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1 EINLEITUNG

Das Lernenist ein individuelles und komplexes Verfahren, zu dem vielfaltige emotionale,
psychologische, soziologische sowie physische Faktoren beitragen. In der Forschung
kénnen verschiedene Lerntypen nach unterschiedlichen Kriterien eingeordnet werden,
und in einer Theorie wird das Lernen aus der Perspektive der Sinneswahrnehmung
betrachtet. Informationen werden durch den visuellen, den auditiven und den
kindsthetischen Sinneskanal aufgenommen, bearbeitet und gespeichert und die Kanéle
kénnen in unterschiedlichen Zusammenstellungen und Betonungen eingesetzt werden.
Wenn ein Mensch eine Wahrnehmungsweise bewusst oder unbewusst bevorzugt, wird
von einem visuellen, auditiven oder kinésthetischen Lerner! gesprochen. (Dunn & Dunn

1978, 13-14, Carbo, Dunn & Dunn 1986, 2, 13-15)

Bewegung fordert das Lernen aller Schiiler (Hannaford 2008, 127, Jaakkola & Norrena,
2016, 16-17). Besonders die kinasthetischen Lerner leiden darunter, wenn sie sich im
Schulunterricht nicht bewegen koénnen. Meistens werden in dem finnischen
Fremdsprachenunterricht die visuellen und auditiven VVorgehensweisen bevorzugt, denn
das Lesen, Schreiben, Sprechen und Zuhtren gehdren natirlicherweise zum
Fremdsprachenlernen. Doch die physische Aktivitat der Schiler sowie die Anwendung
aller Sinne und des ganzen Kérpers werden in dem finnischen Lehrplan der Gesamtschule
aus dem Jahr 2014 erwahnt, und insbesondere werden die handlungsorientierten
Methoden hervorgehoben, die unter anderem physische Aktivitaten umfassen (Jaakkola,
Leskinen & Norrena 2016, 14, Jaakkola & Norrena 2016, 17). Schon in dem Lehrplan
aus dem Jahr 2004 wird die Berucksichtigung der Lerntypen sowie der individuellen
Bedurfnisse der Schuler erwahnt. (POPS 2004, 18-19, POPS 2014, 17, 21, 30)

Neben der Wahrnehmungsweise ist das Temperament von besonderer Bedeutung in dem
Lernprozess. Menschen besitzen von der Geburt an individuelle Temperamentprofile, die
aus verschiedenartigen Charaktereigenschaften bestehen. Die Temperamentziige werden
in der Forschung unterschiedlich klassifiziert, doch den meisten Temperamenttheorien ist
die Kategorie Aktivitat gemeinsam. Schuler mit hoher Aktivitat brauchen Bewegung, um

sich im Unterricht konzentrieren und somit lernen zu kdnnen. Laut Keltikangas-Jarvinen

1 Mit allen im Text verwendeten Personenbezeichnungen sind aus Grund der Lesbarkeit stets beide
Geschlechter gemeint.
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(2006a) kann die Beachtung der Individualitat der Schiiler, die in dem Lehrplan sowohl
aus dem Jahr 2014 als auch aus dem Jahr 2004 angefiihrt wird, als Synonym fir die
Beachtung der Temperamentziige betrachtet werden. Dartber hinaus wird in dem
gultigen Lehrplan erwéhnt, dass die Temperamentziige der Schiler keinen Einfluss auf
die Beurteilung haben diirfen und die Kenntnisse der Lehrer Uber die Individualitat der
Schiler einen wesentlichen Teil des Unterrichts bilden. (POPS 2004, 18-19, Keltikangas-
Jarvinen 2006a, 81-86, Keltikangas-Jarvinen 2006b, 86-87, POPS 2014, 30-31, 48)

In dem finnischen Fremdsprachenunterricht spielen die Lehrwerke eine groRe Rolle und
besonders die zu den Lehrwerkserien gehorenden Ubungsbiicher bestimmen oft die
Vorgehensweisen der Lehrer (Kyyronen & Penttinen 2005, 90, Huhta u. a. 2008, 64). In
dieser Magisterarbeit wird nach der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse untersucht,
wie VVorgehensweisen mit Bewegungen in sieben Lehrwerkserien der Gesamtschule im
Fach Deutsch als Fremdsprache (DaF) berucksichtigt worden sind. Die Ergebnisse der
Analyse von den Aufgaben der Ubungs- und Lehrbiicher werden quantifiziert und in der
Analyse wird darauf geachtet, ob grobmotorische Bewegungen in den
Aufgabenstellungen erforderlich gemacht werden. Uberdies werden alle Teile der
Lehrwerkserien, die Zusatzibungen oder Anleitungen fir den Lehrer beinhalten,
qualitativ in Bezug auf die VVorgehensweisen mit grobmotorischen Aktivitaten analysiert.
Die analysierten Materialien umfassen die aktuellen DaF-Lehrwerkserien der zwei
groBten Verlage Finnlands, die Unterrichtmaterialien fir den Gesamtschulunterricht
herausgeben. Die Gesamtschule ist in dieser Magisterarbeit von besonderem Interesse,
weil aufgrund der Lehrpflicht und Heterogenitét der Schiiler angenommen werden kann,
dass alle Lerntypen und Temperamentzige im Unterricht vertreten sind. Darlber hinaus
wird in dem theoretischen Teil der Arbeit dargestellt, dass die kindsthetische
Wahrnehmungsweise sowie die Ausprédgung der Temperamentziige von besonderer

Bedeutung bei den jungen Schulern der Gesamtschule sind.



2 LERNEN UND LERNTYPEN

Lernen bedeutet relativ dauerhafte, auf Erfahrungen beruhende Verdnderungen in den
Erkenntnissen, Fertigkeiten und Handlungen der Menschen. Das Lernen erfolgt nicht
allein durch passives Empfangen der Informationen, sondern aktive Bearbeitung und
Strukturierung der Informationen sind Merkmale des erfolgreichen Lernens. Doch jeder
Mensch lernt auf seine eigene Art und Weise und zu dem Lernen kdnnen zahlreiche
unterschiedliche Faktoren beitragen: emotionale, psychologische, soziologische und
physische Faktoren sowie Umweltfaktoren. Die Geflihle und das Selbstgefiihl des Lerners
sind von besonderer Bedeutung in den Lernprozessen. Das Lernen ist also eine besonders
individuelle und subjektive Téatigkeit. (Carbo, Dunn & Dunn 1986, 2-3, Reid 1987, 87,
Prashnig 2000, 44, Huisman & Nissinen 2005, 25-26)

Die Art und Weise, wie Menschen neue Informationen aufnehmen, bearbeiten, in dem
Gedéachtnis bewahren und wie sie sich tberhaupt auf die Informationen konzentrieren,
wird Lerntyp genannt. In der Forschung werden Lerntypen auf unterschiedliche Weisen
und aus zahlreichen Perspektiven Klassifiziert, je nachdem welche Faktoren flr relevant
gehalten werden. Beispielsweise konnen Menschen in analytische und globale Lerner
unterteilt werden — die globalen Lerner nehmen zuerst eine Gesamtheit wahr, wéahrend
die analytischen Lerner von Einzelheiten ausgehen. Diese Arbeit konzentriert sich auf
diejenige Klassifizierung der Lerntypen, die das Lernen aus der Perspektive der
Sinneswahrnehmung betrachtet. (Sarasin 1999, 9, Prashnig 2003, 21, Grotjahn 2007, 327-
329)

Wie bereits erwahnt, beruht das Lernen auf Erfahrungen. Die Erfahrungen entstehen
vorwiegend aus Empfindungen, und die Wahrnehmung der Empfindungen beruht
wiederum auf Sinneseindriicken. Neue Informationen werden (ber die Sinnesorgane
aufgenommen, und dartiber hinaus beeinflussen die Sinnesorgane die Verarbeitung und
Speicherung der Informationen, beziehungsweise kommt der Lernstoff Uber die
Sinnesorgane in das Gedachtnis. Die Sinne sind ebenfalls von Bedeutung, wenn
Informationen ins Gedé&chtnis zurlickgerufen werden. Die Sinnesorgane beteiligen sich
also sowohl an der Rezeption als auch an der Produktion von Informationen. (Pagel 2003,
12, Hannaford 2008, 34-35)



10

Beim Lernen werden neuronale Netzwerke gebaut, die die Anwendung der gelernten
Informationen ermdglichen. Durch die Sinneseindriicke bilden die neuronalen Netzwerke
Zusammenhdange und Vorstellungen, die in dem Gedédchtnis aufbewahrt und
wiederbearbeitet werden. Beim Lernen kdnnen Menschen nicht nur sehen und horen,
sondern auch riechen, schmecken und tasten. Ebenfalls kdnnen sie sich bewegen, denn
der ganze Korper ist fiir die Aneignung von Informationen geeignet. Wenn zum Beispiel
neue Worter im Fremdsprachenunterricht gelernt werden, bilden die Lerner
Vorstellungen in Bezug auf die Gestalt, Farbe, Bewegung, den Geruch, den Geschmack
oder das Gerdusch der Tétigkeit oder des Gegenstandes oder von der emotionalen
Bedeutung des Wortes. Lernen geschieht, wenn die Vorstellungen von neuen
Sinneseindriicken beeinflusst werden. (Carbo, Dunn & Dunn 1986, 13, Hannaford 2008,
34-36)

2.1 Lerntypen im Uberblick

Grundsétzlich stehen allen Menschen alle Sinnesorgane zur Verfiigung und beim Lernen
sind alle Sinne beteiligt. Individuelle Unterschiede bestehen darin, welche
Wahrnehmungsweisen bewusst oder unbewusst am liebsten und am wirksamsten benutzt
werden. Untersuchungen zeigen, dass drei perzeptuelle Wahrnehmungstypen oder
Lerntypen voneinander unterschieden werden kdnnen — der visuelle, der auditive und der
kinasthetische Lerntyp. Visuelle Lerner nehmen Informationen vorwiegend durch
Vermittlung des Gesichtssinnes wahr, wahrend auditive Lerner den Gehorsinn
bevorzugen. Kinasthetisch orientierte Menschen lernen hauptsachlich durch Bewegen,
Handeln und Ausprobieren. Der kinésthetische Sinn bezieht sich also auf den
motorischen Sinn oder den Muskelsinn, und die Sinneszellen befinden sich im ganzen
Korper. Die Empfindungen, und somit auch das Lernen, setzen aktive Bewegung des
Korpers oder der Kdrperteile voraus. (Dunn & Dunn 1978, 13-14, Dahlstrém, Haapala &
Lehtinen 1993, 11, 14, Reims 1995, 6, Leitola 2001, 34-35)

Aulier den drei Grundwahrnehmungstypen wird von einer Wahrnehmung durch Riechen
(olfaktorischer Sinn) und Schmecken (gustatorischer Sinn) gesprochen (Toivonen 2000,
32). Diese Arbeit konzentriert sich aber nur auf den visuellen, den auditiven und den
kindsthetischen Lerntyp, weil diese Grundwahrnehmungstypen fir das formale

Fremdsprachenlernen von besonderer Bedeutung sind. Darlber hinaus unterscheiden
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einige Forscher kinasthetische und taktile Lerner voneinander, der Begriff taktil-
kindsthetisch kommt ebenfalls in einigen Untersuchungen vor. Taktile Lerner lernen
vorwiegend durch den Tastsinn und in der Bewegung ihrer Hande, wahrend
kinasthetische Lerner am besten durch Handeln und in der Bewegung ihres ganzen
Kaorpers lernen (Prashnig 2000, 155, Kalaja & Dufva 2005, 36-37). Haufig werden taktile

Lerner den kinésthetischen Lernern zugerechnet, wie auch in der vorliegenden Arbeit.

2.1.1 Der visuelle Lerntyp

Visuelle Lerner erinnern sich besonders gut daran, was sie gesehen haben. Beim Lernen
sind ihnen visuelle Darstellungen wie Bilder, Filme, Diagramme, Tabelle und Karten
sowie mentale Bilder und Vorstellungen behilflich, und sie arbeiten gerne mit
schriftlichen Texten. Beim Lernen machen sie gerne Notizen, Zeichnungen,
Unterstreichungen und Begriffsschemen, und verschiedene Farben und Formen férdern
ihre Gedachtnisleistung. Gewohnlich haben visuelle Lerner ein klares Lernkonzept, sie
lesen schnell und gerne und arbeiten konzentriert mit schriftlichen und bildlichen
Materialien. Ohne visuelle Veranschaulichung konnen sie einen auditiven Vortrag oder
ein Gespréch nicht lange verfolgen, und wenn visuelle Lerner sich langweilen, trdumen
und zeichnen sie gerne. In der Schule kommt es den Lehrern aber eventuell so vor, als
wirden die visuellen Lerner sich langweilen und sich nicht auf den Unterricht
konzentrieren, wenn sie tatsédchlich versuchen, das Lernen mit Zeichnungen oder
mentalen Bildern zu fordern. (Carbo, Dunn & Dunn 1986, 14, Sarasin 1999, 13-14, 59-
60, 65-66, Kalaja & Dufva 2005, 36-37, Galiner 2007, 36-38)

Visuelle Lerner betrachten ihre Umwelt sehr genau und sind sich zum Beispiel dessen
besonders bewusst, wie das Klassenzimmer eingerichtet ist und wie ihre Mitschuler sich
kleiden — sie nehmen auch die kleinsten visuellen Einzelheiten wahr und kdnnen sich an
sie erinnern. Um sich zu konzentrieren brauchen visuelle Lerner Ruhe und Ordnung
sowie eine strukturierte Lernumgebung. Meistens arbeiten sie am liebsten alleine, doch
beobachten sie gerne ihre Mitmenschen und in Gesprachen ist ihnen ein Augenkontakt
sehr wichtig. Die Gefiihle und Empfindungen der visuell orientierten Lerner werden
ublicherweise in ithrem Gesichtsausdruck widergespiegelt und wegen ihrer visuell
geprégten Wahrnehmung haben sie meistens einen aufmerksamen und lebendigen Blick.

Uberdies kénnen sie eventuell an ihren duBerlichen Merkmalen erkannt werden — sie
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sitzen meistens aufrecht, sind gepflegt und haben ebenfalls eine sorgfaltige Handschrift.
In den Gesprachen verwenden sie eine bildliche Sprache und gewdhnlich haben sie eine
gute Vorstellungskraft. Auf motorische Fahigkeiten legen visuelle Lerner meistens nicht
viel Wert. (Leitola 2001, 31-32, Galiner 2007, 36-38)

2.1.2 Der auditive Lerntyp

Auditive Lerner bevorzugen den Gehdérsinn und erinnern sich besonders gut zum Beispiel
an Laute, Tone und Gesprache. Beim Lernen sind ihnen miindliche Vortrage, Gespréache,
Tonbénder, Lieder und Gedichte behilflich und sie lernen auch selber besser, wenn sie
die anderen unterrichten kdnnen. Ebenfalls kénnen sie gut auswendig lernen, wenn der
Inhalt rhythmisch gegliedert ist, eventuell erinnern sie sich zum Beispiel an die Monate
oder an das Alphabet nur in der Reihenfolge. Dies verlangsamt die Gedachtnisleistung,
ist aber sehr grundsatzlich. Beim Lernen lesen auditive Lerner gerne vor oder still fur
sich, und das interne Sprechen ist kennzeichnend fur sie. Beim Lesen und Schreiben
bewegen sie meisten ihre Lippen und sprechen mit gedampfter Stimme zu sich selber,
daher lesen und schreiben auditive Lerner relativ langsam. Meistens sind sie musikalisch
und eignen sich Fremdsprachen mit Leichtigkeit an. Die Rechtschreibung der
Fremdsprachen kann ihnen aber Schwierigkeiten bereiten, denn gewoéhnlich schreiben sie
Worter nach dem auditiven Gedéchtnis, beziehungsweise so, wie sie sie gehort haben.
(Carbo, Dunn & Dunn 1986, 13-14, Kalaja & Dufva 2005, 36-37, GalRner 2007, 38-40)

Im dem Schulunterricht stellen auditive Lerner gerne Fragen und duBern ihre Meinung zu
dem jeweiligen Thema. Sie sprechen gerne, sind gewohnlich wortgewandt und haben
einen reichen Wortschatz. Auditive Lerner kdénnen auch gut die miundlichen
Anweisungen der Lehrer befolgen. Durch Gerdusche lassen sie sich aber leicht ablenken,
und auch wenn Musik ihre Konzentration fordern kann, erschwert Unruhe und Larm in
der Lernumgebung insbesondere das Lernen der auditiv orientierten Schuler. Es ist
beschwerlich, mehreren Stimmen gleichzeitig zuzuhéren, und die auditiven Lerner leiden
vor allem daran, wenn sie den Lehrer oder die Mitschiler nicht gut hdren kdnnen. Wenn
sie sich wéhrend des Unterrichts langweilen, versuchen sie aber meistens mit ihren
Mitschulern zu plaudern, summen leise oder fiihren innere Gesprache. (Leitola 2001, 32-
33, Pagel 2003, 21-23, GalRner 2007, 38-40)
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Auditive Lerner konnen eventuell daran erkannt werden, dass ihre Stimme sehr
ausdrucksvoll und rhythmisch gegliedert ist. In Gesprachen betonen sie deutlich die
wichtigsten Worter und Ausdriicke, und der Ton und die Stérke ihrer Stimme ist
abwechselnd. Beim Sprechen kénnen sie den Augenkontakt vermeiden und halten einen
intensiven Augenkontakt gewohnlich fur unangenehm, doch arbeiten und lernen sie gerne
in Gesellschaft und bevorzugen oft Gruppenarbeiten. In Gesprachen bewegen sie sich nur
wenig und ihre Gesten sind beherrscht. Die Geflihle und Empfindungen der auditiven
Lerner spiegeln sich vor allem in ihrer Stimme wider. (Leitola 2001, 32-33, Galiner 2007,
38-40)

2.1.3 Der kinéasthetische Lerntyp

Kindasthetische Lerner lernen vorwiegend durch Bewegung und konkretes Handeln.
GemaR Hannaford (2008) ist Bewegung uberhaupt VVoraussetzung flr das Lernen, denn
sie verbindet neue Informationen und Erfahrungen in den neuronalen Netzwerken. Wenn
gezielte Bewegungen ausgefiihrt werden, wird das Gehirn aktiviert und das Lernen
ermdglicht. Laut Hannaford (2008) ist die Bewegung ebenfalls notwendig, um die
Gedanken im Gedachtnis zu behalten und die neuronalen Netzwerke Uberhaupt
aufzubauen, sowie Voraussetzung dafiir, dass das Gelernte durch Handeln zum Ausdruck
gebracht werden kann. Unter dem Begriff Bewegung versteht sie aber sowohl
grobmotorische als auch feinmotorische Bewegungen, wie zum Beispiel das Sprechen,
Schreiben, Zeichnen oder sogar die Lebensfunktionen. In dieser Arbeit werden unter dem
Begriff Bewegung hauptsachlich grobmotorische Bewegungen verstanden, obgleich
feinmotorische Bewegungen ebenfalls das Lernen der kinasthetischen Lerner fordern
kénnen. (Dunn & Dunn 1978, 14, Hannaford 2008, 127-130)

Kinésthetische Lerner erinnern sich besonders gut daran, was sie selber gemacht,
ausprobiert oder angefasst haben, andersgesagt verfligen sie Uber ein gutes situatives
Gedéachtnis. Bewegung und Geflihle férdern das Lernen der kinésthetisch orientierten
Lerner, und sie brauchen motorische Erfahrungen, um das Gelernte behalten zu kdnnen.
GemaR Moilanen (2002) muss die Breite der Bewegung gro8 genug zu sein, um das
Lernen foérdern zu kénnen, und zum Beispiel ist das Schreiben oder die Bewegung eines
einzelnen Fingers nicht genlgend. Beim Lernen konnen kinasthetische Lerner das

Gelernte mit ihrem Korper verbinden, indem sie beispielsweise die zu lernenden
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Fremdworter motorisch darstellen. Gewohnlich bewegen sie sich beim Lernen oder
Planen monotonisch, indem sie zum Beispiel auf und ab gehen. Laut Hannaford (2008)
fordert eine monotone korperliche Beschéftigung das Lernen vieler Menschen, als
Beispiele erwéhnt sie unter anderem das Schwimmen, Spazierengehen und Stricken.
Moilanen (2002) ist ebenfalls der Meinung, dass die Bewegung nicht unbedingt mit dem
Lerninhalt verbunden zu sein muss, um das Lerner der Kindsthetischen Lerner zu
unterstiitzen. (Moilanen 2002 27, 182, 204-206, Hannaford 2008, 128-130, GaRner 2007,
41-43)

Im Schulunterricht profitieren Kinésthetische Lerner von allen Ubungen, die
grobmotorische Bewegung, konkretes Handeln oder physischer Kontakt voraussetzen.
Zum Beispiel Rollenspiele, Pantomimen und Demonstrationen sind Vorgehensweisen,
die das Lernen der kin&sthetisch orientierten Schuler fordern kénnen. Dariiber hinaus
unterstiitzen zum Beispiel Schauspiele das Lernen sowohl der kindsthetischen als auch
der visuellen und auditiven Lerner. In manchen Schulfdchern kommen diese funktionalen
Vorgehensweisen Ublicherweise nur selten vor, und die Leistung der kindsthetischen
Lerner kann wegen der Unterrichtsmethoden schwécher werden, auch wenn sie sonst in
dem Schulfach begabt waren. AulRer schwacher Leistung und Unkonzentriertheit kdnnen
die ungeeigneten Unterrichtmethoden zu Verhaltensstérungen fuhren. Meistens richtet
sich der Unterricht in den theoretischen Schulfachern hauptséchlich an visuelle und
auditive Lerner, und das Benehmen der kindsthetischen Lerner kann stérend werden,
denn wenn sie sich nicht ausreichend bewegen koénnen, werden sie schnell unruhig.
(Carbo, Dunn & Dunn 1986, 14-15, Sarasin 1999, 71-75, Prashnig 2000, 161-163, 197,
Leitola 2001, 51-52, GaRner 2007, 41-43)

Auch kinésthetische Lerner kdnnen eventuell an ihren duRerlichen Merkmalen erkannt
werden. Meistens ziehen sie sich bequem an, die Kleidung muss sich also gut anfihlen.
In Gesprachen machen sie gerne Gesten und wollen nahe bei ihrem Gespréachspartner sein
und ihn eventuell auch berthren. Natirlicherweise sind Kkindsthetisch orientierte
Menschen viel in Bewegung, und weil motorische Aktivitaten ihnen wichtig sind, fihlen
sie sich nicht wohl in langen sprachlichen Situationen oder wenn sie lange jemandem
zuhodren oder etwas betrachten mussen. Dartber hinaus haben kinésthetische Lerner
ublicherweise nur wenig Freude am Lesen oder Schreiben, im Gegenteil richten sich ihre

Interessen meistens auf korperliche Aktivitaten. Ebenfalls werden ihre Gefiihle
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gewdohnlich in ihrer Korpersprache widergespiegelt. (Leitola 2001, 33-34, Galiner 2007,
41-43)

2.2 Vorkommen der Lerntypen

Grundsatzlich sind beim Lernen alle Sinne beteiligt. Menschen verfligen hauptséchlich
uber alle drei Wahrnehmungsweisen, verwenden sie jedoch unterschiedlich. Sie werden
mit verschiedenen Betonungen und in unterschiedlichen Zusammenstellungen eingesetzt,
wie zum Beispiel visuell-auditiv oder auditiv-kinasthetisch. Die Wahrnehmungsweisen
kénnen ebenfalls situationsbedingt verwendet werden, beispielsweise kdnnen neue
Informationen am leichtesten oder am wirksamsten visuell empfangen, auditiv bearbeitet
und  Kindsthetisch  weitergegeben  werden.  Eventuell konnen alle drei
Wahrnehmungsweisen gleichzeitig eingesetzt werden. Bei der Erlernung der fremden
Worter kann der Lerner zum Beispiel gleichzeitig die entsprechenden Buchstaben, ein
Bild oder einen Gegenstand ansehen (visuell), sich auf einer Weise, die mit der
Bedeutung des Wortes zusammenhangt oder monoton bewegen (kindsthetisch) und das
Wort oder ganze Séatze aussprechen oder Laute und Musik, die sich auf das Wort
beziehen, anhdren oder produzieren (auditiv). (Leitola 2001, 34-35, Pagel 2003, 25,
Galner 2007, 45-46)

Wenn ein Mensch regelmaRig eine Wahrnehmungsweise bewusst oder unbewusst
bevorzugt, wird von einem visuellen, auditiven oder kindsthetischen Lerntyp gesprochen.
GemaR Galner (2007) bevorzugen Menschen meistens eine Wahrnehmungsweise, und
Informationen werden mit der bevorzugten Weise bewusst und mit den anderen
unbewusst wahrgenommen. Leitola (2001) dagegen ist der Meinung, dass die Mehrheit
der Erwachsenen uber zwei oder sogar drei beinahe gleichwertige Wahrnehmungsweisen
verfugt. Doch laut Leitola (2001) wird auch angenommen, dass der dominierende Lerntyp
meistens der visuelle ist und 60 % der Erwachsenen tberwiegend visuelle Lerner sind.
Der entsprechende Anteil der auditiven Lerner betragt 25 % und der kindsthetischen
Lerner 15 %. Laut Reid (1987, 97) und Moilanen (2002, 27) wiederum lernt ein grof3er
Anteil der Menschen vorwiegend kinésthetisch, einigen Untersuchungen nach betrégt der
Anteil sogar 85 %. (Toivonen 2000, 33, 37, Galiner 2007, 45, Leitola 2001, 35)
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Die Artund Weise, wie Menschen neue Informationen aufnehmen, bearbeiten und in dem
Gedéachtnis bewahren, scheint eher geerbt als gelernt zu sein (Prashnig 2000, 43).
Wahrend den ersten Jahren nach der Geburt lernen alle Kinder vorwiegend kinésthetisch
— sie erleben durch Erfassen und Uben neue F&higkeiten, indem sie sie motorisch
ausprobieren. Die visuelle Wahrnehmungsweise verstarkt sich oft wahrend der ersten
Schuljahre und erst vor und vor allem in der Pubertit werden die auditiven
Wahrnehmungsweisen, wie zum Beispiel Gesprache und Musik, bedeutungsvoller. Im
Erwachsenenalter ist die visuelle Wahrnehmung wieder in zunehmendem Mafe von
Bedeutung, jedoch konnen die Erwachsenen ebenfalls vorwiegend auditiv oder
kindsthetisch wahrnehmen. Laut Prashnig (2000) profitieren alle Menschen von der
Bewegung beim Lernen, und die meisten Kinder lernen vorwiegend kinésthetisch
wéhrend der ganzen neunjahrigen Gesamtschule. (Carbo, Dunn & Dunn 1986, 13-14,
145, Prashnig 2000, 61, 111, 193, Leitola 2001, 38-40)

2.3 Lerntypen im Schulunterricht

Weil alle Menschen grundsatzlich tber alle Wahrnehmungsweisen verfligen, wird das
Lernen aller Schiler gefordert, wenn alle perzeptuellen Wahrnehmungsweisen im
Schulunterricht  beriicksichtigt werden. In jedem Klassenzimmer sind alle
Wahrnehmungsweisen vertreten, und weil besonders Kinder vorwiegend kindsthetisch
lernen, kann angenommen werden, dass es in jedem Klassenzimmer Schiler gibt, die
vornehmlich visuelle, auditive und Kkin&sthetische Lerner sind. Multisensorische
Vorgehensweisen, also Handeln, an dem alle Sinne beteiligt sind, unterstitzen nicht nur
das Lernen aller Schuler, sondern kdnnen auch Abwechslung bringen, den Unterricht
beleben und die Schiler beim Lernen motivieren. Darlber hinaus haben Untersuchungen
gezeigt, dass das Gehirn am effektivsten funktioniert, wenn Informationen durch mehrere
Sinne aufgenommen werden. Multisensorische Unterrichtsmethoden ermdglichen
ebenfalls die Entwicklung aller Wahrnehmungsweisen und koénnen dadurch dazu
beitragen, dass Lernschwierigkeiten erleichtert oder sogar verhindert werden konnen.
Vielseitige und abwechslungsreiche VVorgehensweisen und die Verwendung der Sinne
werden auch in dem finnischen Lehrplan erwahnt (POPS 2014, 30). (Sarasin 1999, 3, 8,
Prashnig 2000, 199, Leitola 2001, 35, 53)
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Verschiedene Wahrnehmungsweisen konnen im Schulunterricht in den Ubungen und
Aufgabenstellungen, in der Darstellung von Informationen, in dem Benehmen des
Lehrers, in den Unterrichtsmaterialien sowie in der Lernumgebung berlcksichtigt
werden. Die Lerninhalte konnen mit Hilfe von verschiedenen Vorgehensweisen
behandelt werden — zuerst kdnnen sie zum Beispiel visuell dargestellt, danach auditiv
behandelt und zum Schluss durch kinésthetische Betétigung wiederholt werden. Bei der
Darstellung von Lerninhalten ist aber zu beachten, dass besonders die Aufnahme von
neuen Informationen meistens vorwiegend tber eine Wahrnehmungsweise erfolgt, also
sollen alle Wahrnehmungsweisen in die Darstellung von Informationen mit einbezogen
werden. Eine weitere Madglichkeit, verschiedene Lerntypen im Unterricht zu
berticksichtigen, ist den Schulern eine Auswahl an unterschiedlichen Aufgaben und
Vorgehensweisen anzubieten. Besonders wéhrend der ersten Jahre der Gesamtschule sind
die Schiiler aber noch nicht fahig zu entscheiden, welche Ubungen ihrem Lerntyp am
besten entgegenkommen, und auch spater konnen die Aufgaben, die den Schiilern am
besten gefallen oder die sie selber fur nutzlich halten, nicht bestmoglich ihren
Bedurfnissen entsprechen. Die Lehrer tragen also die Verantwortung fir die
Angemessenheit und Gleichwertigkeit des Unterrichts, und mit Hilfe von vielfaltigen und
abwechselnden Vorgehensweisen werden die Bedurfnisse aller Schiler am
wahrscheinlichsten erfullt. (Leitola 2001, 41, 43, Moilanen 2002, 185-190, Nissinen
2005, 41)

Laut Leitola (2001) richtet sich der Unterricht in der finnischen VVorschule sowie in den
ersten Jahren der Gesamtschule gleichwertig auf die visuelle, auditive und kinésthetische
Wahrnehmungsweise, nach den ersten Jahren der Gesamtschule vermindert sich aber die
Gleichwertigkeit, denn auf den kindsthetischen Lerntyp wird immer weniger Ricksicht
genommen, und nach der neunjéhrigen Gesamtschule richtet sich der Unterricht in
zunehmendem Male auf den visuellen Lerntyp. Manchem Schuler steht nur eine starke
Wahrnehmungsweise zur Verfiigung, und wenn diese im Schulunterricht vernachlassigt
wird, ergeben sich hdchstwahrscheinlich Lernschwierigkeiten. Wenn kinésthetische
Lerner sich wéhrend des Unterrichts Gberhaupt nicht bewegen kénnen oder nur selten
ihrem Lerntyp gemal unterrichtet werden, kdnnen sie unruhig, ungeduldig und gestresst
werden. Wegen der schwachen Leistung werden die Lernmotivation sowie das
Selbstwertgefiuhl schwécher, und auch die Einstellungen der Lehrer und Mitschiiler
werden beeinflusst. Untersuchungen zeigen, dass die Lerntypen der Schiler, deren

Leistung in den theoretischen Fachern besonders schwach oder stark ist, sich voneinander
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bemerkenswert unterscheiden. Schiler mit schwacher Leistung lernen oft vorwiegend
kinasthetisch, wéhrend die begabten Schiler gewohnlich Uber mehrere starke
Wahrnehmungsweisen verfiigen. (Carbo, Dunn & Dunn 1986, 16-17, 24, Sarasin 1999,
81, Prashnig 2000, 31, 141, 165, 173, Leitola 2001, 35, 39-40)

Wie bereits erwéhnt, fordern die Bewegung und die Kinésthetischen VVorgehensweisen
das Lernen aller Schiler (Hannaford 2008, 127). Laut Leitola (2001, 51) sind aber die
visuelle und auditive Wahrnehmungsweise diejenigen, die selbstverstandlich in allen
Lernsituationen berucksichtigt werden, und auf die kinésthetischen Vorgehensweisen
muss im Schulunterricht besondere Ricksicht genommen werden. Lehrer kdénnen
beispielsweise die Schiler dabei anweisen, wie monotone Bewegungen wahrend des
Lesens oder Zuhorens ausgefiihrt werden kénnen, und ihnen auch Mittel und Werkzeuge
zur Verflugung stellen, mit deren Hilfe sie sich wéhrend des Unterrichts gezielt und
unaufféllig bewegen kdnnen. Eventuell kénnen die Schiiler dabei an ihrem eigenen Platz
sitzen oder stehen, sodass keine Unruhe im Klassenzimmer entsteht und die Mitschiler
nicht gestort werden. Zum Beispiel kdnnen unter dem Tisch bestdandige Gummibander
aufgezogen werden, die mit den FuBspitzen bewegt werden konnen, oder die Schiler
kdnnen auf groflen Ballen sitzen und sich leicht auf und ab oder von einer Seite zur
anderen bewegen, oder sie konnen einen kleinen weichen Ball mit ihren Handen beriihren
und zerdriicken. Uberhaupt kénnen ungewohnliche Sitzhaltungen im Unterricht erlaubt

werden, sofern sie die Konzentration der Mitschiler nicht storen (Leitola 2001, 52).

Neben den kindsthetischen Vorgehensweisen fordert Visualisierung gewohnlich das
Lernen aller Schiler. Visuelle Darstellungen und Farben verstarken die
Gedéachtnisleistung, und im Fremdsprachenunterricht kann zum Beispiel die Einpragung
von grammatischen Regeln mit Hilfe von Farben, Bebilderungen oder Personifizierungen
erleichtert werden, indem eine bestimmte Farbe oder ein Bild zum Beispiel von einem
Tier ein Satzglied représentiert. Eine gute Vorstellungskraft kann den Lehrern bei der
Unterrichtsplanung behilflich sein. Wenn die Vorgehensweisen der Lehrwerke den
Bedirfnissen der Schiiler nicht entgegenkommen, sollen die Lehrer die Zeit und Miihe
aufwenden, passende Unterrichtsmaterialien eigenhéndig zu planen und vorzubereiten.
Laut Moilanen (2002) sollen die Lehrer den Mut haben, auf die fertigen Ubungen der
Lehrwerke zu verzichten, und auch die Schiler sollen gegebenenfalls dazu ermutigt
werden, von den gewohnten Ubungen und Vorgehensweisen abzuweichen. In dem

finnischen Lehrplan wird ebenfalls erwahnt, dass die Bedirfnisse der Schiler in der
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Auswahl von Vorgehensweisen berticksichtigt werden mussen (POPS 2014, 30). (Leitola
2001, 45-48, Moilanen 2002, 29, 173-177, 185-190)

Um die individuellen Unterschiede in den Lerntypen der Schiler berlicksichtigen zu
kdnnen, brauchen Lehrer Kenntnisse von den verschiedenen Wahrnehmungsweisen und
deren Merkmale. Darlber hinaus missen sie sich des eigenen Lerntyps bewusstwerden,
sodass sie ihn nicht unbewusst im Unterricht bevorzugen. Oft unterrichten Lehrer ihrem
eigenen Lerntyp gemaR, beziehungsweise so, wie sie selber am besten lernen. Lehrer
kdnnen ebenfalls die individuellen Unterschiede der Schiiler ignorieren, und den
Unterricht einfach so zu gestalten, wie sie es schon immer gemacht haben. Zu den
Gewohnheiten der Lehrer kann auch die Art und Weise beitragen, wie sie selber in der
Schule unterrichtet worden sind. In diesem Zusammenhang kann tber die Vereinbarkeit
oder Unvereinbarkeit der Lerntypen der Schiiler und der Lehrer gesprochen werden.
Wenn der Lerntyp des Lehrers mit dem Lerntyp des Schiilers nicht zusammenpasst, muss
der Lehrer flexibel handeln und sich an die Wahrnehmungsweise des Schiilers anpassen,
denn die Vereinbarkeit des Unterrichts mit den Lerntypen der Schiler ist eine
Voraussetzung fir erfolgreiches Lernen. (Sarasin 1999, 1-6, Prashnig 2000, 265, Peacock
2001, 166)

Wenn die Vorgehensweisen der Lehrer den Lerntypen der Schiler entsprechen,
verbessern sich nicht nur die Leistungen der Schiiler, sondern auch die Wechselwirkung
zwischen den Lehrern und Schulern. Die Schuler finden, dass sie anerkannt werden und
die Lehrer sie ermutigen, auf ihre eigene Art und Weise zu lernen, und die Motivation
sowie das Selbstwertgefuhl der Schiler steigen. Neben der Selbsterkenntnis der Lehrer
ist es von Bedeutung, dass auch die Schuler davon bewusstwerden, wie sie am besten
lernen und wie sie ihre Lernfahigkeiten entwickeln kénnen. Diese metakognitiven
Kenntnisse entwickeln sich nicht von alleine, sondern miissen bewusst mit Hilfe der
Lehrer studiert werden, und durch die gelernten Fertigkeiten kdnnen sich die Schiiler an
der Unterrichtsplanung beteiligen und zu den Vorgehensweisen der Lehrer beitragen. Die
Entwicklung der metakognitiven Kenntnisse, die Beteiligung der Schuler an der Planung
des Unterrichts sowie die Differenzierung, beziehungsweise die Bertcksichtigung der
individuellen Bedirfnisse der Schuler, werden ebenfalls in dem finnischen Lehrplan
erwéhnt (POPS 2014, 30-31). (Reid 1987, 101, Sarasin 1999, 6-8, Prashnig 2000, 65, 81-
85, 289, Moilanen 2002, 30-31)
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3 LERNEN UND TEMPERAMENTE

Menschen besitzen von der Geburt an unterschiedliche Eigenschaften — diese angeborene
Verhaltensweise und Veranlagungen werden als Temperament bezeichnet. Merkmale des
Temperaments sind Erblichkeit sowie relative Bestandigkeit. In der Stirke und Form der
Eigenschaften werden im Laufe des Lebens Verdnderungen eintreten, denn die Umwelt
hat einen starken Einfluss auf das Verhalten der Menschen. Die Unterschiede zwischen
Individuen bleiben aber gewohnlich unveréndert. (Chess & Thomas 1977, 9-10, Buss &
Plomin 1984, 3-4, Bates 1989, 4, Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 19-20)

Das Temperament ist mit der Biologie stark verbunden (Bates 1995, 2). Die Unterschiede
in den Temperamenten spiegeln Unterschiede in angeborener Physiologie und
Neurochemie wider. Das Temperament kann als biologische Personlichkeit eines
Menschen betrachtet werden, beziehungsweise als Teil der Personlichkeit, der stark
erblich ist und von den biologischen Mechanismen geregelt wird. Aus dieser biologischen
Grundlage bearbeitet die Umwelt, das heil3t die Erziehung, Gemeinschaft, Kultur sowie
die individuellen Erfahrungen die Persénlichkeit eines Menschen. Veranderungen in dem
Verhalten eines Menschen sind aber nicht allein auf den Einfluss der Umwelt
zuriickzufuhren, denn die Personlichkeit entwickelt sich im Laufe der Zeit auch aus
biologischen und psychischen Griinden. Das Temperament an sich &ndert sich nicht,
sondern eher die Art und Weise, wie sich die Temperamentziige im Alltag einstellen.
(Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 20-21, Keltikangas-Jarvinen 2015, 43-44)

Die Kenntnisse von dem Temperament sind Mittel der Erziehung. Der Bedarf an
Erziehung entsteht zwar aus dem Temperament des Kindes, das Ziel ist aber nicht das
Temperament, sondern das Verhalten zu verdndern. Die Erziehung richtet sich also an
die Folge des Temperaments in dem Verhalten des Kindes. Ebenfalls bildet das
Temperament die Grundlage fur das Lernen. Die Temperamentziige eines Menschen
spiegeln nicht seine Intelligenz, Kompetenz oder Motivation wider, haben aber einen
grofRen Einfluss darauf, wie er berhaupt den Lernprozessen gegenibersteht und mit
welchen Methoden er am besten lernt. Es kann also behauptet werden, dass die

Unterschiede in Temperamentkonstruktionen erklaren, warum Menschen auf
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unterschiedliche Weisen lernen. (Chess & Thomas 1977, 9-10, Keltikangas-Jéarvinen
20064, 11, 60-61, Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 30-31)

3.1 Kilassifizierung der Temperamente

In der Forschung sind mehrere unterschiedliche Temperamenttheorien zu erkennen. Die
Temperamentforschung begann in den 1950er Jahren und setzte sich in den 1960er Jahren
schnell durch. Das Interesse an den angeborenen Unterschieden und individuellen
Merkmalen der Kinder wurde immer grof3er, und in den 1970er Jahren wurde der Begriff

Temperament aufgefuhrt. (Keltikangas-Jarvinen 2015, 15)

Die unterschiedlichen Temperamenttheorien sind sich Uber die Definition des
Temperaments relativ einig. Die Unterschiede liegen hauptsachlich darin, in wie viele
Kategorien die Temperamentziige eingeteilt werden und als wie stark vererblich das
Temperament betrachtet wird. Wegbereiter der Temperamentforschung sind Stella Chess
und Alexander Thomas, deren Untersuchung weiterhin eine der wichtigsten
Temperamentuntersuchungen ist. In ihrer Temperamenttheorie werden die
Temperamentzige in neun Kategorien eingeteilt, und diese Klassifizierung wird auch in
der vorliegenden Arbeit vorgestellt und verwendet. Weitere bedeutende
Temperamentforscher sind Arnold Buss und Robert Plomin, deren Temperamenttheorie
drei Kategorien beinhaltet. Diese Kategorien heilen Aktivitat, Emotionalitdt und
Sozialitat, und sie sind den meisten Temperamenttheorien gemeinsam. (Chess & Thomas
1977, 9, Buss & Plomin 1984, 4, Keltikangas-Jarvinen 2015, 15, Keltikangas-Jéarvinen
2006b, 86-87)

Die neun Temperamentkategorien von Thomas und Chess heiBen Aktivitat,
Tagesrhythmus, Anpassungsfahigkeit, Annaherung und Rickzug, Sensitivitat,
Reaktionsintensitat, Ablenkbarkeit, Durchhaltevermdgen und Stimmungslage. Wenn das
Temperament eines Menschen beschrieben wird, werden Bestimmungen hoch und
niedrig verwendet — ein Mensch ist also nicht zum Beispiel sehr aktiv, sondern seine
Aktivitét ist hoch. Damit wird gemeint, dass seine Aktivitat hoher ist als der Durchschnitt
in seinem Referenzrahmen wie zum Beispiel unter Menschen im gleichen Alter oder aus
gleichen kulturellen Hintergriinden. (Chess & Thomas 1977, 9, Keltikangas-Jarvinen
20064, 65)
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3.1.1 Aktivitat

Die Aktivitat eines Menschen zeigt sich in dem MaR von Energie, die er in seinen
Aktionen einsetzt, das heillt wie schnell und kréftig er zum Beispiel geht, spricht oder
isst. Neben der Intensitat der motorischen Aktivitat weist der Temperamentzug auf eine
hohe oder niedrige Frequenz der Bewegungen hin. Ein Mensch mit hoher Aktivitat muss
sich standig bewegen und kann nicht lange stillsitzen. Beim Sprechen macht er viele
Gesten und beim Lesen bewegt er meistens seine Finger oder FiiRe. Menschen mit hoher
Aktivitat konnen Ublicherweise leicht erkannt werden. (Bates 1989, 15, Keltikangas-
Jarvinen & Mullola 2014, 47, Keltikangas-Jarvinen 2006a, 76-78)

Die hohe Aktivitdt beeinflusst die Art und Weise, wie Menschen lernen. Im
Schulunterricht lernt ein Schiler mit hoher Aktivitat am besten, wenn er etwas selber
ausprobieren kann. Er kann nicht lange ruhig bleiben oder stillsitzen und beim Lesen und
Schreiben wird er schnell unruhig. Er braucht viel Platz, da er in das Lernen gerne seinen
ganzen Kdorper mit einbezieht. Ein Schiler mit hoher Aktivitét erledigt seine Aufgaben
schnell und eifrig, doch Flichtigkeitsfehler sind fir ihn typisch. Ihm bereitet auch
Schwierigkeiten, die Instruktionen des Lehrers zu Ende zuzuhoren, ehe er schon zu
arbeiten beginnt. Meistens ist er laut und unruhig, und seine Lehrer sowie die Mitschiler
kdnnen sein Benehmen fir stérend halten. Die hohe Aktivitat wird aber auch gerne
geschétzt, besonders spéter im Arbeitsleben, denn sie wird meistens mit hoher Effektivitét
verbunden. (Keltikangas-Jarvinen 2006a, 76-82, Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014,
47-49)

Menschen mit niedriger Aktivitdt machen wiederum alles langsam und brauchen mehr
Zeit um etwas zu erledigen oder zu lernen. Als Kind lernen sie die grobmotorischen
Fahigkeiten langsamer als ihre Altersgenossen und interessieren sich nicht fir
Beschaftigungen, die motorische Begabungen oder Stérke voraussetzen. Wahrend ihre
grobmotorischen Féahigkeiten schwacher als die der Altersgenossen sein kdnnen, sind sie
meistens feinmotorisch begabt und tben ihre Fahigkeiten gerne. Sie arbeiten sorgfaltig,
und die Langsamkeit ihrer Aktionen hat keinen Zusammenhang mit ihrer Intelligenz oder
Entschlussfahigkeit. (Keltikangas-Jarvinen 2006a, 78-80)

Im Schulunterricht braucht ein Schiler mit niedriger Aktivitat einfach mehr Zeit fir alle

Aufgaben. Ihm bereitet Schwierigkeiten, das Tempo seiner Mitschiiler zu halten, und ihm
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gefallen ruhige Téatigkeiten und Umgebungen. Sowohl im Schulunterricht als auch spater
im Arbeitsleben wird Schnelligkeit oft geschatzt, und die niedrige Aktivitat kann als
geringe Intelligenz oder als Mangel an Unternehmungsgeist fehlinterpretiert werden. In
der Schule bevorzugen Prifungen gewohnlich schnelle Schuler, und Menschen mit
niedriger Aktivitat konnen ihr volles Potenzial in der Schule eventuell nicht zeigen.
(Keltikangas-Jéarvinen 2006a, 82-84)

3.1.2 Tagesrhythmus

Der Temperamentzug Tagesrhythmus bezeichnet die RegelméRigkeit und
Voraussehbarkeit der physiologischen Funktionen sowie der alltdglichen Téatigkeiten des
Menschen. Menschen mit hohem Tagesrhythmus brauchen RegelmaRigkeit, Routine und
Ordnung. Schon als Neugeborene essen und schlafen sie zu gleichen Zeiten, und dank
der RegelmaRigkeit fallt es den Eltern gewdhnlich leicht, sie zufrieden zu halten. Doch
bereitet es oft Schwierigkeiten, wenn die Routine gebrochen werden muss, denn
Menschen mit hohem Tagesrhythmus konnen nur sehr schwer flexibel handeln.
(Keltikangas-Jarvinen 2006a, 104-110)

Das Leben der Menschen mit niedrigem Tagesrhythmus bezeichnet Unordnung. Sie
haben kaum Rhythmus und es féllt ihnen schwer, strikten Zeitplanen zu folgen. Doch sind
sie flexibel, weil sie keine bestimmte Routine haben, und ihre Anpassungsféhigkeit ist
ein Vorteil auch im Arbeitsleben. Menschen mit niedrigem Tagesrhythmus eignen sich
besser zum Beispiel fur Schichtarbeit. Sowohl in der Schule als auch im Arbeitsleben
werden aber oft Plnktlichkeit und PlanmaRigkeit geschatzt, und im Vergleich zu
Menschen mit niedrigem Tagesrhythmus werden Menschen mit hohem Tagesrhythmus
bevorzugt. In der Schule hangt es auch von dem Rhythmus des Schiilers ab, zu welcher
Tageszeit er am besten ist, was einen bemerkenswerten Einfluss auf seine Leistungen
haben kann. Der Tagesrhythmus der Schiler spielt also eine groRe Rolle in der Schulwelt,
kann aber in dem Lehrplan kaum berlcksichtigt werden. Von Nutzen ist es jedoch, dass
sich die Lehrer dem Rhythmus der Schiiler bewusstwerden und die Unterschiede in den
Tagesrhythmen erkennen. (Keltikangas-Jarvinen 2006a, 106-110)
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3.1.3 Anpassungsfahigkeit

Der Temperamentzug Anpassungsfahigkeit bezeichnet selbstverstandlich die Art und
Weise, wie Menschen sich an neue Sachen anpassen. Ein Mensch mit hoher
Anpassungsféhigkeit braucht keine Vorplanung und ist von Natur aus sehr flexibel.
Uberraschungen machen ihn nicht unruhig, und er findet sich in unerwarteten und
wechselhaften Situationen gut zurecht. Dank seiner Flexibilitat brauchen seine Wiinsche
oder Bedurfnisse keine besondere Beriicksichtigung, und gewohnlich halten Erzieher
eine  hohe Anpassungsfahigkeit fur einen Vorteil. Ein Kind mit hoher
Anpassungsfahigkeit kann aber leicht vergessen werden und ohne nétige Beachtung
bleiben, besonders in Klassen mit vielen Kindern. (Keltikangas-Jarvinen 2006a, 84-86,
91-92)

Ein Mensch mit niedriger Anpassungsfahigkeit hat Angst vor neuen und unbekannten
Sachen und wehrt sich gegen Veranderungen. Er braucht Routine, VVoraussagbarkeit und
Kontrolle Uber seinen Tagesablauf. Ebenfalls braucht er Zeit und Vorbereitung, um zu
einer anderen Beschaftigung oder Situation iberzugehen. Seine Langsamkeit und sein
Widerstand werden oft als Ungehorsam oder geringe Intelligenz missdeutet, und nur
selten wird verstanden, dass die Probleme in der Schule oder zu Hause auf das

Temperament des Kindes zurlickzufiihren sind. (Keltikangas-Jarvinen 2006a, 86-95)

3.1.4 Annéherung und Rickzug

Unter dem Temperamentzug Anndherung und Rickzug wird die erste Reaktion eines
Menschen auf unerwartete Situationen, neue Menschen oder Uberraschende Ereignisse
verstanden. Diese erste Reaktion bestimmt aber nicht, wie schnell sich der Mensch an die
Verhaltnisse anpasst. Es ist also moglich, dass ein Mensch, der sich gerne zum Beispiel
neuen Menschen annéhert, sich schlecht an sie anpasst, und ein Mensch, der sich zuerst

rickzieht, eine hohe Anpassungsfahigkeit besitzt. (Keltikangas-Jarvinen 2006a, 110-112)

Menschen, die sich gerne neuen Sachen ann&hern, sind extrovertiert, eifrig und
gewohnlich auch impulsiv. Sie werden oft fur soziale Menschen gehalten. Menschen, die
sich zuerst ruckziehen, sind dagegen reserviert und fuhlen sich nicht wohl in neuen

sozialen Situationen. lhre Vorsicht wird oft als Feigheit missdeutet, obwohl sie mit
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bekannten Menschen sehr sozial, mutig und gespréchig sein kdnnen. Wenn der Riickzug
nur mit unbekannten Menschen und in neuen sozialen Situationen auftritt, wird es
Schiichternheit genannt und ist von groRer Bedeutung in dem sozialen Leben des
Menschen und beeinflusst das Selbstgeftihl. In der Schule steht ein Kind, das sich zuerst
zuriuckzieht, unter Stress, wenn es neue Lehrer, Mitschiler und Schulbucher bekommt
oder die Schule oder das Ubliche Klassenzimmer wechseln muss, wahrend ein Kind,
dessen erste Reaktion Annaherung ist, sich fur die Verdnderungen begeistert.
(Keltikangas-Jéarvinen 2006a, 110-118)

3.1.5 Sensitivitat

Menschen mit hoher Sensitivitat bemerken alle Veranderungen in ihrer Umgebung und
in anderen Menschen. Alle ihre Sinnesorgane sind sehr scharf, und die Empfindungen
I6sen bei ihnen eine starke Reaktion aus. Sie leiden unter Larm und vertragen keine
starken Geschmécker oder Gerliche, ebenfalls sind sie empfindlich gegen Kélte und
Hitze. Auler der sensorischen Empfindlichkeit sind Menschen mit hoher Sensitivitét
empfindlich in Bezug auf Emotionen und soziale Situationen. Sie bemerken die Geflihle
anderer Menschen und sind deswegen begabt in sozialen Situationen. Doch werden sie
leicht beleidigt, denn ihnen fallen auch die kleinsten feindseligen Andeutungen auf, auch
wenn sie nicht feindselig gemeint waren, und dartiber hinaus neigen sie oft zu
Uberreaktionen. In der Schule haben sowohl physische als auch psychische Reize einen
negativen Einfluss auf das Lernen der Schiller mit hoher Sensitivitat, beziehungsweise
kodnnen sie sich nicht konzentrieren, wenn es im Klassenzimmer Larm, starke Farben oder
helle Lichter gibt, oder wenn es nach dem Mittagsessen riecht oder zu warm oder zu kalt
ist, oder wenn der Schuler selber zum Beispiel verkuhlt oder beleidigt ist. (Keltikangas-
Jérvinen 20063, 66-73)

Menschen mit niedriger Sensitivitadt sind sich der kleinen Veranderungen in ihrer
Umgebung oder in anderen Menschen nicht bewusst. Sie lassen sich nicht leicht durch
physische oder psychische Reize stéren, und von Riickschlagen erholen sie sich schnell.
In sozialen Situationen sind sie nicht besonders begabt, denn es bereitet ihnen
Schwierigkeiten, die kleinen sozialen Andeutungen zu bemerken und somit zu verstehen,
was die Gesprachspartner mit ihren Aussagen wirklich meinen. Sie lassen sich nicht leicht

beleidigen und bemerken es oft nicht, wenn sie unter anderen Menschen unerwinscht
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sind. In der Schule hat die niedrige Sensitivitat viele Vorteile, denn Schiler mit niedriger
Sensitivitat lassen sich nicht leicht von ihren Aufgaben ablenken. Doch bemerken sie es
nicht, wenn sie selber das Lernen ihrer Mitschiiler storen. (Keltikangas-Jarvinen 20063,
69-71, 74-76)

3.1.6 Reaktionsintensitat

Unter dem Begriff Reaktionsintensitat wird die Starke verstanden, mit der Menschen ihre
Emotionen und Stimmungen artikulieren. Menschen mit hoher Reaktionsintensitét
artikulieren alle Gefiihle stark, und es scheint, als waren sie bald glucklicher und bald
trauriger als ihre Mitmenschen. Die Gefihle an sich brauchen aber nicht starker zu sein
als die der anderen Menschen, der Unterschied besteht darin, wie stark Gefuihle erlebt und
vor allem wir stark sie zum Ausdruck gebracht werden. Menschen mit hoher
Reaktionsintensitat sind laut und dramatisch, und man braucht nicht zu raten, wie sie sich
fuhlen. In der Schule hat die hohe Reaktionsintensitat keinen Einfluss auf das Lernen an
sich, doch beeinflusst sie den Schulbesuch als Ganzes gesehen, indem sie alle sozialen
Kontakte mit den Mitschilern und Lehrern pragt. Die starken positiven oder negativen
Gefuhle kdnnen sich auch auf bestimmte Schulfacher richten. (Keltikangas-Jarvinen
2006a, 119-123)

Wenn ein Mensch niedrige Reaktionsintensitat besitzt, sind seine emotionalen
AuBerungen beherrscht und gelassen. Von auen gesehen ist es kaum zu erkennen, wie
er sich fuhlt, denn er sieht gewdhnlich ruhig aus. Er erfahrt keine auBerordentlichen
Gefuhle, oder driickt sie wenigstens nicht aus. Die Erzieher eines Kindes mit niedriger
Reaktionsintensitat bemerken es oft nicht, wenn bei dem Kind nicht alles in Ordnung ist,
und es kann leicht ohne Trost bleiben. Obwohl die niedrige Reaktionsintensitat
psychisches Unwohlsein verbergen kann, unterstiitzt sie den erfolgreichen Schulbesuch,
denn Emotionen werden nicht zum Problem mit den Lehrern oder Mitschilern.
(Keltikangas-Jarvinen 2006a, 122-123)
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3.1.7 Ablenkbarkeit

Hohe Ablenkbarkeit bedeutet schlechtes Konzentrationsvermdgen — Menschen lassen
sich leicht unterbrechen und von ihren Tatigkeiten ablenken. Einem Menschen mit hoher
Ablenkbarkeit bereitet es Schwierigkeiten, sich auf eine einzelne Sache auf einmal zu
konzentrieren. AuBerdem vergisst er leicht, da er oft von der jeweiligen Sache durch
andere Reize abgelenkt wird. Obwonhl er sich nur sehr schwer auf eine einzelne Sache
konzentrieren kann, ist er begabt, breite Umgebungen auf einmal zu beobachten und eine
groRBe Gesamtheit zu beherrschen. Er hat ein Auge fir Einzelheiten, und ihm bereitet es
auch keinerlei Schwierigkeiten, schnell von einer Tatigkeit zu einer anderen

uberzugehen. (Keltikangas-Jarvinen 2006a, 99-101)

Menschen mit niedriger Ablenkbarkeit besitzen ein gutes Konzentrationsvermégen. In
der Schule lassen sie sich von ihren Aufgaben nicht durch Larm oder Unruhe ablenken,
denn sie kdnnen alle stérenden Faktoren ausschlielen. Doch wenn sie sich nur auf eine
einzelne Sache konzentrieren, beriicksichtigen sie eventuell nicht alle ndtigen Faktoren
in der Umgebung. lhnen fallt es auch schwer, von einer Tatigkeit zu einer anderen
Uberzugehen und das Ziel ihrer Konzentration zu veréndern. In der Schule ist die niedrige
Ablenkbarkeit aber hauptséchlich von Nutzen, und es kann sogar behauptet werden, sie
sei ein Temperamentzug, der den Schulbesuch am besten unterstutzt. (Keltikangas-
Jarvinen 2006a, 101-104)

3.1.8 Durchhaltevermdgen

Menschen mit hohem Durchhaltevermdgen sind ausdauernd und unnachgiebig. Sie
wollen alle Aufgaben pedantisch zu Ende bringen und iben neue Sachen wieder und
wieder, bis sie sie mit Sicherheit beherrschen. Sie wollen nie aufgeben oder Sachen nur
liegenlassen, auch wenn sie dazu aufgefordert werden. Sie werden oft fiir hartnéckig
gehalten, und auch in der Schule wird das hohe Durchhaltevermdgen bald als eine
positive und bald als eine negative Eigenschaft betrachtet — abh&ngig davon, was damit
erreicht werden soll. Ein Schuler, der unnachgiebig seine Aufgaben macht, lernt allem
Anschein nach besser als ein Schuler, der im Unterricht hartnéckig eine Zeichnung

fertigmacht, die er in der Pause angefangen hat. (Keltikangas-Jarvinen 2006a, 95-98)
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Das hohe Durchhaltevermdgen unterscheidet sich von der niedrigen Ablenkbarkeit
dadurch, dass ein Mensch mit hohem Durchhaltevermogen von seiner Tétigkeit abgelenkt
werden kann, doch macht er nach der Unterbrechung mit der Té&tigkeit unnachgiebig
weiter, wéhrend ein Mensch mit niedriger Ablenkbarkeit, der von seiner Tatigkeit einmal
abgelenkt worden ist, eventuell die gleiche Tétigkeit nicht mehr fortsetzt. Das hohe
Durchhaltevermdgen und die niedrige Anpassungsfahigkeit unterscheiden sich
voneinander wiederum dadurch, dass Menschen mit hohem Durchhaltevermégen nicht
von einer Tatigkeit zur anderen tbergehen wollen, wenn sie der Meinung sind, sie seien
noch nicht fertig mit der Tatigkeit, wéahrend Menschen mit niedriger Anpassungsfahigkeit
mit der Tatigkeit nicht aufhéren wollen, weil sie Veranderungen nicht ertragen kénnen.
(Keltikangas-Jarvinen 2006a, 95-96, 102)

Menschen mit niedrigem Durchhaltevermdgen geben wiederum leicht auf und wollen
nicht an einer einzelnen Tétigkeit langfristig arbeiten, besonders nicht, wenn sie ihr Ziel
nicht schnell erreichen kdnnen. Sie werden leicht frustriert und gelangweilt, und gehen
gerne von einer zu einer anderen Tatigkeit Uber. Als Kind brauchen sie viel Unterstlitzung
und Aufmerksamkeit von ihren Eltern und wollen meistens tiberhaupt nicht von ihnen
getrennt sein. Das niedrige Durchhaltevermdgen verlangsamt das Selbstandigwerden
eines Kindes, und auch in der Schule suchen Schiiler mit niedrigem Durchhaltevermogen
nach Aufmerksamkeit, meistens durch stérendes Verhalten. Oft spielen sie in der Klasse
die Rolle eines Unterhalters oder Spalimachers. (Keltikangas-Jarvinen 2006a, 97-99)

3.1.9 Stimmungslage

Das Temperament hat einen Einfluss darauf, ob der Mensch hauptsachlich gut oder
schlecht gelaunt ist. Menschen, deren Laune hauptséchlich positiv ist, sind frohlich und
glicklich, lacheln und lachen viel, sind optimistisch und leichtlebig und kommen nicht
leicht aus der Fassung. Menschen, die zu schlechter Laune neigen, sind dagegen ernsthaft
und schwermitig und machen sich Sorgen auch um die kleinsten Sachen. (Keltikangas-
Jarvinen 2006a, 124)

Die Wechselwirkung zwischen der Temperamentkonstruktion des Menschen und der
Umgebung hat einen groRen Einfluss darauf, ob die Stimmungslage positiv oder negativ

gepragt ist. Wenn das Temperament in der Umgebung gut berticksichtigt wird und der
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Mensch seinem Temperament gemaR unterstitzt wird, fallt es ihm leichter, sich gliicklich
zu fuhlen. Wenn er dagegen standig fehlinterpretiert und wegen seiner angeborenen
Eigenschaften kritisiert wird, wird seine Einstellung zum Leben allem Anschein nach
negativ. Das Zusammenwirken der Stimmungslage mit den anderen Temperamentziigen
ist ebenfalls von groRer Bedeutung — hohe Sensitivitdt oder Reaktionsintensitat
zusammen mit negativer Stimmungslage ist als Temperamentkonstruktion viel
anspruchsvoller als zusammen mit positiver Stimmungslage. Es kann behauptet werden,
die Stimmungslage sei abhéngig von den anderen Temperamentzligen, und in vielen
Temperamenttheorien von heute wird sie nicht mehr als ein einzelner Temperamentzug
betrachtet. (Keltikangas-Jarvinen 2006a, 124-126)

3.2 Wechselwirkung zwischen Temperament und Umwelt

Die einzelnen Temperamentziige bilden individuelle Temperamentkonstruktionen. Das
Temperament ist eine Kombination von Merkmalen, und wenn wir das Temperament
eines Menschen beschreiben wollen, ist die Kombination von grélierer Bedeutung als die
einzelnen Temperamentzige. Die einzelnen Zige spielen eigentlich keine grof3e Rolle,
sofern keiner besonders hoch oder niedrig ist, sodass er das Verhalten des Menschen
dominieren wirde. Die Mehrheit der Menschen besitzt keine hohen oder niedrigen
Temperamentziige, und die duRersten Enden kommen sehr selten vor. Keiner der Ziige
ist auch gut oder schlecht an sich, sondern alle Temperamentziige bekommen ihre
Bedeutung erst in dem Zusammenhang und unter den Bedingungen, in denen sie
auftreten. (Keltikangas-Jarvinen 2006a, 37, Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 23-
24)

Die Umwelt bestimmt, wie die Temperamentziige der Menschen auftreten, und auch die
Temperamentzige haben einen Einfluss auf die Umwelt. Diese Wechselwirkung
bezeichnen Thomas und Chess mit den englischen Begriffen goodness of fit und poorness
of fit — die Wechselwirkung kann also gut oder schlecht sein oder ganz und gar fehlen.
Probleme entstehen, wenn das Temperament eines Menschen und die Umwelt nicht
zusammenpassen und die Erzieher zum Beispiel das Temperament des Kindes gar nicht
verstehen oder berticksichtigen. Wie gut die individuellen Temperamentkonstruktionen
mit der Umwelt zusammenpassen, héngt von den Wertvorstellungen der Gesellschaft,

Erwartungen der Gemeinschaft, von der Kultur und auch von der jeweiligen Situation ab.
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Goodness of fit und poorness of fit sind also keine permanenten Zustande, und die
Wechselwirkung kann zum Beispiel am gleichen Tag einmal gut und einmal schlecht
sein. Auch das Alter und Geschlecht des Menschen kénnen Einfluss darauf haben, wie
gut oder schlecht das Temperament mit der Umwelt zusammenpasst — zum Beispiel ist
der hohe Tagesrhythmus eines Neugeborenen oft ein Vergnugen fur die Eltern, wéhrend
Erwachsenen, die nicht fahig sind, mit ihrem Zeitplan flexibel zu handeln, oft fur
schwierige Menschen gehalten werden, und in westlichen Kulturen werden schiichterne
Médchen oft besser angenommen als schiichterne Jungen. (Chess & Thomas 1977, 11,
38, Chess & Thomas 1980, 90, Keltikangas-Jarvinen 2006a, 37-41, Keltikangas-Jarvinen
2015, 128-129)

Das Temperament eines Menschen und die Umwelt kdnnen miteinander passiv, reaktiv
oder aktiv korrelieren. Eine passive Korrelation entsteht, wenn zum Beispiel ein Kind und
die Eltern das gleiche oder ein ahnliches Temperament haben. In dem Fall gestalten die
Eltern die Umwelt von Natur aus so, dass sie mit dem Temperament des Kindes gut
zusammenpasst — Eltern mit hoher Aktivitat unternehmen viel mit ihren Kindern, deren
Aktivitat ebenfalls hoch ist, und schétzen auch die hohe Aktivitat der Kinder. Die Eltern
gestalten die Umwelt ihres eigenen Temperaments geméaR, und dabei entspricht die
Umwelt auch das Temperament der Kinder. Eine gute Wechselwirkung zwischen dem
Temperament und der Umwelt entsteht also von alleine. (Keltikangas-Jarvinen 2015,
123-124)

Eine reaktive Korrelation entsteht dagegen, wenn die Eltern oder andere Erzieher bewusst
oder unbewusst auf die Temperamentziige der Kinder auf die Weise reagieren, dass sie
sich verstarken oder abschwdachen. Das Temperament des Kindes erregt eine Reaktion in
der Umwelt, und die Eltern versuchen, das Temperament zu verandern. Durch diese
Wechselwirkung entwickelt sich die Personlichkeit des Kindes. Von einer aktiven
Korrelation wird wiederum gesprochen, wenn der Mensch selber versucht, seine Umwelt
SO zu gestalten, dass sie mit seinem Temperament gut zusammenpasst. Fir psychisches
Wohlbefinden ist es wichtig, dass Menschen ihre Temperamentziige erkennen und
akzeptieren und somit fahig sind, eine passende Umwelt fur sich aufzubauen. Sie kdnnen
zum Beispiel eine Arbeit oder Freizeitbeschaftigung finden, wo ihre individuellen
Eigenschaften geschatzt werden und von Nutzen sind, oder sie kdénnen sich fur ihr
Temperament passende Gesellschaft aussuchen. Kleine Kinder kénnen nur entweder eine

passive oder reaktive Korrelation zwischen ihrem Temperament und der Umwelt haben,
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denn sie kdnnen noch nicht selber ihre Umwelt beeinflussen. Auch wenn sie spéter als
Jugendlichen einigermal3en ihre Umwelt organisieren kdnnen, kann von einer wirklichen
aktiven Korrelation erst im Erwachsenalter gesprochen werden. (Keltikangas-Jarvinen
2015, 124-127)

3.3 Temperamente im Schulunterricht

Das Temperament des Schulers ist von grolRer Bedeutung fiir den Schulerfolg. Es hat
einen Einfluss darauf, mit welchen Methoden der Schiiler am besten lernt, wie er sich an
den Schulunterricht sowie an die Lehrer und seine Mitschiiler anpasst, wie er seine
Hausaufgaben macht, was flr eine Wechselwirkung zwischen ihm und den Lehrern
entsteht, wie er in der Schule beurteilt wird, was flr einen Status er in der Klasse hat und
in welche Richtung sein Selbstbild sich wéhrend seiner Schulausbildung entwickelt. Der
Einfluss des Temperaments kann entweder direkt oder indirekt sein — der direkte Einfluss
bezieht sich auf den Lernstil des Schulers und der indirekte auf die Einstellungen und
Erwartungen der Umwelt. (Keogh 2003, 69-76, Kristal 2005, 165, Keltikangas-Jarvinen
& Mullola 2014, 259)

Das Temperament eines Menschen ist unabhéngig von kognitiven Fahigkeiten, doch
beeinflusst es seine kognitive Leistung. Einige Temperamentziige unterstiitzen den
Schulbesuch und passen mit den Erwartungen der Schulwelt gut zusammen, einige Ziige
sind neutral und einige bereiten in der Schule oft Schwierigkeiten. Untersuchungen
beweisen den Zusammenhang zwischen dem Temperament und der akademischen
Leistung — einige Temperamentziige fuhren zu besseren Lernergebnissen (Kristal 2005,
245). Auch wenn das Temperament keinen signifikanten Zusammenhang mit der
Intelligenz hat, unterbewerten Lehrer eventuell die Intelligenz der Schuler mit
bestimmten Charaktereigenschaften. Diese Fehldeutung kann die Erwartungen der Lehrer
und somit das Lernen und Selbstbild der Schuler beeinflussen. (Chess & Thomas 1977,
95-96, Keogh & Kohnstamm 1986, 117-118, Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 37-
38, Keltikangas-Jarvinen 2015, 265)

Nach Untersuchungen schatzen Lehrer oft niedrige Ablenkbarkeit, Anndherung, hohe
Anpassungsféhigkeit, relativ niedrige Aktivitdt sowie niedrige Reaktionsintensitét
(Keogh 1989, 443). Das Durchhaltevermdgen der Schiiler ist ebenfalls von Bedeutung.
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Die Temperamentzlige, die in der Schule oft unterschéatzt werden, kénnen aber auRerhalb
der Schulzeit und spater im Arbeitsleben wertvoll sein. Der Arbeits- und Lernstil, der in
der Schule erwartet wird, entspricht nicht immer den VVoraussetzungen des Arbeitslebens,
und Schiiler mit bestimmten Temperamentziigen kénnen ihre Begabung in der Schule
eventuell nicht zeigen. Es kann sogar behauptet werden, in der Schule gehe viel Potential
verloren. (Martin 1989, 459, Keltikangas-Jarvinen 2006a, 11-12, 214)

Laut Keogh (2003) ist das Temperament nirgendwo von so groRer Bedeutung wie in der
Schule. Wie bereits erwahnt, ist das Temperament eine bestdndige Eigenschaft, deren
Erscheinungsform und Starke sich im Laufe langer Zeit verandern kann. Die
Temperamentunterschiede der Schuler konnen sich also wahrend der Schulzeit
ausgleichen, und die Bedeutung des Temperaments ist am starksten wéhrend den ersten
Schuljahren. Wahrend dieser Jahre lernen die Schuler lernen und legen auch die
Vorstellung fest, wie sie als Lerner sind. Die Schule hat einen sehr groRRen Einfluss auf
das Selbstbild und Selbstgefiihl sowie auf die ganze soziale und emotionale Entwicklung
der Kinder und Jugendlichen, und Probleme in der Schule haben weitreichende
Auswirkungen auf die Zukunft der Schuler. Daruber hinaus ist das Temperament von
besonderer Bedeutung ausgerechnet fiir Kinder und Jugendlichen, weil sie noch keine
aktive Korrelation zwischen ihrem Temperament und der Umwelt haben kénnen. Sie sind
also nicht in der Lage, die Umwelt so zu organisieren, dass sie besser mit ihren
Bedirfnissen und Temperamentziigen zusammenpassen wiirde. (Chess & Thomas 77, 93,
Buss & Plomin 1984, 88, Keogh 2003, 64-65, Kristal 2005 165, 243)

3.3.1 Bedeutung der Lehrer

In der Schule ist das Temperament von besonderer Bedeutung in dem Umgang zwischen
den Schiilern und Lehrern. Goodness of fit zwischen dem Temperament des Schilers und
Lehrers ist zentral fir den erfolgreichen Schulunterricht, und eine schlechte
Wechselwirkung fuhrt meistens zu Unzufriedenheit der Schiiler sowie der Lehrer und
kann sogar Geflhle der Wut, Unféhigkeit und Schuld wecken. Zu einer schlechten
Wechselwirkung tragt oft Mangel an den Kenntnissen und dem Verstandnis fir die
Temperamentziige des Schilers bei. Lehrer als Erzieher tragen die Verantwortung ftr
eine gelungene Wechselwirkung und kdnnen sowohl ihre eigenen Kenntnisse (iber das

Temperament erweitern als auch den Schiilern dabei helfen, ihre eigene
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Temperamentziige zu erkennen und sich des eigenen Temperaments bewusst zu werden.
(Keogh 1989, 441, Keogh 3003, 143-145, 156-157, Kristal 2005, 254)

Lehrer kdnnen die Unterschiede in den Temperamentzligen der Schiiler erkennen, indem
sie sie taglich in dem Unterricht beobachten. Die Erkenntnisse uber die
Temperamentunterschiede ermdglichen es den Lehrern, den Unterricht so zu planen, dass
die Temperamentziige der jeweiligen Schiler so gut wie méglich berticksichtigt werden.
Kein einziger Arbeits- oder Lernstil stimmt mit den Bedirfnissen aller Schuler Gberein,
und es gibt unterschiedliche Mdglichkeiten, gute Resultate zu erreichen. Lehrer sollen
den Schiilern dabei helfen, die besten Lernmethoden fir sich zu finden, die auch mit ihren
Temperamentziigen moglichst gut tbereinstimmen. Oft fiirchten die Lehrer, dass eine
individuelle Behandlung der Schiler zur Ungleichheit fihrt, Schiler mit
verschiedenartigen Temperamenten sehen die gleiche Behandlung aber unterschiedlich,
weshalb gerade eine gleiche Behandlung zur Ungleichheit der Schiler fuhrt. (Keogh
2003, 142, Keltikangas-Jarvinen 2006a, 180-181, 213-214, Keltikangas-Jarvinen &
Mullola 2014, 11, 161)

Lehrer konnen die durch die Temperamentunterschiede entstehende Ungleichheit
vermindern, indem sie die Strukturen der Umwelt umdenken, ihre eigene
Unterrichtsmethode genau betrachten und versuchen, die Schuler individuell anzuleiten.
In dem Unterricht gibt es Faktoren, die zu der Wechselwirkung zwischen dem
Temperament und der Umgebung beitragen, auf die die Lehrer kaum Einfluss haben
kdnnen. Zu solchen Faktoren gehdren zum Beispiel die Anzahl der Schiler, der
Stundenplan der Schule, der nationale Lehrplan sowie die Grofle der Tische im
Klassenzimmer, also ob sie fir eine oder mehrere Personen gedacht sind. Faktoren, die
die Lehrer gut beeinflussen konnen, sind wiederum zum Beispiel die Regeln und
Verhaltensweisen in der Klasse, die Aktivitaten und Anweisungen im Unterricht sowie
die Sitzordnung der Schiiler. Lehrer bestimmen auch, auf welche Weise Gruppen gebildet
werden, wie von einem Thema zu einem anderen oder von der Pause zum Unterricht
ubergegangen wird und wie auf unterschiedliche Probleme in der Klasse reagiert wird.
(Keogh 3003, 144, Keltikangas-Jarvinen 2006a, 187)

In der Planung der Sitzordnung kénnen die Lehrer darauf achten, dass Schiller mit einem
hohen und mit einem niedrigen Durchhaltevermégen einander unterstiitzen konnen, und

Schiiler mit hoher Ablenkbarkeit nicht in der Nahe von anderen Schiilern mit dem
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gleichen Temperamentzug oder mit hoher Aktivitat sitzen sollten, und dass Schiler mit
hoher Aktivitat viel Platz brauchen sowie Schiler mit hoher Sensitivitat oder niedriger
Anpassungsféhigkeit Raum und Ruhe brauchen, um sich besser auf den Unterricht
konzentrieren zu kénnen. Bebilderungen in der Klasse konnen das Lernen vieler Schiiler
fordern, reine Dekorationen sollen aber vermieden werden, denn starke visuelle Reize
kdnnen die Konzentration mancher Schiler stéren, und Bilder, die zum Beispiel den
Biologieunterricht fordern, sollen nicht wahrend des Mathematikunterrichts vorhanden
sein. Besonders Schuler mit hoher Sensitivitit oder hoher Ablenkbarkeit leiden unter

starker Visualisierung im Klassenzimmer. (Keltikangas-Jarvinen 2006a, 192-195)

Lehrer konnen also dazu beitragen, dass Schiler mit unterschiedlichen
Temperamentkonstruktionen im Unterricht mdoglichst gleichwertig bertcksichtigt
werden. Sie kdnnen die Temperamentzlge der Schiler erkennen, tberdies miissen sie
sich aber ihres eigenen Temperaments bewusstwerden. Das Temperament des Lehrers
beeinflusst die Art und Weise, wie er den Unterricht gestaltet und was fur
Unterrichtsmethoden er bevorzugt. Meistens glauben die Lehrer, dass die fiir ihr eigenes
Temperament passenden Unterrichtsmethoden auch fir die Schiler am besten geeignet
sind. Die Lehrer bestimmen also, ob goodness of fit zwischen dem Unterricht und dem
Lernen besteht. Darliber hinaus tragt das Temperament der Lehrer dazu bei, dass sie
unvermeidlich Schiler mit bestimmten Temperamentziigen lieber haben als Schiler mit
anderen Eigenschaften. Die Kenntnisse von dem Temperament helfen zu verstehen,
warum es ihnen leichter féallt, das Handeln einiger Schiiler zu verstehen und mit ihnen
zurechtzukommen. Wichtig ist es, dass diese Schiler im Unterricht nicht unbewusst
bevorzugt werden. (Chess & Thomas 1977, 184, Keltikangas-Jarvinen 2006a, 196, 226,
Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 55, 142)

3.3.2 Hohe Aktivitat im Schulunterricht

Von allen Temperamentziigen ist die Aktivitat eines der wichtigsten in Bezug auf eine
gelungene Wechselwirkung zwischen Kindern und Erziehern. Wenn die Umwelt eines
Kindes mit hoher Aktivitat nur niedrigere Aktivitat versteht und schétzt und dem Kind
nur wenige motorische Tatigkeiten angeboten oder erlaubt werden, wird das Kind
frustriert, und das psychische Unwohlsein zeigt sich meistens als Verhaltensstérungen.

Schonals Kleinkinder sprechen Kinder mit hoher Aktivitat mit ihren Eltern weniger, denn
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alle ihre Energie wird in motorische Téatigkeiten verwendet, und die Eltern wiederum
brauchen viel Energie, auf das Kind aufzupassen. In der Schule sind Lehrer oft der
Meinung, dass Schiler mit hoher Aktivitat sich im Unterricht schlecht benehmen, und
die hohe Aktivitat wird meistens flr einen anspruchsvollen Temperamentzug gehalten.
(Buss & Plomin 1984, 156, Keltikangas-Jarvinen 2015, 145, Kristal 2005, 165)

Wenn Schuler mit hoher Aktivitat lange stillsitzen mussen, brauchen sie ihre Energie
meistens auf eine Art und Weise, die in dem Schulunterricht unerwiinscht ist. Auch sehr
aktive Vorgehensweisen ohne Beruhigungen kénnen ihre Unruhe steigern, und die Lehrer
sollen darauf achten, dass Schiiler mit hoher oder niedriger Aktivitdt sowohl Ruhe als
auch aktive Téatigkeiten brauchen, damit sie nicht aus dem Gleichgewicht kommen und
in angemessenem Verhaltnis stimuliert werden. Auch wenn das Stillsitzen dem Schiiler
mit hoher Aktivitat schwerféllt, kann die Fahigkeit, ruhig sitzen zu kdnnen, das Lernen
bemerkenswert fordern. Doch hauptsdchlich lernen Schiler mit hoher Aktivitat durch
ihren ganzen Korper, und wenn die Bewegung im Unterricht nicht ermdglicht wird, ist
das Lernen nicht erfolgreich, und die Schuler werden zur Schule negativ eingestellt und
unmotiviert. Die negative Einstellung zusammen mit der schlechten Motivation fiihrt zu
schlechtem Schulerfolg, woraus oft ungesundes Selbstgefiihl und mangelnde
Selbstachtung entsteht. Diese steigernde negative Entwicklung beeinflusst die ganze
Personlichkeit des Menschen. (Buss & Plomin 1984, 91, Keltikangas-Jarvinen 2015, 127,
145, Kristal 2005, 246-247, Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 161)

Auch wenn Untersuchungen gezeigt haben, dass das Temperament des Menschen mit der
akademischen Leistung zusammenhangt und manche Temperamentziige zu besseren
Lernergebnissen fihren als andere, bedeutet das nicht, dass zum Beispiel Schiler mit
hoher Aktivitdt nicht fahig waren, effektiv zu lernen. Sie brauchen nur andere
Vorgehensweisen beim Lernen, und die Lehrer tragen die Verantwortung dafur, dass die
hohe Aktivitat gelegentlich im Unterricht zum Vorteil gemacht wird. Schiiler mit hoher
Aktivitat profitieren von Unterrichtmethoden, die das konkrete und funktionale Handeln
ermdglichen und grobmotorische Bewegung in das Lernen mit einbeziehen. Die
Bewegung braucht nicht unbedingt einen Zusammenhang mit dem Lerninhalt zu haben,
und den Schiilern kann zum Beispiel erlaubt werden, sich wahrend des Lesens oder des
Schreibens zu bewegen, wenn die Mitschiiler dabei nicht gestort werden. Auch
Untersuchungen zeigen, dass Verhaltensstorungen im Unterricht weniger Zeit in

Anspruch nehmen, wenn den Schiilern mit hoher Aktivitdit motorische Bewegung
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gestattet wird. Die Beruicksichtigung des Temperaments bedeutet jedoch nicht, dass jede
fir den Temperamentzug kennzeichnende Behandlung erlaubt werden sollte. Von
Bedeutung ist es, dass das Missverhdltnis zwischen den Erwartungen und Forderungen
der Umwelt und der hohen Aktivitat ausgeglichen wird und die Lehrer den Schiilern dabei
anweisen, worauf sie im Schulunterricht ihre Energie richten kdnnen. (Chess & Thomas
1977, 32, 188, Kristal 2005, 245, 249, Keltikangas-Jarvinen 2006a, 179-180, 190-191,
203)
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4 FREMDSPRACHENUNTERRICHT IN FINNLAND

In Finnland ist das Lernen einer Fremdsprache obligatorisch. Meistens beginnt das
Lernen dieser Al-Sprache in der dritten Klasse der Gesamtschule im Alter von neun
Jahren, manchmal auch schon friiher. Schon vor dem Beginn des formalen Unterrichts
konnen Schiiler mit Fremdsprachen bekannt gemacht werden, indem sie zum Beispiel
durch Spiele und Lieder Fremdsprachen und fremde Kulturen kennenlernen — dieses
frihe Fremdsprachenlernen, das nicht von dem Lehrplan geregelt wird, wird
Sprachdusche genannt. Im formalen Schulunterricht beginnen alle Schiler wahrend der
ersten sechs Jahre der Gesamtschule das Lernen einer zweiten obligatorischen Sprache,
einer B1-Sprache. Dazu konnen sie sich eventuell noch eine dritte fakultative
Fremdsprache aussuchen, in allen Schulen und Gemeinden ist diese Mdglichkeit aber
nicht vorhanden. Das Lernen dieser A2-Sprache kann nach der obligatorischen Al-
Sprache begonnen werden, gewdohnlich in der vierten oder flinften Klasse im Alter von
10 oder 11 Jahren. Wéhrend der zwei letzten Jahre der neunjahrigen Gesamtschule
kénnen die Schiiler eventuell noch eine fakultative Fremdsprache wéhlen, die B2-Sprache
genannt wird. B3-Sprachen kénnen nach der Gesamtschule in der gymnasialen Oberstufe
gelernt werden. (Koikkalainen, Takala & Tuokko 2011, 10, POPS 2014, 125-128, 227,
324-325, LOPS 2015, 145-146, Bérlund, Nyman & Kajander 2015, 77-78)

Neben der Muttersprache lernen alle Schuler in Finnland entweder Finnisch oder
Schwedisch, weil diese Amtssprachen Finnlands sind. Hauptsachlich lernen die
finnischsprachigen Schiiler Schwedisch als eine B1-Sprache, manchmal auch als eine Al-
oder A2-Sprache. Meistens ist die Al-Sprache aber Englisch, und im Jahr 2016 haben
74,56 % der Schiler der finnischen Gesamtschule Englisch als A1-Sprache gelernt, das
hei3t insgesamt 401 720 von allen 538 780 Schilern. Andere im Jahr 2016 meistgelernte
Al-Sprachen waren Finnisch (4,91 %), Schwedisch (0,89 %), Deutsch (0,84 %),
Franzosisch (0,81 %), Russisch (0,30 %) und Spanisch (0,13 %). Die beliebtesten A2-
Sprachen waren Englisch (5,31 %), Schwedisch (4,50 %) und Deutsch (3,51 %)
(Abbildung 1, 38), und insgesamt 16,58 % der Schuler haben eine fakultative A2-Sprache
gelernt. Wéhrend der drei letzten Jahre der finnischen Gesamtschule war die am
haufigsten gelernte B1-Sprache Schwedisch mit 35,56 % der allen Schiler und sogar
99,52 % von denjenigen Schiilern, die eine B1-Sprache gelernt haben. Die beliebtesten
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B2-Sprachen waren Deutsch, Franzosisch, Spanisch und Russisch (Abbildung 2).
Insgesamt 11,44 % der Schiller der drei letzten Jahre der Gesamtschule haben im Jahr
2016 eine fakultative B2-Sprache gelernt. (POPS 2014, 125, 197-198, Tilastokeskus
2017)

Die meistgelernten A2-Sprachen in den ersten sechs Jahren
der finnischen Gesamtschule im Jahr 2016

18000
16000
14000

12000
10000
8000
6000
4000

2000 l
0

Englisch Schwedisch Deutsch Franzosisch

Abbildung 1. Die meistgelernten A2-Sprachen in den ersten sechs Jahren der finnischen
Gesamtschule nach Schiilerzahl im Jahr 2016. Quelle: Tilastokeskus 2017.

Die meistgelernten B2-Sprachen in den letzten drei Jahren
der finnischen Gesamtschule im Jahr 2016
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Abbildung 2. Die meistgelernten B2-Sprachen in den letzten drei Jahren der finnischen
Gesamtschule nach Schiilerzahl im Jahr 2016. Quelle: Tilastokeskus 2017.

Von denjenigen Schiilern der ersten sechs Jahre der finnischen Gesamtschule, die eine
Al-Sprache lernen, haben im Jahr 2016 1,10 % Deutsch als Al-Sprache gelernt. Der
entsprechende Anteil der A2-Sprache betrug 22,22 % und der B1-Sprache 0,04 %.
Insgesamt haben 3,90 % aller Schiiler der ersten sechs Jahre der Gesamtschule Deutsch
gelernt, der entsprechende Anteil der drei letzten Jahre der Gesamtschule betrug 10,75 %.
Von allen Schilern, die eine A2-Sprache gelernt haben, haben 0,91 % Deutsch als A2-
Sprache gelernt, der Anteil der B1-Sprache betrug 0,19 % und der B2-Sprache sogar
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46,33 %. Im Jahr 2016 haben insgesamt 33 023 Schuler der allen 538 780 Schuler der
finnischen Gesamtschule Deutsch als Fremdsprache gelernt, als Prozentsatz entspricht
die Anzahl 6,13 %. Wahrend des letzten Jahrzehntes ist das Lernen der deutschen Sprache
in Finnland zurtickgegangen, und zum Beispiel im Jahr 1997 haben beinahe 20 % der
Schiler Deutsch als eine A2-Sprache gelernt. Im Jahr 2000 entsprach der Anteil in dem
funften Jahr der Gesamtschule 14,4 %, funf Jahre spater 8,6 %, zehn Jahre spater 5,5 %,
und im Jahr 2016 war der Anteil der ganzen Gesamtschule nur noch 3,5 %. Uberhaupt
werden in Finnland neben Finnisch, Schwedisch und Englisch immer weniger Sprachen
gelernt, und die Fremdsprachenauswahl der Schulen ist enger geworden. Dar{iber hinaus
haben andere Sprachen, insbesondere Spanisch, an Beliebtheit gewonnen. Weiterhin
bleibt Deutsch aber beliebter als die anderen meistgelernten Fremdsprachen Franzosisch,
Russisch und Spanisch, und der DaF-Unterricht ist offensichtlich von Bedeutung in der
finnischen Gesamtschule. (Koikkalainen, Takala & Tuokko 2011, 18, Opetushallitus
2015, Tilastokeskus 2017)
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5 LEHRWERKE UND LEHRWERKFORSCHUNG

Lehrwerke sind traditionell ein bestédndiger Teil des Schulunterrichts. Im
Fremdsprachenunterricht bestimmen sie oft die VVorgehensweisen der Lehrer, den Verlauf
des Unterrichts, die Sozialformen sowie die Verwendung der anderen Unterrichtsmittel
wie zum Beispiel der Tafel, der Kopien oder der auditiven Medien. Die bedeutungsvolle
und einflussreiche Stellung der Lehrwerke hat auch das Interesse der Forscher erweckt,
doch als Forschungsfeld ist die Lehrwerkforschung noch relativ neu — erst in den 70er
Jahren etablierte sie sich im Feld der Forschung. (Kast & Neuner 1994, 8-9, Neuner 2007,
400)

Neuner (2007) definiert den Unterschied zwischen den Begriffen Lehrbuch und
Lehrwerk. Das Lehrbuch ist ein einziges und eigenstandiges Werk, das alle zum Lernen
und Lehren benotigten Materialien enthélt. Das Lehrwerk wiederum besteht aus mehreren
Lehrwerkteilen, wie zum Beispiel aus dem Text- und Ubungsbuch sowie auditiven
Materialien, und der Einsatz der Teile wird in Lehrerhandreichungen dargestellt.
Ebenfalls im Feld der Forschung kdnnen zwei Begriffe voneinander unterschieden
werden. Die Lehrwerkforschung konzentriert sich auf die Analyse der Lehrwerke und
bezieht sich auf die Rolle der Lehrwerke im Unterricht sowie deren Einfluss auf das Lern-
und Lehrgeschehen. In der Lehrwerkkritik wird die Geeignetheit der Materialien fur
bestimmte Lernergruppen nach bestimmten Kriterien untersucht, und eventuell
Empfehlungen und Verbesserungsvorschldge gemacht. Mit Hilfe der Kriterien kdnnen
die subjektiven Vorstellungen der Forscher objektiver gemacht werden. Der Bedarf an
Beurteilung der Lehrwerke entsteht nach Neuner (2007), wenn entweder mehrere
Lehrwerke zur gleichen Zeit vorhanden sind, die Materialien aus mehreren Teilen
bestehen oder die Lernergruppen heterogen sind und zum Beispiel die Motivation oder
die Lernvoraussetzungen der Schiler variieren. (Kast & Neuner 1994, 17, Neuner 2007,
399-401)
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5.1 Bedeutung der Lehrwerke im finnischen DaF-Unterricht

Der Fremdsprachenunterricht wird in Finnland von dem finnischen Lehrplan geregelt.
Der giiltige Lehrplan stammt aus dem Jahr 2014, und der vorige Lehrplan ist zehn Jahre
friher im Jahr 2004 verfasst worden. In dem Lehrplan werden alle fir die Schulerziehung
und den Schulunterricht relevanten Umstdnde bestimmt, wie die Werte, Ziele,
Vorgehensweisen und Inhalte des Unterrichts und der verschiedenen Schulfacher sowie
das Lernkonzept und die Beurteilung der Schiler. Das Ziel des nationalen Lehrplans ist
es, die Erziehung und den Unterricht landesweit zu standardisieren, und von allen
Gemeinden, Schulen und Lehrern sowie den Verfassern der Lehrwerke wird erwartet,
dass sie den gltigen Lehrplan befolgen. (Huhta u. a. 2008, 53-54, POPS 2014)

Lehrwerke spielen traditionell eine groBe Rolle in dem finnischen Schulunterricht.
GemaR der Gesetzgebung sind der Schulunterricht sowie die Lehrwerke und andere
Unterrichtsmaterialien fiir die Schiiler kostenlos (Perusopetuslaki 2003, 31 §), und
gewohnlich beruht der Verlauf des Unterrichts in manchen Schulfachern auf der
Benutzung von Lehrwerken. Eine breite Umfrage aus dem Jahr 2008 zeigt, dass 98 % der
Fremdsprachenlehrer Textblicher im Unterricht haufig benutzen, und 95 % benutzen
haufig ebenfalls die entsprechenden Ubungsbiicher. Auch die Mehrheit der Schiiler nennt
Lehrwerke als die meist verwendeten Unterrichtsmaterialien — 94 % der befragten
Schiler meinen, dass Textbicher im Unterricht hdufig benutzt werden, und 90 % der
Schiiler erwihnen ebenfalls die Ubungsbiicher. Auch eine Untersuchung aus dem Jahr
2011 zeigt, dass Schiler Lehrwerke fir zentrale Lernmittel halten (Dufva & Nikula
2011). Nach der Umfrage aus dem Jahr 2008 halten Fremdsprachenlehrer Textblcher und
Ubungsbiicher fiir die allerwichtigsten Unterrichtsmaterialien — die Halfte der befragten
Lehrer hat mit der Behauptung Ubereingestimmt, Lehrwerke seien die wichtigsten
Unterrichtsmaterialien, und noch 39 % der Lehrer haben der Behauptung teilweise
zugestimmt. Als andere Materialien werden Audio- und Bildmaterialien sowie Kopien
und Folien erwahnt. Sogar 37 % der Befragten Fremdsprachenlehrer waren der Meinung,
dass sich alle fur den Unterricht wesentlichen Materialien in Lehrwerken befinden.
(Karvonen 1995, 11, Huhta u. a. 2008, 64, 94-98, Elomaa 2009, 31)

In Finnland ist die Stellung der Lehrwerke institutionell und sehr einflussreich, und sie
kdnnen sogar als ein versteckter Lehrplan betrachtet werden. In manchen Schulféchern

bilden sie die Rahmen fiir den Unterricht und beeinflussen die Unterrichtsmethoden



42

sowie die Lernkonzepte der Lehrer. Laut Kyyrénen und Penttinen (2005) kdnnen die
Lehrer sogar als Ratgeber bei der Verwendung von Lehrwerken betrachtet werden. Die
Lehrwerke bestimmen den Verlauf des Unterrichts, und die Schiiler werden von Anfang
an in den Beschaftigungen der Lehrwerke sozialisiert. Im Fremdsprachenunterricht
bestehen die Lehrwerke gewdhnlich aus einem Textbuch und einem Ubungsbuch, und in
einer Lehrwerkuntersuchung von Kyyrdénen und Penttinen (2005) ist festgestellt worden,
dass die Ubungsbiicher im Unterricht von groRerer Bedeutung sind als die
entsprechenden Textbiicher, und die Textbiicher eigentlich die Ubungsbiicher erganzen
und nicht andersherum. Gerade die Ubungsbiicher beeinflussen héufig die
Unterrichtsplanung und ermdglichen es den Lehrern, in der Rolle eines Ratgebers zu
handeln. Gewdhnlich sind die Lehrwerke auf die Art und Weise verfasst worden, dass
sich die Ubungen der Ubungsbiicher direkt auf die Schiiler beziehen. Auch wenn Lehrer
Spezialisten der Zielsprache sind, wird in den Aufgabenstellungen den Schulern nur
selten geraten, sich an die Lehrer zu wenden. Dartiber hinaus ist in den VVorworten der
untersuchten Lehrwerke ausgedruckt worden, dass das Lernen vorwiegend durch die
Lehrwerke erfolgt. Laut Kyyrénen und Penttinen (2005) vermindert sich die Bedeutung
der Lehrer im Schulunterricht wegen der Benutzung der Lehrwerke, oder zumindest wird
die Verminderung durch die Verfassungsweise der Lehrwerke ermdglicht. (Karvonen
1995, 11-12, 213, Kyyrdnen & Penttinen 2005, 82-83, 87, 90, Huhta u. a. 2008, 64, 67,
90)

Untersuchungen zeigen also, dass Lehrwerke im finnischen Fremdsprachenunterricht
haufig und gerne benutzt werden. Laut Ruuska (2015b) sind viele Schiiler Lehrwerken
zugetan, und nach Bérlund (2012) werden Lehrwerke von Lehrern haufig aus
Bequemlichkeit benutzt. Besonders fiir junge und unerfahrene Lehrer hat der Gebrauch
von fertigen Unterrichtsmaterialien viele Vorteile, und auch die erfahrenen Lehrer
kdnnen ihre Unterrichtsplanung aus Gewohnheit auf Lehrwerken beruhen lassen. Doch
der Bedarf an Berlcksichtigung der individuellen Bedirfnisse der Schiiler sowie die
Wahrnehmung von der méchtigen und steuernden Rolle der Lehrwerke haben auch Kritik
an Lehrwerke ergeben, und nach Ruuska (2015b) steht man in der finnischen
Lehrerausbildung Lehrwerken héufig kritisch gegenuber. Sie ist der Meinung, dass die
Studierenden mit Lehrwerken bekannt gemacht werden sollen und es in der Ausbildung
insbesondere behandelt werden solle, wie Lehrwerke verfasst werden und was fir
Faktoren in dem Aufstellungsprozess beriicksichtigt werden mdissen, sowie wie die

verfassten Lehrwerke im Unterricht benutzt werden und wie sie den Lehrern am besten
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dienen kdnnen. Bei dem Gebrauch der Lehrwerke muss beachtet werden, dass sie die
Schiler nicht von allein unterrichten kénnen, sondern die Rolle des Lehrers ist es, die
ausgewahlten Unterrichtmaterialien den individuellen Bedurfnissen der Schiler sowie
seinem eigenen Lehrstil gemaR zu benutzen. (Barlund 2012, 166, Ruuska 2015b, 43-45,
Vuorinen 2015, 127)

Die von Ruuska (2015b) angeftihrte Lehrwerkkritik zeigt sich auch konkret im finnischen
Schulunterricht - ein Beispiel stellt das Pilotprojekt Deutschunterricht ohne Lehrbuch
von Bérlund (2012) dar. Zwei Jahre lang wurden 17 finnische Schuler der funften Klasse
der Gesamtschule im Fach Deutsch als Fremdsprache ohne Lehrbicher anhand
authentischen Materialien unterrichtet. Das Pilotprojekt war ein Teil des nationalen
Projekts Kielitivoli, das von dem Zentralamt fiir Unterrichtswesen finanziert wurde und
dessen Ziel war, den Fremdsprachenunterricht der finnischen Gesamtschule zu
entwickeln. Zu den Zielen des Pilotprojekts gehdrten die Entwicklung und Erforschung
des Fremdsprachenunterrichts sowie des Fremdsprachenerwerbs des Deutschen,
insbesondere sollte der Einfluss authentischer Lehrmaterialien auf die Motivation und
Handlungsféhigkeit der Schuler untersucht werden. Nach dem ersten Jahr des
Pilotprojekts wollte keiner der 17 Schiler mit dem Lehrbuch lernen, und die mit den
Schilern gemachten Interviews spiegeln wider, dass der Unterricht ohne Lehrbuch von
allen Schulern motivierend empfunden wurde, weil die authentischen Materialien auf ihre
eigenen Interessen und BedUrfnisse eingingen. (Koikkalainen, Takala & Tuokko 2011, 9,
Barlund 2012, 158, 174-180)

Nach Kast und Neuner (1994) kann ein Unterricht ganz ohne Lehrwerke jedoch auch
Nachteile beinhalten — zum Beispiel kann die Aufbewahrung von verschiedenartigen
Materialien Schwierigkeiten bereiten, und besonders problematisch kann die Stellung in
dem Fall werden, wenn Schiller oder Lehrer die Schule wechseln oder Schiiler wegen
Krankheit oder anderer Abwesenheit vom Unterricht den Unterrichtsstoff selbstandig
nachholen missen. Kast und Neuner (1994) empfehlen einen Kompromiss zwischen
Unterricht ganz ohne Lehrwerke und Vorgehensweisen, die vollstandig auf Lehrwerken
beruhen — Lehrwerke kdnnen mit authentischen Zusatzmaterialien erganzt werden, und
dartber hinaus muss in dem Einsatz der Lehrwerke Rucksicht auf die individuellen

Bedurfnisse der Schiiler ggnommen werden. (Kast & Neuner 1994, 27, 115)
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5.2 Digitale Unterrichtsmaterialien

Die schnelle Entwicklung der Technologie fordert auch die Entwicklung schulischer
Unterrichtsmaterialien. Neben den traditionellen Schulbiichern stehen Lehrern vielféltige
digitale Unterrichtmaterialien und Lernumgebungen zur Verfiigung, und die Auswahl
wird immer groBer. Es kann angenommen werden, dass digitale Unterrichtsmaterialien
auch im Schulunterricht immer mehr an Bedeutung gewinnen, weil sie durch vielseitige
und spielerische Aktivitaten die Schiiler motivieren und Abwechslung in den Unterricht
bringen. Digitale  Materialien ermdglichen  ebenfalls einen individuellen
Unterrichtsverlauf und erleichtern und férdern die selbstédndige Arbeit der Schiiler, auch
auflerhalb der Schulzeit. Mit Hilfe der Technologie kdnnen die Schiler unmittelbares
Feedback bekommen, auch wenn der Lehrer nicht anwesend ist. Die Lehrer wiederum
kdnnen sich von der vielfaltigen Auswahl der digitalen Materialien diejenigen aussuchen,
die fir ihre Schuler am besten geeignet sind, und auch in den Materialien kénnen
individuelle Bedirfnisse der Schiler besser bericksichtigt werden als in den
traditionellen Schulbiichern. Beispielsweise kdnnen unterschiedliche Versionen einer
bestimmten Ubung vorhanden sein, und die Technologie kann die Schiiler beim Lernen
auch beobachten und bemerken, wie sie sich entwickeln und welche Ubungen ihren
Bedirfnissen am besten entgegenkommen. Die Technologie macht es fur die Lehrer
auBerdem leichter, ihre eigenen Ubungen zu planen und zu verwirklichen, und im Internet
kdénnen Materialien auch leicht verteilt werden. Neben den traditionellen Buchverlagen
konnen neue Akteure an der Herstellung von Unterrichtsmaterialien teilnehmen.
(Hailikari, Lindblom-Ylanne & Postareff 2015, 48, Kankaanranta 2015, 11, 14,
Korhonen, Tamminen & Sokratous 2015, 32, Sankila 2015, 26-27, Tossavainen 2015,
187, Vuorinen 2015, 122-124)

Auch wenn digitale Unterrichtmaterialien viele Vorteile haben, werden sie besonders in
der finnischen Gesamtschule noch relativ wenig verwendet. Griinde dafur liegen unter
anderem in der Finanzierung, und in manchen Schulfachern sind noch wenige oder keine
hochwertigen Materialien vorhanden. Die Benutzung von digitalen Materialien ist sehr
unterschiedlich nicht nur unter verschiedenen Schulfachern, sondern auch zwischen
Schulen und Gemeinden, auch wenn die Verhéaltnisse der Schiler landesweit gleichwertig
sein sollten. In einigen Schulen werden sogar allein digitale Unterrichtmaterialien
benutzt, allgemein ist der Gebrauch von Technologie aber gering. Neben den finanziellen

Grinden und zum Beispiel der Bedeutung der Datenverkehrsverbindungen der Schulen
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kénnen auch die Einstellungen der Lehrer oder anderer Personen des Schulwesens zu der
Verwendung von Technologie beitragen, und tatsachlich kann sich die Menge der Arbeit
am Anfang Uberreichlich vermehren, wenn neue Vorgehensweisen gelernt werden und
der Umgang mit neuen Geraten oder Programmen gelernt werden muss. Darlber hinaus
kann die Digitalisierung des Unterrichts zu Verminderung der Wechselwirkung zwischen
den Schilern fuhren, und auch andere Folgen sind noch nicht ausfiihrlich untersucht
worden. Die Abnahme der Bedeutung der Lehrer kann jedoch kaum befiirchtet werden,
denn besonders in der Gesamtschule brauchen die jungen Schuler vor allem Anwesenheit
der Erwachsenen und Erziehung — die Schule funktioniert einfach nicht ohne Lehrer.
Allerdings kann sich die Rolle des Lehrers im Laufe der Zeit und mit der Entwicklung
der Technologie verdndern. (Hailikari, Lindblom-Ylanne & Postareff 2015,
Kankaanranta 2015, 11-12, 16-18, Korhonen, Tamminen & Sokratous 2015, 32-33, 48,
Sankila 2015, 26-28)

Im Fremdsprachenunterricht beinhalten die Lehrwerkserien vielseitige Materialien, die
eventuell digitale Einheiten beinhalten. Neben den Text- und Ubungsbiichern oder
Lehrbilichern sind meistens zusétzliche Materialen sowohl fur die Lehrer als auch fir die
Schiler vorhanden, und viele Lehrwerkserien beinhalten ebenfalls Aufgaben, die im
Internet gemacht werden, digitale Zusatzmaterialien fiir die Lehrer und kirzlich auch
Bicher im digitalen Format. Besonders gut eignen sich die Internetaufgaben fur das
selbstindige und drillende Uben des Wortschatzes sowie der Grammatik, und mit Hilfe
von spielerischen Elementen kann versucht werden, das Interesse der Schiiler zu wecken
und somit die Zeit zu vermehren, die sie fur die Ubungen verwenden wollen. Auch
Mobilgeréte werden allmahlich ein Teil des Fremdsprachenunterrichts, in Finnland sind
aber noch wenige fir den Schulunterricht gedachte Materialien fir sie vorhanden. Das
Interesse an der Mdoglichkeit, Mobilgerate in den Unterricht mit einzubeziehen, um die
Schiler besser motivieren zu kodnnen, ist relativ gro gewesen, doch bereiten die
wechselhaften Gerdte und Programme der Schulen Schwierigkeiten auch fir die
Hersteller der Materialien. Auf jeden Fall ist die Entwicklung der Technologie und der
digitalen Unterrichtsmaterialien schnell gewesen und wird allem Anschein nach immer
schneller, doch bleiben die traditionellen Schulbiicher weiterhin vorlaufig die wichtigsten
Unterrichtmaterialen in dem Fremdsprachenunterricht der Gesamtschule. (Vuorinen
2015, 118-126)



46

5.3 Fruhere Fremdsprachenlehrwerkforschung in Finnland

Im finnischen Fremdsprachenunterricht hat das Benutzen von Lehrwerken lange
Traditionen, und Lehrwerke sind seit langem die wichtigsten Lehrmittel der
Fremdsprachenlehrer. In  den meistgelernten  Fremdsprachen sind mehrere
Lehrwerkserien vorhanden, und die Konkurrenz der Verlage ist ein Ansporn fir die
Entwicklung der Materialien. Nach Kast und Neuner (1994) ist die Lehrwerkbeurteilung
in vielen Landern kein Thema, weil Alternativen nicht erhaltlich sind. Auch wenn
Lehrwerke in Finnland von groRer Bedeutung sind und in den meisten Schulfachern
alternative Lehrwerkserien vorhanden sind, sind sie relativ wenig erforscht worden. Im
Feld der Fremdsprachen ist das Interesse an Lehrwerken grofRer gewesen, und sie sind
besonders in Magisterarbeiten untersucht worden. Doch Hiidenmaa (2015) wundert sich,
warum Forscher nur wenig Interesse an dem systematischen Erforschen der Lehrwerke
haben. In den Datenbasen der Bibliotheken hat sie beinahe 800 Untersuchungen
gefunden, in denen Lehrwerke von Interesse waren, und sogar 95 % der Untersuchungen
waren Magisterarbeiten, die als Abschlussarbeiten nicht zur Forschung gezahlt werden
konnen. Laut Ruuska (2015a) sind die Lehrwerke auf falsche Weise
Selbstverstandlichkeit geworden, und darum haben sie nur in wenigem MaRe das
Interesse der Forscher erweckt. (Hiidenmaa 2015, 27-28, 34, Kast & Neuner 1994, 9, 131,
Ruuska 2015a, 18)

In Finnland sind die Lehrwerke der Gesamtschule am meisten untersucht worden, doch
befinden sich in den Databasen der Bibliotheken auch Untersuchungen zu Lehrwerken
der gymnasialen Oberstufe, der beruflichen Bildung und der Fachhochschule sowie
einzelne Untersuchungen zu Biichern, die an Universitaten benutzt werden. Lehrwerke
sind hauptsachlich mit qualitativen Methoden untersucht worden, und von besonderem
Interesse sind die schriftlichen Texte der Biicher gewesen. Die Inhalte, sprachlichen Stile
sowie Bebilderungen sind gerne analysiert worden, und auch die Erfahrungen der Schiiler
und Lehrer sind durch Interviews untersucht worden. Im Bereich der Fremdsprachen sind
neben der Sprache zum Beispiel das Lernen der Aussprache, Grammatik, miindlichen
Kompetenz und des Wortschatzes sowie die Authentizitat, kulturelle und geschichtliche
Inhalte und Gebrauch der Lieder vom Interesse gewesen. VVon besonderer Bedeutung sind
die Themen des gultigen Lehrplans gewesen, wie zurzeit zum Beispiel die
Handlungsorientierung. Auch die digitalen Unterrichtsmaterialien und -methoden haben

das Interesse der Untersucher erweckt. Nach Hiidenmaa (2015) haben Lehrwerke
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besonders Humanisten und Erziehungswissenschaftlern gute Untersuchungsfragen und
Materialien geboten, doch weist sie darauf hin, dass neben den Inhalten die
Aufmerksamkeit zunehmend auf die Benutzungsweisen der Lehrwerke sowie auf
verschiedene Lese- und Lernstile gerichtet werden kdnnte. (Hiidenmaa 2015, 27-37, Kast
& Neuner 1994, 100-108)

Wie bereits erwahnt, ist die Lehrwerkforschung als Forschungsfeld noch relativ neu, denn
erst in den 70er Jahren ist sie ein bestandiger Teil der Forschung geworden. In Jyvaskyla
haben die Professoren Takala und Sajavaara ab den 70er Jahren Lehrwerke in mehrere
Untersuchungen mit einbezogen, und zum Beispiel die Lizentiatsarbeit sowie die
Dissertation von Maijala (2000 & 2003) und die Dissertation von Elomaa (2009) kénnen
eindeutig zur Lehrwerkforschung gerechnet werden. Ebenfalls in der Dissertation von
Tergujeff (2013) werden Lehrwerke behandelt. In Magisterarbeiten sind Lehrwerke
beinahe in allen Universitaten untersucht worden, doch besonders viel in Jyvaskyla und
Helsinki. Im Fach Deutsche Sprache und Kultur oder Deutsche Philologie haben zum
Beispiel Pasanen (2007), Mantyld (2015) und Rentola (2017) die Aussprache oder
Aussprachelibungen, Lehtonen (2010) die Standardvarietaten, Mutanen (2015) die
Authentizitat, Leskinen (2015) und Tahkola (2015) die miindlichen Ubungen und
Ké&éaridinen (2017) die Darstellung der Verbalrektion in ausgewéhlten finnischen DaF-
Lehrwerken untersucht oder die Lehrwerke mit denen von anderen Sprachen verglichen.
In der Magisterarbeit von Laaksonen (2012) wird ein finnisches und ein deutsches
Leselernbuch miteinander in Bezug auf die benutzten Leseverfahren sowie die
Berucksichtigung der verschiedenen Lerntypen verglichen und unter anderem
festgestellt, dass die kinasthetischen Lerner in dem finnischen Leselernbuch
vernachléssigt werden. (Hiidenmaa 2015, 34, Kast & Neuner 1994, 9)



48

6 ANALYSETEIL

In dem Theorieteil dieser Arbeit wird dargestellt, dass physische Bewegung das Lernen
aller Schuler fordern kann, und dass insbesondere Schiiler, die vorwiegend durch den
Kinésthetischen Sinneskanal wahrnehmen, und Schiller mit hoher Aktivitat als
Temperamentzug darunter leiden, wenn sie sich im Schulunterricht nicht bewegen
kdnnen. Ebenfalls wird festgestellt, dass Lehrwerke héaufig bestimmen, fur welche
Vorgehensweisen die Lehrer sich im finnischen Fremdsprachenunterricht entscheiden. In
diesem Teil der Arbeit wird untersucht, in welchem Umfang Vorgehensweisen mit

Bewegungen in sieben DaF-Lehrwerkserien der finnischen Gesamtschule vorkommen.

6.1 Erlauterung der Begriffe und Untersuchungsfragen

Um Kiriterien flr die Analyse aufzustellen und Untersuchungsfragen zu formulieren,
muss genau angegeben werden, was unter dem Begriff Bewegung verstanden wird.
Bewegungen bedeuten alle wahrnehmbaren Anderungen in der Stellung aller Kérperteile,
oder wie in dem Theorieteil bereits erwahnt, kdnnen sogar die Lebensfunktionen als
Bewegungen betrachtet werden. Bewegungen beruhen auf motorischer Kontrolle, und
motorische Leistungen beziehen sich auf die Austibung von Bewegungen. Nach Burton
und Miller (1998) werden unter dem Begriff motorisch die inneren Prozesse verstanden,
die zu den Bewegungen fiihren, wahrend Bewegungen &uf3erliche und wahrnehmbare
Folgen der motorischen Leistungen bedeuten. Ebenfalls in dieser Arbeit wird die
Bewegung als eine duRerliche Tétigkeit betrachtet, die in Anderungen der Korperteile
wahrzunehmen ist. (Burton & Miller 1998, 43, 366, Gallahue & Osmund 2002, 13-14,
Laasonen 2015, 16)

Die motorischen Fahigkeiten der Menschen kénnen in Bezug auf die Breite oder L&nge
der Bewegung und der Muskelarbeit oder zum Beispiel auf den Kontext oder die Funktion
der Bewegung kategorisiert werden. Nach der Breite der Bewegung kdnnen sie weiter in
fein- und grobmotorische Fahigkeiten unterteilt werden. In einem Modell von Gallahue
(Gallahue & Osmund 2002, 19) werden die fundamentalen motorischen Fahigkeiten der
Menschen in Ausgleichs-, Fortbewegungs- und Behandlungsfahigkeiten eingeteilt. Die

Ausgleichsfahigkeiten umschlieBen sowohl statische als auch dynamische Bewegungen,
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wie zum Beispiel das Aufrechthalten der Korperhaltung beim Stillstehen (statisch) oder
beim Gehen (dynamisch) sowie das Beugen und Strecken der Extremitdten. Die
Ausgleichsféhigkeiten sind also in den Fortbewegungsfahigkeiten enthalten, die unter
anderem Tatigkeiten wie Gehen und Laufen beinhalten. In diesen grobmotorischen
Tatigkeiten bewegen sich die Menschen von einem Punkt zu einem anderen. Die
Behandlungsfahigkeiten bestehen wiederum zum Beispiel aus dem Tragen, Werfen oder
Fangen von einem Gegenstand und konnen weiter in fein- und grobmotorische
Fahigkeiten unterteilt werden. Unter feinmotorischen Téatigkeiten werden differenzierte
und limitierte Bewegungen verstanden, die mit kleinen Muskeln ausgetibt werden.
Meistens handelt es sich um die Bewegung der Hande zum Beispiel beim Schreiben und
die Behandlung ganz kleiner Gegenstdnde wie eines Stiftes. Unter grobmotorischen
Tatigkeiten werden wiederum Behandlungen der groReren Gegenstande und
Bewegungen verstanden, die Aktivierung grof3erer oder mehrerer Muskeln voraussetzen,
wie zum Beispiel das Werfen und Fangen von Gegenstdnden. Auch wenn Bewegungen
gewdhnlich in fein- und grobmotorische Bewegungen eingeteilt werden, ist keine genaue
oder eindeutige Definition der beiden Kategorien vorhanden. Allerdings kann von
grobmotorischen Bewegungen gesprochen werden, wenn sich grole oder mehrere
Muskeln an breiten Bewegungen beteiligen. (Gallahue, Osmund 2002, 16-19, Saakslahti
2005, 24-25, Autio 2012, 29, Cleland-Donnelly, Gallahue & Mueller 2017, 54-59)

In dieser Magisterarbeit soll untersucht werden, wie VVorgehensweisen, die das Lernen
der kinésthetischen Lerner sowie der Schiiler mit hoher Aktivitat als Temperamentzug
fordern konnen, in DaF-Lehrwerkeserien der Gesamtschule berticksichtigt worden sind.
Alle Anderungen in der Stellung des Korpers und sogar die statischen Bewegungen
kdénnen das Lernen der Schiler fordern. In dem Theorieteil der Arbeit wird aber
dargestellt, dass die Bewegungen grolR genug sein missen, um das Lernen der
kinasthetischen Lerner zu fordern, und die Sinnesempfindungen aktive Bewegung des
Korpers oder der Korperteile voraussetzen. Ebenfalls wird festgestellt, dass Schiiler mit
hoher Aktivitat beim Lernen von grobmotorischen Aktivitaten profitieren. Demzufolge
sind die grobmotorischen Bewegungen in dieser Arbeit von besonderem Interesse, und
die dynamischen Ausgleichs- und Fortbewegungsbewegungen sowie die
grobmotorischen Behandlungsbewegungen werden in der Analyse der Lehrwerke
beachtet. Diese Bewegungen kdénnen mit dem Begriff grobmotorische Bewegung
bezeichnet werden, denn die Aktivierung grofRer oder mehrerer Muskeln ist

kennzeichnend fir alle Kategorien.
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In dem theoretischen Teil der Arbeit wird ebenfalls behauptet, die Bewegung misse nicht
unbedingt mit dem Lerninhalt verbunden zu sein, um das Lernen férdern zu kénnen, und
beim Lernen eine monotone Bewegung gleichfalls helfen konne. Das Bewegen an sich
aktiviere das Gehirn und unterstitze das Aufbauen der neuronalen Netzwerke.
Demzufolge werden alle grobmotorischen Bewegungen, die in den Aufgabenstellungen
erfordert oder in den Lehrerhandreichungen beschrieben werden, in dieser Magisterarbeit
berticksichtigt, und die Bewegungen mussen keinen Zusammenhang mit der Sprache oder
Kultur haben. Es kann aber angenommen werden, dass eine Bewegung, die zugleich mit
dem Lerninhalt verbunden ist, von besonderer Bedeutung in dem Lernprozess ist, denn
beim Bewegen bilden die neuronalen Netzwerke Zusammenhénge und Vorstellungen
zum Beispiel in Bezug auf die Form und Richtung der Bewegung oder auf die Gestalt des
Gegenstandes, der beim Bewegen behandelt wird. Anhand der ausgewahlten
Untersuchungsmaterialien und VVorgehensweisen ist aber nicht eindeutig und zuverlassig
wahrzunehmen, welche Bewegungen die Lerner mit dem Inhalt verbinden, denn die
Erfahrungen der Schiler sind individuell. Doch kénnen manche Bewegungen einen
offensichtlichen Zusammenhang mit dem Lerninhalt haben, wenn zum Beispiel Verben
motorisch dargestellt werden und die Schiler selber entscheiden konnen, was flr
Bewegungen sie mit den Tatigkeiten verbinden. Der Zusammenhang der Bewegungen,
die in den Lehrwerkserien oder im Fremdsprachenunterricht vorkommen, mit dem
Lerninhalt, beziehungsweisen mit der Sprache oder Kultur der Ziellander, ware ein
interessantes Thema fur weitere Untersuchungen. In dieser Magisterarbeit wird die

Verbindung der Bewegungen zu dem Lerninhalt aber nicht behandelt.

Die Untersuchungsfragen dieser Magisterarbeit lauten:

1. In welchem Umfang werden in den Aufgabenstellungen der Ubungs- und
Lehrbicher der ausgewéhlten Lehrwerkserien grobmotorische Bewegungen
erfordert? Sind Unterschiede in der Anzahl der Ubungen zwischen den

Lehrwerkserien zu beobachten?

2. Kommen grobmotorische Bewegungen in den Lehrerhandreichungen oder in den
anderen zu den Lehrwerkserien gehdrenden Unterrichtsmaterialien vor, die
Zusatzaufgaben beinhalten? Wird die Bedeutung des Bewegens beim Lernen in
den Lehrerhandreichungen oder anderen zu untersuchenden Materialien wortlich

beschrieben?
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6.2 Material und Vorgehensweisen

Als Material der Untersuchung sind die aktuellen fur die Gesamtschule vorgesehenen
DaF-Lehrwerkserien der zwei groRten Buchverlage, die Unterrichtsmaterialien fir den
finnischen Schulunterricht herausgeben, ausgewahlt worden. Die Gesamtschule betrifft
alle Schiler, und wie erwahnt, kann wegen der Lehrpflicht und Heterogenitat der Schuler
angenommen  werden, dass alle Lerntypen und Temperamentziige im
Gesamtschulunterricht vertreten sind. Wie ebenfalls in dem Theorieteil dargestellt wird,
lernen besonders Kinder hauptséchlich kinésthetisch, und auch die Temperamentziige der
Kinder und Jugendlichen kommen stérker zum Vorschein und benétigen eine besondere
Ricksicht. Die Vorgehensweisen mit Bewegungen sind also von besonderer Bedeutung

gerade in der Gesamtschule.

Die untersuchten Materialien, die in der Tabelle 1 dargestellt werden, umschlie3en zwei
Lehrwerkserien der A-Sprache fur die vierte bis sechste, eventuell schon fur die dritte
Klasse und zwei Lehrwerkserien fir die siebte bis neunte Klasse sowie drei Serien der B-
Sprache fur die achte und neunte Klasse der Gesamtschule. Die Mehrheit der Serien ist
vor dem gultigen Lehrplan verfasst worden und befolgt den Lehrplan aus dem Jahr 2004.
Nur die Lehrwerkserien Magazin.de und Plan D, die wahrend der zwei letzten Jahre der
Gesamtschule verwendet werden kénnen, sind gemal? den Bedingungen des Lehrplans
aus dem Jahr 2014 verfasst worden. In dieser Magisterarbeit sind alle Teile der
Lehrwerkserien beachtet worden, die Aufgabenstellungen fir den Schulunterricht oder
selbstdndiges Lernen und Anleitungen fir die Lehrer beinhalten. Die Materialien
umschlieBen also vor allem Ubungsbiicher, Lehrbiicher, Lehrerhandreichungen sowie

digitale Unterrichtsmaterialien.

Tabelle 1. Die Untersuchten Lehrwerkserien, Lehrwerkteile und Lehrerhandreichungen
Lehrwerkserie Stufe Lehrgang Die untersuchuchten Materialien

Soein Zufall!  3.-6. Klasse  Al, A2 So ein Zufall! 1 Ubungen
So ein Zufall! Opettajan opas 1
So ein Zufall! 2 Ubungen
So ein Zufall! Opettajan opas 2

Mega 4.-6. Klasse A2 Mega 1 Ubungen
Mega 1 Opettajan materiaali
Mega 1 Kokeet : koe- ja lisatehtavia
Mega 2A Ubungen
Mega 2A Opettajan materiaali
Mega 2A Kokeet : koe- ja lisatehtavia
Mega 2B Ubungen
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Mega 4.-6. Klasse A2 Mega 2B Opettajan materiaali
Mega 2B Kokeet : koe- ja lisdtehtavia
Echt! 7.-9.Klasse  Al, A2 Echt! 1 Ubungen

Echt! Opettajan opas 1
Echt! 2 Ubungen
Echt! Opettajan opas 2
Echt! 3 Ubungen
Echt! Opettajan opas 3

Kompass 7.-9. Klasse  Al, A2 Kompass Deutsch Neu 7 Ubungen
Deutsch Neu Kompass Deutsch Neu 7 Opettajan
materiaali

Kompass Deutsch Neu 8 Ubungen
Kompass Deutsch Neu 8 Opettajan
materiaali

Kompass Deutsch Neu 9 Ubungen
Kompass Deutsch Neu 9 Opettajan

materiaali
Magazin.de Gymnasiale B3, B2 Magazin.de 1
Oberstufe, Magazin.de 1 digiopetusaineisto
8.-9. Klasse Magazin.de 1 digilisatehtavét
Magazin.de 2

Magazin.de 2 digiopetusaineisto
Magazin.de 2 digilisatehtavat

Plan D Gymnasiale B3, B2 Plan D 1-2

Oberstufe, Plan D 1-2 Opettajan aineisto

8.-9. Klasse Plan D 1-2 Opiskelijan verkkotehtavét
Super 8.-9. Klasse B2 Super 8 Ubungsbuch

Super 8 Opettajan materiaali
Super 8 Oppilaan verkkotehtavat
Super 9 Ubungsbuch

Super 9 Opettajan materiaali
Super 9 Oppilaan verkkotehtavat

Um festzustellen, in wie vielen Aufgabenstellungen grobmotorische Bewegungen
vorausgesetzt werden (Untersuchungsfrage 1) sind alle Aufgabenstellungen der Ubungs-
und Lehrblcher durchgesehen und dabei dartiber nachgedacht worden, was die Schiler
konkret unternehmen, wenn sie die schriftliche Aufgabenstellung befolgen. Bei der
Untersuchung ist darauf geachtet worden, ob die groBen Muskeln der unteren
Extremitaten, die mittlere Korpermuskulatur oder mehrere Muskeln, wie zum Beispiel
die beiden Hénde, gleichzeitig bewegt werden. Auch breite Bewegungen der oberen
Extremitéten sind als grobmotorische Bewegungen zu betrachten, wie zum Beispiel das
Werfen oder Fangen von Gegenstanden oder das Hochheben eines einzelnen Armes.
Doch ein limitiertes Bewegen ganz kleiner Muskeln, wie das Maschinenschreiben oder
das Bewegen der Gesichtsmuskulatur und der Sprechorgane in Gesprachen, wird trotz

gleichzeitiger Beteiligung mehrerer Muskeln zum feinmotorischen Bewegen gezahlt.
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Nach den Kriterien dieser Arbeit kénnen viele Bewegungen entweder fein- oder
grobmotorisch ausgetbt werden, wie zum Beispiel das Wurfeln, das entweder mit einer
oder mit zwei Handen und mit breiten oder engen Bewegungen verwirklicht werden kann.
Der Waurfel kann ebenfalls geworfen werden oder die Schiler kénnen ihn einfach fallen
lassen. In der Untersuchung sind alle Ubungen beriicksichtigt worden, in denen eine
Bewegung erfordert wird, die gewdhnlich grobmotorisch ausgetibt werden kann. Das
grobmotorische Bewegen kann also eine alternative VVorgehensweise sein. Anscheinend
bewegen sich die Schiler mit hoher Aktivitat breit und grobmotorisch, wenn das
Bewegen in der Aufgabenstellung ihnen erlaubt wird, doch die kinasthetischen Lerner
nutzen die Gelegenheit moglicherweise nicht aus, denn sie sind sich dessen eventuell
nicht bewusst, dass das Bewegen ihr Lernen fordern kann, oder halten sich aus anderen

Grunden mit dem grobmotorischen Bewegen zur(ck.

Da der Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen untersucht werden soll und
die Lehrwerkserien ebenfalls miteinander verglichen werden sollen, muss genau
angegeben werden, was in der Analyse unter einer Ubung verstanden wird. Die Ubungen
der verschiedenen Lehrwerkserien sind unterschiedlich markiert worden — die meisten
Ubungen sind nummeriert, einige Ubungen jedoch mit GroRbuchstaben kennzeichnet
worden. Ganz einzelne Einheiten sind weder mit Zahlen noch mit Buchstaben markiert
worden, und da es schwer ist, gleichwertig einzuschétzen, was in diesen Einheiten unter
einer Ubung zu verstehen ist, sind diese unmarkierten Einheiten aus der quantitativen
Analyse der Ubungen ausgeklammert worden. Hauptsichlich sind diese Einheiten
grammatische Regeln mit schriftlichen Erg&nzungsaufgaben, die keine Bewegungen
beinhalten. Die analysierten Ubungen bestehen groRtenteils aus mehreren Teilen, die mit
Buchstaben markiert worden sind. Wenn in einem Teil der Ubung grobmotorische
Bewegung vorausgesetzt wird, wird die Ubung in ihrer Ganze zu den Ubungen mit
grobmotorischen Bewegungen geziahlt. Die Ubungen konnen also teilweise aus
grobmotorischen Aktivitaten bestehen und die Anforderung nach Bewegung kann

ebenfalls als eine alternative VVorgehensweise vorhanden sein.

Wie in dem Theorieteil der Arbeit dargestellt wird, bestimmen die Lehrerhandreichungen
neben den Ubungsbiichern gewohnlich den Verlauf und die Vorgehensweisen des
Unterrichts. In der Analyse sind alle Lehrerhandreichungen der ausgewahlten
Lehrwerkserien sowie andere Zusatziibbungen und digitale Ubungen durchgesehen

worden, und es ist nach Aufgabenstellungen und anderen Anleitungen, die
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grobmotorische Aktivitaten enthalten, gesucht worden (Untersuchungsfrage 2). Weil die
analysierten Materialien der verschiedenen Lehrwerkserien unterschiedlich gestaltet
worden sind, und die Einheiten mit quantitativen Methoden schwerlich zu untersuchen
sind, wird die Menge der Ubungen oder anderen Tatigkeiten mit grobmotorischen
Bewegungen mit wortlichen Mitteln beschrieben. Uberdies wird in der Analyse der
Lehrerhandreichungen und anderen Materialien darauf geachtet, ob die Bedeutung der
kinasthetischen Vorgehensweisen oder eine Berlicksichtigung der hohen Aktivitéat als
Temperamentzug, insbesondere die Bedeutung des Bewegens beim Lernen in den

Anleitungen oder anderen Texten beschrieben wird (Untersuchungsfrage 2).

Die Untersuchung kann unter Lehrwerkkritik gerechnet werden, denn die Geeignetheit
der Materialien fur bestimmte Lernergruppen wird nach bestimmten Kriterien untersucht
(Kast & Neuner 1994, 17). In der quantitativen Analyse der Ubungen wurde das
Vorkommen der grobmotorischen Bewegungen als Kriterium festgelegt, und die
feinmotorischen Bewegungen, wie zum Beispiel das Schreiben und Zeichnen, sind aus
der Untersuchung ausgeklammert worden, auch wenn sie ebenfalls das Lernen der
Schiler fordern konnen. Als Vorgehensweisen fir Untersuchungen werden im
Allgemeinen in zunehmendem Male gemischte Methoden verwendet — um einander zu
ergénzen, konnen die quantitative und die qualitative VVorgehensweise nebeneinander
eingesetzt werden, und nach Hirsjarvi, Remes und Sajavaara (2016, 136-137) sind die
Methoden U(berhaupt nicht streng voneinander zu unterscheiden. In qualitativen
Untersuchungen kénnen Informationen numerisch dargestellt werden, und quantitative
Informationen kdnnen wiederum in qualitativen Kontexten ausgelegt werden. Laut
Mayring (2010, 21-22) folgen die Methoden gewdhnlich einander, denn zum Beispiel die
Fragestellung und Begriffsfindung erfolgen mit qualitativen Methoden, die Materialien
konnen qualitativ oder quantitativ analysiert werden, und zum Schluss werden die
Ergebnisse noch qualitativ interpretiert und diskutiert, wie auch in der vorliegenden
Magisterarbeit. (Dornyei 2007, 44-45, 269-271, Alanen, Dufva & Kalaja 2011, 20)

Nach Sarajarvi und Tuomi (2009) wird in einer qualitativen Inhaltsanalyse das
ausgewahlte Material durchgesehen, und die Einheiten, die im Interesse der
Untersuchung stehen, werden aussortiert, kategorisiert und zusammengefasst. Anhand
der Analyse wird versucht, aus dem Material (bersichtliche und einheitliche
Informationen zu erzeugen und zuverldssige Schlussfolgerungen abzuleiten. Theorien

kdnnen die Analyse sowie die Aussortierung des Materials anleiten, oder die Analyse
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kann materialoezogen sein, indem zum Beispiel die Kategorien dem
Untersuchungsmaterial geméaR aufgestellt werden. Die Materialien einer Inhaltsanalyse
bestehen aus Texten, und Mayring (2010) fihrt ebenfalls den Begriff kategoriengeleitete
Textanalyse ein. In dieser Untersuchung beruht die Inhaltsanalyse auf der Behauptung,
Bewegung fordert das Lernen vieler Schiler. Wie erwéhnt, kdnnen Bewegungen
unterschiedlich klassifiziert werden, doch ist von dem theoretischen Teil der Arbeit
abzuleiten, dass die Bewegungen nur breit genug sein mussen, um das Lernen fordern zu
kdnnen. DemgemanR stehen die grobmotorischen Bewegungen im Mittelpunk, und ob die
Bewegungen zum Beispiel zu Fortbewegungsbewegungen gehdren, ist angesichts des
aktuellen Wissens nicht relevant zu analysieren. Die Einheiten, die im Interesse dieser
Untersuchung stehen, beziehungsweise die Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen,
werden also aussortiert und in Hinsicht auf die Ubungen der Ubungs- und Lehrbiicher
numerisch dargestellt. Ebenfalls laut Sarajarvi und Tuomi (2009) kann das Material einer
qualitativen Inhaltsanalyse quantifiziert werden, indem das VVorkommen der untersuchten
Einheiten in Zahlen angegeben wird, und nach Mayring (2010) sind Haufigkeitsanalysen
Grundtechniken inhaltsanalytischer Verfahren. (Sarajarvi & Tuomi 2009, 91-120,
Mayring 2010, 11-15, 63-64)

In der Analyse werden die Ubungen kategorisiert, doch haben die Kategorien keinen
theoretischen Hintergrund, sondern stammen aus den Untersuchungsmaterialien. In der
Kategorisierung der Aufgaben ist darauf geachtet worden, ob Ubereinstimmungen
zwischen den Aufgabenstellungen wahrzunehmen sind, und durch die Kategorisierung
soll veranschaulicht werden, um welche Bewegungen und Ubungen es sich handelt und
wie vielseitig und variierend die Ubungen und Bewegungen der Lehrwerkserien sein
konnen. In dem theoretischen Teil der Arbeit wird dargestellt, dass vielseitige und
variierende  VVorgehensweisen den Bedlrfnissen  moglichst  vieler  Schler
entgegenkommen und die Schiler eventuell auch motivieren. Eine weitere Mdglichkeit,
die Bewegungen zu kategorisieren, ware ebenfalls eine Einordnung nach dem Kontext
gewesen, in dem die Bewegungen im Lernprozess vorkommen. In dem Theorieteil wird
auch erwéhnt, dass Informationen Kkinasthetisch aufgenommen, bearbeitet und
wiedergegeben werden, und dass im Unterricht kinasthetische Vorgehensweisen
beispielsweise in der Darstellung, Bearbeitung und Wiederholung von Lerninhalten
verwendet werden kénnen. Die Aufnahme von neuen Informationen erfolgt meistens
vorwiegend Uber eine bestimmte Wahrnehmungsweise, und daher ist es von Bedeutung,

dass Bewegungen zum Beispiel nicht nur in Wiederholungsiibungen vorkommen. Doch
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waére eine Analyse der Lehrwerke anspruchsvoll, denn beispielsweise nach Anweisungen
einiger Lehrerhandreichungen kénnen die Ubungen in unterschiedlicher Abfolge erledigt
werden, doch in einigen Lehrwerkserien konnen zum  Beispiel die
Wiederholungsiibungen leicht erkannt werden. Anhand des variierenden Materials und
der Vorgehensweisen dieser Untersuchung lasst sich der Kontext der grobmotorischen
Bewegungen aber kaum auf eine zuverlassige Weise untersuchen, und daher wird er in

dieser Magisterarbeit nicht analysiert. (Sarajarvi & Tuomi 2009, 91-120)

6.3 Ergebnisse

In diesem Teil der Arbeit werden die Ubungen der ausgewéahlten Lehrwerkserien in
Bezug auf die in den Aufgabenstellungen vorausgesetzte grobmotorische Bewegung
analysiert, und die Menge der nummerierten oder mit Buchstaben markierten Ubungen
wird quantitativ dargestellt. Die Ubungen werden ebenfalls demgemaR kategorisiert,
welche Art von Bewegungen sie beinhalten. Dartber hinaus wird das Vorkommen des
Bewegens beim Lernen in den Lehrerhandreichungen und anderen zu den
Lehrwerkserien gehdrenden Zusatzmaterialien, die Ubungen beinhalten, sowie in den
digitalen Ubungen der Lehrwerkserien nach der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse
analysiert. Die Lehrwerkserien werden in der Reihenfolge der Schulstufe vorgestellt, und
innerhalb der Schulstufen sind sie alphabetisch nach dem Namen der Serie geordnet

worden.

6.3.1 Soein Zufall!

Die Lehrwerkserie So ein Zufall! richtet sich an die Anféanger der Al- oder der A2-
Sprache, und kann von der dritten bis zu der sechsten Klasse der Gesamtschule verwendet
werden. Sie beinhaltet neben den Text- und Ubungsbiichern Bandaufnahmen fiir die
Schiler, Lehrerhandreichungen, Beurteilungsmaterial, CDs des Lehrers sowie Losungen
der Aufgaben. Die Lehrwerkserie enthdlt zwei Teile, und die Ubungsbiicher So ein
Zufall! 1 Ubungen und So ein Zufall! 2 Ubungen sind in der quantitativen Darstellung der

Materialien berticksichtigt worden.
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In dem Ubungsbuch So ein Zufall! 1 gibt es insgesamt 375 nummerierte Ubungen, von
denen 27 (7,20 %) grobmotorische Bewegungen beinhalten (Abbildung 5, 59). Die
Vorgehensweisen mit Bewegungen sind also in der Lehrwerkserie deutlich vertreten. In
acht Ubungen fiihren die Schiiler Tatigkeiten aus, wie zum Beispiel Tanzen (Anhang 1,
102), Laufen, Fliegen und Reiten, oder fuhren Berufe als Pantomime vor. In zwei von
diesen Ubungen werfen die Schiiler auBerdem den Wiirfel und in einer Ubung stehen sie
zudem noch auf, gehen zu einem Mitschiiler und sagen ,, Hallo “, falls sie sich an die
Bedeutung des Verbs nicht erinnern kénnen. Auch in acht Ubungen gehen die Schiiler im
Klassenzimmer herum und stellen ihren Mitschulern Fragen und erkundigen sich zum
Beispiel nach ihrer Telefonnummer. In einer dieser Ubungen werfen die Schiiler ebenfalls
den Wiirfel. Insieben Aufgaben ist das Wrfeln die einzige Bewegung, die grobmotorisch
ausgefiihrt werden kann, und in zwei Ubungen bewegen sich die Schiiler, indem sie die
Anweisungen des Tonbandes oder nach dem Text eines Liedes handeln. In einer Ubung
reichen sie ihrem Partner Gegenstande und Uben dabei, ,, Bitte“ und ,, Danke “ zu sagen,
und in einer Ubung spielen sie mit dem Wiirfel und hiipfen, knicksen oder verbeugen sich
eventuell. Neben den Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen ist in dem Ubungsbuch
So ein Zufall! 1 Ubungen eine Ubung vorhanden, in der die Schiiler selber einschatzen,
wie sie Deutsch gelernt haben, und in dieser Ubung ist die Bewegung neben dem Spielen
eine der Alternativen. In der Lehrwerkserie So ein Zufall! wird also den Schiilern deutlich

dargestellt, dass das Bewegen das Lernen fordern kann.

So ein Zufall! 1 Ubungen
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Schauspiele, Herumgehen im Wiirfeln Handeln nach Sonstige
Pantomimen und Klassenzimmer um Anweisungen der  grobmotorische
anderes Darstellen  die Mitschiiler Mitschiiler oder Bewegung
der Tatigkeiten anzusprechen dem Tonband
gemal

Abbildung 3. Klassifizierung der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in So ein
Zufall! 1 Ubungen (2004)
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In dem Ubungsbuch So ein Zufall! 2 Ubungen betragt die Anzahl der Ubungen mit
grobmotorischen Bewegungen ebenfalls 27 (8,94 %) (Abbildung 6, 59), doch ist die
Gesamtzahl der Ubungen mit 302 nummerierten Aufgaben geringer und damit der
prozentuelle Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen etwas héher als in
dem ersten Teil der Lehrwerkserie. Der Anteil der Schauspiele und Pantomimen ist in
dem Ubungsbuch So ein Zufall! 2 mit insgesamt fiinf Ubungen geringer als in dem ersten
Teil, wahrend in drei Kategorien der Anteil der Ubungen etwas hoher ist (Abbildung 4).
Beispielsweise zeigen die Schiller ihrem Partner verschiedene Gegenstdnde, messen die
Korperteile, gehen nach Anweisungen ihres Partners im Klassenzimmer herum und
fuhren den Mitschilern verschiedene Geflihle und Stimmungen, wie froh, traurig,
gefahrlich und mide, als Pantomime vor. Weiterhin spielt das Wiirfeln eine groRe Rolle,
und wenn der Waurfel nicht grobmotorisch geworfen wird, ist die Menge des
grobmotorischen Bewegens in Wirklichkeit bemerkenswert geringer als die Anteile der

Abbildungen 5 und 6 annehmen lassen.

So ein Zufall! 2 Ubungen
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Schauspiele, Herumgehen im Wiirfeln Handeln nach Sonstige
Pantomimen und Klassenzimmer um Anweisungen der  grobmotorische
anderes Darstellen  die Mitschiiler Mitschiiler oder Bewegung
der Tatigkeiten anzusprechen dem Tonband
gemail

Abbildung 4. Klassifizierung der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in So ein
Zufall! 2 Ubungen (2004)
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So ein Zufall! 1 Ubungen

m Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 7,20 % = Andere Ubungen

Abbildung 5. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in So ein Zufall! 1
Ubungen (2004)

So ein Zufall! 2 Ubungen

m Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 8,94 % = Andere Ubungen

Abbildung 6. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in So ein Zufall! 2
Ubungen (2005)

In den Lehrerhandreichungen So ein Zufall! 1 und 2 wird hervorgehoben, dass die
Sinneskandle in der Lehrwerkserie vielseitig verwendet und die unterschiedlichen
Lernweisen der Schiller berucksichtigt werden. Ebenfalls wird darauf hingewiesen, dass
beim Verfassen der Aufgaben unter anderem die Anschauung von Moilanen (2002)
berucksichtigt worden ist, und dass in dem Verfassungsprozess versucht worden ist, eine
besondere Ricksicht auf die kindsthetischen Lerner zu nehmen. Doch wird auch darauf
hingewiesen, dass Schiiler die unterschiedlichen Lernweisen miteinander verbinden, auch
wenn es so scheint, als wiirde die Mehrheit der Menschen kindsthetisch lernen —in diesem
Zusammenhang wird die Prozentzahl 85 wiedergegeben. Nach den Verfassern sind die
Handlungsorientierung sowie das Lernen durch des ganzen Kérpers wichtige Richtlinien

in der Lehrwerkserie So ein Zufall!.
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Tatsachlich zeigt sich die Beriicksichtigung der Kkinésthetischen Lerner in der
Lehrwerkserie So ein Zufall! insbesondere in den Lehrerhandreichungen. Im Anschluss
an jedes einzelne Kapitel steht eine Einheit mit mehreren Hinweisen, wie Handlung dem
Unterricht hinzugefiigt werden kann. Auch wenn nicht alle Hinweise Bewegung
beinhalten, kdnnen die Anleitungen der Lehrerhandreichungen bemerkenswert den Anteil
der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen im Unterricht steigern. Die in den
Lehrerhandreichungen vorgestellten Ubungen sind sehr abwechslungsreich und enthalten
unterschiedliche grobmotorische Bewegungen, wie zum Beispiel Klatschen, Winken der
Hénde, Handschutteln, Darstellen der Téatigkeiten und Situationen, Herumgehen im
Klassenzimmer und Wirfeln. Haufig kommen die Bewegungen in verschiedenartigen
Spielen und Wettbewerben vor. Zudem werden dem Lehrer am Ende der ersten
Lehrerhandreichung 30 und in dem zweiten Teil 10 Spiele und andere Tétigkeiten
vorgestellt, die beim Uben oder Wiederholen unterschiedlicher Kenntnisse von Nutzen
sein konnen, und auch manche von diesen Tatigkeiten beinhalten grobmotorische
Bewegungen. AuBerdem werden in einzelnen Hinweisen fir die Ubungen der
Ubungsbiicher Vorgehensweisen vorgestellt, mit denen die jeweiligen Aufgaben in
Ubungen mit Bewegungen verwandelt werden konnen. Alles in allem kann behauptet
werden, dass die Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen insbesondere in der
Lehrerhandreichung So ein Zufall! 1, aber auch in dem zweiten Teil, reichlich vertreten

sind.

6.3.2 Mega

Die Lehrwerkserie Mega richtet sich an die Anfanger der A2-Sprache und kann im DaF-
Unterricht von der vierten bis zu der sechsten Klasse der Gesamtschule verwendet
werden. Sie ist in drei Teile aufgeteilt worden — in Mega 1, Mega 2A und Mega 2B, und
die Anwendung der Teile beruht darauf, wie frih das Fremdsprachenlernen begonnen
wird. Wenn das Lernen in der finften Klasse beginnt, wird wahrend des ersten Jahres
Mega 1 und in der sechsten Klasse Mega 2A verwendet. Wenn das Lernen aber schon in
der vierten Klasse beginnt, kann Mega 2B in der sechsten Klasse verwendet werden. Jeder
Teil der Lehrwerkserie beinhaltet ein Textbuch und ein Ubungsbuch fiir den Schiler, eine
Lehrerhandreichung, Losungen der Aufgaben, Priifungs- und Zusatzaufgaben sowie eine
CD des Lehrers mit Liedern, Aussprache- und Horverstandnisiibungen sowie den Texten

und VVokabeln des Textbuches.
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In dem Ubungsbuch Mega 1 Ubungen gibt es insgesamt 350 nummerierte Aufgaben. Die
Aufgaben sind mit unterschiedlichen Symbolen markiert worden, und eines der Symbole
bedeutet Bewegung — die Bedeutung des Bewegens beim Lernen wird also in der
Lehrwerkserie den Schiilern deutlich gemacht. Neben den nummerierten Ubungen gibt
es in dem Ubungsbuch auch einzelne Einheiten, die nicht nummeriert worden sind und in
denen zum Beispiel die metakognitiven Kenntnisse der Schiler geiibt werden. In einer
dieser Einheiten werden den Schiilern sechs goldene Regeln des Lernens der deutschen
Sprache vorgestellt, und in der ersten Regel wird dargestellt, dass die Sprache durch das
Zuhoren, Sprechen, Lesen, Schreiben, Denken und Handeln gelernt werden kann, und
dass jeder Schiler unterschiedlich lernt. Den Schulern wird ebenfalls empfohlen,
herauszufinden, wie sie selber am besten lernen. Spater im Ubungsbuch evaluieren die
Schiler, mit welchen Vorgehensweisen sie am effektivsten lernen — die Alternativen
heiBen Lieder und Spiele, Schreiben, Vorlesen, Lesekompetenz, Horverstandnis sowie
Partner- und Gruppenarbeiten. In diesen metakognitiven Einheiten wird die Bedeutung
des Bewegens beim Lernen also nicht wortwdrtlich hervorgehoben, doch kann
angenommen werden, dass mit dem Handeln und eventuell auch mit dem Spielen unter
anderem grobmotorische Bewegungen verstanden werden. In den nummerierten
Aufgabenstellungen der Ubungsbiicher kommt auBerdem ein Symbol vor, das den
Schulern befiehlt, auf die Anleitung des Lehrers zu warten. In der quantitativen
Darstellung der Ubungen sind die Lehrerhandreichungen nicht beriicksichtigt worden,
auler den Aufgaben der Lehrwerkserie Mega, die mit diesem Symbol markiert worden
sind. Die Aufgabenstellungen fiir diese nummerierten Ubungen befinden sich allein in

den Lehrerhandreichungen und sind in den Ubungsbiichern des Schiilers nicht zu sehen.

Von den 350 nummerierten Aufgaben des Ubungsbuches Mega 1 Ubungen beinhalten
insgesamt 35 (10 %) Bewegung (Abbildung 8, 63). In acht Ubungen bewegen sich die
Schuler nach Anweisungen der Mitschiiler, des Lehrers oder dem Tonband gemaR, wie
zum Beispiel hipfen und tanzen. Die Hande kdnnen ebenfalls hochgehoben werden und
die Schuler kénnen aufstehen, sich umdrehen und sich wieder hinsetzen. Neben einer
dieser Ubungen, in der sich die Schiiler einem Liedtext gemaR bewegen, steht ein Bild
mit einem Gedicht auf Finnisch, mit dessen Hilfe die Schiiler mit der Bedeutung des

Bewegens beim Lernen bekanntgemacht werden.

., Liikkeelld ja rytmilld tutustumme kieleen,
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sanat ja &antaminen painuvat mieleen. “ (Mega 1 Ubungen 2012, 73)

(Durch Bewegung und Rhythmus lernen wie die Sprache kennen,

Worter und Aussprache werden sich in das Gedachtnis einbrennen.)

In sechs weiteren Ubungen gehen die Schiiler im Klassenzimmer herum und stellen ihren
Mitschilern Fragen, begriRen sie (Anhang 2, 102) oder suchen nach einer bestimmten
Person. In vier Ubungen werfen und fangen sie einen weichen Gegenstand, wie einen
Ball oder ein Bohnenséckchen und auBerdem fiihren sie in vier Ubungen den Mitschiilern
Schauspiele oder Pantomimen vor. In den Pantomimen wird unter anderem gekrochen
und geflogen. In drei Ubungen besteht das grobmotorische Bewegen aus dem Wiirfeln,
und somit ist der Anteil des Wirfelns bemerkenswert geringer als in der anderen
Lehrwerkserie der jungen Schiiler. Dagegen enthalt das Ubungsbuch Mega 1 Ubungen
acht unterschiedliche Ubungen, in denen die Schiiler beispielsweise ihre Korperteile mit
den Handen berihren, Gegenstande verstecken und suchen, einander Turneinheiten
vorbereiten und auf dem Riicken ihrer Mitschiiler zeichnen. In einer Ubung lernen die
Schiler einander kennen, indem sie eine selber ausgewéhlte Bewegung mit ihrem eigenen
Namen oder mit dem im Deutschunterricht verwendeten deutschen Namen verbinden,
und alle Schuler versuchen, sich an die Namen und an die Bewegungen der Mitschiler

Zu erinnern.

Mega 1 Ubungen
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Schauspiele, Herumgehenim  Wiirfeln Handeln nach ~ Werfen und Sonstige
Pantomimen Klassenzimmer Anweisungen  Fangen von grobmotorische
und anderes um die der Mitschiiler einem Bewegung
Darstellen der  Mitschiiler oder des Gegenstand
Tétigkeiten  anzusprechen Lehrers oder
dem Tonband
gemal

Abbildung 7. Klassifizierung der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in Mega 1
Ubungen (2012)
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Mega 1 Ubungen

® Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 10 % Andere Ubungen

Abbildung 8. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in Mega 1
Ubungen (2012)

Auch in dem Ubungsbuch Mega 2A Ubungen wird den Schiilern empfohlen, dartiber
nachzudenken, mit welchen Mitteln sie am besten lernen. Die Alternativen sind die
gleichen wie in dem ersten Teil. Insgesamt umfasst das Buch 299 nummerierte Aufgaben,
von denen 28 (9,36 %) grobmotorische Bewegungen beinhalten (Abbildung 10, 64). In
den Teilen 1 und 2A wird das Bewegen beim Lernen also systematisch in den Unterricht
mit einbezogen, denn die beiden Teile sind reich an Aufgaben mit grobmotorischen
Bewegungen. Von den 28 Ubungen des Teils 2A wird in insgesamt finf Ubungen im
Rhythmus von Liedern oder bei bestimmten Wartern geklatscht oder die Hande mit denen
des Partners zusammengeschlagen. In fiinf Ubungen werden auBerdem Schauspiele oder
zum Beispiel Hobbys wie Reiten, Fotografieren, Skateboarden oder Klavierspielen als
Pantomime vorgefiihrt. In vier Ubungen werfen und fangen die Schiiler weiche
Gegenstande, in drei Ubungen wiirfeln sie und in drei Ubungen bewegen sie sich nach
Anweisungen des Partners oder handeln dem Tonband gemaR, stehen zum Beispiel auf,
drehen sich um und setzen sich wieder hin. Ebenso wie in dem ersten Teil sind in dem
Ubungsbuch Mega 2A Ubungen acht unterschiedliche Ubungen vorhanden, in denen die
Schiler beispielsweise laufen, sich nach verschiedenen Kriterien in Reihen oder Kreisen
anordnen oder in der Klasse nach einer Person suchen, mit der unterschiedliche
Behauptungen tibereinstimmen, wie zum Beispiel ,,ist grofer als du®, und legen die Hand

auf die Schulter der jeweiligen Person.
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Mega 2A Ubungen
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und anderes Tétigkeiten der Mitschiiler einem Bewegung
Darstellen der oder dem Gegenstand
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Abbildung 9. Klassifizierung der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in
Mega 2A Ubungen (2013)

Mega 2A Ubungen

m Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 9,36 %  Andere Ubungen

Abbildung 10. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in Mega 2A
Ubungen (2013)

In dem letzten Teil der Lehrwerkserie ist der Anteil der Ubungen mit grobmotorischen
Bewegungen im Vergleich zu den anderen Teilen bemerkenswert geringer, denn in nur
13 Aufgabenstellungen (5 %) von insgesamt 260 nummerierten Ubungen werden
grobmotorische Bewegungen vorausgesetzt (Abbildung 12, 65). In acht, also in der
Mehrheit dieser Ubungen (61,54 %), fiihren die Schiler Schauspiele und Pantomimen
vor, indem sie zum Beispiel Werkzeuge wie Schiffe, Motorrader und Flugzeuge spielen
oder die Ereignisse einer Urlaubsreise als Pantomime vorfiihren. In zwei Ubungen werfen
und fangen sie einen weichen Gegenstand, in einer Ubung bewegen sie sich im

Klassenzimmer nach Anweisungen des Partners wie ein Roboter und in einer Ubung
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halten sie die Daumen nach oben oder unten, wobei der ganze Arm ausgestreckt werden
kann. In einer weiteren Ubung verwandeln die Schiiler das Klassenzimmer in eine Stadt,
fragen den Partner nach dem Weg, und gehen nach den Anweisungen fiktive Stral3en
entlang (Anhang 3, 102).

Mega 2B Ubungen
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Schauspiele, Handeln nach Werfen und Fangen von Sonstige
Pantomimen und Anweisungen der einem Gegenstand grobmotorische
anderes Darstellen der Mitschiiler Bewegung
Tétigkeiten

Abbildung 11. Klassifizierung der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in
Mega 2B Ubungen (2012)

Mega 2B Ubungen

® Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 5 % Andere Ubungen

Abbildung 12. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in Mega 2B
Ubungen (2012)

In allen drei Ubungsbiichern der Lehrwerkserie Mega sind auch einige Ubungen
vorhanden, die nicht nummeriert und somit in der quantitativen Darstellung nicht
berucksichtigt worden sind, die aber Bewegungen wie das Wirfeln, Tanzen und Hipfen

beinhalten. Hauptsichlich gehoren diese Ubungen zu einem Ubungstyp namens
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Kertauspeli (Wiederholungsspiel), der im Anschluss an die Einheiten vorkommt. In den
Ubungsbiichern kommen ebenfalls einige nummerierte Ubungen vor, die mit dem
Bewegungssymbol markiert worden sind, die aber nach den Kriterien dieser Arbeit keine
Bewegungen beinhalten. Dies erklart sich teilweise daraus, dass Ubungen mit einigen
feinmotorischen Bewegungen, wie zum Beispiel dem Zeichnen auf Papier, in der
Lehrwerkserie zu den Ubungen mit Bewegungen gezahlt werden. In einem Teil dieser
Ubungen gibt es neben dem Bewegungssymbol das Symbol fiir die Anleitung des
Lehrers, doch ist in der Lehrerhandreichung auch keine Empfehlung zur grobmotorischen
Bewegung zu bemerken. Die Ubungen, die mit dem Bewegungssymbol markiert worden
sind, die aber keine grobmotorischen Bewegungen beinhalten, gehéren hauptséchlich zu
einem Ubungstyp namens Ketjutehtava (Ketteniibung), der in allen Ubungsbiichern der
Lehrwerkserie héaufig vorkommt. Es variiert, ob die Kettenibungen mit dem
Bewegungssymbol oder mit dem Symbol fur die Anleitung des Lehrers markiert worden
sind, und in einigen Ubungen gibt es daneben noch ein Bild, in dem Schiiler einen Ball

werfen und fangen.

Von den Kettenlibungen sind nur diejenigen in dieser Arbeit berticksichtigt worden, in
denen entweder in der Aufgabenstellung, im Bild daneben oder in der
Lehrerhandreichung in Ubungen, die mit dem Symbol fiir die Anleitung des Lehrers
kennzeichnet sind, grobmotorische Bewegung zu bemerken ist. Eventuell haben die
Verfasser der Lehrwerkserie gemeint, dass in allen Ketteniibungen ein weicher Ball oder
ein Bohnenséckchen geworfen und gefangen wird, und mitten in der Lehrerhandreichung
2A wird erwéhnt, dass die Ketteniibungen immer interessanter werden, wenn die Schiiler
dabei etwas Weiches werfen kdnnen. Doch wird zum Beispiel in der Vorstellung der
ersten Kettentibung oder am Anfang der Lehrerhandreichungen nicht ausgedriickt, dass
in allen Ketteniibungen zum Beispiel ein weicher Ball geworfen wird, und dartiber hinaus
sind nicht alle Kettentilbungen mit dem Bewegungssymbol markiert worden. In allen drei
Ubungsbiichern gibt es ebenfalls Ubungen, die nach den Kriterien dieser Arbeit
grobmotorische Bewegungen beinhalten, die aber von den Verfassern nicht mit dem
Bewegungssymbol markiert worden sind. Beispielsweise das Wirfeln wird in der

Lehrwerkserie nicht den Ubungen mit Bewegungen zugerechnet.

Die drei Lehrerhandreichungen der Lehrwerkserie Mega beinhalten Hinweise, wie die
Texte und Ubungen der Biicher im Unterricht behandelt werden konnen. Zuerst wird die

Lehrwerkserie dem Lehrer vorgestellt und beschrieben, dass in den Lernprozessen unter
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anderem alle Sinne berticksichtigt werden. Die Wahrnehmung aller Sinne wird ebenfalls
auf der Webseite des Verlags betont (Sanoma Pro, 2017). In der Lehrerhandreichung
Mega 1 wird dargestellt, dass Bewegung zu dem Lehrplan des Schulers gehort, und dass
in den Aufgaben des Ubungsbuches kinasthetische Lerner, die nach den Verfassern der
Lehrwerkserie haufig vergessen werden, berticksichtigt worden sind. In der
Lehrerhandreichung wird ebenfalls dargestellt, dass die Anwendung der Koérpersprache
das Lernen fordert und unter anderem die handlungsorientierten \Vorgehensweisen im
Unterricht betont werden. Nach den Verfassern werden die Schiiler in der Lehrwerkserie

Mega ganzheitlich beriicksichtigt.

In den Lehrerhandreichungen der Lehrwerkserie Mega gibt es keine zusatzlichen
Aufgaben. In manchen Hinweisen wird aber dargestellt, wie Bewegung den Ubungen der
Ubungsbiicher hinzugefiigt werden kann, und dariiber hinaus steht im Anschluss einiger
Kapitel eine besondere Einheit dartiber, wie Handlung in den Unterricht mit einbezogen
werden kann. Auch wenn nicht alle vorgestellten Handlungsweisen Bewegungen
beinhalten, kdnnen die Anleitungen der Lehrerhandreichungen den Anteil der Ubungen
mit grobmotorischen Bewegungen im Unterricht bemerkenswert erhéhen. Zu der
Lehrwerkserie gehdren auflerdem Prifungs- und Zusatzaufgaben, und auch wenn die
fertigen Prufungen der Lehrwerkserien in dieser Arbeit nicht untersucht worden sind, sind
die drei Bucher durchgesehen worden, weil die Priifungsaufgaben nach den Verfassern
der Lehrwerkserie als Zusatzaufgaben im Unterricht verwendet werden kdnnen. Doch

beinhalten diese zahlreichen Ubungen keine grobmotorischen Bewegungen.

6.3.3 Echt!

Die Lehrwerkserie Echt! richtet sich an die Lerner der Al- oder der A2-Sprache, und die
drei Teile der Serie werden in der siebten, in der achten und in der neunten Klasse der
Gesamtschule verwendet. Neben den Text- und Ubungsbiichern sind Bandaufnahmen des
Schilers, Lehrerhandreichungen, Lésungen der Aufgaben sowie Beurteilungsmaterialien
vorhanden. In dieser Arbeit sind die drei Ubungsbiicher sowie die entsprechenden

Lehrerhandreichungen untersucht worden.

Das Ubungsbuch Echt! Ubungen 1 enthélt insgesamt 259 nummerierte Aufgaben, von

denen acht Aufgaben (3,09 %) grobmotorische Bewegungen beinhalten. In der Hélfte
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dieser Ubungen ist die einzige grobmotorische Bewegung das Wiirfeln. In zwei Ubungen
gehen die Schiiler im Klassenzimmer herum und stellen ihren Mitschiilern Fragen und in
zwei Ubungen bewegen sie sich auRerdem, um ihren Riicken gegen den des Partners
driicken zu kénnen. In dem Ubungsbuch Echt! Ubungen 2 besteht die Mehrheit der
Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen aus dem Wiirfeln, denn in finf von acht
Ubungen (62,5 %) ist das Wiirfeln die einzige Bewegung, die gewohnlich grobmotorisch
ausgefihrt werden kann. Insgesamt enthalt das Buch 230 nummerierte Aufgaben, und der
Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen betragt 3,48 Prozent. In einer
Ubung fiihren die Schiiler ein Schauspiel und in einer anderen Ubung eine Pantomime
vor. In einer weiteren Ubung gehen sie im Klassenzimmer herum und machen eine
Umfrage. In dem letzten Teil der Ubungsbiicher wiirfeln die Schiiler in zwei Aufgaben,
in zwei Aufgaben gehen sie im Klassenzimmer herum und machen Befragungen und in
zwei Ubungen handeln sie nach Anweisungen des Tonbandes oder ihres Partners, der die
Rolle des Lehrers spielt. Das Ubungsbuch Echt! Ubungen 3 enthalt also sechs Ubungen
mit Bewegungen (3,17 %), und insgesamt befinden sich im Buch 189 nummerierte
Aufgaben. Die Anteile der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen sind in allen drei

Teilen der Ubungsbiicher gleich und werden in der Abbildung 14 (69) zusammengestellt.

Echt! Ubungen 1,2 & 3
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Abbildung 13. Klassifizierung der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in
Echt! 1 Ubungen (2008), Echt! 2 Ubungen (2010) und Echt! 3 Ubungen (2010)
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Echt! Ubungen 1,2 & 3

m Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 3,24 % = Andere Ubungen

Abbildung 14. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in Echt! 1
Ubungen (2008), Echt! 2 Ubungen (2010) und Echt! 3 Ubungen (2010)

In den Lehrerhandreichungen der Lehrwerkserie Echt! wird dargestellt, dass die
individuellen Bedurfnisse der Schuler sowie die visuellen, die auditiven und die
kinasthetischen Wahrnehmungsweisen in den Materialien berlicksichtigt werden. Es kann
aber behauptet werden, dass die kinésthetischen Vorgehensweisen weder in den
Ubungsbiichern noch in den Lehrerhandreichungen besonders wahrgenommen werden,
auch wenn in den Lehrerhandreichungen einzelne zusétzliche Ubungen mit
grobmotorischen Bewegungen vorgestellt werden, in denen die Schiler zum Beispiel
nach Anweisungen ihrer Mitschiler handeln, die Hande hochheben oder Pantomimen und
Schausspiele vorfilhren. Nach den Verfassern ermdglichen die Materialien der
Lehrwerkserie Echt! den Lehrern vielseitige Vorgehensweisen, doch werden zum
Beispiel in den sondierenden Aufgaben nur die schnelleren und langsameren Schiiler
berucksichtigt. Neben den Zusatzaufgaben enthalten die Lehrerhandreichungen Links zu
verschiedenen Webseiten, die unter anderem Internetaufgaben beinhalten. Diese sind in
dieser Magisterarbeit nicht untersucht worden, weil die Inhalte der Webseiten nicht fest
zu der Lehrwerserie gehdren. Eventuell enhalten die Inhalte grobmotorische
Bewegungen, doch die Internetaufgaben aller anderen Lehrwerkserien haben keine
grobmotorischen Bewegungen beinhaltet, und bedingungsweise kann angenommen
werden, dass das Arbeiten am Computer oder anderen elektronischen Geraten auch in

diese Aufgaben keine grobmotorischen Bewegungen mit einbeziehen.
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6.3.4 Kompass Deutsch Neu

Die Lehrwerkserie Kompass Deutsch Neu richtet sich ebenfalls an die Lerner der Al-
oder der A2-Sprache und wird wahrend der drei letzten Jahre der Gesamtschule
verwendet. Neben den Text- und Ubungsbiichern enthalt die Lehrwerkserie
Lehrerhandreichungen, CDs, Losungen der Aufgaben, Prufungen sowie

Horverstandnisprufungen.

Von den 318 Ubungen des Ubungsbuches Kompass Deutsch Neu 7 Ubungen beinhalten
sechs Ubungen grobmotorische Bewegungen (1,26 %) (Abbildung 15, 71). In zwei
Ubungen wiirfeln die Schiiler oder werfen eine Miinze und in insgesamt drei Ubungen
bewegen sie sich, um jemanden interviewen zu kénnen. In einer Ubung konnen die
Schiler eine Wettervorhersage darstellen und auf Video aufnehmen oder eine
Wetterkarte zeichnen und an die Wand des Klassenzimmers hangen. In dem zweiten Teil
der Ubungsbiicher ist der Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen etwas
hoher, denn von den 326 nummerierten Aufgaben werden in insgesamt zehn
Aufgabenstellungen grobmotorische Bewegungen vorausgesetzt (3,07 %) (Abbildung
16, 71). In vier Ubungen fiihren die Schiiler ein Schauspiel aus oder dramatisieren eine
Situation, wie einen Besuch beim Arzt oder eine Szene einer Seifenoper. In zwei
Ubungen machen sie eine Umfrage im Klassenzimmer und in zwei Ubungen werfen sie
den Wiirfel oder eine Miinze. In einer Ubung sitzen ein Médchen und einer Junge vorne
im Klassenzimmer und heben Papierstiicke mit den Wortern ,,Ja* oder ,,Nein* hoch, und
in der zehnten Ubung beriihren die Schiiler ihre Korperteile nach Anweisungen des

Partners.

Der letzte Teil der Ubungsbiicher enthalt nur zwei Ubungen mit grobmotorischen
Bewegungen (0,6 %) (Abbildung 17, 71), auch wenn die Anzahl der nummerierten
Ubungen mit 335 Ubungen die hochste in der Lehrwerkserie Kompass Deutsch Neu ist.
In den beiden Ubungen dramatisieren die Schiiler unterschiedliche Situationen, und die
beiden Ubungen gehéren ebenfalls zu einem Ubungstyp namens Medienmarkt, der zum
Schluss der Kurse vorkommt. Alle Ubungsbiicher der Lehrwerkserie sind in zwei Kurse
eingeteilt worden, und sechs von den insgesamt 18 Ubungen, die grobmotorische
Bewegungen beinhalten, gehéren zu dem Ubungstyp Medienmarkt. Die Halfte der

Ubungen wird also als Wiederholung verwendet.
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Kompass Deutsch Neu 7 Ubungen

m Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 1,89 % = Andere Ubungen

Abbildung 15. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in Kompass
Deutsch Neu 7 Ubungen (2013)

Kompass Deutsch Neu 8 Ubungen

m Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 3,07 % = Andere Ubungen

Abbildung 16. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in Kompass
Deutsch Neu 8 Ubungen (2013)

Kompass Deutsch Neu 9 Ubungen

® Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 0,6 % Andere Ubungen

Abbildung 17. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in Kompass
Deutsch Neu 9 Ubungen (2013)
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Kompass Deutsch Neu 7, 8 & 9 Ubungen
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Abbildung 18. Klassifizierung der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in
Kompass Deutsch Neu 7 Ubungen (2013), Kompass Deutsch Neu 8 Ubungen (2013) und
Kompass Deutsch Neu 9 Ubungen (2013)

In den Lehrerhandreichungen der Lehrwerkserie Kompass Deutsch Neu wird dargestellt,
dass die Materialien den Lehrern unterschiedliche VVorgehensweisen ermdglichen und die
fur das Lernen und insbesondere den Fremdsprachenerwerb effektiven Lernstrategien mit
Hilfe der Lehrwerkserie getibt werden. Es wird betont, dass die Schuler ihre eigenen
Lernstrategien evaluieren und entwickeln, um ihre Leistungen zu steigern. Die Ubungen
mit grobmotorischen Bewegungen sind aber in den Ubungsbiichern der Lehrwerkserie
nur in geringem Mal3e vertreten und kommen in den Lehrerhandreichungen berhaupt
nicht vor. Auch die Bedeutung des Bewegens beim Lernen, der Lerntypen oder der

Sinneswahrnehmung wird in den Lehrerhandreichungen nicht erwéhnt.

6.3.5 Magazin.de

Die Lehrwerkserie Magazin.de richtet sich an die Anfanger der B2- oder der B3-Sprache,
und die ersten zwei Teile Magazin.de 1 und Magazin.de 2 kénnen sowohl in der
gymnasialen Oberstufe als auch in der achten und in der neunten Klasse der Gesamtschule
verwendet werden. Die Lehrwerkserie ist vor kurzem und dem giltigen Lehrplan geman
verfasst worden. Alle Teile der Serie beinhalten ein Druckwerk mit Texten und Ubungen,
die gleichen Inhalte in digitaler Form, eine Bandaufnahme, Internetaufgaben sowie

Beurteilungsmaterialien und digitale Unterrichtmaterialien fir den Lehrer mit Losungen
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der Ubungen, Zusatzmaterialien und Lehrerhandreichungen. Den digitalen
Lehrerhandreichungen koénnen die Lehrer zusatzlich eigene Links und Dateien

hinzufiigen.

Das Druckwerk sowie das entsprechende digitale Buch Magazin.de 1 beinhalten 164
nummerierte Ubungen, von denen acht Ubungen (4,88 %) grobmotorische Bewegungen
enthalten (Abbildung 19). In vier Ubungen gehen die Schiiler im Klassenzimmer herum
und lernen ihre Mitschiiler kennen, indem sie Wortschatz zum Beispiel in Bezug auf
BegriiRungen, Freizeitbeschiftigungen und Schulficher tiben. In zwei Ubungen wiirfeln
die Schiiler, in einer Ubung stellen sie Tatigkeiten als Pantomime dar (Anhang 4, 103)
und in einer Ubung kénnen sie sich auRerhalb des Schulunterrichts bewegen, indem sie
den Mitschilern durch eine Videoaufnahme mehrere Familienmitglieder vorstellen.
Diese Ubung kann auch auf andere Arten durchgefiihrt werden, also ist das Bewegen in
der Ubung als eine alternative Vorgehensweise vorhanden. AuBer den Ubungen steht am
Anfang des Lehrbuches Magazin.de 1 ein Test, mit dessen Hilfe die Schiiler herausfinden
kénnen, was fur Fremdsprachenlerner sie sind. In einer Frage wird ausgewahlt, was sie
im Unterricht gerne machen, und eine der Alternativen umfasst unter anderem
Schauspiele. Als Resultat bekommen die Schiiler eine Beschreibung von drei maglichen,
und eine Beschreibung ergibt unter anderem, dass der Schiler, wenn ihm die Worte
fehlen, die Bedeutungen zeigen, demonstrieren oder zeichnen kann. VVorgehensweisen
mit Bewegungen werden also in dem Test gestreift, besonders deutlich wird die

Bedeutung des Bewegens beim Lernen den Schilern aber nicht dargestellt.

Magazin.de 1

m Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 4,88 % = Andere Ubungen

Abbildung 19. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in Magazin.de 1
(2015)



74

Magazin.de 1

4

3

2 I

0 l l

[EnY

Schauspiele, Herumgehen im Wiirfeln Sonstige
Pantomimen und Klassenzimmer um die grobmotorische
anderes Darstellen der Mitschiiler Bewegung
Tatigkeiten anzusprechen

Abbildung 20. Klassifizierung der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in
Magazin.de 1 (2015)

In dem zweiten Teil Magazin.de 2 gehen die Schiiler in einer Ubung im Klassenzimmer
herum und fragen ihre Mitschiiler nach der Farbe ihrer Kleidungsstiicke. In einer Ubung
stellen sie ein Schauspiel dar, dessen Geschehen in einem Kaffeehaus stattfindet, und in
zwei Ubungen ist das Wiirfeln die einzige grobmotorische Bewegung. In einer Ubung
werden neben dem Wiirfeln Kdrperteile mit anderen Kdérperteilen beriihrt — die Schiler
wirfeln zweimal, und die Punkte des Wurfels ergeben, ob sie zum Beispiel mit der Nase
ein Knie, mit einem Zeh einen Finger oder mit dem Kopf einen FuB beriihren sollen. In
einer weiteren Ubung kénnen sich die Schiiler auBerhalb der Schulzeit bewegen, indem
sie den fiktiven deutschen Gesten durch eine Videoaufnahme ihr Zuhause vorstellen. In
dieser Aufgabe ist die Videoaufnahme wieder eine alternative VVorgehensweise, und die
Vorstellung kann nur ein einziges Zimmer betreffen, oder die Ubung kann anhand von
Bildern und Texten erledigt werden. Insgesamt beinhalten sechs Aufgabenstellungen
(3,41 %) von den 176 nummerierten Aufgaben des zweiten Teiles der Lehrwerkserie
grobmotorische Bewegungen (Abbildung 21, 75). Dariiber hinaus enthélt die
Lehrwerkserie einzelne Erganzungsaufgaben, die nicht nummeriert worden sind, und im
Anschluss an die Vokabellisten Ubungen, in denen das Wortschatzlernen geiibt wird. In
diesen Ubungen wird die Bedeutung des Bewegens beim Wortschatzlernen aber nicht

erwahnt.
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Magazin.de 2

m Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 3,41 % = Andere Ubungen

Abbildung 21. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in Magazin.de 2
(2016)
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Abbildung 22. Klassifizierung der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in
Magazin.de 2 (2016)

Der Lehrwerkteil Magazin.de 1 beinhaltet zusétzlich 108 und der zweite Teil 121
vielseitige Internetaufgaben, in denen die Schiiler Bewegungen wahrnehmen kdnnen,
doch selber bewegen sie nur feinmotorisch die Computermaus oder die Finger. In den
beiden Lehrerhandreichungen werden wiederum mehrere unterschiedliche Aufgaben
vorgestellt, die handlungsorientierte \Vorgehensweisen und grobmotorische Bewegungen
beinhalten, und in einigen Ubungen bewegen sich die Schiler nicht nur im
Klassenzimmer, sondern auch im Korridor oder sogar drauBen. Die Ubungen der
Lehrerhandreichungen beinhalten Bewegungen wie zum Beispiel Laufen, Wirfeln,

Herumgehen im Klassenzimmer, Darstellen der Téatigkeiten, Reichen der Gegenstande
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und Kuchenbacken, und ein groRer Teil der Bewegungen werden in unterschiedlichen
Wettbewerben ausgefiihrt. Alles in allem kann festgestellt werden, dass
Vorgehensweisen, die das Lernen der kindsthetisch orientierten Schiler sowie der
Schiiller mit hoher Aktivitat als Temperamentzug fordern, in den Lehrerhandreichungen

der Lehrwerkserie Magazin.de reichlich vertreten sind.

6.3.6 PlanD

Die Lehrwerkserie Plan D richtet sich ebenfalls an die Anfanger der B2- oder der B3-
Sprache, und der erste Teil namens Plan D 1-2 kann sowohl in der gymnasialen Oberstufe
als auch wahrend der letzten Jahre der Gesamtschule verwendet werden. Ebenso wie die
Lehrwerkserie Magazin.de ist sie dem neusten Lehrplan gemaR verfasst worden. Neben
einem Druckwerk und dem entsprechenden digitalen Buch gehdren zu der Lehrwerkserie
digitale Aufgaben der Schiler, eine Wortschatzapplikation flr Mobilgerate, ein CD des
Lehrers, Beurteilungsmaterial mit unter anderem digitalen und miindlichen Prifungen,
Material des Lehrers mit Losungen der Aufgaben sowie Material fir die digitale

Darstellung der Inhalte des Lehrwerkes im Unterricht mit einigen Zusatzaufgaben.

Das Druckwerk Plan D 1-2 sowie das entsprechende digitale Buch enthalten 277
nummerierte Ubungen, von denen insgesamt zehn Ubungen (3,61 %) grobmotorische
Bewegungen beinhalten (Abbildung 24, 77). Die Bewegungen kommen vor allem in
Ubungen vor, in denen die Schiiler verschiedenartige Situationen nachspielen, die zum
Beispiel an einer Bushaltestelle oder U-Bahn-Station, in einer Hotelrezeption oder in
einem Restaurant stattfinden. In sechs von zehn Ubungen (60 %) werden Situationen
nachgespielt, in einer Ubung im Klassenzimmer herumgegangen, in einer Ubung nach
Anweisungen des Partners gehandelt und Tatigkeiten ausgefuihrt (Anhang 5, 103) und
auBerdem in einer Ubung gewirfelt (Abbildung 23, 77). Eine Ubung enthélt zwei
deutschsprachige Rezepte, und die Schiler konnen die Gerichte zum Beispiel im
Hauswirtschaftsunterricht zubereiten. Insgesamt sieben von den zehn Ubungen mit
grobmotorischen Bewegungen gehdren zu einem Ubungstyp namens Aufnahme!. Die
Anweisungen zu diesen Ubungen stehen am Ende des Buches, und die Ubungen kénnen
auf unterschiedliche Weisen erledigt werden, wie zum Beispiel durch eine physische
Darstellung, ein Horspiel oder eine bildliche Veranschaulichung. Die grobmotorischen

Bewegungen sind also fakultativ, doch in den Aufgabenstellungen einiger Ubungen wird
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zusatzlich zum Beispiel eine Videoaufnahme erforderlich gemacht. In manchen
Aufgabenstellungen sind wiederum schriftliche oder bildliche Vorgehensweisen
vorgesehen, und daher kénnen nicht alle in dem Lehrwerk vorkommenden Ubungen des
Ubungstyps Aufnahme! den Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen zugerechnet

werden.

Plan D 1-2
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Schauspiele, Herumgehen im Wiirfeln Handeln nach Sonstige
Pantomimen und Klassenzimmer um Anweisungen der  grobmotorische
anderes Darstellen  die Mitschiiler Mitschiiler Bewegung
der Tatigkeiten anzusprechen

Abbildung 23. Klassifizierung der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in Plan
D 1-2 (2016)

Plan D 1-2

® Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 3,61 % = Andere Ubungen

Abbildung 24. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in Plan D 1-2
(2016)

In dem Material des Lehrers wird darauf hingewiesen, dass die Aufgaben der
Lehrwerkserie Plan D auf unterschiedliche Arten erledigt werden kdnnen und

Vorgehensweisen wie zum Beispiel Schreiben, Darstellen der Tatigkeiten und
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Situationen, Fotografieren und Aufnehmen auf Video in den Ubungen vorkommen. Diese
Beschreibung bezieht sich wahrscheinlich auf den Ubungstyp Aufnahme!. Die Bedeutung
des Bewegens beim Lernen wird nicht wortlich beschrieben, und das Material des Lehrers
enthalt auch keine Zusatzaufgaben mit grobmotorischen Bewegungen oder Hinweise, wie
dem Unterricht Bewegung hinzugefiigt werden kdnnte, denn das Material des Lehrers
enthalt Oberhaupt keine Zusatzaufgaben. Das digitale Darstellungsmaterial beinhaltet
einige Zusatzaufgaben, und in ein paar Aufgaben wird gewdrfelt. In den digitalen
Materialen der Lehrwerkserie sind die Vorgehensweisen mit grobmotorischen
Bewegungen also in sehr geringem Malle vertreten, und wenn das Waurfeln
kleinmotorisch ausgelbt wird, kommen die grobmotorischen Bewegungen in den
digitalen Zusatzmaterialien nicht vor. Die zahlreichen und vielseitigen digitalen
Zusatzaufgaben der Schiler enthalten keine Bewegungen, und da die VVorgehensweisen
mit Bewegungen auch in den Ubungen des Buches nicht reichlich vertreten sind, kann
behauptet werden, dass das Lernen der kinasthetisch orientierten Lerner oder der Schiiler
mit hoher Aktivitat als Temperamentzug in der Lehrwerkserie Plan D nicht nennenswert

geférdert wird.

6.3.7 Super

Die Lehrwerkserie Super richtet sich an die Anfanger der B2-Sprache und kann in der
achten und in der neunten Klasse der Gesamtschule verwendet werden. Neben den
Druckwerken Super 8 und Super 9 enthalt die Lehrwerkserie zwei Ubungsbiicher,
Material und CDs des Lehrers, Beurteilungsmaterial, Lésungen der Aufgaben sowie

digitale Unterrichtmaterialien mit den Buchern in digitaler Form und Zusatzaktivitaten.

Von den 258 nummerierten oder mit GroBbuchstaben markierten Ubungen des
Ubungsbuches Super 8 Ubungsbuch enthalten fiinf (1,94 %) grobmotorische
Bewegungen (Abbildung 25, 79). Das Buch ist in zwei Kurse eingeteilt, und alle
Ubungen mit Bewegungen gehoren zu dem ersten Kurs. In drei Ubungen gehen die
Schiler im Klassenzimmer herum und erkundigen sich bei ihren Mitschillern zum
Beispiel nach ihren Friihstiicksgewohnheiten (Anhang 6, 103). In einer Ubung fiihren sie
ein Schauspiel aus und in einer Ubung bewegen sich die Schiiler, um auf dem Riicken
ihres Partners zeichnen zu konnen. Im Anschluss an die VVokabellisten stehen ebenfalls

Hinweise in Bezug auf das Wortschatzlernen, VVorgehensweisen mit Bewegungen werden
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aber nicht beriicksichtigt. Auch die Anzahl der Ubungen mit grobmotorischen

Bewegungen ist gering, und die Ubungen sind im Buch unregelméaRig verteilt.

Super 8 Ubungsbuch

® Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 1,94 % = Andere Ubungen

Abbildung 25. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in Super 8
Ubungsbuch (2013)

In dem Super 9 Ubungsbuch ist die Anzahl der Ubungen mit Bewegungen etwas groRer,
denn neun (3,83 %) von insgesamt 235 Ubungen enthalten grobmotorische Bewegungen
(Abbildung 26). In acht von den neun Ubungen (88,89 %) gehen die Schiiler im
Klassenzimmer herum, um die Mitschiiler anzusprechen, und in einer Ubung handeln sie
nach Anweisungen, die sie vom Tonband horen konnen, beziehungsweise bertihren
verschiedene Korperteile mit den Handen. In dem zweiten Teil wird ebenfalls das
Wortschatzlernen behandelt, Vorgehensweisen mit grobmotorischen Bewegungen

werden aber weiterhin nicht berlcksichtigt.

Super 9 Ubungsbuch

m Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 3,83 %  Andere Ubungen

Abbildung 26. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in Super 9
Ubungsbuch (2013)
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Abbildung 27. Klassifizierung der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in
Super 8 Ubungsbuch (2013) und Super 9 Ubungsbuch (2013)

In dem Material des Lehrers wird berichtet, wie die metakognitiven Kenntnisse der
Schuler in der Lehrwerkserie Super ausgebaut werden. Die Schiler lernen darauf zu
achten, mit welchen Vorgehensweisen sie am besten lernen, doch werden die Vorteile
des Bewegens beim Lernen in diesem Zusammenhang nicht erwéhnt. In den Anleitungen
des Materials Super 8 sind die Vorgehensweisen mit grobmotorischen Bewegungen
wiederum reichlich vertreten, denn beinahe bei jedem Kapitel wird dem Lehrer eine
zusatzliche Ubung vorgestellt, die Bewegung beinhaltet, bei manchen Kapiteln befinden
sich sogar mehrere Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen. In der Anleitung der
ersten Ubung wird auf das Buch Yli esteiden von Kari Moilanen (2002) hingewiesen, in
dem unter anderem uber die kinésthetischen VVorgehensweisen berichtet wird. In den
Ubungen bewegen die Schiiler zum Beispiel ihre Korperteile, tanzen, gehen im
Klassenzimmer herum, werfen einen kleinen Gegenstand, représentieren Satzglieder oder
Woarter und bilden S&tze, flihren Pantomimen vor, dramatisieren Situationen, organisieren
ein deutsches Fruhstuck oder backen im Hauswirtschaftsunterricht eine Sachertorte nach
einem deutschsprachigen Rezept. Zudem gibt es in dem Material Aufgaben, in denen die

Schiler wirfeln oder an die Tafel kommen.

Auch das Material Super 9 enthalt Anleitungen fur Ubungen mit grobmotorischen
Bewegungen, allerdings bemerkenswert weniger als das Material Super 8. Daruber
hinaus werden in die Einheiten, in denen die Schiler das Wortschatzlernen und ihre

Gedachtnisleistung beurteilen und fordern, die VVorgehensweisen mit Bewegungen nicht
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mit einbezogen. Auch die digitalen Zusatzaufgaben der beiden Lehrwerkteile beinhalten
keine Aufgaben mit grobmotorischen Bewegungen. Gleichwohl kann festgestellt werden,
dass in den Materialien des Lehrers, insbesondere in dem Material Super 8, durch die
zahlreichen und vielseitigen Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen die Bediirfnisse
der kin&sthetischen Lerner sowie der Schiler mit hoher Aktivitat als Temperamentzug

berucksichtigt worden sind.

6.4 Interpretation der Ergebnisse

In dem Vergleich der ausgewéhlten DaF-Lehrwerkserien der Gesamtschule sind
beachtliche Unterschiede in Bezug auf die Berticksichtigung der VVorgehensweisen mit
grobmotorischen Bewegungen wahrzunehmen. In den beiden nach dem Lehrplan aus
dem Jahr 2004 verfassten Lehrwerkserien der ersten sechs Jahre der Gesamtschule sind
Ubungen mit Bewegungen sowohl in den Ubungsbiichern als auch in den
Lehrerhandreichungen deutlich vertreten. In den Lehrerhandreichungen wird zusétzlich
die Bedeutung der Sinneswahrnehmung und des Bewegens beim Lernen hervorgehoben,
und die handlungsorientierten Vorgehensweisen, die unter anderem Bewegungen
beinhalten, werden auch beim Uben der metakognitiven Kenntnisse der Schiiler erwahnt.
Doch die Anzahl der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen kann auch innerhalb
der Lehrwerkserien variieren, wie zum Beispiel in der Lehrwerkserie Mega, deren dritter

Teil weniger Bewegung beinhaltet als die zwei ersten Teile.

In den Lehrwerkserien der letzten drei Jahre der Gesamtschule besteht mehr Variation in
der Beriicksichtigung der Vorgehensweisen mit Bewegungen. In den Ubungsbiichern
aller drei nach dem Lehrplan aus dem Jahr 2004 verfassten Lehrwerkserien kommen die
Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen selten vor. In zwei Serien wird ausgedriickt,
dass die auf der Sinneswahrnehmung beruhenden Lerntypen in der Lehrwerkserie
berticksichtigt worden sind, und in den Lehrerhandreichungen der Serie Super kommen
tatséchlich zahlreiche Zusatzaufgaben vor, die grobmotorische Bewegungen beinhalten.
Die Lehrwerkserie Echt! enthélt nur einzelne Zusatzaufgaben mit Bewegungen, und in
der Serie Kompass Deutsch Neu kommen die kindsthetischen VVorgehensweisen weder in
den Ubungsbiichern noch in den Lehrerhandreichungen deutlich vor. Die
Internetaufgaben der Lehrwerkserie Super beinhalten auch keine grobmotorischen

Bewegungen.
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Auch in den zwei nach dem Lehrplan aus dem Jahr 2014 verfassten Lehrwerkserien
kommen die Ubungen mit Bewegungen in den Lehrbiichern relativ selten vor, und die
zahlreichen digitalen Ubungen enthalten keine grobmotorischen Bewegungen. Allerdings
beinhalten die Lehrerhandreichungen der Lehrwerkserie Magazin.de viele kinésthetische
und handlungsorientierte Zusatzaufgaben. Kein bemerkenswerter Unterschied entsteht
also zwischen den dalteren und neueren Lehrwerkserien der letzten drei Jahre der
Gesamtschule in Bezug auf die Beruicksichtigung der VVorgehensweisen mit Bewegungen.
Alle Ubungsbiicher der insgesamt fuinf Lehrwerkserien enthalten relativ wenige Ubungen
mit grobmotorischen Bewegungen, und in zwei Serien werden die VVorgehensweisen mit
Bewegungen in den Lehrerhandreichungen deutlich beriicksichtigt — die eine Serie ist
dem alten und die andere dem neuen Lehrplan gemél verfasst worden. Allerdings wird
die Serie Super nicht mehr lange im Schulunterricht verwendet, denn die Serie Plan D,
die von dem gleichen Verlag fir die gleiche Schulstufe herausgegeben wird, wird sie
ersetzen. Auch wenn Plan D etwas mehr Ubungen mit Bewegungen beinhaltet als Super,
werden die VVorgehensweisen mit grobmotorischen Bewegungen in der &lteren Serie
Super besser beriicksichtigt, denn die Ubungen mit Bewegungen sind in den Materialien
des Lehrers reichlich vertreten, wahrend die Materialien der Serie Plan D keine Ubungen

mit grobmotorischen Bewegungen enthalten.

In den beiden Lehrwerkserien der A-Sprache, die wahrend der drei letzten Jahre der
Grundschule verwendet werden, kommen die Ubungen sowohl in den Ubungsbiichern
als auch in den Lehrerhandreichungen relativ selten vor, auch wenn in den
Lehrerhandreichungen der Serie Echt! die Bedeutung der Lerntypen und der
Sinneswahrnehmung beschrieben wird. Der Unterschied in der Anzahl der Ubungen mit
Bewegungen ist also bemerkenswert, wenn der Schiler von der sechsten Klasse in die
siebte Klasse ibergeht (Abbildung 28, 83). Am wenigsten werden die VVorgehensweisen
mit grobmotorischen Bewegungen, und somit die kinasthetischen Lerner und Schiiler mit
hoher Aktivitat als Temperamentzug, in der Lehrwerkserie Kompass Deutsch Neu
beriicksichtigt, in der die Ubungen mit Bewegungen in den Ubungsbiichern nur in
geringem MaRe (Abbildung 28, 83) und in den Lehrerhandreichungen gar nicht vertreten
sind (Tabelle 2, 83).
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Die Anteile der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen
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Abbildung 28. Prozentuelle Anteile der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in
den untersuchten DaF-Lehrwerkserien

Tabelle 2. Uberblick tiber die Analyse der Lehrerhandreichungen

Lehrwerkserie

So ein Zufall!
(3.-6. Klasse)

Mega
(4.-6. Klasse)

Echt!
(7.-9. Klasse)

Kompass
Deutsch Neu
(7.-9. Klasse)

Magazin.de
(8.-9. Klasse)
Plan D

(8.-9. Klasse)
Super

(8.-9. Klasse)

Kommen grobmotorische
Bewegungen in den
Lehrerhandreichungen vor?

Zahlreiche Zusatzaufgaben mit
grobmotorischen Bewegungen

Vorgehensweisen mit
grobmotorischen Bewegungen
sind relativ gut vertreten

Einzelne Ubungen mit
grobmotorischen Bewegungen

Nein

Zahlreiche Zusatzaufgaben mit
grobmotorischen Bewegungen

Nein

In dem ersten Teil zahlreiche
Aufgaben mit grobmotorischen
Bewegungen, in dem zweiten
Teil ist die Anzahl geringer

Wird die Bedeutung des
Bewegens beim Lernen
wortlich beschrieben?
Berticksichtigung der
kinasthetischen Wahrnehmungs-
weise wird hervorgehoben
Berlcksichtigung der
kinasthetischen Wahrnehmungs-
weise wird hervorgehoben

Auf die Bedeutung der
Sinneswahrnehmung wird
hingewiesen

Nein

Nein

Nein

In einer Aufgabe wird auf die
Bedeutung der kindsthetischen
Wahrnehmungsweise
hingewiesen

Wahrend die Vorgehensweisen mit Bewegungen in den beiden Lehrwerkserien der

letzten drei Jahre der Gesamtschule, in denen mit der A-Sprache fortgesetzt wird, nur in
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geringem MaRe vorkommen, beinhalten die meisten Lehrwerkserien der Anfangerstufe
sowohl wéhrend der ersten sechs Jahre als auch der letzten drei Jahre der Gesamtschule
viele Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen. In der Untersuchung ist zum
Vorschein gekommen, dass die Ubungen mit Bewegungen oft mit bestimmten Themen
verbunden sind. Besonders in Ubungen, in denen die Korperteile oder Verben erlernt
werden oder die Schiler einander kennenlernen, kommen Kin&sthetische
Vorgehensweisen haufig vor. Neben der Frage, ob grobmotorische Bewegungen eine
Verbindung mit dem Lerninhalt haben oder nicht, kdnnte kiinftig untersucht werden, mit
welchen Lerninhalten sie im Fremdsprachenunterricht gewohnlich verbunden werden.
Somit kénnte erforscht werden, ob es in dem Lehrplan Themen und Inhalte gibt, bei deren
Aneignung die VVorgehensweisen mit Bewegungen gewohnlich nicht vorkommen, und
weiter erortert werden, wie grobmotorische Bewegungen in das Erlernen von allen

Inhalten mit einbezogen werden konnte.

Auch wenn Vorgehensweisen mit Bewegungen in den Lehrwerken der Anfangerstufe
haufiger vorkommen als in den beiden Serien der fortgeschrittenen Schiiler, und die
Anzahl der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen auch innerhalb der Serien oft
ricklaufig ist, ist der auffalligste Unterschied nicht zwischen den Lehrwerken der
Anfanger und der Fortgeschrittenen, sondern zwischen den Schulstufen zu bemerken.
Wie in dem theoretischen Teil der Arbeit dargestellt wird, sind die Unterschiede zwischen
den Lehrwerkserien der ersten sechs Jahre (Abbildung 29, 85) und der letzten drei Jahre
der Gesamtschule (Abbildung 30, 85) in dem Sinne gerechtfertigt, dass besonders junge
Schiiler hauptsachlich kinasthetisch lernen und auch die Temperamentzilige der jungen
Schuler starker zum Vorschein kommen. Doch kdnnen auch Erwachsenen vorwiegend
kinasthetisch wahrnehmen, und die Temperamentziige bleiben lebenslang bestehen.
Auch die Lernvorstellungen, die in den Lehrpldnen aus den Jahren 2004 und 2014
dargestellt werden, betreffen das ganze Gesamtschule. Darlber hinaus wird Deutsch in
der finnischen Gesamtschule vor allem als eine B2-Sprache wéhrend der zwei letzten
Jahre der Gesamtschule gelernt. Die Gruppen der éalteren Schuler sind also allem
Anschein nach homogener als die Gruppen der jingeren Schiler, und es kann
angenommen werden, dass alle Wahrnehmungstypen weiterhin im Unterricht vertreten
sind. In dem Theorieteil wird die Bedeutung der Temperamentziige der jungen Schiiler
hervorgehoben, doch beispielsweise kann eine aktive Korrelation zwischen den
Temperamentziigen und der Umwelt erst im Erwachsenalter bestehen. Allem Anschein

nach gleichen sich die strak zum Vorschein kommenden Charakterzlige auch erst im
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Erwachsenalter aus und benétigen Riicksicht von den Erziehern nicht nur wéhrend der

ersten Jahre der Gesamtschule, sondern auch in der Pubertét.

Die ersten sechs Jahre der Gesamtschule

® Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 8,2 % Andere Ubungen

Abbildung 29. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in den
untersuchten Lehrwerken der ersten sechs Jahre der Gesamtschule

Die letzten drei Jahre der Gesamtschule

m Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen 2,81 %  Andere Ubungen

Abbildung 30. Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen in den
untersuchten Lehrwerken der letzten drei Jahre der Gesamtschule

In der quantitativen Darstellung der Magisterarbeit werden die Anteile der Ubungen mit
grobmotorischen Bewegungen in verschiedenen Lehrwerkserien miteinander verglichen.
Auch wenn die ausgewéhlten Lehrwerkserien in der Analyse gleichwertig beriicksichtigt
werden sollen, ist zu beachten, dass die Untersuchung von subjektiver Anschauung
geprégt ist. Erstens ist beschlossen worden, die feinmotorischen Bewegungen aus der
Untersuchung auszuklammern, auch wenn sie ebenfalls das Lernen férdern kénnen.
Besonders die taktilen Lerner, die in dieser Arbeit den Kkinésthetischen Lernern
zugerechnet werden, profitieren von der Verwendung des Tastsinnes, die in der Analyse

der Lehrwerke nicht berticksichtig worden ist. In der Untersuchung wird im Grunde
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genommen nicht analysiert, wie gut die kinasthetische Wahrnehmungsweise und die hohe
Aktivitat als Temperamentzug in den Lehrwerken bertcksichtigt werden, sondern allein
ob Vorgehensweisen mit grobmotorischen Bewegungen in den Lehrwerkserien
vorkommen. Doch wird in dem Theorieteil der Arbeit dargestellt, dass grobmotorische
Bewegungen eindeutig das Lernen der kinasthetischen Lerner sowie der Schiler mit
hoher Aktivitat fordern. Zu beachten ist aber auch, dass keine eindeutige Definition des
Begriffs grobmotorisch vorhanden ist — subjektive Faktoren beeinflussen also auch die
Erlauterung des Begriffs, auf dem die Analyse beruht. Doch werden die Merkmale des
Bewegens, das in dieser Magisterarbeit vom Interesse ist, genau angegeben und der

Untersuchung lasst sich wiederholen.

Zweitens sind die Materialien von einer einzigen Person untersucht worden, die anhand
der Aufgabenstellungen entschieden hat, ob grobmotorische Bewegungen in den
Ubungen erfordert werden oder nicht. In der Mehrheit der Ubungen wird die Anforderung
nach der Bewegung eindeutig ausgedriickt, wenn die Schuler zum Beispiel dazu
angewiesen werden, Tatigkeiten wie das Laufen oder das Schwimmen als Pantomime
vorzufiihren oder im Klassenzimmer herumzugehen. In einigen Ubungen wird die
Anforderung nach der Bewegung nicht wortlich ausgedriickt, um die Aufgabe erledigen
zu konnen, missen sich die Schiler aber beispielsweise von einem Punkt zu einem
anderen bewegen. Dies ist der Fall zum Beispiel in Ubungen, in denen die Schiiler dazu
angewiesen werden, sich bei mehreren Mitschulern nach etwas zu erkundigen. In einigen
Ubungen ist es aber mehrdeutig, ob Bewegungen gefordert sind oder nicht. Solche sind
zum Beispiel Ubungen, in denen die Schiiler sich beim Vorlesen oder in Gesprachen in
die Rollen hineinversetzen sollen. In der Analyse ist interpretiert worden, dass in den
Ubungen der Tonfall gelibt werden soll, und dass sich das Sich-Hineinversetzen der
Schiiler vor allem in ihrer Stimme widerspiegelt, auch wenn sie beim Uben ebenfalls
gestikulieren kdnnen. Einen mehrdeutigen Ubungstyp bilden auch die Ubungen, in denen
eine Videoaufnahme erfordert wird. In der Analyse sind nur diejenigen Ubungen beachtet
worden, in denen Bewegungen auf Video aufgenommen werden, und eine
Videoaufnahme an sich wird nicht zu grobmotorischen Bewegungen gezéhlt. In einer
Ubung spielen die Schiiler beispielsweise Nachrichtensprecher, und da beim Vorlesen
keine grobmotorischen Bewegungen erfordert werden, wird die Ubung in der Analyse
nicht beriicksichtigt, auch wenn Bewegungen bei der Veranstaltung der Aufnahme

eventuell ausgefihrt werden.
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Einen weiteren mehrdeutigen Ubungstyp bilden Ubungen, in denen sich die Schiiler die
Bewegungen selber ausdenken, wenn sie zum Beispiel flireinander Turneinheiten
vorbereiten oder selber ausgewéhlte Bewegungen mit ihrem Namen verbinden. Aller
Wabhrscheinlichkeit nach kann zumindest eine von mehreren Bewegungen grobmotorisch
ausgelibt werden, und dariiber hinaus wird es den Schiilern in der Aufgabenstellung
eindeutig erlaubt, sich grobmotorisch zu bewegen. Das grobmotorische Bewegen ist also
eine fakultative Vorgehensweise, und darum sind diese Art Ubungen in der Analyse
berticksichtigt worden. In den Ubungen, die in der Analyse beriicksichtigt worden sind,
werden also Bewegungen mit wortlichen Mitteln erforderlich gemacht, oder um die
Ubung erledigen zu konnen, missen die Schiler sich grobmotorisch bewegen. Wie
bereits erwdhnt, missen die Bewegungen, die direkt oder indirekt in den
Aufgabenstellungen erfordert werden, nicht unbedingt grobmotorisch ausgetibt werden.
Erstens kann das Bewegen als eine fakultative VVorgehensweise vorhanden sein, und
zweitens werden die Bewegungen in der Analyse wahrgenommen, wenn sie gewdhnlich
grobmotorisch ausgetibt werden kénnen. In dieser Arbeit ist zum Beispiel interpretiert
worden, dass das Wurfeln sowohl fein- als auch grobmotorisch ausgetibt werden kann,
wéhrend das Zeichnen auf Papier gewdhnlich keine grobmotorischen Bewegungen
bendtigt. Die subjektive Anschauung der Autorin spielt also eine grof’e Rolle in der
Analyse. Darlber hinaus sind die Materialien von einer einzigen Person untersucht
worden und menschliche Versehen kdnnen ebenfalls zu den Ergebnissen beitragen. Nach
Kiviniemi (2010, 74-75) kann besonders eine qualitative Analyse als eine standige
Entscheidungsfindung oder Problemlésung betrachtet werden und humane Faktoren

beeinflussen unvermeidlich den Ablauf der Untersuchung.

Auch wenn die Kriterien fur die Analyse aus subjektiver Perspektive aufgestellt worden
sind, bleiben sie bestehen, und die Ergebnisse der einzelnen Lehrwerkserien lassen sich
miteinander vergleichen. Dabei ist aber zu beachten, dass die Lehrwerkserien und ihre
Teile unterschiedlich gestaltet worden sind und zum Beispiel die Ubungen von ihrer
Lange her unterschiedlich sind. Die prozentuellen Anteile der Ubungen mit
grobmotorischen Bewegungen entsprechen also nicht der Zeit, die sie im Unterricht in
Anspruch nehmen — die Untersuchung informiert also allein Uber die Anzahl der
Ubungen. Alles in allem kann dennoch behauptet werden, dass die Analyse
Informationen darlber gibt, ob die VVorgehensweisen mit grobmotorischen Bewegungen
in den Lehrwerkserien deutlich berlcksichtigt worden sind oder nicht, und die

Untersuchungsfragen der Magisterarbeit werden in der Analyse beantwortet.
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7 DISKUSSION

Die Ergebnisse der Untersuchung weisen darauf hin, dass die Vorgehensweisen mit
grobmotorischen Bewegungen in dem finnischen DaF-Unterricht der letzten drei Jahre
der Gesamtschule vernachléssigt werden. In den Lehrwerkserien der jungeren Schiiler
kommen die Vorgehensweisen sowohl in den Ubungsbichern als auch in den
Lehrerhandreichungen deutlich vor, in der Mehrheit der Lehrwerkserien der dlteren
Schiiler ist die Anzahl der Ubungen aber gering. Die steigernde Digitalisierung des
Unterrichts ruft ebenfalls Besorgnis um die grobmotorische Aktivitat der Schuler hervor,
denn die digitalen Ubungen der Lehrwerkserien beinhalten keine grobmotorischen

Bewegungen.

Auch wenn Lehrwerke oft die Vorgehensweisen der Lehrer bestimmen und in einigen
untersuchten Lehrerhandreichungen den Lehrern genaue Angaben tber den Verlauf des
Unterrichts gegeben werden und zum Beispiel Ratschlage gegeben werden, welche
Ubungen in Eile weggelassen werden kénnen, konnen die Lehrer bewusst oder unbewusst
bestimmte Ubungstypen im Unterricht bevorzugen oder benachteiligen, was
bemerkenswert den Anteil der Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen beeinflussen
kann. Die Schiler kénnen sich ebenfalls bewegen, obwohl dies in der Aufgabenstellung
nicht erforderlich gemacht wird, oder die Lehrer kénnen die Schuler dabei anleiten, wie
sie sich zum Beispiel im Sitzen bewegen und somit eventuell das Lernen férdern kdnnen.
In diesem Feld konnte kinftig untersucht werden, wie die Aufgabenstellungen der
Lehrwerke im Unterricht realisiert werden und wie viel die Schiler sich in Wirklichkeit
bewegen. Laut Saakslahti (2005, 18) konnte die physische Aktivitat der Schiler zum
Beispiel mittels Herzfrequenzmesser oder Pedometer gemessen werden, die Anzahl der
Bewegungen konnte observiert oder die Schuler und Lehrer kdnnten tber die physische
Aktivitat der Schuler befragt werden. Doch kénnen die grobmotorischen Bewegungen
der Schuler nach diesen Methoden nur limitiert untersucht werden, denn alle Verfahren
haben unterschiedliche Begrenzungen. Interessant ware ebenfalls zu untersuchen, was fur
Wirkungen eine Steigerung an Bewegung auf die Leistung, auf das Verhalten oder auf
die Motivation der Schuler haben wiirde, und wie die Schiiler und Lehrer Gberhaupt den

Ubungen mit grobmotorischen Bewegungen gegeniiberstehen.
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Um die kinasthetischen, beziehungsweise die Vorgehensweisen mit Bewegungen im
DaF-Unterricht gleichwertiger zu beriicksichtigen, sollten die Lehrwerkserien Ubungen
mit Bewegungen entweder in den Aufgabenstellungen oder in den Lehrerhandreichungen
systematisch darbieten, wie zum Beispiel in den Lehrwerkserien So ein Zufall! und Super.
Vorgehensweisen mit korperlichen Aktivitaten kénnten den Lehrern auch gesondert zum
Beispiel am Anfang jeder Lehrerhandreichung vorgestellt werden, und die Bedeutung des
Bewegens beim Lernen kdnnte mit den Schiilern besprochen werden, um die Bewusstheit
und die metakognitiven Kenntnisse der Schiiler zu steigern. In mehreren Lehrwerkserien
werden Anleitungen fiir das Wortschatzlernen gegeben, kinésthetische Verfahren sind
aber beinahe in allen Serien ignoriert worden, auch wenn sie die Gedachtnisleistung aller
Schuler fordern konnen. In der Magisterarbeit von Lempinen (2009) werden unter
anderem Hinweise flr Kkindsthetisches Wortschatzlernen gegeben, und in den
Fremdsprachenlehrwerkserien kdnnten ebenfalls die kindsthetischen VVorgehensweisen in
das Wortschatzlernen mit einbezogen werden. Auch in den digitalen Aufgaben der
Lehrwerke kénnte die Mobilitat sowie die Lage- und Neigungssensoren der Mobilgerate
ausgenutzt oder den Schulern Anleitungen daflir gegeben werden, wie sie sich beim
Arbeiten am Computer bewegen kdnnen. Die digitalen Materialien kdnnten den Schilern
auch Pausen empfehlen und Ratschldge geben, wie sie sich vor der néchsten Aufgabe
bewegen und ausstrecken koénnen. Auch in den gedruckten Unterrichtsmaterialien
konnten Kkleine Turneinheiten vorgestellt werden, die im Laufe des Unterrichts

verwirklicht werden kdnnen, um die Schuler physisch zu Aktivieren.

Die Vorteile des Bewegens beim Lernen kénnten zwar in mehreren Lehrwerken besser
wahrgenommen werden, doch die Verantwortung fir die Gleichwertigkeit und die
Angemessenheit des Unterrichts tragen vornehmlich die Lehrer, die die Eigenschaften,
Fahigkeiten und Interessen ihrer Schiller kennen. Die fertigen Ubungen der
Lehrwerkserien kénnen bearbeitet und neue Aufgaben ausgearbeitet werden, um die
Bedurfnisse der Schiler erfillen zu konnen — doch wird zum Beispiel in der
Lehrwerkserie Magazin.de die Bearbeitung der Ubungen verboten. Neben der
korperlichen Aktivierung der Schiller kdnnen im Fremdsprachenunterricht die
metakognitiven und geistigen Kenntnisse der Schiiler erweitert werden, indem Themen
in Bezug auf die Sinneswahrnehmung und die Lerntypen oder den Einfluss der
Temperamentzuge auf die Wechselwirkung im Klassenzimmer behandelt wiirden. Wenn
in fakultativen Schulfachern, wie im DaF-Unterricht, die Vorgehensweisen der

Lehrwerke ohne kritisches Urteil befolgt und nicht die Bedurfnisse aller Schiler
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berucksichtigt werden, konnen die Gruppen homogen zusammengesetzt sein oder
uberhaupt nicht zustande kommen, wenn sich die kinésthetisch orientierten Schiiler oder

die Schiler mit hoher Aktivitét als Temperamentzug fir andere Schulfacher entscheiden.

Die Gleichwertigkeit des Unterrichts ist ein Ziel der finnischen Gesamtschule. Der
Schulunterricht sollte nicht nur fir alle Schuler ermdglicht werden, sondern im Unterricht
sollten die Bedirfnisse aller Schiiler moglichst gleichwertig berticksichtigt werden, um
gleichwertige Lernmdglichkeiten bieten zu kdnnen. Doch sind alle Schuler und Lehrer
Individuen, und eine vollstdndige Gleichwertigkeit und Berucksichtigung aller
Bedurfnisse ist unmdglich. Mit vielféaltigen und abwechslungsreichen VVorgehensweisen
kann das Lernen und die Motivation sowie die Entwicklung des Selbstgefiihls und
Lernerselbstbildes der Schuler aber geférdert und die Bedirfnisse moéglichst vieler
Schuler erfullt werden. Die individuellen Eigenschaften der Schuler sollten zu ihrem
Vorteil gemacht werden, denn wie bereits erwéhnt, sind keine Charakterzlige oder
Eigenschaften gut oder schlecht an sich, sondern bekommen ihre Bedeutung erst in dem
Zusammenhang und unter den Bedingungen, in denen sie vorkommen. Vor allem in dem
gemeinsamen Schulwesen, in dem die Grundlagen fiir die Zukunft aufgebaut werden,
sollte es allen Schiilern ermdglicht werden, ihr volles Potenzial zu zeigen und zur besten

Version von sich selber heranzuwachsen.
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ANHANGE

Anhang 1: So ein Zufall! 1 Ubungen (2004, 185), Lektion 15, Ubung 5 B.

Kysy pariltasi saksaksi, osaako hén tehda laatikossa olevia asioita. Han ei muka osaa.
Sind naytat hanelle. Esittdkaa yhdessa. (Frag deinen Partner auf Deutsch, ob er die
Sachen machen kann, die in dem Kasten stehen. Er tut so, als ob er nicht kdnne. Du
zeigst es ihm. Stellt die Tatigkeiten zusammen dar.)

kochen, Klavier spielen, Kannst du hiipfen?
Fulball spielen, hipfen,
reiten, Gymnastik machen,
singen, tanzen, schwimmen, . )
lesen, schreiben, Karate ﬁ Kpmm, |c_h

’ ’ zeige es dir! )

Nein, das kann
ich nicht!

Anhang 2: Mega 1 Ubungen (2012, 7), Wir fangen an!, Ubung 6

Kiertele luokassa. Tervehdi luokkatovereitasi ja esittele itsesi saksaksi. (Geh in der
Klasse herum. BegriRe deine Mitschiiler und stelle dich auf Deutsch vor.)

Hallo! Ich bin Anna. ] [ Hallo! Ich bin Ralf.

Anhang 3: Mega 2B Ubungen (2012, 135), Lektion 30, Ubung 14

Tehk&éd luokastanne kaupunki. Nimetkda pulpetit paperilapuilla eri paikoiksi ja
pulpettien valit kaduiksi. Harjoitelkaa pareittain mallin mukaan. (Verwandelt die
Klasse in eine Stadt. Benennt die Pulte mittels Papierblatter nach verschiedenen
Plitzen und die Zwischenrdaume nach StraBen. Ubt zu zweit nach dem Modell.)

1. Entschuldigen Sie bitte, wie 2. Gehen Sie zuerst geradeaus
komme ich zum Bahnhof? und dann rechts. Dann sind sie
schon da. (Sic!)

‘m 4. Bitte.




103
Anhang 4: Magazin.de 1 (2015, 33), 01, Ubung 22a

Spiel doch mal! Suomenna laatikon verbit parisi kanssa. Valitse sitten jokin verbi ja
nayttele se parillesi pantomiimina. Parisi arvaa saksaksi mallin mukaan. (Ubersetze
mit deinem Partner die Verben, die in dem Kasten stehen. Dann wéhle ein Verb und
fuhre es deinem Partner als Pantomime vor. Dein Partner rat auf Deutsch nach dem
Modell.)

Joggst du? Ja./ Nein.

singen horen reden
zeichnen reiten gehen
kochen offnen malen
arbeiten spielen trinken
schreiben  hiupfen joggen

Anhang 5: Plan D 1-2 (2016, 107), Lektion 5, Ubung 9 A

Késke pariasi. Parisi tekee tai matkii tekemista. Vaihtakaa osia. (Gib deinem Partner
Befehle. Dein Partner macht, was ihm befohlen wird, oder spielt die Téatigkeit vor.
Wechselt die Rollen.)

Klopf mal! Frag schon! Lach doch!

Iss schon! Schwimm doch! Koch mal!

Anhang 6: Super 8 Ubungsbuch (2013, 111), Lektion 6, Ubung 10

Kiertele luokassa ja etsi henkild, joka vastaa aamiaista koskevaan kysymykseesi
myonteisesti. Yritd 10ytaa jokaiseen kohtaan eri henkild. (Geh in der Klasse herum
und suche nach einer Person, die deine Frage Uber das Fruhstiicken bejaht. Versuch,
eine verschiedene Person zu allen Stellen zu finden.)

% Trinkst du ...? ] | Isstdu...? I [ Frihstickst dl&]

1. trinkt Kaffee. 6 isst Brei.

2. isst Brot. 7. trinkt Tee.

3. isst Joghurt. 8. frihstickt um 8 Uhr.
4, trinkt Saft. 9. isst nichts.

5. frihstickt um 7 Uhr.  10. isst ein Ei.
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