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1 Einleitung

In dieser Arbeit wird die Verwendung des Storyaraft(auf Finnischsadutu$ im
finnischen Deutsch als Fremdsprache -UnterrichtFjDantersucht. Im Storycrafting
wird eine Geschichte erzéhlt — es handelt sich alsm die mindliche
Sprachverwendung, die im heutigen Fremdsprachemighiein zunehmender Malie
betont wird. Diese Betonung zeigt sich in Begrifiere ,kommunikative Kompetenz*
oder ,interkulturelle Sprachverwendung®, die seinBlatz in der zeitgendssischen

Diskussion und in den Lehrplanen gefunden haben.

Bei dieser Diskussion bleibt aber ein Aspekt oft@tBericksichtigung: Die mindliche
Sprachverwendung, die in dieser Arbditindlichkeit genannt wird, kann vielen
Lernenden schwierig fallen und sogar Angst verureacvor allem jetzt, als sie betont
wird. Im besten Fall bringt die Betonung neue, wative Unterrichtsmethoden mit
sich, die auch den Lernenden gefallen und dahdetitith die Situation erleichtern.
Im schlimmsten Fall wird die Qualitat der Methodaher mit der Quantitdt bzw.
moglichst haufige Ubung ersetzt, was vollig gegeaiishie Auswirkungen haben kann

als erhofft wird.

Mit dieser Arbeit will ich die Aufmerksamkeit aufedQualitdt der Unterrichtsmethoden
richten, und zwar in Form des vorher erwahntenystafting. Es handelt sich um eine
finnische soziale Innovation (Riihela 2006, 58)e diiele Lernenden zum Sprechen
ermutigt hat. Im Storycrafting wird dem Kind zugehdnd Interesse an seinen
Gedanken gezeigt. Es gilt, sofort klar zu machassdstorycrafting nicht gleich ist wie
Storytelling oder andere narrative Methoden (Karlsson 2005).1B&i ihnen geht es

eher um ,bloRes* Erzahlen, wahrend Storycrafting lditeraktion zwischen dem Kind
und dem Erwachsenen betont. Zudem besteht dem HKeich Storycrafting die

Mdglichkeit, seine eigene Geschichte nachher ztidieren.

Das Ziel dieser Untersuchung ist, Storycraftingeiner Fremdsprache zu verwenden
und dadurch herauszufinden, was bei der Verwirkinthzu bertcksichtigen gilt. Das
Hauptgewicht liegt also an der praktischen Verwewdder Methode. Da Storycrafting

bis jetzt hauptsachlich muttersprachlich Verwenduggfunden hat, diente diese



Untersuchung als eine Art Pioneer. Wegen dieseng@agspunkt wird in dieser Arbeit

vom ersten Eindruck tber fremdsprachliches Stoftingagesprochen.

Da es beim Storycrafting um eine relativ neue 8ohe Innovation geht, ist Gber sie
noch im Moment nur wenig Material in anderen Speschzu erhalten. Zum
Storycrafting wird in dieser Arbeit also in ersteinie finnischsprachige Literatur
verwendet werden. Diese Literatur stammt hauptgécthon Liisa Karlsson, die zur
Entwicklung der Methode des Storycrafting beigetragnd die meisten Werke Uber sie
geschrieben hat. AulRerdem hat Storycrafting vidlanische) Studierenden und
Forschenden interessiert; diese Untersuchungen ibrel Ergebnisse werden in

passenden Verbindungen im Text hervorgebracht.

Der grol3e Anteil der finnischsprachigen LiteratunzStorycrafting bedeutet auch, dass
z. B. die Terminologie zum Storycrafting in der thmlen Sprache entweder gar nicht
existiert oder zumindest zur Zeit meines Schreibgsses in Finnland nicht erhaltlich
gewesen ist. Aus diesem Grund habe ich mir dastRgatommen, die Terminologie
selbst zu Ubersetzen. Dabei besteht auch die Miglit; dass die gleichen Phanomene
in irgendeinem anderen Text auf eine unterschikeédli@/eise Ubersetzt worden sind,
deren ich mir aber nicht bewusst gewesen bin. Dafikich betonen, dass die in dieser
Arbeit verwendete Terminologie zum Storycraftingupeséchlich auf meinen eigenen

Ubersetzungslésungen basiert und in dem Sinne picterallgemeinern ist.

Wie aber auch im Storycrafting gesagt wird: wichgg nicht die Form, sondern der
Inhalt (Karlsson 2005, 51). Der Mangel sowohl amtdehsprachiger Literatur und
Terminologie als auch an friherer Forschung ubamdisprachliche Verwendung des
Storycrafting brachte zwar bestimmte Schwierigkeitdt sich, aber ich wollte es nicht
ein Hindernis fir meine Themenwahl werden lasseded Ding hat ja zwei Seiten;
dieses Thema zu erforschen und Uber es in deratheuwisSprache zu schreiben bietet
gleichzeitig eine einzigartige Gelegenheit, etwasi®6 und noch nicht Geschriebenes
zu kreieren, von dem hoffentlich auch der Uberrasdhgro3e Anteil der &ngstlichen

Fremdsprachenlernenden profitieren kénnten.

In diesem Zusammenhang gilt es, meine Hypotheserasentieren, weil sie als
allerwichtigster Wegfuihrer mich dazu brachte, tratier zumindest angenommenen

Herausforderungen die fremdsprachliche VerwendwsgStorycrafting zu untersuchen.



Die Methode hatte mich schon friher interessieie Brage aber lautetewie
Storyrafting mit dem Fremdsprachenunterricht sitinkombiniert werden kénnte. Es
reichte mir nicht aus, die Methode aus reinem &#se zu verwenden. Ich wollte ein

Uberzeugendes Zweck und eine tatsachliche Aufgabdi¢ Verwendung finden.

Da ich mich einerseits fur die Unterstitzung dertteunMarginalisierungsgefahr
stehenden Lernenden interessiere, weckte der Begrif der
Fremdsprachenverwendungsangsteine Aufmerksamkeit. Da ich andererseits die
zentrale Rolle der Muindlichkeit in vielen das Fremdchenlernen betreffende
Zusammenhéngen bemerkt hatte, begann ich mir Sorgendie Stellung der
angstlichen Lernenden in dieser Entwicklungstendanmachen — und hatte dadurch
meine Kombinationsart gefunden. Beim Storycraftiyigg es nicht mehr nur um eine

angenehme Sprechsituation, sondern um eine modlinkerstitzungsweise.

Meine Hypothese lautet also, dass Storycrafting Spsechsituation vor allem den
Lernenden geféllt, die sich im gewdhnlichen Fremnaspenunterricht nicht gerne
ausdricken; daher kénnten sie durch die VerwendesgStorycrafting untersttitzt und
zum Sprechen ermutigt werden. Die Wirkung des S$tafting ware natirlich am
besten in einer langerfristigeren Verwendung zersuichen. Wie aber friher erlautert,
wird in dieser Arbeit auf den ersten Eindruck Uber fremdsprachliche Verwendung
dieser Methode konzentrierEs ist noch nicht die Zeit, auf die Wirkungen einer
langerfristigen Verwendung einzugehen; daher wioth vhnen hier in erster Linie
hypothetisch gesprochen. Zuerst gilt es, praktiscBgahrungen dber die

Verwirklichung des Storycrafting in einer Fremdsgra zu sammelin.

Fremdsprache bedeutet in dieser Untersuchung diésalee Sprache, die auch als
Erzéhlsprache der Geschichten dient. Deutsch wifginnland typischerweise als eine
fakultative Sprache gelernt; sie besitzt also eilmhit so starke Stellung als die meist

obligatorisch gelernte ,dritte einheimiscRegnglische Sprache (vgl. Bildungswesen

! Fremdsprachenverwendungsangst heit in dieserrdiioteung in erster Linie die Angst vor dem
Sprechen einer Fremdsprache (vgl. Abschnitt 2.3.4).

2 Dieser Ausdruck weist auf die heutige Stellung &esglischen in Finnland, das sich als die dritte
einheimische Sprache neben der finnischen und stibefeen Sprache beschreiben lasst (vgl. Nikula &
Leppanen 2008). Auch Nach Sajavaara (2006, 242)jzbele englische Sprache in Finnland einen
Status einer eine Art Zweitsprache, nicht mehr)(eurer Fremdsprache.
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2009, 37). Als Wabhlsprache ist Deutsch trotzdem b#ibebteste und meist gewéhlte
Sprache in Finnland (vgl. RSG1004, 53).

In den letzten Jahren hat die deutsche Sprachesabahl als eine fakultative als auch
als eine obligatorische Sprache in finnischen SahdBeliebtheit verloren — sie wird

von immer Wenigeren gelernt (vgl. Bildungswesen 087-40). Obwohl diese

Entwicklungstendenz mir als kinftige Deutschleheemdtlrlich Unruhe verursacht,
werde ich in dieser Arbeit auf die Stellung der tdeben Sprache im finnischen
Fremdsprachenunterricht nicht genauer einzugehemilEaber festzustellen, dass die
Einseitigkeit der Fremdsprachenwahl und die Stelluer kleineren Sprachen in
Finnland Diskussion geweckt und Sorgen bereiteehglgl. u. a. Jukarainen 2008, 4
und 2009, 3; Internetquelle). Das hat auch zu ketekr Mallnahmen fir eine
vielseitigere Fremdsprachenwahl gefuhrt (vgl. Bilgs- und Kulturministerium 2010,

118-125 und Sivula 2010).

Den theoretischen Rahmen dieser Arbeit bilden dischnitte 2 und 3. Im Abschnitt 2
wird der Begriff der Mundlichkeit vorgestellt undis unterschiedlichen Blickwinkeln
betrachtet. Abschnitt 3 konzentriert sich dagegérdaée Prasentation des Storycrafting.
In beiden Abschnitten findet der Begriff der Untétsung Anwendung, weil er als
untrennbarer Teil zu den theoretischen Grundlagesed Arbeit gehort. Im Abschnitt 4
werden die Methoden, Aufgaben und Material diesetetsuchung und im Abschnitt 5
der eigentliche Forschungsverlauf prasentiert. Dierstellung der Resultate der

Untersuchung ist wiederum im Abschnitt 6 an dehRei

2 Mundlichkeit im Fremdsprachenunterricht

In diesem Abschnitt wird das Phanomen Mundlichkeit Kontext des finnischen
Fremdsprachenunterrichts prasentiert. Es wird &asamtheit dargestellt, die sich auf
viele unterschiedliche Quellen grindet und die ¥ardeutlichung der mdglichen
Problemstellen im vorgestellten Bereich dienen .sdlfotz der Betonung der

Mundlichkeit geschieht ihre Umsetzung in die Praxaémlich nicht immer

¥ Rahmenlehrplane und Standards fiir den grundbitetehthterricht 2004 (vgl. Abschnitt 2.2.2 in dieser
Arbeit).
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unproblematisch. Auf3erdem kann die Betonung vidlemenden Schwierigkeiten
bereiten; damit es aber nicht ein Hindernis furnka wird, gilt es, sich Gedanken tber
die moglichen Unterstitzungsweisen zu machen. Daemuet dieses Kapitel mit

einigen potentiellen Lésungsvorschlagen.

2.1  Terminologie im Bereich der Mindlichkeit

Der Begriff der Mindlichkeit wird auf unterschiedtie Weisen definiert. Holly (1996,
29) definiert die Mindlichkeit als die gesproche8prache, wéahrend im Duden
Deutsches Universalwdrterbuch (2003) tber die gesmne Form gesprochen wird.
Schwitalla & Tiittula (2009, 39) fuhren an, dass r@sht mehr so einfach ist, eine
Grenze zwischen der gesprochenen und der gescheieleorm zu ziehen, da sich
diese fruher strikt getrennten medialen Erscheistorgien heutzutage leicht

verwischen.

In der zeitgendssischen Literatur und Forschung tritt eRethe die Mundlichkeit
betreffende Begriffe auf. Einige Beispiele aus deutschen Sprache sind mundliche
Kommunikation, mdindliche Fertigkeit, mundliche Komnikationsfertigkeit,
muindliche Sprachfertigkeit, mindliche Sprechferigk mundliche Interaktion und
muindliche Kommunikationsfahigkeit (vgl. u. a. Ka2807 und Ojala 2006). Diese
Begriffe werden in vielen Fallen synonymisch verdetry ohne den Unterschied
zwischen einzelnen Variationen klar zu machen. Besitlichkeitsgrinden wird in
dieser Arbeit unter dem Begriff ,Mlndlichkeit* dig¢erwendung der gesprochenen

Sprache im allgemeinen verstanden — oder etwagwacht das Sprechen.

Ein im Bereich der Mundlichkeit der meist verweredeBegriffe ist die kommunikative
Kompetenz (vgl. u. a. Matyas 2009, Kara 2007).spielt im Fremdsprachenunterricht
seit den 1960er Jahren eine wichtige Rolle. Inhaartigen fachdidaktischen Literatur
wird die sprachliche Kompetenz mit dem Begriff #@emmunikativen Kompetenz, der
Gebrauchsfahigkeit der Sprachgleichgesetzt (vgl. Matyas 2009, 31). Seit den
Neunzigerjahren wurde ,kommunikative Kompetenz* aafne interkulturelle
Kommunikationsfahigkeit* hin erweitert. In den lem Jahren hat sich das Konzept der
.Interkulturellen Kompetenz® als ein wichtiges Ler@ von schulischem
Fremdsprachenunterricht etabliert. (Hu 2009, 108-v4l. auch Schmale 2004, 57.)
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Ist vom Fremdsprachenunterricht in Finnland diedRethd vor allem zwei Dokumente
von Bedeutung: die Rahmenlehrplanen und Standainls den grundbildenden
Unterricht an finnischen Schulen (RSGU 2004 / PG®84) und der gemeinsame
europdaische Referenzrahmen (GeR). In beiden Dokiemefinden zahlreiche die
Mundlichkeit betreffende Begriffe Anwendung; einiggeispiele werden in den
Abschnitten 2.2.2 und 2.2.3 vorgestellt.

2.2  Betonung der Mindlichkeit im finnischen

Fremdsprachenunterricht

In den letzten Jahrzehnten haben sich die Lernzietefinnischen Grundschule viel

verandert. Mindlichkeit und ihre Betonung gilt diss Schlagwort der heutigen Schule
- auch das der Fremdsprachendidaktik (vgl. Pihkd92®3 und Kara 2007, 21, 23;
siehe auch Ojala 2006). Nach Krause & Sandig (2002 geht es bei der Etikettierung
des modernen Fremdsprachenunterricht als ,kommtiviikechon um ein Stereotyp.

Die Betonung der Mundlichkeit zeigt sich sowohlder fremdsprachendidaktischen
Diskussion und Forschung als auch in den zwei voen@ahnten fur den finnischen
Fremdsprachenunterricht rahmenbildende Dokumeieden Rahmenlehrplanen und
Standards fur den grundbildenden Unterricht und Gemeinsamen europaischen
Referenzrahmen fir Sprachen. Die folgenden Kapithémen zur Prasentation der

Betonung der Mindlichkeit in den erlauterten Zusanhé@ngen.

2.2.1 Paradigmenwechsel im finnischen Fremdsprachen  unterricht

Laut Salo (2009), Kaikkonen (2004) und Kohonen @Q0B005) lasst sich behaupten,
dass in der finnischen Fremdsprachendidaktik emadtgmenwechsel stattfindet bzw.
stattgefunden hat. Obwohl auf dieses Phanomen irhreren Verbindungen
hingewiesen wird, bleibt der Inhalt des Begriffsaj®@digmenwechsel“ oft ohne
besondere Beriicksichtigung. Deswegen werde icheisech Abschnitt den Begriff an

sich erlautern.

* Bei der deutschsprachigen Version der RahmenlkhepWird in dieser Arbeit die Abkiirzung RSGU
(Rahmenlehrplane und Standards fiur den grundbiktendnterricht) verwendet, wahrend bei der
umfassenderen finnischsprachigen Version die AhkigzPOPS (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet) Anwendung findet.
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Kohonen (2005, 8) beschreibt Paradigma als theotedr Rahmen fur den Unterricht.
In seinem anderen Artikel setzt er ihn mit den eheldes Unterrichts gleich (vgl.

Kohonen 2009, 19). Der Begriff des Paradigmenwdshs@d im Duden Deutsches

Universalworterbuch (1999) als ein Wechsel eingseon einer wissenschaftlichen
Grundauffassung zu einer anderen oder anderevegitsiner rationalistischen zu einer
ganzheitlichen Weltsicht beschrieben. Zusammenfasisst sich feststellen, dass es
sich um eine Veranderung handelt, die in diesemamsenhang die grundlegende

Anschauung, Ziele und Betonungen des Fremdsprantemights betrifft.

Nach Harsch (2006, 8) sind Paradigmen gepragt wbtisgchen, gesellschaftlichen und
wissenschaftlichen Vorstellungen der jeweiligentZ&vahrend als Paradigma der
1980er Jahren der kommunikative Sprachunterrichit wad heute Uber interkulturelle
Erziehung gesprochen. In beiden Paradigmen wird dprache als ein
Kommunikationsmittel gesehen. (Kohonen 2009, 19-Tdese Sprachauffassung ist
ein Zeichen fur die Betonung der Mundlichkeit; valem heute gehdrt ihr die
Dimension der Internationalitdt. Kohonen (2005 sBjicht von einer Veranderung, in
der die kommunikative Fremdsprachenunterricht zurnterkulturellen
Fremdsprachenerziehung wird. Salo (2009) wiederuetrabhtet die sogenannte
dialogische Sprachphilosophie als Rahmen der heutigpracherziehung, in der die
Ansichten bzw. Stimmen der unterschiedlichen Spraskhendenden gehort werden.
Nach Salo (2009) sei es jedoch nicht notwendig,B#griffe ,Spracherziehung® und
~Sprachunterricht” als Gegensatze zu betrachteresdstatt einem Gegensatzpaar eher
um den Versuch geht, die heutige sprachpddagoghehinderung terminologisch zu

beschreiben.

Nach meiner Interpretation geht es beim Paradigreehsel nicht um ein besonders
neutrales und auch nicht unbedingt um ein positimpfendenes Thema; diese
Veranderung scheint Begriindungen vorauszusetzemphbtbes letztendlich um den
Versuch geht, den heutigen Ansprichen gerecht zueme Kaikkonen (2004, 187)
erlautert die Notwendigkeit des Paradigmenwechsets stellt an das Schulwesen die
wortwortliche Anforderung, von der traditionellenremdsprachenunterricht zur
Spracherziehung zu Ubergehen. Salo (2009) wiedebestrebt sich danach, zu
beweisen, dass ein Paradigmenwechsel in der haufigendsprachendidaktik moglich

ist. Veranderungen geschehen aber nicht schnetl, auch mit Widerstand muss
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gerechnet werden. Dies stellt auch Kaikkonen (2a@8-190) fest und betont daher,

dass die Veranderung gradweise verwirklicht werstdh

Falls im heutigen Fremdsprachendidaktik also eiratigmenwechsel stattfindet oder
stattgefunden hat und falls er sich in Form dewoBeng der Mindlichkeit zeigt, kann
es Zeit verlangen, bevor diese Veranderung aucllitag der Schulen zu sehen ist.
Auf jeden Fall scheint dieses Thema Diskussion eaken, was ein Schritt weiter auf

dem Weg der Veréanderung sein kann.

2.2.2 Der Gemeisame europaische Referenzrahmen fir ~ Sprachen

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen (GdReste gemeinsame Basis fir
die Entwicklung u. a. von Lehrplanen, Prifungen wedirwerken in Europa dar. Er
beschreibt umfassend, was Lernende zu tun lerneiseniund welche Kenntnisse und
Fertigkeiten sie entwickeln mussen, um eine Spraititekommunikative Zwecke
benutzen zu konnen. Auch der kulturelle Kontextdwin die Beschreibung mit
einbezogen. Zudem definiert der Referenzrahmen Kobemzniveaus, um die
Evaluation der Lernfortschritte lebenslang und paafer Stufe des Lernprozesses zu
ermoglichen. (GeR 2001, 14.)

Der Referenzrahmen ist eng mit den finnischen Uéhgn verbunden. Er wurde bei der
Erstellung der Rahmenlehrplane und Standards sovitdhlden grundbildenden

Unterricht als auch fir die gymnasiale Oberstufe fianischen Schulen zugrunde
gelegt; daher basieren diese Dokumente auf demséMErten. (Kara 2007, 15; vgl.

auch Huttunen & Jaakkola 2004, 11.) Zudem richieh sdie Beschreibung der

Kompetenzstufen in den finnischen Rahmenlehrplanen Standards fir den

grundbildenden Unterricht seit dem Jahr 2004 narhKbmpetenzstufen des GeR (vgl.
Luukka et al. 2008, 60 und RSGU 2004, 54). Dank@eR wird die Mundlichkeit auch

in den Rahmenlehrplanen und Standards an finnisSuodlen betont (Pohjala 2004,
167).

Wie fruher erwahnt wurde, ist der GeR gepragt vorerschiedlichen Begriffen, in
denen die Betonung der Mindlichkeit zu bemerken Sstiche Begriffe sind u. a.

kommunikative = Sprachkompetenz, kommunikative  Spakthtaten und
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kommunikativen Aufgaben, Strategien und Texte (G¥R1, 21-27). Das folgende
Zitat dient zur Erlauterung dieser Begriffe:

Sprachverwendung - und dies schlieRt auch das bemiger Sprache mit ein - umfasst die
Handlungen von Menschen, die als Individuen undgaksellschaftlich Handelnde eine Vielzahl
von Kompetenzen entwickeln, und zwar allgemeinesoruers aber kommunikative
Sprachkompetenzen. Sie greifen in verschiedenenteiden und unter verschiedenen
Bedingungen und Beschréankungen auf diese Kompetemadick, wenn sie sprachliche
Aktivitaten ausfuhren, an denen (wiederum) Sprazhgsse beteiligt sind, um Texte Uber
bestimmte Themen aus verschiedenen Lebensbergibloeminen) zu produzieren und/oder zu
rezipieren. Dabei setzen sie Strategien ein, die dié Ausflhrung dieser Aufgaben am
geeignetsten erscheinen. Die Erfahrungen, die &biimer in solchen kommunikativen Aktivitaten

machen, kénnen zur Verstarkung oder zur Verandedendgompetenzen fihren. (GeR 2001, 21.)

Solange angenommen wird, dass die im GeR oft engahiKommunikation und
Sprachverwendung (auch) maundlich stattfinden, lasgth festzustellen, dass
Mundlichkeit im GeR einen zentralen Status besitzt.

2.2.3 Rahmenlehrplane und Standards fur den grundbi  Idenden
Unterricht

Rahmenlehrplane und Standards fur den grundbildehligerricht werden in Finnland
vom Zentralamt fur Bildungswesen (Opetushallitusytedlt. Sie gelten als das
wichtigste Dokument, das die Rahmen fiir den gruddhiden Unterrichtan finnischen

Schulen setzt. Ihnen sollen alle Schulen, Lehrendmh Hersteller der Lehrbiichern
folgen. (Vgl. Luukka et al 2008, 53; vgl. auch Adtedller 2007, 58-59 und RSGU
2004, 7.) In diesen staatlichen Lehrplangrundlage®rden die aktuellen

Unterrichtsziele und die zentralen Unterrichtsitdafestgelegt. Innerhalb dieses
Rahmens erarbeiten Schulen und Kommunen auch ipe@en Lehrplane und setzen

die staatlich festgelegten Bildungsziele um. (Aftéiier 2007, 65, 69 und 93; vgl. auch
RSGU 2004, 12 und 17.)

Es gibt natirlich Rahmenlehrplane auch fir die &tufles finnischen Schulsystems

nach dem grundbildenden Unterricht, beispielswéisedie gymnasiale Oberstufe in

® Im finnischen Schulsystem Klassen 1-6 und 7-9. éaml wird in diesem Zusammenhang (iber
Gesamtschule mit Primar- und Sekundarstufen geBpro¢RSGU 2004, 10-12), manchmal Uber
Grundschule mit einer Primarstufe und der Sekundf@rsl (Altenmdaller 2007, 57-58) oder bei den
Klassen 7-9 tber Gemeinschaftsschule (Kara 2007, 15
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der Sekundarstufe II. In dieser Arbeit gewinnenraierade die Rahmenlehrplane fur
den grundbildenden Unterricht Beachtung, da sie UWigerrichtsstufe der an der

Untersuchung teilgenommenen Lernenden entsprechen.

In den Rahmenlehrplanen (2004) treten bei den Fspradhen u. a. folgende die
Mundlichkeit betreffende Formulierungen awuullinen kommunikaatio / suullinen
viestinta(mundliche Kommunikation)puhuminen(Sprechen)suullinen vuorovaikutus
(mundliche Interaktion) undpuheviestintg Sprechkommunikation) (POPS 2004, 132-
145). Auch die folgenden Formulierungen weisen diaf Mundlichkeit hin:suullinen
viestinta kohdekielella yksinkertaisissa arkipaivduhetilanteissgdie zielsprachliche
Kommunikation in einfache alltdgliche Sprechsitaaéin); valmiuksia toimia
erikielisissa viestintatilanteissa (Bereitschaften in  unterschiedlichsprachlichen
Situationen handeln zu kdnne®ppilas oppii kayttamaén rohkeasti kielitaitoager
Lernende lernt es, seine Sprachkenntnisse mutigeauenden (POPS 2004, 138-145).
Das Hauptgewicht scheint in diesen Zitaten aufdwendung der Sprache zu liegen.
Da es anzunehmen ist, dass darunter auch die mbiedliprachverwendung verstanden
wird, kann festgestellt werden, dass die Mundlighke den Rahmenlehrpléanen und
Standards fur den grundbildenden Unterricht einemdrkenswerten Stellenwert
besitzt. Auf diese Tendenz haben auch u. a. K&@7(216-18) in ihrer Dissertation und
Ojala (2006, 35-36) in ihrer Pro Gradu -Arbeit femgesen.

2.3  Herausforderungen  fir die  Verwirklichung  der

Mindlichkeit im Fremdsprachenunterricht

Aus der Betonung der Mundlichkeit lasst sich niabtomatisch die Schlussfolgerung
zu ziehen, dass sie tatsachlich in die Praxis uetgewird. Diese Problematik ist auf
mehreren Ursachen zuriickzufuhren, die ich hier lderausforderungen fir die
Verwirklichung nenne. In folgenden Kapiteln werdeinige gerade fir den finnischen

Kontext charakteristische Herausforderungen voedjéest
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2.3.1 Die formalistische Tradition und die Betonung der M Undlichkeit

Die formalistische und die funktionalistische Ttamh im Fremdsprachenunterricht
werden oft als ein Gegensatzpaar betrachtet (v@. Aalto, Mustonen & Tukia 2009,
409). Meiner Ansicht nach konnte behauptet werdass auch der im Abschnitt 2.2.1
erwahnte Paradigmenwechsel auf diesen Zweikampiickaufihren ist. Wéahrend
frher die Form und die formale Beherrschung daa&pe betont wurde, liegt heute
das Hauptgewicht auf der Funktion, d. h. auf demadung der Sprache. Wie vorher
festgestellt wurde, ist es anzunehmen, dass deifBégr Sprachverwendung auch die
Dimension der Mundlichkeit in sich einschlief3t. I&sst sich daher schlussfolgern, dass
in der funktionalistischen Tradition der Mundliclitkeine bedeutendere Rolle zukommt
als in der Formalistischen (vgl. hierzu auch Aaktystonen & Tukia 2009, 407; Salo
2009, 93 und Dufva 2006, 42).

Anhand der dialogischen Sprachphilosophie entsteBprachauffassungen — die
Auffassungen Uber die Sprache — in der sozialezrdition (vgl. Aro 2006b, 88-89).

Daher ist es anzunehmen, dass die formalistisclaglition einen Einfluss auf die
Sprachauffassungen der heutigen Lehrenden eindwiibt und schlie3lich auch auf
diejenigen der Lernenden, da die Schule fast uneiglimh zum ihrem Alltag gehort.

Aus diesem Grund sind die Sprachauffassungen deebden immer mehr oder wenig
mit dem Schulkontext verbunden (vgl. Dufva, AlageAro 2003, 298).

Einen interessanten Blickwinkel auf den Entstehprmmess und die Natur der
Sprachauffassungen eroffnen die Forschungsresuttaté denen die deutsche Sprache
den Lernenden oft als schwierig erscheint. In @nidgJntersuchungen wird auf die
schwierige Grammatik, komische Wortreihenfolge odermenreiche Natur des
Deutschen hingewiesen (vgl. Dufva, Lahteenmé&ki &hé&sranen 1996; Asunmaa 2002
und Laakso 2009). Es wird erlautert, dass bei deb&en absoluten Schwierigkeiter
deutschen Sprache um die eigentlichen Ansichtehelerenden gehen kann, aber auch
um die sogenannten fertigen Meinungen oder auterit&Vorte (vgl. hierzu auch Aro
2006a, 63). Interessanterweise wird Deutsch geraden seiner formalen

Eigenschaften (wie Grammatik) als absolut schwibgtrachtet. Vielleicht ist dies auf

® Nach Dufva, Lahteenméaki & Isoherranen (1996, 6p-kdnn die Schwierigkeit als eine absolute
Eigenschaft einer Sprache betrachtet werden — awemn es nicht der Denkweise der heutigen
Sprachlernforschung entspricht.
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die besonders formalistische Sprachauffassungendid®e Sprache und auf den daraus
resultierenden formalistischen Unterricht zurlckimén — oder vielleicht handelt es
sich auch hier um einen Stereotyp oder um eine Sdgan, der ohne besondere
Reflektierung wiederholt wird (vgl. Dufva, Lahteedkn & Isoherranen 1996, 44; siehe
auch Dufva, Hurme & O’Dell 1989). Jedenfalls schaiar formalistischen Tradition

(auch) bei der Auffassungen uber die deutsche Spraime Rolle zuzukommen.

Entscheidend ist hier nicht, die formalistische whe funktionalistische Tradition in
eine Rangfolge zu setzen. Nach Aalto, Mustonen Tuida (2009, 409) brauchen sie
auch nicht als ein Gegensatzpaar betrachtet wesdeern sie konnen einander auch
vervollstandigen. Zu beachten ist dagegen, was aus dem Zusammensol3 d
formalistischen Tradition und der Betonung der Migidkeit resultieren kann. Fischer
(2008) verwendet den Begriff ,didaktisches Schtettenproblem”, der diese
Problematik treffend beschreibt. Ein didaktischebrittstellenproblem kann entstehen,
wenn Lernenden einem Unterrichtsmodell ausgesetztien, das ihrer Lerntradition,
ihrem Lernstil oder ihren Erwartungen nicht entsipi Versuchen Lehrenden
beispielsweise mit dramapadagogischen Mitteln intetditht zu arbeiten, kann dies zu
massiven Widerstanden fihren, wenn den Lernendengdivdhlten Mitteln nicht
bekannt sind. (Fischer 2008, 10-11; vgl. auch &aWustonen & Tukia 2009, 418-
419.)

Wie Aalto, Mustonen und Tukia (2009, 417) feststellist es vollig nattrlich, dass sich
unser Verstandnis uUber die Sprache und das Lemelaufe der Zeit verandert. Da
eine institutionelle Veranderung aber nicht schgefichieht (vgl. Kaikkonen 2005, 47),
hat die Sprachauffassung der formalistischen Timd&uch noch heute einen Einfluss
auf die Auffassungen der Lehrenden und dadurchli@ufler Lernenden. Es kann einem
schwer fallen, sich aus der gewohnten Sprachauffigszu befreien (Aalto, Mustonen
& Tukia 2009, 418). Daher kann es sein, dass nigeafuffassungen, in diesem Fall
die Betonung der Mundlichkeit, zu einem didaktistH&chnittstellenproblem fiihren

und nicht immer (nur) mit Freude entgegengenommesrdan. Dies wiederum

verursacht tatsachliche Herausforderungen fir dierwirklichung, also fur die

Einbeziehung der Mundlichkeit in den UnterrichteBe Problematik wird im nachsten

Kapitel erlautert.
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2.3.2 Das Problem der Praxis bei der Verwirklichung der Mundlichkeit

Lehrplane werden oft als Rahmenbilder des Untesigbrgestellt (vgl. u. a. Salo 2009,
90 und Luukka et al. 2008, 53; siehe auch Kara 200F Altenmduller 2007). Trotz

diesem Status werden ihre Prinzipien nicht immedian Praxis umgesetzt. Es handelt
sich um ein Phanomen, das hier das Problem deiisPgaxannt wird und von dem

meiner Interpretation nach auch in diesem ZitatRbde ist:

Die Schule bemiiht sich — jedenfalls in Finnlandlie, Forderungen der postmodernen Welt an
den Fremdsprachenunterricht wahrzunehmen. [--] &sikt mir aber vor, dass die Lehrkréfte bei
diesen Zielsetzungen zum einen unschlissig sindicin@dum anderen uberfordert fihlen. In einer
solchen Situation ist es nur natirlich, dass sief awertraute und gewahrte

Unterrichtsmethodologie zurtickgreifen. (Kaikkon®©0?2, 6)

In der finnischen Schule bleibt es letztendlich Eigscheidung der Lehrenden, welchen
Prinzipien sie in ihrem Unterricht folgen (vgl. HtaEn 2007, 88; siehe auch RSGU
2004, 12 und Altenmiiller 2007, 52). Bei vielen Lesien dienen die Lehrblcher als
Richtschnur des Unterrichts. Nach der Untersuchworg Luukka et al. (2008) stimmt

dies vor allem bei finnischen Fremdsprachenlehnendiee besonders lehrbuchzentriert
zu sein scheinen. Statt Lehrplane grundet sich Uhterricht entweder auf die

Lehrbicher oder auf ihre eigene Erfahrungen undziien. (vgl. Luukka et al. 2008;

siehe auch Kara 2007, 63.) Die zentrale Rolle dswrhicher zeigt sich auch in den
Sprachauffassungen der Lernenden (Dufva et al 2807;324).Weitere Probleme

verursacht, dass die Sprachauffassung der Lehrbigehgenigen der Lehrplane nicht
immer entspricht, weil die Erneuerung der Lehrbiidaeagsam geschieht (Salo 2009,
90). Wegen der rahmenbildenden Natur der Lehrpéétieen aber auch die Lehrblcher
auf sie beruhen (Luukka et al. 2008, 53). Zudemnkas vorkommen, dass sich die
Menschen (und daher auch die Lehrenden) nicht inhagiiber Gedanken machen,

nach welchen Prinzipien sie Uberhaupt handeln (3208, 95-96).

Ein weiteres Problem bilden die sogar enorme Uakeesle zwischen den Schulen in
der Rolle der Miundlichkeit beim Unterricht oder bleir BeurteilungDaher wird es die

Herausforderung der nachsten Jahre sein, bei desetzong der neuen Lehrplane die
Mundlichkeit bei den Prifungen und bei der Evaluatstarker in den Vordergrund zu
stellen (Kara 2007, 21). Eine in dieser Verbindenyeuliche Erneuerung ist, dass ab
dem Herbst 2010 ein fakultativer mindlicher Kursallen gymnasialen Oberstufen in

Finnland angeboten werden muss (vgl. u. a. Hilded92 8). Dass die Mundlichkeit
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aber im Zentralabitur nicht getestet wird, spiegéth nicht nur in der tatséchlichen
Schatzung des Sprechens, sondern bedeutet auchm é&tiekschritt fur den
Fremdsprachenunterricht. Infolgedessen wird in evielSchulen die mundliche
Kommunikation, ihr Testen und ihre Beurteilung muenig berlcksichtigt. (Hildén
2009, 8; Kara 2007, 23; Pohjala 2004, 167.) NachaKa007, 23) verhindert gerade

Abiturprifung den kommunikativen Ansatz.

Hatten die Lernenden die Macht dariiber zu entseheidvirde die Realitat anders
aussehen. Nach Hildén (2009, 8) ist es bewiesedemordass die Lernenden es als das
wichtigste Ziel des Fremdsprachenunterrichts bbteat; sprechen zu lernen. Dies zeigt
sich sowohl in den friheren Untersuchungen (Sa®1%91; Yli-Renko 1991) als auch
in den neueren (Kara 2007; Hollmen 2007; Aro 200&tynmaa 2002). Teilweise kann
es naturlich auch hier um die vorher erlautertertigen Meinungen gehen; die
Betonung der Mundlichkeit gilt als Slogan der hget Zeit (Aro 2006b, 95).
Jedenfalls vertreten viele Lernenden die Ansichassd auf die Mindlichkeit im
Unterricht zu wenig Wert gelegt wird (Kara 2007, @é&d 79; Hollmén 2007, 80-81;
Asunmaa 2002, 81).

2.3.3 Die finnische Kommunikationskultur

Eine andere Herausforderung fur die Verwirklichudey Mindlichkeit im finnischen
Fremdsprachenunterricht bildet die sogenannte daivd Kommunikationskultur. Wie
auch Hollmén (2007, 83) feststellt, beeinflusst didernenden die

Kommunikationskultur, in die sie sozialisiert wende

Nach Sallinen (2000, 7) ist es eine Belastung derifchen Kommunikationskultur
schon seit dem Anfang der 20. Jahrhundert, dassidren als scheu, schweigsam und
zurlckhaltend beschrieben werden. Die Dissertatton Sallinen (1986, damals
Sallinen-Kuparinen) - die erste finnische Dissétat im Bereich der
Sprechkommunikation - verdeutlicht die Rolle derltdu bei dem individuellen
Beschluss, entweder an der mindlichen Kommunikat@izunehmen oder sie zu
vermeiden. Auflerdem verstarkt sie das frithere Biddss mindliche Kommunikation
vor allem in der Offentlichkeit in der finnischeroMmunikationskultur nicht besonders
hoch geschétzt wird. (Sallinen-Kuparinen 1986, 19%-)
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EinigermalRen wird den bisherigen Forschungsresunltéin Bereich der finnischen
Kommunikationskultur der Kritik unterzogen. Laut rRola (2000, 31) sind die
Charakteristika der finnischen Kommunikationskultiiberhaupt nicht besonders
umfangreich untersucht worden. Sallinen (2000)Iltsidem fest, dass die meisten
Forschungsresultate aus den 80er Jahren stammendIgbEntwicklungstendenzen der
letzten Jahren lasst sich also nichts Sicheresnsdgd jeden Fall vertritt Sallinen die
Auffassung, dass es um eine zumindest hypothetiSbesserung im finnischen
Kommunikationsbild gesprochen werden kdnnte. (Satli 2000, 6-9.) Hilden (2000)
erlautert wiederum, dass viele Forschungsresu#taseSituationen stammen, in denen
Finnen eine Fremdsprache sprechen und ihre Gegpather ihre Muttersprache.
Daher sei es schwierig, unterscheiden zu konnentawso die Schweigsamkeit
tatsachlich resultiert: ob es eher auf die Sprachkessen oder auf die

Kommunikationskultur zurtickzufiihren ist. (HildenQ20 41.)

Poutiainen (2007) bringt einige neuere Forschumsg#tiete zum Vorschein, die das
stereotypische und meist negativ gefarbte Bild iherfinnische Schweigsamkejti{e
silent Finn“) erweitern. Bei der Schweigsamkeit kann es um eiiredie Finnen
natirliche und normale Verhaltensweise gehen — etdach um den grundlegenden
Bedarf, leise zu sein. In den Momenten der Schwenyeit kann das Sprechen als
Bedrohung empfunden werden. (Poutiainen 2007, 25%f6auch Hildén 2000, 42.)

Ohne hier auf den tatsachlichen Stand der finnisdd@emmunikationskultur genauer
Stellung zu nehmen, halte ich es immerhin fir wghthre Bedeutung nicht zu
missachten. Wegen der sich vermehrenden Kontakiefilemdsprachlichen Menschen
ist es nach Hildén (2000, 41) die Zeit, dariberhmadenken, welchen Einfluss die
finnische Kultur auf die Kommunikationskompetenzdar Finnen einubt. Meiner

Ansicht nach trifft dies auch bei der Betonung Kiéindlichkeit zu.

2.3.4 Fremdsprachenverwendungsangst und Angstlichke it

Aufgrund vieler Untersuchungen besonders von detde Zeit ist es nur eine Halfte
der Wahrheit, dass Kommunikation als unangenehnfwerdpn werden kann; sie kann

auch und sogar Angst hervorrufen. Vor allem in fdsprachlichen Sprechsituationen
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kann es dazu kommen. Pihko (2007) erlautert, dasdimhischen Jugendliche und

Kinder im internationalen Vergleich gerade danatielviel Angst haben, wenn sie eine
Fremdsprache sprechen missen. Dies sei hach RiG@a@)(aber nicht Uberraschend, da
Finnen auch zu allgemeiner Kommunikationsangstamei§vgl. Pihko 2007, 49; siehe

auch Almonkari 2007, 85.)

Die Angst beim Fremdsprachenlernen wird im Engkscimeist mit BegrifferiForeign
language anxietyind Language anxietpeschrieben (Horwitz, Horwitz & Cope 1986).
In diesem Feld herrscht eine terminologische Vigelfas ist nicht immer leicht zu
unterscheiden, welche Bedeutung die Begriffe injeeeiliger Verbindung tragen, da
sie sich mehr oder weniger Uberschneiden. In aeidchen Forschung wird heute der
Begriff kielijannitys verwendet, der inhaltlich am besten der deutsciension
Fremdsprachenverwendungsan@sischer 2008) entspricht; die Angst wird ja var d
Verwendung einer Fremdsprache hervorgerufen. Andere deutschen Kontext
erscheinende Begriffe sind Fremdsprachenangst,cpngst und Sprechhemmungen
(Fischer 2008, 21-26).

Fremdsprachenverwendungsangst wird als eine silbdige Sonderkonstruktion
betrachtet, obwohl sie Elemente aus drei gewohedah Angstformen beinhaltet:
Kommunikationsangscommunication apprehensiprPrifungsangstést anxiety und
Angst vor negativer Bewertundge@r of negative evaluation / apprehension about
other9 (Horwitz, Horwitz & Cope 1986; siehe auch FiscRé08, 22 und Pihko 2009,
61). Kommunikationsangst legt den Schwerpunkt aié dwischenmenschliche
Kommunikation und wird nicht nur im Fremdsprachetearicht empfunden, sondern
auch in anderen Kommunikationssituationen. Prufangst erscheint dagegen im
institutionellen Sprachunterricht, fir den die lteigysevaluation typisch ist. Angst vor
negativer Bewertung betrifft wortwortlich die Angstavor, entweder real oder

vorgestellt negativ bewertet zu werden. (Fisch€@82@2-23.)

In dieser Arbeit wird der Begriff ,Fremdsprachenwendungsangst” verwendet, wenn
im ursprunglichen Kontext gerade das finnisdkielijannitys oder das englische
Foreign language anxietgrscheint. Im Hinsicht auf meine Untersuchungs&ragst
eine strikte Trennung zwischen den verschiedenagrifBen aber nicht erforderlich;

daher findet in dieser Arbeit meist der Beg#ifigstlichkeitAnwendung, die hier auf
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die in den fremdsprachlichen Sprechsituationen enggnen Angstgefiihle oder Angst

vor solchen Situationen hinweist.

Fremdsprachenverwendungsangst kann neben der lkingen, Motivation und dem
sog. Sprach-Ichzu den affektiven Faktoren gezahlt werden (PihR692 62 und 67;
Joutsela & Kaartinen 2009, 24). Affektive Faktorearden seit Anfang der 90er Jahre
beriicksichtigt und spielen heute eine bedeutendelle Rsowohl beim
Fremdsprachenlernen als auch in der fremdspradti@kidichen Forschung (vgl.
Joutsela & Kaartinen 2009, 9; vgl. auch Rdsler 198B). In den Rahmenlehrpléanen
(POPS 2004) werden die affektiven Faktoren nadkadah und Ruuska (2007, 43-44)
in den Lernbegriff mit einbezogen, obwohl sie getrtenicht erwahnt werden; der GeR
dagegen hebt sie in zwei Zusammenhangen hervoddreLernzielen und als Teil der
existenziellen Kompetenz. Als affektiver Faktor RaAngst jedenfalls sowohl den
Spracherwerbsprozess, die Sprachproduktion und awbh Willigkeit zu
kommunizieren  beeinflussen und vor allem im ingttalisierten
Fremdsprachenunterricht Schwierigkeiten bereitaactier 2008, 21; vgl. auch Pihko
2009, 67, Pihko 2007, 23-24 und Joutsela & Kaant@09, 9).

Fremdsprachenverwendungsangst lasst sich als emligh neues Forschungsgebiet
beschreiben. Die ersten internationalen Untersugdrurstammen aus den 70er Jahren,
als festgestellt wurde, dass Angstlichkeit einenflEss auf das Fremdsprachenlernen
tatséchlich haben kann. In der 80er Jahren nabrfalischung aber einen eigentlichen
Aufschwung, als Horwitz, Horwitz und Cope (1986¢ @rsten theoretische Rahmen fir
dieses Thema skizzierten. (Hentinen & Piskonen 198@) In Finnland wird
Fremdsprachenverwendungsangst seit den 80er Jatmen. a. Manninen (1984) und
Laine und Pihko (1991) untersucht (Pihko 2009, &2)ist festgestellt worden, dass es
sich um ein sogar Uberraschend gewohnliches Phdnbarelelt, das viele und vielerlei
Lernenden betrifft (vgl. Pihko 2007, 39).

Viele bisherige Untersuchungen bemuhen sich damrauszufinden, welche Ursachen
im Klassenzimmerkontext zur Angstlichkeit filhrennkén (Matyas 2009, 56). Nach

Pihko (2007, 37) kénnen vor allem zwei Situatiof@amdsprachenverwendungsangst
hervorrufen: das schon am Anfang dieses Abschnétesihnte Sprechen und das

Zuhoren einer Fremdsprache — die Angst davor, gaecBen nicht zu verstehen.

" Die Auffassung des Lernenden iiber sich selbs$jatachlernende (Pihko 2007, 34).
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Besonders das Sprechen betreffende Fremdsprachemdmgsangst ist typisch fur
viele Sprachlernenden, was aufRerdem nicht vom N Sprachkenntnissen der
Lernenden abzuhéngen scheint (Pihko 2009, 66)h&id2008, 136-215) hebt auch die
Rolle der Lehrperson, der gewdahlten Sozialform, @eemmatikvermittlung und der
Lernaufgaben als mogliche die Intensitdt der emgdémen Angst beim

Fremdsprachenlernen beeinflussende Faktoren hervor.

In einigen finnischen sowohl A&lteren als auch neuléntersuchungen wird die
traditionelle Betonung der Grammatik im Fremdspeseinterricht als ein Angst
verursachender Faktor erwdhnt (vgl. Manninen 1984, Yli-Renko 1991, 67; Nuto
2003, 66).Aro (2006b, 101) wiederum erlautert, dass die Batonder geschriebenen
Sprache mit der Angst vor Sprechsituationen zusamhédmgen kann, wenn die
gesprochene Sprache als eine Art ,schlechtere” EtnSprache betrachtet wird. Auch
hier scheint die formalistische Tradition eine Ratu spielen, da fur sie sowohl die
Betonung der Grammatik als auch der geschriebepeacBe typisch sind (vgl. Dufva
2006, 40-42). Falls angenommen wird, dass diesélifiom einen Einfluss auf die
Formalitat der Sprachauffassungen einubt (vgl. Abgt 2.3.1), lasst sich behaupten,

dass vor allem formalistische Sprachauffassungeiazgstlichkeit fiihren konnen.

2.4 Unterstitzung in der Mundlichkeit

Wegen der formalistischen Lehrtradition, der fimhisn Kommunikationskultur und der
in Sprechsituationen oft vorkommenden Angstlichk&i@nn die Betonung der
Mundlichkeit im Fremdsprachenunterricht vielen Lesrxden Unruhe verursachesie
befinden sich in der Phase der Mindlichkeit (weashesd mir wesentlich erscheint,
gerade Uber die Unterstitzung der Mundlichkeit zu sprechen), stehen aber
gleichzeitig einer von Vielen als problematisch &mgenen Situation gegeniber; sie
werden aufgefordert, die Sprache zum Sprechen mwewelen und sich muindlich
auszudriicken, obwonhl sie gerade dies vermeiden teidcder daran weniger gewohnt
sind. Um diese ihnen schwierig erscheinende Sanatu bewaéltigen, kdnnen sie von
der Unterstitzung in der Mindlichkeit profitierenweil sie ihnen im

Bewaéltigungsprozess hilft.
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Naturlich bereitet die Betonung der Mundlichkeit chti allen Lernenden
Schwierigkeiten, weil auch das Sprechen nicht alehwer fallt. Die angstlichen
Lernenden gehoéren aber nicht zu dieser Gruppe,vaiiber erlautert wurde. Darum
betrifft dieser Abschnitt in erster Linie die Urgditzung der angstlichen Lernenden,
aber er eignet sich meiner Ansicht nach auch #itutiterstitzung der nicht-angstlichen
Lernenden oder der Lernenden, die sich noch mitnderartigen Situation vertraut

werden.

In den folgenden Kapiteln wird zuerst im Licht deisherigen Forschungsresultate
detaillierter in die Notwendigkeit der Unterstitgueingegangen. Danach steht der
Begriff der Unterstitzung an der Reihe; es wirdgestellt, was darunter in dieser
Arbeit verstanden wird. Schliel3lich lasst sich éénécke zwischen der Theorie und der
Praxis schlagen, wahrend die Aufmerksamkeit aufQli@litdt der Unterstitzung und

auf konkrete Unterstiitzungsweisen gerichtet wird.

2.4.1 Begrundung der Unterstiitzung

Die Begrindung und Notwendigkeit der Unterstiutzdqgnmt besonders in den
moglichen Folgen der Angstlichkeit zum VorscheimstBns nimmt Angstlichkeit auf
die Sprechfertigkeit und —willigkeit der Lernendeinen Einfluss. Zweitens kann sie zu
Blockaden fihren, die das Sprechen im Unterrichh@glich machen. (Vgl. Fischer
2008, 26; siehe auch Matyas 2009, 56.) Drittensgen die moglichen Angstgefiihle
die Aufmerksamkeit der Lernenden weg vom Lernelglifh kbnnen sie nicht alle ihre
Fahigkeiten zur Verwendung bringen. (Almonkari 20@3; vgl. auch Hilden 2000.)
Wegen der Angstgefiihlen kann auch die Einstelluegleérnenden dem Sprachlernen
gegeniber negativ werden (Pihko 2007, 40 und 28®)9 Daher kann die Angstlichkeit

den Lernprozess aus zahlreichen Blickwinkeln bégssen.

Zudem riskieren es diejenigen Studierende, denen $arechen schwierig fallt,

diskriminiert zu werden (Fischer 2008, 115). Weden Betonung der Mundlichkeit ist

diese Gefahr heute besonders aktuell. Nach Hen@nBrskonen (1998, 22) kann die
Angstlichkeit es verhindern, soziale Kontakte ziddm und sogar die Lebenslust
zerstoren. Die belastigende Wirkung der Angstlidhiéesst sich also nicht leugnen (vgl.
Almonkari 2007, 124 und Pihko 2009, 67).
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Meiner Ansicht nach ist die Unterstitzung besondees der deutschen Sprache
begriindet, da sie erstens an Beliebtheit verloag¢iiw. von immer Wenigeren gelernt
wird und zweitens als schwierig und formenreichrdiditet wird. Falls die (erlebte)
Formalitat einer Sprache mit der Angstlichkeit zusgenhangt, wie im Abschnitt 2.3.4
vorgeschlagen wurde, lasst sich die (vorsichtigg)li&sfolgerung zu ziehen, dass das

Sprechen gerade déeutschersprache Angst verursachen kann.

2.4.2 Begriff der Unterstiitzung: Scaffoldingund ZP D

Ich stelle hier die Begriffe des Scaffolding (ausnmd Englischen scaffold oder
"scaffolding; im Deutschen Gerlst) und der ZPD Zone of Proximal Developmént
vor, weil sie meiner Ansicht nach der Art der Ustétzung entsprechen, von der auch
die angstlichen Lernenden profitieren kdnnten. Bdsos trifft dies beim Scaffolding
zu. Da diese zwei Begriffe aber inhaltlich nah agher liegen, werden hier die beiden
vorgestellt; um den Inhalt des Scaffoldings verstehu konnen, gilt es, auch die ZPD
zu kennen (Suni 2008, 116; vgl. auch Harjanne 2068, 159-160).

ZPD, die Zone der proximalen Entwicklung, ist einchlisselbegriff der
soziokulturellen Theorie von Vygotsky (1978), dieerhen als ein soziales und
kulturelles Interaktionsprozess sieht (Harjanne620062-153; siehe auch Hakaméaki
2005, 23-25). ZPD bedeutet die Zone des potenmiek®nnens zwischen des
selbststandig und unterstitzt Erreichbaren (SuB2@16). Nach dem urspriinglichen
Gedanken von Vygotsky bedeutete ZPD die Entwicklwiges Kindes in der
Unterstitzung von einem Erwachsenen. In der Forggler letzten Zeit hat sich aber
herausgestellt, dass die Unterstlitzung auch idrderaktion zwischen Kindern bzw.
Ebenburtigen stattfinden kanpeer interaction, peer relations; pegrdie Definition
der ZPD hat sich also erweitert. (Harjanne 20063-15%4 und 158-160; vgl. auch
Salmivalli 2005, 17-20; Hakamaki 2005, 34; Suni 0023; Berk & Winsler 2002,
131.)

Der Begriff des Scaffolding stammt aus Bruner (WoBduner & Ross 1976; Bruner
1983). Scaffolding wird in zahlreiche unterschiekdé Weisen definiert, zu denen auch

viele ungenaue Definitionen gehdren (Suni 2008, ddd 119). Im Mittelpunkt dieses
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Begriffes steht die Unterstitzung des Lernens uedstufenweise Abbauung dieser
Unterstitzung in der Phase, wenn der Lernende déiantwortung flr sein Lernen

selbst tragen kann. In Finnland wird unter Scaff@doft die Leitung des Lernens und
die rechtzeitige Unterstitzung verstanden. (Sufi82017-118) Scaffolding soll aber

nicht als ein anderes Wort fur Hilfe betrachtet aegr (Gibbons 2002). Daher bedeuten
nicht alle Tatigkeiten Scaffolding. Um Scaffoldimgeht es nur, wenn der Lernende
wirklich etwas lernt, nicht nur die jeweilige Aufiga fertig bringt. (Hakamaki 2005, 46-

47))

Die forschungsgeschichtliche Entwicklung des Sddiifig entspricht derjenigen der
ZPD. Wahrend Scaffolding urspriinglich als eine enahsionale Unterstitzung
beschrieben wurde, gibt es heute auch Definitionele Interaktion und
Zusammenarbeit betonen (vgl. Harjanne 2006, 159 S8ndi 2008, 119). Eine
erfolgreiche Unterstitzung kann also auch ohneneg@igentlichen Sachkundigen — z.

B. in der Interaktion zwischen Lernenden — stattim. (Harjanne 2006, 159).

Im Feld des Fremdsprachenlernens wird Scaffoldingunehmendem Mafle untersucht
(vgl. Suni 2008, 119-121; siehe auch Hakamaki 209, auch in den heutigen
Rahmenlehrplane fir Fremdsprachen kommt diese Ekiwigstendenz zum
Vorschein, und zwar als Unterstiitzung zwischen Beenburtigen bzw. Lernenden
(vgl. POPS 2004, 139-140\ird Scaffolding mit der Betonung der Mundlichkit
Verbindung gebracht, kdnnte er die Unterstitzung 8prechen bedeuten — und zwar
auf eine Weise, die nicht Angstgefuihle hervorruftdues den Lernenden daher
ermoglicht, ihre Fahigkeiten zum Gebrauch zu bmmde nachsten Kapitel wird dieser
Gedanke weiter entwickelt; zudem kommen einige mbglUnterstitzungsweisen zur

Vorstellung.

2.4.3 Mogliche Unterstutzungsweisen

Im Fremdsprachenunterricht wird die Betonung demiichkeit oft mit moglichst

vielen Sprechiibungen gleichgesetzt. Im Prinzigssin Ordnung, denn Ubung wird ja
gebraucht. Auch Lernenden betrachten es als wi¢htig. Hollmén 2007, 22-23, Kara
2007, 64). Die Betonung der Mundlichkeit bringt abeicht automatisch eine
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Verminderung der Fremdsprachenverwendungsangst lass&nzimmerkontext mit
sich (vgl. Pihko 2009, 66Da Sprechen bei vielen Lernenden Angst hervorrsiftes
nicht ohne Bedeutung, auf welche Art und WeisenedJnterricht verwirklicht wird.
Solche Unterrichts- und Verfahrensweisen im Klassemer, die den nicht-angstlichen
Lernenden oder Lehrenden vollig normal erscheikénnen bei den Angstlichen Angst
verursachen. Wenn die Situation nicht sicher ogjartiwird, kann es das Lernen stéren
(Booth-Butterfield 1992, 55-56). Standiges Ubemigg also nicht, sondern kann
besonders bei den hochgradig Angstlichen zu eigarsschlimmere Situation fihren
(vgl. Fischer 2008, 134).

In einigen Untersuchungen (u. a. Kara 2007, Holln2@07) findet der Begriff der
Ermutigung Beachtung. Wegen ihrer Funktion als Eieddes Sprechens kann er als
eine Unterstitzungsform interpretiert werden. Nd&&ra (2007, 79) beachtet das
finnische Schulsystem den Bereich der mindlichemianikation viel zu gering und
Lernenden zu wenig zum Sprechen ermutigt. Nach niéall (2007, 79) kann der
Mangel an Ermutigung im Bereich der MindlichkeitmeuGefihl der Unsicherheit
fuhren. Es wird aber nicht definiert, was unter dBeyriff der Ermutigung eigentlich

verstanden wird.

Die ,gewohnliche? Ermutigung kann bei den nicht-angstlichen Lernendeniigen.

Sie kdnnen eine Fremdsprache sprechen und moglielsr auch sprechen lernen,
wenn sie auf diese gewdhnliche Weise ermutigt werBei den &ngstlichen Lernenden
kann es aber umgekehrt sein. Sie kénnten von salenen Ermutigung profitieren, die
meiner Ansicht nach dem Begriff des Scaffoldingspritht und die sich durch eine
sorgfaltige Wahl der Sprechiibungen verwirklichesstaDer Sorgféltigkeit dieser Wahl
kommt eine SchlUsselrolle zu, da Angst verursache8duationen bei angstlichen
Lernenden den Lernprozess storen und sogar verhirkd@nen. Da es bei Scaffolding
wiederum nicht um ,blo3e” Hilfe geht, sondern umeeiHilfe, die es den Lernenden
ermdglicht, zu lernen (Hakaméaki 2005, 46-47), kanner solche Sprechiibungen als

Scaffolding beschrieben werden, die nicht Angstiksachen.

Friiher wurde erlautert, dass es sich bei der Arbk#it um ein ziemlich neues
Forschungsgebiet handelt. AuRerdem kann dieses dlmmindest teilweise als ein

Tabu gelten (vgl. Almonkari 2007, 10). Vielleichesivegen ist es noch nicht so weit

8 Gewohnlich“ bedeutet in dieser Verbindung diemiftht genauer definierte Ermutigung.
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gekommen, uber den Inhalt des Begriffs der Ermuatigwnd die tatsachliche
Ermutigungsweisen bzw. ihre Qualitdt grindlicherchmudenken. Wie aber auch
Almonkari (2007, 164) feststellt, gilt es jetzt, félrrungen Uber unterschiedliche
Ubungen zu sammeln. Nach Fischer (2008, 26) mudiemhehrenden herausfinden,

welche Lernarrangements geeignet sind, um Spreamnlb@gen entgegenzuwirken.

Mdgliche Unterstitzungsweisen kénnen u. a. Intésakformen wie Gruppen- oder
Partnerarbeit, Rollenspiele und Lernende mit Déwgisachigen in Kontakt zu bringen
(Fischer 2008, 250-253). Durch Sprachlernspielenkdmach Matyas (2009, 283) auch
angstliche Lernenden zum Mitmachen motiviert werden gilt hier zu erganzen, dass
bei der Untersuchung von Méatyas um die Erfahrungesh Ansichten der Lehrenden
ging, nicht um die der Lernenden. Andere Beispsatel bilingualer Sachfachunterricht
CLIL? (vgl. Pihko 2009, 66), Portfolio (vgl. Kara 20089-70) undDrama (vgl. Miiller
2008).

Als Ausgangspunkt und Voraussetzung der Unterstigtzgilt natirlich, dass die
Lehrenden die Existenzmoglichkeit der Angstlichke#i den Lernenden lberhaupt
wahrnehmen (Fischer 2008, 128). Dies ist aber nigither unkompliziert; Pihko
(2009, 62) spricht Uber eine unbemerkbare Fremdepreverwendungsangst, die ihr

besonders problematisch erscheint, zumindest veagétiagogischen Lésungen betrifft.

Auf jeden Fall ware es wichtig, Uber das Thema ,#hghkeit* im Klassenzimmer zu
sprechen; wie friher erldutert, es handelt sichaimgewdhnliches Phanomen, das
vielen Lernenden daher bekannt ist (vgl. u. a.H&@s@008, 252 und Pihko 2009, 67).
Falls die Angstlichkeit bis jetzt eine Art Tabu gesen ist, braucht es in der Zukunft
nicht so zu sein. Valkonen (2006) vertritt die Aagfung, dass es sich lohnen kénnte,
Ausbildung fur Lehrkrafte zu organisieren, damé 8 der Lage waren, Gefiihle und
Emotionen in ihrem Unterricht zu behandeln. An es@chen Ausbildung sollten nach
Valkonen vor allem die Lehrenden und Lernendemeédinen, die Angstlichkeit nicht
tolerieren konnen.(Valkonen 2006, 72-73.) DurchkDgsion kdnnte auch das von
Fischer (2008) erwahnte Schnittstellenproblem nobgliweise Uberwinden oder sogar
vermieden werden. Das Schnittstellenproblem karuh fiascher (2008, 11) gerade bei
Tabus auftreten, aber auch bei solchen Handlungswean die die Lehrenden nicht

gewohnt sind — wie an die Diskussion in der Scliblerhaupt.

® Content and Language integrated Learning
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AuBer der Diskussion liber die FremdsprachenangstAmagstlichkeit an sich halte ich
es fur wichtig, dariber nachzudenken und zusamminLemnenden zu Uberlegen,
welche didaktische Losungen zum Sprechen ermuti@enten und sie dadurch in der
Mundlichkeit unterstitzen kdnnten. Zudem ware egliclth, unterschiedliche konkrete
Methoden auszuprobieren, um die tatsachlich funigi@nden Ubungen und
Handlungsweisen herauszufinden. Eine Moglichkeitirké meiner Ansicht nach die

Methode des Storycrafting sein, die in folgendepitdn vorgestellt wird.

3 Die Methode des Storycrafting

In diesem Abschnitt wird die Methode des Storyimgftvorgestellt, die in dieser
Untersuchung sowohl als Untersuchungsziel als aletyntersuchungsmethode dient.
Sowohl der Hintergrund und die Verwendung der Mdéhals auch die bisherigen
Forschungsresultate gewinnen hier Beachtung. Sdidiewird Storycrafting als eine

Unterstitzungsweise prasentiert.

3.1  Der Hintergrund des Storycrafting

3.1.1 Entstehungsgeschichte des Storycrafting

Beim Storycrafting handelt es sich um eine finnisétmovation, deren Anfange in den
80er Jahren zu finden sind. Als Erfinderin dieseetivdde wird die finnische
Psychologin Monika Riihela betrachtet. lhre Arbalig Psychologin fing im Jahr 1969
in einem finnischen Kindergarten fur Lernenden spi¢zifischem Forderbedarf an. Bei
dieser Tatigkeit bemerkte sie Uberraschende Prabl&ms stellte sich z. B. heraus, dass
in Bdchern zum Thema ,Kinder* nur in sehr gering&af3e Uber die tatséchliche
Situation von Kindern berichtet wurde. Wurden Kindaterviewt, fanden ihre
eigentlichen Gedanken keine ausreichende Beachfiege Bemerkungen brachten
Riihela dazu, die bisherigen Methoden in der Arleit Kindern in Frage zu stellen.
(Karlsson 2005, 100-101.)
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Ein weiterer entscheidender Schritt in der Entstglsgeschichte des Storycrafting war
die Arbeit von Monika Riiheld in einer FernsehsamgluEs handelte sich um eine
Sendung Uber Probleme von Kindern in ihrer Familrej die Aufgabe von Riiheld war,

von Kindern selbst produziertes Material fur di€&ndung zu sammeln. Als Riihela
ihre friheren Notizen aus der Schulpsychologertithlas, wurde ihr bald deutlich,

dass darin die von Kindern selbst produzierten es&tilig fehlten. Riihelds eigenen

Interpretationen Uber die Lage der Kinder kameredag oft vor. (Karlsson 2005, 102-
103.)

Nach dieser tUberraschenden Bemerkung tber denusigpler Sétze in ihren Notizen
wandte sich Riiheld an ihre Kollegen, die auch mdihdern arbeiteten. Riihela

diskutierte mit Schulkuratoren, Krankenpflegern ubehrenden und bemerkte das
gleiche Phanomen: die von Kindern selbst produaerfatze waren auch in den
Notizen ihrer Kollegen kaum zu finden. Riihela uididle Kollegen fingen an,

nachzudenken, ob die bisherigen Handlungsweisern dg¢hend geéndert werden
soliten, dass Kinder tatsachlich gehort werden #@mn Sie griindeten eine
Arbeitsgruppe, um diese Handlungsweisen erforschwed verbessern zu kdnnen.
(Karlsson 2005, 102-103) Ahnliche Entwicklungstemtje die die Stimme der

Lernenden zum Vorschein bringen will, hat auchen 8Sprachlernforschung Beachtung

gewonnen (vgl. u. a. Salo 2009, 97-99).

3.1.2 Bedeutende Untersuchungen und Experimente

Wahrend der theoretische Hintergrund des Storyomafin den Sitzungen der
Lehrenden  und Psychologen entstand, wurde die ddethin verschiedenen
Untersuchungen, Experimenten und Projekten weiteriekelt. Offiziell entstand die
Methode des Storycrafting als Ergebnis des Projekiuperkeikkakyyti®
(,Purzelbaumfahrt®), die im Jahr 1992 begann. Das Ziel des Projels musammen
mit Kindern und ihren Eltern zu arbeiten, und zwaf eine Weise, in der auch Kinder
gehort werden. ,Kuperkeikkakyyti® wurde von der riischen Organisation Stak@s

koordiniert. In diesem Projekt und in der zu ihmh@enden Evaluationsforschung

19 staatliche Forschungs- und Entwicklungszentral&fiziales und Gesundheit
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~Satukeikka® (Marchenreise) wurde untersucht, welchen Einfluss die Vernetzdeg
Erwachsenen auf den Rang des Kinds hat. (Karls868; 4, 23, 60.)

Die bei dem vorher vorgestellten Projekt ,Kuperkakyyti“ entwickelte Methode
Storycrafting wurde im Projekt ,Satukeikka“ (,Méarehreise*) in den Jahren 1995-
1997 verwendet (Karlsson 1999, 61). In diesem Rtojeirde die kindereigene Kultur
zum ersten Mal offiziell dokumentiert. In der Pixjing es um Briefwechsel zwischen
Kindern, bei dem sie auch ihre eigenen durch Stafiing entstandenen Geschichten
austauschten. Uber 5000 finnischsprachige und @@@m anderen nordischen Landern
erzahlte Geschichten sind auf diese Weise im Fdakichiv der Finnischen
Literaturgesellschaft archiviert worden, in demairh heute erhaltlich sind. (Karlsson
2005, 106-107; Karlsson 2000, 90-92; Riihela e2@02)

3.2  Verwendung des Storycrafting

Die Verwendung der Methode des Storycrafting koralgerelativ einfach bezeichnet
werden. Sie setzt keine besondere Ausriistung edénische Mittel voraus, sondern
ein offener Zuhorer, Papier und Stift reichen. Dianes Storycrafting erfolgreich

verwirklicht werden kann, muss allerdings bestimm@zinzipien gefolgt werden. Das
Ziel des Prozesses ist namlich nicht das Produziend Aufschreiben einer Geschichte
an sich. Dagegen geht es darum, Kinder sprechersichdausdriicken zu lassen, und
zwar Uber ein Thema, das dem jeweiligend wichtig ist und lUber das es gerade in
dem Moment erzéahlen will. (Karlsson 2005, 44-45jh&& et al. 2002.) In den

folgenden Kapiteln werden einige von diesen Prierniyorgestellt.

3.2.1 Die Phasen des Storycrafting

Das Storycrafting fangt mit der umgangssprachlicBédte an, ein Marchen oder eine
Geschichte zu erzahlen, so wie man will. Im Staaftarg wird eigentlichgesagt
-Erzahl mit mir!*, was der fir Kinder typischen Bat ,Spiel mit mir!* &hnelt. Der
Prapositionmit weist hier auf die im Storycrafting betonte Intdran zwischen dem
Erzahler und dem Zuhorer hin. (Vgl. Riihela 200202
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Kerro satu (tai tarina). Kirjaan sen juuri niin kmisen minulle kerrot. Lopuksi luen tarinasi, ja
voit muuttaa tai korjata sitd mikali haluat. (Kasisn 2005, 10)

Erzahl mir ein Marchen oder eine Geschichte, gaie du gerade méchtest. Ich schreibe das
dann ganz genau auf und wenn die Geschichte datig f&t, lese ich sie dir vor, damit du sie

dann noch andern kannst, wenn du mdchtest. (Intguede 1.)

Laut Riihela gehoren zum Storycrafting untrennbaier v Phasen: Erzéhlen,
Aufschreiben, Lesen und Mdoglichkeit zum Korrigier&enn eine von diesen Phasen
fehlt, stort es die Interaktion zwischen dem Zuhaned dem Erzahler und beeinflusst
dadurch das Gelingen des ganzen Prozesses. WBndas Lesen oder die Mdglichkeit
zum Korrigieren ausgelassen wird, geht es nichtrmeh Storycrafting. (Karlsson
1999, 62; Karlsson 2005, 44.)

Oft kommt es zudem vor, dass das Kind ein Bild (d@ne Geschichte zeichnen will.
Manchmal geschieht dies am Anfang des Prozesdesn sor der Phase des Erzahlens,
manchmal erst zum Schluss. (Karlsson 2005, 71; agth u. a. Kautto 2003, 51,
Laasonen 2008, 24 und Tornivaara 2004, 56-57.)

3.2.2 Die Rolle des Erzahlers und des Zuhorers

Der Erzahler entscheidet, Uber welches Thema @hkxz will und was er Uber dieses
Thema erzahlt. Er definiert auch, was fir eine Gebte in seinem Fall ein Marchen
ist. In der Praxis kann es beispielsweise um eiesc@ichte von ein paar Wortern, ein

Schauspiel oder ein Gedicht gehen. (Karlsson 2003,
Kana meni kauppaan, ja siella oli muna. (Juuso Jenre; Karlsson 2005, 46.)

Ein Huhn ging ins Geschéft, und im Geschéft lagein

Zur Rolle des Erzahlers gehdort auch, dass er dasbédrrecht tber sein Marchen hat. Er
bestimmt, wem — und ob — sein Marchen vorgeleseml, wiachdem es fertig ist.
Meistens ist es Kindern aber wichtig, dass aucB.zihre Freunde oder Eltern das
Méarchen hdren kdnnen. (Karlsson 2005, 51-53.)

Zu beachten ist auch die Rolle des Zuhorers. Kigteenben am Anfang des Prozesses
oft, dass sie entweder nicht erzahlen kdnnen oitker &chon existierende Geschichte

auswendig kennen muissen. Das kann ein Hindernidaf$ilErzéhlen sein oder werden.
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Aus diesem Grund gibt der Zuhorer kein fertigesrithgworuber der Erzéhler erzahlen
soll. Dagegen konzentriert er sich auf das echthdfn des Erzahlers und seiner
Geschichte. Dies zeigt er sowohl durch seine Mialgkauch dadurch, dass er in den
Inhalt, die Sprache oder die Form der Geschichibtmingreift. Auf diese Weise zeigt
der Zuhorer auch, dass er sich fur den Erzahlerseimte Gedanken interessiert und sie
fur wichtig halt. (Karlsson 2005, 44-45 und 71.)

Kinder kdnnen auch testen, wie genau ihnen zugetiditund ob sie tatséchlich ernst
genommen werden. Daher wiederholen sie das glai¢bg mehrere Male — um zu
testen, ob die Erwachsenen es wirklich jedes Misiclweiben. (Karlsson 2005, 131)

Olipa kerran pieni, pieni, pieni, pieni, pieni ymray Pieni ympyra. Ja sit se, sit se kadanty, ympyra.
Ympyra k&dénty. Loppu. (Armi drei Jahre; Karlssoi©020144.)

Es war einmal ein Kkleiner, kleiner, kleiner, klainkleiner Ring. Ein kleiner, kleiner Ring. Und
dann, dann hat er sich umgedreht, der Ring. DegRiat sich umgedreht. Ende.

Im Storycrafting darf nicht vergessen werden, déssler erzahlen kénnen, obwohl es
ihnen nicht beigebracht wird. Vielmehr wird die Betlng des Storycrafting auf den
Kopf gestellt, wenn der Erwachsene beginnt, di@iksir eines Marchens dem Kind
beizubringen. So bekommt das Kind namlich das Bilass sein Méarchen nicht gut
genug ist und dass nur der Erwachsene die rictfigen eines Marchens kennt.
(Karlsson 2005, 61.)

Auch das Korrigieren beispielsweise der sprachhickehler ist im Storycrafting zu
vermeiden. Sonst bleibt der Inhalt der GeschicimteHintergrund. Der einzige, der im
Storycrafting Korrekturen machen kann und darf,dist Erzahler selbst, und auch er

nur bei seiner eigenen Geschichte. (Karlsson 2005,

Auch das Interpretieren wird im Storycrafting veedken. Wenn Erwachsene
miteinander Uber Kinder sprechen, neigen sie naaitsgon (2005) dazu, sich auf ihre
eigenen Interpretationen oder auf die Interprematio der anderen Erwachsenen zu
konzentrieren. Im Storycrafting will man aber digemen Gedanken der Kinder
hervorheben. Damit dies gelingt, soll weder dasdiién noch die Persdnlichkeit des

Erzahlers interpretiert werden. (Karlsson 2005) 63.
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3.2.3 Verschiedene Verwendungsmaoglichkeiten

Das Storycrafting wurde urspringlich zum Zuhdérers déindes entwickelt. Die
Verwendungsmaoglichkeiten dieser Methode beschrasidnaber nicht nur auf Kinder,
sondern die Methode eignet sich fir verschiederiteiationen, Kulturen und
Altersgruppen. AulRerdem lasst sie sich unabhangigAeit und Ort verwirklichen. Die
Methode wird schon seit Gber 20 Jahren verwenHatrlgson 1999, 62; Karlsson 2005,
44; Riiheld 2005, 119-120.)

Storycrafting kann bei vielen Berufen verwendet degr. Es eignet sich u. a. fir die
Arbeit der Lehrenden, Kindergartenbetreuer, Schualicwen, Sprechtherapeuten, und
Psychologen. (Karlsson 2005, 192-210) Zudem gihtrgsrschiedliche Variationen des
Storycrafting, wie Dramastorycrafting, Tanzstorytrg und Naturstorycrafting. Bei
ihnen geht es um Storycrafting, das einen bestimmtemenbereich betrifft. (Karlsson
2005, 191-192.)

Auch die allerkleinsten Kinder kénnen am Storyéraftteiinehmen. Sogar ein acht
Monate altes Kind hat am Storycrafting teilgenomr{i€arlsson 2005, 145-146). Jeder

hat etwas zu erzahlen, wenn ihm zugehort wird.

Kauppa. Auppa. Kauppa. (Linda 2 Jahre 4 Monate;|8son 2005, 145.)

Laden. Aden. Laden.

AuBer Kindern lasst sich Storycrafting auch beiehdichen, Erwachsenen oder alten
Menschen verwirklichen. Es hangt nicht vom Altemes Menschen ab, wer etwas zu
erzahlen hat und gehdrt werden will. Aul3erdem efioiiig das Storycrafting die
Interaktion zwischen verschiedenen Altersgruppkarléson 2005, 148-149 und 154.)

Auch Internationalitat kann durch Storycrafting desffen werden. Im Jahr 1996 wurde
das Projekt ,Pohjoismainen Satukeikka“ (dt. etwa &bhenreise der nordischen
Lander”) verwirklicht, in dem Kinder aus verschieda nordischen Landern Marchen
austauschten. Ahnliches hat auch zwischen andermmh ferneren Landern
stattgefunden. Storycrafting kann auch bei Einwagrmheverwendet werderiKarlsson
2005, 174-180.)
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Obwohl sich Storycrafting nicht als eine Unterrsthethode beschreiben l&sst
(Karlsson 2005, 10-11), kann &sch in der Schule verwendet werden. Daflr sprechen
auch die (wenigen) Untersuchungen, die in der Schudrwirklicht worden sind.
AuBerdem wird demnachst das Buch ,Sadutuksen middadet koulussa“ (Die
Mdglichkeiten des Storycrafting in der Schule) vhiisa Karlsson publiziert, das
gerade dieses Thema behandelt, aber im Moment micbh erhaltlich ist. Auch u. a.
Huhtala & Lehtinen (2009, 21) betrachten Storyangfials eine gute und fur die Schule
geeignete Methode, die aber allzu selten verwewndtel (Zum Storycrafting in der
Schule, vgl. auch Kautto 2003)

3.3  Die bisherigen Untersuchungen

Storycrafting ist bis jetzt u. a. in Bereichen dgziehunswissenschaft (Kautto 2003,
Laasonen 2008), Sonderpadagogik (Grénroos & Hab@3® Friherziehung (Stenius
2006), angewandter Erziehungswissenschaft (Hohli7r 2@jala 2008, Modig 2006),
Sozialbereich (Huhtala & Lehtinen 2009; Larmala &inNirta 2008; Kakkuri 2007),
Sprechkommunikation (Tornivaara 2004) und Gesurnséiehung (Paavonheimo

2007) untersucht worden.

Die Betonung der Interaktion zeigt sich in vielenisherigen Untersuchungen.
Tornivaara (2004) konzentriert sich auf die spriati@ Interaktion zwischen
Erwachsenen und Kindern im Kindergarten. Steniu80§2 untersucht, wie das
gegenseitige Zuhdren funktioniert und wie es zwerefesten Handlungsweise werden
kann. Larmala und Niinivirta (2008) untersucheng v8torycrafting die Interaktion
zwischen einem Erwachsenen und einem Kind beestflBjala (2008) wiederum
untersucht die Gedanken der Kinder Uber die Intemakzwischen Erwachsenen und

Kindern, und zwar in ihren Geschichten, die im @taafting entstanden sind.

Einige Untersuchungen heben den Zusammenhang ams@torycrafting und
Unterstitzung hervor. Kakkuri (2007) beschéftighsmit der Frage, wie Storycrafting
zu dysphasischen Kindern passt und wie diese Methibde Erzéhlfahigkeiten
entwickelt. Gronroos & Harju (2003) untersuchenrgtmfting bei Lernenden mit

spezifischem Forderbedarf. Hohti (2007) konzertrisich auf die Macht im
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Klassenzimmer und verwendet Storycrafting dafurchadie Stimme der leisesten

Kinder zum Vorschein zu bringen.

In einigen Untersuchungen wird Storycrafting mit @&rachverwendung kombiniert.
Huhtala und Lehtinen (2009) verwenden Storycrafimginer Kleingruppe mit dem
Ziel, in dieser Gruppe das Selbstbewusstsein uedsgrachliche Entwicklung der
Kinder zu unterstiitzen. Laasonen (2008) erforscht Hilfe des Storycrafting die
sprachliche Entwicklung der Kinder im Kindergartéfodig (2006) untersucht, wie die

Verwendung des Storycrafting auf die Erzahlfahigker Kinder wirkt.

Kautto (2003 38) untersucht aus dem Blickwinkel dexhrenden, Lernenden und
Lehrplane, wie sich Storycrafting fir die Schulgnat. Sie interessiert sich auch fur die

praktische Verwendung der Methode und fur die Fradee dabei zu beachten sind.

Die meisten Untersuchungen uber Storycrafting kottiexen sich auf jingere Kinder
unter 10 Jahren, wahrend Uber die Verwendung deéhdde bei dlteren Kindern oder
Jugendlichen nur einzelne Beispiele zu finden siDds ist meiner Ansicht nach
logisch, weil Marchen in unserer Kultur meist migiken Kindern kombiniert werden.
Es kann einem sogar kindisch erscheinen, wenn &ltdre Kinder mit Marchen
beschéftigen. Ich finde das eigentlich schade, wedh altere Kinder gern Marchen
horen und erzahlen; moglicherweise sehen ihre Méraber unterschiedlich aus als
diejenigen der Jungeren. Jedenfalls glaube ichs das Interesse eines Menschen an
Méarchen oder Geschichten nie aufhort. Davon erzahith die Tatsache, dass
Storycrafting auch mit alten Leuten verwirklicht sden ist (vgl. Karlsson 2005, 154-
15; Stenius 2006, 82).

Im Kontext der Deutschen Sprache und Kultur, Dalerodremdsprachenunterricht
Uberhaupt ist Storycrafting noch nicht untersuchdrden. Bei Einwanderern hat
Storycrafting jedoch Anwendung gefunden; sie hafienischsprachige Geschichten
erzahlt (Siukonen 2007, 50). Viele Forschungsrageilhus anderen Bereichen sprechen
fur die Verwendung des Storycrafting auch im Frepndshenunterricht. Als eine
Zusammenfassung der (vielen) bisherigen Resuléestst kich schlussfolgern, dass die
Verwendung des Storycrafing vielerlei Nutzen haes@&nhders deutlich wird die
Positivitéat des Einflusses auf die Teilnehmendear, allem auf den Kindern. In den

37



Resultaten werden Themen wie Erhéhung des Selbatistseit, Ermutigung zum
Sprechelf, Vertrauen an eigenen Erzahlkenntnisdemler Verbesserung der Stellung
eines Kinde¥ oft erwahnt. Da Storycrafting in der Mutterspraétiektioniert, sehe ich
keinen Grund, warum es auch in einer Fremdspraictnt moglich ware. Eine gewisse
Sensibilitat bei der Verwirklichung betrachte igupch als eine Notwendigkeit, da sich
eine fremdsprachliche Sprechsituation schon voari®usgangspunkt her von einer
muttersprachlichen unterscheidet.

Als Kritik der bisherigen Forschung gegenuber miestgestellt werden, dass sie
hauptsachlich aus dem Blickwinkel des Erwachsendorration vermitteln. Dies
erscheint mir paradox, weil Storycrafting gerade 8timme der Kinder zum Vorschein
bringen sollte. Kénnte es ein Zeichen fur das insdkmitt 2.3.2 préasentierte Problem
der Praxis sein? Oder geht es um die Alter der &indie in den meisten Fallen unter
10 liegt? Auch wenn es sich in den meisten Fallenjiiitngere Kinder handelt, konnten
meiner Ansicht nach auch sie Uber ihre Erfahrurggichten. Es ist verstandlich, dass
altere Kinder und Erwachsenen informativer undsagiger — oder zumindest auf die
den Erwachsenen bekannte Weise — erzahlen konaks;dbs Interesse aber an den
tatsachlichen Erfahrungen der Kinder liegt, besteiginer Ansicht nach keine
Alternative als sie selbst zu fragen. Mit welcherthbden es dann am besten gelingt,
ist eine Frage an sich.Storycraftingsinterview kénnte eine mégliche Logsein (vgl.
Stenius 2006, 92; vgl. auch Kautto 2003, 40).

3.4  Storycrafting als eine Unterstlitzungsweise

Wegen der Positivitdt der bisherigen Forschung#sisu und wegen des in
unterschiedlichen Zusammenhéngen erwéhnten posittweflusses der regelméligen

Verwendung des Storycrafting (vgl. u. a. Karlss@92 42) konnte meiner Ansicht

1 Vgl. u. a. Karlsson 2000, 127; Huhtala & Lehtin2®09, 64-70; Kakkuri 2007, 30-31; Gronroos &
Harju 2003, 49; Kautto 2003, 59.

12 Vgl. Karlsson 2005, 42; Stenius 2006, 71; Huh&leehtinen 2009, 18 und 22; Larmala & Niinivirta
2008, 47.

13 vgl. Grénroos & Harju 2003, 43.
14 Karlsson 2005, 41-42; Karlsson 2000, 134 und 146-Grénroos & Harju 2003, 33-34.

15 Die wblichste Weise, Gedanken von Kindern zu edahbesteht darin, ihnen Fragen zu stellen.
Problematischerweise sind Kinder aber daran gewdlasss ihnemnechte Fragemestellt werden — d.
h. Fragen, auf die Erwachsene die Antwort schorservis Es geht also nicht darum, was das Kind
erzahlen mochte, sondern darum, was der Frageskgllen will. Dieser Handlungsweise wird vor
allem in Schulen gefolgt. (vgl. Karlsson 2005, &1)3
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nach behauptet werden, dass diese Methode einerstiitizende* Natur besitzt. Dafr
spricht auch die Tatsache, dass Storycrafting eit llernenden mit spezifischem
Forderbedarf verwendet worden ist, und zwar miemdfchtlichem Erfolg (Kautto
2003, 59; Gronroos & Harju 2003, 43-44; Larmala &nNirta 2008, 58-59; Turakka
2002, 34). Wie im vorigen Abschnitt auRerdem festiglét wurde, wird Storycrafting in
einigen Untersuchungen mit der Thematik der Uni¢ézang in Verbindung gebracht;
dies kann auch in Form der Begriffen des Scaffgidimd des ZPD geschehen (vgl.
Kautto 2003, 22-25, 67 und Kakkuri 2007, 5-7, 33-8 lasst sich also schlussfolgern,

dass Storycrafting Unterstiitzung bieten kann.

Wie erlautert worden ist, bedeutet die Unterstidgzundieser Untersuchung in erster
Linie die Unterstitzung derjenigen Lernenden, diehsim gewohnlichen
Fremdsprachenunterricht nicht gern ausdriicken Adest vor dem Sprechen haben.
Storycrafting vertritt meiner Ansicht nach eine &pgrauffassung, die zum Sprechen
ermutigen kann. Weil im Storycrafting die normalerse Unsicherheit hervorrufenden
Faktoren wie die Form der Geschichte oder die mbigh Grammatikfehlern keine
Rolle spielen, bleibt mehr Raum fiirs Sich-Ausdriicke also fur die eigentliche
Sprachverwendung, was auch als ein zentrales Ziets dheutigen
Fremdsprachenunterrichts (zumindest in der Theagik) Statt einer Aufgabe oder
einer Leistung kann das Sprechen als eine Madoglithketrachtet werden, sich
auszudricken und gehort zu werden. Gerade diesdidiiigit steht im Storycrafting
im Vordergrund, nicht die Strukturen der Sprachgd.(8tenius 2006, 56).

Kemppainen (2003) beschreibt die Sprachauffass@sgStorycrafting als befreiend.
Sie hat Storycrafting bei Kindern mit Sprechstoremgerwendet und festgestellt, dass
es ihnen Freude bringt, beim Storycrafting Gesdbithn ihrer eigenen Spracfieu
erzahlen, auch wenn ihnen die Sprachproduktioniem schwer fallt. (Kemppainen
2003, 202.) Auch Huhtala & Lehtinen (2009, 24) Istel fest, dass sprachlich
schwachere Kinder im Storycrafting zum ersten Mal ihrer eigenen Sprache

verstanden werden.

18 Die Sprache, die das jeweilige Kind verwendet bzarwenden will. Es handelt sich nicht um eine
bestimmte Sprache wie Finnisch oder Deutsch, sandeer um die Weise, wie man die Sprache
verwendet und wie man sich ausdriickt — dass mangaisade so sprechen kann, wie man will; gerade
auf seine eigene Weise, mit seinen eigenen Worten.
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AulBer seiner Sprachauffassung kann Storycraftinggeweder gleichberechtigten
Beziehung zwischen dem Erzéhler und dem Zuhorer. bdem Kind und dem
Erwachsenen (vgl. Karlsson 2005, 117) als eine bbihvon unterstitzender Natur
beschrieben werden. Oder kdnnte es sich bei dikspekten um zwei unterschiedliche
aber zusammenhdngende und einander vervollstamdigedeiten des gleichen
Phanomens? Die Sprachauffassung realisiert siclerirgleichberechtigten Beziehung,
die sich aber gerade wegen der Sprachauffassurgjeadhberechtigt charakterisieren
lasst. Jedenfalls spielen die beiden Aspekte eiadeliitende Rolle, wenn vom
Storycrafting als eine Unterstutzungsweise die RetleNegen dieser zwei Aspekten
konnte meiner Ansicht nach auch behauptet werdass &torycrafting Verbindungen
mit der dialogischen Sprachphilosophie hat (zuodjsicher, Sprachphilosophie, vgl. u.
a. Aro 2006a, 57 und Dufva 2006, 38 und 47).

Es gilt noch zu verdeutlichen, dass Storycraftingdieser Untersuchung mit dem
Begriff der Unterstitzung auf zwei unterschiedlich&eisen kombiniert wird: erstens
unter dem hier vorgestellten Tit@torycrafting als eine Unterstitzungsweised
zweitens aldJnterstitzung im Storycraftingleren Bedeutung erst bei der Analyse des
Forschungsmaterials entdeckt wurde und auf dierdaist im Abschnitt 6.4 vertieft
wird. Meiner Ansicht nach hangen diese zwei Bliakkgln aber zusammen,;
Unterstitzung im Storycrafting wird gebraucht, daB8torycrafting tberhaupt als eine

Unterstitzungsweise fungieren kann.

4  Aufgaben, Methoden und Material der
Untersuchung

4.1  Untersuchungsaufgaben
Das Ziel dieser Untersuchung ist es, zuerst Stafijog in einer Fremdsprache zu
verwenden und aufgrund dieser Erfahrungen kritisebekte bei der Verwirklichung

herauszufinden. Eine Schlisselrolle kommt den Eufaden der Lernenden und meinen

eigenen Erfahrungen zu. Die Erfahrungen der Leleenwderden zwar auch
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berucksichtigt, aber hauptsachlich als eine Vesw@iidigung zu den Erfahrungen der

Lernenden.

Die Untersuchungsfrage lautet: Wie lasst sich St@fying in einer Fremdsprache
verwirklichen? Prazisiert wird sie durch folgendentétfragen: Was ist bei der
Verwirklichung zu beachten? Wie erleben es die érden? Was heben sie hervor?
Wie erleben es diejenigen Lernenden, die im Frenad$enunterricht nicht gerne

sprechen oder Angst davor haben? Was erzahlt tieehde?

Meine Hypothese ist, dass Storycrafting als Spiaditson besonders den Lernenden
gefallt, denen das Sprechen einer Fremdsprachemstigen Unterricht schwer fallt;
(auch) daher konnten sie durch Storycrafting utii&zs und zum Sprechen ermutigt
werden. Uber Storycrafting als Untersuchungsweisd im dieser Arbeit aber in erster
Linie hypothetisch gesprochen, weil diese Dimensian den eigentlichen

Forschungsfragen nicht gehort und sie daher niegtnegnt untersucht wurde.

4.2  Methodologische Richtlinien

Diese Arbeit zeigt vor allem qualitativen Charaktfiiypisch fir die qualitative
Forschung ist ihre ganzheitliche Natur (HirsjarRemes & Sajavaara 2009, 164),
wahrend in der quantitativen Forschung friihere Tibacund Hypothesen eine zentrale
Rolle spielen (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 20090)1 Die qualitative und die
guantitative Forschung kodnnen einander vervollsgierd (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2009, 136). Aus diesem Grund wurde irsedidJntersuchung auch
quantitative Analyse verwendet, aber in erster e.irdur Vervollstandigung der

qualitativen Analyse.

Diese Untersuchung konnte als eine Aktionsforschibegchrieben werden, weil das
Hauptgewicht auf der Aktion liegt — d. h. auf dezrWirklichung des Storycrafting. Bei

der Aktionsforschung geht es nicht nur um Forschusandern sie hat auch die
Weiterentwicklung zum Ziel. (Heikkinen 2007, 19@l.vauch Heikkinen, Huttunen &

Moilanen 1999, 32-33.) Der genaue Forschungsveviadfim Kapitel 5 prasentiert.
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4.3  Sammlung und Analyse des Forschungsmaterials

In dieser Untersuchung wurden zahlreiche MethoderMaterialsammlung verwendet.

Hier werden sie in der Reihenfolge vorgestelliém sie Anwendung fanden.

4.3.1 Untersuchungsteilnehmenden

An dieser Untersuchung nahmen insgesamt 35 11Hriy@gDeutschlernende aus der
sechsten Klasse von drei finnischen Grundschuleh ibre zwei Lehrende teil. Die

Lernenden lernten Deutsch seit 1,5 Jahren. WegerUdgangs des Materials werden
im Kapitel 6 nur die Resultate aus den zwei er&tetersuchungsklassen in erster Linie
zusammenfassend (und nicht kontrastiv) analyseit. Ergebnisse aus der dritten
Schule unterscheiden sich aber nicht bemerkenswartlen Resultaten der zwei ersten

Schulen.

Gerade diese Klassen wurden aufgrund einer per [E-Wawirklichten Umfrage

gewahlt, als die Lehrenden der Klassen ihr Interessmeldeten. Da es sich bei den
Lernenden um Kinder unter 18 Jahren handelte, vgara@s forschungsethischen
Grinden wichtig, das Erlaubnis von ihren Elternbekommen (siehe Anhang 1), was

aber ohne Schwierigkeiten gelang.

4.3.2 Observierung

In der qualitativen Forschung gilt Observierung @ilse gewodhnliche Weise, Material
zu sammeln (Tuomi & Sarajarvi 2009, 81). WahrenctdBefragungen und Interviews
Ansichten, Geflihle und Vorstellungen der Informanterausgefunden werden, kann
die Observierung dazu dienen, Information darlUbegrhalten, was tatséachlich passiert.
Trotzdem kann auch nicht bei der Observierung vorereabsoluten Objektivitéat

gesprochen werden. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaa@® 2p12-213.)
In dieser Untersuchung bedeutete Observierung diasd® vor den eigentlichen

Storycraftingssitzungen. Sie wird genauer im Absthrb.1 vorgestellt. Zur

Observierung gehdren auch meine Beobachtungen mdildes Forschungsverlaufs.
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Zudem spielte die Observierung eine Rolle bei detelung der Befragung FLCAS
(siehe Abschnitt 4.3.4).

4.3.3 Die Methode des Storycrafting

Storycrafting kann auch als eine Untersuchungsnageth@rwendet werden (Karlsson
2008, 265). In dieser Untersuchung diente es maintals Forschungsobjekt, sondern
auch als eine Methode zur Materialsammlung. ObwiadiGeschichten bzw. Marchen
der Lernenden nicht analysiert wurden, konntendaei Verwirklichung Erfahrungen

gesammelt werden.

Da Storycrafting auf unterschiedliche Weisen vekight werden kann, hielt ich es fur
wichtig, die gemeinsamen Spielregeln mit der LeHeerzu vereinbaren, die am
Storycrafting in der gleichen Rolle teilnahm wié i€ als Zuhorerin und Aufschreiberin
der Geschichten. Aulerdem bat die Lehrende umeskogkrete Hinweise. Damit wir
also in den Storycraftingssituationen auf eine netigt ahnliche Weise handeln
konnten, schrieb ich einige meiner Ansicht nachem#dche Prinzipien auf und schickte

der Lehrende die Liste. Sie wird im Anhang 2 préisen

4.3.4 Fragebogen ,FLCAS®

Fragebdgen sind eine gewdhnliche Weise, Informatiosammeln (Valli 2007, 102).
Die Vorteile dieser Art Untersuchung sind, dassHheiein umfangreiches Korpus zu
erreichen ist und dass man gleichzeitig mehreremBmebehandeln kann. Nachteile der
Fragebogen betreffen dagegen die OberflachlicldestMaterials und die theoretische
Einfachheit. Es ist auch schwierig, mogliche Migsté@ndnisse zu kontrollieren, und zu
wissen, wie sorgfaltig oder ehrlich die Informantgeantwortet haben. (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2009, 195.)

Wegen meiner Hypothese galt es, diejenigen Lernende finden, die sich im
Deutschunterricht nicht gern ausdriicken. In diégerindung kam der Fragebogen
.FLCAS” (foreign language classroom anxiety sdakir Verwendung. Dieser Test
wurde ursprunglich von Horwitz, Horwitz und Cope986) zur Messung von

Angstfaktoren im Fremdsprachenunterricht entwickBir urspriingliche Fragebogen
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enthalt 33 unterschiedliche Items, die drei typeschBereiche der
Fremdsprachenverwendungsangst behandeln: die AmgsEremdsprache zu sprechen,
die Angst die Fremdsprache nicht zu verstehen uadAdgst, schlechter als seine
Klassenkameraden zu sein. AuRerdem berticksichigiett die Angst davor, Fehler zu
machen. Die Items des Tests sind entweder posiier ;megativ formuliert; die
jeweilige Formulierung ist bei der Auswertung deesRltate zu bertcksichtigen.
.FLCAS" hat Reliabilitat gezeigt, was das sogenanpCronbachs Alpha“ betrifft
(Pihko 2007, 38).

Mein Test wurde aufgrund des urspringlichen TelSESCAS* entwickelt, aber auch die
Lésungen von Pihko (2007), Broholm (2006) und Heeii & Piskonen (1998) wurden
bei der Entwicklung des Fragebogens beachtet. Daeesneiner Untersuchung um
Fremdsprachenverwendungsangst gerad8pirecisituationen geht, wurden die Items
diesen Ausgangspunkt bertcksichtigend formuliest.eBtstanden insgesamt 24 Items
und vier Gruppen: die allgemeine Angst, eine Frerathe zu sprechen (Items 1, 10,
14 und 16), die Angst Fehler zu machen (Items 225,13, 20 und 21), die Angst vor
der negativen Bewertung und vor der Blamierungn#e3, 4, 7, 16, 18 und 24) und die
Angst vor unterschiedlichen Sprechsituationen (#&mn8, 9, 11, 17, 19, 22 und 23).

Bei der Auswahl der Sprechsituationen fir die tgmbinnte Gruppe spielte die
Observierungsphase eine Rolle, da es ein Ziel diekase war, die gewohnlichsten
Sprechsituationen in den vorhandenen Klassen rmranden. Zudem wurden in diese
Gruppe zwei das Sprechen in der Storycraftingsstnabetreffende Items mit
einbezogen (Items 8 und 23)amit ein Vergleich zwischen den Erfahrungen der
Lernenden im Storycrafting und im Deutschunterrighgemein (und schlie3lich auch
zwischen den Erfahrungen der angstlichen und roftlichen Lernenden) mdglich
ware. Das war auch das Ziel dieses FragebogensegserdUntersuchung, nicht die
Erforschung der Fremdsprachenverwendungsangst @n ader die Messung von

unterschiedlichen Angstfaktoren. Der Fragebogemisinhang 3 zu lesen.

Beim Antworten ging es um Selbstevaluation, d. m subjektive Ansichten bzw.
Erfahrungen der Lernenden. Wahrend im urspringtdfeCAS eine Likert-Skala mit
fertigen Antwortalternativen verwendet wird, famddieser Untersuchung eine visuelle
Analogskala (VAS -Skala) Verwendung. Durch eine VASkala kdnnen subjektive

Faktoren wie Schmerz oder Ansichten gemessen wegidetsamuuronen 2005, 62).
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Meistens handelt es sich um eine horizontale Lidéeen Endpunkte extreme Zustdnde
darstellen, wie z. B. kein Schmerz — unertraglicheinmerz. Beim Antworten wird die
subjektive Empfindung durch ein Kreuz auf der Limarkiert. (Funke 2004, 9-11.) In
dieser Untersuchung bestand die VAS -Skala ausr dimee, die ein Kontinuum
zwischen den Enden ,ich bin véllig derselben Megiunnd ,ich bin vollig anderer
Meinung*“ bildet.

Abbildung 1: Die VAS —Skala in der vorhandenen Untesuchung

Ich bin vollig derselbel Ich bin vollig andere

Meinung Meinung

Beim Auswerten der Skala wurde die Position des j@aeiligen Lernenden gesetzten
Kreuzes in einen Wert zwischen 0 und 10 Ubertragerch die halbierten Ziffern
wurden mit einbezogen. Daher entsprach der Zustimgnawsdrickende Endpunkt der
Linie ,ich bin vollig derselben Meinung“ dem Wert, Qvdhrend der Ablehnung
ausdrickende Endpunkt ,ich bin vollig anderer Meigiuden Wert 10 ergab. Wegen
ihrer Formulierung wurde bei einigen Items (Item$57, 9, 12, 13, 14, 15, 16, 22, 23
und 24)die Auswertung der Antworten anhand einer umgekah®kala vollzogen.

In der Instruktion zum Fragebogen wurde das zuranthende Phanomen nicht direkt
erwadhnt. Dagegen wurde erklart, dass es sich urersaftiedliche Gefuhle und
Empfindungen handelt, die beim Sprechen einer Fspnaghe auftreten konnen.
Sowohl in der Instruktion des Fragebogens als anater eigentlichen Testsituation
wurde betont, dass allerlei Gefuihle akzeptabel mowgnal sind und dass nicht nach
srichtigen” Antworten gesucht wird. Daher konntesd&reuz in einer beliebigen
Position auf der Linie stehen, solange es der Awster jeweiligen Lernenden

entsprach.

Die Ergebnisse des Fragebogens ,FLCAS* werden imscAbitt 6.1 zur
Vervollstandigung der qualitativen Resultate hafigtéich quantitativ analysiert; es

handelt sich hier jedoch nicht um eine statististhalyse.

4.3.5 Feedback zum Storycrafting

Das Feedback zum Storycrafting wurde mit Hilfe singogenannten Interview-

Formulars gesammelt. Ein Interview-Formular lassh slen quantitativen Methoden
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zurechnen. Es kann aber auch bei der qualitativerschung verwendet werden
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 74-75), was in dieser Ustehung der Fall war. Bei dem
Interview-Formular handelt es sich, wie der Begegfausdrickt, um ein Interview, das
in Form eines Formulars verwirklicht wird (Hirsjar& Hurme 2000, 44-45). Das in
dieser Untersuchung verwendete Formular ist im Agha lesbar. Aul3er der
eigentlichen Fragen konnten die Lernenden - faés noch Zeit hatten — auf der
Ruckseite des Formulars aufschreiben, was sie ary@tfting leicht bzw. schwierig

fanden.

Neben der Verwirklichung des Storycrafting lag eiSchwerpunkt der
Materialsammlung auf dem Feedback zum Storycraftweil es Ansichten und
Erfahrungen der Lernenden vermittelte. Diese Arsithspielten eine entscheidende
Rolle bei der Beurteilung der Verwirklichung, unava aus dem Blickwinkel der

Lernenden.

Beim Analysieren des Feedbacks wurde die Methodéntialtsanalyse verwendet. Die
Inhaltsanalyse lasst sich als eine Grundanalyserdettbeschreiben, die in allen
gualitativen Untersuchungen angewendet werden kifinHilfe der Inhaltsanalyse
kénnen die Forschungsmaterialien geordnet werdénonfi & Sarajarvi 2009, 91,

105.) Die Ergebnisse der Analyse werden im Abstlrt prasentiert.

4.3.6 Themeninterview

Laut Eskola und Vastamaki (2007, 25) ist das Inéeven in Finnland die Ublichste
Methode bei der qualitativen Materialsammlung. Jim& und Hurme (2000, 34)
stellen fest, dass sich ein Interview vor allem eregseiner Flexibilitat fur viele
verschiedene Forschungsbereiche eignet. Bei eindemeninterview werden die
Themen vorher gewahlt (Tuomi & Sarajarvi 2009, 7538. handelt sich um eine Art
Diskussion (Eskola & Vastaméki 2007, 25).

In dieser Untersuchung wurde das Interviewen ddmrémde als Themeninterview
verwirklicht. Die Themen des Interviews wurden aufgl der Blickwinkel gewéahlt, die
die Lernenden im Feedback zum Storycrafting hemfoeh. Sie sind im Anhang 5 zu
sehen. Das Interview wurde mit Hilfe der Inhaltdgs@ analysiert. Da das
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Hauptgewicht dieser Arbeit auf den Erfahrungen #ernenden liegt, wird das
Interview nicht getrennt analysiert, sondern zu demsichten der Lernenden in
Beziehung gesetzt. Es handelt sich also nicht unereiVergleich zwischen den

Erfahrungen der Lernenden und der Lehrende.

5 Forschungsverlauf

In diesem Abschnitt wird der Forschungsverlauf inend zwei ersten
Untersuchungsschulen vorgestellt und gleichzeitighaanalysiert. Zudem werden die
Gedankengange hinter der eigentlichen Verwirklichund die Begriindungen zu den
jeweiligen LOosungen vorgestellt, damit es maoglictsutlich wird, welche Schritte
gerade zu diesen Losungen geflhrt haben. Da diérelung des Storycrafting in
einer Fremdsprachas jetzt (aul3er weniger Ausnahmen z. B. bei Eirdeagrn) nicht
dokumentiert wordeist, konnte ich mich nur an die Untersuchungendeen die das
muttersprachliche Storycrafting vorstellen. DankerhPraxisorientierung waren mir die

meisten Untersuchungen aber wirklich eine Hilfe.

5.1  Observierungsphase

In den zwei ersten Schulen begann die Untersuclmihginer Observierungsphase,
wahrend der ich beide Schulen einmal besuchte. Zisler Observierungsphase war,
die gewohnlichsten mundlichen Sprachverwendung®meisnd —situationen in den
Untersuchungsklassen herauszufinden. Dies wiedgpalinals Ausgangspunkt fur die
Planung und Verwirklichung der kiinftigen UntersuchuEin Ziel dieser Phase war
aber auch, neben der Observierung die Deutschigeneund ihre Lehrende schon vor
der eigentlichen Untersuchungsphase etwas kenn&nrreen. Natirlich trifft dies auch

umgekehrt zu; wie auch Aarnos (2007, 171) erlauisres wichtig, dass die Kinder den
Forschenden beobachten kénnen und die Mdéglichlkdiem, sich an ihn zu gewdhnen.

Die beiden Untersuchungsklassen hatten die gleéiehesnde.

Zu dieser Observierungsphase gehorte die erstetélarsy meiner Untersuchung.
Zuerst stellte ich mich und die Methode des Stafyerg kurz vor. Danach berichtete

ich Uber die Rolle der Lernenden in dieser Untdreng. Zudem verteilte ich den
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Lernenden die Forschungserlaubnisse, damit inexrEtlie Teilnahme dieser unter 18-
Jahrigen mit ihrer Unterschrift gestatten wirdear Dehrende gab ich einige Hinweise
(Anhang 2) zur Anwendung der Methode, weil es ume iBrstbegegnung mit dem

Storycrafting ging und sie aus diesem Grund nacigen Tipps fragte.

In den beiden ersten Schulen stellten die Lernendele Fragen zum Storycrafting.
Meist betrafen diese Fragen die Form der GeschiehtB. die Lange und das Thema.
Eine solche Sprachverwendungsweise (wie im Stoityegg, in der die Form keinerlei

Rolle spielt, schien den Lernenden also schwerteilioar zu sein. Dies betrachte ich
aber nicht als eine Uberraschung, da sie an eirmlizh unterschiedliche

Sprachverwendungsweise gewohnt waren. Wahrend dleebhde Deutsch sprach,
druckten die Lernenden sich hauptsachlich auf Boimiaus. Wenn sie Deutsch
verwendeten, ging es typischerweise um Vorlesemdete in ihrem Buch und weniger

um spontane Interaktion oder unvorbereitete Gedamenittlung.

5.2  Das erste Mal Storycrafting

Am Anfang des ersten eigentlichen Untersuchungstageer ersten Schule stellte ich
mich erneut vor und erzahlte Uber die Verwirklicguder Untersuchung. Auch die
Methode des Storycrafting wurde detaillierter vatgdt; ich las die (finnische)
Anleitung zum Storycrafting vor und berichtete Uble Rolle des Erzéhlers sowie die
des Zuhorers. Ich betonte auch, dass Storycraftéigallen Altersgruppen verwendet
worden ist, obwohl der finnische Name der Methogld(itu¥ auf ein Marchensaty
hinweist. Als Beispiel las ich einige durch die Wendung des Storycrafting
entstandene Geschichten vor. Werden Beispielgdsehicvorgelesen, kann es das
kiinftige Erzahlen erleichtern (Stenius 2006, 48hsiauch Karlsson 2005, 129). Wegen
der zahlreichen die Form der Geschichte betreflendBragen in der
Observierungsphase betonte ich die nach meiner cAnsvollig ausreichenden

Deutschkenntnissen der Lernenden und die inforidater des Storycrafting.
Bei diesem ersten Mal wurde das Storycrafting neit ganzen Gruppe verwirklicht,

weil sich Gruppenstorycrafting besonders gut zustear Mal Storycrafting passen soll
(vgl. Huhtala & Lehtinen 2009, 51, Larmala & Niinivirt®d@8, 40). Wir sal3en in der
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Form eines Ringes, und jeder durfte etwas sagemremd die Lehrende die

Geschichten aufschrieb.

In der zweiten Schule wurde die Vorstellungsphasé eine der ersten Schule
entsprechende Weise verwirklicht, auRer dass inzdaiten Schule die Geschichte
zuerst auf Finnisch erzahlt wurde. Auf diese Losukgm ich wegen der

Schwierigkeiten, die die Lernenden der ersten Schmalch beim Erzéhlen zu haben
schienen. Das erste Mal auf Finnisch sollte diesldes Storycraftings verdeutlichen
und dadurch das Erzahlen erleichtern. Da die M&thudht bekannt war, hielt ich es
fur wichtig, dass es zumindest die Sprache war.Higen dieser Losung werden im
Abschnitt 6.2.1 behandelt. Zum Schluss las ichGkschichten derjenigen vor, die die

Erlaubnis dafiir gegeben hatten.

5.3  Das zweite Mal Storycrafting

Wahrend beim ersten Mal eine gemeinsame Geschéchthlt wurde, war in beiden
Schulen nun eine individuelle, eigene Geschichteden Reihe. Die Prinzipien des
Storycrafting galten immer noch, obwohl die Venditkung unterschiedlich war. Am
Anfang betonte und wiederholte ich noch einige Téemdie ich wegen der
offensichtlichen aber verstandlichen Verwirrung dearnenden vor der neuartigen
Aktivitat als wesentlich zu erwdhnen betrachtet@ass die Lernenden meiner Ansicht
nach gut genug Deutsch kénnen und dass es sich $&imcrafting nicht um einen
Test handelt. Ich erzéhlte nochmals, dass sie tselfischeiden kdénnen, was, uber
welches Thema und wie viel sie erzahlen, dassiske rscht vorzubereiten brauchen

und dass sie in aller Ruhe nachdenken kdnnen.

Beim ersten Mal wurde die Frage nach der sprachidHilfe gestellt, als sich einige
Lernende nach der Ubersetzung solcher Worter eigterg die sie beim Erzahlen
brauchten, aber die sie auf Deutsch nicht wus®&ses Phanomen war mir neu, welil
es bei der bisher meist untersuchten Version day@afting - des muttersprachlichen
- logischerweise nicht aufgetreten ist. Da es bS8imrycrafting aber nicht um eine
Probe oder einen Test gehen soll und da auch diehite in der Interaktion entsteht,
sah ich kein Hindernis fur die sprachliche HilfealH2r erzahlte ich den Lernenden

schon am Anfang der Stunde, dass wir ihnen helferden, falls sie nach einzelnen
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Wortern fragen wollen, um ihre Geschichte weiterindggn zu konnen. Als
Voraussetzung dafur galt aber, dass es um ihrehi@ddge geht und nicht um unsere,

die wir Wort fur Wort diktieren.

Die Halfte der Lernenden erzahlten die Geschicinterenach dem anderen bei ihrer
Lehrende in einem leeren Klassenzimmer, wahrenddiere Hélfte bei mir in einem
anderen leeren Klassenzimmer war. Wegen der pérkénl Natur des Storycrafting
und auch wegen der Neuigkeit dieser Art Erlebnidltevach die Erz&hlsituation

beruhigen, obwohl es aufgrund der friheren Unténsngen nicht notwendig gewesen
ware (vgl. Karlsson 2005, 44 und Stenius 2006, 7M3e anderen Lernenden
beschéftigten sich in ihrem eigenen Klassenzimmesetbststandigen Aufgaben. Zum

Schluss lasen wir die fertigen Geschichten wieder v

5.4  Das dritte Mal Storycrafting

Beim dritten Mal ging es wieder um eigene GeschkichDie Halfte, die letztes Mal bei
der Lehrende gewesen war, kam jetzt zu mir — undelkehrt. Aus dem Blickwinkel
der Vertrauensbildung ware es nitzlicher geweseiesed Veranderung nicht
durchzufiihren, sondern mit der gleichen Konstelativeiter zu machen. Da es sich in
dieser Untersuchung aber eher um den ersten Ekdrhuer Storycrafting und um die
Verwendung dieser Methode handelt und nicht umWdiekungen seiner langfristigen
Verwendung, betrachtete ich den Blickwinkel dertvarensbildung in diesem Fall als
nicht besonders wesentlich. Dagegen wurde mit diedsung darauf gezielt, moglichst

vielseitige Erlebnisse Gber Storycrafting sowohs ats auch den Lernenden zu bieten.

In der zweiten Schule entsprach der urspriinglidae &er Verwirklichung in der ersten
Schule. Uberraschenderweise fragten einige Lermenaleer sofort, als ich ins
Klassenzimmer eintrat, ob sie jetzt zusammen mmitajegdem erzahlen dirfen. Da bei
meiner Untersuchung dem Vergleichen der Schulenek8chlisselrolle zukommt und
der Forschungsverlauf in den beiden Schulen dabht entisch zu sein braucht, sah
ich keinen Grund, warum sie nicht mit jemandem leiesé konnten. Vielmehr weckte
ihre Bitte in mir Interesse an den eigentlichenr@egn hinter diesen Vorschlag. Daher
machten wir aus, dass die Lernenden selbst entsaheadirfen, ob sie allein oder

zusammen mit jemandem erzahlen. 13 von 14 kam&ruppen von zwei oder drei.
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Die Folgen dieser Entscheidung werden im Kapitél3erlautert, da sie mir erst bei
der Analyse der Fragebtgen deutlich wurden. Sclerdiegsem Mal war es aber zu
bemerken, dass diese Mdglichkeit den Lernenderelg&ie schienen keine Eile beim
Erzahlen zu haben, sondern machten zusammen itgehiGkte in aller Ruhe und mit

offensichtlicher Freude weiter.

5.5  Abschluss der Untersuchung

Beim dritten Mal, das ich hier den Abschluss detddsuchung nenne, verteilte ich den
Lernenden zwei Fragebotgen, die in dieser Arbegadéen Titeln ,Fragebogen FLCAS®
(Anhang 3) und ,Feedback zum Storycrafting” (Anhaflgstehen. Der erste betraf
Gefiihle, die das Sprechen des Deutschen in ihneworneft, die zweite ihre
Erfahrungen Uber Storycrafting. Besonders der swvditagebogen erschien den
Lernenden als herausfordernd, weil sie aus fertiyegrnativen nicht wahlen konnten.
Dagegen mussten sie sich Gedanken uber ihre eigeurféassungen machen und diese

Ansichten auch begrtinden.

Zum Schluss verteilte ich den Lernenden die fentiggeschichtenbticher mit ihren
Geschichten und Zeichnungen, die sie nach demefet3torycraftingsmal gemacht
hatten. Als zusatzlichen Dank fir ihre TeilnahmedanUntersuchung schenkte ich den
Lernenden auch SuRigkeiten. Vor allem die Gescéidfiicher schienen den Lernenden
Freude zu bringen. Einige Beispielgeschichten aes duch (mit Pseudonymen)
befinden sich in den Anhangen 6-8.

6 Resultate

Wahrend im vorigen Abschnitt der Forschungsverlanti die Materialsammlung
vorgestellt wurden, konzentriert sich dieses Kamigf die Analyse des schriftlichen
Forschungsmaterials — d. h. des Tests ,FLCAS*, F=dbacks zum Storycrafting und
des Interview-Formulars. Als Erganzung wird auch @hemeninterview der Lehrende
bericksichtigt. Dieser Abschnitt beginnt mit derafyrse der Resultate des FLCAS, der
die (hauptséchlich) qualitative Analyse folgt. Bafteilung des qualitativ analysierten

Materials wurde aufgrund der Themen verwirklichie ddie Lernenden in den
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Fragebdgen und die Lehrende im Interview hervorhplader auch aufgrund meiner
eigenen Beobachtungen und Schlussfolgerungen infeLdar Untersuchung. Die

verwendeten Zitate stammen bei den Lernenden aisalen Fragebdgen und bei der
Lehrende aus dem Interview. Die Namen der Lernemdeden verandert. Obwohl das
Hauptgewicht dieser Untersuchung nicht auf dem M&ly zwischen den Schulen

liegt, werden die moglichen Unterschiede auch nigmoriert, falls sie etwas wegen der
Untersuchungsaufgaben Interessantes zum Vorschameh. Zum Schluss werden die

qualitativen und die quantitativen Resultate zusamyefasst.

6.1  Storycrafting als Sprechsituation

Das Material fur diese Analyse wurde mit dem im étbstt 4.3.4 vorgestellten
Fragebogen ,FLCAS“ gesammelt, der zur Messung vongsffaktoren im
Fremdsprachenunterricht entwickelt worden ist. @esen Resultaten wird jedoch nicht
von Fremdsprachenverwendungsangst an sich gesprogké der eigentliche Test aus
mehreren Bereichen besteht (vgl. u. a. Pihko 200@hrend hier nur einzelne Items in
die Analyse mit einbezogen werden. Auf diese Losbingch wegen des Umfangs des
Materials, aber vor allem wegen meiner Untersuckfragen und dem
Untersuchungsziel gekommen. Das Hauptgewicht meumgersuchung liegt ja auf
dem Storycrafting und dessen Verwendung, nicht aufder
Fremdsprachenverwendungsangst an sich. Deshaltewédidr nicht die Resultate des

ganzen Testes analysiert.

Bei der Analyse wurden die das Storycrafting bétrede Items des FLCAS
berucksichtigt. Die Items lauten:
« 8. Tykkaan puhua saksaa sadutettaessa. (Item 8naches, im Storycrafting
Deutsch zu sprechen.)
* 23. Saksan puhuminen sadutustilanteessa jannititddam(ltem 23: Wenn ich

im Storycrafting Deutsch sprechen muss, fuihle iathrangstlich.)
Um in die Analyse Kontrast zu bringen, wurden aes ttems noch zwei gewahlt, die

das Sprechen allgemein betreffen und deren Inhabb@sten dem Inhalt der Items zum

Storycrafting entsprechen.
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« 1. Saksan tunneilla puhun mielellani saksaa. (lienin den Deutschstunden
spreche ich gern Deutsch.)
e 16. Jannitan, jos joudun puhumaan saksaa. (Itenich6fihle mich angstlich,

wenn ich Deutsch sprechen muss.)

Bei den zwei ersten Items, die hier analysiert weardgeht es um die erlebte
Sprechwilligkeit in zwei Situationen, in denen Dsait gesprochen wird: im
Deutschunterricht allgemein (Item 1) und im Stoafting (Item 8). Die Bewertung der
Antworten geschah durch eine gewodhnliche VAS —Skialaler die Zustimmung den
Wert 0 ergibt und die Anlehnung den Wert 10. Jeehdler Wert ist, desto hoher ist der
Grad der Angstlichkeit. Die berechneten Durchsttwitrte der beiden Klassen (n =
23) waren bei diesen Items 4,13 (Item 1, allgemend 3,47 (Item 8, Storycrafting). In

der VAS —Skala sehen die Werte folgendermal3en aus:

Abbildung 2. Item 1: In den Deutschstunden sprech&h gern Deutsch.

Ich bin vdllig derselben Ich bin voéllig anderer

X
Meinung Meinung

Abbildung 3. Item 8: Ich mag es, im Storycrafting Beutsch zu sprechen

Ich bin vdllig derselbel Ich bin voéllig arderer

X
Meinung Meinung

Es lasst sich die Schlussfolgerung ziehen, dass Ideenenden der zwei
Untersuchungsklassen sich durchschnittlich lieberStorycrafting ausdricken als im
Deutschunterricht allgemein. Wie aber erlautert deurhandelt es sich bei diesen

Resultaten nicht um eine statistische Analyse.

Bei den zwei letzten Behauptungen handelt es sicitie erlebte Angstlichkeit in den
gleichen Sprechsituationen: im Deutschunterrichigeahein (ltem 16) und im
Storycrafting (Item 23). Wegen der Formulierung dems wurde beim Auswerten eine
umgekehrte VAS —Skala verwendet; Zustimmung zunhaodenen Item bedeutet in
diesem Fall ein hoher Grad der Angstlichkeit ungiterdaher den Wert 10, wahrend
Ablehnung dem Wert 0 entspricht. Die Durchschniéitey der Klassen waren 3,51
(Item 16, allgemein) und 2,98 (Item 23, Storycrafji
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Abbildung 4. Item 16: Ich fiihle mich &ngstlich, wem ich Deutsch sprechen muss.

Ich bin vdllig derselben Ich bin voéllig anderer

X
Meinung Meinung

Abbildung 5. Item 23: Wenn ich im Storycrafting Deusch sprechen muss, fiihle ich mich angstlich.

Ich bin vdllig derselben Ich bin voéllig anderer

X
Meinung Meinung

In den beiden Schulen haben die Lernenden etwamgy@reingst vor dem Sprechen im

Storycrafting als in den Deutschstunden allgemein.

Weil meine Hypothese lautete, dass StorycraftisgSgrechsituation gerade denjenigen
Lernenden gefallekonnte, die im Unterricht ungern Deutsch sprechesilte ich zu
einer genaueren Analyse solche Lernenden wéhlenlebadchstmogliche Wert in der
VAS —Skala 10 war und der niedrigstmdgliche 0O, veurch die Analyse die Lernenden
mit einbezogen, deren Antworten einen hoheren \Alerb ergaben und die sich daher
naher zu dem auf die Angstlichkeit bzw. Redeungk#iit hinweisenden Endpunkt der

Linie befanden. Insgesamt 26 Prozent (6/23) demérgalen gehdrten zu dieser Gruppe.

Die Durchschnittwerte bei den ersten die Sprechoklit betreffenden zwei Items

waren bei diesen Lernenden 6,42 (Item 1, allgemeid)3,17 (Item 8, Storycrafting).

Abbildung 6. Item 1: In den Deutschstunden sprech&h gern Deutsch.

Ich bin vollig derselbel Ich bin vollig andere

X
Meinung Meinung

Abbildung 7. Item 8: Ich mag es, im Storycrafting Beutsch zu sprechen.

Ich bin vdllig derselben Ich bin voéllig anderer

X
Meinung Meinung

Bei den zwei letzten die empfundene Angstlichkestréffenden Items waren die
Durchschnittswerte 6,5 (Item 16, allgemein) und33j8em 23, Storycrafting). In einer
umgekehrten VAS —Skala sehen die Werte folgendezmals:
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Abbildung 8. Item 16: Ich fiihle mich &ngstlich, wem ich Deutsch sprechen muss.

Ich bin vdllig derselben Ich bin voéllig anderer

X
Meinung Meinung

Abbildung 9. Item 23: Wenn ich im Storycrafting Deusch sprechen muss, fiihle ich mich angstlich.

Ich bin vdllig derselben Ich bin voéllig anderer

X
Meinung Meinung

Wie auch meine Hypothese lautete, scheint Storjegahls Sprechsituation vor allem
den Lernenden zu gefallen, die im Unterricht nigbtn Deutsch sprechen oder Angst
davor haben. Sie driicken sich im Storycraftingredfehtlich lieber aus als im sonstigen
Deutschunterricht. Im Storycrafting empfinden siecta weniger Angst als im

Unterricht allgemein. Die Antworten der anderenriesrden weisen in die gleiche
Richtung, aber weniger deutlich. Die Methode witsoavon den meisten Lernenden
relativ positiv empfunden, aber besonders von desrnénden, die sich im

Deutschunterricht sonst nicht gern miundlich auddriic

Aufgrund der frilheren Forschung kann Storycrafingn Sprechen ermutigen (vgl. u.
a. Karlsson 2005, 42 und Stenius 2006, 71). Ahalidkann meiner Interpretation nach
auch bei dieser Untersuchung behauptet werdericdali® Lernenden durchschnittlich

lieber im Storycrafting ausdriicken als im Deutsdbtncht allgemein — vor allem die

Lernenden, die dies sonst nur ungern tun. Bei eiegelmafiigen Verwendung des
Storycrafting konnte diese Tendenz noch deutlieherden. Zum Vorteil der Resultate
dieser Untersuchung gilt auf3erdem zu erwahnen, esssch um die Ansichten der

Lernenden handelte, nicht um die der Lehrenden adéerer Erwachsener.

Im Licht dieser Ergebnisse lohnt es sich, Storyorgfim Deutschunterricht zu

verwenden. Da es als Sprechsituation positiv enggonwird und weniger Angst

hervorruft als das Sprechen im Deutschunterriclgeaiein, kann seine Verwendung
angenehme Sprecherfahrungen bieten und den Lemeladieirch ermutigen, sich auch
in anderen Situationen auszudricken. Wie auch frigstgestellt wurde, gehdrt gerade
das Sprechen einer Fremdsprache zu den Situatioierei Lernenden am meisten
Angst hervorrufen. Der Grad der erlebten Angstlahkann aber (auch aufgrund dieser

Untersuchung) von einer Sprechsituation zu eindesan variieren. Darum gilt es, die
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Aufmerksamkeit auf die Verwirklichungsweise und @ealitét der Sprechsituationen

Zu richten.

6.2  Verwirklichung des Storycrafting in einer Fremd sprache

6.2.1 Die Rolle der Erzéhlsprache

Wahrend beim Storycrafting gewohnlich die Mutteesire des Erzahlers als
Erzéhlsprache dient, wurde in dieser Untersuchung Eremdsprache zum Erzahlen
verwendet. Das Sich-Ausdriicken in einer Fremdsgractierschiedet sich schon von
seinem Ausgangspunkt her von einer mutterspraamicespréachssituation. Die

Lehrende der zwei ersten Schulen beschreibt digsérschied folgendermallen:

Onhan siin& vissi ero, kertooko aidinkielella vdenaalla kielella. Aidinkielella tekstia tulee

nopeammin, ehk& monipuolisemmin, osaa sanoa kaikekd haluaa, |0ytaa sanat kaikelle mita
aikoo sanoa. Luulen ettéd saksaksi kerrottaessa redtindit lauseen ensin suomeksi ja sitten
kaansivat sen saksaksi. Tarina tehdaan tavallaamsksi, kun ajatellaankin suomeksi, ja sitten
kadannetaan saksaksi. Kieli ei ole niin automaatiingyllahan se varmaan vaikeuttaa kertomista,
kun pitéa vieraalla kielella tehd&. Ehka jotenkimpgstaa tarinaakin, kun keksiminen on hidasta
eikd aina tieda sanoja. Suomeksi olisi voinut tydidempiékin tarinoita, vaikka mitta ei olekaan

se pointti. Eivat kuitenkaan ehka saaneet kaiklee@tsua, mitd ajattelivat tai mité halusivat.

Klar, es ist unterschiedlich, in der Mutterspraobger in einer Fremdsprache zu erzahlen. In der
Muttersprache wird der Text schneller produzierglleicht vielseitiger, man kann alles sagen was
man mochte, findet die Worter fur alles was maresagill. Ich glaube, als auf Deutsch erzahlt
wurde, bildeten sie (die Erzahler) die Satze zuarst Finnisch und erzéhlten sie danach auf
Deutsch. Die Geschichte wird irgendwie auf Finniggmacht, da auch das Denken auf Finnisch
stattfindet, und dann wird ins Deutsche Ubers&ig.Sprache ist nicht so automatisch. Sicherlich
macht es das Erzahlen schwieriger, wenn es in elFremdsprache gemacht werden muss.
Vielleicht schrénkt es auch die Geschichte ein,nw@gis Erzéhlen langsam passiert und man die
Worter nicht immer kennt. Auf Finnisch hatten lamg&eschichten entstehen kdnnen, obwohl es
nicht um die Lange geht. Jedoch konnten sie vidltenicht alles sagen, was sie dachten oder
mochten.

Auch die Lernenden hoben die Rolle der Erzahlsmraclrvor. Interessanterweise
schien der Erzahlsprache aber in der zweiten Schule erheblich gré3ere Rolle
zuzukommen. Wahrend sie in der ersten Schule nurP&#Zent der Lernenden

erwahnten (2/9), war die entsprechende Anzahliredeiten Schule 57 Prozent (8/14).
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Es ist moglich, dass dieser Unterschied auf discleedenen Verwirklichungsweisen in
den Schulen zurlckfihren lasst. Wahrend in deererStchule die Erzéhlsprache die
ganze Zeit Deutsch war, wurde in der zweiten Schukrst auf Finnisch erzahlt. An
sich ist es ja logisch, dass die Erzahlsprachedgerader Schule erwahnt wird, in der
sie nicht die ganze Zeit gleich war. An sich isaash weder gut noch schlecht, dass sie
erwahnt wird. Entscheidend ist dagegen die Bedeutudie die Lernenden ihr
beimessen und die Betonung, die sie dabei verwerdiese Betonung war in allen
Fallen aus dem Blickwinkel des Deutschen negatiul3&dem verglichen die
Lernenden das finnischsprachige und das deutsciisgea Erzahlen miteinander —
wieder mit einer aus dem Blickwinkel der deutschErzahlsprache negativen

Betonung. Hierzu einige Stellungnahmen der Lernemydgade aus der zweiten Schule:
Jos saisin muuttaa jotain sadutuksessa, niin tekisi suomeksi. (Juuso)
Wenn ich im Storycrafting etwas dndern kénnte, wiicd es auf Finnisch machen.
Laittaisin enemman ryhmasadutuksia suomeksi. (Antti

Ich méchte mehr Gruppenstorycrafting auf Finnisch.

Aufgrund dieser Resultate wirde es sich also lohwem Anfang an Deutsch als
Erzahlsprache zu verwenden. Auch die Lehrende emiéh Interview keinen Grund,

zuerst auf Finnisch zu erzahlen.

Ekalla koulullahan [...Jmonet kertoivat vahan, taitellut niin paljon tarinaa, mutta vaikea sanoa
johtuiko se juuri siitd etté ei oltu ensin tehtyoseksi vai siitd etté eivat juuri silloin halunneet
kertoa. Tulihan siellakin tarinoita ihan samallailla, vaikka ei oltukaan ensin kerrottu suomeksi.

Luulen, ettd ymmarsivét idean jo siitéa kun tehtiaikka ei kerrottukaan ensin suomeksi.

In der ersten Schule [...]Jerzahlten viele nur werdger nicht so lange Geschichten, aber es ist
schwer zu sagen, ob es gerade daher kommt, dassaltrzuerst auf Finnisch erzahlt hatten oder
dass sie genau in dem Moment nicht erzéhlen wollteer sie erzahlten ja genau so viel, obwohl
wir nicht zuerst auf Finnisch erzahlt hatten. Ictaupe, dass sie die Idee schon wahrend des

Erzahlens verstanden, obwohl wir es nicht zuersFamnisch machten.

Interessanterweise ging es nach dem ursprungli@estanken um eine relativ kleine
Veranderung in der Verwirklichung, die aul3erdem aheit Absicht durchgefuhrt wurde,
das Erzahlen zu erleichtern. Ware sie aber niciehdyefiihrt worden, ware etwas fir
die Resultate dieser Arbeit und mdglicherweise afiichdie kinftige Verwirklichung

des fremdsprachigen Storycrafting Wesentliches taeekt geblieben.
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6.2.2 Die Rolle der Instruktion

Beim Storycrafting geht es (u. a.) ums ErzéhleattSbloRem* Erzahlen wird in der
Anleitung zum Storycrafting darum gebeten, ein Marc oder eine Geschichte zu

erzahlen.

Kerro satu (tai tarina). Kirjaan sen juuri niin kmisen minulle kerrot. Lopuksi luen tarinasi, ja
voit muuttaa tai korjata sitd mikali haluat. (Kasisn 2005, 10)

Erzahl mir ein Marchen oder eine Geschichte, gaie du gerade méchtest. Ich schreibe das
dann ganz genau auf und wenn die Geschichte datig f&t, lese ich sie dir vor, damit du sie

dann noch andern kannst, wenn du mochtest. (Karl2865, Anhang 11)

Trotz dieser Wortwahl ist der Zweck dieser Anlegunicht die Begrenzung des
Erzahlens, sondern es handelt sich eher um eiemefBitte, zu erzéhlen (vgl. u. a.
Karlsson 2005, 45 und 111). Aufgrund meiner Untelnsimg kann aber sowohl die
Verwendungsweise der Instruktion als auch der pmétation und Definition des in der
Instruktion erwahnten Begriffs einer Geschichteeeiiberraschend bedeutende Rolle

zukommen. Dies lasst sich auch in der Stellungnadtené.ehrende zu bemerken:

Mutta tietysti jos annetaan ohje ettd kerro satutégina niin miten sen sitten ymmartaa. Noinkin
isojen [...] mielessa satu tai tarina koostuu lautsei®i se ole vain yksittéisia sanoja, vaan siind

on ehka juonikin. Vaatii aika paljon taitoa, ettdam sellaisen tuottaa.

Aber natirlich wenn der Hinweis lautet, ein Marchagter eine Geschichte zu erzahlen, wie wird
es dann verstanden. So grof3e [...] Kinder sind Meginung, dass ein Marchen oder eine
Geschichte aus Satzen entsteht, nicht nur ausleerz&V/ortern, sondern es oder sie hat vielleicht

auch eine Handlung. Es verlangt ziemlich viel, das® so etwas produzieren kann.

Eine Geschichte oder ein Marchen zu erzahlen kanm Brzéhler also als eine wahre

Herausforderung erscheinen. Die Lehrende beschiigibtfolgendermalien:
Kovasti joutuivat miettimaan, kun keksivat tariaoiEi vaikuttanut alyttéman helpolta.
Sie mussten sich viel Giberlegen, als sie Geschigrtanden. Es erschien mir nicht sehr leicht.

Die gleiche Botschaft aus dem Blickwinkel einer nemde ist im folgenden Zitat zu

sehen:

Ikéavaa oli, kun tarinoista tuli aika lyhyitd, mutteoisi keksia enemmaénkin, kun jaksaisi vaan

miettid. (Kirsi)
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Blod war, dass es ziemlich kurze Geschichten emds@ber man kdnnte mehr erfinden, wenn man

es schaffen wirde, sich zu Uberlegen.

Es ist natiurlich schwierig zu sagen, welche Rolie dnstruktion bei dieser
empfundenen Schwierigkeit letztendlich spielte. Eann sich auch um die
Schwierigkeit des Erfindens an sich gehen, die &mhsten Abschnitt vorgestellt wird.
Auf jeden Fall trat in den Kommentaren der Lernendas Wort ,Geschichte” bzw.
.Marchen” oft auf, die manchmal auch mit der dehe&st Erzahlsprache

zusammengebracht wurde:

Joka viikko ei keksi tarinaa. (Janne)
Man kann nicht jede Woche Geschichten erfinden.
Vaikeaa oli kertoa saksaksi satu. (Katja)

Schwierig war, eine Geschichte auf Deutsch zu éendh

Solche Resultate waren zwar in dem Sinne zu ermjagigess ich am Anfang der meisten
Storycraftingssitzungen die Anleitung vorlas. Dimachte ich aber mit der Absicht,
maoglichst objektive Information Uber Storycraftimg vermitteln. Die Anleitung ist ja
immer gleich und tberall lesbar. Um also den Anteginer eigenen Interpretation Uber
diese Instruktion eliminieren zu kénnen, wollte iske in ihrer urspringlicher Form
vorlesen, statt ihren Inhalt mit eigenen Wortenerkiaren. Zu ahnen war aber nicht,
dass diese Handlungsweise das Erzahlen erschwéremnek statt es zu verdeutlichen.
Es kann namlich sein, dass die Instruktion wortlgrtinterpretiert wurde; daflr
sprechen auch die vor den eigentlichen Storycggsitzungen gestellten zahlreichen
Fragen uber Storycrafting und die ,zu erzahlendscBiehte”. Mdglich ist, dass die
Lernenden sich aufgefordert fihlten, gerade eingcliiehte zu erzahlen, was wiederum
als herausfordernd empfunden wurde und meiner Ahsiach die ursprungliche Idee
des Storycrafting auf den Kopf stellte. Auch Kaolsg2005, 129) erlautert, dass es ein
Hindernis flrs Erzahlen werden kann, wenn Kindehhivissen, worum es sich beim

Storycrafting eigentlich handelt.

Aufgrund dieser Resultate scheint es aber zumindest fremdsprachlichen

Storycrafting eine entscheidende Rolle zu spieléa,man die Anleitung verwendet; ob

man sie eroffnet und die Definition einer Geschechiir Diskussion bringt oder ob man

sie ,mdglichst objektiv‘ blof3 vorliest. Wird die Ywendungsweise der Anleitung

dagegen ignoriert, kann der eigentliche Sinn desyStafting im Hintergrund bleiben.
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Beim Storycrafting handelt es sich ja nicht um eidhafgabe, sondern um die
Mdglichkeit, sich auszudriicken. Deshalb sollte adak Hauptgewicht nicht auf dem
Erzahlen einer Geschichte liegen, sondern es kdintach darum gebeten werden, zu

erzahlen.

Hier unterscheiden sich meine Resultate von deggenvon Stenius (2006), aufgrund
deren es nicht unbedingt sinnvoll ist, das Wort s@echte* von der Instruktion

auszulassen; sonst kann es dazu kommen, dasszééldgmicht mehr weild, worum es
eigentlich geht (Stenius 2006, 51-52). Dieses Rrablvdare meiner Ansicht nach durch
die vorher erwahnte Diskussion zu l6sen, die sow@hldeologie des Storycrafting als
auch den Begriff einer Geschichte in dieser Methoeteeffen konnte. Im Ubrigen ist
die Rolle der Instruktion in der friiheren Forschaogn Storycrafting nicht besonders
bertcksichtigt worden. Falls die Instruktion hegebracht wird, geschieht dies
meistens im positiven Sinne (vgl. Stenius 2006, 66)ist ja auch ihre Funktion, beim

Erzéhlen zu unterstutzen und dazu zu ermutigen.

AulBRer der Verwendungsweise der Instruktion kanrsedi®roblematik auch auf die
traditionelle Rollenverteilung zwischen Lernender u.ehrenden zuriickzuflhren sein,
die auch hinter der Entwicklung des Storycraftitehs (vgl. u. a. Karlsson 2005, 126-
127). Wahrend Lehrenden Aufgaben verteilen, blebtder Anteil der Lernenden, die
von Lehrenden stammenden Aufgaben zu verwirklicibeéese gewohnte Konstellation
kann dazu beitragen, dass Storycrafting und desssinuktion als eine Aufgabe

interpretiert werden kdnnen.

6.3 Erzahlen

6.3.1 Die Schwierigkeit des Erfindens

Wie festgestellt wurde, fiel das Erzahlen einer cheshte den Lernenden etwas
schwierig. Dies zeigt sich auch in Form eines agwledas Erzahlen betreffenden
Phanomens, das im Finnischen ,keksimisen vaikeasftet und das ich hier die

Schwierigkeit des Erfindens nenne. Diese Schwieitglwahlte ich auch zu einem
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Interviewthema, als ich bemerkte, welche Bedeutsiegfir die Lernenden hatte. Die

Lehrende beschreibt dieses Phdnomen folgendermalien:

Huomasihan sen, kun toiset eivat paasseet milldénua. Muutama sitten sanoi, ettd en keksi

mitdéan. Kukaan ei tainnut saman tien alkaa kertéaikki miettivat ensin, yrittivat keksia.

Das bemerkte man schon, dass einige einfach nitflaingen konnten. Einige sagten dann, dass
ich nichts erfinde. Wohl niemand fing sofort anezméhlen. Alle dachten zuerst nach, versuchten

zu erfinden.

Die Lehrende erwahnt hier auch ein anderes Prold@sin friheren Untersuchungen
erwahnt worden ist: die Schwierigkeit des Anfangérgd. u. a. Stenius 2006, 46 und
49). Als Losung fir diese Schwierigkeit wird oftedHilfe bei der Themenwahl
vorgeschlagen (vgl. u. a. Kakkuri 2007, 24). Thewan schien auch in dieser

Untersuchung Muhe bereiten:

Ikévaa oli kertoa satua, koska ei keksinyt aihd(tési)
Blod war, ein Marchen zu erzahlen, weil man keiera dafiir erfand.
Vaikeaa oli keksia aihe, koska aina ei keksi mitddité voisi kertoa. (Jonna)

Schwierig war, das Thema zu erfinden, weil mantriitimer etwas erfindet, was man erzahlen

koénnte.

Wie auch Karlsson (2005, 126-127) betont, gilt lesim Vorschlagen der Themen
vorsichtig zu sein; es soll beim Storycrafting nialm eine Aufgabe gehen. Die
Lehrende schien dies durch eine Diskussion zusanmitwnlen Lernenden geldst zu

haben, was auch ich als eine empfehlenswerte Hagsieise betrachte:

Aiheista sovittiin, voi ehdotella, mutta yleensseikeksivat aiheita. Ehdottelin silloin jos joku ei
paassyt milldadn alkuun, mutta en ainakaan huomanettéi olisivat tarttuneet juuri omaan

ehdotukseen.

Uber die Themen haben wir immer verabredet, mam kamschlagen, aber meistens entdeckten
sie die Themen selbst. Dann schlug ich etwas vempvjemandem das Anfangen schwer fiel, aber

zumindest bemerkte ich nicht, dass sie gerade aufem Vorschlag eingegriffen hatten.

Dass die Kindern meistens selbst das Thema ihresci@ghte entscheiden wollen,

haben auch Larmala und Niinivirta (2008, 38) ireifdntersuchung festgestellt.
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AulRer der Themenwahl konnte die Schwierigkeit désm@ens die Geschichte oder das

Erzahlen an sich betreffen:
Vaikeeta oli niitten juttujen keksiminen! (Anu)
Schwierig war die Geschichten zu erfinden.
Oli vaikeaa keksia tarinaa. (Antti)

Es war schwierig, eine Geschichte zu erfinden.

Die Schwierigkeit, ein Thema oder eine Geschichteefinden oder das Erzahlen zu
beginnen kann auch beim muttersprachlichen Erzéamdekommen — es kann sich also
um die Schwierigkeit des Erfindens an sich handdie, nicht unbedingt mit der

Erzéhlsprache viel zu tun hat. Bei vielen Kommesnableibt es unklar, welche
Bedeutung die Lernenden der Erzahlsprache beimesSémvohl sie in allen

Kommentaren nicht direkt erwahnt wurde, ware esnareAnsicht nach vereinfachend
zu behaupten, dass es allein um die Schwierigkest Brfindens an sich ging; die
Erzahlsprache schien ja vor allem in der zweitemufceine Rolle zu spielen. Teilweise
geht es bestimmt auch um die im vorigen Abschratgestellte Schwierigkeit, gerade
eine Geschichte zu erzdhlen. Nach meiner Intejipata lasst sich also

zusammenfassen, dass viele Lernenden das Erfirslgaadolematisch beschrieben und
dass diese Schwierigkeit mit der Erzahlspracherialem Erzahlen einer Geschichte

zusammenhangen kann.

Dagegen eine Schwierigkeit, die im mutterspracklicrzahlen wahrscheinlich nicht

auftritt, betrifft das Erfinden der Woérter:
Oli védhan vaikea keksia sanoja. (Marko)
Es war etwas schwierig, Worter zu entdecken.
Sadutuksessa vaikeaa oli keksia saksankielisigjaaghmtti)
Im Storycrafting war es schwierig, deutsche Wérteerfinden.

Im Interview erzahlte die Lehrende Uber die Schigiezit, Worter zu entdecken,

Folgendes:

Sanojen keksimisen vaikeuteen tietysti vaikuttakuseei niitd sanoja tieda. Hyvin he kuitenkin

mielestani pysyivat omalla tasollaan, kertoivat daila, joita osaavatkin kertoa, eivéat hirveasti
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kyselleet. Hyvin hakivat sanoja joita tietavat. Qg#a kysyi, mutta kenenkaén tarina ei kokonaan

tyssannyt siihen, etta ei olisi tiennyt sanoja.

Bei der Schwierigkeit, Worter zu entdecken, spigtlrlich eine Rolle, dass man die Wérter nicht
kennt. Meiner Ansicht nach blieben sie aber gut iaoém eigenen Niveau, erzahlten solche
Geschichten, die sie auch erzéhlen kdnnen, steflieim so viele Fragen. Gut suchten sie nach
solchen Wortern, die sie kennen. Einige fragterosclaber bei niemandem war die Geschichte

deswegen stecken geblieben, weil sie die Wortat gewusst hatten.

Im Licht der Beschreibung der Lehrende erscheistEatdecken der Woérter also nicht
als besonders problematisch. Im Feedback zum S#dtyg beschrieb es ab&9
Prozent (9/23) der Lernenden es als Schwierigketihrend der entsprechende
Prozentsatz z. B. beim Erfinden des Thema bei BuPrbzent (3/23) lag. Worter zu
erfinden scheint also vielen Lernenden Problemberaiten. Dieses Resultat entspricht
der Ergebnisse der Untersuchungen von Harjanne6(22@3) und Asunmaa (2002,
102): der mangelhafte Wortschatz kann zu Schwierigk beim Sprechen fuhren. In
dem Sinne kann es als eine sinnvolle Loésung bewaeterden, die friher erwahnte

sprachliche Hilfe zu bieten, in die grindlicherAbschnitt 6.4.2 vertieft wird.

6.3.2 Die Rolle der Sprachkenntnisse

Im Storycrafting handelt es sich nicht um eine teg, Aufgabe oder eine
Lernmethode; der Erzéhler hat die Macht zu defariewas und wie viel er erzahlt.
Auch die Form der Geschichte spielt keine Rollehetawerden die sogenannten
sprachlichen Fehlern nicht korrigiert. (vgl. u.karlsson 2005, 115-117) Im Prinzip
sollten die Sprachkenntnisse im Storycrafting &leme Rolle spielen. Die Lernenden

in dieser Untersuchung beschreiben ihre Bedeutbaganders:

Vaikeaa oli se, etta ei viela osaa ihan kauheanrhgaksaa. (Marko)

Schwierig war, dass ich noch nicht so gut Deutsarimk

Aufgrund der Untersuchung von Aro (2006b, 92) kae Fahigkeit, eine Sprache zu
beherrschen nach den Auffassungen der LernendemeniFahigkeit der Sprache zu
sprechen zusammenhangen. Im Licht dieser Untersgchisst sich dieses Zitat als
eine erlebte Mangelhaftigkeit der eigenersprechkenntnisse (nicht nur

Spractkenntnisse) interpretiert werden.
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Nach den Worten der Lehrende kann sogar das GelingeStorycrafting mit den

Sprachkenntnissen zusammenhéangen:

Mutta tietysti jos jonkin tietyn sanan haluaa mutit ei tied&, niin voihan aina kiertoilmauksia
keksia, mutta kyllahén se kuitenkin sitten jaa taea kiinni siitd kielitaidosta. [...] Vaaditaanko

kuitenkin tietty kielitaito, etté onnistuu ylipa&hs&an?

Aber natirlich wenn man ein bestimmtes Wort inese@®@eschichte benutzen will, aber kennt das
Wort nicht, dann kann man ja immer Umschreibungetdexken, aber schlie3lich ist es eine
Frage der Sprachkenntnisse. [...]Sind trotzdem gs&iSprachkenntnisse erforderlich, damit es

Uberhaupt gelingen kann?

Meiner Ansicht nach ist es nicht tGberraschend, dash auf die Sprachkenntnisse viel
Gewicht gelegt wird. Daran werden die Lernendemgavohnt, da in der Schule die
Aufmerksamkeit auf die (formale) Beherrschung deraShe und auf das Prifen,
Messen, Testen und Benoten der Sprachkenntnisehitgemwird. Die Ergebnisse dieser
meist formal orientierten Prifungen werden oft deim Begriff der Sprachkenntnisse
gleichgesetzt. Daraus resultieren solche Sprachssiffigen, in denen sich die
srichtige® Sprache in den Schulbtichern befindet nrght im Kopf der Lernenden (vgl.
Dufva, Alanen & Aro 2003, 298-302).

Vaikeaa oli sadun kertominen, koska en ole vidgtamyva saksassa. (Antti)

Schwierig war, eine Geschichte zu erzahlen, whihioch nicht so gut im Deutschen bin.

Es ware interessant herauszufinden, was darungentich verstanden wird, gut in
einer Sprache zu sein. Nach welchen Kriterien werdie Sprachkenntnisse als gut
bzw. nicht gut interpretiert? Vielleicht konnte diesem Zusammenhang uber einen
Mythos des ,guten Sprachlernendeg6¢d language learngigesprochen werden, der
unter einigen Schriftstellern grof3e BeliebtheitganieRen scheint (vgl. u. a. Griffiths
2008)und nach dem moglicherweise auch der Lernenderhdet® Zitat strebt, als es

behauptet, noch nichtso gut im Deutschen” zu sein.

Meiner Ansicht nach kénnen solche (mystifizierteAR)ffassungen zum mangelnden
Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und Kenntnisggen. Erfullen sie nicht die
formal orientierten Kriterien — wie Prifungserfalggl. Dufva, Alanen & Aro 2003,

299) — , mogen sie als nicht ausreichend betrackgtien. Es dirfte aber nicht
vergessen werden, dass der formale Aspekt aberemen Teil des Begriffs der
Sprachkenntnisse bildet. Wird die Aufmerksamkdiinlauf diesen Aspekt gerichtet,
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kann es zur Folge haben, dass es im Hintergrunibtbteler maoglicherweise in
Vergessenheit gerat, dass die Lernenden lernenemisikh auf sich selbst und ihre
Fahigkeiten verlassen zu kdonnen. Darum handelticds rech meiner Interpretation
schlieBlich auch bei dem vorher erwahnten Beg@fprach-Ich* (vgl. Pihko 2007, 33-
36).

Da wiederum im Storycrafting die formale Eigenstéafder Sprache oder die Leistung
an sich keine Rolle spielen (sollten), sondernsallauch Geschichten mit einem
einzigen Wort akzeptiert und geschéatzt werden, kdienregelmafige Verwendung
dieser Methode das Selbstvertrauen der Lernendelerfi Als Resultat konnte der
Begriff der Sprachkenntnisse erweitert werden. Auige bisherigen Untersuchungen
sprechen fir den positiven Einfluss der Verwenddeg Storycrafting sowohl auf das
Selbstvertrauen als auch auf die Sprachkenntniggeu; a. Karlsson 2005, 42 und 140;
Kautto 2003, 56-57; Huhtala & Lehtinen 2009, 62:64)

6.3.3 Die Rolle der Erzahlkenntnisse

In den Fragebtgen wurden die Erzéhlkenntnisse rs@tevahnt; hierzu jedoch eine
Ausnahme, die es verdeutlicht, dass die erlebte gelaaftigkeit der eigenen

Erzéhlkenntnisse die ganze Sprechsituation negatwen kann:

Ikévaa oli saksankielinen sadutus, koska en osakertiva. (Valtteri)

Bl6d war das deutschsprachige Storycrafting, wahiliicht erzahlen konnte.

In anderen Zusammenhangen hoben die Lernenden desnal oft hervor.
Typischerweise ging es um einzelne Kommentare eon digentlichen Erzahlen — als
die Lernenden mich zum Beispiel am Anfang der Séusaehen. In meinen Notizen steht
u. a. ,lch kann nichts erzédhlen!” oder ,lch werdachts erfinden!”. Als
Gegenkommentar versuchte ich immer die Lernendegrrouitigen und zu Uberzeugen,

dass ihre Fahigkeiten ausreichen.

Nach Stenius (2006, 48) glauben nicht alle Kindarad, dass sie Uberhaupt erzahlen
konnen. Solche Auffassungen hdngen mit dem Seliisiuven zusammen, aber auch
mit dem Bild Uber einen stereotypischen ErzahlautLStenius (2006, 97) kann aber

jeder auf seine eigene Weise eine Geschichte erzahh Prinzip bin ich derselben
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Meinung, wirde aber in dem Gedanken lieber das \W&eschichte* weglassen und

statt dessen sagen: Jeder kann erzahlen.

6.4  Unterstitzung im Storycrafting

Wahrend Storycrafting im Abschnitt 3.4 als eine éJstitzungsweise vorgestellt
wurde, wird hier auf die Unterstitzunign Storycrafting konzentriert. Der Bedarf an
dieser Art Unterstitzung wird dadurch deutlich, sdass den Lernenden eher
herausfordernd als leicht erschien, eine Geschiahteiner Fremdsprache) zu erzahlen.
Da beim Storycrafting auch dem Zuhérer und derréitiion zwischen dem Erzahler
und dem Zuhorer eine Rolle zukommt, kann meineriditsiach vom Zuhdrer erwartet
und sogar verlangt werden, dass er den Erzahlar Bezdhlen unterstitzt. Qualitat und
Quantitat der Unterstitzung hangen natirlich von jdeeiligen Erz&hlsituation ab.
Obwohl es auch im muttersprachlichen Storycraftimipt egal ist, wie sich der Zuhdrer
benimmt, ist es besonders im fremdsprachlicheny&taiting von Bedeutung. Daher
werden hier die Handlungsweisen des Zuhorers wtear Begriff der Unterstitzung
zusammengefasst. Zudem wird die Rolle des Erz&hkar bei der Unterstiitzung

erlautert.

6.4.1 Handlung als Zuhotrer

Als die Lehrende zum Thema Unterstltzung interviemirde, begann sie mit

folgenden Worten:

On hyva jollain tavalla tukea, ei vain istu ja kiifa ja kdske kertoa tarina eikd sano mitaan.
Tuntuu ettd se rohkaisee oppilaita ja tekee mukawam tilanteesta, jos saduttaja no ei
valttamatta johdattele mutta on mukana siind jutus$oiset tarvii enemman tukea, toiset ei

juurikaan, vaan toimivat aika itsendisesti.

Es ist gut, auf irgendeine Weise zu unterstitzass chan nicht nur sitzt und schreibt und befiehlt,
eine Geschichte zu erzahlen und nichts sagt. lutefidass es die Lernenden ermutigt und die
Situation bequemer macht, wenn der Zuhérer na nialbedingt leitet, aber mit dabei ist. Einige

brauchen mehr Unterstiitzung, andere fast gar netridern sie handeln ziemlich selbststandig.
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Die Lehrende beschreibt die Unterstitzung alsowatdhtig. Schon in der friheren
Phase des Interviews, als noch nicht die Rede nUsterstlitzung gewesen war,

sondern von der Rolle des Zuhorers, hob die Lelereleth Begriff hervor.

Se jota sadutetaan, sehan siind sen tarinan kemuogta onhan saduttajallakin silla lailla rooli
ettd voisi kuvitella ettd se miten siind toimii,ikugttaa. Yrittddko rohkaista eteenpdin vai eikd
kommentoi mitaan. Kylla silla on varmasti merkitystlle, miten oppilas uskaltaa lédhted siina

puhumaan. Toisaalta taas piti yrittda olla niin&ti kauheasti johdattele.

Es ist ja der Erzahler der die Geschichte erzaddier auch der Zuhorer hat ja in dem Sinne eine
Rolle, dass man sich vorstellen kdnnte, dass es \&fimkung hat, wie man handelt. Ob man zu
ermutigen versucht, weiter zu machen oder ob mehtsikommentiert. Sicherlich spielt es eine
Rolle dabei, wie gut der Lernende es wagt, zu $mnecanzufangen. Andererseits musste man

versuchen so zu sein, dass man nicht viel leitet.

Es lasst sich also schlussfolgern, dass die Uiitetstg nach der Ansicht der Lehrende
zur Rolle des Zuhtrers gehort. Diese Rolle erschien aber nicht vollig

unproblematisch:

Jos oppilas ei keksinyt mitdan, niin silloin mietkauanko kannattaa pitda sitéd oppilasta siina.
Silloin mietti, ettd osaanko nyt oikealla tavallakea vai tuleeko siité liian painostavaa tai

epamukavaa, kun pitéisi keksia mutta ei keksi.

Wenn ein Lernender nichts entdeckte, dann dachtéaciiber nach, wie lange es sich lohnt, den
Lernenden da sitzen zu lassen. Dann habe ich nerlédt, ob ich nun auf eine richtige Weise
unterstiitzen kann oder ob es zu belastend oderquelbe wird, wenn man etwas erfinden sollte,

aber man erfindet nichts.

In friheren Untersuchungen wird die Schwierigkaas deginnens erwahnt (vgl. u.a.
Stenius 2006, 46-49). Auch die Lehrende der zweisg¢n in dieser Untersuchung
erzahlte Gber diese Schwierigkeit:

Silti mietti varsinkin silloin, kun oppilas ei mainnut millaéan keksia mitdéan tai paasta alkuun tai
se oli jotenkin tosi hankalaa, olisiko ollut jokkonsti jolla olisi saanut ne paremmin alkuun
siind.[...] Jos joku ei keksi, niin jos antaa id&ni niin siind on varottava ettei siitd tule
tenttaamista, etta yrita yrité nyt, ettd siita alisi liian painostavaa. Ja miten se oppilas setesi
kokee, jos siité tuntuu ettd ei keksi tai ei uskatiiin jos toinen siina sitten kyselee, etta tkéee

mitaan mieleen tai mita sa haluaisit kertoa.

Trotzdem dachte ich besonders dann nach, als esLéenenden unmdoglich erschien, etwas zu
erfinden oder es irgendwie sehr schwierig war, skirgendeine Weise gegeben hétte, sie besser
zum Anfangen zu bringen. [...] Wenn jemand nicHiadet, wenn man dann Vorschlage macht,

dann muss man aufpassen, dass es nicht zum Priitkrdass versuch versuch jetzt, dass es nicht
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zu drangend wird. Und wie erlebt es denn der Ledeenvenn er das Gefuhl hat, dass er nichts
erfindet oder dass er es nicht wagt, wenn dannaggfwird, ob ihm etwas einfallt oder was er

erzahlen moéchte.

Es ist also nicht immer einfach, auf eine richtiyeise unterstitzen zu kénnen. Auch
Tornivaara (2004, 63-64) beschaftigt sich in iHPeo Gradu —Arbeit mit der Frage, wo
die Grenzezwischen einem natirlichen Dasein und dem LeitegtliAls Zuhorer

machte auch ich mir Gedanken Uber die Art und WeeseUnterstitzung. Die von der
Lehrende schon erwahnte Bequemheit und LockerleeiS@tuation erschien auch mir
als wichtig. Um sie zu erreichen habe ich mich dafemuiht, mit jedem Erzahler
etwas weniger Ernsthaftesl quatschen, irgendeine Verbindung mit ihm zu feha

Fur wesentlich hielt ich auch es, die Geschichtah eine ermutigende Weise zu

kommentieren und flrs Erzahlen zu danken.

Obwohl keine lickenlose Instruktion zur Handlung Zuhorer gegeben werden kann,
geht es meiner Meinung nach um einen in dem Malsentichen Teil der Gesamtheit,
dass es sich lohnt, nach zu unterschiedlichen t&ihen passenden Handlungsweisen

zu suchen. Ein Lernender fasst diesen Gedankdaricetusammen:

Kun ohjaaja osaa olla reipas ja iloinen eikd sanahplla virheistd, sadutus on vieldkin

mukavampaa! (Kirsi)

Wenn der Zuhorer frisch und frohlich sein kann dielFehler nicht im negativen erwéhnt, ist das

Storycrafting noch schéner!

6.4.2 Sprachliche Unterstitzung

Wie schon friher erlautert, wurde in dieser Untelnsing sprachliche Unterstlitzung
geboten. Manchmal betraf sie die Grammatik, abeistmgen Wortschatz. Uber
sprachliche Unterstutzung der Lernenden wird andter Untersuchung von Hakaméaki
(2005) und Harjanne (2006) berichtet. In beiderielfbetraf die Unterstiitzung den

Wortschatz, die Grammatik und die Aussprache.

Die sprachliche Unterstitzung kann nach meiner Heufag z. B. in Form der
Diskussion verwirklicht werden; die Sprache kannRiskussion gebracht werden. Fir

diese Handlungsweise sprechen auch u. a. DufvaeAl& Aro (2003, 311-312) — sie
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betonen die Rolle der Dialog in der Schule und iranfidsprachenunterricht. Meiner
Ansicht nach eignet sich der Dialog besonders gut&toryraftingssituation, in der
nach mdoglichst gleichberechtigten Beziehung zwisatem Erzahler und dem Zuhorer
bestrebt wird. Auf diese Art Beziehung wiesen schian Dialogphilosophen Martin

Buber und Mihail Bahtin hin (vgl. Karlsson 2000,)5Durch gleichberechtigten Dialog
wird zudem der Kerngedanke des Storycrafting veetiitGerade das ist wichtig, was
du erzahlen méchtest (vgl. Karlsson 2005, 110-1Diglog bringt sowohl die Stimme

der Lehrenden als auch der Lernenden zum Vors¢Baio 2009, 96-98).

Als die Lernende zum Thema ,sprachliche UnterstiZzunterviewt wurde, erzéhlte
sie Uber eine Strategie, die sie verwendet hati¢t direkte Antworten auf die Fragen
der Lernenden zu geben, kdnnten sie dazu angelegeden, Umschreibungen zu

entdecken.
Joiltain kysyinkin, yritin johdatella, ettd mitewoigit sanoa jollain toisella tavalla.

Bei einigen fragte ich, versuchte sie dazu zu fnnglass wie du es auf eine andere Weise sagen
kdnntest.

Bei der sprachlichen Hilfe wirde sich meiner Ansioach lohnen, die gemeinsamen
Spielregeln zusammen mit der jeweiligen Gruppe exeimbaren. Darf man also z. B.
nach einzelnen Wortern fragen oder erzahlt man @eschichte, die man mit seinem

Wortschatz kann?

Im Hinsicht darauf, dass die Initiative zur spradién Unterstiitzung urspringlich von
den Lernenden stammte und dass besonders die Sigieie Worter zu erfinden, im
Feedback zum Storycrafting haufig erwahnt wurdetzten sie diese Gelegenheit

Uberraschend selten. Auch die Lehrende stellte fest

Eivat ne hirveasti kyselleet.

Sie stellten sich nicht unheimlich viele Fragen.

Es kann daher kommen, dass die Lernenden es nagjten; zu fragen, obwohl ihnen

diese Mdglichkeit geboten wurde.
No ei aina tiennyt kaikkia sanoja niin hieman nblkysya! (Katri)

Na man wusste nicht immer alle Wérter, dann wagtess peinlich zu fragen!
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Moglich ist aber auch, dass ich die ,richtige* odarmindest zu diesen Gruppen
passende Unterstitzungsweise noch nicht entdeckt Riae Alternative wird im

folgenden Abschnitt vorgestellt.

6.4.3 Erzahlpartner im Storycrafting

Erzéhlpartner als Unterstitzungsweise wurde beinaké/ersehen entdeckt, da es ja zu
meinem urspringlichen Plan nicht gehorte, dasd.dreenden zusammen mit einem

Erzéhlpartner (auRer in der Gruppe) erzahlen. Narchietrachtet war es aber sehr
natzlich, die durch die Initiative der Lernendertstandene Gelegenheit auszunutzen.
Auch die Lehrende brachte die Vorteile dieser Lgsh@rvor:

Mukavinta vaikutti olevan kavereiden kanssa tulemjnkaveri tuo kummasti tukea siihen

hommaan [...]. Sellainen olo jai ettéd se kaverin lsantekeminen oli helpointa ja mukavinta.

Es schien das Schonste zu sein, zusammen mit &remd zu kommen, der Freund kann
wunderbar bei der Tatigkeit unterstitzen [...]. Ibabe das Gefiihl, dass es am Schoénsten und

Leichtesten war, es zusammen mit einem Freund zhena

Die Kommentare der Lernenden weisen in die gleRmehtung — Erzéhlpartner kann

die Erzahlsituation erleichtern:

Kaverin kans ei tarttenu miettii nii kauheesti. {#g

Mit einem Freund brauchte man nicht so viel zu ldgsm.

Sai saduttaa parin kanssa, siten keksi tarinaa ¢raimin. (Nina)

Man durfte paarweise am Storycrafting teilnehmenwar es leichter, die Geschichte zu erfinden.
Erzahlpartner kann aber auch bei der SchwieriglestErfindens helfen:

Parisadutus oli kivaa, ku siina ei tarttenu yksekgia sita tarinan koko juonta. (Elsi)

Es war toll, paarweise zu erzahlen, weil man niibtganze Handlung allein erfinden musste.

Oli myos kivaa, kun kerrottiin kaverin kanssa, kokkveri auttoi miettimééan sanoja ja jatkamaan

tarinaa. (Jonna)

Es war auch schon, zusammen mit einem Freund #hlerg weil man Hilfe bekam, Wérter zu

erfinden und die Geschichte weiterzubringen.
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Das gleiche Phanomen zeigte sich schon beim zwkltdrin der ersten Schule, in der
die Geschichten sonst entweder in der Gruppe odein aerzahlt wurden. Zwei
Lernende, die im Klassenzimmer nebeneinander saf@tien nicht allein kommen,
obwohl ich sie mehrere Male darum bat. Als ich apmnschlug, dass sie zusammen

kommen konnten, begeisterten sie sich sofort unaekeohne Zégern mit mir.

Diese Resultaten entsprechater Entwicklungstendenz der im Abschnitt 2.4.2
vorgestellten Forschung im Bereich des Scaffoldind ZPD: Die von Altersgenossen
gebotene Unterstitzung kann in vielen Fallen diéekéf/ste und hilfsreichste

Unterstlitzungsweise sein (vgl. u. a. Harjanne 2208).

In der friheren Forschung zum Storycrafting wirceiiBPaarstorycrafting gesprochen
(vgl. u. a. Karlsson 2005, 140 und Kautto 2003,589- Darunter wird aber meistens
eine Situation verstanden, in der ein Kind erzahid ein anderes schreibt die
Geschichte auf. In dieser Untersuchung erzahltenLdrnenden dagegen zusammen,
wahrend die Lehrende bzw. ich die Geschichte aufgzhObwohl es anzunehmen ist,
dass diese Handlungsweise auch friher Anwendungndeh hat, ist die Verbindung
zwischen dem Erzahlpartner und der Unterstitzuongtrerwahnt. Wahrscheinlich ist
dies auf die Schwerpunkte der bisherigen Forsctaumgckzufiihren; Storycrafting ist
bis jetzt in erster Linie als eine Unterstutzungseebetrachtet worden, nicht als eine
Situation, in der Unterstitzung gebraucht werdemk#&s kann also sein, dass erst die
fremdsprachliche Verwendung des Storycrafting sdwalen Bedarf an der
Unterstitzung als auch die Rolle des Erzahlpartmergorgebracht hat.

Im Licht dieser Resultate konnte das fremdspracldtgeycrafting nach dem Prinzip
organisiert werden, dass der Erzéhler zusammejemandem erzéhlen kann, wenn er

will.

6.5  Storycrafting im Deutschunterricht

6.5.1 Die Nutzen der Verwendung

Die Lernenden entdeckten vielerlei Nutzen, die \de&@wendung des Storycrafting mit
sich bringen kann. Ein Beispiel dafir sind Wortawohl alte als auch neue:
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Mukavaa oli, kun oppi uusia sanoja. (Samu)
Schon war, dass man neue Worter lernte.
Saksan puhuminen sadutustilanteessa oli mukava&akauistin vanhoja sanoja. (Katri)

Im Storycrafting Deutsch zu sprechen war schonl, iskeimich an alte Worter erinnerte.

Dass das Sprechen im Storycrafting positiv empfaonderde, kann meiner Ansicht

nach an sich zu den Nutzen gerechnet werden:
Sadutuksessa helppoa oli puhuminen. (Pekka)
Im Storycrafting leicht war das Sprechen.

Saksan puhuminen sadutustilanteessa oli ihan olkppda. Paitsi joidenkin sanojen kohdalla.
(Anu)

Im Storycrafting Deutsch zu sprechen war ganz elcht. Aul3er bei einigen Woértern.
Ein Lernende hatte bemerkt, dass Storycrafting icimel Ubung bietet:

Se oli kivaa, koska oppi paremmin puhumaan sakSzenu)

Es war schon, weil man Deutsch besser sprechetelern
Auch die Lehrende hob die Dimension der Sprechulnamngor.

Hirvedn hyvaa suullista harjoitusta. Kayttokelpaispienella kokemuksellani.

Unheimlich gute miindliche Ubung. Brauchbar, aufgrameiner kleinen Erfahrung.
Sie beschreibt Diskussion als positiv, obwohl diewselten verwendet wird.

Vaikka kuinka yrittaékin ottaa kaikenlaisia keslalsjuttuja, niin loppujen lopuksi tulee aika

vahén sellaisia harjoituksia. Keskustelu on ainasglaa.

Obwohl man im Ernst versucht, allerlei Sprechibungei verwenden, wird das Sprechen

letztendlich ziemlich wenig getibt. Diskussionrighier positiv.

Durch mundliche Ubung wird auch Sprachverwendunigrge (und gerade dies gilt

heute als ein zentrales Ziel des Fremdsprachemiahtiewie festgestellt worden ist):

Sadutuksessa on enemman omaa ilmaisua, itse pigifignja pitda se itse sanoa. Pitdd kayttaa
niitd sanoja ja sita kielitaitoa mita on, niitd A& osata itse kayttéaa. Sitdhan se on osittain, mita
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silla kielella joskus tulevaisuudessakin aikoo thpbs vaikka léahdet johonkin ja siella pitaa
puhua saksaa. Tavallaanhan se on sitd samaa, vaiiaisikin jotain mielikuvitustarinaa.

Zum Storycrafting gehért mehr eigenes Sich-Ausdniickhan muss selbst Uberlegen und muss es
selbst sagen. Man muss die Worter und die Spracikisse verwenden die man hat, man muss
sie selbst verwenden kdnnen. Es geht ja teilweisgnt, was man eines Tages auch in der Zukunft
mit der Sprache machen will, wenn man z. B. irgefdvfahrt und dort Deutsch sprechen muss.

Auf eine Weise geht es um das Gleiche, auch wennrgendeine Phantasiegeschichte erzahit.

Die Verwendung des Storycrafting kann nach der éetie auch Ermutigung zum

Sprechen bieten und das Selbstvertrauen der Lezneretstarken, was den Resultaten
der friiheren Untersuchungen entspricht (vgl. Kaalsson 2000, 127; Kautto 2003, 59;

Karlsson 2005, 42 und Stenius 2006, 71):

Jos sita kayttaisi, niin voisin kuvitella, ettd \shvistaisi puhumispuolta tai rohkaisisi puhumaan,
koska silloin olisi ollut paljon tilanteita, joisspuhutaan. [...] Joka kerta on aina harjoitusta,
puhumisharjoitusta. Mitd enemmaén sitd harjoittele#éd paremmin se ldhtee sujumaan ja sita
paremmin itseensa siind hommassa luottaa.

Wenn man es verwenden wirde, konnte ich mir viestetlass es die Sprechfahigkeit starken
oder zum Sprechen ermutigen wiirde, weil dann g@lehe Situationen gegeben wéren, in denen
man spricht. Jedes Mal ist immer Ubung, Sprechiibdagnehr es getibt wird, desto besser fangt
es an zu laufen und desto mehr Vertrauen hat magichnselbst in der Tatigkeit.

Meiner Ansicht nach handelt es sich beim Storysrgftum mehr als ,nur® eine

Sprechiibung; dafir sprechen auch die friher vaeltiiest Resultate des Fragebogen
.FLCAS".

Nach den Kommentaren der Lernenden kann sie Abweah®dieten, was mit Freude
entgegengenommen wurde.

Oli my6és mukavaa, kun ei tarvinnut tehda mitdarkity@n tehtavia, vaan sai itse keksia sadun.
(Antti)

Es war auch schon, dass man keine Ubungen im Ubuagsnachen musste, sondern man durfte
selbst ein Marchen erfinden.

On kiva tehda jotain muuta kuin lukea kappaleitaehda tehtavia. (Kirsi)

Es war schon, etwas Anderes zu tun als die Absermitlesen oder Ubungen zu machen.
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6.5.2 Die Herausforderungen der Verwendung

Als die Lehrende im Interview nach den mdglicherciMailen der Verwendung des

Storycrafting gefragt wurde, hob sie die Problekndér Verwirklichung hervor.

En n&e haittoja, ainut haitta ja vaikeus on ehkétttaminen. [...]Tai jos olisi apuope tmv., niin
hantd voisi kayttaa. Itsekseen sadutusta on aikiegatoteuttaa tunneilla. Tarvii enemman
apuvoimia, enemma&n ohjaajia, jos talla tyylilla aik tehdd, yksi tai kaksi kerrallaan. Pitaisi

kaytannon toteutusta miettia.

Nachteile sehe ich nicht, der einzige Nachteil udi@ Schwierigkeit ist vielleicht die
Verwirklichung. [...] Oder wenn z. B. ein Schulkelkzur Verflgung stédnde, kénnte seine Hilfe
gebraucht werden. Allein ist es ziemlich schwieBtprycrafting in den Stunden zu verwirklichen.
Man braucht mehrere Hilfskrafte, mehrere Leiternwenan es in diesem Stil machen will, jeweils
ein oder zwei Lernenden . Man musste sich die e Verwirklichung tberlegen.

Aufgrund der Stellungnahme der Lehrende betrifftneei selbstverstandliche

Herausforderung fiur die Verwendung des Storycrgftim Schulkontext also die

Verwirklichung und auch die Zeitverwendung. Dasitden Zeitmangel hat sich auch
in friheren Untersuchungen gezeigt (vgl. u. a. $&mh 2005, 81; Kautto 2003, 53-54
und 67; Gronroos & Harju 2003, 48).

Eine Herausforderung kénnte zumindest im Prinzighadie Stellung des Deutschen im
finnischen Fremdsprachenlernen sein; es handdltwsit eine ,kleine* Sprache, die in

den letzten Jahren an Beliebtheit verloren hatauféerdem als formal betrachtet wird.
Dieser Hintergrund kann sich als Negativitat darskgllungen der Sprache gegentber

zeigen.
Yksilosadutus oli ikévaa, koska en tykkaa sakséstaso)
Einzelstorycrafting war bldd, weil ich nicht Deutsmag.
Ikévaa oli, kun se oli saksaksi. (Joni)

Blod war, dass es auf Deutsch war.

Es qilt aber festzustellen, dass es sich hier umpeie negative Kommentare handelte.
Auch die englische Sprache, die im Vergleich zuotsiehen auch aufgrund der
Ansichten der Lernenden eine sehr starke Stellom§rinischen Fremdsprachenlernen
besitzt (vgl. Aro 2006b, 96 und Laakso 2009, 414849, 81), wurde ein einziges Mal

erwahnt. Aufgrund dieser Resultate scheint diel8tgl der deutschen Sprache also
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keine bedeutende Herausforderung fir die Verwinklilg und Verwendung des

Storycrafting in der deutschen Sprache zu sein.

Eine Herausforderung kdonnte dagegen in der Ideelagd der Sprachauffassung des
Storycrafting bestehen. Sie unterscheiden sich enedmsicht nach drastisch von der
Verwirklichungsweise des Fremdsprachenunterricathrder formalistischen Tradition
(vgl. Abschnitt 2.3.2). Dieser Unterschied zeigtehsz. B. im Bedarf, sich

vorzubereiten.

[...] sais vahan valmistella sita tarinaa. (Elsi)

[...] man dirfte sich die Geschichte etwas vorberei

Ein Lernender fragte: ,Mussen wir nur so erzéhle(fPitadkd meidan ihan lonkalta
vaan kertoa?”) Am Anfang des ersten Mal Storyangftiing ein Lernender aul3erdem
an, eine vorher geschriebene Geschichte vorzuldseige Lernenden wollten das

Buch verwenden, was auch im folgenden Zitat festties ist:
Saisi myos kayttaa kirjaa, mutta se veisi vahanugadden ideaa. (Kirsi)
Auch das Buch kdnnte verwendet werden, aber esswdindldee des Storycrafting etwas schaden.

In diesem Beispiel hatte der Lernende die Idee S8a&wycrafting offensichtlich
verinnerlicht; er verstand, was fiir Folgen die Vemdung des Buches in diesem Fall
hatte.

Die formalistische Lerntradition vertritt der Lemden die bekannteste Sprachlernweise
(vgl. Aro 2006b, 98); davon erzahlen aufgrund deméren Forschung auch die
Auffassungen der Lernenden. Die fur die formalgstes Lerntradition typische Rolle der
Lehrenden, geschriebenen Sprache, Texte und Bietjeru. a. Dufva, Alanen & Aro
2003, 300-301; Aro 2006b, 93; Dufva 2006, 45-47pigch in den Stellungnahmen der

Informanten dieser Untersuchung zu bemerken:

Olisi voinut itse kirjoittaa paperille, mutta josi ¢ieda miten se kirjoitetaan, niin voi kysya

opettajalta apua. (Samu)

Man hatte selbst auf das Papier schreiben kénnber wenn man nicht weil3, wie es geschrieben
wird, dann kdnnte man die Lehrende fragen.

[...] saisi valita haluaako kertoa sen suomeksi ftesi muuttaa saksankieliseksi esim. sanakirjan

tai opettajan avulla. (Joni)
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[...] man dirfte wahlen, ob man es auf Finnischabten will und dann deutschsprachig

verwandeln mit Hilfe z. B. eines Woérterbuches atdgrLehrende.

Auch die Form und die ,Gelungenheit” der Geschiclgeschienen in einigen

Kommentaren als wichtig:
Ja mun tarinasta ainakin tuli tosi tyhma. (Katja)
Und zumindest meine Geschichte wurde echt bldd.
Se oli ikévaa, kun ryhméasadusta tuli huono. (Antti)

Es war bléd, dass das Gruppenmarchen schlecht wurde

Ich erinnere mich an einem Lernenden, der zuecsit @rzahlen wollte, schliel3lich ein
einziges Wort sagte und danach sehr misstrauisssaby als er begriff, dass er
tatsachlich nicht mehr erzahlen muss, wenn er night Eine Geschichte mit einem
Wort reichte aus. Eine solche neuartige Sprachssiifag schien dem Lernenden also
schwer vorstellbar zu sein. Obwohl die Sprachastfag aber neu war, waren die
meisten Erlebnisse positiv. Die Lernenden schiensich Uber die neue

Sprachverwendungsweise zu freuen.
Saksan puhuminen sadutustilanteessa oli helppoallEvélia mitéa sanoi. (Ville)
Im Storycrafting Deutsch zu sprechen war leichtsglte keine Rolle, was man sagte.
Mukavaa oli, kun sai sanoa mita nyt vaan halusfutd (Pekka)

Schon war, dass man sagen durfte was auch immenoramollte, its fun!

Die Sprachauffassung der formalistischen Lerntiadibeschreibt diese meiner Ansicht

nach eigentlich traurigfrohe Erfahrung:

Saksan puhuminen sadutustilanteessa oli mukava&aken ole koskaan kokeillut vapaasti kertoa

jotain. (Joni)
Im Storycrafting Deutsch zu sprechen war schonl, iskeies nie versucht habe, frei zu erzahlen.
Es lasst sich die Frage zu stellen, was fur welbtiglichkeiten den Lernenden

Uberhaupt besteht, in der Schule etwas volligZuegrzahlen.
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Dass die Grammatik bzw. die Form der Geschichtenb®torycafting keine Rolle

spielt, wurde als positiv beschrieben:

Saksan puhuminen sadutustilanteessa oli hauskdeeljgpoa, kun ei tarvinnut valittdd sanoiko

ihan oikein. (Lassi)

Im Storycrafting Deutsch zu sprechen machte Spal3war leicht, weil man sich nicht darum

kimmern musste, ob man es ganz richtig sagte.
Helppoa oli, kun ei ollut valid, sanoiko sen oikkirjallisesti. (Ville)

Leicht war, dass es keine Rolle spielte, ob masthsftlich richtig sagte.

AulRer dem Sprachbild des Erzahlers spielt eineeRadler auch dasjenige des Zuhorers.
Je besser ich das Storycrafting im Laufe der Uotdngng kennen lernte, desto
deutlicher wurde es mir, dass es vor allem von eme neuartige Einstellung zur
Sprache verlangt, diese Methode nach ihren urspciieg Prinzipien verwenden zu
kdnnen. Besonders solche Geschichten, die einlegm&Vort umfassten, verursachten
mir Unruhe und sogar Sorgen. Obwohl ich schon voden Beschluss gefasst hatte,
auf die Form der Geschichten nicht einzugehenghékt bei solchen Geschichten mit
einem Wort unheimlich gerne den Erzahler darum gehenoch ein paar Worter oder
am liebsten Satze zu erzahlen. Die Lehrende fasktém Interview den Inhalt meines

Gedanken treffend zusammen:

Tietysti jos saduttaja on tyytyvainen siihen, efiglta tulee vain yksi sana, niin eihan siina sitte
mitaan.

Naturlich wenn der Zuhdrer damit zufrieden ist, glasir ein Wort ausgedrickt wird, dann ist es ja

in Ordnung.

Meiner Ansicht nach ist es wichtig im Gedachtnisbahalten, dass der Erzéhler die
Macht hat zu definieren, um was fir eine Geschielstén seinem Fall geht (vgl. u. a.
Karlsson 2005, 45-46). Die uberraschend kompligigktifgabe der Zuhdrer dagegen

bleibt, diese Definition zu akzeptieren.

Wie aber auch in der bisherigen Forschung zum 8taftyng hervorgebracht wird: Oft
sind es gerade die Erwachsenen, die durch die \reluwvey dieser Methode am meisten

lernen (Karlsson 2005, 81 und 119). Sie bemerkass die Kinder mehr kénnen als sie
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geglaubt hatten (Stenius 2006, 82); sie lernenebershdren (Tornivaara 2004, 74);
eine Veranderung kann in ihrer Arbeit geschehenlgkan 2000, 144-145).

6.6 Zusammenfassung der Resultate

Aufgrund dieser Resultate scheint Storycrafting Sfgechsituation vor allem den
Lernenden zu gefallen, die sich im gewdhnlichen tB&wnterricht nicht gerne
sprechen oder Angst davor haben. Dies stimmt aectamderen Lernenden, obwohl
zwischen den verglichenen Sprechsituationen einigeendeutlicher Unterschied
besteht.

Bei der Verwirklichung des Storycrafting in einerefdsprache scheint erstens die
Erzéhlsprache eine Rolle zu spielen. Obwohl eslégnenden vielleicht leichter fallt,
zuerst in ihrer Muttersprache zu erzéhlen, kanrs dem Vergleichen zwischen der
Leichtigkeit des muttersprachlichen und fremdspliebbn Erzahlens fihren; folglich
kann das fremdsprachliche Erzéhlen den Lernenddmwisgger und ,bléder”
erscheinen als in dem Fall, dass sie von Anfandi@arremdsprache als Erzahlsprache
verwendet hatten. Zweitens spielt die Verwendungsaveder Instruktion zum
Storycrafting eine Rolle. Wird sie blo3 vorgelesehne ihren Inhalt zur Diskussion zu
bringen, kdnnen die Lernenden sich aufgefordertefilhgerade eine Geschichte zu
erzéhlen, was ihnen wiederum schwer fallen kann was auch der Idee des
Storycrafting widerspricht. Deswegen lohnt es sidber den Begriff einer Geschichte
zu diskutieren und statt des Erzéhlens einer Gesighidas Erzahlen bzw. Sich-

Ausdricken an sich zu betonen.

Auf die Phase des Erzahlens tben sowohl die Scigkest des Erfindens als auch die
Sprachkenntnisse und die Erzahlkenntnisse einefluEsn Die Schwierigkeit des
Erfindens wurde im Feedback zum Storycrafting lgawiwahnt; sie kann auf die
Worter, das Thema oder das Erzahlen an sich hiewaisd zumindest teilweise mit
der Erzahlsprache zusammenhéngen. Weder Sprachlesenhoch Erzdhlkenntnisse
soliten im Storycrafting zwar keine Rolle zu spieleder Lernenden erschien die
Realitat aber anders. Nach meiner Interpretatiomkdies eine Verbindung mit dem

Selbstvertrauen bzw. Sprach-lch der Lernenden halesbei aber gerade die
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regelméRige Verwendung des Storycrafting (auch iohtLder friheren Forschung)

eine Hilfe bieten kdonnte.

Unterstitzung kann im Storycrafting auf drei Weisemwirklicht werden: durch die

Handlung als Zuhdrer, als sprachliche Unterstitaumdymit Hilfe eines Erzéhlpartners.
Es lasst sich behaupten, dass die Unterstitzungalle des Zuhorers gehort; obwohl
es nicht immer einfach ist, auf eine zu der jeweifi Situation passende Weise
unterstutzen zu konnen, lohnt es sich jedenfali&hnsolchen Handlungsweisen zu
suchen. Die sprachliche Unterstitzung lasst sictB.zin Form einer Diskussion

verwirklichen. Zudem kdnnen die Lernenden dazu kitgé werden, Umschreibungen
zu entdecken. Auch Erzahlpartner kann auf eine dén (erwachsenen) Zuhorer

vielleicht unerreichbare Weise Unterstiitzung bieten

Die Verwendung des Storycrafting im Deutschuntétritat deutliche Nutzen, aber flr
sie besteht auch Herausforderungen. Storycraftiegeto Abwechslung, sprachliche
Ubung und Sprechiibung, aber bietet auch positivecBpriebnisse und kann (daher?)
zum Sprechen ermutigen. Die Herausforderungen demw&hdung betreffen die
praktische Verwirklichung, aber auch die formadistie Lerntradition, deren Prinzipien
derjenigen des Storycrafting nicht immer entsprachéielleicht bildet dies aber
schlie8lich nicht eine tatsachliche Herausforderudgn Lernenden schien ja die
Sprachauffassung des Storycrafting zu gefallerstélt sich also die Frage, ob es eher

fur die Schule eine Herausforderung bildet, dieneeden frei erzahlen zu lassen.

7 Diskussion und Ausblick

Das Ziel dieser Untersuchung war, Storycraftingiimer Fremdsprache zu verwenden
und dabei die kritischen Punkte der Verwirklichungerauszufinden. Die
Untersuchungsfrage wurde im Abschnitt 4.1 wie folgtmuliert: Wie lasst sich
Storycrafting in einer Fremdsprache verwirklichel®eil der Schlisselrolle (auf3er
meiner eigenen Erfahrungen) den Erfahrungen derdreten zukam, wurden folgende
Unterfragen gestelltWie erleben es die Lernenden? Was heben sie hema?
Erfahrungen der Lehrende wurden als eine Vervaitigung zu den Erfahrungen der

Lernenden berlcksichtigt; daher wurde gefra@gtas erzéhlt die Lehrende®a
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wiederum meine Hypothese lautete, dass Storycgatils Sprechsituation besonders
den Lernenden gefallt, denen das Sprechen einerdsrache im sonstigen Unterricht
schwer fallt, wurde auch eine Frage zu diesem Thémauliert: Wie erleben es

diejenigen Lernenden, die im Fremdsprachenuntetrigicht gerne sprechen oder

Angst davor haben?

Aufgrund der Resultate kann behauptet werden, daswycrafting auch zur
fremdsprachlichen Verwendung eignet. Auf3er derkedre Nutzen seiner Verwendung
wurde es als Sprechsituation positiver empfunden dals Sprechen im sonstigen
Deutschunterricht. Dies lasst sich meiner Integir@d nach (zumindest) auf drei
Faktoren zuriickzufihren, die im heutigen Fremdspmaanterricht betont werden und
in denen sich Storycrafting vom gewo6hnlichen Umtditr unterscheidet: die
selbststéandige Stellung bzwutonomieder Lernenden in der Erzahlsituation (Kohonen
2009, 14-19), die aktive Rolle der Lernenden bagentivitat(Wertsch 1998, 92; Aro
2006a, 66-67) und diguthentizitatder Sprechsituation (Kaikkonen 2004, 173-175). Im
Storycrafting hat der Lernende die Macht zu entslghe was, wie und wie viel er
erzahlt; zudem darf er tatsachlich selbst erzahigihrend (z. B.) der Lehrende die
Geschichte aufschreibt. Der Lernende hat auch dasbédrrecht tber seine Geschichte;
er allein darf Korrekturen machen und bestimmensaibe Geschichte vorgelesen wird.
Es kdnnte also festgestellt werden, dass Storyegaftie traditionelle Rollenverteilung
zwischen Lernenden und Lehrenden auf den Kopftateldl sie durch einen Dialog
zwischen den Betroffenen ersetzt. Auch dieser Aspékdet im heutigen
Fremdsprachenunterricht Beachtung; es wird u. mPadyphonieund Intersubjektivitat
gesprochen (Salo 2009, 97-98). Zumindest in diesgersuchung, in diesen Schulen

l&sst sich diese Ausgangslage als ein deutlicheieWades Storycrafting beschreiben.

Wie erlautert worden ist, handelte es sich hier dem ersten Eindruck; iUber eine
langerfristigere fremdsprachliche Verwendung une iNutzen vermitteln hoffentlich
kunftige Untersuchungen Information. Schon aufgruhéser Untersuchung kénnte
aber behauptet werden, dass Storycrafting den Pobesitzt, zum Sprechen zu
ermutigen. Dies kommt auch in den Resultaten d€343_zum Vorschein, vor allem in
den Antworten derjenigen Lernenden, die sich im tBehunterricht sonst nicht gern
muindlich ausdriicken. Zudem entsprechen die Resuftetiner Hypothese Uber die
Gefalligkeit bzw. Angenehmigkeit des Storycraftialg Sprechsituation besonders bei
diesen Lernenden.
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Meiner Ansicht nach ware es aber idealistisch zwagen, dass Storycrafting
automatisch als positiv empfunden wird oder erfob Wirkungen mit sich bringt.
Wie Karlsson (2005, 139) feststellt, kann auch y&t@fting missbraucht werden. Der
Verwendungsweise der Methode kommt also eine Ssdliitdle zu; gerade deswegen
wollte ich in dieser Untersuchung die kritischennken der Verwirklichung
herauszufinden. Zu ihnen gehtéren die im vorigen cAb#t vorgestellten
Erzéhlsprache, Instruktion und Unterstitzung sowadkl Handlung des Zuhorers, in
Form der sprachlichen Unterstiitzung als auch mifeHies Erzahlpartners. Hier will
ich noch die Bedeutung der Unterstiitzung hervonmegdamit Storycrafting nicht zu
einer Aufgabe oder einem Test wird, gilt es, diell&kaler Unterstitzung bei der
Verwirklichung zu beachten. In dieser Untersuchuegschien besonders die
Unterstitzung zwischen den Lernenden bzw. mit Hiée Erz&hlpartners als nutzlich.
Dass diese Unterstitzungsweise Uberhaupt entdecktiew- dafiir darf ich den

Lernenden und ihrer Initiativitat danken.

Vielleicht kdnnte aus der Positivitat der Resultatdhlussgefolgert werden, dass die
Verwirklichung gelungen — oder vorsichtiger ausgie#it nicht misslungen — war. Dies
betrachte ich als eine Art Uberraschung, weil eh sigentlich um die Erstbegegnung
mit einer neuen Methode und Handlungsweise handdtdgrund der friheren
Untersuchungen (Larmala & Niinivirta 2008, 36-37r6Groos & Harju 2003, 34;
Huhtala & Lehtinen 2009, 69-70) hatte ich gedadass Storycrafting in diesen ersten
Malen Angstlichkeit verursachen wirde. Ich hattehamit Widerstand gerechnet, weil
mir der Begriff des im Abschnitt 2.3.1 erlautertgidaktischen Schnittstellenproblems
(Fischer 2008, 10-11) bekannt war. Die Verwirkliogudes Storycrafting in den
Untersuchungsschulen gelang aber Uberraschend hlepratisch, wozu auch die
Lehrende entscheidend beitrug, als sie mit dendreten tber die Teilnahme an der
Untersuchung als ,unser gemeinsames Projekt" spragBerdem hat sie mir bei den
die Verwirklichung betreffenden Entscheidungen diemo entweder durch echt

interessiertes Zuhoren oder durch Kommentierels, iigh nach ihrer Ansicht fragte.

Dieser Hintergrund bedeutet aber auch, dass inREsultaten sowohl meine eigene
Stimme(Bahtin 1981, 1986) als auch die der Lehrende @merhist. Obwohl mein
Interesse gerade auf den Erfahrungen und Ansict&nLernenden lag, brachte

natirlich z. B. schon die Existenz meiner Hypotheise bestimmte Ausgangslage mit
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sich. Von einer absoluten Objektivitat kann alser micht gesprochen werden. In einer
Aktionsforschung wird danach aber auch nicht gesteagegen gehért eine bestimmte
Subjektivitat zu der Rolle des Forschenden (HekkirR007, 205). Wahrend des
Forschungsverlaufs habe ich jedenfalls nach demmzipri gehandelt, mdglichst

authentisches Material zu erhalten. Schon vor dgendichen Storycraftingssitzungen

habe ich z. B. betont, dass ich mich fur die reé@lasichten der Lernenden interessiere
und dass ich daher sowohl positive als auch negd&rfahrungen willkommen heil3e.

Darum vertrete ich die Auffassung, dass diese Wotkung und ihre Resultate
Reliabilitat und Validitat zeigen.

Diese Untersuchung eroffnet vielerlei Moglichkeitawr kunftigen Forschung. Es wére
interessant herauszufinden, wie die Lernenden &taityng erleben, wenn es eine
langere Zeit verwendet wird. Es ist ja bewieserssdaor allem eine regelméalige
Verwendung des Storycrafting seine tatsachlicherz&u hervorbringt (vgl. u. a.

Karlsson 2005, 42). Nutzlich ware auch, die Verbimgen zwischen Storycrafting und
Angstlichkeit bzw. Fremdsprachenverwendungsangsti Ileéner regelmaRiger

Verwendung der Methode moglicherweise auch quaintitai untersuchen. Besonders
die hier herausgefundene Rolle des Erzahlpartnetagtb einen interessanten
Blickwinkel mit sich, die weder im Bereich des $umafting noch der

Fremdsprachenangst bis jetzt nicht untersucht worsle Welchen Einfluss kann der
Erzahlpartner auf die erlebte Angstlichkeit einiben

Zudem ware es interessant, die fremdsprachlichevétedung des Storycrafting mit
jungeren Kindern zu versuchen, weil Mindlichkeitlen Rahmenlehrplédnen besonders
fur den Fremdsprachenunterricht der ersten Sclsdkla einen offensichtlichen
Stellenwert besitzt (vgl. POPS 2004, 138). Diesstlésich aber zumindest in der
deutschen Sprache nicht leicht verwirklichen, wesiin finnischen Schulen meist erst in
der funften Klasse mdglich ist, Deutsch zu lerniender Zukunft aber moglicherweise
schon friher, vgl. Bildungs- und Kulturministeriud®®10, 118-125 und Sivula 2010).
Naturlich kann die Verwendung des Storycraftingradech aul3erhalbdes eigentlichen
Schulkontexts stattfinden. Dies kdnnte als einecBelzwischen der Welt innerhalb der
Schule und aullerhalbder Schule dienen (vgl. Aro 2006b, 99-100). Die
fremdsprachliche Verwendung des Storycrafting kérggnau so gut auch bei alteren
Kindern bzw. Jugendlichen verwirklicht werden. EiM#glichkeit besteht auch in

unterschiedlichen Erzahlsprachen - im Englischergchw8dischen... Da die
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Verwendung des Storycrafting auch in der deuts@mache — trotz seiner Stellung im
finnischen Fremdsprachenlernen und seiner (zuminedsbten) Schwierigkeit und
Formalitat — positive Resultate ergab, ermutigtdegu, verschiedene Variationen

auszuprobieren.
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Anhéange

ANHANG 1.

Oppilaan nimi:
Tutkimuslupahakemus 12.1.2010
Hei!

Olen Noora Méenpaa ja opiskelen Jyvaskyldn yliopistossa saksan- ja luokanopettajaksi. Kirjoitan parhaillaan
graduani, jossa tutkin suomalaisen sadutus -menetelmin kayttod saksan oppitunneilla. Sadutuksen ohje
kuuluu seuraavasti: “Kerro satu (tai tarina). Kirjaan sen juuri niin kuin sen minulle kerrot. Lopuksi luen tarinasi
ja voit muuttaa tai korjata sitd mikali haluat.”

(http://www.edu.helsinki.fi/lapsetkertovat/Sadutus/sadutus paa.htm)

Sadutuksella on aiemmissa tutkimuksissa todettu olevan monia positiivisia vaikutuksia; se mm. kehittaa
sadutettavien kielellisid valmiuksia ja antaa heille rohkeutta ilmaista itsedan. Koska vieraan kielen puhuminen
voi usein jannittaa oppilaita tai tuntua heistd muuten hankalalta, tarvitaan puhumisvalmiuksia tukevia ja myos

itse puhetilanteita helpottavia menetelmia. Mielestdni sadutus voisi olla tallainen.

Toteutan tutkimukseni xx koulun 6. luokan saksanryhmassa kevatlukukaudella 2010. Tarkoitukseni on
saduttaa oppilaita muutaman oppitunnin aikana seka lopuksi kysya heiddn kokemuksiaan ja ajatuksiaan tasta
todennakoisesti haastattelulomakkeen muodossa. Asiasta on jo keskusteltu oppilaiden ja heidan opettajansa

kanssa.

Kaikkia tietoja kasitelldan ehdottoman luottamuksellisesti ja nimettdmana seka itse pro gradu -tydssani etta
pro gradu -seminaariryhmdmme tapaamisissa. Pyydankin, ettd allekirjoitat tdiméan lomakkeen ja annat siten

lapsellesi luvan osallistua tutkimukseeni.

Ohjaajanani toimii professori Hannele Dufva, puh. 014-2601419.

Noora Maenpaa

puh. 040-5035032

noora.maenpaa@jyu.fi

Allekirjoitus ja nimenselvennys
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ANHANG 2.

SADUTUKSEN TUEKSI

Sadutusohje: “"Kerro satu (tai tarina). Kirjaan sen juuri niin kuin sen minulle kerrot. Lopuksi
luen tarinasi ja voit muuttaa tai korjata sitd mikdli haluat.”

Tarkeintd on olla kiinnostunut ja arvostava kuulija! Tarina syntyy kertojan ja kuulijan
vuorovaikutuksessa.

KIRJAAMINEN, KERTOMINEN:

Kaikki kirjataan (lapset voivat testata esim. toistamalla samaa sanaa monta
kertaa); my0Os sanat, joita ei virallisesti ole, samoin &ddnteet (véltettdva silti
lapsen painostamista tyyliin “Hahdd, mindpa kirjaankin kaiken, mitd suustasi
padstat!”).

Tarina kirjataan juuri niin kuin lapsi on kertonut, juuri siind muodossa, vaikka
se tarkoittaisi saman sanan toistamista (ryhmésadutuksella eri tavoitteet, esim.
yhteisen tarinan luominen toisen kertomaa jatkamalla)

”Virheitd” ei korjata.

Jos lapsi kysyy esim. oikeakielisyydestd, tarina voidaan lopuksi muuttaa
"virheettomddan” muotoon, mikéli kertoja niin haluaa.

Rumilla sanoilla tai aiheilla usein testataan aikuista; harvemmin niistd tulee
tapa. Jos ndin kuitenkin kdy, asia voidaan ottaa puheeksi ja miettid yhdessd,
miksihén kyseinen sana tai aihe toistuu.

Jos lapsi alkaa lukea valmista tarinaa, jutellaan yhdessa sadutuksen ideasta ja
ehdotetaan, kokeilisiko hédn kertoa jotain, mitd hdnen mielessddn silld hetkelld
on.

ALKUUN PAASEMINEN

”Was mochtest du erzdhlen?”

Rohkaisu - osaat varmasti, voit kertoa ihan mitid haluat.

Miké voisi olla sinun tarinasi nimi? (Voi kysyd myos lopuksi, voi olla myos
nimeton)

Kysy: Mista esimerkiksi voisit kertoa, mika voisi olla sellainen aihe?

Haluatko piirtdaa? Voit piirtdd ensin tai piirtdd ja kertoa samalla.

Haluatko tulla hetken pddstd uudestaan? Tai ensi kerralla?

Pakko ei ole (tosin sen sanominen voikin rohkaista kertomaan!).

TARINAN LISAKSI KIRJATAAN:

Tarinan nimi (jos on)

Kertojan nimi

Paivamaara

Saako lukea muille? Saako laittaa ryhmaén tarinakirjaan?

MUUTA HUOMIOITAVAA:

Tarinaa ei tulkita, analysoida
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ANHANG 3.

Oppilaan nimi:

SAKSAN PUHUMINEN OPPITUNNEILLA JA ERILAISET TUNTEMUKSET

Vieraan kielen puhumiseen oppitunneilla voi liittyd monenlaisia tuntemuksia.
Puhuminen voi tuntua hauskalta ja helpolta, mutta siihen voi liittyd myds
epdmukavia funtemuksia, kuten jdnnittdamistd. Kaikenlaiset tuntemukset ovat aivan
yhtd hyvdksyttdvid ja normaaleja.

Ajatellaan nyt saksan tunteja ja niita tilanteita, joissa puhut saksaa. Tdlld
tarkoitetaan sitd, kun esim. puhut parin kanssa, vastaat opeftajan kysymyksiin
saksaksi tai luet lauseita kirjasta ddneen.

Olet itse omien tuntemustesi paras asiantuntija. Mieti seuraavia vdittdmid
lukiessasi, miltd saksan puhuminen oppitunneilla juuri sinusta tuntuu. Merkitse
viivalle rastilla ( X ) se kohta, joka parhaiten vastaa tuntemuksiasi. Viivan ddripddt
tarkoittavat vaihtoehtoja “Olen tdysin samaa mieltd” ja “Olen tdysin eri mieltd”.
Rasti voi olla missd tahansa viivan kohdassa, kunhan se vastaa juuri sinun
tuntemuksiasi.

Tdssd kaksi esimerkkid:

Olen tdysin samaa mieltd X Olen tdysin eri mieltd

- Vastaaja on ldhes tdysin samaa mieltd

Olen tdysin samaa mieltd X Olen tdysin eri mieltda

- Vastaaja on hieman eri mieltd

Vdittamat:
1. Saksan tunneilla puhun mielelldni saksaa.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

2. En vdlitd, vaikka tekisin virheitd puhuessani saksaa.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

3. Saksaa puhuessani en mieti miltd puheeni muista kuulostaa.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

4. Minua ei hdiritse, vaikka opettaja korjaisi tai arvioisi puhettani.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

5. Viittaan saksan tunnilla vain, jos tieddn vastauksen varmasti.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

6. Saksan puhuminen koko luokan kuullen hermostuttaa minua.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd
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7. Pelkddn, ettd minulle nauretaan, kun puhun saksaa.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

8. Tykkddn puhua saksaa sadutettaessa.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

9. Parin kanssa puhuminen jannittdd minua.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

10. Tunnen oloni varmaksi, kun puhun saksaa.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

11. Minua ei haittaa, vaikka opettaja kuulee minun puhuvan saksaa

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

12. En mielellani puhu saksaa tunneilla, jos en ole saanut rauhassa valmistella sanottavaani.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

13. Pelkddn tekevdni virheitd puhuessani saksaa.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

14. Saksan tunneilla vdlttelen saksan puhumista.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

15. Kun puhun saksaa tunneilla, pelkddn ettd opettaja korjaa puhettani tai arvioi sitd.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

16. Jdnnitdn, jos joudun puhumaan saksaa.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

17. Tunneilla puhun mielelldni saksaa toisen oppilaan kanssa paritysskentelyssd.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

18. En vdlitd, vaikka joku nauraisi minulle, kun puhun saksaa.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

19. Puhun mielelldni saksaa koko luokan kuulleen.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

20. Viittaan saksan tunneilla myés silloin, jos olen epdvarma vastauksestani.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

21. Voin aivan hyvin puhua saksaa, vaikka en olisikaan valmistellut sanottavaani.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

22. Minua hermostuttaa puhua saksaa opettajan kuullen.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

23. Saksan puhuminen sadutustilanteessa jannittdd minua.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd

24, Pelkddn, eftd kuulostan hassulta, kun puhun saksaa.

Olen tdysin samaa mieltd Olen tdysin eri mieltd
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ANHANG 4.
Oppilaan nimi:
SADUTUS SAKSAN TUNNEILLA

Olet ollut yksi ensimmdisistd kokeilemassa sadutusta vieraalla kielelld! Siksi sinulla
on arvokasta tietoa siitd, millaista se on ja miltd se tuntuu. Jaathan kokemuksesi
kanssani tayttdmdlld tdmdn lomakkeen! Siten saan tietdd, mitd juuri sind pidit
sadutuksesta saksan kielelld. Kaikenlaiset kokemukset ovat yhtd tervetulleita, niin
kivat kuin kurjatkin. Tdarkeintd on, ettd ne ovat juuri sinun kokemuksiasi.

Olemme kokeilleet erilaisia sadutustapoja: ryhmdsadutusta, yksilosadutusta ja

parisadutusta. Miten arvioisit kaikkia sadutuskertoja kokonaisuutena (ympyrai tai
varitd):

© © ®

Mainitse kaksi mukavaa asiaa sadutuskerroilla ja kerro, mikd niissd mielestdsi oli
mukavaa:

Mainitse kaksi /kdvdd asiaa sadutuskerroilla ja kerro, mikd niissd mielestdsi oli
ikdvad:
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Muistellaan edelleen kaikkia saksan tuntien sadutuskertoja, sekd yksin, ryhmdssd
ettd parin kanssa. Jatka seuraavia lauseita ja perustele vastaustasi.

Saksan puhuminen sadutustilanteessa oli mielestdani...

Jos saisin muuttaa jotain sadutuksessa, niin...

Kuvaile muutamalla lauseella unelmiesi sadutuskertaal

Tdman olisin halunnut kertoa, mutta lomakkeen laatija ei tajunnut sitd kysyad:

LAMMIN KIITOS KOMMENTEISTASI!
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ANHANG 5.

OPETTAJAN HAASTATTELU - haastatteluteemat

Saduttaminen, saduttajana toimiminen

Saduttajan rooli sadutustilanteessa

Keksimisen vaikeus - sanat, tarina, aihe (oppilaadtivat esiin)

Oppilaiden tukeminen sadutustilanteessa

Kerrontakielen rooli sadutuksessa (oppilaat nodtesiin)

Kertojan kielitaidon rooli sadutuksessa (oppila@istivat esiin)

Sadutettavana toimiminegaduttajan nakdkulmasta

Sadutettavana toimiminen ja erot sadutettavienhgali

Sadutuksen toteuttaminen saksan tunneilla

Sadutuksen kayttaminen saksan tunneilla ja semuttesk

Sadutus ja kielijannitys

Muuta
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ANHANG 6.

Marko

Best Wurst in der Welt

MEIN NAME IST PETER.
UND ICH MAG WURST.
HEUTE ICH BEKOMME BEST WURST IN DER WELT.
MEIN HUND HATTE AUCH DAS GEWOLLT.

Heute schwimmen

MEIN NAME IST FRANZ-JOSEF UND ICH WOHNE IN
DEUTSCHLAND.
ICH SCHWIMME GERNE.
HEUTE ICH GEHE SCHWIMMEN MIT MEIN FREUND
JOACHIM.
ES IST SUPER.
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ANHANG 7.
Elsi

Alleine Haus

Halle. Teh bin krank.
Tch habe ein Hurd.
Und sie ist auch krank.
Mein Mutti arbeitet und sie ist nicht hier.
Teh bin alleire.
Aber mein Hund ist mit mich.

Katri
Klein Geschichte

Da ist ein Mzdchen.
Sie Name ist Veera,
Sie hat Hund.

Hund Mame ist Minni.
Veera hat auch ein Schwester.
Sie Mame ist Ne”g.
Ne”g hat ein P‘fert!.
Pferd Name ist Otto.

Das war ihr Geschichte.
Ende.

Elsi & Katri
Karotte

Hase hat Hunser.

Es mochte die Karotte.
Turbell ringen.

Da ist sroB Karotte,
qroB Karotte kommt ins Haus.
Die Hase fragt: ,Darf ich esse du?”

Ja, ich bin hier fir du!”
Die Hase ist froh.

Dann es geht und isst die Karotte,
Karotte lacht.
Hasenbauch ist jetzt grofS und es geht schlafen,
Ende.
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ANHANG 8.

Ville

Eine Katze hat die Nuss.
Und die Katze gespielt mit die Nuss.
Und dann zwei Katze kommt.
Und denn Katzen esst die Nuss.

Und denn die Katzen spielf.

Die Krokodil

Die Krokodile schwimmt in See.
Denn die Krokodile kommt aus See.

Ende.

10¢



