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Abstract

The role and effectiveness of grammar teaching in the foreign language classroom has been a
much-debated issue for the last fifty years. A widely popular approach, based on Krashen’s
theory (1985) about second language acquisition, is that grammar should be
acquired ’unconsciously’. According to this theory, there is no role for grammar in the
language classroom, and it is even assumed, that the teaching of grammar might be harmful
for the communicative competence. However, many of today’s language researchers argue
that the widespread belief that communicative language teaching does not include grammar,

is a misconception, and it seems as if *grammar is back’.

The purpose of this study is to examine Swedish teachers’ opinions and attitudes in relation to
grammar teaching in the foreign language classroom. Despite an increased interest in teacher
cognition in recent years, the field of research examining beliefs about grammar teaching in

foreign languages is still comparatively small.

The study is quantitative in design and uses questionnaires to obtain data from 69 Swedish L2
(German) teachers at both secondary and upper secondary schools. The results show that the
teachers value grammar teaching highly, but at the same time stress that communicative
activities are more important than working with grammar. The Swedish national syllabus
offers poor descriptions of possible grammatical structures to be taught. Consequently, it is
likely that the importance of grammatical competence varies in Swedish foreign language

classrooms.

Furthermore, the study shows that teachers try different ways of motivating their pupils, e.g.
the concept of ’flipped classroom’. It seems that most teachers in this study prefer form-
focused instruction, which involves some sort of rule being thought about during the learning
process (DeKeyser, 1995). Therefore, the study argues that a meta-linguistic explanation of

grammar has its place in the foreign language classroom.
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1 Einleitung

Die Rolle der Grammatik im Fremdsprachenunterricht ist immer viel diskutiert worden.
Neben der Frage ob, stellt sich auch die Frage wie, Grammatik im Unterricht vermittelt
werden soll. Der vorherrschende Trend seit den achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts (seit der
kommunikativen Wende) ist gewesen, dass die miindliche Kommunikation eines der
wichtigsten Ziele des Fremdsprachenunterrichts ist, und dass Grammatik im Unterricht zum
Teil ausgelassen werden kann. In der letzten Zeit scheint aber Grammatikunterricht
,zurickgekommen zu sein®. Viele heutige Fremdsprachenerwerbsforscher sind der Meinung,
dass explizite Formfokussierung zum effizienteren Lernen neuer Elemente beitrdgt (vgl.
Edmondson, 2002; Doughty & Williams, 1998; Lightbown, 1998; Sheen, 2003; Haukas,
2011). Es besteht aber noch kein Konsens, in wie weit Formfokussierung fiir den
Spracherwerb forderlich ist bzw. in wie weit Grammatik zu kommunikativem Unterricht

gehort.

In der schwedischen Zeitschrift Lingua (2013, 4) kénnen wir lesen, dass Sprachkenntnisse im
schwedischen Berufsleben oft nachgefragt werden, und dass diese Nachfrage vor allem auf
Deutsch zutrifft. Gleichzeitig erlebt der Fremdsprachenunterricht in Schweden eine Situation,
in der viele Schiiler, die mit einer Fremdsprache in Klasse 6 anfangen, schon nach ein paar
Jahren mit dem Fremdsprachenunterricht authdéren (ebd.). Im Schuljahr 2013/14 lernten nur
71 Prozent der neunten Klasse in Schweden eine Fremdsprache und immer weniger von
diesen Schiilern lernten Deutsch. In Norwegen dagegen, scheint in den letzten Jahren die
deutsche Sprache an Boden zu gewinnen. Leider sehen wir diese Tendenz in Schweden nicht.
Im Jahre 2013/14 war die Verteilung der drei grofften Fremdsprachen unter den
Fremdsprachenschiilern in der neunten Klasse: Spanisch 56 Prozent, Deutsch 24 Prozent und

Franzosisch 20 Prozent (Skolverket, 2014).

Als Grund fiir den Abschluss eines Fremdsprachenunterrichts wird gegeben, dass die Schiiler
den Fremdsprachenunterricht, und ganz besonders die Grammatik, zu anstrengend und
schwierig finden. Es scheint, als ob die Grammatikvermittlung ein spezielles Problemfeld des
Fremdsprachenunterrichts darstellt. Laut Rostila (2012, S. 216) ist der Grammatikunterricht
oft schwerverstindlich, nicht immer erfolgreich und ,,zumindest in seiner ‘klassischen®, von

der Kommunikation, mehr oder weniger isolierten Form, ein beriichtigter Motivationstoter.



Die Herausforderung des Fremdsprachenunterrichts ist es, die Grammatik kommunikativ zu
machen und die Grammatik in einem sinnvollen und motivierenden Kontext zu vermitteln
(vgl. z.B. Gotze, 2001; Rostila, 2012). Eine Masterarbeit von Fossum (2013, S. 44), die
norwegischen Lehrer- und Schiilereinstellungen zum englischen Grammatikunterricht
untersuchte, zeigt aber, dass die Schiiler im Vergleich zu den Lehrern zur Grammatik
positiver waren. Jedoch stellt sich die Frage, wie Motivation im Unterricht gefordert werden
kann. Alm (2007, S. 6) zufolge gelingt es die Motivation aufrechtzuerhalten, wenn das

Lernmaterial dem Wissenstand der Lerner angepasst ist, und als Bereichung empfunden wird.

Die Frage wird darum aufgeworfen, ob das Aufgeben eines Fremdsprachenstudiums zum Teil
mit den Schiilererlebnissen des Grammatikunterrichts erkldrt werden konnte. In diesem
Kontext haben die Ergebnisse in meiner Projektarbeit aus dem Friihling 2015 {iber das Thema
Grammatikvermittlung im kommunikativ geprdgten Deutschunterricht (Svensson, 2015), die
innerhalb des Studienmoduls ,Projekt und Methode* (Nordiskt Masterprogram {or
Spréklirare) verfasst wurde, mich dazu ermutigt, eine weitere Untersuchung, bei neuen

Informanten, durchzufiihren.

In der vorliegenden Arbeit werden die Einstellungen schwedischer Deutschlehrer zur
Grammatikvermittlung untersucht. Die Fragestellung, der in dieser Arbeit nachgegangen wird,
ist, in wie fern die Lehrer Grammatikunterricht zur Forderung von der sprachlichen
Kompetenz Bedeutung beimessen. In diesem Zusammenhang soll beriicksichtigt werden,
welche Entscheidungen Lehrer fiir den Grammatikunterricht machen und auf welchen
Griinden sie ihre Auffassungen basieren. Im Mittelpunkt steht die grammatische Kompetenz,
die als Teilkompetenz der kommunikativen Kompetenz verstanden werden kann. Beide
Kompetenzen werden in den schwedischen Lehrplinen angefiihrt (Skolverket, 2011).! Laut
den Richtlinien fiir Fremdsprachen der schwedischen Grundschule und des schwedischen
Gymnasiums sollen im Unterricht w.a. sprachliche Strukturen behandelt werden.? Des
Weiteren soll untersucht werden, ob, und in diesem Fall, auf welche Probleme Lehrer stof3en,
wenn sie Grammatik kommunikativ unterrichten wollen und noch dazu, in wie weit Lehrer

auf die schwedischen Fachlehrplidne fiir Fremdsprachen zuriickgreifen. Im Folgenden wird

1 Im Kapitel 2.1 wird mehr iiber die Richtlinien des Fremdsprachenunterrichts geschrieben.
2 Dies gilt ab Stufe 2 - mehr dartiber im Kapitel 2.



zunidchst das Pilotprojekt vorgestellt, das als Ausgangspunkt der Untersuchung dieser

Masterarbeit dient.

1.1 Das Pilotprojekt
Wie bereits im Vorwort erwidhnt worden, ist die Frage, wie Grammatik im Unterricht gelehrt
werden soll, und wie andere Lehrer zu diesem Thema denken, von grof8em Interesse fiir mich.
Im Frihling 2015 habe ich innerhalb des Studienmoduls ,,Projekt und Methode® eine
Pilotaufgabe im Rahmen des Masterstudiums, Nordiskt Masterprogram for Spréklérare, HIO,

Halden, durchgefiihrt, die sich mit Formfokussierung im Deutschunterricht auseinandersetzt.

Die empirischen Grundlagen der Pilotuntersuchung waren eine anonyme Meinungsumfrage,
an der 12 Lehrpersonen teilnahmen. Die teilnehmenden Lehrer unterrichten Deutsch als
Fremdsprache an schwedischen Grundschulen in Westschweden, Klasse 6-9. Parallel dazu
wurden vier von den Informanten auch telefonisch interviewt. Der geringen Teilnahmeanzahl
zufolge kann von einem reprisentativen Ergebnis nicht ausgegangen werden, sondern es
konnen nur Tendenzen gezeigt werden, die sich hinsichtlich des Untersuchungsgegenstandes

abzeichnen.

1.2 Die Ergebnisse des Pilotprojekts
Als erster Schritt der Arbeit werden hier die Hauptpunkte und Analyseresultate der
Pilotaufgabe vorgelegt. Das Hauptziel meines Pilotprojekts war Formfokussierung in Bezug
auf Lehrerauffassungen zu untersuchen. In diesem Zusammenhang war die Beriicksichtigung
des aktuellen nationalen Lehrplans fiir Fremdsprachen in der Grundschule (Skolverket: 2011)
wichtig, ndmlich inwie weit die Lehrer in ihrem Unterricht auf den Lehrplan zuriickgreifen.

Die Hauptpunkte der Pilotuntersuchung lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Die Lehrer geben an, dass kommunikative Kompetenz und miindliche Fertigkeit die
wichtigsten Ziele ihres Unterrichts ist. In ihrem Unterricht kommen oft kooperative Partner-
und Gruppenarbeit, Sprechaufgaben und freie Textproduktion vor. Die Lehreraussagen
weisen auch darauf hin, dass die Form der Sprache fiir wichtig gehalten wird. Es zeigt sich
aber, dass Lehrer auf Schwierigkeiten stoflen, wenn sie Grammatikvermittlung in ihren

kommunikativen Unterricht integrieren wollen.



Im Hinblick auf die didaktische Konkretisierung zur Grammatikvermittlung konnten die
Lehrer in der Untersuchung in zwei Gruppen eingeteilt werden: erstens diejenigen, die sowohl
auf den Inhalt als auch auf die Form fokussieren. Diese Gruppe hebt hervor, dass Grammatik
im Rahmen eines passenden und sinnvollen thematischen Kontexts vermittelt werden soll.
Zweitens gibt es die Gruppe, die zwar der Meinung ist, dass Grammatikvermittlung wichtig
ist, diese Lehrer scheinen aber im Unterricht unsicher und nicht konsequent zu sein. Thre
eigenen negativen Lerner-Erfahrungen, z.B. dass sie lange Zeit mit Ubungen zur

Adjektivdeklination gearbeitet haben, wollen sie nicht auf ihre Schiiler iibertragen.

Beziiglich welches Verfahrens im Grammatikunterricht fiir das Sprachenlernen effektiv ist,
meinen die Lehrer, dass sie regelentdeckenden Unterricht bevorzugen, d.h. die Schiiler
werden gebeten auf besondere Formen in Texten, Sitzen, Ausdriicken oder Schiileraussagen
zu achten um die dahinterliegenden Grammatikregeln selbst zu entdecken. Die Lehrer sind
der Meinung, dass man schon im Anfdngerunterricht mit Grammatik beginnen soll. Zwei
Interviewpersonen beschreiben, dass sie von den oft auswendig gelernten Ausdriicken oder

Aussagen der Schiiler ausgehen und fragen: ,,Siehst du ein Muster hier?*

Ein Lehrer weist in dem Interview darauf hin, dass die geringe Zahl an Unterrichtsstunden ein
Problem im Sprachunterricht darstellt; diese Interviewperson meint, dass sie Grammatik
Htraditionell unterrichtet ,,um die Zeit effektiv zu nutzen®. Somit stiitzt sic sich auf die
Lehrwerke beziiglich der grammatischen Progression, wenn sie neue sprachliche Formen
einfithrt. Auch die Ergebnisse der Umfrage zeigen, dass Lehrer von der grammatischen

Lehrwerksprogression ausgehen.

Es ergibt sich, dass es den Lehrern Spal macht, mit Grammatik zu arbeiten. Was
Metalinguistik angeht, war der Unterschied minimal: alle Lehrer halten es fiir sinnvoll, dass
Schiiler grammatische Regeln und Paradigmen verstehen. Interessant ist auch, dass die Lehrer
sich dariiber einig sind, dass die Zielsprache, in diesem Fall Deutsch, als Erklarungssprache
nicht geeignet ist. Bei den Interviews wird darauf hingewiesen, dass Grammatik schon als
schwierig aufgefasst wird, und um die Schiiler zu erreichen, wihlen die Lehrer die

Verwendung der schwedischen Sprache.



Es ist aber zu beobachten, dass auch im Zusammenhang mit grammatischer Terminologie
Inhalt und Anwendung ausdriicklich von zwei von den interviewten Lehrern vor Korrektheit
und Regeln hervorgehoben werden. Diese beiden Lehrer haben eine grammatische Agenda,
die mit dem aktuellen Thema zu tun hat, mit dem sie gerade arbeiten. Diese Agenda ist dem

Alter der Schiiler und dem Inhalt angepasst.

Den Fachlehrplan fiir Fremdsprachen betreffend sind nur wenige Lehrer der Meinung, dass es
deutlich gemacht wird, dass mit Grammatik gearbeitet werden soll. Die Mehrzahl der Lehrer
ist unsicher, in wie weit Grammatik spezifisch im Lehrplan erwéhnt wird und antwortet, dass
sie in geringem Ausmaf} auf den Lehrplan zuriickgreifen. Es stellt sich die Frage, warum die
Lehrer diese Einstellung haben, obwohl es im Lehrplan fiir Fremdsprachen ab Stufe 2

ausdriicklich steht, dass grammatische Strukturen im Unterricht behandelt werden sollen.

Auch im Themenbereich Fehlerkorrektur gibt es Unterschiede zwischen den Lehrer-
Einstellungen. Einige korrigieren nie, wenn die Schiiler sprechen, andere korrigieren, oft auf
Gruppenniveau, aber manchmal auch individuell. Die Lehrer geben an, dass sie groBere
Anspriiche auf Korrektheit haben, wenn die Schiiler sich schriftlich ausdriicken. Sich

miindlich korrekt auszudriicken ist viel schwieriger als sich beim Schreiben auszudriicken.

Wegen der begrenzten Datenmenge (12 Lehrer) war es in der Pilotaufgabe nicht moglich,
sichere Schlussfolgerungen zu ziehen. Durch die Untersuchung traten aber einige interessante
Tendenzen in Bezug auf Entscheidungen und Vorgehen der Unterrichtspraxis zu Tage. Die
Lehrer halten Grammatik im Fremdsprachenunterricht fiir wichtig. Sie sind aber unsicher, wie
Grammatik im kommunikativ geprdgten Kontext unterrichtet werden soll. Bis zu einem
gewissen Ausmal} verlassen die Lehrer sich deshalb auf die Lehrwerkprogression, und auf
thre eigenen Auffassungen, die angeblich von ihrer eigenen Schulzeit und der
Lehrerausbildung herrithren und greifen weniger auf den Lehrplan zuriick. Die Unsicherheit
hingt von der Einstellung ab, inwiefern Grammatikunterricht explizit im Lehrplan erwihnt

wird.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen aber auch, dass erfahrene Lehrer sich auf ihre eigene
Unterrichtserfahrung verlassen und ein klares Bild davon haben, dass die Funktion der

Sprache am wichtigsten ist. Diese Lehrer haben mehr als dreiflig Jahre in der Schule



gearbeitet und haben deshalb eine lange Unterrichtserfahrung, die wahrscheinlich ihnen in der
Unterrichtsplanung und in der Praxis hilft. In den Interviews beschreiben sie, wie sie Inhalt
und Form im Unterricht kombinieren, und wie sie damit arbeiten, Grammatik im Rahmen
eines passenden und sinnvollen thematischen Kontexts zu vermitteln. Diese Lehrer haben eine
Agenda dafiir, wie Grammatik und Wortschatz schon im Anfangerunterricht vermittelt
werden soll. Noch dazu geben diese Lehrer an, dass sie ein Interesse fiir
Spracherwerbsforschung haben. Ein Lehrer hat Lehrwerke fiir den Deutschunterricht sowohl
fiir die Grundschule als auch fiir das Gymnasium geschrieben, wihrend der andere Lehrer mit

Lehrerausbildung gearbeitet hat.

Die aufschlussreichen Ergebnisse meiner Pilotuntersuchung, das heilit, dass die Informanten
Grammatik im Unterricht fiir sinnvoll halten, obwohl sie mit der Integration von Grammatik
im kommunikativen Unterricht kdmpfen, sowie die liberraschende Antwort, dass die Lehrer
dem Lehrplan fiir Fremdsprachen nur zum Teil eine aktive Anwendung beimessen, waren
auch die Beweggriinde, mich in dieser Masterarbeit mit &hnlichen Fragestellungen zu
beschéftigen. Im nidchsten Abschnitt folgen meine Forschungsfragen, die ich ausgehend von

den Ergebnissen von neuen Informanten tiberpriifen mochte.

1.3 Zielsetzung und Fragestellung
Die Primiruntersuchung dieser Masterarbeit ist eine quantitative Untersuchung, die durch
qualitative Fragen erginzt wird. Durch die quantitative Vorgehensweise wird untersucht, wie
die neuen Informanten sich in dem Deutschunterricht in Schweden verhalten, im Hinblick auf
Auffassung und Attitiide zur Formfokussierung und Fehlerkorrektur. Die qualitative
Befragung hilft, dieses Bild zu vertiefen und nuancieren, indem die offenen Fragen darauf hin
fokussieren, wie die neuen Informanten konkret mit Grammatik arbeiten. Mit erweiterter
Hilfe mehrerer konkreten Beispiele aus dem Grammatikunterricht geht die Arbeit den

folgenden Forschungsfragen nach:

e Welche Auffassungen und Attitiide haben schwedische Deutschlehrer zur Form-
fokussierung im kommunikativen Deutschunterricht?

e Welche Entscheidungen machen Lehrer fiir den Grammatikunterricht?
e Worauf basieren Lehrer ihre Entscheidungen?

e In wie weit greifen Lehrer bei der Grammatikvermittlung auf den Lehrplan zuriick?



e Auf welche Probleme stofen Lehrer, wenn sie Grammatik in kommunikativen
Unterricht integrieren wollen?

1.3.1 Methodische Uberlegungen

Auch in dem vorliegenden Beitrag werde ich bei der Fragebogenuntersuchung bleiben, in der
ich Lehrerauffassungen und Verhaltensweise weiter untersuche. Aus den Erfahrungen des
Pilotprojekts habe ich mich aber veranlasst gefunden, einige Veridnderungen zu machen.
Demzufolge werde ich keine Interviews durchfiihren. Um eine Folgenanalyse zur tieferen
Beleuchtung wird die Umfrage, statt Interviews, um qualitative Fragen erweitert. Noch dazu
werde ich in der neuen Studie auch Lehrpersonen an Gymnasialschulen mit einschlieBen, um
auf diese Weise mehr Informanten zu erreichen und die Teilnehmerzahl zu erhéhen.
SchlieBlich werde ich aus praktischen Griinden mit den Informanten auch durch soziale
Netzwerke Kontakt aufnehmen, denn sozialen Medien gehdren zum Alltag vieler Lehrer und

hoffentlich sind die Lehrer dadurch leichter erreichbar.

Die Arbeit wird folgendermaBlen strukturiert: Zuerst wird diskutiert, warum Grammatik im
kommunikativen Unterricht vermittelt werden soll. Argumente dafiir werden sowohl im
Gemeinsamem europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (2001) gesucht, sowie in den
Lehrplidnen des schwedischen Fremdsprachenunterrichts (Skolverket, 2011). AnschlieBend
folgt eine Einfilhrung in die fiir Fremdsprachen relevante theoretische Grundlage der
kommunikativen Sprachkompetenz bzw. Grammatikvermittlung und Fehlerkorrektur. In
einem weiteren Schritt werden die methodischen Uberlegungen der vorliegenden
Untersuchung beleuchtet (Kapitel 3). Danach werden die Analyseergebnisse mit Hilfe von
Tabellen vorgestellt (Kapitel 4) und im néchsten Schritt (Kapitel 5) diskutiert. Abschlieend

werden die Ergebnisse der Arbeit in Kapitel 6 zusammengefasst.

2 Theoretischer Rahmen

Zunéchst erfolgen in diesem Abschnitt, zur Einfithrung in die Thematik die Rahmen-
Bedingungen fiir Fremdsprachenunterricht in Schweden zusammen mit den Richtlinien der
schwedischen Lehrpldne. Danach wird der theoretische Hintergrund hinsichtlich
verschiedener Faktoren im Fremdsprachenunterricht wie kommunikativer Ansatz,

Grammatikvermittlung und Fehlerkorrektur erléutert.



2.1 Die Rahmen und Richtlinien fiir Fremdsprachen
Die jetzigen Lehrpline in Schweden, sowohl fiir die Grundschule als auch fiir das
Gymnasium, Lgr11/Lgyl1 (Skolverket, 2011) traten im Herbst 2011 in Kraft und legen die
nationalen {ibergreifenden Richtlinien und Bildungsziele fiir den Unterricht fest. Die
Lehrpldne enthalten fiir jedes Fach Kurspléne, in denen fachspezifische Zwecke, zentraler
Inhalt und Wissensbedingungen fiir das obligatorische Schulwesen (Klasse 1-9) und das
nicht-obligatorische Schulwesen (Gymnasium, Jahrgang 1-3) vorgegeben werden. Die
Schiiler werden ab der sechsten Klasse in jedem Fach benotet, laut einer Notenskala, die von
den Noten A-F ausgeht, wobei A die hochste und E die niedrigste Note darstellt (und F als
ungeniigend gerechnet wird) 3. Fiir die Noten D und B stechen keine curricularen
Kompetenzbeschreibungen fest, weil diese Noten zu den Noten C und A im Verhiltnis stehen

sollen.

Englisch ist in der schwedischen Schule die vorgeschriebene erste Fremdsprache. Ab dem 6.
oder dem 7. Schuljahr in der Grundschule fangen die Schiiler, im Rahmen eines Wahlpflicht-
faches, eine zweite Fremdsprache an. Sie konnen entweder Deutsch, Franzdsisch oder
Spanisch als Fremdsprache (Moderne Sprachen) wihlen. Spanisch ist als Wahlmoglichkeit
durch die Schulreform der 1990er Jahre hinzugekommen. Wie aber schon in der Einleitung
erwdhnt worden ist, hort ein verhéltnismaBig grofer Teil schwedischer Schiiler mit dem
Fremdsprachenunterricht in der achten oder neunten Klasse auf. Diejenigen Schiiler, die aber
mit einer Fremdsprache weitermachen, fahren in der Regel mit derselben Fremdsprache fort,

mit der sie in Klassenstufe 6 begonnen haben, d.h. sie wechseln ihre Fremdsprache nicht.

Im Gymnasium werden die Sprachen Spanisch, Deutsch und Franzdsisch zusammen mit
Italienisch, Danisch, Chinesisch, Japanisch und Arabisch als Fremdsprachen (d.h. zweite
Fremdsprache, aufler Englisch) angeboten. Fiir das nationale Humanistische und das
Gesellschaftswissenschaftliche Programm ist eine zweite Fremdsprache im ersten und im
zweiten Schuljahr Wahlpflichtfach, wihrend eine zweite Fremdsprache nur ein Schuljahr fiir
das Naturwissenschaftliche Programm und das Wairtschaftsprogramm als Pflichtfach
unterrichtet wird. Eine Verdnderung im jetztigen Lehrplan (Skolverket, Gy 2011) ist, dass die

Schiiler, wenn sie mit der Fremdsprache auch im zweiten Schuljahr des Gymnasiums (Stufe

3 Die Benotung der zweiten Fremdsprache fingt aber erst ab der 7. Klasse an, weil einige Schulen erst mit der Fremdsprache in Klasse 7
anfangen.



4) weitergehen, bei der Benotung einen extra Verdienstpunkt im Abschlusszeugnis
bekommen. Die Noten A-E werden in ein so genanntes Punktesystem 20-10 (Punkte)
umgerechnet, wobei 20 die hochste Note und 10 die niedrigste ist. Die Note A entspricht 20
Punkten, Note B entspricht 17,5 Punkten und so weiter. Einige Kurse erzeugen einen extra
Bonuspunkt, z. B. Stufe 4 einer Fremdsprache und Englisch 7 (was auch fiir einige
mathematische Kurse gilt). In dieser Weise konnen die Schiiller maximal 2,5 extra

Bonuspunkte im Abschlusszeugnis kriegen.

Im gymnasialen Unterricht werden die Fremdsprachen in 7 nacheinander folgenden Kursen,
sogenannten Stufen, organisiert, die nach den Sprachniveaus des Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmens (2001) gegliedert sind*. In der Grundschule werden die beiden ersten Stufen
der modernen Sprachen gelernt. Die Schiiler, die am Gymnasium ihre zweite Fremdsprache
weiterlernen, fangen im 1. Schuljahr des Gymnasiums mit Stufe 3 an, im zweiten Schuljahr
mit Stufe 4 und im dritten Jahr mit Stufe 5. Die Stufen 6 und 7 werden vorzugsweise an

denjenigen Gymnasien angeboten, wo Schiiler das Humanistische Programm besuchen.

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen, der
GER, wurde im Jahr 2001 vom FEuroparat herausgegeben und ist eine Basis fiir die
Entwicklung von Lehrpldnen, Prifungen, Lehrwerken usw. in ganz Europa. Der GER
unterscheidet sechs international vergleichbare Kompetenzstufen, welche beschreiben, was
die Lerner auf jeder Stufe ausdriicken und verstehen konnen. Die schwedischen Fachlehrplidne
fir die Grundschule und das Gymnasium (Skolverket, 2011) sind fiir alle modernen
Fremdsprachen nach dem GER einheitlich entwickelt worden. Die Rahmenrichtlinien
beinhalten Vorgaben fiir die Fremdsprachen und diktieren, dass die Schiiler durch den
Unterricht eine allseitige, kommunikative Fertigkeit entwickeln sollen. Die didaktischen
Grundsidtze, d.h. die Zielsetzung und der zentrale Inhalt des Fremdsprachenunterrichts
zusammen mit der Vermittlung der Fertigkeiten und Kompetenzen werden in dem
Fachlehrplan einleitend beschrieben. In den Fachlehrplinen werden Lebensbedingungen,
Gesellschaftsfragen und kulturelle Erscheinungen in verschiedenen Zusammenhéngen in den
Landern und Gegenden, wo die Zielsprache gesprochen wird, als wichtige Themenbereiche

betrachtet. Es wird weiterhin festgestellt, dass mehrsprachige Kompetenzen die Moglichkeit

4 Diese Stufen sollen aber mit den 6 Sprachniveaus des europidischen Rahmenplans nicht verwechselt werden. Schweden hat die
Verwendung von insgesamt 7 verschiedenen Stufen gewihlt, wo die letzte Stufe sich auf die Niveaus des GERs, Cl1 und C2, d.h.
Kompetente Sprachverwendung abspiegelt



des Individuums verstirken und die Mdglichkeiten der Schiiler im internationalen Studien-
und Arbeitsleben fordern. Noch dazu wird betont, dass der Unterricht die Neugierde der

Schiiler im Bereich Sprache und Kultur wecken soll.

Es wird betont, dass der Unterricht die Voraussetzungen miindlicher und schriftlicher
Kommunikation schaffen soll. Noch dazu wird, unter Beriicksichtigung aktueller
fachdidaktischer Erkenntnisse, der Spracherwerb in seinen Teilkompetenzen beschrieben, d.h.
der handlungsorientierten kommunikativen Kompetenz, der interkulturellen Kompetenz, der
Text- und Medienkompetenz sowie der Sprachlernkompetenz und Sprachbewusstheit.
Dartiber hinaus wird betont, dass sprachliche Sicherheit, zusammen mit der Verwendung
verschiedener Strategien zur Unterstiitzung flir miindliche und schriftliche Kommunikation,
zu den kommunikativen Teilkompetenzen gehort. Grammatische Strukturen werden im

Rahmen kommunikativer Strategien als Teil des Unterrichts ab Stufe 2 ausdriicklich erwéhnt:

”Spraklig sékerhet nédr det giller till exempel uttal och intonation, artighetsfraser och andra fasta
sprakliga uttryck samt grammatiska strukturer, mot tydlighet och anpassning till syfte och
sammanhang.” (Skolverket, 2011, meine Erhebung, ES)

Nur fiir Stufe 1 werden grammatische Strukturen ausgelassen und mit Wortschatz ersetzt.

”Spraklig sikerhet nir det giller till exempel uttal och intonation, samt ord, artighetsfraser och andra
fasta sprékliga uttryck.” (Skolverket, 2011, meine Erhebung, ES)

Die Richtlinien in den Fachlehrplinen der verschiedenen Stufen sind als erforderte
Fertigkeiten oder Kompetenzziele formuliert, die fiir die Benotung richtungsweisend sind. In
den Kompetenzzielen werden beschrieben, was die Lerner fiir die verschiedenen Noten
ausdriicken und verstehen. In diesem Teil werden insbesondere die produktiven und
rezeptiven Fertigkeiten zusammen mit verschiedenen Strategien, definiert, die die
kommunikative Kompetenz unterstiitzen. Mit Hinweis auf O'Malley & Chamot (1990)
schreibt Lena Borjesson in einem begleitenden Kommentarmaterial zu den Fachlehrpldnen
(Skolverket, 2012), dass die verschiedenen Strategien aus drei Teilen bestehen:
metakognitiven, kognitiven und sozioaffektiven Strategien. Zu den kognitiven Strategien
gehoren z.B. Analyse, Problemlosung, Verarbeitung, wie man assoziiert, gruppiert und neue
Information mit fritheren Kenntnissen einbezieht oder grammatische Regeln umsetzt.
Sprachliche Strukturen werden aber in den Kompetenzzielen nicht spezifisch erwéhnt, was fiir
die Lehrer in ihrer didaktischen Umsetzung als widerspriichlich und problematisch angesehen

werden kann. Zusammenfassend wird fiir die verschiedenen Noten (A-E) festgelegt, auf



welche Weise die Schiiler den Inhalt in Texten und gesprochener Sprache verstehen sollen
und auf welche Weise sie sich schriftlich und miindlich ausdriicken sollen. Demnach sollen

die Schiiler sich fiir Note E verstindlich, C relativ deutlich und fir A variierend ausdriicken:

“Eleven forstar det huvudsakliga innehallet och uppfattar tydliga detaljer i talat sprék i lugnt tempo
samt 1 enkla texter om kénda dmnen. Eleven visar sin forstéelse genom att i enkel form redogora for,
diskutera och kommentera innehéll och detaljer samt genom att med godtagbart resultat agera utifran
budskap och instruktioner 1 innchallet.

I muntliga och skriftliga framstéllningar av olika slag formulerar sig eleven enkelt, begripligt och till
viss del sammanhingande. For att fortydliga och variera sin kommunikation bearbetar eleven, och
g0r enkla forbattringar av, egna framstéllningar.” (Skolverket, 2011, Stufe 3, Note E)

Die Mindestunterrichtszeit der Ficher ist in den Lehrpldnen festgelegt worden. Fiir
Fremdsprachen in der Grundschule betrdgt die gesamte Unterrichtszeit, im Laufe von vier
Jahren, 320 Unterrichtsstunden. Fiir das Gymnasium ist die Unterrichtszeit zwar fiir jedes
Fach bzw. jeden Kurs entschieden, die Gesamtzahl der Unterrichtsstunden wird aber, gemél

der GroBe der Schiilergruppe, oft reduziert.

2.2 Kommunikative Kompetenz

Heute herrscht der kommunikative Ansatz im Sprachunterricht. Als der kommunikative
Ansatz in den siebziger Jahren auftauchte, war es eine Reaktion auf, zum einen die
audiolinguale bzw. audiovisuelle Methode, zum anderen die Grammatik-Ubersetzungs-
methode, die seit langer Zeit die vorherrschende Methode im Sprachunterricht gewesen war.
Seitdem sind kommunikative Lernziele in den Richtlinien in den Lehrpldnen zu finden. In

disem Abschnitt werde ich kommunikative Kompetenz néher erldutern.

Ein grundlegendes Ziel des kommunikativen Sprachunterrichts ist es, die kommunikative
Sprachfertigkeit des Lerners zu entwickeln (vgl. Canale & Swain, 1980; Ddorneyei, 2009).
Savignon (2002, S. 3) beschreibt kommunikative Kompetenz als die Féhigkeit, eine Sprache
in einer kommunikativen Umgebung mittels Interaktion mit anderen Menschen zu
verwenden. Die Erarbeitung des Inhalts ist fiir den kommunikativen Ansatz wichtiger als das
Erlernen der Form der Sprache. Die Sprache wird zu verschiedenen Zwecken gebraucht, z. B.
jemanden nach etwas fragen, jemandem befehlen, jemanden um etwas bitten usw. Die
Funktion der Sprache, d.h. die Sprache in einem Kontext zu verwenden, ist im

Sprachunterricht am wichtigsten (vgl. Lundahl 2009, S. 120). FEinige Merkmale des



kommunikativen Fremdsprachenunterrichts sind funktional-kommunikative Aktivititen, z.B.
information gap-Situationen —das heifit Aufgaben mit gezielt eingesetzten Informations-
liicken, wobel Schiiler A nicht diesselben Informationen wie Schiiler B hat — und sozial-
interaktive Aktivititen, z.B. Rollenspiele und Diskussionen (Edmondson & House 2011, S.
125). In den Richtlinien in den Lehrplinen und in vielen Lehrwerken und anderen
Unterrichtsmaterialien wird kommunikative Kompetenz als das tibergeordnetes Lernziel

genannt. Wie dieses libergeordnete Lernziel erreicht werden kann, ist aber umstritten.

Der Terminus kommunikative Kompetenz wurde zum ersten Mal von Hymes (1972)
introduziert, indem er den Begriff verwendete, um die Sprachkenntnisse eines Menschen in
kommunikativen Situationen zu beschreiben. Zu gleicher Zeit riickt Piepho (1974) mit seinem
Buch Kommunikative Kompetenz als iibergeordnetes Lernziel im Englischunterricht die
handlungsorientierte kommunikative Kompetenz ins Zentrum des Fremdsprachenlernens.
Damit ist die sogenannte ‘Kommunikative Wende® eingeleitet. Fiir Piepho (1974) duBert sich
kommunikative Kompetenz auf zwei Ebenen, ndmlich im kommunikativen Handeln und im
Diskurs. Auf der Ebene des kommunikativen Handels zeigt sie sich als die Fahigkeit eines
Menschen, sich verstindlich zu machen und andere verstechen zu konnen. Auf der Ebene des
Diskurses duBlert sich kommunikative Kompetenz als Diskursfihigkeit, was bedeutet, dass die
Lernenden in der fremden Sprache handlungsfihig werden miissen (Piepho 1974, S. 12, in
Legutke 1998, S. 20). Sprachunterricht ist fiir Piepho mehr als ein Fertigkeitserwerb, er ist ein
padagogischer und sozialer Prozess, ein ,,emanzipativer Erziehungsprozess, der die gesamte
Personlichkeit eines Schiilers ansprechen und erziehend verdndern muss* (Piepho 1974, S.

35).

Inzwischen ist der Begriff ‘Kommunikative Kompetenz® auch von Krashens und Terrells
Natural Approach (1983) und Longs Interaktionshypothese (1983a, 1983b, 1996) beeinflusst
worden. Ausgehend von Chomskys Theorien (u.a. 1975) hat Krashen seine vieldiskutierte
Input-Hypothese > (1982, 1985) iiber den L2-Erwerb und den Fremdsprachenunterricht
entwickelt. Diese Theorie geht davon aus, dass die Fahigkeit zur Sprachproduktion nicht

gelehrt werden kann (Krashen 1982, S. 83). Folglich ist Grammatikvermittlung unnétig.

55 The Acquisition-Learning Hypothesis: ,, Acquisition” oder Erwerb ist ein unbewusster Prozess, der mit dem L1-Erwerb unter Kindern
vergleichbar ist. , Learning™ oder Lernen ist ein bewusster Prozess, bei dem man sich explizites Wissen tiber die Sprache aneignet. Das
bewusst Gelernte kann nicht automatisiert werden (Haukas 2011, S. 64).



Nach Dérnyei (2009, S. 34) hat die Komplexitdt und Vagheit des Begriffs kommunikative
Kompetenz zu sehr verschiedenen Varianten des kommunikativen Unterrichts gefiihrt. Gotze
(2001, S. 20) beklagt, dass es im Fremdsprachenunterricht schien, ,,als ob Grammatik und
Kommunikation in einem alternativen Verhéltnis stiinden* (ebd.). Goétze ist aber damit
zufrieden, dass es sich inzwischen gezeigt hat, dass sich die Grammatik aus dem Fremd-
sprachenunterricht nicht hat vertreiben lassen. Gotze stellt fest, dass ,ein
kommunikativer Unterricht eine  grammatische Komponente enthalten muss, weil die
kommunikative Kompetenz (als Ziel) die grammatische Kompetenz (als Mittel) einschlief3t
bzw. voraussetzt™ (2001, S. 20). Edmondson et al. (2011, S. 100) fragen sich, ob es notwendig
ist, zwischen beiden Ansitzen zu wihlen, ,,wenn wir fremdsprachliche Lernprozesse erhellen

wollen, da Einzelprinzipien beider Theorien auf die Sprachlehrpraxis anwendbar scheinen®.

Spada (2007, S. 275) argumentiert, dass die Ansicht, dass ein kommunikativer Ansatz nur
inhaltbezogen sein soll, ein Mythos oder ein Missverstindnis ist. Er meint, dass
,Inhaltsorientierung darum geht, einen sprachlich sinnvollen Kontext im Unterricht zu
schaffen® (ebd.). Spada ist sogar der Ansicht, dass gewisse linguistische Funktionen ,,not only
benifit from [grammar teaching] but require it for continued development” (Spada 1997, S.

80, Hervorhebung im Original).

2.3 Grammatikvermittlung im kommunikativen Unterricht
Die Rolle und Relevanz der Grammatikunterricht ist viel diskutiert worden. Haukéas (2011, S.
64) stellt fest, dass seit den achtziger und neunziger Jahren weniger Wert auf Grammatik und
mehr Wert auf Input und implizites Lernen gelegt ist. Es hat, mehr oder weniger, eine
weitverbreitete Meinung gegeben, dass kommunikativer Unterricht keine Grammatik
enthalten soll. Es ist eher davon ausgegangen worden, dass der Fremdsprachenunterricht die
Lerner dazu befdhigen muss, Alltagssituationen in der Fremdsprache zu bewéltigen. Somit
argumentieren Doughty und Varela (1998), dass Grammatik nur fokussiert werden soll, wenn
die Kommunikation zusammenbricht, und zwar nur mittels Fehlerkorrektur in der Form von
Umgestaltungen (recasts) oder Selbstkorrektur. Tornberg (2000, S. 43) versteht unter
kommunikativem Sprachunterricht Unterricht, der die Kommunikation in der Fremdsprache
als Ziel und Methode hat, im Gegensatz zu dem traditionellen Unterricht, wo man

systematisch die Formseite der Sprache erlernt. SchlieBlich argumentiert Pica (2000), dass



kommunikativer Unterricht, der hauptséchlich auf Inhalt und sehr wenig auf Form fokussiert,

nicht ausreichend als Voraussetzung fiir die Entwicklung einer fortgeschrittenen Sprache ist.

Grammatikvermittlung ist aber nicht ganz vom Unterricht verschwunden, man kann aber von
einem Pendeleffekt sprechen, d.h. ,,das Pendel” der Fremdsprachenmethodik schligt einmal
stark in die eine Richtung aus, dann wieder in die andere, um sich allméhlich in eine mittlere
Kompromif3-Position einzupendeln — bevor es nochmals anfingt (vgl. Edmondson et al. 2011,
S. 50). In Anlehnung an die gegenwirtige Grammatikvermittlung bedeutet das Ausschlagen
des Pendels, dass die Relevanz und Niitzlichkeit des Grammatikunterrichts fiir einen

effektiven Erwerbsprozess wieder hervorgehoben werden (Haukés 2011, S. 64).

2.3.1 Zum Begriff Grammatik
Es gibt keine eindeutige Definition von dem Begriff Grammatik. An dieser Stelle werden
zunéchst die verschiedenen grammatischen Begriffe beschrieben, die fiir diese Arbeit relevant

sind. Die Beschreibungen gehen von Ellis (2006) und Tschirner (2001) aus.

R. Ellis (2006, S. 84) beschreibt in seinem Artikel Current Issues in the Teaching of
Grammar: An SLA Perspective, woraus Grammatikunterricht bestehen kann: erstens
beschreibt Ellis einen Unterricht, in dem Grammatik und grammatische Begriffe présentiert
und geiibt werden konnen, obwohl es nicht so sein muss. Zweitens kann Grammatikunterricht
auch Lerner darin involvieren, grammatische Regeln selbst zu entdecken. Drittens kann
Grammatikunterricht durch Sprachinput ohne Vermittlung oder Ubungen durchgefiihrt
werden. SchlieBlich kann Grammatik auch durch Fehlerkorrektur gelehrt werden, wenn

Fehler im Kontext kommunikativer Aufgaben auftauchen.®

Mit Hinweis auf Tonkyn (1994, S. 1) definiert Tschirner (2001) in seinem Artikel
Kommunikative Grammatik oder wie man lernt, grammatisch richtig zu sprechen [ die
Grammatik, die fiir Fremdsprachendidaktik besonders relevant ist. Somit unterscheidet er
zwischen einer deskriptiven Grammatik, einer pddagogischen Grammatik und einer
psycholinguistischen Grammatik. Eine deskriptive Grammatik beschreibt die Grammatik

einer Sprache, meistens flir Muttersprachler oder fiir Personen, die sich fiir Grammatik

6 Meine Ubersetzung aus dem Englisch, ES.



interessieren. Eine péddagogische oder didaktische Grammatik beschreibt ebenfalls die
Grammatik einer Sprache, aber auf eine solche Weise, dass mit ihrer Hilfe die Sprache gelernt
werden kann, wihrend eine psycholinguistische Grammatik eine mentale Grammatik ist, eine
Grammatik im Kopf eines Sprachbenutzers, die es ihm oder ihr erlaubt (auch ohne bewusste
Aufmerksamkeit) grammatisch richtig zu sprechen oder zu schreiben. Diese hat nur ein

theoretisches Interesse.

Nach dem europiischen Referenzrahmen (der GER, 2001, S. 106) miissen die Lerner drei
Aspekte (einer Sprache) beherrschen, um kommunikative Sprachkompetenz zu erreichen: die
linguistische, soziolinguistische und pragmatische Kompetenz, von denen die linguistischen
Kompetenzen u.a. aus ,lexikalischen, phonologischen und syntaktischen Kenntnissen und
Fertigkeiten bestehen (der GER 2001, S. 25). Auch Canale (1983) und Canale & Swain
(1980) rechnen zu den linguistischen Teilkompetenzen die Verwendung der lexikalischen,

grammatischen, semantischen und phonologischen Kompetenz des Lerners.

Die meisten gegenwirtigen L2-Forscher halten Formfokussierung fiir sinnvoll. Auch die
Ergebnisse des kanadischen Immersions-programms zeigen, dass Lerner ohne expliziten
Grammatikunterricht, trotz reichlicher Inputs iiber einen ldngeren Zeitraum, nur selten ein
befriedigendes Niveau erreicht haben. Vor allem war dies im morphologischen und
syntaktischen Bereich zu belegen (vgl. Genesee, 1987; Haukas, 2011; Swain, 1982).
Hinsichtlich Grammatikunterricht betonen aber Doughty und Williams (1998, S. 197), dass es
immer noch Fragen gibt, die problematisch sein kénnen. Eine Frage, die noch weitgehend
ungekldrt bleibt, ist, welche Strukturen besser im expliziten Grammatikunterricht gelernt

werden konnen (Haukas 2011, S. 77).

2.3.2 Explizite vs. implizite Grammatik

Im Fremdsprachenunterricht wird zwischen explizitem und implizitem Grammatikunterricht
unterschieden. Mit explizitem Grammatikunterricht ist gemeint, ,,dass im Unterricht erklart
wird, wie eine grammatische Regel oder ein Muster zu verstehen ist und wie sie bzw. es
gebraucht werden kann® (Haukas 2011, S. 63). Impliziter Grammatikunterricht dagegen
bedeutet, dass der Unterricht ausschlieBlich inhaltsbezogen ist. Laut Haukds kdnnen beim

impliziten Unterricht ,,grammatische Strukturen [...] planmiBig im Input eingefiihrt werden,

7 Gemeinsamer Europaischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen (2001).



aber sie werden im Unterricht nicht besprochen, d.h. sie sollen induktiv gelehrt und gelernt
werden® (ebd.). Das implizite Verfahren stimmt mit Ellis (2006) Beschreibung vom

Grammatikunterricht durch Sprachinput ohne weder Regelvermittlung noch Ubungen iiberein.

Einerseits wird die Frage aufgeworfen, ob expliziter Unterricht fiir den Spracherwerb
iiberhaupt sinnvoll ist (vgl. Long: 1997, Neuner: 2002). Anderseits wird der Standpunkt
vertreten, dass explizite Grammatikvermittlung im Vergleich zur impliziten Vermittlung fiir
die lernersprachliche Entwicklung erfolgreicher ist (vgl. Norris & Ortega: 2000; Portmann-
Tselikas: 2003; Sheen: 2003). Edmondson (2002, S. 60) ist zum Beispiel der Meinung, dass
expliziter Gramatikunterricht zum schnelleren und effizienteren Lernen neuer Elemente
beitragt. Die grofle Frage ist, ob der ,spontane Sprachgebrauch durch das metalinguistische
Bewusstsein, d.h. das Wissen einer grammatischen Struktur vereinfacht wird oder
nicht“ (Schulz 2002, S. 15). DeKeyser (2003) zeigt in seinem Ubersichtsartikel, dass
expliziter Grammatikunterricht im Vergleich zum impliziten Unterricht vorteilhaft sein kann,

und vor allem einen positiven Effekt auf das metalinguistische Wissen hat.

In Bezug auf expliziten Unterricht wird nach Haukds (2011, S. 65) in der Fremd-
sprachenerwerbsforschung diskutiert, ,,inwiefern ein expliziter Grammatikunterricht sowohl
fiir komplexe als auch fiir einfache Strukturen den Lernprozess beschleunigen kann®. Spada
& Lightbown (1999) weisen darauf hin, dass, obwohl Lerner nicht gerade imstande oder reif
genug sind, die zielgerichteten Strukturen zu lernen, intensiver Grammatikunterricht ihnen
damit helfen kann, andere weniger markierte Strukturen zu lernen. Ellis (2006, S. 86)
behauptet aber, dass Grammatikvermittlung nur effektiv sein kann, wenn Riicksicht auf die
Entwicklung der Interlanguage® der Lerner genommen wird. Doughty und Williams (1998, S.
197) zum Beispiel vertreten die Ansicht, dass Sprachunterricht inhaltsbezogen sein soll, sie

meinen aber auch, dass gewisse Effekte des expliziten Unterrichts gesehen werden kdnnen.

Hulstijn (1995, S. 375) nimmt eine balancierte Position zur Frage ein, indem er zum einen
empfiehlt, dass Fremdsprachenlehrer, die explizites Verfahren bevorzugen, immer eine Regel

mit illustrativen Beispielen begleiten lassen. Zum anderen schlédgt Hulstijn vor, dass Lerner

8 Selinker (1972) hat den Begriff Interlanguage-Hypothese eingefithrt: ,,Beim Spracherwerb einer zweiten Sprache bildet der Lerner ein
spezifisches Sprachsystem heraus, das Ziige von Grund- und Zweitsprache sowie eigensténdige, von Grund- und Zweitsprache unabhéngige
sprachliche Merkmale aufweist” (Bausch & Kasper 1979, S.15). Interimsprache ist die deutsche Entsprechung fiir den englischen Ausdruck.



nie gebeten werden sollen, Regeln selbst zu entdecken, ohne dass sie fast imstande sind, die

richtige Antwort zu geben.

2.3.3 FonF vs FonfS

Long (1997) ist ein Fiirsprecher dafiir, dass der Unterricht kommunikativ und inhaltsorientiert
ausgerichtet sein soll. Es besteht aber die Gefahr, meint Long, dass ein einseitiger Fokus auf
den Inhalt ungeniigend fiir den Spracherwerb ist. Um einen Ausweg aus diesem Dilemma
aufzuzeigen, schliagt Long (1988) focus on form, FonF, vor. Er definiert focus on form
(Sprachaufmerksamkeit)’, als Grammatiklernen in einem Zusammenhang, hauptsichlich mit
Aktivititen und Aufgaben, die auf Inhalt und Zugang zu Input fokussiert (1997, S. 1). Der
traditionelle =~ Grammatikunterricht hingegen nennt er focus on forms, FonfS
(Formfokussierung, das Erlernen von Grammatikregeln). In diesem Zusammenhang betont
Ellis (2006), dass focus on form gar nicht bedeutet, dass zum traditionellen Grammatik-

unterricht 1°

zuriickgekehrt werden soll, sondern dass die Fokussierung eine inhalts- und
inputbasierte Lernumgebung voraussetzt, ohne in grammatischen Kategorien zu denken, die

aber auch auf die formalen Aspekte der Sprache fokussiert.

2.4  Fehlerkorrektur
Eine zentrale Frage im fremdsprachlichen Unterricht ist, wie Lerner-Fehler korrigiert werden
sollen. Obwohl es in der Fremdsprachenforschung weithin akzeptiert ist, dass miindliche
Fehlerkorrektur den Erwerb einer L2- bzw. Fremdsprache begiinstigen kann, besteht
Uneinigkeit dariiber, wie Fehlerkorrekturen am effekivsten durchzufiihren werden sollten
(Schoormann & Schlak 2012, S. 172). Fehlerkorrekturen werden meistens von Lehrern
besorgt, aber auch Schiiler werden gebeten, einander zu korrigieren, etwas was Peer-Feedback
genannt ist (Lightbown and Spada: 1999, zitiert in Lim und Dass 2014, S. 84, meine
Ubersetzung, ES). Es hat sich herausgestellt, dass die miindliche Fehlerkorrektur durch die
Lehrkraft einen wesentlichen Teil der Interaktion in dem Unterricht darstellt (Kleppin &
Konigs 1991; Lochtmann 2002, in Lochtman 2003, S. 4). Ellis (2009, S. 3) behauptet, dass

Fehlerkorrektur (corrective feedback) sowohl in den behavioristischen als auch in den

9 Sprachaufmerksamkeit (focus on form) kann konkret verstanden werden als ein bewusstes Wahrnehmen der Ausdrucksseite der Sprache,
ohne in grammatischen Kategorien zu denken.

10 Die Vorgehensweise, in der Grammatik und grammatische Begriffe prisentiert und gelibt werden, wird als deduktives Verhalten
beschrieben und gehért zum expliziten Verfahren.



kognitiven Theorien des L2-Lernens als fertigkeitsfordernd angesehen wird. Auch Schmidt
(1995, S. 3) und (Doughty & Williams 1998, S. 197) sind der Ansicht, dass miindliche
Korrekturen lernerférdend wirken kénnen, wenn sie bewusstmachend sind.

Fehlerkorrektur ist aber ein vielseitiges Phidnomen. Die Komplexitit spiegelt sich in den
Meinungsverschiedenheiten wider, die die Frage erweckt. Somit werden in der Fachliteratur
verschiedene Feedbackstrategien vorgeschlagen. Feedback kann sowohl negativ als auch
positiv sein. Positives Feedback bestitigt, dass die Lernerreaktion in einer Aktivitit richtig ist
(Ellis 2009, S. 3). Negatives Feedback signalisiert, dass die Lernerduerung in irgendeiner
Weise ,,lacks veracity or is linguistically deviant™ (ebd.) Long (1996) meint, dass negatives
Feedback nur lernerférdend sein kann, wennn es in richtige bzw. autentische Kommunikation

eingebettet ist (zitiert in Lochtman 2003, S. 6).

Hinsichtlich der Frage, auf welche Weise die Korrekturen am wirksamsten durchgefiihrt
werden sollen, gibt es verschiedene Ansichten. Nicht jede Feedbackstrategie eignet sich fiir
jedes sprachliche Element. Wéhrend manche Forscher Input-liefernde Feedbackstrategien
wie recasts —das heifit korrigierte Wiederholungen —bevorzugen, ziehen andere Output-
elizitierende Strategien —das heilit, metalinguistische Hinweise auf die Fehler — vor.
Zahlreiche Studien, in denen verschiedene Feedbackstrategien miteinander verglichen werden,
haben keine eindeutigen Ergebnisse aufgedeckt. Allméhlich setzt sich die Einsicht durch, dass
es sich bei korrektivem Feedback um ein hochst komplexes Phidnomen handelt, ,,dessen
Wirkung auf das lernersprachliche System von einer Vielzahl lernerexterner und -interner

Faktoren abhéngig ist* (Schoormann & Schlak 2012, S. 15-59).

Schoormann et al. (2012, S. 15) betonen, dass in vielen Untersuchungen beobachtet worden
ist, dass der Erwerb zumindest einiger sprachlichen Strukturen ein bestimmtes
lernersprachliches Entwicklungsniveau voraussetzt (vgl. z.B. Ammar & Spada 2006; Han
2002; Havranek 2002a, 2002b; Ishida 2004; Iwashita 2003; Oliver 1995; Philp 2003; Sheen
2004; Slimani 1992). Korrektive Feedbacks zu Strukturen, fiir deren Erwerb dem Lernenden
die notwendigen Voraussetzungen fehlen, werden folglich mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht
zum gewiinschten Erfolg fithren. Dies gilt umso mehr fiir elizitierendes Feedback, da eine
regelgeleitete und nicht nur auf dem Sprachgefiihl basierende Selbstkorrektur gewisse

Vorkenntnisse voraussetzt.



Abschlielend stellen Schoormann et al. (2012) fest, dass es sich grundsétzlich empfiehlt, das
von Lyster & Mori (2006, S. 58) vorgeschlagene Prinzip der Gegengewichtung zu beachten,
d.h. das korrektive Feedback stets entgegen der vorherrschenden kommunikativen
Orientierung des Unterrichts einzusetzen. Morphosyntaktische Strukturen werden zumindest
im bedeutungsorientierten Unterricht leicht tibersehen und bediirfen daher eher expliziterer
Feedbacks; phonetische und lexikalische Fehler lassen sich dagegen auch Mithilfe impliziter

Feedbackstrategien korrigieren (vgl. Kim & Han 2007; Mackey et al. 2000).

Die Auffassungen von Fremdsprachenlehrern iiber das Korrekturverhalten kdnnen einen
wichtigen FEinfluss auf die Gestaltung der Unterrichtsgespriche und somit auch auf den

Fremdsprachenerwerb ihrer Lernenden haben (Lochtman 2003, S.1).

Zunichst erfolgt ein Abschnitt, der metodische Uberlegungen beinhaltet, wobei die von mir

gewihlte Methode vorgestellt wird.

3 Methode und Material

In diesem Teil wird die gewéhlte Methode zur Datenerstellung beschrieben, die ich fiir die
Masterarbeit verwendet habe, ndmlich eine Fragebogenuntersuchung, die eine Mischform
zwischen der quantitativen und qualitativen Methode darstellt (Albert/Marx 2010, S.14). Die
geschlossene Befragung wurde von 69 Informanten anhand eines strukturierten Fragebogens
erreicht. Zur Erginzung dieser Erhebung wurden offene qualitative Fragen hinzugefiigt. Die
Methoden der Einsammlung sind damit so ausgearbeitet, dass sie einander ergénzen sollen.
Die geschlossene Befragung stellt ein breiteres Bild der Untersuchung dar, wéhrend die

offenen Fragen dieses Bild konkretisieren.

Im Folgenden wird zunichst der Untersuchungsgegenstand, Lehrerauffassungen, diskutiert.
Im Anschluss daran werden kurz zwei Untersuchungen présentiert, die das Thema
Grammatikunterricht behandeln, deren Fragestellungen und Analysen mich in meiner Analyse
inspiriert haben. Danach wird die Informantenauswahl der vorliegenden Untersuchung
vorgestellt und anschlieBend folgt eine detaillierte Information der Gestaltung und
Durchfiihrung der Befragung. Der Fragebogen, der in der Untersuchung verwendet worden ist,

ist im Anhang zu finden.



3.1 Zur Methodenwahl
Die Bedeutung des Lehrers ist fiir Lerner-Erfolg sehr wichtig. Auch aus meiner eigenen
Unterrichtspraxis ist es mir stets klar geworden, dass der Lehrer fiir den Unterricht in Bezug
auf Inhalt, Umfang und Gestaltung noch immer Entscheidungen treffen muss und diese
Entscheidungen in entsprechende Handlungen umsetzen. Zur Einfithrung in die Thematik
wird zundchst die Methodenwahl zu der vorliegenden Studie von Lehrerauffassungen

vorgestellt.

Denkprozesse von Lehrkriften sind zunehmend von Interesse der pddagogischen Forschung
geworden. Ergebnisse in der Fremdsprachenforschung zeigen sich aber nicht automatisch in
dem Lehrerverhalten im Klassenzimmer. Forschung iiber Lehrerkognition weist darauf hin,
dass obwohl Lehrer im Laufe ihrer Ausbildung und ihrer Unterrichtspraxis einen reichen
Wissensschatz iiber Unterricht und dessen Umsetzung erworben haben, sie nicht dieses
theoretische Wissen oder spezifische Methode angeben (Mitchell, Brumfit & Hooper 1994a,
S. 197). Stattdessen werden Lehrerauffassungen im hohen Grad von Lerner-Erfahrungen
beeinflusst (Einstein-Ebsworth & Schwers: 1997, S. 255, in Borg 2002, S. 88). Die Analyse
von Lehrerhaltungen ergibt, dass die Lehrer sich auf Lerner- und Lehrplédneerwartungen
beziehen und kaum von weder Forschung noch speziellen Methoden beeinflusst werden.
Lehrerhandeln wird vor allem durch Lehrer- und Lerner-Erfahrung beeinflusst (Einstein et al.:

1997, S. 252).

Um Sprachunterricht besser zu verstehen, miissen wir mehr dariiber wissen, was Lehrer
denken und wissen, und wie sie dieses Wissen bekommen haben (vgl. Freeman & Richards:
1996; James: 2001; Freeman: 2001; Borg: 2003). Entscheidungsverfahren der Lehrer ist ein
Bereich, mit dem die kognitive Lehrerforschung sich eingehend befasst hat. Borg (1999, S.
21) ist aber der Meinung, dass mehr Forschung zu diesem Bereich nétig ist, weil ,research
has not yet managed to provide teachers with a 'well-defined research base' on which to base
their practice. Vor allem ist es wichtig, die weniger direkten Faktoren, die hinter
Lehrerentscheidungen stehen — z.B. Vorkenntnisse, Wissen und Unterrichtserfahrung zu
kennen (2003, S. 98) um ein holistisches Verstechen der Sprachlehrerpraxis und
Lehrerkognitionen Zu bekommen. Fremdsprachenforschung ist Hlargely
inconclusive gewesen, in Bezug darauf, welches Vermittlungsmodell von Grammatik den

Lehrern empfohlen werden soll (ebd.). Auch Tornberg (2009) hebt sowohl die Bedeutung der



Lehrereinstellung zum Wissen als auch die Bedeutung der Finstellung zum Sprachenlernen

fiir die didaktischen Wahlen hervor (182-201, frei libersetzt von mir, ES).

3.1.1 Friihere Untersuchungen

Es gibt schon mehrere empirische Untersuchungen, die sich mit der Beschreibung und
Evaluierung der Grammatikvermittlung im Fremdsprachenunterricht auseinandersetzen. Die
Mehrheit dieser Untersuchungen hat sich aber der englischen oder der spanischen Sprache
(als L2) gewidmet. Fine interessante Arbeit aber in diesem Zusammenhang ist die
Diplomarbeit von Annika Nyhlén (2014) ,Grammatisk kompetens och kommunikativ
sprakundervisning, spanskldrares virderingar, dilemman och forslag® (Grammatische
Kompetenz und kommunikativer Sprachunterricht, Wertvorstellungen, Dilemmas und
Vorschlige einiger Spanischlehrer (meine Ubersetzung, ES). Ihr Untersuchungsdesign hat als
Anregung fiir die Befragung der vorliegenden Masterarbeit gedient. Nyhlén hat eine
qualitative Untersuchung durchgefiihrt, in der sie 13 Spanischlehrer, die an schwedischen
Gymnasialschulen unterrichten, interviewt hat. Das Ziel ihrer Studie war es, die verédnderte
Rolle der Grammatik im Spanischunterricht zu untersuchen. Thre Ergebnisse zeigen, dass die
Lehrer grammatische Strukturen im kommunikativen Unterricht fiir wichtig halten. Des
Weiteren zeigt es sich, dass die Lehrer dem schwedischen Lehrplan (Skolverket, 2011) fiir die
langftristige Unterrichtsplanung keine reelle Bedeutung beimessen. Stattdessen verlassen sich
die Lehrer in der Unterrichtspraxis auf ihre eigenen Erfahrungen, als Lerner, Studenten und
Lehrer. Es ergibt sich auch, dass auf fast keinen Einfluss von der Lehrerausbildung

hingewiesen wurde.

Noch eine Untersuchung, die ebenfalls das Thema Grammatikvermittlung behandelt und mich
zur Herstellung des Fragebogens dieser Arbeit inspiriert hat, ist die englische Masterarbeit
von R. Fossum (2013), ,,Beliefs about Grammar Teaching: A Survey of Norwegian Students
and Teachers at the Upper Secondary Level“ (Gedanken zum Grammatikunterricht: Eine
Umfrage von norwegischen Studenten und Lehrern im Gymnasium, meine Ubersetzung, ES).
Diese Arbeit untersucht nicht nur die lehrerseitigen, sondern auch die schiilerseitigen
Auffassungen beziiglich Grammatikvermittlung im Englischunterricht in der norwegischen
Sekundarstufe 1. Die Studie zeigt, dass die Lehrer Grammatikunterricht fiir wichtig und
wirksam halten, was auch mit den Schiilerauffassungen tibereinstimmt. Des Weiteren zeigt

sich, dass die Schiiler positiver zur miindlichen Fehlerkorrektur als die Lehrer waren. Die



Fragestellungen, von denen Fossum (2013) ausgegangen ist, gehen von Schulz (2001)
Untersuchung aus. Schulz hat die Einstellungen kolumbischer postsekundérer L2-Lehrer und
Studenten untersucht, eine Studie, die als die anerkannteste Studie beziiglich Einstellungen im
Bereich Grammatikvermittlung beschrieben worden ist (Lowen, Fei, Thompson, Nakatsukasa,
Ahn, und Chen, 2009, S. 93).

3.2 Die Informanten
In der Untersuchung konnten nicht alle Betroffenen, d.h alle schwedischen Deutschlehrer, die
diese Untersuchung umfasst, befragt werden. Nur eine Stichprobe, 69 Lehrer, hat an der
Befragung teilgenommen und es ist zweifelhaft, ob sie als reprasentativ fiir alle Deutschlehrer
in Schweden angesehen werden konnen. Bei den Ergebnissen ist jedoch eine Tendenz
sichtbar. Albert/Koster (2002, S. 27) zufolge weicht aber die Ergebnis selten um mehr als
einen Prozentpunkt ab, obwohl nur eine begrenzte Auswahl von Informanten an der

Befragung teilnimmt.

Die 69 Informanten'! der vorliegenden Untersuchung!? weisen recht unterschiedliche Lehr-
biographien auf. 16 Lehrer (23 Prozent) haben Deutsch als Muttersprache, zwei geben an,
dass sie zwar in Schweden geboren sind, sie haben aber lange in Deutschland gewohnt und
betrachten sich als zweisprachig. Alle iibrigen haben Schwedisch als Muttersprache,
abgesehen von zwei Lehrern, deren Muttersprache Polnisch bzw. Armenisch-Syrisch ist.
Beziiglich Unterrichtserfahrung sind einige Lehrer (12 Prozent) erst flinf Jahre berufstitig,
wihrend die Mehrzahl (51 Prozent) schon mehr als 15 Jahre unterrichtet hat. Tabelle 1 zeigt
die Unterrichtsjahre unter den Lehrern. Die Lehrer unterrichten entweder Deutsch als
Fremdsprache in der Grundschule oder im Gymnasium oder in beiden Schulformen: 28
Informanten sind im Gymnasium berufstitig, 48 in der Grundschule (Klasse 7-9) und 26
Lehrer unterrichten Klasse 6. Der Fragebogen enthélt keine Frage liber Ausbildung, aber im

Freitext gibt ein Lehrer ausdriicklich an, dass er keine Lehrerausbildung durchgefiihrt hat.

11 Im Folgenden werden Informant oder Lehrer als Genus neutrale Worter verwendet.
12 s handelt sich hier um 8 Ménner und 61 Frauen.



Tabelle 1: Unterrichtszeit der 69 Informanten

0-5 Jahre & |11.6%
6-10 Jahre 14 1203 %
11-15 Jahre 12 17.4 %

Mehr als 15 Jahre| 35 [50.7 %

3.3 Methoden der Datensammlung
Die vorliegende Untersuchung umfasst insgesamt 69 Informanten, die Deutsch als
Fremdsprache an schwedischen Grundschulen und Gymnasien unterrichten. Die Auswahl der
Lehrer wurde hauptsichlich per Zufall getroffen und wurde auf zweierlei Weise vorgegangen.
Zum einen erfolgte der Kontakt per E-Mail, nachdem zuerst Kontakt mit den jeweiligen
Rektoren aufgenommen wurde, wobei zur Teilnahme eingeladen wurde, mit einer Bitte den
Deutschlehrern der Schulen die Einladung weiterzugeben. An insgesamt 20 Schulen wurden
E-Mails geschickt. Das Vorhaben der Befragung wurde im Schreiben skizziert!®, und die
Lehrer konnten direkt auf den hinzugefiigten Link klicken und sich an der Online-Befragung
beteiligen. Zur Vermeidung personlicher Beziehung zu den Teilnehmern wurde derzeit die

Heimatadresse ausgeschlossen.

Laut meiner Erfahrung der Pilotuntersuchung, d.h. die Nachfrage per E-Mail war zeitraubend,
habe ich mich zum anderen dafiir entschlossen, soziale Medien zu benutzen und auch
Informanten auf geschlossenen Facebook-Gruppen fiir Deutsch- bzw. Sprachlehrer zur
Teilnahme einzuladen. Im Anschluss daran wurde die Anfrage zur Beteiligung auf Facebook
gelegt, wobei der Link auch direkt zum Fragebogen hinzugefiigt war. Das Ergebnis war, dass
insgesamt 69 Deutschlehrer an der Umfrage teilgenommen haben. Wie viele Lehrer, die auf
die eine oder die andere Weise beantwortet haben, kann nicht festgestellt werden. Weil die
Erhebung der Daten anonym erfolgte, kann nur konstatiert werden, dass, gleich nachdem ich

den Link auf Facebook aufgelegt habe, die meisten Antworten schon gekommen waren.

13 Siehe Anhang 1.



3.3.1 Die Befragung

Umfragen ermdglichen einfache Befragungen. Wie Dormyei (2003) bemerkt, bieten
Fragebogen erhebliche Vorteile, indem Forscher innerhalb kurzer Zeit kostengiinstig viel
Information erhalten kénnen (in McKay 2006, S. 35, meine Ubersetzung, ES). Gleichwohl
gibt es bei Umfragen Nachteile, denn Informanten kénnen unzuverlédssige Information liefern,
indem sie erwiinschte Antworten geben kdnnen. Aullerdem scheinen Umfragen numerische
Daten zu produzieren, ,,of a certain unsophisticated and limited scope* (Cohen, Manion, and
Morrison 2011, S. 377). Um diese Tendenz auszugleichen, wird deshalb ein qualitativer Teil
hinzugefiigt, indem die Informanten gebeten werden, Beispiele aus ihrer eigenen Unterrichts-

praxis zu geben.

Die gesammelten Daten der vorliegenden Umfrage dienen dazu die Auffassungen und
Einstellungen der Lehrer zu dem Themenbereich Formfokussierung in kommunikativer
Unterrichtspraxis zu erhalten. Die Untersuchung ist sowohl dem quantitativen als auch dem
qualitativen Forschungsverfahren zuzuordnen, weil eine Befragung mit geschlossenen und
offenen Fragen als Datenerhebungsmethode verwendet worden ist (Albert/Koster 2002, S. 24).
Der Einsatz einer qualitativen Methode ist angebracht, wenn der Thematik eine Grundhaltung
zugrunde liegt, und eignet sich besonders fiir genaue Beschreibungen und Analyse subjektiver
Wahrnehmungen, persénlicher Einstellungen, Motive, Gefiihle, Meinungen und Intuitionen
von anderen Menschen (Albert/Koster 2002, S. 3). In meiner Untersuchung geht es um die
Einstellung zur Rolle und Relevanz von Grammatik seitens einiger Lehrer, und deshalb habe
ich auch die qualitative Methode gewé#hlt. Um mehrere Menschen zu erreichen, kann die
Verwendung von einer schriftlichen Befragung die relevante Methode sein (Stukat 2005, S.
36).

3.3.2 Der Fragebogen

Zum Einstieg in die Befragung wurde eine kurze Vorstellung von meiner Arbeit gegeben. Der
eingesetzte Fragebogen!* enthiilt insgesamt 22 geschlossene Fragen (Aussagen), zu denen die
Lehrer Stellung nehmen miissen. Die Einschédtzungen werden auf einer 6-stufigen Likert-
Skala vorgenommen (l=stimme gar nicht zu; 2=stimme nicht zu; 3=unsicher ob ich
zustimme; 4=stimme zu einem gewissen Teil zu; 5=stimme zu; 6= stimme vollig zu). Es

stehen verschiedene Moglichkeiten zur Auswahl anhand einer Likert-Skala. Die Wahl eine

14 Siche Anhang 1.



gerade Nummer von Antwortmoglichkeiten zu haben, war ein Versuch, die Teilnehmer zu
ermutigen, einen eindeutigen Standpunkt zu vertreten und zu verhindern, dass jemand stindig
in der Mitte kreuzt (McKay 2006, S. 38). Als die Fragebdgen beantwortet worden sind, wird
jeder Aussage eine Nummer gegeben, so dass die Punkte iibertragen und bearbeitet werden

koénnen (Dérnyei 2010, S. 27).

Der Fragebogen ist thematisch eng auf das Gesamtthema der Untersuchung bezogen.
Wegweisend fir die Gestaltung des Fragebogens waren McKays Researching Second
Language Classrooms (2006) und Albert & Kosters Empirie in Linguistik und
Sprachlehrforschung (2002). Dariiber hinaus wurde bei der Erarbeitung der Fragestellungen,
aufer der Befragung von Schulz (2001)"°, auch von zwei Artikeln von R. Ellis (2006) bzw. S.
Fischer (2007) ausgegangen. Der Fragebogen wird mit vier qualitativen Fragen begleitet und
schlieft mit Fragen nach soziodemografischen Daten (Muttersprache) und Informationen zur
Unterrichtserfahrung und Anstellung. Drei Themenbereiche determinieren in dieser Weise die
Schwerpunkte: Formfokussierung und Fehlerkorrektur im kommunikativen Deutschunterricht,
Verwendung der Muttersprache bzw. Zielsprache und die schwedischen Lehrpline fiir
Fremdsprachen. In verschiedenen Teilen des Fragebogens werden die Informanten gebeten,

offene Fragen zu beantworten, und Beispiele fiir Unterrichtsaktivititen zu geben.

Es gibt Vor- und Nachteile mit den meisten Arten von Datenerhebungen. Bei jeder Art von
Befragung ist mit Intervieweffekten zu rechnen. Die befragte Person nimmt nicht nur die
Bedeutung der Frage wahr, sondern analysiert und bewertet die Information und {iberlegt eine
Antwort. Laut Albert/Koster (2002, S 24), neigen Personen dazu, ,,sich so darzustellen, als
verhalten sie sich den Normen entsprechend”. Durch eine moglichst starke Lenkung der

Interviews oder Befragungen kann man die Intervieweffekte so gering wie mdglich halten.

Der Fragebogen ist in einem Probeverfahren auf seine Reliabilitit und Operabilitit nochmals
an drei Sprachlehrer-Kolleginnen, die Franzdsisch, Englisch und Schwedisch und Spanisch
und Schwedisch unterrichten, iiberpriift worden. Einige Aussagen des Pretests sind so
formuliert worden, dass sie die Informanten schon von vornherein in eine bestimmte Richtung
weisen wiirden. Albert/Koster (2002, S. 37) stellen fest, dass es sich niemals vollig vermeiden

lasst, dass die Befragung selbst die Ergebnisse der Befragung beeinflusst. Der Fragebogen

15 Dariiber hinaus die zwei oben erwihnten Untersuchungen (Nyhlén, 2014 und Fossum), die mich inspiriert haben.



muss so sorgfiltig zusammengestellt werden, dass aus dem Fragebogen selbst nicht
geschlossen werden kann, welches Ergebnis die Untersuchenden selbst bevorzugen wiirden.
Deshalb ist es wichtig, den Fragebogen vor dem eigentlichen Test zu iiberpriifen. Auch zur
Vermeidung von Schwierigkeiten oder Unverstindnis mit der Beantwortung soll vor einer
Hauptuntersuchung ein Pretest durchgefiihrt werden. Beim Pretest habe ich eine fiinfstufige
Skala verwendet, es zeigte sich aber, dass die Fragestellungen keine genauen Antworten
gaben. Nach einer griindlichen Modifizierung, wobei die urspriingliche Aussageskala (5-
gradig zu 6-gradig Likert-Skala) gedindert wurde, und nach einer stilistischen Uberarbeitung
verschiedener Fragestellungen, war es mdoglich, die Endversion in der Befragung einzusetzen.
Es besteht aber immer noch die Gefahr, dass die Aussagen im Fragebogen so formuliert

worden sind, dass es Unklarheiten bei der Beantwortung gibt.

3.3.3 Webbasierter Fragebogen

In meiner Untersuchung habe ich mich dafiir entschieden, eine Online-Umfrage zu benutzen,
die ich in Google Formular erstellt habe. Online-Befragungen bieten zahlreiche
Moglichkeiten, Fragen zusammenzustellen. In dem vorliegenden Fragebogen habe ich
Auswahlfragen iiber die Drop-down-Liste verwendet. Herkdmmliche papierbasierte Frage-
bdgen nehmen viel Zeit in Anspruch, wiahrend webbasierte Fragebogenuntersuchungen eine
Reihe von Vorteilen haben — u.a. Anonymitét, Ortsunabhéngigkeit und Automatisierbarkeit
der Durchfithrung und Auswertung (Batinic et al. 1999, S. 93). Eine webbasierte Befragung
ist auch ohne technologisches Wissen einfach zu benutzen. Auflerdem war eine webbasierte

Befragung eine gute Alternative, um den Umfrageteilnehmern Zeit zu sparen.

3.3.4 Die qualitativen Fragen

Der Hauptfokus der vorliegenden Befragung liegt auf der quantitativen Untersuchung, das
heifit der Analyse der Lehreraussagen. In der Umfrage gibt es aber auch einige qualitative
Fragen, in denen der Untersuchungsgegenstand, wie die Lehrer konkret Grammatik
unterrichten, im Fokus steht. Die Lehrer werden gebeten aus ihrer eigenen Unterrichtspraxis
Beispiele zu Grammatikvermittlung zu geben. Das Ziel einer qualitativen Befragung besteht
darin, Information von der Welt des Befragten zu erreichen. Mit qualitativen Methoden will
man etwas charakterisieren. Das Hauptziel der Informationseinsammlung ist es, multiple und

verschiedene Muster zu entdecken (vgl. z.B. Sérensen & Olsson 2008, S. 79). Die Ergebnisse



der Aussagen werden als reprisentative Aussagen zitiert bzw. als Zusammenfassungen von

mir wiedergegeben.

3.3.5 Die Datenanalyse

Um die Fragebogendaten zu analysieren, wurde vorwiegend die Statistik (Berechnung von
Mittelwerten und Standardabweichungen, SD) manuell bearbeitet. Die Daten der
geschlossenen Fragen wurden in Ubersichtstabellen eingefiihrt, gem#B den Richtlinien in
McKay (2006, S. 43-44), wo die Unterschiede zu jeder Aussage durch den Mittelwert und die
Standardabweichung veranschaulicht wurden. Die Aussagen werden auf einer 6-stufigen
Likert-Skala beantwortet, in der die gesammelten Punkte die Stirke der Haltung angeben. Die
statistischen Kennwerte haben die Funktion, iiber spezielle FEigenschaften einer
Merkmalsverteilung summarisch Auskunft zu geben. Statistische Kennwerte wie z.B. das
arithmetische Mittel oder die Standardabweichung werden berechnet, um eine Stichprobe
hinsichtlich der zentralen Tendenz bzw. der Dispersion ihrer Messwerte zu beschreiben. Die
Standardabweichung ist ein Mal} fiir die Streubreite der Werte eines Merkmals rund um
dessen Mittelwert/Durchschnitt (arithmetisches Mittel). Um die Daten vorzustellen bin ich

von dem Vorschlag McKays von Fukuda (2003b, in McKay 2006, S. 45) ausgegangen.

Die Datenanalyse der qualitativen Befragung wurde anhand des Verfahrens der Typenbildung
analysiert, da Gemeinsamkeiten und Unterschiede thematisch durch das Kodierungsverfahren
kategorisiert wurden. Kvale und Brinkmann zufolge (2009 S. 221-222) ist ein hiufig
verwendetes Verfahren zur Auswertung von Daten, dass die Aussagen der Informanten
(natiirliche sprachliche Einheiten) zu kiirzeren Stellungnahmen zusammengezogen werden,
die thematisiert werden und dann als zentrale Themen bzw. Dilemmas kategorisiert werden.
Kodierung leitet oft zu Kategorisierung, was bedeutet, dass lange Aussagen zu wenigen
einfachen Kategorien reduziert werden (2014, S. 243). Die Daten wurden in der offenen
Weise kodiert (unterstrichene Worter, Kategorisierung des Grades der Zustimmung, Worter
im Seitenrand zuordnen, unterschiedliche Farben fiir verschiedene Themen), eine
Vorgangsweise, die auch von Rossman und Rallis (2003) beschrieben wird. Obwohl ich bei
der Analyse versucht habe, die Aussagen so objektiv wie moglich zu interpretieren, sind laut
Albert/Koster (2002, S. 30) offene Fragen schwieriger auszuwerten als geschlossene Fragen,
und es muss betont werden, dass eine subjektive Interpretation dieser Fragen nicht zu

vermeiden ist.



Als 69 Fragebogen eingefiillt waren, wurde die Befragung abgeschlossen. Die erreichte Zahl
der Teilnehmenden war damit grdsser als ich erwartet habe. Weil die Zeit knapp war, wollte
ich mit der Arbeit weiterfahren und die Ergenisse erarbeiten. Um eine verstindliche
Darstellung der Beobachtungsdaten zu ermdglichen, wird die Analyse mit numerischen

Kennwerten in Tabellen dargestellt.

4 Ergebnisse und Analyse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Untersuchung detailliert dargestellt, wobei
die Textabschnitte mit Ubersichten begleitet werden, um die statistischen Werte zu
verdeutlichen. Zunichst wird ein allgemeiner Uberblick iiber die Ergebnisse in einer
iibersichtlichen Tabelle gegeben. Hier werden die Mittelwerte vorgestellt. Danach wird die
Zusammenstellung der Analyse ausfilthrlich mit Hilfe von Tabellen in drei verschiedenen
Themenbereiche wiedergegeben: kommunikative Kompetenz (Aussage 1-4), Grammatik-
unterricht (5-15) und Fehlerkorrektur (20-23). Hier wird die Frequenz der verschiedenen
Grade von Zustimmung vorgestellt. In der zweiten Halfte dieses Kapitels werden die
Ergebnisse der qualitativen Befragung (16-19, 24-26), ausgehend von konkreten Beispielen
aus der Unterrichtspraxis der Lehrer, beleuchtet. In Zusammenhang mit Frage 26, die sich mit
dem Themenbereich Dilemmas im Unterricht auseinandersetzt, werden auch die Aussagen

24-25 behandelt, weil sie sich in diesem Teil besser eignen.

In Kapitel 5 werden die Ergebnisse der Untersuchung interpretiert, obwohl gewisse Analysen
schon in diesem Teil ausgefiihrt werden. Der gesamte Fragebogen ist im Anhang, zusammen

mit einem Tabellenverzeichnis, beigefiigt.

4.1 Allgemeiner Uberblick; Mittelwerte
In der Befragung geht es primér darum, in wie weit die Informanten den verschiedenen
Aussagen zustimmen oder nicht. Mehrere Aussagen zeigen iibereinstimmende Einstellungen
unter den Lehrern, wéhrend sie in einigen Aussagen diametral divergierende Ansichten
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aufweisen. Die Aussagen werden auf einer 6-stufigen Likert-Skala beantwortet™®, in der die

16 McKay (2006, S. 43-44)



gesammelten Punkte die Stirke der Haltung angibt. Der Mittelwert jeder Aussage reflektiert
die Likert-Skala, wobei ein hoher Mittelwert zustimmende Aussagen bedeutet, wihrend ein
niedriger Mittelwert geringe Zustimmung zeigt. Eine kleine Standardabweichung gibt an, dass
die gemessenen Ausprigungen eines Merkmals eher enger um den Mittelwert liegen, eine
groflere Standardabweichung gibt eine stdrkere Streuung an. Die Ergebnisse der
geschlossenen Fragen werden in Tabelle 2 ibersichtlich mit Mittelwerten und
Standardabweichungen (SD) ermittelt. Fiir die offenen Fragen (16, 18-19, 24-25) und die

zwel begleitenden Alternativeangaben (17, 26), wird auf 4.4 hingewiesen.

Tabelle 2: Ubersicht iiber die Mittelwerte der verschiedenen Themen unter den Lehrern
| Anssagenummer | Aussag e

1 4 Miindliche Sprachfertigkeit vs. Grammatik I 5,59 1,68
2 1 Interviews, Rollenspiel usw. 5,38 0,77
3 13 Vergleich mit anderen Sprachen. 5,17 1,0

4 5 Fokussierung auf Korrektheit 5,16 0.96
5 24 Die Moglichkeit im Unterricht Deutsch zu sprechen 5,03 0,86
6 25 Die Verwendung Deutsch des Lehrers 5,0 1,04
7 6 Grammatikvermittlung wichtig 4,96 1,24
8 12b Hinweis zur grammatischen Regeln. 4,87 1.09
9 11 Grammatische Terminologie verwenden 4,81 1,09
10 10 Wichtig, dass die Schiiler Regeln lernen. 4,71 1,06
11 2 Grammatik in einem Zusammenhang (z.B. Text, | 4,61 1,06

Dialog)

12 3 Gramm. Kompetenz als Teil der komm. Kompetenz 4,59 1,23
13 21 Zur schriftlichen Fehlerkorrektur 4,29 1,07
14 14 Die Schiiler wollen mit Grammatik arbeiten 4,28 1,17
15 7 Grammatik im Anfangerunterricht 4,20 1,42
16 8 Grammatische Progression 3,98 1,37
17 9 Von Schiilerproduktion ausgehen 3,83 1,19
18 23 Annahme der Schiilereinstellung zur Korrektur 3,7 1,25
19 22 Ob Schiiler sich bei Fehlerkorr unwohl fiihlen. 3,29 1,21
20 20 Miindliche Fehlerkorrektur 3,16 1,35
21 15 Lehrpléane 3,03 1,39
22 12a Ohne Hinweis zu Regeln 2,35 1,12

Wie in der Tabelle 2 zu sehen ist, gibt Aussage 4 den hochsten Mittelwert. Diese Aussage
thematisiert die Frage der miindlichen Sprachfertigkeit im Verhéltnis zur grammatischen
Korrektheit. Die Informanten stimmen dieser Aussage zum groBen Teil zu, indem der

Mittelwert bei 5,59 liegt. Die Standardabweichung liegt bei 1,68, was bedeutet, dass die



durchschnittliche Abweichung zum Mittelwert 1,68 betrdgt, d.h. es gibt eine relativ grofle

Streuung, was ein MaB fiir die Streubreite der Lehrereinstellungen zu dieser Aussage bedeutet.

Aussage 12a, die den niedrigsten Mittelwert gibt, geht darum, dass Grammatik unterrichtet
wird, ohne auf grammatische Regeln hinzuweisen, d.h. grammatische Regeln werden im
Unterricht nicht besprochen. Die Informanten stimmen hier nicht zu, indem der Mittelwert bei
2,35 liegt. Die Standardabweichung (SD) liegt bei 1,12, was bedeutet, dass die
durchschnittliche Entfernung zum Mittelwert 1,12 betrdgt. In diesem Fall kann festgestellt
werden, dass der niedrige Mittelwert auf eine Zustimmung fiir grammatische Regeln hinweist.

Mehr dariiber in Tabelle 6.

4.2 Ergebnisse zur kommunikativen Kompetenz; Frequenz der verschiedenen
Zustimmungsgrade

Als Néchstes werden die Ergebnisse zur kommunikativen Kompetenz geméB der 6-stufigen
Likert-Skala im Einzelnen in Tabellen veranschaulicht. Die Frequenz der Zustimmungsgrade
wird hier in Prozentzahlen vorgestellt (aber im Text ohne Dezimalstellen angegeben, d.h. auf-

oder abgerundet). Die Lehreranzahl wird in den Tabellen und im Text mit » bezeichnet.

In dem ersten Teil der Befragung werden die Lehrereinstellungen in Bezug auf komunikative
Kompetenz erfasst. Die Informanten wurden in Aussagen 1-4 darum (Tabelle 3) gebeten,

diese Kompetenz in Bezug auf Unterrichtsinhalt zu interpretieren.

Tabelle 3: Fragebogenergebnisse zur kommunikativen Kompetenz (Aussagenummern 1-4).

1. Ich finde es wichtig, dass die Schiiler im Unterricht in wirklichkeitsnahen Situationen, wie z.B. Interviews,
Rollenspiele und Schreiben, Deutsch anwenden kénnen.

1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu

Lehrer 0% 0% 0% 17,4% 27,5% 55,1% | 5,38 0,77
(n=0) (n=0) (n=0) (n=12) (n=19) (n=38)




2. Ich versuche mit Grammatik in einem Zusammenhang zu arbeiten, z B. gehe ich von einem Text oder einem
Dialog aus.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimm | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | enicht | obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme ball zu
Lehrer 0% 1,5% 7,4% 18,2% 36,4% 36,4% | 4,61 1,06
(n=0) (n=1) (n=5) (n=13) (n=25) (n=25)
3. Ich finde, dass grammatische Kompetenz ein wichtiger Teil der kommunikativen Fertigkeit ist.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu
Lehrer 0% 7,2% 13% 20,3% 31,9% 27,5% | 4,59 1,23
(n=0) (n=5) (n=9) (n=14) (n=22) (n=19)

4. Ich finde, dass grammatische Kompetenz der Schiiler im miindlichen Zusammenhang nicht am wichtigsten

ist, sondern dass die Schiiler sich verstindlich machen kénnen.

1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu

Lehrer 2,9% 2,9% 18,8% 14,5% 42% 18,8% | 5,59 1,68
(n=2) (n=2) (n=13) (n=10) (n=29) (n=13)

Die erste Aussage zu diesem Themenbereich behandelt, ,,ob Schiiler im Unterricht in
wirklichkeitsnahen Situationen mit kooperativer Partner- oder Gruppenarbeit (Rollenspiele,
Interviews, Textproduktion usw.) arbeiten®. Alle Informanten stimmen dieser Behauptung zu,
obwohl 17 Prozent (n=12) davon nur zum Teil einverstanden sind. Auch zur Aussage 2, die
sich mit inhaltbezogenem Grammatikunterricht auseinandersetzt, gibt die iiberwiegende
Mehrzahl (91 Prozent, n=63) an, dass Grammatik im Zusammenhang mit konkreten
sprachlichen Situationen, wobei der Ausgangspunkt beispielsweise ein Text oder ein Dialog
ist, unterrichtet werden soll. 18 (n=13) Prozent von diesen Lehrern stimmen zum Teil zu. 7
Prozent (n=5) sind dariiber unsicher, wihrend ein Befragter ankreuzt, dass er im Unterricht

von einem Text oder einem Dialog nicht ausgeht.



Aussage 3 diskutiert, ob grammatische Kompetenz zur kommunikativen Kompetenz gehort.
79 Prozent der Informanten (n=55) sind der Auffassung, dass grammatische Fertigkeit Teil
der kommunikativen Kompetenz ist, von denen stimmen 20 Prozent (n=14) dieser Auffassung
zum Teil zu. 13 Prozent (n=9) sind aber unsicher und 7 Prozent (n=5) meinen, dass
grammatische Kompetenz zur kommunikativen Fertigkeit nicht gehort. Der Mittelwert fiir
diese Aussage ist 4,59, was auf eine Mehrheit der Zustimmung hinweist. Die
Standardabweichung liegt bei 1,23, d.h. die durchschnittliche Entfernung zum Mittelwert
betrigt 1,23, was eine relativ gro3e Streuung angibt. Jedoch kann festgestellt werden, dass die
Auffassungen auseinandergehen, weil ein Fiinftel mehr oder wenig der Auffassung sind, dass

Struktur und Funktion nicht zusammengehoren.

Aussage 4 hat den hochsten Mittelwert der Zustimmung (5,59, wie auch schon in obiger
Tabelle 2 gezeigt wird). Diese Stellungnahme geht um die Bedeutung der grammatischen
Kompetenz in Bezug auf miindliche Kommunikation. 75 Prozent (n=52) haben weniger
Anspruch auf Korrektheit, wenn Schiiler sich miindlich ausdriicken, obwohl 15 Prozent
(n=10) von den zustimmenden Informanten nur zum Teil einverstanden sind. In miindlichen
Zusammenhingen messen diese Lehrer den sprachlichen Strukturen keine grofle Bedeutung
bei. Es ist aber ersichtlich, dass 25 Prozent (n=17) der Aussage nicht zustimmen. Auch wenn
Schiiler sich miindlich ausdriicken, meinen diese Lehrer, dass grammatische Kompetenz

wichtig ist.

4.3 Ergebnisse zur Rolle der Grammatikvermittlung; Frequenz der verschiedenen
Zustimmungsgrade

Im zweiten Teil der Befragung werden die Lehrerauffassungen zur Rolle der Grammatik-
vermittlung erfasst und unten in Tabellen 4-8 veranschaulicht. Diese Darstellung wird in der
gleichen Weise prasentiert wie bei kommunikativer Kompetenz, d.h. es wird die Frequenz der

verschiedenen Zustimmungsgrade in Prozentzahlen vorgestellt.

4.3.1 Aussagen zur Grammatikvermittlung

Dass Lehrer gerne Grammatik vermitteln, machen die Lehrereinstellungen zu der Aussage
,Grammatik zu unterrichten macht mir SpaB3*, deutlich. Diese Aussage war als Beispiel
gedacht, wurde aber von allen Informanten auBier einer Person beantwortet und es zeigt sich,

dass es 95 Prozent von allen Lehrern SpaB macht, Grammatik zu unterrichten.



Die Aussagen 5, 6 und 7 (in Tabelle 4) untersuchen Lehrereinstellungen dazu, in wie weit

Grammatikunterricht fiir den Spracherwerb sinnvoll ist. Die Mehrheit der Lehrer meinen, dass

Grammatikvermittlung fiir einen moglichst fehlerfreien Sprachgebrauch forderlich ist.

Tabelle 4: Fragebogenergebnisse zur Aussage 5, 6 und 7

5. Es ist wichtig, dass der Unterricht, Aufgaben enthdlt, die auf Korrektheit fokussieren, um den Schiilern die
Moaglichkeit zu geben, gute Sprachkenntnisse zu erreichen.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu
Lehrer 0% 1,4% 5,8% 14,5% 31,9% 46,4% | 5,16 0,96
(n=0) (n=1) (n=4) (n=10) (n=22) (n=32)
6. Ich finde, dass Grammatikvermittlung fiir den Spracherwerb wichtig ist.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu
Lehrer 1,4% 4,3% 8,7% 15,9% 30,4% 39,1% | 4,96 1,24
(n=1) (n=3) (n=6) (n=11) (n=21) (n=27)
7. Ich finde, dass Grammatik schon im Anfingerunterricht wichtig ist.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu
Lehrer 1,5% 14,7% | 13,2% 20,6% 26,5% 23,5% | 4,20 1,42
(n=1) m=10) | n=9) (n=14) (n=18) (n=16)

Stellungnahme 5 behandelt, ob Grammatikunterricht dazu beitrdgt, gute Sprachkenntnisse zu
erreichen. Die Zustimmung der Lehrer liegt bei 93 Prozent (n=64), von denen stimmen 15
Prozent (n=10) zum Teil zu. Nur 7 Prozent (n=5) geben an, dass ithr Unterricht keine
Aufgaben enthilt, die auf Form und Korrektheit fokussieren, bzw. sind zu dieser Aussage
unsicher. Fast dasselbe Ergebnis gibt ungefihr die gleiche Aussage 6, indem 85 Prozent
(n=59) Grammatikvermittlung fiir wichtig halten, wihrend 6 Prozent (n=4) der Auffassung

sind, dass Grammatik nicht unterrichtet werden soll. 16 Prozent (n=11) von den



zustimmenden Informanten sind zum Teil einverstanden, wihrend 9 Prozent (n=6) die

Unsicher-Alternative angekreuzt haben.

Stellungnahme 7 (auch in Tabelle 4) behandelt, inwiefern Grammatik im Anfiangerunterricht
vermittelt werden soll. Die Mehrheit der Lehrer (71 Prozent, n=48) hilt Grammatik schon fiir
Anfinger sinnvoll, indem sie die Alternativen ’zustimmen’ bzw. ’zum Teil zustimmen’
angekreuzt haben. 16 Prozent der Lehrer (n=11) verneinen die Behauptung, dass mit
Grammatik im Anfiangerunterricht gearbeitet werden soll, wihrend 13 Prozent (n=9) iiber den

Vorteil der Grammatik im Anfangerunterricht unsicher sind.

4.3.2 Zur konkreten Unterrichtspraxis

Im néchsten Teil der Befragung geht es um die konkrete Unterrichtspraxis beziiglich
grammatischer Progression, Regeln und Terminologie, die in Tabelle 5 (Aussagen 8-11)
dargestellt wird. Die Mehrheit der Lehrer scheint Strategien zum konkreten Verfahren im

Grammatikunterricht zu haben, die in ihren Klassenzimmern funktionieren.

Tabelle 5: Fragebogenergebnisse zum konkreten Verfahren im Unterricht (Aussagen 8-11).

8. Ich gehe von einer grammatischen Agenda aus, die ich im Unterricht der verschiedenen grammatischen

Momente befolge.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu

Lehrer 4,3% 7,2% 20,3% 24,6% 26,1% 17,4% | 3,98 1,37
(n=3) (n=5) (n=14) (n=17) (n=18) (n=12)

9. Ich gehe von der schrifilichen und miindlichen Produktion meiner Schiiler aus, wenn ich Grammatik

unterrichte.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu

Lehrer 2,9% 0% 17,4% 30,4% 31,9% 17,4% | 3,83 1,19
(n=2) (n=0) (n=12) (n=21) (n=22) (n=12)




10. Ich finde, dass es wichtig ist, dass die Schiiler grammatische Regeln lernen
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu

Lehrer 1,4% 0% 5,5% 42% 20,3% 304% | 4,71 1,06
(n=1) (n=0) (n=4) (n=29) (n=14) (n=21)

11. Ich benutze grammatische Terminologie, wenn ich Grammatik unterrichte.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu

Lehrer 1,5% 2,9% 5,9% 15,9% 45,6% 294% | 4,81 1,09
(n=1) (n=2) (n=4) (n=11) (n=31) (n=20)

Aussage 8 untersucht, ob Lehrer eine grammatische Agenda im Unterricht befolgen. Wie die
Resultate zeigen, gibt eine deutliche Minderheit von 12 Prozent (n=8) an, dass gar keine
grammatische Progression befolgt wird, wihrend 44 Prozent (n=30) von einer grammatischen
Reihenfolge ausgehen, wenn sie sprachliche Strukturen unterrichten. Auch 25 Prozent (=17)
sind fast derselben Auffassung, obwohl sie die Alternative ’zum Teil’ angekreuzt haben. 20
Prozent (n=14) sind unsicher, in wie weit sie eine grammatische Progression befolgen, wenn
neue sprachliche Formen eingefiihrt werden sollen. Fiir weitere Diskussion wird auf die

Lehrerbeispiele hingewiesen.

Beziiglich Aussage 9, ob die Informanten in ihrem Grammatikunterricht von Schiiler-
produktion ausgehen, gibt es ebenfalls eine hohe Zustimmung (80 Prozent, n=55), obwohl 30
Prozent (n=21) von denen nur zum Teil einverstanden sind. 20 Prozent stellten sich zu dieser
Stellungnahme negativ, weil sie entweder iliberhaupt nicht damit einverstanden sind (3

Prozent, n=2) bzw. unsicher sind, ob sie dazu zustimmen (17 Prozent, n=12).

Aussage 10 gibt Auskunft tiber Lehrereinstellungen zu grammatischen Strukturen und
behandelt, ob Schiiler sprachliche Regeln lernen sollen. Auch dieser Stellungnahme wird von
der Mehrheit der Lehrer (93 Prozent, n=64) zugestimmt, indem 50 Prozent (n=34) diese
Behauptung bejahen und 42 Prozent (n=29) zum Teil zustimmen. 6 Prozent (n=4) driicken

Unsicherheit aus und nur ein Lehrer erwartet nicht, dass Schiiler Regeln lernen sollen.



Es kann also festgestellt werden, dass eine deutliche Mehrheit der Auffassung ist, dass
Schiilern durch Kenntnisse grammatischer Regeln beim Sprachenlernen geholfen wird. In
Aussage 11, die die Verwendung grammatischer Terminologie untersucht, geben 90 Prozent
der Lehrer (n=62) an, dass sie grammatische Begriffe im Unterricht verwenden. 10 Prozent

(n=7) vermitteln keine metasprachlichen Erkldrungen um Grammatik zu lehren.

4.3.3 Grammatikunterricht mit oder ohne Regeln
In Tabelle 6 (Aussage 12a-12b) geht es um Einstellungen der Lehrer beziiglich der Frage, ob
grammatische Strukturen im Unterricht erklért werden oder nicht, d.h. wie eine Regel oder ein

Muster zu verstehen ist und wie sie bzw. es gebraucht werden kann.

Tabelle 6: Fragebogenergebnisse zu den Aussagen 12a-12b, ob Grammatik geiibt werden soll, ohne oder mit
Hinweis auf Regeln.

12a. Ich finde, dass Grammatikvermittlung am besten so gemacht wird, dass wir grammatische Strukturen
tiben, ohne dass ich auf die Regel hinweise (oder die grammatischen Regeln erklire).

1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu

Lehrer 27,5% 31,8% | 20,3% 18,8% 1,4% 0% 2,35 1,12
(n=19) (n=22) | (n=14) (n=13) (n=1) (n=0)

12b. Ich finde, dass Grammatikunterricht am besten so funktioniert, dass ich auf die Regel hinweise, wenn wir
grammatische Strukturen iiben.

1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu

Lehrer 1,4% 1,4% 8,7% 26,1% 36,2% 26,1% | 4,87 1,09
(n=1) (n=1) (n=6) (n=18) (n=25) (n=18)

Wie frither erwédhnt wurde (Tabelle 2), ergab Aussage 12a (die als Negation ausgedriickt war),
dass Lehrer auf grammatische Regeln nicht hinweisen (d.h. erkldren), den niedrigsten
Durchschnitt, was in diesem Zusammenhang fast das gleiche Ergebnis wie in 12b bedeutet.
Demzufolge stimmen mehr als 60 Prozent der Informanten der Behauptung 12a nicht zu, dass
,Lehrer auf die Regeln nicht hinweisen, wenn grammatische Strukturen geilibt werden®,

wihrend mehrere Lehrer (20 Prozent, n=14) unsicher waren. Die relativ grossfe Streuung zu



dieser Aussage gibt an, dass mehrere Informanten die Haltung beziiglich grammatischer
Regeln und Muster, um Grammatik zu iiben, als problematisch ansehen. Wie das Resultat in
Aussage 12b veranschaulicht, weisen 88 Prozent der Befragten (n=61) auf sprachliche Regeln
im Unterricht hin, wenn grammatische Strukturen geiibt werden. 26 Prozent (n=18) von
diesen Informanten behandeln zum Teil grammatische Regeln. 2 Lehrer geben an, dass sie auf
keine grammatikalische Beschreibung im Unterricht hinweisen, wéihrend 9 Prozent (n=6)

dazu unsicher sind.

4.3.4 Zum Vergleich mit anderen Sprachen

In der Befragung wird die Lehrerpraxis auch mit anderen Sprachen verglichen. Zu dieser
Aussage (13) geben fast alle Lehrer (96 Prozent, n=66) an, dass sie oft mit anderen Sprachen
(Englisch und Schwedisch) vergleichen. Von dieser Mehrheit haben 17 Prozent (n=12) das
mittlere Markierfeld, zum Teil, angekreuzt. Nur 4 Prozent (n=3) geben an, dass sie auf andere

Sprachen nicht hinweisen.

Tabelle 7: Fragebogenergebnisse zum Vergleich mit anderen Sprachen (Aussage 13).

13. Ich vergleiche oft mit anderen Sprachen (Schwedisch, Englisch), wenn ich Grammatik unterrichte.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu

Lehrer 0% 2,9% 1,4% 17,4% 31,9% 46,4% | 5,17 1,07
(n=0) (n=2) (n=1) (n=12) (n=22) (n=32)

4.3.5 Angebliche Schiilereinstellungen zum Grammatikunterricht

In der Befragung werden die Lehrer des Weiteren gefragt, in wie weit ihre ,,Schiiler der
Ansicht sind, dass Grammatikvermittlung ithnen beim Sprachenlernen hilft*, Die angebliche
Schiilereinstellung zur Rolle der Grammatikvermittlung geht aus der Tabelle 8 unten hervor.
Demzufolge glauben die meisten Informanten (72 Prozent, n=50), dass ihre Schiiler der
Meinung sind, dass Grammatikunterricht zum Sprachenlernen beitrdgt. Nur 7 Prozent (n=5)
stimmen dieser Behauptung nicht zu, wihrend 20 Prozent (n 14) unsicher dazu sind, in wie

weit Schiiler Grammatikvermittlung fiir sinnvoll halten.



Tabelle 8: Fragebogenergebnis zur Aussage, die angebliche Schiilereinstellungen tiber Grammatik behandelt (Aussage 14).

14. Viele Schiiler meinen, dass Grammatikvermittlung ihnen beim Sprachenlernen hilft.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu

Lehrer 0% 7,2% 20,3% 26,1% 30,4% 15,9% | 4,28 1,17
(n=0) (n=5) (n=14) (n=18) (n=21) (n=11)

4.3.6 Zur Rolle der Lehrpline

Aussage 15, die diesen Abschnitt abschlief3t, greift auf, wie die Informanten die schwedischen
Lehrpléne interpretieren in Bezug darauf, in wie weit ,,die Lehrpldne deutlich damit sind, dass

der Unterricht Grammatik enthalten soll“. Es ergibt sich, dass die Informanten diametral

unterschiedliche Ansichten zu dieser Fragestellung vertreten.

Tabelle 9: Fragebogenuntersuchung zur Lehrplaninterpretation (Aussage 15).

15. Die schwedischen Lehrpldne (Lgrli/Lgyll) fiir Fremdsprachen sind deutlich damit, dass der Unterricht
Grammatik beinhalten soll.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zZu zZu zustimme zZu zZu
Lehrer 11,9% 26,9% | 20,9% 15,9% 13,3% 4,5% 3,03 1,39
(n=8) (n=18) | (n=14) (n=15) (n=9) (n=3)

Das erstaunliche Ergebnis ist, dass nur die Hilfte (34 Prozent, n=27) der Lehrer auf den
Lehrplan zuriickgreift. Dariiber hinaus sind nur 3 von diesen Lehrern (5 Prozent) mit dieser
Aussage vollig einverstanden. 39 Prozent (n=26) geben an, dass sie gar nicht damit
einverstanden bzw. nicht damit einverstanden sind, wéhrend 21 Prozent (n=14) dariiber
unsicher sind. Tabelle 9 oben zeigt, dass der Mittelwert zu der Stellungnahme beziiglich der
Lehrplidne nur bei 3,03 liegt, und dass die Standardabweichung (SD) 1,39 beitrdgt. Somit
kann festgestellt werden, dass die Lehrereinstellungen, beziiglich der Behandlung
sprachlicher Strukturen in den Lehrpldnen, ganz verschieden sind. Es soll hier erwéhnt

werden, dass diese Aussage nur von 67 teilnehmenden Lehrern beantwortet wurde, indem

zwel Informanten diesen Teil iibersprungen sind.



4.4 Ergebnisse zur Fehlerkorrektur; Frequenz der verschiedenen Zustimmungs-

grade

Aussagen 20-23 untersuchen die Einstellungen der Lehrer zur Fehlerkorrektur (siche Tabelle

10). Der Effekt der Fehlerkorrektur ist in der Fremdsprachenforschung umstritten, und auch

unter den Informanten gibt es verschiedene Auffassungen zu diesem Thema.

Tabelle 10: Fragebogenergebnisse zur Fehlerkorrektur (Aussagen 20-23).

20. Ich bin der Meinung, dass Fehlerkorrektur bei der miindlichen Schiilerproduktion wichtig ist.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu
Lehrer 18,8% 22,1% | 33,8% 19,1% 7,4% 8,8% 3,16 1,35
(n=6) (n=15) | (n=23) (n=13) (n=5) (n=6)
21. Ich finde, dass es wichtig ist, die schriftlichen Fehler der Schiiler zu korrigieren.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu
Lehrer 0% 4,3% 18,8% 34,8% 27,5% 14,9% | 4,29 1,07
(n=0) (n=3) (n=13) (n=24) (n=19) (n=10)
22. Ich finde, dass Schiiler sich unwohl fiihlen, vor den Klassenkameraden korrigiert zu werden.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu
Lehrer 7,4% 16,2% | 27,9% 26,5% 22,1% 0% 3,39 1,21
(n=5) (n=11) | (n=19) (n=18) (n=15) (n=0)
23. Ich finde, dass Schiiler korrigiert werden wollen, wenn sie Fehler in ihrer miindlichen Produktion
machen.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu
Lehrer 1,4% 20,3% | 21,7% 26,1% 24,6% 5,8% 3,7 1,25
(n=1) (n=14) | (n=15) (n=18) (n=17) (n=4)




Zur Aussage 20, die thematisiert, ob Lehrer miindliche Fehlerkorrektur sinnvoll finden,
divergieren die Auffassungen. Die hiufigste Antwort lautet ,,ich bin unsicher” (34 Prozent,
n=23) und mehr als 40 Prozent (n=21) verneinen die Behauptung. 35 Prozent (n=24) stimmen
mindlicher Fehlerkorrektur zu, von diesen Lehrern sind aber 20 Prozent (=13) zum Teil

einverstanden, wihrend nur 16 Prozent (n=11) der Informanten der Behauptung zustimmen.

Wenn dagegen die Einstellungen zur schriftlichen Fehlerkorrektur in Aussage 21 untersucht
werden, wihlen wenige Informanten das negative Ende der Skala. 77 Prozent (n=53) stimmen
der Auffassung zu, dass ,.es wichtig ist, schriftliche Schiilerfehler zu korrigieren®. Wenige
von diesen Lehrern sind hier unsicher, indem 42 Prozent (n=29) es fiir sinnvoll halten,

schriftliche Fehler zu korrigieren und 35 Prozent (n=24) zum Teil zustimmen.

Zur Aussage 22 divergieren die Auffassungen aber wieder, wobei 49 Prozent der Lehrer
(n=33) schitzen, dass Schiiler sich bei miindlicher Fehlerkorrektur vor den Klassenkameraden
unwohl fiihlen, 27 Prozent (n=19) von diesen stimmen zum Teil zu. 23 Prozent (=16) lehnen
diese Einstellung ab, wihrend 28 Prozent (=19) dariiber unsicher sind, ob Schiiler sich im

Unterricht vor der Klasse unwohl fihlen.

Zur Stellungnahme 23, ob Schiiler selbst in ihrer Produktion korrigiert werden wollen,
schitzen 43 Prozent (n=33) mehr oder wenig, dass Schiiler dieser Aussage nicht zustimmen
wiirden. 22 Prozent (n= 15) von denen verneinen sogar diese Behauptung. 26 Prozent (=18)
stimmen dieser Aussage zum Teil zu, wihrend fast en Drittel der Informanten (31 Prozent,

n=21) glauben, dass die Schiiler positiv dazu sind.

4.5 Zusammenfassung der geschlossenen Befragung
Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse der Befragung, dass die Lehrer Grammatik und
Form im kommunikativen Unterricht fiir wichtig halten. Dies zeigt sich durch die
iiberwiegende Zustimmung zu den Aussagen, die sich mit der Bedeutung der Grammatik
auseinandersetzen: z.B. dass grammatische Fertigkeiten eine Voraussetzung fiir die
Entwicklung einer fortgeschrittenen Sprache ist, und dass sprachliche Regeln und Muster im
Unterricht erkldrt werden sollen. Zugleich wird groBer Wert auf den kommunikativen Ansatz
gelegt, was die Aussagen, die sich mit den kommunikativen Fertigkeiten auseinandersetzen,

bestitigen: z.B. dass von Schiilerproduktion im Unterricht ausgegangen wird, und dass mit



der miindlichen Fertigkeit gearbeitet wird. Zum Beispiel arbeiten die Schiiler in
wirklichkeitsnahen Situationen mit kooperativer Partner- oder Gruppenarbeit (Rollenspiele,

Interviews, Textproduktion usw.).

Die Lehrer halten Grammatik fiir wichtig. Die Praxis weist jedoch ein etwas uneinheitlicheres
Bild auf. Dies zeigt sich durch die divergierende Zustimmung (und hohe Standard-
Abweichungen) zu den Aussagen, die sich mit Anfangerunterricht, grammatischen Strukturen
in den Lehrpldnen und Fehlerkorrektur auseinandersetzen. In Bezug auf die grammatische
Kompetenz als Teil der kommunikativen Kompetenz, ergibt sich das Resultat, dass fast jeder
finfte Lehrer diese Behauptung verneint. Auch zur Fragestellung, ,in wie weit
Grammatikvermittlung zum Sprachenlernen beitrdgt, divergiert die Zustimmung. Des
Weiteren driicken 20 Prozent Unsicherheit zur Aussage aus, ob es sinnvoll ist, Grammatik im

Anfingerunterricht zu vermitteln.

Was erstaunlich ist, ist dass es auch keine Einigkeit dariiber herrscht, wie die Richtlinien in
den Lehrpldnen beziiglich Grammatikunterricht interpretiert werden sollen. Nur ein knapp
Fiinftel der Lehrer meint, dass grammatische Strukturen deutlich in den Rahmenrichtlinien
thematisiert werden. Das bedeutet, dass der Lehrplan fiir die langfristige Unterrichtsplanung
keine reelle Bedeutung hat. Dariiber hinaus divergieren die Auffassungen zum Thema
Fehlerkorrektur. Mehrere Lehrer sind auch zur miindlichen Fehlerkorrektur unsicher, wihrend
fast ebenso viele miindlichen Fehlerkorrekturen zustimmen. Ein Viertel der Lehrer ist auch
zur schriftlichen Fehlerkorrektur unsicher, wihrend die anderen Lehrer beflirwortet, dass

schriftliche Schiilerfehler korrigiert werden sollen.

4.6 Ergebnisse der qualitativen Untersuchung
Im Folgenden werden die Ergebnisse der qualitativen Befragung vorgestellt, die sich dem
Unterrichtsgeschehen widmen. Hier werden die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit
ndher erldutert. Wir werden zunichst Beispiele dafiir sehen, wie die Informanten konkret in
ihrer eigenen Unterrichtspraxis vorgehen, um Grammatik zu vermitteln. Des Weiteren werden
présentiert, welche Entscheidungen Lehrer fiir thren Unterricht machen und worauf sie diese
Entscheidungen basieren. Ferner wird auch diskutiert, auf welche Schwierigkeiten Lehrer
beziiglich Grammatikvermittlung in ihrem Unterricht eventuell stolen. In diesem

Zusammenhang werden auch die Einstellungen zur Verwendung der Zielsprache diskutiert.



4.6.1 Unterrichtsbeispiele

In dem qualitativen Teil der Befragung, in dem die Lehrer iiber ihren Unterricht nachdenken
sollten, haben sie die Herausforderung bekommen, sich Gedanken zu machen, wie
Grammatik im kommunikativen Unterricht integriert werden soll. Der springende Punkt ist,

wie die Schulermotivation im Unterricht aufrechterhalten wird.

Im Weiteren folgen die angegebenen Kommentare bzw. Beispiele verschiedener
Lehrpersonen!” aus ihrer Unterrichtspraxis (Tabelle 11). Die Aussagen werden hier selektiv
wiedergegeben, um verschiedene Verhaltensweisen zu illustrieren. Diese Verhaltensweisen
sind als Muster der Lehrerauffassungen herauskristallisiert worden und vertreten demnach

generelle Haltungen und Auffassungen.

Tabelle 11: Ausziige zur Frage 16, wie die Informanten konkret im Unterricht mit Grammatik arbeiten.

»Ich gehe von einer PowerPoint-Priasentation aus, die ich selbst erstellt habe.*

,Ich verwende kein Grammatikbuch, sondern oft Ubungen aus dem Internet, von mir gesammeltes
oder selbst erstelltes/angepasstes Material. Wir besprechen in der Klasse oft mehr grundlegende
(den Jahrgangstufen entsprechende) grammatische Momente, wohingegen ich mit besseren
Schilern auch mit zusétzlichen Momenten arbeite. Einige Schiiller (Gymnasium) machen
Aufzeichnungen, andere wollen nur zuhéren. Allerdings verbinde ich die Erkldrungen meistens mit
Beispielsaufgaben, die alle Schiiler aufschreiben sollen. Grammatiktest (in Form von Vokabeltest
fiir die Formlehre) gibt es regelmiBig, und meistens cine groBere Grammatikpriifung pro
Schuljahr.*

,Ich verwende oft das Konzept des umgedrehten Klassenzimmers (flipped classroom'®), um
Grammatik zu vermitteln. In meinem Blog bekommen die Schiiler Instruktionen und
Kontrollfragen, so dass sie sogleich Feedback bekommen kdnnen, ob sie es verstanden haben und
ich damit weill woriiber ich mehr unterrichten muss.*

»Ich arbeite mit dem Konzept des umgedrehten Klassenzimmers (flipped Classroom), in dem ich
von der Grammatik des Lehrwerks ausgehe und Beispicle aus den Texten, Filme und selbserstelltes
Material mache. Ich wiederhole oft die Momente, die wir gelernt haben und die Schiiler schreiben
mit.*

,»In Klasse 8 & 9 haben wir einen 'Tag der Grammatik' pro Woche. Dann gehen wir Grammatik
durch, die anderen Tage machen wir andere Sachen. Natiirlich machen wir bei Bedarf sonst auch
Grammatik. Den Grammatiktag habe ich geplant, wobei ich ecine Agenda habe. In der
Unterrichtsplanung gehe ich von den Kenntnissen der Schiiler aus. Wie ich neue Momente
introduziere ist verschieden, es kann ein Film sein (auch Spielfilme mit geeigneten Dialogen), Spiel,
Vermittlung, schriftliche Ubungen usw. Die Schiiler bekommen auch immer ein schriftliches
Handout, wobei die Aufgabe ist, die neuen Strukturen bis nichste Woche zu lernen (aber nicht jede
Woche).“

»Mein Grammatikunterricht passt allen Schiilern. Es ist wichtig ihnen Voraussetzungen zu geben,
so dass sie sich Sprachen lernen kénnen und sich als Touristen oder im zukiinftigen Berufsleben
zurechtkommen konnen.*

17 Die meisten Aussagen wurden auf Schwedisch geschrieben. Die Ausziige auf Deutsch sind meine Ubersetzungen. (ES)

18Viele Lehrer verwenden im heutigen Unterricht das Konzept des umgedrehten Klassenzimmers (flipped classroom). Mithilfe digital
aufbereiteter Materialien (meist Erklarvideos) bereiten sich die Schiiler auf den Unterricht vor und haben dann in der Prasenzphase mehr Zeit
fiir die aktive Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten (http://www.lehrer-online.de/flipped-classroom.php).



»Mein Unterricht ist kommunikativ, wobei ich von einem webbasierten Lehrwerk ausgehe. Meiner
Meinung nach kann Grammatik einigen Schiilern helfen korrekter zu werden, aber ich vermittle fast
nie Grammatik in der ganzen Gruppe, sondern nur individuell oder in kleinen Gruppen. Viele
Untersuchungen zeigen, dass separate Grammatik kein Resultat ergibt.*

,»Oft gehe ich von Texten heraus, die von Schiilern produziert worden sind, die ich als Beispiel
anfiihre, um grammatische Momente durchzugehen.*

»Ich befolge oft die grammatischen Momente, die zum Lehrbuch gehdren. Ich mache nicht alles,
was es im Lehrbuch gibt, weil sie oft wenig mit vielen Momenten arbeiten. Ich will lieber, dass die
Schiiler einige Sachen ordentlich konnen, z.B. Prisens, Perfekt und den Akkusativ.*

»Ich gehe von verschiedenen Situationen aus, denen wir im Unterricht begegnen.*

»Meine Schiiler arbeiten selbst mit der Grammatik, die es im Lehrbuch gibt, ohne dass ich die Regel
erst erkldre. Wenn ein oder zwei Schiiler ein Muster sehen, besprechen wir es in der Klasse.*

»Ich gehe vom Lehrbuch aus. Zum Beispiel, wenn wir Verben im Perfekt iiben: Gemeinsamer
Klassenunterricht. Die Schiiler machen Notizen, wir iiben zusammen und Einzelarbeit. Als die
Schiiler dann ihre Fertigkeiten zeigen, schreiben wir irgendeinen Text, in dem Perfekt matiirlich'
verwendet wird, z.B. Tagebuch oder einen Reisebericht. Als Fertigkeitskontrolle mache ich eine
Google-Priasentation 'Welcher Satz stimmt?', in der die Schiiler entscheiden miissen, welcher Satz
grammatisch korrekt ist (1/4). Noch dazu miissen sie auch ihren Wahl begriinden (damit ich weil3
wie sie denken).*

»1.Ich behandle den zentralen Inhalt des Fachlehrplans. 2.Grammatikvermittlung, 3.
Grammatikiibungen. 4. Eigene Produktion, in der die Schiiler die Grammatik umsetzen sollen. 5.
Kontrolle in Form von Produktion, schriftlich oder miindlich, aber keine Grammatikpriifung.*

»Stufe 3-4, ich befolge die Progression, aber unterrichte Momente, die bei der schriftlichen
Produktion auftauchen. Viele Schiiler wollen nicht mehr mitschreiben, sondern machen Aufnahmen
(von der weillen Tafel), oder ich mache PowerPoint-Prisentationen. Aber immer mehr gehe ich zur
Tafel zuriick, weil ich Augenkontakt mit den Schiilern haben méchte, um zu Giberpriifen, ob sie alles
verstehen.

,»Oft befolgt die Grammatik irgendwelche Progression, die es vermutlich in einem Lehrbuch
gegeben hat, die ich am Anfang meiner Karriere verwendet habe, die daraus zu 'meiner’ Grammatik
gemacht worden ist.

»Ich fokussiere auf Prisens und Perfekt, personliche und possessive Pronomen, Adjektive,
Pripositionen, bestimmte und unbestimmte Artikel. Frither machten wir auch Genitiv und relative
Pronomen, aber nicht mehr. Futur 1 aber kaum Préteritum.*

»Ich bin eine neue Lehrerin und versuche verschiedene Sachen. Schwierig zu wissen, welche
Strukturen zu unterrichten, deshalb befolge ich unser Lehrbuch.*

Diese Haltung stimmt gut iiberein mit den Ergebnissen der obigen Untersuchungen: Die
Lehrer legen grundsitzlich groBen Wert auf Grammatik und der Hauptteil der Informanten
findet es wichtig, dass die Schiiler grammatische Regeln lernen und ihre Anwendung tiben.
Die Lehrer erdrtern aber gleichzeitig, dass viele Schiiler Grammatik fiir schwierig halten. Ein
Grund dafiir wird gegeben, ndmlich dass Schiiler grammatische Terminologie nicht verstehen,

weil sie nicht gewohnt sind, Grammatik in Schwedisch zu behandeln.

Zu einigen Themenbereichen divergieren die Lehrerauffassungen, z.B. im Hinblick darauf,
wie Grammatik konkret gelehrt werden soll, in wie weit grammatische Strukturen (und auch
wann sie) vermittelt werden sollen. Auch zum Bereich der Progression der Grammatik gibt es

verschiedene Auffassungen. Viele Lehrer stiitzen sich hier auf die Lehrwerke und befolgen



diese Progression, wihrend andere Lehrer eine eigene grammatische Agenda haben, die mit
dem aktuellen Thema zu tun hat, mit dem sie gerade arbeiten und dem Niveau der Schiiler
angepasst ist. Andere Lehrer beschreiben, wie sie mit Ubungen aus dem Internet arbeiten,
oder mit gesammeltem oder von den Lehrern selbst erstelltem Material, das den Schiilern

angepasst ist.

4.6.2 Zu Lehrerentscheidungen

Hier werden zunichst die Antworten dargestellt, auf welchen Griinden die Lehrer ihre
Auffassungen basieren. In Fragestellung 17 (Tabelle 12) wird nachgefragt, worauf die
Informanten ihre Entscheidungen fiir ihren Unterricht basieren. Als Erstes wurde, von den
vorgegebenen Alternativen, auf Lehrererfahrung (88 Prozent) hingewiesen. Es ist
bemerkenswert, dass Lehrerausbildung nicht einmal auf den zweiten Platz kommt, stattdessen
werden auf dem geteilten zweiten Platz (57 Prozent) eigene Lernererfahrung bzw. Forschung

angegeben, und erst als letzter Grund wird auf Lehrerausbildung hingewiesen.

Tabelle 12: Resultat zur Frage 17, worauf die Informanten ihre Entscheidungen basieren.

Aussage Anzahl |
Lehrererfahrung 53 88.3 %
Lernererfahrung 34 56.7 %
Lehrerausbildung 14 233 %
Forschung 34 56.7 %
Andere Alternative 8 13.3 %

Auch in Frage 18 (Tabelle 13 unten) werden die Griinde dafiir gefragt, worauf die Lehrer ihre
Entscheidungen fiir ihren Unterricht basieren. Hier werden konkrete Beispiele zur Aussage 18
gegeben, warum Lehrer im Unterricht gerade die Entscheidungen treffen, die sie treffen.

Auch hier heben die Informanten Lernererfahrung und Forschung als Griinde hervor.

Tabelle 13: Lehreraussagen zur Frage 18, warum sie die Entscheidungen treffen, die sie treffen.

,Die Schiiler fragen Grammatikvermittlung im Unterricht nach.

,»Es wichtig ist, von der Neugier der Schiiler auszugehen.*

»Aktuelle didaktische Forschung dient in meinem Unterricht als Inspiration.*

,»In meinem Unterricht gehe ich von den Richtlinien in den Lehrplénen aus.*

»Im Unterricht muss immer mit der Motivation der Schiiller gearbeitet werden. Ich will den
Schiilern das Gefiihl geben, dass Deutschlernen Spall macht.*




»Kollegiales Lernen bzw. ,,Kollegiale Tipps*

»Weil ich lange gearbeitet habe und weiB, dass es funktioniert.

,JIch gehe von meiner eigenen Lernererfahrung aus.*

»Schillererwartungen® bzw. ,,Nachfrage des Grammatikunterrichts in Schiilerauswertungen.*

4.6.3 Dilemmas im Grammatikunterricht

Hinsichtlich der Frage 19, welche Dilemmas die Informanten im Unterricht bei der
Grammatikarbeit erleben, geben einige Lehrer an, dass sie gar keine Schwierigkeiten sehen
(Tabelle 17). Mehrere Lehrer weisen aber auf Schwierigkeiten hin, weil die Schiiler nicht
daran gewdhnt sind, iiber Sprache und sprachliche Strukturen zu sprechen und deshalb keine
grammatische Terminologie verstehen. Dariiber hinaus wird erwéhnt, dass die Heterogenitét
in der Klasse und die GruppengroBe zu Schwierigkeiten leiten. Die fehlenden grammatischen
Vorkenntnisse, wenn die Schiiler am Gymnasium anfangen, werden als problematisch
angesehen. Viele Lehrer kommentieren, dass die Schiiler ein 'grammatisches Filter' haben. Sie
haben grammatische Terminologie gehort, aber alles nicht verstanden, weil ihr Wortschatz zu
gering war. Diese Lehrer meinen deshalb, dass es besser ist, mit Grammatik zu warten und im

Anfingerunterricht nicht iiber Grammatik sprechen.

Tabelle 14: Ausziige zur Frage 19, welche Dilemmas die Lehrer im Grammatikunterricht erleben.

»Ich sehe keine Schwierigkeiten. Meinen Schiilern macht es SpaB, Grammatik zu lernen. Sie sind
sehr motiviert.

»Die Schiiler sind zur Grammatik negativ.*

»Die Schiiler finden Grammatik schwierig. Sie sind, ausgehend vom fritheren Unterricht, der
Auffassung, dass deutsche Grammatik langweilig ist. Allmdhlich, wenn sie Grammatik lernen,
macht es ihnen SpaB3.*

,Die Heterogenitit der Lernergruppe. Schlechte Vorkenntnisse.

»Sie verstehen die Struktur der Sprache nicht, weil sie grammatische Strukturen frither nicht geiibt
haben. Das Problem besteht oft darin, dass die Schiiler recht unsicher sind, wie ihre eigene
Muttersprache funktioniert und z.B. nicht wissen, dass es im Schwedischen direktes und indirektes
Objekt gibt.

,»Ich habe Sprache in der Schule, in den 60er und 70er Jahren gelernt und konnte kaum etwas sagen,
als ich nach Deutschland kam. Jetzt arbeite ich mit der Grammatik, in der ich von verschiedenen
Situationen ausgehe, wo dic Momente eingehen.*

,,Jn den grammatischen Bereichen bringen die Schiiler mangelhafte Voraussetzungen mit.*

4.6.4 Zur Verwendung der Zielsprache
Im Zusammenhang Dilemmas werden in diesem Teil der Befragung die Praxis der Lehrer in

Bezug auf die Verwendung der Zielsprache bzw. der Muttersprache erfasst. Die Informanten



kommentieren, dass sie manchmal sich dafiir entscheiden, Schwedisch zu sprechen, weil die
Muttersprache (der Schiiler) sich in einigen Situationen zu gewissen Zwecken besser als

Deutsch eignet.

Fragenummer 26 im Fragebogen enthilt vorgegebene Alternativen (Tabelle 15) und behandelt,
wie oft und warum die Lehrer manchmal ihre Muttersprache (die schwedische Sprache) im
Deutschunterricht verwenden. 43 von 69 Lehrern erkldren, dass sie vor allem, wenn sie
Grammatik unterrichten, Schwedisch verwenden. Noch dazu wird Schwedisch gesprochen,

um den Schiilern zu informieren oder Instruktionen zu geben (22 von 69).

Tabelle 15: Resultat zur Fragen 26, warum Lehrer manchmal im Deutschunterricht
Schwedisch sprechen.
Ich verwende fast immer die Zielsprache, auch wenn ich 4 16.7%
Grammatik unterrichte.

Ich verwende die Zielsprache, vor allem bei der Textarbeit. 16 [26.7 %

Ich verwende die Zielsprache, Grammatikunterricht ausgenommen,| 43 |71.7 %
da ich manchmal Schwedisch spreche.

Ich verwende meine Muttersprache, wenn ich mit den Schiilern 22 136.7 %
kommuniziere, z.B. wenn ich informiere oder Instruktionen gebe.

In der néchsten Tabelle (Tabelle 16, Aussagen 24-25) wird die Verwendung der Zielsprache

im Unterricht eingehend ersichtlich.

Tabelle 16: Fragebogenergebnisse zur Zielspracheverwendung (Aussagenummern 24-25).

24. Ich finde, dass es wichtig ist, dass den Schiilern jede Unterrichtsstunde die Moglichkeit gegeben wird,
Deutsch zu sprechen.

1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu

Lehrer 0% 0% 1,4% 20,3% 31,9% 46,4% | 5,03 0,86
(n=0) (n=0) (n=1) (n=14) (n=22) (n=32)




25. Ich finde, es ist wichtig, dass der Lehrer die Zielsprache im Unterricht verwendet.
1 2 3 4 5 6
Stimme Stimme | Bin unsicher, Stimme Stimme Stimme | Mittelwert | SD
gar nicht | nicht obich zumTeil | zu vollig
zu zu zustimme zu zu

Lehrer 0% 0% 11,6% 18,8% 27,5% 42% 5,0 1,04
(n=0) (n=0) (n=8) (n=13) (n=19) (n=29)

In Aussage 24 geben fast alle Informanten an, dass den Schiilern jede Unterrichtsstunde die
Moglichkeit gegeben werden, Deutsch zu sprechen. 78 Prozent (n=54) von den Befragten
stimmen dieser Behauptung zu, wihrend 20 Prozent (n=14) dieser Behauptung zum Teil

zustimmen. Nur ein Lehrer ist zu dieser Aussage unsicher.

In Aussage 25 wird nach dem Grad der eigenen Verwendung der Zielsprache — laut
Einschitzung der Informanten — gefragt. Die Verwendung der Zielsprache scheint im
Unterricht wichtig zu sein, obwohl 12 Prozent (n=8) zu dieser Behauptung unsicher sind. 70
Prozent (n=48) haben ’Zustimmung’ bzw. ’vollige Zustimmung’ angekreuzt und 19 Prozent

(n=13) stimmen zum Teil zu.

Zusammenfassend ergibt die qualitative Untersuchung, dass die Lehrer auf verschiedene
Weise mit Grammatik unterrichten. Funktion und Inhalt der Sprache werden von den
Informanten als wichtig angesehen. Die Lehreraussagen weisen aber darauf hin, dass die
Lehrer mit der Integration Grammatikunterricht in kommunikativer Zusammenhang kampfen.
Die meisten Informanten geben an, dass sie im Unterricht sich auf ihre eigene
Lehrererfahrung stiitzen und nur wenige nennen die Lehrerausbildung als Basis ihres
Unterrichts. Die Lehrpléne unterstiitzen Lehrer nur im geringen Grad und sagen nicht, wie
oder welche Grammatik unterrichtet werden soll. Deshalb befolgen viele Lehrer die

grammatische Progression der Lehrwerke.

5 Diskussion

Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, Auffassungen, Entscheidungen und Dilemmas
schwedischer Deutschlehrer bei der Grammatikvermittlung zu untersuchen. Ergebnisse der
Fremdsprachenforschung zeigen, dass Lehrereinstellungen und Auffassungen eine wichtige

Rolle im Unterricht spielen (Borg, 2002).



Mit dem Fokus auf Lehrereinstellungen wollte ich die Ergebnisse meiner Pilotuntersuchung,
hinsichtlich grammatischer Fertigkeiten als Teil der kommunikativen Kompetenz weiter
untersuchen. Die Pilotarbeit zeigte, dass die Lehrer unsicher waren, wie Grammatik im
kommunikativ gepragten Kontext unterrichtet werden soll, obwohl die Form der Sprache im
Fremdsprachenunterricht von den teilnehmenden Lehrern fiir wichtig gehalten wurde. Bis zu
einem gewissen Grad verlieBen sich die Lehrer deshalb auf die Lehrwerkprogression, und auf
ihre eigenen Auffassungen, die angeblich von ihrer eigenen Schulzeit und der Lehreraus-

bildung herriihrten, wéhrend sie weniger auf den Lehrplan zuriickgriffen.

Der Haupttitel dieser Masterarbeit lautet: ,,Grammatik und der kommunikative Deutsch-
unterricht in Schweden. Eine Untersuchung der Haltungen schwedischer Deutschlehrer zur
Rolle der Grammatikvermittlung.” Um diesen Themenbereich zu untersuchen, wurden fiinf

Forschungsfragen formuliert:

e Welche Auffassungen und Haltungen haben schwedische Deutschlehrer zur Form-
fokussierung im kommunikativen Deutschunterricht?

e Welche Entscheidungen machen Lehrer fiir den Grammatikunterricht?
e Worauf basieren Lehrer ihre Entscheidungen?
e In wie weit greifen Lehrer bei der Grammatikvermittlung auf den Lehrplan zuriick?

e Auf welche Probleme stoBBen Lehrer, wenn sie Grammatik in den
kommunikativen Unterricht integrieren wollen?

Die Auswahl von Informanten ist nicht représentativ, sie ist aber hinreichend grof3, um
Tendenzen aufzuzeigen. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung in den
Abschnitten 5.1-5.5, ausgehend von den verschiedenen Forschungsfragen, vorgestellt. Die
Daten der quantitativen Befragung und die Auskiinfte, die der qualitativen Befragung
entstammen, werden hier gleichzeitig ausgewertet. AbschlieBend werden im Kapitel 6 die

Ergebnisse der Arbeit zusammengefasst.



5.1 Welche Auffassungen und Haltungen haben schwedische Deutschlehrer zur
Formfokussierung im kommunikativen Deutschunterricht?

Die Ergebnisse der ersten Forschungsfrage ergeben, dass die schwedischen Deutschlehrer
Grammatik und Form im Unterricht fiir wichtig halten. Dies zeigt sich durch die
iiberwiegende Zustimmung zu den relevanten Aussagen und durch die Lehrerbeispiele, die
sich mit der Bedeutung der Grammatik auseinandersetzen: z.B. dass grammatische
Fertigkeiten eine Voraussetzung fiir die Entwicklung einer fortgeschrittenen Sprache
darstellen, und dass sprachliche Regeln und Muster im Unterricht erklirt werden sollen. Die
positiven Einstellungen zur Grammatik sind Ergebnisse, die auch im Einklang mit mehreren
anderen Studien stehen (z.B. Fossum, 2013; Nyhlén, 2014). Diese beiden Studien zeigen, dass
Lehrer (bei Fossum auch Schiiler) im Englisch- bzw. Spanischunterricht positiv zur

Grammatik sind.

Die Auffassung, dass Grammatikunterricht fiir den Spracherwerb forderlich ist, stimmt auch
mit vielen heutigen Fremdsprachenforschern iiberein. Pica z.B. (2000) ist der Meinung, dass
ein Unterricht, der hauptséchlich auf Inhalt und sehr wenig auf Form fokussiert, keine
ausreichende Voraussetzung fiir die Entwicklung einer fortgeschrittenen Sprache ist. Spada
(1997, S. 80) ist sogar der Ansicht, dass gewisse linguistische Funktionen ,,not only benefit
from [grammar teaching] but require it for continued development” (Hervorhebung im
Original). Auch DeKeyser (2003) zeigt in seinem Ubersichtsartikel, dass expliziter
Grammatikunterricht im Vergleich zum impliziten Unterricht vorteilhaft sein kann, und vor

allem einen positiven Effekt auf das metalinguistische Wissen hat.

Obwohl die Lehrer Grammatik fiir wichtig halten und es den Lehrern Spal macht, Grammatik
zu unterrichten, weist die Praxis ¢in etwas uneinheitlicheres Bild auf, was sich z.B durch die
divergierende Zustimmung zur Grammatik im Anfédngerunterricht zeigt. Auf der einen Seite
gibt es Lehrer, die schon im Anfingerunterricht grammatische Strukturen thematisieren
wollen (48 von 69), auf der anderen Seite driickt jeder fiinfte Lehrer Unsicherheit dariiber aus,
ob es sinnvoll ist, Grammatik im Anfingerunterricht zu vermitteln. In den Lehreraussagen
schreibt ein Lehrer, dass es im Anfdngerunterricht am wichtigsten ist, auf Wortschatz und
Phrasen zu fokussieren. Diese Sichtweise entspricht auch den Richtlinien in den Lehrplénen,
denn in den Kursplidnen fiir Fremdsprachen, Stufe 1, werden grammatische Strukturen
ausgelassen und mit Wortschatz ersetzt. Erst ab Stufe 2 wird Grammatik in den

Rahmenrichtlinien ausdriicklich erwdhnt. Die Frage, welche Strukturen von einem expliziten



Grammatikunterricht profitieren, ist aber immer noch umstritten (vgl. u.a. Krashen: 1982; R.
Ellis: 1990; Reber: 1993; Hulstijn und de Graaff: 1994; VanPatten: 2005). Es ist aber
iiberraschend, dass die Mehrheit der Lehrer in dieser Studie schon im Anfingerunterricht
Grammatik grole Bedeutung beimisst, obwohl die Richtlinien der Lehrpldne auf
grammatische Strukturen fiir Stufe 1 nicht hinweisen.!” Natiirlich spielt auch das Alter der
Schiiler eine Rolle, denn es ist auch meine Erfahrung, dass erwachsene Schiiler Grammatik
schon im Anfingeruntericht nachfragen. Alm zufolge gelingt es im Unterricht die Motivation
aufrechtzuerhalten, wenn das Lernmaterial dem Wissensstand der Lerner angepasst ist, und

als Bereicherung empfunden wird (2007, S 14).

Divergierende Zustimmung bekommt auch die Aussage, die die miindliche Sprachfertigkeit
im Verhéltnis zur grammatischen Korrektheit behandelt. Demzufolge messen vier von fiinf
Lehrern den sprachlichen Strukturen in miindlichen Zusammenhéngen keine grof3e Bedeutung
bei, wihrend fast jeder fiinfte Lehrer meint, dass Grammatik wichtig ist, auch wenn Schiiler
sich miindlich ausdriicken. Des Weiteren divergiert die Zustimmung zur Fragestellung, ,,0b
die Lehrer grammatische Terminologie benutzen, wenn sie Grammatik unterrichten®, wobei
jeder zehnte Lehrer antwortet, dass er/sie keine metalinguistische Sprache im Unterricht

verwendet.

Ein unerwartetes Resultat ergibt die Auffassung, die sich mit den kommunikativen
Teilkompetenzen auseinandersetzt. Fast jeder fiinfte Lehrer lehnt die Aussage ab, dass
grammatische Kompetenz ein wichtiger Teil der kommunikativen Fertigkeit ist. Eine héufig
gestellte Frage ist, ob Grammatik im kommunikativen Unterricht seine Berechtigung hat, als
ob Grammatikunterricht im Gegensatz zu dem kommunikativen Unterricht steht. Die meisten
Informanten interpretieren den Begriff kommunikative Kompetenz aber so, dass es sich um
keinen Gegensatz handelt, sondern dass Struktur und Funktion zusammengehdren. Dies ist
auch im Einklang mit dem europiischen Referenzrahmen (der GER?°, 2001, S. 106).
Demzufolge gehdren zur kommunikativen Sprachkompetenz: die linguistische,
soziolinguistische und pragmatische Kompetenz, von denen die linguistischen Kompetenzen
u.a. aus ,lexikalischen, phonologischen und syntaktischen Kenntnissen und

Fertigkeiten* bestehen (der GER 2001, S. 25). Auch Canale (1983) und Canale & Swain

1% Mehr tiber die Lehrpline in 5.4.
20 Gemeinsamer Europiischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen (2001).



(1980) rechnen zu den linguistischen Teilkompetenzen die Verwendung der lexikalischen,

grammatischen, semantischen und phonologischen Kompetenz des Lerners.

Die divergierenden Auffassungen zur Grammatikvermittlung spiegeln die Diskussion in der
Sprachlehrforschung wider. Auch in der Fachliteratur steht die Rolle der Grammatik-
vermittlung beim Fremdsprachenerwerb immer noch zur Diskussion (vgl. z.B. Long: 2000;
Sheen: 2003). Die groBle Frage ist, ob der ,spontane Sprachgebrauch durch das
metalinguistische Bewusstsein, d.h. das Wissen einer grammatischen Struktur vereinfacht
wird oder nicht” (Schulz 2002, S. 15). Haukas (2011: 77) stellt aber fest, dass die meisten
gegenwirtigen L2-Forscher den expliziten Grammatikunterricht hinsichtlich des

metalinguistischen Wissens fiir sinnvoll halten.

Im Fremdsprachenunterricht hat die miindliche Kompetenz im Laufe der Zeit eine wichtige
Funktion erhalten. Diese wurde zudem noch durch die kommunikative Wende verstérkt
(Piepho, 1974). Auch in den Rahmenrichtlinien in den schwedischen Lehrpldnen (Skolverket,
2011) wird betont, dass der Unterricht die Voraussetzungen flir miindliche und schriftliche
Kommunikation schaffen soll. Ein weiteres Ergebnis der vorliegenden Untersuchung ist, dass
auch unter den Informanten grofler Wert auf den kommunikativen Ansatz gelegt wird, was die
Aussagen, die sich mit den kommunikativen Fertigkeiten auseinandersetzen, bestétigen: z.B.
dass von Schiilerproduktion im Unterricht ausgegangen wird, und dass mit der miindlichen
Fertigkeit gearbeitet wird. Zum Beispiel arbeiten die Schiiler in wirklichkeitsnahen
Situationen mit kooperativer Partner- oder Gruppenarbeit (Rollenspiele, Interviews,
Textproduktion usw.). Die Lehrerbeispiele zeigen, dass Grammatik im handlungsorientierten
Zusammenhang in konkreten sprachlichen Situationen unterrichtet wird, wobei beispielsweise

Texte, Dialoge, Lieder, Kinderreime, Nachrichten Spielfilme, Mérchen, Ausgangspunkt sind.

Die Informanten finden einstimmig (auBer einem Lehrer), dass die Moglichkeit der Schiiler
die Zielsprache in jeder Deutschstunde zu iiben, wichtig ist. Demzufolge geben die Lehrer an,
dass ihr Unterricht so ausgerichtet ist, dass die Schiiler die Moglichkeit haben, die Sprache
selbst zu verwenden. Die meisten Befragten (61 von 69) meinen auch, dass es wichtig ist,
dass der Lehrer die Zielsprache im Unterricht verwendet, obwohl ihre Kommentare zugleich
zeigen, dass die Zielsprache als Erkldrungssprache nicht geeignet ist. Um die Schiiler zu

erreichen, bei der Grammatikvermittlung, oder wenn die Lehrer etwas erkldren oder iiber



etwas informieren wollen, verwenden die meisten Befragten die schwedische Sprache.
Obwohl die Verwendung der Fremdsprache in den Lehrplédnen betont wird, verlassen sich die
Lehrer auf ihre eigene Lehrererfahrung, wenn sie sich fiir diese Unterrichtsweise entscheiden.

Weitere Dilemmas werden in 5.4-5.5 beleuchtet.

5.2 Welche Entscheidungen machen Lehrer fiir den Grammatikunterricht?
Die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage fordert die Lehrer auf, sich Gedanken zu
machen, wie sie Grammatik in ihren Unterricht integrieren und welche Entscheidungen sie
dabei machen. Im Hinblick auf die didaktische Konkretisierung der Grammatikvermittlung
entfallen die Informanten auf vier Gruppen. Natiirlich geht es nicht darum, dass die
verschiedenen Lehrer ausschlielich zu der einen oder der anderen Gruppe gehdren, sondern

hier wird nur versucht, Beispiele verschiedener Sichtweisen zu geben.

Die erste Gruppe bilden diejenigen, die in der grammatischen Progression mehr oder wenig
vom Lehrwerk ausgehen, obwohl alle Momente nicht befolgt werden. Die zweite Gruppe ist
die Gruppe, die eine ’eigene’ sprachliche Progression befolgt und oft PowerPoint-
Priasentationen bzw. das Konzept des umgedrehten Klassenzimmers (flipped classroom)
verwendet, wenn sie Grammatik unterrichten. Drittens gibt es die Gruppe, die im
Grammatikunterricht von anderen Materialien ausgeht, z.B. authentischen und
neuproduzierten Texten, aus dem Netz geholten Texten, von Schiilern produzierten Texten,
von Nachrichten, Liedern, Kinderreimen oder Mérchen. SchlieBlich gibt es die vierte Gruppe,
die, wenn iiberhaupt, Grammatik nur individuell unterrichtet. Um mit der Heterogenitit in
ithren Klassen umzugehen, geben diese Lehrer an, dass sie die individuelle Entwicklung der
Schiiler im Blick haben, wobei sie den Klassenunterricht als Unterrichtsstruktur ablehnen.
Somit gehen diese Lehrer meistens nur von der Produktion der Schiiler aus, wenn sie
grammatische Momente mit den einzelnen Schiilern aufgreifen. Ein Lehrer kommentiert, dass
Grammatik nicht unterrichtet werden kann, weil die Form von dem Inhalt der Sprache nicht

getrennt werden kann.

Zusammenfassend ist Folgendes festzuhalten: Bei einigen Informanten, allerdings einer

Minderheit, zeichnet sich eine Auffassung ab, die focus on form entspricht (Long, 1988).



Focus on form (Sprachaufmerksamkeit)?! ist ein Merkmal impliziter Grammatikvermittlung,
indem das Grammatiklernen in einem handlungsorientierten Zusammenhang stattfindet,
hauptsdchlich mit Aktivitdten und Aufgaben, die auf Inhalt und Zugang zu relevantem Input
fokussieren. Dabei wird auch auf die formalen Aspekte der Sprache fokussiert, ohne dass
grammatische Regeln erwidhnt werden (Long, 1997, S. 1). Das Verfahren focus on form

entspricht dem GER (2002, S. 106).

Die meisten Lehrer heben aber einen Grammatikunterricht hervor, der sowohl auf Form als
auch auf Funktion fokussiert, d.h. dass Grammatik in einem passenden und sinnvollen
thematischen Kontext vermittelt wird, in dem die Schiiler ihr Wissen in eigener Produktion
zeigen. Zugleich ist es den Lehrern wichtig, dass grammatische Strukturen im Unterricht
erklart werden. Die Mehrzahl der Lehrer (64 von 69) gibt an, dass den Schiilern
grammatisches Verstindnis gegeben werden muss, um ihre Deutschkenntnisse entwickeln zu
konnen. Dem entspricht ein Unterricht, in dem ,,erklart wird, wie eine grammatische Regel
oder ein Muster zu verstehen ist, und wie sie bzw. es gebraucht werden kann* (Haukas 2011,
S. 63), was eben ein Merkmal fiir expliziten Unterricht ist. Es zeigt sich folglich, dass die
Mehrheit der Lehrer in der vorliegenden Befragung die Auffassung vieler heutiger
Fremdsprachenforscher teilt (z.B. Norris & Ortega, 2000; Portmann-Tselikas, 2003; Sheen,
2003), das heiBt, dass explizite Grammatikvermittlung im Vergleich zur impliziten
Vermittlung fiir die lernersprachliche Entwicklung erfolgreicher ist. Norris und Ortega (2000)
zeigen in ihrer Metaanalyse, dass der explizite Grammatikunterricht im Vergleich zum
impliziten Unterricht fiir die lernersprachliche Entwicklung giinstiger ist. Diese Auffassung
wird in DeKeysers (2003) Ubersichtsartikel und auch von R. Ellis (2002a) unterstiitzt. Auch
Dornyei (2009) argumentiert, dass es keinen iiberzeugenden Beweis dafiir gibt, dass
impliziter Unterricht ausreichend fiir den L2-Erwerb ist. Auf der anderen Seite fragen sich
Edmondson et al. (2011, S. 100), ob es notwendig ist, zwischen den beiden Ansitzen zu
wihlen, ,,wenn wir fremdsprachliche Lernprozesse erhellen wollen, da Einzelprinzipien

beider Theorien auf die Sprachlehrpraxis anwendbar scheinen®.

21 §prachaufimerksamkeit (focus on form) kann konkret verstanden werden, als ein bewusstes Wahrnehmen der Ausdrucksseite der Sprache,
ohne in grammatischen Kategorien zu denken.



5.3 Worauf basieren Lehrer ihre Entscheidungen?
Zur konkreten Frage, worauf die Lehrer ihre Entscheidungen basieren, kann festgestellt
werden, dass nur eine geringe Anzahl der Informanten angibt, dass sie sich auf die Richtlinien
der Lehrpline stiitzen (siehe auch 5.4). Ein erwartetes Ergebnis ist, dass viele Lehrer sich auf
die Lehrwerkprogression verlassen, um neue sprachliche Formen einzufithren, wihrend
andere Lehrer eine eigene grammatische Agenda haben, die mit dem aktuellen Thema zu tun
hat und dem Niveau der Schiiler angepasst ist. Fast die Hilfte der Informanten geht von einer
grammatischen Reihenfolge aus, wihrend ein Fiinftel der Lehrer unsicher ist, in wie weit sie

eine grammatische Progression befolgen.

Bemerkenswert, aber nicht iiberraschend, ist, dass die Informanten auch nicht in hohem Mal}
auf die Lehrerausbildung hinweisen. Auch frithere Ergebnisse, z.B. die Studie von Nyhlén
(2014), haben gezeigt, dass die Lehrer selten auf ihre Lehrerausbildung in ihrer didaktischen
Arbeit zuriickgreifen. Im Vergleich zu der Studie von Nyhlén (2014) ergibt die vorliegende
Untersuchung hingegen auch, dass die Lehrer sich auf Forschung als Unterrichtsbasis stiitzen.

Fast die Hilfte der Befragten (34 von 69) weist auf aktuelle didaktische Forschung hin.

Andere Momente, auf denen die Lehrer ihre Entscheidungen basieren, sind z.B. ihre eigenen
Erfahrungen (sowohl Lerner-Erfahrung als auch Unterrichtserfahrung) bzw. kollegiales
Lehren und Lernen. In dieser Hinsicht divergieren die Auffassungen von dem Ergebnis der
Pilotuntersuchung, in der die Lehrer auch die Lehrerausbildung als Basis ihres Unterrichts
nennen. Dariiber hinaus geben die Informanten der vorliegenden Studie an, dass die
Riickmeldungen von ihren Schiilern ithnen Hinweise geben, ob der Unterricht funktioniert.
Des Weiteren kommentieren die Lehrer, dass es wichtig ist, von der Neugier der Schiiler
auszugehen, um die Schiiler zum Lernen zu motivieren. Einige Lehrer geben als Grund fiir

ihre Entscheidungen an, dass die Schiiler Grammatikvermittlung im Unterricht erwarten.

54 In wie weit greifen Lehrer auf den Lehrplan im Grammatikunterricht zuriick?
Zur Beantwortung der vierten Forschungsfrage — welche Bedeutung die Lehrer dem Fach-
Lehrplan im Unterricht beimessen — ist das erstaunliche Ergebnis, dass relativ viele Lehrer
den Lehrplan ignorieren. Zwar bemiiht sich die Mehrheit der Lehrer darum, die
Rahmenrichtlinien in Bezug auf Kommunikation zu beriicksichtigen. Aber wie die Richtlinien

in den Lehrpldnen zur Behandlung sprachlicher Strukturen interpretiert werden sollen, gibt es



divergierende Auffassungen. lhrer Einstellung beziiglich des Vorteils des Grammatik-
unterrichts zum Trotz, gibt tatsdchlich mehr als ein Drittel der Lehrer (26 von 67) an, dass die
Rahmenrichtlinien in den Lehrpldnen nicht deutlich machen, dass grammatische Strukturen
thematisiert werden sollen. Das bedeutet, dass der Lehrplan fiir die langfristige
Unterrichtsplanung keine reelle Bedeutung hat. Es scheint, als ob mehrere Informanten nicht
nur im Zusammenhang mit der vorgeschriebenen Verwendung der Zielsprache, sondern auch
hinsichtlich grammatischer Strukturen sich hauptséchlich auf ihre eigene Erfahrung verlassen

und weniger auf den Lehrplan zuriickgreifen.

Die Vagheit der Richtlinien ist aber fiir die didaktische Umsetzung problematisch. Es kann
festgestellt werden, dass die Fachlehrpline sowohl die Funktion als auch die Form der
Sprache hervorheben. Demzufolge werden grammatische Strukturen tatsichlich in den
einleitenden Richtlinien der Fachlehrplidne ausdriicklich erwédhnt. Eine Erkldrung fiir die
Unsicherheit der Informanten ist vermutlich, dass Grammatik nur im einleitenden Teil
hervorgehoben wird. In diesem Teil wird betont, dass dem Lerner im Unterricht die
Moglichkeit gegeben werden soll, sprachliche Sicherheit zu entwickeln, d.h. Wortschatz,
Phraseologie, Aussprache, Rechtschreiben und Grammatik. In den erforderten Fertigkeiten
bzw. Kompetenzzielen, die fiir die Benotung relevant sind, werden grammatische Strukturen
aber nicht spezifisch erwihnt. In diesem Teil des Fachlehrplans wird nur beschrieben, was die
Lerner fiir die verschiedenen Noten ausdriicken und verstehen sollen. Zwar werden
problemldsende Strategien erwéhnt, die die Interaktion verbessern sollen, aber weil
sprachliche Strukturen nicht ausdriicklich erwédhnt werden, kann dies fiir den Lehrer als

widerspriichlich und problematisch angesehen werden.

55 Auf welche Probleme stofien Lehrer, wenn sie Grammatik in den
kommunikativen Unterricht integrieren wollen?

Eine der Forschungsfragen war, welche Probleme die Lehrer in ithrem Grammatikunterricht
erleben. Ein hédufiges Problem sind die fehlenden Grammatikkenntnisse im Schwedischen.
Die Herausforderung ist, dass die Schiiler unsicher sind, wie ihre eigene Muttersprache
funktioniert. Folglich verstehen die Schiiler die grammatische Terminologie nicht. Ein Lehrer
weist darauf hin, dass die Schiiler nicht einmal wissen, dass es im Schwedischen ein direktes
bzw. ein indirektes Objekt gibt. Ein anderes Problem ist, dass die Schiiler nicht motiviert sind,

was einige Lehrer als problematisch im Unterricht ansehen. Einige Lehrer meinen, dass die



Schiiler oft vom Anfang an der Auffassung sind, dass Grammatik schwierig ist. Es wird

durchaus besser, aber es kostet Zeit.

Des Weiteren sehen die Lehrer die Gruppengréfle und die heterogenen Schiilergruppen als
problematisch, weil die Schiiler unterschiedliche Kenntnisse haben, wenn sie auf das
Gymnasium kommen. AuBlerdem gibt es natiirlich auch unterschiedliche Lernertypen, bei
denen auch die Lernmotivation unterschiedlich ausgeprégt ist. Die Lehrer meinen zudem,

dass die geringe Zahl an Unterrichtsstunden problematisch ist.

Ein weiteres Dilemma ergibt die Rolle der Fehlerkorrektur. Es stellt sich heraus, dass die
Lehrer vollig unterschiedliche Auffassungen zu diesem Thema aufweisen. Einige Lehrer
korrigieren nicht, andere haben einen ziemlich groflen Anspruch auf Korrektheit, sowohl
schriftlich als auch miindlich. Jedoch scheint es, als ob die meisten Informanten bei der
Fehlerkorrektur der schriftlichen Produktion ihrer Schiiler grofere Bedeutung als der
miindlichen Produktion beimessen. Demzufolge korrigieren 53 von 69 Lehrern schriftliche
Schiilerfehler, wihrend nur 24 von 69 der Auffassung sind, dass miindliche Schiilerfehler
korrigiert werden sollen. Dasselbe Ergebnis der Lehrereinstellungen, d.h., dass schriftliche
Fehlerkorrekturen wichtiger als miindliche Fehlerkorrekturen sind, zeigt sich auch in Fossums
Studie (2013). Ein interessantes Ergebnis in der Untersuchung von Fossum ist, dass die

Schiiler miindlichen und schriftlichen Korrekturen fast der gleichen Bedeutung beimessen.

Auch in der Fremdsprachenforschung gibt es keine Einigkeit dariiber, wie Fehlerkorrekturen
konkret erfolgen sollen (vgl. Kleppin & Konigs: 1991; Kleppin: 1998). Lochtman (2003)
argumentiert, mit Hinweis auf Schmidt (1995) und Doughty & Williams (1998), dass
miindliche Korrekturen lernférdernd wirken konnen, wenn sie bewusstmachend sind.
Weiterhin  hdlt Lochtman fiir wichtig, dass ,es im Unterricht eine bestimmte
Formfokussierung (d.h. auf Grammatik und Sprachfehler) gibt, so dass Lernende sich der
Form bewusst wiirden. Man glaubt aber auch immer mehr, dass negatives Feedback nur
lernférdernd sein kann, wenn es in richtige bzw. authentische Kommunikation eingebettet ist

(Long 1996) wie beim natiirlichen Spracherwerb* (Lochtman 2003: 6).

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse dieser Arbeit, dass die Befunde der Pilot-

untersuchung durch diese zweite Untersuchung im Groflen und Ganzen bestitigt werden.



6 Zusammenfassung

Die vorliegende Masterarbeit untersucht, mit Hilfe eines Fragebogens von 26 Fragen, welche
Einstellungen und Auffassungen 69 Deutschlehrer an verschiedenen schwedischen Grund-
schulen und Gymnasien haben zur Rolle und Relevanz der Grammatikvermittlung im
handlungs-orientierten kommunikativen Fremdsprachenunterricht. Dass Grammatik nicht
mehr den Schwerpunkt des Unterrichts bildet oder bilden sollte, ist den meisten Sprachlehrern
klar. Die zentrale Frage ist aber, welche Bedeutung schwedische Deutschlehrer Grammatik

im kommunikativen Unterricht beimessen.

Eine wichtige Schlussfolgerung dieser Arbeit ist, dass eine iiberwiegende Mehrheit der Lehrer
grammatische Fertigkeiten als eine Voraussetzung fiir die Entwicklung einer fortgeschrittenen
Sprache anerkennt. Im Gegensatz zu dem vorherrschenden Trend seit den achtziger Jahren,
das heift, dass die Fahigkeit zur Sprachproduktion nicht gelehrt werden kann (Krashen 1982,
S. 83)?? und Grammatikvermittlung unnétig ist, halten die Informanten Grammatik fiir

wichtig; Grammatikvermittlung an sich ist nicht in Frage zu stellen.

Des Weiteren wird die Erklarung und Verwendung von sprachlichen Regeln und Mustern im
Unterricht von einem Grofteil der Befragten positiv beurteilt. Aus den Lehreraussagen zeigt
es sich, dass die Lehrer einen Grammatikunterricht befiirworten, der handlungsorientiert und
kommunikativ ist, wobei sie oft von Texten, Dialogen, Nachrichten, Spielfilmen usw. bzw.
der Schiilerproduktion ausgehen, um die Motivation der Schiiler zum Sprachenlernen
aufrechtzuerhalten. Der Begriff ’kommunikative Kompetenz® steht nicht im Gegensatz zum
Begriff ’Grammatik’, sondern Form und Funktion werden im Grammatikunterricht
kombiniert. Allerdings scheint Grammatikvermittlung manchmal Probleme zu bereiten, weil
die Schiiler grundlegende grammatische Vorkenntnisse vermissen. In diesem Zusammenhang
kommentieren die Lehrer, dass es schwierig sein kann, die Motivation der Schiiler
aufrechtzuerhalten. Es ist problematisch, meinen die Lehrer, dass die Schiiler nicht einmal
verstehen, wie ihre eigene Muttersprache funktioniert. Folglich sind die Schiiler unsicher,

wenn sie neue grammatische Strukturen tiben und lernen sollen.

22 Vgl. Krashens Natural Approach (1983) und Longs Interaktionshypothese (1983a, 1983b, 1996).



Des Weiteren zeigen die Ergebnisse zum Themenbereich Fehlerkorrektur, dass schriftliche
Schiilerfehler korrigiert werden, wihrend miindliche Fehlerkorrekturen nicht so héiufig im
Unterricht vorkommen. Das Thema Fehlerkorrektur ist noch ein Gebiet in der

Fremdsprachenforschung, das umstritten ist.

Eine weitere Schlussfolgerung, sowohl in dieser Studie als auch in der Pilotuntersuchung,
stellt die Undeutlichkeit der Fachlehrplédne dar. Es ergibt sich, dass relativ viele Lehrer den
Lehrplan ignorieren. Die Lehrer unterrichten Sprachstruktur, obwohl sie der Auffassung sind,
dass Grammatik im Lehrplan nicht erwdhnt wird. Es scheint, als ob die Lehrpldne keine
deutlichen Richtlinien zum Grammatikunterricht geben. Die Lehrpldne unterstiitzen Lehrer
nur im geringen Grad und verdeutlichen nicht, wie oder welche Grammatik unterrichtet
werden soll. Nur eine Minderheit der Informanten gibt an, dass sie bei dem Grammatik-
unterricht auf den Lehrplan zuriickgreifen. Bis zu einem gewissen Ausmal} verlassen sich die
Lehrer deshalb auf die Lehrwerkprogression, und auf ihre eigenen Auffassungen, die
angeblich nicht der Lehrerausbildung entspringen, sondern von Fremdsprachenforschung und

ihrer eigenen Lerner- und Lehrer-Erfahrung herriithren.

Abschliefend zeigen die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung, dass die Lehrer die
grammatische Kompetenz als eine der Teilkompetenzen kommunikativer Kompetenz und
zugleich als Mittel zum Ziel kommunikativer Kompetenz ansehen. Die schwedischen
Fachlehrplidne fiir Fremdsprachen geben aber den Lehrern keine konkrete Grundlage bzw.
deutliche Unterstiitzung fiir den Grammatikunterricht, was bedeutet, dass es unter den
Lehrern Unsicherheit bei dem Strukturunterricht herrscht. Ist das Wort Grammatik so beladen
geworden, dass man es in den Richtlinien kaum erwdhnt? Aus dieser Untersuchung ldsst sich
schlieen, dass die Fachlehrplidne fiir Fremdsprachen den Lehrern in ihrer Arbeit konkreter
unterstiitzen und nicht zuletzt verdeutlichen sollten. Solange die Lehrpline kein deutlicheres
Bild von der erwarteten grammatischen Kompetenz geben, werden die schwedischen

Fremdsprachenlehrer damit kimpfen, ob, wie und welche Strukturen unterrichtet werden soll.
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Anhang 1

Enkét om undervisning i moderna sprak/tyska

Jag heter Eva Svensson och studerar vid Hogskolan i Ostfold i Norge, Under varen skriver jag min
masteruppsats, som handlar om ldrares syn pd grammatikundervisning i tyska 1 det kommunikativa
klassrummet. I detta sammanhang genomfor jag denna anonyma enkit med tysklérare 1 grundskolan och pa
gymnasiet.

I frageformuliret foljer ett antal (26) pastdenden om grammatikundervisning och kommunikativ
kompetens. Jag skulle vilja veta hur vil dessa pastaenden stimmer 6verens med din (syn pa) undervisning i
moderna sprak. Ranka pastiendena enligt listan 1-6 nedan.

Vid nagra frigor kan flera kryss vara mojliga (alternativt efterfriga) kommentar. Detta pidpekas dock i den
inledande texten. Enkaten kompletteras med ndgra fragor om din bakgrund som larare.

Exempel: Jag tycker det ér roligt att undervisa grammatik.
Om pastaendet i exemplet helt stimmer 6verens om din dsikt, markerar du genom att kryssa 6:an.

o e 1. Instdmmer inte alls.

o e 2. Instimmer inte.

o} C 3. Ar tveksam om jag haller med.
o o 4. Instdmmer till viss del.

o O 5. Instammer.

o) 2 6. Instdmmer helt och héllet.

1. Jag tycker det ir viktigt att elever far anviinda tyska i verklighetstrogna situationer
(intervjuer, rollspel, fri skrivning etc.).

1 2 3 4 5 6
Instimmer inte alls. © ¢ ¢ Instimmer helt och hallet.

2. Jag forsoker arbeta med grammatik i ett sammanhang, exempelvis utifran en
(liroboks)text eller en dialog.

1 2 3 4 5 6
Instimmer inte alls. ¢ ¢ Instimmer helt och hallet.
3. Jag anser att grammatisk forméga ingar som en del i den kommunikativa kompetensen.
1 2 3 4 5 6
Instimmer inte alls. ¢ ¢ ¢ [Instimmer helt och hallet.

4. Jag anser att elevers grammatiska kompetens inte dr det viktiga i muntliga sammanhang.
Det primiira ir att eleverna lyckas gora sig forstidda.

1 2 3 4 5 6

Instimmer inte alls. ¢ ¢ & Instimmer helt och héllet.

5. For att elever ska ges mojlighet att na goda sprakkunskaper (och korrekthet) maste
undervisningen innehélla moment dir eleverna trianar och lir sig grammatik.

1 2 3 4 5 6
63



Instimmer inte alls. © ¢ Instimmer helt och hillet.
6. Jag tycker det ar viktigt med gemensamma grammatikgenomgangar.
1 2 3 4 5 6
Instimmer inte alls. © ¢  Instimmer helt och héillet.
7. Jag anser, att grammatikundervisning ir viktig redan pa nybérjarniva.
1 2 3 4 5 6
Instimmer inte alls. © ¢ Instimmer helt och héillet.

8. Jag utgar ifran en grammatisk agenda/progression, som jag brukar folja i min
undervisning for genomgang av olika grammatiska moment.

1 2 3 4 5 6

Instimmer inte alls. © ¢ ¢ Instimmer helt och hallet.

9. Jag utgar fran elevernas produktion (skriftlig/muntlig) for genomgang av olika
grammatiska moment.

1 2 3 4 5 6

Instimmer inte alls. © ¢ ¢ "  Instimmer helt och hallet.

10. Jag anser att det ir viktigt att eleverna Lir sig bojningsménster och grammatiska regler.

1 2 3 4 5 6

Instimmer inte alls. © ¢ ¢ "  Instimmer helt och hallet.

11. Jag anvinder mig av grammatisk terminologi, nir jag gir igenom grammatik.

1 2 3 4 5 6

Instimmer inte alls. © ¢ ¢ "  Instimmer helt och hallet.

12 a. Jag anser att grammatikundervisning fungerar biist, niir vi trinar grammatiska
moment, men utan att jag hiinvisar till bakomliggande regler.

1 2 3 4 5 6

Instimmer inte alls. © ¢ ¢ "  Instimmer helt och hallet.

12 b. Jag anser att grammatikundervisning fungerar bést, niir jag gir igenom (nimner)
bakomliggande regler nir vi arbetar med och trinar grammatik.

1 2 3 4 5 6

Instimmer inte alls. ¢ Instimmer helt och héllet.

13. Jag brukar jimfora med andra sprik (svenska, engelska) nir jag gar igenom grammatik.

1 2 3 4 5 6

Instimmer inte alls. ¢ ¢ Instimmer helt och héllet.

14. Ménga elever anser att de blir hjilpta i sin sprakinldrning av att arbeta med grammatik.



1 2 3 4 5 6

Instimmer inte alls. © ¢ ¢ "  Instimmer helt och hallet.

15. Den svenska liaroplanen for fraimmande sprak (Lgr11/Lgyl1) ér tydlig med att
undervisningen ska innehalla grammatik.

1 2 3 4 5 6

Instimmer inte alls. ¢ Instimmer helt och héllet.

Kommentarer

16. Kan du kort beskriva hur ni konkret arbetar med grammatik genom att ge exempel fran
din egen undervisning.

17. Jag baserar min undervisning i grammatik foretridesvis pa min ...

o) = erfarenhet som ldrare.

o I erfarenheter fran min egen sprékinldrning.
o} I det vi lért oss pa lararhdgskolan.

o [ forskning om spréakinldrning.

o [ Ovrigt:

18. Vad tror du ir forklaringen till, vartor du undervisar grammatik pa det viset du gor?

19. Hér ber jag dig kort beskriva vilka svirigheter i klassrummet du som lirare kan uppleva
vid arbete med grammatik.

Korrigerande feedback

20. Jag tycker det ir viktigt att Korrigera elevers uttalande nir de gor misstag i sin muntliga
produktion.

1 2 3 4 5 6
Instimmer inte alls. ¢ Instimmer helt och héllet.

21. Jag tycker det ir viktigt att korrigera elevers felaktigheter nér de gor misstag i sin
skriftliga produktion.

1 2 3 4 5 6

Instimmer inte alls. © ¢ ¢ Instimmer helt och hallet.

22. De flesta elever tycker det ir jobbigt att bli kerrigerade vid felsiigning infér sina
klasskamrater.



1 2 3 4 5 6

Instimmer inte alls. © ¢ ¢ "  Instimmer helt och hallet.

23. Jag upplever att elever vill bli rittade vid felséigning, sa att de kan Korrigera sina misstag.

1 2 3 4 5 6

Instimmer inte alls. ¢ ¢ "  Instimmer helt och hallet.

Anviindning av malspriket

Detta avsnitt innehdller nagra fragor om anvindning av malspraket respektive modersmalet,
24. Jag tycker det ir viktigt att eleverna far tala tyska varje lektion.

1 2 3 4 5 6

Instimmer inte alls. © ¢ ¢ "  Instimmer helt och hallet.

25. Jag tycker det ir viktigt att liraren anvinder mélspriket i klassrummet.

1 2 3 4 5 6

Instimmer inte alls. © ¢ ¢ "  Instimmer helt och hallet.

26. Hur ofta anvinder du méalspraket respektive modersmaélet?
Vilj de alternativ som beskriver din undervisning bést. Flera alternativ dr mojliga.

o} I Jag anvénder 1 stort sett alltid malspraket, dven vid grammatikgenomgangar.
o I Jag anvinder malspraket framfor allt vid textgenomgéngar.

o I Jag anvidnder malspraket, forutom vid grammatikgenomgéngar, dé jag ibland

anvinder modersmalet.

o r Jag anvdnder modersmaélet vid kommunikation med eleverna, t.ex instruktioner och

vid information.

Nu négra fragor om dig:
Kon?

[ .
o Kvinna

o L Man
Hur manga ar har du arbetat som larare?
o = 0-5 ér
o I 6-10 ar
o = 11-15 ér
o} L Mer én 15 ar

Vilket stadium undervisar du pa? Flera kryss dr mojligt.

o - Arskurs 6
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o r Arskurs 7-9
[

o Gymnasiet
Har du ett annat modersmal dn svenska? Om ja, vilket?

Tack for ditt deltagande! Jag uppskattar verkligen att du tog dig tid till detta.
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1 Unterrichtszeit der 69 Informanten

2 Ubersicht iiber die Mittelwerte der verschiedenen Themen unter den Lehrern

3 Fragebogenergebnisse zur kommunikativen Kompetenz (Aussagenummern 1-4).

4 Fragebogenergebnisse zur Aussage 5, 6 und 7

5 Fragebogenergebnisse zum konkreten Verfahren im Unterricht (Aussagen 8-11).

6 Fragebogenergebnisse zu den Aussagen 12a-12b, ob Grammatik geiibt werden soll,
ohne oder mit Hinweis auf Regeln.

7 Fragebogenergebnisse zum Vergleich mit anderen Sprachen (Aussage 13).

8 Fragebogenergebnis zur Aussage, die angebliche Schiilereinstellungen {iber
Grammatik behandelt (Aussage 14).

9 Fragebogenuntersuchung zur Lehrplaninterpretation (Aussage 15).

10 | Fragebogenergebnisse zur Fehlerkorrektur (Aussagen 20-23).

11 | Ausziige zur Frage 16, wie die Informanten konkret im Unterricht mit Grammatik
arbeiten.

12 | Resultat zur Frage 17, worauf die Informanten ihre Entscheidungen basieren.

13 | Lehreraussagen zur Frage 18, warum sie die Entscheidungen treffen, die sie treffen.

14 | Ausziige zur Frage 19, welche Dilemmas die Lehrer im Grammatikunterricht erleben.

15 | Resultat zur Fragen 26, warum Lehrer manchmal im Deutschunterricht
Schwedisch sprechen.

16 | Fragebogenergebnisse zur Zielspracheverwendung (Aussagenummern 24-25).
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