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In dieser Arbeit wird analysiert, ob es Unterschiede zwischen den analysierten Lehrwerken gibt und
wie die miindliche Kommunikation in Lehrwerken beriicksichtigt wird. Dafiir werden die miindlichen
Ubungen zweier Lehrwerke fiir Deutsch als Fremdsprache genauer betrachtet und nach Anzahl,
Typen, Themen und Gesprachssituationen untersucht. Gespréachssituation bedeutet hierbei, wie viele

Menschen diese Ubung zusammen bearbeiten sollten.

Das Material besteht aus zwei Deutschlehrwerken, Licht an! 2 und Echt! 2, die fiir die Klasse acht der
neunjihrigen finnischen Gemeinschaftsschule bestimmt sind. Dieses Niveau wird als A2-Sprache
genannt. Die Methode dieser Analyse ist eine qualitative Inhaltsanalyse, die quantitative Methoden
beinhilt. Die Analyse wird mit Hilfe der Kategorisierungen durchgefiihrt, die auf den qualitativen
Aspekten der Ubungen basieren. Das wichtigste Ergebnis ist, dass es Unterschiede zwischen den
analysierten Lehrwerken gibt. Dazu zeigte die Analyse, dass die Anzahl miindlicher Ubungen etwa 32
% von allen Ubungen betrug. Es gibt einige miindliche Ubungen mehr im Echt! 2. Im Lehrwerk Licht
an! 2 ist der Wortschatz das hiufigste Thema der miindlichen Ubungen und in Echt! 2 ist es authentische
Situationen. Das ist deshalb so, weil Wortschatz mehr in der Schule gebraucht wird. Die Mehrheit der
Ubungen beschiftigt sich nicht mit den Teilbereichen des miindlichen Sprachgebrauchs, sondern sie

sind nur Ubungen, die miindlich ausgefiihrt werden.

Die Ubungstypen enthalten mehr Variationen im Lehrwerk Licht an! 2. Die traditionellen
Ubungstypen, wie etwa A-B —Karten und Partneriibungen, dominieren wiederum im Lehrwerk Echt!
2. Im Lehrwerk Licht an! 2 werden die im neuen Curriculum betonten Aspekte, wie Freude und
Maglichkeit zum Lernen fiir alle, veranschaulicht. Die am meisten benutzten Ubungstypen sind Spiele
im Licht an! 2 und Dialoge im Echt! 2. Dies zeigt, dass sich der Ausbau der Lehrwerke, wie auch die
Ubungstypen, entwickelt haben, weil Spiele haufiger im Licht an! 2 als im Echt! 2 vorkommen. Diese
Entwicklung kann auch in den Gespréchssituationen gesehen werden, weil das neuere Buch
Gruppenarbeit favorisiert. Es ist wichtig zu bemerken, dass die Lernenden Miindlichkeit auch durch
Texte sowie andere Ubungen und Methoden, als nur durch miindliche Ubungen lernen.
Unterrichtpraxis und wie die Ubungen den Lernenden gefallen kénnte untersucht werden.

Schlagworter: Lehrwerkanalyse, Miindlichkeit, miindliche Kommunikation, miindliche

Ubungen, Fremdsprachenunterricht, Deutsch
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1 Einleitung

Das Sprechen ist oft eine Fahigkeit, die die Lernenden im Fremdsprachenunterricht am liebsten lernen
mochten, aber es ist auch einer der schwierigsten Teile des Lernens. Nicht nur sollen die
grammatischen, morphologischen und syntaktischen Regeln bekannt sein, sondern auch miissen die
sozialen und kulturellen Faktoren der Sprache beriicksichtigt werden. Die Rede soll als ,,Deutsch*
klingen (Adamcova 2019, 4). Um Missverstédndnisse zu vermeiden sollen die Sprechenden richtige
Ausdriicke mit richtiger Aussprache benutzen konnen. Das Lernen der miindlichen Kommunikation ist
heutzutage im Allgemeinen erkannt und die Lehrenden konnen viele Hilfsmittel benutzen, um die sich
selbst richtigen Methoden zum Lernen zu finden. Das Sprechen der Fremdsprache ist auch eines der

wichtigsten Ziele des Fremdsprachenunterrichts (Adamcova 2019, 9).

Der Fremdsprachenunterricht in Finnland basiert oft auf Lehrwerken. Trotzdem haben die Lehrenden
selbst Einfluss darauf, wie der Unterricht in der Praxis gestalten wird. Dariiber hinaus ist die
Unterrichtssituation auch von den Einstellungen und der Bereitwilligkeit der Lernenden abhéngig.
Dabei soll erinnert werden, dass jede Stunde und Gruppe anders sind. Deswegen konnen dieselben
Ubungen und Methoden nicht immer benutzt werden. Auf jedem Fall spielt die Anwendung der
verschiedenen Unterrichtsmethoden eine gro3e Rolle. Dazu gehdren alle moglicherweise benutzte
Hilfsmittel und die verschiedenen informationstechnischen Losungen. Zum Gliick, laut Kantonen
(2014, 1) sind die Ubungen der Lehrwerke oft so geplant worden, dass sie einzigen Aktionen sein
konnen, die im Unterricht gemacht werden. Dieser Faktor unterschreit die Bedeutung der Lehrwerke

noch mehr. (Kantonen 2014, 1.)

Das Thema dieser Arbeit, Lehrwerke im Deutschunterricht, ist nicht nur wichtig, sondern auch aktuell.
Die Bedeutung der Lehrwerke im Fremdsprachenunterricht ist sowohl in anderen Landern (sieche z. B.
Sercu/Davcheva 2005, 105-106) als auch in Finnland (Maijala/Tammenga-Helmantel 2016; Hentunen
2003) gewachsen. Als Forschungsgegenstand sind die miindlichen Ubungen auch schon viel
untersucht worden. Deswegen gibt es eine wesentliche Anzahl Vorwissen, um die Forschungsfragen
beantworten zu konnen. In dieser Arbeit werden zwei Lehrwerke untersucht, die nicht in anderen

Forschungen miteinander verglichen worden sind.

Mein Interesse an diesem Thema wurde durch die Fachlehrerausbildung geweckt, vor allem als ich
selbst Deutsch in der Ubungsschule unterrichtete und mit Lehrwerken in der Praxis arbeitete. Wihrend
der Lehrerausbildung wurde auch viel {iber Lehrwerke diskutiert. In meiner Erfahrung sind viele
Lehrenden wie ich in der Meinung, dass obwohl miindliche Sprachkenntnisse im finnischen Lehrplan
fiir Fremdsprachen betont werden, werden in Lehrwerken nicht viele Tipps dazu angeboten, wie diese

gelehrt werden sollen. Meiner eigenen Erfahrung nach mochten die Lernenden hauptséichlich ihre



Féhigkeit in einer Fremdsprache zu diskutieren verbessern, aber Mdglichkeiten dies zu iiben kommen
oft ganz selten im Unterricht vor. Ich halte personlich miindliche Sprachkenntnisse am wichtigsten.
Ein Problem ist jedoch, dass miindliche Sprachkenntnisse nicht im Abitur gepriift werden. Die
miindliche Kommunikation und das Curriculum sind sehr viel diskutierten Themen. Aus diesem

Grund wollte ich auch diese Themen untersuchen.

Als Material fiir die vorliegende Masterarbeit wurden Deutschlehrwerke fiir die Klasse 8 der
neunjihrigen finnischen Gemeinschaftsschule gewahlt. Ich habe iiber dieses Thema mit anderen
Lehrenden gesprochen, und nach ihnen wird die miindliche Kommunikation auf diesem Niveau mehr
als im Anfangerunterricht gelehrt. Das kommt daher, da zuerst die Lernenden Basiswissen iiber
anderen sprachlichen Fertigkeiten (Horen, Grammatik usw.) aneignen sollen. Dazu gehdren auch
Phrasen und Worter, weil diese fiir die Kommunikation gebraucht werden. Wenn die oben genannten

Aspekte gelernt worden sind, konnen die Lernenden Kommunikation miteinander lernen.

Im Fokus der Analyse stehen Ubungen, bei denen die miindliche Kommunikation trainiert wird.
Eigentlich gehoren alle Ubungen dazu, in denen die Lernenden auf Deutsch unterhalten. Alle solche
Ubungen werden in der Analyse mitgenommen. Das Ziel dieser Arbeit ist zu untersuchen, welche und
wie viele miindliche Ubungen die zwei untersuchten Lehrwerke enthalten. Ein Ziel ist auch zu
iiberpriifen, wie hoch der Anteil der miindlichen Ubungen im Lehrwerk ist, und ob es Unterschiede
zwischen Ubungstypen und geiibten Themen gibt. Dann wird es auch kurz beobachtet, ob die

Ubungen die Ziele des Curriculums beriicksichtigen.

Um die Forschungsfragen beantworten zu konnen, wird eine qualitative Inhaltsanalyse benutzt, was
sehr typisch fiir Lehrwerkanalysen ist. In der Analyse werden alle Ubungen gezihlt und der Anteil der
miindlichen Ubungen wird berechnet. Dann werden die miindlichen Ubungen thematisch kategorisiert.
Eine Beobachtung iiber die Ubungstypen wird auch angestellt. AbschlieBend wird untersucht, ob es
Unterschiede zwischen den gewihlten Lehrwerken gibt und wie die Lernziele beriicksichtigt werden.
Die Untersuchung ist auch aus dem Grund interessant, da ein Lehrwerk auf dem alten Curriculum
basiert und das andere dem neuen Curriculum folgt. Es gibt zwei Teile in dieser Arbeit. Der erste Teil
mit finf Untertiteln stellt die Theorie vor. Der zweite Teil besteht aus vier Untertiteln, in denen die
Analyse durchgefiihrt und die Ergebnisse vorgestellt werden. Weil es bei dieser Arbeit um
Miindlichkeit in den finnischen Lehrwerken geht, konzentriert die Theorie sich auf miindliche
Kommunikation, Deutschunterricht und Lehrwerke. Nach der Theorie werden Material und Methode
vorgestellt. Danach wird Analyse durchgefiihrt und Ergebnisse werden mit Hilfe der Tabellen und
Abbildungen veranschaulicht. Das Material besteht aus zwei Deutschlehrwerken, Echt! 2 und Licht

an! 2.



2 Miundliche Kommunikation

Der Begrift Miindlichkeit kann auf unterschiedlichen Weisen definiert werden. In der Literatur werden
eine Reihe ndhende Begriffe genannt. Z.B. sind miindliche Kommunikation, miindliche Interaktion,
und miindliche Fertigkeit solche Begriffe. (Kara 2007.) Um deutlich zu sein, wird in dieser Arbeit
unter dem Begriff ,,Miindlichkeit” die Verwendung der gesprochenen Sprache im Allgemeinen
verstanden. Laut Fiehler (2012, 26-27) kann miindliche Kommunikation als Versténdigung zwischen
mindestens zwei Teilnehmenden versteht werden. Das Verstehen wird durch verbale, miindliche
oder/und korperliche Kommunikation beriicksichtigt. Dazu gehdren alle verschiedene visuelle
Wahrnehmungen und Inferenzen. AuBlerdem ist miindliche Kommunikation multimodal, weil in
Kommunikationssituationen werden alle, gesprochene, korperliche und visuelle Aspekte, gebraucht,
um verstindlich zu diskutieren kénnen. Die Multimodalitdt der gesprochenen Sprache unterscheidet

die miindliche Kommunikation von anderen sprachlichen Fertigkeiten. (Fiehler 2012, 26-27.)

Mit Hilfe von verschiedenen sprachlichen Zeichen verstehen die Parteien der
Kommunikationssituation einander. So kann die miindliche Kommunikation als Verstindigung
zwischen Menschen versteht werden. Das Verstehen wird durch viele Faktoren unterstiitzt.
Beispielweise konnen Gefiihle, Augenkontakt, Sprechrhythmus, Lautstirke und Intensitit als solche
genannt werden. Die personlichen Eigenschaften und Erfahrungen spielen dabei auch eine wesentliche
Rolle und in Kommunikationssituationen muss alles nicht ausgesprochen werden. (Lewandowski

1991, 13-14, 56.)

Die Bedeutung des Sprechens im Fremdsprachenunterricht ist bekannt in vielen européischen
Landern. Nach Schreiter (1994) haben Desselmann und Hellmich (1981, 218) konstatiert, dass das
Sprechen eine Zielfdhigkeit im Fremdsprachenunterricht ist. Nach Schreiter (1994, 53) hat miindliche
Kommunikation verschiedene Funktionen. Beispielweise werden bestimmte Reaktionen zu
hervorrufen, liber eigenen Gefiihlen zu erzéhlen und andere Parteien der Kommunikationssituation zu
aktivieren als solche Funktionen genannt. Diese Funktionen haben eine grofle Bedeutung an dem

Sprechen und den gewahlten Ausdriicken.

Wie schon erwéhnt, unterscheidet die gesprochene Sprache sich von der geschriebenen Sprache. Nach
Huneke und Steinig (2005, 110) kommen bei gesprochener Sprache solche Ausdriicke vor, die in
geschriebener Sprache selten vorkommen. Dagegen miissen die in gesprochener Sprache benutzten
Aspekte, wie Mimik und Gestik, bei geschriebener Sprache anders formuliert werden. Die
Unterschiede zwischen geschriebener und gesprochener Sprache sollen gelehrt werden. Es ist eine der
Aufgaben der Lehrenden. Unterschiedlich ist auch, dass es beim Lesen und Schreiben mehr Zeit gibt

aber mit Sprechen und Horen geschieht alles momentan. Dies bedeutet, dass die Korrektionen und



Verbesserungen mit der gesprochenen Sprache schwierig sind, weil diese schnell gemacht werden
miissen. (Huneke/Steinig 2005, 110.) Dariiber sollte mehr in der Schule diskutiert werden, wie die

gesprochene Sprache und geschriebene Sprache sich unterscheiden.

Wie schon erwihnt, gehort die nonverbale Kommunikation zum Sprechen (Fiehler 2012, 36). Es reicht
nicht, dass das Gesprich grammatisch perfekt ist, sondern andere auBersprachliche Faktoren sollen
auch beriicksichtigt werden. Dabei handelt es sich um inhaltliches und kulturbezogenes Wissen und
Konnen, die eine groBe Rolle bei gesprochener Sprache spielen. Ebenso wichtig ist, dass
Missverstdndnisse beriicksichtigt werden. Es ist klar, dass viel Wissen dariiber gebraucht wird, wie
eine Sprache verwendet werden soll, wenn man in einer Fremdsprache diskutieren will.
(Huneke/Steinig 2005, 128—131.) Oft haben die Menschen Angst, in einer Fremdsprache zu sprechen,
weil die Richtigkeit nicht sicher ist. Es ist auch davon abhéngig, dass sie nicht genug Wissen haben,
wie die Sprache benutzt werden soll. Es ist gut zu erinnern, dass immer alles richtig zu sagen nicht
bessere miindliche Sprachkenntnisse bedeutet. Genauso wichtig ist, wie die misslingenden

Gespréchsbeitrdage korrigiert werden. (Huneke/Steinig 2005, 132—133.)

Es gibt vier Fertigkeiten, die gebraucht werden, um eine Sprache zu benutzen. Diese Fertigkeiten
werden als doppelt gruppiert: die eine Gruppe ist die zwei rezeptiven Fertigkeiten Horen und Lesen
und die andere Gruppe ist die zwei produktiven Fertigkeiten Sprechen und Schreiben. (Huneke/Steinig
2002, 109, 128.). Von diesen Fertigkeiten steht das Sprechen im Mittelpunkt dieser Arbeit. Das
Sprechen ist nicht leicht zu lernen, weil oft Grammatik und Worter die grofite Rolle im Unterricht
haben und somit bleibt die phonetische Seite der Sprache im Hintergrund. Somit haben die Lernenden
Probleme mit dieser phonetischen Seite der Sprache. Das Feedback der Lehrenden basiert auch oft auf
der Grammatik, was nicht daran hilft, dass die Lernenden ihre Aussprache und Phonetik verbessern

konnen.

In meiner Erfahrung wird das Lehren des Sprechens ganz oft so organisiert, dass die Fehler der
Lernenden nur korrigiert werden. Nur das Korrigieren der grammatischen Fehler und auf die
Richtigkeit zu betrachten ist nicht die richtige Methode zum Lehren der miindlichen Kommunikation.
Wenn den Lernenden Moglichkeiten zu Sprechen angeboten werden, haben sie auch Moglichkeiten
ihre Sprachkenntnisse zu verbessern. (Marsh & Marsland 1999, 169-171.) Die richtige
Unterrichtmethode hilft daran, dass dies im Praxis passiert. Dabei spielen Lehrwerke eine grof3e Rolle.
Am wichtigsten sollte die Verbesserung der Kommunikationsféhigkeit der Lernenden in beiden,
Unterricht und Lehrwerken, sein. Leskinen (2015, 30) konstatiert, dass nach Sheils (1994, 1) das Ziel
des kommunikativen Unterrichts ist, dass die Lernenden zum , kommunikativen Gebrauch der fremden
Sprache sich befdhigen®. Dies bedeutet, dass die Zielsprache so viel wie moglich benutzt werden

muss, wenn miindliche Kommunikation geiibt wird.



Motivation wird gebraucht, wenn etwas gelernt werden muss. Mit miindlichen Kommunikation hat sie
eine grofle Bedeutung. Daher ist eine der wichtigsten Aufgaben der Lehrperson, die Lernenden zu
motivieren. Der Unterricht und die behandelten Themen sollen fiir die Lernenden interessant sein.
Wichtig ist auch, dass die Lernenden unterstiitzt werden. Dies bedeutet, dass die Ebene der
Kommunikation nicht zu schwer oder leicht sein kann. Eine groBe Auswahl der Texte und Ubungen

hilft dabei.

Die Klassenrauminteraktion hilft beim Training der Rede. Damit werden die rdumlichen, situativen
und artikulatorischen Bedingungen der miindlichen Sprache beriicksichtigt (Vogt 2014, 62). Aus
diesem Blickwinkel soll die Sprache der Lehrenden korrekt sein. Die Aussprache ist ebenso wichtig
wie Grammatik, weil so konnen die Lernenden die ganze Zeit korrekte Sprache horen. (Hentunen
2014, 58-60.) Dabei muss auch betrachtet werden, dass die Lernenden die Lehrkraft verstehen.
AuBerdem ist positives Feedback zu geben eine wichtige Aufgabe der Lehrenden. Nach Vogt (2014,
63) sollen alle AuBerungen der Lernenden positiv kommentiert werden, auch wenn diese nicht perfekt

wiren. Damit werden die Lernenden motiviert.

Die Lehrenden spielen oft die Hauptrolle im Unterricht. Oft leiten sie die Stunde und die Lernenden
nur folgen. Dies bedeutet, dass die Lernenden nicht genug sprechen. Besser wire, dass die Lehrkraft
die Lernenden die Sprache selbst produzieren lasst. Mit Lahti (2012, 103) bin ich in der Meinung, dass
die Lernenden so oft wie moglich verschiedene Aufgaben miindlich machen sollten. Auch
Gruppenarbeit sollte so viel wie moglich benutzt werden. Zusétzlich ist es wichtig, dass die Gruppen
moglichst viel Deutsch wihrend des Zusammenarbeitens sprechen. Am wichtigsten ist aber, dass die

Lernenden immer die Lehrkraft verstehen. (Vogt 2014, 62.)
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3 Gemeinsamer europaischen Referenzrahmen als Leitdokument

des Unterrichts

Das Ziel des Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens (GER) ist eine passende Vergleichbarkeit
sprachlicher Qualifizierungen zu ermdglichen. Diese sollten in ganzem Europa benutzt werden. Die
Entwicklung von Lehrplinen, Priifungen und Lehrwerken basiert auf dem GER und mit dem GER
wurden Begriffe des Sprachunterrichts in ganzem Europa standardisiert. (RSGU 2004, 54.) Der GER
beschreibt Wissen, Fertigkeiten und Sprachanwendung auf drei Niveaustufen (A, B, C). Diese werden
als Kompetenzniveaus genannt. Die Unterrichtsziele der Fremdsprache werden durch die
Kompetenzniveaus des GERs veranschaulicht (Europarat 2001, 21). Unten werden die drei Stufen

beschrieben. In jeder Stufe gibt es zwei Unterniveaus, wie die Bild 1 zeigt.

Bild 1: Niveaustufen des GERs. (Leskinen 2015, 36.)

A B c
Elementare § Selbststindige Kompetente Sprachverwendung
Sprachverwendung Sprachverwendung
,
=
— =]
=
-] ] = —_— - 5 mm—
g = = - = = -
= —_—
= _ = -] = = - -] =
= - - - = = = - [ = - s
= —_ = [ = — = 1] - —_ E—1 (]
= = = 7= = = =
= = = = Z = =
T2 — — = =
= =
=
=
—_

Wie schon erwihnt, besteht eine Sprache aus vier Fertigkeiten, die als doppelt gruppiert werden. Im
GER werden zwei Teile der Sprache genannt: miindliche Sprache, dazu Horen und Sprechen gehoren,
und schriftliche Sprache, dazu Lesen und Schreiben gehdren. Mit der miindlichen Sprache ist die

produktive Fertigkeit das Sprechen und rezeptive das Horen. (Europarat 2001.) In dieser Arbeit wird

nur die miindliche Sprache und das Sprechen diskutiert.

Der GER beinhiélt allgemeine Kriterien fiir das Lehren und Lernen von Sprachen. Die Basis fiir die
Entwicklung des Sprachunterrichts wird im GER vorgestellt. AuBerdem werden die genauen
Unterrichtsinhalte der Fremdsprache definiert. Diese werden mit Hilfe der Kompetenzniveaus
beriicksichtigt. Es gibt allgemeine Kompetenzen und kommunikative Kompetenzen. In dieser Arbeit
sind die kommunikativen Kompetenzen im Zentral, weil es um miindlichen Kommunikation dabei
geht. Die kommunikativen Kompetenzen bestehen aus linguistischen, soziolinguistischen und

pragmatischen Kompetenzen. (Europarat 2001, 109; Harsch 2006, 19.)

Die linguistischen Kompetenzen beschreiben die formale Seite der Sprache. Diese Kompetenzen

konnen in sechs Unterbegriffe eingeteilt werden: lexikale, grammatische, semantische, phonologische,
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orthografische und orthoepische. (Europarat 2001, 110.) Die soziolinguistischen Kompetenzen
begrenzen die Kenntnisse iiber der sozialen Seite der Sprache. Es geht darum, wie eine Sprache in
verschiedenen sozialen Situationen benutzt wird. Dazu gehoren z. B. Hoflichkeitskonventionen,
Register und Dialekte. (Kauppinen 2014, 16.) Es geht um die Organisierung und die Struktur der Rede
bei den pragmatischen Kompetenzen. Das Verstehen der kommunikativen Funktionen einer Sprache
gehort auch dazu. (Europarat 2001, 123-125.) Eine Sprache ist immer mit Kultur verbunden. (Harsch
2006, 17.) Im Allgemeinen definiert der GER, dass nur Kenntnisse iiber Sprache nicht reichen,

sondern auch die Verwendung einer Sprache eine grof3e Rolle spielt.

Nach dem GER gibt es fiinf qualitative Aspekte des miindlichen Sprachgebrauchs: Spektrum,
Korrektheit, Fliissigkeit, Interaktion und Kohérenz. Diese Aspekte sind die Basis der miindlichen
Kommunikation, und im Kontext des miindlichen Sprachgebrauchs basiert die Notengebung der
finnischen Gemeinschaftsschule auf diesen Aspekten. Das Spektrum bedeutet, wie Komplex die
Sprache ist. Dazu gehoren auch die verschiedenen Synonyme und Bildungen, die die Sprechende
kennt und benutzen kann. AuBBerdem geht es dariiber, wie flexibel eine Sprechende mit verschiedenen
Phrasen und Wortschatz ist. Dies bedeutet, dass die Sprechende verschiedene sprachliche Mittel, z.B.

idiomatische Wendungen benutzen kann. (Europarat 2021.)

Die Korrektheit bedeutet, wie viele Fehler oder Formen, die nicht passend sind, eine Sprechende
macht und benutzt. Die Anzahl der grammatischen und aussprachlichen Fehler so gering wie moglich
sein sollte. Dabei handelt es sich um Verstindigung. Die Zuhdrer/-innen sollen die AuBerungen
verstehen. Dagegen die Fliissigkeit hat mit Tempo und Korrektionen zu tun. Dabei geht es darum, dass
eine Sprechende ohne Probleme oder lange Pausen langere Diskussionen haben kann. Alle
Korrektionen sollten so schnell und leicht gemacht werden, dass sie nicht bemerkt werden und so, dass
die Kommunikation nicht zerstort wird. (Europarat 2021.) Interaktion und Kohérenz haben mehr oder
weniger mit der Kommunikationssituation zu tun. Interaktion ist mit der Aussprache verbunden. Dazu
gehoren alle aussprachlichen Mittel wie Betonung, Intonation und Aussprache. Dabei ist die
Richtigkeit wichtig, weil die gesprochene Sprache als “Deutsch” klingen soll und die Grammatik soll
wie ,,Deutsch® benutzt werden. Die Muttersprache der Lernenden soll nicht gespiegelt werden.
Adamcova (2019, 13) hat diese Aspekte zusammengefasst. [hr zufolge sollen die Lernenden
,Deutsch® sprechen und nicht nur ,,Finnisch mit deutschen Wortern®. Mit der Kohdrenz wird die
Vielfalt von verschiedenen Gliederungs- und Verkniipfungsmittel gemeint, die eine Sprechende kennt.
Diese helfen daran, dass die AuBerungen eine Ganzheit bilden und die Rede geht logisch weiter.
(Europarat 2021.) Fiir diese Arbeit ist der GER wichtig, weil die finnischen Lehrpléne auf dem GER
basieren. Eigentlich kann es erwédhnt werden, dass fast alles, was in finnischen Schulen passiert, von

den Richtlinien des GER abhéngig ist.
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4 Deutschunterricht in Finnland

4.1 Lage des Deutschunterrichts in Finnland

Deutsch war noch am Anfang des 20. Jahrhunderts nach Schwedisch die am meisten unterrichtete
Fremdsprache in Finnland (Hall 2007, 221). Heutzutage wihlen die Lernenden immer seltener
Deutsch und sie lernen nur die obligatorischen Sprachen, d.h. Englisch und Schwedisch (Tilastokeskus
2020). Die Sprachenwahl in der finnischen Gemeinschaftsschule wird stark von den Kommunen
beeinflusst, weil sie die Auswahl der gelehrten Sprachen bestimmen. Der Sprachenunterricht in
Finnland beginnt oft in der dritten Klasse der finnischen Gemeinschaftsschule mit der obligatorischen
Al-Sprache. Meistens ist diese Sprache Englisch. Die Kommunen konnen selbst entscheiden, welche
Sprachen in den Schulen unterrichtet werden und ob die A1-Sprache schon friiher als in der dritten
Klasse angeboten wird. Die zweite obligatorische Sprache, ganz oft Schwedisch, beginnt in der siebten
Klasse. Die erste fakultative Sprache, worum es auch in dieser Arbeit geht, wird als A2-Sprache
genannt wird. Der Unterricht der A2-Sprache beginnt entweder in der vierten oder fiinften Klasse.
Frither waren die Schulen verpflichtet, eine A2-Sprache anzubieten, heutzutage sind sie es nicht mehr.
Die Kommunen und Schulen entscheiden auch iiber die minimale Gruppengrofle. (Helenius 2011,

6—7, siche auch Kantonen 2014.)

Nach Helminen und Koskela (2012) wird Deutsch heutzutage als fakultative Fremdsprache nicht
haufig gewéhlt. Nach ihnen hat in den letzten Jahrzehnten sich die Anzahl der Schiilerinnen und
Schiiler, die Deutsch wihlen, deutlich reduziert. 1998 wiahlten 16,2 % Deutsch als A2-Sprache, aber
2009 ist diese Zahl auf 5.4 gesunken. (Helminen/Koskela 2012, 14—17.) Dasselbe Phanomen ist bei
anderen fakultativen Sprachen zu beobachten. Nichtsdestotrotz, nach Hall (2007, 223), ist Deutsch
aber immer noch die populérste unter den anderen, weniger unterrichteten Sprachen, wie z. B.
Franzosisch, Russisch, Spanisch usw. In dieser Arbeit wird die in der Grundschule beginnende A2-

Sprache untersucht.

In Finnland hat es, mehrere staatliche, gemeinniitzige oder auch individuelle Projekte gegeben, um die
Situation des Fremdsprachenunterrichts zu verbessern (Kantonen 2014, 7). Einige solcher Projekte hat
beispielsweise Helenius ihrer Masterarbeit (2011) prasentiert (siche auch Vidgren 2020). Auch
Helminen und Koskela (2012) haben in ihrer Masterarbeit daran gedacht, was gemacht werden muss,
dass Deutsch als eine Fakultative Sprache mehr gewéhlt wiirde. Kantonen (2014) hat auch einige
Ideen dazu prisentiert. Nach ihr um mehr Deutschlernenden zu bekommen, sollen die Eltern in den
Wahlprozess einbezogen werden und die Auswahl der Sprachen konnte ebenfalls besser vorgestellt
werden. Thr zufolge war Eine Losung das Kielitivoli-Projekt (dt. Sprachentivoli) in den Jahren 2009-

2011. Das Ziel des Projekts ist es, dass die Schiilerinnen und Schiiler der Grundschule mit Deutsch


https://www.stat.fi/til/ava/2019/02/ava_2019_02_2020-05-20_tau_002_fi.html
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und anderen Sprachen als Englisch und Schwedisch so frith wie moglich anfangen (Kantonen 2014, 7-
8). Als Folge wihlten mehrere Lernenden Sprachen. Kantonen (2014) konstatiert auch, dass an
Sprachduschen (fi. kielisuihku: eine Vorstellung einer Sprache mit Liedern und Spielen fiir Kinder)
Lernende und Eltern teilnehmen konnten (Kantonen 2014, 7-8; siche auch Helminen/Koskela 2012,

29-36). Solche MafBnahmen haben geholfen.

Laut Kantonen (2014, 8) konnte noch mehr gemacht werden, um mehr Deutschlernenden zu
bekommen. Thr zufolge kdnnten fiir dltere Lernenden ,,verschiedene Sprachwahlveranstaltungen®
organisiert werden, in denen das Interesse fiir Deutsch geweckt wird. Dabei wire die Themenanwahl
sehr wichtig und Aktuelle Themen der deutschsprachigen Lander kdnnten vorgestellt werden, wozu
beliebte deutsche Musiker, Fernsehserien oder Filme gehoren. Solche inspirierenden Aktionen
konnten viel ausmachen, dass Deutsch als eine fakultative Sprache haufiger gewéhlt werden wiirde.

(Kantonen 2014; Vgl. Hall 2007, 232.) Am wichtigsten ist inspirierend zu sein.

4.2 Kerncurriculum als Basis fiir den Unterricht

Die staatlichen Lehrplidne gelten im ganzen Land und bestimmen die Grundthemen und Richtlinien fiir
jedes Schulfach in allen finnischen Schulen. Die Kommunen kénnen dann verschiedene Themen
betonen und die Schulen konnen bestimmte Schwerpunkte wihlen, auf die sie sich konzentrieren.
Trotzdem haben die Lehrpersonen viel Freiheit, dariiber zu bestimmen, was im Unterricht in der
Praxis passiert. Das Kerncurriculum bildet gleichzeitig die Basis fiir die Lehrwerkentwicklung
(Uusikyld/Atjonen 2005, 166—167). Hier wird nur das staatliche Curriculum beriicksichtigt, weil das,
wie schon gesagt, fiir das ganze Land gilt. Nach Leskinen (2015, 35) werden im Lehrplan die Ziele
und die Inhalte des Lehrens sowie ,,die Kriterien des guten Konnens* fiir die Sprachen beschrieben.

Diese Beschreibungen basieren sich auf dem GER.

In jedem Unterricht sind Lernziele am wichtigsten, weil sie den Unterricht steuern. Das Lernziel fiir
den finnischen Fremdsprachenunterricht ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler gutes Konnen in allen
vier Grundfertigkeiten erreichen. Unter den Grundfertigkeiten versteht man das Horen, Sprechen,
Lesen und Schreiben. Es geht dabei darum, dass ein bestimmtes Niveau erreicht werden soll, welches
mit Hilfe des GERs beschrieben wird. Die Lernenden sollen das Niveau A2.2 gemdf3 GER in der A2-
Sprache nach der achten Klasse erreichen. (FNBE 2014, 219.) Mit Englisch ist es anders, und das

Niveau ein wenig hdher ist. Die Bewertung wird auch in dem Lehrplan klar gemacht.

Die Unterrichtspraxis wird durch den landesweiten Lehrplan mit Hilfe von verschieden gewéhlten
Strategien und Methoden geleitet. Dabei haben auch Lehrwerke eine grofle Bedeutung. Die Lehrwerke

haben Einfluss darauf, welche Inhalte des Unterrichts wichtig sind und was im Klassenzimmer
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tatséchlich passiert. Die Lehrwerke haben auch eine wichtige Bedeutung, wenn die im Unterricht
betonten Aspekte gewdhlt werden. (Luukka et al. 2008, 65.) Wie schon erwihnt, konnen die
Lehrenden in der Praxis selbst entscheiden, welchen Prinzipien sie folgen und welche Themen betont
werden. Laut Luukka (2008, 53) sind die finnischen Fremdsprachenlehrerinnen und —lehrer allerdings
besonders lehrbuchorientiert Das Curriculum verbietet dieses nicht, weil die Lehrwerke den Lehrplan

widerspiegeln.

Im Kerncurriculum werden gemeinsame Richtlinien fiir alle A2-Fremdsprachen vorgegeben. Jede
finnische Schule muss die wichtigsten Ziele des nationalen Kerncurriculums in einem eigenen
Lehrplan umsetzen. Wie schon erwéhnt, fokussiert sich diese Untersuchung auf die A2-Sprache und
den Unterricht in der achten Klasse. Dieses Niveau wird als Oberstufe in der finnischen

Gemeinschaftsschule bezeichnet.

4.3 Curriculum vom Jahr 2003

Dieses Kapitel basiert auf ,,Rahmenpléne und Standards fiir den grundbildenden Unterricht an
finnischen Schulen® (RSGU), die im Jahr 2004 publiziert wurden. Die RSGU sind fiir die Klassen 1 —
9 der Gemeinschaftsschule geplant und fassen den Lehrplan von Jahr 2003 auf Deutsch zusammen. In
den RGSU werden bestimmte Beschreibungen von Zielen, Inhalten und Kenntnissen gegeben, die

zeigen, was die Lernenden lernen sollen. (RSGU 2004, 53.)

Luukka et al. (2008) erzdhlen dariiber, was im Lehrplan steht. Ihm zufolge gibt es verschiedene
Themenkomplexe, deren Ziele und Inhalte in den Unterrichtsfichern betont werden sollen und die sich
in den Féachern voneinander unterscheiden. Diese Themen sind so geplant worden, dass sie in den
Unterricht integriert werden und sich alle Fécher einander ergéinzen. Sie werden oftmals als eine
Antwort auf die ,,gegenwirtigen schulischen Herausforderungen verstanden®. ,,Kulturelle Identitit und
Internationalitét™ sind Beispiele der Themenkomplexe, die in dem Fremdsprachenunterricht wichtig
sind. Hinzu kommen noch Kommunikation, Medienlesefdhigkeit und Technologie. (Luukka et al.
2008, 62.) Das Lernen diese obengenannten Herausforderungen soll in den Lehrwerken beriicksichtigt
werden. Im Jahr 2003 wurden aulerdem, die Fertigkeitsniveaus das erste Mal in dem Lehrplan

genannt. (RSGU 2004.)

Die Basis des Lehrplans enthélt die wichtigsten Aspekte, von denen die Mehrheit schon bekannt sind.
Die Lehrenden sollten den Lernenden mehr Autonomie und Méglichkeiten zur Selbstbestimmung
bieten, was der Grundgedanke des Lehrplans erméglicht. Diese Festlegungen bieten auch den
Lernenden mehr Autonomie und Selbstbestimmung (Kara 2000, 4.) Der wichtigste Faktor zur

Autonomie der Lernenden liegt darin, dass es ermoglicht wird, seine eigenen Eigenschaften zu nutzen.
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Die Lehrenden sollen die Lernenden in diesem Prozess unterstiitzen. Auflerdem werden die
soziokulturellen Aspekte der Sprache, Gesellschaftlichkeit und Kultur als Ziel des Lernprozesses im

finnischen Lehrplan hervorgehoben. (Wolff 1994, 414; Kara 2000, 33.)
4.4 Curriculum vom Jahr 2014

In dem zurzeit aktuellen finnischen Lehrplan von 2014 wird erwéhnt, dass der Sprachgebrauch in
verschiedenen Situationen im Zentrum des fremdsprachlichen Unterrichts steht. AuBerdem werden die
miindliche Kommunikation und die Benutzung der Sprache im Alltag betont. (FNBE 2014, 216.) In
den letzten Jahren ist die miindliche Kommunikation auch in anderen europdischen Lindern im

Fremdsprachenunterricht betont worden (sieche Adamcova 2019).

Im Fremdsprachenunterricht sollte den Lernenden die Moglichkeit gegeben werden, verschiedene
Kulturen zu verstehen und eine multikulturelle Identitét zu bilden. Der Fremdsprachenunterricht sollte
auch die Interaktionsfahigkeit der Lernenden verbessern. Freude und Vergniigen spielen auch eine
wichtige Rolle im Fremdsprachenunterricht, weil diese die Lernenden motivieren. (FNBE 2014, 97.)
Die Lehrpersonen sollten versuchen, das Interesse an der sprachlichen Umwelt der Lernenden zu
wecken und sie ermutigen, liber richtige Situationen in ihrem Leben zu sprechen. Aulerdem sollten
die Lernenden Information iiber die verschiedenen Sprachen und Kulturen bekommen. Im Unterricht

sollten auch unterschiedliche Methoden benutzt werden. (FNBE 2014, 397.)

Eine Fremdsprache zu lernen, sollte dariiber hinaus kreativ sein. Deshalb sollte der Unterricht so
organisiert werden, dass die Lernenden selbst kreativ sein miissen. Sie sollten auch Freiheit haben, ihr
eigenes Lernen zu planen. Die Zusammenarbeit im Klassenzimmer ist genauso wichtig wie die mit
verschiedenen Netzwerken in Finnland bzw. im Ausland. Kenntnisse {iber informationstechnische
Losungen und Gerite sollte auch ein Ziel des Unterrichts sein. (FNBE 2014, 397.) In neuen
Lehrwerken werden viele verschiedene Moglichkeiten angeboten, miindliche Kommunikation und
Hoéren mit informationstechnischen Geréten zu iiben. Beispielweise gibt es in Licht an! 2 elektronische

Materialien und Ubungen, wie auch Textabschnitte.

Der Fremdsprachenunterricht ist am besten, wenn die Lernenden Zielsprache so viel wie mdglich
benutzen. Die Lernenden sollen auch Erfolg erleben, obwohl sie besser oder schlechter als die anderen
in der Gruppe die Sprache benutzen kénnen. Aullerdem sollten die individuellen Eigenschaften der
Lernenden so gut wie moglich beriicksichtigt werden. (FNBE 2014, 397.) Die Themen des Unterrichts
sollten so geeignet sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler diese interessant und niitzlich finden. Die

Situationen in den Texten der Lehrwerke sollten solche Sprache enthalten, die die Lernenden in ihrer
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Freizeit benutzen kdnnen. Fernerhin sollten beide, die Lehrwerke und Lehrpersonen, Tipps geben, wie

die Lernenden Information in der Fremdsprache suchen konnten. (FNBE 2020, 398.)
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5 Rolle des Lehrwerks im Fremdsprachenunterricht

Weil in dieser Arbeit Lehrwerkiibungen analysiert werden, wird im Folgenden auf die Rolle der
Lehrwerke im Fremdsprachenunterricht eingegangen. Lehrwerke spielen eine wichtige Rolle im
Fremdsprachenunterricht. Laut das Worterbuch von Langenscheidt (2008, 681) ist ein Lehrwerk ein
Buch, mit dem die Lernenden im Unterricht sowie lernen als auch arbeiten. Oft werden die Begriffe
Lehrwerke und Lehrbiicher als Synonyme benutzt aber dazwischen ist ein Unterschied zu sehen. Mit
Lehrbuch wird nur ein einzelnes Buch gemeint. Dagegen ist ein Lehrwerk ein Konzept, das aus
mehreren Teilen besteht. In einem Lehrwerk gibt es aulerdem unterschiedliche Niveaus und
didaktische Funktionen, die zusammen als eine Ganzheit funktionieren. Die Benutzung eines

Lehrwerks wird in Lehrerhandreichungen erklért. (Neuner 2003, 399.)

Die Lehrwerke haben lange Traditionen. Im Laufe der Zeit ist die Stellung der Lehrwerke als die
Grundlage des Unterrichts gewachsen (Hékkinen 2002, 87—88). Lehrwerke spiegeln die Schwerpunkte
des Lehrplans und bei der Wahl der richtigen Lehrwerke sollten die Unterrichtsziele und die
Zielgruppe beriicksichtigt werden. Oft gibt es Hinweise in Lehrwerken, wie die Lernenden getestet
werden konnen. Die Wichtigkeit der Lehrwerke als institutioneller Text ist klar. Neuner (2003, 399-
400) nennt das Lehrwerk als den ,heimlichen Lehrplan’ des Unterrichts®, weil dessen Bedeutung so

groB ist. Neuner setzt fort, dass die Lehrwerke auch die Unterrichtpraxis fiihren.

Die Stellung der Lehrwerke ist stark im finnischen DaF-Unterricht (s. z.B. Tolonen 1999). Sie steuern
den ganzen Unterricht. In der Praxis werden andere Lehrmaterialien auch benutzt, aber ganz oft basiert
der Unterricht auf den Lehrwerken. Wie schon erwéhnt, beeinflussen die Lehrwerke sowohl die
Inhalte als auch Methoden des Lehrens. Obwohl es auch andere Materialien gibt, kann der Einfluss der
Lehrwerke nicht unterschétzt werden. (Luukka et al. 2008, 65.)

Nach Hentunen (2004, 40-41) sollten die Lehrwerke an Fertigkeiten fiir die Behandlung und
Benutzung des Wissens bieten. Es soll auch in den Lehrwerken klar gemacht werden, was zum Lernen
wichtig ist. Hentunen stellt auch fest, dass die Tradition der Lehrwerke danach fiihrt, dass das Lehren
am wichtigsten ist. Die Lehrwerke sind auch kritisiert worden, weil sie immer von leicht zu schwer
weitergehen und die Methoden der Ubungen verindern sich nicht. Dadurch wird den Lernenden keine
Moglichkeit zum personlichen Lernen angeboten. Somit kdnnen die Lernenden nicht ihre eigenen

Interessen mit dem Lernprozess verbinden (Hentunen 2004, 41).

Der eigentliche Unterricht ist von den gewéhlten Arbeitsweisen abhéngig. Dabei haben viele andere
Aspekte eine grofle Bedeutung. Es kann gesagt werden, dass die Ziele und Methode mit dem
Unterricht verbunden sind. Darauf hat auch Bewertung Einfluss. (GrieBhaber 1995, 285). Mindestens
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sollten diese Aspekte im Unterricht beachtet werden. Dadurch sollten die Lernziele, Arbeitsmethoden
und Bewertung in Lehrwerken beriicksichtigt werden. Aullerdem wird immer Kohédsion im Unterricht
gebraucht und diese Kohésion wird mit Hilfe der Lehrwerke ermoglicht. Lehrkraft ist auch ein
wichtiger Teil des Unterrichts. In den Lehrwerken wird der Lehrkraft Stiitze, Tipps und Hilfe
angeboten. (Mares 2003, 130.)

Laut Tomlinson (2011) gibt es zwei Typen von Ubungen in fremdsprachlichen Lehrwerken. Diese
Typen sind pidagogische und authentische Ubungen. Die pidagogischen Ubungen sind fiir das Lernen
der notwendigen Féhigkeiten geplant worden. Diese Féhigkeiten konnen in richtigen
Kommunikationssituationen niitzlich sein. In diesen Ubungen werden die richtigen
Kommunikationssituationen nicht trainiert, sondern nur die Fahigkeiten, beispielweise Worter und
Phrasen. Die authentischen Ubungen sind dazu geplant worden, dass die im Alltag benutzte
Kommunikation geiibt werden kénnte. In authentischen Ubungen werden den echten alltiglichen
Sprachgebrauch und Situationen aus dem richtigen Leben imitiert. Nach einem Weg zu fragen ist ein

gutes Beispiel fiir authentische Ubung. (Tomlinson 2011, 9-15)

Wie schon festgelegt worden ist, soll der Fremdsprachenunterricht immer kommunikativ sein.
Deswegen wird die Kommunikationsfihigkeit der Lernenden unterstiitzt. Leider sind die Ubungen der
Lehrwerke oft nicht kommunikativ, sondern die Mehrheit der Ubungen ist nur pidagogisch oder nur
mechanisch. Kristiansen (1998, 7-8) betont, dass die fremdsprachliche Kommunikation in den
Lehrwerken moglichst dhnlich mit den authentischen Situationen sein sollte. Dies bedeutet, dass die
Lehrwerke mehr authentische Ubungen beinhalten sollten. Es sieht so aus, dass leider dieses nicht

passiert.

Nach Schmale (2004, 92) ist die Realitit des mit den Lehrwerken gemachten Unterrichts, dass in der
Praxis die Kommunikation nicht gelernt wird. Dies passiert, weil die Beschreibungen der Situationen
der Ubungen nicht realistisch sind. Es gibt auch immer Ausdriicke, die niemals in den richtigen
Situationen gesagt werden. Sie konnen auch anders formuliert werden. Dabei handelt es sich darum,
dass die gesprochene Sprache nicht dhnlich mit der geschriebenen Sprache ist. Schmale (2004, 7-13)
kritisiert auch das so genannten Lehrbuch-Dialogmodell, das oft in den Ubungen benutzt wird, weil

dieses Modell besser fiir Wiederholung passt.

Bei der Lehrwerkanalyse geht es um die Analyse der verschiedenen Aspekte der
Unterrichtsmaterialien. Solche Aspekte konnte beispielweise Landeskunde oder gesellschaftliche
Themen sein (Neuner 1994, 15—16). Auch die Frage, wie die Lehrwerke in der Praxis benutz werden,

gehort dazu, was in den Lehrwerkanalysen untersucht werden kann (Neuner 2003, 400). Der
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Ausgangspunkt der Lehrwerkanalyse ist, dass verschiedene Instanzen die Lehrwerke beeinflussen

(Maijala 2004, 44).

Die Richtlinien zu einem ,,idealen* Lehrwerk gibt es nicht (Maijala 2004, 44). Dafiir kann
Lehrwerkanalyse immer als aktuell und nétig gesehen werden. Eine wichtige Eigenschaft der
Lehrwerke ist, dass sie immer von einer Zielgruppe benutzt werden und die Zielgruppen haben immer
ihre eigenen Motive und Sprachkenntnisse, die in den Lehrwerken so gut wie mdglich beriicksichtigt
werden sollen. Die Ubungen sollen vielseitig sein und sie sollen viel Variation beinhalten, weil damit

alle Lernenden eine Mdglichkeit zum Lernen haben kénnen.

Jetzt ist die Situation mit Fremdsprachenunterricht in Finnland ganz gut. Beispielsweise lernt jede
Lernende mindestens eine Fremdsprache und Moglichkeiten mehr Sprachen zu wéhlen werden
wihrend der Schule angeboten. Dies bedeutet, dass Lehrwerke und Lehrwerkanalyse gebraucht
werden. Aullerdem miissen Lehrwerke noch mehr entwickelt werden, weil Internet und andere
technische Gerite den Unterricht immer mehr beeinflussen. Deswegen hat die Lehrwerkanalyse heute
eine besonders wichtige Bedeutung, weil die Lehrwerke aktuell und interessant bleiben miissen.

(Maijala 2004, 43.)
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6 Material und Methode

6.1 Material

Das Material der vorliegenden Arbeit besteht aus zwei Lehrwerken Licht an! 2 und Echt! 2, die fiir die
Klasse acht der neunjihrigen finnischen Gemeinschaftsschule bestimmt sind. Das Lehrwerk Echt 2
vom Verlag Otava ist &dlter und beruht auf dem Curriculum vom Jahr 2003. Licht an! 2 vom Verlag
Sanoma Pro basiert auf dem neuen Rahmenlehrplan, der 2014 eingefiihrt wurde. Der Umstand, dass
das Lehrwerk Echt! 2 auf dem élteren Curriculum basiert, beeinflusste die Auswabhl fiir den
Lehrwerkvergleich, weil es Unterschiede zwischen den Lehrplanen (FNBE 2003; FNBE 2014) gibt.
Somit ist anzunehmen, dass diese Aktualisierung des Curriculums auch in den Lehrwerken ersichtlich

sein wiirde.

Bei den analysierten Lehrwerken handelt es sich jeweils um den zweiten Band der Lehrwerkserien.
Wihrend der Lehrerausbildung wurde von den Lehrenden berichtet, dass die Lernenden mehr
miindliche Ubungen in der achten Klasse als in der siebten machen. Diese Ubungen seien dann auch
thematisch komplizierter, weil in der achten Klasse der Schwerpunkt neben der auf der Wiederholung
der vorangegangenen thematischen Inhalte und der Grammatik, auf der miindlichen Kommunikation
im Fach Deutsch liegt. Diese Diskussionen mit den anderen Lehrenden haben die Wahl des Materials
beeinflusst. Das zusitzliche elektronische Material und die Lehrerhandreichungen werden nicht

mitberiicksichtigt. Als Nichstes werden die beiden hier untersuchten Lehrwerke genauer beschrieben.

Licht an! 2 (von hier an LA2) (Ackermann/Hertell/Pessi 2020) besteht aus fiinf Lektionen und zu jeder
Lektion gehoren finf verschiedene Teile: ,,Mach dich warm®, ,,Du schaffst das, ,,Gib Gas!*, ,,Streng
dich an!* und ,,Bin ich ein Profi?*. ,,Mach dich warm* fiihrt in das neue Thema und in den neuen
Wortschatz ein. Bei ,,Du schaffst das“ handelt es sich um die Textabschnitte und deren Wortschatz,
auf denen auch die Ubungen dieser Sektion basieren. Zu dem Teil ,,Gib Gas!* gehoren
Grammatikregeln und -iibungen. Im Teil ,,Streng dich an!* gibt es verschiedene Ubungen fiir die
Wiederholung und auch etwas anspruchsvollere Ubungen fiir diejenigen Schiiler/innen, die bereits
iiber bessere Sprachkenntnisse verfiigen. Im Teil ,,Bin ich ein Profi?* werden Moéglichkeiten zur
Selbstevaluation und zusétzliche Schreibaufgaben gegeben. In diesem Buch wird fiir die finnischen
Deutschlehrwerke typische Storyline-Methode verwendet (Maijala 2016, 133; siehe Thaler 2010, 298—

299) und dieselben Protagonisten begleiten den Lernenden durch das ganze Lehrwerk.

Am Anfang des Lehrwerks gibt es zudem eine kleinere Lektion, die Wiederholungsiibungen anbietet.
Diese Lektion (Lektion 0) ist kiirzer und enthilt nur Ubungen. Am Ende des Lehrwerks gibt es auch

eine ,,Mini-Grammatik* und zwei Wortlisten: von Deutsch nach Finnisch und von Finnisch nach
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Deutsch. In jeder Lektion wird jeweils auch ein deutschsprachiges Land prisentiert. AuBerdem bietet
der Verlag Sanoma Pro einen Zugang zu den Texten mit Hilfe des Computers. Die Lernenden konnen

alle Hortexte mit eigenen Computern 6ffnen und horen.

Echt! 2 (von hier an E2) (Busse/Kulmalal/Launosalo/Litmanen/Verkama 2008) besteht aus vier
Einheiten. Im Textbuch gibt es Texte, [llustrationen und Vokabellisten. Jede Einheit besteht aus zwei
bis vier Textabschnitten. Es gibt auch landeskundliche Texte, in denen iiber den verschiedenen
deutschsprachigen Lindern (z.B. Osterreich und die Schweiz) informiert wird. Einige Lieder gibt es
ebenfalls. Auch in diesem Lehrwerk verwenden die Lehrwerkautor/innen die Storyline-Methode
(siehe Thaler 2010, 298-299). Am Anfang des Lehrwerks (E2, 10) werden die Protagonisten
vorgestellt. Dies ist typisch fiir finnische Lehrwerke (Maijala 2016, 133). Am Ende des Textbuchs gibt
es eine Tankstelle-Sektion, die den themenspezifischen Wortschatz beinhaltet. Nach dieser Sektion
folgt eine Werkstatt-Sektion, die eigentlich eine ,,Mini-Grammatik* ist. Am Ende des Lehrwerks gibt
es zusitzliche Vokabellisten. Es soll erinnert werden, dass das E2 -Textbuch in der Analyse nicht

mitgenommen wird.

Im E2 -Ubungsbuch gibt es Ubungen und Theorien zur deutschen Grammatik. Am Anfang jeder
Einheit ist eine Informationsseite in der der Inhalt und die Ziele der Einheit erklart werden. Es gibt
immer erst die Aufgaben, die auf den Textabschnitten basieren und danach finden sich die zu den
jeweiligen Textabschnitten zugehorigen Grammatikiibungen. Die Grammatikregeln stehen im

Ubungsbuch vor den Grammatik-Ubungen.

Am Ende jeder Einheit gibt es eine Haltestelle und eine Riickspiegel-Sektion fiir die Wiederholung des
Wortschatzes und der Grammatik. Weiterhin befindet sich am Ende jeder Einheit eine Seite fiir die
Selbstevaluation. Danach werden noch Tipps fiir die Aussprache und Rede in den Sektionen
Aussprache und Sprechecke gegeben. Nach der ,,Sprechecke® finden sich zahlreiche Zu zweit-
Ubungen, in denen die Lernenden das Sprechen iiben kénnen. Die letzten Seiten des Lehrwerks
enthalten noch den Losungsschliissel zu den Riickspiegel-Ubungen. AuBerdem wird die Mdglichkeit

angeboten, Audiobeitrége auf der Seite des Verlages anzuhoren.
6.2 Methode

Die Analyse der Lehrwerke, also Lehrwerkanalyse, ist ein relativ junger Forschungsbereich. Nach
Rasler (2013, 218) wurden die ersten Lehrwerkanalysen im Kontext des DaF-Unterrichts in
Deutschland in den 1980er Jahren durchgefiihrt. Heutzutage werden Lehrwerke haufig untersucht. In
Finnland hat Maijala viele Lehrwerkanalysen durchgefiihrt (siehe z.B. Maijala 2004, 2019) und auch

einige Masterarbeiten in diesem Bereich sind gemacht worden, z.B. von Ristikankare (2020) und
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Leskinen (2015). Bei der Lehrwerkanalyse werden objektive Fragen an das Material gestellt (Caspari
2016, 14; Tomlinson 2003, 16). Nach Neuner (1994, 17) wird in den Lehrwerkanalysen ,,auf die

Analyse der Grundlagen, der Faktoren und der Bedingungsgefiige konzentriert™.

Haufig sind Lehrwerkanalysen vergleichend (siche Maijala/Tammenga-Helmantel, 2016). Laut
Maijala und Tammenga-Helmantel (2016, 538) sind die meisten Untersuchungen der Lehrwerke
Inhaltsanalysen. Obwohl Lehrwerkanalysen hiufig sind, gibt es einige Themen, die mehr untersucht
werden sollten. Eines dieser Themen ist beispielsweise die Frage danach, wie die Lehrwerke im

Unterricht eingesetzt werden (siehe Maijala 2019).

Als Methode dieser Arbeit wird qualitative Inhaltsanalyse, die qualitative und quantitative Methoden
kombiniert, verwendet. Diese Kombination wird oft in Lehrwerkanalysen benutzt. Maijala (2004, 48-
50) begriindet dieses Vorgehen damit, dass mit Hilfe von quantitativen Methoden die Schwerpunkte
des Lehrwerks herausgefunden werden konnen. Die qualitativen Methoden sind fiir die in der Analyse
notwendigen Kategorisierungen relevant. Burwitz-Melzer und Steininger (2016, 257-258) stellen fest,
dass quantitative Methoden nicht reichen, sondern andere Methoden sollten zusétzlich benutzt werden.
Nach Mayring (2010, 11-13) wird Inhaltsanalyse angewandt, um das Material ,,systematisch,
regelgeleitet und theoriebasiert* zu analysieren konnen. Im Zentral der Inhaltsanalyse stehen immer
die Eigenschaften, die in den Texten vorkommen. Daher wird in der vorliegenden Analyse mit Hilfe
der Kategorisierungen veranschaulicht, wie groB der Anteil der miindlichen Ubungen ist und ob es

Variationen in Themen, Gesprichssituationen und Ubungstypen gibt.

Bei in dieser Analyse benutzten qualitativen Methoden kann Subjektivitit kritisiert werden, weil es
passieren kann, dass durch das subjektive Vorgehen die Reabilitit und Validitét verletzt werden. Viele
Faktoren konnen dazu beitragen, dass die Analyse zu subjektiv wird. Nach Tuomi und Sarajérvi
(2018, 160) konnen beispielweise Alter, Geschlecht und Nationalitit der Forscherinnen und Forscher
Einfluss auf die Objektivitét haben. Dies bedeutet, dass bei qualitativen Forschungen das Resultat

verletzt werden kann, was niemals passieren soll.

Nach Mayring (2010, 51) ist eine Kategorisierung typisch fiir quantitative Methoden. Die
Kategorisierungen konnen jedoch problematisch sein. Laut Maijala (2004, 49) sind Definitionen der
Kategorien nicht einfach und dabei konnen Probleme vorkommen, weil die Vorauswahl der
Kategorien moglicherweise nicht zum eigenen Material passen. Dafiir sollten eigene Kategorien
formuliert werden, die sich auf dem eigenen Material basieren und somit besser das eigene Material
abbilden. Eigentlich bedeutet dies, wie Burwitz-Melzer und Steiniger (2016, 259) konstatieren, dass
die Kategorien sollen nach dem Material modifiziert werden. Deswegen lohnt es sich, eine induktive

Kategorisierung mit einer deduktiven zu ergidnzen. Danach wird ein so genanntes ,,Probestiick”
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gemacht und untersucht. Dieser Prozess funktioniert so, dass die untersuchten Phanomene markiert
werden. Wenn es so aussieht, dass das Phdnomen oft vorkommt, wird es dann zu einer Kategorie

summiert. (Burwitz-Metzler/Steininger 2016, 261.)

Meistens handelt es sich um induktive Kategorisierungen in dieser Analyse. Wie schon erwéhnt,
werden Themen Typen und Gesprichssituation der Ubungen analysiert. Obwohl das Héren ein
rezeptiver Aspekt der miindlichen Kommunikation ist, werden Hoériibungen im Rahmen dieser
Analyse als nicht-miindlich kategorisiert. Hingegen werden Ubungen mit der Anweisung ,,héren und
wiedergeben‘ als miindlich klassifiziert. Die Kategorien und die Vorgehensweise werden im

Folgenden prisentiert.
6.3 Vorgehensweise

Es gibt sowohl einen qualitativen als auch einen quantitativen Teil in der Analyse. Im quantitativen
Teil wird der Anteil der Ubungen, in denen miindliche Sprachgebrauch benutzt wird, berechnet. Die
Ergebnisse werden in Tabellenform dargestellt. Da die Anzahl der Gespréchsteilnehmenden auch
immer ein wichtiger Aspekt in den Kommunikationssituationen ist und entscheidend fiir die Ubungen
ist, wird dieser Aspekt gesondert kategorisiert. Die Ergebnisse der Kategorisierung nach
Gesprichsteilnehmenden wird ebenfalls in einer Tabelle dargestellt. Des Weiteren findet sich auch

eine Untersuchung der Ubungstypen und Themen der Ubungen im Rahmen der quantitativen Analyse.

Im qualitativen Teil wird Kommunikation und die Eigenschaften der Ubungen analysiert. Die
qualitative Analyse konzentriert auf die Kategorisierungen. Erst werden die Ubungen als miindlich
oder nicht miindlich kategorisiert. Danach wird mit Hilfe einer Tabelle veranschaulicht, wie die
verschiedenen Themen kategorisiert werden. Es geht darum, welche Themen die Ubungen enthalten.
Das Thema beschreibt hier die Aspekte oder Lernziele der Ubungen, die miindlich von den Lernenden

geiibt werden. Diese Themen werden einzeln aufgefiihrt.

Tabellenform wird auch benutzt, um die Analyse der Gesprichssituationen und Ubungstypen zu
erleichtern. Eine qualitative Analyse wird dabei erneut verwendet, wenn die Gespréchssituationen und
Ubungstypen kategorisiert werden. Bei Analyse der Ubungstypen geht es speziell darum, was die
Lernenden in den Ubungen machen miissen, und wie die Ubungen gemacht werden. Bei

Gesprachssituationen wird es analysiert, wie viele Lernenden die Aufgaben zusammen machen.

Alle Ubungen, die nummerierten und die nicht nummerierten, werden in dem quantitativen Teil
zusammengezihlt und der Anteil der miindlichen Ubungen berechnet. Die Frage, die zu beantwortet

versucht wird, ist, wie viele Ubungen es in beiden Lehrwerken gibt. Danach geht der quantitative Teil



24

weiter, und die nach Themen, Gesprichssituationen und Typen kategorisierten Ubungen werden
gezdhlt und die Anzéhle werden in einer Tabelle veranschaulicht. Durch diese Vorgehensweise soll
eine moglichst prazise und objektive Analyse sichergestellt werden. Die Analyse bezieht sich
ausschlieBlich auf Ubungen. Die mdglichen Textbiicher, wie auch Textabschnitte und Bilder werden
ignoriert. Es wire moglich alle Inhalte, z.B. Comics, Anweisungen und Texte, zu analysieren und
kategorisieren, aber ein solches Vorgehen wiirde dieser Arbeit keinen Mehrwert erbringen und wird
aus diesem Grund ausgelassen. Wie bereits benannt wird, falls eine Ubung mehrere Teile hat,

beispielsweise Teil A und Teil B, wird die Ubung trotzdem als nur eine betrachtet.

Es gibt miindliche Ubungen deren Ziel die verschiedenen Aspekte des miindlichen Sprachgebrauchs
der Lernenden zu iiben ist. Beispielsweise gehoren Ubungen mit Betonung oder Aussprache (LA2
2020, 9) zu solchen Ubungen. Anderseits gibt es auch Ubungen, die eigentlich ein anderes Ziel als
miindliche Kommunikation zu iiben haben, beispielweise Wérter zu lernen. Diese Ubungen werden
nur miindlich durchgefiihrt. Beide oben genannten Gruppen der Ubungen werden als miindlich
kategorisiert. Fiir die Einordnung in den miindlichen Kategorien ist der Aspekt der miindlichen
Sprachanwendungen ausreichend. Alle anderen Ubungen werden als nicht miindlich kategorisiert.
Wenn mehr als nur ein Teil der Ubung miindlich ist, basiert die Kategorisierung auf dem Teil, in der

am meisten Deutsch gesprochen wird.

Die Kategorien der Ubungstypen basieren auf dem Material. Es gibt neun Kategorien der
Ubungstypen, z.B. ,,A-B-Karten*, , authentische Situationen* und ,,laut Lesen*. Diese werden in der
Analyse erklért. Die Fertigkeiten oder das Vorwissen der Lernenden, werden nicht analysiert, weil der
Gedanke ist, dass alle Lernenden am gleichen Sprachniveau lernen. Dies bedeutet, dass alle Ubungen
fiir alle Lernenden machbar sein sollten. Die miindlichen Ubungen kénnten auch als produktiv,
reproduktiv und frei kategorisiert werden aber solche Kategorisierungen werden in dieser Arbeit nicht

gemacht.
6.4. Miindliche Ubungen in dieser Arbeit

Das Material sollte immer begrenzt werden. Entsprechend bezieht sich diese Arbeit ausschlieBlich auf
die Miindlichkeit in den Lehrwerken. Von den Lehrwerken werden zudem nur Ubungen analysiert.
Die Analyse basiert nicht auf allen Ubungen, sondern nur auf den miindlichen. Es spielt keine Rolle,
wie viel die Lernenden auf Deutsch sagen miissen. Beispielweise gibt es viele Ubungen, in denen die
Lernenden nur ein Wort, Ausdriicke oder Préaposition sagen sollten. Trotzdem werden alle diese

Ubungen als miindlich kategorisiert.
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Wie schon erwiéhnt, basiert die Analyse nur auf den Ubungen, in denen Deutsch gesprochen wird. Das
heiBt, dass alle Ubungen, in den die Lernenden Finnisch benutzen, nicht im Material als miindlich
kategorisiert werden. Gleiches passiert mit den Ubungen, in den die Lernenden wihlen kénnen, ob sie
Deutsch oder Finnisch anwenden. In Féllen, in denen die Aufgabenstellung nicht genau angibt, dass
die Lernenden etwas laut sagen miissen, wird erwartet, dass nicht Deutsch gesprochen wird. Solche
Ubungen werden als nicht miindlich kategorisiert. Wenn es nicht spezifisch gesagt worden ist, welche
Sprache benutzt wird, wird angenommen, dass die Lernenden Deutsch benutzen. Solche Ubungen

werden entsprechend als miindlich kategorisiert.

Ein problematischer Aspekt bezogen auf die Begrenzung ist, dass viele Ubungen aus mehreren Teilen
bestehen. Beispielweise besteht Ubung 9 (E2, 169-170) aus drei Teile: A, B und C. Wenn mindestens
eine dieser Teilaufgaben, A, B oder C, miindlich ist, wird diese Ubung als miindlich kategorisiert.
Wenn alle der drei Teilaufgaben einer anderen Ubung miindlich ausgefiihrt wiirden, werden diese
Ubung ebenfalls als miindlich und eine in der Analyse kategorisiert. Wie schon erklér, miissen alle
Ubungen nicht nummeriert sein, weil es auch ,,Ubungen“ gibt, die keine Nummer haben.
Beispielweise auf der Seite 116 in E2 miissen die Lernenden nur grammatische Regeln erfiillen.
Obwohl diese Ubung nicht nummeriert ist, wird sie in die Analyse aufgenommen. Alle
Selbstevaluation und Wiederholung werden auch immer als Ubung gezihlt, obwohl diese ganz oft
keine Nummer enthalten. Jedoch gibt es in den beiden analysierten Lehrwerken keine Moglichkeit fiir
die miindliche Ausfiihrung. Deswegen werden alle Selbstevaluation und Wiederholung als nicht

miindlich kategorisiert.
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7 Analyse

In dieser Analyse werden LA2 und das Ubungsbuch des E2s durchgelesen und alle Ubungen werden
gezihlt. Die Analyse basiert auf den miindlichen Ubungen. Diese werden noch einmal gezihlt und
danach kategorisiert, da eine quantitative Analyse allein nicht aussagekréftig ist. Die thematische
Kategorisierung ist davon abhiingig, was in der Ubung gelernt wird. Beispielweise gibt es Ubungen,
die miindlich durchgefiihrt werden, und Ubungen, die sich mit den sprachlichen Aspekten
beschiftigen, aber diese werden in dieser Analyse nicht unterschieden, sondern die Kategorisierung
basiert nur auf den geiibten inhaltlichen Themen. Mit anderen Wortern ist ein Thema hier also, was die
Ubungen eigentlich zu iiben versuchen. Die beiden Lehrwerke werden in einer Tabelle miteinander

verglichen, weil die Phinomene der verschiedenen Kategorien in einer Tabelle gezdhlt werden.

Nach Themen werden die Ubungen aus dem Blickwinkel der Gesprichssituation untersucht. Es geht
um die Frage, wie viele Menschen die Ubungen machen. Alle miindlichen Ubungen werden in die
folgenden drei Kategorien unterteilt: Einzeliibungen, Partneriibungen, und Gruppeniibungen. Die
Analyse basiert auf den Anweisungen fiir wie viele Lernende die Ubung gedacht ist. Zum Vergleich

werden die Ergebnisse in eine Tabelle geschrieben.

Als letztes wird eine Analyse der verschiedenen Aufgabentypen gemacht. Alle miindlichen Ubungen
werden kategorisiert. Die Analyse der Ubungstypen hiingt davon ab, was in der Ubung gemacht
werden soll. Alle Ubungen werden einmal durchgefiihrt, wobei die Durchfiihrung beobachtet wird.
Die Funktion der Ubung und die Aufgabenstellung haben die Kategorien beeinflusst. Wenn es nicht
deutlich ist, zu welcher Kategorie eine Ubung gehort, wird diese anhand der Aufgabestellung in die
passende Kategorie eingeordnet. In dieser Arbeit werden nur die Ubungen in deutscher Sprache
analysiert. Dies bedeutet, dass Miindlichkeit sprachlich nur auf Deutsch beigebracht wird. Letztes wird
in der Teil Ergebnisse beobachtet, ob die miindlichen Ubungen die Ziele des GERs und Curriculums

beriicksichtigen.
7.1 Quantitative Analyse der miindlichen Ubungen

In diesem Teil wird die Analyse der miindlichen Ubungen erliutert. Alle Ubungen in den Lehrwerken
werden gezihlt und danach wird die Anzahl der miindlichen Ubungen analysiert (Tabelle 1). Die
thematisierten Kategorisierungen werden mit Hilfe einer Abbildung (Abbildung 1) veranschaulicht.
Die Zu Zweit -Ubungen am Ende des E2 -Buchs sind problematisch, weil diese Ubungen nicht zu den
Ubungen der Einheiten gehoren, sondern sie als Extra-Ubungen am Ende des Buchs bearbeitet werden
konnen. Wenn alle Ubungen gezihlt werden, werden auch diese Ubungen gezihlt. Danach werden die

Anteile in einer Tabelle aufgelistet und miteinander verglichen.



27

Tabelle 1: Anteil der miindlichen Ubungen in den untersuchten Deutschlehrwerken

Licht an! 2 Echt! 2 Total
Miindliche Ubungen 82 100 182
®
Miindliche Ubungen 243 44.6 324
(%)
Total () 337 224 561

Tabelle 1 zeigt, dass der Anteil der miindlichen Ubungen sehr gering ist. Es gibt keine grofen
Unterschiede zwischen den Lehrwerken. Die Anzahl und der prozentuale Anteil miindlicher Ubungen
sind in E2 grofBer als in LA2. Diese Ergebnisse sind ein wenig tiberraschend, da LA2 auf dem neuen
Lehrplan basiert, und in dem wird miindliche Kommunikation stark betont (FNBE 2014). Wenn
jedoch die Partneriibungen am Ende des E2s von der Analyse ausgeschlossen werden, sind die
Ergebnisse anders und die Anzahl der miindlichen Ubungen grdsser im LA2 ist. Dies bedeutet, dass
die Vielfalt der Ubungstypen im LA2 gréBer ist. Die obige tabellarische Kategorisierung beschreibt
das Material nicht ausreichend. Dies bedeutet, dass eine qualitative und deskriptive Analyse gemacht

werden muss.

Jedoch zeigt Tabelle 1 eindeutig, dass in den Ubungen der untersuchten Lehrwerke hiufiger die
schriftliche Sprache als die miindliche Sprache gelibt wird. Somit kann beurteilt werden, dass die
miindlichen Inhalte in diesen Lehrwerken nicht stark betont werden. Die geringe Anzahl an
miindlichen Ubungen kann damit begriindet werden, dass diese Ubungen produktiv sind. Oftmals
werden die Lehrwerke so aufgebaut, dass es weniger produktive Ubungen gibt (siche z.B.
Maijala/Tammenga-Helmantel 2019). Die zwei hier analysierten Lehrwerke beweisen dieses auch.
Mindestens in den Lehrwerken auf Anfangerniveau dominieren andere Aufgabentypen gegeniiber den
produktiven Ubungen (Ristikankare 2020, 25). Ein Grund fiir die geringe Anzahl der miindlichen
Ubungen kdnnte auch sein, dass die schriftliche Sprache in der Schule mehr getestet wird.

Beispielsweise wird im Abitur nur die schriftliche Sprache gepriift.

Die Auswertung des Materials zeigt, dass ein objektiver und deutlicher Vergleich nicht moglich ist,
wenn nur die Anzahl der miindlichen Ubungen analysiert wird. Aus diesem Grund ist zusitzlich eine
tiefe Analyse mit qualitativen und quantitativen Methoden nétig. Zunichst werden die Themen der

Ubungen analysiert.
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7.2 Themenanalyse der Ubungen

Die Analyse beginnt mit einer Kategorisierung. Die Ubungen werden in Kategorien eingeteilt und
danach werden die Anzéhle in jeder Kategorie gezihlt. Eine Abbildung (Abbildung 1) vereinfacht den
Vergleich. In der Abbildung 1 wird die Kategorisierungen der miindlichen Ubungen nach den Themen
dargestellt. Es gibt 7 thematische Kategorien. Das richtige Thema, z.B. in den authentischen
Kommunikationssituationen, kann eine alltdgliche Situation, wie beispielsweise ein Gesprich in einem
Restaurant sein. Dafiir haben die Aufgabestellungen in diesem Teil der Analyse eine grof3e Bedeutung.
Wie schon erwéhnt, wird im Kontext dieser Analyse unter Thema folgendes verstanden: die getibten
und erarbeiteten Sprachaspekte der Aufgaben. Die Anzahl der Ubungen jeder Kategorie wird in der
Abbildung 1 dargestellt.

Themen der Ubungen

Echt! 2

Licht an! 2

1'"1|'

0 10 20 30 40 50 60
B Kommunikation Kultur B Aussprache
B Authentische Situationen B Wortschatz B Grammatik

B Wiederholung

Abbildung 1: Themen der Ubungen in den untersuchten Deutschlehrwerken

Die Abbildung 1 zeigt, dass ein groBer Teil der miindlichen Ubungen zu der Kategorie Wortschatz
gehort. Dafiir kann der Grund sein, dass die Lernenden erst die Worter und Ausdriicke benétigen,
bevor sie andere Aspekte der miindlichen Sprache lernen konnen. Der Wortschatz ist fiir das aktive
Benutzen einer Sprache essenziell. Auch fiir die Lernenden ist es leichter zuerst das Basiswissen zu
erhalten. Danach konnen sie sich mit komplizierten Themen beschiftigen. Durch Ubungen, in denen
die Worter und Ausdriicke geiibt werden, konnen die Lernenden iiber interessanten Themen zu
erzéhlen lernen. Dies ist wichtig fiir die Motivation. Es gibt auch Themen in jeder Einheit, und neu

Wortschatz an diesem Thema wird gelernt. Verschiedene Bildworterbiicher und Vokabelliste werden
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auch miindlich durchgegangen. Die grofle Anzahl verschiedene Wortschétze in beiden Lehrwerken

auch ein Dafiir, dass Wortschatz so viel geiibt wird.

Wie schon erwihnt kénnen die miindlichen Ubungen in zwei Gruppen unterteilt werden, weil es zwei
verschiedene Kategorien der miindlichen Ubungen gibt. Es gibt Ubungen, die sprachliche Aspekte des
miindlichen Sprachgebrauchs iiben, aber auch Ubungen, die nur miindlich durchgefiihrt werden. Wie
auch schon erwéhnt, werden solche Unterscheidungen in dieser Analyse nicht gemacht. In die
Kategorien Aussprache, Authentische Situationen und Kommunikation kénnte solche Ubungen
kategorisiert werden, die sprachlichen Aspekte des miindlichen Sprachgebrauchs iiben. Zu Aussprache
gehort alles, was etwas mit der Frage, wie man spricht, zu tun haben. Dazu gehdrt beispielweise
Betonung und Intonation. Kommunikation ist eine groBe Kategorie. Alle Ubungen, die mit Fragen und
Antworten oder Fragen und fertige Phrasen zu tun haben, werden in dieser Kategorie kategorisiert.

Authentische Situationen ist eine Kategorie, dazu alle verschiedenen Diskussion-Ubungen gehoren.

Die anderen Kategorien sind nur Ubungen, die miindlich durchgefiihrt werden. In diesen Ubungen
werden andere sprachliche Themen als Teilbereiche des miindlichen Sprachgebrauchs geiibt. In beiden
Lehrwerken liegt Betonung auf diesen Aufgaben. Diese Kategorien sind ganz einfach zu verstehen,
und ganz leicht in dem Material zu sehen. Wiederholung beinhaltet hier die Ubungen am Ende jeder
Einheit. Da werden alle Themen von der letzten Einheit wiederholt. Kategorie Grammatik beinhaltet
alle Ubungen, die etwas mit grammatischen Aspekten der Sprache zu tun haben. Oft sind diese
Ubungen solche, in denen die grammatischen Regeln mit neuen Wortern kombiniert und geiibt

werden.

Wiederholung hat eine groBBere Rolle im E2. Es gibt einen gleichen Anteil an Wiederholungsiibungen
nach jeder Einheit, die gleich aufgebaut sind. Es kann sein, dass die Idee der Lehrwerkautorinnen und
-Autoren gewesen ist, dass die Lernenden leichter sprechen kdnnen, wenn sie die Themen schon
kennen. Dafiir hat es Sinn, dass die wiederholenden Ubungen miindlich gemacht werden. Grammatik
wird miindlich ganz viel im LA2 geiibt. Dies ist liberraschend, aber hingt davon ab, dass in den neuen
Lehrwerken die Benutzung der verschiedenen Lernstrategien den Lernenden zu angeboten versucht
wird (FNBE 2014.). Alle Themen werden mit vielen verschiedenen Ubungstypen geiibt. Es lohnt sich,

weil einige Lernenden miindlich besser als schriftlich lernen konnen.

Zu der Kategorie Kultur gehoren alle Ubungen, die kulturelle Aspekte behandeln. Natiirlich beinhalten
Einheiten und andere Texte viele kulturelle Themen, aber alle Ubungen, die etwas mit den Einheiten
zu tun haben, gehoren zu der Kategorie Wortschatz, weil diese Ubungen immer verschiedene Worter

und Phrasen der Einheit iiben. Dafiir ist die Anzahl kultureller Ubungen sehr gering. Es sieht so aus,
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dass in beiden Lehrwerken das Vorgehen mit Kultur durch die Textabschnitte und Infoboxen

durchgegangen wird. Kultur wird im Allgemeinen ganz wenig in den Lehrwerken behandelt.

Jede Einheit hat ein eindeutiges Thema. Oft ist dieses Thema einige Worter und Ausdriicke an
besonderes Thema oder eine richtige Situation aus dem echten Alltag. Dabei wird auch

Kommunikationsiibungen angeboten, in denen diese neuen Worter benutzt werden. Viele verschiedene

Wenn der Anteil der Ubungen in jeder Kategorie miteinander verglichen wird, féllt auf, dass die
Anzahl der Ubungen in verschiedenen Kategorien identisch in beiden Lehrwerken ist. Es gibt jedoch
einige Unterschiede. Wie in der Tabelle 2 gesehen werden kann, bedeuten die Zu Zweit —Ubungen,
dass die authentische Kommunikation mehr im E2 geiibt wird, weil der Anteil solcher Ubungen groBer
ist. Dies ist iiberraschend, weil E2 auf dem dlteren Lehrplan basiert und miindlicher Sprachgebrauch
wird im neueren Lehrplan mehr betont. Die Anzahl grammatischer Ubungen ist auch relativ grofl im
E2. Es hidngt davon ab, dass Grammatik zu der strukturellen Seite der Sprache gehort, die in dem
dlteren Curriculum mehr betont wird (FNBE 2003). Die Situation ist dhnlich in Bezug auf die

Aussprache.

Tabelle 2: Die am meisten geiibten Themen der Ubungen

Licht an! 2 Echt! 2

Wortschatz Authentische Situationen
Grammatik Wortschatz
Wiederholung Aussprache

In der Tabelle 2 werden die wichtigsten Themen der beiden Lehrwerke aufgelistet. Die wichtigsten
Themen hier sind die Themen, die am hiufigsten in den Ubungen vorkommen. Es gibt vieles, die in
beiden Lehrwerken gleich ist. Beispielweise ist Wortschatz ein groBBes Thema in beiden analysierten

Lehrwerken. Die Anzahl authentischer Situationen im E2 ist ein wichtiger Unterschied.

Keines der Lehrwerke prisentiert Hinweise fiir Kommunikation. Oft werden diese in den
Textabschnitten oder Infoboxen gegeben. Es kann sein, dass dafiir diese Hinweise nicht in den
Ubungen gegeben werden. Wie schon erwihnt, wird Kultur auch in den miindlichen Ubungen nicht
vorgestellt. Beispielweise konnten die Unterschiede zwischen verschiedenen deutschsprachigen
Léndern vorgestellt werden. Es gibt eine Ubung im LA2, in der Schweizerdeutsch prisentiert wird,
aber Osterreich oder Liechtenstein werden nicht priisentiert und die Anzahl der Rede ist sehr gering in
dieser Ubung. Es ist interessant, warum nur die Schweiz genannt wird, weil es Unterschiede zwischen
Deutschland und Osterreich auch gibt. Vielleicht haben die Lehrwerkautorinnen und —Autoren daran

gedacht, dass Osterreich schon den Lernenden bekannt ist.
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Es kann gesagt werden, dass die aussprachlichen Aspekte im Allgemeinen mehr présentiert werden
sollte. Nur einige Ubungen haben etwas mit der Aussprache zu tun. Weil Aussprache ein sehr
bedeutendes Thema des Deutschen ist, wiire es logisch, dass sie in den miindlichen Ubungen sehr viel
gelibt wird. Wahrscheinlich haben die Autorinnen und Autoren das Lernen der aussprachlichen
Hinweise so gedacht, dass die Lehrenden den Lernenden helfen. Anders ist es mit Grammatik, die in

beiden Lehrwerken in mehreren Ubungen eine Rolle spielt.
7.3 Analyse der Gesprachssituation

Gespréchssituation bedeutet im Kontext dieser Arbeit den Anteil der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
in jeder Ubung. Dies wird mit qualitativen Methoden analysiert. Die Aufgabestellung und
Anweisungen spielen hier eine groBe Rolle, weil in den Aufgabestellungen immer vorgegeben wird,
ob die Ubungen allein, in Gruppen oder im Paar gemacht werden sollen. Auch hat der Ubungstyp hier
eine grofle Bedeutung, weil, beispielweise, Spiele oder A-B —Karten nicht allein gemacht werden
konnen. Die Ergebnisse, also Anziihle der Ubungen in jeder Kategorie, werden mit quantitativen

Methoden analysiert.

In diesem Teil der Analyse wird jede Ubung in einer Kategorie kategorisiert. Danach wird die Anzahl
der Ubungen in den jeweiligen Kategorien gezihlt und in einer Tabelle gestellt. SchlieBlich werden
die Anzihle miteinander verglichen. Im E2 gibt es mehr Ubungstypen, die allein gemacht werden
konnen. Beispielweise alle Erzéhliibungen, die haufiger im E2 sind, kénnen allein gemacht werden.
Wenn es nicht in Ubungstyp erklirt wird, ob die Ubung allein oder nicht gemacht werden soll, werden

die Anweisungen und Aufgabestellung analysiert.

Es gibt drei Kategorien, in denen die miindlichen Ubungen kategorisiert werden. Diese Kategorien
sind allein gemachten Ubungen, Paariibungen und Gruppeniibungen. Gruppeniibungen ist die groBte
Kategorie und die Anzahl allein gemachten Ubungen ist am wenigsten. Dies ist eine richtige Richtung,
weil Kommunizieren nicht allein gelernt werden kann. Oft mogen die Lernenden auch in Gruppen
miteinander sprechen und so die Ubungen machen. Der Anteil der Gruppeniibungen ist ziemlich
groBer im LA2. Diese Entwicklung ist schdn zu bemerken, weil es bedeutet, dass die Ubungen

vielseitiger sind, was den Lernenden sehr gefillt. Zusétzlich werden die Lernenden motivierend.

Wie schon erwihnt, wird zum Kommunizieren mehr als eine Person benétigt. Dafiir ist es logisch,
dass miindlichen Ubungen nicht allein gemacht werden. Die Aspekte, die leicht allein gelernt werden
konnen, wie Wortschatz und Intonation, werden in beiden Lehrwerken allein geiibt. Dies zeigt, dass

die Autorinnen und Autoren sich Gedanken dariiber gemacht haben, wie die Ubungen funktionieren
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und welche Ubungen und Gesprichssituationen mit welchen sprachlichen Aspekten passen. Aus
diesem Blickwinkel sicht es so aus, dass das neuere LLA2 ein bisschen besser ist, weil es vielseitiger ist

und mehr Gruppenarbeit angeboten wird.

In dem neuen Curriculum sind die Kommunikation miteinander und die Sprache zum Bewiltigen von
alltdglichen Situationen wichtige Lernziele (FNBE 2014). Dies bedeutet, dass es mehr Paar- und
Gruppeniibungen in dem LA2 geben sollte. Es ist auch von dem Ubungstyp abhiingig. Beispielweise
sind Spiele ein hiufiger Ubungstyp im LA2 und Spiele sind immer Paar- oder Gruppeniibungen.
Dagegen wire es logisch, dass es im E2 mehr Aufgaben gibt, die allein gemacht werden. Wie schon
erwahnt wird, gibt es drei Kategorien, die auf der Gespréchssituation basieren. Die Kategorien werden

in der Tabelle 3 veranschaulicht.

Tabelle 3: Verschiedene Gespréchssituationen

Licht an! 2 Echt! 2
Allein gemachten Ubungen (f) | 9 1
Paarneriibungen (f) 35 94
Gruppeniibungen (f) 38 5
Total (f) 82 100

Es ist in der Tabelle 3 zu sehen, dass es mehr Variation in den Ubungen des LA2s auch in diesem
Aspekt gibt. E2 beinhaltet sehr viel Partneriibungen. Dies kann mit den Zu Zweit -Ubungen erklirt
werden, weil alle diese als Paar gemacht werden. Eine Erklarung kann auch sein, dass mit einem Paar
zu sprechen eine sehr alte Methode des Lernens der miindlichen Sprache ist. Zundchst werden die

Ubungstypen genauer analysiert.
7.4 Analyse der Ubungstypen

In der Analyse der Ubungstypen wird die Pro Gradu -Arbeit von Leskinen (2015) als Hilfe benutzt,
weil sie die verschiedenen Ubungstypen so kategorisiert hat, dass diese Kategorien fiir das Material
dieser Arbeit auch sehr gut passen. In ihrer Arbeit werden 16 Kategorien genannt. Diese Kategorien
sind Diktatiibungen, Hore zu und wiederhole, Lese vor -Ubungen, Ausspracheiibungen, Frage nach
dem Beispiel, Ubersetzungsiibungen, Erzihliibungen, A- und B-Karte -Ubungen, Spiele, Lieder,
Interviews, Dialoge, und bilde Sétze -Ubungen. Einige Kategorien der Arbeit von Leskinen werden zu
einer Kategorie zusammengefasst und andere werden nicht verwendet, weil sich das Material dieser
Arbeit nicht so gut / nicht in die Kategorien einordnen ldsst. In dieser Analyse werden elf verschiedene

Kategorien gebildet. Diese Kategorien sind bilde Sétze (auch Fragen) nach Beispielen,
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Ubersetzungsiibungen, Interviews, Dialoge, erzihle Inhalten mit eigenen Wortern, erziihle von

Bildern, A-B -Karten, laut lesen, Spiele, andere Ubungen und hore zu und wiederhole.

Laut Leskinen (2011, 63) kénnen die Ubungen in drei Hauptklassen kategorisiert werden. Die erste
Klasse beinhilt strukturierte Ubungen. In der zweiten Hauptklasse sind die semistrukturierten
Ubungen und die letzte Hauptklasse fasst dann die alle anderen Ubungen zusammen. Leskinen hat
mehr diese Klassen und verschiedene Ubungstypen und deren Methoden analysiert, wihrend in dieser
Arbeit die Analyse der Ubungstypen mehr ein quantitativer Vergleich zwischen den analysierten
Lehrwerken ist. Eine tiefe qualitative Analyse hilft dabei. Die Aufgabenstellung und die Funktion der
Ubung, also wie die Ubung gemacht wird, und was die Lernenden in der Ubung machen sollen,
werden in diesem Teil der Analyse als Hilfe benutzt. Die Analyse geht so weiter, dass die
verschiedenen Kategorien der Ubungstypen vorgestellt, gezihlt und dann vergleicht werden. Die
Analyse wird mit Hilfe von den drei Hauptklassen von Leskinen eingeordnet. Unter dem néchsten

Untertitel werden die alle Ubungstypen mit Hilfe einiger Beispiele und Beschreibungen demonstriert.

Ubungstypen

Echt! 2

Lichtan! 2

0 5 10 15 20 25 30 35 40
® Andere Ubungen H Hore zu und wiederhole H Spiele

M Laut lesen M Erzéhl von Bildern A-B -Karten

M Dialoge M Erzdhl mit eigenen Wortern M Interviews

m Ubersetzung ® Bilde Sitze nach Beispielen

Abbildung 2: Ubungstypen

Die Abbildung 2 zeigt, dass es neun Kategorien im LA2 und elf im E2 gibt. Einige Ubungstypen
befinden sich nicht im LA2. Diese auf der Abbildung 2 stehenden kategorisierten Ubungstypen
wiederholen sich in jedem Kapitel in beiden Lehrwerken. Weil E2 élter ist, zentrieren die miindlichen
Ubungen auch in den mehr , traditionellen* Ubungstypen wie A-B -Karten, Dialoge und Bilde Stze -
Ubungen. LA?2 ist neuer und ein Ziel des Lehrens, die Benutzung von verschiedenen Lernstrategien zu

ermdglichen, zeigt sich auch in den Ubungstypen, weil Spiele und verschiedene Interview-Ubungen
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mit Fragen und Antworten die haufigsten Ubungstypen sind. Die zwei Ubungstypen, die es gar nicht
im LA2 gibt, sind Ubersetzung und Erzihle von Bildern. Bilde Sitze und Fragen nach Beispiele -
Ubungen werden als ein und gleich kategorisiert, weil die beiden Ubungen dieselben Methoden und

Aspekte iiben. Dieser Ubungstyp kommt auch hiufig vor in beiden Lehrwerken.

Eine wichtige Bemerkung ist, dass nur die Ubungen, in den alle Lernenden etwas sagen, gezihlt
werden. Dafiir werden einige Ubungstypen, beispielweise Diktate (fi. sanelut), nicht als miindlich
gezihlt. Eine andere Bemerkung ist, dass unter der Kategorie Interviews alle solche Ubungen
kategorisiert werden, in denen die Lernenden Fragen miindlich machen und beantworten, weil so die
Interviews funktionieren. Es gibt mehr solche Ubungen im LA2 und ganz oft in den Ubungen des
LA2s bewegen die Lernenden in der Klasse. Es ist vom E2 unterschiedlich, weil es keine Bewegung in
Ubungen des E2s gibt. Dies kann davon abhiingen, dass die neueren Forschungen es gezeigt haben,
dass Bewegung gut zum Lernen ist. Dafiir versuchen die neuen Lehrwerke die Bewegung in der
Klasse zu ermdglichen. Es kann auch bemerkt werden, dass die Ubungen in dem neueren LA2
iiberhaupt mehr verschiedenen Korperteilen, beispielweise Hinde und Fiie, mit dem Lernen

verbinden.

Wie schon gesagt, ist LA2 neuer und vielleicht deswegen ist die Anzahl der Spiele und anderen
Ubungen, beispielweise Drama, groBer. Es gibt auch mehr Hore zu und wiederhole -Ubungen im LA2.
Dagegen im E2 sind die mehr traditionellen Ubungstypen, wie A-B -Karten und Dialoge, im Fokus.
Auch von Bildern zu beschreiben kann als mehr traditionelle Art und Weise des Lernens betrachtet
werden und diese Ubungen kommen auch 6fter im E2 vor. Uberhaupt ist die Anzahl verschiedenen

Erzdhliibungen grosser im E2.

Obwohl die Variation der Ubungstypen im E2 gering ist, werden die miindlichen Aspekte der Sprache
betrachtet. Es gibt verschiedene Ubungstypen, die verschiedene Methode und Themen iiben, in beiden
Lehrwerken, was schon zu bemerken ist. Dies ist wichtig, weil die deutsche Sprache sich von dem

Finnischen ganz viel unterscheidet.
7.5 Kategorisierte Analyse der Ubungstypen mit Beispielen

In diesem Teil der Analyse werden die Ubungstypen der Tabelle 5 mit Beispielen aus den analysierten
Lehrwerken veranschaulicht. Der theoretische Hintergrund wird mit Hilfe der Masterarbeit von
Leskinen (2015) abgebildet. Einige Beispiele werden von jedem Ubungstyp gegeben. Vor jedem
Beispiel wird der jeweilige Ubungstyp kurz vorgestellt.



35

,,Hore zu und wiederhole* und ,,laut lesen* gehdren zu Ubungstypen, die wiederholend sind. Mit der
Wiederholung konnen beispielweise Aussprache, Rechtschreibung undneue Worter geiibt werden.
(Leskinen 2015, 64.) In beiden Lehrwerken werden diese viel geiibt. Es gibt mehr diese Ubungstypen
im LA?2 aber die Unterschiede sind nicht wesentlich. Hore zu und wiederhole wird im LA2 mehr
betont und laut lesen im E2. Sogar 9 von den 100 miindlichen Ubungen im E2 sind obenerwihnte

Ubungen. Im LA?2 ist diese Anzahl 13 von den 80. Prozentual ist der Unterschied hier etwa 7%.

Im LA2 beginnt jede Einheit mit ,,Mach dich warm* -Ubungen. Es gibt immer Themenwérter, die

geiibt werden und da ist immer eine ,,Hore zu und wiederhole* -Ubung. Beispiel 1 ist ein auf den.

(1)
Hor zu und wiederhole
Kuuntele, toista kuvasanaston sanat

(Licht an! 2 2020, 27)

Auch Aussprache soll geiibt werden. Die Betonung der beiden Lehrwerke ist an den Woértern, aber
einige aussprachliche Ubungen gibt es auch. Im E2 gibt es eine Aussprache-Sektion, die eigentlich als

nur eine Aufgabe gezihlt wird. Beispiel 2 ist von LA2.

)

Schweizerdeutscherashkurs. Lies, hore zu und sprich nach!

Lue, kuuntele ja toista!

Sveitsin saksa, eli Schweizerdeutsch, viittaa saksan kielen murteisiin
Sveitsissa.

Sveitsin murteet eroavat huomattavasti saksasta, joskus puhutaan jopa
omasta kielestd, joka eroaa saksasta yhtd paljon kuten esim. hollannin kieli.
Sveitsinsaksassa on paljon omia sanoja ja jopa kielioppia, mutta ei
kuitenkaan

yhtenéisté kieliasua, vaan jokainen kirjoittaa siten, miten hin itse dantéisi.
Adntiminen muistuttaa pitkélti suomen déntimisti, joten tissi padset

helpommalla! Alla muutama ilmaisu sinulle, joka haluat tehda vaikutuksen

sveitsildiseen:

Hoi! Hallo!

Wie schpot isch? Wie spit ist es?

Ich hétt gern e Glace. Ich mochte ein Eis.

I ha di gérn. Ich mag/liebe dich.

Was choschtet das? Was kostet das?

I tschutte am Nomi. Ich spiele Fuflball am Nachmittag.

I chume mit drus. Ich verstehe nichts.
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Opis etwas
Mamau!/Momol! Doch doch!
(Licht an! 2 2020, 102)

Laut Leskinen (2015, 68) beinhélt vorlesen vieles Positives. Nach ihr, wenn die Lernenden im
Fremdsprachenunterricht vorlesen miissen, bekommen sie ,,Selbstvertrauen zusétzlich zu dem neuen
Gelernten®. Ich bin mit Leskinen in der Meinung, dass vorlesen ist auch ein guter Typ von
Aufwirmungsiibungen. AuBerdem ist ein Vorteil dieser Ubungen, dass sie allein oder mit einem Paar
gemacht werden kénnen. Gruppenarbeiten sind auch méoglich. Dieser Ubungstyp ist auch
abwechslungsreich. (Leskinen 2015, 68.) In dieser Analyse werden ,,vorlesen* und ,,laut lesen* als

Synonyme benutzt. Beispiele 3 und 4 sind laut lesen -Ubungen.

3)

Lest und schliipft in eine Rolle.

Lukekaa Text 1 Markuksen ja Sophien rooleissa, kun vastaan tulee
Suomeen liittyva sana, napsutelkaa sormia

(Licht an! 2 2020, 39)

4)
Lies die Wortliste mit deinem Partner/deiner Partnerin.

Lue kappalesanasto vuorotellen d4neen parisi kanssa saksaksi ja suomeksi.

(Echt! 2 2008, 162)

Die Ubungen, die laut lesen werden, sind oft ganz einfach und iiben nicht viele verschiedene
Fertigkeiten. Natiirlich ist die Wiederholung immer ein Vorteil und stiitzt das Lernen als Ganzes. Es
kann aber erwihnt werden, dass jeder Art der miindlichen Ubungen benétigt werden, um die
miindliche Kommunikation effektiv zu lernen. Laut zu lesen ist immer ein guter Ausgangspunkt zum
Lernen, weil alle Lernenden lesen konnen sollen und aullerdem brauchen die Lernenden nicht aktiv

teilnehmen.

Ubersetzung ist ein auf die am meisten benutzten Ubungstypen in dem Fremdsprachenunterricht. Sie
ist eine der Grundfertigkeiten des Fremdsprachenlernens. Es gibt keine Ubersetzungsiibungen im LA2.
Es kann aber erwiihnt werden, dass viele Ubungen Ubersetzung enthalten. Beispielweise A und B -
Karten miissen erst iibersetzt werden und danach werden die Repliken laut gelesen. Obwohl die
Ubersetzung nicht eigentlich geiibt wird, miissen die Lernenden iibersetzen konnen, um die
miindlichen Ubungen machen kénnen. Beispielweise konnen Grammatik, Worter und Phrasen mit A

und B -Karten geiibt werden. Dieser Ubungstyp wird auch in beiden, Hochschule und
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Gemeinschaftsschule, benutzt. Dieser Ubungstyp kann auch mit vielen verschiedenen Themen

gemacht werden. Beispiel 5 ist eine A- und B- Karten -Ubung.

6]

Ube mit deinem Partner/deiner Partnerin.

Harjoittele parisi kanssa prepositioiden kayttod. Peitd parisi sarake. Sano
suomenkielinen ilmaus parillesi saksaksi. Tarkista parisi suoritus. Vaihtakaa

lopuksi osia. A aloittaa.

A B

1. aseman lédpi 1. durch den Bahnhof
2. fiir die Fahrt 2. matkaa varten

3. ilman matkalippua 3. ohne Fahrkarte

4. um denn Mann (herum) 4. michen ympaérilla

5. minua vastaan 5. gegen mich

6. fiir meine Freundin 6. tyttdystdvadni varten
7. ilman heité 7. ohne sie

8. fiir sie/ihn 8. héntd varten

(Echt! 2 2008, 94)

Dieser Ubungstyp ist viel hiufiger im #lteren E2 enthalten. Es gibt 17 solcher Ubungen im E2, wenn

im LA2 gibt es nur fiinf. Prozentual ist der Unterschied etwa 11%.

Nach Leskinen (2015) gehoren von in dieser Analyse benutzten Ubungstypen Bilde Sitze nach dem
Beispiel -Ubungen, alle Erziihliibungen, Interviews und Dialoge zu semistrukturierten Ubungen
(Leskinen 2015, 81). Heikkinen (2002, 47) hat definiert, dass diese Ubungen semistrukturierte sind,
weil jede Lernende eine unterschiedliche Losung geben kann. Die Freiheit eigene Phrasen zu iiben und
benutzen wird den Lernenden in diesen Ubungen gegeben. Diese Aufgaben gegeben den Lernenden
Es geht auch darum, dass die Lernenden selbst mehr Verantwortung tragen miissen. Nach Leskinen
(2015, 81) macht dieses den Lernprozess effektiver. Ein sehr hiufiger Ubungstyp ist die sogenannten
Bilde Sétze nach dem Beispiel -Ubungen. Beispiele 6 und 7 sind solche Ubungen.

(6)

Wie ist das Wetter in Europa?

Katso Euroopan karttaa ja kysy pariltasi mallin mukaan. Vaihtakaa
alleviivattuja kohtia

Wie ist das Wetter in Deutschland und wie ist die Temperatur?

Es ist leicht bewolkt und die Temperatur betrdgt plus 15 Grad.
(Licht an! 2 2020, 14)
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(N

Befiehl deinem Partner/deiner Partnerin.

Esitéd parisi kanssa vuorotellen a-kohdan kehotukset ystaville, jota sinuttelet.
Katso mallia.

Machen Sie die Tiir auf! -> Wiirdest du bitte die Tiir aufmachen!

(Echt! 2 2008, 168)

Acht von allen 82 miindlichen Ubungen im LA2 sind obengenannte Ubungen. Im E2 ist diese Anzahl
14 von ein hundert. Im Allgemeinen ist das etwa 12% von allen miindlichen Ubungen in beiden
Lehrwerken. Die typischen Ubungen sind so aufgebaut, dass es Beispielsitze und/oder Alternativen
gibt (Leskinen 2015, 70). Dies kann von den Beispielen gesehen werden. Es gibt oft ndtige Ganzheiten
in diesen Ubungen. Gleichzeitig wird die Sprache aktiv und passiv gelernt. (Leskinen 2015, 70.)
Beispielweise konnen im Beispiel 6 benutzte Konjunktiv und Hoflichkeit als notige Ganzheiten
gesehen werden. Nach Leskinen (2015, 70) sind diese Ubungen auch leichter fiir die Lernenden, weil
sie die Sprache nicht selbst produzieren miissen, weil Rahmen, Anweisungen und fast alle gebrauchten

Worter vorgegeben werden.

Erzéhliibungen sind ganz einfach formuliert. Nach Leskinen (2015, 75) werden Lernenden viel Stiitze
von den vielen Instruktionen, Tipps und Beispielen gegeben. Die Aufgaben kdnnen so formuliert
werden, dass die Lernenden sich selbst spontan dulern miissen. So haben sie viel Freiheit und Raum
fiir die eigene Produktion. Die andere Méglichkeit ist, dass die Ubungen so aufgebaut werden, dass die
Lernenden nur die richtigen Ausdriicke wihlen und laut sagen. Oftmals sind die Ubungen der beiden
analysierten Lehrwerke so geplant, dass die Lernenden mit Hilfe von Tipps tiber die Einheit mit
eigenen Wortern erzihlen miissen. Mit Uben des Erziihlens werden narrative Kompetenzen der
Fremdsprachenlernenden und Wortschatz geiibt. (Leskinen 2015, 75.) Eine interessante Bemerkung
ist, dass es nur eine solche Ubung im LA2 gibt. Im E2 ist diese Anzahl vier. Es wird in dem Beispiel 8

veranschaulicht, wie diese Ubungen aussehen kdnnen.

®
Sprich mit deinem Partner/deiner Partnerin.
Kerro saksaksi a-kohtaa apuna kéyttien, mitd kappaleessa tapahtuu.

(Echt! 2 2008, 67)

Ein Ubungstyp, der auch zu Erziihliibungen gehort, ist das Beschreiben von Bildern. Dieser Ubungstyp
kann auch als dlter und mehr traditioneller gesehen werden. Dies ist leicht zu bemerken, weil neuer

LA2 keine solche Ubungen enthélt. Im E2 gibt es auch nur zwei solche Ubungen. Auf jedem Fall kann
die Variation der Erzihliibungen auch von diesen Ubungen gesehen werden. Beispiel 9 ist eine Ubung,

in der von Bildern etwas erzéhlt wird.
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®
Erzihle auf Deutsch.
Kerro tekstin paédkohtia parillesi saksaksi kuvavihjeiden avulla. Vuorotelkaa.

(Echt! 2 2008, 164)

Interviews haben mit Fragen und Antworten zu tun. Nach Information zu fragen und Information zu
geben sind niitzliche Fertigkeiten fiir alle, die eine Sprache benutzen. Dieser Typ von Kommunikation
ist auch sehr alltéiglich, was immer niitzlich ist. Auch bei den Interview-Ubungen gibt es in den
analysierten Lehrwerken viel Variation. Beispielweise gibt es nicht nur Ubungen, in denen die
Lernenden nur die Fragen oder Antworten selbst machen miissen, sondern auch Ubungen, in denen sie
beides selbst machen miissen. In einigen Ubungen bewegen die Lernenden wirklich in der Klasse und
interviewen einander. Diese Bewegung in der Klasse ist ein Aspekt, der im LA2 betont ist. Andere
groBBe Unterschiede konnen nicht in den Lehrwerken bemerkt werden, weil die Anzahl der Interview-
Ubungen auch in beiden sehr gleich ist. Im LA2 gibt es zwélf und im E2 zehn solche Ubungen. Die
Beispiele 10 und 11 zeigen die Variation dieses Ubungstyps.

(10)

Bilde Fragen.

Esité parillesi neljd kysymysté kappaleesta. Vastausten tulee 16ytya a-
kohdasta.

Vastaa parisi tekemiin kysymyksiin.

(Echt! 2 2008, 188)

an

Fragt einander noch mal.

Kysy pariltasi kysymykset uudelleen. Pari vastaa omin tiedoin kysymyksiin.
Kun olette paisseet kaikki kysymykset 14pi, vaihtakaa toisinpéin.

(Licht an! 2 2020, 33)

In Dialogiibungen wird eigene Produktion der Lernenden erfordert. Dazu gehoren alle Ubungen, in
denen logische Kommunikation miindlich gemacht wird. Nach Leskinen (2015, 68) werden diese
Ubungen schwieriger, wenn die Lernenden mehr konnen. Thr zufolge ist die Hauptsache, dass die
AuBerungen sich logisch folgen. Dafiir werden einige Ubungen, die wie A-B -Karten aussehen, als
Dialoge in dieser Analyse kategorisiert, weil diese logisch weitergehen und eine richtige Situation
bilden. Dialogiibungen werden immer mit einem Partner/in gemacht. In der Themenanalyse wurden
Authentische Situationen genannt (siche Abbildung 1). Diese gehoren auch zu den Dialogiibungen.

Hier gibt es ein groBer Unterschied zwischen den analysierten Lehrwerken, weil die Anzahl der
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Dialogiibungen im E2 38 und im LA?2 acht ist. Dies kann mit den ,,Zu zweit* -Ubungen vom Ende des

LA2s erklirt werden, weil fast alle diese Ubungen Dialoge sind. Die Beispiele 12 und 13 sind Dialoge:

(12)

Denkt euch einen Dialog aus und iibt zu zweit.

Keksi ja harjoittele parisi kanssa dialogi, jossa kaytit kaikkia A-kohdan
ilmaisuja.

(Licht an! 2 2020, 67)

(13)
Esitd parisi kanssa keskustelu niin, etti kerrotte omasta unelmalomastanne.
Vaihtakaa lopuksi osia.

(Echt! 2 2008, 236)

Am Anfang des Fremdsprachenlernens werden Spiele und Lieder sehr viel benutzt. Es sieht so aus,
dass Spiele auch in den neuen Lehrwerken ein sehr beliebter Ubungstyp sind. Fast im LA2 gibt es
viele Spiele. Nach Leskinen (2015, 77) testen die Spiele oftmals nur die Erinnerung der Lernenden.
Heikkinen (2002, 44) ist auch in der Meinung, dass eine spannende Situation im Spiel den Lernstoff
besser zu erinnern helfen kann. Die Spiele bieten auch Variationen und die Moglichkeit andere
Methoden zum Lernen zu benutzen. Es gibt keine Lieder in den analysierten Lehrwerken. Es kann
sein, dass, weil diese Lehrwerke nicht fiir das Anféingerniveau geeignet sind, werden andere
Ubungstypen mehr betont. Oft befinden die Lieder sich in der Nihe von Textabschnitten. So kann es

auch sein, dass die Lieder auf dem Textbuch des E2s stehen.

Die Spiele werden stirker in dem neuen Curriculum betont, weil, nach dem, Freude und spielerische
Methode zu dem Fremdsprachenunterricht gehoren. (FNBE 2014.) Dies ist leicht sichtbar, weil die
Anzahl der Spiele so groB im LA?2 ist. 31 von allen 80 miindlichen Ubungen sind Spiele. Das ist
eigentlich der groBte Teil, 35% auf allen Ubungen des LA2s. Dagegen im E2 gibt es nur vier Spiele,
also kann es gesagt werden, dass die Entwicklung des Curriculums hier ganz leicht zu tiberpriifen ist.
Zu Spielen gehdren auch alle solche Ubungen, in denen die Lernenden miteinander in Wettbewerb
stehen und, beispielweise, Worter oder Prapositionen voneinander fragen. Zwei Beispiele (14 und 15)

fiir Spiele werden gegeben.

(14)
Spiele mit deinem Partner/deiner Partnerin
Pelaa parisi kanssa arvauspelid. Toinen parista valitsee Tankstelle-sivun 102

nédyteikkunasta yhden asian. Sitten toinen yrittdé saada asian selville
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>

esittimalld kysymyksid mallin mukaan. Pari vastaa joko ”Ja” tai ”Nein”.
Kysymyksid pitdé esittdd niin kauan, ettd on varma vastauksestaan.

Ist das groBer als der Pullover?

Ist das billiger als die Sonnenbrille?

Ist das ebenso klein wie die Bluse?

Kostet das mehr/weniger als die Tasche?

(Echt! 2 2008, 142)

15)

Spielt zu zweit.

Pelaa kuvasanastopelid parin kanssa

Heita kahta noppaa tai kaksi kertaa yhta noppaa. Silmaluku maaraa
alkukirjaimen.

Se, joka nopeimmin sanoo silld kirjaimella alkavan maan tai kielen saksaksi
saa pisteen.

Jos heitdt 12, sano mahdollisimman nopeasti kolme maata saksaksi.
Nopeampi saa pisteen.

Kun opettaja puhaltaa pelin poikki, enemmaén pisteitd kerdnnyt pelaaja on
voittaja.

(Licht an! 2 2020, 111)

In dieser Arbeit werden alle solche Ubungen zu der Kategorie andere Ubungen kategorisiert, die nicht
zu anderen schon genannten Kategorien passen. Dazu kann alles Mdgliches gehdren. Oft iibernehmen
die Lernenden eine Rolle in einem Projekt, eine Produktion zusammen machen oder eine miindliche
Prisentation halten. Ein groBer Vorteil ist, dass diese Ubungen oft Gruppenarbeiten sind. In solchen
Ubungen mdgen die Lernenden sprechen und sie haben Lust das zu machen. Sie lernen auch in
Gruppen zu arbeiten und miteinander kommunizieren. Heikkinen (2002, 58) erklért die Wichtigkeit
dieser Ubungstypen und konstatiert, dass in diesen Ubungen benutzte Eigenschaften nicht nur niitzlich
sind, sondern auch spéter im Berufsleben gebraucht werden. Problematisch ist, dass oft Finnisch
benutzt wird, wenn Gruppenarbeiten gemacht. Es ist davon abhéngig, dass die Lernenden nicht genug
Deutsch kénnen, um auf Deutsch zu unterhalten konnen. Nach meiner Erfahrung werden nur die

fertigen Ergebnisse auf Deutsch prisentiert.

Diese Ubungstypen sollen auch in Rahmen des Curriculums sinnvoll sein, weil das Curriculum und
damit auch GER alles Lehren fiihren soll. Die Anzahl anderer Ubungen ist ganz klein in beiden
Lehrwerken. Es gibt nur eine Drama-Ubung, die zu dieser Kategorie gehort, im E2. Im LA2 gibt es
zwei in dieser Kategorie gehdrende Ubungen. Beispiele (16 und 17) fiir andere Ubungen werden

nichstens vorgestellt.
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(16)

Plant einen Auftritt.

Suunnitelkaa 3-4 hengen ryhméssé pieni pantomiimiesitys, jossa
havainnollistatte, mitd datiiviprepositiot tarkoittavat.
Siséllyttdkaa esitykseenne kaikki 7 datiiviprepositiota.

Sanokaa ddneen saksankieliset prepositiot. kdyttdkdd muuhun
havainnollistamiseen pantomiimia.

Esittakaa lopulliset esitykset muille tai videoikaa ne.

(Licht an! 2 2020, 88)

(17)
Dramatisiere

Valitse yksi nolo tilanne ja tee parisi/ryhmaisi kanssa siitd pieni ndytelma.
Apua saatte edellisestd tehtdvésté, Sprechecke-osiosta sekd Zu zweit -
minidialogeista. Esittdkad ndytelma koko luokalle.

Am Bahnhof

Henkil6t esim.: Ole, Justyna, ohikulkija asemalla

Im Zug

Henkilot esim.: Ole, ohikulkija junassa, konduktdori

Im Kaufhaus

Henkil6t esim.: Ole, Justyna, myyjd, muu asiakas

Auf der Einbahnstrafle

Henkildt esim.: Ole, Justyna, Polizist, jalankulkija

Beim Armbrustschiessem

Henkil6t esim.: Ole, isd, ampumaradan hoitaja, muu ampuja

(Echt! 2 2008, 207)
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8 Ergebnisse

Mit dieser Lehrwerkanalyse wollte ich die Unterschiede zwischen zwei Lehrwerken analysieren. Die
Lehrwerke sind eine von den wichtigsten im Fremdsprachenunterricht benutzten Lehrmaterialien in
Finnland. Das Ziel dieser Arbeit war herauszufinden, wie viele und welche Ubungen es in den
analysierten Lehrwerken gibt, und ob es Unterschiede zwischen Anzahl, Themen und Ubungstypen
gibt. Danach wird diskutiert, ob die Ubungen der analysierten Lehrwerke das Lernen der miindlichen
Kommunikation steuern. Dabei handelt es sich um Lernziele, die im GER und Curriculum genannt
werden. Die Analyse besteht aus drei Teilen: erst wird die Anzahl der miindlichen Ubungen, dann die
Anzahl der Teilnehmenden und am letzten die Anzahl der Ubungstypen analysiert. Diese
obengenannten qualitativen Aspekte der Ubungen werden mit Hilfe der Kategorisierungen analysiert.
Obwohl die Analyse darauf basiert, wie die Ubungen zu den verschiedenen qualitativen Kategorien
kategorisiert werden, ist die Analyse ein quantitativer Vergleich zwischen den Lehrwerken. Somit
konnen die Unterschiede zwischen den Lehrwerken bemerkt werden. Bei der Analyse handelte es sich

um einen Vergleich zwischen zwei Lehrwerken: Licht an! 2 und Echt! 2.

Es gibt immer einige qualitative und quantitative Unterschiede zwischen den Lehrwerken, aber die
Inhalte sollten groBten Teil gleich sein. Wie schon erwihnt, basiert der Unterricht in Finnland oft auf
den Erfahrungen der Lehrenden und den Lehrwerken (Luukka et al. 2008; Kara 2007, 63). Dafiir lohnt
es sich zu wissen, welche qualitative und quantitative Unterschiede Lehrwerke beinhalten. Damit
konnen die passenden Lehrwerke gewéhlt werden. Dafiir werden auch die hier analysierten Lehrwerke

quantitativ und qualitativ verglichen.

Welche Unterschiede gibt es zwischen LA2 und E2? Die Unterschiede zwischen den analysierten
Lehrwerken sind hauptsichlich qualitativ aber einige quantitative Unterschiede konnen bemerkt
werden. Es ist in der Tabelle 1 (siche Analyse-Teil dieser Arbeit) zu sehen, dass die Anzahl
miindlicher Ubungen gréBer im E2 ist. Es gibt 100 miindliche Ubungen im E2, was etwa 45% auf
allen Ubungen ist. Im LA2 sind diese Anzahlen 82 und etwa 24%. Dies bedeutet, dass die
Miindlichkeit mehr in den Ubungen des E2s geiibt wird. Es ist auch in der Tabelle 1 zu sehen, dass die
Anzahl miindlicher Ubungen als Ganzes ganz gering ist, weil nur etwa 34 auf allen Ubungen
Miindlichkeit iiben. Somit konnte erwdhnt werden, dass andere Fertigkeiten als Sprechen eine groflere
Bedeutung in den analysierten Lehrwerken haben. Es ist iiberraschend, dass die Anzahl miindlicher
Ubungen grosser im E2 ist, weil Miindlichkeit ein wichtiger Schwerpunkt des neuen Curriculums ist

(FNBE 2014, 224-227).

Im Blickwinkel von Gespréchssituationen beinhalten die analysierten Lehrwerke einige Unterschiede.

Es ist in der Tabelle 4 zu sehen, dass LA2 mehr Gruppeniibungen beinhilt. Ubungstypen haben die
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Gesprichssituationen beeinflusst. Die Entwicklung des Lehrplans und Lehrwerke ist hier zu sehen,
weil Gruppenarbeit mehr im LA2 favorisiert wird. Dies bedeutet, dass die Lernenden mehr
kommunizieren miissen um diese Ubungen machen zu kénnen. Somit lernen sie in meiner Meinung
effektiver. Im Gegenteil werden die traditionelle Ubungstypen und Paariibungen im E2 betont. Es ist
schon zu bemerken, dass miindliche Ubungen nicht allein gemacht werden, weil Anzahl allein
gemachten Ubungen nur 5.5% als Ganzes ist. In Kommunikation wird immer mehr als nur ein Mensch
gebraucht und es ist positives, dass dieses auch in den Ubungen beriicksichtigt wird. Obwohl
Paartibungen am héufigsten in den analysierten Lehrwerken vorkommen, ist die Richtung der
Entwicklung nach meiner Meinung richtig, weil Gruppeniibungen schon im LA2 die am haufigsten

vorkommenden Ubungen sind.

Tabelle 4: Ergebnisse der analysierten Gespréchssituationen.

Licht an! 2 Echt! 2 Total (%)
Allein gemachten 11 1 5.5
Ubungen (%)
Paariibungen (%) 42.7 94 70.9
Gruppeniibungen (%) | 46.3 5 23.6
Total (%) 100 100 100

In der Themenanalyse werden einige Unterschiede veranschaulicht. Jede Ubung wird in dem
Analyseteil thematisch kategorisiert und die prozentuale Anzihle jeder Kategorie wird in der Tabelle 5
veranschaulicht. In der Tabelle 5 ist zu sehen, dass die geiibten Themen ganz gleich in beiden
Lehrwerken sind. Im LA2 ist die Betonung meistens an dem Wortschatz und im E2 im Lernen des
authentischen Sprachgebrauchs. Phrasen und Woérter werden viel geiibt, aber im Alltag zu
kommunizieren und eine Sprache in den verschiedenen Situationen ohne Hilfe zu produzieren bleiben
im Hintergrund. Es héngt davon ab, dass es so viele verschiedene Worter gibt, die gelernt werden
miissen. Dazu gehoren mindesten alle in den Ubungen gebrauchte Worter und verschiedene
thematische Worter. Es ist auch davon abhéngig, dass Wortschatz erst gebraucht wird, wenn eine
Sprache benutzt werden muss. Die verschiedenen Arten und Weisen, wie eine Sprache in
verschiedenen Situationen benutzt werden soll, werden nur in einzelnen Ubungen geiibt. Dies
bedeutet, dass die Lernenden nur die Phrasen lernen aber die Benutzung und eigenes Produzieren
dieser Phrasen bleiben im Hintergrund. Beispielweise sollten Hoflichkeitskonventionen viel mehr

gelibt werden.
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Tabelle 5: Ergebnisse der Analyse der Themen.

Licht an! 2 Echt! 2

Wiederholung (%) 6.1 4
Grammatik (%) 17.1 24
Wortschatz (%) 67.1 26
Authentische Situationen (%) 6.1 42
Aussprache (%) 2.4 4
Kultur (%) 1.2 0
Total (%) 100 100

Obwohl der Anteil der miindlichen Ubungen ein bisschen unterschiedlich ist, sind die Themen in den
Ubungen relativ dhnlich. Es ist eine wichtige Bemerkung, weil es dann konstatiert werden kann, dass
die beiden analysierten Lehrwerke dieselben Themen behandeln. Dies bedeutet, dass sie auch noch
aktuell sind und benutzt werden konnen. Die Teilbereiche der miindlichen Sprache, wie Betonung und
Intonation, werden in beiden Lehrwerken relativ wenig geiibt. Beispielweise wird in nur vier Ubungen
des E2s geiibt. Dies ist jedoch etwa 50% mehr als im LA2. Insgesamt lisst sich feststellen, dass mit
den meisten Ubungen Wortschatz geiibt wird. Etwa 45% auf allen Ubungen beschiftigen sich mit dem
Wortschatz. Authentische Situationen ist eine groBBe Kategorie. Es hingt davon ab, dass Anzahl dieser
Ubungen so grof} im E2 ist. Dies ist tiberraschend, aber kann damit erkldrt werden, dass die ,,Zu
Zweit* —Ubungen am Ende des Buches zu dieser Kategorie gehdren. Die Variation ist nicht so grof3
und alle Ubungen werden mit gleichen Methoden gemacht. Dies bedeutet, dass die Variation in diesen

Ubungen grosser im LA2 ist, weil die Methoden und Aufgabestellungen sich mehr veréindern.

Wie schon erwihnt, werden die Phonetik und die aussprachlichen Aspekte der Sprache nicht so viel
geiibt. Aussprache, Intonation und Betonung werden nur in einigen Ubungen trainiert, obwohl es um
diese Eigenschaften der Sprache in der Sprechecke-Sektion des E2s geht. Die Anzahl dieser Ubungen
ist in beiden Lehrwerken gering. Es wird nicht in den Ubungen genug betont, dass die Zielsprache
nicht gleich wie die Muttersprache verwendet werden kann. Dieses Problem ist im Kontext des DaF-
Unterrichts auch in anderen Landern bekannt (siehe Adamcova 2019). Im Allgemeinen kann erwéhnt
werden, dass die Mehrheit der Ubungen miindlich durchgefiihrt werden und somit bleiben die
Teilbereiche des miindlichen Sprachgebrauchs im Hintergrund. Auch die verschiedenen kulturellen
Sprechakte werden nicht vorgestellt. Die beiden Lehrwerke fehlen an den kulturellen Aspekten der

Kommunikation im Allgemeinen, die unterschiedlich in jeder Sprache sind.

Diese obengenannten Ergebnisse konnen auch liberraschend sein, weil, wie Adamcova (2019, 12)
erzdhlt, Aussprache ein wesentliches Thema im miindlichen Sprachgebrauch ist, weil die Sprache ,,als

Deutsch* klingen soll. Deswegen sollte sie auch in den neuen Lehrwerken mehr berticksichtigt
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werden. Andere Unterschiede haben mehr oder weniger mit dem Alter der Lehrwerke zu tun. Heute
werden die Lehrwerke anders strukturiert und es sieht so aus, dass der Wortschatz mehr erarbeitet

wird.

Wie schon erwéhnt, ist ein groBer Unterschied, dass es mehr authentische Situationen im E2 gibt, aber
die Ubungstypen dieser Ubungen veriindern sich nicht. Die Variation macht das Lernen effektiver,
weil alle Ubungen nicht gleich fithlen. Damit ist das Lernen auch angenehmer. In meiner Meinung
wire dieses Modell, in der Variation gro8 ist, viel besser. Es sieht so aus, dass die Lehrwerkautorinnen
und Autoren sind mit mir in der Meinung. Mindestens haben sie daran gedacht und neue Lehrwerke
werden so aufgebaut, dass Variation der Ubungen groB ist. Trotzdem ist es {iberraschend, dass
authentische Sprachgebrauch mehr im E2 betont wird, weil alltidgliche Sprache und mit der
Zielsprache in authentischen Situationen zu kommunizieren wichtige Lernziele des neuen Curriculums

sind.

Es ist in der Tabelle 5 zu sehen, dass Grammatik mehr miindlich im LA2 geiibt wird. Eine wichtige
Rolle beim Lernen spielt auch Wiederholung. Die mechanischen Ubungen mit Hilfe der groBen Anteil
Wiederholung helfen am meisten beim Lernen des Wortschatzes. Weil es mehr wiederholende
Ubungen im LA2 gibt, werden die Worter effektiver gelernt. Die wiederholenden Ubungen helfen
auch daran, dass die Lernenden leichter die Sprache selbst produzieren konnen, weil sie schon die
Ausdriicke kennen. Gleiches passiert mit Grammatik, weil oft in grammatischen Ubungen die
benutzten Ausdriicke schon bekannt sind. Deswegen ist LA2 qualitativ vielseitiger. Die Methodik der
miindlichen Grammatik- und Wiederholungiibungen des L.A2s ist auch schwieriger als in anderen
Ubungen. Es ist davon abhiingig, wie schon erwihnt, dass die gebrauchten Ausdriicke schon bekannt
sind. Es ist auch gut zu erinnern, dass die Lernenden miindliche Kommunikation in den
Textabschnitten und Ubungen héren und Anzahl dieser groBer im E2 ist. Fast alle Texte sind Dialoge,
was mit dem Lernen der Phrasen, Sprechakten und Aussprache hilft. Somit ist das Lernen der

miindlichen Kommunikation nicht nur von den Ubungen abhiingig.

Die kategorisierten Ubungstypen wurden in der Tabelle 6 noch einmal sortiert. Jeder Ubungstyp wird
prozentual gezihlt und die Ergebnisse werden in der Tabelle 6 veranschaulicht. Es gibt mehr Variation
in den miindlichen Ubungen im LA2, weil die Anzihle verschiedener Ubungstypen &hnlicher zu sein
beherrschen. Spiele ist der hiiufigste Aufgabentyp des LA2s. Wenn alle Ubungen der beiden
Lehrwerke gezihlt werden, sind Spiele prozentual der hiiufigste Ubungstyp. Die Dialogiibungen und A
und B -Karten sind die hiufigsten Ubungstypen des E2s. Es gibt auch mehr laut Lesen im E2. Dabei
ist der Alter des Lehrwerks sichtbar. Motivation und Freude, die wichtig zum Lernen sind, werden in

den Ubungen des LA2s mehr betont, weil es so viele Spiele, und andere Gruppeniibungen, gibt. Aus
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diesem Blickwinkel kann es erwédhnt werden, dass die Ziele des neueren Curriculums mehr im LA2

berticksichtigt werden.

Tabelle 6: Ergebnisse der Analyse der Ubungstypen

Licht an! 2 Echt! 2
Bilde Sitze —Ubungen (%) 9.8 14
Ubersetzungsiibungen (%) 0 1
Interviews (%) 14.6 10
Erzéhl mit eigenen Wortern 1.2 4
(%)
Dialoge (%) 9.8 38
A-B —Karten (%) 6.1 17
Erzéhl von Bildern (%) 0 2
Laut Lesen (%) 6.1 7
Spiele (%) 40.2 4
Hore zu und wiederhole — 9.8 2
Ubungen (%)
Andere Ubungen (%) 2.4 1
Total (%) 100 100

Die Moglichkeit zum Lernen fiir alle und zur Benutzung von eigenen Methoden, wie auch der
Gedanke, dass eine Fremdsprache zu lernen lustig sein soll, wird im LA2 beriicksichtigt. Es gibt viele
Farben und Tipps, wie auch Spiele und Bilder. Die Ubungstypen wechseln sich auch logisch und die
Methoden und Lernstrategien veréindern sich, obwohl die Ubungstypen durch das ganze Buch dieselbe
bleiben. Obwohl die Spiele dominieren, fiihlt es sich so, dass andere Ubungstypen nicht zu selten
vorkommen. Dagegen im E2 sind alle Seiten grau. Alle Ubungen sehen gleich aus und die Methoden
verdndern sich nicht so viel. Die Lernenden konnen nicht eigene Methode oder Strategien benutzen,
weil meisten auf die Ubungen mechanisch sind. Im neueren LA2 gibt es auch schwierige Ubungen fiir
die Lernenden, die mehr konnen, weil alle im Rahmen seines eigenen Konnens iiben sollen. Diese

Moglichkeit gibt es auch nicht im E2.

LA2 ist qualitativ vielseitiger, weil es mehr Variation in einzelnen Ubungen gibt. Obwohl jedes
Kapitel gleich ausgebaut worden ist, machen die kleine Verdnderungen in den Anstellungen, Tipps
und Einteilungen Unterschiede, die bedeuten, dass jede Ubung neu beherrscht. Alle Aspekte werden
mit vielen verschiedenen Ubungstypen geiibt und verschiedene Teile des Buches enthalten dieselben

Ubungstypen, die immer ein wenig verindert worden sind. E2 ist nicht so logisch ausgebaut und alle
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Ubungen einwirken gleich zu sein, und es fiihlt so, dass die gleichen Ubungen nur vorkommen. Auch
die authentischen Dialoge am Ende des E2s sind alle ganz gleich aufgebaut, und dafiir konnte es

gefragt werden, warum werden 32 gebraucht.

Es ist in der Tabelle 6 zu sehen, dass die Anzahl der verschiedenen Ubungstypen im E2 groBer ist.
Dies kann iiberraschend beherrschen. Meisten auf die Ubungen im E2 sind solche, in denen die
Lernenden nicht so viel Sprache ohne Hilfe produzieren miissen. Dagegen im LA2 sind Spiele und
andere Ubungen oft solche, in denen die Lernenden selbst improvisieren und Sprache produzieren
miissen. Mit anderen Wértern, wie schon erwiéhnt, gibt es mehr mechanisierte Ubungen im E2. Mit
Hilfe der mechanisierten Ubungen lernen die Lernenden die wichtigsten Regeln und Phrasen. Zu
kommunizieren lernen sie mit diesen Ubungen nicht. Im Allgemeinen kann es erwihnt werden, weil
im #lteren E2 fast alle Ubungen, in denen die Lernenden Sprache selbst produzieren miissen, Erzihl-
Ubungen und Dialoge sind, wird die eigentliche Kommunikation nicht vielseitig geiibt. Dabei kann die
fehlende Variation noch mehr bemerkt werden. In den Erzihl- und Dialogiibungen des E2s konnen die
Lernenden viel Hilfe und Tipps bekommen, und so lernen sie nicht effektiv die Sprache selbst zu
produzieren. Interviews sind ein wichtiger Ubungstyp, weil in diesen Ubungen die Lernenden Sprache
selbst produzieren lernen. Sie lernen auch niitzliche Phrasen und Situationen, in denen sie die Sprache
benutzen konnen. Eigentlich lernen die Lernenden zu kommunizieren. Somit, weil die Anzahl
Interviews so hoch im LA2 ist, werden die Ziele des neuen Curriculums verwirklicht (FNBE 2014

225-227).

Am besten wiire, dass die Ubungen sich gleichzeitig mit den besseren Sprachkenntnissen entwickeln.
In beiden Lehrwerken bleiben die Ubungstypen, wie auch Themen und Methoden der Ubungen, gleich
von Anfang bis Ende. Die Ubungen und Schwierigkeit verindern sich nicht, obwohl es immer einige
schwierigere Ubungen in Zusammenhang mit der Wiederholung im LA2 gibt. Es kann sein, dass die
kleiner Anzahl Stunde in der achten Klasse der Gemeinschaftsschule im Curriculum vom Jahr 2014
bedeutet, dass die Lernenden nicht so viel besser werden und so werden schwierigere Ubungen nicht
gebraucht. Im Curriculum vom Jahr 2003 wird die verschiedene Eigenschaften der Lernenden nicht so
stark betont. Deswegen gibt es nicht leichtere oder schwierigere Ubungen, sondern alle Ubungen sind

fiir dasselbe Niveau geeignet.

Es ist leicht zu bemerken, dass die qualitativen Aspekte zeigen, dass miindliche Kommunikation
vielseitiger im LA2 geiibt wird, weil es mehr Variation in Themen und Gespréchssituationen gibt.
Gruppenarbeit wird sehr viel benutzt. Die miindliche Kommunikation wird mehr im LA2 betont, weil
es ebenfalls mehr Variation zwischen den Inhalten und Methoden einzelner Ubungen und

Ubungstypen gibt. Es ist interessant, dass die quantitativen Aspekte anders beweisen, weil die Anzahl
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verschiedener Ubungstypen und miindlichen Ubungen im ilteren E2 grésser ist. Dies zeigt, dass nur

eine quantitative Analyse zu machen nicht reicht.

Wie schon erwihnt, gibt es, nach dieser Analyse, einige Ubungstypen mehr im E2 und die Anzahl der
miindlichen Ubungen ist auch im E2 prozentual groBer. Dafiir kénnte gesagt werden, dass E2
quantitativ besser ist, aber das ist nicht so einfach zu {iberlegen, wie schon am oben konstatiert wird.
Prozentual kann es auch bemerkt werden, dass meisten auf die Ubungen im E2 zu drei Kategorien
gehoren. So wird es iiberpriift, dass die Variation grosser im LA?2 ist, was bedeutet, dass sich nur

anhand der Anzahl der Ubungstypen nicht feststellen l4sst, welches Lehrwerk besser ist.

Werden die Lernziele dann beriicksichtigt? Es gibt drei Niveaus im GER, die Sprachwissen,
Sprachfertigkeiten und Sprachanwendung beschreiben. In dieser Arbeit ist das Niveau A2.2 relevant,
weil die Lehrenden in der A2-Sprache nach achten Klassen dieses Niveau erfiillen miissen, um guten
Kompetenz zu erreichen. Die Aspekte der guten Kompetenz im Kontext der miindlichen
Kommunikation werden im néchsten Kapitel genannt. Es wird in diesem Kapitel beobachtet, ob die

Ubungen dieses steuern.

In finnischem Curriculum werden die zentralen Ziele des Lernens zu den drei Kategorien kategorisiert.
In dieser Arbeit ist die dritte, S3, am wichtigsten, weil das das Produzieren der Sprache beschreibt.
Diese S3-Ziele bestehen aus vier Aspekte: die entwickelnde Sprachkenntnis, Fertigkeit zu
kommunizieren, Fertigkeiten Texte zu interpretieren und Texte zu produzieren (FNBE 2014, 250).
Weil nur die miindlichen Ubungen in dieser Arbeit beobachtet werden, wird die Fertigkeit Texte zu
interpretieren nicht analysiert, weil dies mehr mit dem Horen zu tun hat. Mit der Fertigkeit zu
kommunizieren wird bedeutet, dass die Lernenden sich miindlich in den alltdglichen Situationen
schaffen. Dazu gehort auch, dass die Lernenden die verschiedenen einfachen Hoflichkeitsphrasen

kennen sollten.

Mit der Fertigkeit Texte zu produzieren, um das Niveau der guten Kompetenz zu erreichen, sollten die
Lernenden tiber wichtigen, alltéglichen und konkreten Sachverhalten erzéhlen kénnen. Die Sprache
und Vokabular konnen einfach sein, aber Konkretheit ist wichtig. Die Lernenden sollten die zentralen
Begriffe und Worter erkennen, und die zentralen Strukturen der Sprache sollten bekannt sein. Die
Aussprache sollte deutlich mit einigen Ausdriicken sein. Die Lernenden sollten also die gelernten
Aspekte und Fertigkeiten im allgemein benutzen kénnen und nicht nur mit den Ausdriicken und
Sachverhalten, die sie schon wissen. (FNBE 2020, 131-135). Der Grundwortschatz und die
Hoflichkeitsphrasen sollten auch verwendet werden. (FNBE 2014, 224-227.) In meiner Meinung
werden diese Ziele in den analysierten Lehrwerken erfiillt. Die Hoflichkeitsphrasen haben nur eine

kleine Rolle in beiden Lehrwerken aber andere Ziele werden viel beriicksichtigt. Das eigene
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Produzieren wird mehr im LA2 geiibt, weil die meisten auf die Ubungen des E2s mechanisiert sind.
Hoflichkeitsphrasen werden nicht so viel gelibt, aber verschiedene Worter und Themen werden

gelernt. So lernen die Lernenden iiber vielen verschiedenen Sachverhalten zu erzihlen.

Verschiedene Farben, Visuelle Aspekte, Bilder und Variation in den Ubungen und auch in der
Schwierigkeit der Ubungen machen es leichter, dass alle Lernenden eine Mdglichkeit zum Lernen
haben. Dies ist wichtig, weil oft die Lernenden im Fremdsprachenunterricht keine Moglichkeit eigene
Lernstrategien zu entwickeln oder benutzen haben. Auf diese Weise sieht die Entwicklung von
Lehrwerken aus als eine gute Sache. Es ist auch ein Ziel des Unterrichts, dass die Lernenden eigene
Strategien benutzen konnen (siehe FNBE 2014). LA2 beachtet auch, dass einige Lernenden das Audio
mehr brauchen. Dafiir haben alle Lernenden eine Moglichkeit dieses zu hochladen. Am wichtigsten

ist, dass die Ubungen vielseitig und unterschiedlich sind.

Meiner Meinung nach soll das Lernen noch im A2-Niveau Spal machen und lustig sein. So bleiben
die Lernenden motiviert. Diese Seite des Lernens wird auch im LA2 mehr beriicksichtigt, weil es
gefallende Ubungen, wie Spiele, Bewegung und Drama, mehr als im E2 gibt. Es gibt gute Ideen und
aktuelle Themen in beiden, obwohl einige Themen von E2 veraltet sind. AuBBerdem werden in beiden
Lehrwerken Ubungen angeboten, in denen die Lernenden reagieren und die Sprache spontan
produzieren miissen. Dies ist wichtig, so es freut mich sehr, dass beide Lehrwerke werden so

aufgebaut. Im LA2 wird dieses ein wenig mehr beriicksichtigt.

Die analysierten Lehrwerke verwirklichen die Ziele des Lehrplans und damit auch GERs. Die
Lernenden benutzen und iiben viele Wérter. Sie lernen verschiedene Rollen, weil in anderen Ubungen
sie beginnen und in anderen sie erst horen. AuBlerdem werden Mdglichkeiten iiber fiir sie selbst
wichtige Themen zu sprechen angeboten. Die obengenannten Fahigkeiten werden also in den
analysierten Lehrwerken beriicksichtigt und die Miindlichkeit wird vielseitig geiibt. Im LA2 werden
die Ziele mehr beriicksichtigt. Das ist vom Alter des Lehrwerks abhéngig.
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9 Zusammenfassung und Diskussion

In dieser Arbeit wurden miindliche Ubungen in zwei deutschsprachigen Lehrwerken des A2-Niveaus
untersucht. Dieses Niveau bedeutet die zweite Fremdsprache in der finnischen Gemeinschaftsschule,
die die Lernenden zu studieren beginnenb. Das neuere Lehrwerk LA2 wird in vielen finnischen
Schulen benutzt und das dltere, E2, wird heutzutage nicht so viel benutzt, weil das auf dem &lteren
Curriculum basiert. Mein eigenes Interesse an diesem Thema ist durch meine eigenen Erfahrungen
entstanden. Uber Lehrwerke wird viel in der Lehrerausbildung diskutiert. Das Lehren ist auch in
Finnland von Lehrwerken abhéngig. Diese zentrale Rolle der Lehrwerke in dem finnischen

Bildungssystem hat die Wahl dieses Themas beeinflusst.

Das Material, die zwei Lehrwerke, werden aus dem Blickwinkel der miindlichen Sprachkenntnisse
analysiert. Die Theorie besteht aus vier grofleren Ganzheiten. Diese sind Wissen iiber der GER und
Curriculum, Theorie iiber der Miindlichkeit sowohl als Begriff als auch als Unterrichtsziel. Die letzte
Ganzheit fasst die zentralen Aspekte der Lehrwerke als Forschungsgegenstand und Unterrichtmaterial
zusammen. Die Analyse dieser Arbeit stellt die beiden analysierten Lehrwerke vor, erklart den
Prozess, mit dem die Forschungsfragen beantworten versucht werden. Die benutzte Methode ist eine
Inhaltanalyse, in der quantitative und qualitative Methode kombiniert wird. Mit Hilfe der

Kategorisierungen werden die Unterschiede der untersuchten Lehrwerke verglichen.

Laut Kara (2007, 68) finden die Lernenden eine Sprache miindlich zu produzieren als wichtigste Ziel
des Unterrichts. Die miindliche Sprache unterscheidet sich sehr von der schriftlichen. Beispielweise
beim Sprechen haben die Sprechenden wenig Zeit einen Beschluss, um die richtigen Worter zu
wihlen, um die gewiinschte Meldung zu sagen, zu machen. Dazu muss entscheidet werden, welche
Ausdriicke benutzt werden, wie die Meldung ausgesprochen wird und auch die Reaktionen der
anderen Menschen sollen betrachtet werden. (Bygate 1987, 14.) Im DaF-Unterricht sollen diese
Fahigkeiten geiibt werden und im Finnland passiert dieses oft durch Lehrwerke. Problematisch mit den
Lehrwerken ist, dass oft sie die authentische miindliche Praxis vermissen. Die Anzahl Ubungen, die
auf authentischen Situationen basieren, soll in den Lehrwerken grof} sein, weil so die Lernenden die
Sprache in authentischen Situationen benutzen lernen kdnnen. Dieser authentische Sprachgebrauch
wird spéter im Leben gebraucht, und dafiir sollte es noch mehr im Unterricht betont werden. Leider

wird dieses im neueren LA2 ganz wenig gelbt.

Das pragmatische Wissen sollte in den Lehrwerken besser beriicksichtigt werden. In den analysierten
Lehrwerken werden diese Kommunikationsmittel der deutschen Kultur und die pragmatischen

Aspekte nicht genug getibt. Aulerdem wird Aussprache wenig bekanntgemacht. Dies kdnnte eine Idee
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fiir Entwicklung der zukiinftigen Lehrwerke sein: mehr Betonung an den pragmatischen und

aussprachlichen Aspekten der Zielsprache.

Die Zeit und Bewertung sind problematisch fiir das Lehren der Miindlichkeit. Natiirlich werden die
Richtlinien der Bewertung im GER gegeben, aber es ist trotzdem problematisch, weil, wie Kara stellt
fest, bei der Bewertung der Lernenden die Schriftlichkeit und das Wissen von Struktur und Grammatik
wichtiger als das miindliche Produzieren sind (Kara 2007, 70-79). Ich bin mit Kara in der Meinung,
dass die Bewertung oft nur von der schriftlichen Seite der Sprache abhéngig ist. Dies ist in meiner
Meinung ein Faktor, warum es so aussieht, dass die miindliche Kommunikation zu wenig in dem
finnischen Bildungssystem betrachtet wird. Die ist in den analysierten Lehrwerken sichtbar. Es kann
auch passieren, dass alle Lernenden wihrend der Stunde nicht eine Mdglichkeit etwas zu sagen
bekommen, weil es so viele Lernenden in der Klasse gibt. Es ist schwierig zu bewerten, wenn es
keines zu bewerten gibt. Gruppen- und Paartibungen konnte eine Antwort dazu sein. Es freut mich,
dass im LA2 den Lernenden viele Mdglichkeiten Ubungen in Gruppen zu machen angeboten werden.

Die Richtung der Entwicklung beherrscht richtig zu sein.

Positives Feedback und eine Mdglichkeit zum Erfolg machen das Lernen effektiver. Vielseitige
Ubungen versichern, dass alle Lernenden passende Ubungen finden. Sie haben auch mehr Motivation,
wenn die Ubungen nicht nur gleich aussehen oder sind. Motivation und passende Ubungen bedeuten,
dass alle Lernenden positive Gefiihle erleben konnen. Danach bekommen sie dann das positive

Feedback. Aus diesem Blickwinkel ist LA2 viel besser als E2.

Es kann gesagt werden, dass die Ziele des GERs und des finnischen Curriculums sich in den
analysierten Lehrwerken verwirklichen. Die Entwicklung des Lehrplans ist leicht zu sehen, wie auch
die qualitativen und quantitativen Unterschiede. Die Ergebnisse dieser Arbeit beweisen, dass diese
Unterschiede auch Wirkung haben. Die Variation und vielseitige Ubungstypen im neueren LA2 haben
mich iiberzeugt, wie auch die relativ groflen qualitativen Unterschiede zwischen den Lehrwerken.
Nicht nur die Ubungen, sondern auch die im LA2 benutzte Farben, Bilder, Textabschnitte und
Anweisungen bedeuten, dass im LA2 die Lernziele besser beriicksichtigt werden. Die Ergebnisse
meiner Arbeit zeigen auch, dass im Fremdsprachenunterricht solche Lehrwerke verwendet werden, die
miindliche Fihigkeiten nicht so hoch schitzen, weil die Anzahl miindlicher Ubungen gering ist. Es
beherrscht so, dass neuer manchmal besser ist. Die Ergebnisse konnen aber nicht verallgemeinert

werden, weil das Material so klein ist.

Im Rahmen dieser Arbeit wurde der Inhalte der Lehrwerke untersucht. Ein interessantes Thema fiir
weitere Forschung wire, wie die Lernenden mit den analysierten Lehrwerken arbeiten. Das eigene

Produzieren der Lernenden konnte auch untersucht werden. Das zu untersuchen, ob die Lehrwerke
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dieses unterstiitzen, wére auch eine Moglichkeit. Im Allgemeinen ldsst sich sagen, dass die
miindlichen Ubungen auch nicht nur fiir das Uben der neuen Wérter und Strukturen wichtig sind. Es
konnte auch noch untersucht werden, wie die anderen Ubungstypen, etwa schriftliche Ubungen, zur

Einiibung der miindlichen Fertigkeit, integriert werden konnten.
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Anhang 1:Finnische Kurzfassung/Suomenkielinen lyhennelma

Suulliset tehtavat oppikirjoissa Licht an! 2 ja Echt! 2

Johdanto

Tamaén tutkielman tarkoituksena oli selvittdd, kuinka paljon suullisia tehtévid kahdessa saksan
oppikirjassa on, millaisia eroja ndiden viélill4 on, ja miten ndma tehtévit ilmentévit
opetussuunnitelman oppimistavoitteita. Lahtokohtana oli, ettd oppikirjojen vélilla olisi eroja.
Oppikirjoista tutkittiin suullisten tehtdvien mairaa, tehtdvien teemoja, tehtdvityyppejé seka
puhetilanteita. Analysoidut oppikirjat pohjautuvat kahteen eri opetussuunnitelmaan: toinen
analysoiduista oppikirjoista pohjautuu vuoden 2003 opetussuunnitelmaan ja toinen vuoden 2014
opetussuunnitelmaan. Tehtévié tutkittiin kvantitatiivisesti ja kvalitatiivisesti oppimateriaalianalyysin

menetelmid hyddyntéen.

Suullisen kielitaidon, seka suullisten tehtdvien valikoituminen tutkielman aiheeksi, perustui siihen, ettd
uudessa opetussuunnitelmassa suullinen kielitaito on tirked painotuksen kohde (FNBE 2014).
Suullinen kielitaito on my0s yksi niité asioita, joita oppilaat kaikkein mieluiten haluavat oppia, ja
puheen merkitys on vieraiden kielten opetuksessa tunnettu pitkdan. Myds opetusharjoittelun aikana
kaydyt keskustelut muiden opettajien kanssa vaikuttivat aiheen valintaan. Suulliselle kielitaidolle on
monta madritelmaa, joita kdytetdén usein synonyymeind (Kara 2007). Yleisesti suullinen
kommunikaatio voidaan ymmartia tilanteena, jossa kaksi osapuolta padsee yhteisymmairrykseen
suullisten, visuaalisten seki kehollisten merkkien avulla (Fiehler 2012, 26-27). Suullisessa
kommunikaatiossa sanaton viestintd on aivan yhtd merkittivaa kuin verbaalinenkin, jotta viesti

vilittyy oikein ja vadrinymmaérrykset saadaan korjattua (Lewandowski 1991, 56).

Tamaén tutkielman aihe on tarked koska suullinen kielitaito on tarkeimpia taitoja, joita vieraan kielen
opetuksessa tulisi opettaa. T4td painotetaan myos vuoden 2014 opetussuunnitelmassa, jossa puhutaan
siitd, kuinka oppilaiden tulisi selvitd suullisesti arkipaivéisista tilanteista (FNBE 2014). Vieraiden
kielten oppimisen ja opettamisen alalla suullista kielitaitoa on tutkittu melko paljon sekd Suomessa
ettd muissa Euroopan maissa (ks. Adamcova 2019). Monikaan suullisen kielitaidon tutkimus ei
kuitenkaan ole keskittynyt Suomen peruskoulun kahdeksannen luokan oppikirjoihin, joten tima
tutkielma on tarpeellinen. Kuten edelld on jo mainittu, tutkielman menetelméksi valikoitui
oppimateriaalianalyysi, koska oppikirjan merkitys on Suomessa ja ulkomailla vieraiden kielten
opetuksessa merkittdva, silld usein opettajat tukeutuvat niihin. Tdma alleviivaa

oppimateriaalianalyysin tirkeyttd, silld oppimateriaalien on sdilyttdva ajankohtaisina.

Tamén tyon tavoite oli selvittdd vastaukset seuraaviin tutkimuskysymyksiin: kuinka paljon suullisia

tehtévid kahdessa oppikirjassa on, miten tehtévétyypit ja tehtidvien teemat eroavat toisistaan, millaisia
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puhetilanteita tehtdvissé on, seké lyhyesti, toteutuvatko opetussuunnitelman seké eurooppalaisen
viitekehyksen tavoitteet tehtdvien avulla. Tamén lisdksi tarkoituksena oli selvittda, onko eri
opetussuunnitelmiin pohjautuvien oppikirjojen vélilla eroja, ja jos oli, millaisia nima erot olivat.

Analyysi oli vertaileva otos oppikirjojen vélilla.

Teoreettinen viitekehys ja aiempi tutkimus

Tamaén tutkielman teoriaosassa pohdittiin niin kielen oppimiseen ja opettamiseen, kuin myos
oppimateriaaleihin, keskeisesti liittyvid eurooppalaista viitekehysté sekd opetussuunnitelmaa. Lisdksi
kasitteitd suullinen kielitaito sekd oppimateriaalit pohdittiin useiden ldhteiden avulla. Ensimméaisend
kasiteltiin suullista kielitaitoa. Pohdinta alkoi késitteen méaarittelyll4 ja siirtyi tdmén jdlkeen
luokkahuoneopetukseen ja oppimistavoitteiden késittelyyn. Eurooppalaista viitekehysta kisiteltiin
kielen opettamisen ja oppimisen ndkokulmasta. Lisdksi eurooppalaisen viitekehyksen kielitaitotasot,
sekd suullista kielitaitoa koskevat mééritelmét (Europarat 2001) tehtiin tutuiksi. Tdmédn tyon kannalta
tdma oli merkityksellistd, koska vieraan kielen opetus perustuu eurooppalaisen viitekehyksen
taitotasoihin. Liséksi teoriassa pyrittiin tuomaan niitd eurooppalaisen viitekehyksen malleja, ja

kuvauksia esiin, jotka liittyvit suulliseen kielitaitoon sekd sen arviointiin.

Perusopetuksen opetussuunnitelmaa (jatkossa opetussuunnitelma) késiteltiin ensin yleisesti, sitten
vertailemalla kahden eri opetussuunnitelman, vuosien 2003 ja 2014, tavoitteita kielen oppimisen
nikokulmasta. Myos kielivalintoja ja saksan tilannetta oppiaineena késiteltiin. Opetussuunnitelmien
vertailu perustui kokonaisuudessaan sithen, mitd opetussuunnitelmissa sanotaan vieraista kielista, ja
millaisia oppimistavoitteita opetussuunnitelmassa mainitaan. Keskidssé olivat ne opetussuunnitelman
kohdat, joissa puhutaann suullisesta kielitaidosta sekd sen oppimisesta ja opettamisesta. Muutamaa
kielivalintoja ja saksan tilannetta koskevaa tutkimusta kaytiin myds Iyhyesti ldpi. Oppimateriaaleja
kisiteltiin ensin mairittelemailld késitteet, ja timin jilkeen pohtimalla oppikirjan asemaa ja merkitysti
vieraiden kielten opetukselle ja oppimiselle. Esiin tuotiin my6s, millaisia asioita oppikirjat siséltévit,
ja miten ndma sisdllot valikoituvat. Viimeisend oppimateriaaleihin liittyvassa alaluvussa kasiteltiin
vield oppimateriaalianalyysin teoriaa. Téssi esiteltiin lyhyesti oppimateriaalianalyysiin liittyvid

késitteitd ja metodiikkaa seka joitakin tutkimuksia.

Suullinen kommunikaatio (saks. miindliche Kommunikation) liittyy kielen oppimiseen ja opettamiseen
tavoitteiden kautta. Témén tutkielman lahtokohtina olivat eurooppalaisen viitekehyksen (saks.
Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen), opetussuunnitelman (saks. Curriculum) ja suullisen
kielitaidon vélinen yhteys sekd oppimateriaalien (saks. Lehrwerke) merkittdva rooli suomalaisessa
kielenopetuksessa, minka pitdisi nakya myos oppikirjojen sisdlldissd. Oppikirjojen tulisi peilata
eurooppalaisessa viitekehyksesséd sekd opetussuunnitelmassa asetettuja tavoitteita. Myos uudemmassa

opetussuunnitelmassa painotetaan hieman eri asioita suullisen kielitaidon ndkdkulmasta, jolloin
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analysoitujen oppikirjojen vililld tulisi olla eroja. Tamén takia juuri perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (FNBE 2014) mainitut suullisen kielitaidon oppimistavoitteet, joita

teoriaosassa avataan, olivat merkittdvéassa roolissa.

Opetussuunnitelman perusteet eivit sido kouluja, vaan koulut voivat itse vaikuttaa opetussiséltdihin,
joiden tule kuitenkin pohjautua perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin. Oppikirjatekijat
perustavat kirjojen tehtdvit myos ndihin perusteisiin. Néin ollen tehtévid analysoidessa on hyva tietda,
mitd opetussuunnitelmassa sanotaan. Kielenkdytto erilaisissa tilanteissa seké erilaiset rekisterit, kuin
my0s sanavarasto sekd omista kiinnostuksen kohteista kertominen, ovat merkittavia
oppimistavoitteita. Samoin vieraan kielen kanssa selvidminen arkipdivéisisti tilanteista, ja erilaisten
roolien oppiminen muodostavat tirkedn oppimistavoitteiden ryhmén. Vieraan kielen opiskelun tulisi
my0s olla motivoivaa ja ilo sekd nauru kuuluvat kielen oppitunneille. Lisdksi jokaisella oppilaalla
tulisi olla mahdollisuus onnistua. Analysoitujen tehtévien tulisi siis tukea kaikkia oppijoita
monipuolisesti. Vieraan kielen pitdisi myds kuulostaa oikealta, ja oppilaiden tulisi osata erilaiset

kulttuuriset konventiot, jotka muokkaavat kieltd. (FNBE 2014, 396-398.)

Se, ettd vieraan kielen tulisi kuulostaa “oikealta” eikd vain peilata puhujan didinkieltd, on noussut
merkittdviksi myos muualla Euroopassa (ks. Adamcova 2014). Suomessa ja maailmalla suullista
kielitaitoa ja oppikirjoja on tutkittu paljon. Maijala (2004, 2006) on tutkinut oppimateriaaleja monesta
nikodkulmasta ja oppikirjoja on analysoitu myds monissa Pro-Graduissa (ks. Leskinen 2015;
Ristikankare 2020). Suullista kielitaitoa, oppimateriaaleja ja opettamista on myos tutkittu paljon (ks.
Tomlinson 2003, 2011). Aiempaa tutkimustietoa tdmén tutkielman aiheesta oli laajalti tarjolla. Néin
ollen teoreettinen viitekehys oli helppo muodostaa. Laaja teoreettinen 1dhdeaineisto auttoi myos

rajaamaan tutkimuskysymykset.

Aineisto ja menetelméi

Tutkielman aineisto koostui kahdesta yha kaytdssé olevasta saksan oppikirjasta, jotka on tarkoitettu
Suomen peruskoulun kahdeksannelle luokalle. Kirjat ovat eri kustantajilta, ja pohjautuvat kahteen eri
opetussuunnitelmaan vuosilta 2003 ja 2014. Tama oli analyysin kannalta hyodyllistd, silld tutkimuksen
kohteena olevat suullisten tehtévien erot eri opetussuunnitelmiin pohjautuvissa oppikirjoissa tulevat
todenndkoisemmin selkedmmin esiin, kun kirjat ovat eri kustantajilta. Néin vertailu oli
hedelmallisempai. Licht an! 2 (Ackermann/Hertell/Pessi) kustantamo Sanoma Prolta on ilmestynyt
vuonna 2020, ja perustuu vuoden 2014 opetussuunnitelmaan. Echt! 2
(Busse/Kulmala/Launosalo/Litmanen/Verkama) on ilmestynyt kustantamo Otavalta 2008, ja perustuu
vuoden 2003 opetussuunnitelmaan. Molemmat oppikirjat ovat A-kielen oppikirjoja. Teoksista

kaytetddn jatkossa myos lyhenteitd LA2 ja E2.
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LA2 on oppikirjana sellainen, jossa yhdistyvit seka tekstit ettd tehtédvit. E2 on vanhempi oppikirja,
jossa on eroteltu erikseen tekstikirja ja tyokirja. Tehtdvien liséksi tehtévékirjasta 16ytyy kielioppi. LA2
on jaettu 6 osuuteen (saks. Lektion), joista ensimmadinen ei sisilla lainkaan tekstikappaletta. Se on
tarkoitettu aiemmin opittujen asioiden kertaamiseen. Loput viisi osuutta sisaltdvit tekstikappaleen,
lammittelytehtdvid, kappaleen siséltoihin liittyvié tehtévid, kieliopin seké kielioppitehtdvid ja kertaavia
lisdtehtdvia. Kirjan takaa l0ytyvét myos minikielioppi seké aakkoselliset sanastot suomeksi ja
saksaksi. E2 on jaettu neljddn kappaleeseen (saks. Einheit), joista jokainen koostuu kahdesta-neljésti
tekstikappaleesta. Tekstikirjaa ei huomioitu analyysissd, joten materiaali perustui vain E2 tydkirjaan.
Tama on rakennettu samojen kappaleiden ja tekstikatkelmien mukaan kuin tekstikirja. Lisdksi
kielioppiteoria seki kielioppitehtavét [0ytyvét tydkirjasta. Lopussa on vield déntdmiseen liittyvid

tehtdvid ja kommunikaatioharjoituksia.

Tamén tutkielman analyysissd huomioitiin kaikki tehtdvét, joissa oppijat kéyttavét saksaa. Ei ollut
vilid, kuinka paljon saksaa tehtdvéssa tuli puhua, vaan yksikin sana tai prepositio riitti. Tehtivien piti
kuitenkin olla sellaisia, ettd kaikki oppijat kdyttivét kieltd suullisesti, jolloin useat peleiksi luokitellut
tehtavat LA2-kirjasta jaivat analyysin ulkopuolelle. Analyysin ulkopuolelle jaivat myos kaikki
tehtdvit, joissa ei erikseen sanottu, ettd oppilaiden tulee puhua. Tilanteissa, joissa kieltd ei maaritelty
tehtdvanannossa tai ohjeissa, tehtiin oletus, ettd oppijat kayttivat tehtavéssi saksaa. Tarked huomio on
my0s, ettd jos tehtdva koostui useammasta kohdasta, joista yksi tai useampi oli suullinen, luokiteltiin

tehtéva silti vain yhdeksi suulliseksi tehtdviksi analyysissé.

Analyysin ulkopuolelle jii, kuten edelld kdvi ilmi, E2 tekstikirja sekd kaikki muut lisd- ja opettajan
materiaalit. Uudempi LA2-oppikirja tarjoaa myds ison mééran siahkdistd materiaalia ja tehtdvia
opiskelun tueksi, mutta myos nama kaikki jatettiin analyysin ulkopuolelle. Tdma on perusteltua, koska
el voitu tietdd kayttavitko oppilaat omia lisdmateriaalejaan, tai kayttavatko opettajat lisdmateriaaleja
opettamiseen. Néin ollen aineisto oli my06s selkedmpi ja rajatumpi, silld on selkeintd analysoida
paperikirjaa, joka on kokonaisuudessaan oppilaiden kéytdssé. On toki selvéd, ettd analyysin
ulkopuolelle jadvit oppikirjojen sisédllot ja ominaisuudet todennédkdisesti taydentivit oppikirjoja sekd
analyysin tulosten esille tuomia puutteita. Ndin yleispéteviéd padtelmid ei voi tdysin tehdé vain tdmén
tutkielman materiaalin pohjalta. Aineisto on myos kokonaisuudessaan todella pieni ja rajattu, joten

yleistettévien tulosten saamiseksi aihetta pitéisi tutkia enemmén.

Tutkimuksen menetelména oli siséltdanalyysi, jossa yhdisteltiin laadullisia ja mééaréllisié keinoja.
Kyseistd menetelmad kutsutaan oppikirjatutkimuksissa usein laadulliseksi sisdltdanalyysiksi (Maijala
2004, 48-50). Laadullisen sisdltéanalyysiin ja aineiston kategorisointiin liittyivat tdssa tutkiclmassa
tehtdvien tyypit, teemat ja kielenkayttotilanteet. Analyysissd oli kyse tehtdvien ominaisuuksista ja

maaristd. Analyysin méérallisessd osuudessa laskettiin oppikirjojen suullisten tehtdvien osuus koko
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kirjan tehtévistd ja maérat eri kategorioissa. Laadullisessa osuudessa tehtévit kategorioitiin niiden
ominaisuuksien mukaan eri kategorioihin. Néitd vertailtiin oppikirjojen vililld. Kategorissointi on
usein menetelmind yhdistelma induktiivista ja deduktiivista. Puhetilanteiden analyysissa kategorioita
muodostui kolme sen mukaan, montako henkiloa tehtdvaa tekee. Tehtidvien teemoilla puolestaan
tarkoitettiin niitd asioita, joita tehtdvassa harjoitellaan, ja joita olisi tarkoitus oppia. Néitd kategorioita
oli yhteensé seitsemén. Tehtévétyyppien analyysi perustui sithen, mité tehtdvissd kuuluu tehda.
Tehtdvinannoilla ja ohjeilla oli tdssd kohtaa analyysi iso merkitys. Tehtdvétyyppien analyysissd

erilaisia kategorioita muodostettiin 11.

Kun suulliset tehtdvit oli luokiteltu, kategorisoitiin kaikki nima jokaisessa vaiheessa yhteen
kategoriaan. Jos tehtévi olisi sopinut useaan kategoriaan, tehtiin valinta sen mukaan, missé osassa
tehtdvaa kaytettiin eniten saksaa. Kun aineisto oli kategorisoitu, laskettiin jokaisen kategorian maarat
ja sijoitettiin taulukkoon. Tamén jilkeen taulukkojen lukuja vertailtiin keskenddn. Sekd méaéarit ettd

prosenttiosuudet selvitettiin.

Tirkeimmiit tulokset

Tamaén tutkielman tarkeimmat tulokset liittyivit oppikirjojen suullisten tehtdvien méaaraan,
tehtévityyppeihin ja teemoihin. Tarkeimpana tuloksena 16ytyi eroja oppikirjojen valilld. Suullisia
tehtdvia oli oppikirjoissa verrattain vahan. LA2 sisdltdd 82 suullista tehtavaa, eli 24.3% kaikista kirjan
tehtdvistd on suullisia. E2 siséltdd 100 suullista tehtdvaa, eli 44.6% kaikista tehtdvistd on suullisia.
Suullisia tehtdvid on yhteensd molempien oppikirjojen tehtavistd 32.4%. Mairdan pienuus voi johtua
siitd, ettd suullista kielitaitoa opitaan oppikirjojen teksteistd, muista tehtdvista ja varsinkin
kuunteluista. Usein opetus koulussa painottuu myos kirjallisiin taitoihin, joten niitd yleisesti
painotetaan usein opetuksessa enemmaén. Hieman yllattaen suullisten tehtdvien madra oli suurempi

vanhemmassa E2:ssa, jossa ldhes puolet tehtdvisti sisilsi jonkin suullisen suullinen osuuden.

Tehtdvien teemoja analysoitaessa pystyi huomaamaan eroja kirjojen valilld. LA2:ssa suurin osa
tehtévisti liittyi uusien sanojen opetteluun. Sanastotehtévid on paljon erilaisia, ja myo0s erilaisia
sanastoja on jokaisen osuuden yhteydessa paljon. Kaksi seuraavaksi yleisintd teemaa [LA2:ssa olivat
kertaus ja kielioppi. Kielioppitehtdvien iso mééra on yllattava, sillé kielioppi liittyy enemmaén kielen
rakenteeseen, jota painotettiin enemmén vanhemmassa opetussuunnitelmassa (FNBE 2003). Kertaus
on hyvé tapa suullisten taitojen opetteluun, koska sanasto on usein tuttua. E2:ssa yleisimmaét teemat
olivat autenttiset tilanteet, sanasto ja déntdiminen. Aéntimisen méérién vaikutti kirjasta 16ytyvi
aantamista tukeva ”Sprechecke”-osuus. Autenttisten tilanteiden iso méaéard E2:ssa ja pieni maara
LA2:ssa oli yllattava, koska uudemmassa opetussuunnitelmassa painotetaan enemmaén kielenkayttoa

arkisissa tilanteissa (FNBE 2014). Aintimiseenkin ollaan keskitytty uudessa opetussuunnitelmassa, ja
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muuallakin Euroopassa (ks. FNBE 2014; Adamcova 2019), joten on yllattavaa, ettd sitdkdén ei

uudemmassa LA2:ssa paljon harjoiteta.

Sanasto oli selked iso teema tehtdvissa, silld pelkdstdan 67.1% LA2:n tehtdvistd harjoittaa sanastoa.
Sanaston tirked asema oppimistavoitteena on helppo ymmartad, koska sanat on osattava ennen kuin
voi kayttad kieltd missddn muodossa. Analysoiduissa oppikirjoissa kulttuuria ei harjoituteta suullisesti
juuri ollenkaan, vaikka kulttuurisilla asioilla on merkitysti. Vierasta kieltd ei voi puhua kuin
didinkielti eikd vieraan kielen kuulu peilata didinkieltd. (Adamcova 2019, 8.) Tété asiaa ei
analysoiduissa kirjoissa tuoda esille ollenkaan. Myoskain tdhén liittyvid vinkkeja tai neuvoja ei
oikeastaan annettu yhdenkiin tehtévin yhteydessd. Teemojen analyysin yhteydessa kidvi myos ilmi,
ettd iso osa oppikirjojen tehtivistd on vain suullisesti tehtyjé, eivitkd ndma harjoituta laisinkaan
suulliseen kielitaitoon kuuluvia kielen osa-alueita, kuten dantdmistd, painotusta ja intonaatiota. Néin
ollen voitiin todeta, ettd isossa osassa tehtivid tarkoitus on jokin muu kuin suullisen kielitaidon

oppiminen tai parantaminen.

Puhetilanteita analysoitaessa pystyi huomaamaan kehityksen oppikirjojen vélilli. Uudempi LA2 suosi
ryhmétehtdvia, jotka taas olivat todella harvinaisia E2:ssa. Parityot olivat yleisin puhetilanne E2:ssa.
Tama selittyy varmasti oppikirjan iéll4, silld tehtévétyypeilld on valtava merkitys puhetilanteeseen, ja
monet tehtdvatyypit, joita vanhempi E2 suosii, ovat sellaisia, jotka voidaan tehda vain pareittain, tai
ainakin ne toimivat néin parhaiten. Téllaisia tehtdvatyyppeja ovat esimerkiksi A-B —kortit sekd
dialogit. Tehtavityypit ndkyvét toki myds LA2:n puhetilanteissa, silld LA2:ssa suositut tehtévétyypit,
kuten pelit, ovat ryhméssa tehtdavid. Tadma liittyy myds siihen, ettd ilo, nauru sekd yhdessa tekeminen
ja spontaani kielenkaytto liittyvat uudemman opetussuunnitelman painotuksiin (FNBE 2014), ja
esimerkiksi pelit tarjoavat niiti kaikkia. Ndin opetussuunnitelman kehitys ja erot oppikirjojen valilld
nikyivit hyvin selkeésti analyysin tdssd osassa. Voitiin myos todeta, ettd opetussuunnitelman

tavoitteet tdyttyvit uudemman LA2:n kohdalla melko hyvin.

Tehtdvatyyppien analyysi perustui pitkélti nithin kategorisointeihin, joita Meeri Leskinen (2015) on
kéyttdnyt omassa Pro Gradu —tutkielmassaan. Joitakin hdnen nime&mistdin kategorioista ei kiytetty, ja
osa hénen nimeédmistéén kategorioista yhdistettiin, silld nimai eivét sopineet timén tyon materiaaliin.
Koska analyysin materiaali koostui vain suullisista tehtdvista, kirjoittaminen rajattiin pois.
Tehtavatyyppejé oli analyysissd 11 erilaista, joista LA2 sisélsi vain yhdeksén. Tamai oli yllattdvaa,

sillé tdsséd suhteessa E2 oli monipuolisempi.

Kirjojen kehitys nakyy tehtdavityyppien analyysissid. Vaikka erilaisia tehtavityyppejé oli kaksi
vihemmén LA2:ssa, olivat tehtdvit jakaantuneet hieman tasaisemmin, vaikka yksi tehtavityyppi

dominoikin vahvasti. LA2:ssa on my0s kdytetty enemmén erilaisia vérejd ja muita visuaalisia keinoja,
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kuten erilaista asettelua, kuin E2:ssa, jolloin tehtivit tuntuvat erilaisilta, vaikka tehtavatyypit
pysyvatkin samoina. Nédin LA2 tuntuu myds monipuolisemmalta. Yleisin tehtdvétyyppi LA2:ssa oli
pelit. Tama selittyy opetussuunnitelman tavoitteilla, joita jo edellad kuvasin. Ndiden mukaan opiskelun
kuuluu tuottaa iloa, ja tehtdvien tulee olla monipuolisia, jotta kaikilla on mahdollisuus oppimiseen
(FNBE 2014). Pelit tarjoavat ndiden lisdksi myos spontaania keskustelua. E2:ssa peleja ei ole juuri
ollenkaan. Sen sijaan dialogit oli yleisin tehtavétyyppi. Tamé on yllattdvaa, koska dialogit koskevat
usein autenttisia tilanteita sekd arkipéivin kielenkéyttod, joilla on uudemmassa opetussuunnitelmassa
isompi rooli. Tdma tulos selittyy ”Zu Zweit” —harjoituksilla, joita E2:ssa on lopussa monta sivua.

Némai ovat kaikki dialogeja, jotka liittyvét johonkin arkipédivdiseen tilanteeseen.

Dialogi oli yhteensd molemmat oppikirjat huomioiden yleisin tehtavétyyppi ja toiseksi yleisin oli pelit.
Perinteisemmat haastattelut sekd A-B —kortit olivat seuraavaksi yleisimpié tehtivityyppeji. Suuria
eroja pelien ja dialogien miirien lisdksi ei oppikirjojen vililld oikeastaan ollut. Timi on huojentava
tulos, silld se osoittaa, ettd molemmat oppikirjat siséltédvét suunnilleen samanlaisia tehtévia, joissa
harjoitetaan suurin piirtein samoja asioita. Ndin, vaikka selvésti uudistunut opetussuunnitelma nékyy
uudemmassa LA2:ssa, voi E2 yhi olla kdytdssa, silli molemmista ndkyvét opetussuunnitelman ja
eurooppalaisen viitekehyksen tavoitteet. Koko kirjan rakenne vareineen, elektronisine
ominaisuuksineen seki vaihtelevine ohjeineen ja tehtdvityyppeineen tuntuu kaikin puolin uudemmalta
ja miellyttavammalti kuin E2, jonka varittdmyys ja samanlaisuus tehtivistd ja sivusta toiseen tekevét
siitd todella puuduttavan oloisen. Vaihtelua ja monipuolisuutta ei juurikaan havaitse ja kirja etenee

hyvin ennalta-arvattavasti eteenpdin.

Pohdinta ja loppusanat

Téssa tutkielmassa vertailtiin kahden saksan kielen oppikirjan suullisia tehtévid. Aihe valikoitui
kirjoittajan kiinnostuksen perusteella, silld oppikirjoista oli keskusteltu paljon opetusharjoittelun
aikana. Monissa keskusteluissa oli my0s ollut esillé, kuinka oppikirjat eivét tue suullisen kielitaidon
opetusta. Tdma on huolestuttavaa, koska opetus perustuu Suomessa usein oppikirjoihin. Materiaaliksi
valikoitui kaksi oppikirjaa, jotka pohjautuivat eri opetussuunnitelmiin. Néin tuloksia saatiin helposti

vertailtua.

Suulliseen kielitaitoon liittyy paljon erilaisia osataitoja ja ominaisuuksia, jotka oppijoiden tulisi hallita.
Téllaisia ovat ainakin korjausten tekeminen nopeasti, oikeiden sanojen valinta, oikean rekisterin
valinta seké kyky seurata keskustelukumppanin reaktioita (Bygate 1987, 14). Oppijoiden mielestd
suullinen kielitaito on usein myds tdrkein opittava taito vieraassa kielesséd (Kara 2007, 68).
Oppikirjojen pitdisi pystyéd tukemaan kaikkien edelld mainittujen taitojen opettelua. Lisdksi, koska
suullisen kielitaidon opettamisen, ja ndin myds oppikirjojen, tulisi pohjautua eurooppalaisen

viitekehyksen ja opetussuunnitelman tavoitteisiin, tulisi ndiden nékya oppikirjoista. Myos uudistuneen
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opetussuunnitelman tulisi nédkya oppikirjoissa. Néin ollen oli oletettavissa, ettd oppikirjojen valilld
olisi eroja. Kaikesta tistd voi huomata, ettd oppikirjoilta vaaditaan paljon, ja siksi oppikirja-analyysi

on térkedd, jotta oppikirjat pysyvét laadukkaina ja ajankohtaisina.

Opetuksessa suullisen kielen arviointi tuottaa ongelmia, vaikka eurooppalainen viitekehys tarjoaakin
sithen yhtendiset malit ja lahtokohdat koko Euroopassa (Europarat 2001). Viitekehys tarjoaa raamit,
mitd asioita tulisi opettaa. Kielioppia ja kirjoitettua kieltd painotetaan kouluissa kuitenkin suullista
kielitaitoa enemmaén, miké hankaloittaa arviointia ja opetusta entisestidén (Kara 2007, 70-79). Tama on
my0s varmasti yksi syy, miksi suullisen kielitaidon opetus jié oppikirjoissakin taka-alalle. Erityisesti
taka-alalle jadvét vieraan kielen pragmaattinen seki foneettinen puoli. Merkityksid, rekistereit4,
sanojen sopivuutta seké erilaisten sanojen erilaisia kdyttoyhteyksia ei juurikaan oppikirjoissa opeteta.
Mydskdin dantdmiseen liittyvid asioita, tai vieraan kielen ja didinkielen d4ntdmiseen liittyvid eroja, ei
tuoda oppikirjoissa esille. Ndma asiat ndkyvét my0s analysoiduissa oppikirjoissa, silld tehtévistd vain
muutamalla on mitéén tekemistd ddntdmisen kanssa. Tamé on iso puute oppikirjoissa, joka selittynee
sillé, ettd painotus on siirtynyt kommunikaatioon ja kielenk&yttoon, jolloin sanastolla on isompi

merkitys. Adntimistd myds kuullaan tekstikappaleissa ja kuuntelutehtivissa.

Johtopaétoksind voidaan todeta, ettd oppikirjojen vélilld on eroja. Néin ollen pystytddn jossain mairin
osoittamaan, ettd muuttunut opetussuunnitelma on muuttanut myds oppikirjoja, mikd on positiivinen
tulos. Sisillot ja tehtdvatyypit ovat pysyneet suhteellisen samoina, mutta ndma ovat monipuolistuneet
reilusti uudemmassa kirjassa. Uusi kirja on monin muinkin tavoin monipuolisempi, mutta silti on
positiivinen tulos, ettd vanhempaakin E2:a voisi vield hyvin kayttad, silld opetettavat siséllot ovat,
kuten edelld ilmaistiin, 1dhes samoja. Silti kehitys on kuitenkin tehnyt tehtdvénsa, ja uudet mallit, ideat

sekd virit tekevéit LA2:sta uudemman ja miellyttdvimmain tuntuisen.

Kielenkayttod luokassa, kuin myds oppikirjojen kiyttdd opetuksessa, voisi tutkia lisdd. Myos suullisen
kielitaidon opetusta ilman oppikirjoja, tai muin menetelmin, voisi tutkia. Liséksi oppijoiden ajatuksia
opetuskéytinndista ja oppikirjoista pitéisi tutkia, koska néin saataisiin tirkeéé tietoa oppikirjojen
kehitykseen. Se, kuinka hyvin oppikirjat oikeasti tukevat oppilaita ja ilmentévét niille annettuja
tavoitteita, olisi myds tutkimuskohteena mielenkiintoinen. Selvdi on, ettd oppikirjojen tutkimista
suullisen kielitaidon ndkokulmasta tulee jatkaa, silld kehitettavda on vield. Tutkimalla oppikirjoja,
voidaan my0s saada selville, mité oppijat niiden avulla oikeasti oppivat ja ndin voidaan tehda
johtopéétoksid, onko opetusta tai sisdltdjd syytd muuttaa. Voikin todeta, ettd valitsemastani aiheesta

voisi tehdd monenlaista jatkotutkimusta.
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