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In der vorliegenden Masterarbeit wurden die mindlichen Aufgaben im finnischen DaF-Unterricht in einer
Grundschule in Tampere untersucht. In der Untersuchung wurde ermittelt, ob mindliche Aufgaben in
A1-Deutschlehrblichern fiir die Klassenstufen 4-9 ausreichen, um die miindlichen Sprachkenntnisse
der Lernenden zu entwickeln und ob mindliche Aufgaben spontane Sprachkompetenz entwickeln. Die
Aufgaben wurden in vier Kategorien eingeteilt, die Aussprache, Interaktion, Intonation und
Sprachrichtigkeit waren. Sprachkenntnisse bestehen aus einem Kommunikationssystem, das
verschiedene Bereiche umfasst, wie Grammatik, Wortschatz, Hoérverstdndnis und mindliche
Sprachkompetenz. Solche vielseitigen Sprachkenntnisse sind fir die Kommunikation mit anderen
erforderlich. Die Sprachrichtigkeit ist neben der Grammatik ein wichtiger Aspekt auch der miindlichen
Sprachkompetenz, aber in dieser Arbeit wurde betrachtet, ob Sprachrichtigkeit und Grammatik im DaF-
Unterricht eine zu grofRe Rolle spielen, oder ob die mindlichen Aufgaben auch die Entwicklung der
kommunikativen Sprachkompetenzen unterstiitzen. Darilber hinaus wurden die Ansichten der
Lehrenden zu mindlichen Aufgaben untersucht und die Lehrenden wurden gefragt, ob sie miindliche
Aufgaben selbst aulerhalb des Lehrwerks erfinden.

Die Untersuchung bestand aus zwei Teilen: die Lehrwerkanalyse und Lehrendeninterviews. Das
Forschungsmaterial wurde sowohl aus zwei Lehrwerkreihen, Los Geht’s! 1-2 und Licht an! 1-3, als
auch aus zwei Lehrendeninterviews gesammelt. Die mundlichen Aufgaben der Lehrwerkreihen wurden
qualitativ mit Hilfe der Inhaltsanalyse untersucht. Der quantitative Teil der Untersuchung bestand in der
Analyse der Anzahl verschiedener Aufgabenkategorien. Fir die Lehrendeninterviews wurde ein
halbstrukturiertes Interview gewahlt. FUr diese Untersuchung wurden zwei Deutschlehrenden einer
Grundschule in Tampere interviewt. Die Antworten auf die Interviews wurden qualitativ analysiert.

Die zentralen Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass die miundlichen Aufgaben in Lehrbichern
fur die Klassenstufen 4-9 die spontane Sprachkompetenz unterstitzen, obwohl Spontaneitat nicht jedes
Mal lediglich der Schwerpunkt der Aufgaben ist. Dartber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass es in den
untersuchten Lehrbichern ausreichend mindliche Aufgaben gibt. Im Durchschnitt ist der prozentuale
Anteil der mundlichen Aufgaben aller Aufgaben 40 % fur die Klassenstufen 4-6 und 31 % fur die
Klassenstufen 7-9. Allerdings ist die Zeit fir die mindlichen Aufgaben wahrend des Unterrichts oft
begrenzt, was eine Herausforderung ist. Aufgrund der Interviews waren beide Lehrpersonen mit der
Vielseitigkeit der mundlichen Aufgaben in den ausgewahlten Lehrwerkreihen zufrieden, wobei es bei
den Licht an! 1-3 -Buchern aufgrund der teilweise langweiligen Aufgaben Kritik gab.

Die vorliegende Masterarbeit konzentrierte sich mehr auf der Lehrwerkanalyse als auf die Interviews,
weshalb die Betrachtung der Ansichten der Lehrenden auf mindliche Aufgaben etwas eingeschrankt
blieb. Zukiinftige Forschungen kénnten die Ansichten der Lehrenden detaillierter untersuchen und das
Material kdnnte neben Tampere auf andere Stadte in Finnland ausgeweitet werden.

Schlisselwdrter: mindliche Sprachkenntnisse, spontane Sprachkompetenz, Deutsch als
Fremdsprache, Lehrwerkanalyse, Interviews
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Tassa pro gradu -tutkielmassa tutkittiin suullisia tehtdvid suomalaisessa saksa vieraana kielena -
opetuksessa eraassa peruskoulussa Tampereella. Tutkimuksessa selvitettiin, onko 4-9 luokkien A1-
saksan oppikirjoissa riittdvasti suullisia tehtdvia kehittdmaan oppilaiden suullista kielitaitoa seka
kehittavatkd suulliset tehtavat spontaania kielenkayttdtaitoa. Tehtavat jarjesteltiin neljaan kategoriaan,
jotka olivat aantaminen, keskustelu, intonaatio ja oikeakielisyys. Kielitaito koostuu
kommunikaatiojarjestelmasta, joka sisaltdd eri osa-alueita, kuten Kkieliopin, sanaston, kuullun
ymmartamisen ja suullisen kielitaidon. Tallainen monipuolinen kielitaito on valttamatéon kommunikointiin
muiden kanssa. Oikeakielisyys on kieliopin ohella tarkea osa myods suullista kielitaitoa, mutta tassa
tutkimuksessa tarkasteltiin, onko oikeakielisyydella ja kieliopilla liian suuri rooli saksa vieraana kielena -
opetuksessa, vai tukevatko suulliset tehtavat myés kommunikatiivisen kielitaidon kehittymista. Lisaksi
tutkittiin opettajien nakemyksia suullisista tehtavista seka sita, keksivatkd he myds itse suullisia tehtavia
oppikirjojen ulkopuolelta.

Tutkimus  koostui kahdesta osiosta: oppikirja-analyysistd ja opettajien haastatteluista.
Tutkimusmateriaali kerattiin sekd kahdesta oppikirjasarjasta, Los Geht’s! 1-2 ja Licht an! 1-3, etta
kahdesta opettajahaastattelusta. Oppikirjasarjojen suulliset tehtavat tutkittin  kvalitatiivisesti
sisallénanalyysin avulla. Tutkimuksen kvantitatiivinen osuus oli eri tehtavakategorioiden lukumaarien
analysointi. Opettajahaastatteluita varten valittiin puolistrukturoitu haastattelumuoto. Tutkimusta varten
haastateltin kahta saksan kielen opettajaa eraastd peruskoulusta Tampereelta. Vastauksia
haastatteluista analysoitiin kvalitatiivisesti.

Taman tutkimuksen keskeiset tulokset osoittavat, ettd 4-9 luokkien oppikirjojen suulliset tehtavat tukevat
spontaania kielitaitoa, vaikka spontaanius ei joka kerta pelkastaan ole tehtdvien paapaino. Lisaksi
tulokset osoittavat, ettd tutkituissa oppikirjoissa on riittdvasti suullisia tehtavia. Keskimaarin suullisten
tehtavien osuus kaikista tehtavistéd on 40 % luokilla 4-6 ja 31 % luokilla 7-9. Aika on kuitenkin usein
rajallinen suullisia tehtdvid varten oppituntien aikana, mik& on yksi haasteista. Haastatteluiden
perusteella molemmat opettajat olivat tyytyvaisid valittujen oppikirjasarjojen suullisten tehtavien
monipuolisuuteen, vaikka Licht an! 1-3 -kirjat saivat kritiikkid osittain tylsista tehtavista.

Tama pro gradu —tutkielma keskittyi enemman oppikirja-analyysiin kuin haastatteluihin, mink& vuoksi
opettajien ndkemysten tarkastelu suullisista tehtavista jai hieman rajalliseksi. Tulevissa tutkimuksissa
voisi tutkia tarkemmin opettajien nakemyksia ja laajentaa aineistoa Tampereen lisdksi muihin Suomen
kaupunkeihin.

Avainsanat: suullinen kielitaito, spontaani kielenkayttotaito, saksa vieraana kielena, oppikirja-analyysi,
haastattelut
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1 EINLEITUNG

Um mit anderen kommunizieren zu kdnnen, sind Sprachkenntnisse erforderlich, die sich aus
verschiedenen Bereichen wie Grammatik, Wortschatz, Horverstindnis und miindlicher
Sprachkompetenz zusammensetzen. Es ist wie ein Kommunikationssystem, das zum
miindlichen und schriftlichen Austausch von Gedanken genutzt werden kann. (Pietild &
Lintunen 2014, Kapitel 1.3.) In dieser Masterarbeit wird der Schwerpunkt auf miindliche
Sprachkenntnisse gelegt. Die Untersuchung erwirbt weitere Informationen iiber die Anzahl
miindlicher Aufgaben im Deutsch als Fremdsprache -Unterricht (DaF-Unterricht) in Finnland
sowie dariiber, wie miindliche Aufgaben spontane Sprachkenntnisse der Lernenden
unterstiitzen. Eines der Ziele beim Erlernen einer Fremdsprache ist die sogenannte
kommunikative Kompetenz, das heift, die Sprechenden einer Fremdsprache lernen, in
verschiedenen Interaktionssituationen miindlich zu kommunizieren. Sprachrichtigkeit und
Sprachstrukturen sind natiirlich wichtig, um eine Sprache iiberhaupt sprechen zu kénnen, aber
heutzutage spielen sie im Sprachunterricht moglicherweise immer noch eine zu gro3e Rolle.
(Pietild & Lintunen 2014, Kapitel 1.3.) Aus diesen Griinden wird in dieser Masterarbeit
untersucht, ob Grammatik und Sprachrichtigkeit im DaF-Unterricht in der finnischen
Grundschule eine zu grof3e Rolle spielen, oder ob miindliche Aufgaben auch die Entwicklung
kommunikativer Sprachkompetenzen unterstiitzen. Auch im finnischen nationalen Lehrplan (s.
Kap. 3.2) besteht das Ziel des Sprachenlernens hauptsichlich darin, dass Lernende lernen, die

Sprache in verschiedenen alltdglichen Interaktionssituationen anzuwenden (Opetushallitus

2014).

In dieser Masterarbeit werden die verschiedenen Aufgabentypen miindlicher Ubungen und ihre
Bedeutung fiir die Unterstilitzung des spontanen Sprachgebrauchs von Lernenden untersucht.
Die vier verschiedene Aufgabetypen sind Aussprache, Interaktion, Intonation und
Sprachrichtigkeit. Die miindlichen Ubungen werden aus den Lehrwerkreihen von der vierten
bis zur neunten Klasse im DaF-Unterricht in der Grundschule in Tampere ausgewdhlt. Die
Aufgabentypen bzw. Kategorien wurden so festgelegt, dass die Lehrbiicher zunichst darauthin
untersucht wurden, welche Art von miindlichen Aufgaben sie enthalten. Auf dieser Grundlage
wurden diese oben erwéhnten vier Kategorien ausgewéhlt (s. Kap. 4.2.2). Bei den miindlichen
Aufgaben in den Lehrbiichern fiir die Klassenstufen 4—-6 handelt es sich iiberwiegend um

Ausspracheaufgaben, Interaktionsaufgaben und teilweise um Sprachrichtigkeitsaufgaben. Die



miindlichen Aufgaben in den Lehrbiichern fiir die Klassenstufen 7-9 enthalten jeweils diese
drei Aufgabentypen sowie Intonationsaufgaben. Die untersuchten Lehrwerkreihen heilen Los
geht’s! 1-2und Licht an! 1-3 (s. Kap. 5.1). Die Lehrwerkreihen richten sich an die Lernenden,
die Deutsch als Al-Fremdsprache lernen (s. Kap. 3.2).

Vor 2020 wurde in Finnland die sogenannte Al-Sprache in der dritten Klasse gewihlt, aber
2018 beschloss die finnische Regierung, dass ab Anfang 2020 die A1-Sprache bereits in der
ersten Klasse gewéhlt wird. Das bedeutet, dass die Anzahl der Stunden der Jahrgangsstufen 1
und 2, die fiir den Al-Sprachunterricht genutzt werden, um zwei weitere Wochenstunden
erweitert wurde. Derzeit wird die Al-Sprache bereits in der ersten Klasse gewéhlt. Diese
Anderungen wurden vom Finnischen Zentralamt fiir Unterrichtswesen' auch in den Grundlagen
des Lehrplans im Jahr 2014 vorgenommen. (Opetushallitus 2019a.) Die neueste Version des
Lehrplans stammt aus dem Jahr 2014 und wird seit 2016 verwendet (Opetushallitus 2014).

Die Hypothese dieser Masterarbeit ist, dass es immer noch zu wenige miindliche Aufgaben in
den Lehrbiichern gibt und der Schwerpunkt des DaF-Unterrichts zu sehr auf Grammatik und
Rechtschreibung liegt. Deshalb besteht die Zielsetzung darin, zu eruieren, wie miindliche
Ubungen im DaF-Unterricht derzeit in der finnischen Grundschule aussehen, und miindliche
Ubungen und deren verschiedene Ubungstypen und Bedeutungen in den Lehrbiichern zu
untersuchen. Um aussagekriftige Antworten auf diese Fragestellungen zu erhalten, lauten die

Forschungsfragen dieser Arbeit:

1. Wie viele miindliche Ubungen und welche Ubungskategorien umfassen die
ausgewihlten Lehrbiicher?

2. Stiitzen die miindlichen Ubungen aus den ausgewihlten Lehrwerkreihen spontane
Kommunikationsféhigkeiten und falls ja, wie?

3. Wie schitzen die Lehrenden die miindlichen Ubungen der ausgewihlten Lehrwerke ein?
Entwickeln sie zusitzlich eigene Ubungen, um spontane Sprachkenntnisse der

Lehrenden zu entwickeln, und wieviel Zeit nimmt diese Tétigkeit in Anspruch?

In bisherigen Studien zu diesem Thema gibt es grundlegende Informationen zur miindlichen
Kommunikation im Allgemeinen und zur miindlichen Kommunikation im Unterricht. Heringer
(2014, 9) stellt in seinem Werk ,,Interkulturelle Kommunikation* unter anderem die Grundziige

der miindlichen Kommunikation und verschiedene Modelle vor, die zur Beschreibung von

''FI: Opetushallitus



Kommunikation herangezogen werden konnen. Laut Heringer (2014, 13) sind fiir die
Kommunikation immer mindestens zwei Personen nétig, deren Rollen in der gleichen
Kommunikationssituation variieren konnen. Becker-Mrotzek (2012) beschéftigt sich in seinem
Werk ,Miindliche Kommunikation und Gesprachsdidaktik® primér mit der miindlichen
Kommunikation im Unterricht. Laut Becker-Mrotzek (2012, 103) haben Lernende
insbesondere in der (deutschen) Grundschule im Schulalltag viele Kommunikationssituationen
mit Mitschiiler’ und Erwachsenen. Die Herausforderung der miindlichen Kommunikation im
Unterricht besteht jedoch darin, dass die Lehrenden wéhrend des Unterrichts in der Regel viel
mehr sprechen als die Lernenden, was beim Erlernen der Kommunikation nicht hilfreich ist
(Becker-Mrotzek 2012, 105).> Auf der Grundlage dieser Arbeiten wird in der vorliegenden
Arbeit unter anderem die miindliche Kommunikation im Unterricht genauer untersucht und
insbesondere wird das untersucht, wie sich die unterschiedlichen miindlichen Aufgaben in den
Lehrbiichern auf die Entwicklung der miindlichen Kommunikationsféhigkeiten der Lernenden

auswirken.

Zu diesem Thema wurden auch zuvor Masterarbeiten durchgefiihrt. Einige Masterarbeiten
wurden auch im Zusammenhang mit einer Lehrwerkanalyse durchgefiihrt, und als Beispiel
hierfiir wird die Masterarbeit von Anni Heikkild genannt. Heikkilds Masterarbeit ,,Zur
Berticksichtigung miindlicher Kommunikation im Grammatikunterricht - eine exemplarische
Lehrwerkanalyse und eine exemplarische Fallstudie in einer finnischen gymnasialen
Oberstufe* aus dem Jahr 2018 untersuchte, wie das Lehrbuch von B3-Deutsch der gymnasialen
Oberstufe die Kommunikationsfdhigkeiten der Lernenden im Grammatikteil fordert. Ein
Ergebnis der Masterarbeit ist, dass die Grammatikaufgaben im Lehrbuch die Mdoglichkeit
bieten, eigene Inhalte auf Deutsch zu produzieren. (Heikkild 2018, 2.) Daher konzentrierte sich
diese Untersuchung stirker auf Grammatikaufgaben, sodass auch die Rolle miindlicher

Aufgaben bei der Entwicklung kommunikativer Fihigkeiten genauer untersucht werden muss.

In der vorliegenden Arbeit werden zunichst die zentralen Begriffe in Kapitel 2 vorgestellt. Der
zentrale Begriff ist miindliche Kommunikation und zu seinen Unterbegriffen gehdren
Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden, Aussprache und Sprechangst, Intonation und
Sprachrichtigkeit. Aus der Sicht der Untersuchung ist es wichtig, einen Blick auf das finnische

Bildungssystem zu werfen, das in Kapitel 3 vorgestellt wird. Das Forschungsmaterial und alle

2 In dieser Arbeit werden die singuliren Gendern von Wortern im Maskulinum dargestellt

3 Siehe Kapitel 2 Miindliche Kommunikation



Analysemethoden werden in Kapitel 4 vorgestellt. Danach wird in Kapitel 5 genauer iiber
Datenerhebung berichtet. In den Kapiteln 6 und 7 werden die miindlichen Ubungen aus den
Lehrbiichern analysiert. Das Material von den Interviews wird in Kapitel 8 analysiert. In Kapitel

9 werden Schlussfolgerungen gezogen.



2 MUNDLICHE KOMMUNIKATION

In diesem Kapitel werden die zentralen Begriffe dieser Untersuchung erklért. Die zentralen
Begriffe sind miindliche Kommunikation, Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden,
Aussprache und Sprechangst, Intonation und Sprachrichtigkeit. Zundchst wird der relevanteste

Begriff, die miindliche Kommunikation, thematisiert.

Kommunikation zwischen Personen braucht immer zwei Menschen, von denen der eine aktiv
etwas produziert und der andere passiv empfangt. Die Kommunikation zwischen Menschen
erfolgt iiber Zeichen, beispielsweise Worter. (Heringer 2014, 9.) Allerdings koénnen die Rollen
zwischen den beiden Gespréachspartnern gewechselt werden und sich dndern. Gesprachspartner
sind wiederum sowohl sendende Personen als auch Empfangende. Wenn eine Nachricht an eine
andere Person weitergegeben wird, befindet man sich in der Rolle von der sendenden Person,
und wenn die Nachricht empfangen wird, befindet man sich selbstverstandlich in der Rolle von
Empfangende. Diese Theorien gehéren zum Sender-Empfanger-Modell der Kommunikation.

(Heringer 2014, 13.) Die folgende Abbildung stellt das Sender-Empfénger-Modell dar.

Abbildung 1. Sender-Empfiinger-Modell (Heringer 2014, 13).

Die Kommunikation kann als ein Transportmodell beschrieben werden, bei dem der Zweck

darin besteht, dass Person A einer anderen Person B etwas kommunizieren mochte. Wenn



Person B die Nachricht erhilt, haben beide Personen anschlieBend den Gedanken, den Person
A am Anfang hatte. Person B hat nicht unbedingt alle Gedanken von Person A im Kopf. Das
Problem bei diesem Transportmodell besteht darin, dass man nie sicher sein kann, ob der von
Person B verstandene Gedanke derselbe ist wie der, den Person A urspriinglich hatte. Die

Nachricht wurde mdglicherweise nicht korrekt tibermittelt. (Heringer 2014, 17.)

Kommunikation umfasst sechs verschiedene Teilbereiche: Szenario, Beteiligte, Topik,
Intention, Modus und Medium. Kurz gesagt bedeutet Szenario, wann und wo die
Kommunikation stattfindet, Beteiligte hingegen, wie viele Beteiligte es gibt und welche Rollen
diese einnehmen. Topik umfasst das Thema der Kommunikation, und Intention verweist darauf,
was der Zweck der Kommunikation ist. Modus hingegen bedeutet, wie kommuniziert wird und
ob es in der Kommunikation verbale und nonverbale Kommunikation gibt, und Medium

beschreibt, welche Medien verwendet werden. (Heringer 2014, 23-26.)

Neben dem Sprecher spielt auch der Zuhorer eine wichtige Rolle im Gesprach. Wenn der
Sprecher etwas sagt, muss der Zuhorer verstehen, was gesagt wird. Auf diese Weise wird die
Botschaft tibermittelt. Die Rollen konnen schnell wechseln, zundchst ist man der Sprecher, aber
plotzlich kann man auch in der Rolle des Zuhorers sein. Verstehen spielt im Gespréch eine
wichtige Rolle. Jedes Sprachenlernen beginnt mit dem Erlernen des Verstehens. Ohne
Verstehen kann man auch selbst keine Sprache produzieren. Das Verstehen bedeutet viele
Dinge, etwa verstehen, was jemand meint, einen Satz oder Worter verstehen oder
beispielsweise Phanomene und ihre Ursachen verstehen. Verstehen ist daher ein wichtiger Teil
der Kommunikation. (Heringer 2014, 48—49.) Gute Verstindnisfahigkeiten hingen auch davon
ab, ob man es versteht, die Rede eines anderen rechtzeitig zu unterbrechen oder ob man den
Sprecher seinen Satz komplett ausreden lassen muss. Das Kriterium fiir eine gute
Verstiandigung ist, dass man die Rede der anderen Person richtig unterbrechen kann. Auch das

zeigt gute Kommunikationsfahigkeiten. (Heringer 2014, 59.)

Kommunikation ist nicht immer verbal, sondern kann auch nonverbale Kommunikation sein,
zu der Gestik, Mimik, Blick, Korperhaltung und Proxemik gehéren. Zu den Gesten zéhlen
beispielsweise Bewegungen der Hinde und Finger. Auch hier miissen kulturelle Unterschiede
berticksichtigt werden, da beispielsweise Italiener im Vergleich zu beispielsweise Deutschen
viel mit den Hénden sprechen. Zur Mimik gehdren in der Regel Bewegungen des Mundes, der
Nase, der Augenbrauen und der Stirn im Gesichtsbereich. Sie konnen eine Gemiitslage und eine

Einstellung gegeniiber der sprechenden Person vermitteln. (Heringer 2014, 83-84.) Eine



Gemiitslage kann beispielsweise verschiedene Emotionen, wie Miidigkeit oder Spannung,
sowie verschiedene Gefiihle ausdriicken. Manchmal hat Mimik viele verschiedene
Bedeutungen. Lachen kann beispielsweise Freude ausdriicken, aber auch Verachtung, und
Weinen kann sowohl Freude als auch Traurigkeit bedeuten. (Reinhard 2009, 37-38.) Augen
und Blick spielen im Gesprich eine wichtige Rolle. Der Blick umfasst den Blickkontakt sowie
seine Héufigkeit, Dauer und Intensitdt. Augenkontakt ist einer der wichtigsten Aspekte eines
Gesprachs. Auch hier spielen kulturelle Unterschiede eine Rolle. In manchen Kulturen ist es
iiblich, bei Gesprichen intensiv in die Augen zu schauen, in manchen Kulturen ist der Blick
beispielsweise auf die Nase oder den Hals oder auf den Boden gerichtet. Die Korperhaltung
hingegen kann sowohl Stimmung und Wohlbefinden als auch Charaktereigenschaften
ausdriicken. Was die Korperhaltung betrifft, ist es das Wichtigste in einem Gespréch, sich
wihrend des Gesprichs der sprechenden Person zuzuwenden. So wird gezeigt, dass man
préasent ist. Unter Proxemik versteht man die Distanz zwischen Personen in einem Gespréch.
Kulturelle Unterschiede wirken sich auch auf diesen Punkt aus, denn in manchen Kulturen sind
die Personen im Gesprich sehr nahe und beispielsweise halten Européer etwas mehr Abstand
als beispielsweise Stidamerikaner. (Heringer 2014, 83—-84.) Im Gegensatz zu vielen anderen
Kulturen sind finnische Personen in Kommunikationssituationen lieber stille Zuhorer. Im
Vergleich zu anderen Kulturen fehlt den Finnen die Fahigkeit zum Small Talk, weshalb es
beispielsweise in Offentlichen Verkehrsmitteln oft ruhige Momente gibt. Normalerweise
beginnen Finnen nicht freiwillig ein Gesprich mit der fremden Person, andererseits helfen sie
einer fremden Person moglicherweise, wenn die Person um Hilfe bittet, weil Finnen sehr
gastfreundlich sind. (Alho 2002.) Im Vergleich zu den Deutschen verwenden Finnen beim
Sprechen nicht so viele Hoflichkeitsformen. Wenn eine finnische Person beispielsweise um
etwas fragt oder bittet, folgt auf den Satz nicht das im Deutschen iibliche ,,bitte*. Dies bedeutet
allerdings nicht, dass man unhéflich zueinander ist, auch wenn das fiir einen Deutschen so
klingen kann. Allerdings sagt man in Finnland ziemlich oft ,,danke®, das ist eine finnische Art
der Hoflichkeit. (Deutsch-Finnische Handelskammer 2024.) Wenn eine Person iiber gute
miindliche Sprachfdhigkeiten verfiigt, ist die Person in der Lage, den nichsten Satz zu beginnen,
ohne den Satz zuerst im Kopf durchdenken zu miissen. Diese Theorie stammt aus der
Psycholinguistik und bezeichnet einen inkrementellen Prozess. Diese Fahigkeit entsteht, wenn
eine Person iiber ein Langzeitgedidchtnis an wiederholte Worter und allgemeine Strukturen
verfligt, die beim Sprechen automatisch aus dem Gedichtnis entstehen, und nicht jedes Mal

dariiber nachdenken muss. (Aguado 2021, 256.)



Auch die miindliche Kommunikation im Klassenzimmer beeinflusst die Entwicklung der
Kommunikationsfahigkeiten. In der Schule, z. B. in der (deutschen) Grundschule, gibt es so
viel soziale Interaktion, dass sich dies auf die Kommunikationsfahigkeiten der Lernenden
auswirkt. Die Lernenden kommen viel mit gleichaltrigen Lernenden und Erwachsenen ins
Gesprich, was den Lernenden wéhrend des Schultages viele wichtige Gesprachsmoglichkeiten
bietet. Natiirlich wird der Umfang der miindlichen Kommunikation in einer Unterrichtssituation
von der Klassengréfle, der rdumlichen Ausstattung, der Zeitnutzung und der Struktur der
Lernmaterialien beeinflusst. (Becker-Mrotzek 2012, 103.) Bei der miindlichen Kommunikation
im Klassenzimmer besteht die Herausforderung darin, dass der Lehrer wihrend des Unterrichts
in der Regel mehr als die Lernenden spricht, die Lernenden also nur als Empfangende
fungieren, was sich negativ auf die Motivation auswirken kann. Der Unterricht zielt jedoch
darauf ab, Lernmethoden zu fordern, bei denen die Lernenden auch selbst aktiv werden konnen,
wie beispielsweise verschiedene Projektarbeiten. (Becker-Mrotzek 2012, 105.) Es ist jedoch
wichtig, unterschiedliche Lernmethoden — Projektarbeit in Gruppen, Einzelaufgaben,
selbststindige Aufgaben usw. zu variieren, damit der gesamte Lehrprozess vielseitig bleibt
(Becker-Mrotzek 2012, 106). Bei der miindlichen Kommunikation im Unterricht besteht es
zudem die Herausforderung, dass Lernenden bei den Aufgaben nicht ausreichend angeleitet
und unterstiitzt werden, was zu Storungen des Lernprozesses flihren kann. (Becker-Mrotzek
2012, 105.) Dies wird in dieser Arbeit auch anhand von Aufgaben der Lehrbiicher und
Lehrerinterviews untersucht. Die Frage ist, ob die miindlichen Aufgaben in den Lehrbiichern
vielseitig genug und die Anweisungen klar genug sind, um das Interesse und die Motivation
der Lernenden aufrechtzuerhalten. Dariiber hinaus wird erfahren, was die Lehrenden iiber den
Status miindlicher Aufgaben und mogliche Herausforderungen im Zusammenhang mit der

miindlichen Kommunikation denken.

In der finnischen Grundschule wére es wichtig, dass die Lernenden lernen, ihre eigene Meinung
selbststindiger zu dullern, Fragen zu stellen und ihre Stellung zu den Meinungen anderer zu
beziehen. Becker-Mrotzek (2012, 149-150) ist auch der Meinung, dass die Voraussetzung
dafiir ist, dass die Diskussionsthemen vielseitig sind und es sich nicht nur um einen allgemeinen
Informationsaustausch oder unspezifische Diskussionen handelt. Neben Alltagsthemen sollten
auch Themen rund um die Aktivititen der Klasse bzw. Schule oder die Beteiligung der
Lernenden besprochen werden. Allerdings sind diese vielseitigeren Facher in der oberen Stufe

starker sichtbar. (Becker-Mrotzek 2012, 149-150.)



2.1 Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden

Die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden kann fiir den Lernprozess der Lernenden
von groBer Bedeutung sein. Die wichtigste Aufgabe der Lehrenden ist es, den Lernstoff so zu
vermitteln, dass die Lernenden wirklich verstehen, was sie gelernt haben. Im Allgemeinen ist
der Monolog der Lehrenden iiber den Lernstoff, also die einfache Vermittlung der Botschatft,
eine schlechte Option, da die Lernenden dann den Lernstoff nur passiv lernen und sich spater
moglicherweise nicht mehr an den gelernten Lernstoff erinnern oder nicht wissen, wie sie es
anwenden sollen. Die Interaktion im Klassenzimmer sollte daher vielfdltig sein, und die
schlechteste Option im Hinblick auf den Lernprozess ist eine Situation, in der nur der Lehrer
spricht. Wenn es gute Kommunikationsfahigkeiten zwischen Lehrenden und Lernenden gibt,
kann der Unterricht fiir die Lernenden aktivierender sein. In diesem Fall lernen sie, selbst zu
reflektieren und zu denken und Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen zu iibernehmen. (Dubs

2009, 107.)

Die Grundlage fiir eine gute Interaktion im Klassenzimmer besteht beispielsweise darin, dass
der Lehrer versucht, die Lernenden zu einer aktiven Kommunikation zu ermutigen (Dubs 2009,
108). Eine gute Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden kann beispielsweise dann
gestort werden, wenn der Lehrer unklare Fragen stellt oder zu schnell ohne Blickkontakt spricht
oder wenn die Lernenden einfach nicht zuhdren und nicht verstehen, was der Lehrer sagt. In
diesem Fall verschwindet auch das Interesse der Lernenden und der Lernprozess ist nicht

erfolgreich. (Dubs 2009, 110.)

Laut Aguado (2021, 259) sprechen Lehrenden im Fremdsprachenunterricht viel mehr als
Lernenden. Der Redeanteil der Lehrenden im Unterricht kann bis zu 75 % betragen. Aus diesem
Grund wird das spontane und freie Sprechen deutlich seltener geiibt, da die Lernenden das laute

Sprechen im Unterricht nicht ausreichend liben (Aguado 2021, 259).

Im Unterricht sollten Interaktionsaufgaben geschaffen werden, bei denen Lernenden iiben
konnen, ein Gespriach zu beginnen, zu fiihren und zu beenden. Die Herausforderung beim
Sprachunterricht ist jedoch die begrenzte Zeit. Das Uben miindlicher Sprachkenntnisse nimmt
insgesamt so viel Zeit in Anspruch, dass im Unterricht moglicherweise nicht geniigend Zeit
dafiir zur Verfiigung steht. Die zur Verfiigung stehende Zeit soll moglichst effizient genutzt
werden. Die besten miindlichen Aufgaben im Unterricht wéren alle Arten von Paar- und

Kleingruppenarbeiten. (Aguado 2021, 260.) In einer Unterrichtssituation sind es normalerweise
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die Lehrenden, die Fragen stellen, und die Lernenden antworten. In der Praxis ist es jedoch
nicht verboten, dass Lehrenden den Lernenden hin und wieder mehr Verantwortung libertragen,
sodass auch die Lernenden in die Rolle als des Fragestellers schliipfen konnten. Wichtig ist
auch, dass die Texte, die im Unterricht besprochen werden, sowohl aktuell als auch fiir die
Lernenden besonders interessant sind. (Aguado 2021, 261.) Wenn man die spontanen
Sprachkenntnisse in einer Unterrichtssituation erlernen mdochte, ist es wichtig, dass bei einem
Gesprich die Person, die Fragen stellt, die Antworten auf diese Fragen nicht im Voraus kennt.

Dadurch wird das Gespréch offener und authentischer. (Aguado 2021, 262.)

Bei authentischer Kommunikation geht es nicht nur darum, dass der Schiiler eine AuBerung auf
Deutsch formulieren kann. Authentische Kommunikation bedeutet tatsdchlich, dass die
AuBerungen Informationen enthalten, die fiir den Zuhérer neu sind; zum Beispiel, wenn ein
Schiiler fragt, was die Hausaufgabe ist, oder etwas zur Grammatik fragt, was dem Schiiler noch
unklar ist. Eine dhnliche Situation besteht, wenn im Geschéft nach Angeboten gefragt werden.
In solchen Situationen findet eine authentische Kommunikation statt, die wiederum die

spontane Sprachkompetenz der Lernenden fordert. (Huneke & Steinig 2005, 95.)

Im Unterricht konnte die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden dahingehend
entwickelt werden, dass der Schiiler im Laufe des Unterrichts immer wieder einmal, zum
Beispiel fiir eine Aufgabe, die Rolle des Lehrers ibernimmt. Er kann den Lehrer um Hilfe
bitten, wichtig ist aber, dass der Schiiler mehr in der Fremdsprache spricht. Andererseits wére
es auch ab und zu gut, wenn der Lehrer die Antwort nicht immer vorgibt, sondern die Lernenden
mehr Zeit dazu hétten, miteinander zu diskutieren. Nach einer Aufgabe konnen sie sich
gegenseitig Fragen zur Aufgabe in der zu erlernenden Sprache stellen. Durch derartige
Aktivitdten werden die Lernenden sprachlich aktiviert, da sie mehr Gelegenheiten erhalten, in
einer Fremdsprache zu sprechen. Manchmal kann es allerdings sein, dass Aufgaben, die zu
zweit erledigt werden, die Kommunikation in der zu erlernende Sprache beeintrichtigen. Weil
der Lehrer nicht allen Lernenden gleichzeitig zuhdren kann, nutzen die Lernenden die Situation,
um alltigliche Dinge in ihrer Muttersprache zu besprechen. Dies ist ein Nachteil bei der

Bearbeitung von Aufgaben zu zweit. (Huneke & Steinig 2005, 95.)
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2.2 Aussprache und Sprechangst

Lehrbiicher sollten viele solche Texte anbieten, die Lernenden sowohl im Unterricht als auch
selbststdndig vorlesen und so die Aussprache iiben kdnnen. Es ist wichtig, zunichst ein Beispiel
fiir die Aussprache zu horen und die Aussprache dann selbst zu iiben. Der beste Weg, die
verschiedenen Variationen der deutschen Sprache zu erlernen, besteht darin, sie zuerst
zuzuhoren und dann selbst zu lesen. (Maijala 2007, 546—547.) Beim Erlernen der Aussprache
ist es wichtig, zundchst ein Beispiel fiir die korrekte Aussprache von Wortern zu horen und
dann die Aussprache selbst auszuprobieren. Das wichtigste Ziel beim Erlernen der deutschen
Aussprache besteht jedoch nicht darin, die Aussprache der deutschen Sprache genauso zu
erlernen wie eine Person, die Deutsch als Muttersprache hat. Wichtiger ist es, eine gute deutsche
Aussprache anzustreben und verstanden zu werden. (Hall, Natunen, Fuchs & Freihoff 2005,

20-21.)

Das Unterrichten der Aussprache in einer Fremdsprache ist sehr wichtig, damit sich Lernenden
auch im Gespriach mit einer Person, deren Muttersprache die zu erlernende Fremdsprache ist,
sozial akzeptiert fithlen. Das Wichtigste beim Ausspracheunterricht ist das Erlernen einer
moglichst neutralen Aussprache in einer Fremdsprache, damit der eigene Sprachgebrauch in
der Fremdsprache, beispielsweise im Zielland, in verschiedenen Regionen verstandlich ist.
(Aguado 2021, 263-264.) Der wichtigste Aspekt beim Erlernen der Aussprache ist die
Verstindlichkeit. In einer Kommunikationssituation ist die Aussprache das Erste, was im
Gesprach mit einem Gespriachspartner zur Sprache kommt. Eine gute Aussprache und das
Verstehen konnen einen viel besseren Eindruck hinterlassen und das Interesse des Zuhorers
wecken, als wenn man Grammatik und Vokabeln wirklich gut kennt, aber nicht gut genug
aussprechen kann, um verstanden zu werden. (Pietili & Lintunen 2014, Kapitel 8.1.) Das
Erlernen der Aussprache ist wichtig, um in einer Fremdsprache verstandlich kommunizieren zu
konnen. Aus diesem Grund ist es merkwiirdig, dass dem Unterrichten der Aussprache nicht so
viel Zeit gewidmet wird wie dem Unterrichten anderer Bereiche, beispielsweise der
Grammatik. Es wird allgemein angenommen, dass man die Aussprache lernt, indem man die
Fremdsprache viel hort. Auch das Horverstindnis ist sehr wichtig, allerdings werden die
verschiedenen Laute nicht automatisch in das Sprechen einbezogen, wenn das Sprechen nicht

geiibt wird. (Pietild & Lintunen 2014, Kapitel 8.3.)

11



Die Lehrenden spielen eine wichtige Rolle dabei, dass Lernenden eine gute Aussprache der
deutschen Sprache erlernen konnen. Es wire wichtig, den Schwerpunkt bereits zu Beginn des
Erlernens einer Fremdsprache darauf zu legen, die Aussprache zu lehren, damit Lernenden
Worter nicht zu lange falsch aussprechen. Die Aussprache ist einer der wichtigsten Aspekte
beim Sprechen einer Fremdsprache, denn wie bereits gesagt, wenn man aufgrund einer
schlechten Aussprache nicht verstanden wird, wirkt sich das negativ auf die soziale Interaktion

aus (Pietild & Lintunen 2014, Kapitel 8.1).

Beim Sprechen einer Fremdsprache kann man Grammatik- und Wortschatzmerkmale
vermeiden, die man nicht so gut kennt. Eines der wichtigsten Ziele beim Sprechen einer
Fremdsprache ist es, mutig zu sprechen, ohne sich iiber Grammatikfehler oder einen begrenzten
Wortschatz Gedanken machen zu miissen. Allerdings ist die Aussprache ein so zentraler
Bestandteil des Sprechens einer Fremdsprache, dass sie nicht vermieden werden kann. (Hall et
al. 2005, 13—14.) Gute Aufgaben zum Uben der Aussprache im Unterricht wiren Spiele aller
Art, denn wihrend des Spiels konnte es passieren, dass die Lernenden vergessen, dass sie eine
Sprache lernen. Das Erlernen der Aussprache beginnt damit, dass man der Fremdsprache
zunéchst zuhort und dann beispielsweise verschiedene Worter einer Fremdsprache bewusst laut

wiederholt. (Aguado 2021, 263-264.)

Auch wenn das Erlernen der Aussprache wichtig ist, konzentriert sich der
Fremdsprachenunterricht manchmal mehr auf andere Aspekte der Sprache, wie etwa

Grammatik oder Horverstindnis (Hall et al. 2005, 13).

Wenn ein Mensch nicht in der Lage ist, sich so auszudriicken, wie er es mochte, kann dies
Auswirkungen auf die Sprechangst in einer Fremdsprache haben. Das Sprechen in einer
Fremdsprache erfordert Mut. Deshalb wird oft vermieden, liber Themenbereiche der Sprache
zu sprechen, die noch nicht gut beherrscht sind. Stattdessen werden bekannte Ausdriicke
verwendet, was sich nachteilig auf die Sprachentwicklung auswirkt. (Huneke & Steinig 2005,
133.) Auch in der miindlichen Kommunikation herrscht immer Zeitdruck, der zu Stress fiithren
kann und mit dem die Person befiirchten kann, beim Sprechen Fehler zu machen und zu
scheitern. Die Sprechangst duflert sich dadurch, dass die Person das Sprechen iiberhaupt
verweigert oder sogar authort, die betreffende Fremdsprache zu lernen. Wie eine Person auf die
Sprechangst reagiert, kann auch mit dem Alter oder beispielsweise fritheren Lernerfahrungen
zusammenhdngen. Das Alter wirkt sich bei jungen Menschen meist in der Pubertét aus,

wihrend sich bei Erwachsenen frithere schlechte Lernerfahrungen aus der eigenen Schulzeit
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negativ auf das Sprechen auswirken konnen. (Aguado 2021, 257.) Sprechangst kann dadurch
reduziert und erleichtert werden, dass in dem Unterricht versuchen wird, den Lernenden
Moglichkeiten zu bieten, die ihre Beziehung zu miindlichen Sprachkenntnissen positiv halten.
Derzeit wird die Entwicklung der kommunikativen Fahigkeiten der Lernenden durch solche
Unterrichtsaufgaben, an denen die Lernenden selbst aktiv beteiligt werden, positiv beeinflusst.
(Aguado 2021, 258.) Bei solchen Aufgaben kann die konstruktivistische Lerntheorie* zum
Einsatz kommen, denn ihr Zweck besteht darin, dass die Lernenden ihr Wissen und ihre
Féhigkeiten selbst aufbauen konnen, sodass die erlernten Kenntnisse und Fahigkeiten wirklich
verstanden werden und in der Praxis angewendet werden konnen (Dubs 2009, 25). Diese
Lerntheorie betont, dass Fehler gemacht werden konnen und miissen, denn das Besprechen und
Korrigieren von Fehlern fordert das Verstindnis fiir den Lernstoff (Dubs 2009, 30). Um zu
vermeiden, dass Lernende Sprechangst entwickeln, sollte im Fremdsprachenunterricht eine
unterstiitzende Atmosphére herrschen, sodass die Lernenden keine Angst davor haben miissen,
beim Sprechen Fehler zu machen. Um die Lernenden zu ermutigen, beim Sprechen in einer
Fremdsprache Risiken einzugehen, wire es gut, wenn ihnen im Unterricht auch die Moglichkeit
gegeben wiirde, ihre eigenen Gedanken selbststindig zu duflern. Eine unterstiitzende und
ermutigende Atmosphdre bedeutet, dass die Lernenden nicht kritisiert oder ausgelacht werden,
wenn ihnen beim Sprechen Fehler unterlaufen. (Huneke & Steinig 2005, 133.) Hilfreich fiir die
Sprechangst ist auch der Gedanke, dass Menschen, die die jeweilige Fremdsprache als

Muttersprache sprechen, auch nicht zwangsldufig immer perfekt sprechen (Aguado 2021, 264).

2.3 Intonation

Zur deutschen Intonation gehdren z. B. Satzbetonung, Satzbau, Sprechrhythmus und
Sprechmelodie. In der deutschen Sprache ist die Variation der Wortbetonung wichtig, daher ist
es wichtig, sich zunédchst mit der Satzbetonung zu befassen, die als Grundlage der Intonation
dient. Wenn man weil3, wie man das richtige Wort in einem Satz betont, formen sich die Hohen

und Tiefen der Sprechmelodie wie von selbst im Satz. (Stipa & Katara 1966, 57.)

4 Die konstruktivistische Lerntheorie geht davon aus, dass Lernenden neue Informationen verstehen und auch diese
fiir ihr eigenes Denken nutzen. Auf diese Weise wird vermieden, dass die Lernenden einfach das wiederholen, was
ihnen schon bekannt ist. Die Lernenden sollten ihre eigenen Ansichten und ihr personliches Verstdndnis des neuen
Phianomens entwickeln. (Dubs 2009, 29.)
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Erstens besteht das Grundprinzip der Satzbetonung darin, dass es zunéchst ein starker betontes,
sogenanntes Kernwort gibt, das fiir die Aussage des Satzes das wichtigste Wort ist. Zweitens
gibt es Worter mit halbstarker Betonung. Solche Worter mit halbstarker Betonung kommen in
der finnischen Sprache am hédufigsten vor. Drittens gibt es Worter in der deutschen Sprache,
die eine schwache Betonung haben und deren Bedeutung nicht so grof3 ist. Wenn wichtige
Worter nicht ausreichend betont werden und weniger wichtige Worter stirker betont werden,
kann es schwierig sein, das Gesagte zu verstehen. (Stipa & Katara 1966, 57-58.) Daher spielt
die Intonation beim Sprechen der deutschen Sprache eine groBle Rolle. Insofern ist es sehr
merkwiirdig, dass es in den Lehrbiichern fiir die Klassenstufen 4 bis 9 insgesamt nur zwei
miindliche Aufgaben gibt, die sich speziell mit der Intonation befassen. Diese beiden Aufgaben
stehen im Licht an! 1 -Lehrbuch, das an die siebte Klasse gerichtet ist. Auf diese beiden

Aufgaben wird im Kapitel 7.2.3 ndher eingegangen.

Zur Intonation gehort neben der Satzbetonung auch der Satzbau. Um die richtigen Worter in
einem Satz betonen zu kdnnen, muss man den gesamten Satzbau der deutschen Sprache und
seine verschiedenen Teile kennen. Normalerweise steht das wichtigste Wort in einem Satz
entweder am Satzanfang oder am Satzende. Fragesitze sind ein gutes Beispiel dafiir, dass das
betonte Wort am Satzanfang steht, wihrend beispielsweise bei Aussagesétzen das betonte Wort

am Satzende steht. (Stipa & Katara 1966, 59.)

Ein Aspekt der Intonation ist auch der Sprechrhythmus. Die Sétze haben auBerdem die
Sprechrhythmen, also Wortgruppen, die durch Pausen voneinander getrennt sind. Die Pausen
innerhalb eines Satzes sind so kurz, dass man sie moglicherweise gar nicht bemerkt. Allerdings
werden die Pausen zwischen zwei Sitzen deutlicher wahrgenommen, da die Pause zwischen

zwei Sitzen langer ist. (Stipa & Katara 1966, 60.)

Der letzte Aspekt der Intonation ist die Sprachmelodie. Zur Sprachmelodie in der deutschen
Sprache gehort, dass die Melodie der Worter entweder ansteigt oder abféllt. Um eintoniges
Sprechen zu vermeiden, ist die Sprechmelodie ein wichtiger Teil des Sprechens. (Stipa &
Katara 1966, 66—67.) Wenn beispielsweise zwischen zwei Sitzen ein Komma steht, steigt der
Rest des Satzes normalerweise melodisch am Komma an und féllt gegen Ende des Satzes. Bei
Fragesatzen steigt die Satzmelodie gegen Ende an, genau wie bei einem Komma zwischen zwei

Satzen. (Stipa & Katara 1966, 83.)
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Wie bereits erwédhnt, werden in der vorliegenden Arbeit spéter im Kapitel 7.2.3 zwei miindliche
Aufgaben im Lehrbuch Licht an! 1 betrachtet, in denen die Lernenden einen Aspekt der
Intonation, die Satzmelodie von Fragesitzen, iiben sollen. Aufgrund dieser beiden Aufgaben
im Licht an! 1 -Lehrbuch lohnt es sich jedoch, sich etwas genauer mit der Intonation von

Fragesdtzen zu befassen.

In der deutschen Sprache ist es wichtig, die steigende Intonation am Ende von Fragesitzen zu
lernen. Es gibt jedoch verschiedene Arten von Fragesitzen, und der Sprecher sollte nicht in
allen Fragesdtzen eine steigende Intonation verwenden. Zu Fragesdtzen gehdren z. B.
Entscheidungsfragen, Erginzungsfragen, geschlossene Alternativfragen und offene
Alternativfragen. Entscheidungsfragen haben immer eine steigende Intonation am Ende des
Satzes. Erginzungsfragen hingegen haben eine fallende Intonation. Geschlossene
Alternativfragen sind Fragesédtze mit einer bestimmten Anzahl von Alternativen. Wenn man
beispielsweise fragt, was man trinken mochtet, kann man Folgendes fragen: Trinken Sie
Wasser, Milch oder Limonade? In einem solchen Fragesatz steht die steigende Intonation meist
an der ersten Alternative, die fallende Intonation hingegen am Ende des Satzes. Offene
Alternativfragen hingegen sind Fragesitze, bei denen die Anzahl der Alternativen nicht im
Voraus bekannt ist, die Liste aber offen bleibt. Wenn man beispielsweise wie oben gefragt, was
man trinken mochte, aber die Anzahl der Alternativen unbekannt ist, konnte der Fragesatz wie
folgt lauten: Trinken Sie Wasser, Milch, Limonade...? In einem solchen Satz kommt die
Intonation fiir alle Alternativen vor, einschlieBlich der letzten Alternative. Diese sind die

Grundregeln der Intonation in Fragesétzen. (Hall et al. 2005, 159.)

2.4 Sprachrichtigkeit

In der vorliegenden Arbeit werden zudem auch Aufgaben fiir Sprachrichtigkeit unter den
miindlichen Aufgaben der untersuchten Lehrbiicher betrachtet. Bei den Aufgaben fiir
Sprachrichtigkeit handelt es sich bei dieser Arbeit um miindliche Aufgaben, bei denen es auf
die grammatikalisch richtige Formulierung von Sitzen und Ausdriicken ankommt. Da bei
solchen miindlichen Aufgaben der Schwerpunkt auf der Grammatik liegt, ist es relevant, die
Theorie aus dieser Perspektive fiir die Aufgaben der Sprachrichtigkeit genauer zu untersuchen.
Laut Duden (Duden 0.J.) bedeutet Sprachrichtigkeit Korrektheit und Genauigkeit nach den
Regeln der Sprache.
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Das Erlernen der Grammatik anhand miindlicher Aufgaben ist dann sinnvoll, wenn der
Unterricht auf die aktuellen Sprachprobleme der Lernenden eingeht. Sinnvoll ist es auch, wenn
die Lernenden selbst versuchen kdnnen, beispielsweise sprachliche Regeln zu finden und zu
formulieren. Dadurch kénnen die Lernenden dazu angeregt werden, ihre eigenen Gedanken zu
Losungen sprachlicher Regeln mitzuteilen. (Huneke & Steinig 2005, 160-161.) Zu den
Bereichen der Grammatik gehoren unter anderem Substantive und Artikel, Satzbau,
Zeitformen, Pripositionen usw. Wenn man die Regeln der Grammatik in der Sprache kennt,
kann man leichter Sitze bilden, sodass Kommunikationssituationen einfacher werden und es

leichter ist, eigene Gedanken zum Ausdruck bringen zu konnen. (DeutschAkademie 2025a.)

Aus kommunikativer Sicht ist das Wichtigste beim Grammatikunterricht nicht das Erkennen
unterschiedlicher Strukturen, sondern das Erlernen der Verwendung dieser Strukturen in der

miindlichen Kommunikation. (Huneke & Steinig 2005, 160-161.)

Um grammatische Regeln in der miindlichen Kommunikation anwenden zu konnen, ist es
selbstverstiandlich, dass diese durch Wiederholung eingeiibt werden. Dabei ist es jedoch
wichtig, das Gleiche nicht zu oft und auf die gleiche Art und Weise zu wiederholen, denn
authentische Kommunikationssituationen bestehen nicht nur aus Wiederholungen, sondern der
Schiiler muss in der Lage sein, das Gelernte auf die gesprochene Sprache anzuwenden. Um
nicht alles auf einmal lernen zu miissen, empfiehlt es sich, komplexe Grammatikaufgaben in
Abschnitte aufzuteilen. Der Nachteil hierbei besteht allerdings darin, dass der Schiiler zwar das
Aufsagen einzelner Sprachregeln erlernen kann, jedoch moglicherweise nicht in der Lage ist,

das Gelernte auf eine Kommunikationssituation anzuwenden. (Huneke & Steinig 2005, 191.)

Obwohl im Unterricht die Anwendung grammatische Regeln in Situationen der miindlichen
Kommunikation erlernt wird, kann die Kommunikation auch dann erfolgreich sein, wenn der
Schiiler nicht alle grammatische Regeln beim Sprechen kennt. Zum Erfolg der Kommunikation
unterstiitzt unter anderem auch korperliche Kommunikation, d. h. Blickkontakt, Gestik und
Mimik, die dabei helfen konnen, verstanden zu werden, auch wenn die Satze grammatisch nicht

ganz korrekt sind. (Reinhard 2009, 35; Hiittmann 2025.)
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3 DAS FINNISCHE BILDUNGSSYSTEM

Zunichst wird genauer auf das finnische Bildungssystem eingegangen sowie darauf, wie Al-
Deutsch im finnischen Lehrplan beschrieben wird. Abschlieend wird erkldrt, wie miindliche
Sprachkenntnisse im Lehrplan im Allgemein beschrieben werden und wie wird in den

Jahrgangsstufen 3—9 im finnischen Lehrplan beschrieben werden.

3.1 Das finnische Bildungssystem

Das finnische Bildungssystem umfasst frithkindliche Bildung, vorschulische Erziehung,
neunjéhriger grundlegender Unterricht, d. h. Grundschule, Sekundarbildung, d. h.
Berufsbildungseinrichtungen oder gymnasiale Oberstufe, und tertidre Bildung, d. h.

Fachhochschulen oder Universititen (Opetushallitus 2016, 3).

Die frithkindliche Bildung wird in der Regel vor Beginn der Schulpflicht organisiert. Eines der
Ziele der Bildung ist es, die Entwicklung, das Lernen und das Wohlbefinden des Kindes zu
unterstiitzen. In Finnland sind die Gemeinden verpflichtet, vor Beginn der Schulpflicht eine
frithkindliche Bildung fiir Kinder zu organisieren. Die vorschulische Erziehung findet in der
Regel ein Jahr vor Beginn der Schulpflicht fiir die Kinder statt. Ziel dieser Ausbildung ist es,
das Lernen und die Entwicklung der Kinder weiter zu stidrken und das Kind auf die Schule
vorzubereiten, die im darauffolgenden Jahr nach der vorschulischen Erziehung beginnen wird.

Die vorschulische Erziehung ist kostenlos. (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017.)

Die Schulpflicht beginnt in der Regel mit dem Jahr, in dem das Kind sieben Jahre alt wird. Die
Schulpflicht endet offiziell, wenn der Jugendlicher 18 Jahre alt wird. Alle Kinder, die dauerhaft
in Finnland leben, sind schulpflichtig. An erster Stelle steht grundlegender Unterricht, der die
Klassen 1-9 umfasst. Die ganze Grundschule in Finnland von der vorschulischen Erziehung
bis zur 9. Klasse ist kostenlos. Wenn grundlegender Unterricht endet, muss der Jugendlicher
sich fiir eine weiterfilhrende Ausbildung bewerben, d. h. entweder fiir die
Berufsbildungseinrichtungen oder gymnasiale Oberstufe. Die Berufsbildungseinrichtungen
und gymnasiale Oberstufen dauern beide in der Regel drei Jahre und danach besteht die
Moglichkeit, sich fiir eine weiterfiihrende Ausbildung an einer Universitit oder Fachhochschule
zu bewerben. Die Universitit umfasst sowohl Bachelor- als auch Mastergrade. Gezielte

Ausfiihrungszeit fiir die Bachelorgrade ist drei Jahre und fiir die Mastergrade zwei Jahre. Die
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Berufsbildungseinrichtungen dauern gewdhnlich 3,5-4,5 Jahre. (Opetus- ja kulttuuriministerio,
2017.) Die folgende Abbildung zeigt die verschiedenen Phasen des finnischen

Bildungssystems.
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Abbildung 2. Das finnische Bildungssystem (Opetushallitus 2016).

3.2 Al-Fremdsprache im finnischen Lehrplan

Da die finnische Regierung im Jahr 2018 beschloss, dass ab Anfang 2020 die Al-Sprache
bereits in der ersten Klasse gewihlt wird, wurden diese Anderungen vom Finnischen
Zentralamt fiir Unterrichtswesen auch in den Grundlagen des Lehrplans im Jahr 2014

vorgenommen (Opetushallitus 2019a).

Der Lehrplan verfiigt {iber einen separaten Abschnitt fiir Fremdsprachen als A1-Lehrgang. Fiir
die Jahrgangsstufen 1-2 wird iiber die Fremdsprache A1 gesagt, dass das Ziel des Unterrichts
darin besteht, den Schiilern eine positive Einstellung zum Sprachenlernen zu vermitteln und zu

stirken, sodass sie auf ihre eigenen Fahigkeiten vertrauen und die Fremdsprache mit ihren
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Féhigkeiten mutig anwenden wiirden. (Opetushallitus 2019b, 25.) Als konkrete Ziele wurden
unter anderem das Kennenlernen verschiedener Sprachen und Kulturen unter gleichzeitiger
Wertschiatzung des  eigenen  Sprachhintergrunds und die  Entwicklung  von
Kooperationsfahigkeiten beschrieben. Es gibt auch viele verschiedene Moglichkeiten, eine
Sprache zu lernen. Ein Ziel in den Jahrgangsstufen 1-2 ist es, Lernmethoden zu finden, die zu
einem passen. Eines der wichtigsten im Lehrplan aufgefiihrten Ziele ist, dass die Lernenden
bereits in den Jahrgangsstufen 1-2 dazu ermutigt werden, die Sprache vielseitig in

verschiedenen Interaktionssituationen einzusetzen. (Opetushallitus 2019b, 26-27.)

Im Lehrplan fiir die Klassen 3—6 werden Al-Englisch und andere Al-Fremdsprache separat
beschrieben. Zundchst wird genauer betrachtet, was im Lehrplan iiber die andere Al-
Fremdsprache festgelegt ist, denn diese Kategorie umfasst auch die deutsche Sprache. Die
konkreten Ziele fiir die Al-Fremdsprache in den Jahrgangsstufen 3—6 dhneln teilweise denen
der Jahrgangsstufen 1-2. Der Unterschied zeigt sich beispielsweise in der Verantwortung,
sodass die Lernenden wissen, wie sie selbst Material in der Zielsprache finden und fiir ihr
eigenes Sprachenlernen verantwortlich sind. Zu den Zielen gehdren auch die Bedeutung der
Aussprache und die Bedeutung des Inhalts beim Verfassen von Texten. Die Ziele wiederholen
jedoch immer wieder, dass die Sprache mutig verwendet wird und das Wichtigste wire, dass
die Botschaft an anderen libermittelt wird. Eines der Ziele besteht auch darin, fiir die Lernenden
realistische Situationen zu bieten, in denen sie das Sprechen {iben kdnnen. (Opetushallitus 2014,
223-224.) In dieser Arbeit wird sowohl durch die Lehrwerkanalyse als auch durch die
Interviews untersucht, ob der DaF-Unterricht den Lernenden realistische Situationen bietet, in
denen sie das Sprechen liben konnen. Das Ziel dieser Arbeit besteht darin, herauszufinden, ob

diese Ziele in der heutigen DaF-Unterricht tatsdchlich verwirklicht werden.

Wie in den Klassen 3—-6, werden auch in den Klassen 7-9 Al-Englisch und andere Al-
Fremdsprache separat beschrieben. Wieder wird genauer die andere Al-Fremdsprache
betrachtet. Ziel der Al-Fremdsprache in den Jahrgangsstufen 7-9 ist die Vertiefung der in den
Jahrgangsstufen 3-6 erlernten Kompetenzen und die Weiterentwicklung  der
Sprachlernkompetenzen. Zu den grofiten Unterschieden im Vergleich zu den Klassen 1-6
gehoren das Nachdenken iiber die Wertewelt und die Erweiterung des Weltbildes. Zu den
Zielen gehoren auch das Setzen eigener Ziele und die selbststindige Evaluation des eigenen
Lernens. Dariiber hinaus werden die Lernenden dazu ermutigt, die Sprache mutig und so zu

verwenden, dass die Botschaft vermittelt wird. Ziel ist es jedoch, diese Kompetenz in den
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Jahrgangsstufen 7-9 zu vertiefen. Ziel ist es, dass die Lernenden fiir das lebenslange
Sprachenlernen  geriistet sind und die Sprache in verschiedenen alltiglichen
Kommunikationssituationen kreativ einsetzen konnen. Die Lernenden wéren auch in der Lage,
verschiedene Phrasen und andere Ausdriicke zu verwenden. Dies ist auch ein Thema, das in
dieser Arbeit sowohl durch Lehrwerkanalysen als auch durch Interviews untersucht wird.

(Opetushallitus 2014, 352-353.)

In dieser Arbeit liegt der Fokus darauf, ob das Sprachenlernen spontane miindliche
Sprachkompetenzen in alltdglichen Interaktionssituationen entwickelt. Gemal3 den Zielen des
Lehrplans sollte dies der Fall sein, was jedoch mit fortschreitender Untersuchung klarer werden

wird.

3.3 Miindliche Sprachkenntnisse der A1-Fremdsprache in den

Jahrgangsstufen 3-9 im finnischen Lehrplan

In diesem Kapitel wird betrachtet, wie miindliche Sprachkenntnisse der A1l-Fremdsprache in
den Jahrgangsstufen 3-9 im finnischen Lehrplan beschrieben wird. Im Hinblick auf die
vorliegenden Masterarbeit ist es wichtig zu wissen, welche Erwartungen der Lehrplan an die

Vermittlung miindlicher Sprachkenntnisse stellt.

In den Jahrgangsstufen 3—6 geht es darum, die miindlichen Sprachkenntnisse so zu entwickeln,
dass die Lernenden sich trauen, eine Fremdsprache mutig miindlich zu verwenden und das vor
Allem die Botschaft einer anderen Person vermittelt wird. Ziel ist es auch, den respektierenden
Sprachgebrauch in Interaktionssituationen einzuiiben. Die Themen, die gelibt werden, beziehen
sich auf die Lernenden selbst, wie zum Beispiel Familie, Freunde, Hobbys oder Freizeit. Im
Zusammenhang mit den miindlichen Sprachkenntnissen geht es auch darum, Aussprache,
Sprechrhythmus und Intonation viel zu iiben. Im Lehrplan wird auch erwéhnt, dass das Ziel
darin besteht, wann immer moglich die Zielsprache zu verwenden. (Opetushallitus 2014, 224—

225.)

In den Jahrgangsstufen 7-9 werden die Lernenden hingegen dazu ermutigt, in vielféltigen
Interaktionssituationen eine Fremdsprache zu verwenden, wobei die Hauptsache immer noch
darin besteht, dass die Botschaft vermittelt wird. Im Vergleich zu den Zielen fiir die Klassen 3—
6 wurde hinzugefligt, dass es vor allem darauf ankommt, den Umgang mit einer Fremdsprache

in vielféltigen Alltagssituationen zu erlernen und in diesen eigeninitiativ und aktiv zu agieren.
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Es wire auch gut, bereits erlernt zu haben, wie man die eigenen Meinungen und Einstellungen
duBern kann, Ebenso wie die Klassen 3—6 haben auch die Klassen 7-9 das Ziel, wann immer
moglich die Zielsprache zu verwenden. (Opetushallitus 2014, 352—354.) Dies kann jedoch eine
Herausforderung bei der Umsetzung darstellen, da die Lernenden moglicherweise keine

Gelegenheit haben, die Zielsprache beispielsweise in ihrer Freizeit zu sprechen.
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4 MATERIAL UND METHODEN

Das Forschungsmaterial fiir diese Arbeit wurde sowohl durch Lehrwerkanalysen als auch durch
Interviews gesammelt. In diesem Kapitel wird zundchst das ganze Forschungsmaterial

vorgestellt (Kapitel 4.1), wonach alle Forschungsmethoden (Kapitel 4.2) vorgestellt werden.

4.1 Forschungsmaterial

Die Forschungsmaterialien fiir diese Untersuchung umfassen insgesamt fiinf Lehrbiicher und
zwel Interviews. In diesem Kapitel werden die fiir diese Masterarbeit ausgewéhlten Lehrbiicher

genauer vorgestellt und die Interviews ausfiihrlicher beschrieben.

4.1.1 Lehrwerkreihen

Die als Untersuchungsgegenstand dienenden Lehrwerkreihen heillen Los geht’s! I-2 und Licht
an! 1-3. Der Verleger beider Lehrwerkreihen ist Sanoma Pro Oy. Die in dieser Arbeit
untersuchten Los geht’s! -2 -Biicher haben beide die gleichen Autoren: Pauliina Kanervo,
Petra Linderoos und Pédivi Mikinen. Bei dem untersuchten Lehrbuch Los geht’s! I handelt es
sich um die Erstauflage aus dem Jahr 2019 und bei dem Lehrbuch Los geht’s! 2 um die
Erstauflage aus dem Jahr 2020. Die Aufgaben beider Biicher zielen auf Interaktion und
Funktionalitdt ab. Die Biicher enthalten viele Aufgaben, Lieder und Spiele, die zum Lernen
motivieren. Die Texte sind vielseitig. Die Biicher sind einfach zu verwenden, da sich die Texte

und Aufgaben im selben Lehrbuch befinden. (Sanoma Pro Oy 2024a.)

Die in dieser Arbeit untersuchten Licht an! 1-3 -Biicher stammen von Manuel Ackermann,
Heidi Hertell und Pia Pessi. Bei dem untersuchten Lehrbuch Licht an! 1 handelt es sich um 1.
—3. Auflage aus dem Jahr 2020, bei dem Lehrbuch Licht an! 2 um die 1. -3. Auflage aus dem
Jahr 2021 und bei dem Lehrbuch Licht an! 3 um die Erstauflage aus dem Jahr 2021. Ziel der
Lehrbiicher ist es, die Vermittlung der Botschaften zu iiben, damit Lernenden wissen, wie sie
sich in Situationen verstindigen konnen, in denen sie die deutsche Sprache bendétigen,
beispielsweise in einem deutschsprachigen Land. Die Lehrbiicher motivieren mit humorvollen
[llustrationen und aktuellen Perspektiven auf die deutschsprachige Kultur. (Sanoma Pro Oy

2024b.)
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Fiir die Klassen 3 und 4 gibt es ein gemeinsames Lehrbuch, Los geht’s! I, wobei die Hilfte des
Buches fiir die dritte und die andere Halfte fiir die vierte Klasse gedacht ist. Das bedeutet, dass
nur die letztere Halfte dieses Lehrbuchs in der vorliegenden Masterarbeit untersucht wird, also
die Kapitel 7-12 des Buches, die fiir die vierte Klasse gedacht sind. Obwohl das Lehrbuch Los
geht’s! 1 auch Material flir die dritte Klasse enthélt, wird es nicht in der vorliegenden
Masterarbeit einbezogen, da das Ziel ist, eine gleiche Anzahl von Klassenstufen aus der unteren
und oberen Stufe in Betracht zu ziehen (s. Kap. 3.1). Das bedeutet, dass fiir die Untersuchung
jeweils drei Klassen aus der unteren und oberen Stufe ausgewidhlt wurden: die Klassen 4—6 aus
der unteren Stufe und die Klassen 7-9 aus der oberen Stufe. Daher umfasst die Untersuchung
drei Klassenstufen von der unteren und drei von der oberen Stufe. Auch fiir die Klassen 5 und
6 gibt es ein gemeinsames Lehrbuch, Los geht’s! 2, wobei die erste sechs Kapitel fiir die fiinfte
und die Kapitel 7-12 fiir die sechste Klasse gedacht sind. Fiir die Klassen 7-9 gibt es eigenes
Lehrbuch fiir jede Klassenstufe. Die Lehrwerkreihen sind an Lernenden von A-Deutsch
gerichtet. In den Los geht’s! 1-2 -Biichern gibt es immer verschiedene Ubungstypen, die sich
sowohl auf den Text des Lehrbuchkapitels als auch auf Grammatik und Wortschatz beziehen.
Es gibt auch einen Bonusecke-Teil fiir jeden Kapitel, der jedoch nicht im Forschungsmaterial
enthalten ist, da er nur mogliche Zusatzaufgaben enthilt. Am Ende dieser Lehrbiicher finden

sich immer Glossare zu den Bonusecke-Teilen und ein alphabetisches Glossar.

In den Licht an! 1-3 -Biicher sind die Kapitel immer in fiinf verschiedene Teile unterteilt: Mach
dich warm, Du schaffst das, Gib Gas!, Streng dich an! und Bin ich ein Profi? Davon werden
die ersten drei als Forschungsmaterial verwendet, denn Streng dich an! enthilt zusétzliche
Aufgaben und der letzte Teil ist fiir Selbsteinschitzung und gegenseitige Begutachtung gedacht.

Am Ende dieser Lehrbiicher befindet sich auflerdem ein alphabetisches Glossar.

Fiir beide Lehrwerkreihen konnen die Lernenden die kostenlose Arttu-Anwendung aus dem
App Store herunterladen, mit der sich die Videos, Audiodateien und Online-Inhalte der Biicher
offnen lassen. Die Anwendung funktioniert sowohl auf Android- als auch auf 10S-Geréten. Im
Buch sind einige Aufgaben mit einem Logo gekennzeichnet, das die Arttu-Anwendung
bezeichnet. Bei einer solchen Aufgabe besteht auch die Moglichkeit, dass die Lernenden das
Material von eigenem Gerét aus 6ffnen. Diese Anwendung ist ausschlieBlich online, daher
werden die Aufgaben in der Anwendung in dieser Arbeit nicht untersucht, da der Zweck darin

besteht, nur die Aufgaben zu untersuchen, die in den Biichern erscheinen.
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4.1.2 Interviews

Zusétzlich zur Lehrwerkanalyse wurde Forschungsmaterial durch Interviews gesammelt. Fiir
diese Arbeit wurden zwei Lehrerpersonen einer ausgewidhlten Grundschule in Tampere
interviewt, da die Untersuchung vollstindig dort durchgefiihrt wird und diese Grundschule
insgesamt zwei Lehrpersonen fiir die deutsche Sprache hat. In dieser Untersuchung werden die
zwei Lehrpersonen Lehrperson A und Lehrperson B genannt. Da es sich um eine Grundschule
handelt, gibt es zwei Stufen, sowohl die sogenannte untere Stufe (Klassen 1-6) als auch eine
obere Stufe (Klassen 7-9). Lehrperson A arbeitet sowohl in der unteren als auch in der oberen
Stufe und Lehrperson B ausschlieBlich in der oberen Stufe (s. Kap. 3.1). Mithilfe der Interviews
wird herausgefunden, was die Meinung der Lehrpersonen zu den miindlichen Ubungen ist: gibt
es ihrer Meinung nach genug miindliche Ubungen oder erfinden sie miindlichen Ubungen auch
auBlerhalb des Lehrwerks und wie viel Zeit nimmt dies in Anspruch. Es wird auch
herausgefunden, ob es laut den Lehrpersonen in den Lehrwerkreihen gentigend
Interaktionsaufgaben gibt und ob sie glauben, dass die miindlichen Aufgaben die spontanen
Sprachkenntnisse der Lernenden entwickeln. Ziel ist es unter Anderem, durch Interviews
Antworten auf diese Fragen zu bekommen. Das Interview bestand aus sieben Fragen und
dauerte bei beiden Lehrpersonen etwa eine halbe Stunde. Das gesamte Interview wurde auf

Finnisch gefiihrt. Beide Interviews fanden im Mai 2024 statt (s. Kap. 5.2).

Auf diese Weise werden die Lehrwerkreihe (A1 Deutsch) von der vierten bis neunten Klasse
in der Grundschule in Finnland untersucht. Wegen dieser Methoden ist diese Masterarbeit

sowohl quantitative als auch qualitative Untersuchung (s. Kap. 4.2.1).

4.2 Analysemethoden

Zunichst werden die qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden im Allgemeinen
thematisiert und danach wird betrachtet, welche Methoden auf diese Masterarbeit eingesetzt

werden.

4.2.1 Qualitative und quantitative Forschungsmethoden

Beide Datenerhebungsmethoden dieser Arbeit, die Lehrwerkanalyse und das Interview, sind

qualitative Forschungsmethoden. Die Lehrwerkanalyse hat auch einen kleinen Anteil
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quantitativer Forschung. Daher ist es notwendig, die qualitative Forschungsmethode und auch

das quantitative Teil genauer durchzugehen.

Im Mittelpunkt der qualitativen Forschung steht die Untersuchung der subjektiven Erfahrungen
und Ansichten der Menschen. Qualitative Forschung untersucht in der Regel den
Zusammenhang zwischen Theorie, Empirie und Praxis. Qualitative Forschung bietet die
Moglichkeit, beispielhafte Daten darzustellen und Typisierungen vorzunehmen, die als
theoretische Verallgemeinerungen in der Realitdt dienen. Aus Sicht der Untersuchung im
Allgemein ist es auch wichtig, die Prozesse im Zusammenhang mit Interpretation und
Verstehen zu untersuchen. Es ist auch wichtig zu beriicksichtigen, ob die eigenen Ansichten

der Forschenden die Ergebnisse beeinflussen. (Puusa, Juuti & Aaltio 2020, Kapitel 2.)

Ein zentraler Punkt der qualitativen Untersuchung besteht darin, den Charakter der Realitit und
den subjektiven Charakter der aus der Realitit gewonnenen Informationen hervorzuheben.
Qualitative Untersuchung untersucht Einzelfdlle. Dabei spielen die Perspektiven und
Erfahrungen der an der Untersuchung beteiligten Personen eine wichtige Rolle. Fiir den
Forschenden ist es wichtig, mit einzelnen Beobachtungen zu interagieren, damit der Abstand

zwischen dem Material und dem Forschenden gering ist. (Puusa et al. 2020, Kapitel 4.)

Wenn die Unterschiede zwischen qualitativer und quantitativer Untersuchung betrachtet
werden, besteht der groBte Unterschied darin, dass die Materialien der qualitativen
Untersuchung hauptsidchlich Texte sind, wéhrend die Materialien der quantitativen
Untersuchung in numerischer Form erstellt werden. In der qualitativen Untersuchung werden
die Ziele hdufig durch eine Beschreibung formuliert, wihrend sie in der quantitativen
Untersuchung in Form von zu {liberpriifenden Hypothesen ausgedriickt werden. (Puusa et al.

2020, Kapitel 4.)

Die wichtigsten Merkmale der quantitativen Untersuchung sind z. B. die Beantwortung der
Fragen wie viel und wie oft. Bei der quantitativen Untersuchung werden Daten numerisch
untersucht, d. h. die untersuchten Themen werden mit Hilfe von Zahlen untersucht. Die
Objektivitdt der Untersuchung spielt in der quantitativen Forschung eine wichtige Rolle. In der
Praxis bedeutet dies, dass die Forschenden das Ergebnis der Forschung in keiner Weise
beeinflussen, was dadurch erreicht wird, dass die Forschenden beispielsweise Abstand zum
Befragten halten. Quantitative Forschung verwendet hiufig eine Umfrage als

Forschungsmethode. Typisch fiir die Umfrage ist, dass die Zahl der Befragten bei der
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Befragung groB ist, denn nur mit einer groflen Stichprobe ldsst sich ein Ergebnis erzielen, das
der durchschnittlichen Meinung zum Thema entspricht. Weitere typische Merkmale
quantitativer Forschung sind die Strukturierung von Informationen, die Messung und die bereits
erwiahnte Darstellung von Daten in Zahlen sowie Objektivitidt und eine groBe Anzahl von

Befragten. (Vilkka 2007, 13-17.)

4.2.2 Lehrwerkanalyse als Methode

In vorliegender Arbeit wird eine Lehrwerkanalyse von insgesamt fiinf verschiedenen A-
Deutsch-Lehrbiichern durchgefiihrt, die von den Klassen 4-9 einer Grundschule in Tampere

verwendet werden.

Heutzutage spricht man eher von Lehrmedien und nicht mehr von Lernmaterialien, da immer
mehr elektronische Materialien im Unterricht eingesetzt werden. Dennoch hat das Lehrbuch im
Unterricht, insbesondere im Fremdsprachenunterricht, immer noch eine gro3e Bedeutung, denn
es gilt, alle Grundfertigkeiten (Lesen, Sprechen, Horen, Schreiben) zu iiben, fiir die das
Lehrbuch hervorragende Ausgangspunkte bietet. Die Vorteile eines physischen Lehrbuchs im
Unterricht liegen auch an z. B. der Tatsache, dass es keine technischen Fehler enthélt und eine
umfassende Darstellung des Lehrstoffes in kompakter Form bietet. (Maijala 2007, 543.) Bei
Lehrbuchtexten besteht meist das Problem, dass sie nicht zwangsldufig die Wiederholung
spontan gesprochener Sprache enthalten, sondern die Texte kiinstlich und didaktisch aufbereitet
und so gestaltet sind, dass sie fiir die Zielgruppe geeignet sind. Die Sprache ist meist viel
einfacher, was weniger Authentizitit bedeutet. (Maijala 2007, 548—549.) In der vorliegenden
Masterarbeit wird bei den miindlichen Aufgaben untersucht, ob sie in ihrer Sprache zu einfach

und kiinstlich sind oder ob die Aufgaben den spontanen Sprachgebrauch im Alltag unterstiitzen.

In dieser Arbeit werden verschiedene miindliche Ubungen untersucht. Mit der Lehrwerkanalyse
werden genauere Antworten auf die Fragen bekommen, wie viele miindliche Ubungen es heute
in den Lehrbiichern {iberhaupt gibt und ob die Ubungen spontane Kommunikationsfihigkeiten
stiitzen. In dieser Masterarbeit werden die miindlichen Ubungen in vier Kategorien eingeteilt.
Diese Kategorien sind Aussprache, Interaktion, Intonation und Sprachrichtigkeit. Da der
Schwerpunkt dieser Masterarbeit auf der Untersuchung miindlicher Aufgaben liegt, bietet es
sich an, Interaktionsaufgaben zu betrachten. Die weiteren Kategorien wurden auf der Grundlage

ausgewdhlt, welche Aufgabentypen in den ausgewédhlten Lehrbiichern am héaufigsten
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vorkommen. Dariiber hinaus wurden auch solche Aufgabentypen zu den Kategorien
ausgewdhlt, deren Lernen Unterstiitzung bei der Erledigung von Interaktionsaufgaben bietet;
wie die in dieser Untersuchung interviewten Lehrpersonen ebenfalls erwdhnten, miissen die
Interaktionsaufgaben durch das Erlernen von Aussprache und Sprachstrukturen unterstiitzt
werden (s. Kap. 8.1). Zusitzlich zu Interaktionsaufgaben wurden Kategorien fiir Aussprache,

Intonation und Sprachrichtigkeit erstellt.

4.2.3 Interview als Methode

In dieser Untersuchung soll mithilfe von Interviews herausgefunden werden, ob zwei
Deutschlehrpersonen der Grundschule mit der Anzahl der miindlichen Aufgaben in den
Lehrbiichern zufrieden sind und ob sie auch miindliche Aufgaben auflerhalb des Lehrbuchs

erfinden, sowie wie viel Zeit dies in Anspruch nimmt.

Interviews sind eine der beliebtesten Datenerhebungsmethoden. Heutzutage werden eher freie
oder weniger strukturierte Interviews gefiihrt. (Hirsjarvi & Hurme 2022, Kapitel 3.) Interviews
als Forschungsmethode haben sowohl Vor- als auch Nachteile. Als Vorteil kann beispielsweise
angesehen werden, dass man in der Interviewsituation direkt mit der Person spricht und so auch
die zugrunde liegenden Motive herausfinden kann. Mithilfe eines Interviews konnen Antworten
geklart und Informationen vertieft werden. Es ist moglich, nach Begriindungen fiir gewisse
Meinungen zu fragen oder andere zusétzliche Fragen zu stellen. Ein Nachteil des Interviews ist,
dass es Zeit braucht. Zunachst miissen die Interviewpartner gefunden werden, einen Termin fiir
das Interview vereinbaren und es durchfiihren. Auch das Transkribieren eines freiformulierten
Interviews nimmt viel Zeit in Anspruch. Die Verlésslichkeit des Interviews kann dadurch
beeintrachtigt werden, dass die Interviewten bewusst so antworten, dass die Antworten

gesellschaftlich erwiinscht sind. (Hirsjarvi & Hurme 2022, Kapitel 3.1.)

Das Interview hat auch methodische Vorteile, etwa dadurch, dass fiir das Interview eine Person
ausgewdhlt werden kann, von der bereits im Vorfeld bekannt ist, dass die Person iiber
Kenntnisse liber das Untersuchungsthema verfiigt. In dem Fall handelt es sich um eine gezielte
Stichprobe. Ein Vorteil des Interviews liegt auch an seiner Flexibilitdt, wodurch Forschenden
die Moglichkeit haben, anhand der Interviewfragen wesentliche Informationen herauszufinden.
Die Interviewfragen dienen als Grundlage fiir das Interview, die Forschenden diirfen das

Gesprich jedoch nicht zu sehr leiten. (Puusa et al. 2020, Kapitel 6.)
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Laut Puusa, Juuti und Aaltio (2020, Kapitel 6) ist ein Interview wie ein Gesprich, das
Forschenden auf eine bestimmte Weise leiten, weil das Interview auf Initiative der Forschenden
stattfindet. Ziel des Interviews ist es, Forschungsmaterial zu sammeln, anhand dessen
glaubwiirdige Schlussfolgerungen zum untersuchten Thema gezogen werden konnen. Mit
einem guten Interview konnen Forschenden herausfinden, welche Gedanken, Vorlieben,
Erwartungen und Erfahrungen die Interviewten zu dem untersuchten Thema haben. (Puusa et

al. 2020, Kapitel 6.)

Die zuvor erwihnte Flexibilitdt des Interviews zeigt sich auch darin, dass die Forschenden
wahrend des Interviews den Interviewten bitten konnen, ihre Antworten detaillierter zu
erliutern. Die Forschenden haben die Moglichkeit, nonverbale Kommunikation wie Mimik,
Gestik und Bewegung zu beobachten, anhand derer bei Unklarheiten ergéinzende Fragen

gestellt werden konnen. (Puusa et al. 2020, Kapitel 6.)

Es gibt viele verschiedene Arten von Forschungsinterviews: strukturierte, halbstrukturierte und
unstrukturierte Interviews, Themen- und Tiefeninterviews sowie qualitative Interviews.
(Hirsjarvi & Hurme 2022, Kapitel 4.2.) Am beliebtesten ist ein strukturiertes Interview mithilfe
eines Leitfadens. Die Herausforderung bei diesem Interview liegt in der Gestaltung des
Formulars und der Fragen. Allerdings ist die Durchfiihrung des Interviews einfach und die
Beantwortung der Fragen dauert nicht lange. Wenn es gewliinscht ist, dass das Material leicht
zu quantifizieren ist und Faktenwissen gesammelt werden konnen, und wenn die Forschenden
wissen, welche Art von Informationen aus dem Interview gewonnen werden konnen, ist diese

Art von Interview geeignet. (Hirsjirvi & Hurme 2022, Kapitel 4.2.1.)

In dieser Masterarbeit wurde aus den verschiedenen Interviewtypen ein halbstrukturiertes
Interview ausgewihlt, das zwischen einem strukturierten und einem unstrukturierten Interview
liegt. Fiir diese Arbeit eignet sich ein halbstrukturiertes Interview, weil in einem
halbstrukturierten Interview die Fragen in der Regel im Vorfeld durchdacht werden und fiir alle
Interviewten gleich sind. Zuweilen kann der Interviewer die Formulierung der Fragen variieren.
(Hirsjarvi & Hurme 2022, Kapitel 4.2.3.) Die Grundidee dieser Interviewtyp besteht darin, dass
die Fragen im Vorfeld durchdacht werden und in etwa gleichartiger Weise an die Interviewten
gestellt werden, aber die Interviewten konnen auf ihre eigene Art antworten (Hyvérinen,
Suoninen & Vuwori 2021). Ein halbstrukturiertes Interview wird manchmal auch als
Themeninterview bezeichnet, da bei dieser Art von Interview ein vorgegebenes Thema

besprochen werden soll. Das vorgegebene Thema dieser vorliegenden Masterarbeit ist die
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miindlichen Aufgaben in den untersuchten Lehrbiichern und die Ansichten der Lehrpersonen
zu den miindlichen Aufgaben. Der Vorteil dieser Art von Interview besteht darin, dass die
eigene Erfahrungswelt sowie Erfahrungen und Ansichten der Befragten zum Thema im
Vordergrund stehen. Die eigene Stimme der Interviewten ist bei dieser Art von Interview
deutlich zu hoéren. Das Themeninterview gehort gerade deshalb zu den halbstrukturierten
Interviews, weil das Thema des Interviews fiir alle Interviewten gleich ist. (Hirsjarvi & Hurme

2022, Kapitel 4.2.3.)

Die Vorteile eines halbstrukturierten Interviews sind auch z. B. die Tatsache, dass die
Interviewten ihre eigenen Ansichten und Antworten frei dullern diirfen. Ein weiterer Vorteil ist,
dass der Interviewer nicht im Voraus wei, wohin die Antworten gehen werden. Es besteht
auch die Moglichkeit, dass die Interviewende die Antworten vertieft und gegebenenfalls
zusitzliche Fragen stellt. (Hirsjarvi & Hurme 2022, Kapitel 3.1.) Mit Hilfe dieser Art von
Interviews konnen Informationen iiber die Ansichten der interviewten Lehrenden und ihre
eigenen Erfahrungen zu miindlichen Aufgaben im DaF-Unterricht in Finnland am besten

eingeholt werden.

Herausforderungen bei dieser Art von Interview sind z. B., dass das Interview und seine
verschiedenen Phasen, wie die Vereinbarung des Interviews, die Durchfiihrung des Interviews
und die Transkription des Materials, Zeit in Anspruch nehmen. Auch die Analyse des
Interviewmaterials kann eine groBere Herausforderung darstellen, da keine vorgefertigten
Modelle fiir die Analyse solchen freiformulierten Materials verfligbar sind. (Hirsjdrvi & Hurme

2022, Kapitel 3.1.)

4.2.4 Transkription von Interviewmaterial

Nach dem Interview ist es iiblich, das Interviewmaterial zu transkribieren und keine
Schlussfolgerungen direkt aus dem Interview zu ziehen. Transkription bedeutet, dass das
gesprochene Material Wort fiir Wort geschrieben wird. Andererseits konnen
Schlussfolgerungen auch direkt aus dem aufgezeichneten Material gezogen werden, wenn es
nur wenige Interviewten gab und die Dauer des Interviews kurz war. Die Transkription des
Materials nimmt viel Zeit in Anspruch und viele Forschende halten es fiir den miithsamsten
Schritt in der Forschung. Neben der wortwdrtlichen Transkription wird von einem

Transkriptionsstil gesprochen, der zur ethnomethodologischen Gespréachsanalyse gehort und
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bei dem auch Sprechpausen, Seufzer, Lachen usw. der Befragten in der Transkription markiert
werden. Bei diesem Stil sind die Linien normalerweise nummeriert und es werden auch andere
Symbole verwendet, um verschiedene Punkte zu beschreiben. (Hirsjarvi & Hurme 2022,

Kapitel 7.2.1.)

In dieser Arbeit wird nicht die exakte Transkription verwendet, die fiir die
ethnomethodologische Gespréichsanalyse typisch ist, um die Materialien der Interviews zu
transkribieren, sondern nur das, was die Interviewten sagen, wird aus den Materialien
transkribiert. Seufzen, Pausen und Lachen sind in dieser Arbeit nicht unbedingt erforderlich,

aber das Wichtigste ist, die Botschaft der Interviewten zu untersuchen.

4.2.5 Inhaltsanalyse in der vorliegenden Untersuchung

Die miindlichen Aufgaben in den Lehrbiichern werden mit Hilfe der Inhaltsanalyse analysiert.
Die Inhaltsanalyse ist eine der traditionellsten Forschungsmethoden der qualitativen Forschung
und kann zur Durchfiihrung vielfdltiger Forschungsarbeiten eingesetzt werden (Tuomi &
Sarajarvi 2018, Kapitel 4). Mithilfe der Inhaltsanalyse konnen verschiedene Dokumente
analysiert werden, beispielsweise Bilicher, Artikel, Tagebiicher, Briefe oder Interviews.
Dokumente kdnnen beliebige Materialien in schriftlicher Form sein. Bei der Inhaltsanalyse geht
es darum, die Phdnomene des untersuchten Materials in einer allgemeinen Form
zusammenzufassen. Bei der Inhaltsanalyse ist es auch wichtig, Schlussfolgerungen zu ziehen.
Der Zweck besteht nicht nur darin, die Ergebnisse des recherchierten Materials zu préasentieren.
Ohne Schlussfolgerungen ist die Forschung unvollstindig. Der wesentliche Zweck der
Inhaltsanalyse besteht darin, nach den Bedeutungen des Textes zu suchen, und der Zweck dieser
Untersuchung besteht darin, mithilfe der Lehrwerkanalyse die Bedeutungen miindlicher
Aufgaben herauszufinden. Im Vergleich zur z. B. Diskursanalyse geht eher darum, wie

Bedeutungen im Text erzeugt werden. (Tuomi & Sarajirvi 2018, Kapitel 4.4.)

Bei der Analyse der Daten kann auch die Vereinzelung des Inhalts eingesetzt werden. Die
Vereinzelung des Inhalts kann als Forschungsmethode zur Unterstiitzung der Inhaltsanalyse
verwendet werden. Der Hauptunterschied zwischen Inhaltsanalyse und Vereinzelung des
Inhalts besteht darin, dass bei der Inhaltsanalyse der Zweck darin besteht, das Material
qualitativ und wortlich zu beschreiben, wihrend bei der Vereinzelung des Inhalts quantitative

Ergebnisse erzielt werden. (Tuomi & Sarajarvi 2018, Kapitel 4.4.1.) Da in dieser Arbeit die
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Lehrwerkanalyse zundchst untersucht, wie viele miindliche Aufgaben in den Lehrbiichern
enthalten sind und die Ergebnisse in tabellarischer Form dargestellt werden, wird die
Vereinzelung des Inhalts zur Analyse des Materials verwendet. Diese Masterarbeit untersucht
zunichst, wie viele miindliche Aufgaben in den Lehrbiichern enthalten sind, und dieser
Analyseschritt ist quantitativ. AnschlieBend wird das Material wortlich, also qualitativ,

beschrieben.

Das Interview ist auch Teil der qualitativen Forschungsmethode. In dieser Forschungsarbeit
wird es mithilfe eines Interviews herausgefunden, welche Ansichten die zwei interviewten
Lehrpersonen zu miindlichen Ubungen der ausgewihlten Lehrwerkreihen haben und ob sie
Ubungen auch auBerhalb des Lehrwerks erfinden, um spontane Sprachkenntnisse zu
entwickeln. Dariiber hinaus wird es herausgefunden, wie viel Zeit Materialien aullerhalb des
Lehrwerks in Anspruch nehmen (Planung, Durchfiihrung usw.) (Puusa et al. 2020, Kapitel 6.)
Fiir diese Masterarbeit ist die beste Form des Interviews ein halbstrukturiertes Interview, weil
in einem halbstrukturierten Interview die Fragen in der Regel im Vorfeld durchdacht werden
und dieser Art von Interview soll ein vorgegebenes Thema besprochen werden (s. Kap. 4.2.3).
In der vorliegenden Untersuchung gibt es insgesamt zwei Interviews, das bedeutet zwei
Lehrpersonen einer Grundschule in Tampere werden interviewt. Fiir beide Lehrpersonen gibt
es 3—4 Fragen und das Interview dauert etwa eine halbe Stunde pro Lehrperson. Das Interview
enthilt nur offene Fragen, die jedoch nur Einflihrungsfragen sind, sodass das Interview wie ein
freies Gesprich ist, wie bei einem offenen Interview auch sein soll. Mit Hilfe eines offenen
Interviews werden auch bessere Informationen iiber die Meinungen und Ansichten der
Lehrpersonen zu den miindlichen Aufgaben erhalten, da diese die Antworten miindlich

ausdriicken konnen, da die Interviews mit der Teams-Anwendung aufgezeichnet werden.
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5 DATENERHEBUNG

In dieser Untersuchung werden zwei Forschungsmethoden, Lehrwerkanalyse und Interview,
verwendet. Das Forschungsmaterial wird in zwei Teilen gesammelt. Zundchst wird

beschrieben, wie das Forschungsmaterial gesammelt wurde.

5.1 Ausgewihlte Lehrwerkreihen

Im ersten Teil werden die miindlichen Ubungen in den Lehrwerkreihen von der vierten bis zur
neunten Klasse im DaF-Unterricht an einer finnischen Grundschule in Tampere untersucht. Das
Forschungsmaterial flir die Lehrwerkanalyse wurde gesammelt, indem am 12.3.2024 die
Deutschlehrperson einer Grundschule in Tampere per E-Mail kontaktiert wurde. In der E-Mail
wurde gefragt, ob es moglich wire, die Lehrbiicher der Klassen 4-9 fiir diese Forschung zu
bekommen. Anschliefend wurden die Lehrbiicher am 14.3.2024 in der Grundschule abgeholt.
Die Lehrwerkreihen heilen Los geht’s! 1-2 und Licht an! 1-3. Zu den Klassenstufen 4—6
gehoren die Lehrbiicher Los geht’s! 1-2,und zu den Klassenstufen 7-9 gehoren die Lehrbiicher
Licht an! 1-3. Diese Lehrbiicher wurden fiir die Untersuchung ausgewéhlt, da sie fiir Lernenden
gedacht sind, die Deutsch auf A-Niveau lernen (s. Kap. 3.2). Die folgende Abbildung 3 stellt

Screenshots der Buchcover von Los Geht’s! 1 und Licht an! 1 dar.
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Abbildung 3. Auf der linken Seite Los Geht’s! 1 -Buchcover und auf der rechten Seite
Licht an! 1 -Buchcover (Sanoma Pro Oy 2024a; Sanoma Pro Oy 2024b).

5.2 Durchfiihrung der Interviews

Fiir die vorliegenden Masterarbeit wurden zwei Interviews mit zwei Deutschlehrpersonen an
einer finnischen Grundschule in Tampere gefiihrt. Die Lehrpersonen werden in dieser
Untersuchung Lehrperson A und Lehrperson B genannt. Zwei Lehrpersonen wurden
ausgewahlt, da die Grundschule nur eine Deutschlehrperson sowohl in der unteren als auch in
der oberen Stufe und eine Lehrperson in der oberen Stufe hat. Die Untersuchung befasst sich
mit den miindlichen Aufgaben der unteren und oberen Stufe, daher werden in dieser Arbeit

diese beiden Lehrpersonen interviewt.

Im April 2024 wurden beide Lehrpersonen per E-Mail gefragt, ob sie fiir die Masterarbeit
interviewt werden konnten. Im Mai 2024 wurden mit beiden Lehrpersonen die genauen
Termine fiir das Interview vereinbart. Das erste Interview fand am Donnerstag, 23. Mai 2024,
und das zweite Interview am Montag, 27. Mai 2024, statt. Beide Interviews wurden vor Ort in
einer Grundschule in Tampere gefiihrt. Fiir das Interview wurden zwei identische
Datenschutzerkldrungen® erstellt, die den beiden Lehrpersonen vor Beginn des Interviews in

Papierform ausgehdndigt wurden.

5 Die Datenschutzerkldrung ist in Anhang 2 zu sehen
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Die Interviews wurden vor Ort in der betreffenden finnischen Grundschule durchgefiihrt, und
fiir ihre Aufzeichnung wurden die Teams-Anwendung und das eigene Telefon der Interviewerin
bzw. der Verfasserin genutzt. Die Interviews wurden mithilfe der Teams-Anwendung
transkribiert. Das erste Interview dauerte etwa 19 Minuten und das zweite 9 Minuten, also etwa
halb so lang wie das erste. Obwohl das zweite Interview nicht zu so langen und vielseitigen
Antworten fiihrte, waren die Antworten dennoch von relevanter und niitzlicher Qualitat fiir

diese Arbeit.
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6 BETRACHTUNG DER LEHRBUCHER LOS GEHT'S! 1-2

In diesem Kapitel wird zundchst untersucht, wie viele miindliche Aufgaben es in den
Lehrbiichern Los geht's! 1-2 gibt und welche Ubungstypen in den Biichern enthalten sind. Auch
diese Aufgabentypen werden néher untersucht (s. Kapitel 6.2.).

6.1 Anzahl der miindlichen Ubungen in Los geht’s! 1-2

In diesem Kapitel wird die Anzahl der miindlichen Aufgaben in den Los geht’s! -2 -Biichern
numerisch iiberpriift und die Aufgaben werden in verschiedene Kategorien eingeteilt. Diese
Kategorien sind Aussprache, Interaktion, Intonation und Sprachrichtigkeit (s. Kap. 4.2.2). Die
Los geht’s! 1-2 -Biicher sind an Lernenden gezielt, die in den Klassen 3—6 sind, aber in dieser
Untersuchung werden jedoch nur miindliche Aufgaben untersucht, die an Lernenden von der

vierten bis sechsten Klasse gerichtet sind (s. Kap. 4.1.1).

Zundchst wird die Anzahl der miindlichen Aufgaben fiir die vierte Klasse betrachtet. Die
Kapitel 7-12 in Los geht’s! 1 sind fiir Lernenden der vierten Klasse gedacht. Die folgende
Tabelle zeigt, wie viele von jedem Aufgabentyp es in jedem Kapitel des Lehrbuches fiir die
vierte Klasse gibt.

Tabelle 1. Anzahl der miindlichen Ubungen fiir die vierte Klasse in Los geht's! 1

Aussprache Interaktion Intonation Sprachrichtigkeit
Los geht’s! 1 Lektion 7 8 5 - 1
Lektion 8 7 4 - 4
Lektion 9 8 1 - 2
Lektion 10 8 5 - 4
Lektion 11 5 2 - 5
Lektion 12 7 3 - 4

35



Insgesamt 43 20 - 20

Wie in der Tabelle zu sehen ist, gibt es fiir Lernenden der vierten Klasse keine Aufgaben aller
vier Aufgabentypen. Es gibt keine Aufgaben, die mit der Intonation zu tun hétten, dafiir aber
alle anderen. Insgesamt gibt es fiir die vierte Klasse 83 miindliche Aufgaben. Die Gesamtzahl
aller Aufgaben betrdgt 205 (inklusive auch z. B. Grammatikiibungen), der Anteil der
miindlichen Aufgaben betrégt also 40 %. Alle Teile der Aufgaben wurden in der Gesamtsumme
der Aufgaben mitberechnet. Wenn eine Aufgabe beispielsweise die Punkte a, b und ¢ umfasst,
werden diese alle als separate Aufgaben gezéhlt. Demnach gibt es insgesamt 205 Aufgaben. Im
Hinblick auf dieser Masterarbeit ist die Anzahl der Interaktionsaufgaben die interessanteste
Information, da der Zweck der Untersuchung darin besteht, herauszufinden, ob in der
finnischen Grundschule im DaF-Unterricht geniigend miindliche Aufgaben geiibt werden, die
sowohl Kommunikationsfahigkeiten als auch spontane Sprachkompetenzen in einer
Fremdsprache entwickeln wiirden. Geniigend bedeutet hier, dass es in jeder Lektion des
Lehrbuchs miindliche Aufgaben gibt, damit die Lernenden die miindliche Sprache fiir jede
Lektion iiben konnen. Von den 83 miindlichen Aufgaben fiir vierte Klasse sind 20 Aufgaben
Interaktionssaufgaben, also 24 %. Der Prozentsatz scheint gut zu sein, aber es ist auch wichtig,
wie die Interaktionsaufgaben aussehen. Interaktionsaufgaben und andere Aufgabentypen
werden in Kapitel 6.2 genauer untersucht. Es gab auch genauso viele Aufgaben fiir

Sprachrichtigkeit wie Interaktionsaufgaben, nimlich 20 Aufgaben, also 24 %.

Als Néchstes wird die Anzahl der miindlichen Aufgaben fiir die fiinfte Klasse betrachtet. Die
Kapitel 1-6 in Los geht’s! 2 sind fir Lernenden der fiinften Klasse gedacht. Die folgende
Tabelle zeigt, wie viele von jedem Aufgabentyp es in jedem Kapitel des Lehrbuches fiir die

fiinfte Klasse gibt.

Tabelle 2. Anzahl der miindlichen Ubungen fiir die fiinfte Klasse in Los geht’s! 2

Aussprache Interaktion Intonation Sprachrichtigkeit
Los geht’s! 2 Lektion 1 7 3 - 5
Lektion 2 7 1 - 4
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Lektion 3 6 2 - 3
Lektion 4 6 4 - 5
Lektion 5 7 1 - 5
Lektion 6 6 2 - 5
Insgesamt 39 13 - 27

Wie aus der Tabelle hervorgeht, gibt es auch fiir die Lernenden der fiinften Klasse keine
miindlichen Aufgaben zur Intonation. Wenn alle Aufgaben, auch die schriftlichen,
zusammengerechnet werden, gibt es insgesamt 207 Aufgaben, also zwei mehr als bei
Lernenden der vierten Klasse. Die Zahl der miindlichen Ubungen betriigt 79, was bedeutet, dass
38 % der Ubungen miindlich sind. Die Anzahl der Interaktionsaufgaben ist leicht
zurlickgegangen: insgesamt gibt es 13 Aufgaben, also nur noch 16 %. Die Anzahl der Aufgaben
fiir Sprachrichtigkeit stieg auf 27, also bis zu 34 %. Am héufigsten gibt es immer noch
Ausspracheaufgaben: in der fiinften Klasse gibt es mittlerweile 39 Aufgaben flir Aussprache,
also bis zu 49 %.

Zunichst wird die Anzahl der miindlichen Aufgaben fiir die sechste Klasse betrachtet. Die
Kapitel 7-12 in Los geht’s! 2 sind fiir Lernenden der sechsten Klasse gedacht. Die folgende
Tabelle zeigt, wie viele von jedem Aufgabentyp es in jedem Kapitel des Lehrbuches fiir die
sechste Klasse gibt.

Tabelle 3. Anzahl der miindlichen Ubungen fiir die sechste Klasse in Los geht’s! 2

Aussprache Interaktion Intonation Sprachrichtigkeit
Los geht’s! 2 Lektion 7 10 3 - 4
Lektion 8 10 2 - 4
Lektion 9 10 3 - 2
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Lektion 10 12 - 4
Lektion 11 8 1 4
Lektion 12 11 | 4
Insgesamt 61 10 22

Wie aus Tabelle 3 hervorgeht, gibt es auch fiir die Lernenden der sechsten Klasse keine
miindlichen Aufgaben zur Intonation. Wenn alle Aufgaben, auch die schriftlichen,
zusammengerechnet werden, gibt es insgesamt 215 Aufgaben, also einige mehr als fiir
Lernenden der vierten und fiinften Klassen. Die Zahl der miindlichen Ubungen betriéigt 93, was
bedeutet, dass 43 % der Ubungen miindlich sind. Dies ist die groBte Anzahl miindlicher
Aufgaben zwischen der vierten und sechsten Klasse. Die Anzahl der Interaktionsaufgaben ist
weiter zuriickgegangen: insgesamt gibt es 10 solche Aufgaben, also nur 11 %. Auch die Anzahl
der Aufgaben fiir Sprachrichtigkeit ging nach der fiinften Klasse zuriick, weil es nur noch 22
davon gab, also nur 24 %. Die meisten Aufgaben waren wiederum Ausspracheaufgaben: 61

Aufgaben, also 66 %. Dies ist die gro3te Anzahl zwischen der vierten und sechsten Klasse.

6.2 Untersuchung von vier verschiedenen Aufgabentypen

Als nidchstes werden verschiedene Arten von miindlichen Aufgaben genauer betrachtet.
Thematisiert wird, wie viele Aufgabentypen in den Lehrbiichern enthalten sind und welche
Bedeutung die einzelnen Aufgabentypen fiir die Unterstiitzung des spontanen Sprachgebrauchs

der Lernenden haben.

6.2.1 Aussprache

Unter Ausspracheaufgaben versteht man in dieser Masterarbeit Aufgaben, bei denen Lernenden
dasselbe Wort nach dem Horen selbst noch einmal wiederholen sollten. Die Lernenden héren
zunichst ein Modell zur Aussprache des Wortes und sprechen es dann selbst aus. Ein anderer
Aufgabentyp von Ausspracheaufgaben ist die sogenannte ,,Zungenbrecher*-Aufgabe mit einem

Wort oder einer Phrase, die schwieriger auszusprechen ist. Zu den Ausspracheaufgaben zéhlen
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auch Aufgaben, bei denen die Lernenden einen Satz im Text finden und laut aussprechen
miissen. Als nichstes werden die oben genannten Aufgabentypen anhand der Aufgaben im
Buch betrachtet. In der folgenden Abbildung ist der erste Aufgabentyp zu sehen, bei dem die

Lernenden zunichst das Wort horen und es dann selbst laut wiederholen.

Abbildung 4. (Beispiel 1) Hor zu und wiederhole. Los geht’s! 1. S. 106 (Ubersetzt von
PV.)~

Solche ,,Hor zu und wiederhole*“~-Aufgaben sind in beiden Los geht’s! -Lehrbiichern in allen
Kapiteln immer die erste Aufgabe einer neuen Lektion. Bei der Aufgabe wird zunichst ein
Beispiel dafiir angehort, wie man das Wort ausspricht, und dann sollten die Lernenden das Wort
selbst laut aussprechen. Die Beispiele werden von einem Computer-Audioband abgespielt. Bei
der Aufgabe werden sowohl der Singular, der Plural als auch der definite Artikel des Wortes
laut wiederholt. Nach jedem Wort gibt es in der Audiodatei eine kurze Pause, in der die
Lernenden Zeit haben, das Wort selbst laut zu wiederholen. Wie Maijala (2007, 546—547)

feststellte, ist es wichtig, zunichst ein Beispiel dafiir zu horen, wie man das Wort richtig

¢ Alle Ubersetzungen in der vorliegenden Masterarbeit stammen von PV
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ausspricht. AnschlieBend kdnnen die Lernenden iiben, das Wort selbst auszusprechen. Wéhrend
der Aufgabe soll der Lehrer auf die Aussprache der Lernenden horen und nach der Aufgabe
deren Fehler korrigieren. Worter, bei denen es Probleme in der Aussprache gab, werden von
dem Lehrer korrigiert und unter Anleitung des Lehrers noch einmal korrekt wiederholt. Eine
solche Aufgabe ist immer die erste Aufgabe der Lektion und fiihrt mit Hilfe der wichtigsten
Worter zum zukiinftigen Thema. Der Bildwortschatz eignet sich daher gut als die erste
Aufgabe, da hier wichtige Worter aus dem Thema der Lektion vermittelt werden und
anschlielend verschiedene weitere miindliche Aufgaben zum Bildwortschatz bearbeitet werden

(s. Kap. 8.1).

Alle Lektionen in beiden Los geht’s! -Lehrbiichern haben auch einen Text, der eine kleine
Geschichte erzahlt, und die Themen der Geschichte dndern sich von Lektion zu Lektion. Vor

dem Horen des Textes steht im Buch immer eine Aufgabe wie folgend:

Abbildung 5. (Beispiel 2) Hor zu und wiederhole. Los geht’s! 1. S. 110

Diese Aufgabe geméil Beispiel 2 gehort zur gleichen Kategorie wie die vorherige Aufgabe im
Beispiel 1 ,,Hor zu und wiederhole®. Bei dieser Beispielaufgabe 2 werden die wichtigsten
Worter und Sétze des bevorstehenden Textes noch einmal geilibt. Auch hier horen die
Lernenden zunichst ein Beispiel fiir die Aussprache des Wortes oder Satzes von einem
Computer-Audioband. Nach jedem Wort oder Satz gibt es eine Pause, in der die Lernenden das
Wort oder den Satz selbst laut wiederholen sollten. Auch bei dieser Aufgabe soll der Lehrer auf

die Aussprache der Lernenden horen und nach der Aufgabe deren Fehler so korrigieren, dass
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der Lehrer gemeinsam mit den Lernenden die korrigierten Worter und Sétze richtig wiederholt.

Alle Lernenden sprechen das Wort im Chor laut aus.

Die dritte Art von Ausspracheaufgabe, die ,,Zungenbrecher“-Aufgaben, gibt es auch in beiden
Los geht’s! -Biichern, aber nicht in allen Lektionen. Fiir die vierte bis sechste Klasse gibt es
insgesamt 18 Kapitel in den Los geht’s! -Lehrbiichern und nur zwei Kapitel hatten diesen
Aufgabentyp nicht. Daher ist diese Art der Ausspracheaufgabe auch in dieser Lehrwerkreihe

sehr beliebt. Als nichstes werden zwei Beispiele fiir diese Art von Aufgabe vorgestellt. Das

erste Beispiel fiir diesen Aufgabentyp ist fiir vierte Klasse und es sieht so aus:

Abbildung 6. (Beispiel 3) Zungenbrecher. Hor zu und wiederhole. Los geht’s! 1. S. 125

Ein weiteres Beispiel fiir diesen Aufgabentyp, die fiir fiinfte Klasse ist, sicht so aus:

Abbildung 7. (Beispiel 4) Zungenbrecher. Hor zu und wiederhole. Los geht’s! 2. S. 29

Bei beiden Aufgaben, Beispiele 3 und 4, handelt es sich um sogenannte ,,Zungenbrecher*-
Aufgaben, bei denen es zundchst darum geht, die Aussprache der Worter oder Sétze
exemplarisch anzuhoren, wonach die Lernenden anschlieBend die Aussprache selbst iiben
konnen. In Duden wird beschrieben, dass ,,Zungenbrecher etwas bedeutet, das sehr schwer
auszusprechen ist (Duden o. J.). Diese Aufgaben bestehen meist aus etwas schwierigeren

Wortern oder Sétzen und sind daher ,,Zungenbrecher“-Aufgaben. Zungenbrecher besteht aus
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zweil Wortern, Zunge und brechen. Im iibertragenden Sinn bedeutet Zungenbrecher, dass die
Zunge durch die schwierige Aussprache der Worter bricht. Die Idee hinter Zungenbrecher ist,
dass die Aussprache schwierig ist, weil Worter beispielsweise mit dem gleichen Buchstaben
beginnen oder viele dhnliche Laute hintereinander haben. Ziel ist es, den Zungenbrecher
moglichst schnell auszusprechen, wodurch sowohl die Aussprache als auch die Sprachmotorik
verbessert werden. (DeutschAkademie 2025b.) In den Beispielaufgaben 3 und 4 kann auch der
Unterschied zwischen der vierten und der fiinften Klasse bemerkt werden, denn fiir Lernenden
der vierten Klasse gibt es in dieser Aufgabe nur einzelne Worter, wéihrend es fiir Lernenden der
fiinften Klasse schwer auszusprechende Sitze gibt. Diese Regel wiederholt sich auch in der
gesamten Lehrwerkreihe. Bei all diesen Aufgaben werden in der vierten Klasse nur einzelne
Worter gelibt, in der fiinften und sechsten Klasse gibt es in diesen Aufgaben jedoch immer

einen schwierigen Satz.

Wie oben erwéhnt, fithren solche Zungenbrecher-Aufgaben laut Duden Online (0. J.) dazu, dass
die Worter in den Aufgaben schwer auszusprechen sind. Die Zungenbrecher-Aufgaben der
vierten Klasse sind etwas fragwiirdig, da die Lernenden nur ein Wort sagen miissen. Der Zweck
dieser Aufgaben besteht darin, zu lernen, einen bestimmten Konsonanten richtig
auszusprechen, wie in Beispiel 3, wo man lernt, die Buchstaben &, p und ¢ am Anfang oder in
der Mitte des Wortes richtig auszusprechen. Wenn man Deutsch und Finnisch vergleicht,
spielen Konsonanten im Deutschen eine viel grofere Rolle als Vokale. In der deutschen Sprache
werden 61 Prozent der Laute in AuBerungen mit Hilfe von Konsonanten gebildet, wihrend
Vokale nur 39 Prozent der Laute in AuBerungen ausmachen. Im Finnischen hingegen liegt der
Anteil der Vokale bei 50,5 Prozent und der Konsonanten bei 49,5 Prozent. (Hall et al. 2005,
35.) Die Konsonanten &, p und ¢ in Beispielaufgabe 3 sind sogenannte Klusilphoneme. Die
klusile Laute entsteht im Mund, indem das Gaumensegel angehoben wird, sodass keine Luft
durch die Nase entweichen kann. Deshalb werden Klusile im Deutschen auch als
Verschlusslaute bezeichnet. Die Konsonanten 4, p und ¢ sind alle sogenannte Fortis-Klusile.
Fortis bedeutet starke Stimme. Diese drei Konsonanten in den Wortern werden vor dem Vokal
stark aspiriert [kh, ph, th]. Die Aspiration der Klusile bedeutet, dass beim Aussprechen des
Konsonanten gleichzeitig ein starker und horbarer Lufthauch aus dem Mund kommt. (Hall et
al. 2005, 40-43.) Fiir Finnen besteht das Problem bei der Aussprache dieser Konsonanten
moglicherweise darin, dass sie nicht stark genug ausgesprochen werden. Wenn sie sich nicht
stark genug ausdriicken, kann es sein, dass ein deutschsprachiger Gespriachspartner die Aussage

falsch versteht. Beispielsweise soll es sich um Gebdck oder Gepdck handeln. (Hall et al. 2005,
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50.) In diesem Beispiel ist es wichtig, den Unterschied zwischen den Konsonanten p und b zu
horen. Wenn der Sprecher den Konsonant p im Wort Gepdick nicht richtig ausspricht [ph], kann
der Zuhorer verstehen, dass der Sprecher stattdessen Gebdck sagt. In diesem Fall dndert sich

auch die Bedeutung des Satzes und der Satz klingt falsch.

Diese Regel wiederholt sich auch in den anderen Zungenbrecher-Aufgaben der vierten Klasse,
bzw. dass in den Aufgaben immer ein Buchstabe steht, dessen korrekte Aussprache geiibt wird.
Es handelt sich nicht um eine eigentliche Zungenbrecher-Aufgabe, bei der ,,die Zunge
verknotet®, weil ein Wort oder gar ein Satz nur sehr schwer auszusprechen wire. Im Lehrbuch

heilen diese Aufgaben jedoch Zungenbrecher-Aufgabe.

6.2.2 Interaktion

Interaktionsaufgaben sind immer entweder Dialoge zu zweit oder Interaktionen in einer
groBeren Gruppe. Bei den Interaktionsaufgaben geht es darum, die Botschaft zu vermitteln und
entsprechend den Anweisungen zu kommunizieren. Der Unterschied zwischen
Interaktionsaufgaben und Aufgaben fiir Sprachrichtigkeit besteht darin, dass sich Aufgaben fiir
Sprachrichtigkeit darauf konzentrieren, Dinge grammatikalisch korrekt auszudriicken. Die
Aufgaben fiir Sprachrichtigkeit sind also auch Gespriche, aber das Ziel ist ein anderes als bei
Gespriachen von Interaktionsaufgaben. In diesem Abschnitt geht es jedoch um
Interaktionsaufgaben, bei denen das primére Ziel darin besteht, die Botschaft zu vermitteln. In
beiden Los geht’s! -Biichern gibt es ganz am Anfang ein Glossar mit den wichtigsten Wortern
der jeweiligen Lektion. Danach folgt sehr oft eine Interaktionsaufgabe zum Thema Wortschatz.
Neben solchen Aufgaben gibt es auch Interviewaufgaben, bei denen man einem anderen
Lernenden Fragen stellt. Die Interviewaufgaben beziehen sich immer auf den Wortschatz. Als
ndchstes werden die oben genannten Aufgabentypen anhand der Aufgaben im Buch betrachtet.
In den zwei folgenden Abbildungen ist der erste Aufgabentyp zu sehen, bei dem die Lernenden
mithilfe eines Gesprachs den Wortschatz der neuen Lektion {iben. Das erste Beispiel fiir diesen

Aufgabentyp ist fiir die vierte Klasse und es sieht so aus:

43



Abbildung 8. (Beispiel S) Hor zu und wiederhole. Sprich mit deinem Partner auf Deutsch.
Andere die unterstrichenen Worter. Hilfe erhiltst du aus der Box. Los
geht’s! 1. S. 107

Ein weiteres Beispiel fiir diesen Aufgabentyp, das fiir fiinfte Klasse ist, sieht so aus:

Abbildung 9. (Beispiel 6) Wihle, ob du Katja oder Walter bist. Walter hat Katja aus den
Augen verloren und ruft sie an. Sprecht ihr auf Deutsch. Andert die
unterstrichenen Worter. Los geht's! 2. S. 47

Bei beiden Aufgaben, bzw. den Beispielen 5 und 6, handelt es sich um Interaktionsaufgaben,
bei denen der Zweck darin besteht, gleichzeitig die wichtigsten Worter der Lektion zu iiben.

Bei dieser Aufgabe werden die wichtigsten Worter der Lektion gelibt, deren Aussprache in der
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vorherigen Aufgabe erstmals gelibt wurde. Diese Beispielaufgabe 5 ist beispielsweise mit einer
Aufgabe verkniipft, die in Beispiel 1 zu sehen ist. Diese Aufgabenfolge wird bei jeder Lektion
wiederholt. Zuerst wird die Aussprache der wichtigsten Worter geiibt und dann folgen
Aufgaben, die den Beispielen 5 und 6 &hneln. Die Beispielaufgabe 5 fiir die vierte Klasse
beginnt damit, dass die Lernenden von einem Computer-Audioband horen, wie das Gespriach
gesprochen wird und wie die betreffenden Worter ausgesprochen werden. Nach jeder Replik
halt der Lehrer die Audiodatei an, damit die Lernenden Zeit haben, die Repliken selbst laut im
Chor auszusprechen. AnschlieBend konnen die Lernenden zu zweit das in der Aufgabe
dargestellte Gesprich laut nachsprechen. Die Lernenden sollten aulerdem die unterstrichenen
Worter durch andere Worter ersetzen, die sie in der mit der Ubung verbundenen
,,Worterbox“ finden kénnen. Bei den Wortern in der Box handelt es sich um dieselben Worter,
deren Aussprache bereits in der vorherigen Aufgabe (Beispiel 1) geiibt wurde. Fiir diese
Aufgabe sind die Worter jedoch bereits flektiert, sodass die Lernenden ein beliebiges flektiertes
Wort aus der Box auswéhlen miissen, um das unterstrichene Wort zu ersetzen, das im Dialog
erscheint. Lernenden miissen also nicht selbst wissen, wie sie Sdtze mit neuen Wortern
grammatikalisch richtig bilden. Daher werden bei dieser Aufgabe die Konversationsfiahigkeiten
gut gelibt, wobei es vor allem darauf ankommt, die Botschaft zu vermitteln. Das Einzige, woran
sich Lernenden bei der Aufgabe im Vorfeld erinnern sollten, sind die unterschiedlichen Farben.
In der urspriinglichen Konversation ist ,,Rot* unterstrichen und die Lernenden sollten jedes Mal
eine andere Farbe sagen. Allerdings sind Farben fiir Lernenden nichts Neues, d. h. sie sollten

sich die géngigsten Farben bereits auswendig gemerkt haben.

Die Aufgabe gemdl3 Beispiel 6 hat fiir die Lernenden der fiinften Klasse die gleiche Idee wie
die im Beispiel 5, aber in Beispiel 6 horen die Lernenden das Gespréch nicht vorher aus der
Computer-Audiodatei, wie in Beispiel 5. Auch hier in Beispiel 6 besteht der Zweck der Aufgabe
darin, mit Hilfe des Mustergespréchs und der bereits vorgegebenen und flektierten alternativen
Worter das Gespriach zu zweit durchzusprechen und gleichzeitig die neuen Worter der Lektion
zu iiben. Laut Dubs (2009, 107) ist es wichtig, dass die Lernenden auch die Moglichkeit haben,
ihre Konversationsfahigkeiten selbst zu liben, damit sie den Lernstoff verstehen. Der Vorteil an
dieser Aufgabe ist, dass die fiir die Lernenden neuen deutschen Zitate ins Finnische iibersetzt

werden, denn so verstehen sie auch besser, worum es in der Aufgabe geht (s. Kap. 2.1).

Neben solchen Interaktionsaufgaben gibt es auch Interviewaufgaben. Die folgende Abbildung

zeigt, wie die Interviewaufgabe aussieht:
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Abbildung 10. (Beispiel 7) Interviewe deine Klassenkameraden. Welche Tiere
maogen sie und welche nicht? Markiere das Kreuz. Los geht’s! 1. S. 126

Diese Aufgabe geméill Beispiel 7 richtet sich an die vierte Klasse und dient dazu, andere
Lernenden in der Klasse zu interviewen und gleichzeitig den Wortschatz der Lektion zu iiben,
in dem es bei dieser Lektion verschiedene Tiere gibt. Vor dieser Aufgabe gab es eine dhnliche
Aufgabe wie Beispiel 1 am Anfang der Lektion, bei der die Lernenden verschiedene Tiere gelibt
haben. Im Zusammenhang mit der Beispielaufgabe 7 sehen die Lernenden wiederum ein
Beispielgesprich, das ihnen dabei hilft, ein dhnliches Gesprich selbst durchzufiihren. Auch die
Namen der Tiere werden bereits im Plural flektiert, sodass Lernenden nicht wissen miissen, wie
man die Worter flektiert. Es ist jedoch zu beachten, dass der Zweck der Aufgabe darin besteht,
die Namen der Tiere nur im Plural zu verwenden. In diesem Fall lernen die Lernenden daher
gar nicht, beispielsweise Artikel in Fragen zu verwenden. Da sich die Aufgabe an die vierte
Klasse richtet, wurde die Aufgabe unter anderem dadurch erleichtert, dass die Lernenden
wihrend der Aufgabe nicht zu viel {iber die Grammatik nachdenken miissen. Wichtig ist auch,
dass so junge Lernenden wihrend solcher Aufgabe noch viel Unterstiitzung, also Hilfsworter
und -Sidtze, bekommen. Auch die fiir diese Arbeit interviewte Lehrperson A bestétigt diese
Aussage mit eigenen Ansichten (s. Kap. 8.1). Der Zweck der Aufgabe besteht also darin, andere
Lernenden mutig zu interviewen, ohne sich zu sehr auf die Grammatik zu konzentrieren. Der
Nachteil hierbei ist allerdings, dass wenn die Lernenden in einer Aufgabe nur wissen, wie sie

sich in der Fremdsprache ausdriicken sollen, die Sitze aber grammatikalisch nicht korrekt sind
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und der Lehrer bei Fehlern nicht eingreift, verbessert sich das Sprachniveau der Lernenden
nicht unbedingt, weil sie mdglicherweise das Gefiihl haben, dass dieses Sprachniveau
ausreichend ist. Die Grammatik spielt jedoch eine wichtige Rolle, denn wenn der Schiiler eine
grammatische Struktur noch nicht gut genug beherrscht, kann er diese im spontanen Gespriach
nicht anwenden, sondern kehrt sprachlich immer wieder auf das vorherige Niveau zuriick. In
komplizierten Grammatikbereichen konnen Strukturen kurzzeitig erlernt werden, sie werden
jedoch auch schnell wieder vergessen und deshalb in spontanen Interaktionen nicht verwendet.
Deshalb ist es wichtig, Grammatik zu erlernen, damit sich auch der spontane Sprachgebrauch
entwickeln kann. (Huneke & Steinig 2005, 102-104.) Ausreichende Unterstiitzung und Hilfe
bei den Anweisungen der Aufgabe ermdglichen es, die Aufgabe zu einer Interaktionsaufgabe

zu gestalten, bei der es vor allem darauf ankommt, die Botschaft zu vermitteln.

Neben diesen oben genannten Interaktionsaufgaben gibt es auch solche Interaktionsaufgaben,
bei denen keine Sétze oder Worter als Hilfe vorgegeben werden. Die folgende Abbildung zeigt,

wie eine solche Aufgabe aussieht:

Abbildung 11. (Beispiel 8) Kannst du erraten, wer die Verwandten von Katja
und Walter auf den Fotos zu sehen sind? Hilfe erhiiltst du im Bildwortschatz.
Sage es deinem Partner auf Deutsch. Los geht’s! 1. S. 166

In dieser Beispielaufgabe 8 werden Worter zur Familie und Verwandtschaft geiibt, die das

Thema dieser Lektion sind und bereits vor dieser Aufgabe mit Hilfe des Wortschatzes gelernt
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wurden. Am Anfang dieser Lektion gab es wieder eine ,, Hor zu und wiederhole “ -Aufgabe, bei
der die Lernenden die Aussprache verschiedener Worter zum Thema aus einer Audiodatei auf
dem Computer horten. Nach jedem Wort gab es noch einmal eine kurze Pause, in der die
Lernenden das Wort selbst laut wiederholen konnten. Vor Beispielaufgabe 8 haben die
Lernenden die Worter in verschiedenen Aufgaben geiibt. Bei dieser Beispielaufgabe 8 handelt
es sich um die siebte Aufgabe der Lektion, weshalb sie bereits etwas schwieriger ist, da die
Lernenden selbst Sdtze bilden sollten, die ausschlieBlich auf den Bildern basieren. Ziel der
Aufgabe ist es wieder, die Botschaft zu vermitteln, also dem Partner zu sagen, wer mit wem
verwandt ist. Im Beispiel 8 gibt es nun keine Hilfsworter oder -Sétze, sondern die Lernenden
sollten selbst wissen, wie sie die Botschaft der Aufgabe miindlich ausdriicken konnen. In der
Aufgabe sollen die Lernenden dem Partner sagen, wer die nummerierten Verwandten von Katja
und Walter auf den Fotos sind. Die Lernenden erhalten Hilfe von einem Bildwortschatz, der
vor dieser Beispielaufgabe 8 liegt. Der Bildwortschatz erklért, in welcher Beziehung die
einzelnen Personen zu Katja und Walter stehen. Katja und Walter sind beide Charaktere, die
Teil der Geschichten des Buches sind. Die Aufgabe zwingt die Lernenden nicht unbedingt dazu,
in ganzen Sétzen zu sprechen, was die Aufgabe zu einer guten miindlichen Interaktionsaufgabe
macht, bei der die Lernenden selbst entscheiden konnen, wie sie die Botschaft auf Deutsch einer
anderen Person laut iibermitteln. Ein Nachteil der Schwierigkeit der Aufgabe, bzw. dessen, dass
es keine Hilfsworter oder -Sétze gibt, besteht darin, dass das Interesse der Lernenden nachlassen
kann und deswegen mag es so sein, dass die Lernenden wihrend der Aufgabe tiber alltdgliche

Dinge in ihrer Muttersprache diskutieren (s. Kap. 2.1).

6.2.3 Intonation

Bei Intonationsaufgaben wird die Intonation von Wortern beispielsweise in Fragesétzen geiibt
und wie die Stimmstérke sich bei ithnen am Satzende erhoht. In den Los geht’s! 1-3 -Biichern
waren keine miindlichen Aufgaben zum Einiiben der Intonation enthalten. Da im Buch Licht
an! I Intonationsaufgaben enthalten sind, wird im Kapitel 7.2.3 ausfiihrlicher auf die Intonation

eingegangen.

6.2.4 Sprachrichtigkeit

Bei den Aufgaben fiir Sprachrichtigkeit lernen die Lernenden, einen Satz grammatikalisch

korrekt zu bilden. Bei diesen Aufgaben handelt es sich nie um Einzelaufgaben, sondern sie
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werden in der Regel zu zweit erledigt, sodass ein Mitschiiler immer iiberpriifen kann, ob der
andere Schiiler den Satz grammatikalisch richtig sagt. Normalerweise deckt bei diesen
Aufgaben flir Sprachrichtigkeit ein Schiiler aus dem Paar einen oder mehrere Sitze ab, die er
versuchen soll, richtig auf Deutsch auszusprechen. Der Mitschiiler hingegen sieht diese
relevanten Sdtze in seinem eigenen Buch an, um gleichzeitig zu iiberpriifen, ob der Satz korrekt
war. Beispielaufgabe 9 wird genauso erledigt. Bei diesen Aufgaben handelt es sich ebenfalls
um ein Gesprich zwischen zwei Personen, der Unterschied zu den anderen
Interaktionsaufgaben besteht jedoch darin, dass es bei den Aufgaben fiir Sprachrichtigkeit
darum geht, zu wissen, wie man den Satz grammatikalisch richtig bildet. Das Wichtigste ist
also nicht die Vermittlung der Botschaft wie bei Interaktionsaufgaben. Es gibt zwei Arten von
Aufgaben fiir Sprachrichtigkeit. Es gibt sogenannte A/B-Aufgaben und Aufgaben, bei denen
man wissen muss, wie man selbst einen grammatikalisch korrekten Satz bildet. Die folgende
Abbildung zeigt, wie eine A/B-Aufgabe aussieht. Diese Aufgabe gemil Beispiel 9 richtet sich
an die vierte Klasse. Die folgende Beispielaufgabe 9 besteht aus zwei verschiedenen
Abschnitten, den Aufgaben 19a und 19b, und der letzte Teil dieser Aufgaben, Aufgabe 19b,
wird betrachtet. Daher ist die Aufgabenstellung der Aufgabe 19b in Abbildung 11 dargestellt.
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Abbildung 12. (Beispiel 9) Decke die andere Seite ab. Sage die finnischen Siitze
auf Deutsch. Dein Partner priift und hilft. Wie viele konntest du? Firbe die
Socken. Los geht’s! 1. S. 113

Diese Art von A/B-Aufgabe ist eine sehr typische miindliche Aufgabe und wird zu einer
Aufgabe fiir Sprachrichtigkeit, da die Lernenden wissen sollten, wie man finnische Sitze auf
Deutsch bildet. Wie bereits erwahnt, sollten die Lernenden zunéchst entscheiden, ob sie A oder
B sind. Wenn sie sich fiir A entscheiden, sollten sie die B-Seite abdecken, in diesem Fall sollten
sie die finnischen Sétze auf der A-Seite auf Deutsch sagen. Solche Aufgaben stellen an sich
keinen spontanen Sprachgebrauch dar, sondern dienen als Unterstiitzung fiir zukiinftige
spontane Interaktionsaufgaben. Bei der Aufgabe in Beispiel 9 geht es um eine
Einkaufssituation, die man auch im eigenen Alltag, zum Beispiel in einem Café oder

Restaurant, umsetzen kann.

Zu jeder Lektion im Buch gibt es eine thematisch passende Geschichte. Vor dieser Aufgabe

haben die Lernenden die Geschichte der Lektion im Buch angehort, die diese Sitze in der
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Aufgabe enthilt. Die Sitze sind den Lernenden bereits bekannt und die Aufgabe bietet ihnen
die Moglichkeit, die Sitze auf Deutsch zu {iben. Die Herausforderung der Aufgabe besteht
darin, dass die Lernenden viele verschiedene Sitze auf Deutsch sagen konnen miissen. Ein
Problem bei dieser Art von Aufgabe kann sein, dass die Lernenden die Sétze aus der Geschichte
auswendig lernen und deswegen die Sédtze nicht selbst in einer zukliinftigen

Kommunikationssituation variieren konnen (s. Kap. 2.4).

Die folgenden zwei Beispielen 10 und 11 zeigen Beispiele fiir Aufgaben, bei denen die
Lernenden selbst einen Satz bilden sollten, der grammatikalisch korrekt ist. Beide Aufgaben

richten sich an die fiinfte Klasse.

Abbildung 13. (Beispiel 10) Keinen, kein oder keine? Sage deinem Partner auf
Deutsch, was du nicht méochtest. Wenn du es richtig sagst, kreise das Wort
ein. Wer sammelt in drei Minuten mehr verneinende Siitze? Los geht's! 2. S.
18

Ein weiteres Beispiel fiir einen dhnlichen Aufgabentyp sieht so aus:
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Abbildung 14. (Beispiel 11) Sage einen Satz aus der Box laut auf Deutsch. Dein

Partner beginnt den Satz mit den unterstrichenen Wortern. Los geht’s! 2. S.
36

Bei beiden Beispielen, sowohl im Beispiel 10 als auch 11, sollten die Lernenden in der Lage
sein, grammatikalisch korrekte Sédtze miindlich zu bilden. Bei der im Beispiel 10 dargestellten
Aufgabe sollten die Lernenden sagen, was sie nicht mochten. Die Lernenden sollten das
grammatikalische Geschlecht des Wortes kennen und auf dieser Grundlage das Wort
,kein“ richtig flektieren. Die Beispielaufgabe 10 hat die gleichen Herausforderungen wie
Beispielaufgabe 9. Die Lernenden werden moglicherweise lernen, nur die in der Aufgabe
gezeigten Worter in der richtigen Form entsprechend den im Beispiel sichtbaren Symbolen
auszusprechen. Die Lernenden sollten kiinftig in Kommunikationssituationen selbst das
Geschlecht eines Wortes kennen, um die richtige flektierte Form beim Sprechen wéhlen zu
konnen. Fiir Kommunikationssituationen wére es bei Aufgaben fiir Sprachrichtigkeit sinnvoll,
dass die Lernenden selbst grammatische Regeln finden und formulieren diirften, was zumindest

in dieser Beispielaufgabe 10 nicht der Fall ist (s. Kap. 2.4).

Bei der im Beispiel 11 dargestellten Aufgabe iiben die Lernenden miindlich die richtige
Wortstellung. Diese Aufgabe wird zu zweit erledigt. Zu Beginn dieser Aufgabe sagt einer der
Lernenden einen Satz laut auf Deutsch, danach sollte der andere Schiiler denselben Satz mit
den unterstrichenen Wortern beginnen, wobei sich auch die Reihenfolge der Worter dndert. Bei
der Aufgabe helfen die beiden Beispielsitze auf der linken Seite der Box den Lernenden, einen
Satz mit der richtigen Wortstellung zu bilden. Im ersten Beispielsatz ist das Wort ,,am
Freitag“ unterstrichen und im zweiten Beispielsatz wird derselbe Satz mit der Zeitform ,,am
Freitag* begonnen, wodurch sich die Wortstellung dndert. Sowohl in den Beispielsdtzen als
auch in den Sétzen in der Box ist das Subjekt immer blau markiert, das Verb griin, und die
Zeitform ist in jedem Satz unterstrichen, was bedeutet, dass Lernenden wissen sollten, wie man
einen Satz mit einer Zeitform beginnt und dann einen Satz mit der richtigen Wortstellung
bilden. Sowohl die beiden Beispielsitze als auch die Farben der Worter helfen bei der Aufgabe.
Der Nachteil auch dieser Aufgabe ist dhnlich wie bei Beispielaufgabe 10, dass die Lernenden
die richtige Wortfolge nicht vollstandig selbst herausfinden miissen, sondern sich die richtige
Wortfolge nur anhand der Farben und unterstrichenen Worter iiberlegen konnen. Andererseits
haben die Lernenden zu diesem Zeitpunkt erst kurze Zeit Deutsch gelernt, sodass diese Art von
Aufgabe eine gute Grundlage fiir zukiinftige Aufgaben zur gleichen Grammatikregel bietet (s.

Kap. 2.4).
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7 BETRACHTUNG DER LEHRBUCHER LICHT AN! 1-3

In diesem Kapitel wird zundchst untersucht, wie viele miindliche Aufgaben es in den
Lehrbiichern Licht an! 1-3 gibt und welche Ubungstypen in den Biichern enthalten sind. Auch
diese Aufgabentypen werden néher untersucht (s. Kapitel 7.2).

7.1 Anzahl der miindlichen Ubungen in Licht an! 1-3

In diesem Kapitel wird die Anzahl der miindlichen Aufgaben in den Licht an! 1-3 -Biichern
numerisch iiberpriift, und die Aufgaben werden dabei in verschiedene Kategorien eingeteilt.
Die Kategorien sind dieselben wie in der Los geht’s! 1-2 -Lehrwerkreihe, d. h. Aussprache,
Interaktion, Intonation und Sprachrichtigkeit. Die Licht an! 1-3 -Biicher sind fiir Lernenden,

die in den Klassen 7-9 sind.

Zunidchst wird die Anzahl der miindlichen Aufgaben fiir die siebte Klasse betrachtet. Das ganze
Licht an! I -Buch ist fiir Lernenden der siebten Klasse gedacht. Die folgende Tabelle zeigt, wie
viele von jedem Aufgabentyp es in jedem Kapitel des Lehrbuches fiir die siebte Klasse gibt.

Tabelle 4. Anzahl der miindlichen Ubungen fiir die siebte Klasse in Licht an! 1

Aussprache Interaktion Intonation Sprachrichtigkeit
Licht an! 1 Lektion 1 3 10 2 4
Lektion 2 7 5 - 6
Lektion 3 9 8 - 7
Lektion 4 2 5 - 9
Lektion 5 6 6 - 10
Insgesamt 27 34 2 36
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Insgesamt gibt es fiir die siebte Klasse 99 miindliche Aufgaben. Die Gesamtzahl aller Aufgaben
betrdgt 273 (inklusive auch z. B. Grammatikiibungen), der Anteil der miindlichen Aufgaben
betrdgt also 36 %. Alle Teile der Aufgaben wurden in der Gesamtsumme der Aufgaben
berechnet. Wenn eine Aufgabe beispielsweise die Punkte a, b und ¢ umfasst, werden alle diese

als separate Aufgaben gezdhlt. Demnach gibt es insgesamt 273 Aufgaben im Buch.

Im Vergleich zur unteren Stufe enthilt Licht an! I deutlich mehr Aufgaben. Allerdings ist die
Anzahl der miindlichen Aufgaben im Vergleich zu den Los geht’s! 1-2 -Biichern nicht viel
hoher, weshalb sie prozentual nicht sehr viel hoher ausfallen als in der vierten Klasse. Im
Vergleich zur fiinften und sechsten Klasse gibt es in Licht an! I einen prozentual noch

geringeren Anteil von miindlichen Aufgaben (36 %).

Der grofite Unterschied zu den Los geht’s! 1-2 -Biichern besteht in der Anzahl der Aussprache-
und Interaktionsaufgaben. In der siebten Klasse liegt der Fokus nicht mehr so stark auf dem
Uben der Aussprache, daher gibt es auch weniger Ausspracheaufgaben (27 %). Der Grund dafiir
kann darin liegen, dass in der unteren Stufe bereits gute Grundlagen fiir die Aussprache
erworben wurden und in der oberen Stufe etwas anspruchsvollere Aufgaben angegangen
werden sollen. Dies wird deutlich, wenn die verschiedenen Aufgabetypen in Kapitel 7.2
analysiert werden. Auch die Anzahl der Interaktionsaufgaben ist im Licht an! I héher im
Vergleich zu den Los geht’s! 1-2 -Blichern. Es gibt insgesamt 34 Interaktionsaufgaben im Licht
an! 1, also 34 %. Die hohe Anzahl an Interaktionsaufgaben kann dadurch erklért werden, dass
die Lernenden bereits iiber gute Grundlagen aus der unteren Stufe verfiigen. In diesem Fall
konnen mehr Interaktionsaufgaben durchgefiihrt werden, sodass diese auch niitzlich sind. Dies
wird auch im Kapitel 7.2 ndher untersucht. Die Los geht’s! -2 -Biicher hatten tiberhaupt keine
Intonationsaufgaben, aber in der ersten Lektion im Licht an! 1 kommen zwei
Intonationsaufgaben vor. Beispiele hierfiir werden in Kapitel 7.2.3 gezeigt. 36 % der Aufgaben
betreffen Sprachrichtigkeit, was fast identisch mit dem Prozentsatz wie in Los geht’s! 1-2 -

Bichern ist.

Zunichst wird die Anzahl der miindlichen Aufgaben fiir die achte Klasse betrachtet. Das ganze
Licht an! 2 -Buch ist fiir Lernenden der achten Klasse gedacht. Die folgende Tabelle zeigt, wie
viele Stiicke es von jedem Aufgabentyp in jedem Kapitel des Lehrbuches fiir die achte Klasse
gibt.
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Tabelle 5. Anzahl der miindlichen Ubungen fiir die achte Klasse in Licht an! 2

Aussprache Interaktion Intonation Sprachrichtigkeit
Licht an! 2 Lektion 1 6 3 - 6
Lektion 2 5 5 - 5
Lektion 3 6 6 - 2
Lektion 4 4 4 - 5
Lektion 5 6 11 - 1
Insgesamt 27 29 - 19

Wie aus Tabelle 5 hervorgeht, fehlen auch in der achten Klasse die Intonationsaufgaben. Wenn

alle Aufgaben, auch die schriftlichen, zusammengerechnet werden, gibt es in Licht an! 2

insgesamt 287 Aufgaben, also einige mehr als bei Lernenden der siebten Klassen. Die Anzahl

der miindlichen Ubungen betriigt 75, was bedeutet, dass nur 26 % der Ubungen miindlich sind.

Im Vergleich zur siebten Klasse gibt es gleich viele Aussprache- und Interaktionsaufgaben. Der

groflte Unterschied besteht bei den Aufgaben fiir Sprachrichtigkeit: Licht an! 2 hat 19 davon,

also nur 25 %, wihrend es in Licht an! I 36 dieser Aufgaben gibt.

Zuletzt wird die Anzahl der miindlichen Aufgaben fiir die neunte Klasse betrachtet. Das ganze

Licht an! 3 -Buch ist fiir Lernenden der neunten Klasse gedacht. Die folgende Tabelle zeigt,

wie viele von jedem Aufgabentyp es in jedem Kapitel in Licht an! 3 gibt.

Tabelle 6. Anzahl der miindlichen Ubungen fiir die neunte Klasse in Licht an! 3

Aussprache Interaktion Intonation Sprachrichtigkeit
Licht an! 3 Lektion 1 5 4 - 8
Lektion 2 8 8 - -
Lektion 3 5 6 - 7
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Lektion 4 5 8 - 2

Lektion 5 2 6 - 7

Insgesamt 25 32 - 24

Wie aus Tabelle 6 hervorgeht, fehlen auch in der neunten Klasse die Intonationsaufgaben.
Wenn alle Aufgaben, auch die schriftlichen, zusammengerechnet werden, gibt es insgesamt 269
Aufgaben. Die Anzahl der miindlichen Ubungen betriigt 81, was bedeutet, dass 30 % der
Ubungen miindlich sind. Im Vergleich zur achten Klasse ist die Anzahl der Aufgaben
weitgehend identisch, es gibt also keine groBen Anderungen. Von allen miindlichen Aufgaben
sind 31 % Ausspracheaufgaben, 40 % Interaktionsaufgaben und 30 % Aufgaben fiir
Sprachrichtigkeit.

7.2 Untersuchung von vier verschiedenen Aufgabentypen

Als Nichstes werden verschiedene Arten von miindlichen Aufgaben genauer betrachtet.
Erldutert wird, wie viele Aufgabentypen in den Lehrbiichern enthalten sind und welche
Bedeutung die einzelnen Aufgabentypen fiir die Unterstiitzung des spontanen Sprachgebrauchs
des Lernenden haben. Die folgenden Beispielaufgaben veranschaulichen, dass die
Aufgabestellungen in den Licht an! 1-3 -Biichern sowohl auf Finnisch als auch Deutsch

gegeben werden, was sich positiv auf die Sprachkompetenz der Lernenden auswirkt.

7.2.1 Aussprache

Die Buchreihe Licht an! 1-3 hat viele dhnliche Ausspracheaufgaben wie die Buchreihe Los
geht’s! 1-2. Zu den Ausspracheaufgaben gehoren z. B. ,,Hor zu und wiederhole* -Aufgaben,
verschiedene Texte, die die Lernenden vorlesen und auf diese Weise gleichzeitig die
Aussprache {iben miissen. Dariiber hinaus gibt es viele verschiedene Spiele zum Wortschatz
der Lektion, der in den ,,HOr zu und wiederhole* -Aufgaben geiibt wird. In der folgenden

Abbildung wird ein Beispiel fiir eine typische ,,Hor zu und wiederhole* -Aufgabe dargestellt.
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Abbildung 15. (Beispiel 12) Hor zu und wiederhole. Licht an! 1. S. 66—67

Die Beispielaufgabe 12 veranschaulicht eine typische ,,Hor zu und wiederhole* -Aufgabe.
Solche Aufgaben haben in den Buchreihen Los geht’s! 1-2 und Licht an! 1-3 denselben Ansatz.
Bei der Aufgabe wird zunichst ein Beispiel dafiir angehort, wie man das Wort ausspricht, und
dann sollten die Lernenden das Wort selbst laut aussprechen (s. Kap. 2.2). Die Beispiele werden
von einem Computer-Audioband abgespielt. Nach jedem Wort gibt es in der Audiodatei eine
kurze Pause, in der die Lernenden Zeit haben, das Wort selbst laut zu wiederholen. Bei dieser
Beispielaufgabe 12 wird nur der Singular des Wortes wiederholt. Auch bei dieser Aufgabe geht
es darum, dass der Lehrer auf die Aussprache der Lernenden horen soll und nach der Aufgabe
deren Fehler korrigieren. Worter, bei denen es Probleme in der Aussprache gab, werden von

dem Lehrer korrigiert und unter ihrer Anleitung noch einmal korrekt wiederholt. Eine solche

57



Aufgabe gehort in der Licht an! -Buchreihe immer zu den ersten Aufgaben jeder Lektion und

fiihrt die Lernenden mit Hilfe der wichtigsten Worter zum kommenden Thema.

Dartiber hinaus gibt es in der Lehrbuchreihe Licht an! 1-3 Ausspracheaufgaben mit Texten, die
die Lernenden vorlesen sollen. Durch das Vorlesen des Textes wird die Aussprache geiibt. Ein

Beispiel fiir eine solche Aufgabe wird in der folgenden Abbildung dargestellt.

Zwei Freundschaften.
Lue minidialogit parisi kanssa ja mieti, kumpi Markuksen ystavisti on
mielestasi hyva ja kumpi on huono ystavi. Perustele valintasi parillesi.

Dialog 1

M: Hi Leo! Schon, dass ich dich sehe! Wie geht’s?

L: Hallo. Du, ich bin total im Stress. Ich habe sehr viel Arbeit im Moment.

M: Kein Problem. Das verstehe ich gut. Hast du iibrigens mein Buch schon gelesen?
L: Ach, Mist. Nein, das habe ich nicht gemacht. Tut mir echt Leid.

M: Du kannst das Buch in Ruhe lesen, ich brauche es jetzt nicht.

L: Vielen Dank!

M: Kein Problem. Bis nachste Woche!

L: Du bist echt nett. Bis dann!

Dialog 2

M: Hallo Bastian! Was lauft?

B: Hi. Naja, mir ist langweilig. .
M: Hast du schon das Projekt fiir den Sprachkurs fertig?
B: Ach nein. Sorry. Hast du? ,

M: Ja, ich habe gestern drei Stunden geschrleb?n.

B: Cooll Dann sind wir ja schon fast fertig damit, oder?
M: Na ja. Machst du denn nichts? el

B: Ich habe keine Zeit. Ich habe schrecklich viel zu tun.
M: Und dir ist langweilig?!

B: Ja, ja. Jetzt muss ich gehe
M: Tschiis.

n. Tschils.

Abbildung 16. (Beispiel 13) Lies die Minidialoge mit deinem Partner und
iiberlege, welcher von Markus‘ Freunden deiner Meinung nach ein guter
und welcher ein schlechter Freund ist. Begriinde deine Wahl gegeniiber
deinem Partner. Licht an! 1. S. 191

Die Beispielaufgabe 13 ist die erste Aufgabe der Lektion 5 in Licht an! 1. Die Lektion 5 heif3t
,,Bist du am Handy?* und in ihr iiben die Lernenden z. B. Wortschatz um Freundschaft und um
das Vorstellen von Freunden. Daher verfiigt diese Lektion auch iiber mehr Jugendvokabular,
wie z. B. im zweiten Dialog der Beispielaufgabe 13, in der gefragt wird, wie es dem anderen
geht, in der Form ,,Was lauft? anstatt der typischen Formulierungen ,,Wie geht’s?* oder ,,Wie
geht es dir?* Jugendsprache als Thema kann fiir junge Lernenden interessant sein und ihr

Interesse an der Aufgabe steigern (s. Kap. 2.1).

In der Beispielaufgabe 13 geht es darum, die Minidialoge zu zweit zu lesen und dariiber

nachzudenken, welcher von Markus‘ Freunden ein guter und welcher ein schlechter Freund ist.
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Die eigene Meinung muss miindlich begriindet werden, und daher diirfte dieser Teil der
Aufgabe auch den spontanen Sprachgebrauch der Lernenden entwickeln. Der Nachteil der
Aufgabe ist, dass die Aufgabestellung auf Finnisch ist und die Begriindung nicht auf Deutsch
verlangt wird, was bedeutet, dass die Lernenden Finnisch sprechen kénnen. In der Aufgabe
wird die Aussprache durch das Vorlesen vorgefertigter Texte auf Deutsch erlernt. Gleichzeitig
lernen die Lernenden das Thema der Lektion kennen, sodass sich diese Art von Aufgabe gut

als Aufwirmiibung zu Beginn der Lektion eignet.

In den Licht an! 1-3 -Biichern gibt es auerdem jeweils viele Spiele zum Uben der Aussprache.
Die Spiele sind in der Regel immer mit der Aufgabe ,,Hor zu und wiederhole* verbunden, bei
der zunichst die Aussprache der wichtigsten Worter des Themas der Lektion geiibt werden.
Danach gibt es verschiedene Aufgaben, mit deren Hilfe die Aussprache geiibt wird, und Spiele
sind eine Form solcher Aufgabe. Die folgende Abbildung zeigt ein Beispiel fiir ein solches

Spiel, das zum Uben der Aussprache dient.

Abbildung 17. (Beispiel 14) Spiele mit dem Wiirfel. Spielt ein
Bildwortschatzspiel. Wirf mit deinem Partner zwei Wiirfel. Licht an! 2. S.
207

In der Beispielaufgabe 14 wird mit zwei Wiirfeln gespielt. Vor dieser Aufgabe hatte das Buch
eine dhnliche ,,Hor zu und wiederhole* -Aufgabe, wie in Beispiel 12. Die Aufgabe hat noch
einmal die wichtigsten Worter dieser Lektion in Form eines Bildwortschatzes aufgenommen.
Vor der Beispielaufgabe 14 haben die Lernenden daher bereits die wichtigsten Worter der

Lektion kennengelernt. Im Spiel wird mit zwei Wiirfeln gleichzeitig geworfen. Die
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Gesamtsumme der Wiirfel bestimmt den Anfangsbuchstaben des zu sagenden Wortes. Die
Buchstabentabelle befindet sich am Ende der Aufgabe. Der Schiiler, der ein Wort, das mit dem
verlosten Anfangsbuchstaben beginnt, schneller auf Deutsch sagt, erhélt einen Punkt. Wenn die
Gesamtsumme der Wiirfel 12 betrdgt, muss man so schnell wie moglich drei verschiedene
Worter des Bildwortschatzes, der in Beispiel 12 zu sehen ist, sagen. Wer schneller ist, bekommt
einen Punkt. Es gibt kein vorbestimmtes Zeitlimit und keine Regel dazu, wie viele Punkte man
sammeln muss, um zu gewinnen. Der Lehrer kann diese vor dem Spiel festlegen. Diese Aufgabe
entwickelt die Aussprache der Lernenden weiter, da sie nun die Worter, die sie bereits in der
vorherigen Aufgabe geiibt haben, noch einmal aussprechen kénnen. Das Uben der Aussprache
kann jedoch darunter leiden, dass die Aufgabe erfordert, die Worter so schnell wie moglich
auszusprechen, und die Lernenden sich deswegen nicht unbedingt auf die korrekte Aussprache
der Worter konzentrieren. Ein weiterer Nachteil dieser Aufgabe kann die Monotonie der
Aufgabe sein. Die Lernenden konnen schnell gelangweilt werden und die Situation nutzen, um

in ihrer Muttersprache liber beliebige Themen zu sprechen (s. Kap 2.1).

7.2.2 Interaktion

Im Vergleich zu den Los geht’s! -Biichern haben die Licht an! -Biicher eine deutlich héhere
Anzahl an Interaktionsaufgaben. Die Licht an! -Buchreihe ist fiir die Klassenstufen 7-9 gedacht
und geht davon aus, dass die Lernenden zu diesem Zeitpunkt bereits die Grundlagen der
Sprache ausreichend gut erlernt haben, um weitere Interaktionsaufgaben ldsen zu konnen. In
den Los geht’s! -Biichern gibt es insgesamt 43 Interaktionsaufgaben fiir die Klassenstufen 4-6,
und in den Licht an! -Biichern gibt es insgesamt 95 Interaktionsaufgaben, also deutlich mehr.
Der Zweck der Interaktionsaufgaben besteht auch in den Licht an! -Biichern darin, dass die
Lernenden mutig sprechen, und das Wichtigste dabei ist, dass die Botschaft vermittelt wird. Die
folgenden Abbildungen zeigen Beispiele fiir typische und hadufige Interaktionsaufgaben in den

Licht an! -Blichern.
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Abbildung 18. (Beispiel 15) Sprecht zu zweit. Die Schiiler des Sprachkurses
interviewen Sophie. Beginne mit dem Start-Feld. Stelle deinem Partner, der
Sophie spielt, die Frage auf dem Feld. Fahrt fort, bis alle Fragen gestellt und
die Antworten beantwortet wurden. Licht an! 1. S. 75

Die Lektion dieses Lehrbuches, zu dem die in Abbildung 18 dargestellte Beispielaufgabe 15
gehort, tragt den Titel ,,Wie und mit wem wohnst du?“ Die Lektion beschiftigt sich mit
unterschiedlichen Wohnformen und Mdébeln. Da es sich bei der Aufgabe um die 14. Aufgabe
der Lektion handelt, konnten die Lernenden den zum Thema gehdérenden Wortschatz bereits
mithilfe mehrerer Aufgaben iiben und haben somit bereits einen besseren Ausgangspunkt fiir
die Bearbeitung einer solchen Interaktionsaufgabe. Der Zweck der Aufgabe besteht darin, dass
ein Schiiler seinem Partner alle Fragen der Aufgabe stellt (markiert blau) und der Partner
versucht, unter allen Antworten (markiert schwarz) die Antwort zu finden, die zur jeweiligen
Frage passt. Der Vorteil der Aufgabe besteht darin, dass Fragen und Antworten im Alltag,
insbesondere beim Kennenlernen neuer Menschen, durchaus hiaufige Gesprachsthemen sind.
Der Nachteil der Aufgabe besteht darin, dass alle Sétze bereits vorgegeben sind und die
Lernenden daher nicht selbst iiber die Antworten nachdenken miissen, was wiederum keine

spontanen Sprachkenntnisse fordert.

61



Die folgende Beispielaufgabe 16 ist eine Fortsetzung der vorherigen Aufgabe, Beispielaufgabe
15.

B Fragt einander noch mal.
Kysy pariltasi kysymykset uudelleen. Pari vastaa omin tiedoin kysymyksiin.
Kun olette padsseet kaikki kysymykset Iapi, vaihtakaa toisinpdin.

Abbildung 19. (Beispiel 16) Fragt einander noch mal. Stelle deinem Partner die
Fragen noch einmal. Der Partner beantwortet die Fragen mit eigenem
Wissen. Wenn ihr alle Fragen durchgegangen seid, wechselt die Runde.
Lichtan! 1. S. 75

In der Beispielaufgabe 16 geht es darum, eigenem Partner noch einmal alle Fragen aus
Beispielaufgabe 15 zu stellen, aber dieses Mal soll der Partner seine eigenen Antworten
formulieren, statt vorgefertigter Antworten zu sagen. Im Vergleich zu Beispielaufgabe 15
entwickelt diese Art von Aufgabe, also Beispielaufgabe 16, die spontanen Sprachfdhigkeiten
der Lernenden viel stirker, da die Antworten auf die Fragen nicht fertig gegeben werden,
sondern die Lernenden sich die Antworten selbst {iberlegen und so gut antworten miissen, wie
sie mit ihren Sprachkenntnissen konnen. Das Wichtigste ist, die Frage so beantworten zu
konnen, dass die Information an die andere Person weitergegeben wird. Ein weiterer Vorteil
der Aufgabe besteht darin, dass die Lernenden die Moglichkeit haben, vorgefertigte Antworten
aus Beispielaufgabe 15 als Hilfestellung bei der Uberlegung ihrer eigenen Antworten zu nutzen.
So haben die Lernenden die Unterstiitzung im Hintergrund der Aufgabe (s. Kap. 8.1).
Interaktionsaufgaben wie die Beispielaufgaben 15 und 16 kommen in allen Licht an! 1 — 3 -

Biichern wiederholt vor.

In der ndchsten Abbildung gibt es eine etwas unterschiedliche Interaktionsaufgabe, deren

Thema sich auf eine alltidgliche Situation bezieht.
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Abbildung 20. (Beispiel 17) Am Fahrkartenschalter. Sprecht zu zweit. Lies das

Gesprdch iiber den Kauf von Bahntickets mit deinem Partner. Licht an! 2. S.
212

In den Licht an! -Biichern gibt es auch Interaktionsaufgaben wie die in Abbildung 20
dargestellte Beispielaufgabe 17, die ein Thema haben, das zu einer Situation im Alltag passt.
Diese Beispielaufgabe 17 befindet sich in der Lektion des Buches, die sich mit
Verkehrsvokabular beschiftigt. Diese Aufgabe ist die fiinfzehnte Aufgabe der Lektion, daher
haben die Lernenden vor dieser Aufgabe anhand vieler Aufgaben bereits verschiedene
Verkehrsmittel und Vokabeln zum Thema Verkehr kennengelernt. Der Zweck der Aufgabe
besteht darin, das Gesprach mit dem Partner durchzulesen. Der Vorteil der Aufgabenstellung
besteht darin, dass das Gespréich zur Alltagssituation passt. Auch wenn es im Alltag nicht oft
vorkommt, dass man Bahntickets im personlichen Gesprich mit dem Verkaufer kaufen muss,
kann das Gesprach der Aufgabe auch fiir andere Situationen genutzt werden, in denen man eine
Fahrkarte, z. B. ein Ticket fiir andere Massenverkehrsmittel, kaufen muss. Heutzutage werden
viele Einkdufe nur noch online getétigt, aber man lernt durch die Aufgabe viele neue wichtige
Worter, die beim Kauf von Fahrkarten im Internet niitzlich sein werden. Laut Aguado (2021,
260) wire eine forderliche Interaktionsaufgabe eine solche Aufgabe, bei der der Schiiler liben
kann, die Diskussion zu beginnen, zu fiihren und zu beenden, und die Beispielaufgabe 17 fiillt
diese Kriterien. Obwohl die Sitze vorgefertigt vorgegeben werden, erhalten die Lernenden
durch sie ein Modell davon, wie man eine Diskussion beginnt und fiihrt sowie beendet (s. Kap.

2.1). Der Nachteil der Aufgabe besteht darin, dass das Gesprich die spontanen
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Sprachfihigkeiten der Lernenden nicht fordert, da alle Sdtze vorgegeben sind und die
Lernenden die Sétze nur durchlesen miissen, aber wie erwéhnt, die Aufgabe stellt eine gute
Grundlage fiir spitere spontane Kommunikationssituationen dar. Ein weiterer Nachteil dieser
Aufgabe besteht darin, dass der Dialog kiinstlich wirken kann, da das Gesprach alle bestimmten
Punkte beinhalten muss, die zu einer Einkaufssituation gehoren (Reeg, Gallo & Moraldo 2013,

30).

Die folgende Abbildung =zeigt eine Aufgabe, die eine Fortsetzung der vorherigen
Beispielaufgabe 17 ist.

C Ubt vier eigene Dialoge.

Keksikdd neljd omaa matkalipunostotilannetta. Vaihtakaa A-kohdan alleviivattuja sanoja.
i Voitte tallentaa parhaimman keskustelun.

Abbildung 21. (Beispiel 18) Ubt vier eigene Dialoge. Uberlegt vier eigene
Fahrkartenkaufsituationen. Andert die unterstrichenen Worter der A-
Aufgabe. Ihr konnt das beste Gespréich aufnehmen. Licht an! 2. S. 212

Beispielaufgabe 17 ist Aufgabe 15a in der Lektion des Buches und diese Beispielaufgabe 18 ist
15¢, eine Fortsetzung von Aufgabe 15a. Dazwischen liegt noch die Aufgabe 15b, allerdings
handelt es sich hierbei um eine schriftliche und nicht um eine miindliche Aufgabe. Bei der
Beispielaufgabe 18 miissen sich die Lernenden paarweise vier neue Fahrkartenkaufsituationen
ausdenken. In Aufgabe 15a sind einige Worter unterstrichen und in Aufgabe 15¢ miissen die
Lernenden anstelle der unterstrichenen Worter eigene Worter finden. In der Aufgabe 15c¢
besteht auf Wunsch die Moglichkeit, das beste Gesprich aufzunehmen. Der Vorteil der
Beispielaufgabe 18 besteht darin, dass die Lernenden ihre eigenen spontanen Sprachkenntnisse
entwickeln kdnnen, indem sie einen Dialog fiir eine Kaufsituation erfinden. Allerdings geht aus
der Aufgabenstellung nicht hervor, ob sich die Lernenden wirklich spontan eigene Worte
einfallen lassen miissen, wenn sie ihren eigenen Dialog durchsprechen, oder ob die Lernenden
zunichst einen neuen, eigenen Dialog aufschreiben und erst dann diesen gemeinsam vorlesen
sollen. Beim Interview mit Lehrperson A wird ergeben, dass gerade eine solche Aufgabe, bei
der die Lernenden eine eigene Interaktion produzieren konnen, einen Vorteil dieser

Lehrbuchreihe darstellt (s. Kap. 8.1).
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Diese Aufgabe konnte jedoch leicht zu einer neuen Aufgabe weiterentwickelt werden, die die
spontanen Sprachkenntnisse der Lernenden noch besser entwickeln wiirde. Im Klassenzimmer
konnte eine Situation eingerichtet werden, in der die Lernenden abwechselnd Verkédufer und
Kaéufer des Fahrtickets sein konnen. Im Klassenzimmer konnte eine Theke aus Schreibtischen
bestehen, mit Verkdufern auf der einen und Kéufern auf der anderen Seite. Die Lernenden
konnten ein paar Hilfsworter oder -Séitze zur Unterstiitzung der Aufgabe haben, aber die Idee
der Aufgabe wire, dass die Lernenden spontan versuchen, eine Situation durchzuspielen, in der
Fahrtickets gekauft werden. Bei einer solchen Aufgabe wire das Wichtigste, die Botschaft zu
vermitteln, und die Aufgabe wiirde die spontanen Sprachkenntnisse der Lernenden noch weiter
fordern. Die Herausforderung bei dieser Aufgabe kann die begrenzte Zeit sein, weil eine

Aufgabe wie diese mehr Zeit in Anspruch nimmt (s. Kap. 2.1).

7.2.3 Intonation

Intonationsaufgaben sollten sich beispielsweise auf Satzbetonung, Satzbau, Sprechrhythmus
oder Sprechmelodie konzentrieren. Licht an! [ ist das einzige Lehrbuch, das
Intonationsaufgaben enthilt, und davon gibt es nur zwei. Die folgende Abbildung zeigt ein

Beispiel fiir diese zwei Intonationsaufgaben:
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Abbildung 22. (Beispiel 19) Ubungen 74 und 7B: Kreuze an und rate. Licht an!
1.8 24

Die Aufgaben 7A und 7B in Licht an! 1 auf der Seite 24, dargestellt oben in Abbildung 22,
gehoren zu Intonationsaufgaben, da sie sich auf die Sprechmelodie und genauer gesagt auf die
Sprechmelodie des Fragesatzes konzentrieren. Die Satzmelodie hat eine wichtige Rolle beim
Sprechen, so dass das Sprechen nicht eintdnig ist. Ublicherweise steigt die Satzmelodie bei
Fragesdtzen gegen Ende an und dies wird auch bei dieser Aufgabe geiibt (s. Kap. 2.3). Die
Lektion des Buches, zu der diese Aufgaben gehdren, heiflt ,,Hobbys und Freizeit”. Vor diesen
Intonationsaufgaben hatten die Lernenden am Anfang der Lektion im Buch eine Aufgabe zum
,HOr zu und wiederhole®. Die Los Geht's! 1-2 -Lehrbiicher hatten auch diese Aufgaben. Bei
solchen ,,Hor zu und wiederhole* -Aufgaben gibt es Worter, die zum Thema der Lektion mit
Bildern passen, und bei dieser Art von Aufgabe haben die Lernenden vor diesen
Intonationsaufgaben bereits verschiedene Hobby- und Freizeitworter geiibt, daher ist das
Thema dieser Intonationsaufgaben auch ,,Hobbys und Freizeit”. Die Aufgabenstellung in 7A
und 7B ist ,,Kreuze an und rate®. Die Aufgaben werden zu zweit erledigt. In Aufgabe 7A geht
es darum, dass beide Lernenden aus dem Wortschatz der Aufgabe ,H6r zu und
wiederhole sieben Hobbys oder Freizeitaktivititen auswihlen, die ihnen gefallen. Danach
sollen die Lernenden abwechselnd anhand der in der Aufgabe gezeigten Beispielfragen erraten,
welches Hobby oder welche Aktivitit der andere Schiiler gewahlt hat. Der Schiiler, der alle
sieben Aufgaben richtig erraten hat, gewinnt. Wenn die Lernenden nach einer Aktivitét fragen,
sollten sie daran denken, dass am Ende der Frage eine steigende Intonation verwendet wird.
Einer der Lernenden hort aufmerksam zu, um zu sehen, ob am Ende der Frage eine steigende
Intonation zu horen ist, und wenn nicht, muss er das seinem Partner sagen. Wihrend der
Aufgabe sollte der Lehrer auch durch die Klasse gehen und dem zuhdren, wie die Lernenden
die Aufgabe 16sen. Bei Bedarf kann der Lehrer auch korrigieren, wenn er hort, dass es am Ende
der Fragen keine steigende Intonation gibt. In der Aufgabe werden daher Entscheidungsfragen
(s. Kap. 2.3) verwendet, an deren Ende die Intonation immer ansteigt. Die gleiche Idee steckt
in Aufgabe 7B, aber in dieser Aufgabe wihlen die Lernenden aus dem Wortschatz sieben
Hobbys oder Aktivititen aus, die ihnen nicht gefallen. Ansonsten hat die Aufgabe dieselbe Idee
und auch hier ist es wichtig, dass sich der Schiiler an die steigende Intonation am Ende der
Frage erinnert. Wenn bei dieser Aufgabe am Ende der Frage keine steigende, sondern eine

fallende Intonation verwendet wiirde, konnte der Eindruck entstehen, der Fragesteller habe eine
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Erwartungshaltung iiber die kommende Antwort. Eine fallende Intonation kann auch unhoflich

wirken. (Michalsky 2017, 45.)

Bei dieser Beispielaufgabe 19 wird neben der Intonation auch ein wenig auf die Grammatik
konzentriert. Wenn der Schiiler eine Frage stellt, muss er daran denken, dem Verb die richtige
Endung zu geben, d. h. die ST-Endung, da diese Endung in der zweiten Person Singular
verwendet wird. In der Aufgabe werden beispielsweise in Sprechblasen die Fragen ,,Gehst du

Gassi?* und ,,Machst du Kampfsport nicht gern?* gestellt.

7.2.4 Sprachrichtigkeit

In der Buchreihe Licht an! 1-3 erfiillen die Aufgaben fiir Sprachrichtigkeit den gleichen Zweck
wie in der Buchreihe Los geht’s! 1-2. Bei den Aufgaben fiir Sprachrichtigkeit lernen die
Lernenden, einen Satz grammatikalisch korrekt zu bilden. Die Aufgaben werden in der Regel
zu zweit erledigt, sodass immer eine andere Person iiberpriifen kann, ob der andere Schiiler den
Satz grammatikalisch richtig sagt. Oft handelt es sich bei solchen Aufgaben auch um Spiele
und deshalb werden sie zu zweit erledigt. Da bei diesen Aufgaben das grammatikalisch korrekte
Aussprechen von Sitzen geiibt wird, befinden sich die Aufgaben hdufig im Grammatikabschnitt
des Lehrbuches. Die folgenden drei Abbildungen zeigen Beispiele fiir die Aufgaben, die zu
zweit gespielt werden und ein Beispiel fiir eine A/B-Aufgabe, bei der die andere Person im Paar

priift, ob ihr Partner den Satz grammatikalisch richtig ausspricht.
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Abbildung 23. (Beispiel 20) Wiirfelt und sprecht zu zweit. Wirf mit deinem
Partner dreimal die Wiirfel und bilde einen Satz auf Deutsch. Licht an! 1. S.
40

Diese Beispielaufgabe 20 befindet sich in Licht an! 1, das an die siebte Klasse gerichtet ist. Den
grofften Anteil an Aufgaben fiir Sprachrichtigkeit enthdlt das Licht an! 1 -Lehrbuch. In Licht
an! 1 gibt es deutlich mehr Aufgaben fiir Sprachrichtigkeit im Vergleich zu Licht an! 2 und 3.
Der Anteil der Aufgaben fiir Sprachrichtigkeit in Licht an! I betragt 36%, in Licht an! 2 ist der
Anteil 25% und in Licht an! 3 ist er 30%.

Die Beispielaufgabe 20 wird paarweise durchgefiihrt und beinhaltet das Einiiben der Flexion
von Verben in der Gegenwartsform. Die Aufgabe befindet sich im Grammatikteil des Buches,
wo die Lernenden die Gegenwartsform des Verbs iiben. Vor der Aufgabe konnten die
Lernenden einige Aufgaben erledigen, in denen sie bereits ein wenig die Flexion des Verbs im
Prisens iibten. Die Lernenden verfiigen daher iiber ausreichende Fertigkeiten, um die
Beispielaufgabe 20 paarweise zu bearbeiten. Die Aufgabestellung ist mehrdeutig, da die
Anweisungen lauten: ,,Wirf mit deinem Partner dreimal die Wiirfel und bilde einen Satz auf
Deutsch.* Ob zunichst nur ein Schiiler dreimal wiirfeln und den Satz allein bilden soll, oder ob
die Lernenden gemeinsam wiirfeln und zusammen den Satz bilden, ist aus der Anweisung nicht
ersichtlich. Unklar ist auch, wer bei der Aufgabe die korrekten Sdtze der Lernenden {iberpriift.
In der Aufgabe muss man lediglich wissen, wie man das Verb in die richtige Form bringt, die
anderen Satzteile sind bereits flektiert. Eine Moglichkeit besteht darin, dass der Lehrer durch
die Klasse geht und den Lernenden bei der Bearbeitung der Aufgaben zuhort. Wenn der Lehrer
hort, dass die Sitze falsch gebildet werden, geht er zu den Lernenden und erklért ihnen, wie sie
den Satz richtig bilden. Dies ist nicht besonders gut, da der Lehrer allen Lernenden gleichzeitig
nicht zuhoren kann. Vor dieser Aufgabe haben die Lernenden gelernt, welche Endung zu
welchem Personalpronomen in der flektierten Form gehdrt. In der Beispielaufgabe 20 miissen
die Lernenden also das Modell aus den vorherigen Aufgaben betrachten, um zu sehen, wie
Verben richtig flektiert werden. Die Aufgabe ist miindlich, das Sprechen von Deutsch wird
jedoch recht eingeschrinkt sein, weil die Lernenden wahrscheinlich nur Sétze auf Deutsch
sagen werden. Der Nachteil einer solchen miindlichen Aufgabe besteht darin, dass die
Lernenden im Rahmen der Aufgabe eine Moglichkeit sehen, ihre eigene Muttersprache zu
sprechen (s. Kap. 2.1). Die spontanen Sprachfdhigkeiten der Lernenden werden durch die

Aufgabe daher nicht gefordert, da sie nur fertige Sitze auf Deutsch sagen sollten.
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Abbildung 24. (Beispiel 21) Spielt zu zweit. Spiele ein Versteckensspiel mit
deinem Partner. Licht an! 1. S. 89

Die Beispielaufgabe 21 befindet sich in Licht an! 1. Bei dieser Aufgabe werden die
Wechselpripositionen im Dativ zu zweit gelibt und deswegen befindet sich die Aufgabe im
Grammatikteil des Buches. Die Aufgabe ist wieder ein Spiel, bei dem beide Lernenden eine
Figur in das leere Haus rechts zeichnen und dann abwechselnd raten, wo sich die Figur befindet.
Die Lernenden sollten die Figur in ihr eigenes Buch zeichnen, sodass der Partner sie nicht sehen
kann. Weil es sich bei der Aufgabe um die Ubung von Wechselpripositionen handelt, wird das
Wort ,,DAT* in das Haus geschrieben, da in der Aufgabe geiibt wird, wo die Figur im Dativ
steht. Die Lernenden sollten die Figur zeichnen, z. B. hinter dem Haus, neben dem Haus, vor
dem Haus usw. Auf diese Weise konnen die Lernenden Wechselprépositionen im Dativ iiben.
Dieses Spiel wird liber viele Runden gespielt. Eine Runde bedeutet, dass die Lernenden
abwechselnd raten, wo die Figur ist und der erste, der richtig rit, bekommt einen Punkt. Danach
beginnt die ndchste Runde und beide Lernenden zeichnen die Figur an einer neuen Stelle nach.
Das Spiel wird fortgesetzt, bis ein Schiiler fiinf Punkte erzielt hat. Auch bei dieser Aufgabe
wird wenig Deutsch gesprochen und es werden nur Wechselpréipositionen auf Deutsch
ausgesprochen. Die Aufgabe selbst dient nicht der Entwicklung spontaner Sprachkompetenzen,
weil die Lernenden wihrend der Aufgabe nicht alle Gesprache auf Deutsch fithren miissen.
Wihrend der Aufgabe sind Wechselpripositionen die einzige Grammatikregel, die von den
Lernenden geiibt wird. Die Aufgabe bringt Lernenden jedoch nicht unbedingt bei,
Pripositionen in vollstandigen Sdtzen in spontanen Gesprichssituationen zu verwenden (s.

Kap. 2.4).
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Abbildung 25. (Beispiel 22) Ubt Passivformen zu zweit. Forme die man-Passive
in die werden-Passive um. Decke die Seite deines Partners. A beginnt.
Wechselt die Seite zum Schluss. Licht an! 3. S. 54

Die Beispielaufgabe 22 ist eine Art von A/B-Aufgabe, die eine typische miindliche Aufgabe
ist. Diese Art von A/B-Aufgabe war eine der Beispielaufgaben fiir Sprachrichtigkeit im Buch
Los geht’s! 1 (s. Kap. 6.2.4). In der Beispielaufgabe 22 sollten die Lernenden die Passivsitze
mit dem Pronomen ,,man* in Passivsédtze mit dem Verb ,,werden* umformen. Die Aufgabe wird
zu zweit erledigt. Zunichst sollten die Lernenden entscheiden, ob sie A oder B sind. Wenn der
Schiiler sich fiir A entscheidet, sollte er die B-Seite abdecken. Beide Lernenden sprechen die
fettgedruckten Séitze im Passiv aus und verwenden das Verb ,,werden, um das Passiv zu bilden.
Solche Aufgaben stellen an sich keinen spontanen Sprachgebrauch dar, sondern dienen als
Unterstiitzung und Grundlage fiir zukiinftige spontane Interaktionsaufgaben. Da die Aufgabe
die Passivformen in vollstdndigen Sétzen und nicht nur als einzelne Grammatikregel vermittelt,
sind die Lernenden besser darauf vorbereitet, in zukiinftigen Gesprichssituationen die
Passivformen in vollstindigen Sitzen zu verwenden (s. Kap. 2.4). Mithilfe dieser Aufgabe sind
die Lernenden in der Lage, Passivsidtze mit dem Verb ,werden” zu bilden und so ihre

Sprachkenntnisse zu erweitern.

70



8 AUSWERTUNG DER INTERVIEWS

Zusitzlich zur Lehrwerkanalyse wurden fiir diese Arbeit zwei Lehrpersonen, die als Lehrperson
Aund Lehrperson B genannt werden, an einer Grundschule in Tampere interviewt. Mithilfe der
Interviews wurden die Ansichten der Lehrpersonen auf miindliche Aufgaben herausgefunden.
In den Interviews wurde unter anderem untersucht, ob miindliche Aufgaben in untersuchten
Lehrbiichern die spontanen Sprachkenntnisse der Lernenden entwickeln und ob Lehrpersonen
miindliche Aufgaben auBlerhalb des Lehrwerks selbst erfinden (s. Kap. 4.1.2). Im Interview
wurden den beiden Lehrpersonen sieben Fragen (s. Anhang 1) gestellt, um einen Einblick in
die Sicht der Lehrpersonen auf miindliche Aufgaben zu gewinnen. Als néichstes werden die
Antworten der Lehrenden genauer betrachtet. Die Antworten von Lehrperson A werden in

Abschnitt 8.1 und die von Lehrperson B in Abschnitt 8.2 untersucht.

8.1 Interview mit der Lehrperson A

Wie frither erwéhnt, arbeitet die Lehrperson A sowohl in der unteren als auch oberen Stufe
(Klassen 1-9) und konnte daher eigene Meinungen zu beiden untersuchten Lehrbuchreihen
duBern (s. Kap. 3.1). Bei dem Interview mit der Lehrperson A wurde ergeben, dass Lehrperson
A mit den miindlichen Aufgaben der Lehrbuchreihe Los geht’s! -2 insgesamt zufrieden ist.
Da sich diese Buchreihe an Lernenden der unteren Jahrgangsstufen richtet, enthalten die
miindlichen Aufgaben ausreichend Hilfsworter und -Sétze. Auf diese Weise konnen die
Lernenden gemeinsam zu zweit oder in Kleingruppen an der Aufgabe arbeiten und dabei den
unterstiitzenden Wortschatz der Aufgabe nutzen, weil der Lehrer keine Zeit hat, allen
Lernenden gleichzeitig zuzuhoren. Daher muss die begrenzte Zeit im Unterricht effektiv
genutzt werden und die Lernenden diirfen ihre Zeit nicht verschwenden. Becker-Mrotzek
(2012, 105) ist auch der Meinung, dass eine Herausforderung bei der miindlichen
Kommunikation im Unterricht darin besteht, dass die Lernenden bei den Aufgaben nicht
ausreichend unterstiitzt werden, was den Lernprozess storen kann (s. Kap. 2). Laut Lehrperson
A wird jedoch im Unterricht besonders darauf geachtet, dass den Lernenden immer geniigend
Hilfsworter und -Séitze zur Verfiigung stehen, mit denen sie die Aufgabe auch ohne Hilfe des
Lehrers erfolgreicher erledigen konnen und der Lernprozess nicht gestort wird. Die Vorteile
dieser Lehrbuchreihe nach Lehrperson A liegen in den vielen Liedern und Spielen sowie den

Bildwortschatz und den daraus abgeleiteten miindlichen Aufgaben. Beispielsweise gibt es fiir
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solche Aufgaben zum Bildwortschatz in dieser Arbeit Beispielaufgaben (s. Kap. 6.2.1 und
7.2.1).

Auszug 1:  Ich finde sie praktisch, das heiflt, im ersten Buch gibt es kleine Aufgaben,
die sich an die jungen richten und der Bildwortschatz ist sehr gut. [...] und
dass die Worter des Bilderwortschatzes wiederholt werden und dann direkt
danach noch was Miindliches kommt zu den Bildwortschatz und dann gibt
es noch diese Lieder fiir die jungen. [...] es ist die Unterstiitzung, denn die
muss sein, damit es nicht so lauft, gerade in den Aufgaben zu zweit, wenn

der Lehrer es nicht schafft, dann bleibt keine Zeit zum Griibeln. [...] (LPA7)

(Mielestéini ne on, on® toimivia, eli siinid ykkoskirjassa niin on pienille
suunnattuja semmoisia pienid tehtivid ja erittdin hyvéd on se kuvasanasto.
[...]ja se ettd kuvasanastosanat toistetaan ja heti sen perdén on sitten jotain
suullista kuvasanastosta ja on sit niitd lauluja pienilld. [...] et on se tuki,
koska se pitdd olla, ettei sitten mee niinku semmoiseen 60 varsinkin siind
pariharjoittelussa, jos opettaja ei ehdi paikalle, niin ei mene semmoseen

thmettelyyn sité aikaa [...] (LPA))

Auch in der Lehrbuchreihe Licht an! 1-3 gibt es viele abwechslungsreiche miindliche Aufgaben
und wiederum Bildwortschitze. Als Vorteile der Buchreihe nennt Lehrperson A die Aufgaben,
die eine eigene Diskussion der Lernenden erfordern und die eine Unterstiitzung auf vorherigen
Aufgaben haben. Auch nach Becker-Mrotzek (2012, 105) sollten solche Lernmethoden, bei
denen die Lernenden selbst aktiv werden konnen, stirker gefordert werden (s. Kap. 2). Laut
Lehrperson A sind die Nachteile dieser Buchreihe allerdings, dass es auch langweilige
miindliche Aufgaben gibt und die Idee der Aufgaben nicht unbedingt klar ist. Eine weitere
Kritik ist, dass die Buchreihe mehr mitreilende Interaktionssaufgaben enthalten konnte. Es gibt
Interaktionssaufgaben, aber sie sind aus Sicht der Lehrenden oft langweilig. Wie aus Kapitel
7.1 dieser Arbeit hervorgeht, gibt es in dieser Buchreihe zwar ziemlich viel
Interaktionssaufgaben, diese weisen jedoch laut die Lehrperson A keine ausreichende Qualitét

auf.

7 Lehrperson A

8 Wiederholungen der Wérter und Fiillworter werden nicht ins Deutsche iibersetzen, da die Inhalte der Interviews
ausschlieBlich fiir die vorliegenden Untersuchung relevant sind
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Auszug 2:  ziemlich geschickt ausgedacht, quasi der Bildwortschatz gut genutzt wird.
[...] man denkt oft, dass diese Bildwortschétze so langweilig sind [...] ich
bin nicht mit allen ganz zufrieden, die Lernenden finden sie sehr langweilig.
[...] dass es nicht ganz so verstanden ist, was ist die Idee dahinter. [...] aber
dann, als ob der Zweck, das Ziel eigenes Arbeitsergebnis ist [...] dass es
moglich ist, ein Video zu machen oder eine eigene Diskussion dariiber zu
fiihren. [...] dass diese Unterstiitzung notwendig ist, aber sie kommt
gewissermalen durch die Schreibaufgaben, und ich denke, das ist ein sehr

erfolgreicher Weg. (LPA)

([...] aika ndpparasti keksitty niinku hyotykdytetdén sitd kuvasanastoa. [...]
monesti ajatellaan, ettd ne kuvasanastojutut on niinku semmoisia niinku
tylsid [...] ettd méd en 0o, kaikkiin, kaikkiin niin tota, tdysin tyytyvéinen, ettd
oppilaat piti4 joitakin erittdin tylsind. [...] ettd ei ole ihan niinku hoksattu,
ettd miké siind on se idea. [...] mutta sitten ikéén kuin se pAdmaéara se tavoite
on oma tuotos [...] ettd padsee tekeméin jonkun videojutun tai sit kirjoittaa
semmosta omaa, omaa keskustelua. [...] tarvitaan se tuki, mut se tulee
tavallaan niiden kirjoitustehtdvien kautta ja se on mun mielestd erittdin

onnistunut polku. (LPA))

Ein anderes Ziel des Interviews war es, herauszufinden, ob die miindlichen Aufgaben in den
Lehrblichern laut der interviewten Lehrpersonen die spontanen Sprachkenntnisse der
Lernenden entwickeln. Laut Lehrperson A entwickeln die miindlichen Aufgaben spontane
Sprachkenntnisse der Lernenden, aber zuerst miissen sie den Wortschatz lernen, bevor sie
Aufgaben, die spontanen Sprachkenntnisse entwickeln, erledigen kdnnen. Lehrperson A wirft
auf, dass die Zeit im Unterricht der Grundschule begrenzt ist und dass es wesentlich mehr Zeit
bendtige, um den spontanen Sprachgebrauch der Lernenden zu entwickeln und sogar das, dass
die Lernenden die Fremdsprache im Alltag freiwillig verwenden wiirden. Der spontane
Sprachgebrauch ist eine Herausforderung. Beispielsweise sagt Lehrperson A, dass die
Lernenden der oberen Stufe den sogenannten Small Talk beherrschen, aber wenn sie
beispielsweise iiber ihren Tag sprechen miissen, beginnen sie, iiber verschiedene
Grammatikregeln in ihrer Sprache nachzudenken. Ziel wire es jedoch, dass die Lernenden
lernen, eine Fremdsprache mutig und so zu verwenden, dass die Botschaft vermittelt wird (s.

Kap. 3.2).
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Auszug 3:  Zuerst wird der Wortschatz geiibt [...] und dann ist es zu vermuten, dass der
Wortschatz bekannt ist, sodass auch die Spontaneitit gelingen wiirde. [...]
allerdings ist es nicht iiblich, es auf Deutsch zu sagen, es ist nicht so geiibt.
Dies wiirde allerdings deutlich freiwilligen Sprachgebrauch erfordern.
Wenn es zwei Unterrichtsstunden pro Woche gibt, ist das schon ziemlich
angrenzend. Es ist schwierig, spontan zu sein [...] natiirlich konnen die
Lernenden der oberen Stufe solchen Small Talk sprechen, aber wenn man
dann Fragen dazu zu stellen beginnt, was man gestern gemacht hat, aha, wie

wird das Perfekt formuliert. (LPA)

([...] ensin on niinku sanaston harjoittelu [...] ja oletetaan, etti sitten se
sanasto on tuttua, ettd se spontaaniuskin onnistuisi. [...] ei oo kuitenkaan se
tottumus sanoo saksaksi, se ei 00 niin, niin tota, harjoiteltua. Siihen tarttis
paljon enemmén semmoista niinku vapaaehtoista kuitenkin. Jos oppitunteja
on kaksi tuntia viikossa, niin se on, 66h, on aika, aika tota rajaava. On, on
vaikea asia tuo spontaanius [...] yldkoululaiset pystyy toki semmoisen
small talkin tekeméén, mut sit jos on, aletaan kyselld mité olet eilen tehnyt,

ahaa, mites se perfekti menikédédn. (LPA))

Weiteres Ziel dieser Arbeit war es, durch Interviews herauszufinden, ob die Lehrenden
zusitzlich eigene Ubungen auBerhalb des Lehrwerks erfinden, die spontane Sprachkenntnisse
der Lehrenden entwickeln, und wieviel Zeit diese Tétigkeit in Anspruch nimmt. Lehrperson A
entwickelt zusitzlich eigene Aufgaben, die die Motivation einer bestimmten Unterrichtsgruppe
unterstiitzen, d. h. die Lernenden sind thematisch an den Aufgaben interessiert. Becker-Mrotzek
(2012, 149-150) ist auch der Meinung, dass neben Alltagsthemen auch solche Themen
behandelt werden sollten, die die Lernenden interessieren (s. Kap. 2). Zu den Aufgabentypen
gehoren beispielsweise Spiele fiir Lernenden der unteren Stufe und verschiedene anleitende
miindliche Aufgaben fiir Lernenden der oberen Stufe, beispielsweise Dialoge nach dem Uben
des Bildwortschatzes. Weil die Lehrperson A bereits eine langjéhrige Berufserfahrung hat,
nimmt diese Tatigkeit nicht so viele Zeit in Anspruch, weil die Lehrperson A bereits ein eigenes

Set verschiedener miindlichen Aufgaben hat.

Auszug 4:  Solche Aufgaben, die die Motivation der bestimmten Gruppe unterstiitzen
[...] mit den jungen, dieses bestimmte Set von Spielen, Liedern [...] mit den

jungen, eine miindliche Aufgabe ist ja ein Spiel. [...] natiirlich bearbeiten
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auch die Lernenden der oberen Stufe dhnliche angeleitete miindliche
Aufgaben [...] nachdem sie den Bildwortschatz gelibt haben, konnen sie
bereits einen Dialog daraus machen. [...] Dann habe ich selbst quasi ein Set

bereit [...], dann benutze ich sie. (LPA)

(Semmoisia jotka tukee juuri sen ryhmidn 06h motivaatiota [...] pienten
kanssa se tietty setti leikkejd, lauluja [...] pienten kanssa suullinen
tehtavdhédn on leikki. [...] yldkoululaiset toki semmoisia ohjattuja suullisia
tehtdavid [...] kuvasanaston harjoittelun jilkeen pystyy jo tekeméén siitd,
siitd semmoista dialogia. [...] Et sitten on itselld semmoinen ikd4n kun 66

setti valmiina [...] niin sit kdyttad niitd. (LPA))

Zusammenfassend ist Lehrperson A mit den miindlichen Aufgaben in beiden Lehrbuchreihen
zufrieden, obwohl die Licht an! 1-3 -Biicher dafiir kritisiert werden, dass die miindlichen
Aufgaben, besonders Interaktionssaufgaben, teilweise zu langweilig sind. Insgesamt
entwickeln miindliche Aufgaben die Spontaneitét, doch ganz so einfach ist die Sache nicht,
denn das Erlernen spontaner Sprachkenntnisse wiirde mehr Zeit in Anspruch nehmen, als die
Unterrichtsstunden bieten konnen. Dariiber hinaus wére es fiir die Lernenden gut, die Sprache
auch freiwillig zu verwenden, um Spontaneitit zu entwickeln. Lehrperson A verfiligt wegen der
langjdhrigen Berufserfahrung bereits tliber eigene miindliche Aufgaben aufBlerhalb des

Lehrwerks.

8.2 Interview mit der Lehrperson B

Lehrperson B arbeitet nur in der oberen Stufe (s. Kap. 3.1) und konnte daher eigene Meinungen
zu den Licht an! -3 -Biichern duflern. Die Ansichten von Lehrperson B sind sehr dhnlich wie
die Ansichten von Lehrperson A. Zunéchst wird betrachtet, was aus dem Interview mit

Lehrperson B hervorgeht.

Auch mit den miindlichen Aufgaben der Licht an! -Buchreihe und insbesondere mit deren
Vielseitigkeit ist Lehrperson B zufrieden. Allerdings konnte es mehr miindliche Aufgaben
geben, da Lehrperson B sich dazu gezwungen fiihlt, einige eigene Aufgaben auBerhalb des

Lehrwerks zu verwenden.
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Auszug 5: [...] ich bin positiv liberrascht gewesen, dass es so viele miindliche
Aufgaben, Spiele und Aktivititen gibt. [...] Gibt es genug davon? Sicher
nicht, denn ich mache auch andersartige Aufgaben, die ich selbst erfunden

und hergestellt habe. (LPB®)

([...] olen ollut positiivisesti ylldttynyt, ettd sielld on suullisia tehtdvié ja
peleji ja leikkejd niin paljon. [...] Onko niitd riittdvasti? Ei varmastikaan,

koska teetin niitd muunkin tyyppisid itse keksiméni ja tekemiéni. (LPB))

Wie Lehrperson A, ist auch Lehrperson B der Ansicht, dass miindliche Aufgaben an sich nicht
die Spontaneitit der Lernenden entwickeln, aber als gute Unterstiitzung und Grundlage fiir die

Spontaneitdt dienen. Dafiir wiaren noch mehr Aufgaben nétig.

Auszug 6:  Mm, nicht nur [...] es ist nicht moglich, die Lernenden allein mit den
Aufgaben des Lehrbuches zum spontanen Sprechen zu bringen. Aber sie
sind eine gute Unterstlitzung und Hilfe. [...] davon sollte es irgendwie mehr,

oder, ja mehrere, geben. (LPB)

(Mm, no ei pelkéstién [...] se ei onnistu pelkéstidén kirjan tehtdvilld, ettd
oppilas spontaanisti puhuisi. Mutta ne on hyvéni tukena ja apuna. [...] niitd

saisi olla jotenkin enemman tai, joo useampia. (LPB))

Lehrperson B erfindet aulerdem viele eigene miindliche Aufgaben auBerhalb des Lehrwerks,
und aufgrund der in Auszug 6 erwihnten Herausforderung befassen sich die eigenen Aufgaben
von Lehrperson B viel mit Spontaneitét und ihrer Entwicklung. Ziel wire es, dass die Lernenden
durch diese zusétzlichen Aufgaben lernen, fliissiger mit Deutschen zu kommunizieren. Finnen
antworten oft sehr kurz, deswegen zielt Lehrperson B jedoch darauf ab, dass die Antworten der
Lernenden ausfiihrlicher werden und dass sie lernen, ihre eigene Meinung zu begriinden und
auszudriicken sowie aktiv auf die Antworten ihres Gespridchspartners zu reagieren. Auch
Becker-Mrotzek (2012, 149-150) hélt ein solches Funktionsmodell fiir sehr wichtig, damit die
Lernenden lernen, ihre eigene Meinung zu duBern, Fragen zu stellen und Stellung zu den
Meinungen anderer zu beziehen (s. Kap. 2). In der siebten Klasse haben die Lernenden noch
Hilfsworter und -Sétze als Unterstiitzung dabei, aber in der achten und neunten Klasse nimmt

deren Anzahl ab. Wie Lehrperson A braucht auch Lehrperson B nicht lange, um eigenen

° Lehrperson B
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Aufgaben zu planen, weil die Lehrperson B ebenfalls tiber langjdhrige Erfahrung als Lehrer

verfiigt und bereits viele Aufgaben vorbereitet hat.

Auszug 7:  Solche spontane. [...] der Schiiler konnte ein echtes Gesprach mit einem
Deutschen fiihren [...] Und dann so etwas wie die Antworten erweitern,
weil im Vergleich [...] die Finnen kurz und knapp zum Punkt kommen [...]
Ich versuche, dass die Lernenden an Volumen und Spontaneitét gewinnen,
sodass sie, wenn ihnen eine Frage gestellt wird, mit einer langen Erzdhlung
antworten und mehr erzdhlen, begriinden, ihre Meinung dufern wiirde. |[...]
dass der Schiiler wei3, wie er auf das Gehdrte reagieren soll. [..] mit der
achten und neunten Klasse wird die Menge an Hilfsworter und -Sétze
reduziert. [...] es dauert nicht mehr so lange, weil es so routiniert wird |[...]
und das Repertoire schon lange so gut ist, dass es wochentlich um Minuten

geht. (LPB)

(Semmoisia spontaaneja. [...] oppilas osaisi keskustella aidosti oikeasti
saksalaisen kanssa [...] Ja sit se semmoinen niin kun, mm, vastausten
laajentaminen, et kun verrataan [...] niin suomalaiset ovat hyvin lyhyiti ja
ytimekkaitd [...] md pyrin oppilaita niin kun saamaan sitd volyymia ja
spontaaniutta sithen, ettd kun héneltd kysytddn yksi kysymys, niin hédn
vastaisi pitkélld tarinalla ja kertoisi enemméin, perustelisi, kertoisi
mielipiteensd. [...] ettd se oppilas osaisi reagoida sithen mitd hidn kuulee.
[..] kasilla ja ysilld vihennetddn sitd apusanaston méérdd. [...] el se enda
hirvedsti vie et se alkaa olla jo niin rutiinia [...] ja on jo niin hyvé repertuaari
ollut kdytdssé pitkdin ettd, ettd viikkotasolla niin on kyse ithan minuuteista.

(LPB))

Wie aus den Antworten hervorgeht, sind diese bei den beiden interviewten Lehrpersonen
hinsichtlich der Lehrbuchreihe Licht an! 1-3 sehr dhnlich. Beide sind mit den miindlichen
Aufgaben der Buchreihe zufrieden, sind jedoch beide der Meinung, dass spontane
Sprachkenntnisse nicht durch einfaches Erledigen von Aufgaben erworben werden konnen,
sondern dass es hierfiir mehr Interaktionssaufgaben und Zeit wire, diese zu erledigen. Dariiber
hinaus wire eine freiwillige Sprachverwendung der Lernenden auch auflerhalb des Unterrichts
erforderlich. Beide Lehrpersonen sind auch der Meinung, dass die miindlichen Aufgaben in den

Lehrbuchreihen vielfaltig sind. Dies wird auch von Becker-Mrotzek (2012, 106) gefordert, da
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es wichtig sei, den Lernprozess abwechslungsreich zu gestalten (s. Kap. 2). Die miindlichen
Aufgaben sind jedoch qualitativ ausreichend, um die Entwicklung spontaner Sprachkompetenz

zu unterstiitzen.
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9 SCHLUSSFOLGERUNGEN

In der vorliegenden Masterarbeit wurden die miindlichen Aufgaben in zwei Lehrwerkreihen,
Los Geht's! 1-2 und Licht an! 1-3, in einer Grundschule in Tampere untersucht. Das Ziel der
vorliegenden Arbeit war unter anderem herauszufinden, ob die miindlichen Aufgaben in den
Lehrbiichern die spontane Sprachkompetenz der Lernenden stiitzen. Die Arbeit ergab, dass die
Aufgaben die spontane Sprachkompetenz stiitzen, obwohl die Aufgaben selbst nicht immer
Spontaneitit entwickeln. Die Hypothese der vorliegenden Arbeit war, dass der Schwerpunkt im
DaF-Unterricht weiterhin mehr auf der Grammatik liegen wiirde und dass es in Lehrbiichern zu
wenige miindliche Aufgaben gibt. Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen jedoch, dass in den
untersuchten Lehrbiichern ausreichend miindliche Aufgaben vorhanden sind. Der Unterschied
besteht darin, wie hédufig die Lehrenden sie im Unterricht einsetzen. Es gab drei
Forschungsfragen und die Antworten auf diese Fragen werden im Folgenden genauer

untersucht. Die Forschungsfragen der vorliegenden Masterarbeit lauteten:

1. Wie viele miindliche Ubungen und welche Ubungskategorien umfassen die
ausgewdhlten Lehrbiicher?

2. Stiitzen die miindlichen Ubungen aus den ausgewihlten Lehrwerkreihen spontane
Kommunikationsféhigkeiten und falls ja, wie?

3. Wie schiitzen die Lehrenden die miindlichen Ubungen der ausgewihlten Lehrwerke ein?
Entwickeln sie zusitzlich eigene Ubungen, um spontane Sprachkenntnisse der

Lehrenden zu entwickeln, und wieviel Zeit nimmt diese Tétigkeit in Anspruch?

Die folgenden Tabellen geben die Antwort auf die erste Forschungsfrage. Die Tabelle 7 zeigt,
wie viele miindliche Aufgaben in den untersuchten Lehrbiichern fiir die Klassenstufen 4-9
enthalten sind. Die Tabelle zeigt die Anzahl der miindlichen Aufgaben im Verhiltnis zur
Gesamtzahl der Aufgaben fiir jede Klassenstufe. Dariiber hinaus wird der prozentuale Anteil
der miindlichen Aufgaben aller Aufgaben angezeigt. Die Tabellen 8 und 9 zeigen die
Kategorien der miindlichen Aufgaben und die Anzahl der miindlichen Aufgaben von jeder

Kategorie.
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Tabelle 7. Anzahl der miindlichen Ubungen in den untersuchten Lehrbiichern

Der Name des Lehrbuchs Die Anzahl der miindlichen Der prozentuale Anteil der
Aufgaben miindlichen Aufgaben
Los geht’s! 1 (4. Klasse) 83/205 40%
Los geht’s! 2 (5. Klasse) 79/207 38%
Los geht’s! 2 (6. Klasse) 93/215 43%
Licht an! 1 (7. Klasse) 99/273 36%
Licht an! 2 (8. Klasse) 75/287 26%
Licht an! 3 (9. Klasse) 81/269 30%

Wie aus der Tabelle hervorgeht, ist die Anzahl der miindlichen Aufgaben im Verhéltnis zu allen
Aufgaben in den Lehrbiichern ausreichend, insbesondere fiir die Klassenstufen 4-7. In der
achten und neunten Klasse gibt es deutlich weniger miindliche Aufgaben. Das ist etwas
merkwiirdig, weil die Lernenden in der oberen Stufe mehr Sprachkenntnisse haben und daher
in der achten und neunten Klasse auf miindliche Aufgaben auch eher vorbereitet sind. Dies
wurde auch von den beiden interviewten Lehrpersonen kritisiert, dass obwohl sie ansonsten mit
der Anzahl und Vielseitigkeit der miindlichen Aufgaben zufrieden sind, gibt es besonders in
der oberen Stufe doch zu wenige miindliche Interaktionsaufgaben. Deswegen nutzen sie

Unterrichtsmaterial, das sie selbst erfunden haben.

In der vorliegen Masterarbeit wurden die miindlichen Aufgaben in vier Kategorien eingeteilt.
Wie in Unterkapitel 4.2.2 erwdhnt wurde, sind die Kategorien Aussprache, Interaktion,
Intonation und Sprachrichtigkeit. Ein Aufgabentyp war Interaktionsaufgaben, weil der
Schwerpunkt dieser Arbeit auf den Konversationsfahigkeiten lag. Die weiteren Kategorien,
Aussprache, Intonation und Sprachrichtigkeit, wurden auf der Grundlage ausgewdhlt, welche
Aufgabentypen in den Lehrbiichern am héufigsten vorkommen. Die folgenden Tabellen zeigen,
wie viele miindliche Aufgaben fiir jede Kategorie in den untersuchten Lehrbiichern fiir die
beiden Lehrwerkreihen enthalten sind. Die Tabelle zeigt die Anzahl der miindlichen Aufgaben

von jeder Kategorie im Verhiltnis zur Gesamtzahl der miindlichen Aufgaben von der

80



Lehrwerkreihe. Dariiber hinaus wird der prozentuale Anteil aus allen Kategorien angezeigt.

Zunichst wird die Anzahl der Kategorien in Los Geht's! 1-2 betrachtet.

Tabelle 8. Anzahl der miindlichen Ubungen in den vier Kategorien in Los Geht's! 1-2

Die Kategorie Die Anzahl der Kategorie Der prozentuale Anteil
Aussprache 143/255 56%
Interaktion 43/255 17%
Intonation 0/255 0%

Sprachrichtigkeit 69/255 27%

Eine weitere Tabelle zeigt die Anzahl der Kategorien in Licht an! 1-3, und es sieht so aus:

Tabelle 9. Anzahl der miindlichen Ubungen in den vier Kategorien in Licht an! 1-3

Die Kategorie Die Anzahl der Kategorie Der prozentuale Anteil
Aussprache 79/255 31%
Interaktion 95/255 37%
Intonation 2/255 0,8%
Sprachrichtigkeit 79/255 31%

Wie aus den Tabellen hervorgeht, gibt es in den Los Geht’s! 1-2 -Biichern deutlich mehr
Ausspracheaufgaben als Aufgaben in anderen Kategorien. Wie Lehrperson A im Interview
erkldrte, miissen die Lernenden zuerst den Wortschatz lernen, bevor sie Aufgaben, die
spontanen Sprachkenntnisse entwickeln, erledigen konnen. Die Ergebnisse zeigen, dass es erst
in der oberen Stufe deutlich mehr Interaktionsaufgaben in den Licht an! 1-3 -Biichern gibt, da
die Lernenden dort auch iiber bessere Sprachkompetenzen verfiigen und somit besser auf
Interaktionsaufgaben vorbereitet sind. AuBlerdem sind die Aufgaben in den Licht an! -Biichern

iiber alle Kategorien hinweg, auBer der Intonation, gleichméBiger verteilt.
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Wie aus den Tabellen hervorgeht, gibt es nur zwei Intonationsaufgaben in den Lehrwerkreihen.
Wie in Unterkapitel 2.3 erklirt wurde, gehoren zur deutschen Intonation z. B. Satzbetonung,
Satzbau, Sprechrhythmus und Sprechmelodie. Die Intonation spielt beim Sprechen eine
wichtige Rolle, weil wenn beispielsweise die Worter nicht richtig betont werden, kann es
schwierig sein, das Gesagte zu verstehen. Ein Kritikpunkt zu den in dieser Masterarbeit
untersuchten Lehrbiichern besteht darin, dass die Lehrwerkreithen nur zwei miindliche

Aufgaben enthalten, die verschiedene Formen der Intonation vermitteln.

Der Unterricht kann sich jedoch nicht nur auf die miindliche Sprachkompetenz konzentrieren,
sondern umfasst auch Schreiben, Lesen und Grammatik. Wie in Unterkapitel 2.1 erklirt wurde,
besteht die Herausforderung darin, dass fiir miindliche Aufgaben nicht immer ausreichend Zeit
bleibt, da deren Bearbeitung Zeit in Anspruch nimmt und die Zeit wiahrend des Unterrichts
begrenzt ist. Allerdings muss auch die Grammatik geiibt werden, um in den
Kommunikationssituationen verstanden zu werden. Wie aus den Tabellen 8 und 9 hervorgeht,
enthalten die beiden Lehrwerkreihen fast ebenso viele Aufgaben fiir Sprachrichtigkeit, deren

Schwerpunkt auf dem Erlernen grammatischer Regeln in der miindlichen Kommunikation liegt.

Um die zweite Forschungsfrage zu beantworten, zeigen die Ergebnisse, dass es in den
untersuchten Lehrbiichern vielseitig miindliche Aufgaben in den Kategorien Aussprache,
Interaktion und Sprachrichtigkeit gibt. Die Aufgaben sind sinnvoll nach den Sprachkenntnissen
der Lernenden aufgeteilt, so dass in der unteren Stufe mehr Wert auf die Ausspracheaufgaben
und damit auf viele Wortschitze erlernt wird. In der unteren Stufe gibt es auch einige
Interaktionsaufgaben, allerdings haben die Lernenden bei diesen Aufgaben immer Hilfsworter
und -Sidtze als Unterstlitzung, deren Wichtigkeit auch von Lehrperson A im Interview
thematisiert wurde. In der oberen Stufe steigt der Anteil der Interaktionsaufgaben, weil die
Lernenden auch auf die Bearbeitung von Interaktionsaufgaben vorbereitet sind. Auch in der
oberen Stufe!® benétigen die Lernenden Hilfsworter und -Sitze als Unterstiitzung, aber wie
Lehrperson B im Interview erklérte, ist deren Anzahl in der achten und neunten Klasse deutlich
reduziert. Die Ergebnisse zeigen, dass alle Aufgaben aus den unterschiedlichen Kategorien auf
thre Weise die spontane Sprachkompetenz der Lernenden fordern, da alle Kompetenzen aus
den unterschiedlichen Aufgabentypen bendtigt werden, um spontan sprechen zu kénnen. Durch
miindliche Aufgaben kann auch die Grammatik gelibt werden, aber der spontane

Sprachgebrauch wird dabei nicht vollstindig entwickelt, da der Schwerpunkt auf verschiedenen

10 Klassen 7-9
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Grammatikregeln liegt. Auf diese Weise erwerben die Lernenden wichtige Fahigkeiten, um die
Sprache auch in spontanen Kommunikationssituationen richtig anwenden zu koénnen. Die
Grammatik muss beim Sprechen nicht vollig fehlerfrei sein, um verstanden zu werden. Mit
einer guten Aussprache kann man einen besseren Eindruck hinterlassen, obwohl man

Grammatik nicht gut kennt.

Um die dritte Forschungsfrage zu beantworten, wurde in der vorliegenden Arbeit dariiber
hinaus erledigt, die Ansichten der Lehrenden zu den miindlichen Aufgaben in den untersuchten
Lehrblichern zu erldutern. Wie in Unterkapitel 5.2 erklart wurde, wurden zwei
Deutschlehrpersonen einer Grundschule in Tampere fiir diese Masterarbeit interviewt. Eine der
Lehrpersonen arbeitet sowohl in der unteren als auch in der oberen Stufe und die andere
ausschlieBlich in der oberen Stufe. Wie aus der Arbeit hervorgeht, waren beide interviewten
Lehrpersonen hinsichtlich der beiden Lehrbuchreihen zufrieden. Die Licht an! 1-3 -Biicher
wurden von den Lehrpersonen dafiir kritisiert, dass die miindlichen Aufgaben teilweise zu
langweilig sind. Die Ergebnisse zeigen, dass spontane Sprachkenntnisse nicht durch einfaches
Erledigen von Aufgaben erworben werden kdnnen, sondern dass es mehr Interaktionssaufgaben
und Zeit bendtigen wiirde, um diese zu erledigen. Beide Lehrpersonen sind auch der Meinung,
dass die miindlichen Aufgaben in den Lehrbuchreihen vielfiltig sind, und dass die Aufgaben
die Entwicklung spontaner Sprachkompetenzen unterstiitzen. Die Herausforderung besteht
jedoch darin, dass das Erlenen spontaner Sprachkenntnisse mehr Zeit in Anspruch nehmen
wiirde, als die Unterrichtsstunden bieten konnen. Aus den Ergebnissen geht auch hervor, dass
beide interviewten Lehrpersonen schon die lange Arbeitserfahrung haben, was der Grund dafiir
ist, dass beide bereits viele eigene Aufgaben auBlerhalb des Lehrwerks vorbereitet haben.
Besonders erfindet die Lehrperson B solche miindlichen Aufgaben, die die Spontaneitit der
Lernenden entwickeln. Das Ziel dieser Aufgaben ist, dass die Lernenden lernen, fliissiger mit
Deutschen zu kommunizieren. Dabei geht es darum, die eigene Meinung zu dulern und zu

begriinden sowie aktiv auf die Antworten des Gesprachspartners zu reagieren.

In der vorliegenden Masterarbeit wurde nicht untersucht, welche Aufgaben die interviewten
Lehrpersonen konkret auBerhalb des Lehrwerks erfunden hatten, da der Schwerpunkt der
Ansichten der Lehrpersonen auf den miindlichen Aufgaben in den untersuchten Lehrbiichern
lag und daher nur kurz nachgefragt wurde, ob sie auch eigene Aufgaben erfunden hatten. In
zukiinftigen Forschungen wire es interessant, mehr {iber dieses Thema zu erfahren. Deshalb

konnten zukiinftige Forschungen zum Thema dadurch erweitert werden, dass Lehrpersonen
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dazu interviewt werden, wie die von ihnen aufBlerhalb des Lehrwerks selbst erfundenen
Aufgaben konkret aussehen. In der vorliegenden Forschungsarbeit wurden nur zwei
Lehrpersonen interviewt und weil die Lehrperson A sowohl in der unteren als auch oberen Stufe
arbeitet und Lehrperson B ausschlieBlich in der oberen Stufe, waren die Ansichten zu
miindlichen Aufgaben der unteren Stufe der untersuchten Lehrwerkreihen etwas eingeschrinkt.
Weil der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit mehr auf den untersuchten Lehrbiichern war,
konnten zukiinftige Forschungen die Ansichten der Lehrenden noch stirker untersuchen und

das Material neben Tampere auf andere Stidte in Finnland ausweiten.
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ANHANGE

Anhang 1: Interviewfragen

1. Mitd mieltd olet kirjasarjan Los geht’s! 1-2 suullisten tehtdvien laadusta?
Was denkst du iiber die Qualitdt der miindlichen Aufgaben in der Lehrwerkreihe Los
geht’s! 1-2?

2. Mitd mieltd olet kirjasarjan Licht an! 1-3 suullisten tehtdvien laadusta?
Was denkst du tiber die Qualitdt der miindlichen Aufgaben in der Lehrwerkreihe Licht
an!l-3?

3. Onko suulliset tehtdvit ndissi kirjasarjoissa monipuolisia?
Sind die miindlichen Aufgaben in diesen Lehrwerkreihen vielseitig?

4. Onko kirjasarjoissa mielestasi riittavasti keskustelutehtévia?
Findest du, dass es in den Lehrwerkreihen geniigend Interaktionsaufgaben gibt?

5. Kehittavitko suulliset tehtdvét mielestési oppilaiden spontaania kielenkayttotaitoa?
Jos kylla, miten? Jos ei, miten tehtdvid voisi kehittdd paremmaksi?
Glaubst du, dass die miindlichen Aufgaben die spontanen Sprachkenntnisse der
Schiiler entwickeln? Wenn ja, wie? Wenn nicht, wie konnten die Aufgaben verbessert
werden?

6. Valmisteletko itse suullisia tehtdvid oppikirjojen ulkopuolelta ja jos kylld, niin
millaisia tehtdvid?
Bereitest du selbst miindliche Aufgaben aufferhalb der Lehrbiicher vor und wenn ja,
welche Art von Aufgaben?

7. Kuinka paljon aikaa tehtdvien valmistelu vie?

Wie viel Zeit nimmt die Vorbereitung der Aufgaben in Anspruch?
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Anhang 2: Datenschutzerklirung
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