als eine Didaktik, die ,,nicht ‘die einzige richtige’
sein will, [...] sondern [...] sich andauernd [entwickelt]” (Hentunen 2002, 32) und zudem
interpretierbar ist, so lasst sich daraus eine Offenheit fiir neue Ansatze ableiten. Das

Einbeziehen der Mehrsprachigkeitsdidaktik, die ebenfalls zu den konstruktivistischen
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Ansétzen gezédhlt wird, in den Unterricht wirde somit der Forderung nach einem
Methodenpluralismus entsprechen. Auch der Kommunikation und kollektivem Lernen
wird in der Mehrsprachigkeitsdidaktik eine &hnliche Bedeutung zugeschrieben wie in der
konstruktivistischen Lerntheorie, da dem Besprechen des Lernprozesses und des
Einsatzes von Lernstrategien eine Rolle im Lernprozess zugesprochen wird. Weitere
Ubereinstimmungen bestehen darin, dass die Mehrsprachigkeitsdidaktik jedem die
Maoglichkeit zuspricht, sein individuelles Sprachwissen in den Unterricht einzubringen
(Hentunen 2002, 33). Die Sprachkenntnisse aller Schilerlnnen in den Unterricht
einflielen zu lassen gehort ebenfalls zu den Forderungen, die der Rahmenlehrplan
formuliert. Daruber hinaus fordert der Rahmenlehrplan sogar, dass das Bauen von
Sprachbriicken zwischen den Sprachkenntnissen und verschiedenen Anwendungs-
situationen im Unterricht vermittelt werden soll, was eines der zentralen Merkmale der
Mehrsprachigkeitsdidaktik ist.

Eine weitere Forderung des Rahmenlehrplans besagt, dass sich die Auswahl der
Arbeitsweisen an den Schulerinnen orientieren sollte, und auch in der Mehrsprachig-
keitsdidaktik wird den individuellen Bedurfnissen der Schulerinnen grofle Bedeutung
zugesprochen. Nicht nur in der Textarbeit stehen die Bedurfnisse der Schilerlnnen in der
Leserrolle im Zentrum, sondern es wird auch gefordert, die Schilerinnen in die
Themenauswahl und die Unterrichtsplanung einzubeziehen. Dartiber hinaus sollen alle
Schulerlnnen die Mdoglichkeit bekommen, ihre individuellen Sprachfahigkeiten und
(Fremd)Sprachenkenntnisse einzubringen.

Neben Ubereinstimmungen bezlglich der Unterrichtsgestaltung und der Bertick-
sichtigung des Wissens und der Kenntnisse sowie der Bedurfnisse der Schilerinnen gibt
es auch Parallelen bezuglich der Ziele: Im Rahmenlehrplan wird an mehreren Stellen
ausgefihrt, dass der Unterricht auf die Vermittlungen von Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Wissen, die lebenslanges Lernen ermdglichen, ausgerichtet werden sollte. Die
Mehrsprachigkeitsdidaktik formuliert dhnliche Ziele, da die erlernten Fahigkeiten und
Strategien die Basis fur ein eigenstandiges Weiterlernen bilden sollen. Als Grundlage
dafur definieren sowohl der Lehrplan als auch die Mehrsprachigkeitsdidaktik
metasprachliche Fahigkeiten, das gezielte Einsetzen von Sprachlernstrategien und
Bewusstheit fur den eigenen Lernprozess. Auch beim Erreichen des Ziels, dass sich die

Schilerlnnen zu zielorientierten Sprachenlernern entwickeln und lernen, Sprach-
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lernstrategien anzupassen und zu (bertragen, das eigene Koénnen zu bewerten und ihr
Lernen den zukunftigen Bedurfnissen entsprechend zu planen (LOPS 2015, 113), kann
die Mehrsprachigkeitsdidaktik behilflich sein. Deshalb eignet sich die Mehrsprachig-
keitsdidaktik ganz allgemein fur den Einsatz im finnischen DaF-Unterricht in der
Oberstufe, wobei auf der anderen Seite nicht vergessen werden sollte, dass sie sich an
manchen Stellen mehr eignen kann als an anderen. Beispielsweise bei Themen, die viele
Internationalismen enthalten (z.B. Speilen und Getranke, Monatsnamen, Schulfacher,
Sport, Technik, Mode), oder in Grammatikthemen, bei denen der Vergleich viele
Parallelen zu Tage fordern kann (z.B. das deutsche Verb haben, das zwar kein Aquivalent
im Finnischen, dafir aber im Englischen und Schwedischen hat), bietet sich eine
mehrsprachigkeitsdidaktische Arbeitsweise besonders an (Kursisa/Neuner 2006, 4),
deshalb wird die Herausforderung sein, die Mehrsprachigkeitsdidaktik im Sinne eines
Methodenpluralismus an geeigneter Stelle sinnvoll einzusetzen.

Anregungen, wie die Mehrsprachigkeitsdidaktik umgesetzt und in konkrete
Unterrichtsmaterialien umgesetzt werden kann, werden in Kapitel 6 vorgestellt. Zuerst
sollen in Kapitel 4 die theoretischen Grundlagen der Lehrwerkanalyse beleuchtet und

anschlielend in Kapitel 5 das Lehrwerk Magazin.de 1 analysiert werden.

4 Theoretische Grundlagen der Lehrwerkanalyse

Der Begriff Lehrwerk bezeichnet alles, ,,was dazu dient, Lernen anzuregen, zu stiitzen
und zu steuern. Dabei signalisiert Lehrwerk gegeniiber Lehrbuch, dass aufler dem
schriftlichen Material auch Medien, evtl. Internet-Plattformen 0.4. dazugehdren und einen
Medienverbund bilden” (Krumm 2010, 1215). Obwohl heutzutage verschiedene
Unterrichtsmaterialien und -medien wie Computerprogramme oder das Internet in den
Unterricht integriert werden und Lernmaterialien nicht nur kurstragend, sondern auch als
Ergédnzung zum Unterricht konzipiert sein kénnen (Krumm 2010, 1215), spielt das
Lehrwerk nach wie vor eine zentrale Rolle. Ein Grund dafiir ist die ,,verbreitete
Einstellung unter Lehrenden und Lernenden [...], dass das Lehrwerk komplett bereitstellt,
was im Unterricht gebraucht wird, um die Unterrichtsziele zu erreichen
(Haukas/Malmgqvist/Valfridsson 2016, 14).
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Lehrwerke beeinflussen den Unterricht dahingehend, dass sie Lernziele festlegen sowie
Auswahl, Gewichtung und Abstufung des Lernstoffs sowie die Lernmedien vorgeben.
Dariiber hinaus kénnen sie das sprachliche Handeln im Klassenzimmer, die Okologie des
Klassenzimmers und die Unterrichtsplanung beeinflussen (Haukas/
Malmgqvist/Valfridsson 2016, 14). Zusatzlich dazu sollte bei der Verwendung von
Lehrwerken im Unterricht berticksichtigt werden, dass sie ,,den jeweiligen Stand der
fremdsprachendidaktischen Diskussion” (Krumm 2010, 1216) widerspiegeln. Bedingt
durch die Tréagheit des Mediums dauert es zudem oft mehrere Jahre, bis didaktische
Innovationen und gesellschaftliche Veranderungen in den aktuellsten Lehrwerken
eingehen (Funk 1994, 109). Ein Mittel zur Untersuchung von Lehrwerken ist die

Lehrwerkanalyse, die im Folgenden vorgestellt werden soll.

4.1 Die Lehrwerkanalyse

Bedingt durch die Schulreform Ende der flinfziger Jahre in Deutschland und die damit
einhergehende Ausweitung des Fremdsprachenunterrichts, nahm die Zahl der Lehr-werke
zu und flihrten zu einem verstidrkten , Aufireten von Verdffentlichungen zur
Lehrwerkanalyse in der Fachliteratur” (Kast/Neuner 1994, 11). Deshalb wurde Ende der
sechziger Jahre der erste Arbeitskreis gebildet, ,,der ein Arbeitsprogramm zur
Lehrwerkanalyse vorlegte und Forschungsergebnisse zu Einzel-fragen gesammelt
veroffentlichte” (Kast/Neuner 1994, 11). In der Fremdsprachendidaktik werden jedoch
erst seit den siebziger Jahren Lehrwerke bzw. -biicher analysiert (Maijala 2004, 43). Im
Gegensatz zur Lehrwerkforschung, die eine Wirkungsforschung hinsichtlich
verschiedener Lern- und Unterrichtsprozesse darstellt, dient die Lehrwerkanalyse der
Untersuchung von Lehrwerken und Unterrichtsmaterialien, wobei dabei unterschiedliche
Gesichtspunkte und Aspekte im Mittelpunkt stehen kdnnen (Krumm 2010, 1219). Zudem
nimmt man an, dass Lehrwerke durch Schule, Gesellschaft und Wissenschaft beeinflusst
werden und somit ,das Lehrwerk ein Bestandteil innerhalb eines groBeren
Bedingungsgefliges ist” (Maijala 2004, 44). Bedingt durch die zentrale Rolle und die
verschiedenen Funktionen, die das Lehrwerk im Unterricht einnimmt, bestimmt es den
Unterricht starker als andere Faktoren. Deshalb versucht man mithilfe der
Lehrwerkanalyse eine moglichst objektive und vergleichbare Beurteilung zu erzielen

(Turon 2015, 3) und damit die Eignung eines Lehrwerks fur den Unterricht zu Gberprifen.
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Auferdem dient die Lehrwerkanalyse im Idealfall als Orientierungshilfe bei der Auswahl

passender Unterrichtsmaterialien fur den Unterricht.

4.2 Kriterien der Lehrwerkanalyse

Nun stellt sich natirlich die Frage, welche Kriterien fir die Lehrwerkanalyse herange-
zogen werden sollten, um die angestrebte Objektivitat zu erzielen. Wie bereits erwéhnt,
kénnen unterschiedliche Aspekte bei der Analyse von Lehrwerken eine Rolle spielen,
deshalb h&ngen die Analysekriterien zum einen von den Zielen der Analyse ab. Diese
Ziele kdnnen sich beispielsweise auf die Prifung der Eignung eines Lehrwerks fiir eine
bestimmte Zielgruppe beziehen. Zum anderen darf nicht auBer Acht gelassen werden,
dass trotz des Ziels einer objektiven Bewertung die subjektiven Uberzeugungen sowie
Ausgangspunkt und Zielsetzung des Autors Einfluss auf die Kriterien haben (Maijala
2012, 53), weshalb die Offenlegung des Standpunkts von zentraler Bedeutung ist
(Kast/Neuner 1994, 15).

Maijala (2004) weist zudem auf den Unterschied zwischen didaktischer und Inhalts-
analyse hin, wobei die didaktische Analyse die Pddagogik hinter dem Text untersucht und
die Inhaltsanalyse den Lehrtext selbst auf Korrektheit der Fakten und Informationsgehalt
hin Uberpruft (Maijala 2004, 48). Dartiber hinaus thematisiert sie die Problematik rein
qualitativer und rein quantitativer Analysen, denn ,,bei der inhaltlichen Analyse von
Schulbiichern kdnnen quantitative Methoden den qualitativen Methoden Hilfe leisten.
[...] Diese Verfahrensweise versucht die Nachteile der qualitativen und quantitativen
Verfahren zu vermeiden und ihre Vorteile zu vermeiden. Sie verlangt ein detailliertes
Kategoriensystem, so dass jede einzelne Schulbuchaussage kategorisiert werden kann”
(Maijala 2004, 50).

Mit dem Ziel, die Beurteilung von Lehrwerken zu objektivieren und die Bewertung auf
diese Weise durchsichtiger zu gestalten, wurden Kriterienkataloge zusammengestellt.
Durch Kataloge wie das Mannheimer Gutachten oder der Stockholmer Kriterienkatalog
soll eine Grundlage zur Gutachtenerstellung geschaffen werden (Kast/Neuner 1994, 100).
Doch auch die Verwendung von Kriterienkatalogen ist nicht ganz unproblematisch, da
diese Kataloge jeweils ein Konzept darstellen, ,,das bestimmte Personen zu einer
bestimmten Zeit von Lehrblichern als wesentliches Element bei der Realisierung eines
bestimmten Typus von Unterricht haben (Turon 2015, 27). Deshalb sollte der zeitliche
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Kontext, indem ein Lehrwerk entstanden ist berticksichtigt werden. Auf der anderen Seite
spielen auch spezifische Lehr- und Lernbedingungen in den einzelnen Landern eine
Rolle, weshalb es Kriterienkataloge wie den Stockholmer Kriterienkatalog, dem die
Situation in den nordischen Landern zugrunde liegt, gibt (Krumm 2010, 1222).

Ein weiteres Problem, dass sich aus der Verwendung eines Kriterienkatalogs flr die
vorliegende Arbeit ergibt, sind die Analysekriterien selbst, die in einem solchen
Kriterienkatalog enthalten sind. Obwohl Kriterienkataloge verschiedene Themenbereiche
abdecken, wird Mehrsprachigkeit und die mehrsprachigkeitsdidaktische Perspektive
nicht berticksichtigt. Der Stockholmer Kriterienkatalog beinhaltet beispielsweise die
Bereiche Aufbau des Lehrwerks, Layout, Uberein-stimmung mit dem Lehrplan, Inhalte -
Landeskunde, Sprache, Grammatik, Ubungen und die Perspektive der Schiiler. Obwonhl
ein Teil dieser Kriterien durchaus mit der Mehrsprachigkeitsdidaktik in Verbindung
gebracht werden kann, ware eine Analyse auf Basis dieser Kriterien zu unspezifisch, da
auf Basis der Analyse des Lehrwerks die Frage beantworten werden soll, ob sich das
Lehrwerk Magazin.de 1 fir den DaF-Unterricht im Sinne der Mehrsprachigkeitsdidaktik
eignet. Deshalb sollen im Folgenden nun die Kriterien vorgestellt, die fir die Analyse des
Lehrwerks Magazin.de 1 herangezogen werden, und die Auswahl anschlieBend begriindet

werden.

4.3 Auswahl der Kriterien fur die Lehrwerkanalyse von Magazin.de 1
In Kapitel 3.1 wurde bereits auf die Forschungsarbeit von Haukas, Malmqvist und
Valfridsson (2016) verwiesen, in deren Rahmen die Aufgabentypen in schwedischen und
norwegischen Lehrwerken untersucht wurden. Fir die Analyse wurden die Kriterien von
Wolff (1996) herangezogen, der das Sprachenlernen als Sprachgebrauch auffasst und
besonders die Lernerautonomie sowie die Entwicklung der kommunikativen Fertigkeiten,
der Sprachbewusstheit und Sprachlernbewusstheit zu den zentralen Unterrichtszielen
zahlt. Davon ausgehend wurde eine den Analysezielen angepasste Ubungstypologie
entwickelt. Die Ubungen und Aufgaben, die explizit oder implizit dem Uben oder
Erlautern grammatischer Strukturen dienen, wurden in Ubungskategorien mit
unterschiedlich hohem Potential, die Sprachbewusstheit zu fordern, eingeordnet. Durch

das Z&hlen und Vergleichen der Einheiten wurde schlieRlich das Potential des gesamten
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Lehrwerks  hinsichtlich  der Foérderung von  Sprachbewussheit  abgeleitet
(Haukas/Malmgqvist/Valfridsson 2016, 14 & 18).

Da dies laut Angaben der Autoren die erste Studie innerhalb der skandinavischen L&nder
ist, die die Forderung von Sprachbewusstheit durch Lehrwerke thematisiert, soll diese bei
der Auswahl der Analysekriterien fir die vorliegende Analyse beriicksichtigt werden.
Auf der anderen Seite unterscheiden sich die Ziele der vorliegenden Analyse von denen
der Lehrwerkanalyse von Haukas, Malmqvist und Valfridsson (2016), weshalb eine
direkte Ubertragung der Analysekriterien auf diese Forschungsarbeit nicht sinnvoll ist.
Dennoch ist eine Orientierung an den Ubungskategorien, deren Einteilung fiir die
Lehrwerkanalyse der skandinavischen Lehrwerke vorgenommen wurde, sinnvoll, da die
Forderung von Sprachbewusstheit auch in der Mehrsprachigkeitsdidaktik eine Rolle
spielt.

Im Rahmen dieser Arbeit soll zundchst gepruft werden, ob sich mehrsprachgikeits-
didaktische Elemente und Ansétze in dem Lehrwerk befinden. Obwohl auch Gberprift
werden soll, wie h&ufig solche Elemente und Ansdtze vorhanden sind, ist dies eine
qualitative Analyse, denn es soll geklart werden, auf welche Weise Mehrsprachigkeit
thematisiert wird. Hierfur wird zundchst untersucht, ob es Ansétze von Transfer oder
Sprachvergleich gibt und welche Sprachen fir den Vergleich herangezogen werden.
AnschlieBend soll geprift werden, ob das Lehrwerk eine Unterrichtsgestaltung
ermaglicht, die die Prinzipien Inhalts-, VVerstehens- und Textorientierung berucksichtigt.
Hierfir soll beispielsweise gepriift werden, ob die Texte und dazugehdrigen Ubungen
dazu geeignet sind, das Leseverstehen zu fordern.

Zudem wird untersucht, ob es Ubungstypen gibt, die Sprachbewusstheit férdern und zum
Sprechen Uber den Lernprozess anregen. Wie bereits erwahnt, dienen laut Haukas,
Malmaqvist und Valfridsson (2016) die Kategorien Ubersetzungsiibung, Fehlerkorrektur,
Produktionsiibung, Regelformulierung und Satzanalyse besser dazu, Sprachbewusstheit
zu fordern als Ubungstypen wie Liicken-, Substitutions- und Zuordnungsiibungen, die
Automatisierung und Einpragung als Hauptlernziel haben (Haukas/Malmqvist/
Valfridsson 2016, 18f). Auch im Rahmen dieser Arbeit soll die Haufigkeit von Aufgaben,
die die Sprachbewusstheit fordern, untersucht werden.

Ein weiteres Kriterium ist der Einsatz von Lernstrategien, der laut Mehrsprachigkeits-

didaktik thematisiert werden sollte, und die Frage, ob die Schulerlnnen die Mdglichkeit
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haben, ihre eigenen Interessen und Fahigkeiten in den Unterricht einzubringen. Die

Kriterien fiir die Lehrwerkanalyse sind demnach die Folgenden:

1. Transfer und Sprachvergleich

Welche Beispiele fir den VVergleich mehrerer Sprachen miteinander gibt es?
Welche Beispiele flr Transfer gibt es?

Inwiefern werden Transfermoglichkeiten oder Sprachvergleich thematisiert?
Welche Art von Hinweisen auf strukturelle Ahnlichkeiten/Unterschiede zwischen
zwei oder mehreren Sprachen gibt es?

Inwiefern wird Mehrsprachigkeit thematisiert?

2. Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik

Wie verlduft die Progression und wird im Sinne der Verstehensorientierung vom
Bekannten zum Unbekannten gearbeitet?

Inwiefern wird das Textverstandnis gefordert?

Wie wird die Fahigkeit Leseverstehen gefordert?

Inwiefern orientiert sich das Lehrwerk an den Bediirfnissen der Lernenden?

3. Ubungstypen

Welche Ubungstypen, die Sprachbewusstheit férdern (z.B. Fehlerkorrekturen
oder Ubersetzungstibungen) gibt es und wie haufig kommen sie vor?

Inwiefern erméglichen die Ubungen die Beriicksichtigung der Fahigkeiten der
Schilerlnnen und das Einbringen eigener Interessen?

Wird Grammatik induktiv oder deduktiv vermittelt?

Werden die Ubungen allein oder in der Gruppe bearbeitet?

4. Lernstrategien

Inwiefern werden Lernstrategien sowie deren Einsatz thematisiert?

Inwiefern regt das Lehrwerk dazu an, Giber den Lernprozess zu sprechen?
Welche Ubungen, die dazu anregen neue Lernstrategien (z.B. das Bilden von
Wortfeldern oder das Ordnen neuer VVokabeln) auszuprobieren, gibt es?

Inwiefern werden Lesestrategien thematisiert?
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Nachdem die Analysekriterien nun geklart wurden, soll zunachst das Lehrwerk
Magazin.de 1 vorgestellt und anschlieRend auf Basis der Kriterien analysiert werden. Im
Anschluss daran soll die Eignung des Lehrwerks fuir einen mehrsprachigkeitsdidaktischen
Unterricht gepruft und zudem gezeigt werden, an welchen Stellen zusétzliches Material

dabei helfen kann, Mehrsprachigkeit in den Unterricht zu integrieren.

5 Analyse des Lehrwerks Magazin.de 1

Das Lehrwerk Magazin.de 1 ist ein finnisches Deutschlehrwerk, das 2015 erstmals im
Verlag Otava erschienen ist. Es gehort zu einer bisher sieben Bénde umfassenden
Lehrwerkreihe, wobei laut Verlag die Vertffentlichung von drei weiteren Banden bis zum
Fruhjahr 2019 geplant ist. Das Lehrwerk umfasst neben dem gedruckten Lehrbuch
digitale Lernmedien, zu denen die digital aufgearbeitete Version der Kapitel im
Lehrbuch, zusétzliche Materialien und Ubungen, die Tonspuren zum Buch sowie
Hinweise flir Lehrer beziglich des Einsatzes dieser Materialien und Lésungshinweise
gehoren. Fur die vorliegenden Analyse wurde mir freundlicherweise vom Verlag eine
leicht begrenzte Version der digitalen Lernmaterialien zur Verfigung gestellt, natirlich
beeinflusst dies die Analyseergebnisse in keiner Weise.

Auf Grund des Umfangs des Lernmaterials konzentriert sich die vorliegende Analyse auf
das Lehrbuch Magazin.de, Band 1. Die digitalen Zusatzmaterialien wurden durch-
gesehen, auf diese zusétzlichen Materialien soll dennoch nur am Rande eingegangen
werden. Die Lehrerhandreiche beschrankt sich weitgehend auf Hinweise zur
Durchfiihrung der Zusatziibungen, die das digitale Material anbietet, sowie zusatzliche
Ubungen und Hinweise auf weitere Materialien wie Liedtexte, die ebenfalls zum
jeweiligen Themenkomplex passen konnten.

Laut der Informationen des Verlages uber die Lehrwerkreihe wurde Magazin.de auf den
neuen Rahmenlehrplan abgestimmt und richtet sich an Schiilerinnen, die Deutsch als B2-
oder B3-Sprache lernen mdchten. Demnach gelten flr die Lernenden die folgenden
Voraussetzungen: sie besuchen mindestens die 8. Klasse der finnischen Gesamtschule
oder die gymnasiale Oberstufe und sie haben bereits mindestens zwei weitere

Fremdsprachen (Englisch als A1 und Schwedisch als B1) gelernt.
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Zwar wirbt der Verlag damit, das Lehrwerk beriicksichtige alle Sprachkenntnisse als
Stiitze fur den Deutschunterricht, Mehrsprachigkeit wird in diesem Kontext jedoch nicht
explizit genannt. Ob dennoch mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatze in dem Lehrwerk zu

finden sind, soll im Folgenden gepriift werden.

5.1 Transfer und Sprachvergleich im Lehrwerk Magazin.de 1

Wie bereits in Kapitel 5.2.3 erwahnt wurde, spielt das Bauen von Sprachbriicken durch
Transfer eine zentrale Rolle fiir die Mehrsprachigkeitsdidaktik. Das Vergleichen von
verschiedenen Sprachen mit dem Ziel, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu entdecken,
ist ebenso zentral und kann zudem als wichtige Voraussetzung fiir das Erkennen von
Transfermoglichkeiten gesehen werden. Deshalb ist die Frage, ob Beispiele fur Transfer
oder Sprachvergleich im Lehrwerk Magazin.de 1 zu finden sind, auch im Rahmen dieser
Forschungsarbeit von groRRer Bedeutung.

Neben ausdricklichen Hinweisen auf Transfer oder Transfermoglichkeiten sollen auch
Beispiele, in denen mehrere Sprachen gegeniibergestellt werden, und Ubersetzungs-
bungen berticksichtigt werden. Wie Haukas, Malmqvist und Valfridsson (2016) in ihrer
Forschungsarbeit anfiihren, kann Transfer zur Férderung der Sprachbewusstheit dienen,

weil hier sprachliche Strukturen von einer in eine andere Sprache Ubertragen werden.

5.1.1 Beispiele fur Transfer und Hinweise auf Transfer-/Vergleichsmdoglichkeiten
Dem Bereich Transfer und Sprachvergleich scheint das Lehrwerk auf den ersten Blick

nur wenig Aufmerksamkeit zu schenken, obwohl es sogar einen direkten Hinweis auf
potentielle Transferméglichkeiten gibt. Im Start-Kapitel (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala
2016, 22) wird explizit auf die Verwandtschaft von Deutsch, Englisch und Schwedisch
hingewiesen und zudem die Ahnlichkeit im Bereich Wortschatz anhand eines Beispiels
verdeutlicht (Abbildung 3). Es fallt auf, dass auch im Zusatzmaterial 7 zum Kapitel Start
(Abbildung 4) ein &hnlicher Hinweis zu finden ist. Zudem zeigt dieses Arbeitsblatt
verschiedene Vokabeln, die die Schulerinnen mithilfe ihrer bereits erworbenen
Sprachkenntnisse verstehen kénnen. Bilder als Visualisierung der VVokabeln sollen mit
den entsprechenden Wortern verbunden werden. Wéhrend aus dem Zusatzmaterial flr
die SchilerInnen nicht deutlich hervorgeht, dass diese Aufgabe auf Transfer abzielt und
andere Sprachen Verstehenshilfe sein kdnnen, weisen die Lehrerhinweise deutlich darauf

hin (Abbildung 5), dass andere Sprachen als Hilfe genutzt werden sollen, um die
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Vokabeln zu verstehen. Ziel dieser Zusatzlibung ist demnach, den Schulerlnnen Transfer
als Verstehensstrategie naherzubringen. Jedoch miissen die Lehrerinnen die Schilerlnnen

darauf hinweisen, da eine entsprechende Notiz auf dem Arbeitsblatt selbst fehlt.

Achtung!

gaksa kuuluu samaan Kieliperheeseen
englannin ja ruotsin k'fl_nssaA

Tulet huomaamaan, ottd nAmé K

tukevat kaikki toistensa opp!

SZa L
V/A‘L\‘ -

olme klelté
imista!

men
come komma kogl‘au
blue bla .
ett hus ein Haus

a house

Abbildung 3: Hinweis zur Sprachverwandtschaft (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 22)

blau

lang

b \ intelligent
U Pl

Saksa kuuluu englannin ja ruotsin tavoin germaanisiin kieliin. Saksan opinnoissa muiden kielten
osaamisesta on hyotyd! Saksaa puhuu didinkielendan noin 100 miljoonaa ihmista.

Abbildung 4: Hinweis und Aufgabenstellung Zusatzmaterial 7 (Anhang 5)

7. YHDISTELYHARJOITUS: SANOJA, JOTKA JO YMMARRAN (monistettava lisimateriaali)

Harjoituksessa pyritddn tunnistamaan saksankielisid sanoja muiden kielten perusteella yhdistamalla kuva ja sana. Opiskelijoita
ohjataan huomaamaan, kuinka sanojen merkityksid voi paatella muiden kielten avulla.

Abbildung 5: Lehrerhinweise zu Zusatzmaterial 7 (Anhang 5)

Ahnlich sieht es im Kapitel Start, Ubung 2 (Abbildung 6) aus: Die Schiilerinnen sehen
ein Video und sollen dabei darauf achten, welche Worter sie verstehen konnen. In der
folgenden Teilaufgabe sollen sie u.a. dariiber diskutieren, woher sie die Bedeutung der
Worter erschlielen kénnen, ein Hinweis auf Transfer oder Verstehensstrategien fehlt
jedoch vollstdndig, obwohl auch hier das Kennenlernen von Transfer als

Verstehensstrategie Ziel der Ubung zu sein scheint. Es ist fraglich, ob bei dieser oder bei
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Zusatzubung 7 die Schilerlnnen mit der Aufgabenstellung etwas anfangen konnen,
solange die Lehrkraft ihnen keinen Hinweis gibt - es ist sinnvoll, dass das Erschlielen
von Wortbedeutungen mithilfe von Transfer an dieser Stelle ausfthrlich besprochen und

im Verlauf des Kurses immer wieder daran erinnert wird.

2a Film ab!

Katso Berliinista kertova video. Mita sanoja ymmarrat? Kirjoita suomeksi tai saksaksi.

2b Sprich bitte!

Keskustele videosta parisi/ryhmasi kanssa.

1. Miten osasit paatella sanojen merkityksen a-kohdassa?
2. Millaisen kuvan sait Berliinista videon pohjalta?
3. Mité tiedat Berliinista? Enté Saksasta?

Abbildung 6: Ubung 2 (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 8)

Ein weiteres Beispiel fir Sprachvergleich findet man in Ratgeber 1 (Abbildung 7). Hier
wird die Verwendung der bestimmten und unbestimmten Artikel mithilfe wvon
Beispielsatzen illustriert, die sowohl auf Deutsch als auch auf Englisch und Finnisch
gegeben sind, wodurch die Ahnlichkeit zwischen Englisch und Deutsch sichtbar werden
soll. Diese Darstellung bietet den Schiilerinnen den Sprachvergleich direkt an, ohne
ausdrucklich darauf hinzuweisen. Die Hervorhebung der Artikel gibt einen Hinweis
darauf, dass es hier um die Ahnlichkeit beztiglich der Verwendung von bestimmten und

unbestimmten Artikeln geht.

Substantiivien epamaarainen ja maarainen artikkeli

l Ich kaufe ein Handy.
Achtung! ) | buy a mobile. Achtung!
o aean it olia (€00, €INE o % iz e iz SE

Epémaaralsr ars:;s::lafly'l‘eisesﬁ Ostan (jonkin) kdnnykén. N:(";?;’t a't?_‘? artikkelia (der, das, die)

i e un etai : %
kaﬁ:::;n“(énnykésté Kkyseessa tiety:t?inl’(g:: i;h;{taan e

oSt RE s Das Handy ist super! : YKasta, josta on

i ole mikain tietty kannyK y PeE = Jo aiemmin puhytty,

The mobile is great!
(Se) kdnnykké on upea!

Abbildung 7: Grammatikkapitel Artikel (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 26)
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Dieser Beobachtung wird das Finnische gegeniibergestellt, das sich offensichtlich
unterscheidet: Um diesen Unterschied zu verdeutlichen, wurden die Pronomen ‘jonkin’
und ‘se’ in Klammern in die Sitze eingefiigt, da so das Fehlen entsprechender Artikel im
Finnischen deutlich wird. Dieses Beispiel ist insofern dem Sprachvergleich dienlich, dass
sowohl die Ahnlichkeiten zwischen den verwandten Sprachen Englisch und Deutsch, als
auch das Abweichen des Finnischen von diesem Muster sichtbar werden. Da auch hier
keinerlei Hinweis zur Nutzung dieser Gegentiberstellung gegeben ist, bleibt es auch an
dieser Stelle der Lehrkraft iberlassen, den angebotenen Sprachvergleich im Unterricht zu

besprechen.

Osaan kokonaisuudessa lch kasitellyt asiat.

®® D

Pohdi!
Milta uuden kielen opiskelu on tuntunut?
Miten saksa eroaa muista jo osaamistasi kielista?

Abbildung 8: Vergleich Deutsch - andere Sprachen (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 37)

Die Unterschiede zwischen Deutsch und anderen (den Schiilerinnen bekannten) Sprachen
wird am Ende des ersten Kapitels im Abschnitt Alles klar? (Abbildung 8) thematisiert.
Die Schulerinnen sollen dartber nachdenken, was im Deutschen anders ist. Demnach
lasst sich also feststellen, dass sowohl dem Sprachvergleich als auch dem Untersuchen
von Ahnlichkeiten bzw. Unterschieden zwischen verschiedenen Sprachen durchaus Platz
im Lehrwerk eingeraumt wird. Zudem werden Transfer und Sprachvergleich auf
verschiedene Weisen thematisiert, doch an einigen Stellen sollte die Lehrkraft die
Aufmerksamkeit explizit auf Transfer und Sprachvergleich lenken. Nur so kénnen die

Madglichkeiten, die sich daraus ergeben, voll ausgeschopft werden.

5.1.2 Visualisierung von Sprachvergleich
Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen Sprachen kénnen nicht nur besprochen,

beschrieben oder anhand von Beispielsatzen verdeutlicht sondern auch mithilfe von
Visualisierung illustriert werden. Deshalb soll an dieser Stelle auch auf die visuelle
Gegenuberstellung der Personalpronomen im Finnischen und Deutschen hingewiesen
werden (Abbildung 9). Mithilfe von kleinen Bildchen wird gezeigt, dass es im Deutschen

die drei Genera Maskulinum, Neutrum und Femininum gibt, und deshalb verschiedene
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Personalpronomen verwendet werden. Das grammatische Geschlecht wurde mithilfe der
Zeichnung eines Mannes (Maskulinum, Pronomen er), eines Babys (Neutrum, Pronomen
es) und einer Frau (Femininum, Pronomen sie) sowie durch verschiedene Farben (blau
fur Maskulinum, rot fir Femininum) dargestellt. Das Finnische dagegen kennt nur das
geschlechtsneutrale Pronomen héan, das durch eine sehr vage menschliche
Umrisszeichnung dargestellt wurde. Dies ist eine visualisierte Form des
Sprachvergleichs, der ohne Hinweise auskommt. Weitere Sprachen, wie beispielsweise
Englisch oder Schwedisch, die ebenfalls mehrere Genera unterscheiden, in den Unterricht

einzubeziehen, bleibt jedoch auch an dieser Stelle der Lehrkraft tiberlassen.

Achtung!

Saksassa on kolme han-sanaa.

han er (der Mann) es (das Baby) sie (die Frau)

Abbildung 9: Visualisierung der Personalpronomen (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 27)

5.1.3 Thematisierung von Mehrsprachigkeit
Zentral in der Mehrsprachigkeitsdidaktik ist die Annahme, dass ein L3-Lernender bereits

mehrsprachig ist und seine Sprachkenntnisse um eine weitere Fremdsprache erweitert.
Wie bereits gezeigt wurde, haben die Schiilerinnen, die das Lehrwerk Magazin.de 1
nutzen, bereits mindestens die Fremdsprachen Englisch und Schwedisch gelernt. Die
Fahigkeiten, die eine mehrsprachige im Vergleich zu einer einsprachigen Person haben,
sollten im Unterricht besprochen werden.

Obwohl die Sprachen, die die Schulerinnen bisher gelernt haben, im Lehrwerk an
wenigen Stellen mit einbezogen werden, wird Mehrsprachigkeit nicht explizit
thematisiert. Es wird lediglich an einer Stelle Gber die Moglichkeit, Englisch und
Schwedisch beim Deutschlernen zu nutzen, gesprochen, andere Fahigkeiten oder
Chancen, die sich aus der Mehrsprachigkeit ergeben, bleiben jedoch unerwéhnt. Man
kdnnte beispielsweise die Schulerlnnen darauf hinweisen, dass auf das L3- bzw. Lx-

Sprachenlernen andere Faktoren wirken, zu denen u.a. die bereits erlernten
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Fremdsprachen zahlen, und sie dazu anregen, Uber die Anwendungsmdglichkeiten und
Wechselwirkungen nachzudenken, die sich daraus ergeben. Dennoch wird die
Mehrsprachigkeit genutzt, was sich an den eben beschriebenen Beispielen fir Transfer
oder Sprachvergleich zeigt, denn Transfer ist nur dann moglich, wenn Sprachkenntnisse
in mindestens einer weiteren Sprache vorhanden sind, und im Lehrwerk Magazin.de 1
wird auf Englisch sowie Schwedisch verwiesen.

Insgesamt zeigt sich also, dass an einigen wenigen Stellen Sprachvergleich angeboten
und Sprachen gegeniibergestellt werden. Zudem gibt es eine einzige Ubung (Abbildung
4) im digitalen Material, in der der Einsatz von Transfer als Verstehensstrategie gelbt
wird. Transfer und Sprachvergleich werden dabei jedoch nicht ausdriicklich thematisiert,
bzw. Hinweise auf den gezielten Einsatz dieser fehlen. An dieser Stelle wird also die
Verantwortung, Transfer und Sprachvergleich im Unterricht zu thematisieren, der
Lehrkraft (bertragen. Zudem sollten sowohl Transfer als auch Sprachvergleich
wiederholt aufgegriffen und geuibt werden, so dass Transfermdglichkeiten mit der Zeit
eigenstdndig von den Schulerlnnen erkannt und genutzt werden konnen. Jedoch
beschranken sich die Beispiele auf die ersten beiden Kapitel, d.h. ein wiederholtes
Aufgreifen von Transfer oder Sprachvergleich findet nicht statt.

Anhnlich wie Transfer und Sprachvergleich wird auch Mehrsprachigkeit zwar genutzt,
aber nicht thematisiert. Es gibt keinerlei Ubungen, in denen die Mehrsprachigkeit der
Schulerinnen in irgendeiner Form explizit thematisiert wird. Andererseits kann natrlich
argumentiert werden, dass sich das Lehrwerk Magazin.de 1 an L4-Lernende richtet und
dass deshalb angenommen werden darf, dass Mehrsprachigkeit und die verdnderten
Lernfaktoren bereits im L3-Unterricht angesprochen wurden. Auf diese Weise lieR3e sich
auch begriinden, dass das Konzept des Transfers nicht erneut besprochen werden muss
und dass die Schulerinnen Transfermdglichkeiten - besonders im Bereich Wortschatz -
bereits selbst erkennen kdnnen.

Andererseits sollte man auch beriicksichtigen, dass Transfer dabei helfen kann, zu Beginn
das Verstehen der neuen Fremdsprache zu erleichtern und das Lernen neuer Grammatik
zu beschleunigen. Doch es werden weder Themen gewahlt, die viele leicht zu
erschlieende Anglizismen enthalten, noch wird im Bereich Grammatik an geeigneter
Stelle auf Transfermdglichkeiten hingewiesen. Deshalb lasst sich festhalten, dass

Transfer und Sprachvergleich im Gegensatz zu Mehrsprachigkeit zwar oberflachlich
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besprochen werden, dass das Potential, das sich daraus ergibt, jedoch nicht ausgeschopft

wird.

5.2 Prufung auf Vorhandensein von Verstehens-, Inhalts- und
Textorientierung

Neben Transfer und Sprachvergleich gehéren die Prinzipien Verstehens-, Inhalts- und
Textorientierung zu den zentralen Merkmalen der Mehrsprachigkeitsdidaktik. Ein
Lehrwerk, das sich fur den mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterricht eignet, sollte diese
Prinzipien ebenfalls berucksichtigen. Dabei ist zu beachten, dass Lerner beispielsweise
durch zusétzliche Aufgaben und Fragestellungen starker einbezogen werden kénnen, so
dass ein Mangel an Inhaltsorientierung bis zu einem gewissen Punkt durch die Lehrkraft
ausgeglichen werden kann. Eine Progression, die dem Prinzip der Verstehens-
orientierung absolut nicht entspricht, kann die Eignung des Lehrwerks fur den

mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterricht dagegen stérker einschranken.

5.2.1 Bericksichtigung der Inhaltsorientierung in Magazin.de 1
Gemal3 dem Prinzip der Inhaltsorientierung sollte der Unterricht Ricksicht auf das

individuelle Sprachniveau und das Koénnen der Schilerinnen nehmen. Das Einbeziehen
dieser kann auf verschiedene Art und Weise geschehen, z.B. indem s&émtliche von den
Schulerlnnen gesprochene Sprachen beim Transfer und Sprachvergleich bertcksichtigt
werden. Sprachkenntnisse konnen durch den Vergleich von Sprachen auch im Bereich
der Grammatik in den Unterricht einbezogen werden. Hier sollten auch sémtliche in einer
Klasse vorkommende Muttersprachen berucksichtigt werden.

Wie bereits angesprochen findet der Sprachvergleich und Transfer, der im Lehrwerk
Magazin.de 1 dargestellt wird, zwischen Deutsch, Englisch, Schwedisch und Finnisch
statt. Der bereits angesprochene Hinweis auf Sprachverwandtschaft (Abbildung 3) hebt
die Gemeinsamkeiten zwischen den verwandten Sprachen Deutsch, Englisch und
Schwedisch hervor, andere magliche Sprachkenntnisse der SchilerInnen wie Franzdsisch
dagegen bleiben auflen vor und auch Migrantensprachen werden auf diese Weise
ausgeklammert.

Andere (Fremd-)Sprachen werden an einer einzigen Stelle eingeschlossen: Die Frage im
Anschluss an den Alles klar?-Abschnitt des ersten Kapitels (Abbildung 8) beschaftigt sich

mit den Unterschieden zwischen Deutsch und anderen (von den Schilerinnen
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gesprochenen) Sprachen. Dass die Sprachkenntnisse kaum thematisiert und dadurch im
Grunde nicht berticksichtigt werden, lasst sich dadurch erkléren, dass es auch fiir Transfer
und Sprachvergleich nur wenige Beispiele gibt. Statt der Sprachkenntnisse werden
zumindest die Erfahrungen und Lebenswelt der Schilerlnnen einbezogen, indem die
SchulerIinnen beispielsweise dazu angeregt werden, ihre Familie vorzustellen (Abbildung
10) oder ein Familienmitglied zu beschreiben (Abbildung 11). Freie Aufgabenstellungen,
die in Kapitel 5.3 genauer analysiert werden, bieten den Schulerinnen ebenfalls die
Madglichkeit, eigene Erfahrungen und Interessen in den Unterricht einflieRen zu lassen.
Dadurch haben diese Aufgaben ein grolieres Potential, die Schiilerinnen zu aktivieren, als
klassische Licken- oder Substitutionsiibungen. Eine weitere Maoglichkeit, die
Schilerlnnen zu aktivieren, ist das induktive Erarbeiten von Grammatikregeln, das

ebenfalls in Kapitel 5.3 betrachtet wird.
21 Jetzt bist du dran! Bitte schon!

Laadi esittely omasta perheestési/lahisuvustasi tai jonkun kuvitellun henkilén perheesta/lahisuvusta.
Esittele 2-4 henkil6a. Voit lisata tydhdsi myods kuvia ja/tai videota tai tehda esittelyn kokonaan videona.

Kerro henkiloista:
- kuka perheenjasen

- nimi :

- ika Das kannst du schon!

- milloin juhlii syntyméapaiviaan Muista kunnioittaa tekijanoikeuksia, kun vglitﬁ_et

- asuinpaikka kuvia ja videoita! Kaytd omia tai cc-.mferknttyja
mit4 tekee vapaa-ajallaan kuvia ja mainitse kuvaajan nimi.

- milta nayttaa

- millainen on luonteeltaan.

Meine Familie / Alexandra Richters Familie

Abbildung 10: freie Ubung 21 (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 104)

12 Sprich bitte!
= ioku oma perheenjasenesi parillesi saksaksi. Kerro ulkonadsta, luonteesta ja iasta.

- 9 3 . - - u . .
- ,ritta3 lopuksi arvata kenesta on kyse. Tarvittaessa voit kdyttaa teemasanastoja apunasi.

"= Haare sind braun. Er ist 25 Jahre alt.
== das dein Vater?

% richiig! / Nein, falsch!
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Abbildung 11: freie Ubung 12 (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 97)

5.2.2 Bericksichtigung der Verstehensorientierung in Magazin.de 1
Dem Prinzip der Verstehensorientierung entsprechend sollte darauf geachtet werden, dass

die Progression vom Bekannten zum Unbekannten hin verlauft. Das bedeutet, dass zu
Beginn eines neuen Themenabschnitts oder einer neuen Grammatiklektion zunéchst das
Vorwissen der SchilerInnen aktiviert werden sollte. Im Lehrwerk Magazin.de 1 werden
die Kapitel in verschiedene Abschnitte gegliedert, wobei das Intro als kurze
Heranfuhrung ans neue Thema dienen soll. Das Intro dient zwar als Aufhanger, doch es

wird im Grunde nicht explizit auf das Vorwissen der Schilerinnen zuriickgegriffen.

A Hor bltte ZU! Dreh dein Ding! Kuvaa oma juttusi!
Kuuntele ilmoitus ja vastaa kysymyksiin. Magst du gute Filme? Pidatks sind hyvista
elokuvista?
1. Misté ilmoituksessa on kysymys? Dannlos! tassa: Eikun hommiin!
2. Haluaisitko sin osallistua? Vi die Ve yideo
- . in deinem Lieblingsgenre lempityylilajissasi
3. Mink& aiheen sina valitsisit? sende laheta
der Handy-Kurzfilm, kannykalla kuvattu
die Handy-Kurzfilme lyhytelokuva
Gewinne einen tollen Preis! Voita upea palkinto!

Abbildung 12: Intro 1 (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 17)

Beispielsweise im Intro von Kapitel 1 (Abbildung 12) wird ein Wettbewerb vorgestellt,
an dem Jugendliche teilnehmen kdnnen und der den ersten Text vorbereitet. Statt die
SchilerInnen Gber Filme oder Wettbewerbe, an denen sie selbst teilgenommen haben,
reden zu lassen, wird der Kurzfilm-Wettbewerb, der in dem Lehrwerk als Aufhanger
dient, und somit etwas Neues préasentiert. In Intro 2 und Intro 5 werden die Schilerinnen
dazu angeregt, tber sich selbst bzw. ihren Stundenplan zu sprechen. Es geht dabei nicht
darum, sich an bereits bekannte Worter zu diesem Thema zu erinnern oder Wissen zu
aktivieren, sondern es werden neue VVokabeln eingefiihrt (Abbildung 13 & 14). Dies zeigt
sich auch daran, dass in Intro 5 sogar auf Worterbuch und Internet als Hilfsmittel

verwiesen wird.
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A Verbinde bitte!
Yhdista suomen- ja saksankielinen vapaa-ajan tekeminen. Kirjoita kirjain ruutuun.

1. kuunnella musiikkia A Sport machen

2. laulaa kuorossa B joggen

3. soittaa kitaraa/pianoa C Musik héren

4, harrastaa urheilua D im Internet surfen

5. lenkkeilla E im Chor singen

6. pelata jalkapalloa/tennista F Computer spielen.

7. surffata netissa G Gitarre/Klavier spielen

8. pelata tietokoneella H FuBball/Tennis spielen

9. olla yhdessé kavereiden kanssa 1 shoppen gehen .
10. kéyda ostoksilla J mit Freunden zusammen sein

B Sprich bitte!

Mita sina teet vapaa-aikanasi? Kerro parillesi ainakin viisi asiaa.

Ich hore (gern) Musik.

Und du?

Ich auch! Ach so! Enté sina? Wie bitte?
Niin minakin! Vai niin! Anteeksi kuinka?

Abbildung 13: Intro 2 (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 39)

A Sprich bitte!

Tutustu Lukaksen lukujarjestykseen ja keskustele parisi kanssa suomeksi.
Mita eroja huomaat, kun vertaat lukujarjestysta omaasi? Kayta tarvittaessa
sanakirjaa tai internetia apunasi.

Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag
7.45-8.30 Geschichte Physik Ethik Deutsch
8.35-9.20 Gesellschaftslehre  Physik Ethik Chemie
9.40-10.25 Mathe Englisch Deutsch Musik

Abbildung 14: Intro 5 (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 109)

Freitag
Sport
Sport

Deutsch

Ahnlich sieht es in Intro 3 und Intro 4 (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 63 & 85) aus,

denn hier werden Adjektive flr die Beschreibung von Personen sowie die Namen von

Familienmitgliedern prasentiert, die den Schilerinnen auf Deutsch bisher unbekannt sein

dirften. Das Prasentieren neuer Inhalte, ohne das vorhandene Vorwissen zu aktivieren

und so das Verstehen zu erleichtern, kann einerseits zu Uberforderung fiihren.

Andererseits ist das Ziel der Mehrsprachigkeitsdidaktik, neues mit bereits vorhandenem

Wissen zu verkniipfen und so das Verstehen zu erleichtern sowie das Lernen effizienter
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zu gestalten. Damit so eine Verknipfung stattfinden kann, muss jedoch zuerst das
vorhandene Wissen in den Unterricht einbezogen und auf diese Weise aktiviert werden.
Wie diese Aktivierung und Verkniipfung z.B. fir den Themenbereich Familie realisiert
werden kann, zeigt ein Arbeitsblatt von Kursi§a und Richter-Vapaatalo (Abbildung 15).
Hier werden die neuen Vokabeln auf Deutsch gemeinsam mit den entsprechenden
Aquivalenten auf Englisch und Schwedisch gegeben. Die Schiilerinnen sollen die
deutschen mit den entsprechenden - und bereits bekannten - englischen und schwedischen
Worter verbinden. Auf diese Weise wird vorhandenes Wissen aufgegriffen und zugleich

mit den neuen Vokabeln verkniipft, ene weitere Ubungen bearbeitet werden.

Tehtévé 1: Mitéd saksankieliset sanat tarkoittavat? Yhdisté ne englanninkielisiin sanoihin! ‘ ldhtékoh-
— tana
< yhtdldisyy-
" N 50N der Bruder det
\/,fatheer die Mutter
il J\ brother die Schwester
—— ~—— daughter der Sohn
far c—— = prarems die Tochter
ror ~ mother der Vater
ol ‘///\ sister die Eltern

Abbildung 15: AB Familie (Anhang 3)

Auch der Blick in die dem Intro folgenden Thema-Abschnitte zeigt, dass im Grunde neues
Vokabelwissen in Form einer Vokabelliste présentiert und anschlielend mithilfe
verschiedener Ubungen gefestigt wird. Auf diese Weise wird kein Vorwissen aktiviert,
demnach fihrt auch die Progression nicht vom Bekannten zum Unbekannten, sondern
beginnt beim Unbekannten, das anschlielend gelibt wird. Ebenso wenig lasst sich eine
Progression von Ahnlichkeiten zu Unterschieden hin feststellen, da einerseits kaum
Sprachvergleich stattfindet und weder Ahnlichkeiten noch Unterschiede zwischen
verschiedenen Sprachen richtig thematisiert werden.

Im Grofen und Ganzen wird dagegen die Progression von einfacheren zu komplexeren
Ubungen beriicksichtigt, d.h. zu Beginn der Kapitel und Abschnitte werden meist
Horverstehens- oder Leseverstehensubungen gewdhlt, die dem Bereich Rezeption
zugeordnet werden konnen. Es folgen komplexere Ubungen, die von den Schiilerinnen

Produktion in Form von Dialogen oder Sétzen verlangen. Demnach werden Ubungen, mit
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dem Ziel das Verstehen zu tben, vor Produktionsiibungen platziert. Zudem werden freie
Ubungen, in deren Rahmen die Schiilerinnen eine Prasentation vorbereiten sollen, ans
Ende des jeweiligen Text- bzw. Ratgeber-Abschnitts gestellt. Demnach lasst sich
annehmen, dass zumindest die Progression hinsichtlich des Anspruchs und der
Komplexitat der Ubungen beriicksichtigt wurde.

Insgesamt lasst sich jedoch feststellen, dass das Prinzip der Verstehensorientierung nur
unzureichend beruicksichtigt wird. Trotz Progression von einfacheren zu komplexeren
Ubungen und von Rezeption zur Produktion, fehlt das Aktivieren des Vorwissens. Somit
lasst sich keine Progression vom Bekannten zum Unbekannten feststellen. Stattdessen
werden neue Inhalte prasentiert, die anschlieRend getibt werden, ohne die Mdglichkeit zu
bieten, an Bekanntes anzuknupfen. Dies widerspricht dem Prinzip der Verstehens-
orientierung, so dass geklart werden muss, ob dieser Mangel ausgeglichen werden kann

und wie die Lehrkraft die Aktivierung von Vorwissen in den Unterricht einbeziehen kann.

5.2.3 Berucksichtigung der Textorientierung in Magazin.de 1
Die Kritik seitens der Mehrsprachigkeitsdidaktik an Lehrwerktexten sowie an Fragen zu

diesen Texten, die das Verstdndnis prifen statt fordern, wurde bereits thematisiert.
Gefordert wird, die Bediirfnisse des Lesenden zu berticksichtigen. Es sollte also gepriift
werden, welche Arten von Texten gewahlt wurden und ob die anschlieBenden Ubungen
dazu dienen konnen, das Leseverstehen zu fordern. Im Hinblick auf die Art der Texte
sollte hinterfragt werden, welchen Zweck ein bestimmter Text hat bzw. welches Ziel mit
diesem verfolgt wird. Laut Mehrsprachigkeitsdidaktik ist es in Ordnung, einen
didaktisierten Text zu verwenden, solange ,dies auch mit (sic!) Schilerinnen
[kommuniziert wird]” (Anhang 2). Das Leseverstehen kann beispielsweise durch das
ErschlieBen des Textinhalts oder durch Sprechen (ber Textinhalt und Leseprozess
gefdrdert werden (Anhang 2).

Beim Lesen der Texte fallt auf, dass diese vermutlich alle didaktisiert sind. Wahrend die
kurzen Vorstellungstexte in Ich bin dabei! (Abbildung 16) und die E-Mail Schulbeginn
heilt Party! (Abbildung 17) immerhin Ahnlichkeit mit Originaltexten haben, wirken die
Kommentare aus Endlich Freitag! (Abbildung 18) und der Chatverlauf Schweinesuf!
(Abbildung 19) Uberhaupt nicht authentisch. Aufgrund der Ausdriicke sowie der
korrekten Interpunktion und Rechtschreibung liegt die Vermutung nahe, dass diese Texte

fur das Lehrwerk Magazin.de 1 geschrieben wurden.
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I f d
SRR "

ch komme aus
S(‘Jddeutschland.

Hallo, mein Name ist Vanessa. |
Miinchen — das ist in Bayern, in
\ch bin 15 Jahre alt und ich gehe noch zur Schule

\ch liebe Filme und ich gehe gern ins Kino. Mein ' \
Film ist ein Horrorfilm. Aber keine Angst :-)-

Bitte, bitte stimm far micht!!

m——

Hi Filmfa
: ns! Ich bi
Tiere sind mein L;r;,mkas' bin 16 und ich
einen Papagei. Hie . Ich habe selbst ej wohne in Leipzig
Tlerdokumentatic,nr ist mein eigener Haelgen Hund und 5
i i . ndy-Fi
- Das musst ihr sehenl/y\ ';l'lm: -
! Anklicken und
10 4

Sp—

Abbildun
g 16: Ich bi i
in dabei! (Bar/Paul/Tolvanen/Aij
ijala 2016, 20)

Liebe Jutta,

| danke fur deine E-Mail! Mir geht’s auch gut!

E

L Am Wochenende gibt es eine groBe Party bei uns im Garten. Meine Kleine >

; schwester Lotte ist sechs Jahre alt und am gamstag feiem wir ihren \

A gchulanfang- Das ist €in groBer Tag und Lotte ist total aufgeregt: 5 t‘ :
Der schulanfang ist kein richtiger schultag- Der Rektor und die Lehrer E(‘
pegrufen die neuen chulkinder und zeigen innen die Klasse. Die
Verwandten warten auf dem schulhof und jeder Schu\anfénger pekommt ‘

eine grobe gchultiite Sie ist yoll mit Kleinen eschenken, gchulsachen un
suigkeiten- pann gehen wir zusammen nach Hause und feiern Zu Hause 10
auf der Party pekommt Lotte noch viele Kleine gchultiten.
- naute Abend

’ )

|- i,,‘, ¥ F T
‘_"-",-‘;'w. _'P.",* e I
Felix Freltad um 47:23 .
& \ - pbys! —
."‘;; Endlich \Nochenende‘. Keine schule Zeit fur HO v —
| -
i e ]u\'\a Freitag U™ 18:03 ) -
¥ pu hast R ntt Was hast du am Wochenende vor? e
| Wir fanren zu Oma Opa aufs Land. b
mit o
@ \ch muss -
i X, relix Freitag UM 19:30 ' ' ) w{ . ,!,
h o Gehen wir morgen zusammen ins Caie’?‘ =
- Und am Nachm'\ttag Beachvo\\eyba\\ sp\e\en'? ‘
L

Abbildun
g 18: Endlich i
Freitag! (Bar/Paul/Tolvanen/Aij
ijala 2016, 44)
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Abbildung 19: SchweinesiiR! (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 66)

Besonders interessant ist das Adjektiv schweinesuf, das im digitalen Worterbuch
Duden.de gar nicht zu finden ist (Abbildung 20). Sucht man mithilfe einer Suchmaschine
nach diesem Stichwort, fiihren die Treffer entweder zu suRen Schweinen oder direkt zu
diesem Text bzw. zu Materialien zu Magazin.de 1. Im Kontext betrachtet fallt jedoch auf,
dass schweinesiiR die direkte Ubersetzung des im Finnischen gebrauchlichen Adjektivs
sikasOpo darstellt, woraus sich die Frage ergibt, warum es direkt ins Deutsche Ubertragen

wurde.

L eider haben wir zu Ihrer Suche nach 'schweinesiild' keine Treffer gefunden.
Abbildung 20: Suchergebnis ,,schweinesiiB* auf duden.de (Internetquelle 1)

Ein produktiver Umgang mit diesem scheinbaren Fehler im Unterricht wére das
Thematisieren von Ubersetzungen und deren Grenzen, denn obwohl man sowohl im
Deutschen als auch im Finnischen Komposita bilden und diese teilweise auch von einer
in die andere Sprache Ubersetzen kann, funktioniert das nicht immer - wie das Beispiel
sikasopd - schweinest zeigt. Daruber hinaus konnte man an dieser Stelle die
Ubersetzbarkeit weiterer Komposita priifen oder Komposita sowie deren Bedeutung in

verschiedenen Sprachen miteinander vergleichen.
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Bei dem Text Mein Schultag (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 115) handelt es sich um
die Beschreibung eines Tagesablaufs, der ebenfalls als Lehrwerktext konzipiert wurde.
Die Zielsetzung der Texte zeigt sich besonders dann, wenn man die nachfolgenden
Ratgeber-Abschnitte anguckt. Vergleicht man beispielsweise die Themen aus Ratgeber
3 mit dem dazugehorigen Text SchweinesuB!, erkennt man die unregelméRigen Verben,
die in den Text eingearbeitet wurden. So spricht Tim zum Beispiel Japanisch und er fahrt
im Sommer nach Tokio (Abbildung 19). In Text 1 dagegen findet man die Verben sein
und haben sowie bestimmte und unbestimmte Artikel, die in, wie Beispiele formulierte,
Satze verpackt wurden - z.B. ,Mein Film ist ein Horrorfilm* (Abbildung 16). Es wird also
deutlich, dass die Texte den Zweck erfiillen, auf die jeweils folgende Grammatik
vorzubereiten und gleichzeitig einen bestimmten Wortschatz einzuftihren.

Dass es bei den Texten nicht darum geht, Leseverstehen zu tiben und dabei die nattrlichen
Bedirfnissen des Lesers in den Fokus zu stellen, zeigt sich in den anschlieRenden
Ubungen. Ziel dieser Ubungen ist, das Verstandnis des Textes zu Gberpriifen, indem
Fragen zum Text gestellt oder bestimmte Aussagen Personen zugeordnet werden sollen
(Abbildung 21 & 22).

5a Lies bitte!
Lue teksti Ich bin dabei! ja rastita, keta osallistujaa tieto koskee.
Vanessa Lukas Karoline Falix
Minulla on koira.
Kayn mielellzni elokuvissa.
Rakastan musiikkia!
. Flokuvani nirmni on Oinen suurkaupunkl.
. Kayn vield koulua.

map W e

Abbildung 21: Ubung 5a (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 22)

6 Lies bitte!

Lue teksti Endlich Freitag! ja vastaa kysymyksiin suomeksi

- Miksi Felix iloitsee viikonlopusta?

. Mit& Julia tekee viikonloppuna?

s Mlité tekemisid Felix ehdottaa lauantaiksi?

3 M.lté ohjelmaa Alexilla on Iauantai-iltana?.

. Mften Katrin saa tieta4, milloin tapaaminen kahvila ?
g Mfksi Katrin ei voi tulla mukaan elokuviin? o
Mft{(é k.olme asiaa kuuluvat Felixin sunnuﬁtai-iltaan”

Mité mielta Felix on omasta kénnykkéavideostaan? .

ONAUV A WN R

Abbildung 22: Ubung 6 (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 47)
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Beispielsweise in Ubung 5a aus Text 1 (Abbildung 21) ordnen die Schiilerinnen die
folgenden Aussagen jeweils der Person zu, auf die der Satz laut Text zutrifft. So passt die
erste Aussage (,Ich habe einen Hund.”) zu Lukas, dem zweiten Jugendlichen, der sich
vorstellt. Und den zweiten Satz (,Ich gehe gern ins Kino.”) findet man im ersten
Vorstellungstext, in dem Vanessa Uber sich erzéhlt. Die Aussagen sind jeweils auf
Finnisch, dadurch ist das Verstehen dieser Sétze sicher und das Verstandnis des Textes
auf Deutsch kann gepruft werden.

Ein weiterer Ubungstyp sind Fragen zum Text, wie sie u.a. in Ubung 6 aus Text 2 gestellt
werden (Abbildung 22). Auch hier werden die Fragen wie ,Was macht Julia am
Wochenende?’, mit denen das Verstehen des deutschen Textes geprift wird, auf Finnisch
gestellt. Im Grunde muss man den Text nicht einmal verstehen, um die Fragen zu
beantworten, da die Reihenfolge der Fragen normalerweise mit der Chronologie des
Textes Korreliert. Die Antwort auf die erste Frage muss demnach am Textanfang zu
finden sein, die Antwort auf die letzte Frage dagegen am Ende. Auch Schliisselwdrter,
wie beispielsweise Namen oder Substantive, die abgeglichen werden koénnen, helfen
zusatzlich dabei, die richtige Antwort aus dem Text herauszusuchen. Demnach kdnnen
Fragen zum Text auch beantwortet werden, ohne dessen Inhalt wirklich verstanden zu
haben.

Die folgende Ubung 7a (Abbildung 23) kann sogar ohne Text bearbeitet werden, obwohl
die auf Finnisch gegebenen und ins Deutsche zu ubersetzenden Phrasen aus dem Text
herausgesucht werden sollen. Da jedoch im Anschluss an den Text eine Vokabelliste
gegeben ist, in der die Vokabeln sowie ganze Satze aus dem Text aufgelistet sind
(Abbildung 24), kdnnen die Phrasen auch ohne Text und allein mithilfe der Vokabelliste

gefunden werden.
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7a Schreib bitte!

Etsi ilmaukset tekstista.

1. Sini olet oikeassa.

2. Mit4 sina aiot tehda viikonloppuna?

. maalle

. iltapaivally .
. joka tapauksessa, ilman muuta ...

. illalla .........

.- téndiltana ... E

©® N o v s ow

Abbildung 23: Ubung 7a, Hervorhebung der Autorin (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 47)

Endlich Freitag!

endlich

das Wochenende,
die Wochenenden

keine Schule

die Schule, die Schulen

Zeit fur Hobbys

die Zeit, die Zeiten

fur

das Hobby, die Hobbys

der Freitag, die Freitage

Recht haben (ich habe
Recht, du hast Recht,
er hat Recht)

Was hast du am
Wochenende vor?

was

vor/haben (ich habe vor,
du hast vor, er hat vor)

am Wochenende

fahren (ich fahre,

Nyt min3 olen hyvalla tuulella, . SN

Lopultakin perjantai

lopulta
viikonloppu

ei koulua

koulu

aikaa harrastuksille
aika

jtak varten
harrastus

perjantai

olla oikeassa

Mita aiot tehda
viikonloppuna?

mika, mita

aikoa, olla suunnitteilla

viikonloppuna
ajaa, matkustaa

Abbildung 24: Ausschnitt aus der Vokabelliste, Hervorhebung der Autorin

(Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016: 45)

Auch in Ubung 7a zu Text 5 geht es darum, Informationen aus dem Text herauszulesen
und in eine Tabelle einzufiigen (Abbildung 25). Hier ist nach den Aktivititen
verschiedener Personen zu bestimmten Tageszeiten zu fragen. Da sowohl die Uhrzeit aus
der Tabelle als auch die Namen der Jugendlichen im Text deutlich zu erkennen sind,
brauchen die SchiilerIinnen bei der Bearbeitung der Ubungen nur auf Schltisselworter - in

diesem Fall VVerben - zu achten.
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7a Lies bitte!

= teksti Mein Schultag. Mita nuoret tekevat? Taydenna suom

~ikean kellonajan kohdalle.

eksi ainakin yksi asia

7.30 11.00 15.30

Lukas
Janessa
Felix

Karoline

Abbildung 25: Ubung 7a (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 117)

Weder der Leseprozess noch Strategien, um das Leseverstehen zu verbessern, werden
angesprochen, aber auch die Merkmale und Besonderheiten der Textsorten bleiben
unerwéhnt. Demnach wird der Text nicht um seiner selbst Willen oder aus Griinden des
Leseverstehens betrachtet, sondern er muss einem ubergeordneten Zweck dienen. In
Magazin.de 1 dienen die didaktisierten Texte offenbar der Vorbereitung auf die neue
Grammatik sowie der Etablierung eines neuen Wortschatzes. Dies zeigt sich auch an den
Ubungen, die nicht den Leseprozess an sich, die Untersuchung der Textsorte und derer
Merkmale oder die Bedirfnisse, die durch das Lesen befriedigt werden, thematisieren,
sondern das Verstdndnis prufen sollen. Naturlicherweise liest man jedoch Texte,
beispielsweise um an bestimmte Informationen zu kommen oder weil man sich
unterhalten lassen mochte. Beim Lesen im Sprachunterricht und auRerhalb dieses
Kontextes werden vom Leser folglich unterschiedliche Ziele verfolgt.

Eine weitere Uberlegung ist: Wenn die Ubungen, wie zuvor dargelegt wurde, auch
bearbeitet werden kdnnen, ohne den Text verstanden oder gelesen zu haben, stellt sich an
dieser Stelle die Frage, wie sinnvoll die Bearbeitung dieser Ubungen tiberhaupt ist. Hinzu
kommt, dass sich das Lesen im Sprachunterricht wie eben beschrieben an tibergeordneten
Zielen orientiert, weshalb zudem fraglich ist, inwiefern solche Leseubungen uberhaupt

auf reale Lesesituationen vorbereiten kdnnen.

5.3 Untersuchung der Ubungstypen in Magazin.de 1
Wie bereits mehrfach erwédhnt wurde, stehen in der Mehrsprachigkeitsdidaktik die
Bedirfnisse der Lernenden im Zentrum des Unterrichts, deshalb sollte auch das

verwendete Lehrwerk die Moéglichkeit der Differenzierung im Sinne einer Individuali-
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sierung des Unterrichts bieten, indem das individuelle Sprachniveau und Kodnnen der
Schulerinnen berticksichtigt wird. Differenzierungsmoglichkeiten ergeben sich u.a. aus
freien Ubungen, die ein bestimmtes Ziel festlegt, ohne die Schiilerinnen in ihrer
Kreativitat oder der Wahl der eingesetzten Strategien und Materialien einzuschrénken.
Deshalb kann das Ergebnis freier Ubungen so individuell sein wie die Fahigkeiten und
Interessen der Schiilerinnen. Neben Aufgabenstellungen, die die Bedurfnisse, Interessen
und Erfahrungen der Lernenden einschlieBen, werden auch Ubungen, die die Lernenden
aktivieren und das Sprachbewusstheit starken, als didaktisch wertvoll angesehen.

Wie bereits mehrfach erwahnt gehen Haukas, Malmqvist und Valfridsson (2016) davon
aus, dass hinsichtlich der Vermittlung wvon Grammatikstrukturen besonders
Ubersetzungsiibungen, Fehlerkorrekturen, Produktionsiibungen, Regelformulierungen
und Satzanalysen dazu geeignet sind, Sprachbewusstheit zu férdern (Haukas/Malmgqvist/
Valfridsson 2016, 18f). Diese Aufgaben bieten den Schulerlnnen die Moglichkeit, selbst
aktiv zu werden und Sprache zu analysieren bzw. zu produzieren. Zudem sind sowohl
Satzanalyse als auch das Formulieren von Regeln Aufgabentypen, die das induktive
Vorgehen bei der Grammatikvermittlung unterstiitzen und begunstigen. Freie
Aufgabenstellungen wie beispielsweise das VVorbereiten einer Prasentation ermdglichen
nicht nur Individualisierung, sondern sie bieten den Lernenden zudem eine gute
Madglichkeit, ihre Interessen in den Unterricht einzubringen. Sprachenlernen soll jedoch,
wie bereits erwéhnt, nicht nur den Lernenden aktivieren sondern auch auf
Sprechsituationen vorbereiten. Besonders kommunikativ sind Gruppentbungen, denn im
Dialog konnen die Schilerlnnen nicht nur die erlernten Sprachkenntnisse festigen,
sondern auch das Sprechen in verschiedenen Situationen Uben. Deshalb sollen im
Folgenden auch in Kooperation mit anderen Schulerlnnen durchgefuhrte Partner- und
Gruppenilbungen als kommunikative und Mehrsprachigkeit fordernde Ubungen
berucksichtigt werden.

Die Verteilung der Aufgabentypen ist der untenstehenden Tabelle 1 zu entnehmen, die
nach Kapiteln geordnet Lucken-, Substitutions- und Zuordnungsibungen den
Ubersetzungsiibungen sowie Fehlerkorrekturen, Satzanalysen und Regelformulierungen
gegeniiberstellt, wobei die Ubungstypen, die als sprachbewusstheitsfordernd angesehen
werden, noch einmal aufgeschliisselt wurden. Es wurden zudem Teilaufgaben einzeln

gezihlt, da sich die Ubungstypen mehrerer Teilaufgaben oft voneinander unterscheidet.
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Kapitel Ubungstypen

wenig sprach- sprachbewusstheitsfordernd

bewusstheits-

fordernd
Liucken-, Ubersetzungsil. Fehler- (Satz-) Regelformu- |  freie

Substitutions-, korrekturen Analysen lierungen Ubungen

Zuordnungsu.
Start 4 - 2 - - 2
Intro 1 - - = - - R
Thema 1 - 3 - - -
Text 1 3 2 1 1 - 2
Ratgeber 1 13 5 - 1 2 -
Allesklar?1 | 4 2 - - - -
Intro 2 1 - - o - -
Thema 2 - - = 1 - R
Text 2 - 4 - - 1
Ratgeber 2 7 1 - - 1 1
Allesklar?2 |2 5 - - - -
Intro 3 - 1 - - - -
Thema 3 - - - 1 - 3
Text 3 1 1 - - - 1
Ratgeber 3 12 3 - 1 1 1
Allesklar?3 |2 2 - - - -
Intro 4 - 1 - - - -
Thema 4 - 1 1 - - 1
Text 4 1 1 2 3 - -
Ratgeber 4 7 2 1 - 1 3
Allesklar?4 |3 3 - - - -
Intro 5 - - - = - -
Thema 5 1 1 1 = - 3
Text 5 3 1 1 1 - 1
Ratgeber 5 7 2 - = - -
Allesklar?5 | - 4 - = - -
insgesamt 71 45 9 9 6 19

Tabelle 1: Ubungstypen und deren Haufigkeit im Lehrwerk Magazin.de 1

5.3.1 Ubungen zur Fehlerkorrektur und Analyse sprachlicher Strukturen
Zunachst fallt auf, dass besonders in den Ratgeber-Kapiteln, deren Funktion die

Vermittlung von Grammatik ist, viele Liicken-, Zuordnungs- und Substitutionsiibungen

zu finden sind. Daraus lasst sich ableiten, dass Grammatik meist deduktiv vermittelt wird.

Diese Annahme soll im Verlauf dieses Kapitels bestétigt und zudem auf die wenigen

Beispiele fir induktives Vorgehen néher eingegangen werden.

Zudem fallt auf, dass es kaum Ubungen gibt, die auf die Korrektur von Fehlern abzielen.

Bei der Analyse der wenigen Fehlerkorrekturen zeigt sich, dass es sich hierbei vor allem

um die Korrektur von Horverstehens-, Einsetz- oder Aussprachetbungen handelt, die mit
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dem Partner verglichen werden (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 13f, 22f, 88, 93f, 103,
112, 118). Es handelt sich hierbei also v.a. um eine inhaltliche Kontrolle, die durch das
Vergleichen oder Besprechen der gewahlten Auswahlmdglichkeiten erzielt wird, weniger
um eine Analyse oder das Vergleichen sprachlicher Strukturen. Ziel ist also weniger,
grammatikalische Strukturen auf Fehler hin zu priifen, sondern vorher bearbeitete
Teilaufgaben mit dem Partner zu vergleichen und so eine Korrektur durch die Lehrkraft
zu ersetzen. Zwar lernen die Schulerinnen auf diese Weise, sich selbst zu korrigieren,
andererseits kann das Vergleichen von Auswahlmdglichkeiten nicht die Analyse
sprachlicher Strukturen im Hinblick auf Fehler ersetzen.
9a Schreib bitte!

Testaa, kuinka sinulta sujuu matematiikka saksaksi.

. gy . I
Kirjoita laskun tulos viivalle kirjaimin. pius

minus
ist gleich

O NS

VISP TONESY | caiivassssnsasserssanaspsntensaspess
_ drel +ZWeI = ccccissinsinessiiassssssasinssssassnane
. NEUN — SIEDEN = .ccioiiciiiiiesineneneecesneannaaes

1

2

3

4, sechs—flinf= ...nnnnn p—
5. zwei +acht = i ;
6.

ZENN = SEONS = .ovemrecissmsiaessoniiisisanssaisssasiins

9b Lies bitte!

Lue laskutoimitukset vuorotellen parisi kanssa saksaksi. )
Tarkasta samalla parisi lasku ja anna palautetta hanen osaamisestaan.

Richtig! Versuch’s Bist du sicher?
Oikein! noch mal. Oletko ihan

Yritapa uudelleen. varma?

Abbildung 26: Ubung 9a und b (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 13f)

Ein weiterer Punkt ist, dass die Analyse bzw. der Vergleich von sprachlichen Strukturen
lediglich an zwei Stellen stattfindet. In den Satzen, die in Ratgeber 3, Ubung 15a tibersetzt
werden sollen, werden diejenigen Substantive markiert, die Ziel des Geschehens sind
(Abbildung 27). Demnach missen die Schilerlnnen an dieser Stelle die Séatze
dahingehend analysieren, welches Satzglied die Funktion des Objekts Gbernimmt. Zwar
wird bereits vorher in einem Merksatz verraten, dass das Objekt des Beispielsatzes als
Ziel des Satzgeschehens im Akkusativ steht, und somit kann das Erkennen des

Akkusativs beim Finden des Objekts helfen, dennoch missen die Schiilerinnen die Satze
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aus Ubung 15 einzeln analysieren. Hinzu kommt, dass nicht in jedem der Sétze aus Ubung
15 ein Objekt gefunden werden kann. Das Vergleichen der gegebenen Satze hilft also
dabei, diejenigen mit Objekt herauszufinden. Die Ubung ist somit relativ komplex, so
dass die Schulerinnen aktiv die gegebenen sprachlichen Strukturen untersuchen und ihr

Sprachwissen anwenden miissen, um diese Ubung zu lésen.

15a Ubersetze bitte!

Lue ja tulkitse lauseet parisi kanssa suomeksi.

Am Freitag kommt ein Film. Ich mache auch einen Film.
Der Film ist spannend. Kennst du den Film?

Ein Handy ist praktisch. Ich kaufe mir ein Handy.
Das Handy muss modern sein. Hast du das Handy auch mit?

Da l4uft eine Maus. Ich habe auch eine Maus am Computer.
Die Maus ist klein. Siehst du die Maus?

m Park laufen Hunde. Hast du Hunde gern?
Die Hunde hier sind so siiB. Siehst du die Hunde da?

Abbildung 27: Ubung 15a (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 75)

7a Ube bitte!

in sanastoa ja poimi seuraaviin aihepiireihin liittyvéat sanal

Tutki tekst

. die Zeit
die Schule die Familie

7b Schreib bitte!
ryhmaan kolme uutta sanaa.

isAa jokaiseen sana 8 :
Rt anakirjaa apunasi.

Kayta internetia tai s:
—~ = lannet du

Abbildung 28: Ubung 7a und b (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 94)

In Text 4 gibt es zwei weitere Teilaufgaben, die der Analyse sprachlicher Strukturen
zugeordnet werden kénnen (Abbildung 28). Die Schulerlnnen sollen an dieser Stelle
Wortfelder bilden, indem sie Vokabeln aus dem vorangegangenen Text sowie mithilfe
von Internet oder Worterbuch mindestens drei weitere Worter den Themenbereichen
Schule, Familie und Zeit zuordnen sollen. Auf diese Weise entstehen Wortfelder, was
eine semantische Analyse der einzelnen Vokabeln sowie eine sinnvolle Zuordnung

erfordert.
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5.3.2 Ubersetzungsiibungen
Obwohl es wenige Ubungen gibt, die sich dem Ubungstyp Satzanalyse oder Fehler-

korrektur zuordnen lassen, finden sich in dem Lehrwerk Ubersetzungsiibungen, die
ahnlich wie in der Untersuchung von Haukas, Malmgvist und Valfridsson (2016) der am
haufigsten zu beobachtende Ubungstyp ist, wenn es um sprachbewusstheitsférdernde
Ubungstypen geht. Da beim Ubersetzen sprachliche Strukturen von einer in eine andere
Sprache tbertragen werden, konnen derlei Ubersetzungstibungen dem Sprachvergleich
dienen und Ahnlichkeiten bzw. Unterschiede sichtbar machen. Beispielsweise in der
bereits erwahnten Ubung 15 in Ratgeber 3 (Abbildung 27) sollen Sétze ins Finnische
Ubersetzt werden, die die Unterschiede hinsichtlich der Verwendung von Artikeln
verdeutlichen.

Es muss jedoch angemerkt werden, dass ein Teil der Ubungen nur die Ubersetzung
einzelner Worter vorsieht. Dadurch bietet die jeweilige Ubersetzungsiibung weniger die
Madglichkeit, Strukturen von einer in die andere Sprache zu Ubertragen und dabei
Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten zu beobachten, sondern sie werden zu einer Art

Kontrolle, ob bestimmte VVokabeln bereits erlernt wurden.

5.3.3 Varianten von Produktionsiibungen und freie Ubungen
Obwohl sich in Magazin.de 1 viele Ubungen besonders auf die Rezeption und somit auf

das Hor- oder Leseverstehen konzentrieren, gibt es auch Beispiele fir Produktions-
tibungen, von denen ein tiberwiegender Teil miindlich bearbeitet wird. Diese Ubungen
unterscheiden sich von den freien Ubungen dadurch, dass ein Video, Text, Horverstehen
oder eine andere Art vorher bearbeitete Aufgabe als Ausgangspunkt dient. Die Lernenden
sollen sich also mit bereits bekannten und somit relativ klar umrissenen Themenbereichen
auseinandersetzen - z.B. indem sie wie in Ubung 2b verschiedene Fragestellungen zu
einem vorher gesehenen Video diskutieren: 1. ,Wie kannst du die Bedeutung der Worter
aus Teilaufgabe a) ableiten?* 2. ,Welches Bild von Berlin wird in diesem Video
vermittelt?* 3. ,Was weil3t du Gber Berlin? Und tber Deutschland?‘ (Abbildung 6). Oder
sie diirfen Uber ihre eigenen Erfahrungen hinsichtlich des aktuellen Themas, wie z.B. (iber
ihren Schulalltag, erzédhlen (Abbildung 29). Manchmal sollen die Schilerlnnen auch
einem bestimmten Schema folgend oder mithilfe sprachlicher Mittel und Stichwdorter
kleine Gesprache fithren (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 19 & 29). Im Rahmen der
schriftlichen Produktionsubungen wird z.B. das Schreiben eines kurzen Textes, etwa
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einer kurzen Vorstellung (Abbildung 30), verlangt, wobei hier dhnliche Texte bereits
zuvor kennengelernt wurden.

2b Sprich bitte!

Keskustele Iukujérjestyksestési parisi kanssa mallin mukaan.

Wann hast du Mathe?
Am Dienstag um 8.35 Uhr. Und du?

Mathe habe ich in dieser Periode gar nicht.

Abbildung 29: Ubung 2b (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 113)

9b Schreib bitte!

Kirjoita saksaksi itsestasi lyhyt esittelyteksti (tervehdi, esittele itsesi ja kerro, missé asut).
Kayta a-kohtaa apunasi.

Abbildung 30: Ubung 9b (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 24)

Ein Teil der Ubungen sind als Spiele konzipiert, d.h. die zu tibenden Elemente werden in
einfache Spiele wie Wirfelspiele eingebettet. In Ratgeber 1, Ubung 24a (Abbildung 31)
sollen die SchilerInnen nicht einfach die Hobbys ihrer MitschilerInnen erfragen, sondern
ahnlich wie im Spiel ,Wer bin ich?’ Personen anhand der erfragten Aktivitaten erraten.
Diese Variation in der Aufgabenstellung verandert zwar das Ergebnis der Produktion
nicht erheblich - es werden noch immer Aktivitaten erfragt -, ein Spiel bringt jedoch
Abwechslung in den Unterricht und stellt zudem die Ubung in einen bestimmten Kontext:
Man muss nicht die Hobbys der Mitschiilerinnen erfragen, obwohl diese vielleicht schon
bekannt sind, sondern man erfragt bestimmte Dinge innerhalb eines Spiels. Auf diese
Weise kann zudem eine Ubung wiederholt werden, ohne redundant zu wirken: Das Spiel
in Ubung 24a ist eine Abwandlung von Ubung 8, in der die Schiilerinnen ihre eigenen

Hobbys auswéhlen und dem Nachbarn vorstellen sollen (Abbildung 32).
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24a Spiel doch mal!

Kenesta on kysymys? Pelatkaa 3-4 hengen ryhmissa.

- Yksi ryhmésté valitsee jonkun alla olevista taulukon henkildistd, mutta ei kerro valintaansa muille.
- Muut ryhméssa yrittavat selvittdd kysymalla kenest4 on kyse.

~ Vastaaja reagoi laatikossa annettujen vastausten (ja/nein) mukaisesti.

- Oikein arvannut saa pisteen ja valitsee taulukosta seuraavan henkilén.

sportlich sein = Bist du sportlich?

Ja, ich bin sportlich. / Nein, ich bin nicht sportlich.

Bist du Max?

Ja, richtig! / Nein, falsch!

Klaus Klara Max Julia Martin Sophie
ins Kino gehen nein ja nein ja nein ja
im Chor singen ja nein ja ja nein nein
in Detitechland wohnen nain ia ia o SUR P

Abbildung 31: Ubung 24a (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 34)

8a Kreuze bitte an!

Mitka seuraavista lauseista pitdvét paikkansa sinun kohdallasi? Rastita.

1. Ich liebe Musik. 7. Ich spiele Gitarre.

2. Ich liebe Filme. 8. Ich singe im Chor.

3. Ich habe einen Hund. 9. Ich gehe noch zur Schule.
4. Ich habe einen Papagei. 10. Ich gehe gern ins Kino.

5. Ich bin 14 Jahre alt. 11. Tiere sind mein Leben.

6. Ich bin 16 Jahre alt. 12. Mein Name ist Vanessa.

8b Sprich bitte!
Lue parillesi rastittamasi lauseet. Opettele reagoimaan toisen kertomaan,
silla se on kohteliasta ja saksan kielelle tyypillista.

Abbildung 32: Ubung 8 (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 24)

In jedem Kapitel gibt es jeweils eine freie Aufgabe, die das Ausarbeiten einer kurzen
Préasentation zu einer gegebenen Fragestellung in mindlicher oder schriftlicher Form zum
Ziel hat. Die Wabhl der Préasentationsform bleibt den SchilerInnen tberlassen, was durch
den Wortlaut der Aufgabenstellung deutlich wird. Es wird eine Auswahl mdoglicher
Présentationsformen aufgez&hlt, wodurch die Schilerlnnen dazu angeregt werden sollen,

Videos und Bilder zu verwenden oder neue Prasentationsformen wie ein Video
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auszuprobieren. Zwar bieten Stichpunkte oder Fragen eine Orientierungshilfe, dennoch
wird den Schilerlnnen ausdricklich die Freiheit zugesprochen, ihre eigenen Interessen
und Fahigkeiten in die Entwicklung einer individuellen Losung einflieRen zu lassen.
Nicht nur, dass die eigene Familie (Abbildung 33) oder die Traumfreundin bzw. der
Traumfreund prasentiert werden (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 69), die Schiilerinnen

dirfen sich auch von ihrer Neugier leiten lassen (Abbildung 34).

21 Jetzt bist du dran! Bitte schon!

La_adi esittely omg_sta pe_rheestési/léhisuvustasi tai jonkun kuvitellun henkilén perheesta/lahisuvusta.
Esittele 2—4 henkil6a. Voit lisat4 tydhdsi myds kuvia ja/tai videota tai tehda esittelyn kokonaan videona.

Kerro henkildista:

- kuka perheenjasen

- nimi

- ika Das kannst du schon!

~ milloin juhlii syntymapaiviaén Muista kunnioittaa tekijanoikeuksia, kun valitsgt
— asuinpaikka kuvia ja videoita! Kayta omia tai cc-merkittyjd

e . kuvia ja mainitse kuvaajan nimi.
— mité tekee vapaa-ajallaan 2 :
- miltd nayttaa
- millainen on luonteeltaan.

Meine Familie / Alexandra Richters Familie

Abbildung 33: Ubung 21 (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 104)

7 Such bitte im Internet!
lisiin maihin (Saksa, Itavalta, Sveitsi,

issa saksankie X S
Tutustukaa ryhmiss: tornetista suomeksi alla olevien vihjeiden

Liechtenstein). Etsikaa tietoa in L
avulla. Esitelkaa tuotoksenne muulle ryhmalle.

1. Maantieteelliset faktat ‘
— paskaupunki ja kolme suurta kaupunkia

- pinta-ala ja asukasluku
— osavaltiot, kantonit tms.

Abbildung 34: Ubung 7 (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 11)

Im Start-Kapitel und in Kapitel 1 (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 69) durfen die
Préasentationen wegen der noch begrenzten Deutschkenntnisse zwar noch auf Finnisch
gehalten werden, dennoch regt die Aufgabenstellung u.U. bereits dazu an, auch deutsch-
sprachige Internetseiten als Quelle zu benutzen, weil die Fragestellung einen klaren
Deutschlandbezug aufweist (Abbildung 34). AuRerdem werden die Schulerlnnen so an
das Présentieren herangefiihrt, so dass das Vorstellen spaterer Aufgaben hoffentlich

leichter fallt.
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Trotz der nicht besonders effektiven Liicken-, Zuordnungs- und Substitutionsiibungen
bietet das Lehrwerk Magazin.de 1 eine Auswahl an Ubungen, die die produktiven
Fahigkeiten der SchulerInnen auf vielféaltige und teilweise spielerische Weise schulen. Es
gibt Ubungen, in denen kommunikative Fahigkeiten im Dialog geiibt werden sowie
Ubersetzungsiibungen u.4., die das Sprachbewusstheit fordern. Freie Ubungen bieten den
Schilerlnnen regelméRig die Mdoglichkeit, ihren Bedurfnissen entsprechend

unterschiedliche Préasentationen auszuarbeiten.

5.3.4 Gegentberstellung induktives und deduktives Vorgehen
Wie bereits zu Beginn dieses Kapitels festgestellt wurde, wird Grammatik im Lehrwerk

Magazin.de 1 meist deduktiv eingeflhrt, wie beispielsweise der Abschnitt ber die
Possessivpronomen zeigt (Abbildung 35). Es werden zunéchst einige Beispielsatze
gegeben, in denen die Possessivpronomen sowie die diesen folgenden Substantive
hervorgehoben wurden. Ein Kasten am Rand zeigt, wie sich das Genus des Substantivs
auf die Endung des Possessivpronomens auswirkt. Im Anschluss daran gibt es eine
Tabelle, in die die fehlenden Possessivpronomen eingetragen werden, ehe das eben

Gelernte gelibt wird.

Omistuspronominit (minun, sinun...) Achtung!

Wie ist dein Name und wie ist deine Familie? s

Mein Name ist Gabi. Ich habe einen Mann. Sein Name : :
ist Carl. Wir wohnen in Australien. Unser Haus ist ¥ 35

sehr groB! Meine Mama wohnt auch da. lhr Name ist mein Name mein:F?milie
i i e,
Barbara. Wir haben zwei Kinder. Unsere Kinder heifen (der) : (di :
. Sie sind Zwillinge. mein Haus meine Kinder
Tommy und Danny. Si a s eI
der- ja das -sukuiset die-sukuiset sanat
sanat ja monikko
der Vater, das Kind die Mutter, die Kinder
i minun
mind ich
inun
siné du Si
hén er hénen (miehesté), sen
a

Abbildung 35: Grammatikkapitel Possessivpronomen (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 95)
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E

Olla-verbit sein ja haben

sein haben

Ich bin intelligent. Ich habe zwei Hunde.
Erist 17 Jahre alt. Er hat ein Auto.

Wir sind Freunde. Wir haben viel SpaB!

Seka sein ettd haben suomennetaan olla. Tutki lauseita.
Mieti, mika merkitysero verbeilla saksan kielessa on.

SEIIMIAISEE 2 P ot e s i e

haben iimaisee

14a Wahle bitte!

Valitse lauseeseen merkitykseltaan sopiva olla-verbi.

L.

NownpwN

14b Ergénze bitte!

Taydenna molempien olla-verbien taivutusmuodot paikoilleen.

Ich bin / habe ein Filmfan.

Wir sind / haben ein Video.

Du bist / hast ein Tier.

Max ist / hat 12 Jahre alt.

Max und Klara sind / haben ein Handy.

Ihr seid / habt schoén!

Herr Meyer, Sie sind / haben ein schénes Auto!

L S S S S S P A P LU

Abbildung 36: Grammatikkapitel Verben ,haben‘und ,sein‘ (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016,

28)

Zwar konnen die Schilerlnnen zumindest ansatzweise aktiv arbeiten, weil sie Tabellen

ausfillen und Lucken erganzen sollen. Dennoch ist dies eher einem deduktiven, also

regelgeleiteten VVorgehen zuzuordnen, da das Grammatikphdanomen nicht entdeckt wird.

Jedoch gibt es auch Grammatikabschnitte, die weniger regelgeleitet vermittelt werden.

Ein Beispiel fur induktives Vorgehen findet man in Ratgeber 1 (Abbildung 36), denn die

Verben sein und haben werden mithilfe von Beispielsatzen vorgestellt, anhand derer die

SchilerInnen die Bedeutung dieser Verben erschliel3en sollen, die von den Schiilerinnen

selbststandig in einem Merksatz festgehalten wird. Die Schwierigkeit fir finnische

Muttersprachler liegt hierbei darin, dass beide Verben dem finnischen Verb olla

entsprechen, deshalb veranschaulicht zusatzlich zu den Beispielsatzen eine Zeichnung

den Bedeutungsunterschied.
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Modaaliverbit kdnnen ja miissen

Jetzt kann ich Hausaufgaben machen.
Jetzt muss ich Hausaufgaben machen.

Achtung!

Kénnen ja miissen ovat modaaliverbeja.
Niiden yksikkémuodoissa (mina, sind ja hén)
verbin vartalossa tapahtuu vokaalinmuutos
@—ajaii—u).

kénnen (osata, voida) miissen (tdytyd, olla pakko)
ich Sy Sl ichl =
du kannst du musst
er/es/sie kann er/es/sie muss
wir kénnen wir mussen
ihr e Sevibi inss ihr
sie e T Sie L
Sle Sie

Mita erikoista mina- ja hdn-muodoissa on normaaliin verbin taivutukseen verrattuna?

Muita modaaliverbeja ovat:

= wollen (ich will, du willst, er will) haluta, tahtoa, aikoa

- diirfen (ich darf, du darfst, er darf) saada, olla lupa e T Achtung!

- sollen (ich soll, du sollst, er soll) pitaa tehd4 jtak g T Verbien sojy ~ng‘

- méchte (ich méchte, du mé&chtest, er méchte) haluaisi yksl'kkfimuoz;s';;aemacme
e vokaalinmuuto;t?l’ahdu

Modaaliverbin liséksi lauseissa on yleensa paaverbi.

Miss& muodossa paidverbi on?

Miké péaverbin paikka paslauseessa on?

Abbildung 37: Grammatikkapitel Modalverben ,k6nnen‘und ,missen”
(Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 56f)

In Ratgeber 2 (Abbildung 37) wird ebenfalls zum Teil induktiv vorgegangen. Bei der
Konjugation der Modalverben kdnnen und missen hilft zwar eine Regel, die auf die
Veranderung des Vokals im Verbstamm hinweist, die Unterschiede hinsichtlich der
Verbform in der 1. und 3. Person Singular verglichen mit regelmafiigen VVollverben sowie
die Satzstruktur von Modalsatzen sollen sich die SchilerInnen jedoch selbst erschlie3en.
Bei der Formulierung der Regeln helfen Fragen, sowie der Hinweis, dass im Modalsatz

neben dem Modalverb zusatzlich ein Vollverb steht. Zwar sollen die Schilerinnen die
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Beispielsatze hinsichtlich der Position dieser Verben untersuchen, dennoch gibt dieses
Grammatikkapitel bereits viele Informationen in Form von Merksatzen vor. Deshalb stellt
sich die Frage, wie aktiv die SchulerInnen die Grammatik tatséachlich entdecken kénnen.
Demnach ist der induktive Anteil zwar im Kern vorhanden, hétte aber auf der anderen

Seite starker betont werden kdnnen.

Epasaannollinen preesenstaivutus eli muutosverbit

Sprichst du Deutsch?
Ich spreche Schwedisch. Achtung!

Tim spricht Japanisch. Tiettyjen verbien vartalovokaali

muuttuu sind- ja hin-muodoissa.
sprechen (puhua)

ich
5 Muita samalla tavalla taipuvia verbeja:

er/es/sie : : - treffen tavata
— essen sydda

wir sprechen
B — geben antaa
ihr sprecht — vergessen unohtaa
sie sprechen
Sie sprechen muutos: e —

Abbildung 38: Grammatikkapitel UnregelmaRige Verben (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016,
70f)

Ein &hnlicher Fall wie bei den eben besprochenen Modalverben liegt in Ratgeber 3 vor:
in dem Abschnitt werden die unregelméiigen Verben und ihre Konjugation thematisiert
(Abbildung 38). Hier helfen Beispielsatze, die Konjugationstabellen der jeweiligen
Verben zu vervollstandigen. Wéhrenddessen beobachten die Schiilerinnen, wie sich die
Vokale im Verbstamm veréndern, und halten dies in Form einer kurzen Regel fest. Auch
hier gibt die Tabelle ziemlich klar die Konjugationen vor, weil nur noch wenige
Verbformen aus den Beispielsatzen in die Licken eingetragen werden mussen. Die
Schilerlnnen entdecken die Grammatik weniger in dem Sinn, dass sie mit einer
bestimmten Verbgruppe arbeiten und die UnregelméaRigkeit dieser entdecken, sondern sie
ordnen Verbformen aus Sétzen der passenden Person zu. Auf die VVokalveranderung im
Verbstamm werden sie durch den Hinweis am Anfang des Abschnitts aufmerksam
gemacht. Das bedeutet, dass auch hier zwar induktive Ansétze vorhanden sind, dass aber

die Grammatik dennoch stark regelgeleitet behandelt wird.
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Interessanterweise findet man induktives Vorgehen an anderer Stelle, denn in den
Abschnitten Vokabelmeister, in denen die neuen Vokabeln aufgelistet werden, gibt es
Ubungen, die die Schiiler dazu anregen, die Vokabeln genauer zu untersuchen. Dies wird
u.a. durch Fragestellungen erreicht, deren Ziel die Untersuchung sprachlicher Strukturen
darstellt. So wird beispielsweise gefragt, wie Substantive gekennzeichnet sind und welche
Artikel die SchulerInnen finden kénnen (Abbildung 39). Um diese Frage beantworten zu
kdnnen, missen sich die Schulerinnen die gegebenen Vokabeln angucken und sich mit
den Merkmalen der Substantive im Deutschen (Grofischreibung und Artikel)
auseinandersetzen. Dabei hilft ihnen das Sammeln von Beispielen, die sie in der
Vokabelliste markieren. In einem spéteren Vokabelmeister werden die SchilerInnen dazu
angeregt, die Pluralbildung selbst auszuprobieren (Abbildung 40). Beispiele helfen dabei,
die Interpretation der Vokabelnotation (z.B. die E-Mail, -s), die nicht durch einen
Merksatz erklart wird, zu verstehen und anzuwenden.
Vokabelmeister

a. Peita suomenkieliset sanat ja merkitse sanat, jotka jo tunnistat.
b. Tutki sanastoa.
- Misté tunnistat substantiivin?
- Mité artikkelisanaa kaytetaéan substantiivien yksikkémuodon edessa?
- Mik&a on monikon artikkeli?
c. Keskustele parisi kanssa b-kohdassa
tekemistési havainnoista. Achtung!

Abbildung 39: Vokabelmeister Substantive (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 21)



5 Analyse des Lehrwerks Magazin.de 1 82

Vokabelmeister

|
Sanojen monikko on helppo muodostaa itse. Achtung.
Tutki ja kokeile! + = pisteet vokaalin paalle
(saksaksi Umiaut), esim.

Kirjoita sanojen monikkomuodot sanastoon.
Muista kirjoittaa myds monikon artikkeli (die)!

a—a

o—hf)

u-—bu
au—’éu

Schulbeginn heiBt Party! Koulun aloittamil
Liebe Jutta Rakas Jutta

dein, deine sinun

die E-Mail, -s die E-Mails sahkdpostiviesti
am Wochenende viikonloppuna

es gibt jotakin on jossakii
die Party, -s juhla

bei uns meilla

im Garten puutarhassa

der Garten, —+ die Garten puutarha

Abbildung 40: Vokabelmeister Pluralbildung (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 90f)

Insgesamt zeigt sich bei der Betrachtung der Grammatikkapitel, dass die Schilerinnen
zwar immer wieder Formen aus Beispielsdtzen in Tabellen einordnen sollen, dass das
eigenstandige Formulieren von Hypothesen Uber sprachliche Strukturen jedoch nicht
gelibt wird. Stattdessen folgen auf die eingefiihrten Grammatikregeln meist Licken-,
Zuordnungs- und Substitutionsiibungen, die dem Einuben des soeben Gelernten dienen,
wie beispielsweise die Abschnitte zu den Possessivpronomen (Abbildung 35) oder zu
unbestimmten und bestimmten Artikeln zeigen (Abbildung 41). Die jeweilige
Verwendung der Artikel wird durch Beispielsatze sowie zwei fertig formulierte
Merkséatze erklart. Anschlielend folgt eine Einsetzibung, in der das neue Wissen

angewendet werden soll.
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Substantiivien epamaéarainen ja maarainen artikkeli

A
I Ich kaufe ein Handly.
Achtung! | buy a mobile. Achtung!

s o elia (€0, €INe) . i & ) Bt
Epamaaralsha amr:zgai\e:eisesti Ostan (jonkin) kénnykén. nzai;rta'i.tﬁ artikkelia (der, das, die)
aytetaan, Kin e et
kayie:::\"‘;é:nviésté kyseessd i :;n,,( ::: iqh:taan jostain
i oG Das Handy ist super! : ykasta, josta on

eiole mikan ety KanYKE y Per jo aiemmin puhutty,

The mobile is great!
(Se) kdnnykké on upea!

maskuliini neutri feminiini

(der-sanat) (das-sanat) (die-sanat) monikko
:g?kr::l? ranen ein Computer e Hlanay eine Maus - Freunde
?rﬁi:g'?en der Computer sisessseatzaclANAY die Maus die Freunde

Abbildung 41: unbestimmte und bestimmte Artikel (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 26)

Das bedeutet also, dass die Grammatik im Lehrwerk Magazin.de 1 vorwiegend deduktiv
behandelt wird und induktive Ansétze nur selten zu finden sind. Dies spiegelt sich auch
im Hinblick auf die Ubungstypen wider, denn besonders auf den Ratgeber-Seiten findet
man besonders viele Liicken-, Zuordnungs- und Substitutionsiibungen, wahrend in den
restlichen Unterkapiteln andere Ubungstypen iiberwiegen. Besonders auf den Thema- und
Text-Seiten steht eher die Rezeption und somit Ubungen aus dem Bereich Hor- oder
Leseverstehen im VVordergrund. Trotz dieses Negativbefunds soll auf die beiden positiven
Beispiele fur das Erkunden sprachlicher Strukturen hingewiesen werden, die jedoch nicht
auf den Ratgeber-Seiten zu finden sind. Obwohl Substantive und deren Artikel sowie
Pluralbildung Themen aus dem Bereich Grammatik sind, werden diese, durch die
Zuordnung zum Abschnitt Vokabelmeister, in den Kontext der VVokabelarbeit gestellt.
Daraus ergibt sich die Frage, warum das Erkunden sprachlicher Strukturen mit
Vokabellernen statt mit Analyse von Sprache im Sinne der Grammatikarbeit verknupft

wird.

5.4 Einsatz und Thematisierung von Lernstrategien
Neben der Méglichkeit, differenziert zu arbeiten, ist auch der Einsatz von Lernstrategien
sowie das Reflektieren des eigenen Lernprozesses wichtig, um einen lernerorientierten

Unterricht zu erzielen. Lernstrategien helfen nicht nur dabei, das Lernen effektiver zu



5 Analyse des Lehrwerks Magazin.de 1 84

gestalten, sie konnen den Lernerfolg verbessern und zudem das lebenslange Lernen
erleichtern, deshalb sollte die Verwendung von Lernstrategien im Unterricht thematisiert
werden. Wenn man davon ausgeht, dass ein Lehrwerk die Unterrichtsgestaltung
mafgeblich beeinflusst, sollten Lernstrategien darin besprochen und vorgeschlagen
werden.

Demnach soll zundchst geprift werden, ob Lernstrategien sowie deren Einsatz in
irgendeiner Form thematisiert werden und in welchem Kontext dies geschieht. Es reicht
jedoch nicht aus, Ober Lernstrategien zu sprechen, denn die Schilerlnnen missen
zusétzlich dazu auch die Mdoglichkeit erhalten, den Einsatz dieser zu ben und neue
Lernstrategien auszuprobieren. Dies kann z.B. durch Ubungen passieren, in denen der
Einsatz bekannter oder neuer Lernstrategien gefordert wird. Dariiber hinaus sollte es
Ubungen geben, die dazu anregen, tiber den Einsatz von Lernstrategien und den eigenen
Lernprozess zu reflektieren. Dies kann z.B. durch das Besprechen der Loésungsfindung
nach der Bearbeitung einer Ubung erzielt werden.

Neben Lernstrategien sollten jedoch auch Lesestrategien thematisiert werden, die das
Verstehen eines Textes erleichtern. Die Unterkapitel Text sollen deshalb auf Ubungen hin

untersucht werden, die sich auf den Leseprozess konzentrieren.

5.4.1 Reflektieren tGber Lernprozesse
Zwar wird im Rahmenlehrplan der Einsatz von Lernstrategien betont, dennoch werden

diese im Lehrwerk nicht explizit angesprochen. Stattdessen wird der Einsatz von
Lernstrategien an mehreren Stellen implizit thematisiert. So werden im Selbstein-
schatzungstest (Abbildung 42) am Anfang des Lehrwerks u.a. Fragen dazu gestellt, wie
die Schilerinnen bisher Sprachen gelernt haben, was fir sie das wichtigste beim
Sprachenlernen ist, wie sie sich Vokabeln am besten merken und wie sie fur Prifungen

lernen.

4. Tahan mennesséa olen oppinut kielid parhaiten...
a. oman innostukseni voimalla lukemalla, elokuvista, huomaamattani.

b. kun opettaja kaataa tietoa p&éhani.
c. pohtimalla, kyseenalaistamalla ja omia muistisdéantoja keksimalla.

5. Kielten opiskelussa minulle on tarkeinta...
b. saada riittava turistikielitaito néin alkuun.
c. saada elinikdinen tyodkalu ja valttikortti ansioluetteloon.
a. oppia ymmartamaan eri tavalla ajattelevia ja kommunikoivia ihmisia.
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10. Ennen kielen koetta...

c. otan kirjan kauniiseen kéteen ja kdyn omat muistiinpanoni ajatuksen kanssa lapi, harjoittelen
kertaustehtavilld ja simuloin koetilannetta optimaalisen suorituksen maksimoimiseksi.

b. otan kirjan koetta edeltdvana iltana unileluksi ja toivon, ettd sanat rydmivat kirjasta
korvakéytavaa pitkin kestomuistiin yon aikana.

a. liimaan jo kurssin aikana peilit, ovet ja seinat tdyteen muistilappuja ja kertaan jatkuvasti:
aamupalalla, hampaita harjatessa, viimeisena nukkumaan mennessa, ensimmaisend heratessa...

Abbildung 42: Selbsteinschatzungstest (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 6f)

Hier sollen die Schilerinnen also Gber ihren bisherigen Lernprozess reflektieren und
entscheiden, welche Strategien ihnen erfahrungsgemalR besonders gut beim Lernen
helfen. Sie geben z.B. an, ob ihnen Filme oder Bucher, die sie interessieren, oder von der
Lehrkraft prasentiertes Wissen oder Uberlegen und Forschen beim Lernen helfen
(Abbildung 42). Im Anschluss an den Test werden die Schilerlnnen ihren Antworten
entsprechend in Lerntypen (Bar/Paul/Tolvanen/Aijald 2016, 16) eingeteilt, wobei hier
auch (indirekt) Tipps fir den Einsatz passender Lernstrategien gegeben werden - so wird
u.a. angenommen, Schulerlnnen des Wunderbar!-Lerntyps wirden bereits die Namen
unterschiedlicher Gegenstande lernen, indem sie an diesen Post-Its mit den
entsprechenden VVokabeln darauf befestigen (Abbildung 43). Dies ist eine Strategie um
Vokabeln zu visualisieren, wodurch das Lernen dieser erleichtert wird. Das
Thematisieren dieser Strategien regt zur Auseinandersetzung mit der Organisation des
eigenen Lernprozesses und dessen Gestaltung an, deshalb kann die Beschreibung von
Lernstrategien dazu fihren, dass die SchiilerInnen sich in spéateren Lernsituationen daran
erinnern und vielleicht sogar bewusst auf diese Strategien zurtickgreifen.
z : N

e i

y::-,ms skodedich v 1 kéuppalf_QrTTpPaneiSta- Olgt méérét'!etoineq ji tﬁv?]i:ltzilalilr;zgit

opiskelija ja olet valmis tekemééT 'EOlté men?§tykse§| etegr?. Kleleno‘;'nulski3 :1::1 - bl

uuden kielen rakenteita ja etsit siita yhteneva1§¥¥k51§'rpu1hln o§aam|!S| ' e

in heinanteko: griin, green, grén! Jérjestelmallu;en? |hr.msenaulﬁxok!'tt<.alet Yle.raén 1e
S koo sl 5

. A § R =
Panosta saksan opiskelussa suulliseen kielitaitoon ja puhu roh!fgast! u'u“dell.a kﬁlellla alus
asti virheita pelkaamatta. Ja jos sanat loppuvat, aina voi nayttaa, esittaa tai piirtaa:

Abbildung 43: Auswertung des Tests (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 16)

Die zweite Ubung im Start-Kapitel (Abbildung 6) wurde bereits als Beispiel fir Transfer

besprochen, aber Ahnlichkeiten auf der Wortschatz- oder strukturellen Ebene konnen
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nicht nur als Verstehens-, sondern auch als Lernstrategie genutzt werden. Beim Sprechen
dariber, welche Ahnlichkeiten den Schiilerinnen beim Verstehen der neuen
Fremdsprache helfen kdnnen, kann im n&chsten Schritt auch das Nutzen dieser als
Lernhilfe thematisiert werden. Das entsprechende Wort im Englischen oder
Schwedischen konnte beispielsweise als Eselsbriicke fungieren, mit deren Hilfe neue
Vokabeln leichter im Gedachtnis verankert und spéater schneller erinnert werden kénnen.
Es ist auch moglich, wie im Selbsteinschatzungstest vorgeschlagen, Vokabeln zu
visualisieren, indem man mehrsprachige Post-Its an verschiedenen Gegenstdnden
anbringt. Da sich die Ubung jedoch nur darauf beschréankt, nach dem Verstehen der neuen
Vokabeln zu fragen, muss das Nutzen dieser Ahnlichkeiten als Hilfestellung im
Lernprozess durch die Lehrkraft thematisiert und vermutlich zusétzlich anhand eines
Beispiels gezeigt werden. Die Reflektion iber den Verstehensprozess kann demnach als
Aufhénger dafir dienen, den Einsatz von Lernstrategien zu thematisieren und tber die
effiziente Gestaltung des Lernprozesses nachzudenken.

Diese Erkenntnis l&sst sich auch aus dem Hinweis (Abbildung 3) beziglich der
Verwandtschaft von Deutsch, Englisch und Schwedisch, der bereits im Hinblick auf den
Transfer besprochen wurde, ableiten. Hier wird sogar explizit darauf hingewiesen, dass
Englisch-, Schwedisch- und Deutschkenntnisse als Hilfe beim Lernen genutzt werden
konnen. Dieser Hinweis in Verbindung mit Beispielen fiir Ahnlichkeiten kann als AnstoR
dienen, dieses Wissens im eigenen Lernprozess anzuwenden. Da das Lehrwerk jedoch
keine Erklarung dafur liefert, wie die Sprachkenntnisse in einer der genannten Sprachen
das Lernen einer anderen unterstiitzen kdnnen, muss dies durch die Lehrkraft erlautert
werden.

Es liegt nahe, dass das Uberpriifen des Gelernten im Alles klar?- Abschnitt eines Kapitels
auch der Reflektion des Gelernten dienen kann. Die Schiilerinnen bearbeiten Ubungen,
die die verschiedenen Themen und Fertigkeiten des vorherigen Kapitels noch einmal
aufgreifen. Dabei sollen sie einschatzen, wie gut sie die jeweiligen Ubungen bereits
bearbeiten kénnen. Zwar findet in gewisser Weise eine Uberpriifung des Lernerfolgs statt,
dennoch wird der Lernprozess selbst in den Ubungen in keiner Weise beriicksichtigt. Erst
im Anschluss an die Gesamteinschatzung werden Fragen dazu gestellt, wie sich das
Lernen der neuen Sprache (Deutsch) angefuhlt hat (Abbildung 44), welche Inhalte fur die

Schulerlnnen schwierig/leicht waren und warum (Abbildung 45), zur gegenseitigen Hilfe
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in Gruppen- oder Partneriibungen (Abbildung 46) oder ob die Lerntipps im Abschnitt
Vokabelmeister berticksichtigt wurden und welche Strategien verwendet werden, um den
Lernprozess moglichst effizient zu gestalten (Abbildung 47). Ende des letzten Kapitels
sollen sich die Schiilerinnen abschlieRend noch einmal Uberlegen, mit welcher
Einstellung sie das Deutschlernen fortfiihren und welche Dinge bisher ihre Gedanken
beeinflusst haben (Abbildung 48).

Jsaan kokonaisuudessa Ich kasitellyt asiat.

©®)

Pohdi!
Milta uuden kielen opiskelu on tuntunut?
Miten saksa eroaa muista jo osaamistasi kielista?

Abbildung 44: Alles klar? 1 Auswertung (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 37)

iisuudessa Ich und meine Freizeit késitellyt asiat,

®®

Pohdi!
tka tdhan saakka oppimistasi asioista ovat tuntuneet
helpoilta, mitka vaikeilta? Miksi?

Abbildung 45: Alles klar? 2 Auswertung (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 61)

1 kokonaisuudessa Ich und meine Freunde kasitellyt asiat.

EYalE)

Pohdi!
Kuinka pari- ja ryhmatyot sujuvat? Kuinka voit auttaa
muita ryhmalaisiasi ja kuinka voit itse saada apua muilta?

Osaal

Abbildung 46: Alles klar? 3 Auswertung (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 83)
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ch und meine Familie -kokonaisuudessa késitellyt asiat

*®@Q

Pohdi!
|2 xayttanyt hyédyksesi Vokabelmeister-harjoitusten oppimisvinkit?
Mit& muita keinoja sinulla on tehostaa oppimistasi?

Abbildung 47: Alles klar? 4 Auswertung (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 107)

)saan kokonaisuudessa Ich und meine Schule késitellyt asiat.

®® D

Pohdi!
Milla mielella jatkat saksan opintoja tasta eteenpéin?
Mitké& asiat ovat vaikuttaneet tamén hetkisiin ajatuksiisi?

Abbildung 48: Alles klar? 5 Auswertung (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 131)

Diese Fragen konnen dazu anregen, das Lernverhalten wéhrend der Bearbeitung des
vorangegangenen Kapitels noch einmal zu reflektieren. Wird (ber diese Fragen
tatséchlich regelmdaRig nachgedacht, kann dies eine Bewusstheit fir den eigenen
Lernprozess schaffen. Die Platzierung der Fragen ist jedoch eher ungtinstig gewéhlt, da
sie nach dem Bearbeiten der Ubungen leicht vergessen oder iibersehen werden kénnen.
In diesem Fall konnen die Schiilerinnen zwar anhand der bearbeiteten Ubungen
feststellen, wie erfolgreich sie gelernt haben. Warum sie erfolgreich waren oder ob sie
effizient gelernt haben, wird dann jedoch nicht hinterfragt.

Es kann an dieser Stelle also festgehalten werden, dass zu Beginn des Lehrwerks
Magazin.de 1 sowohl der Lernprozess als auch Lernstrategien indirekt thematisiert
werden, indem Fragen zu bisher eingesetzten Strategien gestellt und Lernstrategien
vorgeschlagen werden. Dariiber hinaus wird der Lernprozess am Ende der Alles klar?-
Abschnitte durch verschiedene Fragen thematisiert. Werden diese Aufgaben regelmaliig
bearbeitet, so kann dies den Schillerinnen dabei helfen, eine Bewusstheit fiir den eigenen
Lernprozess zu entwickeln. Dennoch wird der Nutzen, den der Einsatz von Lernstrategien
bringt, nicht besprochen, so dass den Schulerinnen kein wirklicher Anreiz gegeben wird,

Lernstrategien zu verwenden oder neue Strategien auszuprobieren. Werden zusatzlich die
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abschlieRenden Fragen in den Alles klar?-Abschnitten und somit das Reflektieren uber
Lernprozesse ubersprungen, so findet die Evaluierung der eingesetzten Lernstrategien
und die Uberpriifung ihrer Effizienz gar nicht statt. Dadurch ist es fur die Schiilerinnen
schwierig, aus den angebotenen Lernstrategien diejenigen herauszufiltern, die ihnen beim
Lernen am meisten helfen. AulRerdem werden die Schulerlnnen auf diese Weise auch
nicht dazu angeregt, den eigenen Wissenszuwachs zu evaluieren und den Lernprozess

maoglicherweise zu veréndern.

5.4.2 Durch Ubungen vorgestellte Lernstrategien
Obwohl der Einsatz von Lernstrategien, wie eben gezeigt wurde, nicht explizit

thematisiert wird, gibt es einige Ubungen, in denen die Lernenden Lernstrategien
ausprobieren. Diese Lernstrategien zielen besonders auf das VVokabellernen ab, denn es
geht vor allem um das Sortieren der neuen VVokabeln nach Themen oder Wortarten, z.B.
indem Worter herausgesucht werden, die die Schilerlnnen mit Freizeitaktivitaten
assoziieren (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 45) oder indem sie Substantive in der
Wortliste markieren (Abbildung 39). Teil dieser Ubungen, die das Heraussuchen von
Vokabeln zu einem bestimmten Thema beinhalten, ist teilweise auch das Bilden von
Beispielsatzen (Abbildung 49). Auf diese Weise wird das neue Wort in einen Kontext

gebracht, der ebenfalls das Erinnern erleichtern kann.
Vokabelmeister

a. Etsi sanastosta ulkonakéa ja luonnetta kuvaavat ilmaisut.
b. Muodosta sanoista lyhyita lauseita, jotka kuvaavat sinua itseasi.

SchweinesiiB! Sikasopo!

Abbildung 49: Vokabelmeister (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 67)

Daneben gibt es zudem Ubungen, die tiber das Heraussuchen von Vokabeln hinausgehen
und das Bilden von Wortfelder zu bestimmten Themen (ben. Das Anlegen von
Wortfeldern z.B. zu den Bereichen Schule, Familie oder Zeit (Abbildung 28) hilft dabei,
die Vokabeln ihrer Bedeutung entsprechend zu ordnen und sie so in einem bestimmten
Kontext zu verankern. Dadurch fallt es leichter, VVokabeln miteinander zu verknupfen und
sie zu strukturieren, was sich ebenfalls positiv auf das Lernen der VVokabeln auswirken
kann. Die angelegten Wortfelder kdnnen durch neue VVokabeln erweitert werden, was den
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Schilerinnen in Ubung 7b durch das Suchen weiterer in die Wortfelder passender Worter
im Internet oder Worterbuch gezeigt wird (Abbildung 28). Auf diese Weise kdnnen die
Schulerlnnen dazu angeregt werden, die zu lernenden VVokabeln zu organisieren indem
sie Wortfelder anlegen, die nach Bedarf erweitert oder modifiziert werden kénnen.

Ein Grenzfall der bereits kritisierten Zuordnungsiibungen stellt Ubung 9a im ersten
Kapitel dar (Abbildung 30), weil verschiedene Arten zu griiRen, sich vorzustellen und
den Wohnort zu nennen, aus dem Text herausgesucht werden sollen. Hier werden also
keine VVokabeln geordnet, sondern Phrasen ihrer Verwendung entsprechend sortiert. Auch
auf diese Weise kénnen Vokabeln in einen bestimmten Kontext eingeordnet werden, die
Quelle ist in diesem Fall jedoch ein Text anstelle einer Vokabelliste. In dieser Ubung
werden die Wortgruppen jedoch nicht erweitert, weshalb die Ahnlichkeit mit einer
Zuordnungsubung trotz allem groR ist.

Hinsichtlich der Lernstrategien lasst sich zusammenfassend festhalten, dass zwar der
Einsatz und der Nutzen von Lernstrategien nicht explizit thematisiert werden. Dennoch
gibt es Ubungen, die das Ausprobieren von Lernstrategien zum Ziel haben. Die Ubungen,
in denen besonders das Sortieren und Organisieren von Vokabeln geiibt wird, findet man
im Lehrwerk verteilt. Demnach kann das Einsetzen von Lernstrategien wiederholt
ausprobiert und gelibt werden, was die Schilerinnen im Idealfall dazu anregt, diese oder
ahnliche Strategien eigenstandig einzusetzen. Um das Potential der Ubungen voll
auszuschopfen und die Schulerlnnen zum bewussten Einsatz von Lernstrategien
anzuregen, sollte die Lehrkraft im Anschluss an das Durchfiihren der Ubungen mit den
Schulerinnen uber ihre Erfahrungen sprechen. Auf diese Weise kann das Reflektieren

Uber den Lernprozess in den Unterricht integriert werden.

5.4.3 Lesestrategien
Wahrend Lernstrategien dabei helfen, den Lernprozess zu planen und effektiv zu

gestalten, werden Lesestrategien in der Textarbeit eingesetzt. Lesestrategien kbnnen z.B.
dabei helfen, das Textverstandnis durch Analyse der Satzstruktur zu verbessern oder den
Textinhalt mithilfe von Schlisselinformationen zu erschlieBen. Auch die Analyse der
Textsorte kann Informationen zu einem Text liefern und so das Verstehen erleichtern.
Man konnte sich z.B. der Textsorte personlicher Brief ndhern, indem man zundchst das
Vorwissen aus der eigenen Muttersprache aktiviert und die Erwartungen beziglich des

Inhalts und der Textteile, die ein personlicher Brief enthélt, formuliert. Dadurch kann
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bereits vor dem Lesen abgeschétzt werden, welche Informationen der folgende Text
enthalten wird. Eine weitere Lesestrategie ware das Heraussuchen von Substantiven, da
diese bereits viel Uber das Thema eines Textes verraten konnen. Der Einsatz von
Lesestrategien kann im Gegensatz zu Fragen, deren Ziel das Uberpriifen des
Textverstandnisses ist, tatsachlich dabei helfen, das Leseverstehen zu verbessern.

In Magazin.de 1 wird weder vor noch nach den Texten Uber Lesestrategien, den
Leseprozess oder die Textsorte gesprochen. Die Thema-Abschnitte dienen zur
Vorbereitung, doch es werden keine Textsortenmerkmale thematisiert sondern die neuen
Vokabeln eingefuhrt — z.B. in Thema 4 wird Uber verschiedene Familienmitglieder
gesprochen. Danach folgt der Text Schulbeginn heil3t Party! (Abbildung 17), der ein
personlicher Brief bzw. eine persénliche E-Mail von Karo an eine Freundin ist. Daran
schlieBt die Vokabelliste an und die folgenden Ubungen sind Horverstehenstibungen, die
nicht den Leseprozess thematisieren sondern durch Erfragen bestimmter Informationen
das Verstandnis kontrollieren. In Ubung 5a (Abbildung 50) sollen Phrasen aus dem Text
herausgesucht werden, u.a. die Grul3formeln am Anfang und Ende eines Briefes, doch die
Merkmale der Textsorte bleiben unerwéhnt. Zudem werden Lesestrategien an keiner
Stelle im Lehrwerk Magazin.de 1 vorgestellt.

5a Such bitte!

Etsi ilmaukset tekstista Schulbeginn heiBt Party!.

1. Rakas'Jultaicumswmmmmmuiinanmanows Bo TANBIHEANG ssucssnnnmmnins
2. isobjuhlat s s 8. yli 20 henkea

3. koulun pihallay scssssmssiavomsnsanassossessisie , 9. isovellemme. .....cusiesccisssasiiin
QR R O 18 easison Sl s mnciimmesnds v Ba AR IR et . 10. sindhan tiedat ..................

Sy o KOTORA (o v b s e e AT AT ¥ RS . 11. muutamia vinkkejd ...................
6. stressaantunut ... 120 VOoihyvin! o

Abbildung 50: Ubung 5a (Bar/Paul/Tolvanen/Aijala 2016, 92)

Es werden also weder Lern- noch Lesestrategien explizit thematisiert, doch immerhin gibt
es einige Beispiele fiir Lernstrategien in Form von Ubungen, die die Schiilerinnen dazu
anregen kdnnen, diese Strategien auch in Zukunft einzusetzen. AuRerdem gibt es einige
Fragen, die das Reflektieren (iber den Lernprozess und die Verwendung von Strategien
implizit aufgreifen. Lesestrategien dagegen werden an keiner Stelle des Lehrwerks —

weder implizit noch explizit — angesprochen. Ebenso wenig wird auf Leseprozess und
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Textsorten sowie deren Merkmale eingegangen. Diese Beobachtung korreliert mit dem

Negativbefund, der bereits bezliglich des Prinzips Textorientierung gestellt wurde.

5.5 Gesamteinschatzung des Lehrwerks Magazin.de 1

Zusammenfassend l&sst sich einerseits feststellen, dass das Lehrwerk Ansétze bietet, die
bereits in Richtung Mehrsprachigkeitsdidaktik weisen. So gibt es einige Beispiele fir
Sprachvergleich und auf die Moglichkeit, verwandte Sprachen als Stuitze beim Lernen zu
nutzen, wird ebenso hingewiesen. Insofern werden Transfer und Sprachvergleich in den
ersten beiden Kapiteln zumindest teilweise und implizit thematisiert, wenngleich eine
explizite Thematisierung der Maoglichkeiten, die sich aus Transfer und Sprachvergleich
ergeben, fehlt. Dadurch wird die Aufmerksamkeit der Schiillerinnen nur unzureichend auf
die Anwendung von Transfer und Sprachvergleich gelenkt, das Erkennen von
Transfermoglichkeiten sowie das Vergleichen bzw. Analysieren von Sprachen wird kaum
gelibt. Zusatzlich findet man die Beispiele fir Transfer und Sprachvergleich besonders
zu Beginn des Lehrwerks, ein regelmaRiges Aufgreifen dieser ist demnach nicht
ausreichend gegeben. Dariiber hinaus kann beméngelt werden, dass zwar Kenntnisse in
Englisch und Schwedisch vorausgesetzt werden, wenn diese Sprachen z.B. als
Erklarungshilfen genutzt werden, doch das Ph&nomen der Mehrsprachigkeit und dessen
Auswirkungen auf das Fremdsprachenlernen werden nicht angesprochen. Insofern wird
das Sprach(lern)bewusstheit der Schulerlnnen, die Analyse von Sprachen sowie das
Nutzen der Beobachtungen, im Sinne von Transfer oder bei der Formulierung von Thesen
uber sprachliche Strukturen, nicht geférdert. AuRerdem werden weitere Sprachkenntnisse
der Schulerinnen, die uber Englisch, Schwedisch und Finnisch hinausgehen, gréRtenteils
ausgeklammert.

Dass die Prinzipien und Forderungen der Mehrsprachigkeitsdidaktik durchaus im
Hintergrund vorhanden sein mdgen, konnte auf Grund der Lernstrategien vermutet
werden, die immerhin implizit angesprochen werden. Es gibt vereinzelt Ubungen, die die
Lernenden an die Verwendung bestimmter Lernstrategien durch Ausprobieren dieser
heranfihren. Doch es wird nicht explizit auf die Nutzung von Lernstrategien oder darauf,
wie der Einsatz von Lernstrategien den Lernprozess beeinflussen kann, eingegangen.
Lernstrategien, Transfer, Sprachvergleich und Mehrsprachigkeit bleiben implizit. Ebenso

fehlt das explizite Besprechen der Erfahrungen, die die SchilerInnen beim Einsatz dieser
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oder anderer Strategien sammeln konnten, obwohl dies in der Mehrsprachigkeitsdidaktik
klar gefordert wird. Auf der anderen Seite wird der Lernprozess am Ende der Alles klar-
Abschnitte mithilfe von verschiedenen Fragen thematisiert, wobei die Platzierung dieser
ungunstig ist. Es ist deshalb sinnvoll, sowohl den Einsatz von Lernstrategien und die
dabei gesammelten Erfahrungen als auch den Lernprozess unabhangig vom Lehrwerk im
Unterricht zu thematisieren.

Es ist wichtig zu betonen, dass das Fehlen von Ubungen, die den Lernprozess sowie das
Erkennen und Nutzen von Transfermoglichkeiten, Sprachvergleich und Mehrsprachig-
keit explizit thematisieren, nicht automatisch dazu fiihrt, dass das Lehrwerk unbrauchbar
fur den mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterricht ist. Die Lehrkraft kann dem Fehlen
entgegenwirken, indem an geeigneter Stelle entsprechende Zusatzfragen gestellt werden.
Man konnte z.B. im Anschluss an die Ubungen, in denen Lernstrategien ausprobiert
werden, die Schilerinnen zu ihren Erfahrungen befragen. Auch das Fuhren eines
Lerntagebuchs ware eine Mdglichkeit, die Lernenden dazu anzuregen, tiber den eigenen
Lernprozess nachzudenken. Zudem koénnen Zusatziibungen oder -materialien, in deren
Zentrum Transfer und Sprachvergleich stehen, die Sprachbewusstheit der Lernenden
fordern und ihnen dabei helfen, das Erkennen von Transfermoglichkeiten zu iben. Diese
Ubungen missen nicht immer umfangreich sein. Eine Méoglichkeit ware, die
Vokabellisten nur auf Deutsch anzubieten und die Schulerinnen aufzufordern, die
Vokabeln herauszusuchen, die sie mit ihren Sprachkenntnisse erschlie}en kdnnen.

Das Nutzen von Zusatzmaterial wird auch im Hinblick auf die Aktivierung von
Vorwissen im Sinne der Verstehensorientierung notig. Wie die Analyse des Lehrwerks
gezeigt hat, fehlt dies in Magazin.de 1. Anstatt das VVorwissen zu aktivieren, werden den
Schulerinnen direkt neue Inhalte angeboten. Dadurch ist das Ankniipfen von neuem an
bereits vorhandenes Wissen nicht ohne weiteres méglich, obwohl dies als lernférdernd
angesehen wird. Um diesen Mangel zu korrigieren, kénnte zu Beginn der Kapitel
zusatzliches Material verwendet werden, das die Themen des folgenden Kapitels und das
Vorwissen dazu aufgreift.

Auch im Bereich der Grammatik widerspricht das Vorgehen im Lehrwerk Magazin.de 1
zum groBten Teil den Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik. Es wird meist deduktiv
vorgegangen, d.h. auch hier fehlt die Aktivierung des Vorwissens, stattdessen werden

neue Grammatikregeln préasentiert und anschlielend eingetbt. Die meisten der wenigen
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Beispiele fur induktives Vorgehen findet man im Kontext der Vokabelmeister-
Vokabellisten. Das Entdecken sprachlicher Strukturen wird demnach in den Bereich der
Wortschatzarbeit verlegt.

Zugegebenermalen eignet sich das induktive Vorgehen nicht zur Erklarung aller
Grammatikph&dnomene, dennoch konnte Material an einigen Stellen die entsprechenden
Abschnitte in den Ratgebern ersetzen. Auf diese Weise kdnnten zudem Sprachvergleich
und Transfer in den Unterricht integriert werden, wodurch zusétzlich das Nutzen von
Transfermoglichkeiten gelibt werden kann. Zusatzlich kdnnten auf diese Weise auch
Unterschiede zwischen verschiedenen Sprachen thematisiert werden, wodurch
Interferenzfehlern vorgebeugt werden kann.

Die Analyse der Ubungen hat gezeigt, dass Méglichkeiten zur Individualisierung geboten
werden, da die Schulerinnen ihre Interessen und Erfahrungen in den Unterricht
einbringen kénnen. Besonders die freien Ubungen, in deren Rahmen Préisentationen
vorbereitet werden, sind an dieser Stelle positiv hervorzuheben. Zusétzlich dazu kann im
Rahmen von Partner- und Gruppentbungen die Interaktion und Kommunikation auf
Deutsch gelibt werden, was ebenfalls positiv zu bewerten ist. Ebenso gibt es Ubungen
wie Ubersetzungsiibungen und sogar einige Satzanalysen, die die Sprachbewusstheit
fordern konnen, obwohl die Anzahl der ineffektiven Licken-, Substitutions- und
Zuordnungsubungen vergleichsweise hoch ist und vor allem im Bereich der Grammatik
Uberwiegt — dies ist u.a. durch das deduktive Vorgehen bedingt, weil die neuen
Grammatikregeln zunéchst mithilfe einfacherer Ubungen automatisiert werden miissen,
bevor anspruchsvollere Ubungstypen bearbeitet werden kénnen. Durch das Ersetzen
deduktiver Grammatikeinheiten durch Zusatzmaterial, das ein induktives Vorgehen
ermoglicht, konnte auch die Anzahl der Liicken-, Substitutions- und Zuordnungsiibungen
verringert werden.

Das Lehrwerk Magazin.de 1 bietet durchaus positive Ansétze, die mithilfe von
zusatzlichen Fragen und Ubungen oder alternativen Materialien ausgebaut werden
kdnnen. Andererseits weist es auch einige Méngel auf, die die Eignung von Magazin.de
1 far einen mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterricht tatsachlich einschrénken.
Besonders das Urteil im Hinblick auf die Textorientierung fallt aus, weil sich die
didaktisierten Lehrwerktexte kaum dazu eignen, das Leseverstehen zu férdern. Die Texte

haben das Ziel, auf die jeweils neue Grammatik und den Wortschatz im folgenden Kapitel
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vorzubereiten. Die anschlieBenden Ubungen kénnen weder das Leseverstehen der
Schilerlnnen férdern, noch dienen sie dazu, den Leseprozess oder Merkmale von
Textsorten zu thematisieren. Ebenso wenig findet man Hinweise auf Lesestrategien.
Stattdessen wird das Verstandnis mithilfe von Fragen uberprift, die weder im Kontext
des naturlichen Leseprozesses stehen, noch eine Aussage darliber ermoglichen, wie viel
die SchilerInnen wirklich verstanden haben.

Zwar ist ein Weglassen der Lehrwerktexte vermutlich nicht sinnvoll, weil diese das
Lehrwerk thematisch zusammenhalten: es geht in den Texten immer um dieselben
Jugendlichen, die einen Einblick in ihren Alltag gewahren. Andererseits kdnnen diese
Lehrwerktexte das Leseverstehen nicht ausreichend fordern, deshalb wére der Einsatz
weiterer Texte, die den Ansprichen der Mehrsprachigkeitsdidaktik gerecht werden,
sinnvoll. Auf diese Weise kann der unzureichenden Eignung der eigentlichen Lehrwerk-
texte entgegengewirkt werden. AuBerdem sollte der Lehrende die Schiilerinnen darauf
hinweisen, dass die Texte didaktisiert sind und welchem Zweck der jeweilige

Lehrwerktext dient.

5.6 Bewertung der Eignung von Magazin.de 1 fir den
mehrsprachigen Unterricht

Insgesamt l&sst sich also feststellen, dass das Lehrwerk Magazin.de 1 bereits einige
Ansatze bietet, die im Sinne der Mehrsprachigkeitsdidaktik genutzt werden kdnnen.
Dennoch reicht das Lehrwerk nicht als Basis fur den Sprachunterricht aus, wenn dieser
im Sinne der Mehrsprachigkeitsdidaktik gestaltet werden soll, weil u.a. die Prinzipien der
Text- und Verstehensorientierung bei der Gestaltung des Lehrwerks Magazin.de 1 nicht
bertcksichtigt wurden. Durch die Verwendung von geeignetem Zusatzmaterial kann der
Unterricht im Sinne der Mehrsprachigkeitsdidaktik gestaltet werden, ohne komplett auf
ein anderes Lehrwerk zurlickzugreifen.

Der gravierendste Mangel zeigt sich bei der Auswahl der Lehrwerktexte und in den
folgenden Ubungen, mit deren Hilfe das Leseverstehen gepriift werden soll. Hier sollte
definitiv zusatzlich auf Original- oder lernstufenbezogene Texte, die das Leseverstehen
fordern, zurlickgegriffen werden. Auch im Bereich der Grammatik sollten Themen, die

deduktiv erarbeitet werden, durch entsprechende Materialien ersetzt werden, damit die
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Sprachbewusstheit optimal gefordert und das induktive Erarbeiten von Grammatik getibt
werden kann.

Die Analyse des Lehrwerks Magazin.de 1 hat gezeigt, dass sich dieses Lehrwerk bedingt
fur den Unterricht im Sinne der Mehrsprachigkeitsdidaktik eignet. Mangel kénnen jedoch
korrigiert werden, indem an geeigneten Stellen auf zusatzliche und geeignetere
Materialien ausgewichen wird. Wie diese Materialien aussehen kodnnten, soll im

folgenden Kapitel gezeigt werden.

6 Vorschlige fiir Zusatzmaterial fiir Magazin.de 1

Wie die Analyse von Magazin.de 1 gezeigt hat, eignet sich dieses Lehrwerk nur
eingeschrankt als Unterrichtsmaterial fiir einen mehrsprachigkeitsdidaktischen Deutsch-
unterricht, da die Beurteilung besonders hinsichtlich der Text- und Verstehens-
orientierung nicht zufriedenstellend ausfiel. Andererseits gibt es in dem Lehrwerk auch
Ansatze, wie einzelne Beispiele fur Transfer oder Ubungen, die den Schiilerinnen
Lernstrategien ndherbringen kdnnen, die im Sinne der Mehrsprachigkeitsdidaktik genutzt
werden konnen.

Wie bereits in der Gesamteinschatzung angemerkt wurde, konnte die Verwendung von
Zusatzmaterialien ein Weg sein, um die beschriebenen Mangel, die das Lehrwerk aus
Sicht der Mehrsprachigkeitsdidaktik aufweist, auszugleichen. Aus diesem Grund sollen
an dieser Stelle einige Beispiele fiir zusatzliche Arbeitsblatter vorgestellt werden, die im
Rahmen eines Seminars ausgearbeitet wurden. Die vorgestellten Arbeitsblatter sollen
zudem als Teil einer Sammlung von Lehrmaterialien®, die als Anregung fiir die
Gestaltung eines mehrsprachigen Deutschunterrichts an finnischen Schulen dienen soll,
veroffentlicht werden. Die hier vorgestellten Materialien wurden auf das Lehrwerk
Magazin.de 1 abgestimmt und in Zusammenarbeit mit Anta Kursisa und Ulrike Richter-
Vapaatalo entwickelt. Bei der Auswahl der Themen spielte einerseits das Vorhandensein
von Materialien zu dhnlichen Themen eine Rolle — z.B. zum Wortschatz rund um die
Familie gab es bereits Material von Kursisa und Richter-Vapaatalo (Anhang 3). Und auch

Themen, die im Lehrwerk Magazin.de 1 bereits so aufbereitet wurden, dass zumindest

6 Die Arbeitsblatter wurden in Zusammenarbeit mit dem Goethe-Institut Helsinki erarbeitet und Ende des
Jahres 2017 an finnische Schulen verteilt (vgl. Kursisa/Richter-Vapaatalo 2017, 5).
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Anséatze von Mehrsprachigkeitsdidaktik zu erkennen sind, wurden ausgeklammert.
Andererseits sollte sich das gewahlte Thema dafur eignen, den Prinzipien der
Mehrsprachigkeitsdidaktik entsprechend aufarbeitet zu werden. Deshalb fiel die Wahl
schlielich auf Possessivpronomen, Modalverben, Brief/Chat sowie Lé&nder-
informationen. In den folgenden Unterkapiteln werden die Arbeitsblatter, die in Anhang

4 zu finden sind, nun vorgestellt.

6.1 Zusatzmaterial Modalverben

Die Modalverben sind eine Gruppe von Verben, die nicht nur im Deutschen, Englischen
und Schwedischen, sondern auch im Finnischen verwendet werden. Vergleicht man
Modalsatze in verschiedenen Sprachen, fallen neben Gemeinsamkeiten auch strukturelle
Besonderheiten dieser Satzart auf. Das Lehrwerk Magazin.de 1 beschrankt sich auf eine
Erklarung, bei der - von Deutsch abgesehen - alle anderen Sprachen ausgeklammert
werden (Abbildung 37). Nach zwei Beispielsétzen, in denen das Modalverb und der
Infinitiv hervorgehoben wurden, und einem Hinweis zur Bildung der Verbformen, wird
die Konjugation der Modalverben kdnnen und miissen gezeigt. Die Schilerlnenn werden
gefragt, was ihnen bezlglich der Verbformen auffallt, anschlielend wird die Struktur des
Modalsatzes auf ahnliche Art und Weise erarbeitet (Abbildung 37).

Im Gegensatz dazu wird im ausgearbeiteten Zusatzmaterial versucht, Englisch und
Schwedisch aufzugreifen und die Schiilerinnen zum induktiven Arbeiten anzuregen. Am
Anfang des Arbeitsblatts Modalverben gibt es ebenfalls Beispielsatze, wobei die
Schilerlnnen in das vervollstandigen weiterer Beispielsatze einbezogen werden. Hier
tragen die Schilerinnen die Namen von Mitschilerinnen ein, die die entsprechenden
Dinge konnen oder tun mussen (Abbildung 51). Auf diese Weise wird, dem Prinzip
Inhaltsorientierung entsprechend, den Schiilerinnen die Méglichkeit geboten, ihre eigene
Lebenswirklichkeit in den Unterricht einzubringen. Andererseits setzen sich die
Schulerinnen auf diese Weise das erste Mal auf semantischer Ebene mit Modalsétzen
auseinander.

AnschlieBend werden die Beispielsadtze vom Anfang des Arbeitsblattes ins Englische,
Schwedische und Finnische Ubersetzt. Auf diese Weise soll die Bedeutung der Modal-

verben kdnnen und mussen erschlossen werden, wobei dabei der Sprachvergleich hilft.
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Ein Hinweis erinnert die Schilerlnnen daran, dass Modalverben bereits aus anderen

Sprachen bekannt sind (Abbildung 52).
. P

Anna kann tanzen. Laura muss im Bett bleiben.
Sie geht in eine Tanzzchule. Sie hat Fieber.

g

1. Wer aus deiner Klasse kann daa? Wer aus der Klasse muss das? Trage die Namen in die Sitze
ein. Entapa luokkakaverisi? Kuka osaa mitakin? Kenen taytyy tehda seuraavia asioita? Lisaa
nimet [auseisiin.

kann Musical-5ongs singen.
kann super Pizza backen.
kann Russisch verstehen.
kann bald Auto fahren.
k=nn Gitarre spielen.
kamn noch nicht Eishockey spiglen.
muszs mit dem Bus in die Schule fahren.

muszs heute zum Sport.
muss jedes Wochenende FuBball spislen.

2. Miissen und konnen sind Modalverben. Guck dir die Beispieladtze an und besprich mit deiner
Nachbarin! deinem Nachbarn: Welche Bedeutung haben Modahverben?
Milssen ja kdnnen ovat modaaliverbeja. Katzo esimerkkilauseita ja keskustele vieruskaverisi_—
kanzsa: Mita modaaliverbit tarkoittavat? -

Anna kann tanzen. Laura muss im 2x2tt bleiben,
Anna cam dance. Lzura must stay in bed.
Anna kan dansa. Lsura masts stanna i sdngen.
|' r i
i W -

Abbildung 51: Modalverben, Ubung 1 und 2 (Amberg, Modalverben)

Vertaile
kigha.
Ehka ozaat
E5EMGN jo
toisessa
kiglessa.

Abbildung 52: Modalverben, Hinweis (Amberg, Modalverben)

Nachdem die Bedeutung der Modalverben geklart wurde, werden die Gemeinsamkeiten
und Unterschiede in der Art, Modalitét auszudruicken, untersucht (Abbildung 53). Es wird
daran erinnert, dass nicht nur die ,Muttersprache‘ L1 sondern auch sdmtliche weitere
Fremdsprachenkenntnisse in den Vergleich einbezogen werden kdnnen. An dieser Stelle
geht es vor allem darum, dass die Schilerinnen erkennen, dass Modalverben in

verschiedenen Sprachen verwendet werden.
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Dieser Erkenntnis folgt ein Interview, durch das Klassenkameraden tber verschiedene
Themen befragt werden (Abbildung 53). Dabei werden die Modalverben verwendet,
obwohl eigentlich die Interessen und die Lebenswelt der Lernenden im Fokus der Ubung
stehen. Erst im Anschluss an diese Ubung wird damit begonnen, die Verbformen sowie
die Struktur der Modalsatze zu untersuchen.

4. Besprecht: Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Art, Modalitdt auszudriicken, —
erkennst du zwischen dem Deutzchen, Englischen, Schwedischen und Finnischen?
Keskustelkaa: Mita samanlaisuuksia ja eroja huomaat modaalisuwden ilmaizemisiavassa
saksassa, englanniasa, reotsissa ja 3uomessa?

3. MNotiere deine Antworten. Filhre dann Interdews mit drei Klassenkameradinnen und
Klassenkameraden. Vastaa kysymyksiin. Haastattele sitten kolmea luokkakaveria.

‘Was kannst du gut? Ich kann gut
Welche Sprachen kann deine Oma Sie kann
sprechen? und sprecheamn.

Abbildung 53: Modalverben, Ubung 4 und 5 (Amberg, Modalverben)

Zunachst werden Informationen Uber die Form dieser neuen Verbgruppe gesammelt,
indem die Modalverben und Personalpronomen im vorangegangenen Interview
unterstrichen werden (Abbildung 54). Auf diese Weise wird eine Art Materialsammlung
erstellt, die als Basis fiir den ndchsten Schritt dient, in dem die Verbformen
aufgeschrieben und dabei auf die unregelméBigen Formen geachtet werden soll
(Abbildung 54). Der Hinweis am Rand erklart den Schiilerinnen, dass sie die eben
gesammelten Informationen an dieser Stelle nun systematisieren (Abbildung 55).

6. Unterstreiche in den Fragen und Antworten die Modalverben und Peraonalpronomen. Alleviraa
kysymykaista ja vastauksista modaaliverbit ja persoonapronominit

Mofiere Modalverben in der Tabelle. Welche Verbformen sind unregelmaRig? Markiere. Kirjoita
modaaliverbit taulukkoon. Mitkd verbimuodot ovat epasaanndllisid? Merkitse.

|

kdnnen mMussen konnen MssEn
ich . wir .
du . ir
er/sigfes . sie

Abbildung 54: Modalverben, Ubung 6 und 7 (Amberg, Modalverben)
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Jarnests
tshan
Keradmasi
tiegct.

Abbildung 55: Modalverben, Hinweis (Amberg, Modalverben)

Der nachste Schritt ist das Markieren der Verben in Ubung 6, denn nun soll die Struktur
der Modalsatze erarbeitet werden (Abbildung 56). Die SchulerInnen kénnen beobachten,
dass es in Modalsatzen jeweils zwei Verben gibt: neben dem konjugierten Modalverb
enthalten sie ein zusétzliches Hauptverb im Infinitiv. Diese Struktur weisen nicht nur
Modalsétze im Deutschen, sondern auch in anderen Sprachen - z.B. in Englisch,

Schwedisch oder Finnisch - auf.

8. Markiere in den Fragen und Antworten in Obung & die Verben. Yiiviivaa tehtavin & kysymyksis|
ja vastauksista kaikki verbit

Um wieviel Uhr musst du lchmussum _7 Ul

aufstehen? aufstehen.

Abbildung 56: Modalverben, Ubung 8 (Amberg, Modalverben)

Ihre Beobachtungen halten die Schulerinnen fest, indem sie eine Regel formulieren
(Abbildung 57). Diese sollen die Schilerlnnen in ihren eigenen Worten aufschreiben,
denn das erleichtert das Merken der selbst formulierten Regel. Darauf weist auch ein
Kasten (Abbildung 58) am Rand hin, denn die Schilerlnnen sollen auch verstehen,
warum sie bestimmte Arbeitsschritte tun sollen.

Die letzte Ubung dient schlieBlich dazu, die Verwendung der Modalverben auf
spielerische Weise zu (ben: die Schiilerinnen spielen zu zweit und beschreiben jeweils
eine/n MitschilerIn. Die/der Mitspielerin soll die beschriebene Person erraten
(Abbildung 57). Beispielsatze und Redemittel am Rand helfen dabei, Sétze zu
formulieren und miteinander Deutsch zu reden. Auch an dieser Stelle wird Uber die

Grenzen der Ubung hinausgedacht und die Lebenswelt der Schiilerinnen einbezogen.
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9. Betrachte nun alle Fragen und S&tze. Ergénze dir Regel: An welcher Position im Satz stehen die
Verben? Welche Form hat das Verb? Tarkastele kaikkia kysymyksi ja lauseita. Taydenna s&anta:
illa paikalla verbit ovat? Miss@ muodossa verbi on?

&)

w

In W-Fragen und Satzen steht das Modalverb in

und hat eine Personalendung.

Das  Verb steht immer im

Paosition

/

am

des Satzes.

10. Spielt zu zweit: Beschreibe einen Mitschiiler/ eine Mitschiilerin. Was kann sie oder er? Was muss
sie oder er tun? Dein Mitspieler errat, wer beschrieben wird. Pelatkaa pareittain: Kuvaile jotakuta
luokkakaveriasi. Mitd hén osaa? Mitd hinen taytyy tehdd? Toinen pelaaja arvaa, ketd kuvaillaan.

Aﬁt’

Er kann gut backen. ]

Ist das vielleicht Lauri?
L5

<|r Leider nein. Er kann auch FuBball spielen. ]

ist das vielleicht...?
Meinst Du .7

Ich denke, das ist ...
Kann das ... sein?

Das muss doch ... sein!

Abbildung 57: Modalverben, Ubung 9 und 10 (Amberg, Modalverben)

"

muodostat

saantdja

havain-

nointisi
perusteslia,
muistat ne
paremmin.

Kun

omia

Abbildung 58: Modalverben, Hinweis (Amberg, Modalverben)

Verglichen mit dem Abschnitt im Buch werden die SchilerInnen bei der Bearbeitung des

Zusatzmaterials viel starker aktiviert, die Bedeutung der Modalverben sowie die Struktur

der Modalsétze selbst zu entdecken und Hypothesen zu formulieren, d.h. das Vorgehen

ist induktiv. AuRerdem werden, dem Prinzip Inhaltsorientierung folgend, in den Ubungen

wiederholt die Interessen und die Umgebung der Schilerlnnen einbezogen. Im Hinblick

auf Modalverben gilt es, durch das Vergleichen von Sprachen Gemeinsamkeiten zu
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entdecken. Dies hilft dabei, das neue Wissen tiber Modalverben im Deutschen mit dem
Vorwissen aus anderen Sprachen zu verknupfen, wodurch ein nachhaltiges und

effizientes Lernen ermoglicht wird.

6.2 Zusatzmaterial Possessivpronomen

Wie bereits in Kapitel 5.3.4 gezeigt wurde, werden Possessivpronomen in Magazin.de 1
in Ratgeber 4 (Abbildung 35) nur oberflachlich erklart. Die gegebenen Beispielsatze
sowie die Tabelle, in die die fehlenden Possessivpronomen eingetragen werden, kénnen
ihre Verwendung kaum ausreichend verdeutlichen. Es gibt weder einen Hinweis zur
Verwendung der Possessivpronomen noch einen Sprachvergleich, der die Possessiv-
pronomen den Schulerlnnen néherbringt. An diese Erklarung der Grammatik schlieRen
sich Ubungen an, anhand derer die Wahl des richtigen Possessivpronomens in
Kombination mit verschiedenen Substantiven gelibt werden soll.

Possessivitat wird im Finnischen nicht allein durch Pronomen, sondern vor allem mithilfe
von Possessivsuffixen, die an das entsprechende Substantiv angehangt werden,
ausgedriickt. Andererseits ist die Verwendung von Possessivpronomen bereits aus dem
Englisch- und Schwedischunterricht bekannt, weshalb es sinnvoll ist, das Vorwissen aus
diesen beiden Sprachen zu nutzen und zusétzlich dazu die Art, wie im Finnischen
Possessivitat ausgedrickt wird, anzusprechen. Ziel ist, dass die Schilerinnen die
Parallelen zwischen dem Deutschen, Englischen und Schwedischen erkennen und diese
Erkenntnis nutzen, um ihr Wissen auf das Deutsche zu Ubertragen. Das ausgearbeitete
Material verbindet die Possessivpronomen aus Griinden der Ubungsgestaltung mit dem
Wortschatz Kleidungsstiicke, der sich ebenfalls fir Transfer anbietet. Dieser Wortschatz
wird im Lehrwerk Magazin.de 1 nicht eingefuhrt, dennoch gehéren die Vokabeln laut
Goethe-Institut (Internetquelle 2) zum Al-Wortschatz.

Das Vorwissen wird aktiviert, indem die neuen Vokabeln erschlossen werden: Die
Schulerinnen beschriften die Pfeile, die auf verschiedene Kleidungssticke zeigen, mit
den entsprechenden Wortern (Abbildung 59).
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Mein roter Pullover

1. Schreibe die Kleidungsstiicke aus dem Kasten zum passenden Pfeil. TAydenn4 laatikon
vaatesanat ylla oleviin kuviin.

das T-Shirt — das Kleid — die Hose — die Miitze — die Schuhe (mon.) — die Jacke —
die Bluse — das Halstuch — der Schal — der Pullover — die Jeans — die Sneakers (mon.)

Abbildung 59: Possessivpronomen, Ubung 1 (Amberg, Possessivpronomen)

Vaatteiden
englannin-
Jfa ruotsin-
kiafiset
nimet
auttavat
sinua
saksan-
higlisten
sanajen
ymmarta-
misessa.

Abbildung 60: Possessivpronomen, Hinweis (Amberg, Possessivpronomen)

Am Rand gibt es einen Hinweis, der darauf hinweist, dass Englisch und Schwedisch beim
Verstehen der VVokabeln helfen kénnen (Abbildung 60). AuRerdem hilft eine Liste der
entsprechenden Worter auf Schwedisch bzw. Englisch dabei, die Bedeutung der
deutschen VVokabeln zu erschlieBen. Diese Liste sollte im Idealfall erst zur Uberpriifung

der eigenen Losungen verwendet werden. Im zweiten Schritt soll zusétzlich zum Namen
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des Kleidungsstiicks auch dessen Farbe genannt werden, wobei die Farben auf die gleiche
Weise erschlossen werden, wie zuvor die Namen der Kleidungsstiicke. Weil das
Besprechen der eigenen Lernprozesse und ihr Bewusstmachen zum Lernen dazu gehort,
diskutieren die Schilerlnnen im Anschluss an das Zuordnen der Vokabeln, welche
Strategien beim ErschlieBen der Wortbedeutungen geholfen haben.

Im néchsten Schritt werden bereits Possessivpronomen in die Aufgabe einbezogen: die
Schulerlnnen beschreiben zunéchst ihr eigenes Aussehen, wobei ihnen dabei ein Kasten
mit passenden Satzanfangen hilft. Im Anschluss daran spielen die Schilerinnen zu zweit
,Ich sehe was, was du nicht siehst‘: Person A nennt eine Farbe, wéhrend Person B rat,
welches Kleidungsstiick gemeint ist. Auch hier dient ein Kasten, in dem Kleidungsstlicke

sowie Possessivpronomen stehen, als Hilfestellung (Abbildung 61).

4. (berall Farben! Beschreibe Dein Aussehen. Kaikkialla véreja! Kuvaile ulkonikéasi.

Meine Bluse ist und

Mein Pullover / T-5hirt / Top ist .

meine Schuhe sind Neine Bluse / Jacke / Hose ist ...

Mein ist und Meine Jeans / Schuhe / Sneakers sind .

meine ...

5. Spielt zu zweit: Was ist das? Mein oder dein Pullover? Meine oder deine Schuhe? Wer rat
schneller richtig? Pelaatkaa pareittain: Mistd puhutaan? Puserostani vai puserostasi? Kengistini
vai kengistési? Kumpi arvaa nopeammin?

=

1 Rot! mein/dein Pullover / T-Shirt /
Mein T-Shirt! Top
Richtig! ‘ meine/deine Bluse / Jacke /
g Gelb! Hose
Meine Schuhe? ‘ meine/deine Jeans / Schuhe /
: MNein! Sneakers / Haare / Augen
"'—'{ Ahm Nain T-Shirt? ']

Abbildung 61: Possessivpronomen, Ubung 4 und 5 (Amberg, Possessivpronomen)

Die SchulerInnen probieren die Verwendung von Possessivpronomen durch das Bilden
von Satzen im Kontext eines Spiels aus, ehe sie Uber die Regeln nachdenken. Der
induktiven Vorgehensweise entsprechend formulieren die Schilerlnnen im néchsten
Schritt auf Basis ihrer Beobachtungen eine Regel dazu, wann mein/dein bzw. meine/
deine verwendet wird (Abbildung 62). Die Schulerlnnen wissen bereits, dass es im

Deutschen verschiedene Genera gibt, die u.a. zu unterschiedlichen Artikeln fihren.
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Daraus kdnnen sie ableiten, dass auch die Endung der Possessivpronomen vom Genus

des folgenden Substantivs abhangt.

6. Vergleiche Ubungen 1, 4 und 5. Wann benutzt man ,mein“/“dein”, wann benutzt man

kdytetdadn "meine”/"deine”? Kirjoita.

mein/dein:

meine/deine:

U

Abbildung 62: Possessivpronomen, Ubung 6 (Amberg, Possessivpronomen)

Nachdem die Possessivpronomen der 1. und 2. Person Singular kennengelernt wurden,
werden die Pronomen der 3. Person Singular, bei denen zusétzlich zum Genus des
Substantivs auch das Geschlecht der ,besitzenden® Person eine Rolle spielt, auf die
gleiche Art und Weise entdeckt. Im Anschluss an diese Ubung werden die Possessiv-
pronomen mehrerer Sprachen miteinander verglichen: nicht nur im Deutschen, sondern
auch im Englischen und Schwedischen, werden maskulin sein und feminin ihr
unterschieden, wahrend es diese Differenzierung im Finnischen nicht gibt (Abbildung
63). Nachdem zunéchst die Gemeinsamkeiten zwischen Deutsch, Englisch und
Schwedisch genutzt wurden, werden nun auch die Unterschiede betrachtet, die sich aus

dem Vergleich der eben genannten Sprachen miteinander ergeben.

8. Vergleiche Possessivpronomen in mehreren Sprachen. Was fallt
dir auf? Notiere eine Regel. Vertaa eri kielten possessiivipronomineja. Mitd huomaat? Kirjoita
sdanto.
ihr — her — hennes — hanen sein - his — hans — hanen

Abbildung 63: Possessivpronomen, Ubung 8 (Amberg, Possessivpronomen)

Auch die restlichen Possessivpronomen werden im Rahmen eines weiteren Ratespiels
entdeckt, danach wird die Aufmerksamkeit auf die Verwendung dieser gerichtet. Dafir
werden zuerst Beispielsatze, die auf Deutsch, Englisch und Schwedisch gegeben sind,
von den Schiilerinnen ins Finnische ubersetzt und dabei strukturelle Gemeinsamkeiten

und Unterschiede beobachtet (Abbildung 64). Auf Basis dieser Beobachtungen soll im
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nachsten Schritt eine Regel zur Verwendung der Possessivpronomen abgeleitet werden
(Abbildung 65).

10. Schreibe diese S3tze auf Finnisch! Die unterstrichenen Wérter sind Posseasivpronomen.
Vergleiche: Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede gibt es zwischen dem Deutschen,
Engliachen, Schwedischen und Finnischen? Kirjoita lauseet suomeksi. Alleviivatut sanat ovat
possessiivipronomingja. Vertaa: Mitd samanlaisuuksia ja eroja huomaat saksan, englannin,
ruotsin ja sucmen kielten valilla?

Meine Jeans sind blau. Dein T-Shirt ist rot.

Her trousers are red. QOur shirts are brown.

Abbildung 64: Possessivpronomen, Ubung 10 (Amberg, Possessivpronomen)

11. Poasessivpronomen im Deutachen, Englischen, Schwedischen und Finnischen. Worauf musst Du
achten? Notiere eine Regel. Possessiivipronominit saksaksi, englanniksi, ruotsiksi ja suomeksi.
Mitd sinun pitd3 huomioida? Kirjoita s33nt.

Abbildung 65: Possessivpronomen, Ubung 11 (Amberg, Possessivpronomen)

Bei der Formulierung der Regel helfen die Beobachtungen und Erfahrungen, die die
Lernenden in den Ubungen 1 bis 10 sammeln konnten. Im Rahmen dieser Ubungen hatten
die SchulerInnen bereits die Moglichkeit, die Bedeutung und Verwendung der Possessiv-
pronomen zu entdecken, sowie mdgliche Schwierigkeiten zu beobachten. Die Regel, die
sie nun formulieren, hilft den Schilerinnen dabei, diese Beobachtungen und das
gesammelte Wissen festzuhalten. Weil die Beobachtungen, aber vielleicht auch die
Vorstellungen dahingehend, wie eine gut merkbare Regel auszusehen hat, vermutlich
variieren, konnen die Merksatze der Schiilerinnen ebenfalls vollig unterschiedlich
ausfallen.

Erst im letzten Schritt wird die Form der Possessivpronomen in einer Tabelle
festgehalten, die die Schilerinnen mithilfe der vorherigen Ubungen vervollstandigen.
Demnach ist die Vorgehensweise auch hier induktiv, d.h. die Schilerinnen werden dazu

angeleitet, selbst die Possessivpronomen zu entdecken und zu erforschen. Mithilfe von
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Késten, in denen VVokabeln, Wortverbindungen und Satzanfange gegeben sind, kdnnen
die Schilernnen nach und nach das Thema erforschen und dabei bereits selbst
sprachliche AuRerungen produzieren. Durch die beiden Transferaufgaben am Anfang des
Materials wird das Vorwissen aktiviert, wobei speziell auf das Wissen, das bereits im
Englisch- und Schwedischunterricht erworben wurde, zurickgegriffen wird. Dieses
Wissen kann auch beim Entdecken der Possessivpronomen helfen. Die Aufmerksamkeit
der Schilerlnnen wird aber nicht nur Gemeinsamkeiten, sondern auch auf Unterschiede

gelenkt, weil so Interferenzfehler vermieden werden sollen.

6.3 E-Mail und Chat

Die Textsorten personlicher Briefe und persdnliche E-Mail sind &hnlich aufgebaut, d.h.
sie weisen &hnliche Merkmale auf. Zusatzlich dazu zeigt der Vergleich von E-Mails oder
Briefen, die auf verschiedenen Sprachen verfasst wurden, ebenfalls Gemeinsamkeiten,
aber auch einige sprachspezifische Unterschiede.

Der vierte Text im Lehrwerk Magazin.de 1 ist eine persénliche E-Mail, doch es werden
weder die Merkmale dieser Textsorte noch die formalen Unterschiede von E-Mails (oder
Briefen) im Deutschen und Finnischen thematisiert — hier sei z.B. die Grof3- bzw.
Kleinschreibung am Beginn der ersten Zeile nach der Anrede zu erwdhnen. Aufgrund der
Gemeinsamkeiten und Unterschiede, die durch den Vergleich von Paralleltexten
untersucht werden konnen, eignet sich diese Textsorte gut als Thema fur den
mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterricht.

Am Anfang des Arbeitsblatts werden E-Mails auf Englisch, Schwedisch, Deutsch und
Finnisch miteinander verglichen, die in etwa den gleichen Inhalt haben. Die Arbeit mit
Paralleltexten ist eine wichtige Lesestrategie, denn ihr Vergleich hilft beim Verstehen des
Inhaltes. Das Verstehen der Texte wird gesichert, indem die Schilerlnnen nach dem
Lesen zu zweit Uber den Inhalt sprechen und eventuell VVokabeln klaren, deren Bedeutung
nicht ganz klar ist (Abbildung 66). Im Anschluss daran vergleichen die Schiilerinnen die
E-Mails, mit dem Ziel Ahnlichkeiten und sprachspezifische Unterschiede zu finden, die
markiert werden. Im Anschluss an das Sammeln dieser Gemeinsamkeiten und
Unterschiede werden die Informationen systematisiert, indem sie nach Sprachen sortiert

und in eine Tabelle eingetragen werden (Abbildung 66).



6 Vorschlage fur Zusatzmaterial fir Magazin.de 1 108

Liebe Lisa,

wig geht es dir? Es tut mir leid, dass ich so [ange nicht geantwortet habe, aber ich hatte so viele Prifungen und
dashalb nicht genlgend Zait, um zu schreiben.

Aber bald sind Ferien! Ich werde ein paar Tage in Berlin verbringen. Hast du vielleicht Zeit, mit mir Kaffee trinken
Zu gehen ader s07 Melde dich, wenn du Zeit hast.

Moi!

Viele Grifle
Laura Mita kuuluu? Anteeksi, ett4 en ole ehtinyt kirjoittaa sinulle. Minulla on ollut paljon tenttejé,
| enka sen vuoksi ole ehtinyt vastata.

Mutta pian on loma! Lomaviikolia tulen Helsinkiin pariksi paivaksi. Olisiko sinulla aikaa
kayda kanssani vaikkapa kahvilla? Kinjeita, jos ehdit tavata!

Nahd&an!
Anine

1. Lies die vier E-Mails. Sprich mit deinem Nachbarn/ deiner Nachbarin iiber den Inhalt und klére
Vokabeln, bei denen du unsicher bist. Lue kaikki neljd viestid. Keskustele vieruskaverisi kanssa
sihkbpostien sigdlldstd ja selvité niiden 2anojen merkitys, joista olet epdvarma.

2. Untersuche nun die E-Mails. Welche Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den vier Sprachen
siehst du in den Konventionen beim E-Mail schreiben? Markiere farbig. Tutki s3hkdposteja. Mitd
samanlaisuuksia ja eroja huomaat sdhkdpostin kirjoittamisessa eri kielten vlilld? Merkitse varein.

3. Rede mit deinem Nachbam/ deiner Nachbarin iiber die Gemeinsamkeiten und Un‘lerschiede,%
ihr gefunden habt. Trage anachliefend eure Beobachtungen in die Tabelle ein. Keskustele
vieruskaverisi kanssa |dytdmisténne samanlaisuuksista ja eroista. Lis&8 havaintonne taulukkoon.

Englisch Schwedisch Deutsch Finnisch

Abbildung 66: Mail/Chat, Ubung 1, 2 und 3 (Amberg, E-Mail und Chat)

Nachdem die textspezifischen Merkmale untersucht und die jeweiligen Konventionen
nach Sprachen geordnet festgehalten wurden, riicken nun die GruRformeln, die im
Kontext unterschiedlich formeller E-Mails eingefiihrt werden, in den Fokus. Die
Schulerinnen die E-Mails miteinander vergleichen und Vermutungen anstellen, wer an
wen schreibt bzw. in welcher Beziehung Empfanger und Sender zueinander stehen
(Abbildung 67). Die Schulerinnen lernen also nicht nur die Textsorte personliche/r E-
Mail/Brief kennen, sondern sie Uben auch das Vergleichen von Texten und das Bilden
von Hypothesen Uber bestimmte Elemente bzw. Merkmale eines Texts.

Auf die Uberlegungen, wer an wen schreibt aufbauend, wird nun die Formalitat
gegebener Gruf3formeln verglichen und diese anschlielend geordnet (Abbildung 68).
Dabei dienen die E-Mails aus der vorherigen Ubung als eine Art Materialsammlung, denn
aus dem Kontext kann die Formalitat der Grultformeln abgeleitet werden. D.h. nicht nur

die textsortenspezifischen Merkmale, sondern auch die GruRRformeln und deren
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Verwendung werden induktiv erarbeitet. Zudem wird das Vergleichen von Texten und
das Arbeiten mit Paralleltexten getibt, wobei dieses Wissen und die Fahigkeit, Merkmale
einer Textsorte zu erschlielen, auch das Verfassen eigener Texte positiv beeinflussen

kann.

4. Betrachte nun die folgenden E-Mails. Uberlege, wer hier an wen schreibt. Wie ist die Beziehung
zwischen Sender und Empfénger? Tutki seuraavia viesteji. Mieti, kuka kirjoittaa kenelle. Millaiset
vilit [3hettdjilla ja vastaanottajalla ovat?

Sehr geehrte Frau Berg,

ich bin verantwortlich fiir die Planung des Oberstufencafés,

das in zwei Wochen stattfinden soll.

Ich bitte um einen Termin, um die geplante Veranstaltung

auch mit der Schulleitung abzuklaren. |
Vielen Dank im Voraus fur lhre Antwort. Hallo Luka,

Mit freundlichen Grafen hast du denn am Wochenende Zeit?
Anna Bruch Sag einfach Bescheid, wann wir uns
< treffen wollen.

| Liebe Gruflte
Liebe Mama, Jana

Abbildung 67: Mail/Chat, Ubung 4 (Amberg, E-Mail und Chat)

5. Ordne nun die untenstehenden Anrede- und Gruftformeln von formell bis hin zu informell.
Jarjestd seuraavat puhuttelu- ja tervehdyssanat muodollisesta epamuodolliseen.

Hallo Luka, - Sehr geehrte Frau Berg, - Liebe Mama, - Lieber Herr Miiller,
Liebe Griike - Mit freundlichen Griiken - Viele Griie - Alles Liebel ~

’ I If lIf |

Abbildung 68: Mail/Chat, Ubung 5 (Amberg, E-Mail und Chat)

Im Anschluss an die Betrachtung der E-Mails wird der Chat als moderne Form der
Kommunikation, die nicht nur von Freunden sondern z.B. auch von Kundenbetreuern
genutzt werden kann, betrachtet. Ahnlich wie in Ubung 4 wird auf Basis des Vergleichs
der Paralleltexte eine Vermutung angestellt und begriindet, welcher der beiden Chats
zwischen Freunden stattfindet (Abbildung 69). Hier kénnen die GruRformeln aus den E-
Mails mit denen im Chat verglichen werden konnen. Auf diese Weise Uben die
Schiilerinnen das Vergleichen von Texten sowie das Anstellen von Uberlegungen auf

Basis dieser Vergleiche.
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6. Heute chatten Menschen sehr viel. Guck dir die folgenden Unterhaltungen an. Welcher Chat findet
unter Freunden statt, welcher zwischen einem Kunden und dem Kundenservice? Woran erkennst
du das? Welche Hinweise gibt es? Welche Formeln findest du? Nykyisin chattaillaan paljon. Lue
alla clevat keskustelut. Kummassa keskustelevat ystivat ja kummassa asiakas ja
asiakaspalvelija? Mista paattelit timan? Mita fraaseja loyd&t?

Hallo, wie geht's?

Gut. Und dir?

Auch gut. Was machst du am

Guten Tag. Wie kann ich lhnen helfen?

Guten Tag. Ich hitte eine Frage.

Ich méchte mit meinem Hund

Abbildung 69: Mail/Chat, Ubung 6

Zum Schluss sammeln die Schilerlnnen alles, was sie zu adressatenbezogenem
Schreiben, insbesondere uber die Hoflichkeitsformen, gelernt haben (Abbildung 70). Das
Erstellen von Notizen zum Gelernten dient einerseits als persdnliche Merkhilfe, anderer-
seits als Reflektion Giber den Lernprozess. Zudem wird das neue Wissen geordnet, so dass
es leichter gelernt werden kann. Zuletzt wird das Gelernte beim Verfassen einer eigenen
E-Mail gelibt (Abbildung 70).

7. Sammle hier nun, was man beim adressatenbezogenen Schreiben beachten muss. Denke dabei
sowohl an die GuBere Form als auch an die Héflichkeit. Listaa, mitd sinun pit33 huomioida
kirjoittaeasasi eri vastaancttajille. Mieti tekstin muotokieltd ja kohteliaisuusastetta.

8. Verfasse nun selbst eine E-Mail an eine Freundin/ einen Freund. Uberlege dir: Was méchtest du
ihr/ ihm mitteilen? Aus welchem Anlass schreibst du? Kirjoita oma viesti ystavéllesi. Mieti: Mita
haluat kertoa hinelle? Misté ayysts Kirjoitat?

Abbildung 70: Mail/Chat, Ubung 7 und 8 (Amberg, E-Mail und Chat)

Das Material ist ein Beispiel flr sinnvolle Textarbeit und dafir, wie mit Paralleltexten
gearbeitet werden kann. Zwar dienen diese Paralleltexte neben dem Lesen ebenfalls
einem weiteren Ziel, der Erarbeitung textsortenspezifischer Merkmale, dennoch steht

auch das ErschlieRen des Inhalts und der Einsatz von Lesestrategien im Vordergrund. Es
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geht also nicht in erster Linie darum, auf eine neue Grammatik vorzubereiten, sondern
um den Text. AuRerdem Uben die Schulerlnnen auf diese Weise, Merkmale einer
Textsorte zu erarbeiten und anschlielfend einen Text, der Merkmale und Struktur der

entsprechenden Textsorte aufweist, zu schreiben.

6.4 Landerinformationen tber Deutschland und Finnland vergleichen
Da besonders die Texte im Lehrwerk Magazin.de 1 kritisiert wurden, wird ein weiteres
Beispiel fur den sinnvollen Umgang mit Texten und gleichzeitig fur die Arbeit mit
Paralleltexten vorgestellt.

Texte werden in der Regel aus einem bestimmten Bedurfnis heraus, z.B. weil man sich
uber ein Thema informieren mdchte, gelesen. Dieser Zusammenhang zwischen Text und
Lesen soll in der ersten Frage bewusst gemacht werden. Die Schulerlnnen sollen
iiberlegen, welche Informationen zu einem Uberblick tber ein Land gehéren (Abbildung
71). Das Festhalten der erwarteten Informationen kann nicht nur bei der Bewusstmachung

des Leseprozesses, sondern auch beim Verstehen des folgenden Textes helfen.

1. Sammelt in der Gruppe: Welche Informationen gehdren zu einem Uberblick iiber ein Land?
Keskustelkaa ryhm#ssa, mita tietoja maista yleensa kerrotaan.

Abbildung 71: Landerinformationen, Ubung 1 (Amberg, Landerinformationen)

Im néchsten Schritt wird der Text gelesen und die Informationen, die bereits verstanden
werden, unterstrichen. Der Text enthalt diverse Fakten tiber Deutschland, zu denen u.a.
Lage, Einwohnerzahl und Flache gehdren (Abbildung 72). Die Notizen zu den erwarteten
Informationen konnen dabei helfen, Zahlen und dazugehérige Worter wie Flache zu
interpretieren - dazu gibt es einen Hinweis am Rand (Abbildung 73). Auf diese Weise
wird nicht nur auf Verstehensstrategien hingewiesen, sondern gleichzeitig Hilfe beim

Verstehen des konkreten Textes angeboten.
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2. Lie= nun den Text und unterstreiche die Informationen, die du verstehst. Tausche dich aus, was
du im Text erfahren hast. Lue teksti ja alleviivaa kaikki tiedot, jotka ymmarrit. Keskustele parin
kanssa, mitd sait tekstist3 selville.

Deutschland
Deutschland liegt in Mitteleuropa und besteht aus 16 Bundes-landern.
Deutschland hat ca. 82 Millionen Einwohner und eine Flache von ca.
360.000 km?.
Die Hauptstadt ist Berlin, weitere GroRstidte sind Hamburg,
Mianchen, Kaln, Frankfurt, Stuttgart und Disseldorf.

Die Landessprache ist Deutsch.

1543 wurde die Bundesrepublik Deutschland eeeriindet. zu der die

Abbildung 72: Landerinformationen, Ubung 2 (Amberg, Landerinformationen)

[ auseen fa
fekstin
merkifyksen
avulla
ymmarrat
tiefoa, vaikka
el tieda
kaikkia
sanoja.

Abbildung 73: Landerinformationen, Hinweis (Amberg, Landerinformationen)

Im Anschluss an das Lesen des Textes tauschen sich die Schiilerinnen tber den Inhalt des
Textes aus (Abbildung 74), wodurch das Verstandnis des Textes gesichert wird, ohne die
bereits kritisierten Fragen zum Text zu stellen. Anschlie3end wird der Leseprozess in der
Gruppe besprochen, wobei auch die Strategien, die beim Verstehen der Worter bzw.
Informationen geholfen haben, thematisiert werden. Dies kann dazu anregen, neue
Strategien auszuprobieren, aber gleichzeitig dient die Ubung auch dazu, den Leseprozess

zu reflektieren und zu evaluieren sowie die Sprach(lern)bewusstheit zu férdern.

3. Was hast du im Text unterstrichen? Was hat dir beim Versténdnis der Informationen geholfqe_rr?h
Berichte in der Gruppe. Mitd alleviivasit tekstista? Mink3 avulla ymmarsit tietoja? Kerro ryhmassa.

Abbildung 74: Landerinformationen, Ubung 3 (Amberg, Landerinformationen)

Oft hort die Auseinandersetzung mit einem Thema oder bestimmten Informationen nicht

beim Lesen eines Textes auf, weil anschliefend erganzende Informationen recherchiert
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werden. Zuerst schreiben die Schulerlnnen Stichworte zu weiteren Informationen Uber
Deutschland, die sie interessieren, auf, anschliefend recherchieren sie diese im Internet
(Abbildung 75). Die Recherche orientiert sich an den Interessen der SchilerInnen sowie
an ihren sprachlichen Fahigkeiten: Obwohl die Informationen zunéchst auf Deutsch
gesucht werden sollen, konnen eher schwdachere SchiilerInnen diese anschliefend mithilfe
von finnischsprachigen Seiten Gberpriifen und erganzen.

4. Welche Informationen iiber Deutschland wiirden dich noch interessieren? Sprich mit deinem

Nachbarn/deiner Nachbarin und notiere Stichwarter. Mitd muuta tietoa Saksasta haluaisit tietda?
Puhu vieruskaverisi kanssa ja kirjoita avainsanoja ylos.

5. Suche die Informationen im Internet. Suche zundchst nach deutschsprachigen Informationen. Etsi
tiedot nettista. Etsi tietoja ensin saksaksi.

Abbildung 75: Landerinformationen, Ubung 4 und 5 (Amberg, Landerinformationen)

Im nachsten Schritt wird ein Paralleltext zum Vergleich herangezogen, in dem Finnland
auf Deutsch vorgestellt wird (Abbildung 76). Die genannten Informationen sollten den
SchulerInnen bekannt sein, so dass das Verstehen der neuen Vokabeln im Kontext dieser
Fakten erleichtert wird.

6. Lies den Text und vergleiche die Informationen iiber beide Lander. Lue teksti ja vertaile tietoja
molemmista maista.

Finnland
. Finnland liegt in Nordeuropa. Finnland ist mit ca. 340 000 km? Flache
\ p ! fast so grof wie Deutschland. Es leben aber nur ca. 5,5 Millionen

Einwohner in Finnland.

N

{ Die Hauptstadt Helsinki ist Finnlands groRte Stadt, weitere GroRstadte
4 cind Fenno. Tambere. Wantaa. Oulo und Turkn.

Abbildung 76: Landerinformationen, Ubung 6 (Amberg, Landerinformationen)

Ziel der nachsten Ubung ist es, das ErschlieBen von Wortern zu iiben, denn die im Text
genannten Informationen sind den Schiilerinnen bekannt, so dass der Kontext beim
Verstehen der neuen Vokabeln hilft. Eine Auswahl an Wortern aus dem Text wird
mithilfe der Texte ins Finnische Ubersetzt (Abbildung 77). Am Rand wird darauf
hingewiesen, dass die SchilerInnen versuchen sollen, die Worter aus dem Kontext zu

erschlielRen, ehe ein Worterbuch verwendet wird (Abbildung 78). Die Bedeutung unklarer
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Worter wird anschlielend in der Gruppe diskutiert, so dass neben dem Vergleichen
sprachlicher Strukturen sowie dem Erschlielen von Bedeutungen aus dem Kontext auch

die kommunikativen Fahigkeiten gelibt werden.

7. Suche die folgenden Worter im Text und schreibe ihre Bedeutung auf Finnisch. Besprich
anschliefend die Warter, bei denen du unsicher bist, in der Gruppe. Etsi seuraavat sanat tekstista
ja kirjoita niiden merkitys suomeksi. Keskustele sen jilkeen ryhm&ssé sanoista, jotka jaivat
sinulle epéselviksi.

liegen (in)

-e Flache; -n

grof
leben /

Abbildung 77: Landerinformationen, Ubung 7 (Amberg, Landerinformationen)

Ennen kuin
etsit sanofa
sanakifjasta,
mieti tekstin
sisalfod. Ehka
voit arvata
sanan
merkityksen
sen avulla.

Abbildung 78: Landerinformationen, Hinweis (Amberg, Landerinformationen)

Zum Schluss gibt es ein Landerquiz, bei dem nach und nach immer konkretere Hinweise
zu einem gesuchten Land (in diesem Fall Frankreich) gegeben werden. Dieses soll
mithilfe moglichst weniger Hinweise erraten werden (Abbildung 79). Diese Aufgabe ist
ein spielerisches Element, das zudem das Vorwissen der Schilerlnnen tber andere
Lander einbezieht. AuRerdem dient diese Ubung als Beispiel fur ein Landerquiz, das die
Schilerlnnen im nédchsten Schritt selbst erstellen sollen: Sie suchen im Internet
Informationen Uber ein Land ihrer Wahl, ehe sie selbst produktiv werden und Hinweise
fur ein L&nderquiz formulieren (Abbildung 80). Beim Formulieren kdnnen entweder die

beiden Texte sowie einige gegebene Satzanfange helfen (Abbildung 81).
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8. Lé&nderquiz: Decke zunichst alle Hinweise ab! Lies die Hinweise nacheinander und rate, welches
Land beachrieben wird. Gewinner ist, wer die wenigsten Hinweise braucht, um das Land zu
erraten! Maa-tietovisa: Peita kaikki vihjeet! Lue sen jilkeen vihjeet ja arvaa, mitd maata kuvaillaan.
Voittaja on se, joka tarvitsee vahiten vihjeitd arvatakseen maan oikein.

| Ist das Russland? r
Seine Flagge ist blau, weil?, rot. ) N ’

Abbildung 79: Landerinformationen, Ubung 8 (Amberg, Landerinformationen)

rd
9. Erstelle dein eigenes Quiz iber ein Land dieser Welt. Suche im Internet Informationen und ordne
die Hinweise vom schwierigsten zum einfachsten. Lies deiner Gruppe die Hinweise vor, die
anderen Schiiler und Schiilerinnen miissen raten! Tee oma tietovisa jostakin mazailman maasta.
Etsi tietoja netistd ja jarjestd vihjeet vaikeimmasta helpoimpaan. Lue vihjeet ryhméssé &&neen ja
muut oppilaat arvaavat!

TPUIS SEPUET SeSai0 SDEISHOID) Big 381 jpeisjoney suiag _—
JOUYOMLYT USUGINW T Uagel Log e 35 Beysiayeragen Jsg
15y upsyasfunseifay sig geyasbunsaifay Jag UOA BYIE]S BUYS JBY 5T
DS UAYIBITESEPURT SUISS /IS SUIBIISSApURT SUIBT 1 i6a) pueT sasaig

Abbildung 80: Landerinformationen, Ubung 9 (Amberg, Landerinformationen)

Yrita kirjoittaa
lausest
itsenaisesti.
Jos tarvitset
apua, efsf
lauseita
tekstista.

Lauseidan
alkujen
avulla voit
Fkorfata omia
lauseitasi.

Abbildung 81: Landerinformationen, Hinweise (Amberg, Landerinformationen)

Diese Landeskundeeinheit soll im Gegensatz zu den anderen drei Themen keinen
Abschnitt im Lehrwerk Magazin.de 1 ersetzen, da Deutschland gleich zu Beginn des
Lehrwerks vorgestellt wird und zu diesem Zeitpunkt die Deutschkenntnisse der
Lernenden vermutlich noch nicht ausreichen, um das Zusatzmaterial zu bearbeiten.
Andererseits gibt es am Ende jedes Kapitels eine Kulturcoupon-Seite mit Informationen,
die den SchulerInnen Deutschland néherbringen sollen. Insofern wiirde es sich anbieten,
das Zusatzmaterial Landerinformationen auf &hnliche Art und Weise wie diese Seiten

zwischen zwei Kapitel zu schieben.
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6.5 Fazit zum Zusatzmaterial

Das Zusatzmaterial soll Lehrerinnen, die das Lehrwerk Magazin.de 1 im DaF-Unterricht
einsetzen und ihren Unterricht mehrsprachigkeitsdidaktisch gestalten mochten, als
Anregung dienen und zeigen, wie Material, das den Prinzipien der Mehrsprachigkeits-
didaktik entspricht, aussehen kénnte. Die theoretischen Uberlegungen, die in Kapitel 3
vorgestellt wurden, wurde in konkretes Material umgewandelt, das zugleich die Vielfalt
maoglicher Ubungen aufzeigt.

Bei der Entwicklung dieses Zusatzmaterials wurde darauf geachtet, einen sinnvollen
Umgang mit Texten zu zeigen, da besonders die Textarbeit im Lehrwerk Magazin.de 1
kritisiert wurde. Es sollte vor allem gezeigt werden, wie das Textverstandnis auch ohne
Fragen zum Text gesichert und sogar gefordert werden kann. Auch das Arbeiten mit
Paralleltexten sollte thematisiert werden, denn dies wird in Magazin.de 1 gar nicht
angesprochen, obwohl Paralleltexte auf verschiedene Weisen genutzt werden kénnen.
Aulerdem sollte das Material den Schulerlnnen die Mdglichkeit geben, ihre Interessen
auf verschiedene Art und Weise in den Unterricht einflieBen zu lassen. Die Ubungen
wurden so gestaltet, dass sie alleine oder gemeinsam mit MitschilerInnnen bearbeiten
werden kdnnen und induktives Arbeiten ermoéglichen.

Dariiber hinaus wurde das Prinzip der Verstehensorientierung berticksichtigt, weshalb am
Anfang der Arbeitsblatter zuerst das Vorwissen aktiviert wird. Zudem verlauft die

Progression vom Verstehen zur AuBerung und vom Ahnlichen zu den Unterschieden.
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/7 AbschlieBende Bewertung des Lehrwerks und
Ausblick

Im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit wurde unter Beriicksichtigung des
finnischen nationalen Rahmenlehrplans gepruft, inwiefern die Mehrsprachigkeits-
didaktik dazu geeignet ist, im finnischen Deutschunterricht eingesetzt zu werden. Im
Anschluss daran wurde das Lehrwerk Magazin.de 1, das sich an Deutschlernende in der
finnischen gymnasialen Oberstufe richtet, analysiert. Ziel der Analyse war zu
untersuchen, inwiefern das Lehrwerk Mehrsprachigkeit berticksichtigt und wie gut es sich
als Basis fur einen mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterricht eignet.

Entsprechend der konstruktivistischen Lerntheorie wurde (Fremdsprachen)Lernen in
dieser Forschungsarbeit als aktiver Prozess der Integration von neuem in vorhandenes
Wissen definiert, der individuell ablauft und von verschiedenen Faktoren beeinflusst
wird. Zu diesen Einflussfaktoren gehdren das individuelle Vorwissen, biologische
Faktoren wie Alter, aber auch Emotionen und Motivation. Zudem wurde gezeigt, dass
Lernen ein soziales Phdnomen ist, da die Kommunikation beim Lernen eine zentrale
Rolle spielt — vor allem beim Fremdsprachenlernen, dessen Ziel die Verwendung von
Sprache ist.

Im Anschluss daran wurde dargestellt, welche Sprachen in Finnland gelernt werden,
wobei hier auf den nationalen Rahmenlehrplan eingegangen wurde, der die Bedeutung
des lebenslangen Lernens betont. Entsprechend soll der Unterricht die Schilerlnnen
befdhigen, ihren Lernprozess selbststandig zu planen, unter Zuhilfenahme verschiedener
Lernstrategien durchzufuhren und zu evaluieren. Es wurde auRerdem gezeigt, dass
diesem Lehrplan ebenfalls die konstruktivistische Lerntheorie zugrunde liegt.

In Finnland lernen die meisten Schulerinnen zuerst Englisch, dann die zweite
Landessprache — in den meisten Fallen also Schwedisch — und anschlieBend Deutsch,
demnach wird Deutsch in der gymnasialen Oberstufe meist als mindestens dritte
Fremdsprache gelernt. Diese Mehrsprachigkeit, die durch das Lernen von Deutsch weiter
erweitert wird, beeinflusst das Lernen und kann zudem dazu genutzt werden, um den
Lernprozess effektiver zu gestalten. Dies ist Ziel der Mehrsprachigkeitsdidaktik, die als
konstruktivistischer Ansatz den Zielsetzungen des Rahmenlehrplans entspricht und somit
im Unterricht Verwendung finden kann. Zentral in der Mehrsprachigkeitsdidaktik ist die

Idee, dass bereits vorhandene Sprachféhigkeiten genutzt werden kdnnen, um neues
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moglichst effektiv in bereits vorhandenes Wissen zu integrieren. Dabei hilft der Einsatz
von Transfer, der den Einstieg in die neue Fremdsprache erleichtert, sowie der Vergleich
von Sprachen. Zusatzlich dazu soll der Lernprozess bewusst gemacht werden, wodurch
die Sprach(lern)bewusstheit der Lernenden, die als wichtige Voraussetzung fir lebens-
langes Lernen gesehen wird, geférdert wird. Da die Lernenden als Entdecker und Sprach-
forscher gesehen werden, wird Grammatik induktiv erarbeitet, wobei ganz allgemein die
Prinzipien Inhalts-, Verstehens-, und Textorientierung berticksichtigt werden sollten.

Zu den theoretischen Grundlagen dieser Forschungsarbeit gehort neben der
Mehrsprachigkeitsdidaktik auch die Lehrwerksanalyse. Ziel der Lehrwerksanalyse ist,
anhand vorher definierter Kriterien zu prifen, ob sich ein Lehrwerk fiir eine bestimmte
Zielgruppe eignet.

Es konnte festgestellt werden, dass das Lehrwerk Magazin.de 1 bereits Ansétze aufweist,
die im Rahmen eines mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterrichts genutzt werden kdnnen.
So gibt es bereits einige Beispiele fur Transfer und Sprachvergleich, die Lebenswelt und
Interessen der Schilerinnen werden in den Unterricht einbezogen, es werden Fragen zum
Lernprozess gestellt und Lernstrategien kdnnen ausprobiert werden. Andererseits muss
angemerkt werden, dass diese Ansatze implizit bleiben. Darlber hinaus fehlt das
Aktivieren des Vorwissens zu Beginn der Themenkomplexe und ebenso mdissen die
Texte, die nicht der Forderung des Leseverstehens, sondern der Vorbereitung auf
Wortschatz und Grammatik dienen, sowie die Ubungen zu diesen Texten kritisiert
werden. Ein weiterer Kritikpunkt betrifft das meist deduktive Vorgehen im Bereich
Grammatik.

Insgesamt eignet sich das Lehrwerk Magazin.de 1 nur bedingt flir einen
mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterricht in der finnischen gymnasialen Oberstufe.
Bedingt durch diesen Befund wurde eine Auswahl an Zusatzmaterialien vorgestellt, die
dabei helfen kdnnen, den Unterricht auch auf Basis des untersuchten Lehrwerks im Sinne
der Mehrsprachigkeitsdidaktik zu gestalten. Diese Materialien wurden in
Zusammenarbeit mit Anta Kursisa und Ulrike Richter-Vapaatalo entwickelt, aber bisher
noch nicht im Unterricht getestet. Deshalb wirde es sich lohnen, diese und eventuell
weitere mehrsprachigkeitsdidaktische Materialien in der Praxis zu testen und zu prifen,

inwiefern der Deutschunterricht in der gymnasialen Oberstufe auf diese Weise tatséchlich
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effizienter gestaltet werden kann und wie die Schilerlnnen auf die Verwendung

mehrsprachigkeitsdidaktischer Zusatzmaterialien reagieren.
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Anhang 1 — Mehrsprachigkeitsdidaktische Prinzipien

Mehrsprachigkeitsdidaktische Prinzipien (Neuner u.a. 2009)
Bewusstes Lernen: Vergleichen und Besprechen
von Ahnlichkeiten, um den Transfer zu (iben
von Lernerfahrungen und neuen Lernstrategien, um den Lernprozess effizienter zu

gestalten
von Unterschieden, um die Interferenzen zu vermeiden

Verstehensorientierung: Vom Bekannten zum Unbekannten; vom Ahnlichen zum
Unterschiedlichen, vom Verstehen zur AuRerung

Inhaltsorientierung: Zielgruppengerechte Themenauswahl und -bearbeitung (Interessen und
inhaltliche Tiefe)

Textorientierung: vorwiegend verstehensorientiert lesen (Lesestrategien, Textsortenwissen,
Lesestil, ...), mit Paralleltexten arbeiten

Autonomes Lernen férdern und Lernende aktivieren: zum Vergleichen, Nachdenken,
Weiterfragen, Experimentieren anspornen

Aufgabengestaltung im Wortschatzbereich (Neuner u.a. 2009)
das Vorwissen der Lernenden nutzen: auf Ahnlichkeiten zwischen den Sprachen aufbauen

mit dem Verstehen beginnen: zuerst Aufgaben zum rezeptiven Herangehen an die neuen Worter
und Themen, erst im Anschluss Produktion

Unterschiede bewusstmachen und umgehend die neuen Konzepte und Konstrukte tiben
Nachdenken (iber das eigene Wortschatzlernen anregen, die Lernerfahrungen besprechen
Ubliche WS-Lernverfahren einsetzen und den Lernenden vermitteln: Visualisierung,

Kontextualisierung (Reihenbildung, Kontrastierung, Situationszusammenhénge, Inszenierungen,
Assoziogramme, Eselsbriicken, ...)

Meine goldenen Regeln zur mehrsprachigen Wortschatzarbeit

wa. 3uk WodnetRusik u%;:gs\

Vel axdores Lok b toioner Buachg gy
1d. wmﬁim;h@w&smm%n
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Anhang 2 — Mehrsprachigkeitsdidaktische Prinzipien Arbeit
mit Texten

Mehrsprachigkeitsdidaktische Prinzipien (Neuner u.a. 2009)

Bewusstes Lernen: Vergleichen und Besprechen
von Ahnlichkeiten, um den Transfer zu (iben

von Lernerfahrungen und neuen Lernstrategien, um den Lernprozess effizienter zu
gestalten

von Unterschieden, um die Interferenzen zu vermeiden

Verstehensorientierung: Vom Bekannten zum Unbekannten; vom Ahnlichen zum
Unterschiedlichen, vom Verstehen zur AuBerung

Inhalts- und Textorientierung: Zielgruppengerechte Themenauswahl und -bearbeitung (Interessen
und inhaltliche Tiefe); vorwiegend verstehensorientiert lesen (Lesestrategien, Textsortenwissen,
Lesestil, ...), mit Paralleltexten arbeiten

Autonomes Lernen férdern und Lernende aktivieren: zum Vergleichen, Nachdenken,
Weiterfragen, Experimentieren anspornen

Aufgabengestaltung fiir die Arbeit mit Texten (Neuner u.a. 2009)

zwischen didaktisierten und originalen bzw. lernstufenbezogenen Texten unterscheiden

didaktisierte Texte zur Vermittlung von Wortschatz und/oder Grammatik einsetzen und dies auch
mit Schiilerinnen kommunizieren; Paralleltexte einsetzen

originale bzw. lernstufenbezogene Texte zur Entwicklung des Leseverstehens und zum
inhaltsorientierten, authentischen Gebrauch einsetzen; WS-Bereiche mit Internationalismen und
Kognaten als Grundlage

Aufgabenstellungen zur Férderung der Textverstehensstrategien (individuell und kooperativ)
einsetzen: z.B. authentische Lesesituation thematisieren, mithilfe des Textumfelds (Layout,
Visualisierungen) Textsorten bestimmen oder Erwartungen an den Textinhalt aufbauen, Fragen
an den Text stellen, beim Lesen Antworten suchen, Hypothesen (iberpriifen, mehrmalig lesen, auf
das Bekannte im Text konzentrieren, eigene Annahmen iber den Textinhalt kritisch Gberpriifen,
den Textinhalt zusammenfassen, ...

Wichtig: Von Interessen und vom Vorwissen der Schiilerinnen ausgehen, den Lernprozess
bewusst machen

Meine goldenen Regeln zur mehrsprachigen Textarbeit

s Toxde  etsciefo0) Yacsen atafe (2000 2uen “\Rxk

=+ ReIN N‘(\Y\% w (Aeoh
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Anhang 3 — Arbeitsblatt Perhe — familj — family — die Familie

Perhe — familj — family — die Familie

Tehtdvd 1: Mitd saksankieliset sanat tarkoittavat? Yhdisté ne englanninkielisiin sanoihin!

fordldrar son der Bruder
syster father die Mutter
dotter brother die Schwester
mor daughter der Sohn
parents die Tochter
mother der Vater

sister die Eltern

| Tehtéivé 2: Kuuntele ja toista saksaksil Ympérdi vastaava henkild englanniksi / ruotsiksil

a) mother - family - sister - father b) daughter — mother — son — parents
c) dotter — syster ~ far — mor d) sister - parents — mother ~ brother
e) foraldrar — syster — bror — dotter f) bror—foéréldrar — son — mor

g) brother — mother - father - son h) syster — dotter — familj — féréldrar

Tehtévé 3: Miten ndmé sanat ilmaistaan suomeksi, englanniksi, ruotsiksi? Mitkd ovat
5 kielten yhtéldisyydet ja eroavuudet?

educolorir,com

Tehtédvé 4: der Onkel = uncle, die Tante = aunt. Mitké ne ovat muissa kieliss4?
Tutki muitakin sukulaissanojal

Anta Kursisa, Ulrike Richter-Vapaatalo — Helsingin yliopiston Nykykielten laitos / Saksan kieli
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Anhang 4 — ausgearbeitetes Zusatzmaterial

Landerinfarmationsn TET, &2, ¥mmmen 4313

_ Bamme=E in der Gruppe: Welche Indormabiosen gehfeen o einem Uberblizk Ober #in Land®

Heskestelkaa rphmasss, mits tetoja maists yisenca kematzan.

_ Li=s non den Text und uskerstreizhe die Irfermatinnen, die du versiehst Tausahe Sich aus, was

du im Texk erfshres hast Loe tekst ja allevnvas kel Gedol, jofka ymmanit. Keskustele parin
karssa, mils sait bekshskl sehrille

Dewischland
Duticklard kgt in Mitsbeerops und bttt aus 16 Buedes-lEndem,
Deui=chlarg het ca, 52 Millioren Eirmeo hrer sed sine Fachs vor s
350,000 km”.
D4 HauptsLadr &t Barin, weitere Grofstddoe sind Hamburg
Mincher, K5, Frankiort, Sattgart und DOsse dorf.

Dér Landassprachs ist Deutick.

1948 werde dis Busdiasra publik Dautschlaed gegriedat, 5 der dia
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i Foagianen gechafin G danain Bundas kandanin Angala barkel.

—_—

. Wlas hast de im Texd usdersSriahen® Was bat dir beim Versiandsis Ser Informatonen gehofes?
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. Wielche imformatiznen Obar Deulsosland weirden Sich noch inberessieran® Bopeid @i deirem
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Pubm vierskarsersd anss @ ja kigoits srainsanopa yiEs

. Buche di= Informatsanen im Indemet Buahe 2andakst naah deutsatepeachigen Informationer. Elsl
bedot nettisia. Ebs tietnja easn saksaksi.

. Lizs den Text und verplexte dit Infoomatianen dber beide Linder. Lue ieksh ja vertaile Sefsia

medEmmista maista

Finnland legt In Mordeurcga. Fienland Bt eeit ca. 320000 km? Flche
fast 5o grofl wis Degtechiand, [ leban aberme ca 55 Bilonen
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Dbz Haupistadi Helsieki st Firelands groBie Stadi, webere Grofistidie
sinid Espos, Tampere, Vardea, Oulu wed Tarky,

in Finelard giht o pwei Landessprackan; Fienisch und Schewdrick,

Finnland wurde am & 12.1917 unabhSeglg, der 6.11. it dar fnnlsche
Metiralisertsg.

Finnlands Begansegechal isT Minkrerprd sifant juha Spild.
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Landerinformationen TEXT, &2, Kameen 1313

T. Suphe di= szigenses BEcier im Tt usd schreice itee Bedeshing sl Finnisah. Ezspriah
ansehiefend die Worier, =i denen du ensicher Bist, in der Sroppe. Bl sourayat sanat istisia
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E-Mail und Chat TEXT, &1, M= 1042
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ihr g=fmden Babtt Trags ansohlizBend sure Beabachivagen m die Tabelle =i, Keskusieie
vieruskavensi kanssa loptamistinee samanlismksista ja srisk. Lsds havantomme Galukkaon | FiniETe
sienackati
Ernglicsh Bohwadicah Dautzok Finnlzah acnts makts
Wi

Miria™ A™~ba'g
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134
E-Mazil und Chat TEXT, A7, Klmemen 10441
& Esxtrazhiz rn Sie folgenden E-Mails. Uberfege, wer hier an wen sabeeibs W isk die Bezithuag
paischen Bender und Emplanger? Tutk seuraavia viestsiz West] kuks kifoias kerele Wilaises
vali 1iheta @z ja vastaanotiajalla aval?
Sahr goahrbe Frau Bery,
ich bBin waranfendich fir dia Planung des Oharshilencalis,
das in avwas Wiochen slatfinden soll
Ich bita um einen Termin, um cke geplarks Yeranstakbung
auch mit dar Schidking ahTuklEmen
YWiclen Dank im voraus Wr lhee Anbaoir. Halk Lika,
Mit frewndlichan Geillkan haslduw dern am Woechenande 2ei?
Anna Hruch Bag sinfach Bascheid, wann wir urs
trthon wodkor .
Listha GG
. Lk dokgst
Lishe Mama, Jana
p144 44
ko
wir sind gesiem gul in Erlissed angekomemen. Mongen geht 1
eE oo aurcpdschan Padament! kkh Bin schan sahr ——
geapanni! o
Liehar b bidler, EhagEn
&les Liohe! FakEEsng
Juka ich war gestern krank und hafs sine kures Frage an Ske: Salen EabTaREi
wir e Haussnrigabe in Englsch bs momgan oder s Freitag
machan®
Yoo GGraHe
Latia
E.  Ondne ran die ushessizhenden Anrede. end AraEfoemein von fommel bs hin 2u infzrmell
Jafestd serraavat puhuEeh- @ fErvehdyssanat meadollisesia spimuodaliz=en.
Hallo Luka, - Bshr gashris Frau Barg, - Lisbe Mama, - Lishar Herr MOllsr, fl:m
Liakss @rOEa - MIE frowndiichan GrhEan - Visks GriaBs - Allas Lisbs! WaEsTElE W
e
[t =1 ]
Ja iveien
(-5
aakcatio

Miria= AmhHaty
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E-Mail und Chat TEXT, A2 mmsen 1012

Hewie shatten Plensoben sabr visl Gook Sir die folpeanden Unisrsakungsn an. Welaher Chat findet
uriisr Freunden sz, weloher Daisoaen sinem Kunden und dem Kundensereiae? Waras erkennst
du das® Welche Himmeise gibt 257 Welahs Formela fisdest du® Hykyisin ahattziliaan paljon. Lus
allz olevat kaskesieloh Kummassa keskusbdevat ysiavat o bummasss asakas |2
asiakaspalvelja® Miska paatielF BBmanT Mits fraasesa ioydat?

Halka, wia galhis? Guien Tag Wie kann ik |hreen heffen®

Gut. Lind dir? Gutan Tag. kh BEe sins Frages.

Mgch put. '‘Was mackst du am Ich mdckae mit meine Hurd
Workrreride? Misger. Win kien ik ain Ticket
el v Hiord kinden?

Ezine ARnung. Weik ich roch

nichl. Hast de ichian wad wi? Wainn S Jul ded Haupiseine sl

ek iy wnd dann aul Gendok kEckes,
finder He die rébigen Informationzn,

Me, Walkan wir wng irelles?

Widden Dark! sul Wisdersehen

Eul ‘Wistermhen

T. Sammie hi=r ren, Was man bem adressalenbemopenan Soarsiten beaabizn mess. Denke dabei
soqanbd an die fubs=re Form als saol an Sie Hafahkeit. Listaa, mita sinon piad Buomizida
kmjaitiaessasi e vaskaanoSal k. Nieh fzkstin mucicketa ja kahislas e sashesa.

Werfzzse nua selbsk sine E-Wail an eine Freundind sinen Freend. Dheriegs dir Was machlest du

ihr ihm mitieilen® Aus welhem &alass schreibss du? Kigoita ama vissh psbrealiesi, Mist: HE3
haluat keripg Banele? MEtd sypska kmpaitat?

Kk
ELRM
[0l

Haptd
- g ]
lawdansia
L P 1
M
Neuseta
LR

Mria~ A~ ba'yg
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Modalvarben 37, 2141, Mmmnen 1042

Aina kann Eeian. Ladgira rrvnies b By ol
Slp geit in #ine Taraschube. Eie han Fleber.

g

1. Wieraus dener Kizsse kann das™ Ber sus der Kizsse mess das? Trape die Kamea n die 33tne
Ein. Entagd lnckkakavernisi™ Kuka o533 mitakin? Eenen Sytyy t=hdl seuraavia asioia? Lisad
nimet lauseEsin.

bainn Flesical-Sangs Sngain.
R Sugsar Pizea hacker.
bkann Aus s versteban.

R bald Ao tahiee.

kann GRame spheler.

kaen rioch nicht Els hockisy splielen.

miuss mit dem Bus in die Schule akree.

magss haube 2ues Spaort.

muss prdes Wochenende Fuilhall spielan,

Tesak

2. MEssen und kSanen snd Maodalverben. Gook dir di= Seispizlsiizs an ured b=sprich mit desner sy
Machbarin! deinem Kaahtam: Welthe E=gauimng haten Hodakeeroe?

Bssen ja kSanen ovat modaaiverbe S Katso simerkiila ussits j2 s nshee vienskaveisi SRk chaat
kanssa: Mit3 medsaliverbit rimitarat Eddnoda fo
) ) RO T
&nra kare @anaee. Lagra mga= im Nieik hiviben Khiisd
Arna CAan cance Laura edl sbay in bad ]
inng kan danza, I Laiira madsoe STanna i (angen. J
. Farkais
] [ ] mils mad
[N LLE-AH A
. . L. i
Matiere im Blauen Kasten: Wie Sagt mas das st Finnisak? Kifota smisesn laatkaoon: Wi hm“
medzalizuus imaGan suomeksiT )

. Essgraght: Welta Gemeirsamieiten end Unbsrsobiede in der Att, MadalRit auszusrioken, Tk, mA
erk=rnst du zwischen dem Deutsahen, Englisohen, Sohwedisaben und Finnsghen? Ll
Keckusielma: Wi samonimseuisa j@ soja hoomazt modaalisusden imaisemstavacs L]
saksissd, englannissa, IotsiEsd j3 SUDmeEs ST etaEE

Miriams Ambarg
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Modalverben 37, 41-21, ewnen 4012

E. Mctiere ozine Anbanren. Fisre darm Isbenviess mit orei Klassengameradinnen und

Kz senkameradon. Vastaz bysymypisin. Haastatiele siten kolmes heokkakanernia.

W kanead du gui?

-

Wielche Spradhes kann dens Ovea

sprechen?

Wi gut kSent ihr, dedine Frounds
unid s, GaneeEy

-

_:,-" Wiekka fireischi Band
Ebrren dedne Freoede nicht
=ahr hitran®

U= ey ial Ukr muast du
aulitahpn?

Ueer welkche Thamen muss cein
Liebdingiycutubar fdens
Liebdirgsyoutubenn sprechan?

lch kann jgul

-

S kann
Lilre2

Wi BSEinen
ST,

S kEnner
nichit mekr b,

kch prass e
aufsteken

Fr Jf S rvmecid ubsr
und
sprechen,

~ Walche Seris milist ihr, deine Eraunds
ignd e, noch uibeding sahon?

L

e

Wi miezen roch unkedingt
s b,

' L
2 Was edssen dedng EHarm ae

] Wockenerde tun?
LS

Bl imisser o WioPaiereda

Unberstrejahe in den Frages usd Antwarizn dis Wedaiverben und Fersanalprona mes., Aleviraa
Kysymyksicta j2 vastauksiEt modialiverbitja persooaaEran omisit.

Fesbers Modaiverben n Ser Tab=le Beelahe Verzformen sind urregeimalig® Manaers, Krjoia
medzaiverhit Ealukioon. Mk vertimeodet ook episiannollizia ™ Merdtss.

kfirwan Eifzzen
lick
L. 1]

_ erfsbler

Miriams Ambarg

kdnper  mmzen
wir
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Modalvarben 37, A1-47 Hmmmen 10492

£ Markierr in den Fragen und Antearen in Dbung B dis Werben. Tiivivaa EatEvan @ kysymyisisa
javashmksEta Ekki verbit.

P

ol Ur wiesbel Uer st du HEnmus e
aulstahan aulstehen
B Esfraaifz ran ale Frages usd Bikze Erginze dir Begel: &n welcher Pasition im 23z slehen die
Werben® Belshe Form bal das Werh® Tarkastels kaikkia kysymyksia ja laeseita, Tapdensd sianka: L
Milld pailcalia verbit ovat® Hissa mesdossa verbi an® suorostel
ank
B iy
Iri W-Frapen ped SEtrer sieht das Modabverh in ParEin-
modgbs!
uredl hat &ine Parsonalendeng. Pl
as verb =ebt Emer im ruiElat ra
S
s Satdis.

s

11, Zpish oo zweait: Exsolreibe aimes Mitschiber e Mitsoallenn Wis kamm sie oder =r? Was muss
= ager e fan' Cein Witspisker errdt, wer besohriesen wind Pelabkas parettam: Kuvaile ptaita
luckiakayveniasl MitS him c=aa® MRl bdnen Gty tehdi? Toises pelasia anvaa, ketd vailaas

[ .
-di Er kann gt backan ] ST ohas WalechE P

[ Ist diac vislakchT Ladiri? ]:,_ fiy chenkoe, ahas Ar .,
'y Koo gof . seind

{igr musr doach .. meinf

"'=fl Leider nein. Er kaen auch Fulball spitien. |

Ll i
) ) Auch folsch
Hir. Pbe it dhu an ni? Ori sl el pany,

——

LS i

Richiig!
-i[ ssck Fabsck, Br rruss heste die Tafel putzen, | Duss stimame!
ol

Bimga!

| F————

-'=:l’ T —— ]

Mria= A=barg
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Kleidung, Farben, Possesarspronomen WS, 3R, A1, Klmse 10412

Schreibe die Kleidungssticke aus dem Kasten zum passenden Ffed Taydennd lastikon "'r;::'h"“."'
vaztesanat ¥l oleviin keviin -""
:ﬁ'ui:?.'?i!ﬂ
das T-Shirt = das Kleid = die Hage = die Mitze = die Schuhe [(mon] = die Llcke - H':’"‘"
i Bluse - das Halstuch = der Schal = der Pullover - die Jeans - die Sneakers |mon. | m..:ﬂ:l_u;:“
FRONR TIATI0G FARY0AUT OFRDU U BT I :I:::E:f.:
g @ ynpEoy U TRIUIEY Ue JIYE 0 UR0r 0 Sune -3 8 0 e eyl o vmstoukzesi
Schreibe auch die passende Farbe daza. Kijoita kuvaan myds writ. ndiden
sangjen
LT

rot — blaw —griin —gelb — aorange — tiirkis — pink — schawarz — weilt — braun - lila

s o el sy sy o e Sfue Dong ueaal ‘mio ol S oy fgas

Besprecht zu zweit: Welche Strategien habt ihr beim Erschlisden der Worter angewendet? Pubumala
Easkustele vieruskaverisi kanssa: mita skrabegeoita kaytitte sanojen merkitykse=n arvaamisessa? fredeniich

' ] - - - =1} - ————
Ukerzll Farken! Beschreibe Dein Sussehen. Kalkkiallz wareja! Kweaile ulkonakozsi hi fulee

Iere Bhuze st i Ao PuNauver TSkt Tow Ef

mene Sohuhe 5i"’d—- Adirre Bl & lacke & Hose gl .

Al Jiavd / Solwfie / Sevalkera ging

Miriam Sberg
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Kleidung, Farben, Possessivpronomen WS, GR, &7, Klmmss 10-12

2. Beantworizt die Fragen des Lehrers.
Wastatkaa opettajan kysymyksiin. LY RO
F2 § § eoerirune

>
— Wi feiB pure Lisklingiserie? ]

) unier S LB hsgusdnges &
Uingers Lisblingssernes 1 - Liekdingshach  Lichingsfiles /.
i "} unssriEund [iebingaserie /
= '

—| Wer ist cuer Lichlingssanger? | Linbngshawa #Linbfings-£D .

e

-

Unser Lichlingssdnger ist unsereune Lichingabedes &
L i Liebdngesnoriarien # Hobbys /. imaon_}

0. Schreibe diese E3kze auf Finnisch! Die unterstrickenen Worter sind Possessivproncmen.
Wergleiche: Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede gibt e zwischen dem Deutschen,
Englischen, Echwedizchen und Finnischen? Kifoita lzuseet sucmeksi. Alleviivatut sanat et
possessivipronominez. Vertaa: Wit samanlaisruksia j2 2roja huomaat saksan, englannin,
rusksin ja sucmen kielen w2527

Meing Jeans sind blau. Dgin T-Shirt izt o,
Hans skor @r bruna. [lin t-endga ar bz
Her trousers ane red, Cur shirts are brows,

. Possessivpronomen im Deutschen, Englischen, Schwedischen und Finnischen, Werauf masst Da
achtan™ Hotiers zine Regel Possessiivipranominit saksaksi, englanniksi, ruotsiksi ja ssomeksi
Mitd sinun pitid huomioida? Kirjeita s3anta. _E]-

&

A
. Sammek alle Possessivpronomen, die du in den I:Ihungeﬂ 1 =11 finden kannst. Schreibe auf,
welche Form du vor die Hose, deor Rock, das T-Ehat wnd die Schube vereenden musst. Keria
kazikhd possessivipronomit, jotka Kpdat tehtdvista 1 - 44, Kijoita, mitd meotea kiytat seomavien
sanojen edessd- die Hose, der Fiack, das T-5hirt ja die Schuhe.
Famininum Weskulinom Meutrum Fluesl

Miriam A beeg



9 Anhang 141

Kleidung, Farben, Possesaivpronomen WE, R, A1, Klmsse 10-12

Spieht 2o zweit Was ist das? Mein oder deim Pullover? Beine oder deine Schube? Wer rat
schneller richtig? Pelzatkaa parsittzin: Mistd puhutzan® Pusersstani vai puserostasi? Kengistani

vai kengistEzi? Kmmpi arvaza mopeammin?
. maingdain Palover / T-5hird /

"il En&f ,
:]l Mcin T-Shirt] | rop
""| Ridhtig! | F X moeingyoekee Bluse  focke
| Gelb! | o

- A -

kegine Schube?

. moing/doiee Aeant / Schuhe £
Meim! | Snpoids S Hoane AU

| HRichtig! S

Vergleiche I:lhungtn 1. 4 und 5. Wann benutzt man mein™!“dein®, wann benuizt man
meine”“deine™? Notere. Vertaa tehtied 1, 4 ja 5: Milloin kiytetidin “mein”"demn”, milkain
kaytetazn “meine""deine™ ¥ Kirjoita.

y .
== Ahm, Dein T-5hirt? ]

rEiny en;

meine deine:

Spieht zu zweit Beschreibe einen Mitschulen' eine Migschilenn. Der anders muss rakzn, wer
beschrizhen wird. Pelaztkaa pareittain: Euvaile leokkakaveria. Toinen arvaa, ketd korvailet

in'lr.-"lh-'-;' § e mene

e Ihre Jemns snd lila, ]

seinyihr Fullover ¢ T-Shirt  Kleid' /

Hem, wiellpicht I.-,» schal / Hatstach 7 .

Annsd -

seinewe Buse S dacke ¢ Hose

Hedn. Ihr T-5hirt ist Mze

hieute weils.

_‘:]I: Richtig! |

I Vergleiche Possessivpronomen in mehreren Sprachen. Was fallt

dir auf? Motiere gine Regel. Vertaa e kiehen possessiivipronomineja. Mitd huomaat? Kigoita
saantd.

sovireAbee Loows f oo 7
sacakers /. fman.)

Meirst dis Leena? L

LS

i#r - hier - hemnes — hnen 2ain — hiz - mans — hEnen &

Miriam Ambeeg
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Anhang 5

Start Magazinde 1 _

7. Yhdistelyharjoitus: sanoja,
jotka jo ymmarran

Saksa Kuusuu Wl‘l }a notsin tavoin WMBM Kisllin, Saksan optmoissa muiden Kialten
osaamisesta on hyolya! Saksaa puhuu SEnkiclenasn noin 100 miljconas inmista.
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B F§| “+| Otava - Sahkoiset oppimate [ Magazinde 1 Digiopett X =+ = X
< - O m A4 ofava i % o Lo

> Start  Eigene Links und Dateien

Hochhaus - Fachwerkhaus

6. PELI: MATKALLA SAKSANKIELISESSA EUROOPASSA (monistettava lisimateriaali)

Noppapelissa (3-4 hengen ryhmiss3) kierretdan ympari saksankielistd Keski-Eurooppaa ja ratkaistaan matkan varrelle sattuvia
tehtévii. Opiskelijoille tulostetaan pelilauta, lista tehtdvaruutujen kysymyksisté seka oikeat vastaukset tehtéviin. Pelin voi
tulostaa A3-kokoiseksi.

7. YHDISTELYHARJOITUS: SANOJA, JOTKA JO YMMARRAN (monistettava lisimateriaali)

Harjoituksessa pyritd3n tunnistamaan saksankielisid sanoja muiden kielten perusteella yhdistdmalla kuva ja sana. Opiskelijoita

ohjataan huomaamaan, kuinka sanojen merkityksid voi paatelld muiden kielten avulla.

8. AANTAMINEN (monistettava lisimateriaali)

Monistepohja, johon kerdtdan kirjoitusasuun ja 88ntdmiseen liittyvid sdant6jd, huomioita ja esimerkkisanoja. Monistepohjaa on
tarkoitus tdydentda opiskelijoiden kanssa koko kurssin ajan sitd mukaa, kun asiat tulevat esille. Harjoitus kertaa myds sanastoa

esimerkkisanojen avulla.
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