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1 EINLEITUNG

Das Verhaltnis zwischen der Ausgangssprache® und der Zielsprache im
Fremdsprachenunterricht’ ist ein Thema, das seit langem diskutiert und
erforscht wird. Butzkamm (2003, 29) meint sogar, dass die Rolle der
Ausgangssprache nach der Grammatik das am meisten diskutierte
Ph&nomen im FSU ist. In der vorliegenden Arbeit wird das Thema
basierend auf die neueste Diskussion (ab den 1970er Jahren) betrachtet.
Krashen (1985, 2) betont die Wichtigkeit des zielsprachlichen Inputs und
stellt fest, dass eine neue Sprache nur dadurch gelernt wird, dass der
Lernende® einen solchen Input bekommt und versteht, was etwas hoher als
sein sprachliches Niveau ist. Dagegen verteidigen andere Forscher (z. B.
Cook 2001, Butzkamm 2003) die Verwendung der Ausgangssprache im
FSU und sehen die Ausgangssprache, wenn systematisch und konsequent

verwendet, als ein nutzliches Hilfsmittel fur das Fremdsprachenlernen.

In meiner Bachelorarbeit (Leinonen 2013) habe ich eine elektronische
Umfrage fir finnischsprachige Deutschlehrer in der gymnasialen Oberstufe
durchgefuhrt. Das Thema der Arbeit war der Sprachgebrauch der DaF-
Lehrer* im Unterricht und die Umfrage bestand aus drei Fragestellungen:
erstens, in welchen Situationen wechseln die Lehrer die Unterrichtssprache,
zweitens, was fir einen Einfluss haben die Schiler auf die
Unterrichtssprache und drittens, was fur einen Einfluss haben die
Lehrinhalte auf die Unterrichtssprache. Aus der Bachelorarbeit ergab sich,
dass die zwei am meisten beeinflussenden Faktoren die Schwierigkeit des
Themas und die Lerninhalte sind. Einige Informanten haben auch ihre

! Als Ausgangssprache wird in dieser Arbeit die Sprache bezeichnet, die die Lernenden in
dem Alltag verwenden. Fir die meisten Lernenden ist die Ausgangssprache ihre
Muttersprache. Als Zielsprache dagegen wird die Sprache bezeichnet, die in dem
Fremdsprachenklassenzimmer unterrichtet wird.

2 Weiterhin wird in dieser Arbeit fir den Terminus ,Fremdsprachenunterricht® die
Abkirzung FSU verwendet.

® Aufgrund der Lesharkeit des Textes wird in dieser Arbeit in allen allgemeinen
Personenbezeichnungen nur das Maskulinum benutzt. Damit sind beide Geschlechter
gemeint. Vom Kapitel 7.4 ab wird jedoch das Femininum verwendet, wenn die Informanten
bezeichnet werden. Mit der weiblichen Form sind nur die weiblichen Informantinnen
gemeint.

* Weiterhin wird in dieser Arbeit fiir den Begriff ,Deutsch als Fremdsprache* die
Abkirzung DaF verwendet.
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eigenen Erfahrungen als einen wichtigen Faktor genannt (Leinonen 2013,
25).

Da wahrscheinlich wenige Lehrer ihr sprachliches Verhalten bewusst
reflektieren, ist es wichtig, dieses Thema zu untersuchen. Durch das
Reflektieren des eigenen Verhaltens koénnen die Lehrer ihren Unterricht
entwickeln und verbessern. McMillan und Turnbull (2009, 27) zufolge
nehmen viele Lehrer die sprachlichen Vorgehensweise aus ihrer eigenen
Schulzeit an. Es ist auch natiirlich, dass sie solche Strategien verwenden,
mit denen sie sich gut auskennen. Das Untersuchen dieses Themas kann
jedoch auch neue Ideen und Werkzeuge fir die DaF-Lehrer bieten. Sie
konnen identifizieren, welche Faktoren ihre Sprachwahl beeinflussen, und
in der Zukunft ihre sprachlichen Vorgehensweise bewusster wéhlen. Das
Ziel dieser Untersuchung ist, bei den jetzigen und besonders bei den
kiinftigen DaF-Lehrern Gedanken ber ihre Sprachwahl zu wecken, so dass
sie in der Zukunft ihre eigene Sprachwahl im Unterricht bewusster
reflektieren.

Im Theorieteil dieser Arbeit werden unterschiedliche theoretische
Standpunkte zu dem Thema Sprachgebrauch im FSU prasentiert. Im Kapitel
2 wird erstens ein kurzer Blick auf die friihere Diskussion tber das Thema
geworfen. Dazu werden die verschiedenen Unterrichtsmethoden des FSU
und deren Stellung zur Unterrichtssprache betrachtet. Als Nachstes werden
im Kapitel 3 Argumente fur die Verwendung der Ausgangssprache und
danach im Kapitel 4 Argumente fir die Verwendung der Zielsprache im
FSU présentiert. Im Kapitel 5 wird eine vollig unterschiedliche Stellung
zum Sprachenlernen und zur Mehrsprachigkeit vorgestellt, ndmlich das
Translanguaging, und im Kapitel 6 werden einige Faktoren présentiert, die
den Sprachgebrauch des Lehrers beeinflussen kdnnen. Nach dem Theorieteil
werden im Kapitel 7 die Untersuchungsfragen, die Materialsammlung und
die Analyse beschrieben. Dazu werden in dem Kapitel sowohl die
Untersuchungs- und Analysemethoden vorgestellt als auch einige
Hintergrundinformationen zu den Informanten gegeben. Die Resultate der
Untersuchung werden im Kapitel 8 préasentiert. Letztlich werden im Kapitel
9 die Resultate diskutiert und mit dem theoretischen Hintergrund verknupft,

sowie die ganze Arbeit nochmals zusammengefasst.
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2 DIE ROLLE DER ZIELSPRACHE UND DER
AUSGANGSSPRACHE IM UNTERRICHT

In der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts sind verschiedene Phasen
sichtbar, wahrend derer eine bestimmte Unterrichtsmethode das FSU-Feld
dominiert hat. Nach Jarvinen (2014b, 89) wurde schon in dem 17.
Jahrhundert Fremdsprachenpédagogik verwirklicht, aber von Unterrichts-
methoden kann erst ab Ende des 19. Jahrhunderts gesprochen werden. Die
Stellung zur Unterrichtssprache variiert je nach Unterrichtsmethode. Als
Néchstes werden einige Methoden und deren Stellung zur

Unterrichtssprache kurz prasentiert.

Die  Grammatik-Ubersetzungsmethode ist eine der &ltesten
Unterrichtsmethoden des FSU. Jarvinen (2014b, 91) zufolge entwickelte
sich die GU-Methode basierend auf dem Unterricht der Kklassischen
Sprachen. In der Grammatik-Ubersetzungsmethode liegt der Schwerpunkt
des Unterrichts in der schriftlichen Kommunikation und den grammatischen
Regeln (Krashen 1982, 127). Die Unterrichtssprache ist normalerweise die
Ausgangssprache der Lernenden (Jarvinen 2014b, 92). Die GU-Methode
wurde auch in Finnland verwendet und bis zu den 1970er Jahren bestand
das finnische Abitur nur aus Ubersetzungsaufgaben (Jarvinen 2014b, 94).
Nach Patel und Jain (2008, 73) dominierte die GU-Methode das FSU-Feld
von den 1840er Jahren bis zu den 1940er Jahren und sie wird immer noch in

manchen Léndern verwendet (s. auch Edmondson & House 2006, 114-115).

Als eine Reaktion auf die GU-Methode und deren Einschrinkungen
entstand in den 1950er Jahren die audiolinguale Methode (Griffiths & Parr
2001, 247; Yu 2015, 495; Edmondson & House 2006, 116). Die erste
Version der audiolingualen Methode entwickelte sich wahrend des zweiten
Weltkriegs, als die amerikanischen Soldaten elementare
Kommunikationsfahigkeiten in Fremdsprachen brauchten (Lado 1964
zitiert nach Yu 2015, 495). In der audiolingualen Methode wird die
Zielsprache stark betont (Johnson 2013, 10). Auch in der audiolingualen
Methode konzentriert man sich auf die Grammatik, aber sie wird durch

Drills gelibt. Eine der Grundideen in der audiolingualen Methode ist, dass es

® Lado, R. 1964: Language teaching: A scientific approach. New York: McGraw-Hill.
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beim Sprachenlernen hauptséachlich um Erwerbung einer Routine geht
(Johnson 2013, 166).

AuBer der audiolingualen Methode gibt es auch andere Methoden, die die
Zielsprache hervorheben. Die Immersion entstand in Kanada in den 1960er
und 1970er Jahren, als die Zweisprachigkeit durch ein neues Sprachgesetz
zu einem offiziellen Grundsatz etabliert wurde (Day & Shapson 1996, 1;
Marsh & Marsland 1999, 23). Bei der Immersion wird beinahe der ganze
Unterricht in der Zielsprache durchgefiihrt (Johnson 2013, 9). Die
Immersion basiert sich auf die Idee, dass die Lernenden in die neue Sprache
eintauchen (to immerse), und der Unterricht moglichst viel dem
Erstsprachenerwerb &hnelt (Johnson 2013, 9). D. h., dass mdglichst haufig
die Zielsprache verwendet wird.

In den 1970er und 1980er Jahren wurde die strukturelle Ansicht zum
Sprachenlernen verdrangt und der kommunikative Ansatz setzte sich durch
(Patel & Jain 2008; Jarvinen 2014b). Laut dem kommunikativen Ansatz ist
die wichtigste Aufgabe einer Sprache Bedeutungen zu vermitteln (Jarvinen
2014b, 101). Ein Schwerpunkt des kommunikativen Ansatzes ist die
kommunikative Kompetenz (s. Marsh & Marsland 1999, 21-22). D. h., dass
statt den sprachlichen Strukturen die Kommunikationsfahigkeiten betont
werden (s. Edmondson & House 2006, 119-120). Das Ziel des Unterrichts
ist authentische Kommunikation in der Zielsprache (Jarvinen 2014b, 101-
102.)

Aus dem kommunikativen Ansatz ist in den letzten Jahren der
handlungsorientierte Unterricht entwickelt worden (Jarvinen 2014b,
105). Der handlungsorientierte Unterricht konzentriert sich auf die
Bedeutung und die Mitteilung (Johnson 2013, 182). Der Lehrplan besteht
nicht aus sprachlichen Elementen, sondern aus Aufgaben (=Handlungen),
die wahrend des Unterrichts durchgeftihrt werden (Johnson 2013, 182). In
dem handlungsorientierten Unterricht wird keine explizite Stellung zur
Unterrichtssprache genommen, sondern die Grundidee ist, dass die
Lernenden die Sprache nach Bedarf verwenden und dadurch im Laufe der
Zeit die Sprache lernen (ebd.). Fir mehr Gber den handlungsorientierten
Unterricht, siehe Ellis 2003.
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In  Finnland  unterscheidet man  Fremdsprachenunterricht  vom
fremdsprachigen Unterricht. Nach Pynnoénen (2012, 17) umfasst
fremdsprachiger Unterricht die Unterrichtsformen, in denen eine
Fremdsprache verwendet wird, die aber auf3erhalb des FSU stattfinden. Als
Synonym flr den fremdsprachigen Unterricht kann die Abkilrzung CLIL
(Content and Language Integrated Learning) verwendet werden (Pynndnen
2012, 18). Im fremdsprachigen Unterricht werden ausgewéhlte Facher, wie
z. B. Erdkunde, Geschichte, Biologie und Physik, in der Fremdsprache
unterrichtet (Marsh und Marsland 1999, 41). Das Sprachbad ist eine Form
des fremdsprachigen Unterrichts (s. z. B. Bjorklund et al. 1998). Im
Sprachbad werden normalerweise Minderheitssprachen unterrichtet, wie z.
B. Schwedisch in Finnland (Laurén 2000, 38-39). Die Sprachdusche ist
eine relativ neue Methode, die schon in mehreren Finnischen Schulen
verwendet worden ist (Tuokko et al. 2011, 33). Pynndnen (2012, 23)
zufolge sind die wichtigsten Ziele der Sprachdusche, dass die Schuler eine
positive Einstellung zu Fremdsprachen entwickeln und dass sie spater in der
Schule Fremdsprachen lernen wirden. Flr mehr Uber Sprachdusche, siehe
Pynnonen 2012 und Tuokko et al. 2011.

Die oben erwéhnten Methoden sind Beispiele fiir verschiedene Betonungen
und Stellungen zur Unterrichtssprache. Fir eine genauere Beschreibung
uber die verschiedenen Methoden des FSU, siehe Jarvinen (2014b). Wenn
man die verschiedenen Unterrichtsmethoden und deren Merkmale
betrachtet, wird klar, dass es keine ubereinstimmende Meinung ber die
Unterrichtssprache gibt, sondern in jeder Unterrichtsmethode ist eine
unterschiedliche Stellung zur Unterrichtssprache genommen worden. In
Finnland ist die Rolle der Zielsprache und der Ausgangssprache im
Fremdsprachenunterricht einigermaRen untersucht worden. Auch an der
Universitat Jyvaskylda sind mehrere Untersuchungen Uber das Thema
durchgefuhrt worden (Jarvinen 2014a; Miettinen 2009; Reini 2008;
Sadeharju 2012; Sopanen 2015; Turunen 2013; Yletyinen 2004). Wie
Miettinen (2009, 4) erwéhnt, konzentriert jedoch im Bereich des
Sprachgebrauchs der groRte Teil der Untersuchung auf das Code-Switching
in verschiedenen Situationen im Klassenzimmer. Nach der traditionellen

Definition bedeutet Code-Switching, dass in einer Sprechsituation zwei oder

11



mehrere Sprachen verwendet werden (Milroy & Muysken 1995, 7). Fur
mehr Uber Code-Switching siehe z. B. Milroy & Muysken 1995 und
Gardner-Chloros 2009.

Das Motiv und die Hintergriinde fir die Sprachwahl der Lehrer dahingegen
sind gar nicht so viel untersucht worden. Es gibt auch mehr
Forschungswissen  Uber den Sprachgebrauch im  English- und
Schwedischunterricht, die DaF-Lehrer sind jedoch weniger erforscht
worden. Munukka (2006) hat in ihrer Magisterarbeit das Code-Switching im
DaF-Unterricht untersucht. Sie hat drei Deutschstunden auf Video
aufgenommen und anhand des aufgenommenen Materials das Code-
Switching der Lehrer analysiert. Ihre Untersuchung konzentrierte sich mehr
auf den Sprachenwechsel wahrend der Stunde, und nicht auf die

Hintergrinde flr die Sprachwahl des Lehrers.

In ihrer Besprechung Uber dieses Thema stellen Littlewood und Yu (2011,
64) fest, dass es abweichende Meinungen (ber die Rolle der
Ausgangssprache im FSU gibt. Ihnen zufolge stimmen einige Forscher der
exklusiven Verwendung der Zielsprache zu, wéhrend andere akzeptieren,
dass die Ausgangssprache ebenfalls das Lernen unterstitzen kann. Nachdem
die Grammatik-Ubersetzungsmethode am Ende des 19. Jahrhunderts zum
ersten Mal in Frage gestellt wurde, ist es jedoch eine generelle Tendenz im
FSU gewesen, solche Methoden zu vermeiden, die auf der Ausgangssprache
basieren. (Littlewood & Yu, 64 u. 66.)

Nagy und Robertson (2009, 66) zufolge ist ein wichtiges Ziel des FSU, den
Lernenden mdglichst viel zielsprachlichen Input anzubieten. lThrer Meinung
nach ist es besonders wichtig in Landern, in denen die Lernenden selten im
Alltag die Zielsprache horen kdnnen (Nagy und Robertson 2009, 66). Es
kann sein, dass der Lehrer das einzige zielsprachliche Beispiel fur die
Lernenden ist (Turnbull 2001, 532). Heutzutage finden jedoch manche
Forscher, dass man auch die Ausgangssprache im FSU verwenden darf,
wenn es nur sinnvoll begriindet ist. Nach McMillan und Turnbull (2009, 17)
erleichtert die sinnvolle Verwendung der Ausgangssprache die Diskussion

und das Verstehen im Klassenzimmer.
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Nach Littlewood und Yu (2011, 75) kann die Ausgangssprache im
Fremdsprachenunterricht sich sowohl als geféhrlich als auch als hilfreich
erweisen. Besonders, wenn die Ausgangssprache die Verwendung der
Zielsprache vermindert, meinen Littlewood und Yu, dass sie das grofte
Risiko in einsprachigen Klassenzimmern ist. Sie sind jedoch der Meinung,
dass es einen Platz fur die systematische, selektive und verninftige
Verwendung der Ausgangssprache im Fremdsprachenunterricht gibt.
(Littlewood & Yu 2011, 75.)

Littlewood (1981, 45) empfiehlt die maximale Verwendung der Zielsprache
im FSU und meint sogar, dass die exzessive Verwendung der
Ausgangssprache im FS-Klassenzimmer zu Problemen fiihren kann. Seiner
Meinung nach ist es schwer, den Lernenden davon zu Uberzeugen, dass die
Zielsprache ein gutes Kommunikationsmittel ist, wenn der Lehrer selbst
immer in schwierigen Kommunikationssituationen sich auf die

Ausgangssprache stiitzt.

3 DIE VERWENDUNG DER AUSGANGSSPRACHE IM FSU

Nach Butzkamm (2003, 29) ist die Verwendung der Zielsprache in den
Lehrprogrammen vieler Lénder empfohlen. Es gibt jedoch eine groRe
Differenz zwischen dem Prinzip und der Realitat. Die meisten Lehrer
verwenden ziemlich oft die Ausgangssprache in ihrem Unterricht, gegen
ihre besten Absichten, nur die Zielsprache zu verwenden (Cook 2001, 405).
Butzkamm (2003, 29) ist der Meinung, dass die Verwendung der
Ausgangssprache oft Schuldgefihle in den Lehrern weckt. Weil sie ihrer
Meinung nach von dem rechten Weg der Zielsprache abweichen, flihlen
viele Lehrer sich schuldig (Cook 2001, 405). Cook (2001, 405) meint
jedoch, dass es keinen Grund dafir gibt, die Ausgangssprache im FSU zu
vermeiden. Seiner Meinung nach kann man sogar in kommunikativen
Ubungen die Ausgangssprache ausnutzen. In diesem Kapitel wird die

Verwendung der Ausgangssprache im FSU naher betrachtet.
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Nach Cook (2001, 403) soll die Einstellung zur Verwendung der
Ausgangssprache im FSU geéndert werden. Seiner Meinung nach kann die
systematische Verwendung der Ausgangssprache ein nitzliches Hilfsmittel
sein, anstatt sie um jeden Preis zu ignorieren (Cook 2001, 402). Diese
Meinung wird auch von anderen Forschern unterstitzt (s. Dailey-O’Cain &
Liebscher 2009; Swain & Lapkin 2000). Cook (2001, 403-404) zufolge gibt
es im FSU gewisse Grundideen, die von den meisten Sprachlehrern
akzeptiert sind, aber selten diskutiert werden. Cook zufolge muss jeder neue
Sprachlehrer diese Grundideen als gegeben annehmen, ohne weitere Fragen
zu stellen. Zu diesen etablierten Grundideen gehdrt auch die Vermeidung
der Ausgangssprache. Nach Cook (2001, 405) ist die Vermeidung der
Ausgangssprache zu so einer grundlegenden Einstellung im FSU geworden,
dass die meisten Lehrer sie nicht mehr als ein Problem erkennen. Er ist
jedoch der Meinung, dass diese Einstellung die Moglichkeiten des
Sprachenunterrichts einschréankt. Cook erwahnt, dass es unterschiedliche
Niveaus in der Vermeidung gibt. Am starksten meinen einige, dass man die
Ausgangssprache komplett verbieten sollte, wahrend andere behaupten, dass
man die Ausgangssprache so wenig wie moglich verwenden sollte. Cook
kommt zu dem Schluss, dass die Ausgangssprache hauptsachlich als etwas
Negatives und die Zielsprache als etwas Positives betrachtet wird. (Cook
2001, 404.)

3.1 Mdgliche Grunde fir die Vermeidung der Ausgangssprache

Cook (2001, 406-409) diskutiert Grinde fir die Vermeidung der
Ausgangssprache im FSU. Erstens erwdhnt er die Wirkung des
Erstspracherwerbs.  Erstspracherwerb  wird oft als Beispiel fir
Fremdsprachenlernen gehalten und die Vermeidung der Ausgangssprache
im FSU wird oft damit begriindet, wie die einsprachigen Kinder ihre erste
Sprache erwerben. Cook ist jedoch der Meinung, dass man das
Fremdsprachenlernen nicht mit dem Erstspracherwerb vergleichen kann,
weil es so viele Unterschiede gibt. Die Lernenden unterscheiden sich im

Alter und im kognitiven Niveau und haben unterschiedliche
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Lernfahigkeiten. Cook meint auch, dass man die Fremdsprachenlernenden
nicht mit Erstsprachenlernenden vergleichen kann. Das Leistungsniveau der
FS-Lernenden soll nicht mit Muttersprachlern verglichen werden, sondern
mit dem Niveau anderer Fremdsprachenlernenden (s. auch Cook 1999;
Cook 2013, 170-193). Cook argumentiert auch stark dagegen, dass das Ziel
des Fremdsprachenunterrichts muttersprachliche Sprachkenntnisse waéren.
(Cook 2001, 406.)

Das zweite Argument ist, dass erfolgreiches Fremdsprachenlernen verlangt,
dass die Ausgangssprache und die Zielsprache getrennt bleiben. D. h., dass
Fremdsprachenlernen nur in der Zielsprache passieren sollte, ohne
irgendwelche Verbindungen mit der Ausgangssprache zu kntpfen. Dadurch
kann der negative Transfer vermieden werden. Der Transfer von der
Ausgangssprache in die Zielsprache wurde lange als etwas Negatives
gesehen (Jarvis & Pavlenko 2008, 1). Auch dieses Argument wird von Cook
widerlegt. Nach Cook ist es unmoglich, die zwei Sprachen im Unterricht zu
trennen, weil sie jedenfalls im Kopf des Lernenden in vielen Hinsichten in
Verbindung sind. Cook ist der Meinung, dass Sprachunterricht erfolgreicher
wird, wenn man mit diesen Verbindungen arbeitet, statt gegen sie zu
kampfen. (Cook 2001, 407-408.)

Drittens diskutiert Cook das Argument fur maximalen zielsprachlichen
Input (fir mehr Uber Input, siehe auch Gass & Madden 1985; Chaudron
1988; Krashen 1985). In dem kommunikativen Ansatz ist es wichtig, dass
die Lernenden zielsprachigem Input begegnen, um die Sprache lernen zu
konnen. Eine der wichtigsten Aufgaben des FSU ist, diesen Input zu bieten.
Cook ist jedoch der Meinung, dass der Input im Klassenzimmer, obwohl
zielsprachig, der richtigen Sprache aulerhalb des Klassenzimmers nicht
ahnelt. Seiner Meinung nach ist die Unterrichtssprache ein eigenes Genre,
das besondere sprachliche Eigenschaften enthélt. Cook meint, dass die
Sprache im FS-Klassenzimmer die Lernenden vorbereitet, in
Unterrichtssituationen kommunizieren zu kdnnen, aber nicht die komplette
sprachliche Vielfalt auBerhalb des Klassenzimmers darstellt. Cook ist
allerdings der Meinung, dass der Lehrer den Lernenden mdoglichst viel

zielsprachlichen Input bieten soll, betont aber, dass das Maximieren der
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Zielsprache nicht bedeutet, dass man die Ausgangssprache gar nicht
verwenden darf. (Cook 2001, 409.)

3.2 Mogliche Verwendungsweisen der Ausgangssprache im FSU

Nach Cook (2001, 409) hat die Einstellung gegen die Ausgangssprache
verhindert, eine rationale Verwendungsweise fur die Ausgangssprache im
FSU herauszufinden. Seiner Meinung nach kann die Ausgangssprache nur
dadurch besser in den Unterricht integriert werden, falls man das erlaubt,
weswegen die Lehrer sich jetzt schuldig fiihlen, ndmlich die Verwendung
der Ausgangssprache. Cook (2001, 410) meint, dass man solche
Unterrichtsmethoden entdecken sollte, die die Ausgangssprache ausnutzen.
Und wenn es keinen Grund dafir gibt, die Ausgangssprache zu vermeiden,
soll man die verschiedenen Funktionen in Bezug auf ihre Vorteile schatzen.
Cook nennt vier Kiriterien, mithilfe derer man die Ndtzlichkeit der
Zielsprache bewerten kann: Effektivitat, Lernen, Nattrlichkeit und externe
Relevanz. Diese Kriterien konnen durch die folgenden Fragen geschétzt
werden: kann etwas effektiver in der Ausgangssprache gemacht werden?
Wird die Verwendung der Ausgangssprache das Lernen verbessern oder
erleichtern? Fuhlen die Lernenden sich in gewissen Situationen
ungezwungener, wenn der Unterricht in der Ausgangssprache stattfindet?
Hilft die Verwendung von sowohl der Ausgangssprache als auch der
Zielsprache den Lernenden, die externen Ziele des Sprachenlernens zu
erreichen? (Cook 2001, 413.)

Der Lehrer hat verschiedene Mdoglichkeiten, die Ausgangssprache im
Unterricht auszunutzen, wie z. B. Bedeutungen vermitteln, Grammatik-
themen erklaren und das Klassenzimmer organisieren. Cook diskutiert diese
drei Mdglichkeiten tiefergehend. Wenn der Lehrer in der Ausgangssprache
neue Bedeutungen der Zielsprache vermittelt, muss er glauben, dass die
zwei Sprachen im Kopf des Lernenden eng verbunden sind. Es kann sehr
kompliziert sein, die neuen Bedeutungen in der Zielsprache zu erklaren, und
in solchen Situationen kann die Ausgangssprache effektiv und hilfreich sein,
um Lernen und Verstandnis zu erleichtern. Dagegen begriindet Cook die
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Verwendung der Ausgangssprache beim Grammatikunterricht damit, dass
die meisten Untersuchungen zeigen, dass sogar fortgeschrittene Lernenden
neue Information effektiver in der Ausgangssprache lernen. Deswegen ist es
kaum eine Uberraschung, dass die meisten Lehrer im Grammatikunterricht

die Ausgangssprache bevorzugen. (Cook 2001, 414-415.)

Organisatorisch gesehen kann die Ausgangssprache auch hilfreich sein. Um
die Aufgaben durchfihren zu konnen, mussen die Lernenden die
Instruktionen des Lehrbuchs verstehen. Manchmal sind die Instruktionen
jedoch sehr kompliziert, schon auf dem Anfénger-Niveau, und in solchen
Féllen kann die Ausgangssprache das Verstehen deutlich erleichtern. Die
Ausgangssprache kann auch dabei helfen, Disziplin im Klassenzimmer zu
behalten. Wenn der Lehrer fir Disziplin die Ausgangssprache verwendet, ist
es ein Zeichen dafir, dass die Lernenden ihn ernstnehmen sollen. Macaro
(1997, 197) erzéhlt von Lernenden, nach denen ihr Lehrer die
Ausgangssprache fur Disziplin nur dann verwendet, wenn die Situation
,,.S5ehr schlecht” war. Auch beim Disziplinieren ist das starkste Argument fiir
die Ausgangssprache Effektivitat und Verstehen. (Cook 2001, 415.)

In den oben diskutierten Situationen sind Effektivitdt und Verstehen die
starksten Argumente fur die Verwendung der Ausgangssprache. Die
Ausgangssprache kann aber auch deswegen verwendet werden, weil es
natlrlicher ist. Cook (2001, 416) ist der Meinung, dass Feedback in der
Ausgangssprache authentischer fur die Lernenden sein kann. Letztlich
konstatiert Cook, dass die Ausgangssprache systematisch und absichtlich im
FSU verwendet werden kann. Er ist der Meinung, dass die zunehmende
Verwendung der Ausgangssprache dazu fiihren kann, dass existierende
Unterrichtsmethoden verbessert und neue Methoden entwickelt werden.
(Cook 2001, 418.)

Nach Macaro (1997, 96) findet man selten Klassenzimmer, in denen
exklusiv nur die Zielsprache verwendet wird - auRer solche Umgebungen, in
denen die Lernenden unterschiedliche Muttersprachen haben. Wenn der
Lehrer im Unterricht etwas Organisatorisches klaren muss, bieten sich gute
Moglichkeiten fir authentische zielsprachliche Kommunikation. Die

meisten Lehrer nutzen jedoch die Gelegenheit nicht aus, sondern stiitzen
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sich in solchen Situationen auf die Ausgangssprache. Nach Littlewood und
Yu (2011, 69) hangt es damit zusammen, dass es den Lehrern an
sprachlichem Selbstvertrauen und den Lernenden an Sprachkenntnissen

mangelt.

Littlewood und Yu (2011, 68-69) nennen einige Zwecke, wofir die Lehrer
am héufigsten die Ausgangssprache verwenden. Dazu gehéren z. B.
folgende: konstruktive soziale Verhaltnisse aufzubauen, Disziplin im
Klassenzimmer zu behalten und schwierige Grammatikthemen zu erklaren.
Liu et al. (2004, 632) sind der gleichen Meinung und bezeichnen das
Erklaren schwieriger Grammatikthemen als wichtigsten Grund fir die
Verwendung der Ausgangssprache. Auch in meiner Bachelorarbeit
(Leinonen 2013) haben die meisten Lehrer das Erklaren schwieriger
Themen erwéhnt, als sie befragt wurden, in welchen Situationen sie im

Unterricht Finnisch verwenden.

Trotz abweichender Meinungen kann man feststellen, dass es im FSU auch
Platz fur die Ausgangssprache vorhanden ist. Littlewood und Yu (2011, 70)
betonen, dass das Weglassen der Ausgangssprache die Motivation von
Lernenden mit schwachen Sprachkenntnissen verringern kann. Es ist fur die
Lernenden wichtig, einen Zusammenhang zwischen ihrer Muttersprache
und der neuen Sprache herstellen zu kénnen. D. h., dass die Ausgangs-
sprache als ein unterstitzendes Hilfsmittel funktionieren kann. Es ist jedoch
kompliziert, eine Balance zu finden. Ein Aufruf zur Verwendung der
Ausganssprache fuhrt oft zu der Vorstellung, dass man die Zielsprache
komplett vergessen kann (Turnbull 2001, 536). Als eine Lésung schlagen
Littlewood und Yu (2011, 71) vor, dass der Lehrer schon vor dem
Unterricht den Sprachgebrauch planen sollte. Wenn ausfihrlich geplant,
kann die Ausgangssprache als ein systematisches Hilfsmittel frr das Lernen

verwendet werden.

Littlewood und Yu (2011, 70) diskutieren zwei Einteilungen, nach denen
man in der Forschung die unterschiedlichen Ziele des FSU und die
verschiedenen Typen des Sprachgebrauchs kategorisiert hat. Erstens teilen
Kim und Elder (2005, 360) die Ziele des FSU in zwei Kategorien und

unterscheiden zwischen ,core goals‘ und ,framework goals¢ (Kernziele
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und Rahmenziele). Das Kernziel des Unterrichts ist, die Zielsprache zu
unterrichten, wahrend z. B. das Kontrollieren der Klassenzimmersituation zu
den Rahmenzielen gehért. Zweitens diskutiert Pennington (1995°, zitiert
nach Littlewood & Yu 2011, 70) den Sprachgebrauch im FSU und spricht
von ,compensatory use‘ und ,strategic use‘ (kompensatorische und
strategische Verwendung). Strategische Verwendung der Ausgangssprache
bedeutet, dass der Lehrer sie bewusst verwendet, um einen padagogischen
Zweck zu erfillen. Dagegen bedeutet kompensatorische Verwendung, dass
die Ausgangssprache dafiir verwendet wird, um auf ein unerwartetes
Problem zu reagieren. Kompensatorische Verwendung der Ausgangssprache

ist normalerweise nicht vorher geplant.

Littlewood und Yu bezeichnen das Lernen der Zielsprache als das Kernziel
des FSU und teilen den Lernprozess in drei Phasen ein. Fir jede Phase des
Lernprozesses geben sie bestimmte Strategien an, durch die man die
Ausgangssprache strategisch verwenden kann, um das Fremdsprachenlernen
zu unterstiitzen. Die erste Phase nennen sie die Prasentationsphase, in der
neuer Wortschatz und grammatische Themen prasentiert werden. Danach
beginnt die Ubungsphase, in der die Lernenden die kiirzlich gelernten
Inhalte Gben. Die letzte ist die Produktionsphase, in der die Lernenden selbst
etwas in der Zielsprache produzieren. In der Prasentationsphase kann man
mithilfe der Ausgangssprache die Bedeutungen des neuen Wortschatzes
verdeutlichen. Es kann auch den Lernenden nitzlich sein, die neuen
Strukturen der Zielsprache mit den entsprechenden Strukturen in der
Ausgangssprache zu vergleichen. In der Ubungsphase werden den
Lernenden Impulse in der Ausgangssprache gegeben, um die gewinschten
zielsprachlichen ~ Strukturen ~ zu  erreichen. In  einsprachigen
Kommunikationsiibungen kann es ein Problem sein, dass die Lernenden
solche kommunikative Strategien verwenden, die ihnen ermdglichen,
komplexe zielsprachliche Strukturen vermeiden zu konnen. In der
Produktionsphase kann die Ausgangssprache das Produzieren von
zielsprachlichen Strukturen erleichtern. Die Lernenden konnen z. B. erst

einander in der Ausgangssprache interviewen und danach eine Présentation

® Pennington, M.C. 1995: Eight case studies of classroom discourse in the Hong Kong
secondary English class. Hong Kong: City University of Hong Kong Department of
English.
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dariiber in der Zielsprache machen. Dadurch bietet die Ausgangssprache
eine Basis fur die Verwendung der Zielsprache und die Lernenden kdnnen
eine natlrliche Verbindung zwischen den zwei Sprachen entwickeln.
(Littlewood & Yu 2011, 71.)

Diese oben erwihnten Strategien gehoren zu der Kategorie ,strategische
Verwendung der Ausgangssprache‘. D. h., dass der Lehrer schon vorher
geplant hat, wie die Ausgangssprache in den verschiedenen Phasen den
Lernprozess unterstitzt. Es kann jedoch auch sein, dass die
Ausgangssprache verwendet wird, um unerwartete Kommunikations-
bedirfnisse zu behandeln. Dann spricht man von kompensatorischer
Verwendung der Ausgangssprache. Je besser der Lehrer die Lernenden
kennt, desto besser kann er naturlich ihre moglichen Schwierigkeiten
voraussehen und den Unterricht dementsprechend planen. D. h., dass der
Lehrer sich darauf vorbereiten kann, die Kommunikationssituationen in der
Zielsprache zu behandeln, oder aber schon im Vorhinein eine andere
Kommunikationsstrategie wahlen kann. (Littlewood & Yu 2011, 72.)

3.3 Die Ausgangssprache als Hilfsmittel fiir das Maximieren der
Zielsprache

Hammerly (19917, zitiert nach Butzkamm 2003, 38) ist der Meinung, dass
die verninftige Verwendung der Ausgangssprache sogar zweimal so
effizient sein kann wie Unterricht, der die Ausgangssprache ignoriert. Der
Unterricht verliert nicht an Effektivitat, aber die Unterrichtsmethoden
mussen in solchen Fallen sorgfaltiger geplant werden. McDonough (2002,
405) verweist auf einen anderen Blickwinkel: wenn sie selbst eine neue
Sprache lernen, merken die meisten Lehrer, dass sie sich nicht nur mit
einem generellen Verstehen ber die Bedeutungen begniligen, sondern die
genaue Bedeutung von Wortern und Satzen wissen mdchten. In den meisten
Fallen brauchen die Lernenden ausgangssprachliche Hilfsmittel, um die

neuen Sprachelemente genau zu verstehen. Jedoch bevorzugen die Lehrer

" Hammerly, H. 1991: Fluency and accuracy. Toward balance in language teaching and
learning. Multilingual Matters 73.
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meistens die Zielsprache vor der Ausgangssprache und erwarten von den

Lernenden, dass sie mit einem unvollstandigen Verstehen zufrieden sind.

Obwohl die Zielsprache den FSU dominiert, ist Butzkamm (2003) stark der
Meinung, dass die Ausgangssprache auch eine Rolle im FSU haben kann
und sollte. In der Muttersprache lernt man zu denken, zu kommunizieren,
und entwickelt ein erstes Verstandnis Uber Grammatik. Butzkamm stellt
fest, dass die Muttersprache (d. h. die Ausgangssprache) die wichtigste Hilfe
und der starkste Alliierte der Lernenden nicht nur beim Sprachenlernen,
sondern auch in anderen Schulfachern ist. Deswegen sollte man im FSU die
Ausgangssprache systematischer ausnutzen. Butzkamm behauptet, dass die
Muttersprache die Tur fur alle Grammatiken 0ffnet. Er warnt jedoch, dass es
gerade deswegen so leicht ist, sich auf die Ausgangssprache zu stiitzen, weil
sie immer zuganglich ist. (Butzkamm 2003, 29-31.)

Butzkamm (2003, 31-36) begriindet seine Meinung tiber die Wichtigkeit der
Ausgangssprache mit zehn Prinzipien. Von den zehn Prinzipien, die
Butzkamm diskutiert, sind meiner Meinung nach diese folgenden vier die
relevantesten Argumente fir die Verwendung der Ausgangssprache im
finnischen FSU-Kontext.

1) Der Lernende muss das neue Wissen auf den existierenden F&higkeiten

aufbauen, die er durch und in der Muttersprache erreicht hat.

Der Lernende kann nicht ignorieren, was er schon weif3, und deswegen ist
vollig einsprachiges Lernen in der Praxis unmdoglich. Auch wenn der
Unterricht einsprachig ist, kann der Einfluss der Ausgangssprache nicht
ignoriert werden. Im Gegenteil, der Lehrer sollte eher versuchen, mit dieser
natlrlichen Tendenz der Mehrsprachigkeit zu arbeiten als dagegen zu
k&mpfen. (Butzkamm 2003, 31.) Auch Pit Corder (1992, 29) ist der

Meinung, dass das frihere Wissen eng mit dem Lernprozess verbunden ist.

2) Zielsprachliche Ersatz-Techniken funktionieren schlechter als die

Ausgangssprache und kénnen sogar schadlich sein.

Mit Ersatz-Techniken bezeichnet Butzkamm solche Hilfsmittel, die

ermoglichen, dass der Lehrer z. B. beim Erkléren schwieriger Worter nur

die Zielsprache verwenden kann. Die Hilfsmittel kbnnen sowohl visuell als
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auch sprachlich sein. Die Verwendung von einsprachigen Techniken fihrt
jedoch oft zu Missverstdndnissen. Butzkamm (2003, 31) meint, dass in
vielen Situationen nur eine Verdeutlichung in der Ausgangssprache den
Lernenden hilft, sich mit den neuen Ausdriicken sicher zu fihlen.
(Butzkamm 2003, 31-32.)

Butzkamm erwahnt, dass die Lernenden oft gegen Einsprachigkeit
protestieren und sagen, dass sie nicht verstehen, wenn der Unterricht
einsprachig ist. Thornton (1999°, zitiert nach Butzkamm 2003, 36) nennt es
als die groRte Ursache fur Frustration fir Jungen, die im Unterricht hinter
den Erwartungen zurlickbleiben, dass sie den Unterricht und die
Anweisungen des Lehrers nicht verstehen konnten. In solchen Situationen

kann die Ausgangssprache hilfreich sein. (Butzkamm 2003, 36.)

3) Kurze sprachliche Hilfsmittel in der Ausgangssprache machen es
leichter, ganze Stunden in der Zielsprache durchzufiihren. Diese Hilfsmittel
fordern authentischere und mehr inhaltsorientierte Kommunikation, und die
Lernenden werden sicherer und weniger abhangig von der

Ausgangssprache.

Nach Butzkamm (2003, 32) wird die Atmosphére im FS-Klassenzimmer
zielsprachfreundlich durch die selektive Verwendung der Ausgangssprache.
Er meint, dass die Ausgangssprache dabei hilft, die Zielsprache als die
Kommunikationssprache im FS-Klassenzimmer herzustellen, weil schnelle
Ubersetzungen die zielsprachliche Kommunikation unterstiitzen. Kurze
ausgangssprachliche Hilfsmittel helfen, die Diskussion in der Zielsprache
weiterzumachen. Als ein Beispiel nennt er die sog. Sandwich-Technik, in
der man erst den Satz in der Zielsprache sagt, ihn dann in die
Ausgangssprache Ubersetzt und danach den Satz nochmals in der
Zielsprache wiederholt. D. h., dass der Lehrer die Ubersetzung des
unbekannten Satzes zwischen zwei zielsprachige Wiederholungen stellt.
Butzkamm betont, dass die ausgangssprachliche Ubersetzung in der
Sandwich-Technik so idiomatisch sein muss, dass die Lernenden den

Ausdruck gleich verstehen. Wenn die Lernenden die genaue Bedeutung des

® Thornton, K. 1999: ‘Teenage boys lost in French. Male pupils are losing the plot in
foreign language lessons which they do not consider to be very important.” Times
Educational Supplement 18.10.1999, S. 11.
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Ausdrucks kennen, trauen sie sich besser zu, den Ausdruck selbst zu
verwenden. Nach Butzkamm ist das ein wichtiger Erfolgsfaktor im
Fremdsprachenlernen, ndmlich, was die Lernenden damit machen, was sie
gelernt haben. Er meint, dass es einen Unterschied zwischen dem schnellen
ersten Verstehen und dem flieRendem Gebrauch des Sprachelements gibt.
Es verlangt Zeit und Mihe, um fliellend zu werden, und das kann mit Hilfe
der Ausgangssprache erleichtert werden. (Butzkamm 2003, 32-33.)

Wenn die Ausgangssprache gar nicht verwendet werden darf, wird stark
eingeschrankt, welche Themen im FSU diskutiert werden konnen.
Butzkamm (2003, 33) zufolge steht die Forderung nach authentischer
Kommunikation in Konflikt mit dem Verbot der Ausgangssprache. Es ist oft
ziemlich schwer, eine authentische Diskussion nur in der Zielsprache
durchzufuhren, weil das sprachliche Niveau der Lernenden noch nicht hoch
genug ist. Die Sprache, die sie in den Kommunikationssituationen brauchen,
ist viel komplexer als die Sprache, die sie in ihren Lehrblchern finden.
Butzkamm erwahnt als Beispiel eine Situation, der man im FSU oft
begegnet: die Lernenden haben als Aufgabe, einen Text zu schreiben. Wenn
sie Uber Ereignisse aus ihrem eigenen Leben schreiben, wird wahrscheinlich
ziemlich oft das Problem auftauchen, dass sie die zielsprachliche
Entsprechung fir ein Wort nicht wissen. In diesen Situationen macht der
Lehrer oft den Fehler, dass er den Lernenden sagt, nur solche Worter zu
benutzen, mit denen sie sich schon gut auskennen. Daraus folgt, dass die
Lernenden nicht tber ihr eigenes Leben, sondern Uber die gleichen Themen
schreiben. Das ist demotivierend fiir die Lernenden und statt dem Inhalt des
Textes wird mehr Wert auf die Grammatik gelegt. Wenn der Lehrer
sprachliche Hilfe in der Ausgangssprache gibt, werden die Aufgaben

bedeutungsvoller und inhaltsorientiert. (Butzkamm 2003, 33.)

4) Ausgangssprachliche Hilfen ermdglichen, dass man im FSU friher
authentische Texte verwenden kann, was wiederum mehr verstéandlichen

Input und schnelleren Spracherwerb ermdglicht.

Butzkamm (2003, 33) konstatiert, dass Einsprachigkeit die Auswahl der
Texte im Unterricht einschrankt. Es ist oft das Problem im FSU, dass es

viele gute Texte vorhanden sind, aber sie konnen nicht im Unterricht
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verwendet werden, weil das sprachliche Niveau der Texte entweder zu hoch
ist oder zu viel variiert. Wenn man mit den Anféngern nur einsprachige
Texte verwendet, ist das sprachliche Niveau ziemlich niedrig und die Texte
langweilig und einseitig. Ohne das Dogma der Einsprachigkeit ware es
maoglich, vielseitigere Texte im Unterricht zu benutzen. Wenn die
Ausgangssprache im Unterricht systematisch und begrindet als Hilfe
verwendet wird, konnen die Lernenden friher schwierigere Texte
behandeln. Als eine Lésung schlagt Butzkamm vor, dass die Lernenden
zweisprachige Versionen als Hilfe benutzen kdnnten, oder z. B. ein Buch
erst in der Ausgangssprache und danach in der Zielsprache lesen kdnnten.
(Butzkamm 2003, 34.)

Obwohl Interferenz nicht vollig vermieden werden kann, meint Butzkamm,
dass sie jedoch stark reduziert werden kann. Er meint, dass Interferenz nicht
S0 negativ betrachtet werden sollte, weil es sich nur um ,,Wissen und
Kompetenzen, die wir noch nicht haben“ handelt. Wenn das Gedachtnis
nicht mehr funktioniert, funktioniert die Muttersprache als eine
Standardeinstellung. Wenn man genauer daran denkt, hat der Lernende
eigentlich keine andere Mdglichkeit als das, was er noch nicht weil3, mit

dem, was er schon weil, auszugleichen. (Butzkamm 2003, 36.)

Als letztes konstatiert Butzkamm (2003, 35), dass man das Neue mit dem
Alten verbinden muss. Er ist der Meinung, dass die Lernenden die
zielsprachlichen Elemente mit ihrer Ausgangssprache verbinden dirfen
missen, und meint, dass es oft Verbindungen zwischen sprachlichen
Elementen in der Zielsprache hergestellt werden, aber nicht zwischen
Elementen in der Zielsprache und in der Ausgangssprache. Nach Butzkamm
sollen die Beziehungen zwischen verschiedenen Sprachen jedoch nicht

ignoriert, sondern eindeutig gemacht werden. (Butzkamm 2003, 35.)
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4 DIE VERWENDUNG DER ZIELSPRACHE IM FSU

Wie schon frither erwahnt, gibt es eine starke Ubereinstimmung darin, dass
es im Fremdsprachenunterricht mdglichst viel Zielsprache verwendet
werden sollte (Littlewood & Yu 2011, 73). Nach Littlewood und Yu ist
eines der wichtigsten Elemente dabei die feste Entschlossenheit und das
Selbstvertrauen der Lehrer. Sie behaupten, dass der Lehrer standig dagegen
k&mpft, den leichteren Weg zu wahlen, und mit dem leichteren Weg meint
man hier die Verwendung der Ausgangssprache. Es verlangt grofles
Engagement und Logik von dem Lehrer, wenn er die Zielsprache als Norm

im Klassenzimmer etablieren mochte. (Littlewood & Yu 2011, 73-74.)

4.1 Argumente fur die maximale Verwendung der Zielsprache

Turnbull (2001, 532) behauptet, dass das Maximieren der Zielsprache die
Sprachfertigkeiten der Lernenden unterstiitzt. Das starkste Argument von
Turnbull fur das Maximieren der Zielsprache im FSU ist, dass die
Lernenden mdglichst viel zielsprachlichen Input héren sollten. Er bezieht
sich auf frihere Forschung (s. z. B. Larsen-Freeman 1985, 435), die zeigt,
dass die Menge des zielsprachlichen Inputs tatséchlich einen Unterschied in
der Entwicklung der Sprachfertigkeiten macht. Nach Chaudron (1988, 121)
ist es eine allgemeine Uberzeugung im FSU, dass gute Sprachfertigkeiten in
der Zielsprache durch eine vielseitige, zielsprachliche Umgebung erreicht
werden. Ellis (1984° zitiert nach Turnbull 2001, 532) stimmt zu und
konstatiert, dass die exzessive Verwendung der Ausgangssprache
verhindert, dass die Lernenden gentigend zielsprachlichen Input bekommen.
Nach Wong-Fillmore (1985, 35) geschieht Lernen in solchen Situationen, in
denen die Lernenden versuchen, die Sprache des Lehrers zu verstehen. Sie
ist der Meinung, dass die Lernenden, wenn sie wissen, dass sie die
Information in der Ausgangssprache bekommen, den zielsprachlichen Input
komplett ignorieren und deswegen den wertvollen Input nicht vollstdndig

ausnutzen.

° Ellis, R. 1984: Classroom second language development. Oxford: Pergamon.
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Turnbull bezieht sich auch auf MacDonald (1993, zitiert nach Turnbull
2001, 533) und gibt Motivation als zweiten Grund fiir die Verwendung der
Zielsprache im FSU (s. auch Macaro 1997, 74). MacDonald ist der
Meinung, dass die Verwendung der Zielsprache mehr motivierend fiir die
Lernenden ist, weil sie gleich sehen, dass man die Zielsprache in
authentischen Situationen verwenden kann. Turnbull unterstiitzt diese
Behauptung mit Resultaten aus seinen eigenen Untersuchungen. Aus der
Untersuchung von vier Franzdsischlehrern (Turnbull 1998; Turnbull 1999)
ergab sich, dass die Lernenden, deren Lehrer mehr Franzdsisch im
Unterricht verwendete, die Lernenden in den anderen Gruppen Ubertrafen.
Obwohl es keine Statistiken dartiber gibt, ist ein deutlich positiver
Zusammenhang zwischen der Menge des Franzdsischen im Unterricht und
den Sprachfertigkeiten der Lernenden zu erkennen. Es gibt auch andere
Untersuchungen, die den positiven Einfluss der Zielsprache auf das
Leistungsniveau der Lernenden priifen. Carroll et. al (1967, zitiert nach
Turnbull 2001, 534) haben herausgefunden, dass die Zielsprache zu den
Faktoren gehort, die zu besseren Sprachkenntnissen fuhren. Auch Wolf
(1977%, zitiert nach Turnbull 2001, 534) konstatiert, dass die Menge der
Aktivitdten in der Zielsprache (in diesem Fall Franzdsisch) einen positiven
Einfluss auf die Leistung der Lernenden hatte, wahrend die héaufige
Verwendung der Ausgangssprache (in diesem Fall Englisch) einen
negativen Einfluss auf das Leistungsniveau hatte. Mit diesen
Untersuchungen begriindet Turnbull seine Meinung dartber, dass die Lehrer
die maximale Verwendung der Zielsprache als ein Ziel haben und dadurch
positiv auf das Leistungsniveau der Lernenden einwirken sollten. Die Rolle
der Motivation beim erfolgreichen Fremdsprachenlernen wird auch in
Edmondson und House (2006, 198-202) diskutiert.

Je mehr die Lernenden zielsprachlichen Input horen, desto mehr lernen sie,
meint Turnbull (2001, 533). Obwonhl er sehr stark fur das Maximieren der

19 MacDonald, C. 1993: Using the target language. Cheltenham, UK: Mary Glasgow
Publications.

' Carroll, J.B. et al. 1967: The foreign language attainments of language majors in the
senior years: A survey conducted in U.S. colleges and universities. Cambridge, MA:
Harvard University Press.

2 Wolf, R.M. 1977: Achievement in America: National report of the United States for the
International Educational Achievement project. New York: Teachers College Press,
Columbia University.
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Zielsprache argumentiert, weist er darauf hin, dass Maximieren nicht
bedeutet, dass die Ausgangssprache vollig vermieden werden soll oder
schéadlich ware. Er ist der Meinung, dass zielsprachlicher Input nicht
unbedingt genug ist, und schlagt vor, dass die systematische Verwendung
der Ausgangssprache dabei helfen konnte, den Input zum intake zu
verandern. Truscott und Smith (2011) diskutieren den Unterschied zwischen
Input und intake und definieren Input als das linguistische Material, das dem
Lernenden verfligbar ist. Mit intake dagegen meinen sie die Information, die
aus dem Input verstanden und mdoglicherweise flr das Lernen verwendet
wird. Stern (1992, 284-285) meint, dass die Zielsprache und die
Ausgangssprache einander erganzen und unterstiitzen sollen, je nach den
Eigenschaften und der Phase des Lernprozesses. Am Anfang des
Lernprozesses kann es nutzlich sein, die Ausgangssprache als Hilfsmittel zu
benutzen, aber je bessere Sprachkenntnisse die Lernenden haben, desto
mehr kann die Zielsprache verwendet werden. Turnbull (2001, 535) stimmt
zu und macht auch klar, dass das Verhaltnis zwischen den Sprachen davon
abhangig ist, welche Ziele der Kurs hat. Wenn es um Kommunikation geht,
ist es natirlich, dass hauptséchlich die Zielsprache verwendet wird. Die
Verwendung der Ausgangssprache wird oft damit begriindet, dass es
weniger Zeit kostet, die Inhalte in der Ausgangssprache zu erklaren.
Turnbull (2001, 535-536) konstatiert, dass er auch selbst diese Situation
kennt und weil, dass die Ausgangssprache besonders in solchen Situationen
attraktiv ist, wenn der Lehrer miide ist oder die Lernenden unruhig sind.
Jedoch widerlegt Turnbull dieses Argument fur Zeitgewinn und meint, dass
die Zielsprache besonders dann mdglichst viel verwendet werden sollte,
wenn die Lernenden wenig Fremdsprachenunterricht haben. Hier geht es
wieder um die Rolle, die der Lehrer als sprachliches Modell fir die
Lernenden hat. (Turnbull 2001, 533-536.)

Turnbull (2001, 535) diskutiert die Frage, wie viel die Lehrer im Unterricht
die Zielsprache verwenden mussen und die Ausgangssprache verwenden
durfen. Er meint, dass die Lehrer keine Erlaubnis daflr brauchen, um die
Ausgangssprache zu verwenden, weil sie sie seiner Meinung nach sowieso
verwenden. Jedoch betont er, es sei nicht genug, nur festzustellen, dass die

Lehrer die Verwendung der Zielsprache maximieren sollen. Er behauptet,
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dass schon in der Lehrerausbildung den Lehrerkandidaten geholfen werden
soll, systematische und begriindete  Entscheidungen (ber den
Sprachgebrauch zu machen. (Turnbull 2001, 535-537.)

Turnbull (2001, 537) nennt mehrere Themen im Bereich des
Sprachgebrauchs, die seiner Meinung nach mehr untersucht werden sollten.
Erstens, welche Faktoren dazu fuhren, dass die Lehrer die Ausgangssprache
verwenden, obwohl die offiziellen Richtlinien das Gegenteil dufl3ern.
Zweitens, wie und warum beeinflussen die offiziellen Richtlinien den
Sprachgebrauch der Lehrer. Drittens fragt er nach Untersuchungen, die das
Verhaltnis zwischen dem Sprachgebrauch des Lehrers und dem
Leistungsniveau der Lernenden zeigen. Und letztens meint er, dass die
maximale und optimale Verwendung der Zielsprache in Bezug auf Quantitat
definiert werden sollte. D. h., wann ist es akzeptabel und effektiver, die

Ausgangssprache zu verwenden. (Turnbull 2001, 537.)

4.2 Das Organisatorische als Mdglichkeit fur zielsprachliche
Kommunikation

Littlewood und Yu (2011, 73) bezeichnen als pragmatischen Aspekte die
organisatorischen Malinahmen, durch die man glinstige Verhéltnisse fiir das
Lernen herstellt. Unter pragmatischen Aspekten versteht man solche
Aktivititen wie z. B. die Stunde beginnen und beenden, Ubergéinge
zwischen Aktivitdten zu bezeichnen, Anweisungen geben und Disziplin
uben. Die Verwendung der Ausgangssprache in diesen Situationen kann die
Lernenden beruhigen, weil der Mangel an ausgangssprachlichem Input
entfremdend fiir manche Lernende sein kann. Auf der anderen Seite bietet
das Organisatorische gute Mdglichkeiten fir das authentische Verwenden
der Zielsprache, was oft im Unterricht fehlt. Nach Mitchell (19883, zitiert
nach Littlewood & Yu 2011) haben einige Lehrer, die sie erforscht haben,
die Maoglichkeit komplett ignoriert, die Zielsprache fur Disziplin und
organisatorische Kommunikation zu verwenden, weil es ihrer Meinung nach

zu viel Zeit nimmt. Einige engagierten sich jedoch aktiv dafir, dass die

B Mitchell, R. 1988: Communicative language teaching in practice. London: CILT.
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Zielsprache zur kommunikativen Norm im Klassenzimmer wurde. Sie
waren auch sicher, dass die Lernenden es schaffen wirden und dass es fir
sie nutzlich ware. (Littlewood & Yu 2011, 72-74.)

Wenn die Lehrer sicherer und erfahrener in diesem Bereich werden, werden
sie wahrscheinlich diese Gelegenheit ofter fur authentische Kommunikation
verwenden, jedoch ohne die Ausgangssprache als Hilfsmittel zu vergessen.
Nach Mitchell (1988, zitiert nach Littlewood & Yu 2011, 74) haben solche
Lehrer, die erfolgreich die Zielsprache als Klassenzimmersprache etabliert
haben, auch ein grolReres Repertoire von Kommunikationsstrategien. D. h.,
die Menge von Kommunikationsstrategien hangt eng mit der Verwendung
der Zielsprache zusammen. (Littlewood & Yu 2011, 74.)

5 TRANSLANGUAGING

In den Kapiteln 3 und 4 wurden Argumente sowohl fur die Verwendung der
Ausgangssprache als auch fiir die Verwendung der Zielsprache im FSU
prasentiert. Beide Richtungen haben als Ausgangspunkt, dass die
Ausgangssprache und die Zielsprache, z. B. Deutsch und Finnisch, als
einzelne getrennte Sprachen gesehen werden. In diesem Kapitel wird der
Sprachgebrauch im FSU noch aus einem dritten Blickwinkel betrachtet, und
zwar aus dem des Translanguagings. Das Translanguaging bestreitet die

Auffassung, dass die Lernenden einzelne, getrennte Sprachen lernen.

Der Begriff ,translanguaging‘ wurde urspringlich auf Walisisch von Cen
Williams gepragt (Garcia und Wei 2015, 224). Er hat den Begriff erfunden,
um die Vorgehensweise zu bezeichnen, in der die Sprache des Inputs und
die Sprache des Outputs absichtlich gewechselt wurden (ebd.). Die
Definition vom Translanguaging ist spater von mehreren Forschern
erweitert worden (s. Garcia und Wei 2014, 20). Garcia (2012, 4) zufolge
handelt es sich beim Translanguaging um die dynamischen sprachlichen
Verfahren zweisprachiger Menschen. Die Grundidee des Translanguagings
lautet, dass die neu entstehenden (engl. emerging) zwei- und

mehrsprachigen Lernenden ein komplexes sprachliches Repertoire haben,
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von der sie die sprachliche Vorgehensweise strategisch je nach Situation
wahlen, um erfolgreich zu kommunizieren (Garcia 2012; 2014; Garcia und
Wei 2014). Garcia (2009, zitiert nach Garcia & Wei 2015, 225) fiigt hinzu,
dass die neu entstehenden zweisprachigen Lernenden die zweite Sprache
nicht als eine zusétzliche Sprache erwerben, sondern eine neue linguistische
Vorgehensweise entwickeln, die sie dann in ihr komplexes sprachliches
Repertoire integrieren. Garcia (2014, 95) betont, dass es keine einzelne

Sprachen und keine klare Grenzen zwischen den Sprachen gibt.

AuBer den komplexen diskursiven Verfahren der zweisprachigen Menschen,
bedeutet der Begriff Translanguaging nach Garcia (2012, 2) auch die
padagogischen Strategien, die das Prinzip des Translanguagings benutzen.
Oft werden im FSU die friheren Kenntnisse der Lernenden in anderen
Sprachen ignoriert (Garcia 2014, 84). Garcia (2012, 1) konstatiert jedoch,
dass das Translanguaging die Zweisprachigkeit als eine Norm betrachtet
und die einsprachigen Normen des FSU in Frage stellt. Nach Garcia (2012,
1) wird beim Translanguaging die Zweisprachigkeit nicht als ein Problem
gesehen, sondern als Ressource. Die komplexen sprachlichen Verfahren der

Lernenden sind ein Ausgangspunkt im Unterricht (Garcia 2012, 1-2).

Garcia und Flores (2012, 235-239) diskutieren die mehrsprachigen
padagogischen Strategien und deren Einfluss auf den FSU. Sie sind der
Meinung, dass die traditionellen Programme fiir Fremdsprachenlernen und
Zweitsprachenlernen nicht mehr ausreichend sind, weil die FS-
Klassenzimmer linguistisch immer heterogener werden. Garcia und Flores
(2012, 238) besprechen die mehrsprachigen padagogischen Konzepte, die
entwickelt worden sind, um auf die wachsende Mehrsprachigkeit des
Klassenzimmers zu reagieren. Sie legen Wert auf das Translanguaging und
meinen, dass die unterschiedlichen Sprachen nicht mehr getrennte,
autonomische Kompetenzen sind. Garcia und Flores (2012, 239) betonen
jedoch, dass das Translanguaging nicht mit dem zufélligen Code-Switching,
das manchmal im FSU herrscht, verwechselt werden soll. Das

Translanguaging unterscheidet sich von dem zufalligen Code-Switching

 Garcfa, 0. 2009: Reimagining bilingualism in education for the 21% century. Presentation
in der NALDIC (National Association for Language Development in Curriculum) 17"
jarhrlichen Konferenz “Integrated language, integrated curriculum”. Online unter:
https://www.youtube.com/watch?v=rVI41CMw6HM (Letzter Aufruf am 17.5.2016).
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insofern, als das Translanguaging absichtlich und geplant ist. Das
Translanguaging ist mehr als Ubersetzen oder Code-Switching (Garcia
2011, 147).

Das Translanguaging kann auf zwei verschiedenen Weisen einen positiven
Einfluss auf den FSU haben. Erstens kdnnen die zweisprachigen Lernenden
ihr ganzes sprachliches Repertoire beim Lernen verwenden und zweitens
kann der Lehrer das Translanguaging als eine legitime pdadagogische
Vorgehensweise verwenden (Garcia und Wei 2015, 226-227). Garcia (2014,
96) zufolge wird die Vorstellung, dass nur die Zielsprache im
Sprachenunterricht verwendet werden sollte, zunehmend Kkritisiert. Wenn
die Lernenden die Unterrichtssprache nicht kdnnen, kénnen sie nicht den
Inhalt verstehen und lernen, meint Garcia (2012, 3). Sie meint, dass das
Translanguaging dabei helfen kann, den Unterricht verstandlicher zu

machen.

Garcia und Kano (2014) haben das Translanguaging in Japan erforscht. Sie
haben herausgefunden, dass das Translanguaging es ermdglicht, den
Lernenden die Unterschiede zwischen dem Schreiben auf Japanisch und
dem Schreiben auf Englisch bewusst zu machen. Dadurch kdénnten die
Lernenden bessere Texte auf English produzieren (Garcia und Kano 2014,
274). Durch das Translanguaging wurde der japanischen linguistischen und
kulturellen Vorgehensweise mehr Aufmerksamkeit geschenkt, was einen
positiven Einfluss auf die schriftlichen Sprachkenntnisse der Lernenden im
Englischen hatte. (Garcia und Kano 2014.)

Garcia (2012; 2014) zufolge bestreitet das Translanguaging die Idee, dass es
eine erste Sprache, eine zweite Sprache und eine Fremdsprache gibt. Zurzeit
werden nur die Menschen, die eine Sprache im Kindesalter lernen, als
Muttersprachler betrachtet. D. h., dass die Fremdsprachenlernenden
minderwertig betrachtet werden und nie den Status eines Muttersprachlers
erreichen kdnnen. Garcia (2012, 5) meint, dass das Konzept von einem
linguistischem Repertoire dabei hilft, dass die Muttersprachler nicht mehr
als hoherstehend gesehen werden, als diejenigen, die eine Sprache als
Fremdsprache lernen. Alle Lernenden werden auf verschiedene Punkte eines

bilingualen Kontinuums gesehen, statt als Besitzer einer Muttersprache oder
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Erstsprache angesehen zu werden. Dadurch wird die UngleichméRigkeit

vermindert.

Das Translanguaging stellt einen unterschiedlichen Blickwinkel vom
Sprachgebrauch im FSU vor. Die traditionellen Meinungen uber die
Verwendung der Zielsprache und der Ausgangssprache (s. Kapitels 3 und 4)
betrachten die zwei Sprachen als einzelne Sprachen, die die Lernenden auch
getrennt lernen. Die Sprachen sollten auch gerne im Unterricht getrennt
bleiben. Das Translanguaging jedoch vertritt eine andere Ansicht und
verlangt keine starke Trennung der Sprachen im Unterricht. Statt dem
Erlernen mehrerer Sprachen, ist die Grundidee des Translanguagings, dass
die Lernenden ein grofRes linguistisches Repertoire haben, die sie entwickeln
und von der sie ihre sprachliche Vorgehensweise je nach
Kommunikationsbedurfnis wahlen. Das Translanguaging bietet neue
Perspektiven dariiber, wie die Lehrer alle sprachlichen Kenntnisse der
Lernenden ausnutzen und den Unterricht absichtlich mehrsprachiger

entwickeln kdnnen.

6 FAKTOREN, DIE DIE SPRACHWAHL DER LEHRER
BEEINFLUSSEN

In diesem Kapitel wird ein zentrales Thema fiir diese Arbeit behandelt,
namlich die verschiedenen Faktoren, die den Sprachgebrauch des Lehrers
steuern. Das Thema wird hauptsachlich anhand der Untersuchung von Nagy
und Robertson (2009) behandelt, allerdings werden ihre Beobachtungen mit
einigen anderen Untersuchungen unterstiitzt und verglichen. Nagy und
Robertson (2009) haben in ihrer Untersuchung den Sprachgebrauch von vier
Grundschullehrern in Budapest erforscht. In der Untersuchung war die
Ausgangssprache der Lernenden Ungarisch und die Zielsprache war
Englisch. Der Schwerpunkt der Untersuchung lag in der Sprachwahl der
Lehrer und es gab drei Forschungsfragen: 1) wie oft verwenden die Lehrer
die Zielsprache und wie oft verwenden sie die Ausgangssprache? 2) welche

Funktionen sind mit der Sprachwahl verbunden? und 3) welche Faktoren
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beeinflussen die Sprachwahl der Lehrer, und wie wirken diese Faktoren
aufeinander? Fir die vorliegende Arbeit ist besonders die letzte
Untersuchungsfrage bedeutend. (Nagy und Robertson 2009, 71.)

In dem nationalen Lehrplan in Ungarn wird folgendes gesagt: “es ist
unrealistisch zu erwarten, dass die Lernenden nur in der Zielsprache
kommunizieren, aber der Lehrer soll die Zielsprache mdglichst viel
verwenden” (Nagy & Robertson 2009, 66). Der FSU in Ungarn hat als
explizites Ziel, die Sprache fur kommunikative Bedirfnisse zu unterrichten,
und deswegen soll der Lehrer den Lernenden moglichst viel
zielsprachlichen Input bieten. Die Ergebnisse aus dem Klassenzimmer
zeigen jedoch eine andere Realitat, ndmlich dass die Lehrer sich oft auf die
Ausgangssprache stutzen. (Nagy und Robertson 2009, 66.)

Nagy und Robertson (2009, 84) diskutieren die verschiedenen
Hintergrundfaktoren fiir die Sprachwahl des Lehrers, konstatieren aber, dass
es immer viele relevante Faktoren gibt, die einen Einfluss auf die
Sprachwahl haben. Sie teilen die Faktoren, die die Sprachwahl beeinflussen,
in funf Kategorien. Erstens stellen sie die Faktoren auBerhalb des
Klassenzimmers dar, wie z. B. den Lehrplan, die Prifungen, die
Erwartungen seitens der Schule, die Einstellungen des Schulleiters und der
Mitarbeiter, die Eltern und auch den politischen Kontext. Diese Faktoren
kdnnen auch institutionelle Faktoren genannt werden, und sie haben einen
bedeutenden Einfluss auf die Sprachwahl. In der Schule wird das
Leistungsniveau der Lernenden normalerweise durch Prufungen beurteilt.
Um bessere Resultate in den Priifungen zu erreichen, sollen die Lernenden
die Inhalte des Lehrplans beherrschen. Die Inhalte des Lehrplans sollen also
moglichst umfassend im Unterricht behandelt werden, aber in der Praxis
geht es meistens darum, das ganze Lehrbuch durchzugehen. Dafiir gibt es
jedoch normalerweise nicht genug Zeit, und deswegen reagieren viele
Lehrer auf den Zeitdruck in der Weise, dass sie sich auf die
Ausgangssprache stiitzen. Der Druck des Lehrplans und der Prifungen ist
groRer als das Bedurfnis nach zielsprachigem Input. Auch Kharma und
Hajjaj (1979"°, zitiert nach Macaro 1997, 78) erwéhnen den Zeitdruck. Ihrer

5 Kharma, N.N. und Hajjaj, A.H. 1989: Use of the mother tongue in the ESL classroom.
IRAL. Vol. 27.
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Meinung nach fiihren die bevorstehenden Prifungen dazu, dass die Lehrer
Zugestandnisse mit der Sprache zu machen. (Nagy und Robertson 2009, 83-
84.)

Zweitens listen Nagy und Robertson die internen, lehrerbezogenen Faktoren
auf. Dazu gehoren professionelle Erfahrung, eigene Ausbildung, Kenntnisse
in der Zielsprache, Selbstvertrauen und Einstellungen zu der Zielsprache.
Nach Nagy und Robertson (2009, 85) sind die Lehrer, die ein starkes
sprachliches Vertrauen haben, mehr dazu geneigt, die Zielsprache zu
verwenden. In der Untersuchung von Mitchell (1988, zitiert nach Kim &
Elder 2005, 357) stellten einige Teilnehmer fest, dass sie die
Ausgangssprache deswegen verwenden, weil ihre Kenntnisse in der
Zielsprache mangelhaft sind. Dagegen haben Duff und Polio (1990)
herausgefunden, dass sogar muttersprachige Lehrer ziemlich wenig
Zielsprache verwendeten. In anderen Worten, auch Lehrer mit hohen
Sprachkenntnissen in der Zielsprache stutzen sich manchmal aus
irgendwelchen Griinden auf die Ausgangssprache. Uber die eigenen
Sprachkenntnisse des Lehrers und deren Einfluss auf die Sprachwahl gibt es
also abweichende Resultate. Z. B. aus der Untersuchung von Macaro
(1997,80) ergab sich, dass die niedrigen Sprachkenntnisse in der Zielsprache

vom keinen bedeutenden Einfluss bei der Sprachwahl der Lehrer waren.

Drittens présentieren Nagy und Robertson die internen, lernerbezogenen
Faktoren. In Bezug auf die Lernenden haben solche Faktoren wie Alter,
Fahigkeiten, Leistungsniveau, Motivation und Einstellung zu der
Zielsprache einen Einfluss auf die Sprachwahl. Nagy und Robertson (2009,
85) erwahnen jedoch, dass die Lernenden oft keine Wahl haben, wenn es
sich um die Sprache im Klassenzimmer handelt. Die Sprache der jeweiligen
Aktivitadt wird ndmlich meistens in den Lehrblichern oder von dem Lehrer
definiert. Nach Kharma und Hajjaj (1989, zitiert nach Macaro 1997, 78)
beeinflusst das sprachliche Niveau des Lernenden die Sprachwahl des
Lehrers insofern, als die Lehrer mit den Anfangern mehr Ausgangssprache

verwenden.

Zuletzt diskutieren Nagy und Robertson solche internen Faktoren, die in

Zusammenhang mit dem Sprachgebrauch und der Kontext stehen. Hier
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handelt es sich darum, wie viel man den Sprachgebrauch vorhersehen kann.
Routinemalige Aktivitaten, in denen die Sprache formelhaft und
vorhersehbar ist, bieten bessere Mdglichkeiten fir die Verwendung der
Zielsprache an. Nagy und Robertson (2009, 76) haben herausgefunden, dass
die Lehrer in solchen Situationen ofter die Ausgangssprache verwenden, in
denen die Kommunikation von den Routinen abweicht. In der Untersuchung
wechselten die Lehrer ganz pl6tzlich die Sprache, sogar in der Mitte eines
Satzes. In anderen Worten ist es wichtig fir das Maximieren der Zielsprache
im FSU, dass die Unterrichtssprache moglichst vorhersehbar und
routinemaBig ist (Nagy & Robertson 2009, 76). Ein Beispiel von
routinemaBiger Sprache ist die Sprache am Anfang und am Ende der
Stunde. In diesen Phasen der Stunde verwendet der Lehrer fast jedes Mal
dieselben, vorhersehbaren Phrasen und kann deswegen systematisch die
Zielsprache verwenden. Das gilt besonders fur den Unterricht fir Anfanger.
(Nagy und Robertson 2009, 85-86.)

Jeder von diesen oben genannten Faktoren kann potentiell relevant fur die
Sprachwahl sein, aber die Faktoren haben einen unterschiedlichen Einfluss.
Z. B. kann der Lehrer wegen der Prufungen unter Druck stehen und
deswegen sich mehr auf die Ausgangssprache stutzen, weil er Zeit sparen
mochte. Auf der anderen Seite betont der nationale Lehrplan die
Verwendung der Zielsprache. In solchen Situationen muss der Lehrer eine
Balance zwischen den verschiedenen beeinflussenden Faktoren finden.
(Nagy und Robertson 2009, 85.)

Anhand ihrer Untersuchung haben Nagy und Robertson (2009, 86) die oben
erwahnten funf Kategorien herausgefunden und aus diesen Kategorien
haben die folgenden Faktoren ihrer Meinung nach den grofiten Einfluss auf
die Sprachwahl: 1) der Typ der Aktivitat, 2) die Formelhaftigkeit der
Sprache, 3) inwiefern der Lehrer den Input kontrollieren kann, und 4) die
Meinung des Lehrers davon, welche kognitiven und linguistischen
Forderungen die Lernenden beim Textverstehen begegnen. Der Lehrer
funktioniert als ein Vermittler zwischen den Lernenden und den Texten, und
fuhlt sich oft dazu gezwungen, die Ausgangssprache zu verwenden, um das
Verstandnis zu sichern. Auch Kim und Elder (2005, 376) nennen den Typ

der Aktivitat als ein Faktor, der die Sprachwahl beeinflusst. Kim und Elder
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(2005, 376) zufolge werden komplizierte Anweisungen werden haufiger in

der Ausgangssprache gegeben. (Nagy und Robertson 2009, 86.)

7 MATERIAL UND METHODE

In diesem Kapitel werden zuerst die Untersuchungsfragen und das Ziel der
Untersuchung préasentiert. Dann wird das Themeninterview als
Untersuchungsmethode  diskutiert, wonach die  Materialsammlung
beschrieben wird. Dazu werden Hintergrundinformationen (ber die
Informanten gegeben und letztlich wird noch die qualitative Inhaltsanalyse
als Analysemethode diskutiert und begriindet, warum diese Analysemethode

am besten flr diese Arbeit passt.

7.1 Die Untersuchungsfragen und das Ziel der Untersuchung

Das Ziel dieser Untersuchung ist herauszufinden, welche Faktoren einen
Einfluss auf die Sprachwahl der DaF-Lehrer haben, warum und wie. Ich
habe schon in meiner Bachelorarbeit (Leinonen 2013) das Thema
Sprachgebrauch im FSU untersucht. Der Schwerpunkt meiner
Bachelorarbeit lag darin, wie die Lernenden und die Lehrinhalte den
Sprachgebrauch des Lehrers beeinflussen, und in welchen Situationen der
Lehrer die Sprache im Unterricht wechselt. Diesmal wollte ich noch
genauer die Faktoren untersuchen, die den Lehrern zufolge einen Einfluss
auf ihren Sprachgebrauch haben. Meiner Meinung nach sollte jeder Lehrer
seine Sprachwahl Kkritisch (berlegen, und auch begriinden konnen.
Hoffentlich kann diese Arbeit Gedanken tiber das Thema wecken und dazu
fihren, dass immer mehr Lehrer ihre Sprachwahl bewusst reflektieren. Ich

habe das Thema mithilfe folgender Untersuchungsfragen untersucht:

1. Was fur einen Einfluss haben die lernerbezogenen Faktoren auf die

Sprachwahl des DaF-Lehrers den Informanten zufolge?
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Die erste Untersuchungsfrage konzentriert sich darauf, was fur einen
Einfluss verschiedene lernerbezogenen Faktoren auf die Sprachwahl des
Lehrers haben. Der Lehrer kommuniziert standig mit den Lernenden und
deswegen ist es eine logische Vermutung, dass die Lernenden die
Sprachwahl des Lehrers beeinflussen. Nagy und Robertson (2009, s. Kapitel
6) haben u. a. das Alter und das Leistungsniveau der Lernenden als solche
lernerbezogenen Faktoren erwéhnt, die die Sprachwahl des Lehrers
beeinflussen koénnen. Daruber hinaus interessierte ich mich auch fur die
folgenden lernerbezogenen Faktoren: die GroRe der Gruppe, gemeinsame
Regeln mit den Lernenden, die Sprache der Lernenden, die
Unterrichtsinhalte und die Arbeitsmethoden. Die lernerbezogenen Faktoren

werden genauer im Kapitel 8.1 diskutiert.

2. Was fir einen Einfluss haben die lehrerbezogenen Faktoren auf die

Sprachwahl des DaF-Lehrers den Informanten zufolge?

Die zweite Untersuchungsfrage behandelt den Einfluss der lehrerbezogenen
Faktoren auf die Sprachwahl des Lehrers. Nagy und Robertson (2009, s.
Kapitel 6) diskutieren den Einfluss der lehrerbezogenen Faktoren und
nennen u. a. die eigenen Schulerfahrungen, die Ausbildung und die
Sprachkenntnisse des Lehrers. AuBerdem wurden die eigenen
Schulerfahrungen und die Unterrichtsphilosophie des Lehrers in die
lehrerbezogenen Faktoren mit einbezogen. Die lehrerbezogenen Faktoren

werden genauer im Kapitel 8.2 diskutiert.

3. Was fir einen Einfluss haben die Faktoren auBerhalb des
Klassenzimmers auf die Sprachwahl des DaF-Lehrers den Informanten

zufolge?

AuBer den lernerbezogenen und den lehrerbezogenen Faktoren wollte ich

wissen, welche Faktoren auBBerhalb des Klassenzimmers die Sprachwahl des

Lehrers beeinflussen. Nagy und Robertson (2009, s. Kapitel 6) diskutieren

diese sog. institutionellen Faktoren und nennen darunter den Einfluss des
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Lehrplans, der Eltern und der Kollegen. Den Einfluss des Lehrplans
diskutieren sie besonders grundlich. Diese drei Faktoren und deren Einfluss
auf die Sprachwahl des Lehrers werden genauer im Kapitel 8.3 diskutiert.

7.2 Das Themeninterview

Die am meisten verwendeten Untersuchungsmethoden in der friheren
Forschung Uber den Sprachgebrauch sind das Interview (Sadeharju 2012)
und das Observieren des Unterrichts (Yletyinen 2004; Reini 2008). In vielen
Untersuchungen (Miettinen 2009; Turunen 2013; Sopanen 2015; Jarvinen
2014a) sind beide Methoden verwendet worden. Ich habe das Material
dieser Arbeit mithilfe von Themeninterviews gesammelt, weil der
Schwerpunkt dieser Arbeit darin liegt, welche Einstellungen und
Grundprinzipien die Lehrer tUber ihren Sprachgebrauch haben. Die Umfrage
eignete sich gut als Methode flir meine Bachelorarbeit, weil ich damit viele
Lehrer von (berall in Finnland erreichen konnte. Es ist aber nicht vollig
problemlos, eine Untersuchung mithilfe einer Umfrage durchzufiihren
(Hirsjarvi & Hurme 2008, 37). Es kann fir die Teilnehmer schwierig sein,
die Fragen zu interpretieren, und sie haben keine Mdoglichkeit, weitere
Fragen zu stellen. Da bietet das Interview eine gute Alternative. In einem
Interview kdnnen sowohl die Interviewten ihre Antworten prézisieren als
auch der Interviewer seine Fragen genauer kldaren, wenn notig. Der
Interviewer kann auch nach Argumenten fur die Meinungen des
Interviewten fragen. Sowohl Hirsjarvi et al. (2009, 205) als auch Tuomi und
Sarajérvi (2009, 73) stellen fest, dass diese Flexibilitat der gréfite Vorteil
vom Interview als Untersuchungsmethode ist. Hirsjérvi et al. (2009, 206)
nennen auch einen anderen Vorteil, ndmlich dass es bei den Interviews
normalerweise gelingt, die gewinschten Personen als Teilnehmer zu
bekommen. Dariiber hinaus ist es auch leichter, spater Kontakt mit den

Befragten aufzunehmen, falls etwas Unklares vorkommit.

Nach Ruusuvuori und Tiittula (2005, 9) wird das Interview heutzutage im
alltaglichen Leben relative haufig fur Informationssammlung verwendet.

Ihrer Meinung nach wird das Fragen als eine natirliche Lésung gesehen,
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wenn man etwas wissen will. Hirsjarvi und Hurme (2008, 42) geben eine
ganz einfache Definition fir das Interview; es ist eine Diskussion, deren
Ziel man im Voraus entschieden hat. Sie fligen jedoch hinzu, dass diese
einfache Definition nicht genug ist. Im Unterschied zu einer alltaglichen
Diskussion hat ein Interview als Ziel, dass neue Information gesammelt
wird. AuBerdem ist ein Interview meistens wohl geplant. Das Ziel dieser
Arbeit ist, die Einstellungen der befragten Lehrer zu ihrem Sprachgebrauch
zu betrachten. Wie Hirsjarvi und Hurme (2008, 11) feststellen, ist das
Interview als Methode dafiir gut geeignet. Durch Interviews konnen
Menschen zu den Griinden ihres Verhaltens befragt werden. Dufva (2011,
131-132) stellt fest, dass das Interview neben der Informationssammlung als
ein weiteres Ziel hat, die Stimme des Befragten hervorzuheben. Sie ist der
Meinung, dass man durch Interviews die Erfahrungen, Einstellungen und
Auffassungen der Befragten herausfinden kann. Gerade deswegen habe ich
das Interview als Untersuchungsmethode gewahlt.

In dieser Untersuchung habe ich eine bestimmte Art von Interviews benutzt,
namlich Themeninterviews. Nach Hirsjarvi und Hurme (2008, 47) ist das
Themeninterview ein halbstrukturiertes Interview, in dem der Schwerpunkt
statt eines detaillierten Fragenkatalogs in den zentralen Themen liegt.
Wihrend das Interview geplant wird, berlegt der Interviewer die zentralen
Themen flr seine Untersuchung und diese Themen werden in dem
Interview diskutiert. Nach Robson (2002, 270) sind die Fragen fir das
Interview vorher entschieden, aber die genaue Wortform kann in jedem
Interview unterschiedlich sein. Eskola und Suoranta (1998, 64) zufolge
werden allen Interviewten die gleichen Fragen gestellt, aber ihre Antworten
mussen nicht in Verbindung mit den fertigen Alternativen sein. An diesen
unterschiedlichen  Definitionen kann man feststellen, dass in
Themeninterviews ein Blickwinkel entschieden ist, aber nicht unbedingt alle
(Hirsjarvi & Hurme 2008, 47).
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7.3 Materialsammlung

Das Material fur diese Untersuchung wurde durch Themeninterviews
gesammelt. Wie im vorhergehenden Kapitel schon erklart wurde, ist das
Themeninterview ein halbstrukturiertes Interview. D. h., dass die Themen
gleich in jedem Interview sind, aber die Fragen kénnen in unterschiedlicher
Reihenfolge gestellt werden. Dariiber hinaus kann die genaue Wortform der
Fragen variieren. In den finf Interviews, die durchgefuhrt wurden, war die

Reihenfolge der Fragen &hnlich, aber die genaue Wortform variierte.

Ich hatte im Voraus einen groben Themenkatalog (s. Anhang 3) hergestellt,
den ich wahrend der Interviews folgte. Den Katalog habe ich basierend auf
die Untersuchungsfragen aufgebaut, die wiederum anhand der
Untersuchung von Nagy und Robertson (2009) gebildet wurden. Im Kapitel
6 wird die Untersuchung von Nagy und Robertson genauer prasentiert und
vorgestellt, welche Faktoren ihrer Meinung nach einen Einfluss auf die
Sprachwahl des Lehrers haben kénnen. Diese Faktoren bildeten eine Basis

fur den Fragenkatalog.

Ich habe das Interview immer damit begonnen, dass ich die
Hintergrundinformationen gefragt habe. Danach habe ich den Informanten
ein paar offene Fragen gestellt (Anhang 3, Fragen 2-4). Ich wollte ihnen erst
die Mdglichkeit geben, ihre eigenen Gedanken uber ihren Sprachgebrauch
zu erzéhlen, bevor ich meine Hypothesen stellte. Nach den offenen Fragen
habe ich den Informanten Fragen Uber den Einfluss verschiedener Faktoren
gestellt. Die Reihenfolge der Fragen folgte die Gliederung des
Themenkatalogs.

Die Interviews wurden im November und Dezember 2015 durchgefihrt. Als
ich mit den Informanten Kontakt aufgenommen habe, habe ich schriftlich
das Thema der Untersuchung kurz erwéhnt. Die Informanten wussten also
im Voraus, was fur ein Thema in dem Interview behandelt wird, hatten aber
den Themenkatalog nicht im Voraus gesehen. Nach Tuomi und Sarajarvi
(2009, 73) ist es wichtig fir das Gelingen eines Interviews, dass die

Befragten wenigstens das Thema der Untersuchung im Voraus wissen. Vier
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Interviews wurden an dem Arbeitsplatz des jeweiligen Informanten
durchgefihrt, d. h., in der Schule, in der sie unterrichten. Ein Interview
wurde in einem Café durchgefihrt.

Die Dauer eines Interviews variierte stark, das kirzeste Interview dauerte 20
Minuten, wéhrend das langste beinahe 60 Minuten dauerte. Alle Interviews
wurden auf Finnisch durchgefiihrt und ich habe die Interviews mit einem
Aufnahmegerdt aufgenommen. Nachher habe ich die Interviews in
schriftliche Form transkribiert. Anhang 4 stellt ein Beispiel von einer

Transkription vor. Fir die Analyse habe ich die Transkriptionen verwendet.

7.4 Informanten

Im Oktober 2015 habe ich mit der Informantensuche begonnen. Das
allerwichtigste Kriterium, dem ich bei der Informantensuche besondere
Aufmerksamkeit geschenkt habe, war die Stufe, in der die Informanten
unterrichten. Urspriinglich wollte ich insgesamt sechs Informanten finden,
drei aus der Mittelstufe und drei aus der gymnasialen Oberstufe. Ich habe
die Grundschule weggelassen, weil ich selbst in der Zukunft wahrscheinlich
entweder in der Mittelstufe oder in der gymnasialen Oberstufe arbeiten
werde. Ich bin zu dem Schluss gekommen, dass solche Faktoren wie das
Alter, das Geschlecht oder der Wohnort des Informanten nicht bedeutend
fiir das Thema dieser Untersuchung sind. Deswegen habe ich mich bei der
Informantensuche hauptséachlich darauf konzentriert, genug Informanten aus
der Mittelstufe und aus der gymnasialen Oberstufe zu finden. Bei der
Informantensuche war der Zeitdruck von grof3er Bedeutung, weil ich die
Interviews unbedingt vor Weihnachten durchfiihren wollte. Viele von den
Lehrern, mit denen Kontakt aufgenommen wurde, sagten, dass sie wegen
der Prifungen keine Zeit hatten. Weil es dann im Dezember immer
schwieriger wurde, neue Informanten zu finden, habe ich die Entscheidung

getroffen, dass finf Informanten geniigend sind.

Die Mehrheit der DaF-Lehrer in Finnland ist weiblich und deswegen ist es

keine Uberraschung, dass auch alle Informanten in dieser Untersuchung
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weiblich sind. Das Geschlecht spielt jedoch keine grofle Rolle bei der
Sprachwahl und deswegen habe ich auch nicht speziell versucht, ménnliche
Informanten zu finden. Da alle Informanten weiblich sind, wird weiterhin in
der Arbeit das Femininum verwendet, wenn die Informanten erwahnt

werden.

Ich habe mit allen Informantinnen via E-Mail Kontakt aufgenommen. Drei
Informantinnen kannte ich schon vor der Untersuchung und die restlichen
zwei habe ich gefunden, als ich die Internetseiten von Schulen in Jyvaskyla
und in der Nahe untersucht habe. Die Tabelle 1 veranschaulicht die
relevanten Hintergrundinformationen Uber die Informantinnen. Um die
Anonymitdt der Informantinnen zu versichern, habe ich allen

Informantinnen einen neuen Namen gegeben.

Tabelle 1: Hintergrundinformationen tber die Informantinnen

Informantin Berufserfahrung Stufe® GroRe der |Ausgangssprachen | Niveau
als Gruppen in den Gruppen der
Lehrerin Gruppen
Tarja 15-20 Jahre Mittelstufe 4 bis 22 auch andere B2
Schiler Ausgangssprachen
als Finnisch
Virpi 29 Jahre Gymnasiale 2 bis 10 Finnisch B2, B3
Oberstufe Schuler
Satu 17 Jahre Gymnasiale 15 und 24 auch andere B3
Oberstufe Schiler Ausgangssprachen
(nur 2 als Finnisch)
Gruppen)
Erja 23 Jahre Mittelstufe 11 und 12 Finnisch B2
Schuler
(nur 2
Gruppen)
Kaarina 28 Jahre Gesamtschule, |von unter Finnisch A2, B2,
Mittelstufe, 10 bis B3
Gymnasiale 20 Schiler
Oberstufe

1% In Finnland umfasst die Grundschule die Klassen 1-6 und die Mittelstufe die Klassen 7-9.
Die gymnasiale Oberstufe beginnt nach der 9. Klasse und dauert drei Jahre.
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Wie aus der Tabelle 1 hervorgeht, haben alle Informantinnen mindestens 15
Jahre Berufserfahrung. Tarja und Erja unterrichten in der Mittelstufe und
Satu und Virpi in der gymnasialen Oberstufe. Kaarina ist die einzige
Informantin, die sowohl in der Gesamtschule, in der Mittelstufe als auch in
der gymnasialen Oberstufe unterrichtet. In dieser Untersuchung wurden
jedoch nur ihre Erfahrungen aus der Mittelstufe und der gymnasialen
Oberstufe betrachtet. Die GroRe der Gruppen, die die Informantinnen
unterrichten, variiert von 2 bis 24 Schiler. Tarja und Satu haben in ihren
Gruppen auch Schiiler mit einer anderen Ausgangssprache als Finnisch.
Dieses beeinflusst ihre Sprachwahl insofern, als sie manchmal auch English
verwenden missen, um mit diesen Lernenden kommunizieren zu kdnnen.
Das Niveau der Gruppen bei allen Informantinnen ist entweder A2, B2 oder
B3. Die verschiedenen Lehrgéange fur Sprachen in den finnischen Schulen

werden zunéchst in der Tabelle 2 verdeutlicht.

Tabelle 2: Die verschiedenen Lehrgange fur Sprachen in den finnischen

Schulen (s. Kangasvieri et al. 2011, 8)

Lehrgang obligatorisch / fakultativ Beginnt:

Al obligatorisch normalerweise 3. Klasse
A2 fakultativ spatestens 5. Klasse

B1 obligatorisch 7. Klasse

B2 fakultativ normalerweise 8. Klasse
B3 fakultativ die gymnasiale Oberstufe

7.5 Qualitative Inhaltsanalyse als Methode

Da eine qualitative Untersuchung durchgefiihrt wurde, war die qualitative
Inhaltsanalyse eine passende Analysemethode. Schreier (2012, 8) zufolge
eignet sich die qualitative Inhaltsanalyse fur das systematische Beschreiben
des qualitativen Materials und dessen Bedeutung. Schreier (2012, 8) stellt
fest, dass der Forscher sich bei der qualitativen Inhaltsanalyse nur auf die

Aspekte konzentrieren muss, die fir die Untersuchungsfragen relevant sind.
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Sie ist auch der Meinung, dass die qualitative Inhaltsanalyse eine passende
Methode fir das Analysieren allen Materials ist, die einigermafen
interpretiert werden muss. Das Material kann sowohl verbal als auch visuell
sein. (Schreier 2012, 8.)

Tuomi und Sarajérvi (2009, 92-94) prasentieren die verschiedenen Phasen
der qualitativen Inhaltsanalyse. Erstens muss man deutlich das Thema
eingrenzen und entscheiden, welche Sachen in dem Material relevant fur die
jeweilige Untersuchung sind. Zweitens wird das Material durchgelesen, und
die relevanten Stellen werden markiert. Die markierten Stellen werden
zusammengestellt und der Gbrige Stoff, der irrelevant fur die Analyse ist,
wird bei diesem Punkt weggelassen. Drittens wird das gewahlte Material in
Themen oder Kategorien aufgeteilt. Viertens wird eine Zusammenfassung

anhand der Analyse geschrieben. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 92-94.)

Ich habe die Analyse meines Materials folgendermalien durchgefihrt. Als
Erstes musste ich entscheiden, welche Aspekte in dem Material relevant
sind. Manche Interviews dauerten ziemlich lange und alle Informantinnen
hatten viele interessante Meinungen, von denen aber nicht alle in
Zusammenhang mit dem Thema dieser Untersuchung standen. Es gab also
viel Stoff in den Transkriptionen, und ich musste das Material irgendwie
eingrenzen. Deswegen habe ich mich dafur entschieden, dass nur die
Sachen, die mit den Untersuchungsfragen (s. Kapitel 7.1) in Verbindung
stehen, relevant sind. Nachdem ich diese Entscheidung getroffen hatte, habe
ich mit dem Transkribieren der Interviews begonnen. Ich habe die
aufgenommenen Interviews mehrmals abgespielt und gleichzeitig das

Material in die schriftliche Form transkribiert.

Als Néchstes habe ich das schriftliche Material mehrmals durchgelesen, um
die wesentliche Information zu finden. Ich habe die interessanten Stellen mit
Farben markiert, jede Kategorie hatte eine eigene Farbe. Nachdem ich die
Transkriptionen grindlich durchgelesen und mit Farben markiert hatte, habe
ich das Relevante aus dem Material in Themen geteilt. Die Themen wurden
anhand der Untersuchungsfragen festgestellt: die lernerbezogenen Faktoren,
die lehrerbezogenen Faktoren und andere Faktoren, die die Sprachwahl

beeinflussen.
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Wenn ich dann alle Antworten auf das gleiche Thema in einem Dokument
hatte, habe ich damit begonnen, Unterschiede und Gemeinsamkeiten
zwischen den Antworten der Befragten zu suchen. Die Resultate der
Interviews werden in dem folgenden Kapitel prasentiert und im Kapitel 9
diskutiert.

8 RESULTATE

In diesem Kapitel werden die Resultate der Untersuchung, d. h., die
Meinungen der Befragten préasentiert. Die Reihenfolge dieses Kapitels folgt
der Gliederung, die ich schon in den Interviews (s. Anhang 3) verwendet
habe. Das Kapitel 8 ist folgendermafRen gegliedert: erstens werden die
lernerbezogenen Faktoren prasentiert (8.1), zweitens die lehrerbezogenen
Faktoren (8.2) und drittens die anderen Faktoren (8.3). Alle drei Kategorien
haben weitere Unterkategorien. In jede Unterkategorie habe ich ein Zitat
gewahlt, das irgendwie die Gedanken einer Informantin zu dem jeweiligen

Thema zusammenfasst.

Vor den Interviews habe ich mich fur die drei Hauptkategorien (die
lernerbezogenen, die lehrerbezogenen und die anderen Faktoren)
entschieden. Neben diesen drei von mir aus gewahlten Kategorien haben die
Befragten jedoch wahrend den Interviews mehrere andere Sachen erwahnt,
die ihrer Meinung nach einen Einfluss auf ihre Sprachwahl haben, die aber
mir nicht eingefallen sind. Diese von den Befragten erwéhnten Faktoren
sind am Ende der Kapitels 8.1 und 8.2 als ein eigenes Unterkapitel
angeordnet (8.1.7 und 8.2.6).

8.1 Die lernerbezogenen Faktoren

Das erste Thema umfasst die lernerbezogenen Faktoren. In Bezug auf die
Lernenden interessierte ich mich besonders fiir die folgenden Faktoren und

ihren Einfluss auf die Sprachwahl des Lehrers: das Alter und das
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sprachliche Niveau der Lernenden, die GroRe der Gruppen, mdgliche
gemeinsame Regeln mit den Lernenden, die Sprache der Lernenden, die
Inhalte und die Arbeitsmethoden. Diese Faktoren werden zunéchst in dieser
Reihenfolge prasentiert. Die zwei ersten Faktoren in der Liste (das Alter und
das sprachliche Niveau) habe ich anhand des Artikels von Nagy und
Robertson (s. Kapitel 6) gewéhlt und die restlichen Faktoren habe ich wegen
meines eigenen Interesses aufgenommen. Am Ende des Kapitels, im
Unterkapitel 8.1.7 werden solche lernerbezogenen Faktoren prasentiert, die
die Befragten in den Interviews erwéhnten, die ich aber nicht in meinem

Fragenkatalog hatte.

8.1.1 Das Alter und das Niveau der Lernenden

AuRer Kaarina waren alle Befragten der Meinung, dass das Alter der
Lernenden keinen Einfluss auf ihre Sprachwahl hat. Sie gaben keine
weiteren Erklarungen, sondern meinten nur, dass es keine Rolle bei der
Sprachwahl spielt. Kaarina jedoch war der Meinung, dass das Alter einen
Einfluss hat. Es kann auch sein, dass sie den Einfluss des Alters deswegen
erwahnte, weil sie die einzige von den Befragten ist, die auch in der
Grundschule unterrichtet. Sie beschrieb wie die jiingeren Schiiler besonders
spat am Nachmittag lieber spielen als dem Unterricht folgen. Sie kdnnen
auch sehr muide und hungrig sein, und Kaarina war der Meinung, dass sie in

solchen Situationen vielleicht 6fter Finnisch verwendet.

Mit dem Niveau der Gruppe wird hier das sprachliche Niveau der
Lernenden gemeint. D. h., wie weit fortgeschritten die Lernenden in der
Zielsprache sind. Den Befragten zufolge ist das Niveau der Gruppe einer der
wichtigsten Faktoren, die einen Einfluss auf die Sprachwahl des Lehrers
haben. Das ist keine Uberraschung, aber der Einfluss des Niveaus ist
unterschiedlich in den Antworten der Befragten. Tarja und Erja, die beide in
der Mittelstufe unterrichten, erzéhlten, dass sie mit den Fortgeschrittenen

mehr Deutsch verwenden kdnnen. Satu stimmte zu:
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(1) Ihan alkeissa ei ole minun mielestéa valttdamatta niinkun se suurin hyéty sen
kohdekielen kayttamisesta sillon jos kukaan ei ymmarra mitaan elikkd se pitéa
niinkun sopeuttaa siihen tilanteeseen.

[Ganz am Anfang bekommt man meiner Meinung nach nicht den gréRten Vorteil
von der Verwendung der Zielsprache wenn niemand etwas versteht also man muss
die Sprache der Situation anpassen.] (Satu)

Auch Kharma und Hajjaj (1989, zitiert nach Macaro 1997, 78) haben in
ihrer Untersuchung herausgefunden, dass die Lehrer mit den Anfangern
mehr Ausgangssprache verwenden. Kaarina dagegen war anderer Meinung
als Tarja, Erja und Satu. Sie meinte nicht, dass es schwierig oder nutzlos ist,
mit den Anfangern Deutsch zu verwenden, sondern sie versucht, moglichst

viel Zielsprache ins Klassenzimmer zu bringen.

Virpi zufolge ist das Niveau der Gruppe flr sie einer der wichtigsten
Faktoren, die ihre Sprachwahl beeinflussen. Die Lernenden in ihren
Gruppen unterscheiden sich bedeutend im sprachlichen Niveau (mehr davon
im Kapitel 8.1.2). Mit den Lernenden, die schwéchere Sprachkenntnisse
haben, muss sie ofter Finnisch verwenden, um dafiir zu sorgen, dass die
Lernenden den Unterricht verstehen. Sie erzahlte auch, dass das Niveau der
Gruppe auch insofern ihre  Sprachwahl beeinflusst, als die
Klassenzimmersprache am Anfang sehr konkret ist. Es geht um alltagliche
Phrasen und kleine Anweisungen und ihrer Meinung nach eignen sich diese
sprachlichen Elemente besonders gut fur zielsprachige Kommunikation. Sie

meinte, dass es mit den Anfangern sehr natdrlich ist, Deutsch zu verwenden.

8.1.2 Die GroRe der Gruppe

Unter den Befragten gab es zwei deutlich unterschiedliche Meinungen
dariiber, was fur einen Einfluss die GroRRe der Gruppe auf die Sprachwahl
hat. Satu und Erja waren der Meinung, dass die Grolie der Gruppe keinen
Einfluss auf ihre Sprachwahl im Unterricht hat. Satu gab keinen
spezifischen Grund daflr, aber Erja meinte, dass ihre Gruppen immer so
klein sind, dass die GroRe eigentlich keine Rolle bei der Sprachwahl spielt.
Sie hat friher auch gréRere Gruppen unterrichtet, war aber der Meinung,
dass die Sprachwahl damals auch nicht von der Grolie der Gruppe abhangig

war.
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Tarja, Virpi und Kaarina dagegen waren anderer Meinung. Tarja und Virpi
meinten, dass die groReren Gruppen heterogener sind. Ihnen zufolge hat die
GroRe der Gruppe einen Einfluss auf deren sprachliches Niveau, und das
sprachliche Niveau wiederum beeinflusst die Sprachwahl des Lehrers (s.
Kapitel 8.1.1). In den groReren Gruppen gibt es mehr Unterschiede
zwischen den Sprachkenntnissen der Lernenden und mehr Lernende mit
schwaécheren Sprachkenntnissen. Daraus ergibt sich nach Virpi und Tarja,
dass der Lehrer oOfter die Ausgangssprache verwenden muss, um zu
versichern, dass alle verstehen. Auch Macaro (1997) hat herausgefunden,
dass die Lehrer die Ausgangssprache verwenden, um Verstandnis zu
versichern. Wéhrend des Interviews erwdahnte Virpi mehrmals dieses

,,Problem*. Das Kontrollieren passiert meistens auf Finnisch:

(2) Ma haluaisin kaikki pitdd mahollisimman pitkdan ryhméassa kuitenki mukana, ni
mun taytyy tehd myonnytyksia ettd ma sitten kaytan suomea ja selitan aika paljon,
vahvistan, sité ett& nekin paasee ja pysyy mukana --- jos huomaa etta siella jotkut
on vahan niinku heikommalla ja epdvarmoja eikd oikein ymmarra ni sitte tulee
kaytettya [suomea].

[lch mdchte, dass alle Schiler mdéglichst lange in der Gruppe bleiben und
deswegen muss ich Zugestandnisse machen, also dann verwende ich Finnisch und
erklare ganz viel, verstarke, damit sie auch mitkommen --- wenn ich merke, dass

manche schwéchere Sprachkenntnisse haben und unsicher sind und nicht
verstehen, dann verwende ich Finnisch.] (Virpi)

Virpi meinte jedoch, dass es ihr nicht gefallt, dass sie so oft Finnisch
verwendet.
(3) Joskus vahan itteekin arsyttda ku tulee sanottua saksaks annettua ohjeet ja heti
peraan suomeks.

[Manchmal &rgert es mich, dass ich erst die Anweisungen auf Deutsch sage und
gleich danach auf Finnisch.] (Virpi)

Im Allgemeinen waren Virpi und Tarja der Meinung, dass sie in gréleren
Gruppen deswegen mehr Finnisch benutzen, weil es in diesen Gruppen
mehr Lernende mit schwachen Sprachkenntnissen gibt. Sie erwéhnten
jedoch, dass es natiirlich auch Ausnahmen und Unterschiede zwischen den

Gruppen gibt.

Kaarina war auch der Meinung, dass die GroRe der Gruppe einen Einfluss
auf die Unterrichtssprache hat, aber auf eine andere Weise. In den kleineren
Gruppen diskutiert sie ofter personliche Sachen mit den Lernenden und

diese personlichen Sachen werden meistens auf Finnisch behandelt. Sie
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meinte jedoch, dass sie auch in den kleineren Gruppen versucht, moglichst

viel Deutsch zu reden.

8.1.3 Gemeinsame Regeln mit den Lernenden

Ich wollte auch wissen, ob die Informanten irgendwelche gemeinsame
Regeln mit den Lernenden Uber den Sprachgebrauch festgelegt hatten, und
ob diese Regeln ihre Sprachwahl beeinflussen. Nur Kaarina hatte
irgendwann mit den Lernenden Regeln Uber den Sprachgebrauch im
Unterricht gehabt. In der gymnasialen Oberstufe unterrichtet sie einen
mindlichen Kurs, und am Anfang dieses Kurses sagt sie immer den
Lernenden, dass das Ziel des Kurses ist, moglichst viel Deutsch zu
sprechen. Falls notig, erinnert sie die Lernenden noch spéter im Laufe des
Kurses daran. Sie erzahlte auch, dass die Lernenden in der gymnasialen
Oberstufe manchmal darum gebeten haben, dass der ganze Unterricht auf
Deutsch durchgefiihrt wird. Kaarina meinte, dass das natlrlich eine
wunderschéne Situation fur sie ist, wenn die Lernenden um mehr

Zielsprache bitten.

Die anderen Befragten erzéhlten, dass sie mit den Lernenden Kkeine
expliziten Regeln Uber den Sprachgebrauch haben, und besonders keine
Regeln oder feste Prinzipien daruiber, welche Sprache der Lehrer verwendet.
Tarja erzéhlte, dass sie mit den Lernenden durchgeht, wie man den Lehrer
anspricht und welche Phrasen die Lernenden verwenden konnen, aber
andere Regeln hat sie nicht.

(4) Eioo semmosia etta nyt on viistoista minuuttia et puhutaan vaan saksaa. “

[Es gibt keine Regeln dariber, dass wir jetzt funfzehn Minuten nur Deutsch
sprechen.] (Tarja)

Virpi war der Meinung, dass die Sprachwahl im Unterricht meistens
automatisch  geschient. ~Mit manchen Gruppen hat sie einen
unausgesprochenen Vertrag, dass die Lernenden alles auf Deutsch sagen,

was sie kdnnen.

Es ist bemerkenswert, dass die Befragten bei dieser Frage nur das
uberlegten, welche Sprache die Lernenden verwenden. Sie sagten z. B.
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nichts dartiber, dass sie ab und zu fragen kénnten, welche Meinungen die
Lernenden Uber den Sprachgebrauch des Lehrers haben. Sie erwédhnten auch
nicht, dass der Sprachgebrauch wéhrend des Kurses tberhaupt explizit
diskutiert wurde. Die Lehrerinnen in dieser Untersuchung haben also keine
Regeln mit ihren Schilern Uber den Sprachgebrauch im Unterricht, weder

solche, die die Lernenden betreffen, noch solche, die fur die Lehrerin gelten.

8.1.4 Die Sprachwahl der Lernenden und deren Einfluss auf die
Unterrichtssprache

Das Fremdsprachenklassenzimmer ist eine multilinguale Lernumgebung, in
der die Lernenden und der Lehrer in mehreren Sprachen miteinander
kommunizieren. Es ist natirlich zu denken, dass in dieser Kommunikation
die Sprachwahl der Lernenden einen Einfluss auf die Sprache des Lehrers
hat, und umgekehrt. Zu dieser Frage hatten die Befragten nicht ebenso
strenge Meinungen und aus ihren Antworten ergab sich, dass die Sprache
der Lernenden einen unterschiedlichen Einfluss in verschiedenen

Situationen hat.

Tarja gab zu, dass es ihre eigene Sprachwahl beeinflusst, welche Sprache
die Lernenden verwenden. Sie muss sich immer daran erinnern, auf Deutsch
zu antworten, wenn die Lernenden etwas auf Finnisch fragen. Ihrer
Meinung nach ist es tblich und passiert leicht, dass sie in diesen Situationen
auch selbst ins Finnische wechselt. Sie erklarte, dass ihre Reaktion auf die
Sprache der Lernenden immer von der Situation abhéngig ist:

(5) Tilanteesta riippuu --- miten Kkiire siin& on ja ndin --- jos tilanne on hyvéa ja
rauhallinen tunnelma niin m& pystyn kylla saksaksi sitten vastaamaan siihen [jos
kysytaan suomeksi]. “

[Es ist von der Situation abhéngig --- wie viel Zeit wir haben und so --- wenn die

Situation ruhig ist, kann ich auf jeden Fall auf Deutsch antworten [wenn sie etwas
auf Finnisch fragen].] (Tarja)

In diesem Beispiel deutet Tarja implizit an, dass sie sich in Eile vielleicht
eher auf das Finnische stlitzt. Wenn sie aber das Geflhl hat, dass es genug

Zeit gibt, kann sie ruhig auf Deutsch antworten.
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Es ist auch bemerkenswert, dass Tarja den Ausdruck ,das Finnische ist mir
entschliipft® verwendete, wenn sie davon berichtete, dass sie auf die Fragen
der Lernenden auf Finnisch antwortet. Meiner Meinung nach gibt das den
Eindruck, dass der Wechsel ins Finnische nach der Informantin etwas
Unbewusstes und vielleicht auch Unerwiinschtes ist. D. h., sie mochte auf
Deutsch antworten, aber trotzdem ist die Antwort ihr auf Finnisch
entschlipft.

Virpi dagegen war anderer Meinung. Sie verwendet immer Deutsch, auch
wenn die Lernenden die Fragen auf Finnisch stellen. Virpi unterrichtet in
der gymnasialen Oberstufe und sie war der Meinung, dass die Lernenden
am Anfang des Lernens eifrig Deutsch verwenden, aber der Druck des
Abiturs (mehr davon im Kapitel 8.1.7) verandert den Sprachgebrauch der
Lernenden. Je nédher das Abitur kommt, desto Ofter verwenden die
Lernenden Finnisch, meinte Virpi. Sie verwendete den Ausdruck gemischte
Sprache, wenn sie Uber den Sprachgebrauch in ihrem Klassenzimmer
sprach. Sie erwahnte auch, dass diese gemischte Sprache ihr nicht gefallt,
aber ihre Reaktion darauf ist von der Ubung abhingig. In miindlichen
Ubungen versucht sie, auf Deutsch zu reden, obwohl die Lernenden
Finnisch verwenden, aber in Ubungen zur Bedeutung und bei langeren
Texten verwendet sie selbst auch oft Finnisch. Kaarina stimmte Virpi zu
und meinte, dass die Lernenden normalerweise ziemlich faul sind, die
Zielsprache zu verwenden, d. h., dass sie trotzdem die Fragen auf Finnisch
stellen, obwohl ihnen ein anderer Sprachgebrauch beigebracht wird. Auch
Erja versucht, Deutsch zu verwenden, obwohl die Lernenden auf Finnisch

reden.

Satu, Erja und Kaarina meinten, dass die Sprache der Lernenden manchmal
einen Einfluss haben kann. Sie waren der gleichen Meinung darin, dass sie
in solchen Situationen ins Finnische wechseln kénnen, wenn sie merken,
dass der Lernende offensichtlich nichts versteht oder etwas auf Finnisch
fragt. Satu gab ein Beispiel davon:

(6) Jos meilla on joku kielioppiasia ja opiskelija lukee oman vastauksensa saksaksi
mut han saattaa kysya suomeksi ettd miksi timé on ndin niin ma vastaan sitten
siihen luontevasti mydskin suomeksi.

[Wenn wir irgendein Grammatikthema diskutieren und der Lernende liest seine
Antwort auf Deutsch, aber kann auf Finnisch etwas fragen, dann antworte ich auch
naturlich auf Finnisch.] (Satu)
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Zusammenfassend kann man sagen, dass die Sprache der Lernenden die
Sprachwahl des Lehrers insofern beeinflusst, als der Lehrer ab und zu die
auf Finnisch gestellten Fragen auch auf Finnisch beantworten. Es gab
jedoch Unterschiede zwischen den Befragten, manche machen weiter auf
Deutsch, obwohl die Lernenden Finnisch verwenden. Es wurde auch gesagt,
dass die Lernenden ziemlich faul sind, die Zielsprache zu verwenden, und
dass dieses oft zu der ,,gemischten* Sprache fihrt, d. h., dass der Lehrer
Deutsch spricht und die Lernenden Finnisch. Die Befragten wollen natlrlich
so viel wie moglich Deutsch verwenden, trotz der Sprache der Lernenden,
aber schwierige Grammatikthemen und andere komplizierte Sachen kénnen

sie auf Finnisch erkléren.

8.1.5 Die Unterrichtsinhalte

Auch die Themen und Inhalte im Unterricht kénnen den Sprachgebrauch
des Lehrers steuern. Die Lehrer kdnnen ihre Sprachwahl ausgehend von
dem Inhalt treffen, und deswegen wollte ich wissen, wie die

Unterrichtsinhalte die Sprachwahl beeinflussen und warum.

Tarja, Virpi und Erja waren strikt der Meinung, dass sie die Grammatik auf
Finnisch unterrichten. Der Grund dafur ist, dass sie versichern mdchten,
dass die Lernenden sie verstehen. Tarja erzahlte, dass sie in der Praxis
gesehen hat, dass es besser funktioniert, wenn man die Grammatik auf
Finnisch unterrichtet. Virpi meinte, dass sie die Grammatik auf Finnisch
unterrichtet, aber alle anderen Themen unterrichtet sie auf Deutsch, wenn
moglich. Auch in den Untersuchungen von Macaro (1997, 77) und Mitchell
(1988, zitiert nach Kim & Elder 2005, 357) wird der Grammatikunterricht
diskutiert. Sie haben beide herausgefunden, dass die Lehrer oft die

Ausgangssprache verwenden, um die Grammatik zu unterrichten.

Auch Kaarina unterrichtet die Grammatik auf Finnisch, aber sie war die
einzige, die manchmal Ausnahmen macht. Wenn es um einen ziemlich
leichten Aspekt der Grammatik geht, kann sie den auch auf Deutsch

unterrichten.
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In der Untersuchung von Mitchell (1988, zitiert nach Macaro 1997, 77)
erzéhlten die Befragten, dass sie die Hintergrundinformation, wie z. B.
Kultur, oft in der Ausgangssprache erklaren. Das Verstandnis ist der Grund
auch dafur, warum Erja die Kulturthemen auf Finnisch unterrichtet. Sie
meint, dass die Lernenden sie auf Deutsch nicht verstehen wirden, und das
kann naturlich ganz wahr sein, wenn man Anfénger unterrichtet. Auf der
anderen Seite bieten die Kulturthemen gute Maglichkeiten fir authentisches

Material und dadurch auch flr authentische Sprache.

Tarja gibt Beispiele fur Themen, die sie gerne auf Deutsch unterrichtet.
Wenn es z. B. um Wortschatz zu Essen, Hobbys und Freizeit geht,
unterrichtet sie sie auf Deutsch, weil sie mdchte, dass die Lernenden uber
diese Themen auf Deutsch sprechen kénnen.

Im Kapitel 6 wurden die routineméliigen Aktivitdten als eine gute
Maoglichkeit fur zielsprachige Kommunikation prasentiert. Wie schon im
Kapitel 6 erwahnt, sind Nagy und Robertson (2009, 85-86) der Meinung,
dass solche Situationen sich besonders gut fir zielsprachige
Kommunikation eignen, in denen die Sprache vorhersehbar ist. Das ist auch
in Tarjas Meinungen tber den Sprachgebrauch sichtbar. Sie erzéhlte, dass
sie immer am Anfang der Stunde die Lernenden auf Deutsch begruft und
am Ende der Stunde die Lernenden auch auf Deutsch verabschiedet. Wenn
sie Fragen zum Text stellt, Anweisungen gibt oder fragt, wie es den
Lernenden geht, verwendet sie auch Deutsch. Diese Situationen sind gerade
das, was Nagy und Robertson diskutieren. Die Phrasen sind vorhersehbar
und die Lernenden konnen erwarten, dass der Lehrer immer am Anfang und
am Ende der Stunde dieselben zielsprachigen Phrasen verwendet. Auch die

Phrasen fur Anweisungen sind wahrscheinlich jedes Mal ziemlich &hnlich.

Kaarina erklart die organisatorischen Sachen (z. B. die Evaluationskriterien)
meistens auf Finnisch. Fir sie ist es wichtig, dass die Lernenden genau
wissen, worum es in dem Kurs geht und was von ihnen verlangt wird. Sie
erwahnte auch einen anderen Grund fiir die Verwendung des Finnischen bei

den organisatorischen Sachen:
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(7) ettd ma saisin nopeemmin ne asiat kdytya lapi ja sitte niinku péaasisin siihen
asiaan nopsaa.
[So dass ich die Sachen schneller durchgehen kénnte und dann schnell zu der
Sache Ubergehen konnte.] (Kaarina)

Sie will also nicht zu viel Zeit fir das Organisatorische verwenden, und
deswegen behandelt sie am Anfang des Kurses die Organisation schnell auf
Finnisch, damit sie dann schnell zu den ,,eigentlichen* Themen Ubergehen
kann. Im Kapitel 4.2 wurde dieses Thema anhand der Untersuchung von
Mitchell (1988, zitiert nach Littlewood & Yu 2011, 73) erwéhnt. Aus der
Untersuchung von Mitchell ergab sich genau das, was Kaarina erwahnte,
namlich dass einige Lehrer die organisatorischen Sachen deswegen in der
Ausgangssprache durchgehen, weil es ihrer Meinung nach zu viel Zeit in
der Zielsprache nehmen wiirde.

Die allgemeine Einstellung der Befragten scheint zu sein, dass sie die
Grammatik auf Finnisch unterrichten und andere Inhalte moglichst viel auf
Deutsch behandeln. Kaarina war die einzige, die die Grammatik manchmal

auch auf Deutsch unterrichtet.

Es ist merkwirdig, dass die Lehrer denken, dass man die Grammatik immer
auf Finnisch unterrichten muss, weil die Lernenden sie auf Deutsch nicht
verstehen wirden. Meiner Meinung nach unterschatzen die Lehrer die
Sprachkenntnisse der Lernenden, weil die fortgeschrittenen Lernenden
wahrscheinlich leichte Grammatikthemen sehr gut auch auf Deutsch
verstehen wirden, wie Kaarina auch in der Praxis bemerkt hatte. Es ist auch
interessant, dass gerade bei der Grammatik dieses Bedirfnis, das
Verstandnis zu versichern, so grof3 ist. Warum ist es so gerade mit der
Grammatik und nicht mit anderen Themen? Vielleicht erzéhlt es etwas
davon, dass die Lehrer immer noch viel Wert auf die Grammatik legen und
sie als einen wichtigen Teil des Sprachenlernens sehen. Nattrlich ist es auch
die Wahrheit, dass die Terminologie und die Begriffe im Bereich
Grammatik wirklich schwieriger sind, diese Sachen sind ja auch in der

Ausgangssprache schwierig.
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8.1.6 Die im Unterricht verwendeten Arbeitsmethoden

Mit den Arbeitsmethoden wird hier das gemeint, ob es im Unterricht
mundliche oder schriftliche Ubungen, Gruppenarbeit oder Einzelarbeit
stattfinden, und die Informanten wurden gefragt, ob die Arbeitsmethoden

einen Einfluss auf ihre Sprachwahl haben.

Anhand der Antworten haben die Arbeitsmethoden ab und zu einen Einfluss
auf die Sprachwahl der Lehrer, aber der Einfluss ist nicht sehr eindeutig.
Virpi meinte, dass die Arbeitsmethoden keinen Einfluss auf ihre Sprachwahl
haben. Sie erzéhlte, dass sie immer mdglichst viel Deutsch verwendet,
erwéhnte aber wieder, dass sie, wenn nétig, schwierige Grammatiksachen
moglichst klar auf Finnisch erklart. Satu stimmte Virpi zu und war der
Meinung, dass die Arbeitsmethoden keinen Einfluss auf ihre Sprache haben.
Sie erzahlte, dass sie manchmal mehr Anweisungen geben muss, wenn die
Lernenden etwas nicht verstehen, aber das hat nichts mit der Sprache zu tun.
Sie erwdhnte jedoch, dass es in den Gruppenarbeiten leichter ist, die
Anweisungen auf Deutsch zu geben, weil es in der Gruppe immer jemanden

gibt, der verstanden hat.

Erja betonte auch hier die Wichtigkeit des Verstehens und meinte, dass sie
in solchen Situationen die Anweisungen auf Finnisch gibt, wenn die Ubung
neu ist und die Lernenden noch nicht wissen, was sie tun sollen. Im Kapitel
3.3 wurde Butzkamms (2003, 32-33) sog. Sandwich-Technik als ein
nutzliches Hilfsmittel préasentiert. Erja verwendet diese Technik oft

besonders mit Anfangern:
(8) Monesti se on varsinkin alussa et sanoo [ohjeet] molemmilla kielilld, eli ensin
saksaks, sitten suomentaa ja sit ehké viela kerran saksaks.
[Oft ist es so besonders am Anfang, dass ich erst [die Anweisungen] in beiden

Sprachen sage, also erst auf Deutsch, dann Ubersetze ich sie ins Finnische und
dann vielleicht noch mal auf Deutsch.] (Erja)

Kaarina war der Meinung, dass sie komplizierte Anweisungen auf Finnisch
geben kann. Wenn es viele Anweisungen gibt, kann sie auch Finnisch
verwenden. Tarja verwendet Deutsch in mindlichen Partnerarbeiten, aber in
schriftlichen Ubungen ist es von der Ubung abhéngig. Wenn die Ubung
auch Fragen auf Deutsch stellt, verwendet Tarja Deutsch um zu erkléren,

worum es geht. Sie meinte jedoch, dass sie oft bei der Grammatik deswegen
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Finnisch verwendet, weil sie das Deutsche mit dem Finnischen vergleichen

will und dadurch das Thema leichter machen mdéchte.

Kim und Elder (2005, 376) diskutieren die verschiedenen Aktivitaten im
FS-Klassenzimmer und stellen fest, dass kommunikative Partnerarbeiten oft
komplizierte Anweisungen verlangen. lhrer Meinung nach kann es ab und
zu fur den Lehrer schwierig sein, komplizierte Anweisungen in der
Zielsprache zu geben. Auch Mitchell (1988, zitiert nach Macaro 1997, 77)
hat herausgefunden, dass die Lehrer oft Anweisungen in der
Ausgangssprache geben. Weiterhin, nach Macaro (1997, 82) haben die
Befragten die Anweisungen als eine der wahrscheinlichsten Griinde fir die

Verwendung der Ausgangssprache gegeben.

8.1.7 Andere lernerbezogene Faktoren

In den Interviews erwéhnten die Befragten mehrere Faktoren, die einen
Einfluss auf ihre Sprachwahl haben, die ich aber nicht in meinen
Fragenkatalog aufgenommen hétte. Die meisten Faktoren, die sie
erwahnten, hatte etwas mit den Lernenden oder mit der Unterrichtsstunde zu
tun. Die Befragten haben folgende Faktoren erwahnt: die Energie der
Lernenden, das Interesse und die Aktivitat der Gruppe, die Probleme mit der
Arbeitsruhe, die personlichen Diskussionen wahrend der Stunde, das Abitur,
der Zeitdruck und die Sprache der Lehrbiicher. Diese Faktoren und deren

Einfluss auf die Sprachwahl der Befragten werden zunachst betrachtet.

Ein Faktor, den die Befragten erwéhnten, war die Energie der Lernenden.
Es ist keine Uberraschung, dass die Lernenden ab und zu sehr miide sind.
Das ist besonders (blich bei den jingeren Lernenden, wie Kaarina im
Kapitel 8.1.1 erzéhlte. Sie hat manchmal bemerkt, dass die Lernenden sehr
mude sind und gar nichts verstehen. Dann denkt sie oft, dass sie die Sprache
wechseln muss, sozusagen den Kanal wechseln muss, so damit die
Lernenden wieder aufmerksam werden. Auch Satu erwéhnte, dass sie den
leichteren Weg, d. h. das Finnische, wéhlt, wenn sie merkt, dass die
Lernenden mide sind. Im Kapitel 8.1.7 wird die Energie und Laune des

Lehrers und deren Einfluss auf die Sprachwahl diskutiert.
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Als einen zweiten beeinflussenden Faktor nannten die Befragten das
Interesse und die Aktivitat der Gruppe. Virpi und Tarja waren beide der
Meinung, dass die Aktivitat der Gruppe und die Reaktion, die sie von der
Gruppe bekommen, ihre Sprachwahl beeinflussen. So berichtete Virpi tber

ihre aktiven und motivierten Gruppen:

(9) Sillon ku nakee ettd ne on ihan hirveen motivoituneita ni sehan koko ajan liséa
vaan sitd intoa --- ja ku ne ottaa heti kaiken kayttoon.
[Wenn man sieht, dass sie sehr motiviert sind, das vermehrt meine eigene
Begeisterung --- und wenn sie gleich alles verwenden.] (Virpi)

Sie meinte also, dass die aktiven Gruppen auch sie motivieren, mehr
Deutsch im Unterricht zu verwenden. Dagegen erzédhlte sie von passiven
Gruppen, in denen sie keine Reaktion von den Lernenden bekommt. Die
Passivitat der Lernenden fuhrt oft dazu, dass sie dann mehr Finnisch
verwendet, weil sie nicht weil3, ob die Lernenden verstanden haben oder
nicht. Es geht wieder um das Bedurfnis zu versichern, dass die Lernenden

dem Unterricht folgen.

Virpi betonte die Aktivitdt der Gruppe und deren positiven Einfluss,
wéhrend Tarja ein anderes Beispiel dafiir gab, wie die Reaktion der

Lernenden ihre Sprachwahl beeinflusst:

(10) Ma kyll& saan sen suoran feedbackin sielta etté jos mé& puhun vaan saksaks --- etta

sd huomaat ettd ymmarretaanko sua --- jos méa puhun vaan saksaks ja ne on niinku
kysymysmerkkina siella ni sitte ma k&annén sen sitte saman tien suomeks.
[Ich bekomme direktes Feedback wenn ich nur Deutsch spreche --- du merkst
schon ob du verstanden wirst --- wenn ich nur auf Deutsch rede und sie [die
Lernenden] sind wie ein Fragezeichen, dann Ubersetze ich das gleich ins
Finnische.] (Tarja)

Wenn sie viel auf Deutsch redet und die Lernenden gar nichts zuhdoren, ist
es nach Tarja ein Zeichen dafiir, dass sie etwas anderes versuchen muss. Z.

B. kann es helfen, dass die Lernenden sprechen, und nicht nur der Lehrer.

Kaarina war die einzige, die das Thema Arbeitsruhe erwdhnte. Sie meinte,
dass sie Finnisch verwenden kann, wenn sie etwas Uber die Arbeitsruhe

sagen muss:

(11) Jos menee ihan niinku semmoseksi ettd tuntuu et ei tata tilannetta enéda hallitse ni
sitte saatan niinku heittd& suomeksi ettd no miké tassa hommassa nyt on etta.
[Wenn es vollig wenn ich das Gefiihl bekomme dass ich keine Kontrolle mehr
Uber die Situation habe, dann kann ich auf Finnisch sagen, was ist denn jetzt.]
(Kaarina)
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Ihrer Meinung nach kann es sein, dass die Lernenden ihr vielleicht besser
glauben, wenn sie Uber die Arbeitsruhe auf Finnisch redet. Wenn ein
Lernender sehr schwache Sprachkenntnisse hat, versteht er nichts, wenn der
Lehrer ihn auf Deutsch diszipliniert. Sie war auch der Meinung, dass es fur
sie viel leichter ist, die Probleme mit der Arbeitsruhe auf Finnisch zu
behandeln. Die Untersuchung von Mitchell (1988, zitiert nach Kim & Elder
2005, 357) zeigte, dass die Befragten fur das Organisatorische und das

Disziplinieren die Ausgangssprache bevorzugten.

Tarja und Kaarina erwahnten die personlichen Diskussionen mit den
Lernenden als einen beeinflussenden Faktor. Tarja erzahlte folgendermalien

Uber ihre Rolle in diesen Diskussionen:

(12) Ei aina oo niin saksanopettaja etté siind on vahan niinku oma persoonakin siiné.
[Man ist nicht immer so ein Deutschlehrer, man hat auch die eigene Personlichkeit
dabei.] (Tarja)

Dieses Beispiel von Tarja fand ich sehr interessant. Sie war der Meinung,
dass sie manchmal die personlichen Fragen der Lernenden eher auf Finnisch
beantwortet. Threr Meinung nach kann sie einen personlicheren Kontakt zu
den Lernenden bilden, wenn sie ab und zu auch etwas anderes diskutieren
als nur das, was gerade unterrichtet wird. Diese stutzt die Resultate von
Macaro (1997, 82). Macaro hat herausgefunden, dass die Lehrer eher die
Ausgangssprache dafur verwenden, personliche Beziehungen mit den
Lernenden zu schaffen. Tarja meinte jedoch, dass sie die Fragen erst auf
Finnisch beantwortet. Wenn es jedoch zum Thema passt, kann sie auf
Deutsch weitermachen. Z. B. wenn die Lernenden fragen, was sie am
Wochenende gemacht hat. Im Kapitel 8.1.2 erwéhnte auch Kaarina die
personlichen Diskussionen mit den Lernenden und meinte, dass sie in diesen

Diskussionen lieber Finnisch verwendet.

Virpi unterrichtet in der gymnasialen Oberstufe und ihrer Meinung nach

beeinflusst das Abitur den Sprachgebrauch im Unterricht.

(13)Kun vaatimukset kasvaa ja tekstien pituudet kasvaa ja mitd ldhemmaés tullaan
ylioppilaskirjotuksia niin sitd véhemmaksi kdy se semmonen ylim&arénen kieli et
se on sitte vaan valmistautumista siihen perinteiseen ylppéarikokeeseen.

[Wenn die Anforderungen groRer werden und die Texte langer werden und je
naher das Abitur kommt, desto weniger wird die sog. zusatzliche Sprache, es ist
nur Vorbereitung fir das traditionelle Abitur.] (Virpi)
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Nach dem Anfang (d. h., nach den ersten Kursen) beginnen die Lernenden
zu begreifen, dass das Abitur heranriickt, und werden unwilliger, die
Zielsprache zu verwenden. Sie mdchten nur fur das Abitur Uben. Da es
keinen mundlichen Teil in dem Abitur gibt, finden sie die Verwendung der
Zielsprache nicht nétig. Virpi war der Meinung, dass die mindliche Sprache
und dadurch die Verwendung der Zielsprache desto weniger wird, je n&her
das Abitur kommt, weil die Vorbereitung flr das Abitur hauptsachlich aus
Hor- und Textverstdndnisiibungen besteht. Virpi versucht jedoch die
Verwendung der Zielsprache den Lernenden damit zu begrinden, dass das
Horverstandnis auch leichter wird, wenn sie selbst die Sprache verwenden
und die richtige Aussprache lernen. Jedoch meinte sie, dass die Situation
sich hoffentlich verdndern wird, wenn es in der Zukunft auch einen

mindlichen Teil in dem Abitur geben wird.

Im Kapitel 8.1.5 wurde bereits der Zeitdruck (s. auch Macaro 1997, 83)
erwéhnt, als Kaarina erzéhlte, dass sie die organisatorischen Sachen auf
Finnisch durchgeht, um Zeit zu sparen. Auch Tarja erwéhnte den Zeitdruck
und meinte, dass es ab und zu einen Einfluss auf ihre Sprachwahl hat, wenn
sie das Gefiihl bekommt, dass sie im Unterricht nicht genug Zeit fiir alle

Themen hat.

(14) Etta nyt akkia kaydaanpas tdma nyt tassa ja mina selitdn suomeks ettd mika tassa
on homman nimi.
[So dass jetzt schnell wir gehen diese Sache durch und ich erkléare auf Finnisch
worum es geht.] (Tarja)

Der Zeitdruck beeinflusst ihre Sprachwahl insofern, als sie dann in solchen
Situationen (berlegen muss, was fir die Lernenden am wichtigsten ist.
Unter Zeitdruck muss sie einige Inhalte weglassen. Tarja meinte, dass
manchmal die Grammatik wichtig ist, und manchmal die kommunikativen
Ubungen, und sie entscheidet die Sprache abhangig von den Inhalten.
Manchmal ist es ihr zufolge auch so, dass sie im Unterricht etwas auf
Finnisch durchgeht, weil sie Zeit sparen muss. Tarja meinte auch, dass sie
selbst entspannter ist, wenn sie keinen Zeitdruck hat, und dann ist es auch

ublich, dass sie freier mit den Lernenden diskutiert, auch in der Zielsprache.

Tarja erwahnte den Einfluss der Lehrbicher auf ihre Sprachwahl. Sie
mochte gerne der Sprachwahl der Lehrbicher folgen und meinte, dass es

logisch ist, die gleiche Sprache zu verwenden als die Lehrblcher.
59



(15) Kielioppiasiat on sellasia jotka kirjassakin yleensa suomeksi esitetddn ja aattelin
sitte ettd se ois selkeampaa oppilaille etta ne tietda et mista puhutaan.
[Die Grammatik wird in dem Buch auch oft auf Finnisch dargestellt und ich dachte
dass es logischer ware fiir die Lernenden dass sie wissen worum es geht.] (Tarja)

D. h., wenn die Grammatik in dem Lehrbuch auf Finnisch durchgegangen
wird, ist es ihrer Meinung nach natdrlich, dass sie in ihren Erklarungen auch
Finnisch verwendet. So wissen die Lernenden, worum es geht. Sobald das
Lehrbuch aber Deutsch verwendet, versucht sie Deutsch zu sprechen. Erst
mdochte sie jedoch den Lernenden klarmachen, worum es im Text oder in

der Ubung geht, aber danach kann sie auf Deutsch weitermachen.

8.2 Die lehrerbezogenen Faktoren

Die lehrerbezogenen Faktoren bildeten das zweite Thema in dem
Fragenkatalog. In Bezug auf die Lehrer interessierte ich mich besonders fir
die folgenden Faktoren und ihren Einfluss auf ihre eigenen Sprachwahl: die
eigenen Schulerfahrungen des Lehrers, die friiheren Erfahrungen aus ihrem
Unterricht, die Ausbildung an der Universitdt, ihre eigenen
Sprachkenntnisse und ihre Unterrichtsphilosophie. Die Faktoren werden
zunachst in dieser Reihenfolge présentiert. Alle anderen Faktoren auRer den
eigenen Schulerfahrungen und der Unterrichtsphilosophie wurden in Nagy
und Robertson (2009, 85) diskutiert und ich habe sie anhand des Artikels in
den Fragenkatalog aufgenommen. Die eigenen Schulerfahrungen und die
Unterrichtsphilosophie habe ich wegen meines personlichen Interesses
aufgenommen. Am Ende des Kapitels, in Kapitel 8.2.6 werden solche
lehrerbezogenen Faktoren préasentiert, die die Befragten erwéhnten, die ich

aber nicht in meinem Fragenkatalog hatte.

8.2.1 Die Schulerfahrungen des Lehrers

Aus den Antworten der Befragten wird klar, dass die Schulerfahrungen auf
zwei unterschiedliche Arten einen Einfluss haben kénnen. Tarja und Virpi
waren der Meinung, dass ihre Erfahrungen aus dem Sprachunterricht in der

Schule gar nicht positiv sind. Als sie in der Schule waren, hat der Lehrer
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hauptséchlich  Finnisch  verwendet. Virpi erzahlte, dass es kein
zielsprachiges Small Talk oder Horverstandnisiibungen gab. Sie hat das
Wort ,.tschiiss* zum ersten Mal gehort, als sie nach dem ersten Jahr in der
gymnasialen Oberstufe in Deutschland arbeitete. Dieses hat dazu gefihrt,
dass sowohl Virpi als auch Tarja als Ziel haben, es anders zu machen als ihr
Lehrer:

(16) Haluan taatusti tehdé eri tavalla ku se mun opettaja aikoinaan --- itelle iskostu

joku tammonen kommunikatiivinen opetusmenetelma.

[Ich will es unbedingt anders machen, als mein Lehrer damals --- mir hat sich so
eine kommunikative Unterrichtsmethode eingepragt.] (Virpi)

Tarja war der gleichen Meinung, dass sie anders unterrichten will, als ihr
Lehrer. In ihrer Schulzeit hat der Lehrer sehr stark die Grammatik betont,
aber Tarja sieht die Situation anders. Sie sagte, dass sie weil}, dass die
Grammatik auch wichtig ist, aber ihrer Meinung nach soll sie nicht das
Wichtigste sein. Die Kommunikation ist auch wichtig. Sie erzéhlte jedoch,

dass es ihr nicht immer gelingt, weniger Wert auf die Grammatik zu legen.

Satu und Erja meinten, dass ihre eigenen Schulerfahrungen keinen Einfluss
auf ihre Sprachwahl haben. Satu erz&hlte, dass ihr Lehrer meistens Finnisch
gesprochen hat, aber trotzdem hat sie positive Schulerfahrungen.

Kaarina, die schon seit 28 Jahren unterrichtet, meinte, dass ihre
Schulerfahrungen keinen Einfluss mehr auf ihre Sprachwahl haben.
Besonders am Anfang ihrer Karriere dachte sie jedoch an ihren eigenen
Schulzeiten. Auch in ihrer Schulzeit hat der Lehrer viel Finnisch geredet.
Kaarina wollte anders unterrichten als ihr Lehrer und hat das Prinzip gehabt,
dass sie ihren Lernenden moglichst viel Deutsch bieten mdchte, damit sie

die Sprache moglichst viel horen und die Aussprache lernen kénnen.

8.2.2 Die Ausbildung an der Universitat

Bei den Befragten in dieser Untersuchung hat die Ausbildung, die sie an der
Universitdt bekommen haben, einen sehr starken Einfluss auf ihre
Sprachwahl im Unterricht gehabt. Alle Befragten aul3er Satu erzéhlten, dass

wéhrend ihres Lehrerpraktikums sehr stark die Kommunikation und die
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Verwendung der Zielsprache betont wurden. Satu meinte, dass sie an der
Universitat keine besonderen Regeln in Bezug auf die Sprachwahl
bekommen hat, sondern eher solche Einfliisse, wie man etwas unterrichten

soll.

Virpi zufolge wurde die kommunikative Betonung besonders in dem
Praktikum diskutiert, aber ansonsten an dem Institut nicht.

(17)Mulla oli sellaset ohjaavat opettajat etta niille oli ensisijaista se viestinnallisyys
kielessa etté ei saanu oikeestaan puhua suomee muuta ku sillon ku nimenomaan
kielioppiasioita selitti.

[Ich hatte solche Ausbilder an der Universitat, fur die die Kommunikation primar

war so dass wir eigentlich nicht Finnisch sprechen dirfen aufer wenn wir
Grammatiksachen erklérten.] (Virpi)

Nur bei manchen schwierigen Grammatikthemen war es erlaubt, Finnisch
zu verwenden. Virpi meinte, dass dieses starke Hervorheben der
Kommunikation daraus folgte, dass der Sprachunterricht damals an einem
Wendepunkt angekommen war. Friher lag der Schwerpunkt in der
Ubersetzung, aber jetzt wurde die Kommunikation langsam auch als etwas
Wichtiges gesehen (s. Kapitel 2). In dem Praktikum wurde stark
hervorgehoben, dass man mdglichst viel im Unterricht sprechen muss. Das
hat natlrlich ihren Sprachgebrauch spater beeinflusst. Ihr wurde auch
beigebracht, dass die Grammatik nicht deduktiv unterrichtet werden sollte,
sondern alles sollte von den Lernenden induktiv herausgefunden werden. In
der Praxis hat sie jedoch bemerkt, dass es besser funktioniert, wenn sie die

Grammatik ganz klar und deutlich auf Finnisch erklért.

Tarja erzahlte, dass die Gruppen in dem Praktikum immer auf sehr hohem
sprachlichem Niveau waren. Als sie dann im Arbeitsleben begonnen hat, hat
sie bemerkt, dass die Forderung nach vollig zielsprachigem Unterricht sehr

unrealistisch ist.

Kaarina stimmte den anderen zu und war der Meinung, dass auch in ihrer
Zeit in dem Praktikum die Kommunikation betont wurde. Sie erzahlte auch,
dass sie schlechte Erfahrungen in ihrem eigenen Russischstudium hatte und
dass es ihren Sprachgebrauch beeinflusst hat. Sie hatte selbst in ihrem
Russischstudium Angst davor, in dem Unterricht zu sprechen, und mdchte
deswegen, dass die Lernenden in ihrem Unterricht keine Angst vor der
mundlichen Sprache oder vor Fehlern haben sollen.
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8.2.3 Die Unterrichtsphilosophie

Als ich mein Lehrerpraktikum an der Universitdt gemacht habe (im
Studienjahr 2013-2014), haben wir sehr oft und grundlich unsere
Unterrichtsphilosophien diskutiert. Wir mussten ganz fleiRig damit arbeiten,
dass wir unsere eigene Unterrichtsphilosophie bildeten, basierend sowohl
auf der praktischen Erfahrung aus dem Praktikum als auch auf den
theoretischen Richtlinien, mit denen wir uns wahrend des Studiums
bekanntgemacht hatten. Die Unterrichtsphilosophie beschreibt die
theoretischen Hintergriinde und die praktische Orientierung, nach denen
man seinen Unterricht verwirklicht. Eines der Ziele des Praktikums war,
dass jeder Lehrerkandidat am Ende des Praktikums eine eigene
Unterrichtsphilosophie bildet.

Da die Unterrichtsphilosophie wéhrend des Praktikums so grundlich
behandelt wurde, wollte ich dieses Thema auch in den Interviews
diskutieren. Ich wollte wissen, was fiir eine Unterrichtsphilosophie die
Befragten haben und ob die Sprachwahl irgendwie in ihrer Philosophie

anwesend ist.

Kaarina und Erja waren die einzigen, deren Unterrichtsphilosophie eine
explizite Anschauung des Sprachgebrauchs beinhaltet. Erja formulierte ihre
Unterrichtsphilosophie folgendermal3en:

(18) Etta min& kayttasin mahollisimman paljon ja ehka viela enemmén se etté oppilaat
kayttds mahollisimman paljon sitd siella tunnilla koska muualla ne ei sita
juurikaan sitte kayta etta sité suollettas suusta ulos mahdollisimman paljon siella
tunnin aikana.

[Dass ich moglichst viel [die Zielsprache] verwenden wirde und vielleicht noch
mehr dass die Schiler moglichst viel sie im Unterricht verwenden wirden, weil

ansonsten verwenden sie sie eigentlich nicht, dass sie méglichst viel wéhrend der
Stunde nur sprechen wiirden.] (Erja)

Erja unterrichtet auch Schwedisch und erzéhlte, dass ihre Gruppen im
Schwedischen  heterogener sind. Daraus folgt, dass sie im
Schwedischunterricht 6fter die Sprachwahl basierend auf dem sprachlichen
Niveau der Lernenden machen muss, d. h., mehr Finnisch verwenden muss.
In anderen Worten, im Deutschunterricht sind die Gruppen kleiner und
homogener, und sie kann ihrer Meinung nach ihre Unterrichtsphilosophie

und die sprachlichen Prinzipien darin besser verfolgen.
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Kaarina hat eine ziemlich ahnliche Unterrichtsphilosophie. Ihrer Meinung
nach ist es wichtig, dass die Lernenden mdoglichst viel sprechen und dass sie
selbst in dem Klassenzimmer mdglichst viel in der Zielsprache spricht. Sie
meinte auch, dass ihre Aufgabe ist, auch in der Zielsprache die Lernenden

zu ermutigen.

Tarja, Virpi und Satu diskutierten auch ihre Unterrichtsphilosophien, aber
sie erwahnten keine besonderen Prinzipien in Bezug auf die Sprachwahl.
Etwas, was alle drei betonten, war, dass sie mochten, dass die Lernenden in
ihrem Unterricht das Interesse an der Sprache nicht verlieren und dass der
Unterricht fur die Lernenden interessant sein sollte. Fir Tarja, Virpi und
Satu ist es wichtig, dass die Lernenden einen positiven Eindruck von der
Sprache bekommen und keine Angst vor der Sprache haben. Tarja meinte,
dass die Lernenden individuell beurteilt und behandelt werden sollen. In
ihrem Unterricht ist die Sprachwahl insofern sichtbar, als die Lernenden je
nach ihrem sprachlichen Niveau behandelt werden. D. h., dass die
Unterrichtssprache nach dem sprachlichen Niveau der Lernenden gewahlt

wird.

8.2.4 Die friheren Erfahrungen des Lehrers aus ihrem Unterricht

Die Lehrerinnen, die ich fiir diese Untersuchung interviewt habe, haben alle
langer als 15 Jahre Deutsch in der Schule unterrichtet. Sie haben also viel
Erfahrung und man konnte sich auch vorstellen, dass die friiheren
Erfahrungen aus ihrem eigenen Unterricht einen Einfluss auf ihre jetzige
sprachliche Vorgehensweise haben. Darlber hatten die Befragten jedoch

unterschiedliche Meinungen.

Tarja erzéhlte, dass sie am Anfang ihrer Karriere optimistische Prinzipien
hatte. Sie hatte gedacht, dass in ihrem Unterricht immer nur Deutsch
gesprochen wurde und dass alles in der Zielsprache durchgeftiihrt wurde. So
wurde an der Universitat in ihrer Zeit unterrichtet, besonders in dem
Lehrerpraktikum. Virpi erzéhlte, dass sie am Anfang ihrer Karriere mehr
Deutsch verwendete, und der Aufruf dazu war ihrer Meinung nach auch in

dem Praktikum sehr stark. Tarja war jedoch der Meinung, dass es in der
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Praxis unmdglich ist, dieses Prinzip vollstandig zu befolgen. Ihrer Meinung
nach ist der Sprachgebrauch ganz viel von der Situation abhéngig und je
mehr Erfahrung man hat, desto schneller und besser kann man die

Situationen interpretieren.

Virpi meinte, dass es einen Unterschied zwischen den Gruppen frither und

heutzutage gibt, und dieser Unterschied beeinflusst ihren Sprachgebrauch:

(19)Ennen oli luokka taynna oppilaita ja sillon niinku uskalsi toimia silla tavalla

niinku sen oman kasityksenséa mukaan --- kun ryhmét on ruvennu pienenemaan ja
sitd pitdd vaan yrittaa pitaa ne kaikki siella mukana ni siina on tullu kylla sitten
tehtyd myonnytyksia.
[Friiher hatte ich das Klassenzimmer voll von Schillern und damals traute ich mich
zu, nach meinen eigenen Prinzipien zu arbeiten --- wenn die Gruppen immer
kleiner werden und man versuchen muss, alle in der Gruppe zu behalten, da habe
ich Zugestandnisse gemacht.] (Virpi)

Satu und Erja waren der Meinung, dass ihr Sprachgebrauch ziemlich
unverdndert geblieben ist. Satu meinte, dass sie sich in anderen Sachen als
Lehrerin entwickelt und geéndert hat, aber die Sprachwahl hat sich nicht
geédndert. Erja hat vom Anfang an das gleiche Prinzip gehabt: sie mdchte
maoglichst viel Zielsprache verwenden. Sie meinte jedoch, dass sie solche
Situationen im Unterricht gehabt hat, in denen sie bemerkt hat, dass die
Schiiler etwas nicht verstehen. VVon diesen Situationen hat sie gelernt, dass
sie auch das Finnische als Hilfe verwenden kann, wenn die Sachen in der
Zielsprache nicht verstanden werden.

Kaarina erzéhlte, dass sie im Laufe ihrer Karriere ab und zu bemerkt hat,
dass die Sprache in den Anweisungen oder in den Prifungen nicht
zweckméRig gewahlt war, und das dann manchmal nachher geandert hat.
Zusammenfassend kann man sagen, dass ihr Sprachgebrauch sich nach
einigen Informantinnen (Satu und Erja) im Laufe ihrer Karriere fast gar
nicht gedndert hat. Nach manchen Informantinnen (Virpi und Tarja) hat sich
ihr Sprachgebrauch jedoch dadurch geéndert, dass sie am Anfang mehr
Deutsch verwendeten, in der Praxis aber bemerkt haben, dass es manchmal

wegen des Verstdndnisses besser ist, ins Finnische zu wechseln.
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8.2.5 Die Sprachkenntnisse des Lehrers

Die eigenen Sprachkenntnisse konnen auch einen Einfluss auf die
Sprachwahl haben, z. B. wenn der Lehrer unsicher uber seine

Sprachkenntnisse ist, stltzt er sich vielleicht eher auf die Ausgangssprache.

Die Befragten in dieser Untersuchung haben jedoch ein starkes sprachliches
Selbstvertrauen. Tarja und Erja, die in der Mittelstufe unterrichten, meinten,
dass die Themen in der Mittelstufe so leicht sind, dass ihre
Sprachkenntnisse dafur gentigend sind. Sie waren jedoch beide der
Meinung, dass es auch gegenteilige Auswirkungen haben kann: weil die
Themen wund die Sprache so einfach sind, konnen die eigenen
Sprachkenntnisse sogar schwécher werden, besonders wenn man die ganze
Zeit Anfénger unterrichtet. Tarja erzahlte, dass sie sich manchmal darauf im
Voraus vorbereiten muss, wenn es im Unterricht spezifischer

Themenwortschatz vorkommt.

Satu war der Meinung, dass ihre Sprachkenntnisse wahrend ihrer Karriere
besser geworden sind, aber sie hatte auch am Anfang ihrer Karriere das Ziel,
moglichst viel Deutsch zu verwenden. Sie erzéhlte, dass sie am Anfang
unsicherer als Lehrerin war und dass es nicht immer so natrlich fiir sie war,
Deutsch zu verwenden, weil ihre Sprachkenntnisse nicht so gut waren, aber

sie hat es trotzdem versucht.

Virpi war ganz stark der Meinung, dass ihre Sprachkenntnisse ausreichend
sind. Auf die Frage, ob ihre Sprachkenntnisse ausreichend sind, antwortete
sie folgendermalen:

(20) Kylla taatusti riittdé -- kylla sen verran on ammattiylpeytta.
[Die sind bestimmt ausreichend — so viel Berufsstolz habe ich doch.] (Virpi)

Ihrer Meinung nach handelt es sich auch um Berufsstolz und sie meinte,
dass der Mangel an Sprachkenntnissen nicht der Grund dafur ist, dass sie im

Unterricht Finnisch verwendet.

Kaarina erzdhlte, dass sie trotz der langen Berufserfahrung manchmal
Schwierigkeiten mit der Sprache hat. An einem Tag ist es sehr angenehm

und motivierend, Deutsch zu sprechen, und an dem anderen gelingt es
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einfach nicht. Sie meinte, dass dieses meistens in solchen Situationen
passiert, wenn sie sehr mide ist. Allerdings war sie der Meinung, dass diese
sog. Schwierigkeiten ihre Sprachwahl trotzdem nicht beeinflussen.

Es gibt abweichende Resultate U(ber den Einfluss der eigenen
Sprachkenntnisse auf die Sprachwahl des Lehrers. Nagy und Robertson
(2009, s. Kapitel 6) nennen die Sprachkenntnisse als einen Faktor, die
maoglicherweise die Sprachwahl beeinflusst. Dagegen hat Macaro (1997, 80)
herausgefunden, dass die Sprachkenntnisse des Lehrers ein ,sehr
bedeutungsloser Faktor® dabei waren, dass der Lehrer die Ausgangssprache
verwendete. Die Meinungen der Informantinnen stltzen eher die Stellung

von Macaro, dass die Sprachkenntnisse die Sprachwahl nicht beeinflussen.

8.2.6 Andere lehrerbezogene Faktoren

Die Befragten erwéhnten zwei lehrerbezogenen Faktoren aullerhalb meines
Fragenkatalogs. Zunédchst werden diese zwei Faktoren, die Energie des
Lehrers und die Angst davor, dass die Gruppen kleiner werden, und deren

Einfluss auf die Sprachwahl der Befragten betrachtet.

Kaarina, Satu und Tarja haben die Energie des Lehrers als einen Faktor
erwahnt, der einen Einfluss auf ihre Sprachwahl hat. So wie die Lehrer
manchmal deswegen Finnisch verwenden, weil die Lernenden mude sind (s.
Kap. 8.1.7), gilt das Gleiche auch fur die Lehrer. Wenn sie selbst mide sind,
finden sie es leichter, ins Finnische zu wechseln. Satu meinte, dass sie nicht
immer die Energie hat, die Zielsprache zu sprechen. Sie meinte, dass sie
sich nattrlich mehr Mihe damit geben muss, wenn sie die Zielsprache
verwendet, und manchmal verwendet sie Finnisch, weil es leichter ist,
sowohl fir die Lernenden als auch fur sie als Lehrerin. Die Energie und der
Stress des Lehrers werden auch in Macaro (1997, 80) als solche Faktoren
bezeichnet, die den Sprachgebrauch im Klassenzimmer beeinflussen.
Weiterhin erkennt Turnbull (2001, s. Kapitel 4.1) diese Situation und gibt
zu, dass es fur den Lehrer sehr attraktiv ist, die Ausgangssprache zu

verwenden, wenn er mide ist.
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Kaarina meinte, dass die eigene Mudigkeit einen Einfluss auf die
Sprachwahl hat. Ihrer Meinung nach gelingt es manchmal nur einfach nicht
mit der Zielsprache, und besonders wenn man sehr mude ist, muss man sich
noch mehr mit der Sprache anstrengen. Wenn man nach einem langen Tag
noch spat am Nachmittag Unterricht hat und lange Anweisungen in der
Zielsprache geben sollte, verwendet sie in solchen Situationen vielleicht
eher Finnisch.

In den Antworten von Virpi war die Angst davor, dass die Gruppen kleiner
werden, stets stark anwesend. Aus ihren Antworten ergab sich, dass sie sich
in ihrer Sprachwahl die ganze Zeit darum kiimmert, dass die Lernenden den
Unterricht verstehen. Weiterhin war sie der Meinung, dass die Lernenden
die Gruppe verlassen, wenn sie dem Unterricht nicht mehr folgen kénnen.

So erzahlte sie tber die Situation:

(21) Ei halua etté oppilaille tulis semmonen kokemus ettd ne jotenki putoaa tai etté ei
00 mukavaa.
[Man will nicht, dass die Lernenden fiihlen dass sie etwas nicht mitbekommen
oder dass sie kein Spal haben.] (Virpi)

Sie mdchte also sehr gerne alle Lernenden mit in der Gruppe behalten und
das fuhrt dazu, dass sie Zugestandnisse mit der Sprache machen muss. Sie
mdochte versichern, dass alle Lernenden sie verstehen, und das macht sie

dann auf Finnisch.

8.3 Andere Faktoren, die die Sprachwahl des Lehrers beeinflussen

Das dritte Thema in dem Interview habe ich ,,andere Faktoren“ genannt. Ich
wollte auch solche Faktoren behandeln, die nicht mit den zwei friiheren
Themen zusammenhéangen und ich habe mich dafur entschieden, eine dritte
Kategorie fir diese restlichen Faktoren zu bilden. Ich wollte wissen, was fur
einen Einfluss die Kollegen, die Eltern der Lernenden und der nationale
Lehrplan auf die Sprachwahl des Lehrers haben. Diese drei Faktoren habe
ich also vor den Interviews gewahlt und sie werden alle auch in Nagy und

Robertson (2009, 83-84) als beeinflussende Faktoren présentiert.
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8.3.1 Die Kollegen

In Bezug auf ihre Kollegen wurden die Informanten zwei Sachen gefragt:
erstens, ob sie mit ihren Kollegen gemeinsame Prinzipien (ber die
Sprachwahl haben, und zweitens, ob die Meinungen oder VVorgehensweise
ihrer Kollegen einen Einfluss auf ihre Sprachwahl haben. Es ist
bemerkenswert, dass jede Befragte zurzeit die einzige Deutschlehrerin in
ihrer Schule ist. Einige haben jedoch friher einen anderen Deutschlehrer als

Kollegen gehabt.

Vier von den Befragten diskutieren nicht den Sprachgebrauch mit ihren
Kollegen. Folglich haben sie auch keine gemeinsamen expliziten Prinzipien
uber die Sprachwahl. Kaarina war die einzige, die die Sprachwahl mit ihren
Kollegen diskutiert hat. Sie fuhrte am Anfang ihrer Karriere zusammen mit
ihren Kollegen eine mindliche Untersuchung durch. Mithilfe der
Untersuchung versuchten sie, moglichst viele zielsprachige Ubungen in das
Klassenzimmer zu bringen. Kaarina meinte, dass so eine Zusammenarbeit

am Anfang ihrer Karriere fur sie sehr nitzlich war.

Erja war der Meinung, dass ihre friheren Kollegen &hnliche Meinungen
uber den Sprachgebrauch hatten, obwohl sie das Thema nie zusammen
diskutierten. lhrer Meinung nach hat das ihre eigene Meinungen Uber den
Sprachgebrauch verstarkt. Virpi war auch der Meinung, dass die
Einstellungen ihrer Kollegen wahrscheinlich nicht so unterschiedlich waren,
und erzéhlte, dass sie nie das Bedurfnis gehabt hat, den Sprachgebrauch mit

ihren Kollegen zu diskutieren.

Alle Befragten waren der Meinung, dass die Meinungen der Kollegen
keinen Einfluss auf ihre Sprachwahl haben. Kaarina fasste die Antworten

der Befragten zusammen:

(22) Mé teen oikeestaan aika paljon sill4 tavalla milt4 musta ittestd tuntuu.
[Ich arbeite eigentlich ziemlich oft so, wie ich selbst gut finde.] (Kaarina)

Nagy und Robertson (2009, s. Kapitel 6) stellen fest, dass die Kollegen den
Sprachgebrauch eines Lehrers beeinflussen kénnen. Die Informantinnen
dieser Untersuchung machen ihre Sprachwahl jedoch ziemlich unabhangig

von ihren Kollegen. Eine Ursache dafur, dass die Befragten mit ihren
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Kollegen keine gemeinsamen Prinzipien Uber den Sprachgebrauch haben,
kann sein, dass es in ihren Schulen momentan keinen anderen Deutschlehrer
gibt. Meiner Meinung nach ist das jedoch eine Ausrede, weil die Lehrer
auch mit den anderen Sprachlehrern die Sprachwahl diskutieren kdnnten
und auch sollten. Ich finde, dass der Sprachgebrauch und das Verhaltnis
zwischen der Ausgangssprache und der Zielsprache nicht nur im
Deutschunterricht, sondern in allen Sprachfachern ein aktuelles und
diskussionswertes Thema ist. Wenn es mehrere Deutschlehrer in der Schule
gibt, finde ich es besonders merkwiirdig, dass die Lehrer ihre Sprachwahl
gar nicht diskutieren. Meiner Meinung nach sollten die Lehrer in einer
Schule einigermafRen dieselben Prinzipien tber den Sprachgebrauch haben,

damit alle Lernenden mdglichst gleichwertigen Unterricht bekommen.

8.3.2 Die Eltern

Nagy und Robertson (2009, 84) sind der Meinung, dass auch die Eltern der
Schiler einen Einfluss auf die Sprachwahl der Lehrer haben koénnen (s.
Kapitel 6). Die befragten Lehrerinnen in meiner Untersuchung sind jedoch
anderer Meinung. Tarja formulierte die Einstellung der Eltern

folgendermalien:
(23) Ma luulen ettéd he haluavat etta sita kaytetaan, ei oo nyt tullu mitéén suoranaista -
-- mé itekin vanhempana odotan ettd kylla sita kieltd nyt kdytetadn mutta silla
tavalla ettd oppilas ei tipu karryilta sitte kuitenkaan misséan vaiheessa.
[Ich denke, dass sie mdchten, dass die Zielsprache verwendet wird, aber sie haben
dazu nichts direkt gesagt --- ich habe auch selbst als Mutter die Erwartung, dass

man die Zielsprache verwendet, aber so, dass der Schuler den Unterricht verstehen
kann.] (Tarja)

Keine von den Befragten nannte die Eltern als einen Faktor, der einen
Einfluss auf ihre Sprachwahl hat. Sie waren der Meinung, dass die Eltern
manchmal Erwartungen an andere Sachen haben konnen, wie z. B. daran,
welche Fremdsprache die Schuler lernen sollen, aber nicht an die
Sprachwahl der Lehrer. Kaarina zufolge haben Eltern den Wunsch gedulert,
dass der Unterricht nicht zu schwierig fur ihre Kinder wére. Satu erwéhnte,
dass die Eltern ,,in vieler Hinsicht* ziemlich passiv sind. Naturlich gibt es
auch Unterschiede zwischen den Eltern, in manchen Schulen kann es sein,

dass die Eltern starkere Einstellungen zu dem Unterricht haben. Im
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Allgemeinen scheint es jedoch so zu sein, dass die Sprachwahl der Lehrer
nicht zu den Sachen gehort, zu denen die Eltern Stellung nehmen. Die
Befragten in dieser Untersuchung konnen die Unterrichtssprache

unabhéngig von den Eltern wéhlen.

8.3.3 Der Lehrplan

Nagy und Robertson (2009, 83-84) prasentieren die verschiedenen Faktoren,
die einen Einfluss auf die Sprachwahl der Lehrer haben und sind der
Meinung, dass die sog. institutionellen Faktoren von bedeutendem Einfluss
sind (s. Kapitel 6). Zu den institutionellen Faktoren gehort auch der
Lehrplan. Nach Nagy und Robertson sind die meisten Lehrer dazu bereit,
die Ziele des Lehrplans mithilfe der Ausgangssprache zu erfiillen. In meiner
Untersuchung habe ich die Informanten gefragt, ob der Lehrplan ihren

Sprachgebrauch beeinflusst.

Die Befragten hatten unterschiedliche Meinungen Uber den Einfluss des
Lehrplans auf die Sprachwahl. Satu und Kaarina, die beide in der
gymnasialen Oberstufe unterrichten, waren der Meinung, dass der Lehrplan
nicht direkt die Sprachwahl diktiert, sondern eher die Kursinhalte, und die
Kursinhalte kdnnen einen Einfluss auf die Sprache haben. Satu gibt als
Beispiel die ersten Kurse in der gymnasialen Oberstufe. Im Lehrplan fir die
gymnasiale Oberstufe (s. Z. B. LOPS" 2015, 121) wird beschrieben, dass
die ersten Kurse der B2- und B3-Sprache die mindliche Kommunikation
betonen. Dann ist es naturlich, dass der Lehrer ein sprachliches Modell zeigt
und mdoglichst viel die Zielsprache verwendet. Satu meinte, dass der
Lehrplan keine expliziten Anweisungen in Bezug auf die Unterrichtssprache
gibt. Der neue Lehrplan beinhaltet gemeinsame Kurse mit anderen Fachern,
wodurch naturlich der Sprachgebrauch beeinflusst wird. Kaarina war der
Meinung, dass die integrierten Kurse bessere Sprachkenntnisse von dem

Lehrer verlangen.

" LOPS (auf Finnisch: Lukion opetussuunnitelman perusteet) ist die Abkiirzung fiir den
nationalen finnischen Lehrplan fir die finnische gymnasiale Oberstufe.
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Virpi und Tarja erzéhlten, dass sie den Lehrplan nicht die ganze Zeit explizit
im Kopf haben, sondern er wirkt irgendwo im Hintergrund. Virpi war der
Meinung, dass sie sich deswegen nicht mehr die ganze Zeit auf den
Lehrplan konzentriert, weil sie schon so lange unterrichtet hat. Tarja meinte,
dass der Lehrplan viele schone Ziele enthélt, die man in kurzer Zeit
erreichen sollte. Threr Meinung nach ist es jedoch in der Praxis unmdglich,
alle diese Ziele zu erreichen, und sie stellte fest, dass sie statt des Lehrplans
den gesunden Menschenverstand verwendet. Als Virpi gefragt wurde, wie
die Ziele des Lehrplans ihren Unterricht steuern, antwortete sie
folgendermalien:

(24) Eikd ne [tavoitteet] kuitenkin vieraassa Kielessé automaattisesti oo sita etta sita
vierasta kieltd kaytetaén niin paljon ku mahollista ja oppilaille yritetdédn saada
semmonen taito ettd silld jotakin myos tekee.

[Sind die Ziele in dem Fremdsprachenunterricht nicht automatisch, dass man die

Zielsprache moglichst viel verwendet und versucht, dass die Schiler solche
Kenntnisse erreichen, dass sie auch etwas mit der Sprache tun kénnen.] (Virpi)

Von den Befragten war Erja die einzige, die die Ziele des Lehrplans direkt

erwahnte:

(25) Uudessa opetussuunnitelmassa jopa sanotaan ettd sitd [kohdekieltd] kaytetdan
aina kun mahdollista, aikasemminhan siita ei oo mainintoja ollut etta etta toki se
niinku antaa tukea sille etta edelleenki jatkaa sitd samaa linjaa.

[In dem neuen Lehrplan wird sogar gesagt, dass man immer wenn mdglich die

Zielsprache verwendet, friiher wurde es gar nicht erwdhnt, also es stlitzt meine
eigene Einstellung.] (Erja)

Der neue Lehrplan (s. Z. B. POPS™ 2014, 361) legt fest, dass ,die
Zielsprache immer, wenn moglich, verwendet werden soll“. Dieser ist
jedoch der einzige Satz, mit dem im POPS Stellung zum Sprachgebrauch
genommen wird. Es wird nicht definiert, was mit ,,immer, wenn moglich*
gemeint ist, sondern das muss jeder Lehrer selbst definieren. Der nationale
Lehrplan gibt also Richtlinien Uber den Sprachgebrauch aus, aber sie sind

ziemlich ungenau und geben dem einzigen Lehrer viel Freiheit.

8 POPS (auf Finnisch: Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet) ist die Abkiirzung
fur den nationalen finnischen Lehrplan fur die finnische Gemeinschaftsschule.
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9 SCHLUSSBETRACHTUNG

In dieser Arbeit wurden die Einstellungen und Meinungen der DaF-Lehrer
uber ihre eigene Sprachwahl im Unterricht betrachtet. Das Ziel der Arbeit
war herauszufinden, welche Faktoren einen Einfluss auf die Sprachwahl der
DaF-Lehrer haben. Schon in meiner Bachelorarbeit (Leinonen 2013) habe
ich das Thema Sprachgebrauch der DaF-Lehrer untersucht, weil ich schon
dann grofles Interesse fir dieses Thema hatte. Wéhrend meinen
padagogischen Studien und Lehrerpraktikums im Studienjahr 2014-2015
war der Sprachgebrauch des Lehrers im Unterricht eines der Themen, die
wir oft mit meinem anleitenden Lehrer diskutierten. Besonders am Anfang
des Praktikums wurde uns verlangt, dass wir unseren Sprachgebrauch
immer begrinden mussten. Die Hauptidee meines anleitenden Lehrers im
Praktikum war, dass der Sprachgebrauch des Lehrers logisch und begriindet

sein sollte, egal in welcher Sprache die Lernenden unterrichtet werden.

Weil der Sprachgebrauch so ein wichtiges Thema wahrend des Praktikums
war, hat es den Gedanken gestiitzt, dass ich dieses Thema noch weiter
untersuchen mdochte. In der Bachelorarbeit habe ich untersucht, wie die
Lehrer die Sprache wéhrend der Stunde wechseln, aber diesmal wollte ich
mich naher auf die Hintergrundfaktoren konzentrieren. Mein Hauptinteresse
waren die eigenen Einstellungen der DaF-Lehrer zu ihrem Sprachgebrauch.
Ich wollte wissen, ob die Lehrer, die schon im Arbeitsleben sind,
irgendwelche Prinzipien Uber ihre Sprachwahl haben und ob sie ihre

Sprachwahl bewusst reflektieren und begriinden kénnen.

In dem theoretischen Teil dieser Arbeit (Kapiteln 2-6) werden
unterschiedliche theoretische Standpunkte zu dem Thema Sprachgebrauch
im FSU présentiert. Erstens werden im Kapitel 2 die verschiedenen
Unterrichtsmethoden des FSU und deren Einstellung zur Unterrichtssprache
betrachtet. Im Kapitel 3 werden sowohl mdogliche Grinde fur die
Vermeidung der Ausgangssprache diskutiert als auch verschiedene
Verwendungsweisen der Ausgangssprache als Hilfsmittel fur das
Maximieren der Zielsprache préasentiert. Besonders Butzkamm (2003)

argumentiert stark dafir, dass die Ausgangssprache viele Vorteile fir den
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FSU bringt, und prasentiert unterschiedliche Zwecke, woflr die
Ausgangssprache verwendet werden kann. Im Kapitel 4 werden Argumente
fur die Verwendung der Zielsprache behandelt. Im Kapitel 5 wird das
Translanguaging, eine vollig gegenteilige Perspektive zum Sprachenlernen
prasentiert. Die Grundidee des Translanguagings besteht darin, dass es keine
einzelne Sprachen im Kopf des Lernenden gibt, sondern ein grofles
sprachliches Repertoire. Dieser Gedanke bietet neue Aspekte auch zur
Diskussion (ber die Unterrichtssprache, und diese Aspekte werden im
Kapitel 5 diskutiert. Im Kapitel 6 werden mogliche Faktoren présentiert, die

den Sprachgebrauch des Lehrers beeinflussen kénnen.

Das Ziel der Untersuchung wurde anhand folgender Untersuchungsfragen
betrachtet:

1. Was fiir einen Einfluss haben die lernerbezogenen Faktoren auf die
Sprachwahl des DaF-Lehrers den Informanten zufolge?

2. Was flr einen Einfluss haben die lehrerbezogenen Faktoren auf die

Sprachwahl des DaF-Lehrers den Informanten zufolge?

3. Was fur einen Einfluss haben die Faktoren auferhalb des
Klassenzimmers auf die Sprachwahl des DaF-Lehrers den

Informanten zufolge?

Das Material wurde mithilfe von Themeninterviews gesammelt. Das
Interview eignet sich gut dafur, den Menschen zu den Grinden ihres
Verhaltens zu befragen (s. Kap. 7.2). In der vorliegenden Untersuchung
wurde eine besondere Art von Interviews verwendet, nédmlich das
Themeninterview. Es gibt unterschiedliche Anschauungen dartber, welche
die typischen Merkmale eines Themeninterviews sind (s. Kap. 7.2). Die
Grundidee besteht darin, dass in dem Themeninterview der Schwerpunkt in
den vorher gewdhlten Themen liegt. Die Fragen kdnnen vorher geplant
werden, aber sie missen nicht in jedem Interview in der gleichen
Reihenfolge gestellt werden, und die genaue Wortform kann variieren. Die

Hauptthemen, fir die ich mich in dieser Untersuchung interessierte,
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stammten aus den Untersuchungsfragen. Ich habe fiir die Interviews einen
Themenkatalog vorbereitet (s. Anhang 3), den ich wéhrend den Interviews
folgte. An den Interviews haben funf Informantinnen teilgenommen. Im
Kapitel 7.4 werden genauere Hintergrundinformationen zu den

Informantinnen gegeben.

Das erste Thema in den Interviews waren die lernerbezogenen Faktoren. In
dem Themenkatalog hatte ich die folgenden lernerbezogenen Faktoren
dabei: das Alter der Lernenden, die Grolke der Gruppe, das Niveau der
Gruppe, die Sprache der Lernenden, gemeinsame Regeln mit den
Lernenden, die Unterrichtsinhalte und die im Unterricht verwendeten
Arbeitsmethoden. Aus diesen Faktoren waren drei deutlich von grofter
Bedeutung: das Niveau der Gruppe, die GroRe der Gruppe und die

Unterrichtsinhalte.

Interessanterweise beeinflusst das Niveau der Gruppe die Sprachwahl der
Informantinnen auf unterschiedlicher Weise. Entweder waren die
Informantinnen der Meinung, dass sie mit den Anfangern mehr Finnisch
verwenden missen, oder sie meinten, dass es mit den Anfangern leichter ist,
Deutsch zu verwenden. Die Verwendung des Finnischen wurde damit
begriindet, dass die Anfanger auf Deutsch nichts verstehen wiirden.
Dagegen meinten einige Informantinnen, dass es mit den Anfangern
natlrlich ist, Deutsch zu verwenden, weil die Sprache am Anfang so konkret
ist. Dieses erzéhlt iber bemerkenswerte Unterschiede in den grundlegenden
Prinzipien, die die Informantinnen (ber den Sprachgebrauch haben.
Waihrend einige versuchen, vom Anfang an mdoglichst viel Zielsprache zu
verwenden, sehen andere die Verwendung der Zielsprache mit den
Anfangern eher als eine Belastung als eine Mdglichkeit.

Nach einigen Informantinnen steht die Groél3e der Gruppe in einem engen
Zusammenhang mit dem sprachlichen Niveau der Gruppe. Virpi und Tarja
erzdhlten, dass die groReren Gruppen sprachlich mehr heterogen sind. Es
gibt sowohl Lernende auf sehr hohem sprachlichem Niveau als auch
Lernende auf einem niedrigen sprachlichen Niveau. Virpi meinte, dass die
Heterogenitat der Gruppen Herausforderungen schafft und erzéhlte, dass sie

in den groReren Gruppen mehr Finnisch verwendet. Als den Grund dafur
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erklarte sie, dass sie Angst davor hat, dass die schwacheren Lernenden den
Unterricht nicht verstehen und die Gruppe verlassen. Weil sie mochte, dass
alle Lernenden folgen, muss sie ihrer eigenen Meinung nach das
Verstandnis auf Finnisch kontrollieren (s. auch Macaro 1997). Die Angst
davor, dass die Gruppen Kleiner werden, war eigentlich stets in den
Antworten von Virpi sichtbar und es sieht so aus, dass diese Angst die
Sprachwahl von Virpi ganz viel beeinflusst. Die anderen Informantinnen
erwéhnten diese Angst nicht explizit, aber die Realitat in Finnland ist, dass
Deutsch als Fremdsprache immer weniger in der Schule gelernt wird (s.
Kangasvieri et al. 2011: 8.11). Die Angst von Virpi ist also nachvollziehbar,
es ist aber interessant, dass diese Angst bei ihr so stark im alltdglichen
Unterricht anwesend ist. Es kann sein, dass diese Angst aus friiheren
Erfahrungen stammt, und Virpi will jetzt solche Situationen vermeiden. Das
Ideal ware jedoch, dass die Lehrer die Entscheidungen tber den Unterricht

unabh&ngig von solchen externen Griinden machen konnten.

Die Informantinnen haben die Unterrichtsinhalte einen Faktor genannt, der
ihren Sprachgebrauch beeinflusst. Drei von den finf Informantinnen
unterrichten die Grammatik immer auf Finnisch. Sie motivierten diese Wahl
damit, dass sie besonders bei der Grammatik versichern mdchten, dass alle
Lernenden den Unterricht verstehen. Die Untersuchungen von Macaro
(1997) und Mitchell (1988, zitiert nach Macaro 1997 und Kim & Elder
2005) stltzen dieses Ergebnis, dass viele Lehrer beim Grammatikunterricht
sich auf die Ausgangssprache stiitzen. Erja hat das gleiche Argument
verwendet, wenn sie erzéhlte, dass sie Kulturthemen auf Finnisch diskutiert.
Ihrer Meinung nach sind die Sprachkenntnisse der Lernenden nicht

geniigend, um die Kulturthemen auf Deutsch zu diskutieren.

Auch in meiner Bachelorarbeit (Leinonen 2013, 20) wurde die Grammatik
als ein Thema erwahnt, das oft auf Finnisch unterrichtet wird. Ein Informant
meinte, dass die Terminologie zu schwierig auf Deutsch ist und es nimmt
weniger Zeit, wenn er auf Finnisch unterrichtet. In dieser Untersuchung
erwadhnte Satu auch die Schwierigkeit der Terminologie und sie war der
Meinung, dass die grammatische Terminologie auch auf Finnisch sehr
schwierig ist. Mithilfe visueller Hilfsmittel sollte es jedoch kein Problem

sein, leichte Grammatikthemen in der Zielsprache zu unterrichten,
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abgesehen davon, wie weit fortgeschritten die Lernenden sind. Die
Lernenden missen nur an der Zielsprache gewohnt werden. Wenn der
Lehrer glaubt, dass die Lernenden dem Unterricht nicht auf Deutsch folgen
konnen, kann es sein, dass er die Lernenden und ihre Sprachkenntnisse

unterschatzt.

Das zweite Thema in den Interviews waren die lehrerbezogenen Faktoren.
In meinem Themenkatalog hatte ich die folgenden Faktoren dabei: die
eigenen Schulerfahrungen, die Ausbildung an der Universitat, die
Unterrichtsphilosophie, die friheren Erfahrungen aus dem eigenen

Unterricht und die eigene Sprachkenntnisse.

Alle Informantinnen erzahlten, dass in ihrer Schulzeit im Sprachenunterricht
meistenteils Finnisch verwendet wurde. Virpi und Tarja waren stark der
Meinung, dass sie dieses als negativ sehen und in ihrem eigenen Unterricht
maoglichst viel Deutsch verwenden mochten. Satu und Erja dagegen
meinten, dass es keine negative Erfahrung war und keinen Einfluss auf ihren
jetzigen Sprachgebrauch hat. Kaarina, die schon seit fast 30 Jahre
unterrichtet, war der Meinung, dass ihre eigenen Schulzeiten nicht mehr
einen Einfluss auf ihre Sprachwahl haben. Sie gab jedoch zu, dass die
eigenen Schulerfahrungen besonders am Anfang ihrer Karriere einen
Einfluss hatten, auf gleiche Weise wie bei Virpi und Tarja. Es ist
interessant, dass Virpi und Tarja die Verwendung des Finnischen in ihrer
Schulzeit so stark als etwas Negatives ansehen und deshalb in ihrem
Unterricht ganz im Gegenteil vorgehen mdchten. Satu und Erja hatten
ahnliche Erfahrungen tber den Sprachgebrauch in ihrer Schulzeit, aber fur

sie war es nicht so eine negative Sache.

Die Informantinnen hatten gleiche Erfahrungen tber ihre Ausbildung an
der Universitat. Wahrend ihres Studiums gab es eine starke Betonung auf
der Kommunikation und auf der Verwendung der Zielsprache. Virpi
erzdhlte, dass wahrend des Praktikums sogar empfohlen wurde, dass nur
Deutsch verwendet werden sollte. Wahrscheinlich hat die starke Betonung
der Kommunikation wahrend der Ausbildung zusammen mit der
Verwendung des Finnischen in den Schulzeiten dazu fihrt, dass sie eine

starke Einstellung flr die Zielsprache entwickelte.
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Es ist interessant zu sehen, wie die Einstellung zu der Unterrichtssprache an
der Universitat sich verandert hat. Die meisten Informantinnen erzéhlten,
dass in ihren Schulzeiten, d. h., in den 60er und 70er Jahren, nur Finnisch
verwendet wurde. Als sie dann ihr Praktikum an der Universitdt gemacht
haben, wurde dagegen die Zielsprache stark betont und die Verwendung der
Ausgangssprache fast verboten. Eine klare Veranderung in der Stellung zur
Unterrichtssprache ist zu sehen, als der kommunikative Ansatz setzte sich
durch (s. Kapitel 2). Als ich mein Lehrerpraktikum im Studienjahr 2014-
2015 absolviert habe, habe ich beobachtet, dass die jetzige Einstellung
irgendwo in der Mitte liegt. Die Verwendung der Zielsprache wird immer
noch empfohlen, aber die Ausgangssprache wird nicht mehr so stark
ignoriert. Im Gegenteil, die Ausgangssprache kann sogar als ein nitzliches

Hilfsmittel gesehen werden.

Im Kapitel 8.2.3 wurde erwéhnt, wie wahrend meines Lehrerpraktikums die
Unterrichtsphilosophie sehr oft diskutiert wurde. Ich habe den
Informantinnen zu ihrer Unterrichtsphilosophie befragt und mochte wissen,
ob ihre Unterrichtsphilosophie irgendwelche Gedanken (ber den
Sprachgebrauch enthalt. Nur zwei Informantinnen hatten in ihrer
Unterrichtsphilosophie explizite Gedanken Uber die Sprachwahl im
Unterricht. Kaarina und Erja formulierten ihre Gedanken ziemlich &hnlich:
sie beide mdchten, dass wéhrend des Unterrichts sowohl die Lehrerin als
auch die Lernenden maoglichst viel die Zielsprache verwenden. Beide legten
Wert Dbesonders darauf, dass die Lernenden im Unterricht genug
Maoglichkeiten bekommen, die Zielsprache zu verwenden. Die anderen
Informantinnen diskutierten ihre Unterrichtsphilosophie, aber sie enthielt
keine Meinungen Uber ihren Sprachgebrauch. Flur mich waren die Resultate
eine Uberraschung. Ich hatte gedacht, dass alle Lehrer eine bewusste
Entscheidung Uber ihre Sprachwahl gemacht haben. Der Sprachgebrauch ist
jedoch im FSU ein zentrales Thema und meiner Meinung nach sollte es fiir

jeden Lehrer in der Unterrichtsphilosophie dabei sein.

Die friheren Erfahrungen aus dem eigenen Unterricht spielen eigentlich
keine grof’e Rolle bei der Sprachwahl der Informantinnen. Virpi und Tarja
meinten, dass sie am Anfang ihrer Karriere mehr Deutsch verwendeten. Die

anderen Informantinnen waren der Meinung, dass ihr Sprachgebrauch
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ahnlich geblieben ist. Die eigenen Sprachkenntnisse haben auch keinen
bedeutenden Einfluss auf die Sprachwahl der Informantinnen. Alle
Informantinnen waren der Meinung, dass ihre Sprachkenntnisse fir die
jeweilige Stufe geniigend sind und sie missen nicht wegen der mangelnden
Sprachkenntnisse die Ausgangssprache verwenden. Hier kann man
uberlegen, ob die Situation anders unter jiingeren Lehrern ist. Es kann sein,
dass das WVertrauen an den eigenen Sprachkenntnissen nach der

Arbeitserfahrung wéchst.

Das dritte Thema in den Interviews bestand aus solchen Faktoren, die nicht
direkt zu den lernerbezogenen oder zu den lehrerbezogenen Faktoren
gehdren. In meinem Themenkatalog hatte ich die folgenden drei Faktoren
dabei: die Kollegen, die Eltern und der Lehrplan.

Die allgemeine Einstellung unter den Informantinnen scheint zu sein, dass
sie die Sprachwahl im Unterricht mit ihren Kollegen nicht diskutieren. Nur
Kaarina hatte am Anfang ihrer Karriere den Sprachgebrauch mit ihren
Kollegen diskutiert und sogar Untersuchung Uber das Thema durchgefhrt.
Die anderen Informantinnen erzahlten, dass sie den Sprachgebrauch mit den
Kollegen nicht diskutieren und dadurch auch keine gemeinsamen Prinzipien
uber die Sprachwahl haben. Ein Grund dafir, dass der Sprachgebrauch nicht
diskutiert wird, kann sein, dass jede Informantin zurzeit in ihrer Schule die
einzige Deutschlehrerin ist. Das ist aber nur die halbe Wahrheit, weil es
bestimmt in jeder Schule andere Sprachlehrer gibt, und die Deutschlehrer
kdnnten auch mit ihnen gemeinsame Prinzipien Uber die Sprachwahl haben.
Gemeinsame Prinzipien mit den Kollegen konnten die Sprachwahl des
einzigen Lehrers stiitzen. Ich finde es einigermalen (iberraschend, dass die
Kollegen keinen Einfluss auf die Sprachwahl haben. Auf der anderen Seite
haben die Lehrer in Finnland auf vielfache Weise eine relative grof3e
Freiheit in Bezug darauf, was sie in dem Klassenzimmer machen.

Anscheinend gilt die Freiheit auch dem Sprachgebrauch.

Den Informantinnen zufolge haben die Eltern keine Erwartungen in Bezug
auf die Unterrichtssprache. Einige Informantinnen meinten, dass die Eltern

im Allgemeinen ziemlich selten ihre Meinung tber den Unterricht duRern,
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wéhrend andere erzéhlten, dass die Eltern wohl Erwartungen Uber den

Unterricht haben, nur nicht ber die Sprachwahl.

Die Informantinnen hatten unterschiedliche Einstellungen zu dem Lehrplan
und dessen Einfluss auf die Unterrichtssprache. Satu und Kaarina waren der
Meinung, dass der Lehrplan nicht direkt den Sprachgebrauch, sondern eher
die Unterrichtsinhalte diktiert. Die Unterrichtsinhalte dagegen haben ihrer
Meinung nach einen Einfluss auf die Unterrichtssprache, d. h., dass der
Lehrplan ihrer Meinung nach die Unterrichtssprache indirekt beeinflusst.
Virpi und Tarja erzahlten, dass sie nicht die ganze Zeit explizit an dem
Lehrplan denken, sondern er wirkt irgendwo im Hintergrund. Erja war die
einzige von den Informantinnen, die explizit die Rolle des Lehrplans fiir
ihren Sprachgebrauch erwéhnte. Sie erinnerte sich an dem neuen Lehrplan
(POPS 2014, 361), in dem festgestellt wird, dass die Zielsprache ,,immer
wenn moglich verwendet wird“. Erja meinte, dass diese Feststellung in dem
Lehrplan ihr dabei unterstitzt, gleichfalls weiterzumachen, wie sie bisher
vorgegangen ist. Weil in dem neuen Lehrplan nur in einem Satz etwas (ber
den Sprachgebrauch gesagt wird, ist es eigentlich kein Wunder, dass die
Informantinnen der Meinung waren, dass der Lehrplan ihre Sprachwahl
nicht beeinflusst. Man kann jedoch die Frage stellen, ob der Lehrplan
genauere Anweisungen Uber den Sprachgebrauch enthalten sollte. Der
Ausdruck ,,immer wenn moglich® ist ziemlich ungenau und wie man die
Anweisung verwirklicht, ist eine Interpretationsfrage. Jeder Lehrer kann

selbst definieren, was ,,immer wenn moglich® in seinem Unterricht bedeutet.

In dieser Untersuchung wurden die Einstellungen der DaF-Lehrer zu ihrer
eigenen Sprachwahl untersucht und das Ziel der Untersuchung war
herauszufinden, welche Faktoren einen Einfluss auf die Sprachwahl des
DaF-Lehrers haben. Weil es schon ziemlich viel Forschungswissen uber den
Sprachgebrauch im Englisch- und Schwedischunterricht gibt, konnte in der
Zukunft der Sprachgebrauch in verschiedenen Sprachen verglichen werden.
Es waére interessant zu untersuchen, ob es wirklich Unterschiede in der
Verwendung der Zielsprache und der Ausgangssprache z. B. zwischen dem
Deutschunterricht und dem Englischunterricht gibt und welche Faktoren die
moglichen Unterschiede verursachen. Eine andere Maoglichkeit wére, solche

Lehrer zu untersuchen, die mehrere Sprachen unterrichten, um
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herauszufinden, ob ihr Sprachgebrauch je nach Sprache variiert. Die
Sprachwahl des Lehrers kénnte auch aus dem Blickwinkel des Lernenden

untersucht werden.

Die Ergebnisse dieser Arbeit haben einigermalRen die allgemeinen
Tendenzen des DaF-Unterrichts verstarkt. Einige Uberraschungen waren
auch zu finden. Es war zu erwarten, dass die lernerbezogenen Faktoren (wie
z. B. das Niveau der Lernenden und die Grol3e der Gruppe) die Sprachwahl
des Lehrers am meisten beeinflussen. Der Unterricht besteht aus Interaktion
zwischen dem Lehrer und den Lernenden, und es ist natirlich, dass die
Lernenden die Entscheidungen des Lehrers beeinflussen, auch in Bezug auf
die Sprachwahl. Ein anderer, kaum Utberraschender Faktor war der Einfluss
der Lehrinhalte und besonders der Grammatik. Die Grammatik wird immer
noch oft in der Ausgangssprache unterrichtet. Aus der Untersuchung ergab
sich, dass die Informantinnen ziemlich wenig oder gar nicht ihren
Sprachgebrauch mit ihren Kollegen diskutieren. Die Mehrheit der
Informantinnen hatte auch in ihrer Unterrichtsphilosophie keine Einstellung
zum Sprachgebrauch im Unterricht. Es ist wichtig, dass diese Situation sich
verandert, und dass in der Zukunft immer mehrere Lehrer ihren
Sprachgebrauch reflektieren wiirden und dadurch die Sprachwahl begrinden
konnten. Effektiver Sprachgebrauch im FSU beinhaltet zwei Aspekte:
sowohl das Maximieren der Zielsprache als auch die Verwendung der

Ausgangssprache als ein stitzendes Hilfsmittel.
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ANHANG 1: Die erste Kontaktaufnahme mit den mdglichen
Informanten

Hei!

Olen 25-vuotias saksan kielen opettajaopiskelija Jyvaskylan yliopistosta.
Teen Kielten laitokselle saksan oppiaineeseen pro gradu-tutkielmaani, jonka
tyonimend on ,,Hintergrundfaktoren fiir Sprachgebrauch der DaF-Lehrern
im Unterricht”. Tarkoituksenani on haastatella saksanopettajia siitd, mink&
asioiden he kokevat vaikuttavan opetuksessa tekemiinsé kielivalintoihin.

Tutkielman empiirinen osuus kerdtédén haastattelujen avulla, ja tarvitsisinkin
nyt osallistujia tutkimukseeni. Jos olet halukas osallistumaan haastatteluun,
ota yhteyttd sahkopostitse niin sovitaan sopiva haastatteluaika. Toivon
saavani haastattelut tehtyd marras-joulukuun aikana. Haastattelut tehdaan
henkilokohtaisesti yksilohaastatteluina ja nauhoitan keskustelut nauhurille.
Jokaista osallistujaa haastatellaan vain kerran ja yhteen haastatteluun on
hyva varata aikaa noin tunti. Aikomuksenani on haastatella yhteensd 4-6
ylakoulun ja lukion opettajaa.

Valmiissa tutkimuksessa haastateltaviin viitataan anonyymisti ja kaikKki
mahdollisesti  tunnistettavuuteen vaikuttavat seikat jatetddn myos
tutkielmaan valituista esimerkeistd pois. Mahdollisesti mainittavat seikat
liittyvat tyovuosiin, sukupuoleen seka opetettavien ryhmien kokoon ja
taitotasoon.

Jos haluat tietdd lisda tutkimuksestani, kerron mielellani lisd4. Voit ottaa
minuun yhteyttd sahkopostitse tai puhelimitse. Tulemalla mukaan
tutkimukseen autat saamaan arvokasta tietoa luokkahuoneen kéytanteistéa
seka opettajien kielivalinnoista!

Ystavéllisin terveisin,

Suvi Leinonen

(E-Mail-Addresse)

(Telefonnummer)
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ANHANG 2: Bewilligung zur Untersuchung

SUOSTUMUS TUTKIMUKSEN OSALLISTUJAKSI
Tutkimuksen suorituspaikka:

Tutkimuksen tekija: Suvi Leinonen

Tutkimuksen ohjaaja: Hannele Dufva

Tutkimusta tekeva yliopisto ja laitos: Jyvéskylan yliopisto, kielten laitos

Tutkimusta varten Kkeratty aineisto kasitelladn niin, ettd osallistujan
henkil6llisyys ei paljastu. Aineistoa sdilytetddn tutkimusta tekevéssa
yliopistossa ja se voidaan sijoittaa tutkimuksen pdaatyttyd arkistoon.
Osallistujille kerrotaan, milloin ja missa tilanteissa tutkimustietoa kerataan.

Tutkimuksen osallistuja voi halutessaan myos perua osallistumisensa.

1. Suostun siihen, etté haastatteluni aninauhoitetaan [ ]
2. Néin kerdttyd minua koskevaa aineistoa saa kayttaa

[ ] tieteellisissa tutkimuksissa ja julkaisuissa

[ ] tieteellisissa esitelmissé

() opetus- ja koulutustilanteissa

Paikka:

Aika:

Allekirjoitus:

Nimen selvennys: Etunimet:

Sukunimi / sukunimet:
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ANHANG 3: Der Themenkatalog fur das Interview

HAASTATTELUKYSYMYKSIA:

”Mitka asiat vaikuttavat saksan opettajien kielen valintaan oppitunnilla, ja miten?”

1.

N

Taustatietoja:

1.1. Sukupuoli?

1.2. Kauanko olet tydskennellyt saksanopettajana?

1.3. Minka4 tasoisia ryhmia opetat (Al, A2, B1, B2, C)?

1.4. Minké kokoisia ryhmid opetat?

1.5. Onko kaikilla oppilaillasi yhteisena lahtokielend suomi?

Mitd kielia kaytat saksan tunneilla?

Onko sinulla jotain tiettyja periaatteita siitd, miten kéytat lahtod- ja kohdekielta
saksan tunneilla?

3.1. Miksi olet paatynyt naihin periaatteisiin?

Kun tarkastelet omia kielivalintojasi oppitunnilla, mitké asiat omasta mielestéasi
vaikuttavat valintoihisi? (tdhdn voi vastata vapaasti)

Seuraavaksi mainitsen joitain seikkoja, jotka saattavat vaikuttaa kielen
valintaan. Jokaisen seikan kohdalla voit kertoa, onko se vaikuttava tekija sinun
opetuksessasi. Jos on, kerro myds miten ja miksi se vaikuttaa kielen valintaan
kohdallasi.

OPPILAISIIN LIHTTYVAT TEKIAT:

5.1. oppilaiden ika

5.2. opetettavan ryhman koko

5.3. opetettavan ryhmén taitotaso

5.4. oppilaiden kieli / oppilaiden kanssa sovitut Kielikaytanteet
5.4.1.vaikuttaako oppilaiden kayttdma kieli omiin kielivalintoihisi?
5.4.2.onko oppilaiden kanssa sovittu jotain kielen kayttdmisesta esim.

kurssin alussa?

5.5. opetettavat teemat
(kielioppi/kulttuuritietous/sanasto/agantdminen/ymmartaminen)

5.6. tunnilla kaytetyt tydskentelytavat (ryhmatyo/parityd/Kirjallinen/suullinen
jne.)

OMAAN OPETTAJUUTEEN LIITTYVAT TEKIJAT:

5.7. kokemukset omilta kouluajoilta

5.8. aikaisemmat kokemukset omasta opetuksesta
5.9. opiskeluaikana saatu opetus yliopistolla

5.10. oma kielitaito

5.11. oma opetusfilosofia

MUUT TEKIJAT:

6.

5.12. kollegat
5.12.1. kollegoiden mielipiteet ja toimintatavat
5.12.2. kollegoiden kanssa sovitut yhteiset kielikdytanteet
5.13. vanhempien odotukset
5.14. opetussuunnitelma
Vapaat kommentit
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ANHANG 4: Ein Beispiel von einer Transkription

Die Transkriptionszeichen:

(.) = eine Mikropause (unter 0.2 Sekunden)
... = eine langere Bedenkpause

mi- = ein unvollstandiges Wort

mit& = ein akzentuiertes Wort

(mitd) = ein unklares Sprechen

((mitd)) = die Kommentaren des Forschers

Die Informantin: Tarja

- mm (.) kyll& (.) no miten se (.) kiire vaikuttaa siihen kielen valintaan (.) tai

miten se nakyy siina (.) ettd mita kielta kdy- sa kaytat opetuksessa (.)

- no just se (.) etté tota (.) niinku ma sanoin etta (.) pitda vahan kattoo (.) etta
mitd niinku () mitkd on niita tarkeimpia juttuja (.) et se on pakko vaan
karsia ensinndkin niist4 Kkirjoista niitd asioita (.) ja sit niinku (.) mik& on
niinku se (.) o- oppijan kannalta se tarkein juttu tassa (.) et se vaikuttaa
siihen ettd mitd niinku kéydaan lapi () et onhan se valilla se
kielioppiosuuskin (.) mut sit on mydskin ne viestinnalliset tehtavat sit (.) etta
niinku... se on vaan ettd vililld tota... jat- on pakko jattaa jotain pois sen

kiireen takia (.)

- eli (.) enemman se kiire vaikuttaa niihin siséltoihin ja sitte taas se sisaltd

vaikuttaa siihen (.) et kumpaa kieltd kaytetaan (.)
- no varmaan se ndin on (.) joo (.) kylla (.)
- et ei niinku se kiire vélttdmétta suoraan siihen kieleen (.) voisko niin sanoa

()
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- no, sanotaan nain (.) ettd valilla sekin on tietysti (.) ettd nyt akkia tama nyt
kéydadnpas tama nyt tassa ja mind selitin suomeks ettd mika téssa on
homman nimi ((naurahtaa)) ja ndin (.) et kylla se vaikuttaa siihenkin (.) joo

()
- eli ajan saastamiseksi joissakin tapauksissa (.)
-mm (.) niin (.) kyll& (.) nimenomaan nain (.) mm (.)

- no entés sitten (.) opiskeluaikoina saatu opetus yliopistolle (.) onko sielta
jaany mitaan vaikutteita siihen (.) ettd mitd kieltd sa kaytat opetuksessa (.)

tai oliko siell& jotain painotuksia (.)

- 06 (.) silloin () joo (.) silloin kylld painotettiin (.) ettd pitadad sita
kohdekielta kayttdd paljon (.) emma tiia miten se nykyadn on () nyt ma
ainakin joskus kuulin (.) ettd se ei 00 ollenkaan paha ettd (.) ettd nyt
suomennetaan ne jutut mitd on ite sanonu (.) et ndin ma oon ymmartanyt (.)
et se on ihan ok (.) mut sillon ei kylla sellasta sanottu ollenkaan ja (.) koko
ajan piti vaan puhua sité kielta (.) mutta (.) sielld ne ryhméat missd minakin
olin opetusharjoittelijana (.) niin ne oli aina tosi hyvid ryhmia (.) kaikki tiesi
paljon asioita (.) mutta ndissa niinku (.) tavallisissa ylakouluissa (.) ni se ei

ihan mene silla tavalla (.) et ei se vaan toimi (.)
- eli (.) se () harjottelussa tuli sitte vahan epérealistinen kuva ehka siita (.)
- tuli erittain epérealistinen kuva (.) kylla (.)

- joo (.) joo se on ehka (.) ehkd se on menny silleen (.) ettd esim sun
kouluaikoina oli niinku se suomipainotus (.) sit se meni sinne toiseen
adrilaitaan (.) ja must tuntuu ettd nyt ehkd se on véhan niinku menossa
siihen suuntaan (.) ettd voi myods kayttdd suomea (.) kunhan se on niinku
perusteltua ja semmosta johdonmukasta (.) ettd ei enda ihan niinku taysin (.)
hylata sitd suomea (.) ja se on yks syy miksi mua niinku kiinnostaa t&& aihe
() ettd (.) ettd ku mé&é ite ehka aattelen silleen ettd (.) ettd ei se suomi 0o

semmonen morko jota pitad vaan vélttad kaikin mahollisin keinoin (.)

- niin (.)
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- no entds sitten oma Kielitaito () koetko sa ettd se vaikuttaa siihen
kielenkayttoon (.) tai (.)

- joo (.) varmasti vaikuttaa sekin (.) ettd miten eri aiheista osaa ees puhua (.)
ettd (.) etté eihdn ne t&alla peruskoulussa todellakaan oo ne aiheet (.) aiheet
() niinku niin (.) ihmeellisia (.) ettd kyllahan niistd nyt osaa jotain (.) mut
jos tulee vaikka joku erityissanasto urheiluun tai (.) tai tota politiikkaan (.)
tai tallein (.) ni sitte voi olla jo vahan niinku hakusessa (.) sit taytyy jo vahan
niinku oikeesti iteki pohjustaa ja lukee sitd sellasta tekstia (.) ja nain etté (.)
mut tddlla yldkoulun puolella on niinkun... hyvin pérjda talla kielitaidolla

mité on ()

- pyritkd sa kuitenkin semmosissakin tilanteissa sitten (.) niinku siita
huolimatta vaikka se on vieras asia (.) niin silti yrittdd niinku kdyda sen
saksaksi (.) et sitte s& vaan itse perehdyt vai (.) turvaudutko s sitte

mieluummin suomeen (.)

- noo (.) kyll& sitd yrittd4 saksaksi (.) mutta (.) niinku sanoin ni ei taalla (.)
ylakoulun puolella oo viela kovin ihmeellisia ne asiat (.) etta kylla niihin (.)

niista selviaa ihan ()

- kylla (.) joo (.) no sitten (.) viimeisena tdhdn omaan opettajuuteen liittyen
(.) niin onko sulla mitd&n omaa opetusfilosofiaa (.) tai meilld puhutaan
paljon yliopistolla opetusfilosofiasta (.) eli just niinku tdmmoénen oma...
véahan niinku (.) sun ajatukset siitd (.) ettd... opetustyyli tai miksi sd opetat
jollakin tietylla tavalla () niin liittyykd siihen mitdén ajatuksia tésta
kielenkaytosta (.)

- ma en oikeen tiid (.) ku mé& en nyt (.) tii4 naista filosofeista silla tavalla (.)
ettd kenen mukaan mé& nyt toimisin (.) ettd mulla on ihan oma tyyli sillee

etta tota...

- no (.) miten sa (.) jos sun pitdis sanallistaa se sun oma tyyli (.) niin mitka
on niinku sun semmoset opetusperiaatteet (.) ja onko se kielenkaytto jotenki

siind 1&sna (.)

- no kylla se pitaa vélittyd se (.) sithen kohdekieleen (.) niinku semmonen

niinku etté (.) ettd mielenkiinto sdilyis siihen (.) siihen kohdekieleen (.) etta
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se ei niinku herpaantuis (.) ettd se muuttuiski kauheen tylsaks (.) niinku
joskus (.) joskus voi kdayda (.) et tota (.) yrittd4d saada se mielenkiinto
pysymaan ylla ja sitten () my6s se niinku (.) just se ettd oppilaita (.)
yksilollisesti myoskin pitaa arvioida ja (.) ja kohdella (.) silla tavalla (.) ettd
ettd ei niinku tuu liian korkeeta kynnysta sit heikommille (.) et yrittadd saada
sitte heiddn niinku oman tason mukaista (.) mukaista tota... haastetta ja (.)
sillee ettd sielld olis mahdollisimman mukava olla ja (.) eik& (.) eik& tule
sellasta, niinku pelkotilaa ettd ku tullaan saksan tunnille (.) ettd mé en osaa
tuota ettd kauheeta... en ma tiid miké filosofia se on (.) mut ndin méa niinku

toimin (.) ettd...

- eli se oppilaiden huomioiminen sitten nakyy ehka siind kielessa etta
(-)niinku taitotason mukaan (.)

-mm (.) kylla joo (.)
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