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1 Einleitung

Wortschatast ein grundlegender Bereich der Sprachkenntnigseg,man ohne Worter
keine anderen sprachlichen Kenntnisse einsetzem adwenden kann. Meiner
Meinung nach ist Wortschatz sogar wichtiger alsn@retik, weil man viel verstehen
kann, auch wenn man nur Wortschatzkenntnisse heim@atikkenntnisse allein
dagegen helfen nicht bei der Kommunikation, woidath alles Spracherwerb abzielt.
Demzufolge ist der Wortschatz ein zentraler Beswhdn Fremdsprachenunterricht
(FSU). Generell denkt man, dass das Gelernt-SagseaiVortes nur die Beherrschung
der Bedeutung, der Schreibweise und der Ausspraeindaltet. Trotzdem verknipfen
sich damit manche andere Aspekte und Teilbereithadieser Arbeit geht es um
Wortschatzlernen und Wortschatzerwerben von 'Pamd EFL%-Lernerr in der
finnischen gymnasialen Oberstufe. Das Schwergewiegt auf der Wortschatzarbeit
in der Form von Wortschatztibungen, insbesondere derf Frage, inwieweit
verschiedene Teilbereiche der lexikalischen Kompeie den Ubungen zum tragen

kommen und wie holistisch die Worter gelernt werden

In dieser Arbeit werden die Wortschatzibungen im deer ersten Kursen der

Lehrbuchseriedn Touchund Genauuntersucht. Es gilt herauszufinden, (1) welche
Teilbereiche der lexikalischen Kompetenz gelbt werdnd wie sie getibt werden, (2)
welchen Stellenwert die verschiedenen Teilbereitaleen, und (3) ob Unterschiede

zwischen Englischen und Deutschen vorkommen.

Obwohl der Wortschatzunterricht und das Wortscleat#n in den letzten Jahrzehnten
mehr untersucht worden sind (siehe z. B. Laufer71990-141), ist dieser Standpunkt
weniger  bericksichtigt worden. Es gibt einige Usiehungen Uber
Wortschatzlibungen, aber sie sind nicht kontrasseondern beziehen sich auf
Einzelsprachen, meistens auf das Englische. Ulserdijmd von finnischen
Lehrmaterialien altere Lehrbucher analysiert worabke auf dem alteren Lehrplan von

1994 basieren. Diese vergleichende Untersuchurajsstbegriindet, in dein Touch

! DaF = Deutsch als Fremdsprache

2 EFL = English as a foreign language

3 Aus Griinden der Lesbarkeit benutze ich in diesbeit bei unbestimmter Personenreferenz immer nur
mannliche Formen, schlieRe damit aber auch Fraimen e



und Genaudem neuen Lehrplan fur die finnischen gymnasi@derstufe von 2003

entsprechen aus diesem Blickwinkel noch nicht st worden sind.

Im Folgenden werden zunadchst die psycholinguistischGrundlagen fur das
Fremdsprachenlernen im Allgemeinen und fir das ¥¢betzlernen anhand kognitiver
Linguistik beleuchtet. Wesentlich dabei ist, was d&ortschatzlernen eigentlich ist
und was beim Lernen im Gehirn passiert. Danach wedauer erklart, was das
Wortschatzlernen beinhaltet und was das Gelermt-@#nes Wortes letztendlich
bedeutet. Zum Schluss werden noch die fremdsprdakschen Anforderungen an
den Wortschatzunterricht und das Lehrbuch besabmieldanach wird im dritten
Kapitel der Lehrplan der finnischen gymnasialen Sthde in Hinsicht auf Englisch
und Deutsch als A-Sprache vorgestellt um aufzureigeelche Ziele Englisch- und
Deutschunterricht in Bezug auf das Wortschatzlermapen. Im Kapitel vier werden
die Ziele, das Material und die Methode der Arlmitiutert. Uberdies werden das
Verfassen eines Lehrbuchs und die Lehrbuchanalysebeschrieben und danach die
wichtigsten friheren Untersuchungen auf diesem iBereorgestellt. Schliel3lich
werden im funften Kapitel die Lehrbicher dargestalhd die Wortschatziibungen

analysiert und danach im sechsten Kapitel die Rateutusammengefasst.



2 Wortschatz im Fremdsprachenunterricht

In diesem Kapitel werden zuerst die fur diese Arkmantralen Begriffe ,Wort",

~Wortschatz" und ,Fremdsprache” erlautert. Danactrden die psycholinguistischen
Grundlagen fur das Lernen im Allgemeinen dargdstethd das Lernen des
Wortschatzes samt den Kriterien fur das Gelernt-®enes Wortes betrachtet. Zum
Schluss werden auf der Basis dieser ersten viechkiise die sprachdidaktischen

Anforderungen an den Fremdsprachenunterricht uad.dlarmaterial geschildert.

Laut der Laiendefinition sintVorter Grundbausteine fur eine Sprache, mit denen man
groRere Strukturen, wie Satze, Absatze und TeXtetbiJedoch gibt es unter den
Sprachwissenschaftlern kein Einverstandnis UberDd#énition. Vielmehr wird das
Wort ,je nach theoretischem Vorverstandnis und Besbungskontext durch
unterschiedliche und im einzelnen nicht immer wspeuchsfreie Eigenschaften
charakterisiert” (BuBmann 2002, 750). BuBBmann {(elddlgend gibt es flnf
verschiedene Definitionen. Die erste bezieht sigh die phonetisch-phonologische
Ebene, was bedeutet, dass das Wort eine Einheitdist normalerweise einen
Wortakzent hat und mit Pausen eingegrenzt ist. Bweeite Definition ist
orthographisch-graphemiscld. h. dass ein Wort mit Leerstellen im Schriffbgoliert
ist. Die dritte Art und Weise ,Wort* zu definierearfolgt nachmorphologischen
Charakteristiken: Ein Wort kann durch grammatilaien Paradigmen flektiert werden
und daraus ergeben sich morphologisch charakteesigortformef. Auf lexikalisch-
semantischeiEbene ist Wort die kleinste Einheit, die eine egiéndige Bedeutung
hat. Syntaktisch betrachtet sind Worter ,kleinste verschiebbare ugrdetzbare
Einheiten des Satzes". (BuBmann 2002, 750.) Simgl€t999, 13-14; 2000, 9) nennt
Uberdies noch eine Definition, die sich teilweis& woher syntaktischen Definition
Uberlappt: Diggrammatischéefinition besagt, dass Einheiten, deren Stelliom@atz
nicht festgelegt ist, als Worter einzustufen sinthrphemische Teile von Wortern
dagegen unverschiebbar seien. Diese Definitionah sicht unproblematisch und die

Problematik wird als nachstes beleuchtet.

* Mit Wortformen sind rein graphematische Einheiténes Textes gemeint. Je nach dem ob diese als
Worter gezahlt werden oder nicht, enthdlt z. B. fidgende Satz entweder 11 oder 7 Woridenn
hinter Fliegen eine Fliege fliegt, fliegt eine Kje Fliegen nach.



Die phonetisch-phonologische Definition ist prob&isch, weil die Pausen in der
gesprochenen Sprache oft fehlen. (Jackson 198&irgleton 1999, 12; Singleton
2000, 7). Ebenso problematisch ist die orthograyphgraphemische Definition, denn
einige Wortpaare werden oft zusammengelegnt > isn’t bzw. gibt es—> gibt’s).
AulR3erdem bilden die Komposita ein Problem besonder&nglischen, denn einige
werden zusammen geschriebairdraft), einige getrenntajr bag), einige mit einem
Strich @ir-conditioning und einige haben mehrere Mdglichkeiteénelilockey ice
hockey ice-hockey. (Jackson 1988, 2-3.) Gleicherweise gibt es emalen
Unentschiedenheit auch im Deutscheintgrnet Protokoll Internet-Protokol)
Internetprotokol). Im Deutschen sind die trennbaren Verben ebenfalbblematisch
(Meibauer 2002, 17). Problematisch sind tGberdiégshedKombinationen von mehreren
orthographischen bzw. phonologischen Wértern, deammen eine Bedeutung haben
(Phraseologismen), wie z. Bo in for oderdie Ohren anlegerfJackson 1988, 11).
Homophone, Homographe, Homonyme und Polyseme b#dé&®rdem ein Problem,
indem sie gleich geschrieben und/oder gleich aysgelen werden, aber nicht
dasselbe bedeuten. Nicht unproblematisch sind aotthe Worter, die in einigen
Sprachvariationen (z. B. Dialekte) unterschiedlamisgesprochen oder geschrieben
werden, obwohl damit auf dieselben Gegenstandeiegfevird. (Jackson 1988, 4-6).
Diese zwei Definitionen sind schwierig auch weile dRegeln der gesprochenen
Sprache teilweise anders sind als die der ges@n@bSprache (Meibauer et al. 2002,
17).

Die morphologische Definition kann problematischrae®, weil es nicht deutlich ist,
ob Kind, Kinder und Kindes als ein Wort mit mehreren Wortformen oder als drei
unterschiedliche Worter eingestuft werden (Singlet®99, 10). Mit der lexikalisch-
semantischen Definition bekommt man Schwierigkeitdenn es gibt einige Worter,
die keine eindeutig definierbare Bedeutung trageie, z. B. to bzw. zu vor einer
Infinitivform (Meibauer 2002, 18). Die syntaktisgftammatischen Definitionen
weisen auch Probleme auf, weil z. B. im Englisched im Deutschen der Platz der
Artikel sehr bestimmt ist; sie miissen immer vor d&eaugswort stehen und sind auch
nicht ersetzbar (Singleton 1999, 14; Singleton 2@00

In dieser Arbeit stitze ich mich auf die lexikahsgemantische Definition des Begriffs

.Wort’, weil sie meiner Meinung nach am wenigstemolgematisch ist. Demzufolge



bildet jede Einheit, die eine eigene Bedeutung &t Wort, unabgesehen davon, ob
sie aus nur einem orthographischen Wort oder alsaren orthographischen Wartern
besteht, wie bei Idiomen und anderen Mehrwortlexemel3erdem sollte nicht
vergessen werden, dass Mehrwortlexeme, wie Idionmeder Sprachverwendung der
Muttersprachler sehr Ublich sind. Deswegen istielst genigend, nur Einwortlexeme
zu lehren. Sogar der Lehrplan legt als Lehrziet, fdass die Lerner der A-Sprachen
mehr oder weniger idiomatische Ausdriicke beherrsaoditen (mehr im Englischen
als im Deutschen) (S. Kapitel 3.2). AuRerdem siachde idiomatische Ausdricke fir
Fremdsprachenlerner normalerweise problematisci,sieoft kulturspezifisch sind.
Das ist noch ein Grund, warum sie mehr Aufmerksankkiegen sollten.

Trotz der Problematik, die in vorigen Absatzen estgllt wurde, kénnen Worter in
zwei Untergruppen eingeteilt werden:limhaltsworter(oder volle/lexikalische Worter)
und Funktionsworter(oder leere/grammatikalische Waorter). Normaler@geigenn man
Uber das Lernen von Wortern spricht, meint man ltaivérter, die auch ohne Kontext
durch ihren Inhalt charakterisierbar sind (SubstantVollverberi, Adjektive und
Adverbien). Diese Gruppe nimmt zu, als neue Woédebildet und in Gebrauch
genommen werden. Funktionsworter dagegen sind Watie keine besondere klar
definierbare Eigenbedeutung haben, sondern die uB@dg von Inhaltswdrtern
bearbeiten und zum gréf3ten Teil eine grammatikadisRolle spielenDiese sind
entweder Artikel, Pronomen, Konjunktionen, Prapoe#n oder andere Verben als
Vollverben. Diese Gruppe ist geschlossen und diet&daahl bleibt stabil. Auch diese
Einteilung ist problematisch, weil viele Funktior@ter eine deutliche Bedeutung
tragen. Beispiele dafiir sind die Prapositiongithin und innerhalb sowie die
Konjunktionenwhile und wéhrend die auch dekontextualisiert verstanden wetden
(Apeltauer 1997, 147; Singleton 1999, 11.) In dieSgbeit ist die Einteilung in die
Inhaltsworter und in die Funktionsworter nicht beksichtigt worden, weil Ubungen,
die in dem zu untersuchenden Material eindeutig@rudén Grammatikteil stehen, aus
der Analyse ausgesondert werden. Die Einteilung Larbuchverfasser wird also

beachtet.

® Mit ,Vollverben“ sind hier solche Verben gemeintie allein das Pradikat bilden kénnen und eine
eigene Bedeutung tragen.

® Normalerweise ergibt sich bei Bedeutung eines fongwortes erst aus der kontextuellen Einbettung
mit einem Inhaltswort (Apeltauer 1997, 147; Singtef.999, 11).



Im FSU unterscheidet man traditionell zwischen\adtti und passivendVortschatz.
Aktiver Wortschat£Mitteilungswortschatz) besteht aus Wortern, diennselbst beim
Sprechen oder Schreiben benutzt. Solche Worterymdie beim Horen oder Lesen
versteht aber nicht selbst verwenden kann, gehdmem passiven Wortschatz
(Verstehenswortschatz).aut Neuner (1990, 7) ist der passive Wortschatzdén
Fremdsprache ungefahr drei- bis viermal groRRer das aktive Wortschatz, aber
Loschmann (1992, 312) wiederum ist der Ansicht,sddsr Anteil des passiven
Wortschatzes sogar drei- bis zehnmal groRer H&utzutage nennt man aktiven
Wortschatz lieberproduktiven Wortschatzund passiven Wortschatzezeptiven
Wortschatz Man will damit betonen, dass das Gehirn bei Hared Lesen genau so
aktiv arbeitet als bei Sprechen und Schreiben. L#@schmann (1992, 312) gibt es
noch eine weitere Kategorie neben produktivem @zeéptivem Wortschatz. Er meint,
dass potentieller Wortschatzauf die Fahigkeit verweist, unbekannte Worter zu
erschlie3en bzw. neue Worter zu bilden. (Loschmi®9?, 312.)

Mit Fremdsprache ist eine solche fremde Sprache gemeint, die fdrmeB. in der
Schule gelehrt wird und die nicht die Erstsprache.ldie Muttersprache des Lerners
ist. Oft hat der Schiler nicht die Moglichkeit, @prache aulRerhalb des Unterrichts zu
verwenden. (Apeltauer 1997, 147.) Davon ist Zwe#ésbe zu trennen, womit man
eine Sprache meint, die meistenteils informell balne Unterricht erworben wird und
in der Gesellschaft, in der man lebt, verwendetdererkann (Rosler 1994, 8-9). Diese
Teilung ist aber nicht ganz unproblematisch, wesl derner heutzutage oft auch die
Fremdsprachen aufRerhalb des Unterrichts verwendlemek. So ist der Fall besonders
mit dem Englischen, weil Englisch wegen z. B. desnBehens und des Internets
Uberall zu héren und zu sehen ist, was das Letreertt. Die Termini ,Fremdsprache’
und ,Zweitsprache’ werden oft gemischt und besonder Englischen Fachliteratur
wird ,second language acquisition’ haufig fur dieeiden und auch fur alle
vorgeruckten Sprachen benutzt. In der vorliegenddreit handelt es sich um das
Englische und Deutsche in Finnland und somit um mi@sprachen und
Fremdsprachenunterricht. Als nachstes wird das Mbatzlernen anhand
Psycholinguistik vorgestelit.



2.1 Psycholinguistische Grundlagen fir das Lernerm Allgemeinen

Die Psycholinguistik erforscht die Aspekte der $preerarbeitung und umfasst damit
Linguistik, Neurolinguistik und Psychologie. Roch@001, 222) definiert als
Kernbereiche der Psycholinguistik ,die Prozesse d&prachproduktion, des
Sprachverstehens, des Erst- und Zweitsprachenesvgerbie des Sprachverlustes und
Wiedererwerbs®.  Neuropsychologie erforscht die Vadtbngen zwischen
Hirnfunktionen und mentaler Leistungsfahigkeit @kib-Riiheld 1999, 91).

Damit man Sprache, Worter und Satze produzierervengtehen kann, muss man die
Fahigkeit haben, Buchstaben wahrzunehmen und Baagen und mogliche
gefuhlsmaRige Nebenbedeutungen zu begreifen. Dieitst und Schlafenlappen sind
fur Sprachprozesse zentrale Gebiete im Gehirnlibke Halfte des Gehirns ist auf die
Bearbeitung der Sprache und des Sprechens speztglés Abb. 1). Dort befinden sich
das Broca-Areal, das die Sprachproduktion und dpsecBen steuert, und das
Wernicke-Areal, dessen Tatigkeitsfeld das Verstetles Sprechens ist (s. Abb. 2).
(Vilkko-Riihela 1999, 171-173.) Die rechte Halfteederum ist ,verantwortlich fur die
Aufnahme und Erinnerung visueller, taktiler und @ier Information“ (Roche 2001,
56).

LIM kS RECHTS motonischer Cortex

Verstand Gefinl

Sprachsxuktur Sp rachr!'lflll}die.f
Bildersprache

Logik Kreativitat
Analyse AssoFiation
Detail- Ganzheitliche
wahrnehmting Wahrnehmugig
‘Wenn-dann" "So-wie e
Beziehung Beziehung Broca-Areal A0
i oraah Hitrinde .
Zait Zeitlosigkeit tauditiver Cortex) j
Wernicke-Areal
Abbildung 1. Das Gehirn ist in zwei Abbildung 2. Das Gehirn vom Links. (Internet 2)

Halften eingeteilt. (Internet 1)



Fur Fremdsprachenlernen ist auRerdem das Zwisainebiw. das limbische System
von Bedeutung, das affektive und emotionale Prezes=uert. Das limbische System
hat Einfluss auch auf Motivation, Sprechflissigkeid Aufmerksamkeit des Lerners.
Wenn das Lernen also das limbische System aktiwieit. bedeutungsvoll genug ist
und/oder aus dem eigenen Willen des Lerners stdétfj wird eine tiefere und

dauerhaftere Speicherung erreicht. (Apeltauer 199

Das Lernen ist eine strukturelle Veranderung in Nemvenzellen, wobei die Sprache
im Nervennetz als Informationskonstruktion gespeithvird. Das Speichern in das
Gedachtnis ist ein mehrstufiger Prozess; Zuerst alies, worauf die Aufmerksamkeit
gerichtet ist, ins Arbeitsgedachtnis, d. h. ins Xaitgedachtnis, gespeichert. Der
Lernstoff muss wiederholt und umgedacht werdendass die Information in den
Fugenpunkten der Nervenzellen starker werden kaihbesser behalten wird. Vom
Kurzzeitgedachtnis verschieben sich die Kenntnisseh ihrer Wiederholung durch
den Hippokampus in die Informationsstruktur des dzaitgedachtnisses. (Vilkko-
Riihelda 1999, 167-169; Storch 1999, 35.)

Im Langzeitgedachtnis befindet sich das mentaleikogx in dem die Worter einer
Sprache als Konzepte gespeichert sind (Bérner 280)0,Es gibt kein Einverstandnis
Uber die Organisierung der Worter im mentalen Lemjkaber mehrere Forscher
(Raupach 1994, 27-28; Scherfer 1994, 193; ThornB062, 16-17) sind sich dariber
einig, dass die Warter auf vier verschiedene Weisementalen Lexikon repréasentiert

sind; phonologisch, morphologisch, syntaktisch sehantisch.

Bei denphonologischerReprasentationen sind die Worter nach dem Anlauglait

und der Akzent des Wortes eingeordnet, d. h. daskch lautende Woérter zusammen
gespeichert sind. Die wichtigsteorphologischdnformation besteht aus den Regeln
der Komposition und Derivation. Von besonderemrigse ist z. B. die Frage, ob im

mentalen Lexikon ganze Wodrter oder nur einzelne gfleme gespeichert sind.

Bezuglich dersyntaktischenReprasentationen sind Wortklassen und verschiedene

Konstruktionsmoéglichkeiten, wie Valenz, wichtig. gfpach 1994, 27-28; Scherfer
1994, 193; Thornbury 2002, 16-17.) Raupach ist Me&inung, dass es bei den
semantischen Reprasentationen zwei verschiedene Hauptmodellbt. gDas

Merkmalsmodell nimmt an, dass Worter zusammen mitrtévn, die gemeinsame
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Merkmale haben, gespeichert sind (z. B. alle haarigre). Das zweite Modell ist das
Netzwerkmodell, wonach die Woérter als Netzwerkepgeshert sind, die ,zwischen
den Bedeutungen der als ganzheitliche Entitdtengefagsten Einzelelemente
bestehen®. (Raupach 1994, 27-28.) Scherfer dagegamt, dass wesentlich dabei vor
allem die paradigmatischen Sinnrelationen sind, ®@onymie und Hyponymie
(Scherfer 1994, 193). Thornbury (2002, 17) vertti Auffassung, dass uUberdies das
Weltwissen und die Erfahrungen auf die semantisdReprasentationen einwirken.
Borner (2000, 30) ist der Ansicht, dass die Womérform- oder bedeutungsahnlichen
Wortern zusammen verbunden sind, unabgesehen dasongs sich um die
Muttersprache, die Zielsprache oder irgendwelcldesn Fremdsprache handelt. Das,
mit welcher Sprache das Zielwort verbunden wirdhgtégdavon ab, ob das Wort ein
Aquivalent in der Muttersprache oder einer andeBgmache hat; die Aquivalente
werden zusammen gespeichert. Wenn es aber keinvdlgat gibt, wird das
zielsprachige Wort als ein eigener Begriff im méamalLexikon gespeichert. (Jiang
2004, 104.) Gemeinsam fur alle Netzwerkmodellejesioch, dass die Information
beim Lernen so im Gedéachtnis gespeichert wird, dads die neue Information mit
friherer Information zusammenschliel3t und aufgruaklerer Information interpretiert
wird (Vilkko-Riiheld 1999, 312-313).

Die Forscher sind sich darUber einig, dass es imtaten Lexikon ein Netzwerk geben
muss. Es herrscht aber Meinungsverschiedenheiteiibela wie dieses Netzwerk
aufgebaut ist. (Aitchison 1994, 82.) Unklar ist,s#ar eine Hierarchie es zwischen den
Wortern gibt, d. h. welche Worter zusammen gespgeichind und welche Worter

Basisworter bzw. Oberbegriffe sind (Aitchison 1998, 39.) Zusammenfassend kann
man jedoch behaupten, dass es eine Menge von ‘derigen verschiedener Starke
zwischen den Wadrtern im mentalen Lexikon gibt. Bié&rbindungen gestalten den
allgemeinen Rahmen, in dem neue Verbindungen bdamentwickeln. (Aitchison

1994, 98.) Im Folgenden soll das Lernen einer Fegprathe kurz betrachtet, bevor auf

das Wortschatzlernen naher eingegangen wird.
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2.2 Lernen einer Fremdsprache

Sprache kann auf zwei verschiedene Weisen geleemtem: durch ungesteuertes
Erwerben und durch gesteuertes Lernen. Das ungettelrwerben ist nattrliches,
unbewusstes und beilaufiges Aneignen einer Sprdétpeltauer 1997, 14.) In dieser
Arbeit konzentriere ich mich nur auf das gesteuketmen, das normalerweise im FSU
stattfindet und intentional und bewusst ist (VilkRahela 1999, 312-313).

Beim Sprachenlernen gibt es zwei verschiedene Twmem Wissen:deklaratives
Wissen (wissen, dass) umpdozeduralesWissen (wissen, wie). Der erstgenannte Typ
bezieht sich auf Faktizitdt. Damit sind Fakten,dbatind Ereignisse gemeint, wie z. B.
Wortschatz, Grammatik, soziale Verhaltensnormem.|€gtgenannte Typ dagegen ist
die Fahigkeit, deklaratives Wissen richtig einzmeet (Johnson 2001, 104.) Das
bedeutet, dass der Lerner z. B. den im FSU geleMtertschatz in einer wirklichen
kommunikativen Situation richtig anwenden kann. Rafulge ist deklaratives Wissen
nur dann bedeutend, wenn es beim Kommunizierenvarget werden kann (Storch
1999, 38). Sowohl deklaratives als auch prozedsifdlessen sind aber wichtig fir den
Lerner; das eine ist nicht genligend ohne das an@aeebeiden missen nicht nur
entwickelt sondern auch erhalten werden, was maatchmoblematisch sein kann.
Deklaratives Wissen geht namlich oft verloren, weea automatisiert, d. h.
prozeduralisiert wird. (Johnson 2001, 110-111.)

2.3 Lernen des Wortschatzes

Wortschatzlernen kann als ein zweidimensionalezé&s® gedacht werden. Die erste
Dimension bezieht sich auf den Status des lexidadéis Zuganges im mentalen
Lexikon. Damit sind die Speicherung, Festigung uxutomatisierung der Worter

gemeint, die mit der Gro3e und Selbsttatigkeit désrtschatzes zu tun haben.
Beispiele daflr sind die anfangliche EintragungsiWortes im mentalen Lexikon und
die Konversion des rezeptiven Wissens ins prodakiissen. Die andere Dimension
dagegen konzentriert sich auf den Inhalt des I|disiB@en Zuganges, was die
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Bereicherung, die Expansion und die Verarbeitung ld&ikalischen Information
beinhaltet. Mit anderen Worten bedeutet es dieeTigfd Ordnung des Wortschatzes.
Der Lerner hat besser Kenntnis Uber die FormendiedBedeutungen eines Wortes.
(Jiang 2004, 102.)

Uberdies kann Wortschatz entweder direkt oder @ktligelernt werden. Beim direkten
Lernen ubt der Lerner durch speziell fir Wortschdigit gemeinte Ubungen und
Aufgaben. Wiederum beim indirekten Lernen konzentrsich der Lerner auf etwas
anderes, z. B. auf Lesen, und lernt Worter dabbenmerkt. (Nation 1990, 2.) Nation
(1990, 3, 6) folgend sollte im Unterricht mehr Awrksamkeit auf das indirekte
Lernen als auf Wortschatzibungen gerichtet werdeeil ein grol3er Teil des
Wortschatzes durch andere Aktivitaten gelernt wid.ist der Meinung, dass das
richtige Lernen durch Tun erfolgt (Nation 1990, Batsache ist aber, dass Wortschatz
normalerweise in der Schule durch Wortschatztubuiggdernt wird. Das ist vertretbar,
weil Ubungen in der Tat eine Form des Tuns siné. &ithentischen und informellen
Formen der Wortschatzarbeit, die Nation vermutlioit ,Tun® meint, stehen im

formellen Unterricht zwar nicht im Mittelpunkt, kban aber auch vorkommen.

Beim Wortschatzerwerb gibt es immer vier zentrabbrite; das Wahrnehmen der
Wortform, das Verstehen der Wortbedeutung, dasc8pei des Wortes und seine
kommunikative Verwendung. Dazu muss jedoch eindaé&keon weiteren Handlungen
ausgefuhrt werden, weil Worter sich nie ohne Kontbzfinden, sondern immer
kulturelle, kognitive, psycholinguistische, grammelhe bzw. textuelle Aspekte
aufweisen. (Borner 2000, 29-30.)

Das Ziel der Wortschatzarbeit ,besteht in der Anaitg eines dauerhaften, schnell
abrufbaren, disponibel verkntpfbaren und korrekivemdbaren Wortschatzbesitzes,
der auf die Realisierung von relevanten Kommundfabsichten und die
Bewaltigung bestimmter Themen und Kommunikationsgibnen abgestimmt ist*
(Didaktik des Fremdsprachenunterri¢ht986, zitiert durch Storch 1999, 57). Der
Lerner muss eine kritische Menge von Wartern leyiem die Sprache sowohl rezeptiv

als auch produktiv benutzen zu kénnen. Uberdidsesalie Worter so lernen, dass er

" Autorenkollektiv (1986): Didaktik des Fremdsprashaterrichts (Deutsch als Fremdsprache). Leipzig:
VEB Verlag Enzyklopéadie.
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sie nicht vergisst und bei Bedarf abrufen kann.ofhbury 2002, 2.) Das, wie viel der
Lerner sich anstrengen muss, um die Worter zu teumal nicht zu vergessen, hangt
von drei Faktoren ab. Erstens spielen dabei digemutfremd- und zielsprachlichen
Kenntnisse des Lerners eine wichtige Rolle. (Natl®90, 33.) Die neuen Worter
werden nédmlich mit den schon vorhandenen Kenntmisagnetzt und je bessere
Sprachkenntnisse der Lerner hat, desto bessereiciddr ist es, neue Information ins
Gedachtnis hinzufiigen. Die muttersprachliche Kesnkann aber das Lernen auch
behindern, wenn die Zielsprache und die Muttersmaehr unterschiedlich sind. Laut
Nation (1990, 33) ist es zweitens bedeutend, waeWlorter gelehrt werden. Drittens
hat der Schwierigkeitsgrad der Worter Einfluss,gedirnability”. (Nation 1990, 33.)

Wichtig ist auch, dass der Lerner Strategien lednt, ihm helfen, Situationen zu
bewaltigen, in denen er unbekannten Wortern bzvdeBeingen begegnet oder ihm
ein Wort bei der Produktion fehlt. (Thornbury 2002). Vorwiegend bedeutet
Wortschatzlernen aber Bedeutungserwerb, denn digeWgind im mentalen Lexikon
vor allem semantisch repréasentiert. Das alleirhteaber nicht, sondern es gibt mehrere
Aspekte im Wort, die beherrscht werden missen. duisnn 1992, 311-312.)
Abstrakte Wortschatzkenntnisse, wie z. B. die Héig einzelne fremdsprachliche
Worter in  die Muttersprache zu Ubersetzen, sind n keLernziel des
Fremdsprachenunterrichts (Storch 1999, 57). Alshstés wird genauer beleuchtet,

was es bedeutet, ein Wort gelernt zu haben.

2.4 Kriterien fur das Gelernt-Sein eines Wortes

2.4.1 Die lexikalische Kompetenz

Dem gemeinsamen europaischen Referenzrahmen (G&ERKdpitel 3.1) folgend

umfasst die lexikalische Kompetenz ,die Kenntnis 8®kabulars einer Sprache, das
aus lexikalischen und aus grammatischen Elemergsieli, sowie die Fahigkeit, es zu
verwenden® (Europarat 2001, 111). Zu den lexikékstElementen gehdren einerseits
frei stehende einzelne Woérter und andererseitchiEdene feste Wendungen, die aus
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mehreren Wortern bestehen. Grammatische Elememdewim sind Worter, die zu
den geschlossenen Wortklassen gehoren, d. h. PnoaprArtikel, Prapositionen,
Hilfs- und Modalverben, Konjunktionen und Modalpeetn. (Europarat 2001, 111-
112.)

Die lexikalische Kompetenz ist jedoch fest mit mlenderen Kompetenzen gebunden
und deswegen kann das Gelernt-sein eines Wortdst migr die Beherrschung
lexikalischer und grammatischer Elementen bedeuben.GER werden auch die
folgenden Kompetenzen erwéhnt, die alle mit Wordsdheherrschung zu tun haben:
grammatische Kompetenz, semantische Kompetenz, opdgische Kompetenz,
orthographische  Kompetenz,  orthoepi€cheKompetenz,  soziolinguistische

Kompetenzen und pragmatische Kompetenzen (Europ@@dt, 113-130).

2.4.2 Die Teilbereiche der lexikalischen Kompetenz

Es gibt also mehrere Kriterien dafir, was es bededass man ein Wort gelernt hat.
Laut Laufer (1997, 141-142) und Cook (2001, 616yt es erstens voraus, dass der
Lerner sowohl die Aussprache als auch die Schreill@s Wortes kennt. Er soll auch
mit der Struktur des Wortes bekannt sein, also Mapheme des Wortes trennen
kénnen und sich den haufigsten Derivationen undiétesformen bewusst sein. Dazu
soll er auch das syntaktische Verhalten des Wontesiner Phrase und einem Satz
kennen. AulBerdem miussen ihm die referentielle, hggbétonte und pragmatische
Bedeutung des Wortes bekannt sein. Referentielte@®eng beinhaltet eine Vielzahl
von Bedeutungen der Wortform und auch metaphorigsttensionen einer Bedeutung.
Mit der gefuhlsbetonten Bedeutung sind die Konnot&n des Wortes gemeint.
Pragmatische Bedeutung heil3t das Kenntnis von dgruBg des Wortes in einer
Situation. Uberdies soll der Lerner auch die lek#ichen Relationen mit anderen
Wortern kennen, z. B. das Antonym und die Hyponytas Wortes. Zuletzt soll der
Lerner auch die haufigsten Kollokationen beherrackss ist jedoch normalerweise nur

ein ausgebildeter Muttersprachler, der Woérter ei@prache so gut beherrscht. Ein

8 Die Orthoepie bzw. die normative Phonetik ist dig Orthographie analoge Regelung der als Norm
geltenden Aussprache. (Internet 3.)
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Lerner einer Fremdsprache kann zwar einige abét alte der vorgenannten Kriterien
erfillen. (Laufer 1997, 141-142; Cook 2001, 61-6Rgine von beiden Quellen
erwahnt den Stilwert eines Worleals ein Teilbereich der lexikalischen Kompetenz,
was jedoch wichtig besonders fir die kommunikakwenpetenz ist. In dieser Arbeit

wird das zusammen mit den pragmatischen Eigenschafhes Wortes gerechnet.

Letztendlich aber hangt das, was gelernt sein ragsn ab, ob das Wort rezeptiv oder
produktiv gelernt sein soll (Ldschmann 1992, 3Ryzeptives Lernen bedeutet, dass
das Wort beim Begegnen erkannt und sowohl refegntgefihlsbetont als auch
pragmatisch verstanden wird. Beim produktiven Lardagegen ist das Ziel neben den
Fahigkeiten des rezeptiven Wissens, dass der LelaseiVort beim Gebrauch richtig
anwenden kann. (Nation 1990, 5.) In den Lehrbicherd oft vermutet, dass alle
Worter zumindest rezeptiv gelernt werden. Haufigdsdie Woérter, die produktiv
gelernt werden sollen, irgendwie signalisiert (znit fettgedrucktem Schriftgrad). In
dieser Arbeit wird diese Trennung nicht berticksgthtweil das Hauptgewicht nicht
auf einzelnen Wortern liegt, sondern auf den Tedlmhen der Ilexikalischen

Kompetenz.

2.5 Sprachdidaktische Anforderungen an den Wortschaunterricht

Es gibt zahlreiche Arten und Weisen, mit denen Sjpsichern und das Abrufen des
Wortschatzes im FSU verbessert werden kann. Dastigigte ist, dass der Wortschatz
maoglichst vielfaltig gedbt wird, z.B. als Laut- dinSchriftbild, sprech- und
graphomotorisch, semantisch, bildlich-ikonisch, tlielk und referenziell durch
Handlungen und in Kommunikationssituationen (Stot&®99, 56-57; Borner 2000,
49). Bei semantischer Verarbeitung werden paradigofe, syntagmatische,
referenzielle und konnotative Assoziationen gemadbiten und Schreiben verarbeiten
die akustischen und sprechmotorischen F&higkeitgsh Lesen und Sprechen die

graphischen und schreibmotorischen Fahigkeitemidiahie Verarbeitung findet durch

° Der Stilwert eines Wortes kann in mehreren Dimemsi eingeteilt werden; z. B. die frequentative
Dimension (haufig bzw. ungewdhnlich), der Unterechim Stil (gehoben), die zeitliche Dimension
(veraltet bzw. modern), die soziolektale Dimensi@umgangssprachlich) und die geografische
Dimension (Austriazismus).
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optische Medien statt. (Storch 1999, 40.) Je melschiedene Verarbeitungen benutzt
werden, desto besser werden die Warter gespeidbied.liegt daran, dass das mentale
Lexikon in verschiedene Subsysteme untergliedeming deswegen ein und dieselbe
Information in unterschiedlicher Form in den veisdenen Subsystemen gespeichert
werden kann (vgl. Kapitel 2.1). Auf je mehr Artemfdrmationen verarbeitet worden
sind, in desto mehr Subsystemen werden sie gegpeiahd desto hdher ist ihre
Verarbeitungstiefe. (Storch 1999, 36.)

Traditionell wird Schreiben fur effektiver gehaltals Lesen, weil beim Lesen nur die
graphische Reprasentation aktiviert wird und beinchr8ben auch das

schreibmotorische Programm. Weiterhin ist Spre¢akostische Reprasentation sowie
sprechmotorisches Programm) effektiver als Horekudtische Représentation).

AulRerdem aktiviert man bei einer rein verbalen Béwalegserklarung die konzeptuell-

begriffiche Reprasentation, aber mit einer bildgegen verbalen Erklarung werden
sowohl die konzeptuelle als auch die visuell-ikohes Reprasentation aktiviert. (Storch
1999, 36.) Bilder machen das Lernmaterial auch ketek, was zu langerfristigem

Erinnern fuhrt (Storch 1999, 40).

Neben vielseitiger Wahrnehmung des zu lernendentdttoatzes, ware es auch
optimal, wenn der Lerner eine personliche Verbimgdunit dem Wort herstellen
kénnte, weil es die Speicherung fordert (Borner Q0MO-50; Sokmen 1997, 244).
Uberdies wird ein Wort umso besser behalten und kaam sich umso besser daran
erinnern, je mehr Assoziationen es mit anderen iBegroder Woértern hat (McCarthy
1990, 108). Laut Storch muss der Lernstoff ,mdgiicimtensiv zusammen mit bereits
Gelerntem geubt werden, sodass ein dichtes Assomaetz zu verschiedenen
Kontexten, Inhalten, Situationen usw. entsteht wied Lernstoff in verschiedene
Bezugssystemen des Gedachtnisses verankert w@tbhfch 1999, 38-39.) Deswegen
sollte das neue Wort méglichst intensiv mit vorhemem Wissen verkniUpft werden
(McCarthy 1990, 108). Zuletzt ist es wichtig, dales neue Lernstoff gut strukturiert
dargestellt wird, d. h. in Kategorien und sinnvollBusammenhangen. Das fordert die
Integration des Lernstoffes in das vorhandene Wig&torch 1999, 39.)

Die Woérter mussen sich lange im Arbeitsgedachtefinbden, damit sie nicht schnell

wieder vergessen werden (s. S. 9 oben). Die einZigigtel dafir sind Wiederholen
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und Uben. Deswegen sollten die Lerner méglichdev@elegenheiten haben, auf der
Zielsprache zu kommunizieren und Ubungen zu ma¢Berch 1999, 40-41). Es hat
also eine positive Wirkung auf das Behalten dest@éomwenn es oft genug wiederholt
wird. Laut einigen Schatzungen bedeutet es 7-2Q [Bairner 2000, 49-50.) S6kmen
(1997, 241) ist der Meinung, dass der Lerner dideBéung, geschweige denn alle
andere Aspekte des Wortes ohne Wiederholung netptelifen kann. Sie meint auch,
dass falls die Wiederholungen in langer Zeitspanmé&ommen, die Worter langer

behalten werden als wenn sie kurz nacheinanderewiett werden (Sékmen 1997,

242).

Auch wenn es wichtig ist, dass die Lerner viele iedeutungen (deklaratives
Wissen) lernen, betont Haastrup (1994, 131-146)al@m prozedurales Wissen (s.
Kapitel 2.2). lhrer Meinung nach sollten besondéas autonome Lernen und das
Lernen zu lernen gelehrt werden, weil Wortschateeiowein endloser Prozess ist, der
auch au3erhalb des Unterrichts stattfindet. Bessnaliehtig dabei sind die rezeptiven
Fahigkeiten, wie z. B. das ErschlieRen der Wortbedey aus dem Kontext und das
Auswahlen der richtigen Bedeutung in einem WortebyHaastrup 1994, 131-146).
Auch Scherfer (1994, 187) ist der Meinung, dasszgularales Wissen allein nicht
reicht, sondern die Lerner dazu Vokabellernaufgabhanhen sollten. Er meint jedoch,
dass besonders das ErschlieRen wichtig ware, weilgde Behaltensleistungen
garantiert. (Scherfer 1994, 187.) Funk (1994, 58intnweiter, dass besonders die
Regeln der Wortbildung von Anfang an wichtig sindeil es unmdglich ist, alle

Worter im Unterricht zu vermitteln. Heutzutage sehgenau die rezeptiven
Fahigkeiten im Mittelpunkt im FSU. Die Empfehlunst,idass die Haupttexte nicht
Wort fir Wort Ubersetzt werden, sondern das widtigst, dass die Hauptgedanken

klar werden.
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2.6 Sprachdidaktische Anforderungen an das Lehrmataal

In diesem Kapitel werden weithin die sprachdidadkten Anforderungen an die
Ubungen beschrieben, weil sie den Schwerpunkt deeifbilden. Das Lernen ist zum
grofdten Teil vom Lerner selbst abhéngig, aber alecH ernstoff ist bedeutend; dieser
sollte sowohl vom Schwierigkeitsgrad her passeadhath bedeutsam, interessant und
wichtig fur den Lerner sein. Lernstoff, der posstiEmotionen weckt, weckt auch
Interesse und Aufmerksamkeit beim Lerner und wieswkgen besser gelernt als
solcher, der gleichgiltig ist. Negative und wideighliche Emotionen konnen
dagegen das Lernen erschweren. (Storch 1999, 43lpiR(1994, 47) ist derselben
Meinung, denn er betont, dass je motivierter denéeist, desto besser lernt er. Bei
der Motivierung sind sowohl die mehrkanalige Présgon des Wortschatzes als auch
die Teilnahme des Lerners an das Auswéhlen desmeriden Wortschatzes von
Bedeutung (Roésler 1994, 47). Storch (1999, 40) meaiter, dass der Lernstoff auch
konkret sein sollte, was durch Vorstellbarkeit Widualisierbarkeit zustande gebracht
wird. Die Konkretheit verbessert die Verstandlidhk8peicherung und das Erinnern
des Lernstoffes. (Storch 1999, 40.)

Wortschatz einer fremden Sprache wird normalerweiseEinzelwérter gelernt. In
Lehrbichern stehen die neuen Worter einer Lektiinnach dem Text in einer
Wortliste: links steht das fremdsprachige und rectlas muttersprachige Wort.
Manchmal sind die Wérter in alphabetischer Reihigafoaber haufiger ist, dass die
Worter in derselben Reihenfolge in der Wortlistehsin, wie sie in der Lektion
vorkommen. Wortlisten sind jedoch nicht die beste Wortschatz zu lernen, weil es
zu mechanisch und isoliert ist. (Rosler 1994, Zhgrnbury (2002, 33) ist wiederum
der Meinung, dass die Wortlisten unterschatzt siedl, viele Lerner sie mégen und sie
zeitweise auch sehr 6konomisch sind. Trotzdem kmbauer weiter, dass z. B.
Wortkarten eine bessere Alternative wéaren (Thombw@002, 33). Weitere
Maoglichkeiten waren z. B. vorgefertigte Wortrasteter Mindmaps, die jedoch kein
besseres Behalten garantieren (McCarthy 1990 A9 )sinnvollsten ware es, wenn die
Worter durch einen Text statt einer Wortliste galeverden, weil dann die Worter in
richtigen Zusammenhéangen mit anderen Woértern stebas erleichtert sowohl das
Verstehen als auch die Hypothesenbildung tber daeBtung der Worter und ist eine



19

wichtige Voraussetzung fir eine gute Verankerung Gedachtnis. (Schouten-van
Parreren 1990, 13.) Die Wortlisten sind ein gutdfshiittel fir das Wortschatzlernen,

aber statt alphabetisch oder in der Reihenfolge \@@&ommens geordnet zu sein,
ware es sinnvoller Worter in inhaltlich-thematisdMertgruppen zu bindeln (Neuner
1990, 10.) Auch Funk (1994, 59) scheint diese Artsza teilen, in dem er meint, dass
Worter am liebsten in sinnvollen Zusammenhangeehgelwerden sollten, denn so
werden sie schneller und besser gespeichert. Ssianeolle Zusammenhange sind
z. B. verschiedene logische Reihen (Monatsnamerghéfdage), Einzelworter unter

einem Oberbegriff (besonders bei verschiedenensfaakhlichen Themen), konkrete
Einzelworter, die visuell prasentiert werden koénn&arben, Tiere) und inhaltlich

gleichartige Einzelworter bzw. Ausdricke (FragewfrBegruRungen). (Funk 1994,
59.) Laut McCarthy (1990, 5) ist die ahnliche Sturkder Woérter eine weitere

Maglichkeit fur die Organisierung des zu lernendféartschatzes; Worter, die dasselbe
Préafix oder dieselbe Flexion haben, kdnnen zusangetnt werden.

Der Zweck einer Wortschatzibung ist die Beherrsghier Zielsprache zu entwickeln
(Wallace 1982, 65). Grundsatzlich kann jede Ubumgd vAufgabe auch als
Wortschatzaufgabe gerechnet werden, denn wenn d@net sich mit dem

zielsprachigen Wortschatz beschéaftigen muss, obe®hicht der Ziel der Aufgabe ist,
lernt bzw. erwirbt er zugleich auch die Wérter (8to1999, 65, Thornbury 2002, 35-
43).

Das Ziel der Wortschatzibungen ist, den vorgekonemeéflortschatz zu stabilisieren,
differenzieren und produktiv nutzbar zu machen. Batt die Wiederholung und
Aktivierung des vorhandenen Wortschatzes vorausrn@ 2000, 49, Storch 1999,
72.) Man sollte sich auch erinnern, dass die Whdstaufgaben alle Aspekte des
Wortes uben sollten und dafir sind die Wortlisteghhausreichend (vgl. Kap. 2.4.2).
Eine einfache Mdglichkeit wére, dass die Lerneriigenen Satze mit dem zu
lernenden Wort formulieren sollten (Cook 2001, Mdok (1996, 50) meint weiter,
dass es nicht genug ist, Worter in die Mutterspgadbersetzen zu konnen, die
Bedeutung des Wortes zu kennen oder es im Kongexitben zu kdnnen, sondern das
wichtigste ware, dass der Lerner die Bedeutungehamgen zwischen dem Wort und

allen anderen Wortern der Zielsprache lernt. Estlégkh aber fragen, inwieweit das
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letztgenannte im Kontext des FSUs flr eine reatbe Zielsetzung gehalten werden

kann.

3 Der finnische Lehrplan fir den Fremdsprachenuntericht

Um die Wortschatzarbeit der Englisch- und Deutstdmicht im Finnischen Kontext
betrachten zu konnen, wird im Folgenden der finmscLehrplan fir den
Fremdsprachenunterricht in der gymnasialen Oberstdfiutert. In Finnland beginnt
der Fremdsprachenunterricht, der fur alle obligatbr ist, normalerweise in der 3.
Klasse. Die erste Sprache, die ,Al-Sprache’ isten Regel Englisch, aber sie kann
auch z. B. Deutsch séfh Die nachste Sprache, die ,A2-Sprache’, beginnfiban der

4. oder 5. Klasse und ist fakultativ. In der 7. $€a fangt die obligatorische ,B1-
Sprache’ an, die normalerweise Schwedisch ist.f@8keltative ,B2-Sprache’ beginnt
normalerweise in der 8. Klasse. In der gymnasi@éerstufe fangt die ,B3-Sprache’
an, die ebenfalls fakultativ ist. (vgl. Abb. 3.)

GRUNDSCHULE | GYMNASIALE OBERSTUFE
1. 2. 3. 4. 5 6. 7. 8. 9.
AL | |  siwsr | suws [1]2[3[4]5[6][7]8
6 obl. Kurse 2 vert.
Kurse
A2 | | e6Jws | 6Jws |1]2]|3]4]5]|6]|7]s
6 obl. Kurse 2 vert.
Kurse
B1 | eaws |1]2]3]4]s]6]7]
5 obl. Kurse 2 vert.
Kurse
B2 | 4J3ws |1]2]3|4a]5]6]7]s8
8 vertiefende Kurse
B3 l1[2]3]4]5]6[7]8
8 vertiefende Kurse
* JWS steht fur Jahreswochenstunde

Abbildung 3. Fremdsprachenunterricht in Finnland in der Grundkchund in der gymnasialen
Oberstufe (vgl. Opetushallitus 2003, 193).

1 Die Spracheauswahl ist schulspezifisch so wiekdasse, in der man eine neue Sprache beginnen
kann.
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Die vorliegende Arbeit bezieht sich nur auf das #ghisch und das A-Deutsch und nur
hinsichtlich des Unterrichts in der gymnasialen Qhde. Wie aus der Abb. 3
ersichtlich wird, haben die Lerner des Al-Englistibeim Eintritt in der gymnasiale
Oberstufe in der Regel 7 Jahre, die Lerner des A@tizhen 5-6 Jahre
Sprachunterricht der Zielsprache hinter sich. Esindbedeutsam, ob die Sprache eine
Al- oder A2-Sprache ist, weil der Vorsprung der l&rner bis zur siebten Klasse von
den A2-Lernern schon aufgeholt wird und danach reehsie die gleiche Stellung als
A-Sprachen ein. Das bedeutet unter anderem, dadsrisiebten Klasse die beiden
Lernergruppen dasselbe Lehrbuch anwenden. In be®jmachen werden in der
gymnasialen Oberstufe insgesamt acht inhaltlicicigée Kurse angeboten, aus denen
sechs obligatorisch und zwei vertiefend sind. Oerige Unterschied zwischen einer
Al-Sprache und einer A2-Sprache besteht darin, dhss Al-Sprache in der
Grundschule sowohl in unteren als auch in obereasddn 2 Jahreswochenstunden
mehr gelehrt wird. Das hat Konsequenzen fur dientiete der Sprachen (vgl. Kapitel
3.2).

In diesem Kapitel wird der finnische Lehrplan fiendFSU kurz erlautert. Als erstes
beschreibe ich kurz den gemeinsamen europaischiemeRerahmen, weil er als Basis
fur die schulspezifischen Lehrplane dient. Absdigied werden die Ziele des

Fremdsprachenunterrichts der A-Sprachen vorgestellt

3.1 Der gemeinsame europaische Referenzrahmen

Der gemeinsame europdische Referenzrahmen (GERX gtelem, der mit
Sprachenlehren und —lernen zu tun hat, gemeinsamgahgspunkte zur Verfigung.
Diese Ausgangspunkte sind Richtlinien fiur die Eokling von Lehrpléanen,
Curricula, Sprachprifungen und Lehrwerken. Er besbh umfassend, was flr
Kenntnisse und Fertigkeiten die Lerner beherrsciméissen, um eine Sprache fir
kommunikative Zwecke benutzen zu konnen. AulRerdeefinidrt er auch
Kompetenzniveaus, mit denen Lernfortschritte demée bemessen werden kdnnen.
(Europarat 2001, 14.)
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Der GER wurde angefertigt, um die Ziele des Euratzaerfillen zu kdnnen. Das
Ministerkomitee hatte empfohl&h dass eine groRere Einheitlichkeit unter den
Mitgliedstaaten der EU ,durch gemeinsame Schritte kalturellem Gebiet" erreicht
werden musse. Das Hauptziel des Referenzrahmemsedtnterschiede zwischen den
Bildungssystemen in Europa zu beseitigen. Das Whbedilichen ist wichtig, weil
damit die Sprachbeherrschung in jedem EU-Land wdrgh werden kann, was auch
eine bessere Mobilitdt in Europa ermoglicht. (Earap 2001, 14.) Das heil3t, dass der
GER fur die EU-Lander gemeinsame Richtlinien fim dBildungsgang festlegt.
Danach werden diese Richtlinien landerspezifisapeandet und z. B. in Finnland
werden die nationalen Grundlagen des Lehrplanekilfaitder Kompetenzniveaus
festgelegt. Zuletzt werden aufgrund dieser natemaBrundlagen dann sowohl die
kommunalen als auch die schulspezifischen Lehrpléagsgearbeitet. Laut
Opetushallitus (2003, 1) gelten diese kommunaldmrpiléne fir ein Schuljahr und sie
beinhalten Plane Uber den Zeitplan und die Untetpraxis. In den lokalen Lehrplanen
werden das Handlungsumfeld der Schule und die dokskrtebasis, Starken und
Sonderressourcen mitbertcksichtigt. In der voriegs Arbeit werden aber die
lokalen Lehrplane nicht genauer erlautert, sonderMittelpunkt stehen die Lernziele
und Lehrinhalte des nationalen Lehrplanes hingathtlder A-Sprachen in der

finnischen gymnasialen Oberstufe.

3.2 Ziele des Fremdsprachenunterrichts der A-Spradtn in der

gymnasialen Oberstufe

Nach dem finnischen Lehrplan fiir den FSU in der ggsmalen Oberstufe soll FSU die
Fahigkeiten der Lerner zur interkulturellen Komnkation entwickeln: Er soll den
Lernern Kenntnisse uber die Sprache und den Speachgch vermitteln und ihnen
aulRerdem eine Madglichkeit geben, ihre Kenntnissd iUm Verstandnis Uber die
Zielkultur zu entwickeln. Wichtig dabei sind besensl die europaische Identitat und
die europaische Mehrsprachigkeit und Plurikultt@aliEines der Ziele ist, dass der
Lerner selbststandig zu lernen lernt und verstéass man langfristig und vielseitig
arbeiten muss. Er soll auch im Stande sein, seprac8kenntnisse zu schéatzen und

1 Die Empfehlungen R (82) 18 und R (98) 6.
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seine eigenen Starken und Schwachen zu erkennedaradf aufbauend auch seine
Sprachkenntnisse weiter zu entwickeln. (Opetughall003, 100.)

Im GER wird definiert, was gutes Beherrschen eiSgrache beinhaltet. Er legt
insgesamt sechs Kompetenzniveaus fest: Al, A2, B4, C1, C2, wobei Al
Grundsprachkenntnisse und C2 mehr oder wenigestéialliges Beherrschen einer
Fremdsprache bedeutet. (Europarat 2001, 112-1l8geXompetenzniveaus kdnnen
weiter in Unterebenen eingeteilt werden (Al1.1, AJA2.3, A2.1, A2.2, B1.1, B1.2,
B2.1, B2.2, C1.1, C1.2, C2). (Europarat 2001, 36) Auf jedem Kompetenzniveau ist
die Beherrschung der Fremdsprache in vier Fertigiliereiche eingeteilt.
Leseverstandnis und Horverstandnis bilden die tezsp Fahigkeiten und Schreiben
und Sprechen die produktiven Fahigkeiten. Es ismndaglich, eine vollstandige
Beschreibung der Wortschatzbeherrschung zu verfasseeil die lexikalische
Kompetenz so streng mit anderen sprachlichen Fategkverknupft ist. Aufgrund der
Kompetenzniveaubeschreibungen kénnen auch Lernkzedémmt werden und diese
richtungweisenden Ziele wurden im Lehrplan von 2008er finnischen gymnasialen

Oberstufe in Anwendung gebracht.

3.2.1 Ziele des Englischunterrichts

Bis Ende der gymnasialen Oberstufe soll der Lerder, Englisch seit der dritten
Klasse lernt, das im GER definierte KompetenznivB2uerreichen (Opetushallitus
2003, 100). Auf Niveau B2 ist die Genauigkeit irr 8rwendung des Wortschatzes
im Allgemeinen grof3, obgleich einige Verwechslungend falsche Wortwahl

vorkommen, ohne jedoch die Kommunikation zu behimndder Sprachbenutzer
verfliigt Uber einen groRen Wortschatz in seinem @ubt und in den meisten
allgemeinen Themenbereichen. Er kann auch Forromlgem variieren, um haufige
Wiederholungen zu vermeiden; Lucken im Wortschéitznien dennoch zu Zdgern und
Umschreibungen fuhren. (Europarat 2001, 112-113.)

Im Englischen soll der Lerner die Grundebene dHirssgtandigen Sprachverwendung

(B2.1) in jedem Fertigkeitsbereich (Sprechen, Sblere Horen und Lesen) erreichen
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(Opetushallitus 2003, 100). Das Kompetenzniveaul Bi#deutet, dass der Lerner
grol3enteils die Diskussion verfolgen kann, aktivvamschiedenen praktischen und
sozialen Situationen teilnehmen kann und einen mditschen und abstrakt-
begrifflichert> Wortschatz aufweist. Im Lesen hat er Problememitridiomen und
Textstellen, die kulturelles Hintergrundwissen wmsetzen. Auf3erdem verflgt der
Lerner Uber einen solchen Wortschatz und solchemmaische Kenntnisse, dass er
einen verstandlichen und zusammenhangenden Tertilseh kann. (Opetushallitus
2003, 242-243.) (vgl. Anhang 1.)

3.2.2 Ziele des Deutschunterrichts

Bis Ende der gymnasialen Oberstufe soll der Lerder, Deutsch (oder eine andere
Sprache als English) seit der vierten/finften Kéaksnt, das Kompetenzniveau Bl
erreichen (Opetushallitus 2003, 100). Niveau BIgtzder Sprachbenutzer eine gute
Beherrschung des Grundwortschatzes, macht aber elechentare Fehler, wenn es
darum geht, komplexere Sachverhalte auszudrickenweehig vertraute Themen und
Situationen zu bewaéltigen. Er verfugt Uber einesr@ichend grol3en Wortschatz, um
sich mit Hilfe von einigen Umschreibungen Uber dieisten Themen des eigenen
Alltagslebens &aufRern zu konnen wie beispielsweiamilie, Hobbys, Interessen,
Arbeit, Reisen und aktuelle Ereignisse. (Europ2@éxl, 112-113.)

Im Deutschen ist das Zielniveau im Sprechen diktmehe Grundsprachkenntnisse
(B1.1) und flieBRende Grundsprachkenntnisse (B1m2)Lesen. Im Horen und im
Schreiben soll der Lerner entweder das Niveau Bader B1.2 erreichen.
(Opetushallitus 2003, 100.) Das Kompetenzniveal Bgifl3t, dass der Lerner fahig ist,
sowohl schriftlich als auch mundlich im Alltagslebeurechtzukommen, und bekannte
Themen besprechen kann. Er soll auch die Hauptg§gedawom Gesprochenen
verstehen, einen bestimmten Alltagswortschatz asémeund einige tbliche Phrasen
und Idiome kennen. Auf dem Kompetenzniveau B1.2steét der Lerner

gemeinsprachliche und deutliche Aussagen, die wedttewerden. Er soll auch kurze

12| eider wird nirgendwo genauer erklart, was mittedg-begrifflichem Wortschatz eigentlich gemeint
ist.
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Texte Uber verschiedene Themen lesen konnen unen esolchen Wortschatz
aufweisen und solche Satzbauten beherrschen, dagslerlei Texte schreiben kann.
(Opetushallitus 2003, 238-241.) (vgl. Anhang 2.)

3.2.3 Schlussfolgerungen aus dem Lehrplan

Es ist interessant zu bemerken, dass obwohl so&glish und Deutsch A-Sprachen
sind, sich ihre Ziele im Lehrplan unterscheidesgesamt wird Englisch nur 1-2 Jahre
mehr gelernt und ich wiirde behaupten, dass es sichedeutsam sein kann, weil das
Lernen am Anfang spielerisch erfolgt und erst ab7délasse mehr ernst wird. Dieser
Unterschied ist jedoch sogar in den Lehrplanen@esdunterrichts zu sehen, denn
das Zielkompetenzniveau des Englischen liegt immerNiveau hoher als der der

anderen Sprachen.

Der Unterschied zwischen den Zielen ist nicht ggiof3, aber trotzdem spurbar. Der
wichtigste Unterschied ist, dass das Ziel im Dewsc ist, dass der Lerner im
Alltagsleben mit seinen Sprachkenntnissen zurechthb Im Englischen wiederum
sollte der Lerner in regelmalBigem Umgang mit getpént Sprachbenutzern
zurechtkommen. Die Schlisselworter in den Zielbesbhngen des Deutschen sind
,Hauptgedanken’, ,Hauptpunkte’, ,Gemeinsprache’,igderholung’, ,fir den Lerner
selbst wichtige Themen’, ,Bekanntheit’ und ,einigdsatze’. Hingegen kommen in
den Zielbeschreibungen des Englischunterrichts h&ficter wie ,Einzelheiten’,

,gro3tenteils’, ,vielseitig’, ,einige Seiten’, ,delich’ und ,abstrakte Themen’ vor.

Eine andere interessante Beobachtung ist, dasgielas/eau im Englischen in jedem
Fertigkeitsbereich gleich hoch ist, in anderen Aa8phen dagegen je nach
Fertigkeitsbereich variiert. In diesen Spracherdasg Ziel des Sprechens niedriger und
das Ziel des Lesens hoher als im Schreiben undrH@ies ist ganz logisch, weil die
rezeptiven Fahigkeiten leichter zu lernen sind,dédsproduktiven. Das bedeutet, dass

im Deutschen erwartet ist, dass der rezeptive Wioatz grol3er als der produktive ist,
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aber dass im Englischen die beiden WortschatzetgtgioR sintf. Dass das Sprechen
ein niedrigeres Zielniveau hat, ist aber sehr egsant, weil dieser neue Lehrplan die
mindlichen Fertigkeiten im Bereich der kommunikativKompetenz viel betont.

Deswegen ware zu erwarten gewesen, dass es awd#niZielen sichtbar gewesen

ware.

Beachtenswert ist weiterhin, dass es kein eigenesmpétenzniveau fir

Wortschatzkenntnisse gibt. Dies liegt daran, dasst$@hatzkenntnisse fur alle vier
Fertigkeitsbereiche wichtig sind: man kann nichésstehen oder selbst produzieren,
wenn einem der dazu benétigte Wortschatz fehlt. We@er Lerner einen begrenzten

Wortschatz aufweist, hat das Einfluss auf seineg&@prachbeherrschung.

13 Das ist aber unméglich, denn der rezeptive Wostscimmer gréRer als der produktive Wortschatz ist
(vgl. S. 7 in dieser Arbeit).
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4 Ziel, Material und Methode

In diesem Kapitel werden zuerst die Ziele diesertetbuchung noch einmal
zusammengefasst. Danach werden die Rolle des Ldtesvén Allgemeinen und die
Lehrwerkanalyse kurz beschrieben. Bevor das Matemal die Methode naher
betrachtet werden, werden einige frihere Untersugdi prasentiert, die sich auch auf
die Wortschatziibungen konzentrieren, aber eineerandBlickwinkel haben als die

vorliegende Arbeit.

4.1 Ziele

Das Hauptziel dieser Arbeit ist darzustellen, irfeie die neun Teilbereiche der

lexikalischen Kompetenz in den Wortschatzibungenidkesichtigt sind (vgl. Kapitel

2.4.2). Als Untersuchungsgegenstande werden dier \gesten Kurse der

Lehrbuchserienin Touch und Genau angewendet. Im Einzelnen gilt es folgenden

Fragen nachzugehen:

1. Welche Teilbereiche der lexikalischen Kompetenzdeargeibt und wie werden
sie gelbt?

2. Welchen Stellenwert haben die verschiedenen Teiitiee?

3. Kommen Unterschiede zwischen Englischen und Deeatsgbr?

4.2 Lehrwerke und Lehrwerkanalyse

Die Funktion der Lehrwerke fir den FSU bestehtrdatie im Lehrplan vorgegebenen
Ziele zu erreichen (Leupold 1992, 122). Der Lehmplder Lernstoff, der Lehrer, die
Unterrichtsmedien, die Lehrsituation, die Lehrzieledas Prifungs- und
Evaluierungsverfahren und der Lerner bzw. die Lemgppe beeinflussen die Wahl
und Form des Lehrwerks (Neuner 1994, 8-9). Das luatir ist das zentrale Element
des Lehrwerksund besteht normalerweise aus drei Teilen. Dereef#il ist der

Textteil, in dem die Sprache in einer Situation Hhitstrationen prasentiert wird. Der
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zweite Teil ist der Ubungsteil, der eine Moglichkbietet, neue Sprachstoff sowohl
mundlich als auch schriftlich zu Gben. Der dritteilTist das Warterverzeichnis.
(Leupold 1992, 122.) Diese drei Teile kdnnen ineainBuch enthalten sein oder die
Texte und die Ubungen kénnen auch je ein eigenes Bilden. Die Grammatik wird
entweder im Lehrbuch einbezogen oder in separatemfatiken reprasentiert.
Heutzutage bekommt der Lerner oft noch eine CDddeTexte und manchmal sogar
die Wortlisten enthalt. Die in der vorliegenden @itb als Materialgrundlage
verwendeten Bicher sind alle so aufgebaut, dassTalle des Werkes in einem Buch
einbezogen sind. Laut Storch (1999, 25) werden Idealt und die Lernziele der
Lehrbucher weitgehend nach den Richtlinien des pilehes festgelegt. Die nach dem
Lehrplan definierten Lernziele der Lerner schreidenAuswahl der Lerngegenstande
vor. (Storch 1999, 25.)

Neuner (1994, 12-14) geht davon aus, dass es zw&adhtungsweisen in der
Lehrwerkanalyse gibt; die synchronische und diehtianische. Die synchronische
Betrachtungsweise analysiert die Faktoren, ,die &eer bestimmten didaktisch-
methodischen Konzeption auf die Lehrbuchgestaleingirken®, und untersucht, wie
sie sich gegenseitig beeinflussen (Neuner 1994, 1R&) der diachronischen
Betrachtungsweise liegt der Schwerpunkt dagegendanf Anderungen, die in den
Lehrplanen, -inhalten, -methoden und -werken ineaewl Lerngruppen, Zeiten und
Lander stattfinden (Neuner 1994, 14). Von Lehrwedtgse ist Lehrwerkkritik zu
unterschieden, die die ,Eignung eines Lehrwerksefitie bestimmte Lerngruppe, die
bestimmte Zielsetzungen verfolgt und unter bestiemiternbedingungen unterrichtet
wird“ beurteilt. Dabei kann auch die kontrastiverdpektive zwischen mehreren
Lehrwerken fur eine Zielgruppe behilflich sein. (Mer 1994, 17.) Die Untersuchung
der vorliegenden Arbeit ist eher eine Lehrwerkkriit kontrastivem Blickwinkel. Im
Folgenden sollen einige frihere &hnliche Untersagbn kurz betrachtet werden.
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4.3 Frihere Untersuchungen im Bereich Wortschatzumrricht im
FSU

Turunen (2003) untersuchte die Wortschatzarbeit BEmglischen auf den sechs
untersten Klassen der Grundschule in Finnland. Absicht war herauszufinden, wie
in der LehrbuchserieExpres$* Wortschatz geiibt wird und wie strikt die
Aufgabenstellungen strukturiert sind. Dafir hatie die Wortschatztibungen in 29
Typen eingeteilt, die die verschiedenen Arten desrtétéhatzarbeit umfassen. Ein
weiteres Ziel von ihr war auch herauszufinden, wielich die verschiedenen
Ubungstypen auf jeder Klassestufe (3-6) sind. Ulesrduntersuchte sie, welche
Lerntheorien die Lehrbuchautoren hatten und ohbirsidie Praxis umgesetzt worden
waren. Sie fand heraus, dass die Lerntheorien dgorén, Lernen durch Tun und
kooperatives Lernen, in den Ubungen betont waremRefdem hatte sich Elaborieren
als wichtig herausgestellt. Eine weitere Feststgllwar, dass die Ubungen in den

oberen Klassen erwartungsgemal3 anspruchsvollenware

Peuraniemi (1995) wollte in seiner Untersuchung chliguchten, wie die
Anschauungen Uber das Speichern, das Abrufen usdJdgerrichten der Worter in
Wortschatzibungen sichtbar werden. Seine Mateualliage waren die
Lehrbuchserieiuys’n GalsundPasswordsdie Englischlehrwerke von den neunziger
Jahren fur die gymnasiale Oberstufe sind. Ersteoltever den Anteil der direkten
Wortschatziibungen, d. h. Ubungen, die gezielt nortS¢hatz tiben, und den Anteil
der indirekten Wortschatziibungen herausfinden. #&nsi hatte er zum Ziel, die
semantischen Relationen und Assoziationen in denrtsalmtzibungen zu
untersuchen. Die Ergebnisse der Untersuchung wadass es mehr direkte
Wortschatziibungen inPasswords gibt, dass es inPasswords deutlich mehr
Wortschatzibungen gibt, die die Bedeutung der Wdinkussieren, und dass in
Guys’n Galsdie Warter in mehreren Kontexten gelibt werden.

Bohn und Schreiter (2000) haben drei Untersuchuridesr die Wortschatzarbeit in
Lehrwerken und Ubungsmaterialien durchgefiihrt. detlenrwerk ist ein DaF-

Lehrwerk aus den neunziger Jahren und ist entwiédéxnfanger ohne Vorkenntnisse

14 Expresswar im 1991-1995 publiziert.
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oder fur die Mittelstufe ausgerichtet. Sie wolltamtersuchen, wie die Wortschatzarbeit
initiilert und befordert wird und ob sie eher tradiell oder innovativ ist. Die
Wortschatzarbeit besteht aus dem Lernen bzw. Egeprédem Wiedererkennen, dem
Semantisieren und dem Gebrauch von Wortschatz. Mamn keine direkten
Schlussfolgerungen aus der Untersuchung zieheihjedeis Lehrwerk unterschiedlich
ist, sondern nur Tendenzen der WortschatzarbeiterselGemeinsam fir den
Hauptanteil der Lehrwerke war, dass (1) der Woekchicht so systematisch wie die
Grammatik dargestellt wird, (2) der Wortschatz naldn Bedurfnissen der Lerner
ausgewahlt wird, (3) der Wortschatz weithin trafiell prasentiert wird, (4) die
alphabetischen Wortlisten seltsamer geworden s{B{l, die Semantisierung und
Verstandniskontrolle nicht haufig sind, (6) das teghder kulturspezifischen Aspekte
haufiger geworden ist, (7) die Wortschatzarbeit fiiichtig gehalten wird, (8)
besonders die Wortbildung ein wichtiger Aspekt istd das mehrkanalige und
emotionelles Lernen des Wortschatzes zentral i&. LBhrwerke unterscheiden sich
voneinander in dem, dass es in einigen Lehrwerkgdau bleibt, was wiederholt
werden soll und dass nicht jedes Lehrwerk das amen_ernen fordert. Uberdies wird

das Verstandnis auf der Mittelstufe weniger mitieiten Hilfsmitteln gestutzt.

Dazu gibt es noch eine Reihe von Abschlussarbeitear Wortschatzarbeit in
Lehrwerken, aber sie sind nicht komparativ, sondanzentrieren sich auf je eine
Sprach®. Zusammenfassend kann man behaupten, dass dieandere
Lehrwerkkritik, die sich auf Wortschatzlernen konueert, sich auf

einzelsprachbezogenen Analysen beschrankt. Inrdéedeit werden die Lehrwerke

> Siehe z. B.:

Alamikkelda, Ulla & Lahtinen, Marjo (1993): Zur Wortschatzarbeit in Deutsch-LehrblaohePro
Gradu-Arbeit. Jyvaskylan yliopisto: Saksan kielaitds.

Kainulainen, Auli (1993): Vocabulary in Two English Course Books.Quantitative Analysis. Pro
Gradu-Arbeit. Joensuun yliopisto: Englannin kieli.

Korenius, Arja (2003): A Comparison of the Vocabulary in Two Teak Series of Primary English.
Pro Gradu-Arbeit. Helsingin yliopisto: Englantilaim filologia.

Kytola, Tarja & Taipale, Jukka (1990): The Semantic Approach in Vocabulary TeaghAn Analysis
of a Comprehensive School Textbook of English. F3madu-Arbeit. Jyvaskylan yliopisto:
Englannin kielen laitos.

Nurmi, Tiina (1995): EFL Vocabulary Instruction and Teachingt®fls. Learning Words, Learning
to Learn Words and Learning about Words. Helsigjopisto: Englantilainen filologia.

Nyberg, Ulla I. (1986): Eine quantitative Untersuchung zum Worézhund zur Grammatik zweiter
Deutschlehrwerke fir AuslandeThemen lund Linguarama 2000Pro Gradu-Arbeit. Helsingin
yliopisto: Germaaninen filologia.

Penttild, Anna-Maija (1986): On the Learning and Teaching of Foreigmdumge (English)
Vocabulary; with a Study of Vocabulary ExercisedJipper Secondary School English Books. Pro
Gradu-Arbeit. Tampereen yliopisto: Englantilaindalégia.
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von zwei verschiedenen Sprachen miteinander végtiaund dadurch wird eine neue
Perspektive in die Untersuchungstradition gebraghifierdem gibt es noch keine

wortschatzbezogene Untersuchungen Uber die vondagelLehrwerke.

4.4 Material und Vorgehensweise

Es wurden Englisch und Deutsch als Untersuchungsgtéinde ausgewahlt, denn sie
sind die zwei haufigsten A-Sprachen, die in denifiohen gymnasialen Oberstufen im
2004 und im 2006 gelernt wurden (Internet 4 u.rlree5Y°. Das englische Lehrwerk
heil3t In Touch und das deutsch&enau Die beiden Lehrwerke sind von WSOY
herausgegeben worden und wurden als Materialgrgadgewahlt, weil die zwei
anderen grol3en finnischen Verlage Otava und Tansmilds Schreiben dieser Arbeit
keine Lehrwerke fur A-Deutsch hatten, die dem neluehrplan gefolgt hatten. Ich
wollte mich auf die gymnasiale Oberstufe konzenténe denn dort sind die Lerner
alter und haben schon den Basiswortschatz géfeBds ermdglicht Unterschiede und
Abwechslung in dem zu lernenden Wortschatz undWlertschatz ist vielseitigét.
Uberdies sind die &lteren Lerner in der Lage, etkaspliziertere Ubungen zu
bewaltigen. In dieser Untersuchung werden nur dex ersten Kurse von beiden
Sprachen untersucht, weil zum Beginn des Forsclvanigabens keine weiteren

deutschen Lehrwerke vorhanden waren.

Vor der eigentlichen Untersuchung wurde auch eit@gtudie Gbedn Touch 1 und
Genau 1 ausgefuihrt. Der Ausgangspunkt waren Wortschatzidgungnd es wurde
ermittelt, welche Teilbereiche der lexikalischennimetenz in denen gelbt werden.
Die Ubungen wurden mit verschiedenen Tags versgeemach dem, welche
Ubungsziele ihnen zugeschrieben werden korifiten

1. Aussprache

% 1m Jahr 2004 hatte 98,98 % der Absolventen derrggialen Oberstufe Englisch als A-Sprache
gelernt. Der Anteil der A-Deutschlerner war 9,28 ¥h. Jahr 2006 waren die entsprechenden Zahlen
99,27 % und 8,92 %. Die drittpopularste A-Spracte v den beiden Jahren Schwedisch mit 6,89
%/7,67 %.

In dieser Arbeit ist die Zielgruppe der zu untetsenden Lehrbiicher 16-18 Jahre alt.

18 |n den unteren Klassen ist der zu lernende Waatgdh jeder Sprache weitgehend derselbe.

' Hier wurden die neun Ebenen der lexikalischen Ketepz von Laufer und Cook (s. Kap. 2.4.2 in

dieser Arbeit) applizieren.
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Schreibweise

Wortformen (Flexion) und Wortbildungsmuster (Detiga)
syntagmatischen Relationen (Satzebene)

Wortbedeutungen

Konnotationen

pragmatischen Eigenschaften

Festigung der Worter nach den Ordnungsprinzipienndentalen Lexikons

© © N o o bk~ 0N

haufigsten Kollokationen

Es wurde nicht zwischen primaren und sekundarembgizielen getrennt, sondern das
Ziel war herauszufinden, welche Teilbereiche deikedischen Kompetenz Gberhaupt
gelibt werden. Das Ergebnis war, dass die Ubungbaitien Lehrbiichern gréRtenteils
mehrere Teilbereiche gleichzeitig Uben. WortscHaungen, die nur ein Ziel
verfolgten, gab es nu%in In Touch 1 und Z* in Genau 1, wohingegen in beiden
Lehrblichern 26 Wortschatzibungen mehrere Kompeteedhe kombinierten.
Bedeutungsvolle Unterschiede zwiscHenTouch 1 und Genau 1 kamen nicht zum
Vorschein. Aus diesen Griinden mussten die Ansaktputer Untersuchung bearbeitet

werden.

In der vorliegenden Untersuchung konzentriere iathnauf zwei Ebenen. Ich mdchte
aufklaren, welche Teilbereiche der lexikalischennfatenz gelbt werden und wie
samt welchen Stellenwert die verschiedenen Teiibleeehaben. Die Kriterien fur das
Gelernt-Sein eines Wortes sind hier besonders wlesenie auch in der Pilotstudie,
habe ich die neun Ebenen der lexikalischen Kompeten Laufer und Cook (s. Kap.
2.4.2 in dieser Arbeit) als meine Untersuchunggl@ien tUbernommen, aber der
Ausgangspunkt veranderte sich. Die Ebenen derdégdhen Kompetenz wurden also
der Ansatzpunkt der Untersuchung statt der Wortgdbangen:

1. die Aussprache eines Wortes

2. die Schreibweise eines Wortes

3. die Wortformen (Flexion) und die WortbildungsmustéDerivation)

203 von denen reprasentieren Wortschatziibungerdieliéussprache eines Wortes tiben. Uberdies war
eine Ubung eine Paraphraseiibung, in einer UbungdasrZiel die Anwendung eines einsprachigen
Woérterbuchs und in einer Ubung sollte der Lernérntbétze erganzen und libersetzen.

%L Eine von denen reprasentiert Wortschatziibungergidihaufigsten Kollokationen eines Wortes (iben,
und in der anderen Ubung sollte der Lerner Korjertenter Bildern nennen.
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die syntagmatischen Relationen eines Wortes (Sats3b
die Wortbedeutungen

die Konnotationen eines Wortes

die pragmatischen Eigenschaften eines Wortes

die paradigmatischen Relationen mit anderen Wéftern

© 0o N o 0 b

die haufigsten Kollokationen eines Wortes

In der Analyse werden die Lehrwerke Ubung nach \gbamalysiert. Bei jeder
Wortschatziibung wird erstens kontrolliert, welcA@ilbereich eines Wortes primar
gelbt wird. Das wurde manchmal durch die Aufgabsdixeibungen klar, aber
hauptsachlich mussten auf subjektive Kriterien &tge werden. Danach wird
beachtet, ob die Ubung nur den jeweils vorliegeriieitbereich tibt oder ob sie dazu
auch weitere Kompetenzen ubt. Auf diese Weise etrdittelt, inwiefern und wie die
einzelnen Teilbereiche getbt werden. Es kann awstgdstellt werden, welche

Teilbereiche mehr und welche weniger gelibt werden.

Der Begriff ,Wortschatztibung® ist aber nicht eintigu weil wie auch Storch (1999,
65) und Thornbury (2002, 35-43) erwahnen (s. oheh9y im Prinzip jede Ubung als
Wortschatzibung gerechnet werden kann: Immer werin dem zielsprachigen
Wortschatz beschatftigt wird, werden gleichzeitigtadMVorter gelerntDeswegen kann
die Definition der Wortschatziibung in dieser Artsgar stark von der Definition in
anderen Arbeiten abweictén In dieser Arbeit wurden nur solche Ubungen
miteinbezogen, die die produktiven Fahigkeiten Ub@emzufolge wurden sowohl
Lese- und Horverstandnisiibungen sowie Grammatikgdmuraussortiert. Aul3erdem

wurden die textvorbereitenden Ubungen ausgespeeit,inr Ziel darin besteht, den

22 Der Name der achten Klasse wurde geandert, weilie Ordnungsprinzipien der Wérter im mentalen
Lexikon nicht betonen wollte, sondern die Relatiormvischen den Wortern auf einer allgemeineren
Ebene fur wichtiger halte. Damit sind aber dieselparadigmatischen Sinnrelationen gemeint, nach
deren die Wdrter im mentalen Lexikon zumindesteise eingeordnet sein sollen (s. S. 10 in dieser
Arbeit).

% Um verschiedene Klassifizierungen der Wortschaingien und —aufgaben anzusehen, siehe z. B.:
Léschmann, Martin (1992): Wortschatzarbeit: Kommunikativ-integratimterkulturell, kognitiv. In:
Jung, Udo O. H. (Hg.): Praktische Handreichungriimdsprachenlehrer. Frankfurt am Main: Lang.;
Scherfer, Peter (2003): Wortschatziibungen. In: Bausch, Karl-RidhaChrist, Herbert & Krumm,
Hans-Jiurgen (Hg.); Handbuch Fremdsprachenunterdcituflage. Tubingen: Francke. S. 280-283.;
Storch, Ginther (1999): Deutsch als Fremdsprache. Eine Didaktikecretische Grundlagen und
praktische Unterrichtsgestaltung. 2. Auflage. Miarch=ink.;

Thornbury, Scott (2007): How to Teach Vocabulary. 5. Auflage. Harlc.ongman.;

Wallace, Michael (1982): Teaching Vocabulary. London: Heinemanndational Books.
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Lerner in ein neues Thema einzufilhren. Das Uben. die Wiederholung des
Wortschatzes ist also nicht das Ziel.

Sogar der Begriff ,Ubung' ist als eine MaReinhait dnzahl der Ubungen nicht vollig
unproblematisch. Erstens sind sie nicht immer bletanfangreich sie kénnen
beispielsweise funf bzw. zwanzig Séatze lang sdiryr @s mag sein, dass es keine Satze
gibt sondern der Lerner z. B. mit Bildern arbeisail. In der Analyse kann das die
Gleichsetzung der Wortschatziibungen erschwerenité@vsesind die Ubungen nicht
immer von demselben Typ; ab und zu kann eine Uiy in mehreren kleineren
Aufgaben eingeteilt sein (1.a.; 1.b.; 1.c. usw.)erHst ,Ubung' als eine Einheit
gedacht, in der der Lerner etwas selbst tun mussde sprachlichen Dinge unter
Ubung zu lernen. Sie kdnnen unterschiedlicher A&ih,saber gemeinsam fir jede

Ubung ist, dass sie mit einer Ubungsnummer versisien

5 Analyse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Untdnsng erldutert. Zuerst werden
kurz solche generelle Beobachtungen Ulpeifouchund Genaubeleuchtet, die von
einem Kurs zum anderen &hnlich vorkommen. DanacH die tatsachliche Analyse

Teilbereich fur Teilbereich dargestellt.

5.1 Generelle Beobachtungen tbdn Touch und Genau

Sowohl inln Touch als inGenau sind die Kurse in Einheitenlnit’) eingeteilt und
jede Einheit besteht aus denselben Teilen, die immegleicher Reihenfolge stehén

In beiden Lehrbuchserien fangt eine Einheit jewnils Auflockerungsiibungen Get
going und ,Intro’ bzw. ,Los geht'§ an, die die Lerner dazu anregen sollen, sich auf
das Thema der Einheit zu orientieren und deren iZieldie friheren Kenntnisse der

24 Eine Ausnahme ist je die letzte Einheit@enay weil sie kirzere Extralektionen mit nur einigen
Ubungen sind.
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Lerner iiber das Thema des Haupttextes hervorzidrudrese Ubungen werden hier
nicht analysiert, denn wie schon erwahnt, ist d&iehnicht das Wortschatziben (s. S.
33 oben). Danach folgt der Haupttextgy text bzw. ,SchlisselteXt mit zahlreichen
Ubungen verschiedener Art: Es gibt immer Haupttesdtzandnisiibungen,
Wortschatziibungen, Ubersetzungsiibungen, kurze umijel Schreibiibungen,
wenigstens eine Horverstandnistburigey listeningbzw. ,HOr zu!), wenigstens eine
LeseverstandnisiibungRead oh bzw. ,Lies weiter!) und mindliche Ubungen, die
meistens Kommunikationsibungen sind. In Touch kommen die Ho6r- und
Leseverstandnisiibungen stets mit vorbereitendemgésuvor. Dazu gibt es nur in
Touch Aussprachelbungen und Kommunikationsibungen. Die
Aufgabenbeschreibungen Im Touch sind immer auf Englisch angegeben, aber in
Genau sind sie auf Finnisch in den zwei ersten und ae@tBch in den zwei letzen
Kursen. Diemeisten Ubungen bestehen aus nur einer Aufgabejrale Touch haben
einige mehrere Teile, die jede fir sich als getteufgaben héatten angefiihrt werden
kénnen (s. S. 38 in dieser Arbeit). Wie schon friflestgestellt wurde (s. S. 15 oben),
ware es optimal, wenn die Woérter zusammen mit Bilade h. bildlich-ikonisch gelernt
wurden. Trotzdem ist das der Fall nur in wenigenrtdsthatzibungen sowohl im
Touch als auch inGenau. Etwas ofter steht ein Bild neben den Wortschaingen,
aber in diesen Fallen sollen die Lerner sich nichitden Bildern beschéaftigen, sondern

das Bild nur als Anregung dient.

Dazu sind in beiden Lehrbuchserien den Lernernrscitéedliche Informationsspots
vorhanden. Kommunikationsmodelle Fgnction junctior) Uben kommunikative
Phrasen und Muster ein, wie Gruf3formeln und Telgdsprache. Solche Phrasen
kénnen laut der syntaktischen Definition des ,Wsfttauch als Worter aufgefasst
werden (s. S. 4 in dieser Arbeit), aber die Komrkationsibungen werden aus der
Analyse ausgesondert, weil sie nicht deutlich Wabrd$zbungen sind, sondern deren
Hauptgewicht eher auf der Kommunikation und auf denindlichen
Sprachkenntnissen liegt. Andere Informationsspot®iTouch sind Quick fixe§ die
darauf abzielen, typische muttersprachbedingteferEnzen zu beseitigentqols, die
Lerntipps beinhalten uncCulture tips, die die Lerner auf die Unterschiede zwischen

% Diese Ubungen werden hier nicht analysiert, dene schon erwahnt, ist deren Ziel nicht das
Wortschatzuben (s. S. 33 oben). Die Definition,cliel Ubungen hier als Wortschatziibungen betrachtet
sind, ist auf Seite 37 in dieser Arbeit zu finden.
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der finnischen Kultur und der Kultur der engliscteghigen Lander aufmerksam
machen. Auch inGenau stehen auf den Seitenrandern sowohl Lern- als auch

Kulturtipps fur die Lerner, aber sie sind nichtggd organisiert als ihn Touch.

Nach den Texten und den Ubungen folgt der Grammedltiit Regeln und Ubungen.
Als Grammatik sind auch manche solche Gegenstantigenechnet, die laut der
lexikalisch-semantischen Definition des ,Wortes: & 4 in dieser Arbeit) als Worter
aufgefasst werden konnten. Beispiele dafur sindhgratische Worter wie Adverbien,
Pronomina und Worter, die Quantitdt ausdrickerudh hardly, anyviel, kaum
etwag. Dennoch bleiben diese Ubungen auRerhalb derydealeil ich die Einteilung
der Verfasser folgen méchte. Der Wiederholungs$odgit danach. Inn Touch besteht
er aus zusatzlichen einheitsspezifischen Wortsehatzl Grammatikibungen und
deren richtigen Antworten, aber ®enau gibt es Ubungen nur zur Grammatik. Die
Aufgabenstellungen sind hier auf Finnisch. Die Woadnatzibungen in dem

Wiederholungsteil inn Touch wurden in die Analyse miteinbezogen.

Am Ende der Lehrblcher stehen die Worterverzeisenidie jedoch aus der Analyse
ausgesondert wurden. Indn Touch kommt zuerst das einheitsspezifische
Worterverzeichnis, aber alle anderen neuen Wéortehes im alphabetischen
Gesamtverzeichnis, das den einheitsspezifischeneWwarzeichnissen nachfolgt. Es
gibt kein Glossar aus dem Finnischen ins Englisclre. Genau stehen die
einheitsspezifischen Worterverzeichnisse unmittelech den Haupttexten. Danach
folgen die Worterverzeichnisse in alphabetischeth&w#olge. Zuerst gibt es ein
Verzeichnis aus dem Deutschen ins Finnische und dars dem Finnischen ins
Deutsche. Hierzu gibt es in beiden Lehrbuchserieséizliche Glossare mit z. B.
Studien- und Ausbildungsvokabular samt einer Ligier unregelmafige Verben (vgl.
S. 19 oben).

Es steht auch eine CD/CD-ROM fiir die Lerner zur fifgung®. Sie enthalten
interaktives Ubungsmaterial fiir jede Einheit. Ddmt die Lehrbuchserien Touch

eine eigene Web-Seite (www.wsoy.fi/lkoulu/englgnauf der es Hintergrund- und

2 1n In Touchfir die Kursen 1, 2 und 4 und @enaufiir Kurse 1-3.
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zusatzliches Material und Links zu anderen nutelichVeb-Diensten gibt. Diese

wurden jedoch nicht in dieser Untersuchung anattysie

5.2 Teilbereiche der lexikalischen Kompetenz ihn Touch und Genau

In der Analyse wurden zuerst die Ubungen in Wouaszlibungen und andere Ubungen
aufgeteilt. Als Wortschatziibbungen werden solche riglen betrachtet, die nicht
vorrangig grammatische oder mindliche Aspekte Ulddiperdies sind Lese- und
Horverstandnisiibungen aul3er Betracht gelassensigeilas Verstehen des rezeptiven
Wortschatzes erfordern und hier das Hauptgewichtdan produktiven Wortschatz
liegt. Es war aber schwer, die Kriterien fir ein@chatzibung zu bestimmen, weil
Wortschatz in jeder Ubung gebraucht und damit ageiibt wird. Als die Kriterien

aber erkannt waren, war es leicht folgerichtig ein.s

Probleme gab es auch bei der Analyse der Aufgahesichtlich der jeweils
abgezielten lexikalischen Kompetenz. Grof3tenteds &s leicht, den primaren Fokus
der Ubungen zu identifizieren, aber zeitweise wsasehwieriger mit den sekundaren
Fokussen; ob sie als Lernziel intendiert waren odght. Es ist ja oft so, dass bei einer
Aufgabe mehrere Teilkompetenzen gleichzeitig geiibtden, beispielweise ist bei
schriftlichen Aufgaben die Rechtschreibung einestésoals Kompetenzbereich immer
anwesend — unabhangig davon, ob sie als primaesssetundares oder tberhaupt als
intendiertes Lernziel gedacht sei. Deswegen wage @ewisse Subjektivitat bei der
Auswahl nicht zu vermeiden. Das muss beriicksichtigtden, denn die Resultate
dieser Untersuchung kénnten wenigstens teilweiserschiedlich sein, wenn jemand

anderer sie wiederholen wirde.

In den vier analysierten Kursen den Touch gibt es insgesamt 152
Wortschatziibungen, die analysiert wurden; 4fmimouch 140 inin Touch 235 inin
Touch 3 und 42 inIn Touch 4 In Genau gibt es dafir zusammen 150
Wortschatziibungen; 30 fBenau 1 36 inGenau 248 inGenau 3und 36 inGenau 4

Diese Anzahlen sind in Abbildung 4 zu sehen.
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60

M In Touch

M Genau

Kurs 1 Kurs 2 Kurs 3 Kurs 4

Abbildung 4. Die Anzahl der analysierten Wortschebungen je nach Kurs In Touchund inGenau

Daraus konnen kein direkte Schlussfolgerungen gezogen werden, wes
Unterschiede in der Aufteilung der Ubun gibt; in In Touch sind die Ubungeizum
Teil langer und beinhalten mehrere “aufgaben (siehBeispiel (01) unter, wéhrend
die Ubungen inGenau (Beispiele (02) u. (03)kiirzer und selbststandiger sind, a

demgemal@uch zahlreichu.

(01)Working with word:

Put the verbs on the left in suitable boxes. Comparur choices with yot
partner. Then wril four sentences of your own using one expressian fack
box. (n Touct 1, S. 5)

(02)Suche folgende Zeitausdriicke im TeGenau 3S. 89)

(03)Bilde vier Satze und beginne jeden Satz mit eineitadsdruck aus der Ubu
sechs.Genau ., S. 89)

Ich bin aberdavon ausgegangeidass die Klassifigrungskriteriennicht verandert
werden sollten, weil das auf dUnterrichtspraxiEinfluss hat. Wenn eine Uburals
Aufgabe gegebewird, wird sie normalerweise als Ganzes gerr. Es ist aber blich,
dass nicht allé&Jbungen eines Lehrbuches gemacht werden m. Demzufolge kann
es sein, dass im Englischen moglicherweise melreibereiche der lexikalische
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Kompetenz unabsichtlich getibt werden, wenn derdreeie ganze Ubung ausfiihi

soll.

Nachdem die Materialundlage zusammengestellt wanyrde zusammengezahlt, v
oft jeder Teilbereich der lexikalischen Kompetenwshl priméar als auch sekundéar
den Wortschatzibungen vorkommt. Hier wurden diesKuricht voneinander getren
sondern die beiden Lehrbuchsn wurden als je eine Gesamtheit berticksichin
Abbildung 5ist die Anzahl der Ubungen pro Teilbereidowohl priméar als auc

sekundazusammengefas’.

Aussprache

Schreibweise 123

120

Wortformen

Syntagmatische Relationen

MIT/P

Wortbedeutungen MG/P
HIT/S

Wortkonnotationen M G/S

Pragmatische Eigenschaften

Paradigmatische Relationen

Kollokationen

0 20 40 60 80 100 120 140

Abbildung 5. Die zahlenmafigeH&aufigkeit der Teilbereiche der lexikalischen Korgme in der

Wortschatzibungen im Touct undGenau

27 1T/P steht firln Touck; priméar, G/P furGenay primar; IT/S firln Touct;, sekundar und G/S fiir
Genay sekundér.
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In Abbildung 6 ist die Anzahl deUbungen pro Teilbereiceowohl primar als auc

sekundain Prozentzahlen zu seh

Aussprache

Schreibweise
8 %

Wortformen

23,7%
Syntagmatische Relationen

M IT/P

Wortbedeutungen 26,0% M G/P
HIT/S

. MG/S
Wortkonnotationen

Pragmatische Eigenschaften

Paradigmatische Relationen

Kollokationen

00% 100% 200% 30,0% 400% 50,0% 60,0%

Abbildung 6. Die prozentualeHaufigkeit der Teilbereiche der lexikalischen Korgre in der

Wortschatziibungen im Touct undGenau

Wie in Abbildung £ und 6 sichtbar istst die Verteilung sehr unterschiedl sowohl
zwischen derzwei Lehrbuchserien als auch innerhalb der einrelrslbereiche Als
nachstes werden die Ergebnisse der Analyseach Teilbereichdargelegt. Dabei

werden auclbbilduncen 5 und 6 erschlossen.
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5.2.1 Aussprache

Der Aussprache-Teilbereich spielt sowohllmTouch als auch inGenau eine relativ
geringe Rolle. Besonders im Vergleich mit dem Sithveise-Teilbereich, ist der
Unterschied bemerkenswert. Wortschatziibungen, merdeler primare Fokus auf der
Aussprache liegt, gibt es nur im Touch (9 Ubungen) (5,9 %), wohingegen in

Genau die Aussprache gar nicht priméar getbt wird (0,0 %)

Primare Ausspracheuibungen zielen darauf ab, dieuBstheit der Lerner tber die
Aussprache, Intonation und Betonung, d. h. diectpm®torische Fahigkeiten (s. S. 15-
16 oben) zu erweitern. Diese Ubungen sind zwar etlieas unterschiedlich, aber es
gibt einige groRRere Linienfihrungen zu sehen. Zagw gibt es Aussprachemuster
(normalerweise auf einem Band), die dem Lernerdaei Aussprache helfen sollen,
aber manchmal muss der Lerner sich auf seine feilhé¢enntnisse oder sein
Sprachgefiihl verlassen. Die Texte oder Wortlistewd smmer — entweder vor oder
nach der Ubung — auf einem Band zu horen. Es istdids haufig, dass dieselben
Texte oder Worter noch mit einem Partner durchgggarund gelibt werden sollen.
Die Ubungen konnen entweder im Klassenzimmer oderSprachlabor gemacht
werden. In der folgenden Aussprachelbung des Ehglis kommen einige der oben

erwadhnten Charakteristika vor:

(04)Word stress

In Finnish, the stress is always placed on thé¢ diyBable of a word. In English,

the stress can come at the beginning, in the middlat the end. The words
below have all appeared in this unit. First underlthe main stress in each
word, and then listen to the tape to check youwans.

improve, photographer, important, personal, succeadvertising, predict,
personality, ambition, experience, politician, coatglations, develop, enjoy,
suggest

Now practice saying the words with your partnér.Touchl, S. 17)

Die primaren Aussprachelbungen lim Touch sind alle unterschiedlich und Uben

verschiedene Aspekte der Aussprache. In einigemgtau soll der Lerner z. B. die

% Die prozentuale Anzahl der Ubungen, in denen defiegenden Teilbereich primar geiibt wird.
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Betonung der Wérter markieren und in einigen ibdas Lesen der IPA-Schfft
Dazu gibt es auch einige andere Aufgabenstellungggaressant ist aber, dass die
Laute und Lautkombinationen an sich und deren Rtomlu fast auf3er Acht gelassen
worden sind; nur die Aussprache von ausgewahltessikeh (/p/, /b/), Frikativen (/v/,
Iw/) und Affrikaten (/§/, /d3/) wird fokussiert. Vermutlich sind genau diese teaund
Lautkombinationen als Unterrichtsgegenstande gewakil sie die problematischsten
fur die finnischen Fremdsprachenlerner sind. Vielilekann man hier schlussfolgern,
dass es vermutet wird, dass die Lerner die andesiate schon beherrschen und auf
diesem Niveau schon etwas spezifischere Aspektéduassprache unterrichtet werden
konnen. Stellvertretend werden namlich Homophonarat — caret — carrot),
Homonyme (Substantiouse- Verbhous@, Minimalpaare ghow— so), Abkirzungen
(shouldn*), Wortakzent improve, persona), Vokalreduktion([from] statt [fom]), leise
Buchstaben khow), Assimilation (Jadap] statt Jat ap]) samt der Abwechslung der
Wortakzent unter Wortfamilien (Substantphotayraphy — Adjektiv photograplc)
behandelt.

Primare Aussprachetbungen gibt ednnTouch insgesamt 9; 4 von denen tben nur
die Aussprache und 5 auch andere Teilkompetenzerhdufigste Kombination ist die
Schreibweise der Wéorter gleichzeitig zu Uben, wasgstéandlich ist, weil die
Aussprache des Englischen schlecht mit der Schesievkorreliert. Dieser Teilbereich

wird auch mit den Wortbedeutungen verbunden.

Als sekundarer Fokus ist die Aussprache in 19 Ubnor(§,8 %) inn Touch und in 12
Ubungen (4,5 %) inGenau. Das bedeutet, dass der primare Fokus der Ubungen
woanders liegt, aber die Lerner dazu die Ubungidmeise mundlich ausfiihren sollen;
die Aussprache an sich steht also nicht explizitFokus. Typischerweise kommt
dieser Teilbereich sowohl ihn Touch als auch inGenau im Zusammenhang mit
Umschreibungsibungen (in denen die Lerner Worteéramiem Partner explizieren
sollen) zur Geltung. Kennzeichnend ist weiterhiassidie Lerner ihre Antworten des

schriftlichen Teils mit einem Partner vergleichatien. InIn Touch wird es tberdies

2 |PA steht fiir International Phonetic Alphabet, dia Zeichensystem fiir die Laute der Sprachen ist
(Internet 6).
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oft mit dem Vorlesen oder dem Rollenspiel kombirifeBemerkenswert ist, dasslin
Touch die Menge sekundarer Aussprachetbungen nach Kstegl2 absinkt; in Kurs 1
gibt es 6 und in Kurs 2 7 Ausspracheilibungen, abetritten und im vierten Kurs nur

3 pro Kurs. Zwischen diesen gibt es aber keineaeifiinhaltlichen Unterschiede.

Die Aussprache wird besondersGenau aber auch imn Touch fast vergessen. Es ist
begriindet, dass die Aussprache mehr im Engliscleébtgverden muss, weil es so
unterschiedlich gesprochen als geschrieben wirdocle sollte die Aussprache des
Deutschen nicht vergessen werden, obwohl dessemspfache und Schreibweise
besser korrelieren. Fur eine Finne gibt es im Donats trotzdem schwere und vom
Finnischen abweichende LatiteTrotzdem sind die Laute zentrale Gegenstande wede
in In Touch noch in Genau. Uberdies sind nicht nur die Laute wichtig fur die
Aussprache, sondern auch die anderen Aspekte dadliclien Sprachkenntnisse, wie
z. B. die Intonation und die Akzentuierung. Sie a@egr aber auch nicht viel in den
beiden Lehrbuchserien getbt.lim Touch gibt es Uberdies einige solche vorbereitende
Ubungen zu den Horverstandnisiibungen, die die AasBpbezeichnung einiger
wichtigen Worter in der IPA-Schrift enthalten. Iregen liegt das Hauptgewicht nicht
auf den Ausspracheregeln, sondern eher auf der Komkation und dem Ausrichten
einer Mitteilung. Es kann auch sein, dass die Gkandtnisse Uber die Aussprache
schon friher erworben werden und es deswegen imgydanasialen Oberstufe nicht
mehr vonnoéten ist, Aussprache explizit zu lernemuf Aeden Fall tragen diese
Grundkenntnisse zur lexikalischen Kompetenz im Berder Aussprache bei, so dass

die zwei nicht ganz trennbar sind.

30 Hier muss aber beachtet werden, dass &eirau allein stehende mindliche Aufgaben gibt, die nicht
in der Analyse miteinbezogen wurden, weil sie elilighn keine Wortschatziibungen sind. In solchen
Ubungen sollten die Lerner den Partner interviewder anders mit ihm iber ein gewisses Thema
diskutieren. Aussprache an sich wird also (sowahh@r als auch sekundér) in zahlreichen anderen
Aktivitaten gelibt. Hier sind nur wortschatzbezogéhmingen analysiert worden. Im Touch gibt es
nicht besonders viele solche Ubungen, denn die et Teile sind oft zusammen mit den
schriftlichen Ubungen kombiniert. Solche alleinhstede miindliche Ubungen gibt es lim Touch
insgesamt 7, ienau insgesamt 29.

31 was die Konsonantenlaute betrifft, gibt es im i&ohen keine Unterscheidung zwischen gespannten
und ungespannten Lauten und im Deutschen mehr Bteaés im Finnischen, im Deutschen werden
einige Laute anders gebildet als im Finnischen, diéaitschen Sprechbewegungsablaufe sind oft
ungewohnt fir die Finnen und viele Grapheme werdeterschiedlich in den beiden Sprachen
ausgesprochen. In Anbetracht der Vokallaute wird Rmnischen fast kein Unterschied zwischen
gespannten, ungespannten und reduzierten Monomghomgemacht, es gibt wesentlich mehr
Diphthongen im Finnischen und das Vorkommen derai®ln einem Wort ist unterschiedlich in den
beiden Sprachen. (Hall et al. 1995, 87 u. 128-129.)
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5.2.2 Schreibweise

Damit die Schreibweise der Woérter d. h. die grapbimmsche Fahigkeiten (s. S. 15-16
oben) primér gelibt wird, muss der Hauptzweck denrigbdas Schreiben der Wérter
sein. Das kommt aber nicht h&ufig vor, weil das mJbder Schreibweise so
unkompliziert mit einem anderen Teilbereich vertemaverden kann und deshalb als
gesondertes Lernziel nicht sinnvoll ist. Deswegemint Schreibweise als Primarfokus
in In Touch kein einziges Mal (0,0 %) und @enau nur vier Mal (2,7 %) vor. Diese
Ubungen sind sehr mechanisch und kein anderer éFeitth der lexikalischen
Kompetenz spielt eine groRere Rolle. Natirlich sl Lerner die Wérter auch in
diesen Ubungen verstehen, aber nicht in demsellsmaAR als in Ubungen, in denen
die Wortbedeutungen das Lernziel ausmatheéfur in einer von diesen vier Ubungen,
in denen die Schreibweise der primare Fokus istrdere implizit auch andere
Teilbereiche der lexikalischen Kompetenz mitgétjbaber ansonsten sind diese
Ubungen explizite Ubungen zur Schreibweise. In retgpischen Ubung fir diesen
Teilbereich als primaren Fokus soll der Lerner \diérter mit einem Bild verbinden.
Beispielsweise soll der Lerner seinen eigenen Stzemm oder Stundenplan

aufsetzen:
(05)Schreibe deinen Stundenplan fir diese Unterrichitsghe auf. Genau 3S. 21)

Der Teilbereich der Schreibweise kommt am haufrgstis sekundarer Fokus vor; in
In Touch 123 Mal (37,4 %) und iGenau 120 Mal (44,8 %). Typischerweise sind
diese Ubungen Liickentibungen, Schreibiibungen, ierddie Lerner ihren eigenen
Text produzieren sollen, Ubersetzungsiibungen ams Elanischen in die jeweilige
Zielsprache und Kreuzwortratsel. Dazu gibt es dieemdere schriftliche Ubungen, die
hier nicht weiter gruppiert werden kdonnen. Sowahln Touch als auch inGenau ist
der haufigste Ubungstyp Schreiben eines selbsssteda Textes. Uberdies wird iin
Touch die Schreibweise oft in Liickentibungen undenau in Ubersetzungsiibungen
mitgetbt, was vermutlich damit zu tun hat, dasSeénau nicht nur Satze sondern auch

kurzere Phrasen und einzelne Worter Uibersetzt wesoléen.

¥ Die Kriterien fiir die Klasse ,Wortbedeutungen* ineflen sich im Kapitel 5.2.5.
% Diese Teilbereiche sind Wortbedeutungen und pgnaalische Relationen.
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Eigentlich lohnt es sich diesen Teilbereich mit déussprache-Teilbereich zu
vergleichen, weil sie miteinander alternativ sidik meisten Ubungen (iben entweder
die Aussprache oder die Schreibweise. In einigeangbn kommen aber die beiden

vor, aber dann besteht die Ubung aus mehrerenriTeile

5.2.3 Wortformen

Die Analyse dieser Klasse stellte sich schwierigler als erwartet, denn die
Wortformen umfassen u. a. verschiedene Formen aiioR und Wortbildung. Die

Wortbildung ist ein relativ leicht abgrenzbarerlbereich und lasst sich eindeutiger als
Lernziel oder priméarer bzw. sekundarer Fokus idiergren, Flexion dagegen ist in

fast jeder Ubung in irgendeiner Form anwesend. [Bgsw musste die Flexion streng
abgegrenzt werden. Als Ubungen, denen Flexion rafszper oder sekundarer Fokus
zugeschrieben wurde, wurden nur solche Wortschatrijén eingeordnet, in denen die
Flexion der Worter den Schwerpunkt bildet. Somitraan also solche Ubungen, in
denen nur vereinzelt beispielsweise das Verb #ektiwerden muss (z. B.

Ubersetzungen), nicht in dieser Klasse klassifizigreil sonst jede Ubung hatte

mitgezahlt werden solléh

Wortformen werden in beiden Lehrbuchserien nurgeimal3en getbt. Im Touch
wird dieser Teilbereich insgesamt in 8 Ubungen gepbmar in 5 (3,3 %) und
sekundar in 3 (0,9 %). IGenau dagegen sind die Ziffern groRer; von 15 Ubungen
werden die Wortformen 7 Mal primar (4,7 %) und 8IMakundar (3,0 %) gelbt.
AusschlieBlich inGenau gibt es zwei Ubungen, die nur Wortformen (ibt; alfelere
Ubungen sowohl inin Touch als auch inGenau uben gleichzeitig auch andere
Teilbereiche. Typischerweise wird das Uben der Ygamen in den zwei
Lehrbuchserien mit der Schreibweise und den Wodbtohgen verbunden. Die
Ubungen sind also meistens schriftliche Ubungem adif Wortebene operieren und die
die Bedeutungen der Woarter unterstreichen (d.éWdorter sollen tUbersetzt werden).

Uberdies kommen inin Touch auch die syntagmatischen Relationen vor, was

% Es ist anzunehmen, dass der groRte Teil deratfigengen sich im Grammatikteil findet.
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bedeutet, dass die Ubungen auf Satzebene statteNéoe operieren. In beiden

Lehrbuchserien ist der Prototyp einer Wortformemigbeine Wortbildungstbung:

(06)Working with words

Complete the sentences by forming nouns from thelsvon the left. All the
words appear in the key texts in Units 118.Touch 4 S. 72-73F

(07)Fille die Lucken aus. Was bedeuten diese WorteFaurfisch? Genau 4 S.
17)36

Die Menge der sekundaren Wortformibungen diffemérht relevant von der Menge
der primaren Wortformtbungen, aberGenau gibt es sie mehr als im Touch. InIn
Touch sticht sich kein Ubungstyp ab, sondern alle drieitben sind unterschiedlich.
In Genau werden die Wortformen am haufigsten in Kreuzwdsttn getibt, in denen
der Artikel und die Pluralendung auch angegeberleresollen. Solche Ubungen sind
nicht wesentlich im Englischen, weil das Genus d#ewds fehlt und es nur eine
Pluralendung gibt. Andere sekundare WortformUbunige@enau sind weitgehend

verschiedene Flexionsibungen und Artikelgebraualnsgin.

Uberdies war es interessant zu sehen, inwiefern\tietbildung bzw. die Flexion in
den Wortschatziibungen reprasentiert sind. Von degesamt 8 Ubungen zu den
Wortformen inln Touch tUben 5 die Wortbildung. In allen diesen Féllen dgt
Wortbildung im priméren Fokus, aber auch anderelb&eiche werden immer
gleichzeitig getibt. Das Flektieren kommt nur in Budgen vor (einmal mit dem
Artikelgebrauch der Substantive und einmal mit ¥engleichsformen der Adjektive)
und beidemal steht es im sekundaren Fokus. Dazegigine Ubung, in der der Lerner
seine Kenntnisse sowohl Uber die Wortbildungsmusteauch tber die Flexion eines

Wortes sekundar nutzen kann.

In Genau dagegen gibt es eine explizite Wortbildungsibur@e ist eine

wettbewerbsartige Zusammensetzungsibung. Derenisfjetlass die Lerner sich in

% Der Ubung ging eine Liste von Wortbildungsregetman.

% In der Ubung soll der Lerner Substantive, Verbd éuljektive mit demselben Stamm samt deren
finnischen Ubersetzungen listen; z. B. ,die Liebe, lieben’, Jieblich’,
Jakkaus'/ ,rakastaa'/,sydamellinen’
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Partnerarbeit moglichst viele Zusammensetzungendesmken, die mit einem
bestimmten Wort anfangen.

(08)Keraa oikeiden vaittamien perassa olevat Kkirjainjeiittaa edelliseen
tehtavaan]. Saat yhden merkittavan aihepiiriirtylidn sanan. Keksi parisi
kanssa téalla sanalla alkavia yhdyssanoja. Kuinkatankeksitte?@enau 2 S.
65)

Wortbildung als Lernziel kommt jedoch in 4 andefg¢ipungen aus 15 Ubungen vor,
aber in allen diesen Ubungen sollen die Worter dialtiert werden. 3 von diesen
Ubungen sind primare Ubungen zu den Wortformen emk von denen eine
sekundare Wortformenubung. Anders aldmnTouch spielt die Flexion der Worter
eine wichtige Rolle irGenau; sie kommt in 9 Ubungen vor (2 Mal als primarek&s).

AuRerdem gibt es eine Ubung, in der Wortfamilietiljeverden.

Das Uben der Wortformen, besonders der Flexiomltsipi Genau eine gréRere Rolle
als inIn Touch. Dies hat wahrscheinlich damit zu tun, dass diés&untive im
Deutschen Feminina, Maskulina oder Neutra sein &ines mehrere verschiedene
Pluralendungen gibt und die Substantive sich authKasus flektieren lassen,
wohingegen es im Englischen kein eigentliches Gegibbt und aul3er ein Paar
Ausnahmen der Plural in —s endet. Bemerkenswertdasteben, dass sich diese
Ubungen groRtenteils auf die Substantivflexion kenderen; nur selten sind Verben
oder Adjektive im Fokus. Das Uben der Wortbildukgentuiert sich dagegen deutlich
in In Touch, in der es mehrere priméare Wortbildungsibungent. gib den
Wortbildungsiibungen deGenau ist immer auch die Flexion verbunden. Die
Wortbildungsarbeit ist aber folgerichtiger Im Touch, denn inGenau fehlen die
direkten Wortbildungsregeln vdllig. Wahrscheinligtecken der Lehrplan und die
Zielniveaus wieder dahinter; die Englischlerneldesoleinen breiteren Wortschatz als
die Deutschlerner aufweisen.
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5.2.4 Syntagmatische Relationen

Die syntagmatischen Relationen waren einfach ataZiel zu erkennen; jede Ubung
funktioniert entweder auf Wort- oder Satzebene wmthn der Lerner sich in einer
Ubung nicht nur mit einzelnen Wortern beschaftigeti, werden auf Satzebene die
syntagmatischen Relationen getibt. Was das primdsen Uder syntagmatischen
Relationen angeht, so ist das Ergebnis zwis¢hefouch und Genau ausgeglichen; in
beiden Lehrbuchserien werden die syntagmatischelati&sen insgesamt 36mal
primar gelibt (23,7 % itn Touch und 24,0 % irGenau). Das Uben ist immer mit dem
Uben von mindestens einem anderen Teilbereich dgikdlischen Kompetenz
zusammengeschlossen. SowohlnnTouch als auch ifGenau wird dieser Teilbereich
immer zusammen mit der Schreibweise eingelbt. €hpisveise werden auch die
pragmatischen Eigenschaften getibt, weil diese Utmundie Merkmale eines
bestimmten Texttyps (z. B. eines Briefs, einer Niath, eines Tagebuches) betonen.
Das hat oft Einfluss auch auf die Wortwahl, wennnmdie Formalitat der
Ausdrucksweise bzw. die Kohéasion, die Koharenz udes Textes berilicksichtigen
muss. In diesen Ubungen werden zuerst Ratschlagebge und danach sollen die
Lerner einen eigenen Text Uber das Thema des Haigxt schreiben. Ibn Touch
werden Uberdies gelegentlich die paradigmatischedati@nen getbt. IGenau werden
die syntagmatischen Relationen dagegen manchmaiuuasn mit den Kollokationen
oder der Aussprache mitgefibtin Genau tiben diese Ubungen uberdies nicht nur
bestimmte Merkmale eines schriftlichen Texttyps widn Touch, sondern auch die

Wortfolge, die aber eher zur Grammatik gehort.

In beiden Lehrbuchserien werden die syntagmatischeelationen priméar

typischerweise gleichfalls gelibt; bis auf einigeubgen sollen die Lerner entweder
mit ein Paar Satzen oder mit ein Paar Absétzen éibdoestimmtes Thema schreiben.
Normalerweise ist dieses Thema mit dem Thema degptiéxtes verbunden. Diese
Schreibibungen haben keine richtigen Antworten,dseon die Lerner kdnnen ihre
eigenen Gedanken auf3ern. Wie friher in dieser AfbelS. 16 oben) erwéhnt wurde,

3" Die Kollokation ist aber auch eine syntagmatisBledation, aber sie werden auch in der Klassierung
der Laufer und Cook (s. Kap. 2.4.2 oben) getredietl erner sollen sowohl ,das syntaktische Verhmalte
des Wortes in einer Phrase und einem Satz" als glietndufigsten Kollokationen“ beherrschen.
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wird die Speicherung und dadurch auch das Lernehtéx, wenn der Lerner eine

personliche Verbindung mit dem Lernstoff herstekann.

(09)Freehand

Your life may have changed somewhat during thest few months in high
school when you compare it with your days in corhpresive school. Write a
few sentences on what is better and what is warsg@ur present schoolln(
Touch 3S. 44)

(10)Kirjoita, mité onni sinulle merkitseeGgnau 1 S. 80)

Die vorigen zwei Ubungen (Beispiele (09) u. (10))dskeine besonders gute Beispiele
fur Wortschatztibungen, aber in dieser Arbeit siiedass solche eingeordnet, weil sie
das Ziel verfolgen, genau den Wortschatz zu akewieund zu Uben, der in der
jeweiligen Haupttext in Fokus steht. In diesen Ujem muss der Lerner nicht
unbedingt bestimmte Worter benutzen, aber im Hgnterd steht die Idee, dass die
neuen und in vorigen Ubungen mehr explizit geuM&mter in das Langzeitgedachtnis
verankert werden. Die folgenden Ubungen sind algertlidher Wortschatziibungen

und in ihnen werden die syntagmatischen Relatidereembezogen geubt:

(11)Freehand

Choose one of the columns in exercise 6 and wrifgaagraph using the
phrases.lf Touch 4 S. 62)

(12)Valitse viisi sanaa ristikosta. Kirjoita sitten fthtarina, jossa kaytat naita
sanoja. Genau 1S. 37)

Die Menge der Wortschatziibungen, in denen die gymiéischen Relationen sekundar
gelbt werden, ist in den beiden Lehrbuchserienagréfs die der primaren, aber die
Menge ist Uber anderthalbfach groRer Im Touch als in Genau®. Die
syntagmatischen Relationen werden also 72 Mal (24)9n In Touch und 45 Mal
(16,8 %) inGenau sekundar geiibt. Den mit Abstand haufigsten Ubypgst In
Touch bilden verschiedene Lickentbungen; in denen smllLérner die Licken in
Satzen entweder nach einem Hinweis oder beim Shilieausfillen. InGenau
dagegen bilden die Ubersetzungen den haufigstemdsiyp, aber gleich danach

folgen die Luckenibungen.

% Das bedeutet, dass der Wortschatfémau viel mehr auf Wortebene als auf Satzebene geitot wi
Fur die Wortebene gibt es aber keine eigene Klagsiées empfehlenswert ist, Wortschatz ausdrubklic
in einem Kontext, d. h. auf Satzebene, zu Ubem derwerden die Worter besser behalten.
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5.2.5 Wortbedeutungen

Es war problematisch zu bestimmen, wann das Versteines Wortes das primare
Ziel in einer Ubung ist und wann nicht, weil fastd¢ Ubung das Verstehen
einigermal3en voraussetzt. Schlie3lich wurde diesdbsidung getroffen, dass nur in
solchen Ubungen, in denen die Lerner aus der Myptache in die Zielspractie
Ubersetzen oder ein Wort beispielsweise mit deBseleutung verbinden sollen, diese
Klasse reprasentieren, d. h. die Wortbedeutung.0lvemn diese Kriterien nicht erfullt
werden, ist das Verstehen kein priméares Ziel.

Im Allgemeinen wird die Klasse der Wortbedeutungeteiden Lehrbuchserien sehr
haufig gelbt. Vor allem primér wird dieser Teildereder lexikalischen Kompetenz
sowohl inln Touch als auch iGenau mit Abstand am haufigsten getbt:lim Touch

69 Mal (45,4 %) und inGenau 84 Mal (56,0 %Y. Dass das Verstehen der
Wortbedeutungen explizit getbt wird, bedeutet, dasd erner nicht einmal schreiben
missen, sondern das Wort direkt mit seiner Ubessgtzoder mit einem
entsprechenden Bild verbunden werden soll. Solckelizie Ubungen zu den
Wortbedeutungen gab es hauptséachlicGeénau; 4 Mal in Genau und nur 1 Mal ifin
Touch, aber die Menge der impliziten Ubungen zu den Waateutungen ist beachtlich
gro3er; 68 Mal inln Touch und 80 Mal inGenau werden die Wortbedeutungen
zusammen mit anderen Teilbereichen der lexikalisdkempetenz eingelbt. Solche
Wortbedeutungstbungen, in denen die VerwendundJdeschreibungen eine betonte
Rolle spielt, sind in der Analyse deutlich aufgkfial Diese Ubungen sind also auch
Wortbedeutungstibungen, aber sie bilden eine Ubeubelne Unterklasse innerhalb
dieser Klasse. Die Umschreibungsiibungen werderhalsigener Abschnitt erst am

Ende dieses Kapitels prasentiert.

Die Wortbedeutungen werden in beiden Lehrbuchséasinimmer zusammen mit der
Schreibweise gelibt. Uberdies werden sowoHIimouch als auch inGenau oft die
syntagmatischen Relationen und/oder die Kolloka&ipmleichzeitig geiibt In In

% Die Ubersetzungen ins Finnische sind unberiickisicielassen, denn sie testen nur das rezeptive
Wissen.

0 Mit dabei ist auch die Anzahl der Umschreibungsigimn gerechnet (s. S. 50-51 unten).

L Auch hier ist die Problematik mit den syntagmdtist Relationen und Kollokationen zu sehen (vgl.
FuBnote 37, S. 47 oben).
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Touch werden auch mehrfach die Umschreibungen und maalchmie
paradigmatischen Relationen mitgetbt. Genau dagegen wechseln als weitere
Lernziele ab, der paradigmatischen Relationen umgdhreibungen mit dieser Klasse
zusammen. In den Umschreibungstbungen sollen digeWiit ihren Erklarungen
verbunden werden. In beiden Lehrbuchserien kommeémn Wortbedeutungen
typischerweise in Liickeniibungen und in Ubersetzitgen (in Genau auch
Ubersetzungsphrasen) vor. In den Lickenibungerersalie Lerner die Licken
entweder nach Tipps (z. B. muttersprachliche Adeiviz) oder durch Folgerungen aus
dem Kontext ausfillen. Die Licken sollen entwedér emzelnen Wortern oder mit
langeren Phrasen ausgefillt werden. Dazu gibt beiaten Serien andere Ubungen, die
die Bedeutung betonen, aber nur selten vorkommateristeht je ein Beispiel fur die

haufigsten Ubungstypen zu den Wortbedeutungen:

(13)Working with words
Fill in the gaps in English with the expressiondloaleft. (n Touch 2S. 19)

(14)Ubersetze ins Deutsch&énau 4 S. 31)

Die Wortbedeutungen sind nicht nur als primérer usokeiner der haufigsten
Teilbereichen der lexikalischen Kompetenz, sonderch als sekundarer Fokus ist sie
in In Touch mit 43 Vorkommen (17,6 %) der dritthdufigste umdGenau mit 25
Vorkommen (11,9 %) der vierthdufigste Teilbereidn. In Touch werden die
Wortbedeutungen am haufigsten wieder in LickenUbaorggeibt, aber der Hauptfokus
liegt diesmal in dem Wahrnehmen des Bedeutungsgateds zwischen &hnlichen
Wortern oder dann soll der Lerner separate Phraerdfusammenfiigen. IGenau
kann keine Schlussfolgerungen aus einem typischemgstyp gezogen werden, weil
die Ubungen eine sehr vielgestaltige Gruppe bilded es eine Ahnlichkeit weder
innerhalb eines Kurses noch unter den Kursen gibt.

Wie schon friher erwéhnt, bilden die Umschreibubgsigen ihre eigene Klasse

innerhalb der Klasse der Wortbedeuturfgeiese Unterklasse ist nicht sonderlich

“2 Die Anzahl der Ubungen, in denen Umschreibungewetter primar oder sekundér geiibt werden, ist
in der Gesamtzahl der Wortbedeutungsiibungen mitgeet. Das heiRRt, dass es Ubungen, die das
Verstehen betonen im Touch64 und inGenau79 gibt. Sekundar werden die Wortbedeutungen 43Mal
in In Touchund 25 Mal inGenaugetibt. Dazu gibt es 5 priméare Umschreibungsibursgevie inln
Touchals auch ilGenausamt 15 sekundare Umschreibungstibungémn frouchund 7 inGenau.
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groR, aber die Menge ist jedoch beachtlich im Vignisizu den anderen Ubungstypen,
in denen die Wortbedeutungen gelbt werden. Insgesanden die Umschreibungen
20 Mal (4,2 %) inln Touch und 12 Mal (2,9 %) irGenau gelbt. Das Hauptziel ist
also die Bedeutung der Woérter zu verstehen, abeddreSemantisierung wird statt
Ubersetzungen eine Umschreibung verwendet bzw.iek gebeten, dass der Lerner
das Wort umschreiben soll. Primar wird das Umstleri funf Mal in beiden
Lehrbuchserien (3,3 % ihn Touch und 3,3 % inGenau) getibt, aber jedes Mal
implizit d. h. zusammen mit mindestens einem anddreilbereich der lexikalischen
Kompetenz. Sowohl imn Touch als auch inGenau wird normalerweise wenigstens
die Aussprache mitgelbt, aber auch die Schreibwdisesyntagmatischen Relationen
und die paradigmatischen Relationen werden oftlgisitig getibt. Der Prototyp einer
Umschreibungsibung in beiden Lehrbuchserien ist &rklarungstbung, in der die
Lerner paarweise Worter explizieren und raten bzehlie3en sollen. Dafur gibt es
Beispiele unten. InGenau wird noch einmal die Anwendung eines einsprachigen

Worterbuches gleichzeitig getibt.

(15)Working with words

Work in pairs. Take turns explaining the words argressions so your partner
can guess which one it isn(Touch 4 S. 39)

(16)Pelaa parisi kanssa sananselityspelia edelliseavm sanoilla. Parisi selittaéa
jonkin sanoista, sina yritat arvata, minka niig@enau 2 S. 66)

Unterschiede zwischehn Touch und Genau gibt es nur, wenn das Umschreiben
sekundar geubt wird. Imn Touch wird das Umschreiben 15 Mal (9,9 %) geubt,
wohingegen irGenau nur 7 Mal (4,7 %). Inn Touch ist der haufigste Ubungstyp eine
Verbindungsiibung, in der der Lerner Woérter mit mhierklarungen verbinden soll.
Dagegen inGenau sollen die Lerner Wérter typischerweise mit Hitfer Erklarungen
raten. Dazu gibt es in beiden Lehrbuchserien Krewirétsel, in denen die
Losungshinweise oft Worterklarungen sind. In densdneibungstibungen werden die
konzeptuell-begriffiche Reprasentation bzw. diesuéll-ikonische Reprasentation
aktiviert und das hilft dem Lerner beim Speichend Wbrufen der Worter (s. S. 16 in
dieser Arbeit).



53

5.2.6 Wortkonnotationen

Die Klasse der Wortkonnotationen ist mit Abstandr den wenigsten gelbte
Teilbereich der lexikalischen Kompetenzlim Touch und Genau. Insgesamt kommt
sie nur 5 Mal vor; 2 Mal inn Touch und 3 Mal inGenau. Dass eine Ubung die
Wortkonnotationen Ubt, beinhaltet, dass der Lerseme Verhdltnisse zu den
vorliegenden Wéoértern (z. B. seine Vorstellungen ribie) bedenken soll. Das ist
wichtig, weil es das Speichern und dadurch das #breines Wortes erleichtert (s. S.
16 in dieser Arbeit). Nur itsenau werden die Wortkonnotationen primar geubt, aber
einen typischen Ubungstyp gibt es nicht, sondela atei Ubungen (2,0 %) sind
unterschiedlich. Eine der drei Ubungen ist eine liegte Ubung zu den
Wortkonnotationen (Beispiel (17)), die anderen ziidgen diesen Teilbereich implizit.
Eine von der letztgenannten ubt gleichzeitig audk &chreibweise und die

paradigmatischen Relationen und die andere nuAusprache.

(17)Fast Uberall auf der Welt bin ich Auslander.
Welche der folgenden Woérter sind fiir dich positielche negativ? Setze e
vor die positiven, ei® (sic!) vor die negativen Worter. Wenn das Worttradu
ist, kannst du ei® davor setzenGenau 4 S. 44-45)

Als sekundarer Fokus werden die Wortkonnotationgmimln Touch geubt (zweimal)
(0,6 %). In beiden Ubungen soll der Lerner ein e&ge,semantic map* uber einen
bestimmten Begriff zeichnen. Ihr Hauptziel ist rjcdass die Lerner persoénliche

Beziehungen mit den Begriffen bilden sollen, ales passiert jedoch leicht.

5.2.7 Pragmatische Eigenschaften

Die pragmatischen Eigenschaften werden in beidehrduehserien grol3tenteils
beiseite gelassen; dieser Teilbereich gehort nigéeamt 24 Ubungen zu den am
wenigsten gelbten. Im Touch werden die pragmatischen Eigenschaften aber mehr
gelbt als inGenau. Aus den 24 Vorkommen befinden sich nur siebeGeénau. Als
primarer Fokus ist dieser Teilbereich ausschliél3aaeimal (1,3 %) und die beiden

Ubungen entstammen der ReimeTouch. In solchen Ubungen liegt der Fokus véllig
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auf den lexikalischen Veranderungen je nach der#&ehssituation. In diesen zwei
Ubungen sollten die Lerner die Standardvarietiatess dEnglischen (entweder
australisches oder amerikanisches English mit detiedihen) in Bezug auf Wortschatz

vergleichen. Zugleich werden auch die Schreibwergskdie Wortbedeutungen geubt.

(18)A

Match the American English words, all of which ycan find in the texfhe
glorious salad bowlwith their British equivalents. Make sure you arstand
the meaning of the words.

B

Easy? Try these if you have time. This time, wititte British equivalent of the
following American English wordsir{ Touch 2 S. 40)

Aus den 24 Ubungen werden in 22 Ubungen die pragaom@n Eigenschaften
sekundar geuibt: 15 Mal (4,6 %)lin Touch und 7 Mal (2,6 %) irGenau. In deutlicher
Mehrheit der Ubungen sollen die Lerner einen Téx¢rebestimmtem Textsorte (z. B.
eine Mitteilung, einen Brief oder eine E-Mail) seliren und damit die lexikalischen
Aspekte bertcksichtigen, weil jeder Texttyp Einfusuf sie hat (z. B. Unterschiede
zwischen formellem/informellem Sprachgebrauch)eJeung aus den 7 Ubungen in
Genau und 11 Ubungen inn Touch Uben die pragmatischen Eigenschaften eines
bestimmten Texttyps. Uberdies werder mTouch in drei Ubungen die lexikalischen
Unterschiede zwischen australischem bzw. amerighem English und britischem
Englisch geiibt. Dazu gibt es noch eine Ubung zupdétischen Korrektheit, die die

Lerner anleitettheystatthe or shezu sagen.

5.2.8 Paradigmatische Relationen

Die Klasse der paradigmatischen Relationen stigdfit rstark hervor: sie ist nicht eine
der haufigsten aber auch nicht eine der seltenSteibereiche, die gelbt werden.
Jedoch werden die paradigmatischen Relationen ideufifter in In Touch als in
Genau getbt. InIn Touch kommen sie in den Wortschatziibbungen primar 18 Mal
(11,8 %) vor, wahrend itenau nur 8 Mal (5,3 %). Damit die paradigmatischen
Relationen primar getibt werden, muss das Haupthel Ubung die Relationen
zwischen Wortern sein. Dieser Teilbereich der lahk#ichen Kompetenz kommt immer
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gleichzeitig mit anderen Teilbereichen vor. Wastgiischen Ubungstypen angeht, so
gibt es keine groflere Unterschiede zwischenTouch und Genau, sondern die
paradigmatischen Relationen werden meistens zusammi¢ der Schreibweise
und/oder den Wortbedeutungen getbt. In Touch werden uberdies die
syntagmatischen Relationen und die Kollokationeralmgearbeitet, aber sie werden

auch inGenau getbt, zwar etwas seltener.

In In Touch konzentrieren sich die primaren Ubungen zu deragigmatischen
Relationen typischerweise auf die Bedeutungs- l&z&rauchsnuancen zwischen zwei
oder mehreren Wartern mit ahnlichen Wortbedeutun@n(19)). Dazu sollen die
Lerner oft Worter unter ein Hyperonym gruppierem uile Kohyponyme eines Wortes
anders Uben. InGenau gibt es dagegen so wenig primare Ubungen zu den
paradigmatischen Relationen, dass es nicht moggicheinen typischen Ubungstyp
anzugeben. AuRerdem sind die Ubungen sehr unteddichi miteinander; sowohl

Synonyme, Antonyme, Umschreibungen und Hyponymeevegeubt.

(29)Quick fix - Suit, match or fit?

The wordssuit, match andfit are easily confused in English. The sentences
on the right will show you the correct way to usele one. Now fill in the
correct form ofsuit, match orfit in the sentences belown(Touch 1S. 79)

(20)Mik& sana ei kuulu joukkoon? Suomenna ylimaarasara. Genau 2 S.
66)

Die paradigmatischen Relationen werden 17 Mal £)2in In Touch und 16 Mal
(6,0 %) inGenau sekundar gelibt. Es gibt also keine gro3eren Witede zwischen
den beiden und diese Klasse fallt auch sekundét aid. InIn Touch soll der Lerner
meistens das Zielwort durch wortliche HinweiseBzAntonym, Synonym) schliel3en.
Es gibt auch andere Hyponym- und Synonymibungers @énau betrifft, konnen
keine Schlussfolgerungen lber die typischen Ubypgst gezogen werden, denn er
variiert je nach Kurs. Gemeinsam fir jeden Kursaisér, dass die Lerner sich meist

mit Hyponymen und Synonymen beschatftigen sollen.
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5.2.9 Kollokationen

Wenn man die Gesamtzahl der Ubungen betrachtety ksan leicht bemerken, dass
die Ubungen zu den Kollokationen zu den haufigemngdistypen gehoren. Insgesamt
werden sie in 69 Ubungen gelibt: 21 Mal primar uadwal sekundar. Es gibt keinen
groReren Unterschied zwisch&enau und In Touch, sondern diese Klasse wird

gleichmafiig in beiden Buchserien reprasentiert.

Dass die Kollokationen in einer Wortschatztbungngr geiibt werden, bedeutet, dass
der Lerner darauf Acht geben soll, dass einige @éehger zusammen gehéren als
andere. Gute Beispiele dafur sind verschiedenemidiond mehr oder weniger feste
Phrasen. Von den 21 primaren Ubungen zu den Kditmken sind 13 (8,6 %) ihn
Touch und 8 (5,3 %) irGenau zu finden. Bemerkenswert ist, dass siclGemau der
vierte Kurs auf die Kollokationen konzentriert, aben In Touch die
Kollokationstibungen gleichmafdiger verteilt sind.aBetlich ist Uberdies, dass die
eigentliche Menge dieser Ubungen@enau 6 ist, weil drei von denen miteinander

alternativ sind (der Lerner soll nur eine von denechen).

Als alleiniges Lernziel werden die Kollokationen ikeiner von den beiden
Lehrbuchserien getbt, sondern immer wird wenigsteims weiterer Teilbereich
mitgelbt. Inln Touch werden dazu die Schreibweise, die syntagmatistetationen
und die Wortbedeutungen gleichzeitig geilibt. Die tf®n sind also schriftliche
Ubungen, die auf der Satzebene abspielen und iendgie Bedeutung des Wortes eine
betonte Rolle spielt. ihn Touch sind diese Ubungen weitgehend Liickeniibungen, in
denen der Lerner die Lucken nach satzinternen Hgemeohne muttersprachliche
Aquivalente oft mit Prapositionen ausfiillen sollen.

(21)Check your prepositions
Fill in the missing prepositions, most of which appin the key texts in this
course. lp Touch 3 S. 65-66)

Darliber hinaus gibt es Ubungen mit unterschiedtidirasen bzw. Idiomen, die der

Lerner aus kirzeren Teilen zusammensetzen soll.
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(22)Yhdista verbi ja substantiivi ja kAdnna nain sygityitmaisu suomeksi.
(In Touch 1S. 130)

In Genau kombiniert sich Kollokationslernen hauptsachlichit dem Uben der
Wortbedeutungen, aber in mehreren Ubungen Ubt meln die Schreibweise und die
syntagmatischen Relationen, so wie lim Touch. Trotzdem sind die haufigsten
Ubungstypen in diesen zwei Lehrbuchserien untegsich: in Genau geht es in den
meisten Fallen um Rektionsverben (S. (23)). Dazht gis auch einigermal3en

Lickenubungen.

(23)Verbindet die folgenden Satzanfange mit den pagseSdtzenden.
Kontrolliert, dass ihr die Satze auf Finnisch venst Genau 4 S. 58)

Sekundar werden die Kollokationen insgesamt in #8rigen gelibt: 20 Mal (6,1 %) in
In Touch und 28 Mal (10,5 %) inGenau. In In Touch sind die haufigsten
Ubungstypen Liickeniibungen mit Idiomen und deutlickeB. muttersprachlichen
Hinweisen, wie Bedeutungsangaben. Die Gruppe it séhr vielgestaltig und es gibt
viele unterschiedliche Ubungen, in denen sich dernér meistens mit Idiomen
beschéftigen soll, aber das Hauptgewicht jedochVarstehen liegt. IrGenau sollen
die Lerner Phrasen aus dem Finnischen ins Deuisicbesetzen. Diese Phrasen sind
irgendwie mehr oder weniger feste Ausdriicke undeReddungen, wie z. Bzu

Hausein den Sommerferieim DurchschnittProbleme 16sersich scheiden lassen
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5.2.10 Schlussfolgerunge

In Abbildung 7 ist die Haufigkeit der Teilbereiche dexikalischen Kompetenz iln
Touch und in Genau sowohl auseinander als zusamnmn sehe. Hier sind die

primaren und die sekundaren Resulzusammenfassend beriicksict.

Aussprache
. . °
Schreibweise 29,7 %
27,5 %
Wortformen
Syntagmatische Relationen
26,4 % MIT
Wortbedeutungen 7,8%
0% HG

MIT+G
Wortkonnotationen

Pragmatische Eigenschaften

Paradigmatische Relationen

%
8,6 %
7,7 %

Kollokationen

0,0% 50% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0 % 35,0 %

Abbildung 7. Die Haufigkeitder Teilbereiche der lexikalischen Kompetenz in Wéortschatziibunge
in In TouchundGenau

Wie inder Analyse zum Vorschein gekommen ist unAbbildung 7 zu sehen ist, gi
es sehr groRe Unterschiede in der Haufigkeit der Eedlthe der lexikaliscln
Kompetenz sowohl iln Touch, in Genau als auch in den beiden zusammengerecl!
Bemerkenswert ist aber, dass die Unterscl unter jeein Teilbereicl nur héchstens
einige Prozenteinheiten sii Es soll jedoch nicht vergessen werden, das:
bedeutender Unterschiede auch zwischdn Touch und Genau gibt, wenn die
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Teilbereiche als primérer bzw. sekundarer Fokugabktet werden. Als néchstes
werden noch die Resultate pro Teilbereich gesattilde

Die Aussprache spielt in den Wortschatziibungen eine ganz geriRghe: in In
Touch ist sie der am viertwenigsten und @enau der am dritt wenigsten getbte
Teilbereich der lexikalischen Kompetenz. Sie windgesamt 28 Mal (5,8 %) im
Touch und 12 Mal (2,9 %) irtsenau gelibt und nur ihn Touch wird sie priméar getbt
(9 Mal). Es ist unerwartet, dass die Aussprachermrs inGenau aber auch ifn
Touch so auler Acht gelassen wird, weil der finnischéarplan die mundlichen
Sprachkenntnisse betont. Das Zielkompetenzniveadds Englische (B2.1) bedeutet,
dass die Aussprache und Intonation deutlich undiffélig sein sollten und laut dem
Zielkompetenzniveau fur Deutsch (B1.1) sollte diesgprache verstandlich sein. Im
Englischen korrelieren die Aussprache und die Slolweise nicht so gut wie im
Deutschen und deswegen ist das Aussprachetbendaesam Englischen wichtig.
Trotzdem ist das auch im Deutschen wesentlich, augth darin es solche Laute gibt,
die fiir Finnen schwierige und fremde sind. AuRear tlauten sollten auch das Uben
der anderen Teilbereiche der mundlichen Sprachkess® nicht vergessen werden.
Vermutlich sind diese jedoch solche Grundkenntpisdie nicht mehr in der
gymnasialen Oberstufe geilibt werden sollen, weil mi@nschon in den untersten
Klassen der Grundschule lernt. Es sollte zusatztidht vergessen werden, dass
obwohl es in beiden Sprachen wichtig ist, die Aussipe einzutben, geschieht dies
nicht nur in Wortschatziibungen. Stattdessen wiedAdissprache in allen mindlichen
Ubungen und Aktivititen geiibt, aber in dieser Arbevurden nur die

Wortschatziibungen analysiert.

Die Schreibweiseist kurz nach den Wortbedeutungen der zweithaidigeilbereich
der lexikalischen Kompetenz im Touch und der haufigste iGenau; in In Touch
wird sie insgesamt 123 Mal (25,6 %) gelbt undsenau 124 Mal (29,7 %) (4 von
denen sind primar). Die Ubungen sind oft entwedéndtich oder schriftlich und
deswegen Uben die Wortschatzibungen auch hier éetwtte Aussprache oder die
Schreibweise; nur einige Ubungen kénnen in beidéesdén klassifiziert werden.
Wenn man die Menge der Aussprachetbungen mit derng®le der
Schreibweiselibungen vergleicht, kann man den grdReterschied sehen: ihn

Touch ist die Gesamtzahl der Schreibweiselbungen ziikefach gegentber der
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Gesamtzahl der Ausspracheiibungen un@enau ist der Unterschied zehnfach. Die
Menge der Schreibweisetibungen kann wenigstenseigsdwamit erklart werden, dass
alle anderen Teilbereiche der lexikalischen Kommeteul3er der Aussprache meistens
schriftlich gelibt werden. Die Schreibweise wirdoatst der sekundare Fokus, wenn
ein anderer Teilbereich in primaren Fokus steht. iINGenau wird die Schreibweise
primar geubt, was bedeutet, dass die Ubungen setianisch und anspruchslos sind.
Dass es keine solchen Ubungen mTouch gibt, kann ein Hinweis davon sein, dass
die Englischlerner bessere Sprachkenntnisse (Blyial Deutschlerner (B2) haben.
Sekundar wird die Schreibweise in beiden Lehrbuatiseihnlich gelbt; sowohl als
einzelne Worter, als Mehrwortlexeme als auch iz&at

Die Klasse detWortformen ist in In Touch die zweitkleinste und irGenau die
viertkleinste unter den Teilbereichen der lexikalsn Kompetenz. Darauf wirkt aber
teilweise ein, dass der grofl3te Teil der Wortforrmgan sich im Grammatikteil findet
und diese in der Analyse aul3er Acht gelassen wosdeh Die Wortformen werden
mehr inGenau (insgesamt 15 Mal; 3,6 %) als in Touch (insgesamt 8 Mal; 1,7 %)
geubt. Besonders die Flexionsubungen sind viel rhéhfig inGenau alsIn Touch.
Der Grund dazu ist vermutlich, dass im Deutschea Substantive, Verbe und
Adjektive mehr als im Englischen flektieren. Das edbder Wortbildung wird
demgegentber inn Touch betont, was wahrscheinlich davon kommt, dass das
Zielniveau des Englischen grol3er als im Deutsclegt.[In beiden Lehrbiichern ist
jedoch das Wortformarbeit gering. Das Lernen detem®@llen Wortschatzes und
damit der Wortbildungsregel ist aber sehr wichigjl nicht alle Waorter im Unterricht
vermittelt werden konnen (s. S. 7 u. 17 in diesebeit). Deswegen sollten mehr

Wortbildungsibungen in den Lehrbichern vorkommen.

Wie schon friher erwéhnt (s. S. 18-19 oben), igtressinnvollsten, dass die Worter in
richtigen Zusammenhangen mit anderen Wortern, th I8atzen und Texten gelernt
werden. In den Wortschatzibungen, in denensgi@agmatischen Relationergetbt
werden, findet genau das statt. Solche Ubungen kamimin Touch priméar 36 Mal
und sekundar 72 Mal vor (insgesamt 108 Mal; 22,5 #) Genau sind die
entsprechende Zahlen 36 und 45 (insgesamt 81 Ma#t %). Diese Klasse der
syntagmatischen Relationen ist also in beiden Letirberien der am dritthaufigsten

gelbte Teilbereich der lexikalischen Kompetenzbénen Lehrbuchserien verbindet
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sich das Uben der syntagmatischen Relationen immtelem Uben der Schreibweise.
In diesen Ubungen, die auf der Satzebene spietdlensdie Lerner meistens einen
eigenen Text produzieren und oft kombiniert sicmdalas Uben solcher Formsachen,
die fur einen Texttyp typisch sind. Wenn die Leritere eigenen Gedanken auf3ern
kénnen und damit eine persodnliche Verbindung mih deernstoff herstellen, werden
die Speicherung und das Lernen neuer Worter lai¢lage. S. 16 in dieser Arbeit). Es
ist guinstig, dass das Uben der syntagmatischertidteda so haufig ist, weil dann die
Worter in Zusammenhang mit anderen Wodrtern gelbdeve Das erleichtert das
Lernen des Wortschatzes, denn in dem mentalen aexikbnnen die Worter
syntaktisch gespeichert werden (s. S. 9 oben)FDieulierung der eigenen Séatze hilft

sogar, wenn man auch andere Aspekte des Wortesleritl (s. S. 19 oben).

Der Teilbereich vonWortbedeutungen ist in In Touch der am haufigsten und in
Genau der am zweithdufigsten gelibte Teilbereich dekkdischen Kompetenz mit 69
primaren und 58 sekundaren Ubungen (insgesamt b2ndén; 26,4 %) imn Touch
und mit den 84 primaren und 32 sekundaren Ubungesydsamt 116 Ubungen;
27,8 %) inGenau. Das ist plausibel, weil das Verstehen der Wantgirlich in fast
allen Ubungen bedingt wird. iBenau werden die Wortbedeutungen also viel mehr als
primarer als als sekundarer Fokus gelbtnliiouch dagegen ist der Unterschied nicht
so deutlich. AuRerdem muss beachtet werden, dadshirsetzungsiibungen@enau
viel mehr auf Wort- und Phrasenebene fungierernala Touch, in der die Ubungen
zu den Wortbedeutungen grof3tenteils auf Satzebemgiefren. Folgerichtig schliel3t
man daraus, dass @enau der Wortschatzunterricht mehr traditionell versemavird.
Gemein fur die beiden Lehrbuchserien ist, dass Ldiekenibungen sehr haufig
vorkommen. Interessant ist, dass wenn die Wortliadgen sekundar getibt werden,
Lickentbungen inn Touch herrschen, aber ienau so viele unterschiedliche
Ubungstypen vorkommen, dass kein einzelner Typmanaerden kann. So betrachtet

ist die Wortschatzarbeit also abwechslungsreiah@enau als sie ist inn Touch.

Unter den Wortbedeutungen gibt es auch die Unteskl&mschreibungen Die
Umschreibungen werden primér 5 Mal sowohlmnTouch als auch inGenau (4,2 %

in In Touch und 2,9 % inGenau) getbt. Dazu vertreten sie 15 Mal (9,9 %) sekumndar
In Touch und 7 Mal (4,7 %) irGenau. Insgesamt werden die Umschreibungen also 20
Mal (4,2 %) inln Touch und 12 Mal (2,9 %) inGenau geilibt. Die mundliche
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Worterklarungsiibung ist der tiblichste Ubungstyg@den Lehrbuchserien. Das ist
vorteilhaft fir den Lerner, weil wenn ihm in eingirklichen Sprechsituation ein Wort
fehlt, muss er es mit anderen Worten ausdrickerGamau wird auch einmal die
Anwendung eines Worterbuches gelibt, was ebenfakswechtige Fahigkeit ist. Das
Lernen des Wortschatzes ist ein endloser Prozessleswegen ist es unmdglich, alle
Worter im Unterricht beizubringen (s. S. 17 in diesArbeit). Auf die
Kompetenzniveaus B1 und B2, die die ZielniveausdigrBenutzer dein Touch und
Genau sind, kommen Licken im Wortschatz noch haufig (gorS. 23-25 oben). Somit
ware es nutzlich, dass man verschiedene Stratdgaenwenn ihm Worter bei der
Produktion (entweder mundlich oder schriftlich) legh (vgl. S. 13 oben). Deshalb
sollen die rezeptiven Féahigkeiten, wie z. B. dien&ndung eines Woérterbuches und
der Umschreibungen, gelehrt werden. Auf jeden iBallie Menge solcher Ubungen in

In Touch und inGenau sehr gering.

Die Wortkonnotationen bleiben fast auf3er Acht im Touch und inGenau. Dieser in
beiden Lehrbuchserien am wenigsten getibte Teilkderer lexikalischen Kompetenz
kommt nur dreimal (2,0 %) priméar vor und jedes \@rimen ist inGenau (insgesamt
0,7 %). InIn Touch werden die Wortkonnotationen nur zweimal (0,6 %y wnur
sekundar geubt (insgesamt 0,4 %). Das ist merkgiindeil diese Teilkompetenz
leicht beilaufig in den Wortschatzibungen getbtdear kdnnte. Vielleicht hat es
damit zu tun, dass es in solchen Ubungen keindigah Antworte gibt, sondern jeder
Lerner seine eigenen Konnotationen Uber die Wdildet. Deswegen ist es schwer
mit solchen Ubungen in Klassensituation zu arbeifé®m kann auch sein, dass die
Lerner an den Wortkonnotationen automatisch denkehdeswegen muss das nicht in
den Ubungen geiibt werden. Das Uben der Wortkorion&at kann eventuell sogar
das Speichern und das Abrufen eines Wortes enrgithtwenn die Lerner
moglicherweise gleichzeitig ihre personliche Vethigdse zu den betreffenden Wortern
Uberlegen (s. S. 16 oben). Ein personliches Venisaithit dem zu lernenden Lernstoff

hat auch eine positive Wirkung auf die Lernmotioatder Lerner.

Die pragmatischen Eigenschaftenist in In Touch der am drittwenigsten und in
Genau der am zweitwenigsten getbte Teilbereich der Hiskhen Kompetenz. Sie
werden viel mehr inn Touch als inGenau gelbt. Inln Touch kommen sie zweimal

primar und 15 Mal sekundéar vor (insgesamt 17 M&;%). InGenau dagegen werden
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sie nur sekundar geubt (7 Mal; 1,7 %). Die pragschen Eigenschaften umfassen
viele Aspekte, die auf die lexikalischen Verandgemje nach der Gebrauchssituation
Einfluss haben: formell bzw. informell, dialektal zwo. standardsprachlich,
umgangssprachlich bzw. schriftsprachlich bzw. geheb Stil, veraltet bzw. modern,
haufig bzw. ungewo6hnlich. Jedoch werdenlimTouch nur das formelle/informelle
Sprachgebrauch und die Dialektworter des Englischemerika und Australien in
nur einzelne Wortschatzibungen gelbt;Genau wird nur das formelle/informelle
Sprachgebrauch wahrgenommen. (enau ist das Uben der pragmatischen
Eigenschaften also sehr gering und einseitig, eblar Touch ist es etwas vielseitiger.
Dass der Sprachunterricht und besonders die Meageuwllernenden Worter begrenzt
sind (s. S. 17 oben), ist am besten beim Uben degnpatischen Eigenschaften zu
sehen. Deswegen wird in den Schulen die Spraciaridie als Standardsprache gilt,
beigebracht. Sie ist wichtig besonders fir die kamikative Kompetenz, denn damit
kommt man gut in jedem Land aus, in dem die jegeilsprache gesprochen wird,
obwohl die Wortwahl gelegentlich ungewoéhnlich gdgjeer der Wortwahl eines
Muttersprachlers sein kann (z. B. man spricht $isipriachlich). Der Unterschied
zwischen dem formellen und informellen Wortschatedwvermutlich deswegen

betont, dass die Hoflichkeit in einer Kommunikaieitiuation wesentlich ist.

Mit den paradigmatischen Relationen sind die Relationen zwischen Wértern
gemeint. Obwohl sie nicht beachtlich viel gelbt desr, werden sie vor allem priméar
sichtlich mehr inln Touch (18 Mal; 11,8 %) als irGenau (8 Mal; 5,3 %) geubt.
Sekundar ist der Unterschied unbedeutend, dennpaiadigmatischen Relationen
treten 17 Mal (5,2 %) irin Touch und 16 Mal (6,0 %) inGenau auf. Insgesamt
werden sie also 35 Mal (7,3 %) Im Touch und 24 Mal (5,7 %) irfGenau gelbt.
Wenn sowohl primar als auch sekundar geibt, sindbaiden Lehrblichern die
Hyponyme und die Synonyme die haufigsten Typenpaeadigmatischen Relationen.
In In Touch werden allermeist die Bedeutungs- und Gebraucinsmmazwischen zwei
oder mehreren Woértern mit ahnlichen Wortbedeutunigetont. Hier sind besonders
solche Worter gewahlt, die am problematischstenHi@mdsprachenlerner und vor
allem fir finnische EFL-Lerner sind. IGenau gibt es weniger Ubungen zu den
paradigmatischen Relationen, aber sie sind viggiltals inln Touch. Das Uben der
paradigmatischen Relationen ist wichtig, weil diebi®r durch sie im mentalen

Lexikon gespeichert werden konnen (s. S. 9-10@éseti Arbeit). Die Beherrschung der
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paradigmatischen Relationen kann auch dann ausheifenn das Vokabular eines
Sprechers nicht geniigend ist oder wenn ihm ein Veébit.

Die Kollokationen bilden inIn Touch den am funfthaufigsten und ®Benau den am
vierthaufigsten getbten Teilbereich der lexikalmtiKompetenz. Primar werden sie
mehr inln Touch (13 Mal; 8,6 %) als ifGenau (8 Mal; 5,3 %) gelbt, aber sekundar
ist der Fall gegensatzlich: die Kollokationen konmmesekundar in den
Wortschatziibungen 20 Mal (6,1 %) lin Touch und 28 Mal (10,5 %) ifGenau vor.
Insgesamt werden sie also 33 Mal (6,9 %)nrrouch und 36 Mal (8,6 %) ifGenau
gelibt. InGenau befinden sich fast alle Ubungen zu den Kollokatioin einem Kurs,
aber inIn Touch sind sie regelmaRiger unter jedem Kurs zerfallen.beiden
Lehrbuchern stehen unterschiedliche Mehrwortlexame Mittelpunkt. Wenn die
Kollokationen primar getbt werden, werdenlmTouch besonders die Idiome und in
Genau die Rektion der Verben gelbt. Ihn Touch spielen Uberdies die
Prapositionalphrasen eine wichtige Rolle. Auch sel@n herrschen die Idiomen in
Touch, aber inGenau sind mehr oder weniger feste Ausdriicke und Redéwegen
die wichtigsten Typen der Mehrwortlexeme. Diesesk&ader Kollokationen kann die
vagste sein, denn die Grenze zwischen Kollokationed Grammatik ist wegen
Prapositionen ziemlich undeutlich. Das wurde schonKapitel 2 erwahnt, als ,ein
Wort" definiert wurde (s. S. 4-6 in dieser ArbeiDer Ausgangspunkt dieser Arbeit ist
jedoch, dass auch die verschiedenartigen Mehrwertie als Worter gerechnet
werden. Das Uben der Kollokationen und Mehrwortfegest bedeutend, weil es nicht
genugend ist, nur Einwortlexeme zu lehren. Sogar_darplan legt als Lehrziel fest,
dass die Lerner der A-Sprachen mehr oder wenigesmatische Ausdriicke
beherrschen sollten (mehr im Englischen als im 8zhdn) (S. Kapitel 3.2). AuRerdem
sind gerade idiomatische Ausdricke fiur Fremdsprdeheer normalerweise
problematisch, weil sie oft kulturspezifisch sirsd §. 6 oben). Das ist noch ein Grund,

warum sie mehr Aufmerksamkeit kriegen sollten.

Die Gesamtzahl aller Wortschatztbungehniouch weicht nicht bemerkenswert von
der Gesamtzahl aller Wortschatzibungen Genau: in In Touch gibt es 152

Wortschatziibungen und iGenau 150. Wenn die Teilbereiche der lexikalischen
Kompetenz als primarer Fokus betrachtet werdenn kaan sehen, dass in beiden

Lehrbuchserien die Wortbedeutungen der mit Abstaard hé&aufigsten gelbte
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Teilbereich ist. Kurz danach folgen die syntagntéigh Relationen und dann kommen
die paradigmatischen Relationen und die Kollokamomauf die Stellen drei und vier.
Erst danach ist Abweichung zwischem Touch und Genau zu sehen. Irin Touch
sind die am geringsten getbten Teilbereiche diespuaghe, die Wortformen und die
pragmatischen Eigenschaften. Die Schreibweise skamtWortkonnotationen bleibt
ganz aul3er Acht. I@&enau dagegen sind die am geringsten getbten Teilberalah
Wortformen, die Schreibweise und die Wortkonnotaio. Die Aussprache und die

pragmatischen Eigenschaften werden gar nicht getbt.

Wenn wiederum die Teilbereiche der lexikalischenmipetenz als sekundarer Fokus
betrachtet werden, ist wieder Ahnlichkeit zwischarTouch und Genau zu sehen. In
beiden Lehrbuchserien ist die Schreibweise der Absgtand haufigste Teilbereich.
Dann folgen die syntagmatischen Relationen und Wiertbedeutungen, die fast
gleichermalRen geubt werden. Der nachste Teilberesichlie Kollokationen. Dann
kommen inln Touch die Aussprache, die paradigmatischen Relationeth die
pragmatischen Relationen, die mengenmafig nichtweai den Kollokationen stehen.
Die am wenigsten getbten Teilbereiche mit je nurigel Vorkommen sind die
Wortformen und die Wortkonnotationen. Genau folgen nachst die paradigmatischen
Relationen, die Aussprache, die Wortformen und pteggmatischen Relationen. Die

Wortkonnotationen werden véllig ausgeklammert.

Uberdies spielt hier auch die Zahl der Ubungen Teitbereich eine Rolle; nicht nur
Reihenfolge der Teilbereiche nach Haufigkeit istiviig. Wenn die Zahl der Ubungen,
in denen die Teilbereiche primér geubt werdernifouch und inGenau verglichen
werden, kann man feststellen, ddssTouch bei der Aussprache, den pragmatischen
und den paradigmatischen Relationen und den Kdilmken fihrt.Genau wiederum
fuhrt angesichts der Schreibweise, den Wortforntem Wortbedeutungen und den
Wortkonnotationen. Die syntagmatischen Relationesrden ebenso sehr in beiden
Lehrbuchserien getibt. Wenn tiberdies die Zahl demgén, in denen die Teilbereiche
sekundar gelbt werden, im Touch und in Genau verglichen werden, ist zu
bemerken, das§&enau nur bei den Wortformen und den Kollokationen fiiHrt
Touch flhrt bei allen anderen Teilbereichen. Folgergisthlie3t man daraus, dass der
Wortschatz viel vielseitiger ibn Touch als inGenau unterrichtet wird. IfGenau wird

der Wortschatzunterricht aul3erdem mehr traditiomelstanden. Inn Touch werden
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dagegen auch die etwas ungewdhnlichere Teilberadeindexikalischen Kompetenz
mehr bertcksichtigt.

Alles in allem sieht es so aus, dass die Schregmyaiie syntagmatischen Relationen
und die Wortbedeutungen im Mittelpunkt der Wortdzbaterricht stehen. Das ist sehr
wichtig, weil zweifellos das wichtigste beim Wottisdzlernen darin besteht, dass man
ein Wort schreiben, aussprechen und verstehen kdlenanderen Teilbereiche sind
eher ,Feinabstimmung“® auf dem Weg zu besseren Fpmdhen- und
Wortschatzkenntnissen. Aus diesem Grund sollte elemmias Uben der Aussprache
eine entsprechend grol3e Betonung haben. Der Lehygold darin die Zielniveaus des
FSUs jedoch verlangen, dass in der gymnasialen s@er den Wortschatz
umfangreicher gelernt werden soll. Wenn auch dieleen Teilbereiche der
lexikalischen Kompetenz nicht ausreichend gelelericen, stellt sich die Frage, ob die
Lerner Englisch bzw. Deutsch wirklich auf dem Kongmzniveau B beherrschen.
Besonders im Englischen ist das Ziel ein fast eati8@prachbenutzer und deshalb
sollten die Lerner mehr umfassende Kenntnisse dieranderen Teilbereiche der
lexikalischen Kompetenz haben. Jedoch, wie auclorsdniiher erwahnt, ist das
Beherrschen von allen bzw. meisten Teilbereichededgkalischen Kompetenz durch
Schulunterricht nicht mdglich und normalerweise e ausgebildeter Muttersprachler
beherrscht seine Muttersprache so vollkommen, aoérdem Kontinuum stehen
vielerlei Zwischenformen. Es ist also nicht dasl,Ziass ein Fremdsprachenlerner alle
Aspekte eines beliebigen Wortes kennt, aber aufKlempetenzniveaus B1 und B2
mussen die Lerner jedoch viel konnen. Hier sollterédings nicht vergessen werden,
dass Wortschatz sowohl direkt als auch indirekempl wird. Demzufolge findet
Wortschatzerlernung auch auRerhalb der Ubungen dumdh andere Ubungen als
speziell fir Wortschatzarbeit gemeinte Wortschatngen statt (s. S. 12 in dieser
Arbeit).

In der Analyse kamen einige solche Wortschatzibunge, die etwas problematisch
bei der Klassifizierung waren. Sowohllim Touchals auch irGenaugibt es Ubungen,
in denen die Verwendung eines Woérterbuchs sekugeldt wird. Das kann als eine

Metafahigkeit der Wortschatzbeherrschung gedachiteve und also ist es ein sehr
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wichtiger Teil von Wortschatzarb&it Wie Thornbury (2002, 2) auch meint (s. S. 13 in
dieser Arbeit), ist es sehr wichtig, dass der Ler¢rategien lernt, mit einer

Fremdsprache zurechtzukommen, auch wenn er neugeih@gegnet oder ihm ein

Wort fehlt. In diesen beiden Lehrbuchserien gibtrelativ viele solche Ubungen, in

denen die Lerner Umschreibungen benutzen solle8. (80-51 in dieser Arbeit), aber

Wérterbuchiibungen gibt es nur einige: zweirinTouchund eine inGenad”. In In

Touchwird ein zweisprachiges und @enauein einsprachiges Worterbuch benutzt.

In In Touch kam noch ein Spiel vor, in dem es vier untersdiubd
Aufgabenstellungen abhéngig von der Farbe des Fgilols was eine eindeutige
Klassifizierung dieser Ubung unausfiihrbar macht. B unmoglich, die
Primarkompetenz festzulegen, weil sie je nach &bainer bzw. Variable der
Spielsituation variiert. Deshalb bleibt dieses Spual3er der Analyse, obwohl es ein
deutliches Wortschatzspiel ist:

(24)My word!

Play in small groups. Toss a coin to move. Hean®we one square, tails

— move two squares. Each player has to completeaiein the square

they land on. Move on from where the last playérdé.

There are four types of tasks:

- Give a definition for one of the words in the Ilmt the right. The
others have to guess what the word is.

- Talk about this topic for one minute.

- Ask the person on your right three questions onfttiyic.

- Fill in the missing word (key at the back of theokp (In Touch 3 S.
31)

3 Diese Metaféhigkeit kann aber nicht einen neueitb@eich der lexikalischen Kompetenz bilden,
weil sie nicht direkt mit dem Gelernt-Sein einesi®s zu tun hat.
*4 Priméar uben diese Ubungen die Wortbedeutungen.
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6 Zusammenfassung

Das Hauptziel dieser Arbeit war zu erlautern, irfene die neun Teilbereiche der
lexikalischen Kompetenz in den Wortschatzibungerrudisichtigt sind. Als
Untersuchungsgegenstande dienten die vier erstesekler Lehrbuchseridn Touch
und Genau Folgenden Fragen wurde nachgegangen: welche €efeitihe der
lexikalischen Kompetenz werden geibt, wie werdergsiibt und welchen Stellenwert
haben die verschiedenen Teilbereiche. In der Aealtellte sich heraus, dass die
Wortschatzarbeit inn Touchund in Genaugrof3tenteils ahnlich ist. Die Gesamtzahl
aller Wortschatziibungen in Touchweicht nicht bemerkenswert von der Gesamtzahl
aller Wortschatzibungen iGenau Einige Abweichungen gab es zwar mit der
Aufteilung der Ubungen, aber sie waren nicht refévidr diese Untersuchung. Als
primarer Fokus herrschten in beiden Lehrbuchseaigangs dieselben Teilbereichen:
die Wortbedeutungen, die syntagmatischen Relationdie paradigmatischen
Relationen und die Kollokationen. Mit den anderegildereichen war Abweichung
zwischenin Touchund Genauzu sehen. Gleichfalls als sekundéarer Fokus domémie
dieselben Teilbereiche in beiden Lehrbuchserien:ie dbchreibweise, die
syntagmatischen Relationen, die Wortbedeutungerdiem&ollokationen. Wieder gab
es Verschiedenheit zwischém Touchund Genauin Anbetracht der weniger getbten

Teilbereiche.

Aus diesen Ergebnissen und aus den Anzahlen déwoxwnen aller Teilbereiche der
lexikalischen Kompetenz wurde geschlossen, dasS\detschatz etwas vielseitiger in
In Touch als in Genau unterrichtet wird. InGenauwird der Wortschatzunterricht
dagegen mehr traditionell angesehen.linTouch werden demgegeniber auch die
etwas ungewohnlicheren Teilbereiche der lexikaksch Kompetenz mehr
bertcksichtigt. Nach den Ergebnissen erfllllen dedeZdes FSUs in der gymnasialen
Oberstufe nicht vollig, sondern der Wortschatzumntbt sollte abwechslungsreicher
sein und mehrere Teilbereiche der lexikalischen Bet®nz berlcksichtigen. Der
Schulunterricht hat jedoch nattrlich seine Begregem, denn nicht alles Gber alles
kann gelehrt werden. Deswegen ist es gunstig, 8pssch- und Wortschatzerlernen
auch auf3erhalb der formellen WortschatziibungendesdSchulunterrichts stattfindet.

Im FSU kodnnte infolgedessen z. B. mehr das Lernelneznen betont werden.
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Bei den Schlussfolgerungen muss man trotzdem beidhtigen, dass nach diesen vier
ersten Kursen noch vier weitere Kurse folgen, wiallss auf die Ergebnisse dieser
Arbeit haben kann. Jedoch glaube ich, dass diebiargse richtungsweisend sind, weil
in den vier letzten Kursen groRere Anderungen mllsungspraxis unwahrscheinlich
sind. Wenn es jedoch solche Anderungen geben sajteube ich, dass die
Wortschatzbeherrschung der Lerner in den vierdatiursen nicht bedeutend steigen

kann, obwohl neue Worter kontinuierlich vorkommen.

In der Untersuchung gab es Uberdies einige andssbldte, die zu subjektiven
Entscheidungen fuhrten. Im Lauf der Analyse saditéschieden werden, was fir eine
Entitat als ,Wort', als ,Ubung‘ und. als ,Wortsclzibung betrachtet werden.
Probleme gab es auch einigermaRen bei der AnalgsdJdungen hinsichtlich der
jeweils abgezielten lexikalischen Kompetenz: zeiw@avar es schwierig den priméren
bzw. den sekundaren Fokus/die sekundaren Fokusse&lemiifizieren. All diese
Subjektivitat hat Einfluss darauf, dass die Reseltieser Untersuchung wenigstens

teilweise unterschiedlich sein kbnnten, wenn jemamderer sie wiederholen wirde.

In dieser Arbeit wurde durchleuchtet, inwiefern deun Teilbereiche der lexikalischen
Kompetenz in den Wortschatziibungen bericksichiiigk $Jm spezifischere Resultate
dariiber zu erzielen, wie vielseitig einzelne Wogelehrt werden, ware eine breitere
Untersuchung gegrindet. Im Rahmen dieser Arbeit @anamlich unmoglich das
ganze Spektrum der Behandlung von bestimmten Woeerfolgen, was jedoch sehr
interessant ware. Des Weiteren wére es intereigégt zu untersuchen, inwieweit die
Ubungen den im Lehrplan vorgegebenen Zielen entepre und ob es

sprachspezifische Unterschiede gibt. Hier wurdea idn Lehrplan vorgegebenen
Zielniveaus der Englisch- bzw. Deutschlerner eimg#3en mit den Resultaten der
Analyse gespiegelt, aber eine umfangreichere Vielglag war im Rahmen der
vorliegenden Arbeit jedoch nicht mdglich. Beispietsse konnte ein Vergleich

zwischen mehreren Lehrbuchserien neue Perspektediifnen und die hier

vorgestellten Resultate vertiefen.
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Anhang 1. Kompetenzbeschreibung flr gute Beherrschpg

der Al-Sprache im finnischen Lehrplan flr die gymnaiale
Oberstufe

Horverstandnis (B2.1)

Der Lerner versteht die Hauptgedanken vom Gespnarhedas inhaltlich und

sprachlich komplex ist und konkrete oder abstrdktemen behandelt. Er kann
allgemein interessante, detaillierte Erzahlungerfolgen (z. B. Nachrichten,

Interviews, Filme, Vorlesungen).

Der Lerner versteht, was der Sprecher sagen wvailinlkdessen Einstellung zum
Thema erschlieRen, unterscheidet Formalitatsgramk stilistische Zige. Er

kann auch ausfuhrliches Sprechen und komplexe Aegtisrung verfolgen,

wenn sie deutlich und kohérent sind. Er kann dieli&selstellen und wichtige
Einzelheiten im Text zusammenfassen.

Der Lerner versteht die Diskussion grofl3tenteilsgrabs kann ihm schwer
fallen, die Diskussion zwischen mehreren Muttersiplern zu verfolgen, falls

diese ihre AuRerungen nirgendwie vereinfachen.

Sprechen (B2.1)

Der Lerner kann einige Sachverhalte, die zu seiBefahrungskreis gehoren,
deutlich und prazise beschreiben und seine Gefilddricken. Er kann auch
aktiv an verschiedenen praktischen und sozialenatinen und ziemlich
formellen Diskussionen teilnehmen. Er ist in degéamit Muttersprachlern
regelmaflig zu kommunizieren, ohne unabsichtlich ikomoder argerlich zu
wirken. Seine AuRRerungen sind aber nicht immerigdlilvoll.

Der Lerner halt nicht viele lange Pausen in seisgmechen.

Aussprache und Intonation sind deutlich und nadfirli

Der Lerner kann vielseitig verschiedene Strukturand umfassenden
Wortschatz verwenden. Damit ist auch idiomatischerd begrifflicher
Wortschatz gemeint. Er zeigt zunehmende Fahigkdig, Formalitat der
Situation korrekt zu reagieren.

Der Lerner beherrscht die Grammatik ziemlich gut utie gelegentlichen
Fehler verhindern normalerweise nicht das Verstehen
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Leseverstandnis (B2.1)

Der Lerner kann selbststandig solche Texte ledieneinige Seiten lang sind
(Zeitschriftenartikel, Novellen, Unterhaltungs- u8dchliteratur, Rapporte und
detaillierte Anweisungen). Die Texte kbnnen abs&adder fachliche Themen
behandeln und Fakten, Einstellungen und Meinungamhhlten.

Der Lerner kann das Ziel des Schreibers und dege3exerstehen und
verschiedene Einzelheiten aus einem langen TedefinEr kann auch schnell
den Inhalt des Textes identifizieren.

Der Lerner hat Probleme nur in einem langen Text fdiomen und

Textstellen, die kulturelles Hintergrundwissen wmsetzen.

Schreiben (B2.1)

Der Lerner kann deutliche und detaillierte Texteerilfabstrakte) Themen
schreiben, die ihm selbst interessant oder bekammd. Er kann auch
routinemanige und mehr formelle Nachrichten sclereil{Besprechungen,
Geschaftsbriefe, Anweisungen, Bewerbungen, Zusarfas&mgen).

Beim Schreiben kann der Lerner Fakten und Ansicaterktiv ausdricken und
die Meinungen der anderen kommentieren. Er kanm doformationen aus
anderen Texten kombinieren oder zusammenfasserdiegnish seinen eigenen
Text einbetten.

Der Lerner verfugt Gber einen solchen Wortschatd solche grammatische
Kenntnisse, dass er einen verstandlichen und zusammingenden Text
schreiben kann. Der Ton und Stil kbnnen besondersinem langen Text
inkoharent sein.

Der Lerner beherrscht die Rechtschreibung, Grankmatd Verwendung der
Satzzeichen ganz gut und seine Fehler fihren aichissverstandnissen. Im
fertigen Text kann der Einfluss der Muttersprache sehen sein. Er hat
Probleme mit schwierigen Strukturen und der Flilsstgder AuRerungen und
des Stils.

(Opetushallitus 2003, 242-243; Ubersetzt von J.K.)
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Anhang 2. Kompetenzbeschreibung flr gute Beherrscmg

der A2-Sprache im finnischen Lehrplan flr die gymnaiale
Oberstufe

Hoérverstandnis (wenigstens B1.1)

Der Lerner versteht Hauptgedanken und zentrale efiszen vom

Gesprochenen, das Themen behandelt, die regelnn@lglgr Schule, Arbeit

oder Freizeit wiederholt werden. Er begreift aucie dHauptpunkte der
Radionachrichten, Filmen, Fernsehprogramme unddretachrichten.

Der Lerner kann Gesprache verfolgen, die auf egeneinsamen Erfahrung
oder dem Allgemeinwissen basieren. Er verstehchibh Wortschatz und eine
begrenzte Menge von Idiomen.

Damit der Lerner eine langere Nachricht verstehannk soll das Sprechen
langsamer und deutlicher gemeinsprachlich als nlemuaise sein. Ab und zu

mussen auch Wiederholungen vorkommen.

Sprechen (B1.1)

Der Lerner kann tUber bekannte Themen auch einigeeHieiten erzahlen. Im
Sprachgebiet kommt er in den Ublichsten Alltagsgitunen und inoffiziellen
Diskussionen zurecht. Er kann auch in schwieriger&ituationen
kommunizieren, wenn sie ihm wichtig sind. Langaretades Sprechen und
abstrakte Themen verursachen ihm offenbare Probleme

Der Lerner kann verstandliches Gesprach aufrechialten, obwohl in
Wortmeldungen Pausen und Zégern vorkommen.

Die Aussprache ist verstandlich, obwohl die fremBletonung manchmal
offenbar ist und einige Artikulationsfehler vorkoram

Der Lerner weist einen ziemlich umfassenden Allags$schatz auf und kennt
einige Ubliche Phrasen und Idiomen. Er wendet weleschiedene Strukturen
an.

Grammatikfehler sind Ublich, wenn der Lerner frerisht, aber sie stdren

selten die Verstandlichkeit.
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Leseverstandnis (B1.2)

Der Lerner kann einige Abséatze lange Texte Ubescheedene Themen lesen
(Zeitungsartikel, Broschiren, Gebrauchsanweisung@fiache Belletristik). Er

kommt auch in solchen praktischen und fir ihn wgdn Situationen zurecht,

in denen er Texte verstehen soll, die etwas Sdiolligesung erfordern.

Der Lerner kann Informationen aus mehreren einigge8 langen Texten

suchen und miteinander kombinieren.

In langen Texten kdnnen einige Einzelheiten undeTamklar bleiben.

Schreiben (wenigstens B1.1)

Der Lerner kann einen verstandlichen Text schreilden etwas detailliertere
Alltagsinformation vermittelt und bekannte, ihm Is#l interessante Themen
behandelt.

Der Lerner kann einen deutlichen und koharentent Bekreiben (Briefe,

Beschreibungen, Geschichten, Telefonnachrichtenkaln effektiv bekannte
Information in den Ublichsten Formen der schriiba Kommunikation

vermitteln.

Der Lerner verfugt Uber ausreichenden Wortschatzl grammatische

Information, um Texte schreiben zu kdnnen, dierereértrauten Situationen
braucht, obwohl Interferenz und offenbare Umschuegen vorkommen.

Der routinemaRige Sprachstoff und die Grundstraktusind schon relativ
fehlerfrei, aber einige schwierigere Strukturen uwhrtverbindungen sind

problematisch.

(Opetushallitus 2003, 238-241; Ubersetzt von J.K.)



