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Vieraan kielen oppiminen määritellään usein tiettyjen taitojen oppimiseksi. Pitkään vallalla olleen 
käsityksen mukaan kieli oli järjestelmä, joka pitää oppia. Vähitellen vieraan kielen opetus on 
kehittynyt kielioppi- ja käännösmenetelmää noudattavasta opetuksesta viestintää painottavaan 
kielenopetukseen. Viime aikoina vieraan kielen opetuksessa on pyritty kohti kulttuurien välistä 
kasvatusta. On otettu huomioon, että kielen oppijan oma kulttuuri määrittelee vahvasti sen, miten 
vieras kieli opitaan, sekä ymmärrettävä, että vastaavasti vieraan kielen taustalla on oma 
kulttuurinsa. Vieraalla kielellä kommunikoinnin lisäksi on opittava viestimään kulttuurille 
ominaisella tavalla. Kulttuurien välinen opetus pyrkii lisäämään oppijan ymmärtämystä, arvostusta 
ja suvaitsevaisuutta vierasta kulttuuria kohtaan. Kulttuurien välistä kasvatusta korostetaan 
uusimmissa valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa, mutta katsaus esimerkiksi saksan kielen 
oppikirjoihin paljastaa, että opetus on edelleen pitkälti kielioppi- ja kommunikaatiopainotteista.  

 

Tämän työn tavoitteena on selventää kulttuurien välisen vieraan kielen opetuksen käsitettä 
perehtymällä ensin kulttuuri-sanan määritelmään. Mukaan otetaan valtakunnallisten 
opetussuunnitelmien lisäksi myös katsaus Eurooppalaiseen viitekehykseen sekä kielisalkkuun, joilla 
on kasvava rooli nykyisessä vieraan kielen opetuksessa. Kulttuurien välisen vieraan kielen 
opetuksen metodina esitellään kokemuksellinen oppiminen, jossa korostetaan opetuksen 
autenttisuutta, yhteistoiminnallisuutta, oppijan autonomisuutta sekä kohtaamisen merkitystä 
oppimisessa. Teoriaosan lopuksi käsitellään kulttuurien välistä maantuntemuksen opetusta saksan 
kielessä. Maantuntemukseen kuuluu olennaisena osana historia ja sen roolia tarkastellaan mm. 
luomalla silmäys saksan kielen oppikirjoihin. Tämän jälkeen esitellään vielä kulttuurien välistä 
oppimista tukevia opetuskeinoja, kuten kirjallisuuden, pelien, kuvien sekä median käyttöä 
opetuksessa, opintomatkojen ja matkustelun merkitystä unohtamatta.  

 

Työn empiirinen osa on laadullinen tapaustutkimus, jossa tarkkaillaan suomalaista saksaa 
opiskelevaa lukioryhmää ja heidän opettajaansa viiden oppitunnin ajan. Opetusjakson aiheena on 
DDR-maantuntemus. Tutkimuksen tavoitteena on selvittää, miten kulttuurien välistä vieraan kielen 
opetusta voidaan toteuttaa maantuntemuksen opetuksessa. Tarkoituksena on myös selvittää, miten 
teoriaosassa mainitut opetusmetodit ja – keinot soveltuvat maantuntemusopetukseen ja analysoida 
kerätyn tutkimusmateriaalin avulla, miten kulttuurien välinen opetus onnistui. Kyselykaavakkeiden 
sekä haastatteluiden avulla saadaan selville myös opiskelijoiden mielipiteet opetusjaksosta. 

 

Opetusjakson analyysi osoitti, että kulttuurien välinen vieraan kielen opetus soveltuu hyvin 
maantuntemusopetukseen. Mainitut opetusmetodit ja – keinot tarjoavat mahdollisuuksia kulttuurien 
väliselle opetukselle ja tuovat opiskelijoiden mielestä tervetullutta vaihtelua oppikirjapainotteiseen 
työskentelyyn. Tutkimus osoitti kuitenkin, että vieraan kielen opetus on edelleen tietopainotteista: 
monien opetuskeinojen todettiin kerryttäneen opiskelijoiden tietoja aiheesta ja usein opiskelijat 
kuvasivat opetuskeinoja ”informatiivisiksi”.  

Asiasanat: Interkultureller Fremdsprachenunterricht, Landeskunde, interkulturelle Landeskunde 
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1 Einleitung 

Meine Eltern, die in den 60er Jahren Deutsch in der Schule gelernt haben, können immer noch die 

verschiedenen Formen des Konjunktiv II erkennen und ohne besondere Schwierigkeiten den 

Doppelinfinitiv in einem komplexen deutschen Satz benutzen. Bei einem Blick auf das alte 

Deutschlehrwerk meines Vaters lässt sich feststellen, was damals als wichtig im 

Fremdsprachenunterricht betrachtet wurde.  

Kaikkonen (2001, 62) bezeichnet das Fremdsprachenlernen als etwas, das damit zu tun hat, aus 

welcher Kultur der Lernende stammt. Das Fremdsprachenlernen kann z. B. für einen Finnen eine 

völlig andere Bedeutung als für einen Chinesen haben. Eine Kultur, die das geschriebene Wort sehr 

hoch schätzt, legt keinen großen Wert auf mündliches Fremdsprachenlernen. Dementsprechend 

strebt das Fremdsprachenlernen einer Kultur, die die orale Kommunikation für sehr bedeutsam hält, 

nicht nach hervorragenden schriftlichen Fertigkeiten. In der globalisierenden Welt hat das 

kommunikative Lernen allmählich an Bedeutung gewonnen. Demzufolge hat die Anzahl der 

mündlichen Aufgaben im Unterricht zugenommen und das Sprechen wird mehr als je 

zuvorgefördert. Dennoch wurde der kommunikative Fremdsprachenunterricht kritisiert, weil dem 

kulturellen Hintergrund der Zielsprache nicht genügend Aufmerksamkeit geschenkt wurde. Folglich 

entstand eine neue Richtung des Fremdsprachenlernens und zwar der interkulturelle 

Fremdsprachenunterricht.  

Während eines Studentaustausches in Mainz habe ich ein SMS an einen französischen Freund von 

mir geschickt. Es ging um eine Party und mit der SMS wollte ich ihn zur Party einladen und schrieb 

demzufolge: „... komm vorbei.“ Ein paar Stunden später kam er und war der Meinung, dass er mehr 

oder weniger kommen musste, da ich ihn dazu aufgefordert hatte. Was im Finnischen völlig normal 

und akzeptabel ist, also die Verwendung der Aufforderungsformen, wurde von einem Franzosen als 

unhöflich und gebieterisch aufgenommen. Jede Kultur hat ihre eigenen „Verhaltensregeln“, die 

während des Fremdsprachenunterrichts nicht unbedingtbeigebracht worden können. Die 

Bewusstsein bei den Lernenden darüber, dass es unterschiedliche Kulturen gibt, die fremde Sitten 

und Gewohnheiten besitzen, kann aber gefördert werden. Der interkulturelle 

Fremdsprachenunterricht zielt sowohl auf die Toleranz der Zielkultur gegenüber als auch auf das 

Verständnis für die Zielkultur, um den Umgang mit einem Menschen aus der Zielkultur zu 

erleichtern und konfliktfreier zu machen. Was fremd ist, wird oft als negativ und bedenklich 
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empfunden und die Aufgabe des interkulturellen Fremdsprachenunterrichts ist es, solche negativen 

Vorurteile zu beheben und den Respekt der Lernenden vor der fremden Kultur zu vermehren.  

Das erste Ziel dieser Arbeit ist es, den interkulturellen Fremdsprachenunterricht zu beschreiben und 

zu erläutern, durch welche Unterrichtsmethoden interkulturelle Kompetenz erreicht werden könnte. 

Als eine Methode für erfolgreiches interkulturelles Lernen dient z. B. das erfahrungsorientierte 

Lernen, dessen Methoden die Arbeit veranschaulichen wird. Bevor aber der interkulturelle 

Fremdsprachenunterricht behandelt wird, wird der Begriff Kultur skizziert und ein historischer 

Überblick über die Geschichte und die heutige Lage des Fremdsprachenunterrichts gegeben. Auf 

den empirischen Teil der vorliegenden Arbeit bezogen wird die Rolle der Landeskunde bzw. der 

interkulturellen Landeskunde im Fremdsprachenunterricht erläutert und die Mittel eines effektiven 

interkulturellen Landeskundeunterrichts werden beschrieben. 

Ein weiteres Ziel der Arbeit wird im empirischen Teil der Arbeit gesetzt, der einen 

Unterrichtsversuch eines landeskundlichen Themas zur DDR – Landeskunde darstellt. Er fand in 

einer finnischen gymnasialen Oberstufe statt. Ich habe fünf Unterrichtstunden lang eine 

finnischsprachige Deutschgruppe unterrichtet und das Ziel der Unterrichtseinheit1 war es, den 

Studenten2 die DDR und den DDR-Alltag darzustellen und dabei auch die Probleme der DDR zu 

berücksichtigen. Ich wollte erstens den Lernenden einige wichtige Hintergrundinformationen über 

die Geschichte des Landes und deren Ideologie geben. Zweitens wollte ich ihnen den DDR – Alltag 

näher bringen. Das Ziel dabei war, das Thema so zu behandeln, dass die Lernenden sich in das 

Leben der Anderen bzw. der DDR–Bürger hineinversetzen könnten. Um das Fremdverstehen bzw. 

das interkulturelle Lernen zu fördern, wurde diese Phase der deutschen Geschichte, die im heutigen 

Deutschland noch zu spüren ist, den Studenten präsentiert.  

Diese Arbeit ist folgendermaßen aufgebaut. Im zweiten Abschnitt stelle ich den Begriff Kultur vor 

und beschreibe die Rolle der Kultur in den finnischen Curricula und im Gemeinsamen 

Europäischen Referenzrahmen. Danach wird auf den Fremdsprachenunterricht eingegangen und es 

werden sowohl die Geschichte des Fremdsprachenunterrichts als auch seine gegenwärtige Lage 

geschildert. Im vierten Abschnitt werde ich den Begriff interkulturell erklären und die Kriterien der 

interkulturellen Kompetenz erläutern. Inzwischen werden auch die Methoden des 

erfahrungorientierten Lernens erläutert. In Kapitel 5 wird auf die Landeskunde und ihre Rolle im 

Fremdsprachenunterricht eingegangen und dabei wird besonders das Unterrichten von 

                                                

1 Die Unterrichtseinheit verweist auf die fünf Unterrichtsstunden, aus denen der Unterrichtsversuch bestand.  

2 In Finnland werden die Lernenden der gymnasialen Oberstufe als Studenten bezeichnet.  
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geschichtlichen Themen beachtet, da die DDR ja zur Geschichte Deutschlands zählt. Um zu 

veranschaulichen, wie geschichtliche Themen in den Deutschunterricht einbezogen werden können, 

wird ein kurzer Überblick über die geschichtlichen Inhalte finnischer Deutschlehrbücher gegeben. 

Als letztes werden Mittel des interkulturellen Lernens dargestellt, von denen viele im 

Unterrichtsversuch verwendet werden.  

Das sechste Kapitel wird erklären, welche Ziele in der Untersuchung gesetzt worden sind und in 

welchem Rahmen der Unterrichtsversuch durchgeführt wurde. Es wird außerdem erklärt, wie die 

Daten der Untersuchung gesammelt worden sind und um was für eine Untersuchung es sich 

tatsächlich handelt. Abschließend wird ein Überblick über die Unterrichtseinheit gegeben, damit es 

dem Leser klar wird, wie die Unterrichtsstunden aufgebaut sind. In Kapitel 7 wird der 

Unterrichtsablauf beschrieben, in dem jede einzelne Unterrichtsphase3 skizziert wird. Danach 

werden die Phasen noch tabellarisch präsentiert und ihr Zusammenhang mit den im Theorieteil 

behandelten Mitteln und Methoden erläutert. In einer Befragung haben die Studenten ihre 

Meinungen zum Versuch ausgedrückt und diese werden dargestellt. Abschließend wird die 

empirische Untersuchung noch ausgewertet und es wird erörtert, was besonders gut gelungen ist 

und wie die Untersuchung noch besser hätte gelingen können. 

2 Kultur und Fremdsprachenunterricht  

Kultur ist weder ein eindeutiger noch einfach zu definierender Begriff. Wenn aber über 

Interkulturalität gesprochen wird, ist es wichtig, eine Vorstellung davon zu haben, was unter dem 

Begriff verstanden wird. Das nächste Unterkapitel ist der Veranschaulichung des Kulturbegriffs 

gewidmet. Die Unterkapitel danach geben Auskunft über die Definition des Kultur-Begriffs, die 

Merkmale der kulturellen Unterschiede, die Beziehung zwischen Kultur und Sprache. Abschließend 

wird verdeutlicht, wie Kultur sich in den schulischen Curricula und im Gemeinsamen europäischen 

Referenzrahmen zeigt.  

2.1 Kultur – ein Begriff mit vielen Bedeutungen 

Kultur als Begriff lässt sich auf verschiedene Weise definieren. Langenscheidts Großwörterbuch 

bezeichnet Kultur als „Dinge u. Werte der menschlichen Gesellschaft, die den Menschen vom Tier 

                                                
3 Die Unterrichtsphase verweist auf einen Abschnitt eines Unterrichtstundes, z. B. „Diskussion über den 

dokumentarischen Film“ oder „Behandlung der Hausaufgaben“. 
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unterscheiden, wie Kunst, Wissenschaft, Religion, Sprache usw.“ (Langenscheidts Großwörterbuch 

– Deutsch als Fremdsprache 1998, 596). Wikipedia fasst den Begriff folgendermaßen zusammen:  

„Kultur (lat. cultura), also Pflege (des Körpers, aber primär des Geistes) [...] ist die 
Gesamtheit der menschlichen Leistungen. Diese steht im Gegensatz zu Natur. Kultur ist das 
über den Grundbedarf hinausgehende Potential, welches vor allem durch Nahrungsüberfluss 
in den Kulturvölkern zu Wissenschaft und Künsten genutzt werden konnte. 
Umgangssprachlich „hat Kultur“ wer „kultiviert“ ist, im Gegensatz zu „unkultiviert, „roh“ 
oder „barbarisch“ (Wikipedia 2007a). 

Hofstede (1992, 19ff) bezeichnet Kultur als mentales Programm. Jeder Mensch nimmt im Laufe 

seines Lebens bestimmte Denk-, Gefühls-, und Verhaltensmuster an. Kinder lernen überhaupt 

besonders leicht und schnell und deshalb hat man die meisten Muster schon in der frühen Kindheit 

erlernt. Dieses mentale Programm wird von der sozialen Umgebung wie z.B. Familie, Schule, 

Arbeitsplatz geprägt, wo eine Person sein Leben verbracht hat und ihre Lebenserfahrungen gemacht 

hat. Deswegen gibt es ebenso viele Kulturen wie soziale Umgebungen. Hofstede nennt zwei 

Betrachtungsweisen von Kultur. Die erste Betrachtungsweise sieht Kultur als Synonym von 

Zivilisation, zu der  u. a. Kunst, Literatur und Bildung gehören. Die zweite Betrachtungsweise 

deutet auf das mentale Programm hin und besteht aus allen alltäglichen und gewöhnlichen 

Phänomenen des Lebens, wie Begrüßen, Essen und dem Ausdruck von Gefühlen. Die zweite 

Betrachtungsweise ist also direkt auf den Menschen bezogen und konkreter als die erste.  

Hofstede (1992, 21f) sieht die menschliche Natur als etwas, was alle Menschen miteinander 

verbindet und was durch die Gene vererbt wird. Die menschliche Natur verfügt z.B. über die 

Fähigkeit, verschiedene Gefühle zu erleben. Kultur ist wiederum etwas Erlerntes, was reguliert, wie  

Gefühle gezeigt werden und was gelernt wird. Die Persönlichkeit eines Menschen ist einzigartig 

und besteht aus Charakterzügen, die teils genetisch, und teils erlernt sind. Kultur prägt die erlernten 

Charakterzüge. Hofstede behauptet, dass Wissenschaftler und Forscher Kultur als erblich 

interpretiert haben, da sie keine andere Erklärung dafür gehabt haben, warum kulturelle Merkmale 

in bestimmten Menschengruppen so unveränderlich sind. Sie haben also ihre Aufmerksamkeit nicht 

darauf gerichtet, dass eine frühere Generation ihre Kenntnisse immer einer späteren Generation 

überträgt und diese kulturellen Merkmale dadurch erhalten bleiben. Rassentheorien, die eine Kultur 

über andere stellen, sind aus solchen Behauptungen entstanden, die kulturelle Charakteristika für 

erblich gehalten haben.  
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2.1.1 Nationalkultur 

In der Antike wurde Kultur mit dem Terminus Zivilisation verknüpft und deutete auf Kunst und 

höhere Lebensgestaltung hin. Im 17. und 18. Jh. wurden Kultur, Volk und Gesellschaft miteinander 

in Zusammenhang gebracht, als viele Kulturen ihre eigenen kulturellen Organisationen 

(=Institutionen) gegründet hatten. Oft bedeutete die Entstehung einer Nationalkultur auch die 

Entstehung eines Nationalstaates. Die Rolle von nationaler Identität und Nationalgeist für die 

europäischen Völker des 17. und 18. Jh. darf nicht unterschätzt werden, in Bezug auf weitgehende 

Souveränität und Selbstständigkeit. Daher ist anzunehmen, dass solche starken „nationalistischen“ 

Gedanken  bestimmt auch die politischen Konflikte des 18. und 19. Jh. beeinflusst haben.   

Nach den Weltkriegen verlor die Nationalitätsidee in der Anthropologie an Bedeutung. Nationale 

Charakteristika wurden leicht als unbegründete Verallgemeinerungen, Stereotypien und Klischees 

betrachtet. Trotzdem wird Kultur seit den letzten Jahrzehnten als ein gesellschaftstheoretischer 

Grundbegriff bezeichnet, das heißt, dass Kulturen grundsätzlich innerhalb staatlicher Grenzen 

leben. (Vgl. Kaikkonen 1994, 63-64; Koskensalo 2002, 64-65.) Wenn aber mit Kultur eine 

Gesellschaft gemeint ist, ist es begründet, die folgenden drei Faktoren zu berücksichtigen: 

1. In den meisten Ländern der Erde haben sich auf gleichem Gebiet und im selben Staat 
mehrere Kulturen entwickelt, die gleichzeitig und nebeneinander existieren. Hierbei handelt 
es sich um (Sub-)Kulturen von Religionen, Regionen, Professionen, Organisationen, 
Generationen und Lebensstilen.  

2. In modernen Gesellschaften wird der Mensch als Individuum betrachtet, das gleichzeitig 
mehreren Kulturgemeinschaften angehören kann (siehe oben). 

3. Neben einer - v. a. im Zusammenhang mit Globalisierungsprozessen sich entwickelnden – 
„Weltkultur“ sind weitere gebietsübergreifende Kulturgemeinschaften entstanden, wie im 
Sinne der Europäisierung die „Europäische Gemeinschaft“. (Koskensalo 2002, 65). 

2.1.2 Kulturelle Unterschiede 

Laut Hofstedes (1992, 24-25) Auffassung gibt es vier Arten, wie kulturelle Unterschiede deutlich 

werden. Diese sind Symbole, Helden, Rituale und Werte. Von diesen vier haben die Symbole die 

oberflächlichste Bedeutung, das heißt neue Symbole sind leicht zu produzieren und alte Symbole 

verschwinden leicht. Symbole deuten auf Wörter, Gesten, Bilder und Objekte hin, die von einer 

bestimmten Bedeutung sind. Nur Vertreter der gleichen Kultur können diese als Symbole erkennen. 

Zu dieser Gruppe zählen z.B. Kleidung, Frisur, Flagge und Fachsprache. Helden sind Charaktere, 

die solche Eigenschaften besitzen, die die Kultur hoch schätzt. Sie können tot oder lebendig, fiktiv 

oder echt sein und werden als Vorbilder betrachtet. In der finnischen Kultur könnte man Tarja 

Halonen und Urho Kekkonen oder andererseits Kimi Räikkönen und Hanna Pakarinen als Helden 
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empfinden. Rituale sind kollektive Tätigkeiten, die für das Erreichen angestrebter Ziele überflüssig 

sein können, aber die in einer Kultur für sozial notwendig gehalten werden. Dazu zählen z.B. 

unterschiedliche Begrüßungsformen, und religiöse Zeremonien. Werte erlernt man unbewusst schon 

als Kind und sie sind deutlich mit Gefühlen verknüpft. Sie bestimmen, was man für normal oder 

anormal, falsch oder richtig hält. Werte sind nicht leicht zu erkennen, aber das Verhalten des 

Menschen stützt sich auf sie und laut Hofstede zeigen sich die größten Unterschiede zwischen 

Kulturen eben bei den Werten. (Vgl. Hofstede 1992, 24-25.) 

Hofstede (1992, 27-28) erwähnt verschiedene kulturelle Ebenen, die innerhalb von Ländern zu 

finden sind. Die Nationale Ebene entstammt der Heimat, die regionalen, ethnischen, religiösen und 

sprachlichen Ebenen entstehen aus der Tatsache, dass in den meisten Ländern verschiedene 

Regionen, ethnische Minderheiten, religiöse Varianten und mehrere Sprachen existieren. Die Ebene 

der Geschlechter weist darauf hin, dass man entweder als Frau oder Mann geboren ist. Die Ebene 

der Generationen wiederum trennt die Großeltern von den Eltern und den Kindern. Die Soziale 

Klasse hängt von der Ausbildung und dem Beruf ab und mit Organisations- und 

Unternehmensebene ist gemeint, wie die Mitarbeiter die Wertvorstellungen des Unternehmens oder 

der Organisation verinnerlicht haben.  

2.1.3 Kultur und Sprache  

Die Beziehung zwischen Sprache und Kultur ist nicht eindeutig und eine der Schlüsselfragen lautet, 

ob die Sprache die Kultur geschaffen hat oder umgekehrt. Manche Wissenschaftler meinen, dass die 

Sprache die Kultur hervorgerufen hat, dass Kultur also ein Produkt der Sprache sei, und dass also 

erst die menschliche Sprache die Entstehung der Kultur ermöglicht hat. (Vgl. Kaikkonen 1994, 66-

68) Kaikkonen (1994, 69) ist der Auffassung, dass die Sprache ein Ergebnis der Interaktion 

zwischen Menschen ist, wodurch mit der Zeit eine gemeinschaftliche Kultur entstanden ist.  

Das Lernen der fremden Kultur und Sprache baut auf der jeweils eigenen Kultur und Muttersprache 

auf. Unsere Denkweisen beruhen auf der Muttersprache, das heißt, dass die von uns benutzte 

Sprache sich mit der uns umgebender Kultur verknüpft. Diese Beziehung soll auch im 

Fremdsprachenunterricht beachtet werden: 

In engaging in language, speakers are enacting sociocultural phenomena; in acquiring 
language, children acquire culture. Given this theorethical viewpoint it follows that to teach 
culture without the language is fundamentally flawed and to separate language and culture 
teaching is to imply that a foreign language can be treated in the early stages as if it were self-
contained and independent of other sociocultural phenomena (Byram 1991, 18). 
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Es ist also zu berücksichtigen, dass die Lernenden sich auch dessen bewusst werden, dass beim 

Lernen der fremden Sprache auch die fremde Kultur bekannt wird und dass weder die 

Sprachfertigkeiten noch die kulturellen Kenntnissen getrennt erlernt werden können. Die Sprache 

ist sowohl ein Bestandteil der Kultur als auch eine Expression der Kultur. Aufgrund der Tatsache, 

dass die Sprache als einen Produkt der Kultur gesehen wird, gibt es eine große Variation zwischen 

dem Wortschatz, der Grammatik und der Aussprache von verschiedenen Sprachen. Ausdrücke, die 

wir täglich in unseren Gesprächen verwenden, sind nicht aus dem Nichts entstanden, sondern 

beruhen auf einem kulturellen Hintergrund. Als Beispiel könnte das Wort Bürger dienen. Warum 

heißt es citizen auf Englisch, medborgare auf Schwedisch und kansalainen auf Finnisch? Engländer 

haben traditionell ihre Bürger nach dem Wohnort bezeichnet (city = citizen). Das Gleiche gilt für 

das deutsche Wort Bürger, das sich auf Burg bezieht, sowie im Schwedischen Medborgare auf 

borg. Das Präfix Med- beruht aber auf einer Auffassung von Zusammengehörigkeit und betont die 

Sozialität, durch die die schwedische Kultur traditionell geprägt ist. Der finnische Ausdruck 

kansalainen ist dagegen auf das Wort kansa (= Volk) bezogen. (Vgl. Kaikkonen 1998, 15; Larzén 

2005, 28.) 

2.2 Kulturidentität und kulturelles Lernen in den finnischen Curricula und im 

Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens 

In Finnland bestimmt das Zentralamt für Unterrichtwesen die Ziele und die zentralen Inhalte des 

Unterrichts, die sich in Curricula zeigen. Seit 1917, als Finnland selbständig wurde, sind insgesamt 

sechs Curricula erschienen. Die Inhalte des Curriculums spiegeln immer die jeweilige Lage der 

Gesellschaft und auch die vorherrschende Lerntheorie wider. Betonte das Curriculum vom Jahre 

1925 eine sehr formelle Erziehung und das systematische Lernen, zielte der Unterricht laut dem 

Curriculum im Jahre 1952 schon auf einen vielseitigen Zuwachs des Lernenden hin. Im Jahr 1970 

übernahm Finnland ein einheitliches neunjähriges Grundschulsystem, als auf das Volks- und 

Oberschulsystem verzichtet wurde. Im selben Jahr erschien das erste Curriculum für die 

Grundschule und seitdem sind bis heute drei Curricula herausgegeben worden. Als eine der 

wichtigsten Veränderungen könnte man die Tatsachen betrachten, dass den Lehrern allmählich 

mehr Verantwortung für den Unterricht übertragen worden ist und die Gemeinden an Freiheit 

bezüglich des Lehrplans gewonnen haben. Die neuesten Curricula für die Grundschule und die 

gymnasiale Oberstufe sind im Jahre 2004 erschienen. (Vgl. Uusikylä & Atjonen 2005, 61.) 

Der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen ist ein Projekt des Europarats, das seit den 1970er 

Jahren aktiv vorangetrieben worden ist. Er ist aus der Zusammenarbeit zahlreicher Experten für das 
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Lehren von Sprachen in ganz Europa entstanden (Vgl. Internetquelle 1).  Im Jahre 2001 erschien die 

neueste Version, die sich folgendermaßen definieren lässt: 

Der Gemeinsame europäische Referenzrahmen stellt eine gemeinsame Basis dar für die 
Entwicklung von zielsprachlichen Lehrplänen, curricularen Richtlinien, Prüfungen, 
Lehrwerken usw. in ganz Europa. Er beschreibt umfassend, was Lernende zu tun lernen 
müssen, um eine Sprache für kommunikative Zwecke zu benutzen, und welche Kenntnisse 
und Fertigkeiten sie entwickeln müssen, um in der Lage zu sein, kommunikativ erfolgreich zu 
handeln. Die Beschreibung deckt auch den kulturellen Kontext ab, in den Sprache eingebettet 
ist. Der Referenzrahmen definiert auch Kompetenzniveaus, sodass man Lernfortschritte 
lebenslang und auf jeder Stufe des Lernprozesses messen kann. (Internetquelle 2). 

2.2.1 Curriculum der Grundschule 

Ein Teil der Themenbereiche des Curriculums nennt sich Kulturidentität und Internationalität. Das 

Curriculum enthält mehrere Themenbereiche, die entweder in verschiedene Fächer integriert sind, 

oder den Inhalt eines Kurses definieren. Im Kapitel Kulturidentität und Internationalität werden 

unter anderen folgende Ziele der Erziehung erwähnt. Der Lernende soll sowohl den Grundcharakter 

der finnischen und europäischen Kulturidentität, als auch seine eigene kulturelle Identität verstehen 

lernen. Die Fertigkeiten zur interkulturellen Interaktion und Internationalität sollen entwickelt 

werden. Folglich sollen fremde Kulturen und Lebensanschauungen dem Lernenden bekannt 

gemacht werden und damit soll ihm die Bereitschaft gegeben werden, in einer multikulturellen 

Gesellschaft mit internationaler Zusammenarbeit handeln zu können. (Vgl. Internetquelle 3., 38-

39.) 

Als ein Ziel des Fremdsprachenunterrichts nennt das Curriculum das Verständnis für und den 

Respekt vor den Lebensformen anderer Kulturen. Während der ersten Jahre des 

Fremdsprachenlernens ist das Ziel, den Lernenden mit der Zielkultur bekannt zu machen und die 

Ähnlichkeiten und Unterschiede der eigenen und fremden Kultur zu erläutern. Der Lernende soll 

auch alltägliche und einfache Kommunikationssituationen mit den Vertretern der fremden Kultur 

durchführen können. Während des späteren Fremdsprachenlernens sollen die oben genannten 

Fertigkeiten noch weiter entwickelt und auch die Kulturgebundenheit der Werte betont werden. 

(Vgl. Internetquelle 3., 138-146.) 

2.2.2 Curriculum der gymnasialen Oberstufe 

Der gymnasiale Unterricht soll laut dem Curriculum (Internetquelle 4. 27) dem Lernenden die 

Chancen geben, seine kulturelle Identität durch die Muttersprache, Geschichte, Religion, Kunst- 

und Naturerlebnisse und andere für die Studenten bedeutsame Aspekte zu entwickeln. Das Ziel ist 

es eine positive kulturelle Identität und Vertrautheit mit den anderen Kulturen so zu verstärken, dass 
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interkulturelles Handeln und internationale Zusammenarbeit möglich sind. Der Lernende soll die 

Vielfalt der Kulturen als Reichtum des Lebens und als Quelle der Kreativität betrachten und er soll 

sich der Kultur der Zielsprache bewusst werden. Das Curriculum beachtet besonders die 

europäische Identität und europäische Mehrsprachigkeit und Multikulturalität. Aus diesem Grund 

wird auf allen Stufen des Fremdsprachenlehrplans ein Kurs angeboten, der tiefer auf die Kultur der 

Zielsprache eingeht. (Internetquelle 4. 100-106, 27.) 

2.2.3 Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen  

Der CEF (2001, 11) unterscheidet zwei verschiedene Wissensbereiche, die für den 

Fremdsprachenerwerb von Bedeutung sind. Das deklarative Wissen, das aus Erfahrung entsteht, 

und das akademische Wissen, das formeller und erlernt ist. Das deklarative Wissen bezieht sich auf 

das alltägliche Leben und umfasst das Wissen über gemeinsame Werte und Glaubensvorstellungen, 

wie z. B. Religion und gemeinsame Geschichte, über die die sozialen Gruppen in fremden Ländern 

und Regionen verfügen. Die beiden Wissensbereiche sind wesentlich für die interkulturelle 

Kommunikation und für das Beherrschen der fremden Sprache. 

Im Laufe des Lernens einer fremden Sprache wird der Lernende „plurilingual“, und entwickelt 

seine interkulturelle Kompetenz. Eine linguistische und kulturelle Kompetenz ermöglicht die 

Entwicklung einer komplexeren Persönlichkeit und fördert das Lernen neuer Sprachen und eine 

ausgebreitete Offenheit für kulturelle Erfahrungen. Demnach soll der Lernende als Vermittler in 

Interpretations- und Translationssituationen tätig sein können. (Vgl. CEF 2001, 43.) 

Das soziokulturelle Wissen, also das Wissen über die Gesellschaft und Kultur eines Volkes oder 

von Völkern spielt eine wesentliche Rolle für den Sprachlernenden, der erfolgreich in 

interkulturellen Situationen handeln möchte. Solches Wissen ist nötig, um die früheren Erfahrungen 

und stereotypischen Vorstellungen loszuwerden. Der CEF (2001, 102-103) nennt unter anderen 

folgende Faktoren, die als besonders typisch für die europäische Gesellschaft und deren Kultur 

betrachtet werden können und damit wichtig im Unterricht sind: Alltägliches Leben, 

Lebensbedingungen, zwischenmenschliche Beziehungen, Werte, Glaubensvorstellungen und 

Einstellungen, Körpersprache, soziale Gewohnheiten und rituelles Verhalten.  

3 Zum Fremdsprachenunterricht  

Die Welt verändert sich dauernd. Wenn man die heutige Gesellschaft mit der vor hundert Jahren 

vergleicht, könnte man behaupten, dass im Laufe der Geschichte noch niemals so große und 

bedeutsame Entwicklungen abgelaufen sind, wie während des letzten Jahrhunderts. Folglich ist es 
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kein Wunder, dass auch der Fremdsprachenunterricht wesentliche Veränderungen erfahren hat. Im 

folgenden Kapitel werde ich die bedeutsamsten Tendenzen des Fremdsprachenunterrichts erläutern 

und danach seine heutige Lage beschreiben.  

3.1 Historischer Überblick 

Die Grammatik-Übersetzungs-Methode 

Im 19 Jh. wurde in Europa die Grammatik-Übersetzungs-Methode für den neusprachlichen 

(Englisch- und Französisch-) Unterricht entwickelt. Das Vorbild der Methode war der Unterricht 

der „alten Sprachen“ wie z.B. Griechisch und Latein. Die Lernenden sollten die Logik und 

Systematik der Sprache beherrschen. Typisch für diesen Unterricht war das Lernen der rein 

linguistischen Systeme wie Semantik, Grammatik, Aussprache und Orthographie. Grammatik war 

das wichtigste Element der Lernprogression. Wenn man die Grammatik beherrschte, beherrschte 

man die fremde Sprache. Übersetzung war dagegen das Ziel der Anwendung der Fremdsprache. 

Wenn man korrekt übersetzen konnte, hatte man die fremde Sprache wirklich im Griff, so war die 

Ansicht. Charakteristisch war auch eine starke Fehlerbetonung, die oft dazu führte, dass die 

Lernenden sich aus Angst vor Fehlern mündlich kaum ausdrücken wollten. Durch die Literatur 

wollte man den Lernenden die Hochkultur des fremden Landes näherbringen und es war auch 

wichtig, Literatur zu verstehen und interpretieren. (Vgl. Huneke & Steinig 2002, 177; Neuner & 

Hunfeld 1993, 18; Kaikkonen 1991, 12; 1994, 11-12.)  

Die direkte Methode 

Die direkte Methode strebte nach aktivem Fremdsprachenunterricht, der die gesprochene Sprache 

hervorhob. „Direkt“ deutet darauf hin, dass die Fremdsprache den Lernenden ohne Störung durch 

die Muttersprache beigebracht wurde. Die Muttersprache wurde möglichst effektiv aus dem 

Unterricht ausgeklammert. Durch Nachahmung des Lehrers war der Lernende in der Lage, sich in 

das System der Fremdsprache einzufühlen. Dieses Verfahren ähnelt dem Erwerb der Muttersprache, 

also dem Hineinwachsen des Kindes in die Muttersprache. Im Rahmen der direkten Methode wollte 

man die Gedanken- und Gefühlswelt sowie Lebensumstände des fremden Volkes darstellen. Es 

wurde versucht, den Lernenden die Sprache in alltäglichen Situationen beizubringen. „Höhere“ 

Literatur fehlte völlig im Fremdsprachenunterricht und stattdessen wurden Märchen, Lieder, 

Geschichten usw. im Unterricht gebraucht. (Vgl. Neuner & Hunfeld 1993, 33-35, 42.) 

Die audiolinguale und audiovisuelle Methode 

Die audiolinguale und audiovisuelle Methode stammen von den lateinischen Wörtern: „Audire“ = 

„hören“ und „lingua“ = „Zunge“, „Rede“, „Sprache“. Also ins Deutsche übersetzt bedeutet dies 
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etwa: „Hör-Sprech-Methode“. Die audiovisuelle Methode deutet wiederum auf die Wörter „Videre“ 

= „sehen“ und „audire“ hin, also „Hör-Seh-Methode“. Die audiovisuelle Methode basierte auf der 

direkten Methode und wurde in den USA entwickelt. Mit dem Ausbruch des Zweiten Weltkriegs 

und auch in der Nachkriegszeit bestand eine verstärkte Nachfrage nach Fremdsprachenkenntnissen. 

Im Auftrag des Militärs in den USA wurden während des Krieges zahlreiche Intensiv-Sprachkurse 

gestaltet, die eine entscheidende Rolle bei der Entstehung der neuen Methode hatten. Die 

audiolinguale Methode benutzte Hilfsmittel wie Bilder und Sprachlabors. Charakteristische 

Lernübungen waren z.B. Ergänzungs- und Multiple-Choice-Aufgaben, mechanische 

Wiederholungsübungen sowie Wortschatzübungen. In Landeskunde ging es um Alltagswissen und 

alltägliche Kommunikationssituationen.  

Die audiovisuelle Methode kam zeitlich parallel zur audiolingualen Methode auf, wurde aber in 

Frankreich entwickelt. Besonders wichtig dabei war die Verwendung von optischem 

Anschauungsmaterial, wie Bildern und Bilderfolgen.  

Für diesen Ansatz war charakteristisch, dass die Literatur als irrelevant betrachtet wurde. In der 

Landeskunde wurde nur das praktisch relevante Alltagswissen vermittelt.  

(Vgl. Huneke & Steinig 2002, 177; Neuner & Hunfeld 1993, 45, 57, 61: Kaikkonen 1991, 12; 1994, 

11-12.) 

Kommunikative Didaktik 

Die Pragmatik bzw.  die Pragmalinguistik4 “bemüht sich darum, das Sprechen als Tätigkeit, d.h. 

Sprechen im Spannungsfeld von Handeln und Verstehen, zu untersuchen“ und kann folglich „die 

Sprache vielseitiger betrachten und dem individuellen Fremdsprachenerwerb näher kommen als die 

anderen sprachwissenschaftlichen Richtungen“ (Kaikkonen 1991, 13).  

Im Rahmen der  pragmalinguistischen Sprachforschung, die das Mündliche als einen wichtigen Teil 

der Sprachfertigkeit sah, entstand der Begriff kommunikative Kompetenz. Die kommunikative 

Didaktik entstand aus der Neuorientierung der Fremdsprachendidaktik und -methodik Anfang der 

70er Jahre des letzten Jahrhunderts. Das Ziel der Neuorientierung war, die pragmatische und die 

pädagogische Perspektive miteinander zu verknüpfen. Um das zur kommunikativen Kompetenz 

führende Lernen zu verwirklichen, mussten allgemeine Sprachverwendungssituationen und der 

entsprechende Wortschatz besprochen werden. Auch Strukturen, die für die Kommunikation 

besonders bedeutsam waren, sowie Kommunikationsstrategien wurden im Fremdsprachenunterricht 

                                                
4 Die Pragmatik, wenn damit die sprachwissenschaftliche Richtung der Pragmatik gemeint ist, kann auch 

Pragmalinguistik genannt werden. Die Begriffe sind meistens austauschbar. (Vgl. Kaikkonen 1991, 13.) 
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berücksichtigt. Um die Kommunikationskompetenz zu fördern, musste die Sprache gesprochen 

werden und damit strebte der Unterricht danach, sowohl das mündliche als auch das schriftliche 

Erlernen der rezeptiven und produktiven Fähigkeiten zu betonen. (Vgl. Kaikkonen 1991, 13; 1994, 

13ff; 1998, 12; Neuner & Hunfeld 1993, 84.)  

Das Bedürfnis nach kommunikativem Fremdsprachenunterricht wurde damit begründet, dass die 

mündliche Kommunikation in der menschlichen Interaktion am bedeutsamsten ist. Das Ziel des 

kommunikativen Fremdsprachenlernens war, sowohl rezeptive als auch produktive 

Sprachfertigkeiten zu erwerben, so dass die Lernenden die Sprache sowohl mündlich als auch 

schriftlich verstehen und produzieren könnten. (Vgl. Kaikkonen 2001, 62-63.) 

Laut Kaikkonen (2001, 62-63) wurde der kommunikative Unterricht aber im Laufe der Zeit 

kritisiert, weil die alltäglichen Interaktionssituationen zu einfach waren und die Kultur des 

Lernenden oder die Zielkultur nicht berücksichtigt wurde. Das Üben verschiedener 

Kommunikationssituationen wurde oft in Form von geschriebenen Dialogen durchgeführt, die den 

Grammatik-Lernstoff eines Kurses beinhalteten. Auch aufgrund dessen wurde die Authentizität 

solcher Übungen in Frage gestellt. Bredella (1999, 89) behauptet, dass die kommunikative 

Kompetenz auf die linguistische und soziale Kompetenz des Lernenden hinzielte und keine 

Rücksicht auf solche interkulturellen Situationen nahm, in denen die Lernenden Vertreter aus 

verschiedenen Kulturen treffen. „Sie geht vielmehr davon aus, dass sich der Fremdsprachenlerner 

wie ein >native speaker< verhalten soll, und lässt damit die Strategien für ein interkulturelles 

Gespräch außer acht“. Laut Neuner & Hunfeld (1993, 106) sind weitere Gründe für die Kritik 

erstens die Beschränkung des Lesens auf Alltagstexte unter weitgehender Vernachlässigung 

literarischer Texte. Zweitens hat die kommunikative Didaktik die Muttersprache bei der Anlage des 

Lernprogrammes und der Lernprogression ausgeklammert. (Vgl. Neuner & Hunfeld 1993, 84, 106.)   

Interkulturelle Didaktik 

Laut Kaikkonen (2001, 61) haben Soziolinguisten den sozialen Charakter der Sprache und den 

kulturellen Hintergrund hervorgehoben. Dieser Ansatz hat sich im Fremdsprachenunterricht jedoch 

mehr oder weniger auf das Lernen stereotypischer Eigenschaften und Gewohnheiten des Zielvolkes 

beschränkt. Solche Themen sowie landeskundliche Informationen wurden aber überhaupt erst dann 

behandelt, wenn etwas Zeit im Unterricht übrig war, das heißt oft während der letzten Minuten am 

Spätnachmittag oder ansonsten, wenn die Lernenden nicht konzentriert genug z.B. für den 

Grammatikunterricht waren.  

Der gegenwärtige Fremdsprachenunterricht betont im zunehmenden Maße die interkulturelle 

Kompetenz des Lernenden. Es wird erwartet, dass der Lernende sich eine interkulturelle Kompetenz 
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erwirbt und auch das Verhalten des Anderen versteht, statt einfach nur Anrede- und Antwortformen 

im Griff zu haben. Um dieses Ziel zu erreichen, soll der Lernende die Zielkultur, das Zielland und 

die Lebensumgebung kennen. (Vgl. Kaikkonen 2000, 17.) Nach Lüsebrink (2003, 64) hat sich die 

interkulturelle Dimension in den letzten Jahren sowohl in den schulischen Curricula als auch in der 

universitären Lehre und Forschung durchgesetzt.  

Um eine ganz neue Idee handelt es sich aber nicht. Die heutigen Aufgaben des interkulturellen 

Fremdsprachenunterrichts entsprechen laut Bohlen (1953, Zitiert nach Krumm 2003, 119) den 

Aufgaben der Kulturkunde und zwar: 

Einsicht in das ‚Geistes- und Kulturleben’, Kenntnis von und Verständnis für Vergangenheit 
und Gegenwart der jeweiligen Gesellschaft, vor allem auch Kenntnis der Unterschiede und 
Gemeinsamkeiten mit der eigenen Gesellschaft. 

Laut Bohlen (referiert nach Krumm 2003, 119) sind also schon in den 50er Jahren in der 

Kulturkunde gesellschaftliche bzw. kulturelle Unterschiede berücksichtigt worden und man strebte 

nach einem Verständnis der fremden Kultur. Leupold (2003, 128) berichtet, wie sich schon in den 

20er Jahren eine Neuorientierung in der Landeskunde manifestierte. Statt isolierter Fakten wurde 

das Verständnis für das jeweils anderen Volkes gefördert. Während der Zeit des 

Nationalsozialismus wurde aber auf den Gedanken der Völkerverständigung verzichtet und in 

Landeskunde wurde wieder die Gegenüberstellung der fremden Kultur und der eigenen Kultur 

hervorgehoben. Das Konzept des interkulturellen Lernens ist also ziemlich neu, aber die Ideen, auf 

denen es basiert, sind schon vor Jahrzehnten aufgestellt worden.  

3.2  Fremdsprachenunterricht heute 

Fremdsprachenunterricht strebt danach, dass der Lernende in der Zukunft so mit der Sprache 

umgehen könnte, dass ihm die erworbenen Sprachkenntnisse sowohl im Privatleben, als auch als 

Mitglied der Gesellschaft bzw. im Arbeitsleben dienen könnten. (Vgl. Kaikkonen 1994, 11.) 

Bredella (1999, 93) stellt die Frage, ob Fremdsprachenunterricht „Touristen“ oder „Migranten“ zum 

Leitbild erhebt. Das heißt, ob der Zweck des Unterrichts ist, Lernenden für Reisen ins Ausland 

vorzubereiten, oder in der eigenen Kultur mit Migranten zu Recht zu kommen. 

Kaikkonen & Kohonen (2000, 7-9) nennen Tendenzen des heutigen Fremdsprachenunterrichts, die 

in der globalisierenden Welt sowohl sprachliche und sprachkulturelle Ziele, Bestrebung einer 

interkulturellen Kompetenz, als auch sozio-emotionale Erziehungsziele, wie z.B. Respekt vor 

Fremdheit, Toleranz gegenüber Verschiedenheit und Förderung der Identität umfassen.  
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Der Schwerpunkt liegt heute auf der interkulturellen Kompetenz, also auf dem kommunikativen 

Gebrauch der Sprache, nicht auf Kompetenz, die Sprache als Strukturen und Formen betrachtet. 

Kommunikation wird heutzutage als interkulturelles Phänomen betont, die voraussetzt, dass es 

Wille und Fähigkeit gibt, Verschiedenheit und Menschen aus fremden Kulturen zu begegnen.  

Es wird nach solchen Lernerfahrungen gestrebt, die dem Lernenden angenehm sind. Dieses Ziel 

wird geschafft, wenn Lernaufgaben bewusst geplant werden, so dass sowohl der Inhalt, also was 

gelernt wird, als auch der Lernprozess, also wie gelernt wird, von den Lernenden gern gesehen 

werden. Lernprozess und Beratung der Lernenden werden immer mehr betont und dabei wird 

besonders das Lernen lernen berücksichtigt. Solches Lernen zielt auf bewusstes und engagiertes 

Lernen, wobei dem Lernenden klar ist, wie er selbst am besten lernt. Bei Beratung wird gemeint, 

dass der Lehrer eher als Berater gesehen wird, der den Lernenden dabei unterstützt, mehr 

Verantwortung für sein Lernen auf sich zu nehmen und dadurch autonomer zu werden. Neben 

dessen wird auch Vertrauen in die eigenen Sprachfähigkeiten gefördert, damit der Lernende Glaube 

an sein kontinuierliches Lernen und an sich selbst als Sprachbenutzer hat. Obwohl Lernen einerseits 

Selbständigkeit des Lernenden fördert, soll es andererseits als ein soziales Phänomen gesehen 

werden, das durch Gruppenarbeit sowohl Lernen als auch persönliches Wachsen unterstützt. (Vgl.    

Kaikkonen & Kohonen 2000, 7-9.) 

In den folgenden zwei Unterkapiteln werde ich zwei weitere Aspekte des gegenwärtigen 

Fremdsprachenunterricht darstellen und zwar die Spracherziehung, die eine allgemeine Tendenz 

des gegenwärtigen Fremdsprachenunterrichts ist und das europäische Sprachenportfolio, das 

wiederum als wichtiges Hilfsmittel für modernes Fremdsprachenlernen dient.  

3.2.1 Fremdsprachenunterricht als Spracherziehung 

Kaikkonen (2005, 45-47) sieht den heutigen Fremdsprachenunterricht eher als Spracherziehung und 

begründet seine Meinung folgendermaßen. Spracherziehung will zeitgemäße Theorien von 

Psychologie und Linguistik verbinden und aufgrund dieser Theorien eine passende Lerntheorie 

bilden. Sowohl Psychologie als auch Linguistik beruhen auf einem solchen Wissen und 

Verständnis, die die Vorstellungen der Gesellschaft von Menschen, Zuwachs und Erziehung 

steuern. Fremdsprachenunterricht in der Schule ist also immer das Produkt seiner Zeit und daher 

auch dauernden Veränderungen ausgesetzt. Die gegenwärtige Tendenz betrachtet Sprache als eine 

Gesamtheit. Sprache ist also für jeden Menschen kulturbezogen und persönlich und sie fördert 

soziale Beziehungen. Im heutigen Fremdsprachenunterricht stehen Erfahrungen und emotionales 

Lernen im Vordergrund, das heißt, beim Einsatz von Gefühlen und eigenen Erfahrungen wird 

effektiv gelernt. Authentische Begegnungen, wie z. B. Kontakte im Auslan, sind wesentliche 
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Bestandteile der Spracherziehung. Spracherziehung zielt auf interkulturelles Lernen. Vor allem die 

oben genannten Merkmale, wie Erfahrungsorientierung und Authentizität, werden im 

interkulturellen Fremdsprachenunterricht hervorgehoben.  

Der Fremdsprachenunterricht ist eine Institution, die sich nur sehr langsam verändert. Bedeutsam ist 

aber, was die Spracherzieher in den Schulen, also die Fremdsprachenlehrer unter Fremdsprache 

verstehen: Was für eine Bedeutung hat die Sprache für den Menschen und was ist die Aufgabe der 

Sprache? (Vgl. Kaikkonen 2005, 45-47. ) 

3.2.2 Das europäische Sprachenportfolio 

Das europäische Sprachenportfolio ist ein Projekt vom Europarat und dient als pädagogisches und 

administratives Instrument europäischen Schulen. Das Sprachenportfolio verfügt über authentisches 

Material, das der Lernende selbst produziert hat. In dem werden seine Kenntnisse in schulisch oder 

außerschulisch erworbenen Spracherfahrungen dokumentiert und präsentiert. Der Zweck des 

Sprachenportfolios ist, den Lernenden als einen Menschen, einen Sprachlernenden, und einen 

Sprachbenutzer zu betrachten. Mit der Entwicklung des Sprachenportfolios wurde im 

Europaratsymposium in der Schweiz 1991 angefangen. Das Sprachenportfolio stützt sich auf den 

Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen und in dem dargestellten Sprachkompetenzniveau. 

Der Gemeinsame europäische Referenzrahmen dient als Grundlage für das Sprachenportfolio, das 

auf praktischem Niveau als Arbeitsinstrument sowohl der Lehrer als auch der Lernenden fungiert. 

Mit Hilfe von Sprachkompetenzniveaus kann der Lernende seine Sprachfertigkeiten selbst 

beurteilen. (Vgl. Kohonen 2005, 7, 10-11, 19: CEF 2001, 5.) Die Aufgaben des europäischen 

Sprachenportfolios lassen sich folgenderweise definieren: 

Das Europäische Sprachenportfolio (ESP) erfüllt im Bereich des Sprachenlernens zwei 
Aufgaben: Es ist zugleich Lernbegleiter und Informationsinstrument. Es macht Anregungen, 
gibt Hinweise und stellt eine Reihe von Arbeitsblättern und Formularen zur Verfügung, 
welche die Lernenden einerseits für das Sprachenlernen motivieren und ihnen dabei helfen 
sollen und sie andererseits bei der Erstellung einer guten Dokumentation unterstützen. 
Mithilfe des Sprachenportfolios können Sprachenlernende eine strukturierte Sammlung von 
Dokumenten unterschiedlicher Art (z.B. Bestätigungen, Selbstbeurteilungen, Diplome) und 
von Beispielen persönlicher Arbeiten zusammenstellen und immer wieder ergänzen und 
aktualisieren, um ihre Mehrsprachigkeit, ihre Kompetenzen in verschiedenen Sprachen, ihr 
Sprachenlernen, ihre Sprachkontakte und ihre interkulturellen Erfahrungen für sich selbst und 
für andere transparent und international vergleichbar zu dokumentieren. (Internetquelle 5). 

Das europäische Sprachenportfolio besteht aus den folgenden drei Teilen: Sprachenpass, 

Lernbiografie und Dossier. Der Sprachenpass gibt einen Überblick über den aktuellen Stand der 

Sprachkenntnisse und die entsprechenden Zertifikate und Bestätigungen. Die Lernbiografie 
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dokumentiert die Entwicklung des Sprachenlernens, gibt Information über den besuchten 

Sprachunterricht und über eigene Lernziele, informiert über die wichtigsten sprachlichen und 

interkulturellen Erfahrungen und enthält Checklisten zur Selbstbeurteilung. Das Dossier sammelt 

persönliche Arbeiten unterschiedlicher Art, die anschaulich dokumentieren sollen, was der 

Lernende in der Fremdsprache geleistet hat. (Vgl. Kohonen 2002, 82-83; 2005, 12.)  

4 Interkultureller Fremdsprachenunterricht 

Die bisherigen Kapitel haben zum Teil als Einleitung zum Thema interkultureller 

Fremdsprachenunterricht gedient. Das interkulturelle Lernen, die interkulturelle Kompetenz, der 

interkulturelle Fremdsprachenunterricht und der Begriff interkulturell sind schon mehrmals 

erwähnt worden, werden aber im Folgenden ausführlicher behandelt. Ich werde erstens den Begriff 

interkulturell erklären und danach auf die Frage antworten, warum interkulturelles Lernen im 

heutigen Fremdsprachenunterricht im Vordergrund steht. Abschließend erläutere ich, was unter der 

interkulturellen Kompetenz zu verstehen ist, wie diese Kompetenz erworben wird und welche 

Niveaus dabei zu unterscheiden sind.   

4.1  Zum Begriff interkulturell 

Der Bedarf an einer Erziehung zur friedlichen und internationalen Verständigung existiert schon 

lange und ist auch von vielen zugestanden worden. Konzepte wie die interkulturelle Erziehung, das  

interkulturelle Lernen, das interkulturelle Verstehen und die Interkulturalität sind aber noch 

ziemlich neu. Der Begriff interkulturelle Erziehung wurde zuerst in den USA benutzt, in Bezug auf 

die Bildungsprogramme für die Integration verschiedener ethnischer Gruppen in die 

nordamerikanische Gesellschaft während der beiden Weltkriege. In Deutschland hat sich in den 

70er Jahren der gleichbedeutende Begriff Ausländerpädagogik durchgesetzt. (Vgl. Larzén 2005, 

19.) In der vorliegenden Arbeit verweist der interkulturelle Fremdsprachenunterricht auf das 

Lehren und das interkulturelle Lernen auf den Lernprozess. Die Beide zielen auf die interkulturelle 

Kompetenz .  

Kaikkonen (2000, 49-50) behauptet, dass die jeweilige Sprachkultur entscheidet, wie der Begriff 

interkulturell interpretiert wird. Für ein Land wie die Vereinigten Staaten mit einer traditionell sehr 

multikulturellen Gesellschaft und viele mitteleuropäische Länder, in denen viele Ausländer leben, 

bedeutet der Begriff etwas, was die Koexistenz verschiedener ethnischer und rassischer Gruppen 

und deren Probleme umfasst. Dagegen neigt ein Land mit weniger Ausländern oder Menschen mit 

unterschiedlichem Hintergrund, wie z. B. Finnland dazu, den Begriff enger zu verstehen.  Das heißt, 
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international und interkulturell werden praktisch als Synonyme verwendet. Kaikkonen 

unterscheidet die Begriffe interkulturell und multikulturell und definiert den ersten als dynamischen 

Prozess von Begegnung und deren Vorbereitung. Multikulturell ist dagegen z.B. eine Gesellschaft, 

eine Gemeinschaft oder eine Schulklasse, in denen ursprünglich aus verschiedenen Kulturen 

stammenden Menschen handeln.   

4.2 Bedürfnis nach interkulturellem Lernen 

Nach Larzéns (2005, 21) Ansicht scheinen viele nicht dazu fähig zu sein, mit Fremdheit, 

Verschiedenheit und Heterogenität zurecht zu kommen, obwohl die Gesellschaft in der wir leben, 

die ganze Zeit internationaler wird. Der Rassismus kommt in verschiedenen Formen vor. Die 

Xenophobie, also Angst vor dem Unbekannten, existiert in den meisten Menschen. Was unbekannt 

ist, wird als gefährlich und bedrohend empfunden. Wenn man annimmt, dass die Werte und 

Standards der eigenen Kultur global gültig sind, handelt es sich um Ethnozentrismus. Dazu zählt 

auch die Behauptung, dass die eigene Kultur aus irgendeinem Grund besser als die anderen ist. 

Stereotypische Vorstellungen von einem Volk sind weit verbreitet, aber können gefährlicher sein, 

als was man normalerweise annimmt. Obwohl sie häufig als Scherze erzählt und beabsichtigt 

werden, können Vorurteile aus Stereotypien entstehen. Im Kapitel 6.2 über finnische Lehrbücher 

wird festgestellt, dass Stereotypien immer noch reichlich in Lehrwerken dargestellt werden. (Vgl. 

Larzén 2005, 21-22.) 

Kaikkonen (1994, 19) meint, dass die universalen und allgemeinen Ziele der Schulbildung das 

Bedürfnis nach interkulturellem Lernen begründen. Zu diesen Zielen gehören unter anderen die 

Förderung des Friedens und der Freundschaft zwischen Völker, die globale Nächstenliebe, die 

Anerkennung fremder Werte und Verschiedenheit, Respekt vor der eigenen nationalen Kultur, die 

Beseitigung von Klischees, Vorurteilen und stereotypischen Vorstellungen und ein angstfreies und 

vielseitiges Reifen als Individuum.   

Fremdsprachenunterricht richtet sich immer mehr auf die Fremdkulturerziehung und es ist auch 

wichtig, die Aufmerksamkeit darauf zu richten, dass in der uns umgebenden Welt der Umgang und 

das Zusammenleben mit Menschen aus fremden Kulturen unvermeidbar ist, obwohl es 

Unterschiede und Missverständnisse zwischen ihnen gibt. Dies wird immer aktueller, wenn die 

Schulklassen, in denen Fremdsprachen unterrichtet werden, multilingualer und multikultureller 

werden. (Vgl. Bredella & Delanoy 1999, 8; Kaikkonen 2001, 61.)  

Buttjes (1991, 8) nennt zwei Motive für den interkulturellen Fremdsprachenunterricht. Der 

pragmatische Grund ist die Vorbereitung auf die internationale Kommunikation, was z.B. im 
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Außenhandel nötig ist. Der pädagogische Grund lässt sich damit begründen, dass Kultur im 

Fremdsprachenunterricht dem Lernenden ein breiteres Weltbild gibt. Kaikkonen (2000, 50) hebt 

hervor, dass eine erfolgreiche Begegnungssituation immer dialogisch ist, in der alle Beteiligten mit 

ihren eigenen kulturellen Eigenschaften dabei sind. Die Beteiligten streben nach Verständnis und 

Interpretation des Verhaltens von Menschen aus fremden Kulturen und versuchen sich selbst 

verständlich zu machen. Heutzutage entsteht eine solche Begegnungssituation oft im 

Geschäftsleben und daher haben viele international tätige Unternehmen wahrgenommen, dass 

neben fachlicher Qualifikation und guten Sprachkenntnissen auch interkulturelle Kompetenz nötig 

ist, um eine erfolgreiche Auslandsentsendung zu garantieren. Die im Ausland tätigen 

Führungskräfte müssen ja mit Vertretern aus fremden Kulturen effektiv zusammenarbeiten können. 

(Vgl. Kaikkonen 2000, 50-51; Tenberg 1999, 66-67.) 

4.3 Interkulturelle Kompetenz  

Volkmann et al. (2002, 7) sehen das Zeitalter von Globalisierung, Massenmigrationen und immer 

schneller werdendem Informationsaustausch als Grund für den Erwerb von interkultureller 

Kompetenz: 

Damit versteht sich das neue, umfassende Lernziel ... über rein faktische landeskundliche 
Kenntnisse und sprachliche Qualifikation hinaus als differenziertes Wissen über die zum 
größten Teil ungeschriebenen Verhaltens- und Kommunikationsmuster der anderen Kultur.  

Dazu zählen u. a. Höflichkeitsformeln, Verhalten beim Essen und Trinken, sowie Gestik und 

Mimik. Interkulturelle Kompetenz umfasst neben erhöhter Sensibilität auch „die Fähigkeit zur 

Selbstreflexion über die eigene Kultur sowie zur Relativierung der Eigenposition“. Diese soll zu 

„stärkerer Empathiefähigkeit und größerer Toleranz“ führen.  

Bei interkultureller Kompetenz handelt es sich grundsätzlich um die Fähigkeit, Respekt vor jeder 

Kultur und Sprache zu zeigen, unabhängig davon, wie viele Menschen zu der Kultur gehören oder 

die Sprache als Muttersprache sprechen. Meyer (1991, 157) behauptet, dass interkulturelle 

Kompetenz kein „automatisches“ oder „natürliches“ Ergebnis des Fremdsprachenunterrichts ist, 

sondern viel mehr mit der Selbstidentität zu tun hat. Folglich besitzt ein sprachlich hochtalentierter 

Lernender nicht automatisch eine besondere Fähigkeit zu interkultureller Kommunikation, und 

umgekehrt kann ein sprachlich schlechterer Lernender erfolgreich mit Menschen aus verschiedenen 

Kulturen umgehen können. (Vgl. Kaikkonen 2001, 66.)  

Der CEF (2001, 104) bezeichnet die interkulturelle Kompetenz unter anderem als Fertigkeit, die 

eigene Kultur und die fremde Kultur miteinander zu verbinden, sowie als kulturelle Sensibilität und 
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Fähigkeit, die nötigen Strategien für interkulturelles Handeln zu identifizieren und benutzen. Ein 

interkultureller Sprecher sollte als kultureller Vermittler zwischen seiner eigenen Kultur und der 

fremden Kultur handeln und die interkulturellen Missverständnisse und Konflikte erfolgreich lösen 

können. Nach dem CEF soll berücksichtigt werden, was für Rollen und Funktionen der Lernende 

als kultureller Vermittler in der Zukunft tragen könnte und welche Merkmale der heimischen und 

Zielkultur der Lernende dabei erkennen soll.  

4.3.1 Zum Erwerb der interkulturellen Kompetenz 

Wenn interkulturelle Kompetenz als Ziel gesetzt wird, muss der Lernende die interkulturellen 

Hindernisse los werden, die aus seiner eigenen Kultur stammen. Um Phänomene, Bedeutungen und 

spezifische Merkmale der fremden Kultur zu erkennen, muss der Lernende sie auch in seiner 

eigenen Kultur erkennen. Demnach ermöglicht das Verstehen des Eigenen das Fremdverstehen und 

erweitert das Kulturbild des Lernenden. Die Muttersprache und die Handlungsweisen, die man 

schon als Kind gelernt habt und die einen täglich beschäftigen, werden einem bewusst und die 

eigene Kulturidentität wird verstärkt. Was die fremde Kultur betrifft, sollten kulturgebundene 

Phänomene dem Lernenden bekannt gemacht werden, ohne aber bestimmte Klischees und 

stereotypische Vorstellungen zu fördern. (Vgl. Kaikkonen 1994, 118-120; 2000, 52; Bredella & 

Delanoy 1999, 13.) 

Byram (1997, 32) betont, dass beim Erwerb der interkulturellen Kompetenz die folgenden Faktoren 

eine besonders wichtige Rolle spielen. Einstellungen, Kenntnis, Fähigkeiten und Ausbildung sind 

seiner Meinung nach solche Elemente, die mehr oder weniger Einfluss darauf haben, wie man eine 

interkulturelle Kommunikationssituation bewältigt. Erstens betont Byram die Wichtigkeit der 

Einstellung, die nicht nur positiv, sondern auch neugierig und offen sein soll. Gefühle wie Unglaube 

und Verurteilung von Bedeutungen, Glaubensvorstellungen und Traditionen der fremden Kultur 

sollten zurückgehalten werden. Man sollte darauf hinzielen, dass die Charakteristika der fremden 

Kultur nicht nur aus der Perspektive der eigenen Kultur betrachtet und interpretiert werden. Das 

zweite Element ist Kenntnis einerseits über soziale Gruppen und deren Kulturen und das Land, und 

andererseits über Interaktion auf individueller und gesellschaftlicher Ebene. Die Kenntnisse über 

das Land und die Kultur können mehr oder weniger umfangreich sein, sind aber sowieso immer in 

gewissem Umfang mit dabei, das heißt, jeder verfügt über irgendwelche Kenntnisse über das 

Zielland. Die auf Interaktion hinweisenden Kenntnisse sind wiederum durchaus wichtig für den 

Erfolg der Beziehungen, werden aber nicht automatisch während des Fremdsprachenlernens gelernt.  

Byram nennt zweierlei Fähigkeiten, die für einen interkulturellen Sprecher von Bedeutung sind. Die 

eine bezieht sich auf die Fähigkeit zur Interpretation eines Dokuments oder Ereignisses der anderen 
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Kultur, damit sie erklärt und mit entsprechenden Phänomenen der eigenen Kultur verglichen 

werden kann. Die zweite weist auf die Fähigkeit zur Erfindung und Interaktion hin. Damit ist 

gemeint, dass erstens der Sprecher Kenntnisse über die Kultur und ihre Praxis erwerben kann und 

zweitens die Kenntnisse, Einstellungen und Fähigkeiten in die Tat umsetzen kann.  

Mit Ausbildung ist hauptsächlich ein kritisches kulturelles Bewusstsein gemeint, welches dem 

Sprecher die Möglichkeit gibt, die Routinen und Produkte der eigenen und fremden Kulturen und 

Länder kritisch zu evaluieren. (Vgl. Byram 1997, 32-33, 52-53.) 

Die interkulturelle Kompetenz wird manchmal in der Fachliteratur interkulturelle kommunikative 

Kompetenz genannt. Zum Beispiel bezeichnet Byram (1997, 3) damit eine Erweiterung des 

Begriffes die kommunikative Kompetenz. Meiner Meinung nach umfasst die interkulturelle 

Kompetenz auch die kommunikative Seite der Kompetenz und daher verwende ich diesen 

Terminus.  

4.3.2 Monokulturelles, interkulturelles und transkulturelles Niveau 

Meyer (1991, 141) will die Niveaus der interkulturellen Kompetenz identifizieren und stellt hierbei 

folgende Fragen: 

To what degree does a learner manage to understand a foreign way of life, foreign institutions, 
a foreign culture? Does he manage to clear up misunderstandings in intercultural transactions? 
Can he reduce biased or prejudiced conceptions concerning other people, and can he build up 
a more adequate conception of his own culture in contrast to foreign cultures? Can he build up 
the role of a mediator without coming in conflict with his own cultural identity? Is he able to 
realize that his own behavior may come in conflict with the norms and everyday convictions 
of the people he has to deal with? Can he develop communicative strategies which are 
sensitive to cultural differences?  

Meyer nennt drei Ebenen der interkulturellen Kompetenz und beginnt mit dem „Null-Niveau“, dem 

monokulturellem Niveau, auf dem der Lernende Stereotypien und Klischees der fremden Kultur 

kennt und überhaupt die Angelegenheiten nur von seiner Warte her betrachtet. Dementsprechend 

können die Probleme, die in interkulturellen Situationen entstehen, schwierig zu lösen sein.  

Wenn der Lernende das interkulturelle Niveau erreicht, kann er schon Unterschiede zwischen der 

fremden und seiner eigenen Kultur verstehen. Er hat geschichtliche, soziologische, psychologische 

oder ökonomische Informationen über die fremde und seine eigene Kultur, und er ist auch in der 

Lage, weiterführende Fragen zu stellen.  

Das höchste Niveau, das transkulturelle Niveau, ist erreicht worden, wenn der Lernende 

interkulturelle Unterschiede evaluieren und interkulturelle Probleme lösen kann, so dass nach 

internationaler Kooperation und Kommunikation gestrebt wird. Es gelingt dem Lernenden, seine 
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eigene Identität zu entwickeln und dabei auch sein interkulturelles Verstehen zu fördern. (Vgl. 

Meyer 1991, 142-143.) 

4.4 Erfahrungsorientiertes Lernen als Mittel zum erfolgreichen interkulturellen 
Fremdsprachenlernen 

Erfahrungsorientiertes Lernen oder „experiential learning“ lässt sich als eine persönliche 

Lernmethode erklären. Der Mensch wird als ein individuell Wahrnehmender und ein aktiver 

Informationsprozessierer angesehen, der sich die zu erlernenden Kenntnisse mit seinen 

Sinnesorganen, Gefühlen, Erfahrungen, Sinnbildern und Phantasien aneignet. Somit nimmt der 

Mensch als kennender, fühlender, denkender und aktiver Lernender am ganzheitlichen Lernprozess 

teil. (Vgl. Kohonen 1988, 189; Kaikkonen 2001, 32; 1998, 14.) Diese Betrachtungsweise ist der 

Ausgangspunkt auch für ganzheitliches Lernen, das mit dem erfahrungsorientierten Lernen in 

Verbindung steht und oft im gleichen Zusammenhang verwendet wird. In der vorliegenden Arbeit 

werde ich den Begriff erfahrungsorientiertes Lernen benutzen.   

Lernen ist ein kontinuierlicher holistischer Prozess, der auf Erfahrung basiert. Das 

erfahrungsorientierte Lernen geht u. a. auf die Sozialpsychologie von Kurt Lewin zurück. Die 

Theorie ist schon in den 1930er Jahren von Lewin aufgestellt worden. Kolb (1984, 22) 

veranschaulicht das Modell des erfahrungsorientierten Lernens von Kurt Lewin folgenderweise:  

„...learning, change and growth are seen to be faciliated best by an integrated process that 
begins with here-and-now experience followed by collection of data and observations about 
the experience. The data are then analyzed and the conclusions of this analysis are fed back to 
the actors in the experience for their use in the modification of their behaviour and choice of 
new experiences.” 

Die heutige Richtung ist vor allem aus dem Modell des Lernens von David Kolb entstanden, in dem 

Lernen als ein kontinuierlicher holistischer Prozess gesehen wird, der auf Erfahrung basiert. Lernen 

entsteht aus Gefühlen, Wahrnehmung, Denken und Aktion, die zusammen einen zyklischen 

Prozess5 bilden. (Vgl. Kohonen 2001a, 30; Kolb 1984, 21-23.) 

Das erfahrungsorientiertes Lernen hat konvergierende Gedanken über den Lernprozess auch mit 

dem Konstruktivismus und seiner Lerntheorie, die behauptet: 

                                                
5 Mehr zum Prozess des Lernens bzw. „Structural Dimensions Underlying the Process of Experiential Learning and the 

Resulting Basic Knowledge Forms“, siehe Kolb, David (1984): Experiential Learning. Experience as The Source of 

Learning and Development. S 42.  
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..dass Lernende im Lernprozess eine individuelle Repräsentation der Welt schaffen. Was 
jemand unter bestimmten Bedingungen lernt, hängt vor allem von dem oder der Lernenden 
selbst und seinen/ihren Erfahrungen ab (Wikipedia 2007c). 

Theoretische Regeln wie z.B. in der Grammatik basieren auf früheren Erfahrungen. Wenn der 

Lernende z.B. eine neue Regel lernen will, denn hilft es ihm, wenn er selbst die Sprache benutzt hat 

und weiß, wie er selbst am besten lernt. Ohne eine solche Basis sind die Regeln für ihn nichts 

anderes als auswendig gelernte Listen. Für das erfahrungsorientierte Lernen ist typisch, dass der 

Lernende sich persönlich zum Lernen verpflichtet, sowie selbstständig, verantwortungsvoll und 

selbstevaluierend lernt. Persönliche Erfahrungen in Sprachgebrauch und eigenem Lernen legen den 

Grundstock zum Lernen.  (Vgl. Kohonen 1998, 28.) 

Beim erfahrungsorientierten Lernen spielt die unmittelbare persönliche Erfahrung eine wesentliche 

Rolle. Kolb (1984, 21) betont, dass die persönliche Erfahrung „the life, texture, and subjective 

personal meaning to abstract concepts“ gibt. Gleichzeitig bietet sie „a concrete, publicly shared 

reference point for testing the implications and validity of ideas created during the learning process“ 

an. Bloße Erfahrung bildet aber keinen ausreichenden Grund zum Lernen, sondern sie muss 

bewusst, durch Reflektieren, prozessiert werden. (Vgl. Kohonen 2001a, 27)  

Die Authentizität des Unterrichts, die echten Begegnungssituationen, die Autonomie des Lernenden 

und das kooperative Arbeiten sind wichtige Bestandteile des erfahrungsorientierten Lernens, auf die 

sich der interkulturelle Fremdsprachenunterricht stützen. In den folgenden Kapiteln werde ich ihre 

Rolle veranschaulichen. 

4.4.1 Authentizität im Mittelpunkt des erfahrungsorienterten Lernens 

Die Rolle der Authentizität beim Lernen ist nicht zu bestreiten. Der Begriff wird oft als Synonym 

für Echtheit verstanden, ist dies aber nicht unbedingt, besonders was den Fremdsprachenunterricht 

betrifft. Im Fremdsprachenunterricht hat Authentizität eine große Bedeutung, weil die 

Unterrichtsituation oft unecht und das Fremdsprachenlernen überhaupt zu künstlich ist. Der 

Lernende denkt vielleicht, dass die Fremdsprachenkompetenz für ihn überhaupt nicht nützlich oder 

sowieso erst in der Zukunft zu gebrauchen ist. Der Lehrer spielt hier eine entscheidende Rolle und 

ein „echter“ Lehrer hat mehr Chancen, eine echte humane Beziehung zwischen sich und seinen 

Lernenden und dadurch eine bessere Atmosphäre zu schaffen. Bezüglich des Unterrichtmaterials 

kann festgestellt werden, dass z.B. ein Text, der aus einer Zeitung stammt, nicht automatisch 

authentisch ist, sondern erst wenn die Lernenden selbst den Text als authentisch betrachten. 

Kaikkonen (2000, 57) hat in seinem Unterrichtsversuch seine Lernenden nach der Authentizität der 

Texte gefragt und die meisten waren der Meinung, dass solche Texte am authentischsten waren, die 
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sie selbst oder die Lernenden ihrer ausländischen Partnerklassen geschrieben hatten. (Vgl. 

Kaikkonen 2002, 40; 2000, 57.) 

Authentizität und Erfahrung vernetzen sich und zu dieser Ganzheit gehören auch Wahrnehmung 

und Reflexion. Reflexion ist ein Mittel zum erfahrungsorientierten Lernen, in dem die gewonnenen 

und kulturellen Einsichten reflektiert werden. Wahrnehmung und Reflexion helfen dabei, dem 

Lernenden ein realistisches Bild von seinen Sprachkenntnissen zu geben. Authentisches 

Fremdsprachenlernen- und lehren zielt auf authentische Fremdsprachenerfahrungen hin und 

infolgedessen soll es dem Lernenden die Möglichkeit geben, seine Wahrnehmungen und sein 

Lernen in möglichst realistischen Situationen und auf authentische Weise zu testen. (Vgl. 

Kaikkonen 2000, 54-55.) 

4.4.2 Bedeutung der Begegnung  

Im Alltagsleben begegnen Menschen ständig anderen Menschen, der Gesellschaft mit ihren 

vielfältigen Formen und überhaupt dem Leben um sich herum. In der Schule und im 

Fremdsprachenunterricht begegnen die Lernenden sowohl den Anderen und den Lehrern als auch 

der fremden Kultur und Sprache. Meistens geschieht Begegnung mit einer fremden Sprache und 

Kultur durch authentische Texte, aber immer öfter auch durch Reisen, Internet, E-Mail usw. 6  

Kaikkonen (2004, 176) nennt folgende Begegnungen, die direkte Erfahrungen schaffen: 

� Schüleraustausch 

� Studienfahrt 

� Klassenfahrt 

� virtuelle Begegnung 

� Austauschschüler und Immigranten in der eigenen Schule 

Indirekte Erfahrungen werden wiederum durch folgende Begegnungen vermittelt: 

� Briefwechsel 

� literarische Texte 

� Medien (z. B. Filme, Fernsehprogramme, Internet, E-Mail) 

� Bilder 

� Lehrer 

� Lehrwerk 

                                                
6 Mehr zu diesem Thema siehe Kapitel 5.6. 
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� Zeitung 

(Vgl. Kaikkonen 2004, 176.) 

Authentische Begegnung ist ein wesentlicher Bestandteil des authentischen Fremdsprachenlernens 

und -unterrichts. Wenn erwogen wird, wie der Lernende erfahrungsorientiert der fremden Sprache 

und Kultur begegnen kann, muss beachtet werden, dass der Lernende nicht nur ein kognitiv 

Handelnder ist, sondern auch ein einzigartiges und holistisches Individuum. Eine holistische 

Unterrichtssituation berücksichtigt sowohl positive als auch negative Gefühle und betrachtet den 

Lernenden als ein ganzheitliches Individuum. Kaikkonen (2002, 40-41) behauptet, dass eine 

authentische Begegnung Unsicherheit und Ungewissheit reduzieren kann, da die Menschen sich 

ernst genommen fühlen. Wenn eine echte humane Beziehung zwischen dem Lehrer und den 

Lernenden besteht, haben die Lernenden keine so große Angst vor Gesichts- oder Respektverlust 

und demzufolge ist ein effektiveres Lernen möglich. Wenn die Stimmung in der 

Unterrichtssituation locker und offen ist, hat dies bestimmt eine positive Auswirkung auf das 

Lernen. Hier würde ich besonders die Rolle des Lehrers betonen, dessen Aufgabe es ist, sein Bestes 

zu tun, um eine angenehme Unterrichtssituation zu schaffen.  (Vgl. Kaikkonen 2002, 40-41; 2000, 

55-56.) 

Die Begegnung ist sowohl einer der Ausgangspunkte des interkulturellen Lernens als auch ein 

Lehrverfahren im heutigen Fremdsprachenunterricht. Eva Larzén untersuchte in ihrer Doktorarbeit 

(2005) das Unterrichtsverhalten finnischer Fremdsprachenlehrer in den schwedischsprachigen 

Gebieten Finnlands. Der spezielle Schwerpunkt der Untersuchung liegt im kulturbedingten und 

interkulturellen Lernen. Sie unterscheidet drei verschiedene Lehrverfahren, die im 

Fremdsprachenunterricht benutzt werden und zwar die Informationspedagogik (Pedagogy of 

Information), die Präparationspädagogik (Pedagogy of Preparation) und die 

Begegnungspädagogik (Pedagogy of Encounter). Die Informationspädagogik wird benutzt, wenn 

das Ziel des Unterrichts ist, Fakten über die Zielkultur zu vermitteln. Dies ist traditionell die 

Hauptaufgabe der Schulausbildung gewesen und die Lehrer haben den Lernenden die 

Informationen vermittelt. Im Laufe der Zeit haben sich die Arbeitsmethoden verändert und der 

Unterricht ist weniger lehrerzentriert geworden. Den Lernenden ist infolgedessen mehr 

Verantwortung für das Lernen übertragen worden und sie werden gefördert, nicht nur passive 

Rezipienten von der Information zu sein. Dagegen sollten sie selbst mit Hilfe des Lehrers 

Informationen suchen und analysieren. Obwohl es unterschiedliche Methoden und Mittel gibt, wie 

man diese Information erwirbt, steht im Mittelpunkt, dass die Lernenden „informiert“ werden. (Vgl. 

Larzén 2005, 117-118.) Kaikkonen (2004, 150-152) behauptet, dass es heute immer noch 
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weitgehend den Kriterien der Informationspädagogik entspricht, was als interkulturelles Lernen 

bezeichnet wird. Es wird den Lernenden viel Informationen über die das fremde Land und die 

Kultur vermittelt und auf die künftigen Begegnungen werden durch Hinweise vorbereitet wie nach 

dem Muster „Schau einem Asiaten nicht direkt in die Augen“.  

Die Präparationspädagogik schließt Methoden ein, die die Lernenden darauf vorbereiten, 

Menschen aus dem Zielland zu treffen. Der Lehrer kann z. B. Anekdoten im Unterricht erzählen, 

die auf seinen eigenen Erfahrungen basieren. Beispielweise berichtet der Lehrer über eine Situation 

in einem Zielland, in dem ein Konflikt oder ein Missverständnis geschehen ist. Außerdem werden 

Dialoge geübt, die sich z. B. in den Lehrbüchern befinden, oder die sich die Lernenden selbst 

ausgedacht haben. In solchen Dialogen geht es meistens um alltägliche Situationen, wie „beim 

Einkaufen“ oder „im Café“. Solche Aktivitäten heben Unterschiede zwischen der Ausgangs- und 

Zielkultur hervor und es wird darauf geachtet, dass die Sätze bzw. Dialoge kulturell akzeptabel 

sind. (Vgl. Larzén 2005, 119-120.) 

Die Begegnungspädagogik setzt sich zum Ziel, ethnozentrische Anschauungen los zu werden. Das 

heißt, dass positive Einstellungen zu und Respekt vor Vertretern von anderen Kulturen gefördert 

werden soll. Das Lehren von kulturellen Phänomenen wird als dialogischer Prozess gesehen, indem 

sowohl die eigene Kultur als auch die fremden Kulturen berücksichtigt werden. Den Lernenden 

wird die Möglichkeit gegeben, authentische Begegnungen, wie z. B. Besuche von Vertretern aus 

der Zielkultur, virtuelle Kontaktaufnahmen, sowie simulative Begegnungen, wie z. B. Rollenspiele 

und Phantasieübungen, zu erleben. Die Begegnungspädagogik will interkulturelle Begegnungen 

verwirklichen, in denen die gewohnten Verhaltensmuster nicht gültig sind. Wenn die Lernenden 

sich ihrer eigenen Betrachtungsweisen bewusst werden, fällt es ihnen zugleich leichter, Phänomene 

aus einer anderen Perspektive zu betrachten. Dieses führt zu Respekt vor und Toleranz gegenüber 

anderen. Die Begegnungspädagogik fördert weiterhin die Reflexion über Gedanken und die 

Gefühle, die diese Begegnungen bei den Lernenden hervorrufen. Die Reflexion gibt den Lernenden 

den Anstoß, ihre Erfahrungen mündlich zum Ausdruck zu bringen und sie mit den anderen 

Lernenden zu teilen. (Vgl. Kaikkonen 2004, 153; Larzén 2005, 121-123.)  

4.4.3 Kooperatives Lernen – Sozialität fördern 

Das kooperative Lernen betont den sozialen Charakter des Lernens und strebt nach Lernen, das den 

Lernenden als Ganzheit berücksichtigt. Kooperatives Lernen ist eine Arbeitsmethode, in der 

Kleingruppen zusammen für gemeinsame Ziele arbeiten. Allerdings soll die Arbeit so organisiert 

werden, dass alle Beteiligten aktiv daran teilnehmen und Verantwortung übernehmen müssen, um 

die Ziele zu erreichen. Kooperatives Arbeiten fördert das Lernen und ruft soziale und emotionale 
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Spannung bei den Lernenden hervor. Kaikkonen (2000, 55) nennt dies sozioemotional-

konstruktivistisches Lernen. Kooperatives Lernen umfasst auch Interaktion und Solidarität, Hilfe 

und Unterstützung für andere, sowie das Lernen von den anderen. Die Gemeinschaftlichkeit fördert 

Zusammengehörigkeitsgefühl, Sicherheit und soziale Interaktion. Solidarische Teilnahme am 

Lernprozess kann auch das Selbstbewusstsein des Lernenden positiv entwickeln. (Vgl. Kaikkonen 

2000, 55; Kohonen 1998, 29; 2000, 72.) 

4.4.4  Autonomes Lernen – Verantwortung tragen 

Das erfahrungsorientierte Lernen strebt nach autonomem Lernen, in dem der Lernende als ein 

zielbewusster und selbstgesteuerter Mensch betrachtet wird, der selbstständig werden möchte und 

damit Verantwortung für sein Lernen übernimmt und bewusst seine Lernfertigkeiten entwickelt. 

Durch die persönliche Entwicklung des Lernenden wachsen Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen 

und das Weltbild wird erweitert. Dazu gehören auch die Bereitschaft zur Zusammenarbeit, der 

eigene Beitrag zur Arbeit und die Unterstützung durch Andere. Was die Entwicklung der 

Kenntnisse und Fertigkeiten betrifft, so weiß der Lernende Bescheid, wie er selbst am besten lernt 

und wie er seinen eigenen Lernprozess evaluieren und erörtern kann. Seine Planungs- und 

Lernfertigkeiten werden stärker und dadurch entwickeln sich auch die Kenntnisse über die 

systematische Struktur der Sprache und ihren kommunikativen Gebrauch. Durch autonomes Lernen 

können die Kenntnisse im Gebrauch möglichst effektiv genutzt werden. (Vgl. Kohonen 2000, 71-

72.) 

Kohonen (1988, 196)  behauptet, dass das Selbstständigwerden des Lernenden von Beratung 

abhängig ist. Bevor der Lernende bereit ist, Verantwortung für das Lernen zu übernehmen, müssen 

mehrere Gespräche geführt werden, in denen Fragen der Verantwortung diskutiert werden, sowie 

die Autonomie des Lernens als Ziel gesetzt wird. Dem Lernenden soll klar gemacht werden, warum 

er in der Schule ist und für wen er eigentlich lernt. Er soll verstehen, dass die Kenntnisse und 

Fertigkeiten ihn auf die Zukunft – auf die späteren Studien und das Erwachsenenleben, vorbereiten. 

Die Lernenden sollten auch sich selbst folgende Fragen stellen: Was bedeutet es, ein interkultureller 

Kommunikator zu sein? Wie verstehe ich das Konzept der Sprache? Welche Bedeutung hat die 

Kommunikation für mich? Was denke ich über mich selbst als Sprachlerner? (Vgl. Kohonen 2001a, 

40.)  

Die Lernenden können dadurch motiviert werden, dass sie ermutigt werden, sich Selbständigkeit als 

Ziel zu setzen und dass ihnen die Möglichkeit gegeben wird, größere Autonomie zu bekommen. Sie 

sollen auch beraten werden, wie sie ihre eigenen Lernstrategien entwickeln können. Neben der 

Vermittlung der Grundkenntnisse und -fertigkeiten ist es eine wichtige Aufgabe des Unterrichts, die 
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Lernenden beim Lernen zu motivieren, so dass sie es angenehm finden. Sprachfertigkeiten sind nur 

dann brauchbar, wenn der Lernende sie verinnerlicht hat und sie als lebendig und für sich selbst 

empfindet. (Vgl. Kohonen 2001a, 41; 2000, 70-72; 1988, 196, 199.) 

4.4.5 Erfahrungsorientiertes vs. behavioristisches Lernen 

Das pädagogische Denken hinten dem erfahrungsorientierten Lernen kann veranschaulicht werden, 

indem es mit dem behavioristischen Denken verglichen wird. Die größten Unterschiede zwischen 

behavioristischem und erfahrungsorientierten Lernen liegen im Bereich des Beschlussrechtes des 

Lehrers. Folgende Fragen können bezüglich des Unterrichts gestellt werden. Wer analysiert die 

Bedürfnisse der Lernenden? Wer setzt und definiert die Ziele des Lernens? Wer wählt die 

Unterrichtsmaterialien und Unterrichtsmethoden? Wer steuert das Lernen? Wer entscheidet über die 

Bewertungskriterien? Je mehr der Lehrer alleine für die Inhalte des Unterrichts verantwortlich ist, 

desto mehr behavioristisch orientiert ist das Lernen. Wenn aber über solche Lösungen zusammen 

mit den Lernenden entschieden wird, handelt es sich um solidarisches Lernen und der Lehrer ist als 

Berater und Unterstützer tätig. (Vgl. Kohonen 1988, 193-194.) Die folgende Tabelle soll die 

Charakteristika der beiden Lerntheorien erläutern.  

 

Charakteristika des erfahrungsorientierten Lernens:    Charakteristika des behavioristischen Lernens:  

- Eigeninitiative des Lernenden   - ”Anpassung” des Lernenden                                  
- Lernen durch Handeln                         - Handeln  nach bestimmten Modellen                           
- verstehendes Lernen                                                     - rezeptives Lernen                                           
- tiefgründiges Prozessieren      - oberflächliches Prozessieren                                               
- Lernen von den Mitlernenden                                      - Lernen vom Lehrer                                        
- autonomes Lernen                                                        - Lehrergeleitetes Lernen                                
- solidarisches Lernen                         - Lehrer trägt die Verantwortung für Lernen                         
- aus Kooperation entstandene Lösungen                       - von Lehrer angebotene Lösungen                              
- Lernen lernen                                        - Lernen von Informationen und Kenntnissen                           
- Lernen von der eigenen Erfahrungen                        - eingeprägtes Wissen                                      
- eigene Ziele des Lernenden, von innen heraus            - von außen gesetzte Ziele, von außen                                                                                                                                                                                                           
gesteuertes Lernen: innere Motive                           gesteuertes Lernen: äußerliche Motive              
- Selbständigwerden, Handeln ohne äußerliche   - Abhängigkeitsorientation, Handeln 
Kontrolle                             abhängig von äußerlichem Steuern                  
- Betonung der Selbstbeurteilung                                   - Betonung der Beurteilung von  anderen                                                                                                                          

(Kohonen 1988, 194) (Übersetzt von der Verfasserin). 
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5 Landeskunde und interkulturelles Lernen  

Die Landeskunde ist zwar ein umstrittener Teil des Deutschunterrichts, die aber im Laufe der Zeit 

eine mehr oder weniger bedeutsame Rolle im Unterricht gespielt hat. In Kapitel 6.1 wird näher auf 

die Rolle der Landeskunde eingegangen und in Kapitel 6.2 wird danach erläutert, was mit der 

interkulturellen Landeskunde gemeint ist.  

Die Landeskunde schließt mehrere Bereiche ein, von denen meiner Meinung nach die Geschichte 

einer der wichtigsten, wenn nicht der wichtigste ist. Das Thema meines Unterrichtversuches war die 

DDR, die sich zwar im Leben vieler Deutscher heute noch stark widerspiegelt, aber schon ein Teil 

der Geschichte Deutschlands ist. Deshalb lohnt es sich, etwas näher auf die Rolle der Geschichte im 

Fremdsprachenunterricht einzugehen. Ein Blick auf die finnischen Deutschlehrbücher wird 

veranschaulichen, wie die deutsche Geschichte im Deutschunterricht behandelt wird. In diesen 

Zusammenhang werden auch ein paar Aspekte der interkulturellen Geschichtsdidaktik einbezogen, 

es wird also erläutert, was beim Lehren von landeskundlichen bzw. geschichtlichen Themen 

beachtet werden soll. Abschließend werden einige Mittel und Methoden des interkulturellen 

Fremdsprachenunterrichts dargestellt. 

5.1 Zur Landeskunde – Rolle und Herangehensweisen 

Der Begriff Landeskunde ist in der Wissenschaft problematisch gewesen. Was das Fach eigentlich 

enthält und ob der Begriff dem entspricht, was das Fach in der Tat beinhaltet, sind Fragen, über die 

viel diskutiert wurde. (Vgl. Maijala 2003, 25.) Eine Antwort lautet folgenderweise: 

Landeskunde im Fremdsprachenunterricht ist ein Prinzip, das sich durch die Kombination von 
Sprachvermittlung und kultureller Information konkret und durch besondere Aktivitäten über 
den Deutschunterricht hinaus wirken soll, z.B. durch Austausch und Begegnung. (ABCD-
Thesen 1990, zitiert nach Maijala 2003, 26). 

Wikipedia (Wikipedia 2007b) sieht die Landeskunde im allgemeinen Sprachgebrauch als: 

„einen Teilbereich der Geographie ... Sie befasst sich mit der Erforschung eines Landes, einer 
Region oder eines Ortes in historischer, wirtschaftlicher, sozialer und kultureller Hinsicht“. 

 Im Fremdsprachenunterricht richtet sich Landeskunde auf: 

die Vermittlung von kulturellen und materiellen Hintergrundinformationen über die Region, 
deren Sprache man erlernt. Die Vorgehensweise ist dabei in der Regel zufällig, narrativ und 
eher von individuellen Eindrücken anstelle von wissenschaftlicher Methodik geprägt. 

Obwohl umstritten, haben sich sowohl der Begriff als auch das Fach durchgesetzt. Auf die 

Landeskunde verweist die englische Bezeichnung cultural studies, in den USA spricht man von 
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area bzw. international studies und cultural learning. Unabhängig vom Begriff ist das Ziel immer 

das Gleiche: Die Lernenden sollen etwas über die Gesellschaft der Zielsprache lernen. Huneke & 

Steinig (2002, 67) behaupten, dass die Lernmotivation größer wird, wenn die Lernenden über die 

Kultur und die Menschen erfahren, deren Sprache sie lernen. Hintergrundinformationen helfen dem 

Lernenden auch dabei, authentische Äußerungen und Texte, sowie Metaphern und Idiome zu 

verstehen und interpretieren. Können die Inhalte z.B. von Fernsehsendungen, Zeitungsartikeln oder 

Gesprächen mit „Einheimischen“ wirklich deutlich werden, ohne dass man Vorwissen bezüglich 

des Themas hat. Beim Unterrichten solcher Informationen soll aber beachtet werden, dass die 

Themen die Lernenden ansprechen. Pauldrach (1992, 5) betont besonders die Lernerorientiertheit 

im Landeskundeunterricht, der Gegenstand des Unterrichts soll also das sein, für was die Lernenden 

sich wirklich interessieren. (Vgl. Huneke & Steinig 2002, 67.) 

Zunächst  werde ich drei Ansätze der Fremdsprachenunterrichtsmethodik darstellen, die in der 

landeskundlichen Fachliteratur als drei Herangehensweisen der Landeskundemethodik bezeichnet 

werden. Diese didaktischen Konzepte heißen der kognitive, kommunikative und interkulturelle 

Ansatz. Der kognitive Ansatz bezieht sich auf die „traditionelle“ Fremdsprachenmethodik, während 

die zwei anderen erst später verwendet worden sind. Die Ansätze können aber nicht eindeutig in 

eine chronologische Ordnung gebracht werden, da alle drei auch beim gegenwärtigen 

Fremdsprachenunterricht vorkommen. Die Ansätze und deren Merkmale zeigen sich in allen 

Bereichen des Fremdsprachenunterrichts, sind aber besonders deutlich in der Landeskunde.   

Kognitiver Ansatz 

Der kognitive Ansatz betont die Vermittlung von Wissen, Daten und Fakten, also u. a die 

Geschichte, die Kultur, die Wirtschaft, die Geographie und die Literaturwissenschaft. Es sollen 

systematische Kenntnisse über die Gesellschaft erworben werden. Im kognitiven Ansatz nimmt 

landeskundliches Lernen aber keinen hohen Stellenwert ein, sondern im Vordergrund steht das 

sprachliche Lernen. Landeskunde wird erst den Fortgeschrittenen beigebracht. Ein 

Unterrichtsbeispiel für den kognitiven Ansatz wäre ein Informationstext mit reinen Fakten über ein 

gewisses Phänomen der Zielkultur. (Vgl. Maijala 2003, 29; Pauldrach 1992, 6-7.) Der kognitive 

Ansatz hat einen hohen Stellenwert im traditionellen Fremdsprachenunterricht gehabt.  

Kommunikativer Ansatz 

Die kommunikativ orientierte Didaktik hebt die Erfahrungen, die Kenntnisse und die Einstellungen 

des Lernenden hervor. Die landeskundlichen Inhalte des Unterrichts berücksichtigen vor allem das 

Interesse und die Bedürfnisse der Lernenden. Der Unterricht richtet sich auf die kommunikative 

Kompetenz, so dass man in alltäglichen Situationen handeln kann und alltagskulturelle Phänomene 
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versteht. Der kommunikative Ansatz beschäftigt sich mit Themen aus dem alltäglichen Leben. Als 

Unterrichtsbeispiele könnte man z.B. Übungen nennen, in denen man einkauft, in einem Restaurant 

isst, arbeitet oder eine Wohnung mietet. (Vgl. Maijala 2003, 30; Pauldrach 1992, 7.) 

Interkultureller Ansatz 

In den 80er Jahren wurde die kommunikative Didaktik zur interkulturellen erweitert. Man strebt 

heutzutage vermehrt nach der Verbindung von fremdsprachlichem und eines kulturbezogenem 

Lernen. Neben dem Ziel, dass der Lernende sich in fremdsprachlichen Alltagssituationen 

verständlich machen kann, soll sein Fremd- und Kulturverstehen gefördert werden. In 

multikulturellen Gesellschaften und in der globalisierenden Welt ist es nötig, solche Fähigkeiten, 

Strategien und Fertigkeiten zu besitzen, die im Umgang mit fremden Kulturen eine Schlüsselrolle 

einnehmen. Im nächsten Unterkapitel wird die interkulturelle Landeskunde ausführlicher behandelt. 

(Vgl. Maijala 2003, 30; Pauldrach 1992, 7-8.) 

Maijala (2003, 30) meint aber, dass die Aufgaben und Ziele der verschiedenen Ansätze sich nicht 

„messerscharf voneinander trennen“ lassen. Dementsprechend „lassen sich Wirkungen nicht immer 

auf einen bestimmten Ansatz zurückzuführen“. Man kann behaupten, dass z. B. kognitive 

Unterrichtsinhalte nicht nur zum Erwerb eines Bildes vom jeweiligen Land führen, sondern sie 

gleichzeitig auch das Fremdverstehen fördern können. 

5.2 Interkulturelle Landeskunde 

Landeskunde und Interkulturalität sind Themen, deren Bedeutung im Fremdsprachenunterricht 

nicht bestritten werden. Ihre Verbindung scheint aber nicht so eindeutig zu sein. Es gibt Bücher7 

über den interkulturellen Fremdsprachenunterricht, in denen die Landeskunde überhaupt nicht 

vorkommt. Die landeskundliche Fachliteratur8 dagegen betrachtet den interkulturellen Ansatz eher 

als die neueste „Richtung“ des Landeskundeunterrichts, den nächsten Schritt nach dem kognitiven 

und kommunikativen Ansatz. Wenn man die Ziele und Aufgaben des heutigen 

Landeskundeunterrichts mit denen des interkulturellen Unterrichts vergleicht, kann festgestellt 

werden, dass sie sich nicht klar voneinander unterscheiden lassen: 

Primäre Aufgabe der Landeskunde ist nicht die Information, sondern Sensibilisierung sowie 
die Entwicklung von Fähigkeiten, Strategien und Fertigkeiten im Umgang mit fremden 
Kulturen (ABCD-Thesen zur Rolle der Landeskunde im Deutschunterricht 1990, zitiert nach 
Müller-Jacquier 2001, 1230). 

                                                
7 Vgl. z.B. Kohonen & Kaikkonen 2002; Bredella & Delanoy 1999. 

8 Vgl. z.B. Bausch et al. 2003; Huneke & Steinig 2002; Hackl et al. 1998. 
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Lernprozesse, die zu einer tolerantere Einstellung Fremden gegenüber, aber auch zu einer 
kritischeren Einschätzung der eigenen Kultur führen können, bezeichnet man als 
„interkulturelles Lernen“ (Huneke & Steinig 2002, 69). 

Volkmann et al. (2002, 13-14) bezeichnen die Landeskunde und die fremdsprachliche Kompetenz 

als Basis der interkulturellen Kompetenz. Sie behaupten, dass die interkulturelle Kompetenz nach 

der kommunikativen Kompetenz „ein Modewort der Fremdsprachendidaktik geworden“ ist. Es wird 

aber auch behauptet, dass die Landeskunde und das interkulturelle Lernen nicht miteinander 

verbunden sind und z. B. Kordes (1991, 299) schlägt vor, dass das interkulturelle Lernen statt der 

Landeskunde im Fremdsprachenunterricht vorherrschen sollte: 

The topics of intercultural learning cannot be inferred from Landeskunde, history, politics or 
‘current events’. They originate rather in intercultural situations in which pupils as foreigners 
have to cope with a foreign situation or culture. 

Hier würde ich aber annehmen, dass Kordes die Landeskunde aus der Sicht des kognitiven Ansatzes 

betrachtet, der rein informationsbetont ist.  

Der Begriff interkulturelle Landeskunde entstand laut Müller-Jacquier (2001, 1230-1232.) in den 

90er Jahren, als im Deutschunterricht eine interkulturelle Handlungskompetenz angestrebt wurde. 

In der interkulturellen Landeskunde wird die Komplementärität von Wissen und strategischen 

Interpretations- und Lernhaltungen betont. Das heißt, die landeskundlichen Fakten und das Fremd- 

und Kulturverstehen werden als gleichberechtigte und gleichgeordnete Lernzielbereiche betrachtet.  

(Vgl. Müller-Jacquier 2001, 1230-1232.) 

Pauldrach (1992, 11-12) nennt folgende Aspekte, die in der interkulturellen Landeskunde 

berücksichtigt werden: 

� Konfrontative Semantik 

� Erweiterung des Gegenstandbereichs der Landeskunde um das Feld „Alltagskultur“ und 

„Leutekunde“ 

� Fremdperspektive 

� Rückbezüglichkeit des Blickes auf das Fremde, Konsequenzen für das Eigenbild 

Die konfrontative Semantik deutet darauf hin, dass die wirkliche Bedeutung eines 

fremdsprachlichen Textes erst dann klar wird, wenn die „hinter“ den Wörtern stehende 

gesellschaftliche Wirklichkeit dem Leser bekannt ist. Als Beispiel erwähnt Pauldrach das Wort 

Vater, das man zweierlei verstehen kann. Erstens bezieht es sich auf ein „klassisches Wortfeld“ 

(Mutter, Kind, Großvater, Onkel) und zweites auf seine soziale Bedeutung (Autorität, 

Familienvorstand, Spielkamerad am Wochenende). Erweiterung des Gegenstandbereichs der 
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Landeskunde um das Feld „Alltagskultur“ und „Leutekunde“ heißt der zweite Aspekt von 

Pauldrach. Damit ist gemeint, dass z.B. Begrüßungsrituale, Schönheitsvorstellungen und 

Anredekonventionen Bestandteile der Landeskunde sind, ebenso wie z.B. die Wirtschaftsstruktur 

der Zielgesellschaft. Diese Themen sollen dem Erfahrungs,- Gefühls,- und Kenntnishorizont des 

Lernenden zugänglich sein. An dieser Stelle könnte erwähnt werden, dass laut der 

Lehrwerkuntersuchung von Maijala (2003), auf die in Kapitel 6.4 näher eingegangen wird, die 

finnischen Lehrbuchautoren diesen Aspekt vielfältig berücksichtigt haben. Die Fremdperspektive 

deutet  laut Pauldrach (1992, 12) auf die Tatsache hin, dass „Deutschland kennen lernen mit 

deutschen Augen“ nicht möglich ist. Wiederum ist es völlig normal, auf das Fremde mit Erstaunen, 

gemischten Gefühlen, negativ oder positiv zu reagieren. Die Fremdperspektive aufnehmen bedeutet, 

dass der Ausgangspunkt des Lernenden ernst genommen wird. Die Lehrer sollen die Stereotypien 

und die Vorurteile des Lernenden wahrnehmen und akzeptieren. Rückbezüglichkeit des Blickes auf 

das Fremde. Konsequenzen für das Eigenbild bedeutet, dass die emotionale Arbeit am Verstehen 

der fremden Sprache und Kultur auch produktive Auswirkungen haben sollte, und zwar auf das 

Verständnis der eigenen Sprache und Kultur.  

Ich würde die gegenwärtige Auffassung der Landeskunde als interkulturelle Landeskunde 

bezeichnen. Meiner Meinung nach haben landeskundliche Informationen über Geschichte, 

politische Organisationen, Kultur, Geographie usw. einen hohen Stellenwert im fremdsprachlichen 

Lernen. Ich sehe aber keinen Grund dafür, warum der Erwerb solcher Informationen als Hindernis 

für das interkulturelle Lernen gesehen werden sollte. Ich würde eher die Bedeutung der beiden im 

Fremdsprachenunterricht hervorheben und die landeskundlichen Inhalte den Lernenden durch die 

im interkulturellen Lernen betonten Mittel und Methoden beibringen9. So meint es auch Leupold 

(2003, 132), der feststellt: „Es ist evident, dass landeskundliches Wissen und die Fähigkeit zu 

interkulturellem Handeln unverzichtbare Zielorientierungen des Fremdsprachenunterrichts sind.“ 

5.3 Geschichte im Landeskundeunterricht 

Anfang der 80er Jahre wurde in der Landeskundeliteratur die Geschichte als ein bedeutsames 

Element der Landeskunde im Fremdsprachenunterricht hervorgehoben. Dabei wurde öfters betont, 

wie historische Informationen die Gegenwart erklären und somit für das Verständnis der 

gegenwärtigen Verhältnisse nötig sind. (Vgl. Koreik 2001, 1273.) Die ABCD-Thesen (1990, zitiert 

                                                
9 Siehe Kapitel 4.4 & 5.6. 
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nach Maijala 2003, 32) beschreiben die Verbindung zwischen der Vergangenheit, der Gegenwart 

und der Zukunft folgendermaßen: 

Landeskunde ist in hohem Maße auch Geschichte im Gegenwärtigen. Daraus ergibt sich die 
Notwendigkeit, auch historische Themen und Texte im Deutschunterricht zu behandeln. 
Solche Themen sollen Aufschluss gegen über den Zusammenhang von Vergangenheit, 
Gegenwart und Zukunft, über unterschiedliche Bewertungen sowie über die Geschichtlichkeit 
der Bewertung selbst. 

In der sich schnell ändernden Welt und im zusammen wachsenden Europa spielt die Geschichte laut 

Koreik (2001, 1274) eine große Rolle. Es ist wichtig, sowohl die eigene Geschichte als auch die 

Geschichte anderer Staaten zu kennen. Laut Maijala (2003, 14) gibt Geschichte „Auskunft über das 

Land und führt zu einem tieferen Verständnis des Alltags in einem fremden Land“. Das Wissen 

über die Kultur kann Stereotypien und Vorurteile abbauen. Unzureichendes und oberflächliches 

Wissen kann dagegen leicht zu Missverständnissen und Konflikten führen. Deshalb ist es wichtig, 

dass die im Unterricht behandelten Inhalte sachlich richtig ausgewogen werden. Falsche 

Informationen, Bildungen und Verstärkungen von Legenden müssen durch Genauigkeit und 

Sorgfalt vermieden werden. Beim Lehren geschichtlicher Themen ist der Lehrer im 

Deutschunterricht gewissermaßen auch als Geschichtslehrer tätig. Entscheidend ist dabei auch, wie 

geschichtliche Inhalte im Unterricht behandelt werden. Das Deutschlandbild oder wenigstens die 

Geschichte Deutschlands ist oft von den grausamen Ereignissen des Zweiten Weltkriegs geprägt. 

Um Vorurteile zu vermeiden, ist es folglich besonders wichtig auch andere Themen der deutschen 

Geschichte im Deutschunterricht zu behandeln. (Vgl. Maijala 2003, 14, 32-33.) 

Im Folgenden werde ich einen Blick auf die geschichtlichen Themen der finnischen 

Deutschlehrwerke werfen. Obwohl ich mich sonst in meiner Arbeit nicht auf Deutschlehrbücher 

und ihre Inhalte konzentriere, halte ich es für wichtig zu wissen, welche geschichtlichen 

Informationen die finnischen Lehrbuchautoren den Lernenden vermitteln wollen. Ich denke, dass 

Lehrbücher ziemlich entscheidend das bestimmen, was unterrichtet wird.  

5.4 Deutsche Geschichte in finnischen Deutschschulwerken 

Maijala (2003) hat in ihrer Doktorarbeit geschichtliche Inhalte von Deutschlehrbüchern aus fünf 

europäischen Ländern untersucht. Alle untersuchten Deutschlehrbücher sind in den 90er Jahren 

erschienen und für den Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe konzipiert worden. In ihrer 

Arbeit bringt sie auch einen historischen Überblick über die geschichtlichen Inhalte der finnischen 

Deutschschulbücher des 20. Jahrhunderts. In den 20er und 30er Jahren standen Schilderungen von 

geschichtlichen Personen im Vordergrund. Als Beispiel werden Martin Luther und Karl der Große 
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genannt. Die Aufgabe von solchen Texten war es, kulturell zu bilden und zu erziehen. Am Anfang 

waren die Texte sehr lang, nach der ersten Hälfte des letzten Jahrhunderts wurden sie aber kürzer. 

Das Nibelungenlied und die Gedichte von Walther von der Vogelweide kamen bis in die 50er Jahre 

immer in Lehrwerken vor. In der Vorkriegszeit waren auch lange Berichte z. B. über Natur und 

Essgewohnheiten der Germanen üblich. Sie basierten öfters auf den Werken von Tacitus. Lange 

personenbezogene Schilderungen waren nach wie vor typisch, z. B. trat Karl der Große öfters in den 

Lehrbüchern auf. Auch Hitler wurde dargestellt, aber nur Anfang 40er Jahre. In den frühen 40er 

Jahren gab es einige Lehrbücher, die über die neuen Verhältnisse in Deutschland informieren 

wollten. Die Deutschlehrbücher wollten ein realistisches Bild von Deutschland vermitteln. Maijala 

(2003, 48) nennt sie „Pioniere von aktueller Landeskunde in der Geschichte des finnischen 

Deutschunterrichts“. Einige Deutschlehrbücher vermittelten durch Texte und Bilder solche 

ideologischen Eindrücke, die den Nationalsozialismus sogar als positiv erscheinen ließen. Es fanden 

sich Texte, in denen die Fortschritte des Dritten Reichs dargestellt wurden. (Vgl. Maijala 2003, 44-

48; 2007, 205.) 

Die Deutschlehrbücher der Nachkriegszeit prägte die Unsicherheit der Lerhbuchverfasser bezüglich 

der Behandlung des Dritten Reichs und der aktuellen Ereignisse in Deutschland. Es wurde den 

Schulbuchinhalten besondere Aufmerksamkeit geschenkt: Ein Deutschlehrbuch als ganzes und 

einige Lesestücke aus anderen Deutschlehrwerken wurden verboten. In den Texten wurden durch 

den Krieg zerstörte deutsche Städte beschrieben. Durch Texte und Aufnahmen von Ruinen und 

ausgebombten Städten wurde Empathie erzeugt. (Vgl. Maijala 2003, 44; 2007, 206.) 

Dass Deutschland in zwei Staaten geteilt war, wurde oft übersehen und Aufmerksamkeit wurde eher 

dem wirtschaftlichen Aufschwung der Bundesrepublik Deutschland geschenkt. In den 50er Jahren 

wurden die politischen Konflikte und Probleme größtenteils ignoriert. Bemerkenswert ist auch, dass 

die Teilung Deutschlands kaum erwähnt wurde, es wurde oft nur im Allgemeinen über 

„Deutschland“ gesprochen, als ob die Existenz der zwei deutschen Staaten eher nur auf der 

Landkarte sichtbar wäre. (Maijala 2007, 209-210) In den 70er und 80er Jahren handelte es sich bei 

den geschichtlichen Themen der Lehrbücher um den Widerstand gegen den Nationalsozialismus. 

Dabei hatten z.B. die Geschwister Scholl eine besondere Rolle. Beliebt waren auch sachliche 

Infotexte nach dem Muster „Tatsachen über die beiden deutschen Staaten“. Damals wurden die 

beiden Staaten in den Lehrbüchern schon häufiger getrennt dargestellt, die Behandlungsweise ist 

aber immer neutral und umfangmäßig gleich (Maijala 2007, 210-211). Anfang der 90er Jahre 

erlebten die finnischen Lerhbücher größtenteils wegen der Wiedervereinigung einen 

„Geschichtsboom“. Obwohl die Wiedervereinigung in den finnischen Deutschlehrbüchern 



 

 

35 

behandelt wurde, wurden der Mauerfall und die Probleme, die die Wende ausgelöst hatten, kaum 

berücksichtigt. Laut Maijala (2003, 156) spielt „eine problembewusste und kritische 

Auseinandersetzung mit der Vergangenheit und mit der Gegenwart“ überhaupt eine untergeordnete 

Rolle in den finnischen Lehrbüchern. Politische Thematik wird überhaupt oft vermieden: Die 

Wiedervereinigung, die Teilung Deutschlands und die Existenz zweier deutschen Staaten werden 

fast außer Acht gelassen. Eine positive Darstellung der geschichtlichen Inhalte ist durchaus üblich 

und Themen wie der DDR-Alltag und die DDR-Gesellschaft werden nicht problematisiert. Daher 

wurde den finnischen Lernenden kaum ein wirklichkeitsnahes Bild vermittelt. (Vgl. Maijala 2003, 

142, 155; 2007, 231.) 

In den finnischen Deutschlehrbüchern werden geschichtliche Informationen meistens durch 

authentische Bilder und Fotos von historischen Sehenswürdigkeiten vermittelt. In den untersuchten 

Lehrbüchern gibt es folgende Vermittlungsweisen der geschichtlichen Informationen: 

� literarische Texte 

� Informationstexte 

� Reden von Politikern 

� biographische Texte 

� Illustrationen (meistens Fotographien von Sehenswürdigkeiten) 

� Zeitungsartikel 

� Lehrbuchtexte 

� historische Dokumente (Maijala 2003, 318). 

Charakteristisch für die finnischen Bücher sind noch stereotypische Bilder über das eigene Land, 

wie z.B. Sauna, Mücken und Handys. In den meisten von Maijala untersuchten Büchern ist der 

kommunikative Ansatz der Landeskunde10 dominierend. Das heißt, es gibt viele Themen aus dem 

Alltag und zahlreiche Dialoge. Als später in den 90er Jahren geschichtliche Themen an Beliebtheit 

verloren, gewann die Jugendkultur wiederum an Bedeutung. Laut Maijala ähneln die Themen (z. B. 

Flirten und Beziehungsprobleme) und die äußerliche Aufmachung Jugenzeitschriften. (Vgl. Maijala 

2003, 49, 155-156., 335.) 

Bei den finnischen Deutschlehrbüchern fragt Maijala besonders nach Textsorten, wie Berichten, 

Illustrationen, literarischen Texten und Primärquellen, um „ein vielseitiges, nuancenreiches und 

authentisches Bild der deutschen Geschichte herzustellen“ (2003, 154).  

                                                
10 Mehr zu diesem: siehe Kapitel 5.1. 
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5.5  Zur interkulturellen Geschichtsdidaktik 

Öfters handelt es sich bei geschichtlichen Themen um komplexere Ereignisse, die man nicht nur als 

isolierte Fakten wie durch Daten und Listen mit Ereignissen vermitteln kann. Koreik (2001, 1276) 

betont die Rolle des Lehrers, wenn historische Inhalte im Unterricht behandelt werden. Um solche 

komplexen Ereignisse  verständlich darzustellen, müssen sowohl die aktuellen Lehrziele und 

Fragestellungen als auch die kulturellen Hintergründe und die schulische Vorbildung beachtet 

werden. In der Praxis soll laut Koreik (2001, 1273) beachtet werden, dass „der Lernort, Vorbildung, 

Sprachniveau der Lerngruppe, nationale Hetero- oder Homogenität in der Lerngruppe, die 

Motivation für den Spracherwerb, die Unterrichtsmittel und nicht zuletzt die Qualifikation der 

Lehrenden“ eine bedeutsame Rolle spielen.  

Die Auseinandersetzung mit der Geschichte eines Landes ermöglicht einen kulturkontrastiven oder 

interkulturellen Ansatz. Dies ist aber erst dann möglich, wenn sowohl die Lernenden als auch der 

Lehrer über eine ausreichende Wissensbasis verfügen. Das heißt, man soll historische Kenntnisse 

über die Zielsprachenkultur sowie über die Geschichte der Ausgangskultur haben. Natürlich kann 

ein historisch orientierter Kulturvergleich erst dann stattfinden, wenn der Lernende auch ein relativ 

hohes Sprachniveau erreicht hat. Koreik meint noch, dass z. B. geografische Nachbarschaft, 

koloniale Vergangenheit oder Begegnungen wegen militärischer Besetzung im 

Landeskundeunterricht bzw. im geschichtlichen Fremdsprachenunterricht einen besonderen 

Stellenwert haben. Auch Maijala (2003, 46) ist der Meinung, dass im Unterricht auch behandelt 

werden sollte, wie die Geschichte der Zielkultur mit der Geschichte des eigenen Landes 

zusammenhängt, also welche Gemeinsamkeiten es gibt. Ich würde hier als ein Beispiel die 

Beziehungen zwischen Finnland und Deutschland erwähnen. Finnland hat ja während des Zweiten 

Weltkriegs sowohl Deutschland als Alliierten gehabt als auch gegen Deutschland Krieg geführt. 

Wie die Untersuchung von Maijala (siehe Kap. 4.2) zeigt, gab es in den 30er Jahren 

Deutschlehrbücher, die den Nationalsozialismus in positivem Licht erscheinen ließen. (Vgl. Koreik 

2001, 1276.) 

Kast (1992, 36) stellt fest, dass die geschichtlichen Inhalte zwar wichtig im Deutschunterricht sind, 

aber es schwierig ist, solche Themen interessant aufzubereiten. Wie bringt man sie lerner- und 

handlungsorientiert zur Sprache, wenn sie den Lernenden weitgehend unbekannt sowie inhaltlich 

äußerst komplex sind. Pauldrach (1992, 8-9.) schlägt ein interessantes Unterrichtsbeispiel vor. Es 

handelt sich um ein Vorurteil bzw. eine Stereotypie, das/die man von den Deutschen hat, und zwar 

„die Deutschen arbeiten viel“. Oft wird gesagt, dass die deutschen sehr fleißig sind und dass sie viel 
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arbeiten. In dem von Pauldrach dargestellten Unterrichtsbeispiel11 handelt es sich also um das 

Arbeiten. Im Text wird ein Gespräch zwischen einem Deutschen und einem Ausländer geführt und 

sie diskutieren über die Arbeit. Der Ausländer fragt, ob es wahr ist, dass die Deutschen viel 

Arbeiten. Die Antwort des Deutschen lautet „teils-teils“ und er erklärt, wie die Lage seines Wissens 

nach in Deutschland ist. Auf der gleichen Seite gibt es authentisches Material, wie Graphiken und 

Tabellen, die die Antwort des Deutschen unterstützen. Allmählich kommt es zu einer Demontage 

der Ausgangsbehauptung „die Deutschen arbeiten viel“. Bei einer solchen Übung ist es aber laut 

Pauldrach wichtig, die Tabellen zu erklären, und es wäre auch vernünftig, entsprechende Tabellen 

bezüglich des eigenen Landes zu bieten. Meiner Meinung nach könnten solche Übungen bei der 

Behandlung unterschiedlicher stereotypischer Vorstellungen und Vorurteile sinnvoll sein. Dabei 

wird ein landeskundliches Thema interkulturell orientiert bearbeitet.   

Bei landeskundlichen Themen wäre es oft vernünftig, einen Vergleich als Methode zu benutzen. 

Pauldrach (1992, 13) formuliert die Bedeutung des Vergleiches folgendermaßen: „Der Vergleich 

beherrscht zwar unser Alltagsdenken und ist insofern auch  praktische Voraussetzung von 

Fremdsprachenunterricht, er sollte aber gerade nicht als Methode zu Erkenntnisgewinnung 

behauptet werden.“ Beim Vergleich sollte man:   

� identifizieren, also Gleichheit feststellen 

� differenzieren, also Unterschiede d.h. Nichtgleichheiten feststellen und 

� Komparation, also Verschiedenheit in der Gleichheit messen (Pauldrach 1992, 12) 

Pauldrach beschreibt ein Beispiel der Vergleichsdidaktik, in dem es um gesellschaftliche 

Verhältnisse in der Bundesrepublik Deutschland und in Schweden geht. Das Beispiel macht 

deutlich, dass gleiche Phänomene verglichen werden können, aber ihre Bedeutung aufgrund der 

unterschiedlichen Geschichte, Erfahrungen usw. unterschiedlich bewertet, empfunden und 

verstanden werden können. Ein Beispiel: 

� In Schweden ist man öfter krank / wird man öfter krank geschrieben als in Deutschland. 

� In der durchschnittlichen Lebenserwartung liegt Schweden in Europa und weltweit an der 

Spitze. (Pauldrach 1992, 13) 

Mit diesem Beispiel ist meiner Ansicht nach gemeint, dass krank in Schweden und in Deutschland 

unterschiedlich definiert wird. In Schweden bleibt man vielleicht leichter zu Hause, wenn man sich 

krank fühlt, und wird auch leichter krank geschrieben als in Deutschland. Dies bedeutet aber nicht, 

                                                
11 Aus dem Lehrwerk „Sprachbrücke 1“, S. 104. 
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dass die Schweden kranker als die Deutschen wären – dies wird ja auch mit der Tatsache 

unterstützt, dass die Lebenserwartung in Schweden so hoch liegt.   

5.6 Auf dem Weg zum interkulturellen Lernen – Mittel und Methoden 

In den folgenden Unterkapiteln werden Mittel der interkulturellen Geschichtsdidaktik dargestellt. 

Ich möchte einige in der Fachliteratur des interkulturellen Lernens bevorzugte Mittel darstellen, die 

sich meiner Ansicht nach für den Unterricht von geschichtlichen Themen besonders gut eignen.  

5.6.1 Studienfahrt und Reisen 

Um international denken zu können, ist es wichtig, Kontakte mit Ausländern zu haben. Eine 

Studienfahrt ins Ausland und in eine fremde Kultur kann den Lernenden den ersten Anstoß zum 

interkulturellen Lernen geben. Während einer Studienfahrt kann der Lernende die im 

Schulunterricht gelernten Sprachfertigkeiten und auch seine Vorstellungen über die Kultur, das 

Land und sein Volk testen. Mann kann natürlich auch viel Neues über die fremden Umstände und 

Lebensgewohnheiten lernen und erfahren, was der Schulunterricht wahrscheinlich nicht anbieten 

könnte. Kaikkonen (1991, 147) stellt fest, dass ein solcher Fremdsprachenunterricht, der eine Reise 

ins Zielland verwirklicht, fast ohne Ausnahmen positiv von den Lernenden geschätzt wird. Durch 

die konkreten Erlebnisse und Erfahrungen vor Ort wird dem Lernenden klar, was für 

Sprachfertigkeiten und  welche interkulturelle Kompetenz er zur Zeit besitzt. Eine Studienfahrt oder 

andere Besuche entsprechen einer solchen authentischen Begegnung, die beim 

Fremdsprachenlernen wesentlich ist.  

Laut Byram (1997, 69) ist ein längerer Aufenthalt im Zielland besonders fruchtbar. Der Lernende 

lebt währenddessen getrennt von seinen Freunden, Bekannten und seiner Familie. Dies bietet dem 

Lernenden die Möglichkeit an, die verschiedenen Phasen der Anpassung zu erleben, sowie fremde 

Traditionen der Gewohnheiten und Interaktion kennen zu lernen und sich für die andere Kultur auf 

solche Weise zu interessieren, die für einen Touristen oder Geschäftsmann nicht möglich wäre. 

Koreik (2001, 1277) nennt bezüglich des Geschichtsunterrichts Ausflüge zu Gedenkstätten und 

Geschichtsmuseen, die seiner Meinung nach besonders motivierend für die Lernenden sein können. 

(Vgl. Byram 1997, 69; Kaikkonen 1991, 147-148; 2000, 58.) 

Studienfahrten und andere Begegnungen mit Menschen aus der Zielkultur sind wahrscheinlich die 

besten Methoden beim interkulturellen Lernen. In den nächsten Kapiteln werde ich aber solche 

Mittel darstellen, die im Rahmen des alltäglichen Schulunterrichts leichter zu ermöglichen sind. 
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5.6.2 Literarische Texte als Brücke zwischen Kulturen 

Literarische Texte wurden im Fremdsprachenunterricht lange benutzt, um den Lernenden die Kultur 

und Geisteswelt der fremden Völker bekannt zu machen. Mit dem audiolingualen und auch dem 

kommunikativen Ansatz verlor die Rolle der Literatur wesentlich an Bedeutung. Infolgedessen 

wurden literarische Texte eher als unpassend für den Fremdsprachenunterricht betrachtet, der den 

Lernenden Fertigkeiten für alltägliche Gesprächsituationen vermitteln sollte. (Vgl. Krumm, 2001, 

120.) 

Hermes (1999, 439) definiert die Rolle der literarischen Texte als Vermittler des Fremden 

folgendermaßen: 

Zu den Texten, die authentische Begegnungen mit der fremden Kultur vermitteln helfen, 
gehören literarische Texte, die nicht nur ihren Platz im Fremdsprachenunterricht 
zurückerobert haben, sondern die darüber hinaus unbestritten zu dem Medium gehören, das 
eine Vermittlungsfunktion zur fremden Kultur übernehmen kann. Sie sind Bestandteil der 
fremden Kultur und eine Ausdrucksform von menschlichen Einstellungen, Haltungen, 
Werten, Überzeugungen, die die fremde Kultur ausmachen.  

Hermes stellt mit anderen Worten gesagt fest, dass die Rolle der Literatur im 

Fremdsprachenunterricht wieder anerkannt ist und sozusagen eine Brücke zwischen der Ausgangs- 

und der fremden Kultur bildet.  

Seletzky (2005, 219) veranschaulicht, wie wir während des Lesens „unser individuelles und oft 

unterschiedliches Vorwissen aktivieren und dem Text unsere Gefühle und unser Wissen leihen, um 

einen Sinnbildungsprozess in Gang zu setzten.“ Literarische Texte sind von Mehrdeutigkeit 

geprägt, das heißt, jeder Leser versteht die im Text dargestellten Charaktere, Situationen und 

Ereignisse auf seine eigene Weise.  

Nussbaum (1997, 111) betont die Bedeutung narrativer Texte vor allem aufgrund ihres Charakters, 

die Welt aus unterschiedlichen Perspektiven darzustellen und fügt hinzu: 

„It is the political promise of literature that it can transport us, while remaining ourselves, into 
the life of another, revealing similarities but also profound differences between the life and 
thought of that other (Nussbaum 1997, 111). 

Die Benutzung fremdsprachlicher literarischer Texte fordert eine sorgfältige Planung auf, da es den 

Lernenden an Sprachkenntnissen und Weltwissen noch fehlt. Laut Hermes (1999, 439) besteht bei 

literarischen Texten eine „doppelte Fremdheit“, weil die Texte in einer fremden Sprache verfasst 

worden sind und sie kulturelle Phänomene zum Inhalt haben, die dem Lernenden nicht vertraut 

sind.  
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Um den Leseprozess zu fördern, können so genannte pre-reading activities durchgeführt werden, 

die das Vorwissen erweitern. Es lohnt sich auch, über den Verstehensprozess und das Verhältnis 

literarischer Texte zur Wirklichkeit zu reflektieren. Dieses hilft dem Leser bei der Einschätzung der 

Validität der Aussagen und Interpretation solcher Texte. Es soll auch berücksichtigt werden, was 

die Intention des Lesers ist, also z.B. wie tief und gründlich er den Text verstehen möchte. 

Manchmal reicht es, dass der Leser eine vage Vorstellung von der Welt besitzt, in der die Figuren 

handeln. Landeskundliches Wissen spielt auf jeden Fall immer beim Lesen literarischer Texte einer 

Rolle. Laut Ehlers (1999, 428) ist Literatur Vermittler landeskundlicher Inhalte. Durch Lesen 

literarischer Texte bekommt der Lerndende Einblich in eine andere Welt. Blicke auf Lebensformen, 

soziale Hierarchien, Konventionen und Formen bürgerlichen Selbstverständnisses tauchen in 

Romanen auf. (Vgl. Donnerstag 1999, 257; Ehlers 1999, 426; Seletzky 1999, 230.)  

Ehlers (1999, 433) nennt den Vergleich als ein Verfahren, das beim Umgang mit literarischen 

Texten eingesetzt werden kann. Das Vergleichsverfahren zielt darauf, Ähnlichkeiten und 

Differenzen deutlich zu machen. Ehlers erwähnt u. a. folgende Beispiele des Vergleichs: 

� Auf der Inhaltsebene kann sich der Lerner in Beziehung setzen zu einer Figur und 
deren Verhalten mit einer vergleichbaren Situation der Ausgangskultur vergleichen. 

� Auf der Sprach- und Stilebene können Metaphern, Figuren, bestimmte Lexeme und 
Ausdrücke verglichen werden, um kulturspezifische Momente zu entdecken: 
Bewegungsmetaphern, Naturmetaphern (Leben = Fluss; Gipfel-Konferenz). 

Bezüglich der geschichtlichen Themen im Fremdsprachenunterricht, die oft schwierig zu behandeln 

sind, haben literarische Texte laut Maijala (2003, 351) einen sensibilisierenden Einfluss. Im 

Rahmen ihrer Untersuchung, in der es sich um die geschichtlichen Inhalte der Deutschlehrbücher 

handelt, findet sie die Einbeziehung von literarischen Texten besonders empfehlenswert. Ihrer 

Meinung nach erleichtert dies den Zugang zum jeweiligen Thema und regt auch zur Diskussion an. 

Zusätzlich gibt der Einsatz literarischer Texte den Lernenden die Möglichkeit, selbst ihre Meinung 

über den Text zu bilden. Durch biographische Texte werden den Lernenden 

Identifikationsmöglichkeiten geschaffen und ihr Interesse am Thema geweckt. Im besten Fall führt 

dies noch zu Diskussionen und zur weiteren Behandlung des Themas. (Vgl. Maijala 2003, 351.) 

5.6.3 Beim Spielen lernen 

Grätz (2001, 5) behauptet, dass das Spiel ein grundlegendes Element unserer Kultur ist und 

beschreibt, was unter Spielen verstanden werden kann: 

� Spielen erfordert einen freien Raum, weil es selbst zweckfrei ist. 
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� Spielen ist zielgerichtet, der Spielverlauf aber offen. 

� Spielen findet in einer eigenen Welt und in der Gegenwart statt. 

� Spielen schafft eine handelnde Auseinandersetzung mit den Mitspielern oder dem 
Spielobjekt.  

� Spielen erfordert die Anerkennung von Spielregeln. 

� Im Spielen müssen gleiche Rechte und Gewinn- oder Beteiligungschancen für alle 
Mitspieler bestehen.  

� Spielen macht Spaß 

Laut Grätz ist dem Spielen in der Geschichte der Pädagogik schon lange ein Lerneffekt zugestanden 

worden. Beim Einsatz von Spielen lernen die Lernenden durch Probehandeln. Das heißt, der 

Lernende distanziert sich selbst von seiner sozialen Rolle und agiert stattdessen probehandelnd. 

Spiele ermöglichen soziale Erfahrungen, indem sie in einer Kommunikationssituation gespielt 

werden. Sie fördern auch das ganzheitliche Lernen, da die Lernenden strategisch und emotional 

beim Spielen handeln. Mit anderen Worten gesagt fördern Spiele Lernen durch Emotionen. Beim 

Spielen vergisst der Lernende oft, dass er sich in einer Lernsituation befindet, und den Stillen und 

Schüchternen bietet das Spielen die Möglichkeit, ihre Angst zu überwinden und im spielerischen 

Probehandeln in einer „Spielrolle“ zu sein. Durch die Technik des Fragens und Herausfindens wird 

die Kommunikationsfähigkeit verbessert. Durch Spiele können landeskundliche Inhalte vermittelt 

werden und sie können auch teilweise den fehlenden Bezug zur Zielkultur kompensieren. 

Abschließend kann hinzufügt werden, dass das Spielen positive Erfahrungen hervorrufen kann, die 

zu einer positiveren Einstellung der Fremdsprache gegenüber führen können. Dies kann passieren, 

ohne dass dem Lernenden bewusst wird, dass er z. B.  viele neue Wörter beim Spielen gelernt hat. 

(Vgl. Grätz 2001, 6.) 

Janikova (1998, 40) ist der Ansicht, dass spielerische Elemente und Übungsformen im 

Fremdsprachenunterricht üblich sind. Jedoch wird das Spielen immer noch nicht als „ernsthafte 

Arbeit“ betrachtet. Statt dessen bietet es der Meinung vieler nach nur eine Möglichkeit zu 

Entspannung und Auflockerung. Janikova will aber die pädagogischen Funktionen des Spielens 

hervorheben, die z. B. im Bereich der Landeskunde folgende Aspekte umfassen können. Beim 

Spielen werden emotionale Komponenten, wie Spaß, Vergnügen und Unterhaltung gefördert und es 

beinhaltet Elemente wie Überraschungseffekte und Selbstentdeckung. Außerdem kann der Team- 

und Wettbewerbsgeist, der aus der Spielsituation entsteht, die allgemeine Stimmung verbessern. Bei 

einer lebendigen und authentischen Interaktion wird auch das kooperative Lernen unterstützt. (Vgl. 

Janikova 1998, 40.) 
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Bezüglich des interkulturellen Fremdsprachenunterrichts nennt Kaikkonen (2000, 123) 

verschiedene Rollenspiele, die die Empathiefähigkeit fördern. Es gibt mehrere unterschiedliche 

Rollen, die man wählen kann und im besten Fall werden beim Spielen auch die Gefühle der 

Lernenden angesprochen. Gespräche, Interviews usw. und die daraus entstehenden Emotionen 

ermöglichen die Erörterung des Handelns. Bei Rollen- und Planspielen kann der Lernende seine 

Fähigkeiten testen, wie er in einer fremdkulturellen Situation zurecht kommen würde. (Vgl. 

Kaikkonen 2000, 123; Tenberg 1999, 81.) 

Grau & Würffel (2001, 314) nennen Aufgaben und Übungen, die die kommunikative Kompetenz in 

interkulturellen Situationen entwickeln sollen: 

� Dramapädagogische Übungen und Rollenspiele, die von der Spannung aus 
Engagement und reflexiver Distanz leben und dadurch den spielerischen Blick hinter 
die Oberfläche von (Sprech-)Handlungen ermöglichen. Sie sprechen insbesondere die 
Gefühlswelt der Lerndende an und erleichtern das ganzheitliche Hineinversetzen in 
eine andere Rolle und den damit verbundenen Perspektivenwechsel. Außerdem kann 
der fremdkulturelle Umgang mit non-verbalen Kommunikationsmitteln entdeckt und 
ausprobiert werden. 

� Planspiele und Simulationen, die ein vollständiges Eintauchen der Lernenden in einen 
fremden Kontext ermöglichen, z.B. eine internationale Verhandlungssituation.  

5.6.4 Ein Bild sagt mehr als tausend Worte... 

... lautet der Spruch. Bilder erleichtern die Kommunikation sowie die Verständigung und viele sind 

der Meinung, dass durch Bilder fremdsprachliche Texte leichter zu verstehen sind. Nicht zuletzt 

wegen dieser Tatsache werden im Fremdsprachenunterricht oft Abbildungen, Bildbände oder 

Illustrierte sowie Comics und Karikaturen als Unterrichtsmittel verwendet. Das Arbeiten mit 

Bildern ist keine neue Erfindung, schon im 17. Jahrhundert hat der tschechische Theologe und 

Pädagoge Johan Amos Comenius Bilder im Unterricht eingesetzt und in seinem Lehrwerk vom 

Jahre 1658 zahlreiche Abbildungen als Lernhilfe gestellt. (Vgl. Macaire & Hosch 1996, 8, 10-11.) 

In der Bilddidaktik wird zwischen Abbildungen, logischen Bildern und analogen Bildern 

unterschieden. Abbildungen sind z.B. Fotos, Zeichnungen, Gemälde, Prospekte und Plakate. Sie 

können die Wirklichkeit erläutern und eignen sich daher gut für den Erwerb landeskundlicher 

Inhalte. Mit logischen Bildern sind solche Bilder gemeint, die keine direkte Entsprechung in der 

Wirklichkeit haben. Zu diesen zählen u. a. Grafiken und Diagramme. Analoge Bilder versuchen, 

einen Sachverhalt zu verdeutlichen, der schwierig darzustellen ist. Solche Bilder werden oft bei der 

Erklärung fremdsprachlicher Strukturen benutzt. (Vgl. Macaire & Hosch 1996, 71-73.) 
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Das Lernen kann durch Bilder erleichtert werden, indem man die Informationen, die man aufnimmt, 

unbewusst in Bildern speichert. Schon mit einem Blick wird die Hauptaussage der Bilder erfasst 

und mit zweitem Blick können noch Einzelheiten deutlich gemacht werden. Im Vergleich zu Texten 

lassen Bilder mehr Raum für Interpretation, besonders wenn sie nicht eindeutig sind. Beim 

landeskundlichen Lernen können Bilder besonders nützlich sein. Während Worte und 

Beschreibungen von Situationen Bilder im Kopf auslösen, kann nicht überprüft werden, ob diese 

Vorstellungen der Wirklichkeit der Zielkultur entsprechen. Bilder dagegen können genauere 

Vorstellungen anbieten. (Vgl. Macaire & Hosch 1996, 13-15.)  

Bei der Benutzung von Bildern im Fremdsprachenunterricht darf nicht vergessen werden, dass sie 

auch erklärt werden sollen. Hinter Bildern verbergen sich kulturelle Aspekte und das soziale 

Umfeld. Das Bild ist in einem Land entstanden und es spiegelt die Kultur des Landes wider. 

Informationen zu einem bestimmten Thema werden durch das Bild vermittelt. Die Informationen 

werden aber von jedem einzelnen Betrachter subjektiv und kulturbedingt wahrgenommen. Das 

heißt, die Wahrnehmung des Bildinhaltes ist von der Erfahrung des Betrachters abhängig. (Vgl. 

Macaire & Hosch 1996, 17, 19-20.) 

Bei der Auswahl von Bildern gelten allgemeine Kriterien, die Macaire & Hosch (1996) aufgestellt 

haben. Die Bilder sollen sowohl von guter technischer Qualität sein als auch ästhetisch den 

Lernenden gefallen können. Das Ziel ist erreicht worden, wenn die Lernenden vom Bild 

angesprochen sind. Wenn das Bild als Lernhilfe im Unterricht eingesetzt wird, soll es auch wirklich 

Informationen zu dem Thema, das im Unterricht behandelt wird, beinhalten. Wenn nur möglich, 

wäre es gut, wenn das Bild Bezug zum Interesse der Lernenden hätte, also dass es an die 

Erfahrungswelt der Lernenden anknüpft. Es lohnt sich auch, solche Bilder zu verwenden, die 

möglichst viel Spielraum für Interpretationen und Fragen offen lassen und die Lernenden zum 

Denken und Sprechen anregen. Beim Einsatz von Bildern soll beachtet werden, dass der Lernende 

über ausreichende sprachliche Ausdrucksfähigkeiten für die Interpretation der Bilder verfügt. 

Bemerkenswert ist auch, welche Auskunft das Bild dem Lernenden vermittelt und ob das 

landeskundliche Vorwissen des Lernenden ausreichend ist, um das Bild zu verstehen. Wenn nicht, 

sollen natürlich weitere Informationen gegeben werden. Die Authentizität der landeskundlichen 

Bilder soll auch berücksichtigt werden. Bilder sollen hauptsächlich dokumentarisch belegt werden 

und wenn nur möglich aus dem Zielland stammen. Es soll auch beachtet werden, dass das Bild für 

den Unterricht geeignet ist und dass es repräsentativ und ehrlich ist, da auch Bilder „lügen“ können. 

(Vgl. Macaire & Hosch 1996, 60-68.) 
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Abschließend könnte noch ein Beispiel vom Einsatz eines Bildes im Deutschunterricht präsentiert 

werden. Bezüglich der deutschen Geschichte zeigt Fremdsprache Deutsch 6 (1992) eine Bildserie 

über die frühen Jahre der Bundesrepublik Deutschland. Maibaum (1992, 59-63) hat die Bilder aus 

Fotos, Illustrationen, Plakaten und Zeitungsausrissen zusammengestellt. Das Ziel war, ein 

komplexes Thema durch Bilder deutlich zu machen. Es wird bildlich das Thema 

Gleichberechtigung zwischen Männern und Frauen dargelegt und durch die authentischen Bilder 

bzw. Plakate wird die Förderung der Gleichberechtigung dargestellt.  

5.6.5 Medien als Mittel des modernen Unterrichts 

Nold und Steffenhagen (2005, 257) sehen die Frage der Medienkompetenz als Teil der 

Kulturtechnik und behaupten, dass im Zeitalter von Filmen, Werbespots, Videoclips, Fernsehfilmen 

und Gesellschaft, in der Handys, Computer und Internet eine große Rolle spielen, auch im 

Fremdsprachenunterricht die neuen Wahrnehmungsgewohnheiten der Lernenden berücksichtigt 

werden sollen. Die Betonung der Literatur als Kulturtechnik hat einigermaßen an Bedeutung 

verloren:  

„Ein Unterricht, der diese zeitlich nachgeordnete Buchrezeption und damit die Bedeutung 
anderer Medien ignoriert, arbeitet an seinen primären Rezipienten, den Schülern/innen, 
vorbei. Veränderte Rezeptionsgewohnheiten und Unterhaltungsbedürfnisse sind als 
Grundorientierung unterrichtlichen Handelns zu berücksichtigen und mit der Aufgabe zu 
verbinden, die Medienkompetenz der Schüler/innen zu stärken.“ (Nold & Steffenhagen 2005, 
258). 

Beim Einsatz des Filmes soll man die Lernenden aktivieren und zu diesem Zweck sind mehrere 

methodische Verfahren im Laufe der Zeit entstanden, wie der Film am Besten beim Lernen genutzt 

werden kann. Als eine Methode nennen Nold & Steffenhagen (2005, 260) das Sandwichverfahren, 

das aus einer Synthese von Buch und Film besteht. Der Film wird in Ausschnitten gezeigt und sie 

werden mit Schrifttexten, z.B. literarischen Vorlagen, Drehbuchauszügen und 

Regisseurkommentaren verknüpft. Die DVD ist von großer Hilfe, da sie die Szenenauswahl, 

Regisseur- und Schauspielerkommentare usw. beinhaltet und z.B. Aufnahmen von Castings und 

Dreharbeiten oder ein alternatives Ende anbietet.  

Gesellschaftliche Bildung kann mit dem Zeigen von Nachrichten gefördert werden, wenn die 

Lernenden z.B. eine Nachrichtensendung und ihre Darstellungtechnik kritisch analysieren. Das 

Fernsehen bietet zahlreiche Sendungen an, die im Fremdsprachenunterricht benutzt werden und in 

denen fremde Kulturen vorgestellt werden können. Die Lernenden können sich z.B. auf die in der 

Sendung auftauchenden Stereotypien und Vorurteilen konzentrieren. (Vgl. Nold & Steffenhagen 

2005, 259; Tenberg 1999, 81.)  
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Heutzutage bietet das Internet eine unheimlich effektive Möglichkeit zum Lernen und zur 

Begegnung an. Das Internet bietet zahlreiche Chancen für die Aufnahme neuer Kontakte an, z.B. 

von Altersgenossen der Zielkultur. Gesprächsforen ermöglichen realzeitliche und virtuelle 

Diskussionen und die  E-Mail einen schnellen Austausch von Erfahrungen. Es kann auch 

festgestellt werden, dass durch die Medien der Fremdsprachenunterricht an Authentizität gewinnt. 

(Kaikkonen 2000, 58; 2002, 41.)   

6 Aufbau der Untersuchung 

6.1 Ziel und Rahmen des Unterrichtversuchs 

Der Unterrichtsversuch fand in einer gymnasialen Oberstufe statt und die untersuchte 

Deutschgruppe besuchte den ersten Jahrgang des finnischen Gymnasiums. In der Gruppe gab es 14 

Studenten, 11 Frauen und drei Männer. Alle Studenten lernten Deutsch als A-Sprache, das heißt, sie 

hatten Deutsch acht Jahre in der Schule gelernt. Der Unterrichtsversuch bestand aus fünf 

Unterrichtsstunden (je 45 Min.) und wurde im Mai 2006 durchgeführt.  

Ich war während des Unterrichtversuchs als Lehrerin tätig, die „eigene“ Lehrerin beobachtete zwar 

den Unterricht, hatte aber nichts weder mit der Unterrichtsplanung noch der Durchführung des 

Unterrichts zu tun. Ich hatte die Gruppe schon früher kennen gelernt, da ich sie während meines 

Unterrichtspraktikums in denselbem Jahr 10 Stunden unterrichtet hatte. An dieser Stelle muss aber 

klar gemacht werden, dass ich nicht behaupten kann, das Niveau, die Schwachpunkte oder die 

Stärken der Studenten gekannt zu haben, obwohl mir die Studenten der Gruppe teils bekannt waren.  

Der Unterrichtsversuch war primär landeskundeorientiert. Das Thema war die DDR-Landeskunde12  

und besonders wichtig dabei war das alltägliche Leben in der DDR. Wie in Kapitel 6.2 festgestellt 

wurde, wird die DDR–Geschichte nicht sehr umfangreich in den finnischen Lehrwerken behandelt 

und die Probleme während der DDR-Zeit sowie nach der Wiedervereinigung werden meistens 

außer Acht gelassen. Ein Ziel des Unterrichtsversuchs war es, auch die Probleme in der DDR zu 

berücksichtigen. Dabei wollte ich das Verstehen und die Kenntnisse der Studenten vermehren, so 

dass sie die Ereignisse und Phänomene dieser Epoche der deutschen Geschichte aus verschiedenen 

Perspektiven betrachten könnten. Wenn auf Fremdverstehen und interkulturelle Erziehung abgezielt 

wird, halte ich es für wichtig, dass solche geschichtlichen Ereignisse behandelt werden, deren 

Einfluss immer noch im gegenwärtigen Alltag zu spüren ist. Meiner Auffassung nach ist es 

                                                
12 Mehr zu den Stundeninhalten, siehe Kapitel 6.3 
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unbestritten, dass die Zeit der Teilung in zwei deutsche Staaten sich noch im heutigen Deutschland 

zeigt. 

Die meisten Studenten hatten sich früher die Filme „Goodbye, Lenin“ und „Sonnenallee“ 

angesehen, die die DDR aus der Perspektive von jungen Ostdeutschen darstellen. Es war auch 

anzunehmen, dass die Studenten sowohl im Geschichtsunterricht als auch im Deutschunterricht 

schon einige Hintergrundinformationen über die DDR erworben hatten.  

Eine Frage, die ich an den Unterrichtsversuch stelle, heißt, wie die Studenten selbst den Unterricht 

und die verwendeten Unterrichtsverfahren erlebten. Ein weiteres Ziel ist herauszufinden, wie sich 

die Unterrichtsmethoden und –mittel13 für den Unterricht eines geschichtlichen Themas eignen. 

Eines der wichtigsten Ziele des Unterrichts war es, die Interkulturalität der Studenten zu fördern 

und daher wollte ich die Verfahren des erfahrungsorientierten Lernens verwenden14. Wie gut dies 

gelungen ist, werde ich während der Analyse erfahren. Mich interessiert es auch, eine Antwort auf 

die Frage zu bekommen, wie gut der interkulturelle Unterricht im Rahmen des „normalen“ 

Schulunterrichts abgelaufen ist. Damit meine ich einen Unterricht, in dem keine „direkten“ 

Kontakte mit Deutschen aufgenommen werden.  

Die Analyse des Unterrichtsversuchs besteht aus drei Teilen. Erstens werde ich den Ablauf jeder 

einzelnen Stunde beschreiben. Mit Hilfe von Videoaufnahmen, meinen Tagebüchern und 

Unterrichtsplänen und den Notizen der Beobachter kann ich die Unterrichtsstunden genau schildern.  

Bei der Beschreibung des Unterrichts werde ich die verschiedenen Unterrichtsphasen analysieren. 

In einer Tabelle werde ich die Unterrichtsphasen, deren Mittel und Methoden nochmal nennen. 

Außerdem werde ich die drei Herangehensweisen des Landeskundeunterrichts, also den kognitiven, 

kommunikativen und interkulturellen Ansatz in die Analyse einbeziehen. Das heißt, ich schätze, zu 

welcher von den drei Kategorien jede Unterrichtsphase zu zählen ist. Die wichtigste Frage dabei 

lautet, ob es sich in der Tat während der ganzen Unterrichtseinheit um interkulturellen 

Fremdsprachenunterricht gehandelt hat. 

Zunächst werde ich die Meinungen der Studenten über die Unterrichtsphase zusammenfassen. Am 

Ende des Unterrichtsversuchs haben sie ihre Gedanken in einer Befragung ausdrücken können. 

Neben der Befragung habe ich vier Studentinnen einzeln interviewt, um noch tiefere und 

umfangreichere Antworten zu erhalten.  

                                                
13 Im Unterricht wurden hauptsächlich solche Methoden und Mittel verwendet, die man häufig im interkulturellen 

Fremdsprachenunterricht benutzt. Die Mittel wurden in den Kapiteln 4.4 und 5.6 dargestellt.  

14 Zum erfahrungsorientierten Lernen, siehe Kapitel 4.4. 
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Abschließend werde ich in einer Auswertung noch analysieren, wie die Untersuchung, das heißt, z. 

B. die Datensammlung sowie die Befragungen und Interviews in der Tat gelungen sind.  

6.2 Mittel und Methoden der empirischen Analyse 

Der Unterrichtsversuch zählt zum Bereich der qualitativen Untersuchung, die sich mit der 

Beschreibung des tatsächlichen Handelns beschäftigt. Es handelt sich um eine Fallstudie, in der die 

Fallbeispiele, in diesem Fall die fünf Unterrichtsstunden, als Forschungsgegenstand dienen. Es sind 

die Werte des Forschers, die bestimmen, was und wie er die untersuchten Phänomene interpretiert. 

Bei einer qualitativen Untersuchung ist es nicht möglich, absolut objektiv zu sein, da der  

Forschungsgegenstand aus der Perspektive des Forschers betrachtet wird.  Das Ziel ist demzufolge 

nicht, generalisierbare Schlussfolgerungen aus der Untersuchung zu ziehen. (Vgl. Hirsjärvi et al. 

2002, 152.)  

Wenn der Lehrer seine eigene alltägliche Arbeit erforscht, kann von Aktionsforschung (action 

research)15 gesprochen werden. Die Aktionsforschung ist eine Untersuchungsmethode, die auf 

Handeln basiert. Die Aktionsforschung zielt auf das bessere Verstehen des 

Forschungsgegenstandes, in diesem Fall des Unterrichts, und dadurch auf die Entwicklung der 

Erziehungsarbeit. Der Unterricht wird vom Forscher bzw. Lehrer kritisch beobachtet und reflektiert 

und so werden die möglichen Probleme in der Unterrichtssituation berücksichtigt. Als Ziel wird das 

Ideal eines selbständigen Lehrers gesetzt, der aus eigener Initiative sein Handeln ändern kann. Die 

Aktionsforschung besteht aus vier verschiedenen Phasen, die einen zyklischen Prozess bilden. Die 

Phasen sind Erörterung, Planen, Handeln und Reflexion. Die Daten der Untersuchung können z.B. 

auf folgende Weise gesammelt werden.  

� Der Unterricht wird von einem Beobachter observiert. 

� Der Unterricht wird auf Video aufgenommen.   

� Der Lehrer macht Notizen und beschreibt die Situation in seinem Tagebuch 

� Die Lernenden werden interviewt. 

� Das eigene Handeln wird nachher reflektiert. (Vgl. Kohonen 2001b, 1-7.)  

Die Untersuchung der vorliegenden Arbeit und die Aktionsforschung hängen in dem Sinne 

zusammen, dass die oben genannten Ziele der Aktionsforschung (besseres Verstehen des 

Forschungsgegenstandes; Entwicklung der Erziehungsarbeit) den Zielen in diesem 

                                                
15 Mehr zur Aktionsforschung siehe z.B.: Kemmis, Stephen 1990; Ojanen, Sinikka (Hrsg.) 1996; Heikkinen, Hannu 

L.T., Huttunen, Raimo & Moilanen, Pentti (Hrsg.) 1999.  
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Unterrichtsversuch entsprechen. Außerdem untersucht die Lehrerin selbst ihre eigene Arbeit und 

auch die Phasen sowie die Datensammlung sind mehr oder weniger auf die gleiche Weise 

entstanden. Der größte Unterschied zwischen dieser Untersuchung und der Aktionsforschung liegt 

aber darin, dass es sich bei der Aktionsforschung normalerweise um eine längere Periode handelt, 

während die Untersuchung durchgeführt wird. Während der Untersuchung werden die 

Unterrichtspläne mehrmals bearbeitet und verändert und der zyklische Prozess soll einen 

kontinuierlichen Prozess bilden, so dass die verschiedenen Phasen immer wieder auftauchen. (Vgl. 

Kohonen 2001b, 7.) 

Im Laufe der Unterrichtseinheit habe ich die Daten auf folgende Weise gesammelt: 

1. Die Stunden wurden im Voraus sorgfältig geplant – die Notizen und Unterrichtspläne  

dienen auch bei der Analyse als Daten. 

2. Unmittelbar nach jeder Stunde machte ich Notizen und reflektierte den Stundenablauf. 

3. Die Studenten bekamen nach der letzten Stunde eine Befragung, in der sie ihre Ansichten 

äußerten. 

4. Nach dem Unterrichtsversuch interviewte ich vier Studentinnen einzeln. 

5. In jeder Stunde war wenigstens ein Beobachter dabei, der Notizen machte. 

6. Jede Stunde wurde auf Video aufgenommen. 

Um eine möglichst objektive Analyse zu ermöglichen, müssen vielerlei Daten gesammelt werden. 

Henrici (2000, zitiert nach Müller-Hartmann 2001, 210) begründet das Bedürfnis nach einer Vielfalt 

von Daten folgenderweise: 

Es sollten möglichst viele Daten aus unterschiedlichen Quellen benutzt werden, um den zu 
untersuchenden Gegenstand möglichst vielfältig angesehen, ‚einkreisen’ zu können, um die 
entsprechenden Analysen und Interpretationen aus verschiedenen Perspektiven gleichzeitig 
abzusichern. 

Bei der Datensammlung dieser Untersuchung handelt es sich um Datentriangulation“, da es 

dreierlei Typen von Daten gibt. Die Daten 1. und 2. stützen sich auf meine eigenen Notizen. Die 

Daten 3. und 4. basieren auf der Befragung und den Interviews, also auf den Erfahrungen der 

Studenten. Die Daten 5. und 6. unterstützen die „Objektivität“ der Untersuchung, da die Beobachter 

an der Unterrichtssituation nicht aktiv teilnahmen und die Videoaufnahme hält fest, wie die 

Situation in der Tat abgelaufen ist. Denzin (1970, zitiert nach Müller-Hartmann 2001, 211) 

beschreibt die Datentriangulation folgenderweise: 
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Data triangulation attempts to gather informations with multiple sampling strategies. 
Observations on time, social situations, and persons in various forms of interaction can all be 
gathered. The use of data triangulation insures that a theory is tested in more than one way, 
increasing the likelihood that negative cases will be uncovered. 

Interkulturelles Lernen ist heutzutage ein beliebter Untersuchungsgegenstand. Die Erwartungen an 

den Fremdsprachenunterricht bezüglich des interkulturellen Lernens sind rcht hoch. Genau 

deswegen soll der interkulturelle Fremdsprachenunterricht laut Finkbeiner & Koplin (2001, 116) 

zum Forschungsgegenstand gesetzt werden, da nicht-forschungsbasierte Aussagen zu 

interkulturellem Lernen auf Annahmen und Glaubensüberzeugungen basieren. Auf die Frage, ob 

der interkulturelle Lernprozess überhaupt empirisch erfasst werden kann, antworten Finkbeiner & 

Koplin (2001, 118) „mit einem beschränkten ja“. Die Analyse kann z. B. mit Hilfe von 

Beobachtungen und Introspektionen gemacht werden und die Meinungen über die eigenen 

Wissenserwerbprozesse der Lernenden können durch Befragungen festgestellt werden.  

6.3 Unterrichtsplan  

Der Unterrichtsversuch fand zwischen Mittwoch, dem 10.5., und Dienstag, dem 16.5.2006 in 

Tampereen Normaalikoulu statt. Die Stunden am Freitag, dem 12.5 und am Dienstag, dem 16.5, 

waren Doppelstunden. Schon im Voraus, am 9.5., habe ich die Unterrichtseinheit kurz am Ende der 

Deutschstunde dargestellt. Die Unterrichtspläne werden zunächst kurz präsentiert, in Kapitel 7 wird 

näher auf die Inhalte und ihren Ablauf eingegangen.  

Dienstag, den 9.5.2006  

� Ich stellte am Ende der Stunde meine Unterrichtseinheit kurz vor und verteilte Fragebögen 

an die Studenten. In den Fragebögen wurden verschiedene Fragen über die DDR gestellt, die 

das Vorwissen der Studenten über die DDR testeten. Außerdem befanden sich auf der 

letzten Seite die Landkarten von Finnland und Tampere und die Aufgabe war, die Orte zu 

markieren, wo Verwandte oder Freunde des Studenten leben.  

Mittwoch, den 10.5.2006 13-14 

� Die Studenten bekamen einen Text, der die Grundlage für eine Phantasieübung bildet. Der 

Text beschrieb eine Situation, in der Finnland nach dem Dritten Weltkrieg in zwei Staaten 

aufgeteilt wurde. 

� Es folgte eine Diskussion über den Text. Auf der Folie wurden Fragen gestellt, auf die die 

Studenten paarweise oder in Gruppen antworteten.  

� Die Hausaufgabe wurde durchgegangen. 
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� Es wurden Plakate aus der DDR gezeigt und die Aufgabe der Studenten war, sich Gedanken 

darüber zu machen, worum es in den Bildern geht. 

Freitag, den 12.5.2006 10-12 

� Eine deutsches Band, die Puhdys wurde vorgestellt. 

� Während der Stunde wurde Musik von den Puhdys gehört. 

� Die Studenten wurden in Gruppen von vier Studenten eingeteilt und sie spielten ein DDR-

Spiel, „Damals in der DDR“, das für diese Unterrichtseinheit entwickelt worden war.  

� Die Studenten hatten eine Leseaufgabe als Hausaufgabe gehabt und sie hatten zwei Kapitel 

des Romans Stasi tiskipöydän takana (Meine freie deutsche Jugend) von Claudia Rusch 

gelesen. Die Kapitel wurden paarweise oder in Gruppen behandelt.  

� Die Autorin des Romans wurde vorgestellt.  

� Die Studenten bereiteten (paarweise oder in Gruppen) zwei oder drei Fragen vor, die sie an 

die Autorin stellen mochten.  

� Ich schickte sie per E-Mail an Claudia Rusch und sie beantwortete die Fragen während des 

Wochenendes. 

Dienstag, den 16.5.2006 10-12 

� Wir sahen uns ein Dokument über das Sandmännchen an. 

� Die Antworten von Claudia Rusch wurden in Gruppen behandelt. 

� Die Studenten bekamen die Schlussbefragungen. 

7 Unterrichtsablauf 

In diesem Kapitel werde ich die einzelnen Unterrichtsstunden darstellen und analysieren. Erstens 

werden das Ziel und die Methode der jeweiligen Unterrichtsphase erläutert und nach dem (So 

nach dem Plan…) werden die ursprünglichen Unterrichtspläne vorgestellt. Danach wird der 

Unterrichtsablauf (…und in der Tat) beschrieben, also wie der Unterricht in der Tat abgelaufen ist. 

Abschließend wird analysiert, wie gut die jeweilige Unterrichtsstunde gelungen ist (Auswertung 

der Stunde) und ob die für die Stunde gesetzten Ziele erreicht worden sind. Bei der Analyse 

werden sowohl meine eigenen Notizen, die Videoaufnahmen als auch das Feedback der 

Beobachterinnen verwendet werden. Die verschiedenen Unterrichtsphasen innerhalb einer Stunde 

sind mit I, II, III usw. nummeriert. Es werden also zuerst der Unterrichtsplan und danach der 

verwirklichte Stundenablauf dargestellt. Das Kapitel 7.6 fasst die Unterrichtsphasen noch in einer 
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Tabelle zusammen und zeigt den Zusammenhang zwischen dem Theorieteil und dem empirischen 

Teil. In der Tabelle wird jede Unterrichtsphase genannt und beschrieben, u. a. welche 

Unterrichtsmittel –und methoden in die Phase einbezogen worden waren. Die Meinungen der 

Studenten über die Unterrichtseinheit werden in Kapitel 7.7 wiedergegeben und als letztes wird die 

ganze empirische Untersuchung ausgewertet. 

7.1 Stunde 1 – Die DDR: Was? Wo? Wann? 

Die erste Stunde des Unterrichtsversuchs fand am 10.5.2006 statt. Es waren 14 Studenten in der 

Klasse anwesend. Das Ziel der ersten Stunde war hauptsächlich, die Studenten daran zu erinnern, 

was die DDR in der Tat war bzw. warum sie entstanden war, was es bedeutete in der DDR zu leben 

und wie es letztendlich zur Wiedervereinigung kam. In der Stunde waren drei Beobachterinnen 

dabei. 

I Phantasieübung – Ziel und Methode 

Der Text16 stellte eine Situation in Finnland im Jahre 2010 vor und zwar dass Finnland nach dem 

Dritten Weltkrieg in zwei Staaten aufgeteilt worden ist. Finnland hat mit seinem östlichen 

Nachbarn, der ein kommunistischer Staat ist, Krieg geführt und in der Not und Bedrohung hat 

Finnland die Feinde der restlichen Welt zu Hilfe gerufen und ist damit in die Rolle des 

Kriegsverbrechers geraten. Nach dem Krieg wird Finnland in zwei Gebiete aufgeteilt und später 

werden aus den zwei Sektionen zwei Staaten gegründet: Die Republik Finnland und die Finnische 

Demokratische Republik. Tampere ist während des Krieges zur Hauptstadt geworden und bei der 

Teilung wird auch die neue Hauptstadt in zwei Gebiete aufgeteilt. Die Finnische Demokratische 

Republik gehört zum Machtbereich der Sowjetunion und ist dazu gezwungen, die Ideologie ihres 

Machthabers zu übernehmen. Es wird die Tamperenser Mauer gebaut und auch die gesamte Grenze 

zwischen Osten und Westen wird geschlossen. Die Familienmitglieder, Verwandten und Freunde, 

die außerhalb dieser Grenze leben, kann man nicht mehr treffen. Außerdem will die politische 

Regierung die westlichen Sitten und Gewohnheiten möglichst effektiv beseitigen und die Ideologie 

des Sozialismus in der neuen Republik verbreiten.  

Die Aufgabe sollte den Studenten die Möglichkeit geben, sich mit den Menschen der DDR zu 

identifizieren, indem eine ähnliche Situation in Finnland entworfen wurde. Dies mag 

weiterhergeholt sein, ist aber es nicht ganz, wenn man sich darüber Gedanken macht, wie Finnland 

                                                
16 Siehe Anhang 1.  
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tatsächlich während des Zweiten Weltkrieges eine besondere Beziehung zu Deutschland hatte und 

als Kriegsverbrecher verurteilt wurde.  

So nach dem Plan... 

Den Studenten wurden Texte ausgeteilt, die als Phantasieübungen dienten.  

... und in der Tat  

Während die Studenten den Text lasen, wurde die Flagge der DDR auf der Leinwand gezeigt. Nach 

dem Lesen wurde die Landkarte Finnlands auf der Leinwand gezeigt und die Lehrerin zeichnete die 

vorgestellte Grenze zwischen Ost- und West-Finnland auf der Karte auf. Gleich danach wurde auch 

die „Tamperenser Mauer“ in der Karte von Tampere eingetragen. Die Studenten hatten dieselben 

Karten als Handouts und sie machten das gleiche.   

II Diskussion über den Text – Ziel und Methode 

Die Diskussion darüber, wie ein solches Geschehen ihr Leben verändern würde, sollte das 

Verständnis für die Gefühle der Deutschen, die diese Veränderung tatsächlich erlebt haben 

,vermehren. Das Ziel war auch, die mündliche Kompetenz zu fördern, indem die Diskussion auf 

Deutsch geführt wurde.  

So nach dem Plan... 

Auf der Leinwand wurden folgende Fragen (auf Deutsch) gestellt: 

� Wo wohnen deine Familie, Verwandten und Freunde? 

� Was für einen Einfluss hätte die Teilung auf deinen Alltag? 

� Wenn du in Ost-Tampere wohnen würdest, könntest du es dir vorstellen, nach West-

Tampere bzw. West-Finnland umzuziehen? Dies würde bedeuten, dass du später nicht mehr 

zurückkehren könntest.. 

�  Welche Sitten und Gewohnheiten, die wir heutzutage in Finnland haben, könnten als 

„westlich“ bezeichnet werden? 

�  Wie würdest du dich fühlen, wenn du auf diese Sachen verzichten müsstest? 

Die Aufgabe der Studenten war es, über diese Fragen zu diskutieren und sich in die Situation der 

Anderen hineinzuversetzen.  

... und in der Tat  

Die Lehrerin las die Fragen vor und fragte noch, was Sitten und Gewohnheiten auf Finnisch 

bedeuten. Zunächst wurden die Studenten gebeten, in Paaren oder in Gruppen über die Fragen zu 

diskutieren und dabei möglichst viel auf Deutsch zu sprechen. Die Studenten haben mit Deutsch 
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angefangen, die Diskussion ist aber später ins Finnische übergegangen. Die Lehrerin ging hin und 

her in der Klasse und nahm an einigen Stellen an der Diskussion teil. Abschließend sprach auch sie 

Finnisch mit den Studenten. Die Studenten nahmen aktiv am Gespräch teil – ein Zitat eines 

Studenten (nach der Beobachterin 1.) lautete: jos menisi järvelle kalastamaan, niin... apua, menin 

rajan yli! (wenn man an den See angeln gehen würde, so... Hilfe, ich habe die Grenze 

überschritten!). Die Frage über die „westlichen“ Sitten und Gewohnheiten wurde zum Teil nicht 

verstanden und hätte klarer formuliert werden sollen. Als die Lehrerin schließlich noch alle nach 

den westlichen Sitten befragte, bekam sie keine Antwort und gab selbst ein paar Beispiele.  

III Behandlung der Hausaufgabe – Ziel und Methode  

Das Ziel dieser Hausaufgabe war herauszufinden, wie viel Vorwissen die Studenten vor der 

Unterrichtseinheit besaßen. Wie bei der Diskussion über die Teilung Finnlands, wurde auch hier 

zum Ziel gesetzt, das kooperative Lernen zu fördern und dabei den sozialen Charakter des Lernens 

hervorzuheben. Die Antworten in den Fragebögen werden im Folgenden mit der im Unterricht 

geführten Diskussion verglichen.  

So nach dem Plan... 

Die Studenten hatten als Hausaufgabe einen Fragebogen ausgefüllt, in dem Fragen über die DDR 

gestellt wurden. Die Studenten wurden in Gruppen eingeteilt und es wurde ihnen ein paar Minuten 

Zeit gegeben, um ihre Antworten zu vergleichen. Danach stellte ich an jede Gruppe eine der Fragen 

und fügte selbst Informationen hinzu, wenn nötig.  

... und in der Tat 

Zunächst wurden die Fragen der Hausaufgabe durchgesprochen. Diese Unterrichtsphase wurde auf 

Finnisch geführt. Die Absicht war, die Fragen zuerst in den Gruppen zu behandeln und sie erst 

danach gemeinsam durchzugehen. Da es aber an Zeit mangelte, wurde beschlossen, die Fragen 

gleich an alle zu stellen. Die Fragen und ihre Behandlung werden im Folgenden skizziert. In 

Klammern steht die Anzahl der „richtigen“ Antworten in den Fragebögen. Es werden bei jeder 

Frage ein paar Beispielantworten der Fragebögen einbezogen. Die mit Anführungszeichen 

markierten Stellen sind direkte Zitate, die in Klammern ins Deutsche übersetzt worden sind.  

1. Mistä sanoista tulee lyhenne DDR? (Woher stammt die Abkürzung DDR?) 

Ein Blick auf die Fragebögen lässt sich feststellen, dass diese Frage noch leicht zu beantworten war 

(13/14). Auch im Unterricht wurde die Antwort auf die Frage gegeben.  
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2. Miksi DDR aikoinaan perustettiin – mitkä historialliset tapahtumat johtivat Saksan jakoon? 

(Warum wurde die DDR gegründet – welche historischen Ereignisse führten zur Teilung 

Deutschlands?) 

Die meisten (10/14) haben hier den Zweiten Weltkrieg erwähnt. Einige Studenten hatten außerdem 

Deutschland als „Kriegsverbrecher“ genannt und die Teilung Deutschlands zwischen den 

Siegermächten erwähnt: „Toisen maailmansodan jälkeen Saksa jaettiin miehittäjävaltioiden kesken 

ja Itä-Saksa kuului Neuvostoliitolle“ (Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde Deutschland unter den 

Besatzermächten aufgeteilt und Ost-Deutschland gehörte zur Sowjetunion). Eine dementsprechende 

Antwort wurde auch in der Klasse gehört. Als aber gefragt wurde, ob es nicht möglich gewesen 

wäre, das Land zwar in Sektoren einzuteilen, aber den Staat als Ganzes zu behalten, wurde es schon 

komplizierter. Ein Student erwähnte zwar, dass die Ideologien der Besatzermächte sehr 

unterschiedlich waren, aber weder er noch ein anderer konnten erklären, was Konzepte wie 

Kommunismus und Sozialismus bedeuteten. Die Konzepte wurden von der Lehrerin erläutert. 

3. Miten kävi Berliinille? (Was war das Schicksal Berlins?) 

Hier wussten alle, dass Berlin geteilt wurde, vier waren aber der Auffassung, dass Berlin in vier 

Sektionen aufgeteilt wurde. Einige betonten die Teilung in den östlichen und westlichen Teil. Viele 

nahmen noch an, dass die Mauer sofort gebaut worden war und dass Berlin in vier Sektionen 

aufgeteilt wurde: „Muuri keskelle, jako neljään osaan“ (Mauer in die Mitte, Teilung in vier 

Sektionen). Im Unterricht wurde auf die gleiche Frage geantwortet und um die historische Situation 

ausführlicher zu erklären, gab die Lehrerin den Studenten noch mehr Informationen über das 

Schicksal Berlins. Obwohl die meisten Studenten wussten, dass Berlin geteilt wurde, kann aufgrund 

der Antworten angenommen werden, dass sie über kein tieferes Wissen über die Verhältnisse in 

Berlin verfügten.  

4. Itäinen Saksa kuului Neuvostoliiton miehitysvyöhykkeeseen, kun Länsi-Saksa taas ajettiin 

Ranskan, Iso-Britannian ja USA:n kesken. Miten Neuvostoliiton vaikutus näkyi DDR:ssä? (Das 

östliche Deutschland gehörte zur Sowjetunion, West-Deutschland dagegen wurde zwischen 

Frankreich, Groß-Britannien und den USA aufgeteilt. Wie konnte man den Einfluss der 

Sowjetunion in der DDR bemerken?) 

Die Antworten der Fragebögen waren weitgehend (13/14) durch negative Phänomene geprägt: 

„Siellä oli huonommat olosuhteet kuin lännessä... paljon levottomuutta...pelättiin Neuvostoliittoa“ 

(Dort gab es schlechtere Verhältnisse als im Westen... viele Unruhen... man hatte Angst vor der 

Sowjetunion); „byrokratia, taloudellinen kehittymättömyys, huonompi elintaso kuin länsimaissa“ 

(Byrokratie, ökonomische Rückständigkeit, schlechterer Lebensstandard als in westlichen Ländern). 
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Da es im Unterricht den Studenten schwer fiel, eine Antwort auf diese Frage zu geben, gab die 

Lehrerin die Antwort und ergänzte sie noch durch weitere Informationen.  

5. Itäsaksalaisten yhä kiihtyvä maastamuutto sai aikaan sen, että DDR:n poliittinen johto päätti 

sulkea maan rajat. Rajojen sulkeminen näkyi konkreettisimmin Berliinissä, miksi? (Die 

zunehmende Auswanderung der Ostdeutschen führte dazu, dass die politische Regierung der 

DDR beschloss, die Grenzen des Landes zu schließen. Dies war am deutlichsten in Berlin zu 

sehen, warum?) 

Die meisten (12/14) konnten hier den Bau der Berliner Mauer nennen, obwohl viele die Berliner 

Mauer schon in der dritten Frage erwähnt hatten. Auch an dieser Stelle wurden noch weitere 

Informationen gegeben, u. a. über die Auswanderung der DDR-Bürger und über die Hintergründe, 

die zum Bau der Mauer führten.  

6. Mikä tapahtuma johti loppujen lopuksi Saksojen yhdistymiseen? (Welches Ereignis führte 

letztendlich zur Wiedervereinigung?) 

Die Frage erhielt von den meisten (8/14) die gleiche Antwort und zwar der Fall der Mauer. Einige 

erklärten, wie die Sowjetunion schwächer geworden war und dass die politischen Probleme zur 

Wiedervereinigung führten. Auch im Unterricht wurde die gleiche Antwort gegeben. Auch dazu 

wurde eine weitere Erklärung von der Lehrerin gegeben. Der Fall der Mauer kann ja meiner 

Auffassung nach, neben der Auflösung der Sowjetunion, als einer der bedeutsamsten Wendepunkte 

der zeitgenössischen Geschichte betrachtet werden. 

7. Minä vuonna Saksat yhdistyivät? (In welchem Jahre wurden die beiden deutschen Staaten 

wiedervereinigt?)  

Ungefähr die Hälfte (8/14) hatten die richtige Jahreszahl gewusst, der Reste hatte das Jahr des 

Mauerfalls genannt. Es ist kein Wunder, dass so viele das Jahr 1989 als das Jahr der 

Wiedervereinigung  nannten. Da es das Jahr des Mauerfalls und der Öffnung der Grenzen war, lässt 

sich vermuten, dass zu dieser Zeit die beiden Staaten auch wiedervereinigt wurden.   

8. Olet nähnyt elokuvat Sonnenallee ja Goodbye, Lenin. Mainitse pari asiaa, jotka jäivät 

erityisesti mieleesi elokuvista. (Du hast die Filme Sonnenallee und Goodbye, Lenin gesehen. 

Kannst du ein paar Sachen nennen, an die du dich erinnerst?) 

Diese Frage wurde im Unterricht nicht behandelt. Beispielweise wurden die stark überwachten 

Grenzen, die Stasi-Kontrollen, der Schmuggel von Waren aus der BRD erwähnt.  
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IV DDR–Plakate  – Ziel und Methode 

Wie in Kapitel 6.4.4 festgestellt wurde, sind Bilder bzw. Plakate effektive Mittel bei der 

Vermittlung der Wirklichkeit. Wenn der Lernende das Plakat als „authentisch“ betrachtet, wird 

auch der Einfluss des Bildes größer. Durch diese Plakate17 wollte ich das während der Stunde 

erworbene Wissen über die DDR noch vertiefen. Die Plakate habe ich aus den folgenden Gründen 

ausgewählt. Drei der Plakate hängen mit dem Sozialismus zusammen, das heißt, sie haben eine 

solche „Botschaft“, die auf der sozialistischen Ideologie basiert. Sie wurden in den 60er Jahren in 

der DDR ausgestellt. Es war die Zeit des Kalten Krieges und die Beziehungen zwischen den USA 

und der Sowjetunion waren angespannt. Die drei Plakate stellen Fidel Castro, ein vietnamesisches 

Mädchen und Karl Marx dar. Sowohl Kuba als auch Vietnam waren sozialistische Staaten und Karl 

Marx könnte als „der Vater des Kommunismus“ genannt werden. Somit zeigt sich in den Plakaten 

die politische Ideologie, die in der DDR vorherrschte. Meiner Meinung nach ist es wichtig auch die 

politische Seite zu behandeln, denn ihr Einfluss auf das Leben in der DDR ist nicht zu 

unterschätzen. Das vierte Plakat bildet eine Frau ab und die Botschaft bezieht sich auf die 

Gleichberechtigung der Frauen. In der DDR hatten die Frauen ja eine besondere Stellung im 

Vergleich zu Frauen vieler anderer Länder, indem die Zahl der ausgebildeten und berufstätigen 

Frauen in der DDR hoch war.  

So nach dem Plan... 

Die Studenten wurden wieder in (vier) Gruppen eingeteilt und jede Gruppe bekam ein Plakat, das in 

der DDR ausgestellt worden war. Jedes Plakat enthielt neben einem Bild auch einen Text bzw. eine 

„Parole“. Die Gruppen sollten sich Gedanken darüber machen, was mit dem Plakat gemeint war, 

also worum es im Bild ging und was das Plakat und seine Aussage mit der DDR zu tun hatten.  

... und in der Tat 

Da nur noch 10 Minuten von der Stunde übrig waren, wurde gleich klar, dass es keine Chancen gab, 

die Plakate so ausführlich zu behandeln, wie es geplant war. Den Gruppen wurden die Plakate 

ausgeteilt und die Lehrerin bat sie, sich Gedanken darüber zu machen, worum es in den Bildern 

gehen könnte. Die Studenten diskutierten ziemlich aktiv, obwohl die Aufgabe nicht leicht war. 

Nach ein paar Minuten sammelte die Lehrerin die Plakate schon wieder ein und zeigte sie auf der 

Leinwand. Das erste Plakat bildete ein Bild von Fidel Castro ab, mit dem Text: “Hände weg von 

Kuba“. Die Gruppe wusste, dass der Mann auf dem Bild Fidel Castro war, konnte aber nicht 

feststellen, worum es im Text ging. Die Lehrerin erklärte, dass die Botschaft gegen die USA 

                                                
17 Siehe Anhang 2. 
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gerichtet war und gab dazu noch Informationen über die Kuba-Krise. Das zweite Plakat stellte ein 

vietnamesisches Kind dar und der Text lautete: „Solidarität mit Vietnam“. Die Studenten der 

Gruppe wussten, dass Vietnam in den 60er Jahren Krieg gegen die USA führte, wussten aber nicht, 

was das mit der DDR zu tun hatte. Auf dem dritten Plakat war eine Frau gezeichnet und der Text 

lautete: „Unsere Solidarität mit allen fortschrittlichen Frauen der Welt“. Die Gruppe, die das Plakat 

zuerst gesehen hatte, konnte nicht erraten, worum es im Plakat geht. Die Lehrerin beschrieb die 

Situation der Frauen in der DDR und dass sie eine ziemlich gleichberechtigte Stellung in der DDR 

hatten. Das letzte Plakat war ein Bild von Karl Marx und diesmal lautete der Text: „Sein Name wird 

durch die Jahrhunderte fortleben und so auch sein Werk“. Die Gruppe wusste, wer der Mann auf 

dem Plakat war und ein anderer Student konnte feststellen, dass es sich um „den Vater des 

Kommunismus“ handelte.  

V Vorstellung der Autorin und Austeilung der Hausaufgabe – Ziel und Methode 

Im Roman Stasi tiskipöydän takana (Meine Freie Deutsche Jugend) schreibt Claudia Rusch über 

ihre eigenen Erfahrungen als Kind und Jugendliche in der DDR. Der Roman bestand aus 

Kurzgeschichten und in jeder Geschichte erzählte Rusch über ein Ereignis oder eine alltägliche 

Situation aus ihrer Kindheit bzw. Jugend. Rusch passte sich nie ganz der sozialistischen 

Gesellschaft an und damit passierte es ihr öfters, dass sie in Konflikte mit den Behörden geriet. Das 

Buch eignete sich gut für diese Unterrichtseinheit, da es möglich war, einzelne Geschichten in den 

Unterricht einzubeziehen. Die Geschichten handeln immer von einem unterschiedlichen Ereignis 

und somit stört es den Leser nicht, wenn er nur einzelne Kapitel liest.  

Das Buch, das wir benutzten war eine finnische Übersetzung. Ich wollte, dass die Studenten den 

Text auf Finnisch lasen, weil der Inhalt ziemlich anspruchsvoll ist. Wenn der Text auf Deutsch 

gelesen worden wäre, wären viele bedeutsame Stellen unklar geblieben. Obwohl die Studenten die 

finnische Version des Romans lasen, gab es Phänomene und Sachen, die den Studenten vorher 

bestimmt nicht bekannt waren.  

Ich wollte diesen literarischen Text18 in den Unterricht einbeziehen, damit die Studenten ihr Bild 

vom Leben in der DDR auch durch einen literarischen Text ergänzen konnten. Das Buch erweiterte 

das Wissen der Studenten über die DDR, das wichtigste dabei war aber, dass die Geschichten aus 

der Perspektive einer jungen Frau aus dem ehemaligen Ost-Deutschland erzählt wurden. Deswegen 

fiel es den Studenten leichter, sich mit der Person zu identifizieren.  

So nach dem Plan.. 

                                                
18 Mehr zu literarischen Texten, siehe Kapitel 5.6.2. 
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Die Hausaufgabe war eine Leseaufgabe und zwar zwei Kapitel aus dem Roman Stasi tiskipöydän 

takana (Meine Freie Deutsche Jugend)19 von Claudia Rusch. Im Unterricht wurden die 

Schriftstellerin und ihr Roman am Ende der Stunde kurz dargestellt.  

... und in der Tat 

Die Vorstellung der Autorin und des Romans blieb kurz, da die Stunde praktisch vorbei war, als ich 

die Hausaufgaben bzw. die Handouts austeilte.  

Auswertung der ersten Stunde 

Das Ziel der ersten Stunde war es, das Wissen der Studenten über die DDR zu erweitern. Ich denke, 

dass das Ziel erreicht wurde, obwohl das Unterrichtsverfahren lehrergeleiteter war, als ich im 

Voraus geplant hatte. Mit mehr Zeit wären die verschiedenen Phasen lernerorientierter behandelt 

worden. Dieser Meinung waren auch die Beobachterinnen 1. und 2.  

Ich denke, dass die Phantasieübung das Interesse der Studenten geweckt hat. Die Beobachterin 1 

erwähnt auch, dass die Studenten die Texte konzentriert gelesen haben. Die Hausaufgaben hätte 

man anders behandeln können. Sowohl ich als auch die Beobachterin 1 waren der Meinung, dass 

die Fragen doch etwas zu schwierig waren. Wenn die Diskussion auf Finnisch geführt worden wäre, 

hätte es vielleicht mehr Diskussion gegeben. Wenn aber die mündliche Kompetenz gefördert 

werden soll, müssen auch kompliziertere Gespräche auf Deutsch geführt werden. Wenn man aber 

nur nach der Identifizierung und dem Verständnis mit dem Fremden strebt, wären die Ziele am 

effektivsten auf Finnisch erreicht worden. Die Beobachterin 1 war noch der Meinung, dass die 

Phantasieübung und die Diskussion vielleicht sinnvoller wären, nachdem den Studenten mehr 

Informationen vermittelt worden wären. Einerseits bin ich derselben Meinung, aber andererseits 

betrachte ich die Phantasievorstellung als eine gute Einführung in das Thema. 

Die Hausaufgaben wurden auf Finnisch behandelt und meiner Meinung nach konnten die 

Informationen auf diese Weise am besten vermittelt werden. Obwohl die Studenten interessiert zu 

sein schienen, wäre es sinnvoller gewesen, dass die Studenten sich selbst mehr Gedanken über die 

Fragen gemacht hätten. Damit hätten sie die Antworten vielleicht selbst finden können. Viele dieser 

Sachen hatten die Studenten schon im Geschichtsunterricht gelernt. Es lässt sich feststellen, dass 

das Vorwissen der Studenten über die DDR ziemlich oberflächlich war. Die Wiedervereinigung, die 

Berliner Mauer und der Zweite Weltkrieg waren den Studenten bekannt, die Hintergründe, die zu 

den Ereignissen führten aber bei weitem nicht ausreichend. Wenn ich an mein Wissen über die 

DDR im gleichen Alter denke, war ich mit vielen Phänomenen der DDR überhaupt nicht vertraut. 

                                                
19 Siehe Anhang 3. 
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Damals gab es ja keine Filme, die unser Wissen erweitert hätten – wir haben das gelernt, was das 

Deutschlehrwerk uns angeboten hat. Deswegen denke ich, dass die „Macht“ des Lehrwerks früher 

noch größer als heute war. Eine Frage ist mir an dieser Stelle aufgefallen. Die Antworten der 

Studenten in Frage 4 lassen annehmen, dass sie ein mehr oder weniger negatives Bild von der DDR 

haben. Woher kommt aber dieses Bild, wenn laut der Lehrwerkuntersuchung von Maijala (Kap. 

6.2) die Behandlung der geschichtlichen Themen bzw. der DDR-Zeit überhaupt nicht 

problemorientiert ist, sondern eher positiv oder neutral. Wenn man die Antworten auf die Frage 4 

und die Frage 8 vergleicht, kann festgestellt werden, dass sie gleiche Phänomene beinhalten. Dies 

könnte darauf hinweisen, dass gerade die negativen Auffassungen auf die Wirkung u. a. dieser 

Filme zurückgehen. Wenn diese Filme aber als wirklichkeitsnah gesehen werden, bedeutet das, dass 

das von den Lehrwerken gegebene Bild unecht ist? 

Die Videoaufnahme zeigt, dass die Studenten sich aktiv mit den Plakaten beschäftigten, nur die Zeit 

war viel zu kurz. Das Ziel war, mit den Bildern bzw. Plakaten die Wirklichkeit der DDR zu 

vermitteln und einerseits denke ich, das Ziel erreicht zu haben. Wenn es mehr Zeit gegeben hätte 

und wir die Plakate ausführlicher hätten behandelt können, wären auch die Motive hinter den 

Texten klarer geworden. Eine solche Übung finde ich wirklich passend für das Thema. Es soll aber 

beachtet werden, dass es genügend Zeit gibt und dass die Studenten sich selbst die „Lösungen“ 

ausdenken.  

Als ich später mit der Beobachterin 3 eine reflexive Diskussion über die erste Stunde führte, hob sie 

besonders die Neutralität des Lehrers hervor. Wenn z. B. geschichtliche Themen behandelt werden, 

muss der Lehrer es zum Ziel setzen, dass er den Studenten ein möglichst objektives Bild über das 

Geschehen vermittelt. Ob ich diese Objektivität während dieser Unterrichtsstunde erreichte, da bin 

ich mir nicht allzu sicher. Es fordert sowohl eine sorgfältige Vorbereitung als auch eine 

ausführliche Beherrschung des unterrichtenden Themas, um ein solches Ziel zu erreichen.  

7.2 Stunde 2 – Damals in der DDR: Durch Spielen den DDR–Alltag kennen lernen 

Die zweite Stunde fand am 12.5.2006 statt. Es waren wieder 14 Studenten anwesend. Außerdem 

waren ein paar Beobachterinnen anwesend, von denen eine Notizen gemacht hat. Der Zweck der 

Stunde war es, die Kenntnisse der Stundenten über die DDR bzw. den DDR – Alltag zu erweitern. 

Als Unterrichtsmittel diente ein Spiel, das ich selbst entwickelt habe und das den Stundenten 

Informationen über den DDR – Alltag vermitteln sollte. Während des Spielens wurde Musik aus der 

DDR gehört und zwar von den Puhdys.   

I Vorstellung der Band die Puhdys – Ziel und Methode 
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Die Puhdys wurden ausgewählt, da sie zwar eine der ersten Bands in der DDR waren, aber immer 

noch spielen und also nach wie vor aktuell sind. Die Band war eine der erfolgreichsten Bands in der 

DDR und interessanterweise auch die erste Band, die in der BRD auftreten durfte unter der 

Voraussetzung, dass ihre Musik unpolitisch blieb. Durch die Musik wollte ich eine lockere 

Stimmung in der Klasse schaffen sowie den Stundenten ein Phänomen aus der DDR vorstellen. Mit 

der Präsentation der Homepage wollte ich ein authentisches Bild der Band vermitteln – für die 

Jugendlichen dieser Zeit ist es wahrscheinlich glaubhafter, wenn die Band sich auch im Internet 

befindet.   

So nach dem Plan… 

Mit Hilfe einer Dokumentkamera wurde die Homepage der Puhdys20 auf die Leinwand projiziert 

und die Band und ihre Geschichte wurden dargestellt. 

... und in der Tat 

Die Stunde wurde damit begonnen, dass die Homepage der Puhdys gezeigt wurde. Die Lehrerin 

fragte, ob die Band jemandem schon vorher bekannt war – die Antwort war negativ. Bevor die 

Musik vorgespielt wurde, wurden einige Fakten über die Band bekannt gegeben.  

II Spiel: Damals in der DDR – Ziel und Methode 

Das Spiel Damals in der DDR kann folgendermaßen beschrieben werden. Es handelt sich um ein 

Brettspiel. Auf dem Brett ist eine Karte der DDR abgebildet, die die Länder der DDR zeigt. Die 

Spieler bewegen sich auf dem Brett und der erste, der durch alle 20 Stationen das Ziel erreicht, 

gewinnt. Im Spiel gibt es insgesamt 10 Multiple-Choice- und Bildfragen. Außerdem gibt es fünf 

Begriffe, die definiert werden sollen und fünf kurze Geschichten, die fortgesetzt werden sollen. Auf 

alle Fragen wird eine Antwort angeboten, die neben der richtigen Antwort noch 

Zusatzinformationen bietet.  Zusätzlich ist es möglich, dass der Spieler an einer der fünf Stellen 

landet, an der er entweder eine „Strafe“ bekommt, oder eine „Belohnung“ empfängt. Die Fragen 

beziehen sich hauptsächlich auf alltägliche Informationen über die DDR. Das Spiel wurde auf 

Finnisch gemacht, damit wollte ich sichern, dass die Informationen verstanden werden. Wenn es um 

grundsätzlich unbekannte Phänomene geht und das Spiel auf Deutsch gewesen wäre, so nehme ich 

an, dass die Spieler leicht das Interesse am und die Lust aufs Spielen und Entdecken der Lösungen 

verloren hätten. Beim Spiel empfand ich am relevantesten, dass das Verständnis der Studenten für 

den DDR – Alltag gefördert wurde, und dies wurde meiner Meinung nach am besten auf Finnisch 

erreicht. Wie in Kapitel 5.6.3 festgestellt wurde, ruft das Spielen Emotionen und positive 

                                                
20 Die Homepage der Puhdys: www.puhdys.com. 
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Erfahrungen hervor, die zu einer positiveren Einstellung der Fremdsprache bzw. der deutschen 

Sprache gegenüber führt. Außerdem darf auch nicht die Tatsache unterschätzt werden, dass das 

Spielen Spaß macht! 

So nach dem Plan… 

Es wurden vier Gruppen gebildet und die Spielmaterialien21 den Studenten ausgeteilt, nachdem die 

Spielregeln erläutert worden waren. Lasst uns spielen!  

… und in der Tat 

Die Gruppen wurden gebildet, aber anstatt die Spielregel mündlich erklärt zu haben, teilte die 

Lehrerin die Anweisungen als Handouts aus und bat die Stundenten selbst die Regeln zu lesen. 

Wahrscheinlich blieb der Spielablauf aus diesem Grund am Anfang etwas unklar und es dauerte 

eine Weile, bevor die Studenten mit dem Spielen anfingen. Die Lehrerin ging in der Klasse herum 

und nahm zum Teil am Spiel teil, indem sie weitere Informationen gab und auf die Fragen der 

Studenten antwortete. Das Spiel schien den Studenten gut zu gefallen – alle nahmen aktiv am Spiel 

teil und sie schienen sich echt für die Informationen zu interessieren. Die Zusatzinformationen 

wurden teils eifrig durchgelesen (ein Student las sie noch mal nach dem Spielen durch), teils 

wurden sie schnell überflogen oder fast außer Acht gelassen. An dieser Stelle lässt sich fragen, wie 

man die Informationen noch interessanter hätte aufstellen können? Ist es übertrieben zu behaupten, 

dass die Stundenten sofort das Interesse verlieren, wenn es sich um einen „normalen“ Text handelt, 

den man lesen „muss“. Was die beim Spielen hervorgerufenen Erfahrungen betrifft, bin ich mir 

sicher, dass die meisten Studenten das Spiel als ein durchaus positives Erlebnis empfanden. Laut 

meinen Notizen und den Videoaufnahmen sowie der Meinung der Beobachterin 1 hat das Spielen 

auch Spaß gemacht. 

Am Ende der Stunde zirkulierten noch ein paar Bücher in der Klasse und zwar Am kürzeren Ende 

der Sonnenallee, Stasi tiskipöydän takana (Meine Freie Deutsche Jugend) und ein Buch, das DDR-

Produkte mit Bildern abbildet. Der Film Sonnenallee, den die meisten Studenten gesehen hatten, 

basiert auf dem erst erwähnten Buch. Die Stundenten, die mit dem Spiel fertig waren, konnten die 

Bücher durchblättern. Das Buch mit DDR-Produkten diente dem Zweck, authentische Bilder der 

DDR-Produkte darzustellen und sich echte Bilder im Gedächtnis einzuprägen. 

Auswertung der zweiten Stunde 

Die zweite Stunde hat meiner Ansicht nach sowohl den Stundenten als auch der Lehrerin gut 

gefallen. Die Beobachterin 1 war der Meinung, dass der Einsatz der Musik bestimmt eine positive 

                                                
21 Siehe Anhang 4. 
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Wirkung auf die Stimmung hatte. Außerdem war sie der Ansicht, dass das Zeigen der Homepage 

eine gute Idee war, indem es dadurch den Stundenten leichter fiel, die Existenz der Band 

wahrzunehmen. Der Musikstil war vielleicht nicht das, was die Jugendlichen sich in Finnland 

heutzutage anhören, aber die Musik wurde trotzdem so gut aufgenommen, dass eine Studentin an 

einer Stelle bat, ihr die Stereoanlage näher zu bringen. Meiner Meinung nach hat es sich bestimmt 

gelohnt, die Musik in den Unterricht einzubeziehen. 

Im Vergleich zur ersten Stunde war diese Stunde viel lernerorientierter. Ich denke auch, dass die 

Studenten vieles Neues beim Spielen lernten, ohne es vielleicht selbst bemerkt zu haben. Auch die 

Beobachterin 1 war der Meinung, dass es sinnvoll war, ein finnischsprachiges Spiel für diesen 

Zweck zu verwenden. Durch das Spiel vermehrte sich das Wissen der Studenten und da die Fragen 

und Antworten ziemlich kurz waren, fiel es den Studenten wahrscheinlich leicht, diese 

Informationen aufzunehmen.  

Während dieser Stunde fiel es mir leicht, mit den Studenten Kontakt aufzunehmen – ich konnte mit 

ihnen diskutieren und ich denke, sie fanden es auch leicht, an mich heranzukommen. Je mehr ich 

unter den Studenten war, statt vor der Klasse, desto mehr fühlte ich mich als ihre Beraterin, die 

zwar unterrichtete, aber nicht alleine die Verantwortung für das Lernen übernahm. Wenn die 

Stundenten selbstständig handeln, statt die ganze Zeit Aufgaben vom Lehrer zu bekommen, fördert 

es meiner Meinung nach sowohl das autonome als auch das kooperative Lernen. Der Student trifft 

selbst Entscheidungen und falls der Lehrer nicht dabei ist, wendet er sich dem Nachbarn zu, um um 

Rat zu bitten. 

Worüber ich mir Gedanken bezüglich der Stunde gemacht habe, ist die Unterrichtssprache, die 

während der Stunde Finnisch war. Wie auch die Beobachterin 1 meinte, hätte ich viel mehr Deutsch 

sprechen können, z. B. als ich die Puhdys und das Spiel vorstellte.  

7.3 Stunde 3 – Meine Freie Deutsche Jugend: Geschichten aus der DDR 

Die dritte Stunde fand am 12.5., statt und war also der zweite Teil der Doppelstunde. In der Stunde 

wurde der Roman Stasi tiskipöydän takana (Meine Freie Deutsche Jugend) von Claudia Rusch 

behandelt, von dem die Studenten zwei Kapitel als Hausaufgabe gelesen hatten. Danach stellten die 

Studenten Fragen über die DDR, die an Claudia Rusch geschickt wurden. In der Stunde waren drei 

Beobachterinnen anwesend, von denen eine Notizen machte. 

I Behandlung der Kapitel – Ziel und Methode 

Indem die Kapitel auch in der Stunde behandelt wurden, wollte ich absichern, dass die Studenten 

sich tatsächlich Gedanken über die Geschichten machten. Wenn ein Text einfach durchgelesen 
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wird, gibt es keine Garantie dafür, dass der Text und seine Botschaft verstanden werden. Wie in 

Kapitel 5.6.2 festgestellt wurde, ist es wichtig sog. pre-reading activities durchzuführen. Alles, was 

bisher in den Stunden gemacht worden war, könnte meiner Meinung nach hier als pre-reading 

activities bezeichnet werden. In Kapitel 5.6.2 wurde auch erwähnt, wie literarische Texte sich gut 

für die Behandlung von geschichtlichen Themen eignen. In dem Sinne ist es meiner Auffassung 

nach sinnvoll, dieses nicht allzu leichte Thema mit Hilfe der Literatur zu bearbeiten. Beim Lesen 

konnten die Studenten die im Text dargestellten Situationen, Charaktere und Phänomene auf ihre 

eigene Weise verstehen. 

So nach dem Plan… 

Als erstes wurden die zwei Kapitel behandelt, die die Studenten zu Hause gelesen hatten. Die 

Aufgabe war es, paarweise zu arbeiten, indem der ein Partner dem anderen über das erste Kapitel 

erzählte, also was ihm in diesem Kapitel besonders aufgefallen war und worum es überhaupt in der 

Geschichte ging. Danach wiederholte der andere die Aufgabe und berichtete über das zweite 

Kapitel. Zunächst wurden auf der Leinwand zwei Fragen22 über die beiden Kapitel gestellt und es 

wurde paarweise auf die Fragen geantwortet. 

…und in der Tat 

Die Stunde wurde damit begonnen, dass die Lehrerin erklärte, wie die Stunde ablaufen würde. Da 

schon im Voraus gesagt wurde, dass die Studenten später Fragen an die Autorin stellen würden, 

konnten die Studenten schon damit anfangen, sich Gedanken über die Fragen zu machen. Als sie 

aber gebeten wurden, ihrem Partner über die Kapitel zu erzählen, wurde klar, dass nicht alle sie 

durchgelesen hatten. Manche versuchten schnell den Text durchzublättern, um etwas zu „finden“, 

was sie den anderen berichten könnten. Erst als die Fragen auf der Leinwand gezeigt und die 

Studenten auf diese Weise „gesteuert“ wurden, entstand mehr Diskussion. Besonders die Frage über 

die Lebensmittel und Früchte, auf die man nicht verzichten konnte, führte zu lebendigen 

Diskussionen.  

II Fragen an Claudia Rusch – Ziel und Methode 

Erstens wurde die Autorin Claudia Rusch noch kurz präsentiert. Durch das Zeigen des Fotos von 

Claudia Rusch wollte ich ein Bild der Autorin geben und damit auch die Geschichten 

wirklichkeitsnäher machen. Um die Authentizität der Leseerfahrung hervorzuheben, hatte ich 

Kontakt mit der Autorin Claudia Rusch aufgenommen und sie gebeten, auf die Fragen der 

Studenten nach dem DDR-Alltag zu antworten. Damit konnte eine authentische Begegnung im 

                                                
22 Siehe Anhang 5. 
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Rahmen dieser Unterrichtseinheit verwirklicht und folglich das interkulturelle Lernen gefördert 

werden. Meiner Ansicht nach übte diese Unterrichtsphase einen doppelten Einfluss auf die 

Studenten aus. Erstens fördert das Lesen eines Textes, der auf den eigenen Erfahrungen einer relativ 

jungen Autorin basiert, das Fremdverstehen. Zweitens verstärkte sich das Erlernen der während der 

zwei ersten Stunden erworbenen Informationen, indem die Stundenten Antworten auf ihre Fragen 

von einer „direkten Quelle“ erhielten. Außerdem bot sich so die Möglichkeit an, Wissenslücken zu 

füllen. Bei dieser Aufgabe wollte ich auch die Lernerorientiertheit betonen, indem die Studenten 

genau das fragen konnten, was sie interessierten.  

So nach dem Plan… 

Bevor mit der Vorbereitung der Fragen begonnen wurde, wurde die Autorin Claudia Rusch kurz 

vorgestellt. Es wurde ein Bild von ihr auf der Leinwand gezeigt und es wurden ein paar Fakten über 

ihr Leben erzählt. Danach wurden Papiere ausgeteilt, auf die die Studenten ihre Fragen schrieben. 

Sie wurden gebeten, paarweise zu arbeiten und jedes Paar sollte sich ein bis zwei Fragen 

ausdenken, die sie an die Autorin stellen wollten. Die Autorin wollte, dass die Fragen vom DDR-

Alltag handeln. Jedes Paar bekam auch ein Wörterbuch, auf das es falls nötig zurückgreifen konnte.  

…und in der Tat 

Die Präsentation der Autorin blieb kurz und es wurde, wie während der ganzen Stunde, Finnisch 

gesprochen. Bevor die Studenten mit der Vorbereitung der Fragen anfingen, hob die Lehrerin 

hervor, dass die Studenten sich nicht zu sehr auf die Korrektheit der Sprache konzentrieren sollten. 

Das Wichtigste dabei war, dass der Inhalt der Frage werden würde und dass überhaupt Fragen 

gebildet werden. Beim Aufschreiben der Fragen konnten die Studenten die Lehrerin und die 

Beobachterinnen um Rat fragen sowie die Wörterbücher verwenden. Die Musik der Puhdys wurde 

auch während dieser Stunde gehört. Alle Studenten schienen etwas zu fragen haben, denn am Ende 

der Stunde hatte jedes Paar sich ein oder zwei Fragen ausdenken können. Abschließend dankte die 

Lehrerin den Studenten für die guten Fragen, die in einer relativ kurzen Zeit formuliert worden 

waren.  

Auswertung der Stunde 

Im Allgemeinen würde ich sagen, dass die Stunde gut gelaufen ist. Das Verständnis der Texte 

wurde durch die Diskussion über den Text erweitert und ich nehme an, dass die Studenten die Texte 

als authentisch betrachteten. Ich hätte aber am Anfang mehr betonen sollen, dass die Geschichten 

wirklich aus der Kindheit und Jugend von Rusch stammten, da die Authentizität der Geschichte des 

Romans anscheinend den Studenten nicht klar geworden war, da eine Studentin die Frage stellte, ob 

die Geschichten wirklich wahr waren.  
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Ich denke, dass durch das Lesen der Texte als Hausaufgabe und durch die Behandlung der Kapitel 

in der Stunde eine sinnvolle und interessante Gesamtheit gebildet wurde.   

Die Möglichkeit der Fragen je nach dem Interesse zu stellen, wirkte bestimmt motivierend auf die 

Studenten und damit wurde auch die Lernerorientiertheit unterstützt. Beispiele für die gestellten 

Fragen sind z. B. die folgenden (die Fragen sind in ihren originalen Formen): 

� Was war Ihre feinste Sache, die Sie hatten? 

� Wie fühlte es, wenn man nicht richtig fremden trauen könnte? 

 Laut der Beobachterin 1 war die Doppelstunde als eine Ganzheit vielfältig. Sie war auch der 

Meinung, dass der Einsatz des literarischen Textes erfolgreich war und die Interaktion mit der 

Autorin (durch „Briefwechsel“) einen positiven Einfluss auf die Studenten und ihre Motivation 

hatte.  

Mit mehr Zeit hätte man den Roman ausführlicher behandeln können, aber im Rahmen dieses 

Unterrichtsversuchs war das nicht möglich. Was ich bedauere, ist es, dass ich während der 

Doppelstunde nur Finnisch gesprochen habe. Obwohl die Texte und die Diskussionen auf Finnisch 

geführt wurden, hätte ich in der Zwischenzeit mit den Studenten Deutsch sprechen können.  

7.4 Stunde 4 – Alle kennen ja das Sandmännchen 

Die vierte Stunde fand am 16.5., statt und war die erste Stunde einer Doppelstunde. Die Hauptrolle 

spielte das Sandmännchen, das wir alle zwar kennen, dessen Hintergrund aber nur wenigen bekannt 

ist. In der Stunde waren mehrere Beobachterinnen anwesend, von denen eine Notizen machte. 

I Sandmännchen – Ein dokumentarischer Film – Ziel und Methoden 

Das Sandmännchen wurde den Stundenten mit Hilfe eines dokumentarischen Films dargestellt. Es 

ist ein norwegischer Film, in dem der Lebenslauf des Sandmännchens (seit 1959) dargestellt wird. 

Für den Film sind mehrere Personen aus der DDR interviewt worden und sie berichten, wie das 

Sandmännchen entstanden ist, welchem Zweck es dienen sollte und wie es mit der Realität und der 

jeweiligen Lage in der DDR zusammenhing. Die Studenten wurden also mit einem der beliebtesten 

Phänomene der DDR bekannt gemacht. Der Einsatz eines dokumentarischen Filmes diente dem 

Zweck, ihr interkulturelles Lernen mit Hilfe der Medien23 zu fördern. Er bot auch die Möglichkeit 

an, die DDR aus einer unterschiedlichen Perspektive zu betrachten und zwar mit den Augen des 

                                                
23 Mehr zum Thema ”Medien als Unterrichtsmittel”, siehe Kapitel 5.6.5. 
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Sandmännchens. Während des Zuschauens antworteten die Studenten auf Fragen24 über den Film, 

damit der Inhalt des Filmes noch klarer wurde.  

So nach dem Plan… 

Die Stunde wurde damit begonnen, dass ein Bild des Sandmännchens auf die Leinwand projiziert 

wurde und es gefragt wurde, ob jemand die Figur kennt. Es wurde außerdem noch gefragt, wer von 

den Studenten sich das Sandmännchen als Kind angesehen hat und welche Charakteristika des 

Programms ihnen einfielen. Die Studenten wurden danach in Gruppen von vier Personen eingeteilt 

und ihnen wurden Handouts gegeben, auf denen ein paar Fragen über den Inhalt des 

dokumentarischen Filmes gestellt worden waren. Jeder Student in der Gruppe hatte seine eigenen 

Fragen, das heißt, es gab viererlei Fragen in der Gruppe. Den Stundenten wurden ein paar Minuten 

Zeit gegeben, um die Fragen durchzulesen. Nach dem Betrachten des Filmes wurden die Fragen in 

den Gruppen durchgegangen. 

…und in der Tat 

Das Bild vom Sandmännchen wurde auf der Leinwand gezeigt. Außer der Frage, wer das ist, 

wurden aber keine weiteren Fragen gestellt. Die Lehrerin gab bekannt, dass die Klasse sich einen 

dokumentarischen Film ansehen würde und teilte zunächst die Handouts aus. Nach dem Film 

behandelte jede Gruppe die Fragen, die sie während des Zuschauens beantwortet hatten. 

Glücklicherweise waren auch die Beobachterinnen dabei, die es ermöglichten, dass Gruppen von 

vier Personen gebildet worden konnten, das heißt, auf alle Fragen wurde geantwortet. Auch die 

Lehrerin nahm an der Diskussion einer Gruppe teil und ging danach in der Klasse herum, um den 

Studenten bei den Fragen und Antworten zu helfen. Abschließend wurden ein paar der Fragen noch 

gemeinsam durchgegangen und letztendlich wurde noch gefragt, wer sich das Programm als Kind 

angesehen hatte. Fast alle hatten das Sandmännchen schon als Kind kennen gelernt.  

Auswertung der Stunde  

Das Thema der Stunde, das Sandmännchen, schien die Studenten zu interessieren, bestimmt weil es 

eines der wenigen Phänomene aus der DDR ist, das ihnen schon im Voraus bekannt war. Man 

konnte auch bemerken, wie es den Studenten gefiel, sich einen Film anzuschauen. Die 

Unterrichtseinheit war ja ziemlich anspruchsvoll und fordert eine hohe Aktivität der Studenten. 

Folglich hat es den Studenten bestimmt gut gefallen, sich diesmal einen Film anzusehen. Die 

Beobachterin 1 fand die Fragen passend und war der Meinung, dass sie das Verständnis vertieften. 

Sie meinte auch, dass es eine gute Idee war, die Fragen schließlich noch gemeinsam durchzugehen 

                                                
24 Siehe Anhang 6. 



 

 

67 

und auf diese Weise abzusichern, dass die Fragen und ihre Antworten klar wurden. Ich bin der 

Meinung, dass es sich bestimmt gelohnt hat, diesen dokumentarischen Film in den Unterricht 

einzubeziehen, da er die Chance gab, die Zeit der DDR aus einer weiteren Perspektive zu 

betrachten. Diesmal habe ich auch während der Stunde mehr Deutsch gesprochen, womit ich selbst 

zufrieden bin.  

7.5 Stunde 5 – Antworten der Autorin 

Die fünfte Stunde war die zweite Stunde der Doppelstunde am 16.5. Die Stunde war der 

Behandlung der Antworten von Claudia Rusch gewidmet. Die Studenten erfuhren also, was auf ihre 

Fragen geantwortet worden war. Auch in dieser Stunde waren mehrere Beobachterinnen dabei, von 

denen die Notizen einer Beobachterin mir zur Verfügung stehen.  

I Behandlung der Antworten – Ziel und Methoden 

Das Ziel war es, die Stunde wieder möglichst lernerorientiert durchzuführen und deswegen wollte 

ich, dass die Studenten die Antworten selbst durchgehen. Obwohl die Antworte teils anspruchsvoll 

waren, indem sie auf Deutsch waren und von solchen Sachen handelten, die den Studenten zum 

großen Teil unbekannt waren, dachte ich, dass es besser war, die Studenten die Inhalte selber 

erschließen zu lassen. Auf diese Weise ging es bei dieser Aufgabe auch um eine 

Leseverständnisübung. Wichtig war auch, dass die Studenten es lernten, es nicht zu viel stören zu 

lassen, wenn sie nicht alle Wörter verstanden. Natürlich wurde auch zum Ziel gesetzt, dass die 

Studenten ihr Wissen über den DDR-Alltag erweitern, und zwar in solchen Bereichen, für die sie 

sich selbst interessieren. Meiner Meinung nach haben die Lernenden allzu selten die Möglichkeit, 

solches Wissen über eine fremde Kultur zu erwerben, an dem sie Interesse haben und das auf ihr 

Lernen motivierend einwirken kann. 

So nach dem Plan… 

Die Stundenten wurden in vier Gruppen eingeteilt und jede Gruppe bekam ein paar der Fragen25, 

die an die Autorin gestellt worden waren. Dazu bekamen sie die Antworten, die Claudia Rusch mir 

per E-Mail geschickt hatte. Die Aufgabe war es herauszufinden, was die Autorin geantwortet hatte, 

ohne aber genau die Antworten ins Finnische zu übersetzen. Nachdem die Gruppen ihre Fragen und 

Antworten durchgegangen waren, kehrten die Studenten wieder auf ihre ursprünglichen Sitzplätze 

zurück und bildeten dort mit den Nachbarn Gruppen von vier Personen. Zunächst erklärte jedes 

                                                
25 Siehe Anhang 7. 
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Mitglied der Gruppe, was für Fragen es in der Gruppe behandelt hatte und wie die Antwort auf die 

Frage lautete. Schließlich sollte jeder alle Fragen und ihre Antworten gehört haben.   

…und so in der Tat 

Die Studenten wurden in Gruppen eingeteilt und sie arbeiteten aktiv mit den Fragen und ihren 

Antworten. Zum Glück waren neben der Lehrerin zwei Beobachterinnen dabei, die ihnen geholfen 

haben, die Antworten zu verstehen. Ich denke, dass die Hauptgedanken der Antworten den 

Studenten klar wurden. Schließlich stellte die Lehrerin noch Handouts zur Verfügung, die alle 

Fragen und Antworten beinhalteten.  

Am Ende der Stunde haben die Studenten begonnen, auf die Fragen des Fragebogens zu antworten. 

Da es nicht genügend Zeit gab, wurde dies zur „Hausaufgabe“. Abschließend dankte die Lehrerin 

der Gruppe für die Zusammenarbeit und für die aktive Teilnahme am ganzen Unterrichtsversuch.  

Auswertung der Stunde 

Die Stunde ist meiner Meinung nach gut gelaufen, obwohl es zum Teil Probleme gab, die 

Antworten von Claudia Rusch zu verstehen. Sie hat auf die Fragen gründlich geantwortet, was 

natürlich ausgezeichnet war, aber den Studenten Schwierigkeiten bereitete, weil der Wortschatz und 

das behandelte Thema immer noch weitgehend fremd waren. Als Beispiel könnte man die folgende 

Frage/Antwort nennen:  

� Haben Sie jemanden gekannt, der nach Westdeutschland geflohen ist? 

Claudia Rusch: Geflohen” so wie in den 50er/60er Jahren nicht. Weil man auf diese Weise ja 
nicht mehr rauskam. Seit dem Mauerbau 1961 war die DDR hermetisch abgeriegelt. Erst 
Ende der 70er wurde die SED-Führung auf Druck von außen (KSZE) gezwungen, eine 
offizielle Regelung zu finden, die ein Antragsrecht auf Ausreise aus der DDR enthielt. 
Trotzdem blieb die Lage kompliziert. Legale Ausreiseanträge mussten formlos gestellt 
werden, es existierte kein entsprechendes Formular, geschweige denn eine verbindliche 
Rechtslage. Die Entscheidung über Ausreisen von DDR-Bürgern traf maßgeblich das MfS. 
Viele unsere Freunde stellten solche Anträge und mussten oft jahrelang unter schwierigen 
Bedingungen auf deren Genehmigung warten.  

 

Wie dieses Beispiel beleuchtet, befinden sich in der Antwort viele Stellen, die vom Leser sowohl 

einen umfangreichen Wortschatz als auch ein ausführliches Vorwissen über die DDR verlangen. An 

vielen Stellen habe ich die finnische Übersetzung eines Wortes einem Studenten gegeben, der ein 

Wort nicht verstanden hatte. Man könnte es sich aber überlegen, wie man eine solche 

Leseverständnisübung sinnvoller machen könnte, also ohne dass der Lehrer alle fremden Wörter 

erklärt. Oft mangelt es aber an Zeit und daher gelingt es nicht, von den Studenten zu fordern, die 

ganze Übersetzung selbst bzw. in Gruppen zu machen. Was die Leseverständnisübung betrifft, war 
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die Beobachterin 1 der Meinung, dass die Studenten sich wirklich für die Antworten zu 

interessieren schienen, obwohl die Antworten teils zwar kompliziert waren und deshalb fiel es ihnen 

auch leichter, diese komplizierte Aufgabe zu leisten.  

Die letzte Stunde erfüllte ihre Aufgabe, indem sie wieder eine neue Herangehensweise an die DDR-

Landeskunde anbot. Die Studenten bekamen Antworten auf ihre selbst ausgedachten Fragen und 

zwar von einer Person, die das alles selbst erlebt hatte. Die Authentizität (Kap. 4.4.1) spielt eine 

nicht zu unterschätzende Rolle beim interkulturellen Lernen und daher hat sich diese 

Unterrichtseinheit besonders gut für das Thema der vorliegenden Arbeit geeignet.  

7.6 Zusammenfassung des Stundenablaufs 

In der folgenden Tabelle werden die verschiedenen Unterrichtsphasen noch einmal dargestellt. Es 

werden die Arbeitsform, das Unterrichtsmittel und die Unterrichtsmethode jener Unterrichtsphase 

genannt und letztendlich noch veranschaulicht, welche Herangehensweise26 der 

Landeskundemethodik (kognitiver / kommunikativer / interkultureller Ansatz) die jeweilige 

Unterrichtsphase am Besten beschreibt. Mit Arbeitsform ist gemeint, ob einzeln, in Gruppen oder 

lehrerzentriert (Frontalarbeit) gearbeitet wurde. Die Unterrichtsmittel sind die Mittel des Kapitel 

5.6, die das interkulturelle Lernen fördern. Unter den Unterrichtsmethoden werden solche 

Methoden verstanden, die als Bestandteile des erfahrungsorientierten Lernens27 betrachtet werden. 

Eine Unterrichtsphase kann über mehrere Unterrichtsmethoden, Arbeitsformen usw. verfügen. Die 

Unterrichtsphasen sind chronologisch aufgelistet. 

Unterrichtsphase        Arbeitsform          Unterrichtsmittel                    Unter. methode28           Herangehensweise             
  

Phantasieübung Einzelarbeit Phantasievorstellungsübung/ 

literarischer Text 

Begegnungs- 

Pädagogik 

interkultureller 

Ansatz 

Diskussion über  

den Text 

Gruppenarbeit Diskussion und 

unterstützende Fragen 

kooperatives Lernen/ 

Begegnungspädagogik 

kommunikativer/ 

interkultureller 

Ansatz. 

Behandlung der 

Hausaufgaben 

Frontalarbeit Fragen und Antworten Informationspädagogik kognitiver  

Ansatz 

Plakate Gruppenarbeit/ Bilder/ kooperatives Lernen/ kognitiver/ 

                                                
26 Zu den Ansätzen, siehe Kapitel 5.1. 

27 Zum erfahrungsorientierten Lernen, siehe Kap. 4.4. 

28 Die Informations- und Begegnungspädagogik befinden sich unter dem Kapitel 4.4.2. 
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Frontalarbeit Diskussion und 

unterstützende Fragen/ 

Fragen und Antworten 

Informationspädagogik 

/Begegnungspädagogik 

/Authentizität 

interkultureller  

Ansatz 

Damals in der 

DDR- Spiel 

Gruppenarbeit Spiel kooperatives 

Lernen/Informations- 

und 

/Begegnungspädagogik 

interkultureller 

Ansatz 

Behandlung der 

Kapitel aus dem 

Buch 

Gruppenarbeit Diskussion und 

unterstützende Fragen/ 

literarischer Text 

kooperatives Lernen/ 

Begegnungspädagogik 

/Authentizität 

interkultureller  

Ansatz 

Vorbereitung der 

Fragen an C.R. 

Gruppenarbeit Schreiben kooperatives Lernen/ 

Begegnungspädagogik 

/Authentizität 

/autonomes Lernen 

interkultureller  

Ansatz 

Dokumentarischer 

Film  

Zuschauen des 

Filmes 

Medien Informations- und/ 

Begegnungspädagogik 

/Authentizität 

kognitiver/ 

interkultureller 

Ansatz 

Diskussion über 

den Film 

Gruppenarbeit Diskussion und 

unterstützende Fragen  

kooperatives Lernen/ 

Begegnungspädagogik  

interkultureller 

Ansatz 

Behandlung der 

Antworten von 

C.R.  

Gruppenarbeit Diskussion 

/Leseverstehen 

kooperatives Lernen/ 

Begegnungspädagogik 

/Authentizität  

/autonomes Lernen  

interkultureller  

Ansatz 

Die einführende Aufgabe der ersten Stunde war die Phantasieübung und den Text hat jeder für sich 

selbst gelesen. Es handelte sich um einen fiktiven literarischen Text bzw. eine Phantasieübung, die 

als eine simulative Begegnung funktionierte. In dem Sinne ging es also um den interkulturellen 

Ansatz. Die Diskussionen wurden in Gruppen geführt und förderten demzufolge das kooperative 

Lernen. Immer noch handelte es sich um eine Phantasieübung, indem die Studenten gebeten 

wurden, sich in die Situation eines Anderen hineinzuversetzen. Die Aufgabe näherte sich meiner 

Meinung nach sowohl dem kommunikativen als auch dem interkulturellen Ansatz. Die dritte Phase 

der ersten Stunde war die Behandlung der Hausaufgaben bzw. der Fragen über die DDR. Diese 

Phase war durch den „traditionellen“ Fremdsprachenunterricht geprägt, indem sie weitgehend 

lehrerzentriert stattfand, in der Form von Fragen und Antworten, wobei die Lehrerin die meisten 

Informationen selbst bekannt gab und die Lernenden zuhörten. Daher ähnelten die 

Unterrichtsmethode der Informationspädagogik und die Herangehensweise dem kognitiven Ansatz. 

Beim Einsatz der Plakate wurde zuerst in den Gruppen gearbeitet, aber danach meist frontal, indem 
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die Lehrerin zwar Fragen an die Studenten stellte, diese aber fast ausnahmslos selbst beantwortete. 

Bilder bzw. Plakate sind Begegnungen, die indirekte Erfahrungen vermitteln und daher handelte es 

sich außer der Informationspädagogik um die Begegnungspädagogik. Außerdem wurde die 

Authentizität des Unterrichts durch echte Bilder gefördert. Das Damals in der DDR – Spiel hatte 

sowohl eine informative (Informationspädagogik) Funktion als auch die Aufgabe, Emotionen 

hervor zu rufen (Begegnungspädagogik) und zählt damit zu den interkulturellen 

Herangehensweisen. Die Behandlung der Kapitel aus dem Buch ähnelte der ersten Diskussion, 

basierte aber auf den eigenen Geschichten von Claudia Rusch und daher durch Authentizität 

geprägt. Die Aufgabe danach war die Stellung der Fragen an Claudia Rusch und diesmal wurden 

außer dem kooperativen Lernen sowohl die Authentizität und das autonome Lernen unterstützt, da 

die Studenten selbst sich die Fragen ausgedacht hatten. Durch den „Briefwechsel“ wurde eine 

Begegnung verwirklicht. Beim Betrachten des dokumentarischen Filmes wurden Medien in den 

Unterricht einbezogen und hierbei handelte es sich auch um eine Begegnung durch eine indirekte 

Erfahrung. Im dokumentarischen Film wurden Menschen interviewt und authentische Materialien 

gezeigt, die die Authentizität förderten. Weiterhin handelte es sich um den Erwerb von 

Informationen und somit um die Informationspädagogik und neben dem interkulturellen Ansatz um 

den kognitiven Ansatz. Die dritte Diskussion, die auf eine ausführliche Behandlung des 

dokumentarischen Filmes hinzielte, könnte ähnlich der ersten Diskussion beschrieben werden, 

davon abgesehen, dass die Diskussion auf Finnisch stattfand. In der letzten Unterrichtsphase 

handelte es sich um eine Leseverstehensübung, die als Gruppenarbeit durchgeführt wurde, wobei 

die Antworten von Claudia Rusch behandelt wurden. Es ging um das autonome Lernen in dem 

Sinne, dass die Studenten erstens die Antworten in Gruppen übersetzten und danach in den neuen 

Gruppen ihre selbst übersetzten Antworten den anderen erläuterten.  

7.7 Rückmeldungen der Studenten 

Am Ende der letzten Stunde wurden die Studenten mit Hilfe einer Befragung29 nach ihren 

Meinungen zur Unterrichtseinheit gefragt. Da es an Zeit mangelte, wurden die restlichen Fragen zu 

Hause beantwortet und die Fragebögen wurden am Anfang der nächsten Stunde eingesammelt. Es 

wurden Fragen darüber gestellt, wie sie die verschiedenen Unterrichtsphasen bzw. Unterrichtsmittel 

und –methoden fanden. In der Befragung wurden die Unterrichtsphasen und deren Inhalte noch 

kurz aufgelistet. Es gab insgesamt 15 Fragen, die die Studenten mit eigenen Worten auf Finnisch 

beantworteten. Von den 14 Studenten haben 12 auf die Befragung geantwortet.  
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Nach der Unterrichtseinheit wurden zusätzlich vier Studenten einzeln interviewt. Ziel war es, die 

Antworten auf einige Fragen noch zu vertiefen, indem an die Studentinnen im Interview 

weiterführende Fragen gestellt wurden.  

Im Folgenden werden die Fragen und Antworten der Befragungen und der Interviews 

zusammenfassend dargestellt. Die Zahl der jeweiligen Antworten wird in der Tabelle präsentiert. 

Nach der Zahlenangabe werden einige Beispiele der Antworten gegeben, die direkten Zitate der 

Studenten sind mit Anführungszeichen markiert. Außerdem werden Kommentare der Studenten in 

die Unterrichtsphase einbezogen und Bemerkungen der Lehrerin bzw. Verfasserin hinzugefügt. 

 

1. Miten arvioisit omaa DDR-tuntemustasi ennen tätä opetusjaksoa? (Wie würdest du deine 

eigenen DDR-Kenntnisse vor dieser Unterrichtseinheit bewerten?) 

 

        sehr gut/gut             befriedigend/ausreichend      ungenügend                          leer                          

3 6 3 - 

 

Kommentare der Studenten 

”Noh, jos nyt myönnetään niin aika yleistävää tietoa vaan oli. Ei mitään yksityiskohtaisempaa 

osaamista.”  

(Na ja, muss jetzt zugeben, dass ich nur ziemlich verallgemeinerndes Wissen hatte. Keine 

ausführlichen Kenntnisse.) 

”Kattava, historiantunneilta, isältä..” 

(Repräsentativ, aus dem Geschichtsunterricht, vom Vater..) 

Bemerkungen der Lehrerin 

Diese Antworten entsprechen weitgehend dem Eindruck, den ich nach der Behandlung der 

Hausaufgaben in der ersten Stunde hatte. Obwohl einige Phänomene und Ereignisse der DDR (wie 

die Berliner Mauer und das Ende des Zweiten Weltkrieges) den Studenten einigermaßen bekannt 

waren, fehlte es an tieferem Wissen über bzw. Verständnis für die DDR-Zeit.  

 

 

 

                                                                                                                                                            
29 Siehe Anhang 8. 
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2. Entä nyt? (Und jetzt?) 

         sehr gut/gut              befriedigend/ausreichend      ungenügend                          leer                          

5 7 - - 

wesentliche Erweiterung 

der Kenntnisse 

verbesserte Kenntnisse   

 

Kommentare der Studenten 

”Nyt tajuan paremmin mitä DDR tarkoittaa ja myös hieman tietoa arkipäivän elämästä DDR:ssä.” 

(Nun begreife ich besser, was DDR bedeutet und [habe] auch einige Informationen über das 

Alltagsleben in der DDR.) 

Bemerkungen der Lehrerin 

Ein Student fand, dass die Wiederholung der geschichtlichen Phänomene und Ereignisse (Stunde 1, 

Kap. 7.1) eine nötige Basis für die weitere Unterrichtseinheit gebildet hat. Wahrscheinlich war es 

also doch eine gute Idee, die Hausaufgaben in der ersten Stunde ausführlich durch zu gehen, 

obwohl es bedeutete, dass der Unterricht frontal und lehrerzentriert war. 

 

3. Ensimmäisellä tunnilla sait luettavaksi tekstin kuvitellusta Suomen jakamisesta.  

Minkälaisia ajatuksia se sinussa herätti? (In der ersten Stunde hast du den fiktiven Text über die 

Teilung Finnlands gelesen. Auf was für Gedanken hat er dich gebracht?) 

 

hat Gefühle  

hervorgerufen            na ja...    unglaubwürdig                         leer                          

5 3 2 - 

Der Text hat sie zum 

Denken gebracht / 

Verständnis für die 

Situation in der DDR 

vermehrt. 

Die Situation ist zwar 

unwahrscheinlich, wäre 

aber „schrecklich“/ 

„unangenehm“/ 

„erschütternd“. 

die Situation ist einfach 

unmöglich 

 

 

Kommentare der Studenten 

”Pystyy laittamaan itsensä niinku saksalaisten asemaan, että tietää vähän, miltä se tuntui.” 

(Kann sich in die Situation der DDR-Bürger hineinversetzen, weiß ein bisschen, wie es [die 

Teilung] sich anfühlt.) 

”Myötätuntoa saksalaisia kohtaan, jotka joutuivat kokemaan jaon.” 

(Mitleid mit den Deutschen, die die Teilung erlebten mussten.) 
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Bemerkungen der Lehrerin 

Obwohl viele von den Studenten der Meinung waren, dass eine solche Situation völlig unrealistisch 

ist (und das ist sie ja), finde ich, dass es sich gelohnt hat, diese Phantasieübung einzubeziehen. 

Letztendlich haben sich viele Studenten Gedanken darüber gemacht und konnten sich einigermaßen 

mit der damaligen Lage in Deutschland identifizieren. Und so hat die Übung wenigstens Emotionen 

erweckt und damit ist schon ein Ziel erreicht worden.  

 

4. Olit merkinnyt Suomen ja Tampereen karttoihin sukulaistesi ja ystäviesi asuinpaikkoja, ja 

tunnilla piirsit karttoihin kuvitellut rajat sekä keskustelit jaon vaikutuksista arkeesi. Mitä mieltä 

olet tällaisesta tehtävästä? (Du hast die Stellen und Orte, wo deine Verwandten und Freunde 

leben, auf den Landkarten von Finnland und Tampere markiert und in der Stunde hast du die 

vorgestellte Grenze in die Karten eingetragen. Danach hast du über die Einflüsse einer solchen 

Teilung auf dein Leben diskutiert. Was hältst du von einer solchen Aufgabe?) 

 

  Toll!                             Ok, aber...      nicht so gut...                        leer                          

10 - 1 1 

Die Aufgabe war „gut“/ 

„lustig“/ „anschaulich“ 

 die Aufgabe war einfach 

nicht „ernst“ zu nehmen 

 

 

Kommentare der Studenten 

”Oli mielenkiintoista nähdä, miten se konkreettisesti tapahtuisi minun kohdallani.” 

(Es war interessant zu sehen, wie es [die Teilung] konkret an meiner Stelle passieren würde) 

”No se on hieman hankalaa kuvitella tilannetta, jossa kulkis muuri keskellä Tamperetta… ☺” 

(Na ja, es ist etwas schwierig, mir eine solche Situation vorzustellen, in der eine Mauer in der Mitte  

von Tampere stehen würde.. ☺) 

Bemerkungen der Lehrerin 

Meiner Meinung nach haben die Diskussion und die unterstützenden Fragen sowie die Landkarten 

die Erfahrung der Studenten verstärkt, indem sie sich dabei noch mehr Gedanken darüber machen 

mussten, wie sie selbst so eine Situation erfahren würden. Das Lesen des Textes allein hätte diese 

Aufgabe nicht erfüllen können. Ohne die oben erwähnten unterstützenden Mittel wären die 

Studenten nicht in der Lage gewesen, die Angelegenheit aus dieser Sicht zu betrachten.  

 

 

5. Kotitehtävää (DDR-kysely) läpikäydessä kerrottiin taustatietoja DDR:n syntyyn ja 
ideologiaan liittyvistä asioista. Miten arvioisit tätä ”opetustuokiota”? (Als die 
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Hausaufgabe (Fragen über die DDR
30
) behandelt wurde, wurden Hintergründe der 

Entstehung der DDR und der Ideologie erklärt. Wie würdest du diese “Unterrichtsphase“ 

bewerten?) 

 

      Toll!                               ok, aber..        nicht so gut..                         leer                          

9 1 - 2 

die Aufgabe war 

„nützlich“/“informativ“/„eine 

gute Einführung in das 

Thema“/„eine Basis für das 

restliche Projekt“ 

die Aufgabe war „recht 

herausfordernd“ 

  

 

Kommentare der Studenten 

”Opetustuokio oli kattava ja selkeä. Mukava opetustapa.” 

(Die Unterrichtsphase war repräsentativ und deutlich. Eine angenehme Lehrmethode.) 

”Tässä kohtaa ehkä ammensin eniten tietoa ja taustaa, miksi DDR syntyi.” 

(An dieser Stelle habe ich vielleicht die meisten Informationen und Hintergründe über die DDR 

bekommen. ) 

Bemerkungen der Lehrerin 

Die Antworten lassen feststellen, dass es den Studenten gut gefallen hat, wenn an einigen Stellen 

die Lehrerin in der Lage ist, einige Sachen gründlich zu erklären. Heutzutage ist ja die Tendenz, 

dass das Unterrichten weitgehend lernerorientiert sein soll und dass auf die Frontalarbeit, wenn nur 

möglich, verzichtet wird.   

 

6. Mitä mieltä olit DDR-julisteista ja siihen liittyvästä tehtävästä? (Wie fandest du die DDR-

Plakate und die Aufgabe dabei?) 

                Toll!                               ok, aber...     nicht so gut...                         leer                         

7 3 - 2 

die Aufagabe war 

gut/“zivisierend“/“lustig“ 
die Aufgabe wurde zu 

schnell behandelt 

  

 

Kommentare der Studenten 

”Hyvä! Mielenkiintoista nähdä miten ihmisiin yritettiin vaikuttaa.” 

(Gut! Es war interessant zu sehen, wie man die Menschen zu beeinflussen versuchte.) 

                                                
30 Siehe Kapitel 7.1. 
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Bemerkungen der Lehrerin 

Es lässt sich feststellen, dass die Plakate und die Aufgabe den Studenten zwar gefallen haben, ihre 

Behandlung aber wegen des Zeitmangels zu kurz blieb.   

 

7. Miten arvioisit DDR-peliä ja sen merkitystä oppimisvälineenä? (Wie würdest du das 

DDR-Spiel und seine Bedeutung als Unterrichtsmittel bewerten?) 

 

                 Toll!                               ok, aber..     nicht so gut..                            leer                          

12 - - - 

das Spiel als 

Unterrichtsmittel war 

„effektiv“/“brachte 

Abwechslung“/“informativ“ 

   

 

Kommentare der Studenten 

”Kivaa vaihtelua normaaliin toimintaan, kun itse tehty, niin ei ollut suoraan jostain koulukirjasta, 20 

vuotta käytetty samaa..” 

(Brachte eine positive Abwechslung mit sich, wenn es selbst gemacht wurde, war es nicht direkt aus 

einem Schulbuch, das seit 20 Jahren benutzt worden ist.) 

”Peli oli hauska ja mukava vaihtelumuotoinen opetusmenetelmä, ns. oppii helposti ja 

”ohimennen”.” 

(Das Spiel war eine lustige und nette Abwechslung der Lehrmethode, [man lernt] sozusagen leicht 

und „beiläufig“.) 

Bemerkungen der Lehrerin 

Zwei Studenten fügten noch hinzu, dass es sinnvoll war, dass das Spiel auf Finnisch statt auf 

Deutsch war. Auf diese Weise hat man sicher alles verstanden, da es viele komplexe Begriffe und 

Wörter gab. Es scheint also, dass die Studenten auch selbst verstehen, welchem Zweck das Spielen 

dient. Weiterhin waren sie der Meinung, dass ein Spiel Abwechslung für den alltäglichen Unterricht 

bringt und Spaß macht. Ich finde diese Antworten motivierend und werde bestimmt in der Zukunft 

Spiele in den Unterricht einbeziehen.  

8. Luit kaksi kappaletta ”Stasi tiskipöydän takana“ – romaanista. Mitä mieltä olit 

tämänkaltaisesta lukutehtävästä? (Du hast zwei Kapitel aus dem Roman „Meine Freie 

Deutsche Jugend“ gelesen. Wie fandest du eine solche Leseübung?) 
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   Toll!                              ok, aber...     nicht so gut...                         leer                                                

10 2 - - 

die Aufgabe war 

interessant 
die Kapitel hätten 

ausführlicher analysiert 

können“/“es wäre 

nützlicher gewesen, die 

deutsche Version des 

Romans zu lesen“ 

  

 

Kommentare der Studenten 

”Tosi kiinnostavaa, kun oli joku sellainen ihminen, joka oli itse asunut sillä puolella ja sit siinä sai 

niin selkeesti kuulla, miten siellä oli ollut asiat, verrattuna jos joku vaan kertoo, miten siellä on 

voinut olla, jolloin sitä ei ota niin vakavasti.” 

(Sehr interessant, weil es um eine solche Person ging, die selbst auf der Seite [der DDR] gelebt 

hatte und man so deutlich erfuhr, wie die Lage dort war, im Vergleich dazu, dass jemand bloß 

erzählt, wie die Lage gewesen sein mag, dann nimmt man es nicht so ernst auf.) 

 

9. Teit myös kysymyksiä kirjailija Claudia Ruschille ja vastauksia käsiteltiin tunnilla. Mitä 

ajattelet tästä projektista? (Du hast auch Fragen an Claudia Rusch gestellt, deren 

Antworten in der Stunde behandelt wurden. Wie findest du  dieses Projekt?) 

 

  Toll!                               ok, aber...     nicht so gut...                         leer                          

10 - 1 - 

die Aufgabe war 

„interessant“/“in Gruppen 

war es leicht, sich Fragen 

auszudenken“ 

 es gab nichts zu fragen  

 

Kommentare der Studenten 

”Hienoa saada vastauksia kysymyksiin henkilöltä, joka on kokenut ja nähnyt DDR-ajan 

henkilökohtaisesti” 

(Schön die Antworten auf die Fragen von einer Person zu bekommen, die die DDR-Zeit selbst 

erlebt und gesehen hat.) 

”Se oli ihan hauskaa kysyä itse henkilöltä sellaisia kysymyksiä, mitkä kiinnostaa.” 

(Es hat Spaß gemacht, solche Fragen, für die man sich selbst interessiert, an die Person zu stellen.) 

Bemerkungen der Lehrerin 
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Eine Interviewte meinte, dass es schade war, dass man keine präzisierenden Fragen stellen konnte 

und eine fügte noch hinzu, dass viele Vorstellungen über die  DDR, die sie früher als Wahrheiten 

betrachtet hatte, sich inzwischen als verstellt erwiesen haben.  

Wie die Antworten der Studenten zeigen, lohnt es sich bei einem landeskundlichen bzw. 

geschichtlichen Thema, literarische Texte im Unterricht einzusetzen. Wie Maijala (2003, 351) 

feststellt, haben literarische Texte bei der Behandlung von geschichtlichen Themen einen 

sensibilisierenden Einfluss. Außerdem bieten sie den Lernenden die Möglichkeit, ihre eigene 

Meinung über das Thema zu bilden. Wie viele von den Studenten meinten, hat die Authentizität der 

Geschichten und der Antworten von Claudia Rusch ihr Interesse vermehrt. Dieses Projekt förderte 

auch die Lernerorientiertheit – vielen Studenten hat es gefallen, dass sie sich die Fragen selbst 

ausdenken durften.  

 

10.  Miten kommentoisit Nukkumatti-dokumenttia ja siihen liittyvää tehtävää? (Wie würdest 

du den dokumentarischen Film über das Sandmännchen und die Aufgaben 

kommentieren?) 

 

              Toll!                               ok, aber...     nicht so gut...                         leer                          

11 - - 1 

„es war interessant 
herauszufinden, welche 
Hintergründe das 

Kinderprogramm hatte“/ 
„viele neue 

Informationen“/„man 
musste sich mehr auf das 
Zuschauen konzentrieren, 
wenn auf die Fragen 
gelichzeitig geantwortet 

wurde“ 

   

 

Kommentare der Studenten 

”En ennen tiennyt, että Nukkumatti on peräisin DDR:stä, ja on sinänsä aika hauskaa millä tavalla 

kansaan voi vaikuttaa. Ihan jännä tehtävä.” 

(Ich wusste zuvor nicht, dass das Sandmännchen aus der DDR stammt, und es ist irgenwie komisch, 

wie man das Volk beeinflussen kann. Tolle Aufgabe.) 

”[dokumenttien katselu on] Positiivista, tuo vaihtelevuutta. Samalla [dokumenttia katsoessa] tulee 

tietoa, mutta ”rennommin”.  
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([Das Betrachten eines Filmes ist] Positiv, bringt Abwechslung mit sich. Gleichzeitig [beim 

Betrachten] bekommt man Informationen, aber „lockerer“.  

Bemerkungen der Lehrerin 

Die meisten dachten, dass die Fragen den Inhalt veranschaulichten, obwohl es manchmal schwer 

fiel, sich gleichzeitig auf den Film und das Antworten zu konzentrieren. Im Allgemeinen war das 

Thema (Sandmännchen) nach den Interviewten interessant gewesen, besonders da die Hauptfigur 

allen bekannt war.  

Ich denke, dass die Kombination eines guten dokumentarischen Filmes mit interessanten Details 

und einem bekannten Thema (Sandmännchen) es verursachte, dass die Unterrichtsphase den 

Studenten gefallen hatte. Beim Betrachten eines Filmes finde ich es nach wie vor wichtig, dass die 

Lernenden unterstützende Fragen beantworten. Derselben Meinung waren ja auch die meisten 

Studenten. Die Gruppenarbeit war bei dieser Aufgabe besonders effektiv, da jeder Student für seine 

eigenen Fragen verantwortlich war, jeder musste also seine eigenen Fragen und Antworten erklären. 

 

11. Useaan otteeseen annettiin sen hetkiseen aiheeseen liittyviä kysymyksiä kalvolla tai   
paperilla. Millaisena näet kysymysten merkityksen keskustelun herättäjänä tai tukena? 

An vielen Stellen gab es Fragen bezüglich des jeweiligen Themas. Wie siehst du die Rolle 

der Fragen als Unterstützer und Anreger von Diskussionen? 

 

              Toll!                               ok, aber...     nicht so gut...                          leer    

11 - - 1 

es hilft, unterstützende 
Fragen bei der Diskussion 
zu haben / ohne Fragen 
gibt es nicht so viel zu 

sagen 

   

 

Kommentare der Studenten 

”Ilman kysymyksiä on mielestäni vaikea aloittaa keskustelua.” 

(Ohne Fragen ist es schwierig, eine Diskussion anzufangen.) 

”Kysymykset tukevat [keskustelua], mutta ei saisi olla niin, että niihin kaikkiin on pakko vastata, 

vaan pitäisi saada valita [kysymykset] oman mielenkiinnon mukaan. ” 

(Die Fragen unterstützen [die Diskussion], aber es sollte nicht so sein, dass man auf alle Fragen 

antworten muss, sondern dass man selbst [die Fragen] je nach dem eigenen Interesse wählen darf.) 

Bemerkungen der Lehrerin 
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Auch an dieser Stelle kann festgestellt werden, dass es sich lohnt, die Studenten diskutieren zu 

lassen und dabei unterstützende Fragen anzubieten. Wie einige Studenten ausdrückten, fördert eine 

Diskussion das Verständnis für das jeweilige Thema sowie das Lernen. Wenn nur möglich, wäre es 

aber sinnvoll, die Diskussionen auf Deutsch zu führen, so dass dabei auch die Kommunikation in 

der Fremdsprache gefördert würde. 

 

12. Mikä on itsellesi mieluisin työskentelytapa? (pari – ryhmätyöskentely/yksin/koko luokka 

yhdessä)? (Welche Arbeitsform gefällt dir am Besten? (Paar- /Gruppenarbeit /einzeln 

/gemeinsam mit der Klasse)? 

 

         Allein*                               Paar/Gruppe                          Klasse                                   leer                          

4 9 2 1 

*An dieser Stelle sind alle Meinungen berücksichtigt worden, d. h. wenn jemand sowohl allein als auch in einer Gruppe 
arbeiten möchte, haben beide Markierungen (allein & Gruppe) einen „Punkt“ bekommen.  

 

Kommentare der Studenten 

”Jos koko luokan kesken keskusteltaisiin, niin olisi vaan ne tietyt ihmiset, jotka olis äänessä ja 

sanoisi omia mielipiteitään ja jotkut ei pääsisi ollenkaan sanomaan, ja ei halua sanoa kaikkien 

kuullen mielipiteitään.” 

(Wenn mit der ganzen Klasse diskutiert wurde, wären es nur die bestimmten Personen, die sprechen 

und ihre Meinungen ausdrücken würden und einige würden nichts sagen und wollen ihre Meinung 

nicht so ausdrücken, dass die ganze Klasse es hört. ) 

”Mielenkiintoista kuulla toisten mielipiteitä ja erilaisia kantoja.” 

(Es ist interessant, die Ansichten und unterschiedlichen Auffassungen der anderen zu erfahren.) 

Bemerkungen der Lehrerin 

Alle Interviewten waren grundsätzlich der Meinung, dass die Gruppenarbeit in den meisten Fällen 

die beste Lösung ist, das hängt aber auch von der Aufgabe ab. Drei der Interviewten waren der 

Meinung, dass bessere Diskussionen in Gruppen geführt werden, da es auch mehr Teilnehmer dabei 

gibt.  

13. Olisitko toivonut jossain tilanteissa opettajan (tai opiskelijoiden) käyttävän 

enemmän/vähemmän saksaa?(Hättest du es dir an einigen Stellen gewünscht, dass die 

Lehrerin (oder die Studenten) mehr / weniger Deutsch gesprochen hätte?) 

 

             genug          ok, aber...                        nicht genug                           leer                          

8 - 3 1 
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es wurde genug Deutsch 

gesprochen/“bei 

schwierigen Themen ist 

es besser, Finnisch zu 

sprechen“ 

 „im Unterricht hätte mehr 
Deutsch sprechen können, 

obwohl das Thema 
schwierig war“ 

 

 

 

Kommentare der Studenten 

”Parempi ehkä, että [puhuttiin] suomeksi, koska heikommat [opiskelijat] ei varmaan olisi 

ymmärtäneet ja tällä tavalla sai ainakin asiat varmasti selviksi. Keskusteluissa olisi voinut tietysti 

puhua enemmän saksaa, mut olihan se aina vaihtoehto, et olis voinut puhua myös saksaa, mut tietty 

kaikki sit puhuu suomea!” 

(Besser vielleicht, dass auf Finnisch [gesprochen wird], weil die schwächeren [Studenten] sonst 

nichts verstanden hätten und auf diese Weise wurden die Sachen bestimmt klar. Bei den 

Diskussionen hätte man ja mehr Deutsch sprechen können, aber es gab ja immer diese Möglichkeit 

Deutsch zu sprechen, aber natürlich haben alle Finnisch gesprochen!) 

 

14. Mitä mieltä olit käytettyjen materiaalien kielestä, olisitko toivonut joissain tehtävissä 

käytettävän suomen sijasta saksaa tai päinvastoin? (Hättest du es dir gewünscht, dass die 

verwendeten Materialien lieber auf Deutsch bzw. Finnisch gewesen wären?) 

 

  genug                                 ok, aber...    nicht genug                               leer 

9 1 1 - 

die verwendete Sprache 

war „passend“ 
vielleicht auf Deutsch, 

obwohl es das Verstehen 

erschwert hätte 

die Materialien hätten öfter 

auf Deutsch sein sollen 

 

  

Bemerkungen der Lehrerin 

Ob ich Deutsch oder Finnisch in der Stunde verwenden sollte, war eine Frage, die ich mir oft 

gestellt hatte. Was die verwendeten Materialien betrifft, bin ich der Meinung, dass es im Rahmen 

dieser Unterrichtseinheit am sinnvollsten war, z. B. das Spiel und die Kapitel aus dem Roman auf 

Finnisch zu halten. Wegen der mangelnden Zeit, wäre es öfters einfach zu kompliziert gewesen, die 

jeweiligen Phasen auf Deutsch durchzuführen. Wie schon gesagt, hätte ich die Studenten gerne den 

Roman auf Deutsch lesen lassen und zwar am liebsten das ganze Buch. Ich wette aber, dass die 

Studenten schneller ihr Interesse daran verloren hätten, falls z. B. das Spiel auf Deutsch gewesen 

wäre, wäre es zu schwierig zu verstehen gewesen. Bezüglich der Unterrichtssprache hätte ich aber 

selbst mehr Deutsch gebrauchen können, wie ich schon mehrmals erwähnt habe. Während der 



 

 

82 

Diskussionen hätte ich auch fordern können, dass die Studenten Deutsch miteinander sprechen, 

obwohl es wahrscheinlich dazu geführt hätte, dass die Diskussionen kürzer und oberflächlicher 

gewesen wären. Will man den Studenten hauptsächlich ein landeskundliches Thema beibringen, so 

dass es sicher verstanden wird, muss das zum Teil auf Finnisch gemacht werden oder wenn es auf 

Deutsch geschieht, dann mit einem möglichst einfachen Wortschatz. Es hängt natürlich auch immer 

vom Sprachniveau der Gruppe ab. 

 

15. Muuta kommentoitavaa (yleinen mielipide opetusjaksosta, sen pituudesta, mistä pidit, 

mistä et, parannusehdotuksia..)? (Allgemeine Meinung über die Unterrichtseinheit; deren 

Länge; was hat dir gefallen; was nicht; Verbesserungsvorschläge?) 

 

      Toll!               ok, aber...                     nicht so gut..                           leer                         

11 - - 1 

„gut“/“schön“/“ausgezeichnet“/ 

„abwechslungsreich“/ 

“informativ“/“angenehm“ 

   

 

Kommentare der Studenten 

”5 tuntia oli juuri sopiva pituus ja oli kiva, että meidän ryhmä valittiin tähän. Se meni ihan 

kivuttomasti, ei mitään valitettavaa. Kysymyksiä oli kiva keksiä ja kun vielä sai vastauksetkin 

niihin.” 

(5 Stunden war genau passend und es war schön, dass unsere [Deutsch]gruppe gewählt wurde. Es 

[die Unterrichtseinheit] ging schmerzlos, nichts zu klagen. Es war nett, sich die Fragen auszudenken 

und dass wir auch Antworten auf sie bekamen. 

7.8 Zusammenfassung und Auswertung der empirischen Untersuchung 

In Kapitel 6 wurden die empirische Untersuchung, ihre Mittel und Methoden und 

derUnterrichtsplan dargestellt. Es handelte sich um eine qualitative Fallstudie, deren Aufgabe war, 

die  

fünf Unterrichtsstunden möglichst genau zu beschreiben. Wie in Kapitel 6.2 festgestellt wurde, 

ähnelte die Untersuchung der vorliegenden Arbeit den Methoden der Aktionsforschung, indem die 

Daten auf gleiche Weise gesammelt wurden. Im Folgenden wird ausgewertet, wie gut die 

empirische Untersuchung gelungen ist und was hätte anders gemacht werden sollen.  
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Die Daten der Analyse basierten auf Materialien, die mit den Videoaufnahmen, meinen eigenen 

Notizen, den Notizen der Beobachter und den Befragungen und Interviews gesammelt worden 

waren. Die Videoaufnahmen waren ein wesentlicher Teil der Daten, da der Unterrichtsversuch vor 

einem Jahr stattgefunden hat und ich mich an die Einzelheiten der Unterrichtseinheit nicht mehr 

genau erinnern konnte. Auf dem Video sind alle Stunden gespeichert worden, nur die Hälfte der 

letzten Unterrichtstunde wurde nicht auf Video aufgenommen, da das Band ausgelaufen war. Das 

Problem mit den Videoaufnahmen war aber, dass die Tonaufzeichnung zum Teil zu schwach war,  

um die Stimmen der Studenten deutlich zu hören. Das hieß, es war praktisch unmöglich, einzelne 

Äußerungen der Studenten in die Beschreibung des Stundenablaufs einzubeziehen. Aus diesem 

Grund waren meine eigenen Notizen, sowie die Befragungen und die Interviews bei der Analyse 

unersetzbar. Die Anwesenheit der Beobachter hätte ich jedoch besser ausnutzen können. Das heißt, 

ich hätte sie bitten können, ihre Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte im Unterricht zu richten, 

so dass ich detaillierte Informationen über ein Ereignis bekommen hätte. Ich hätte ihnen auch  

klarer machen sollen, was ich als Ziel in der jeweiligen Unterrichtsphase gesetzt hatte, so dass es 

ihnen leichter gefallen wäre, das Erreichen dieses Zieles zu beobachten. Trotzdem waren die 

Notizen der Beobachter mir sehr nützlich und bei einer Untersuchung, die nach Objektivität strebt, 

ist die Rolle eines Beobachters nicht zu unterschätzen.  

Die Studenten beantworteten am Ende der Unterrichtseinheit die Befragungen, deren Antworten im 

vorigen Kapitel zusammengefasst wurden. Was sehr positiv war, war, dass viele Studenten sich 

wirklich Mühe mit dem Beantworten gegeben und die Fragen mit mehr als ein paar Worten 

beantwortet hatten. Bei der Befragung wurde danach gefragt, wie die Studenten die einzelnen 

Unterrichtsphasen fanden. Während der Stunden wurde der Begriff Interkulturalität den Studenten 

nicht erklärt und daher wurden keine Fragen danach gestellt, wie interkulturell orientiert die 

Unterrichtseinheit laut der Studenten war. Was die Studenten über die verschiedenen 

Unterrichtsmittel und –methoden dachten, gab aber wichtige Information darüber, wie der 

interkulturelle Unterricht gelungen war. Außerdem war an vielen Stellen zu bemerken, dass die 

jeweilige Unterrichtsmethode oder das Unterrichtsmittel die Aufgabe erfüllt hatte, das 

interkulturelle Lernen zu fördern31.  

Bezüglich der Befragungen ist auch zu berücksichtigen, dass die Befragungen nicht immer 

unbedingt die Wahrheit sagten. Es mag ja sein, dass die Studenten sich nicht so sehr auf das 

Beantworten konzentrierten. Die Befragungen wurden ja zum Teil zu Hause beantwortet und es 

                                                
31 Beispiele: siehe Kapitel 7.7, Fragen 3, 4 & 6. 
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könnte angenommen werden, dass viele Studenten spätestens dann ihr Interesse verloren, als das 

Beantworten auf die Befragung zur Hausaufgabe wurde. Von den 14 Studenten gaben zwei ihre 

Befragungen nicht zurück, was darauf hinweisen könnte, dass die Studenten keinen allzu großen 

Wert auf die Befragungen legten. Die Zahl der Fragen (15) in der Befragung war auch ziemlich 

hoch und kann dazu geführt haben, dass die Studenten am Ende der Befragung die Lust aufs 

Antworten verloren haben. Außerdem kann es sein, dass die Studenten beim Antworten höflich sein 

wollten und deswegen die Fragen positiv beantworteten. Was die Interviews betrifft, ist es vielleicht 

noch wahrscheinlicher, dass die Interviewten höfliche und positive Antworten geben wollten, um  

die Gefühle der Interviewerin bzw. der Lehrerin nicht zu beleidigen. In dem Sinne wäre es 

sinnvoller gewesen, eine andere Person die Interviews durchführen zu lassen. Ob es aber die 

Antworten beeinflusst hätte, kann man nicht wissen. Es kann ja auch möglich sein, dass die 

Studenten die Fragen völlig ehrlich beantwortet hatten.   

Die empirische Untersuchung der vorliegenden Arbeit ist meiner Meinung nach gelungen. Es 

wurden genug Daten gesammelt, um ausführlich und vielfältig die Unterrichtsstunden zu 

beschreiben. Die Studenten hatten die Befragungen vielfältig beantwortet und so war es möglich, 

ihre Meinungen eingehend zu schildern.  

Wenn ein Lehrer seine eigene Arbeit bzw. seinen Unterricht erforscht und beobachtet, muss er seine 

Handlungsweisen in Frage stellen und die Unterrichtsmethoden und –mittel, die er früher 

wahrscheinlich als passend und effektiv empfunden hatte, neu bewerten. An meiner Stelle hat eine 

solche Untersuchung dazu geführt, dass ich mir auch in der Zukunft Mühe geben werde, meinen 

eigenen Unterricht kritisch zu beobachten und ihn immer zu verbessern.  

8 Schlusswort  

In Finnland sind es in erster Linie die Lehrbücher, die das Unterrichtsmaterial bilden. Die jeweilige 

vorherrschende Tendenz im Fremdsprachenunterricht bestimmt den Inhalt eines Lehrbuchs und 

man strebt zum größten Teil danach, möglichst aktuelle Materialien zu schaffen, um das Interesse 

der Lernenden zu erwecken. Hauptsächlich entsprechen die Lehrbücher aber nicht den heutigen 

Kriterien des interkulturellen Fremdsprachenunterrichts, der das erfahrungsorientierte Lernen bzw. 

die Authentizität, das kooperative und autonome Lernen und Begegnungen hervorhebt. Um die 

interkulturelle Kompetenz zu erreichen, reicht es nicht aus, die Grammatik der jeweiligen 

Fremdsprache zu erlernen, die einzelnen Fakten und Daten des Ziellandes zu beherrschen oder die 

bekanntesten Stereotypien der fremden Kultur zu kennen. Um das Fremdverstehen und die Toleranz 
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der fremden Kultur, ihren Sitten und Gewohnheiten gegenüber zu fördern, muss der Lernende als 

ein ganzheitliches Individuum betrachtet werden, dessen Gefühle und Erfahrungen im Lernprozess 

eine große Rolle spielen.  

Die Landeskunde ist ein bedeutsamer Teil des Fremdsprachenunterrichts, die ihrem Namen 

entsprechend Auskunft über das Land im Großen und Ganzen gibt. In den Lehrbüchern umfassen 

die landeskundlichen Themen meistens Sehenswürdigkeiten und Fakten über das Land und ihre 

Leute. Im Deutschunterricht werden z. B. die bekanntesten Merkmale von München und Berlin 

vorgestellt und die 16 Bundesländer aufgelistet. Wenn aber die interkulturelle Landeskunde zum 

Ziel gesetzt wird, sollen meiner Meinung nach die Gesellschaft und ihre Probleme nicht vergessen 

werden. Beispielweise ist die Tatsache, dass Deutschland ein sehr multikultureller Staat ist, zwar 

wahrscheinlich den Deutschlernenden klar, den Hintergrund für die hohen Ausländerzahl und die 

daraus entstehenden Probleme kennen dagegen aber bestimmt nicht viele. Auch bei der Behandlung 

der geschichtlichen Themen sollte auf eine problemorientierte Betrachtungsweise nicht verzichtet 

werden. Es lohnt sich auch, auf kleinere Ereignisse und Phänomene der Geschichte des Landes 

einzugehen, die für die Entstehung der heutigen Gesellschaft nach wie vor von großer Bedeutung 

sind.  

Die vorliegende Arbeit stellt einen Unterrichtsversuch zu einem landeskundlichen Thema bzw. der 

DDR dar. Dieses Thema eignet sich gut für die Förderung der interkulturellen Erziehung, indem es 

das Verständnis für die deutsche Kultur vermehrt und die Auffassung verstärkt, wie die Zeit der 

zwei deutschen Staaten noch im heutigen Deutschland zu spüren ist. Diese Unterrichtseinheit 

konzentrierte sich auf die Nahgeschichte Deutschlands bzw. die DDR-Zeit. Weitere interessante 

landeskundliche Themen der deutschsprachigen Länder, die oft unbehandelt bleiben, sind u. a die 

Schweiz und ihre Neutralität und Luxemburg als Ganzes. Außerdem ist die Geschichte Österreichs 

den meisten unbekannt, umfasst aber interessante Epochen wie die Zeit der Österreichisch-

Ungarischen Monarchie. Auch in der österreichischen Nahgeschichte gibt es ein interessantes 

Phänomen und zwar die Stellung Österreichs während des Zweiten Weltkrieges, die sich nicht viel 

von der Lage Finnlands unterschied – beide waren ja kleine Staaten und hatten mächtige 

Nachbarländer und eine besondere Beziehung zu Deutschland. 

Der interkulturelle Fremdsprachenunterricht setzt sowohl echte Kontakte mit der fremden Kultur als 

auch einen ausführlich geplanten Schulunterricht voraus. Der Unterricht in der Schule soll die 

Lernenden auf die interkulturellen Begegnungen vorbereiten und wenn nur möglich, solche 

Begegnungen schon während der Schule verwirklichen. Durch authentische Materialien und 
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Kontakte mit Menschen aus der Zielkultur vermehrt sich die Motivation der Lernenden und das 

Verständnis dafür, warum die Fremdsprache überhaupt gelernt wird.  
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Anhang 1. Phantasievorstellung 

 

Kuvitellaanpa hetki… 

 

On vuosi 2010. Viime vuodet ovat kuluneet kolmannen maailmansodan 

tyrskeissä ja Suomi on jälleen kerran joutunut koville puolustaessaan itsenäisyyttään ja 

rajojaan mahtavan ja kommunismiin palanneen itänaapurinsa kourissa. Suomi on 

joutunut näiden sotavuosien aikana niin ahtaalle, että on joutunut jälleen kerran 

pyytämään apua muun maailman viholliselta ja sodan aikaansaajalta. Apua saatiin, mutta 

samalla muuttui myös muun maailman suhtautuminen Suomea kohtaan. Sodan viimein 

päättyessä Suomi tuomittiin yhdeksi sodan häviäjistä ja tämän seurauksena olosuhteet 

Suomessa tulisivat muuttumaan radikaalisti, eikä entisestä yhtenäisestä ja vapaasta 

Suomesta olisi enää tietoakaan. Suomi tultaisiin jakamaan kahteen vyöhykkeeseen, 

kommunistisen Venäjän ja läntisten liittoutuneiden kesken. 

Tampere, josta sodan aikana oli muodostunut Suomen uusi pääkaupunki, 

Helsingin jouduttua vihollisen miehittämäksi, oli päätynyt miehittäjävaltioiden 

kiistakapulaksi. Koska sopua ei oltu saatu aikaan, Venäjä ja liittoutuneet päätyivät 

jakamaan Tampereen kahteen vyöhykkeeseen, Itä- ja Länsi-Tampereeseen, niin että 

Tammerkosken sillasta tulisi koko maan jakava maamerkki, jonka itäiselle puolelle 

perustettaisiin Suomen demokraattinen tasavalta, Venäjän valvovan katseen alle. 

Tammerkoskesta länteen jäävä alue saisi nimen Suomen liittotasavalta, jonka alueet 

olisivat läntisten liittoutuneiden hallussa. 

Toisen maailmansodan jälkeisestä Saksan jaosta viisastuneena, Venäjä ryhtyisi 

heti toimiin ja vuonna 2011 Suomen demokraattisen tasavallan rajoja vartioisivat 

piikkilanka-aidat ja hampaisiin asti aseistautuneet sotilaat. Itä-Tampere saisi ympärilleen 

muurin ja tästä hetkestä lähtien saisit hyvästellä näiden rajojen ulkopuolella asuvat 

ystäväsi ja sukulaisesi. Venäjän poliittinen johto pitäisi myös huolen siitä, että 

länsimaalaiset tavat ja vaikutteet kitkettäisiin Suomen demokraattisesta tasavallasta ja 

sosialistisen valtion toimintamallli saisi pysyvän jalansijan uudessa tasavallassa. 
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Anhang 2. Plakate 
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Anhang 3. Damals in der DDR -Spiel 

 

Multiple Choice –Fragen: 

”Seid bereit” oli usein kuultu tervehdys DDR:ssä, mutta kuka näin lausui? 

 

a) Uutisankkuri lähetyksen päätteeksi 

b) DDR:n armeijan päällikkö armeijaan astuville nuorukaisille 

c) Luokanopettaja nuorille pioneereille 

 

”Seid bereit” (olkaa valmiit) oli DDR:n Pioneerijärjestössä käytetty tervehdys, jonka lausui pioneerien 

vetäjä tai luokanopettaja. Nuoret pioneerit vastasivat tervehdykseen ”immer bereit!”. 

Pioneerijärjestöön kuului 1.-7. luokkalaisia lapsia ja järjestön tehtävänä oli kasvattaa heitä sosialistisen 

ideologian mukaisesti. 

 

 

 

SED oli DDR:n johtava puolue koko valtion olemassaolon ajan. Mistä sanoista lyhenne muodostuu? 

 

a) Sosialistische Einheitspartei Deutschlands 

b) Sowjetische Einheitspartei Deutschlands 

c) Suveräne Einheitspartei Deutschlands 

 

SED tulee sanoista ”sosialistische Einheitspartei Deutschlands”. SED oli Neuvostoliiton kanssa 

yhteistyössä toimiva sosialistinen puolue, jolla oli käytännössä kaikki poliittinen valta DDR:ssä koko sen 

olemassaolon ajan 1949-1989. 
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FDJ oli DDR:n nuorisojärjestö, jonka lyhenne tulee sanoista.. 

 

a) Freie demokratische Jugend 

b) Freie dynamische Jugend 

c) Freie deutsche Jugend 

 

FDJ oli DDR:n nuorisojärjestö, jonka lyhenne muodostetaan sanoista die ”freie deutsche Jugend”. 

Järjestöön liityttiin 14 –vuotiaana ja se, samoin kuin Pioneerijärjestökin, kasvatti nuoria sosialististen 

ihanteiden mukaisesti. Järjestöön liittyminen oli periaatteessa vapaaehtoista, mutta järjestöön 

kuulumattomien jatko-opintoihin ja työuraan kieltäytymisellä saattoi olla negatiiviset vaikutukset. 

 

 

 

 

Kuka seuraavista henkilöistä oli yksi DDR:n esikuvista? 

 

a) Paavi 

b) W.I. Lenin 

c) Winston Churchill 

 

W.I. Lenin oli yksi tärkeimmistä DDR:n esikuvista, jonka opit vaikuttivat suuresti sosialistisen valtion 

muodostamiseen ja toimintaan.   
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Suurin osa itäsaksalaisista (7,9 milj. v.1977) kuului evankeliseen kirkkoon, katolisia oli vain 1,2 miljoonaa.  

Winston Churchill oli Iso-Britannian pääministeri, joka oli innokas kapitalismin kannattaja. 

 

 

 

 

Sigmund Jähnistä tuli DDR:ssä sankari hänen käytyään ensimmäisenä saksalaisena avaruudessa. 

Kutsuttiinko häntä DDR:ssä.. 

 

a) astronautiksi 

b) kosmonautiksi 

c) kastronautiksi 

 

Sigmund Jähn oli ensimmäinen itäsaksalainen (ja ylipäätänsä saksalainen) avaruudessa. Häntä kutsuttiin 

kosmonautiksi, niin kuin neuvostoliittolaisiakin (ts.venäläisiä) avaruusmatkailijoita. 
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Begriffe: 

Stasi =  

 

Stasi (Ministerium für Staatssicherheit) oli DDR:n valtiollinen poliisi, joka oli toiminnassa vuosina 1950-

1989. Se oli useista kymmenistä osastoista muodostunut organisaatio, jonka toiminta kattoi lähes 

kaiken mahdollisen DDR:n omien kansalaisten urkkimisesta ulkomaanvakoiluun, vastavakoiluun ja 

radiotiedusteluun. Stasi toimi läheisessä yhteistyössä Neuvostoliiton KGB:n kanssa. 

 

 

 

 

”Der groβe Bruder”  = 

 

Der groβe Bruder” eli isoveli viittasi tässä tapauksessa Neuvostoliittoon, joka isoveljen lailla valvoi 

DDR:n ja sen kansalaisten toimintaa. 
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Ostalgie =   

 

”Ostalgie” on saksankielinen termi, joka viittaa nostalgiaan DDR:n aikaista elämää kohtaan. Ostalgie –

termi muodostuu ”Nostalgie”- ja ”Ost” –sanoista. Ostalgie usein kohdistuu sellaisiin DDR:ssä olleisiin 

arkipäivän asioihin, jotka hukkuivat Saksojen yhdistymisen jälkeen kapitalismin ja läntisen kulttuurin 

alle. 

 

 

 

Checkpoint Charly =  

 

Checkpoint Charly oli Berliinin keskustassa sijaitseva rajanylityspaikka. Siitä tuli kylmän sodan ajan 

symboli, edustaen idän ja lännen eroa –ja itäsaksalaisille porttia vapauteen. 

 

 

”Genosse” = 

(toveri) 
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Toveri -nimitys tunnetaan kautta maailman vasemmistopuolueissa tapana puhutella toista aateveljeä. 

Toveriksi kutsuminen esitetään osoituksenä siitä, että aateveljet ovat keskenänsä samanarvoisia ja 

tittelit heitetään nurkkaan. Toveri-nimitystä käytettiin laajasti entisessä Neuvostoliitossa ja DDR:ssä. 

 

 

 

Mach mit dem Satz weiter… 

 

Haluat leipoa äidillesi äitienpäiväkakun ja koristella sen kiivillä ja banaanilla. Ongelma on se, että… 

 

 

Ongelma on se, että DDR:ssä tuskin koskaan sai käsiinsä eksoottisia hedelmiä.  

 

 

 

 

 

Serkkusi Länsi-Saksassa on saanut lapsen ja koko perheesi haluaisi osallistua kastajaisiin, tämä onnistuu 

vain, jos… 

 

Osallistuminen kastajaisiin onnistuu vain, jos vain yksi perheesi jäsenistä matkustaa Länsi-Saksaan. 

Saman perheen jäseniä ei päästetty samanaikaisesti matkustamaan länteen –silloinhan riski lännen 

puolelle jäämisestä olisi ollut korkeampi. Matkustuslupaa länteen piti myös anoa jopa vuosia ennen ja 

luvan saattoi saada vain muutama päivä matkustuspäivää aikaisemmin. 
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Ruokakaupasta palattuasi sinulta saattoi puuttua edelleen moni kauppalistan tuotteista, koska… 

 

Palattuasi saattoi kauppalistan tuotteista puuttua edelleen moni, koska elintarvikkeista oli usein pulaa 

DDR:ssä ja oli mahdollista, että jouduit odottamaan vaikkapa lempimargariinisi ilmestymistä 

kaupanhyllylle useita päiviä. 

 

 

 

 

Sinulla on samanikäisiä lapsia, kuin länsisaksalaisella serkullasi. Hän ei voi lasten takia käydä töissä, 

mutta sinä voit, koska DDR:ssä… 

 

Sinä voit lapsista huolimatta käydä DDR:ssä töissä, koska DDR:ssä on toimiva päivähoitojärjestelmä 

(Kinderkrippe), joka takaa jokaiselle lapselle päivähoitopaikan. Esimerkiksi Länsi-Saksassa useimmat 

naiset jäivät kotiin, koska kaikille lapsille ei ollut hoitopaikkaa. 
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DDR:ssä sosiaalihuollon ei tarvinnut maksaa työttömille päivärahaa tai järjestää heille ohjelmaa, sillä… 

 

Sosiaalihuolto ei joutunut maksamaan työttömille päivärahaa, koska DDR:ssä ei ollut työttömyyttä. 

Perustuslain mukaan kaikilla kansalaisilla oli oikeus työhön ja täystyöllisyys oli ensisijalla politiikassa. 

Tästä johtuen kaikkien työntekijöiden panos ei olisi ollut aina välttämätön, eivätkä työpäivät olleet 

kaikille koko päivän mittaisia.  

 

 

 

Bildfragen: 

 

 

 

Kuka on tämä hahmo ja miten hän liittyy DDR:ään? 
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Nukkumatti, eli Sandmann, on DDR:ssä keksitty lasten suosikkihahmo. Ensimmäisen kerran Nukkumatti 

esiintyi tv:ssä 22.11.1959. 

 

 

 

Kuka hän on ja miten hän liittyy DDR:ään? 

 

Erich Honecker (1912-1994) oli SED –puolueen johtohahmo vuosina 1971-1989. Saksojen yhdistymisen 

jälkeen hän pakeni ensin Neuvostoliittoon, mutta Venäjän uusi hallitus luovutti hänet Saksaan, jossa hän 

joutui vankilaan kylmän sodan aikaisista rikoksistaan. 

 

 

Minkä merkkinen oli tämä DDR:n yleisin auto? 

Trabant eli ”Trabi” oli itäsaksalainen automerkki, joka metallin sijaan valmistettiin eräänlaisesta 

muovisekoitelmasta. Trabin ostaja joutui pitkien toimitusaikojen vuoksi odottamaan auton saapumista 

jopa vuosia!  

 

 

 

 

 

Kuka on tämä menestyksekäs urheilija? 

 

Jens Weiβflog (s.1964) on yksi maailman kaikkien aikojen parhaista mäkihyppääjistä. DDR:n aikana hän 

voitti mm. mäkihypyn maailmancupin vuonna 1984 ja samana vuonna normaalimäen olympiakultaa 

Sarajevossa. Seuraavina vuosina hän taisteli parhaista saavutuksista yhdessä Matti Nykäsen kanssa. 
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Mitä järjestöä he edustavat? 

 

Kuvan poika ja tyttö ovat nuoria DDR:n Pioneerijärjestön edustajia. Pioneerin pukuun kuului mm. 

kolmionmuotoinen, sininen kaulahuivi, joka solmittiin erityisellä pioneerisolmulla. Pioneerin 

tervehdyksessä oikean käden sisäsyrjä asetettiin kuviteltua keskijakausta pitkin. 
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Anhang 4. Fragen über die Kapitel des Romans Stasi tiskipöydän takana (Meine Freie 

Deutsche Jugend) 

Claudia Rusch: Meine Freie deutsche Jugend 

Stasi tiskipöydän takana 

 

Honeckerin omenanekku 

 

� Mitä kansanpoliisin ja äidin ja Claudian kohtaaminen viestii tavallisen kansalaisen suhtautumisesta 

poliisiin? (vrt. nykypäivän Suomessa) 

 

� Mitä tarina kertoo äidin asenteesta DDR:ää kohtaan? 

 

 

Prenzlauer Bergin herkkusuut 

 

� Tarinassa kiivi oli Claudialle uusi tuttavuus. Tuleeko mieleesi tilannetta, jossa itse olisit maistanut 

jotain uutta hedelmää, vihannesta tms, joka jossain muualla kuuluu jokapäiväiseen ravintoon. 

 

� Sivulla 73 kirjailija luettelee joitain elintarvikkeita, joita DDR:ssä ei ollut. Kuinka suuri vaikutus 

sillä olisi sinun elämääsi, jos kaupoista poistuisivat esim. juuri nämä tuotteet, sekä monia muita 

”luksus”-tuotteita.  

Mistä arkipäivän elintarvikkeista et ainakaan olisi valmis luopumaan? 
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Anhang 5. Fragen zum dokumentarischen Film 

 

11..  NNuukkkkuummaattttii  

  

��  DDookkuummeennttttiiaa  kkaattssooeessssaassii  sseeuurraaaa  eerriittyyiisseessttii,,  mmiittää  DDDDRR::nn  iiddeeoollooggiiaaaann  lliiiittttyyvviiää  ttuunnnnuussmmeerrkkkkeejjää  oonn  
vvooiittuu  nnäähhddää  NNuukkkkuummaattttii  ––oohhjjeellmmiissssaa??  AAnnnnaa  eessiimmeerrkkkkeejjää!!  

  

22..  NNuukkkkuummaattttii  

  

VVaassttaaaa  ddookkuummeennttiinn  ppeerruusstteeeellllaa  sseeuurraaaavviiiinn  kkyyssyymmyykkssiiiinn::  

��  MMiikkää  oollii  NNuukkkkuummaattiinn  tteehhttäävvää  sseenn  lliissääkkssii,,  eettttää  ssaaii  llaappsseett  nnuukkkkuummaaaann??  

  

��  MMiillllää  ttaavvaallllaa  NNuukkkkuummaattttii  oollii  ttäärrkkeeää  DDDDRR::llllee  mmuuuutteennkkiinn  kkuuiinn  ssuuoossiittttuunnaa  llaasstteennoohhjjeellmmaannaa??  

  

��  MMiissssää  kkaaiikkkkiiaallllaa  NNuukkkkuummaattttii  mmaattkkuusstteellii??  

  

33..  NNuukkkkuummaattttii  

  

��  KKaattsseelllleessssaassii  ddookkuummeennttttiiaa  mmiieettii,,  mmiikkssii  NNuukkkkuummaattiinn  ssiissäällttööää  vvooiiddaaaann  ssaannooaa  aajjaannkkoohhttaaiisseekkssii??  
AAnnnnaa  eessiimmeerrkkkkeejjää!!  

  

44..  NNuukkkkuummaattttii  

  

VVaassttaaaa  ddookkuummeennttiinn  ppeerruusstteeeellllaa  sseeuurraaaavviiiinn  kkyyssyymmyykkssiiiinn::  

��  MMiikkssii  NNuukkkkuummaattttii  eeii  eennääää  8800  ––lluuvvuullllaa  vvaassttaannnnuutt  eeddeelllliisstteenn  vvuuoossiieenn  ttaavvooiinn  ttooddeelllliissuuuuttttaa??  MMiitteenn  

ssiissäällttöö  mmuuuuttttuuii??  
��  MMiitteenn  NNuukkkkuummaattiinn  ssiissäällttöö  oonn  mmuuuuttttuunnuutt  SSaakkssoojjeenn  yyhhddiissttyymmiisseenn  jjäällkkeeeenn??  
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Anhang 6. Fragen der Studenten und Antworte von Claudia Rusch32  

 
� Wie war das typische Alltagsessen? 

Claudia Rusch: Alle DDR-Kinder liebten Nudeln mit Tomatensauce. Wie überall in Europa... Ich aß besonders gerne 
ein Gericht namens Gemüsefrikassee, das aus Erbsen, grüne Bohnen und junge Möhren besteht, die in einer dicken 
sauren Soße mit hartgekochten Eiern und Kartoffeln serviert wurden.  Außerdem machte meine Mutter für mich oft 
”Schweinchen” (in der Pfanne gebratene halbierte Wiener Würstchen, die an den Rändern kreuzweise eingeschnitten 
waren), Spiegelei und gesottene Möhren, Grünkohl, Kohlrabi, Linsen, Spinat, Jägerschnitzel (das war ein beliebtes 
DDR-Essen, auch in Kantinen und Mensas: panierte Jagdwurstscheiben in einer Ketchup-Sauce). Freitag gab’s immer 
Brühnudeln (Suppe mit Fadennudeln) oder Eintopf.  

Da es wenig exotische Nahrungsmittel gab, wurde viel traditionell und der Jahreszeit entsprechend gekocht. Im Winter 
diverse Kohlsorten, eingemachtes Obst, Kartoffeln (für uns Deutsche muss immer Soße dabei sein!), Fleisch, wenn’s 
Fleisch gab, Fisch manchmal. Im Sommer so viel frisches Gemüse und Obst wie möglich. 

 

 

� Könnten Sie uns 3 typische Honecker-Witze erzählen? 

CR: Die Witze, die ich damals, als ich 7 Jahre alt war, in der S-Bahn erzählt habe, die weiß ich natürlich nicht mehr. 
Aber ich kann andere Honecker-Witze erzählen.  

 

Unterhalten sich zwei.  

"Erich Honecker geht mit einem Strick in den Wald..."  
"Und weiter?"  
"Darf ich nicht erzählen, fängt aber gut an." 

 

Erich Honecker steht morgens auf, geht ans Fenster und begrüßt die Sonne: "Guten Morgen liebe Sonne." 
Die Sonne antwortet: "Guten Morgen Genosse Staatssekretär und Vorsitzender des Staatsrats der Deutschen 
Demokratischen Republik." 
Erich Honecker fährt zum Zentralkomitee, tritt um die Mittagszeit hinaus auf den Balkon und sagt: "Guten Tag liebe 
Sonne." 
Die Sonne antwortet wieder: "Guten Tag Genosse Staatssekretär und Vorsitzender des Staatsrats der Deutschen 
Demokratischen Republik." 
Am Abend fährt Honecker nach Hause, schaut in den Himmel und sagt: "Guten Abend liebe Sonne." 
Antwortet die Sonne: "Du kannst mich mal, Du Spinner  - ich bin jetzt im Westen!" 

 

Ein Mann stirbt und steht vor der Himmelstür. Petrus öffnet. Der Neuankömmling betritt das Paradies und sieht einen 
alten bärtigen Mann auf einem hohen Stuhl sitzen, der ein großes Gewehr in der Hand hält. 
Erschrocken fragt er: "Aber Heiliger Petrus, warum hat der liebe Gott denn ein geladenes Gewehr?!?”  
Petrus antwortet: "Das ist nicht der liebe Gott. Das ist Karl Marx, der wartet auf Erich Honecker!!" 

 

 

� Nach der DDR haben Sie alle Essen probiert, was Sie immer gewollt haben? 

CR: Klar doch. Ich erinnere mich an einiges genau, z.B. an meine erste Feige, den ersten Hummer, die erste Auster, den 
ersten Croissant, die erste Aubergine, meinen ersten französischen Salat, mein erstes Stück echten Parmesankäse, das 
erste indische Essen, der erste Döner, exotische Früchte usw. Am besten erinnere ich mich jedoch, wie ich das erste mal 
Rentier und vor allem Rentierzunge gegessen hab... Das war nämlich erst vor 3 Monaten. In Helsinki! 

 

� Haben Sie einige Sachen, nach dem Sie sich in der DDR sehnen? 

CR: Nein, ich sehne mich nach nichts. Was wichtig war, das konnte ich alles mitnehmen: meine Familie, meine 
Freunde und meine Geschichten. 

 

                                                
32 Die Fragen sind von den Studenten verfasst worden und nur die gröbsten Fehler darin sind korrigiert worden.  
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� Haben Sie einen Trabant gekauft? 

CR: Meine Eltern hatten damals einen Trabant. Nachdem meine Großeltern endlich ihren langersehnten Lada erhielten, 
bekamen wir dafür ihren alten Trabi. Das war ein großes Glück. Auf ein Auto (selbst einen Trabant) wartete man ja in 
der DDR 15 Jahre. Man konnte nicht in einen Laden gehen und einen Wagen kaufen. Man musste sich anmelden. Also 
waren Autos sehr kostbar. Unser Trabi war gelb und sehr eng. Wir haben ihn nach der Wende sofort verkauft. Für 100 
DM. 

 

 

� Hatten Ossis verschiedene Kleidung als Wessis? 

CR: Selbstverständlich. Man sah meistens auf den ersten Blick, aus welchem Teil Deutschland jemand kam. Vor der 
Wende sowieso, aber auch noch lange nach der Wende. Inzwischen haben sich die Unterschiede verwischt.  

 

� Wie fühlte es, wenn man nicht richtig fremden trauen konnte? 

CR: In einem totalitären Staat, in dem man rund um die Uhr bewacht wird, muss man in politischer Hinsicht stets 
vorsichtig sein. Trotzdem war man im Alltag doch vertrauensvoll gegenüber Fremden. In dubio pro reo... Sonst dreht 
man ja durch – wer immer in Angst und Misstrauen lebt, wird über kurz oder lang verrückt.  

 

 

� Was haben Sie in Ihrer Freizeit gemacht? 

CR: ”Ich nahm im Laufe der Zeit alles mit, was mir interessant vorkam: Flötenunterricht, Volleyball, Theaterclub, 
Chor, Rundfunkjugendstudio, Abendschule, Philosophiekreis, Mathezirkel. Ich glaube, ich habe während meiner 
Schulzeit so fast alles gemacht, was man in Ostberlin machen konnte. Ich war jeden Nachmittag mit irgendetwas 
anderem beschäftigt.” (Zitat ”Gleiche unter Gleichungen”) 

An der Abendschule hab ich Französisch gelernt. Und ich hab sehr viel gelesen. Das war meine Art zu reisen. 
Ansonsten hab ich mich oft mit meinen Freunden getroffen. Wir haben gemacht, was alle Jugendlichen machen: Musik 
hören, von der Liebe träumen und Klamotten tauschen...  

 

� Haben Sie Freunde oder Verwandte in Westdeutschland gehabt? 

CR: Nein, Westverwandte hatten wir nicht. Ein Großcousin meiner Mutter lebt mit seiner Familie auf Amrum. Er ist 
Kapitän (wie die meisten Bradhering-Männer meiner Familie). Aber wir haben erst seit der Wende Kontakt mit ihm.  

Freunde, die in den Westen gingen, hatten wir natürlich. 1989 war fast unser halber Freundeskreis ausgereist.  

 

� Was war Ihre feinste Sache, die Sie hatten? 

CR: Mein wichtigster Besitz war mein heißgeliebter Bücherschatz (siehe die gleichnamige Geschichte). Als ganz 
kleines Mädchen hatte ich ein paar goldfarbene Stiletto-Pumps aus dem Westen, die mir viel zu groß waren, aber die ich 
leidenschaftlich liebte. Ich fiel oft hin und verletzte mich, weswegen ich gezwungen war, dicke Wollsocken anzuziehen 
um etwas Halt in den riesigen Schuhen zu haben. Ich trug sie sehr oft. Meistens zu Mamas hellblauem 
Spitzennachthemd. Dann hängte ich mir noch eine weiße Tüllgardine um und spielte, im Wald herumstöckelnd, 
Prinzessin. Wunderbar! 

 

� Haben Sie jemanden gekannt, der nach Westdeutschland geflohen ist? 

CR: ”Geflohen” so wie in den 50er/60er Jahren nicht. Weil man auf diese Weise ja nicht mehr rauskam. Seit dem 
Mauerbau 1961 war die DDR hermetisch abgeriegelt. Erst Ende der 70er wurde die SED-Führung auf Druck von außen 
(KSZE) gezwungen, eine offizielle Regelung zu finden, die ein Antragsrecht auf Ausreise aus der DDR enthielt. 
Trotzdem blieb die Lage kompliziert. Legale Ausreiseanträge mussten formlos gestellt werden, es existierte kein 
entsprechendes Formular, geschweige denn eine verbindliche Rechtslage. Die Entscheidung über Ausreisen von DDR-
Bürgern traf maßgeblich das MfS. 

Viele unsere Freunde stellten solche Anträge und mussten oft jahrelang unter schwierigen Bedingungen auf deren 
Genehmigung warten.  

 

� Haben Sie oder Ihre Verwandte Widersprüche mit Stasi gehabt? 

CR: Ja. Diese Frage wird hinreichend im Buch beantwortet, denk ich. In erster Linie war mein Großvater jemand, der 
mit dem System in Konflikt geriet. Dazu kann man z.B. die Geschichte lesen ”Fremdes Leid trägt sich leicht”. Meine 
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Eltern waren selbst keine politischen Denker, sie waren die engen Freunde von politischen Oppositionellen. Damit 
geriet man in der DDR automatisch in die Schusslinie der Stasi. Im Rahmen der Sippenhaft... Es war leicht gegen die 
DDR zu sein, aber es gehörte viel Mut dazu, dass auch laut zu äußern und etwas zu tun.  

 

� Wie war Stasi Kontrollrunde zu Häuser? Und wie oft? Was machten sie? 

CR: Die Stasi machte keine ”Kontrollgänge”. Das war ja keine Wach – und Schließgesellschaft wie in einem Kaufhaus, 
sondern ein staatlicher Geheimdienst. Ähnlich dem FBI oder dem Mossad. Man sah nur die, die man auch sehen sollte 
(als Abschreckungsmaßnahme und zur Verbreitung von Angst in der Bevölkerung). Die, die man nicht sehen sollte – 
die sah man auch nicht. Die Bevölkerung, insbesondere unliebsame Bürger wurden auf subtilere Weise überwacht. In 
Wohnungen und Telefonen wurden Mikrofone versteckt, mit den 24h abgehört werden konnte, was gesprochen wurde. 
Die Post wurde geöffnet und abfotografiert. Arbeitsstellen wurden kontrolliert und überwacht. Man hat 
Nachbarn/Freunde/Familienangehörigen versucht zu Spitzeln zu machen - natürlich ließen sich nicht alle darauf ein, 
aber wenn sie es taten (und einer war immer dabei!), gaben sie bei der Staatssicherheit Auskunft über die 
”Zielpersonen” und schrieben regelmäßig Berichte. Des weiteren nahm die Stasi nach und nach illegale Geruchsproben 
von allen ”subversiven Elementen” im Land, damit sie im Fall einer Fahndung, ihre Suchhunde auf die Leute hetzen 
konnten. Usw. Die DDR war ein riesiger Knast, aus dem keiner rauskam, der nicht raus sollte. Wenn man aber mit dem 
System nicht in Konflikt geriet und sich an den Missverhältnissen nicht störte, dann konnte man dort ruhig vor sich hin 
leben. ”Mit Eltern in der Partei, FDGB-Urlaub in Kühlungsborn und einer Dreizimmerwohnung in Marzahn. Ohne 
Geheimnisse. Einfach in der Menge verschwinden.” (”Peggy und der Schatten von Ernst Thälmann”) 

  

� Was denken Sie über die Polizisten in der DDR? 

CR: Die waren wie Schnittlauch: außen grün und innen hohl... (alter DDR-Witz) 

Im Ernst. Eine junge westdeutsche Journalistin von einer dieser typischen Frauenzeitschriften hat mich in einem 
Interview mal gefragt, ob die Geschichte mit dem Honecker-Witz, den ich auf dem Schoß eines Volkspolizisten erzähle, 
nicht zeigt, dass die DDR viel weniger rigide gewesen sei, als heute behauptet würde. Immerhin hätte der Polizist mich 
und meine Mutter ja gar nicht festgenommen...  

Ich hab sie sehr überrascht angeschaut (ob soviel geballter Dummheit) und geantwortet, dass nicht jeder, der eine 
Uniform trug oder in den Diensten des Staates stand, automatisch auch ein fieser Mistkerl war. Am Ende ging es stets 
nur darum, was für ein Mensch jemand war und welche Moral er im Leben hatte. Uniform oder nicht. Es gibt immer 
solche und solche. Überall auf der Welt. Das war auch in der DDR nicht anders. Gott sei Dank! 
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Anhang 7. Befragung 

DDR –projekti  
TTaammppeerreeeenn  NNoorrmmaaaalliikkoouulluullllaa  1100..55..  ––1166..55..  22000066  

  

��  DDDDRR  ––ttuunnttiieenn  ssiissäällllöött::  

  

Keskiviikko 10.5 

��  ””KKuuvviitteellllaaaannppaa  hheettkkii””  ––tteekkssttii  ++  kkeesskkuusstteelluu::  

��  DDDDRR  ––kkoottiitteehhttäävväänn  llääppiikkääyymmiinneenn  

��  DDDDRR  ––jjuulliisstteeeett      

 Perjantai 12.5 

� DDDDRR  ––ppeellii 
� PPuuhhddyyss  ––yyhhttyyeeeenn  kkuuuunntteelluuaa.... 
��  ””SSttaassii  ttiisskkiippööyyddäänn  ttaakkaannaa””  ––kkiirrjjaa  ++  kkyyssyymmyykksseett  

  

  TTiiiissttaaii  1166..55  

��  NNuukkkkuummaattttii  ––ddookkuummeennttttii  

��  CCllaauuddiiaa  RRuusscchhiillllee  tteehhttyyjjeenn  kkyyssyymmyysstteenn  vvaassttaauusstteenn  kkäässiitttteellyyää  

  

  

11..  MMiitteenn  aarrvviiooiissiitt  oommaaaa  DDDDRR  ––ttuunntteemmuussttaassii  eennnneenn  ttäättää  ooppeettuussjjaakkssooaa??  

  

  

  

22..  EEnnttää  nnyytt??  

    

  

  

33..  EEnnssiimmmmääiisseellllää  ttuunnnniillllaa  ssaaiitt  lluueettttaavvaakksseessii  tteekkssttiinn  kkuuvviitteelllluussttaa  SSuuoommeenn  jjaakkaammiisseessttaa..  

MMiinnkkäällaaiissiiaa  aajjaattuukkssiiaa  ssee  ssiinnuussssaa  hheerräättttii??  

  

  

  

44..  OOlliitt  mmeerrkkiinnnnyytt  SSuuoommeenn  jjaa  TTaammppeerreeeenn  kkaarrttttooiihhiinn  ssuukkuullaaiisstteessii  jjaa  yyssttäävviieessii  aassuuiinnppaaiikkkkoojjaa,,  

jjaa  ttuunnnniillllaa  ppiiiirrssiitt  kkaarrttttooiihhiinn  kkuuvviitteelllluutt  rraajjaatt  sseekkää  kkeesskkuusstteelliitt  jjaaoonn  vvaaiikkuuttuukkssiissttaa  aarrkkeeeessii..  

MMiittää  mmiieellttää  oolleett  ttäällllaaiisseessttaa  tteehhttäävväässttää??  

  

  

  

55..  KKoottiitteehhttäävvääää  ((DDDDRR--kkyysseellyy))  llääppiikkääyyddeessssää  kkeerrrroottttiiiinn  ttaauussttaattiieettoojjaa  DDDDRR::nn  ssyynnttyyyynn  jjaa  
iiddeeoollooggiiaaaann  lliiiittttyyvviissttää  aassiiooiissttaa..  MMiitteenn  aarrvviiooiissiitt  ttäättää  ””ooppeettuussttuuookkiioottaa””??  

  

  

  

77..  MMiittää  mmiieellttää  oolliitt  DDDDRR--jjuulliisstteeiissttaa  jjaa  ssiiiihheenn  lliiiittttyyvväässttää  tteehhttäävväässttää??  
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88..  MMiitteenn  aarrvviiooiissiitt  DDDDRR--ppeelliiää  jjaa  sseenn  mmeerrkkiittyyssttää  ooppppiimmiissvväälliinneeeennää??  

  

  

  

99..  LLuuiitt  kkaakkssii  kkaappppaalleettttaa  ””SSttaassii  ttiisskkiippööyyddäänn  ttaakkaannaa””  ––rroommaaaanniissttaa..  MMiittää  mmiieellttää  oolliitt  

ttäämmäännkkaallttaaiisseessttaa  lluukkuutteehhttäävväässttää??  

  

  

  

1100..  TTeeiitt  mmyyööss  kkyyssyymmyykkssiiää  kkiirrjjaaiilliijjaa  CCllaauuddiiaa  RRuusscchhiillllee  jjaa  vvaassttaauukkssiiaa  kkäässiitteellttiiiinn  ttuunnnniillllaa..  MMiittää  

aajjaatttteelleett  ttäässttää  pprroojjeekkttiissttaa??    

  

  

  

1111..  MMiitteenn  kkoommmmeennttooiissiitt  NNuukkkkuummaattttii--ddookkuummeennttttiiaa  jjaa  ssiiiihheenn  lliiiittttyyvvääää  tteehhttäävvääää??  

  

  

  

1122..  UUsseeaaaann  ootttteeeesseeeenn  aannnneettttiiiinn  sseenn  hheettkkiisseeeenn  aaiihheeeesseeeenn  lliiiittttyyvviiää  kkyyssyymmyykkssiiää  kkaallvvoollllaa  ttaaii  

ppaappeerriillllaa..  MMiillllaaiisseennaa  nnääeett  kkyyssyymmyysstteenn  mmeerrkkiittyykksseenn  kkeesskkuusstteelluunn  hheerräättttääjjäännää  ttaaii  ttuukkeennaa??  

  

  

  

1133..  MMiikkää  oonn  iittsseelllleessii  mmiieelluuiissiinn  ttyyööttaappaa  ((ppaarrii--  rryyhhmmäättyyöösskkeenntteellyy//yykkssiinn//kkookkoo  lluuookkkkaa  

yyhhddeessssää))??  

  

  

  

1144..  OOlliissiittkkoo  ttooiivvoonnuutt  jjooiissssaaiinn  ttiillaanntteeiissssaa  ooppeettttaajjaann  ((ttaaii  ooppiisskkeelliijjooiiddeenn))  kkääyyttttäävväänn  

eenneemmmmäänn//vväähheemmmmäänn  ssaakkssaaaa??  

  

  

  

1155..  MMiittää  mmiieellttää  oolliitt  kkääyytteettttyyjjeenn  mmaatteerriiaaaalliieenn  kkiieelleessttää,,  oolliissiittkkoo  ttooiivvoonnuutt  jjooiissssaaiinn  tteehhttäävviissssää  

kkääyytteettttäävväänn  ssuuoommeenn  ssiijjaassttaa  ssaakkssaaaa  ttaaii  ppääiinnvvaassttooiinn??  

  

  

  

1166..  MMuuuuttaa  kkoommmmeennttooiittaavvaaaa  ((yylleeiinneenn  mmiieelliippiiddee  ooppeettuussjjaakkssoossttaa,,  sseenn  ppiittuuuuddeessttaa,,  mmiissttää  ppiiddiitt,,  

mmiissttää  eett,,  ppaarraannnnuusseehhddoottuukkssiiaa....))??  

  

  

  

  

  

KKIIIITTOOSS!!!!!!  

 



 

 

111 

 


