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In dieser Arbeit wurde der Frage nachgegangen, wie das DACH-Prinzip in finnischen
Lehrwerken flir Anféanger beriicksichtigt wird. Der Anteil, die Typen und die Themen der
DACH-bezogenen Ubungen der Lehrwerke wurden dargelegt. AuBerdem wurden die
Unterschiede in der Darstellung der kulturellen Aspekte der Lehrwerke hervorgehoben.
Das Material bestand aus zwei Lehrwerken, Los Geht’s I und Schnitzeljagd 1. Die
Methode war eine qualitative Inhaltsanalyse, wobei eine Kategorisierung als Hilfsmittel
verwendet wurde.

Die wichtigsten Resultate sind, dass es in den untersuchten Lehrwerken nur wenige
DACH-spezifische Inhalte gibt. DACH-Ubungen gibt es sehr wenig: 1,6% (Los Geht'’s
1) und 7,4% (Schnitzeljagd I). Die Ubungstypen der DACH-Ubungen sind hiufiger
rezeptiv als produktiv, wahrscheinlich weil das Produzieren herausfordernd fiir Anfédnger
ist. Es kann auch sein, dass in einem Anfangerlehrwerk sprachliche vor kulturspezifischen
Ubungen bevorzugt werden, weil das Sprachniveau der Anfénger noch nicht ausreichend
ausgeprégt ist, um sich mit komplizierten Themen beschiftigen zu kénnen. Die Mehrheit
der DACH-Ubungen des Materials gehoren zur Kategorie Faktenbezogene Ubungen.
Faktenbezogene Ubungen sind Ubungen, deren hauptsichliches Ziel es ist, Fakten zu
vermitteln: Beispielsweise ein landeskundlicher Text auf Finnisch.

Als Zusatz zu den DACH-Ubungen kommt das DACH-Konzept als ein impliziter
Kontext vor: Die Lehrwerkprotagonisten agieren in dem deutschsprachigen Raum. Z. B.
findet ein Dialog der Protagonisten liber Fullball in einem Frankfurter Stadion statt; Im
Text handelt es sich um Fuf3ball, aber der Kontext vermittelt landeskundliches Wissen.
Im Vergleich der Lehrwerke hat sich herausgestellt, dass die Anzahl der DACH-Ubungen
in Schnitzeljagd 1 groBer ist als in Los Geht’s 1. Andererseits gibt es in Los Geht’s I dfter
impliziten DACH-Stoff in Form eines deutschsprachigen Kontextes. Die Themen der
DACH-Inhalte sind in beiden Lehrwerken teilweise dhnlich: Landkarten und Flaggen
sind typisch, und FufB3ball kommt mehrmals vor. Unterschiede gibt es vor allem in den
Stddten die genannt werden: In Los Geht’s I wird eine Vielfalt deutscher Stadte
prasentiert, wihrend Schnitzeljagd 1 Stidte aus mehreren deutschsprachigen Léndern
hervorhebt.

Schlagworter: Landeskunde, Kultur, Fremdsprachenunterricht, Lehrwerkanalyse,
Deutsch, Plurizentrizitét, Grundlegender Unterricht
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1 Einleitung

Kultur ist ein untrennbarer Teil vom Fremdsprachenunterricht. Aber welche Kultur wird
im Deutschunterricht behandelt, die von Deutschland, Osterreich oder der Schweiz? Oder
moglicherweise Luxemburg? Die vorliegende Untersuchung behandelt die
Berticksichtigung des DACH-Prinzips in den Deutschlehrwerken Schnitzeljagd 1 und Los
Geht’s 1, die fiir die Klassen 4—6 der finnischen Grundschule bestimmt sind. Die prazisen
Forschungsfragen werden im Kapitel 4 dargestellt.

Als Material fiir die vorliegende Untersuchung wurden Lehrwerke fiir den
Anfangerunterricht gewdhlt, weil es besonders am Anfang des Sprachenlernens wichtig
ist zu wissen, wo die gelernte Sprache gesprochen wird, also wo und wie die gelernte
Sprachkenntnissen in der Zukunft benutzt werden konnen. Weil das Material aus
Lehrwerken besteht, die fiir Kinder ausgerichtet sind, miissen die Informationen auf eine
fiir Kinder passende Weise vermittelt werden.

Das Thema ist auch deswegen wichtig, weil die Bedeutung des Lehrwerks im
Fremdsprachenunterricht sowohl global (siehe z. B. Sercu/Davcheva 2005: 105-106;
Koenig 2013: 178) als auch in Finnland (Maijala/Tammenga-Helmantel 2016;
Luukka/Poyhonen/Huhta/Taalas/Tarnanen/Kerdnen 2008; Hentunen 2003) unbestritten
ist. Das Thema ist relativ wenig untersucht worden. Es gibt Forschung {iber
landeskundliche Aspekte im Fremdsprachenunterricht, aber andere Themen, wie z. B.
Zweitsprachenerwerb, wurden viel mehr untersucht (Koreik 2013: 184).

Um die Forschungsfragen beantworten zu konnen, wird eine qualitative
Inhaltsanalyse durchgefiihrt. Dabei werden Kategorien induktiv-deduktiv gebildet, um
das Material zu beschreiben. Alle Ubungen werden geziihlt, und der Anteil der DACH-
landeskundlich bezogenen Ubungen wird berechnet. Die DACH-Ubungen werden nach
Ubungstypen kategorisiert, und danach werden die wichtigsten Themen der Ubungen
betrachtet. AbschlieBend wird diskutiert, ob es Unterschiede zwischen den untersuchten
Lehrwerken gibt. Das Material besteht aus zwei aktuellen Deutschlehrwerken, Los Geht’s
1 und Schnitzeljagd 1.

Zuerst wird der theoretische Hintergrund der vorliegenden Arbeit beleuchtet: Das
DACH-Prinzip im DaF-Unterricht und in dem finnischen Kerncurriculum wird erldutert.

Als Zweites werden das Material, die Methode und die pridzisen Forschungsfragen



préasentiert. Drittens werden die Ergebnisse der Analyse dargestellt. AbschlieBend werden
die Ergebnisse zusammengefasst sowie diskutiert, und es wird ein Ausblick auf weitere

Forschung gegeben.



2 Das DACH-Prinzip im DaF-Unterricht

Laut dem Internationalem Deutschlehrerverband (IDV 2020) steht die Abkiirzung DACH
in der fachdidaktischen Diskussion fiir die deutschsprachigen Lander Deutschland,
Osterreich und die Schweiz. Rosler (2012: 218) zufolge stammen die Buchstaben aus den
Autokennzeichen der deutschsprachigen Lénder. Manchmal wird auch die Variante
DACHL verwendet; L steht fiir Liechtenstein (Rosler 2012: 218). Eine von dem IDV
koordinierte Arbeitsgruppe, die an der Entwicklung des DACH-Prinzips arbeitet, besteht
aus Vertretern aus Deutschland (D), Osterreich (A), der Schweiz (CH) und Liechtenstein
(L) (Jarzabek 2013: 155-160). Trotzdem kann der Buchstabe L aufler fiir Liechtenstein
auch fiir vieles mehr stehen, z. B. Luxemburg, Belgien und Landeskunde (Jehle 2013:
185). Altmayer (2013: 15) zufolge entstand das Konzept ,,DACH-Landeskunde* in den
1980-1990er Jahren. Laut Rosler (2012: 217-218) wurde frither die Abkiirzung ABCD
verwendet, mit der Osterreich, die BRD, die Schweiz und die DDR gemeint wurden. Die
sogenannte ,,ABCD-Thesen wurden damals im Deutschunterricht auf eine &hnliche
Weise berlicksichtigt, wie das DACH-Prinzip heute (ebd.).

Deutsch ist eine plurizentrische Sprache, was im Unterricht beachtet werden sollte.
Die verschiedenen regionalen Varietiten der Sprache und die landeskundlichen Aspekte
der DACH-Léander sollten also in dem DaF-Unterricht beriicksichtigt werden. Doch hebt
Rosler hervor (2012: 219), dass die Lernenden im Anfingerunterricht erst einen
»heutralen Standard erwerben® sollten, obwohl die Begriffe problematische sind: Was ist
der Standard? Ciepielewska-Kaczmarek (2010: 114) zufolge kommt DACH-
Landeskunde im Unterricht oft explizit vor. Nach Rdsler (2012: 218) und Hégi (2007: 11)
hingt es von der Herkunft der Lernenden ab, wie das DACH-Prinzip im Unterricht
eingesetzt werden soll.

Das Thema Landeskunde im Fremdsprachenunterricht wurde im Vergleich zu
anderen Forschungsbereichen im Fremdsprachenerwerb relativ wenig untersucht (Koreik
2013: 184). Im Bereich DACH-Landeskunde in der Unterrichtspraxis haben u.a. Agiba
(2016), Altmayer/Scharl (2010) und Kaikkonen (1993) Forschungen durchgefiihrt. Hagi
(2005) hat wiederum nationale Varietéten der deutschen Sprache untersucht, und erwéhnt,

dass der plurizentrische Ansatz in Lehrwerken meistens sehr klein und ungenau ist.



Ebenfalls erwdhnt Boss (2005: 546-555), dass ein Lehrwerk mit einer ausreichenden

Menge realistischem Schweizerdeutsch eine Raritét ist. In dem Folgenden werden die

Begriffe Kultur und Landeskunde diskutiert und danach Forschung zu dem DACH-

Prinzip in Lehrwerken prasentiert.

2.1 Zu den Begriffen Kultur und Landeskunde

In der Fremdsprachendidaktik gibt es viele Definitionen zu den Begriffen Kultur und
Landeskunde. Zuerst werden einige Definitionen vorgestellt, und danach wird meine
Ansicht zu den Begriffen vor dem Hintergrund der vorliegenden Arbeit definiert. Seit
langem wurde Kultur relativ eng, also nur als ,,hohe Kunst®, wie z. B. Belletristik, Ballett
oder spezifische Architektur, definiert (Biechele/Padros 2003: 11). In den 1970er Jahren
begann die Zeit des ,,erweiterten Kulturbegriffs*: D.h., dass nicht nur die so genannte
,hohe Kultur als Kultur betrachtet wurde, sondern auch beispielsweise Pop-Musik,
Mode und sozialpolitische Themen wie etwa Umweltschutz. Im Laufe der Zeit wurde der
Begriff immer breiter. So wird seit den 1980er Jahren der ganze Lebensraum von
Menschen in einem bestimmten Sprachraum als Kultur betrachtet: Beispielweise
Wertsysteme, Lebensformen und Regeln. Diese Ansicht wird als ,,offener Kulturbegriff*
bezeichnet, so auch im Bereich der Landeskundedidaktik. (Biechele/Padros 2003: 11-12;
sieche auch Storch 1999: 285-289)

Die Forscher sind sich iiber das Verhaltnis zwischen Kultur und Sprache nicht einig
(Kaikkonen 1994: 66—67). In den meisten Theorien spielt aber Kommunikation eine
wesentliche Rolle (sieche Altmayer 2016: 7-11; Kaikkonen 1993: 19-32). Ohne
Kommunikation zwischen Menschen wiirden weder Sprachen noch Kulturen existieren.
In der Diskussion iiber Deutschunterricht gilt seit langem der Gedanke, dass Kultur und
Sprache untrennbar sind und deshalb zusammen unterrichtet werden sollten (siehe u.a.
Biechele/Padros 2003: 94; Koreik 2013: 178; Kaikkonen 1994: 17-19). In der
vorliegenden Arbeit wird auch davon ausgegangen.

In der DaF-Didaktik wird als Zusatz zu dem Begriff Kultur der Begriff Landeskunde
verwendet. Dazu soll gemi3 Simon-Pelanda (2001: 931) Landeskunde den Lernenden

helfen, ,,die fremde Realitédt™ hinter der fremden Sprache kennenzulernen. Landeskunde
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als ein Teil des Fremdsprachenunterrichts bietet konkrete Werkzeuge zum
Sprachverstindnis in einem originalen Kontext (ebd.). Wie oben genannt, sind Sprache
und Kultur untrennbar. Nach Biechele und Padros (2003: 12) und Pyykko (2014: 188)
passt eine breite Ansicht auf Kultur am besten zum Fremdsprachenunterricht: Kultur ist
nicht nur eine Hochkultur, sondern fast alles, dass zum Leben von Menschen innerhalb
einer Sprachregion gehort. Beispielsweise gehdren Regelungen und Politik zur Kultur.
Nach Kaikkonen (1994: 65) passen Nationalkulturen zum
Fremdsprachenunterricht, obwohl es innerhalb von Nationen mehrere Unterkulturen gibt.
Kaikkonen (1993: 20) hebt allerdings hervor, dass Nationalkulturen hauptsichlich
aufgrund der Traditionen der Ausgangspunkt fiir die Kulturlehre im
Fremdsprachenunterricht sind. Die Ausgangspunkte konnten also anders sein. Altmayer
(2013: 19-20; siehe auch Altmayer et al. 2016: 7-11) ist der Meinung, dass
Nationalkulturen gar nicht existieren. Er schldgt vor, dass Landeskunde oder
Kulturwissen im Fremdsprachenunterricht nicht mit einem ,Land“ oder ,,Raum*
verbunden werden sollten, sondern mit Diskursen, d.h. eine Reihe Weisen, mit denen
Wirklichkeit beschrieben wird (2013: 26). Ebenfalls betont Kaikkonen (2007: 45) einen
kommunikativen Aspekt, wenn es um Landeskunde geht: Konkrete Kontakte und
Erfahrungen sollten {iber dem Alltagsleben und den Stereotypen priorisiert werden.
Rosler zufolge (2012: 217-218) waren die BRD und die DDR lange hauptsédchliche
Themen im landeskundlichen DaF-Unterricht. Heutzutage ist dies nicht mehr der Fall.
Nach Rosler (2012: 217) wird seit 1990 im Landeskundeunterricht nicht nur Deutschland
behandelt, sondern der vielfdltige deutschsprachige Raum. Fiir den deutschsprachigen
Raum wird in der fachdidaktischen Diskussion die Abkiirzung DACH(L) verwendet
(Rosler 2012: 218). In der vorliegenden Arbeit wird davon ausgegangen, dass
Landeskunde untrennbar zur Fremdsprachendidaktik gehort (z. B. Biechele/Padros 2003),
und dass ein vielseitiges Verstehen von der Realitét in den zielsprachigen Lindern dabei
wesentlich ist (Simon-Pelanda 2001; Pyykko 2014). Es wird auch davon ausgegangen,
dass Landeskunde in dem DaF-Unterricht dem DACH(L)-Prinzip folgt: Deutschland,
Osterreich, die Schweiz und méglicherweise Liechtenstein sowie Luxemburg sollen im
Unterricht behandelt werden. Die Begriffe Kultur und Landeskunde werden in der

vorliegenden Arbeit synonym verwendet.
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2.2 Das DACH-Prinzip in Lehrwerken

Die Materialien, wie etwa Lehrwerke, sind in den meisten Féllen ein wesentlicher Teil
des Sprachunterrichts (siche z.B. Guerrettaz/Johnston 2013). Obwohl es auch von der
Lehrperson abhingig ist, wie und wie viele Materialien benutzt werden (Luukka et. al.
2008: 64-65), ist es eine Tatsache, dass die Mehrheit der Lehrpersonen in der
Unterrichtspraxis dem Lehrwerk vertrauen (Hentunen 2003: 39; Sercu/Davcheva. 2005:
105-106). Das Lehrwerk ist institutionalisiert (Luukka et al. 2008: 64—65) und eine
Autoritdt (Dendrinos 1992, zitiert nach Guerrettaz/Johnston 2013: 781). Luukka et al.
(2008: 64—65) zufolge kann das Lehrwerk sogar als ein verstecktes Curriculum betrachtet
werden. (Zum finnischen Kerncurriculum siehe Kapitel 3) Guerrettaz und Johnston
(2013: 784—785) gehen davon aus, dass das Lehrwerk als Curriculum verwendet wird.
Sie erwdhnen sogar, dass das Lehrwerk als ein Akteur im Klassenzimmer betrachtet wird:
In einem Klassenzimmerstudium kam es vor, dass die Lehrperson mehrmals auf die
Lehrwerkautor/innen mit dem Pronomen sie hingewiesen hat: ,,7hey want you to
complete these sentences [...]* (Guerrettaz und Johnston 2013: 785).

In der vorliegenden Arbeit wird den Begriff Lehrwerk statt Lehrbuch benutzt, weil
laut Ciepielewska-Kaczmarek (2010: 110) und Storch (1999: 282) deckt der Terminus
Lehrwerk alle Materialien zum Spracherwerb ab, z. B. audiovisuelles Material, statt nur
das Buch aus Papier. Die heutige Form des Lehrwerks mit Komponenten, die alle
sprachlichen Fertigkeiten (Lesen, Schreiben, Sprechen, Horen) beinhalten, ist noch nicht
alt (Ciepielewska-Kaczmarek 2010: 109-110; Zu den sprachlichen Fertigkeiten siehe
Rosler 2012: 127-151 und Europédische Union/Europarat 2004). In Finnland haben die
Lehrwerkautor/innen viele Freiheiten. Sie sind nicht verpflichtet, dem Kerncurriculum zu
folgen (Uusikyld/Atjonen 2005: 166—167). Andererseits haben die Lehrpersonen die
Pflicht, dem Curriculum zu folgen. Deswegen kann vermutet werden, dass die Lehrwerke
vorgezogen werden, die alle Anforderungen des Curriculums beinhalten.

Rosler zufolge (2013: 213) vermitteln Lehrwerke oft Bilder von dem zielsprachigen
Land, sowohl unbewusst als auch bewusst. Auch Lahdesmaki (2015: 529-532) stellt fest,
dass Lehrwerke immer auch etwas Anderes als nur die Sprache vermitteln. Der Inhalt in

Lehrwerktexten vermittelt ndmlich nicht nur die Sprache, sondern auch Wissen und
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Einstellungen. Einstellungen werden sowohl bewusst als auch unbewusst vermittelt. Auch
das, was als Inhalt zu den Texten gewihlt wird, vermittelt Einstellungen; Was wird als
wichtig betrachtet? (Lahdesmaki 2015: 529-532)

Im Bereich DACH-Landeskunde in Lehrwerken fiir jiingere finnische
Deutschlernende gibt es sehr wenige Untersuchungen. In der Lehrwerkanalyse von
Pasanen (2007) werden Lehrwerke fiir die Klassenstufen 4—6 aus der Perspektive der
miindlichen Sprachkompetenz analysiert. Pasanen hat miindliche Ubungen in Lehrwerken
fiir die Klassen 46 und 7-9 sowie fiir die gymnasiale Oberstufe analysiert, und entdeckt,
dass es in allen Lehrwerken relativ wenige Ausspracheiibungen gibt. Dazu erwéhnt
Pasanen, dass die Varietiten des Deutschen kaum betrachtet wurden. (Pasanen 2007: 68—
71) Perdld (2002) wiederum geht auf landeskundliche Aspekte in Lehrwerken fiir Klassen
4-6 ein, aber in Schwedischlehrwerken. Laut Peréld (2002: 37-51) gibt es relativ wenig
Kulturstoff in den untersuchten Lehrwerken, aber die Plurizentrizitit der schwedischen
Sprache wurde in Betracht gezogen: Es gibt Informationen iiber sowohl Finnland als auch
tiber Schweden, wo Schwedisch die Amtssprache ist. Aullerdem gibt es Informationen
iber die anderen nordischen Lénder, wo zu Schwedisch verwandte Sprachen gesprochen
werden.

Uber finnische Lehrwerke fiir die Sekundarstufe I (Klassen 7-9) und fiir die
gymnasiale Oberstufe gibt es etwas mehr Lehrwerkanalysen (siehe u.a. Amberg 2018;
Kontio 2009). Maijala (2004) und Maijala et al. (2016) vergleichen DACH-
landeskundliche Aspekte in finnischen Lehrwerken mit Lehrwerken aus anderen Landern.
Ihre Ausfiihrungen (Maijala et al. 2016: 15) zeigen, dass Lehrwerke fiir die Sekundarstufe
I oft Kultur mithilfe von faktenbezogenen Texten vermitteln und dass bestimmte Themen
ausfiihrlich in den Lehrwerken vorkommen. Der Bereich Lehrwerkforschung ist auch

aullerhalb Finnlands relativ schmal.
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3 Die Beriicksichtigung des DACH-Prinzips
im finnischen Kerncurriculum

In Finnland folgen die Schulen dem nationalen Kerncurriculum. Im Curriculum fiir den
grundlegenden Unterricht werden u.a. die Zeitgliederung zwischen den Schulfdachern und
Richtlinien fiir die Inhalte des Unterrichts sowie die Evaluation der Lernenden definiert
(FNBE 2014). Die Richtlinien fiir die Evaluation in Fremdsprachenunterricht basieren auf
den CERF-Referenzrahmen (FNBE 2014: 225).

Im Zusatz zu dem Kerncurriculum erstellt jede Schule einen eigenen, detaillierteren
Lehrplan. Trotzdem haben Lehrwerkautor/innen und Lehrpersonen viele Freiheiten im
Hinblick auf die Unterrichtsinhalte. Hier wird nur iber das Kerncurriculum berichtet, weil
es landesweit gilt und oft als Basis fir die Lehrwerkentwicklung fungiert
(Uusikyld/Atjonen 2005: 166—-167). Im Folgenden wird der Teil fiir den wahlfreien A2-
Fremdsprachenunterricht im Kerncurriculum umfangreicher prisentiert. Insbesondere
wird auf die Kulturaspekte eingegangen, weil sie fiir meine Untersuchung relevant sind.

Der A2-Fremdsprachenunterricht beginnt in der 4. Klasse, falls der Schiiler oder die
Schiilerin zusitzlich zu der obligatorischen Fremdsprache eine wahlfreie fremde Sprache
wihlt. Im Kerncurriculum werden gemeinsame Richtlinien fiir alle A2-Fremdsprachen
gegeben. Die genauere Planung der Lerninhalte wird den Schulen tiberlassen. Jede Schule
muss die Vorgaben des nationalen Kerncurriculums in einen konkreten, detaillierten
Lehrplan umsetzen. Wie oben erwédhnt wurde, wird hier nur iiber das Kerncurriculum
berichtet. Die Unterrichtsinhalte werden also in dem Kerncurriculum sehr grob definiert.
Im Folgenden werden die einzelnen Teile des Curriculums dargestellt, in denen
kulturbezogene oder landeskundliche Aspekte behandelt werden.

In den Unterrichtsinhalten fiir den Fremdsprachenunterricht wird als Ziel gesetzt,
dass die Schiiler/innen iiber die Kultur des zielsprachigen Landes, liber die eigene Kultur
und iiber Weltkulturen lernen sollten (FNBE 2014: 223). Auerdem sollten die Themen
,»ich, meine Familie, Freunde und Schule sowie Freizeit™ behandelt werden. (FNBE 2014:
224) Es werden aber keine absoluten Regelungen festgestellt. In dem Curriculum steht S
fiir Sisdltoalue (dt. Inhaltsbereich). Im Folgenden wird ein Beispiel von einer

Beschreibung der Fremdsprachenunterrichtsinhalte gezeigt, die die Kultur betreffen:



14

$1 Kasvu kulttuuriseen moninaisuuteen ja kielitietoisuuteen: Tutustutaan kielten ja kulttuurien
monimuotoisuuteen sekd opiskeltavan kielen levinneisyyteen ja tarvittaessa padvariantteihin. Hankitaan
tietoa kielen ja kulttuurin merkityksesta yksilélle ja yhteisolle. Pohditaan omaa kieli- ja kulttuuritaustaa.
Harjoitellaan arvostavaa kielenkdytt6d vuorovaikutuksessa. (FNBE 2014: 224)

81 Der Wachstum in einer kulturellen Vielfalt und das Bewusstsein der Sprachen: die Vielfalt der Sprachen und
Kulturen, die Verbreitung und wenn nétig, werden die Hauptvarianten bekannt gegeben. Kenntnisse iiber die
Bedeutung der Sprache und Kultur fiir das Individuum, sowie die Gemeinschaft werden beigebracht. Der eigene
sprachliche und kulturelle Hintergrund wird besprochen. Eine wertschdtzende Sprachform wird in einer
Wechselwirkung getibt. (FNBE 2014: 224, Ubersetzung A.R.)

Es wird also nicht exakt definiert, was Kultur ist und wie es beigebracht werden soll. Es
muss damit von den Lehrwerkautor/innen, den Lehrpersonen und den Entwickler/innen
von schulspezifischen Lehrpldnen interpretiert werden.

Seit 2020 ist es in Finnland mdglich schon in der ersten Klasse der Grundschule
Deutsch zu lernen (SUKOL 2020). Dies kommt aber relativ selten vor, weil die englische
Sprache dominiert (Education Statistics Finland 2020). In der vorliegenden Arbeit liegt
der Fokus auf dem Deutschunterricht in den Klassen 4-6, weil die meisten Schiiler/innen

erst dann mit dem Deutschunterricht anfangen (Education Statistics Finland 2020).
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4 Material und Methode

In diesem Kapitel wird iiber das Material und die Methode berichtet. Das Material besteht
aus den Lehrwerken Los Geht’s 1 und Schnitzeljagd 1. Dafiir werden durchaus die
vorliegende Untersuchung die Abkiirzungen LG (Los Geht’s 1) und SJ (Schnitzeljagd 1)
verwendet. Als Methode wird eine qualitative Inhaltsanalyse verwendet. Die vorliegende

Arbeit beschiftigt sich mit den folgenden Forschungsfragen:

«  Wie groB ist der Anteil der Ubungen, in denen das DACH-Prinzip behandelt
wird?

* In welchen Ubungstypen kommt das DACH-Prinzip vor?

*  Welche Themen werden in DACH-Ubungen behandelt?

*  Wie kommt das DACH-Prinzip auf andere Weisen vor?

* Gibt es Unterschiede zwischen den Lehrwerken in der Darstellung der

kulturellen Aspekte deutschsprachiger Lander?

4.1 Material

Das Material besteht aus zwei aktuellen Lehrwerken fiir Anfanger in dem finnischen
grundlegenden Unterricht, d. h. Klassen 4—6. Die Lehrwerke werden in Schulen hiufig
benutzt. Es wurden Lehrwerke von zwei verschiedenen Verlagen gewihlt, um einen
Vergleich zu erméglichen. Auch der Faktor, dass das andere Lehrwerk (Schnitzeljagd 1)
urspriinglich ein deutsches, einsprachiges Lehrwerk ist, das vom Verlag Otava ins
Finnische adaptiert wurde, beeinflusste die Wahl dieses Lehrwerks: Es kann Unterschiede
im Vergleich zu dem Anderen, urspriinglich finnischen Lehrwerk beinhalten.

Beide Lehrwerken sind ,,Alles-in-Einem-Lehrwerke®: Es gibt also keine separaten
Text- und Ubungsbiicher. Beide Werke enthalten viele Ubungen, die verschiedene
Ubungstypen bereitstellen: Schreib-, Lese- und Horverstindnis-, Informationsrecherche-
sowie Sprech- und Ausspracheiibungen. Die Lehrwerkautor/innen haben keine
eindeutige, traditionelle ,,Textkapitel erstellt, sondern eher kleinere Textabschnitte.

Verschiedene Texttypen sind reprédsentiert: beispielsweise Werbung (LG: 118) und
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Comics (SJ: 122). Aber auch traditionellere ldngere dialogformige Texte kommen im LG
1 (z. B. S. 187) vor.

In beiden Lehrwerken gibt es Ubungen zum Wiederholen. Diese werden in der
vorliegenden Arbeit ausgelassen. Auch das elektronische Material und die
Lehrerhandreichungen werden ausgelassen, denn es ist im Rahmen dieser Studie nicht
moglich zu wissen, ob und wie die Nebenmaterialien in der Unterrichtspraxis angewendet
werden. In der vorliegenden Arbeit werden nur die fiir die Schiiler/innen verfiigbaren
Materialien untersucht, d. h. die Lehrwerke. Als néchstes wird genauer iiber die

Lehrwerke und ihre Struktur berichtet.

4.1.1 Los Geht's 1

Los Geht’s 1 (Kanervo/Linderoos/Mékinen 2019) wurde vom Verlag Sanoma Pro
herausgegeben. Das Lehrwerk besteht aus 12 Lektionen. Am Ende des Lehrwerkes gibt
es eine ,,Mini-Grammatik* und Extramaterial in Form von Wortlisten. In jeder Lektion
wird grundlegender Wortschatz, z. B. zum Thema Kleidung (S. 106) prisentiert. Dazu
gibt es in jeder Lektion Grammatik, z. B. die Konjugation von haben (S. 114), und eine
,,JBonusecke*. Die Bonusecke enthiilt zusitzliche Ubungen. Die Lernenden kénnen die
Texte mit Hilfe einer App, Arttu, anhoren. Wenn ein Arttu-Symbol am Rand der Seite
steht, konnen die Schiiler/innen die Seite in der App scannen, und damit den Hortext
offnen.

Die Lehrwerkautor/innen verwenden die Storyline-Methode (siehe im Einzelnen
Thaler 2010: 298-299) und berichten durch das ganze Lehrwerk iiber denselben
Protagonisten. Das ist ein typisches Konzept in finnischen Lehrwerken (Maijala 2016:
133). Am Anfang des Lehrwerks (S. 8) werden die Protagonisten prisentiert: Zwei
Kinder, ihre GroBeltern, ein Bér und eine Eule. Dazu gibt es einige einzelne Inhalte {iber

Jugendliche aus deutschsprachigen Lindern, z. B. Lukas aus Liibeck (S. 78).
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4.1.2 Schnitzeljagd 1

Schnitzeljagd 1 (Haapala/Pyykonen 2018) ist ein regionalisiertes Lehrwerk: Das deutsche
Originalwerk, das Die Deutschprofis Al heilit, wurde von Olga Swerlowa, Jutta
Douvitsas-Gamst und Sigrid Xanthos-Kretzschmer im Jahr 2015 erstellt. Die finnische
Ausgabe Schnitzeljagd 1 erschien 2018 und wurde vom Verlag Otava verarbeitet und
herausgegeben. Das Lehrwerk besteht aus 14 Lektionen. In der vorliegenden Arbeit
wurde daraus nur 12 Lektionen betrachtet, weil die letzten 2 Lektionen aus
wiederholenden Ubungen bestehen.

In SJ gibt es nur einige ldngere Texte, aber mehrere kiirzere Texte. Die Lernenden
werden ins Thema der Lektionen mit Hilfe von verschiedenen Ubungen eingeleitet. In
den einleitenden Ubungen gibt es Variation zwischen den Lektionen: z. B. Wortlisten und
Horverstandnis (S. 46—47) oder Schreiblibungen mit dem Partner zusammen (S. 78). Jede
Lektion enthilt bestimmte vordefinierte Abschnitte. Die Abschnitte sind ,,Das kannst du

'66

schon!* mit Wiederholungen, ,,Mein Worterbuch®, also eine Wortliste, ,,Meine Seite*
(dort konnen die Schiiler/innen iiber das Thema der Lektion schreiben und zeichnen)
sowie ,,Mein Logbuch® mit einer Selbstbewertung.

Jede  Lektion  vermittelt einen  grundlegenden = Wortschatz.  Die
Lehrwerkprotagonisten werden am Anfang préasentiert (S. 7), aber sie kommen nur ab und
zu in den Lektionen vor: Es gibt also keine kontinuierliche Handlung. Stattdessen wird

viel tiber Jugend in den deutschsprachigen Landern berichtet, z. B. liber ,,Jonas aus Wien*

(S. 92).
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4.2 Methode

4.2.1 Lehrwerkanalyse

Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden Methoden der qualitativen
Inhaltsanalyse verwendet, da es fiir Lehrwerkanalysen typisch ist (siche z. B. Maijala
2004; Jarzabek 2018). Nach Mayring (2010: 11-13) wird die Inhaltsanalyse als
Grundlage benutzt, um das Material systematisch, regelgeleitet und theoriebasiert zu
analysieren. Im Fokus der Inhaltsanalyse liegt die Kommunikation, die in Texten
vorkommt. Wenn der Forschungsgegenstand der Inhaltsanalyse ein Lehrwerk ist, geht es
um eine Lehrwerkanalyse. Bei der Lehrwerkanalyse werden systematisch (Caspari 2016:
14) moglichst objektive Fragen an das Material (Tomlinson 2003: 16) gestellt. Laut
Tomlinson (2003: 16) kann anhand der Antworten auf Leitfragen eine Beschreibung des
Materials hergestellt werden. Nach Neuner (1994: 17) wird sich in einer
wissenschaftlichen Lehrwerkforschung ,,auf die Analyse der Grundlagen, der Faktoren
und der Bedingungsgefiige konzentriert®.

Die Lehrwerkanalyse ist ein relativ junger Forschungsbereich: Die ersten Analysen
der DaF-Lehrwerke wurden in Deutschland in den 1980er Jahren durchgefiihrt (Rosler
2013: 218). Funk zufolge (2013: 364-365) sind die meisten Lehrwerkforschungen bisher
hermeneutische-vergleichende Analysen. Ebenfalls stellt Michler (2005: 16, zitiert nach
Nieweler 2010: 176-177) fest, dass Lehrwerkanalysen oft vergleichend sind. Auch
Maijala und Tammenga-Helmantel (2016: 538) zufolge sind die meisten Untersuchungen
im Bereich der Lehrwerkforschung Inhaltsanalysen. Nach Funk (2013: 364—-365) sollten
auBerdem erginzende Methoden benutzt werden, z. B. Befragungen und Auswertungen
der Lehrenden und Lernenden, um zu wissen, wie die Lehrwerke im Unterricht eingesetzt
werden. Maijala und Tammenga-Helmantel (2016: 538) stellen fest, dass es nur wenig
empirische Forschung iiber Lehrwerke in der Unterrichtspraxis gibt. Nieweler (2010: 177)
weist allerdings darauf hin, dass die Lehrwerkanalyse oft durch ,,Riickschliisse auf den
Unterricht [...] und Vorschlige zu seiner Optimierung® die Unterrichtsentwicklung
fordern kann.

Bei qualitativen Methoden wird Subjektivitit oft kritisiert. Nach Tuomi/Sarajérvi
(2018: 160) konnen z. B. Alter, Geschlecht und Nationalitit das Urteil des Forschers

beeinflussen. Dies bedeutet, dass trotz der Bemiihung zur Objektivitit, der Hintergrund
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des Forschers bei qualitativen Forschungen das Resultat beeinflussen kann. Dagegen hebt
Maijala (2004: 50) hervor, dass die quantitativen Analysen in der Lehrwerkforschung das
Material nur in sehr begrenztem Mal} beschreiben. In der vorliegenden Arbeit werden
quantitative und qualitative Methoden in einer qualitativen Inhaltsanalyse kombiniert, um
das Material mdoglichst vielseitig zu beschreiben und zu analysieren. Mit Hilfe der
Kategorisierung wird erst grob veranschaulicht, wie gro3 der Anteil ist, in dem Kultur in
den Lehrwerken behandelt wird und wie sich Kultur zwischen verschiedenen
Ubungstypen verteilt. Danach werden die landeskundlichen Inhalte detaillierter mit
qualitativen Methoden analysiert.

Die Methode der vorliegenden Arbeit wird qualitative Inhaltsanalyse genannt,
obwohl sie qualitative und quantitative Methoden kombiniert. So eine Kombination passt
zur Lehrwerkanalyse, weil sie versucht, das Gute aus beiden Methoden zu verbinden. Mit
Hilfe quantitativer Methoden konnen die Schwerpunkte des Lehrwerks herausgefunden
werden, wihrend qualitative Methoden wichtige Details, die nicht gemessen werden
konnen, veranschaulichen und interpretieren. Z.B. Hintergriinde zu der Themenwahl in
Lehrwerken miissen mit qualitativen Methoden geklart werden. (Maijala 2004: 48-50)
Ebenfalls legen Burwitz-Melzer/Steininger (2016: 257-258) dar, dass rein quantitative
Methoden in der Textforschung kritisiert wurden, weil ,,der Kontext, Sinnstrukturen,
besondere Einzelfille, oder aber Elemente, die an der Textoberfldche nicht auf den ersten
Blick wahrnehmbar sind, iibersehen wiirden®.

Laut Mayring (2010: 51) ist Kategorisierung typisch flir quantitative Methoden,
aber kann auch in einer qualitativen Inhaltsanalyse benutzt werden. Maijala (2004: 49)
zufolge kommen oft Probleme bei der Definition der Kategorien vor. Meistens passen
frither angewendete Kategorien nicht zu dem eigenen Material. Deswegen ist es meistens
am adiquatesten, Kategorien zu formulieren, die auf dem Material basieren. In der
vorliegenden Arbeit werden die Kategorien mit Hilfe einer Mischform induktiver und
deduktiver Kategorienbildung gebildet. D.h., dass die Kategorien auf den vier
Teilbereichen der Sprachkenntnis basieren, aber nach dem Material modifiziert werden
(Burwitz-Melzer/Steiniger: 259). Eine komplett theoriegeleitete, also deduktive,
Kategorisierung riskiert die Reliabilitit der Arbeit, wenn das Material nicht
vorstrukturiert ist (Burwitz-Melzer/Steininger 2016: 260). Deswegen ist es in diesem Fall
sinnvoller, deduktive Kategorisierung mit einer induktiven zu komplettieren. In einer

induktiven Kategorienbildung wird zuerst das Ziel anhand der Forschungsfragen gesetzt.
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Danach wird ein ,,Probestiick, 10-50 % des Materials, so untersucht, dass die
untersuchten Phdnomene markiert und kodiert werden. Wenn das Phénomen oft
vorkommt, wird es eine Kategorie. (Burwitz-Metzler/Steininger 2016: 261) In der
vorliegenden Arbeit werden erstens Ubungen als DACH- oder nicht-DACH-Ubungen
kategorisiert, und danach nach Ubungstyp kategorisiert. Die Kategorien und die

Vorgehensweise werden in folgenden prisentiert.

4.2.2 Vorgehensweise

Meine Inhaltsanalyse enthilt sowohl einen qualitativen als auch einen quantitativen Teil.
In dem quantitativen Teil wird der Anteil der Ubungen, in denen das DACH-Prinzip
behandelt wird, berechnet und mit Hilfe einer Tabelle erldutert. Danach wird mit Hilfe
einer Abbildung veranschaulicht, in welchen Ubungstypen das DACH-Prinzip
beigebracht wird. In dem qualitativen Teil wird das DACH-Prinzip in den Lehrwerken
detaillierter analysiert: Die Themen in den DACH-Ubungen werden gelistet, und die
Ubungen werden mit Beispielen aus dem Material veranschaulicht.

In dem quantitativen Teil werden alle nummerierten Ubungen in den Lehrwerken
zusammengezihlt und der Anteil der kulturbezogenen Ubungen berechnet: Wie viele von
allen Ubungen sind kulturbezogen. Danach werden die DACH-Ubungen nach Ubungstyp
kategorisiert. In dem quantitativen Teil werden nur die nummerierten Ubungen analysiert,
um das Zihlen médglichst deutlich und objektiv durchzufiihren. So gut wie alle Ubungen
in den beiden Lehrwerken sind nummeriert. Ein Vorteil ist auch, dass die Mehrheit von
dem Inhalt in den Lehrwerken aus nummerierten Ubungen besteht. Lingere Texte werden
nicht nummeriert und sind an sich also keine Ubungen. Ubungen zu den Texten sind aber
nummeriert, und deswegen werden auch die Texte indirekt mitberticksichtigt bei der
Kategorisierung. Es wire moglich zu versuchen, den ganzen Stoff in den Lehrwerken zu
kategorisieren, z. B. alle Bilder und Texte, aber dies wire nicht so eindeutig wie das
Zihlen der nummerierten Ubungen. Es wire vielleicht nicht immer klar, um was fiir Stoff
es geht: Sind z. B. Comics Bilder oder Texte? Falls eine Ubung mehrere Teile hat,
beispielsweise Teil A und Teil B, wird die Ubung trotzdem als nur eine betrachtet.

Mit DACH-Ubungen werden in dieser Arbeit Ubungen gemeint, in denen die Kultur
von den DACH-Léndern eine Rolle spielt. Solche Ubungen sind zweierlei: Als DACH-
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Ubungen werden erstens solche Ubungen kategorisiert, deren eindeutiges Ziel es ist,
Kultur zu vermitteln: Z.B. die Schiiler/innen lernen iiber eine Sehenswiirdigkeit in Wien
(SJ: 142). Zweitens gibt es auch Ubungen, die eigentlich ein anderes Ziel als
Kulturvermittlung haben, z. B. Leseverstindnisiibungen. Sie werden auch als
kulturbezogen kategorisiert, falls die ganze Ubung Kultur behandelt und es méglich ist,
besonders viel iiber Kultur mithilfe der Ubung zu lernen. Z. B. in LG (S. 212) gibt es
einen Leseverstidndnistext iber Fullball. Das eigentliche Ziel ist also, Leseverstidndnis zu
iiben, aber die Lernenden lernen gleichzeitig vieles liber FuBball, welcher hier als
deutsche Kultur betrachtet wird.

Ubungen, die finnische (oder eine andere, nicht DACH-)Kultur behandeln, bleiben
unberiicksichtigt, weil in dieser Arbeit den kulturellen Aspekten der DACH-Lénder
nachgegangen wird. Ubungen, in denen kulturelle Aspekte nur genannt werden, werden
nicht als kulturbezogen kategorisiert. Z. B. Grammatikiibungen, in denen vereinzelte
Beispielsitze den DACH-Kontext beriihren, sind keine kulturbezogenen Ubungen.

Die Kategorien der Ubungstypen basieren auf dem Material und auf den in dem
GER verwendeten Teilbereichen der Sprachkenntnisse: Lesen, Horen, Schreiben und
Sprechen (Europdische Union/Europarat 2004). Es wurden fiinf Kategorien formuliert:
Leseiibungen, Horiibungen, Schreibiibungen, miindliche Ubungen und faktenbezogene
Ubungen. Weil die Lehrwerke fiir Anfinger sind, werden verschiedene Ubungstypen
innerhalb dieser Sprachfertigkeiten in der vorliegenden Arbeit nicht unterschieden. Z. B.
innerhalb des Schreibens werden Wortschatziibungen oder Liickentexte nicht prézisiert.
Leseiibungen sind meistens Ubungen, da die Schiiler/innen gebeten werden, einen Text
zu lesen und danach Fragen dazu zu beantworten (z. B. SJ: 92-93). Schreibiibungen
umfassen sowohl Wortschatziibungen als auch produktivere Aufgaben. Mit Horiibungen
sind Liickentexte oder Multiple-Choice-Ubungen zu Hortexten gemeint. Die
Handschriften der Hortexte sind fiir die Lernenden nicht sichtbar. Solche Ubungen, in
denen ein Text gleichzeitig gelesen und gehdren werden kann, werden als Leselibungen
kategorisiert. Weil der Text sichtbar ist, sind die Ubungen zu dem Text eher Leseiibungen
als Horlibungen. Aullerdem ist es unmdglich zu wissen, ob die Tonspuren in dem
Unterricht verwendet werden oder nicht.

In miindlichen Ubungen werden die Schiiler/innen gebeten, etwas auf Deutsch zu
sagen: Entweder einen Text laut zu lesen oder Aussprache mithilfe einzelner Worter zu

iiben. Ubungen, in denen die Schiiler/innen ein Thema in der Muttersprache diskutieren,
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sind keine miindlichen Ubungen. Mit faktenbezogenen Ubungen sind allerlei Ubungen
gemeint, in denen die Schiiler/innen mit Fakten iiber die DACH-Lander arbeiten und
etwas Anderes als lesen, hdren, schreiben oder sprechen tun. Oft sind die Ubungen
Informationssuchen oder Uberlegungsaufgaben, wie ,Was weiBt du schon iiber
deutschsprachige Linder?* (SJ: 10). Typisch sind auch Ubungen, die Landkarten oder
Flaggen involvieren, z. B. Flaggen ausmalen (LG: 7). Auch Ubungen mit Infoboxen auf
Finnisch (SJ: 110) gehoren zu der Kategorie faktenbezogene Ubungen.

Als die Lehrmaterialanalyse am Ende der 1970er Jahre hiufiger wurde, wurden die
Analysekriterien vermehrt diskutiert. Fast gleichzeitig entstanden zwei Vorgehensweisen.
(Rosler/Schart 2016: 485) Einige Wissenschaftler haben Lehrwerke mit einem
umfassenden aber kaum im Alltag passenden Kriterienkatalog bewertet (Barkowski et al.
1980, zitiert nach Rosler/Schart 2016: 485). Das Ergebnis wurde die Mannheimer
Gutachten genannt (Engel/Krumm/Wierlacher 1979, zitiert nach Rosler/Schart 2016:
485). Laut Barkowski et al. (1980, zitiert nach Rosler/Schart 2016: 485) war die andere
entstandene Vorgehensweise, mithilfe von nur sieben Kriterien zu analysieren, wie ein
Lehrwerk fiir eine bestimmte, spezifische Lernergruppe passt. Nach Rosler/Schart (2016:
485, 487) ist der Zielgruppenbezug von Lehrwerken seitdem ein zentrales Thema in der
Lehrwerkforschung. Rdsler/Schart (2016: 487) zufolge konnen fast alle Bereiche der
fremdsprachendidaktischen Diskussion mithilfe der Lehrwerkanalyse untersucht werden.
Rosler/Schart (2016: 491) heben hervor, dass das vielleicht der Grund dafiir sein konnte,
dass die Verwendung der Lehrwerke sehr wenig untersucht wurde. Es kann also
herausfordernd sein, den Forschungsgegenstand einzugrenzen, weil Lehrwerke aus vielen

Perspektiven untersucht werden konnen.
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S Analyse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Analyse présentiert. Erstens werden die als
DACH-Ubungen kategorisierten Teile der Lehrwerke erliutert. Die daraus resultierenden
Ergebnisse werden tabellarisch und mit Hilfe einer Abbildung prisentiert. Danach wird
iiber die restlichen Teile der Lehrwerke, die auch den impliziten DACH-Stoff beinhalten,
berichtet. Zum Schluss wird ein Vergleich der Darstellungen des DACH-Prinzips in den
Lehrwerken durchgefiihrt. Alle Teile der Analyse werden mit Beispielen aus dem

Material veranschaulicht.

5.1 Die DACH-Ubungen

In diesem Teil werden die Ergebnisse der Analyse der DACH-bezogenen Ubungen
erldutert. Erst wird der Anteil der DACH-Ubungen mithilfe einer Tabelle erliutert: Alle
nummerierten Ubungen in den Lehrwerken wurden geziihlt, und danach wurde der Anteil
der DACH-Ubungen gerechnet (Tabelle 1). Danach wurden die Ubungen nach
Ubungstypen kategorisiert. Die Kategorisierung wird mit Hilfe einer Abbildung
(Abbildung 1) veranschaulicht. Drittens wird iiber das implizite DACH-Konzept der
Lehrwerke berichtet. Schlussfolgernd wird ein Vergleich zwischen den Lehrwerken

présentiert.

Tabelle 1. Anteil der DACH-Ubungen.

Los Geht’s 1 | Schnitzeljagd 1 Total

f % f %| f %

DACH-Ubungen 6 1,6 | 21 741 27| 41
Total | 375 | 100,0 | 283 | 100,0 | 658 | 100,0

Tabelle 1 zeigt, dass der Anteil der DACH-Ubungen in dem verwendeten Material relativ
gering ist. AuBerdem existieren in LG bedeutend weniger DACH-Ubungen als in SJ. Das
Ergebnis scheint damit zusammenzuhéngen, dass das DACH-Prinzip in LG 6fter implizit,

in Form eines deutschsprachigen Kontextes, beigebracht wird (Siehe 5.2). In SJ gibt es
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ebenfalls impliziten Kulturstoff. Deswegen beschreibt die obige tabellarische
Kategorisierung das Material nicht ausreichend und muss mit einer qualitativen,
deskriptiven Analyse erginzt werden. Trotzdem zeigt Tabelle 1 eindeutig, dass in den
untersuchten Lehrwerken relativ wenig kulturbezogene Inhalte vorhanden sind. Die
Mehrheit der Ubungen ist nicht von kulturbezogener Natur. Man kann somit folgern, dass
die Inhalte dieser Lehrwerke kaum kulturbezogen sind (mehr iiber die Struktur der
Lehrwerke, siehe 4.1). Ein Grund fiir die geringe Anzahl der DACH-Ubungen konnte
sein, dass im Anfingerunterricht sprachliche vor kulturspezifischen Ubungen priorisiert
werden. In der folgenden Abbildung 1 wird die Kategorisierung der DACH-Ubungen in

einem Diagramm erlautert.

DACH-Ubungstypen

. (n:21)
© (n=6) -

0 5 10 15 20 25
u Leselibungen Horlbungen } Schreiblibungen
B Miindliche Ubungen B Faktenbezogene Ubungen

Abbildung 1. DACH-Ubungstypen.

Abbildung 1 zeigt, dass ein groBer Teil der DACH-Ubungen zu der Kategorie
faktenbezogene Ubungen gehdrt. Der Grund dafiir kann das Sprachniveau der
Schiiler/innen sein, da dieses noch nicht geniigend ausgeprigt ist, damit sie sich mit
komplizierten Themen beschiftigen kénnen. Durch faktenbezogene Ubungen kann
Landeskunde in der Muttersprache der Lernenden vermittelt werden. Auch Bilder
vermitteln Landeskunde, besonders wenn die Fremdsprachkenntnisse noch auf dem

Anfangerniveau sind: Z. B. werden die Schiiler/innen gebeten, Bilder von

Lebkuchenherzen, im Internet zu suchen (SJ: 70).
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Das DACH-Prinzip wird jedoch auch sprachlich auf Deutsch beigebracht. Die
produktiven Fertigkeiten konnen fiir Anfinger eine Herausforderung sein (siche z. B.
Storch 1999: 213). Wahrscheinlich ist aus diesem Grund die Anzahl der Sprech- und
Schreibiibungen gering: in SJ gibt es 2 und in LG keine. Dagegen werden Informationen
iiber die Zielkultur durch rezeptive Ubungen vermittelt; Leseiibungen ist die zweitgroBte
Kategorie der DACH-Ubungen. Die rezeptive Fertigkeit Horen wurde wahrscheinlich
schwieriger als Lesen gehalten: In der Kategorie Horiibungen gibt es nur einige Ubungen.
In den Lese- und Horiibungen gibt es relativ einfache landeskundliche Themen. Z. B. in
einer Leseverstandnisiibung mit grundlegendem Wortschatz werden Hamburg, Berlin,
Leipzig, Koln, Ziirich und Wien genannt (SJ: 100). Dabei gibt es eine Karte, die zeigt, wo
die Stadte liegen.

Produktive DACH-Ubungen gibt es in dem Material am wenigsten. Miindliche
DACH-Ubungen gibt es in dem ganzen Material nur einmal. In dieser Ubung gibt es Fotos
von Kindern mit Flaggen von Deutschland, Osterreich und der Schweiz. Die
Schiiler/innen werden gebeten, die Fotos mithilfe von vorbereiteten Phrasen wie ,,Er/sie
kommt aus...“ zu besprechen (SJ: 107). Ein Grund fiir die geringe Anzahl von Hor- und
miindlichen DACH-Ubungen ist wahrscheinlich, dass schriftliche Ubungen iiberhaupt in
Anfangerlehrwerken dominieren. Gesprochene Sprache kommt 6fters in Tonaufnahmen
von schriftlichen Texten vor: Die Texte kdnnen also sowohl gelesen als auch angehdrt
werden. Dies sind aber keine Horverstidndnisiibungen, wenn der Text auch schriftlich zu
sehen ist. In einer der wenigen Ubungen in der Kategorie Schreibiibungen wird eine
Landkarte benutzt. Die Aufgabenstellung lautet, dass die Schiiler/innen Stidte aus der
Karte auswihlen und iiber einen fiktiven Stadtbewohner einen kurzen Text schreiben (SJ:

113). In folgenden werden die hiufigsten Themen der DACH-Ubungen dargestellt.
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Tabelle 2. Themen in den DACH-Ubungen.

Los Geht’s 1 Schnitzeljagd 1
* Deutschsprachige Lander: * Deutschsprachige Lander: Landkarten
Landkarten und Flaggen und Flaggen
* Deutschland: Gru3formeln, * Essen und Traditionen in
Vergniigungsparks deutschsprachigen Léindern
* FuB3ball e Deutsche Schldsser, die Spanische
Hofreitschule in Wien
* Fuf3ball

In Tabelle 2 werden die wichtigsten Themen der DACH-Ubungen gelistet. Kleine Details
wurden nicht beriicksichtigt, sondern nur die Themen lingerer Ubungen. Die Liste fiir SJ
ist linger: Sie ldsst sich durch den groBeren Anteil der DACH-Ubungen erkliren (siehe
Tabelle 1). In LG wiederum ist das DACH-Prinzip 6fter indirekt mit, und deswegen gibt
es weniger DACH-Ubungen (sieche weiter 5.2). Obwohl der Anteil der DACH-Ubungen
unterschiedlich ist, sind die Themen in den Ubungen relativ dhnlich. Logischerweise wird
es in einem Anfiangerlehrwerk présentiert, in welchen Landern Deutsch gesprochen wird.
Beide Lehrwerke stellen aber andere Lénder als Deutschland relativ wenig vor und die
Vorstellungen sind bloRe Erwidhnungen. Beispielsweise sind die Flaggen und
moglicherweise die Landkarten zu sehen (Z. B. SJ: 13). Die einzigen Ausnahmen sind die
Ubungen zum Thema Wien in SJ. Diese Wien-Ubungen behandeln die Spanische
Hofreitschule, und somit nicht die Stadt oder Osterreich an sich.

Keine von den Lehrwerken présentiert Stddte; Stidte werden meistens nur
namentlich erwédhnt. Die am héufigsten in den Lehrwerken vorgestellte Stadt, ,,die Stadt”,
Berlin (Maijala. et al. 2016: 12), wird allerdings auch nicht detailliert behandelt. Berlin
kommt jedoch im Vergleich zu anderen Stddten etwas ofter in dem Material vor (siehe
Tabelle 3), aber wird nur kurz erwdhnt. Wahrscheinlich haben die Autor/innen Fakten
iiber Stddte als uninteressant fiir die Zielgruppe gehalten. Anders ist es mit Fullball, der
in beiden Lehrwerken in mehreren Ubungen eine Rolle spielt. Zusitzlich zu der Anzahl
der DACH-Ubungen gibt es einen weiteren interessanten Unterschied zwischen den
Lehrwerken: LG enthilt gar nicht die touristische Perspektive: Es gibt keinen Stoff {iber

Sehenswiirdigkeiten oder Reisen.
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5.2 Das DACH-Prinzip als impliziten Kontext

Das zentrale Ergebnis im vorangehenden Abschnitt war, dass das DACH-Prinzip in den
Ubungen relativ selten beriicksichtigt wird. In diesem Abschnitt wird auf implizites
DACH-Wissen eingegangen und gezeigt, dass das DACH-Prinzip in den Lehrwerken
auBerdem auch implizit zu sehen ist. In vielen Ubungen, Lese- und Héortexten sowie
Bildern gibt es Erwdhnungen liber die DACH-Lénder. Beispielsweise prasentiert der Text
in einer Leseverstdndnisiibung Jugendliche aus Miinchen, K6ln und Wien (SJ: 92-93). In
dieser Ubung geht es darum, Texte auf grundlegendem Niveau zu verstehen: Die Fragen
zu dem Text beriihren u.a. Hobbies und Haustiere. Als ,,Nebenprodukt* kommen aber
Stiddte in dem deutschsprachigen Raum vor. Viele Grammatikiibungen sind auf einer
dhnlichen Weise aufgebaut. Auch Bilder, die zu nicht-kulturbezogenen Ubungen gehéren,
stellen DACH-Lander oder ihre Merkmale und Details dar. Z. B. in einem Bild, in dem
die Lernenden Korperteile erginzen sollen, wird ein Médchen mit einer Schultiite

dargestellt (siehe Bild 1).
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Bild 1. Eine Schultiite in einer Ubung zu Kérperteilen (Iain Campbell, LG: 145).

Besonders in LG wird der deutschsprachige Raum implizit beigebracht. Die Protagonisten
abenteuern durch die Deutsche Mérchenstrafe. In einer typischen Lektion in LG werden
die Protagonisten in einem deutschsprachigen Ort, der zur Maérchenstralle gehort,

platziert. Diese Platzierung kommt immer in dem Titel der Lektion vor, z. B. ,,Am Freitag
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in Frankfurt* (LG: 199). Nach dem Titel, also in der eigentlichen Lektion, wird selten auf
den Kontext hingewiesen. Es kann aber interpretiert werden, dass die Handlungen in der
Lektion in dem im Titel genannten Ort stattfinden. Z.B. der Lehrwerktext ,,Am Freitag in
Frankfurt® findet an einem Stadion statt, aber der Ort des Stadions wird nicht genannt (S.
205). Ein Hinweis gibt doch das Bild unter dem Text, ein Bild von ,,Commerzbank
Arena®. Auf diese Weise wird landeskundliches Wissen implizit vermittelt (siche u.a.
Ristikankare 2019).

Die Mirchenstral3e ist eine touristische Route durch deutsche Stiddte, die in den
Mirchen der Briider Grimm vorkommen (Hemme 2005: 71). Die Route lduft zwischen
Bremen und Hanau, und die Mitgliedstddte bilden eine Arbeitsgruppe ,,Deutsche
MirchenstraBe®. Eine Besonderheit der Marchenstraf3e ist, dass im Vergleich zu anderen
touristischen Routen, die Mérchenstralle nicht auf Architektur oder Agrikultur basiert,
sondern auf dem Erbe der Autoren, der Briider Grimm. (Hemme 2005: 71) Eine Karte
iber die Mérchenstral3e ist im inneren Umschlag des LGs zu sehen (siehe Bild 2). Auf der

Karte stehen auch grof3e deutsche Stddte und die Nachbarldnder Deutschlands.
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Bild 2. Eine Landkarte (schwabenblitz/Adobe Stock, LG: innerer Umschlag).

Lektionen in LG heillen z. B. ,,Am Montag in Bremen* und ,,Am Freitag in Frankfurt®.
Nicht alle Lektionen sind in deutsche Stadte platziert, nur ein Teil. Z.B. wird in Lektion 7,
»~Am Sonntag auf dem Flohmarkt“, nicht erwdhnt, wo der Flohmarkt liegt: Auf der

Mairchenstrafle oder nicht.
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Um den impliziten Kulturstoff in dem Material zu beschreiben, zdhle ich im
Folgenden auf, welche Stddte in den Lehrwerken genannt werden und in wie vielen
Lektionen die Stadte vorkommen. Auch Grammatikiibungen, in denen eine Stadt genannt
wird, werden hier beriicksichtigt, im Gegensatz zu der Vorgehensweise mit den DACH-
Ubungen. Stidte wurden gewihlt, weil sie relativ hiufig in dem Material vorkommen:
Viel ofter als z. B. Landernamen oder touristische Attraktionen. Das Ziel ist es, ein Bild
dariiber zu geben, welche DACH-Kontexte es in den Lehrwerken auBerhalb der
tatsiichlichen DACH-Ubungen gibt. Deswegen wird hier das ganze Material analysiert,
nicht nur die nummerierten Ubungen. In der Tabelle stehen zuerst die Stidte, die am
hiufigsten vorkommen, und danach die restlichen Stddte in einer alphabetischen

Reihenfolge.

Tabelle 3. Anzahl Lektionen, in denen Stidte des deutschsprachigen Raums erwihnt

werden.
Los Geht’s 1 (n=12) Schnitzeljagd 1 (n=12)
Stadt | Stadt | f Stadt | f Stadt |
Kassel ™= | 4 | Dortmund ™= | | Berlin ™= | 5 Lausanne Ed | 1
Berlin ™= | 3 Dresden ™= | | Wien mem | 4 Leipzig ™= | |
Bremen ™= | 3 | Diisseldorf ™= | | Miinchen ™= | 4 | Leverkusen ™= | |
Frankfurt a. M. ™= | 3 Essen ™= | | Hamburg ™= | 2 Miinchen ™= | |
Stuttgart ™= | 3 Erfurt ™= | | Koln ™= | Stuttgart ™= | |
Bonn ™= | Freiburg ™= | | Basel B | 1 Vaduz B8 | 1
Hamburg ™= | 2 Fritzlar ™= | | Bernkd | 1 Ziirich 1
Hanau ™= | 2 Hameln ™= | | Bonn ™= | |
Kic] ™= | > Hannover ™= | | Bremen ™= | |
Leipzig™® | 2 | Heidelberg ™= | | Dortmund ™= | |
Liibeck ™= | Jena ™= | | Dresden ™= | |
Marburg ™= | 2 Koln ™= | 1 | Frankfurt a. M. ™= | |
Miinchen ™= | D Niirnberg ™= | | Graz mm= | 1
Achern ™= | | Rostock ™= | | Hamburg ™= | |
Chemnitz ™= | | | Trendelburg ™= | | Heppenheim ™= | |

Die Liste der Tabelle 3 ist ziemlich lang, weil alle Stellen in den Lehrwerken, in denen
eine Stadt genannt wurde, sogar Landkarten, beriicksichtigt wurden (siehe z. B. Bild 2).
Tabelle 3 zeigt, dass Deutschland in den Lehrwerken dominiert. LG erwéhnt gar keine
anderen Stidte als deutsche. In den Lehrwerken werden die Lander Osterreich, die
Schweiz, Luxemburg und Liechtenstein genannt, aber keine Stiddte. Eine mogliche

Erklarung ist, dass die Lehrwerkautor/innen in dem ersten Lehrwerk der Lehrwerkreihe
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auf dem Thema Deutschland fokussierten, und die andere DACH-Lander werden spiter
in den folgenden Lehrwerken derselben Reihe behandelt. In der Tabelle ist deutlich zu
sehen, dass Osterreichische, schweizerische und liechtensteinische Stédte relativ wenig in
den Lehrwerken vorkommen, und dass die Stadt Luxemburg gar nicht dabei ist. Von den
deutschen Stddten sind die groften und bekanntesten mit, z. B. Berlin und Miinchen.
Allerdings ist es bei der Interpretation der Tabelle wichtig zu beachten, dass auch kiirzeste
Erwédhnungen beachtet wurden; z. B. das liechtensteinische Vaduz wird in nur einer
Ubung in dem ganzen Material genannt.

Dass die deutsche Marchenstral3e als Kontext in LG gewdhlt wurde, geht aus der
Tabelle deutlich hervor. Z. B. Hanau und Marburg wiirden vielleicht sonst nicht in einem
DaF-Lehrwerk vorkommen. Einige der Mairchenstrale-Stidte werden zusétzlich in
anderen Zusammenhéngen genannt: Z. B. ein interviewter FuBlballspieler wohnt ,,in der
Néhe von Kassel“ (LG: 212). In dem gleichen Kontext werden auch die Kleinstidte
Achern und Fritzlar genannt. Die interviewte Person ist wahrscheinlich eine richtige
Person, die diese Stidte kennt, oder alternativ wollten die Lehrwerkautor/innen unbedingt
auch Kleinstddte beibringen. AuBBerdem gehoren die Kleinstiddte Trendelburg und Fritzlar
zu der MirchenstraBe (Deutsche Maérchenstrae 2020). In SJ kommen mehrere
GrofBstddte vor, aber dazu wird eine Kleinstadt, ndmlich Heppenheim, genannt.

Heppenheim kommt in einen Text iiber Sebastian Vettel vor (SJ: 128).

5.3 Vergleich zwischen den Lehrwerken

Der Grofiteil der Unterschiede zwischen den Lehrwerken betrifft die Gestaltung der
Lehrwerke und die Art und Weise, wie das DACH-Prinzip beigebracht wird. In SJ gibt es
etwas mehr expliziten Kulturstoff in Form der DACH-Ubungen (sieche Tabelle 1) und
Infoboxen auf Finnisch. Durch Infoboxen wird die Information oft rezeptiv vermittelt, z.
B. ein kurzer Text iiber Currywurst (SJ: 21), aber es gibt auch Ubungen, die die Lernenden
aktivieren: z. B. ,,Suche im Internet nach Fotos iiber Lebkuchenherzen* (SJ: 70). In LG
wiederum gibt es keine Infoboxen, aber viele Lektionen spielen in einem

deutschsprachigen Kontext. Die Texte in LG sind ldnger als in SJ und dhneln einem
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traditionellen ,,Lektionstext. Moglicherweise ist dieses ein Grund dafiir, dass in LG
impliziter Kulturstoff fordert wird: Ein Kulturkontext kann in Texten ,,versteckt™ werden.

Ein weiterer Unterschied zwischen den Lehrwerken ist, dass in LG kleinere, nicht
so touristische Stidte als Kontext gewéhlt wurden, wihrend in SJ 6fter groBere Stadte
vorkommen. In LG wird eine Vielfalt deutscher Stadte préisentiert, wihrend SJ Stédte aus
mehreren deutschsprachigen Léndern hervorhebt. Es hingt wahrscheinlich damit
zusammen, dass die Marchenstrafle als durchtragendes Thema in LG funktioniert: Z.B.
die kleineren Stiddte Hameln (S. 47—60) und Marburg (S. 163—176), die zur Marchenstral3e
gehoren, wurden als Milieu fiir die Vorhaben der Protagonisten gewahlt.

Das deutsche Originalwerk des Schnitzeljagds (Deutschprofis A1) wurde in dieser
Analyse nicht berticksichtigt. Die Unterschiede zwischen dem finnischen und dem
deutschen Werk wurden also nicht analysiert, aber das Faktum, dass SJ ein
regionalisiertes Lehrwerk ist, kann mdgliche Unterschiede zwischen den Lehrwerken
erkldren. Dass in SJ auch andere Lander als Deutschland erwdhnt werden, konnte dadurch
erkldrt werden. Allerdings wurde das Lehrwerk fiir finnische Bediirfnisse angepasst, es
gibt z. B. eine Lektion zum Thema Finnland (SJ: 115).

Im Zusatz zu vielen Unterschieden zwischen den Lehrwerken, gibt es auch
Ahnlichkeiten. Ahnlichkeiten gibt es teilweise in der Gestaltung des DACH-Prinzips in
den Lehrwerken und teilweise bei der Themenwahl. Implizit wird das DACH-Konzept in
beiden Lehrwerken durch dieselben Methoden beigebracht: Texte und Ubungen haben
einen deutschsprachigen Kontext, obwohl sie eigentlich keine Kulturiibbungen sind,
sondern z. B. Leseverstidndnisiibungen. Auch in den Themen der DACH-Inhalte gibt es
Ahnlichkeiten. FuBball wird hervorgehoben, und Landkarten und Flaggen von den
deutschsprachigen Léndern sind typisch (siehe Bild 3).
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Bild 3. Eine typische DACH-Ubung: eine Landkarte und Flaggen (Stockdevil/Getty images;
Klett-Archiv, Stuttgart/Andreas Kunz, SJ: 13).

Weitere Ahnlichkeiten in den Lehrwerken beriihren die Inhalte. Die Protagonisten in den
beiden Lehrwerken sind oft Kinder und Tiere (z. B. LG: 8, SJ: 7). AuBlerdem wird das
Thema Briider Grimm in beiden Lehrwerken behandelt. Die Miarchen der Briider Grimm
sind ein tragendes Thema durch das ganze Lehrwerk LG, und in SJ wird das Thema
erwihnt, in der Form einer Infobox (S. 49). Dazu gibt es am Anfang beider Lehrwerke
einen dhnlichen einleitenden Teil, zu dem auch DACH-Ubungen gehdren (LG: 6-8, SJ:

8, 10-14). In folgenden werden die Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert.
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6 Zusammenfassung und Diskussion

In dieser Arbeit wurde der Frage nachgegangen, wie das DACH-Prinzip in finnischen
Lehrwerken fiir Kinder berticksichtigt wird. Der Anteil, die Typen und die Themen der
DACH-bezogenen Ubungen der Lehrwerke wurden analysiert. AuBerdem wurde auf die
Unterschiede in der Darstellung der kulturellen Aspekte der Lehrwerke eingegangen. Das
Material bestand aus zwei Lehrwerken von verschiedenen Verlagen, Los Geht’s I und
Schnitzeljagd 1. Als Untersuchungsmethode wurde die qualitative Inhaltsanalyse
gewdhlt, wobei eine Kategorisierung als Hilfsmittel verwendet wurde.

Die wichtigsten Resultate sind, dass es in den untersuchten Lehrwerken relativ
wenige DACH-spezifische Inhalte gibt. DACH-Ubungen gibt es sehr wenig: nur 1,6 %
(LG) und 7,4 % (SJ) aller Ubungen. Die Ubungstypen der DACH-Ubungen sind &fter
rezeptiv als produktiv, wahrscheinlich weil das Produzieren eine Herausforderung fiir
Anfinger ist (siche z. B. Storch 1999: 213). Die Kategorisierung der Ubungen war relativ
eindeutig durchzufiihren, es gab nur einige Problemfille. Ein Grenzfall war z. B. eine
Aufgabe (SJ: 10) in der die Schiiler/innen gebeten wurden, landeskundliche Themen zu
besprechen. Es wurde aber nicht genannt, in welcher Sprache. Weil das Lehrwerk fiir
Anfianger bestimmt ist, kann vermutet werden, dass die Lernenden auf ihrer
Muttersprache diskutieren. Auch nach Risager (2006: 33) ist es oft so, dass die Lernenden
miteinander die Muttersprache sprechen. Die Aufgabe war an sich miindlich, aber
vermutlich nicht auf Deutsch. Es kann also interpretiert werden, dass das Ziel der Ubung
lediglich ist, Fakten zu vermitteln. Deswegen wurde diese Aufgabe statt miindlich als
faktenbezogen kategorisiert.

Die Mehrheit der DACH-Ubungen des Materials gehdrt zur Kategorie
faktenbezogene Ubungen. Faktenbezogen sind Ubungen, deren Ziel es ist, Fakten zu
vermitteln: z. B. ein landeskundlicher Text auf Finnisch. Nach Maijala (2015, zitiert nach
Maijala 2016: 130), ist es fiir finnischen Lehrwerke typisch (siehe auch Kaikkonen 2007:
45-49). Diese faktenbezogene Weise, oder Informationspddagogik (Kaikkonen 2007:
45), soll diskutiert werden. Kultur besteht eher aus Kommunikation und Bedeutungen als
aus ,,Fakten* oder ,,Tatsachen* (Altmayer 2016: 9, Kaikkonen 2007: 45-46). Reine

Faktenvermittlung {iber Landeskunde ist zu oberflachlich (Ciepielewska-Kaczmarek et al.
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2020: 35). Andererseits gehort Kultur immer zum
Fremdsprachenunterricht (Biechele/Padros 2003: 94, Altmayer 2016: 7), unabhingig
vom Sprachniveau. Daraus entsteht die Problemstellung: Wie kann Landeskunde auf
einer fiir Anfanger verstandlicher Weise vermittelt werden?

Eine mogliche Weise, die in beiden untersuchten Lehrwerken schon verwendet
wurde, ist der implizite Kulturstoff: In beiden Lehrwerken ist das DACH-Prinzip relativ
stark implizit zu sehen, in Form deutschsprachiger Kontexte. Z. B. in Grammatik- oder
Leselibungen werden Orte der deutschsprachigen Region genannt. Dieses Resultat weicht
teilweise von den Ergebnissen von Ciepielewska-Kaczmarek ab: Laut
CiepielewskaKaczmarek (2010: 114) kommt Landeskunde oft explizit in dem DaF-
Unterricht vor. Doch spricht Ciepielewska-Kaczmarek iiber Unterricht, der auch den
Einsatz der Lehrperson und eventuelles zusitzliches Material umfasst. In SJ wird das
DACH-Prinzip etwas mehr explizit beigebracht als in LG: durch DACH-Ubungen und
Infoboxen. In LG kommt das DACH-Prinzip mehr implizit vor, denn fast alle Lektionen
spielen in einem deutschsprachigen Ort.

Die Themen der DACH-Inhalte sind in beiden Lehrwerken teilweise &hnlich:
Landkarten und Flaggen werden verwendet, und das Thema Fuflball ist in beiden
Lehrwerken relativ umfassend. Protagonisten in den beiden Lehrwerken sind meistens
Kinder und Tiere (z. B. LG: 8; SJ: 7). Das Thema Tourismus ist nicht so stark prisent wie
in den Lehrwerken fiir erwachsene Lernenden (siehe z. B. Maijala et al. 2016). Die
grofiten Stiddte Deutschlands kommen héufig in beiden Lehrwerken vor. Wie auch in
fritheren Untersuchungen zu anderen Lehrwerken (Maijala et al. 2016: 12), ist Berlin auch
in dem hier untersuchten Material hédufig reprédsentiert. Ein deutlicher Unterschied
zwischen den untersuchten Lehrwerken ist aber, dass in LG nur deutsche Stidte
vorkommen, wahrend SJ auch 6sterreichische, schweizerische und eine liechtensteinische
Stadt erwidhnt. Keines von den Lehrwerken berticksichtigt aber Sprachformen auBBerhalb
Deutschlands, z. B. Schweizerdeutsch. Griie auf Dialekt kommen in einer Ubung vor
(LG: 78), aber nur deutsche Dialekte. Wie Rosler (2012: 219) festgestellt hat, ist es auch
gut, Sprachvarianten nicht im Anfédngerunterricht, sondern spiter, beizubringen.

Die mogliche Subjektivitét kann in qualitativen Analysen als problematisch gesehen
werden. In dieser Arbeit wurde das Material nur von einer Person analysiert. Natiirlich
wurde eine Objektivitit angestrebt, z. B. mithilfe einer moglichst objektiven

Kategorisierung. Auflerdem wurde das Material auf mehrere Weisen beschrieben, um die
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Reliabilitdt zu verbessern. Ein zusétzliches Problem der Lehrwerkanalyse ist, dass das
Lehrwerk nur ein Teil des Lernens représentiert: Die Verwendung des Lehrwerks und
andere Aspekte des Unterrichts werden nicht untersucht. AuBBerdem wurden in dieser
Arbeit aufgrund der Begrenzung des Materials die Lehrerhandreichungen und die
elektronischen Materialien der untersuchten Lehrwerke ausgelassen. In der Zukunft wére
es interessant, die Anwendung der Lehrwerke zu untersuchen. Besonders wichtig finde
ich die Analyse landeskundlicher Aspekte in der Unterrichtspraxis. Meine Resultate
zeigen, dass es wenig Landeskunde in Lehrwerken gibt. Es sollte also untersucht werden,
wie die Lehrpersonen in Unterrichtssituationen das DACH-Prinzip umsetzen. Ergénzen
sie das Lehrwerk mit anderen Materialien, oder berichten sie vielleicht iiber ihre eigenen
Erfahrungen? Oder wird Landeskunde {iberhaupt vermittelt?

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das DACH-Prinzip in den
untersuchten Lehrwerken relativ selten vorkommt, und dass die Gestaltung des Konzeptes
unterschiedlich in den Lehrwerken ist. Die Lehrwerke vermitteln wenigstens eine
minimale Menge Landeskunde, aber es kann in Frage gestellt werden, ob es reicht. Z. B.
in einem Fall, in dem die Lehrperson keine gute Landeskundekenntnisse hat, wire es gut,
wenn das Lehrwerk eine ordentliche Menge landeskundliche Informationen bieten wiirde.
Auch eventuell Schiiler/innen, die selbstindig arbeiten mochten, wiirden sich
wahrscheinlich flir Landeskunde interessieren. In dem hier untersuchten Material geht es
um Lehrwerke fiir Kinder. Es kann ein Grund dafiir sein, dass das DACH-Konzept so
gering beigebracht wird; Wegen der noch begrenzten Sprachkenntnisse werden vielleicht
sprachliche vor kulturspezifischen Ubungen priorisiert. AuBerdem sollten die
landeskundlichen Inhalte passend und interessant fiir Kinder sein. Dies ist meiner Ansicht
nach in den untersuchten Lehrwerken gelungen: Obwohl es mehr Landeskunde geben
konnte, enthalten die Lehrwerke wesentliche Informationen {iber den deutschsprachigen

Raum, und die Informationen sind auf einer fiir Kinder passender Weise dargestellt.
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Lyhennelma

Tarkoitus

Tamin tutkielman tarkoituksena oli selvittdd, mitd kulttuuria ja miten saksan alakoulun
oppikirjoissa tuodaan esille. Tarkastelin tutkielmassani, miten nk. DACH-periaate
kirjoissa toteutuu. Das DACH(L)-Prinzip on saksan kielen tutkimuksen alalla kéytetty
termi, joka tarkoitta sitd, ettd saksa vieraana kielend -opetuksessa otetaan huomioon
saksan kielen plurisentrisyys. Lyhenne DACH(L) viittaa saksankielisten maiden
maatunnuksiin: Saksa (D), Itdvalta (A), Sveitsi (CH) ja Liechtenstein (L) (Rosler 2012:
218). L-kirjaimen voidaan tulkita viittaavan myds muuhun, kuten Luxemburgiin,
Belgiaan tai Landeskunde (suom. Maantuntemus) -termiin (Jehle 2013: 185).

Aihe on tirked, koska sitd on tutkittu suhteellisen vdhdn. Vieraiden kielten
oppimisen ja opettamisen alalla kulttuurin opetusta on tutkittu, mutta se on jadnyt muiden
tutkimusalueiden, kuten toisen kielen omaksumisen, varjoon (Koreik 2013: 184).
Erityisesti alakoulun kulttuurin opetuksesta ei ole paljoa tutkimusta. Menetelmiksi
valikoitui  oppikirja-analyysi, koska oppikirjan  merkitys niin = Suomessa
(Maijala/Tammenga-Helmantel 2016, Luukka et al. 2008, Hentunen 2004) kuin
kansainvilisestikin (Sercu/Davcheva 2005: 105-106; Koenig 2013: 178) on kiistaton;
opettajat tukeutuvat opetuksessaan suurelta osin oppikirjaan. Tavoitteenani oli selvittdd

vastaus seuraaviin kysymyksiin:

e Kuinka suuressa osassa oppikirjojen tehtidvisti DACH-periaate ndkyy?

e Minkilaisissa tehtdvityypeissi DACH-periaate tulee esille?

e Mitd teemoja DACH-tehtavissa késitelladn?

e Milld muilla tavoin DACH-teemoja kasitelldan?

e Miten oppikirjat eroavat toisistaan kulttuuristen aspektien késittelyn
suhteen?

Teoreettinen tausta ja aiempi tutkimus
Tutkielmani teoriaosassa pohdin termejd kulttuuri ja maantuntemus sekd esittelen
alempaa tutkimusta kulttuurin opettamisesta. Kulttuuri (saks. Kultur) on hyvin

monitahoinen termi. Nykyddn kulttuuri ymmaérretdén paljon laajemmin kuin pelkkédné
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korkea- tai populaarikulttuurina (Altmayer 2016: 7—11; Biechele/Padros 2003: 11-12).
Kulttuuri kisittdd ldhes kaiken, mikd kuuluu kohdekielisen ihmisen eldmééin (Pyykko
2014: 188; Biechele/Padros 2003: 12). Maantuntemus (saks. Landeskunde) tarkoittaa
Simon-Pelandan (2001: 931) mukaan tapoja ymmartéd vierasta todellisuutta. Tavoitteena
on oppia ymmartdméddn ihmisid autenttisessa, vieraskielisessd ympaéristossd (Simon
Pelanda 2001: 931, Altmayer 2016: 7—11). Toisen kielen oppimisen tutkimuksen alalla
on jo kauan katsottu kielen ja kulttuurin olevan vahvasti vuorovaikutuksessa keskendin,
joten niité ei ole luontevaa opettaa toisistaan erillisind ilmi6ina (Biechele/Padros 2003:
94; Koreik 2013: 178; Kaikkonen 1994: 17-19). Tamén tutkiclman ldhtokohtina ovatkin
laaja kulttuurikésitys ja kielen ja kulttuurin tiivis yhteys. Kéytdn termeja kulttuuri ja
maantuntemus synonyymisesti.

Teoriaosassa avaan lisdksi lyhyesti mitd kulttuurin opettamisesta sanotaan
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (FNBE 2014). Opetussuunnitelman
perusteissa ei ole saksan kielelle vuosiluokille 4—6 omia perusteita, vaan koulut laativat
kielikohtaiset opetussuunnitelmat Perusopetussuunnitelman perusteiden Vieraiden
kielten osion pohjalta. Osiossa puhutaan monessa kohtaa kulttuurista, mutta opetuksen
siséltod tai opetustapoja ei méadritelld kovin tarkasti. Ne antavat siis oppikirjantekijoille
suhteellisen paljon tulkinnanvapautta. Esimerkiksi Sisdltoalue I:n kuvaus on
seuraavanlainen: “Tutustutaan kielten ja kulttuurien monimuotoisuuteen seké
opiskeltavan kielen levinneisyyteen ja tarvittaessa pddvariantteihin. Hankitaan tietoa
kielen ja kulttuurin merkityksestd yksilolle ja yhteisolle. Pohditaan omaa kieli- ja
kulttuuritaustaa. Harjoitellaan arvostavaa kielenkdyttdd vuorovaikutuksessa.” (FNBE

2014: 224)

Aineisto ja menetelméa

Aineistoni koostuu kahdesta uudehkosta, tilla hetkelld alakouluissa kdytettavistd saksan
oppikirjasta. Kirjat ovat eri kustantajilta, jotta niiden vertailu olisi hedelméallisempi. Los
Geht’s 1 (Kanervo/Linderoos/Mikinen) Sanoma Prolta on ilmestynyt vuonna 2019.
Schnitzeljagd I (Haapala/Pyykonen) on ilmestynyt Otavalta vuonna 2018. Kirja on tehty
saksankielisen teoksen, Die  Deutschprofis Al (Swerlowa/Dou-vitsas-
Gamst/XanthosKretzschmer 2015), pohjalta. Kéytin tutkielmassani ja tdssd
lyhennelmissa kirjoista lyhenteitd LG (Los Gehts 1) ja S (Schnitzeljagd 1). Molemmissa
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kirjoissa yhdistyvit tehtivit ja tekstit, joten erillisid teksti- tai tehtdvékirjoja ei ole. LG on
jaettu 12 kappaleeseen ja SJ 14 kappaleeseen (saks. Lektion). Lisdtehtdviksi merkityt osiot
sisdltyvit analyysiin, mutta kertaustehtaviksi merkityt olen aineiston rajaamiseksi jattanyt
pois. Samasta syysté sdhkoiset materiaalit ja opettajan materiaalit eivit sisélly analyysiini.
Lisdksi tdmidn tutkielman puitteissa on mahdotonta tietdd, kuinka paperikirjan
ulkopuolista materiaalia kiytdnnossd hyodynnetddn. On siis selkeintd analysoida
paperikirjaa, joka on kokonaisuudessaan oppilaan kiytossé ja selattavissa. Olen kuitenkin
pyrkinyt loppupditelmissidni pohtimaan pois jétettyjen materiaalien merkitysta:
esimerkiksi tietyt puutteet oppikirjoissa saattavat selittyd silld, ettd sdhkoisten
materiaalien olisi tarkoitus tdydentéa kirjaa.

Menetelmd on yhdistelmd maidréllistd ja laadullista sisdllonanalyysia, jota
oppikirjatutkimuksissa usein kutsutaan laadulliseksi siséllonanalyysiksi (Maijala 2004:
48-50). Kuvailevan sisdllonanalyysin lisdksi oppikirjojen kulttuuritehtdvien osuus koko
kirjan tehtivistd on laskettu, ja kulttuuritehtdvét on luokiteltu tehtdvityyppien mukaan.
Luokittelu on yhdistelmd induktiivista ja deduktiivista tapaa muodostaa kategorioita:
pohjana on kiytetty Eurooppalaisessa viitekehyksessa kdytettyjd kielitaidon osa-alueita,
joista on muodostettu kategoriat [luetunymmdrtdimistehtdvit, kuuntelutehtdviit,
kirjoitustehtdvdt ja suulliset tehtdvit. Sen lisdksi on muodostettu aineiston perusteella

kategoria faktatehtdvdit.

Téarkeimmiit tulokset

Tarkeimmat  tulokseni  liittyvdt  oppikirjojen  kulttuuriaineksen — midrddn ja
tehtévityyppeihin, joissa kulttuuria késitelldén. Tehtédvid, joissa kulttuuri on pddosassa,
on kirjoissa vihin: LG:ssa 1,6 % ja Sl:ssa 7,4 % kaikista kirjan tehtdvistd. Suuri osa
kirjojen kulttuuritehtdvistd on faktatehtdvid. Oppilaat saavat tai etsivét itse tietoa
saksankielistd maista, ithmisistd ja ilmidistd. Pieni osa kulttuuritehtdvistd on tehtdvié,
joiden varsinaisena tarkoituksena on jokin muu kuin kulttuurin oppiminen, esim.
luetunymmaértamisen harjoittelu, mutta tehtavén avulla saa tietoa kulttuurista. Esimerkiksi
luetunymmaértamistehtdvén teksti kéasittelee saksalaisia nuoria ja heidédn harrastuksiaan
(SJ: 101), mutta tekstin pohjalta oppilasta pyydetddn myds listaamaan monta
saksankielisti maata ja kaupunkia. Téllaiset tehtdvit, joista saa “sivutuotteena”

kulttuuritietoa, olen luokitellut kulttuuritehtdviksi. Tehtdvat, joissa jokin kulttuuriin
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liittyva asia vain mainitaan lyhyesti, eivét ole kulttuuritehtévia: esim. kielioppitehtévit,
joiden esimerkkilauseissa esiintyy jokin kaupunki.

Kirjojen muuta kulttuurista sisiltod, joka ei kuulu kulttuuritehtdviin tai valttdmatta
tehtdviin ylipddtdén, olen kasitellyt erikseen. Osasta kirjojen tehtivistd ja teksteistd
kulttuuri vélittyy implisiittisesti, vaikka ne eivdt ole varsinaisia kulttuuritehtivia.
Kulttuuria tuodaan esille konteksteina, joihin kirjojen pédhenkilot on sijoitettu:
esimerkkind Frankfurtiin sijoittuva kappale (LG: 199). Varsinkin LG:n tekijdt ovat
valinneet tillaisen ldhestymistavan: kirjojen pddhenkilot seikkailevat saksalaisissa
kaupungeissa, mutta varsinaisia tehtévia tai teksteja liittyen saksankielisiin alueisiin ei ole
paljoa. LG:n kappaleet, joissa padhenkil6t seikkailevat, on osaksi nimetty Saksalaisen
satutien varrella olevien kaupunkien mukaan. Satutie kulkee Grimmin saduissa
mainittavien kaupunkien ohi (Hemme 2005: 71), ja sen kartta on LG:n sisdkannessa (ks.
Bild 2).

Grimmin sadut -teeman lisdksi LG:ssd on yksityiskohtia, jotka liittyvat
saksankielisen alueen kulttuuriin. Esimerkki tehtdvdstd, johon on otettu pieni
kulttuuriviite, mutta joka ei varsinaisesti ole kulttuuritehtdvé, on kehonosien nimeédmiseen
liittyva tehtava, johon kuvatulla lapsella on kiddessdén Schultiite, eli perinteisesti koulun
aloituksen kunniaksi saatava totterd tdynnd lahjoja (ks. Bild 1). Implisiittistd kulttuurista
siséltdd siis on, eksplisiittistd ei niinkdidn. Myos SJ:ssa on implisiittistd kulttuurisisaltod,
mutta sen lisdksi on jonkin verran eksplisiittistd kulttuurisisdltdd faktaruutujen ja
kulttuuritehtdvien muodossa. SJ:ssa on sielld tdilld pienid faktaruutuja, joita ei ole liitetty
osaksi mitddn tehtdvad, esim. Currywurstista (SJ: 21). Edelld kuvatun kaltainen, sekd
implisiittinen ettd eksplisiittinen, kulttuurisiséltd ei sisdlly tekemiini tehtdvityyppien
luokitteluun ja on vaikeasti laskettavissa. Olenkin katsonut parhaaksi analysoida sitd
mahdollisimman kattavasti deskriptiivisessd osassa analyysiéni.

Laskemista olen kiyttdnyt apuna tehtdvityyppien luokittelun lisdksi analyysini
osassa, jossa kuvaan, mitd kaupunkeja oppikirjoihin on valittu. Olen laskenut, kuinka
monessa kirjan kappaleessa jokin kaupunki esiintyy. Esiintyméksi on laskettu myds lyhyt
maininta esim. osana kielioppitehtdvdd, toisin kuin varsinaisten kulttuuritehtdvien
kohdalla. Valitsin kaupungit, koska niistd on mainintoja oppikirjoissa ylivoimaisesti
eniten. Esim. maiden nimid mainitaan kaupunkeihin verrattuna huomattavasti vihemman,
vaikka toisaalta alakoululaisille suunnatuissa kirjoissa ei kisitelld kaupunkeja kovin

laajasti. LG:ssé esiintyy suurelta osin vain saksalaisia kaupunkeja. SJ:ssakin saksalaiset
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kaupungit dominoivat, mutta mukana on myds joitakin itdvaltalaisia ja sveitsildisia
kaupunkeja seké Liechtensteinin Vaduz.

Kirjoihin  valittujen ~ kaupunkien  ja  kulttuuritiedon  esittimistavan
(implisiittinen/eksplisiittinen) liséksi kirjoihin valituissa kulttuurisisédltdjen aiheissa on
jonkin verran eroja. Selkein ero on LG:n koko kirjan ldpi kantava Grimmin satuihin
liittyvd Satutie -teema, johon liittyen Kkirjassa esiintyvdt kaupungit ovat pddosin
saksalaisia ja osin tuntemattomampiakin, esim. Marburg (LG: 169). SJ:ssa puolestaan ei
ole koko kirjan kattavaa teemaa, ja mainitut kaupungit ovat padosin suurehkoja, tunnettuja
kaupunkeja. Muutoin kirjojen kulttuuriteemat ovat saman tapaisia: perustiedot
saksankielisistd maista, liput ja kartat (ks. Bild 3) seka jalkapallo. Saksa on vahvasti esilld
molemmissa kirjoissa. SJ kisittelee hieman enemmédn myos Sveitsid ja Itdvaltaa.
Molempien kirjojen tiedot Liechtensteinista ja Luxemburgista jadvit yksittdisten

mainintojen tasolle.

Pohdinta ja loppusanat

Oppikirjojen vdhdinen kulttuuriaines johtuu luultavasti ainakin siitd, ettd
alkeisopetuksessa halutaan keskittyd kielitaidon harjoittamiseen. Aineistonani olivat
aivan vasta-alkajille, ja vieldpa lapsille, suunnatut kirjat, joten voi olla, ettd kulttuurin
opettamista on jatetty kirjasarjojen myohempiin osiin. Vasta-alkajille suunnattuihin
tehtéviin ja teksteihin on myos vaikeampi siséllyttdd kulttuuria oppijoiden kielitaidon
ollessa vield rajallinen. Kulttuuria tdytyy siis tuoda esille muulla tavoin, esimerkiksi
oppijoiden &didinkielelld. Suomenkieliset sisdllot on kuitenkin ehkd haluttu minimoida,
jotta kohdekielistd materiaalia olisi mahdollisimman paljon. Luultavasti tistd syystd
kirjojen henkildiden ja tapahtumien sijoittaminen saksankieliseen ympéristoon, eli
kulttuurin implisiittinen opettaminen, on tirked osa tutkimiani oppikirjoja. Téltd osin
tulokseni poikkeaa Ciepielewska-Kaczmarekin (2010: 114) viitteestd, jonka mukaan
maantuntemusta useimmiten kasitelldin eksplisiittisesti.

Niiltd osin, kun aineistossani kulttuuria tuodaan eksplisiittisesti esiin, tehdddn se
usein esittelemdlld faktoja kohdemaasta, esim. faktatehtdvien ja faktaruutujen avulla.
Tdmidn kaltainen “faktaorientoitunut” tapa esitelld kulttuuria on suomalaisille
oppikirjoille tyypillinen (Maijalan 2016: 130 mukaan Maijala 2015). Tekeméni

tehtévityyppien luokittelun perusteella faktaorientoitunut tapa on tyypillinen myds minun
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aineistossani, etenkin SJ:n kohdalla. Virkistavaa kuitenkin on, ettd oppilasta pyydetdén
useissa tehtdvissd itse etsimddn tietoa valmiina tarjottavien faktojen sijaan. Esimerkki
tiedonhakuharjoituksesta on tehtéva saksalaisista linnoista (SJ: 140).

Analyysin tuloksia tulkitessa tdytyy ottaa huomioon, ettd kirjojen sdhkdisid
materiaaleja ja opettajan materiaaleja ei analysoitu, joten niissd mahdollisesti olevaa
kulttuuriainesta ei ole huomioitu. Opettaja ja oppijat itse vaikuttavat paljon sithen, miten
kirjaa kdytetdén, eli millaista kulttuurista oppimista todella tapahtuu. Lisdksi Tuomen ja
Sarajirven mukaan (2018: 160) laadullisten analyysien ongelmana voidaan pitdé
subjektiivisuutta; timén analyysin ja siithen sisdltyneen luokittelun toteutti vain yksi
henkilo.

Minun ndkemykseni on, ettd sekd implisiittinen ettd eksplisiittinen ovat hyvid tapoja
tuoda kulttuuria esiin, ja oppikirjoissa olisi mahdollisuuksien mukaan hyvéd kéyttda
molempia tapoja. Liséksi kulttuuria saisi olla oppikirjoissa enemmain. Varsinkin sellaisten
opettajien kohdalla, joilla ei ole tarpeeksi omakohtaista kokemusta oppilaille
vilitettdviksi. Voi myos olla, ettei opettajalla ole aikaa tai halua etsid kirjan ulkopuolisia
materiaaleja. Toisaalta, mikéli opettajalta vain l0ytyy tahtoa, ovat oppikirjan ulkopuoliset
materiaalit useimpien oppilaiden mielesta virkistidvid (Hentunen 2003: 39). Analysoimiini
kirjoihin valitut kulttuurisisillot olivat vihyydestddn huolimatta hyvid ja esitetty lapsille
sopivalla tavalla.

Oppikirja-analyysin avulla saa paljon tietoa siitd, millaista kulttuuritietoa oppilaat
saavat, silld useiden tutkimusten mukaan opetus nojaa paljon oppikirjaan (ks. esim.
Luukka 2008). Olisi kuitenkin tirkeda tutkia oppikirjan kiyttod opetustilanteessa, joka on
tirkedksi todettu, mutta vihén tutkittu asia oppikirjatutkimuksen sisilld Funk (2013: 364—
365, Maijala/Tammenga-Helmantel 2016: 538). Lisdksi kulttuurin opetusta on tutkittu
suhteellisen vdhian (Koreik 2013: 184), ja kieltd ja kulttuuria tulisi aina opettaa yhdessi
Biechele/Padros 2003: 94; Koreik 2013: 178; Kaikkonen 1994: 17-19). Aiheestani voisi
siis tehdd jatkotutkimusta oppikirjan kulttuuriosioiden kdytdstd oppitunnilla ja opettajan

panoksen vaikutuksesta kulttuurin oppimiseen.
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