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In diesem Projekt wird untersucht, welche Vermittlungsmethode, Focus on Form und darunter
Task-Based Language Teaching (TBLT) oder Focus on FormS (FonFS), zu einem Lernzuwachs
fir die Verbkonjugation und darunter das Lernen der unregelmaRigen Verben mit Umlaut im
Prasens fuhren. In der Untersuchung werden ein Pretest und ein Posttest eingesetzt, um den
Lernzuwachs nachweisen zu kénnen. Zwischen den beiden Tests werden die Probanden (Schiiler
in der ,,Videregaende skole* in Norwegen, entspricht in etwa der deutschen gymnasialen
Oberstufe) in zwei Gruppen eingeteilt, die jeweils mit Aufgaben arbeiten, die nach den
FonF/TBLT-Prinzipien bzw. FonFS-Prinzipien gestaltet sind. Die Resultate der beiden Tests sind
verglichen worden, und beide Gruppen haben ihre Resultate verbessert. Die Resultate zeigen unter
anderem, dass die Gruppen die Konjugation der Verben gelernt und sich dartiber hinaus mehr
unregelmaRigen Verben angeeignet haben und, dass diese korrekter verwendet worden sind. Die
Resultate deuten darauf hin, dass beide Vermittlungsmethoden zu einem Lernzuwachs gefuhrt
haben. Einzelschuler in der TBLT-Gruppe haben eine gréliere Verbesserung erzielt. Die Resultate
werden mit einem Pilotprojekt (2017) verglichen, um zu sehen, inwieweit die beiden
unterschiedlichen Vermittlungsmethoden zum Lernzuwachs mit einem anderen grammatischen
Moment flhrt.
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1. Einleitung

1.1 Hintergrund

Im Fremdsprachenunterricht ist es eine immer wiederkehrende Frage, welche Methode am besten
dafiir geeignet ist, damit Schilerinnen und Schiiler sich Grammatik aneignen kénnen. Hier kdnnte
einerseits die Kommunikation ein Ausgangspunkt fur die Gestaltung von Unterrichtsaktivitaten
sein, oder andererseits der Einsatz von Grammatikiibungen, um anschlieBend kommunikative
Féahigkeiten zu entwickeln. In dem Sinne sind die Theorien der Formfokussierung, und darunter
die Focus on Form (FonF) mit Task-Based Language Teaching (TBLT) und Focus on FormS

(FonFS) zentrale Ansétze.

Das Hauptziel von TBLT und FonF ist, dass die Lernenden mit Aufgaben arbeiten, welche die
Kommunikationsfunktion der Sprache hervorheben und die auf praktischen Situationen basiert
sind. Hauptziel in FonFsS ist es dagegen, die grammatischen Momente nacheinander zu vermitteln,
um danach die neuen Kenntnisse in der Kommunikation verwenden zu kdnnen. FonFS und TBLT
stehen sich in dem Sinne einander methodisch gegenuber. In der Forschung werden beide
Methoden auch kritisch betrachtet. Unter anderem Kkritisiert Long (2015) FonFS als eine
altmodische Methode, wahrend Sheen (2003) nach verwendbaren Resultaten der Studien zum
TBLT fragt. In der Forschung gibt es weiter wenige Forschungsergebnisse, die zeigen, welche
Methode eigentlich zu besseren grammatischen Kenntnissen fuhren kénnte.

Im Fremdsprachenunterricht kann Grammatik unterschiedlich vermittelt werden. In der Forschung
sind beide Methoden einander gegeniiber gestellt worden, um zu sehen, welche die bessere ware.
Diese Resultate haben sich aber als inkonsequent gezeigt, oder haben unterschiedliche Richtungen
angeben konnen (Vold, 2014, S. 125). Demzufolge bleibt die Frage immer noch offen, wie
Grammatik zu vermitteln ist. Aus diesem Grund soll in der folgenden Studie beide Ansatze
miteinander verglichen werden, indem eine Schilergruppe sich ein grammatisches Phanomen
durch Aufgaben basierend auf dem TBLT-Ansatz aneignen soll, wahrend die andere Schiilergruppe
mit dem gleichen Ph&nomen arbeitet, jedoch mit eher traditionellen Aufgaben, die auf dem FonFS-
Ansatz aufbauen. Kénnen TBLT-Aufgaben sich fiir das Erlernen der Konjugation von Verben im
Prasens und darunter unregelmaBigen Verben mit Umlaut eignen, oder sind FonFS-Aufgaben
besser geeignet? Welche Rolle spielt die Kommunikation zwischen den Schulern in der
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Aufgabenarbeit. Andere Fragen in diesem Zusammenhang sind aber auch, wie die neu erworbenen
Kenntnisse von Verbkonjugation im Présens und den Verben mit Umlaut zu einer Automatisierung
der Sprache bei den Schulern fuhren kénnten, und welche Rolle der Input und die Gestaltung der

Aufgaben fur das Lernen der Verbformen fir die Schuler spielen kénnten.

Der Hintergrund der Untersuchung ist ein im Jahre 2017 durchgefuihrtes Projekt, wo die Methoden
FonF/TBLT und FonFS verglichen wurden. Hier wurde untersucht, welche Methode zu einem

besseren Lernzuwachs fuhrte, um die Partizipien des Perfekts zu lernen.

1.1.1 Das Pilotprojekt (Beschreibung der Projektaufgabe (2017)
Der Ausgangspunkt fur die Projektaufgabe 2017 war das Lernen der Partizipien des Perfekts durch

die Lernmethoden TBLT und FonFS. Am Anfang und Ende des Projekts wurde ein Sprachtest
durchgefuhrt, um die Kenntnisse vor und nach den eingesetzten Methoden festzustellen. Die
Schiler kannten die ausgewahlte Verbform, sie wurden aber von allen nicht ganz beherrscht. Durch
das Projekt zeigte sich, dass die Schiler mehr Partizipien lernten. Ein deutlicher Unterschied
zwischen den Gruppen konnte aber nicht gefunden werden. Die Verwendung der Partizipien ist
letztendlich in der FonFS-Gruppe am grofiten und daher kdnnte FonFS als eine lehrreichere
Methode als TBLT festgestellt werden.

1.2 Zielsetzung

Der Hauptfokus der vorliegenden Untersuchung ist Focus on Form (FonF) und darunter Task-based
Language Teaching gegeniiber Focus on FormS (FonS). Welche Methode fiihrt zu einem gréReren
Lernzuwachs, FonF / TBLT oder FonFS, um Konjugation von Verben im Préasens, mit Fokus auf
unregelméaRigen Verben mit Umlaut in den Personen: ,,du / er / sie / es* zu lernen? Hierzu werden
Schilerinnen und Schiler aus einer Deutschklasse in der gymnasialen Oberstufe in Norwegen als
Probanden erwahlt und durch eine quasiexperimentelle Studie untersucht. Diese Schler lernen seit
einem halben Jahr die Fremdsprache. Sie haben einige Kenntnisse hinsichtlich der Konjugation im
Prasens, aber sie wissen noch nicht, dass einige Verben einen Umlaut haben (unregelmaRig sind).
Die Schiler fihren am Anfang und am Ende der Untersuchungsperiode einen Sprachtest durch,
und arbeiten in der Zwischenzeit in zwei Gruppen (FonF/TBLT bzw. FonFS) mit Aufgaben, die
auf den beiden Vermittlungsmethoden (FonF/TBLT und FonFS) basieren. Die Pretests und



Posttests beider Gruppen werden in Hinblick auf die Korrektheit von der Verbkonjugation und den

Verben verglichen, um einen Lernzuwachs feststellen zu kdnnen.

1.3 Gliederung der Arbeit

Die Arbeit beginnt als Erstes mit dem theoretischen Hintergrund, in dem die Theorien zur

Formfokussierung und darunter Focus on FormS (FonFS) und Focus on Form (FonF) im
Zusammenhang mit Task-Based Language Teaching (TBLT) als Forschungsrahmen vorgestellt
werden. Hierunter werden der Input und die Automatisierung der Sprache, sowie die Frage des
»task® und die Kritik an den Theorien vorgestellt. Als N&chstes werden die Methode und das
Material beschrieben, und danach werden die Resultate der Sprachtests und die Analyse présentiert.
Zuletzt folgt ein néherer Blick auf die Ergebnisse und eine Diskussion der Resultate, die im
Zusammenhang mit den Theorien betrachtet werden. In dem letzten Teil wird das Pilotprojekt mit
dem vorliegenden Projekt verglichen und schlie3lich wird eine Zusammenfassung der Ergebnisse
gegeben, wo ebenfalls das im Unterricht zu verwendende Lehrwerk hineingezogen wird.

2. Theoretischer Hintergrund

In diesem Teil werden die zum Projekt gehdrigen Theorien vorgestellt. In der Forschung Uber
Fremdsprachenerwerb gibt es verschiedene Theorien dariber, wie sprachliche Formen der
Fremdsprache vermittelt werden sollten und wie der Unterricht, Aufgaben und Ubungen gestaltet

werden sollten.

2.1 Input und Automatisierung

Schiller missen eine Form von Input bekommen, um eine Sprache zu lernen und verwenden zu
kénnen, wodurch sie ihre sprachlichen Kenntnisse erweitern kdnnen. Krashen betont in seiner
»Input hypothesis®, dass Input, der die Schiiler zum Teil iiberfordert, zur Entwicklung der
Sprachkenntnisse der Lernenden fuhrt. Diese Informationen sollten nicht zu schwierig, aber auch
nicht zu leicht sein (Krashen, 1981, S. 54). Demzufolge wird der Input eine Rolle fiir die
Entwicklung und das Verstandnis der Sprache der Schiler spielen, denn sie verwenden ihre
bisherigen Kenntnisse, um ein hoheres Sprachniveau zu erreichen. Ein wesentlicher Teil des
Unterrichts besteht daher aus dem Uben der Sprache und der Arbeit mit unterschiedlichen

kommunikativen Aufgaben und Erkldrungen in diesem Zusammenhang. Die wiederholte
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Anwendung der sprachlichen Formen, mittels verschiedener Ubungen und Aufgaben, kann zu einer
Automatisierung der Sprache fiihren. In dem Sinne ist es fur die Lernenden méglich, in der
Kommunikation mit anderen eine automatisierte Sprache zu verwenden, und dadurch nicht mehr
unbedingt dartiber nachdenken zu missen, inwieweit die zu verwendenden Formen richtig wéren
oder nicht (Vold, 2014, S. 129). Die Fremdsprachenerwerbsforschung beschaftigt sich damit, wie
der Input im Unterricht zur Automatisierung der Sprache fuhren kann. Das Ziel ist, dass die Schuler
der Fremdsprache oft begegnen, und so viel Input wie moglich bekommen (Dahl, 2014, S. 114).
Der Input sollte unterschiedlich gestaltet werden, damit die Schdiler ihn in der weiteren Arbeit mit
der Sprache verwenden konnen. Portmann-Tselikas betont, dass ,,Sprachgebrauch auf
Automatismen basiert, und es [...] die Aufgabe des Sprachunterrichts [ist], solche aufzubauen®
(Portmann-Tselikas, 2003, S. 9). Weiter betont er, dass ,,das Spiel von Form und Bedeutung als die
Basis des Lernens, in konkreten einzelnen AuBerungen® ist (Portmann-Tselikas, 2003, S. 5). Die
Anwendung der Sprache misste daher in kommunikativen Aufgaben gelibt werden. Portmann-
Tselikas erwdhnt die ,,Kooperation®, in der die Lernenden eine Diskussion iiber Sprache und
grammatische Formen flihren. Diese Art von Input ist im TBLT (Task-Based Language Teaching,
mehr dazu weiter unten) wiederzufinden, wo die Lernenden Uber Satze und/oder Texte diskutieren
und versuchen, einander zu erkldren, wie sie die Formen verstehen und verwenden kdnnen
(Portmann-Tselikas, 2003, S. 7). Dabei ist es wichtig, ihr eigenes Sprachwissen und eigene
Erfahrungen zu verwenden. Anschlief3end kénnen unterschiedliche Begriffe und abstraktes Wissen
in einen Kontext gestellt werden und zu praktischen Aufgaben im Unterricht fihren. Portmann-
Tselikas meint, der wichtigste Zweck von Ubungen und Wissen ber Sprache sei, dass sie
anwendbar seien und Vertrautheit erzeugen. Diese Vorarbeit mit Aufgaben ist notwendig fiir die
Automatisierung der Sprache (Portmann-Tselikas, 2003, S. 18). Bei der Gestaltung eines ,,task*

sollte dies folglich berticksichtigt werden.

Die Vorarbeit mit Aufgaben hangt weiterhin mit der Lehrerrolle zusammen. Das Gleiche gilt fir
die Gestaltung des Inputs im Fremdsprachenunterricht (Ellis, Task-based language teaching:
sorting out misunderstandings, 2009, S. 235). Der Lehrer ist als Fachkraft fur das Lernen und die
Entwicklung der Sprache der Schiler zustandig und der Input wird von ihnen geprégt. Die
Lehrkraft bekommt eine gute Gelegenheit den Unterricht den Schilern anzupassen und sie

motivieren dazu, die Fremdsprache zu entdecken. Diese Dynamik konnte weiterhin den Weg von



Input zur Automatisierung der Sprache beeinflussen (Batstone, 2012, S. 459). Wie die Lehrkraft
entscheidet, den Unterricht zu gestalten, hangt mit der Dynamik im Klassenzimmer zusammen.
Einzelne Schiiler und die Zusammensetzung der Schiiler kénnen auf den Lerndruck einwirken, da
alle verschieden sind und demzufolge auch unterschiedlich lernen. Die Interaktion nicht nur
zwischen den Schlern, sondern auch mit der Lehrkraft, ist fiir das Lernen und die Automatisierung

der Sprache wesentlich.

2.2 Formfokussierung

Unter Formfokussierung werden zwei unterschiedliche Methoden der Grammatikvermittlung
verstanden, Focus on FormS (FonFS) und Focus on Form (FonF). Die letztere Methode umfasst
TBLT (Task Based Language Teaching) (Sheen, 2002, S. 303). Diese Methoden der
Sprachvermittlung stehen einander gegeniiber, da die Instruktionen und Ubungen unterschiedlich

sein kdnnen.

2.2.1 Focus on FormS

Focus on FormS (FonFS) geht auf einen eher traditionellen Ansatz zurtick, wo die Anndherung auf
Strukturen basiert. Hier wird den Schulern eine grammatikalische Form vom Lehrer présentiert.
Der Lehrer hat dadurch die Kontrolle, wie die Schuler sich die neue Form aneignen. Daher wird
FonFS dadurch gekennzeichnet, dass das Lernen der linguistischen Strukturen systematisch
aufgebaut wird (Graus & Coppen, 2016, S. 575). Nach der Présentation des grammatischen
Phanomens Gben die Schiiler die Form und arbeiten dabei mit unterschiedlichen Ubungen, was von
Wilkins (1976) ,,synthetic approach® genannt wird (Robinson & Long, 1998, S. 15). Die Lernenden
Uben die unterschiedlichen grammatischen Momente nacheinander, um sie spéater in der
Kommunikation verwenden zu kénnen. In den Unterrichtsstunden ist daher der Fokus auf die
einzelnen Formen gerichtet. Die gelernten grammatischen Momente durfen aber nichts mit
spateren kommunikativen Ubungen zu tun haben. Sheen betont, dass die Schiiler durch kognitive
Prozesse lernen und FonFS wird als ,,skills-learning approach* gesehen (Sheen, 2002, S. 303f.).
Von Laufer wird betont, dass die Lernenden die Sprache als ein Objekt zum Studieren sehen, statt
sich als Sprachenlernende zu betrachten, wie in FonF (Laufer, 2010, S. 17). Diese Sicht konnte

wiederum die Gestaltung und die Struktur des Unterrichts beeinflussen.



In einer Studie von Graus und Coppen (2016) wurden Lehrerstudenten befragt, wie sie das Lernen
der Grammatik im Unterricht gestaltet wirden. Hier untersuchten sie unterschiedliche
Lernmethoden. Darunter wurde auch unter anderem die Frage gestellt, inwieweit das Alter der
Lernenden fiir das Lernen eine Rolle spielt. In der Studie stellte sich spater heraus, dass FonFS sich
tatséchlich fur die alteren Lernenden besser geeignet ist (Graus & Coppen, 2016, S. 590). Das
Sprachniveau der Lernenden musste aber auch bertchksichtig werden.

Von Corbeil wird auf Untersuchungen hingewiesen, die veranschaulichen, wie die
grammatikalischen Momente, durch FonFS, vom Lehrer auf unterschiedlichen Weisen dargestellt
werden konnen. Der Lehrer hat daher die Gelegenheit, die Grammatik auf abwechselnden Arten
zu prasentieren, damit die Schiler sie besser verstehen (Corbeil, 2005, S. 30). Dann kdnnen sie
ihre neuen Kenntnisse, wie erwahnt, in Ubungen benutzen. Letzendlich ist durch FonFS wesentlich

die Strukturen der Sprache zu lernen.

2.2.2 Focus on Form und Task Based Language Teaching

Focus on Form (FonF) bedeutet, dass grammatische Formen und Strukturen ausgehend von den
kommunikativen Bedurfnissen der Lerner gelibt werden. In Robinson & Long ist folgende
Definition von FonF zu finden: ,,Focus on form refers to how focal attentional resources are
allocated” und weiter “[...] occasional shift of attention to linguistic code features [...] triggered
by perceived problems with comprehension or production” (Robinson & Long, 1998, S. 23). In
FonF wird von der Bedeutung ausgegangen und danach die Aufmerksamkeit auf die Form
gerichtet. Dies konnte nicht nur durch den Lehrer geschehen, sondern auch von Seiten der Schiler.
Sie mochten Probleme, die wahrend ihres Lernprozesses auftauchen diskutieren und dadurch ihre
Sprachkenntnisse erweitern (Doughty & Williams, 1998, S. 9). Zentral ist aber die praktische
Anwendung der Sprache in kommunikativen Funktionen und Ubungen (Robinson & Long, 1998,
S. 23-24). Durch kommunikative Ubungen konnte der Zusammenhang zwischen Form und
Anwendung deutlicher werden. Die Schiler bekommen weiterhin die Mdglichkeit, die Sprache in
unterschiedlichen Kontexten zu verwenden, was fur FonF typisch ist (Williams, 2001, S. 33). In

FonF konnten die Ubungen unterschiedlich gestaltet werden.
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TBLT (Task-Based Language Teaching) ist ein praxisbezogener Ansatz, um eine Fremdsprache zu
lernen. Der Schwerpunkt ist die Kommunikation, was man spater in der Praxis, in Verbindung mit
mindlichen Sprachfertigkeiten verwenden kann (Van den Branden, 2006, S. 3). Darunter gehort
auch eine praxisbezogene Vermittlung von Grammatik. Laut Long ist Focus on Form ein
methodologisches Prinzip in TBLT, wenn linguistische Probleme in der Arbeit mit TBLT-
Aufgaben (Zum Beispiel: ,,problem-solving tasks®) entstehen und dadurch sprachliche Liicken
aufgedeckt werden (Long M. , 2015, S. 27). In TBLT ist der Ausgangspunkt, dass eine
aufgabenbezogene Analyse durchgefiihrt wird, um ,tasks*“ flir eine bestimmte Gruppe von
Lernenden zu finden (Long M. , 2015, S. 6). Danach arbeiten sie mit Aufgaben, die einen
bestimmten Kontext haben und sie kommunizieren in der zu erlernenden Sprache, wie sie die
unterschiedlichen Aufgaben I6sen kénnen. Beispiele dafiir sind in Long: Ein Formular ausftllen,
ein Hotel buchen oder den Zaun streichen (Long M. , 2015, S. 108). Die erwéhnten Aufgaben sind
an die Schuler und ihre Vorkenntnisse angepasst. In dem Sinne haben die Schiler einen Anlass,
die Sprache im Kontext zu lernen, statt sie losgerickt aus ihrem Kontext zu lernen (Ellis, Task-
based language teaching: sorting out misunderstandings, 2009, S. 222). In der Arbeit mit den
Aufgaben wird weiterhin auf die Vorkenntnisse der Schiler und das Zusammenspiel mit
Mitschiilern zurilickgegriffen. Dabei konnten die Schiiler als ,Jlanguage user statt ,,language
learner gesehen werden (Van den Branden, 2006, S. 8). Hier konnen die Schiler ihre
Sprachkenntnisse in praxisbezogenen Aufgaben verwenden und sich dadurch eine Beziehung zu
der Sprache auRerhalb des Unterrichts erarbeiten. Weiterhin werden die Kommunikation und die
Verwendung der Sprache, um grammatikalische Formen zu lernen, ein wesentlicher Teil des
Unterrichts. Laut Longs Theorien sollten beim Sprachenlernen die Ziele erreichbar sein, als miissen
die Lernprozesse an die Schiler angepasst werden (Long M. , 2015, S. 7). Durch TBLT kdnnten
die Schiiler ,tasks* bekommen, die sowohl ihrem Niveau angepasst sind, als auch im Laufe des

Lernprozesses aufgetauchte Probleme mit der Sprache wiederspiegeln.

Eine Studie von Ellis & Batstone schlief3t sich Longs Theorien an. Ellis & Batstone argumentieren
in ihrer Studie aber, dass es das Ziel im Grammatikunterricht sei, den Schilern dazu zu verhelfen,
sich neues Verstandnis anzueignen und dieses Verstandnis in das bestehende Wissen aufzunehmen
(Batstone & Ellis, 2009, S. 203). Die Studie behandelte die Frage, wie drei
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unterschiedliche Prinzipien im Grammatikunterricht verwendet werden konnen: Diese sind: ,,the
Given-to-New Principle”, ,,The Awareness Principle“ und ,,The real-operating conditions
principle” (Batstone & Ellis, 2009, S. 195ff.). Das erste Prinzip, ,,the Given-to-New Principle* geht
davon aus, dass das Weltwissen der Schuler in der Bildung von neuen Formen und der Erkenntnis
von Zusammenhéngen in der Sprache ausgenutzt wird (Batstone & Ellis, 2009, S.195). In dem
zweiten Prinzip, ,,The Awareness Principle®, ist das Ziel, dass den Schiiler bewusst wird, wie eine
bestimmte Funktion durch bestimmte grammatische Formen verschlisselt werden kann (Batstone
& Ellis, 2009, S.197). Das dritte Prinzip, “The real-operating conditions principle” besagt, wie
Grammatik als Kommunikationswerkzeug behandelt werden kénnte (Batstone & Ellis, 2009,
S.199). Sie schliel}en sich hiermit den Theorien von Long an, wonach die Erfahrungen der Schiiler
im Unterricht genutzt werden sollten. Sie beleuchten auf’erdem, wie grammatische Formen im

TBLT in unterschiedlichen Stadien des Fremdsprachenunterrichts angewendet werden kénnen.

2.3 Die Gestaltung der Aufgaben

Um eine sprachliche Aktivitit, ,,task* oder Aufgabe nennen zu konnen, betont Ellis, dass einige
Hauptkriterien erflllt sein missen. Wichtig im Unterricht sind drei Punkte: Welche Aufgabe man
stellt, welchen Inhalt die Aufgabe hat und wie die Aufgabe das Lernen fordert (Ellis, Task-based
language teaching: sorting out misunderstandings, 2009, S. 223). Sprache besteht aus
unterschiedliche Formen und daher ist die Gestaltung der Aufgaben ein zentrales Element, um eine
Sprache zu lernen. Die pddagogische Gestaltung von ,,tasks“ oder wie wirklichkeitsnah er ist, sind
andere Aspekte, die berlcksichtigt werden konnten. Ellis unterscheidet weiterhin zwischen
»focused* und ,,unfocused* ,,tasks*, wo der Unterschied darin liegt, dass die ,,unfocused tasks* in
der generellen Kommunikation verwendet werden konnten, wéhrend in den ,,focused tasks* die
Kommunikation anpasst wird, um spezifische linguistische Strukturen zu verwenden (Ellis, Task-
based language teaching: sorting out misunderstandings, 2009, S. 223). Diese beiden Aspekte der
Aufgabengestaltung missen aber nach bestimmten Kriterien gestaltet werden, wie von unter

anderem denen von Long.

Die Begriffe ,,task* und ,,Ubung* werden von Caspari diskutiert und sie weist auf die Definition
von Ellis (2003) hin. Caspari sieht den Unterschied darin, dass es bei einer Aufgabe mehr um den

Inhalt geht, wihrend eine Ubung sich mehr auf sprachliche Form und ,,den formal korrekte[n]
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Sprachgebrauch* (Caspari, 2006, S. 35) konzentriert. Demgemal ist der Begriff Aufgabe, wie
schon erwéhnt, schwierig zu deuten. Caspari betont im Hinblick auf den Inhalt, dass ,,[die]
Aufgaben die Lerner als individuelle, ganzheitliche und soziale Wesen ansprechen [sollen]* und
generelle Kommunikation wesentlich fur die erfolgreiche Begegnung mit einer Fremdsprache ist
(Caspari, 2006, S. 36). In dem Sinne sind bei der Gestaltung der Aufgaben nicht nur der Inhalt,
sondern auch die Kommunikation und die Vorkenntnisse der Schiler wesentlich. Deswegen
konnten in dieser Studie die TBLT-Aufgaben als , tasks* und die FonFS-Aufgaben als ,,Ubung*

bezeichnet werden.

2.3.1 Gestaltung der Aufgaben in FonF/TBLT
In TBLT ist wesentlich, wie die ,,tasks“ oder Aufgaben gestaltet werden und welchen Inhalt sie

haben konnen. Grundsétzlich konnen ,,tasks* unter anderem alltigliche Situationen umfassen. Die
Schiler arbeiten daher mit Aufgaben, die sie spéater in der Praxis verwenden kénnen und die nah
an ihrer Wirklichkeit sind. Diese Aufgaben werden von Long als ,,nicht-technische® Aufgaben
bezeichnet. Die miindliche Kommunikation in der Fremdsprache und die Gestaltung der Aufgaben
sind zentral (Long M., 2015, S. 6). Die Aufgaben werden durchgefiihrt, um eine kommunikative
Licke zu fullen, wo das Verstandnis eines sprachlichen Elements erweitert wird. Nach Long sollten

Aufgaben in TBLT folgende drei Elemente beinhalten:

The type of linguistic entities, e.g. lexical items, structures, notions and functions or non-linguistic
entities. Course content, i.e. what is to be taught in a course. The order in which it is to be taught, i.e.
how that content is to be sequenced (Long M. , 2015, S. 205-206).

Diese Elemente kdnnten als Kriterien angesehen werden und helfen, Aufgaben zu finden, die fir
TBLT geeignet sind und zusétzlich im Lehrplan verankert werden kdnnen. Schiiler lernen aber
unterschiedlich, und im Unterricht ist der kommunikative Bedarf weiterhin zu berlcksichtigen.
Denn nicht nur die Aufgaben, aber auch wie die Unterrichtssequenzen gestaltet sind, kdnnen die
anderen Teile des Unterrichtverlaufs beeinflussen, wie Long hervorhebt (Long M., 2015, S. 206).
Die Auswahl der Aufgaben wird in TBLT durch eine ,,task-based“-Analyse getroffen, wobei die
hier Lehrkraft, wie oben erwéhnt, weiterhin eine zentrale Rolle spielt, denn in der Gestaltung der
Aufgaben konnen Faktoren, wie das Alter der Schiler oder ihr sprachliches Niveau bericksichtigt
werden (Long M. H., 1997). Die Lehrkraft hat eine Relation zu den Schilern und hat Kenntnisse
uber ihr sprachliches Niveau und kann dadurch auch Aufgaben dahingehend gestalten, dass sie an

die Schiler angepasst sind.
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Weil TBLT aus dem englischsprachigen Raum stammt, dreht sich die Diskussion bei unter
anderem Hu (2006), Bredella (2006) und Caspari (2006) darum, wie der Begriff ,task* im
Deutschen verwendet wird und was man sich unter einer Aufgabe vorzustellen hat. Bei Hu geht es
um die Definition und den Inhalt einer Aufgabe und wie ,,task ins Deutsche tibersetzt worden ist
und gebraucht wird (Hu, 2006, S. 84). Hu meint, dass der Schiiler als ein ,,selbstverantwortliches
Subjekt” gesehen werden sollte. Bei der Gestaltung des Inhalts von Aufgaben sollte ein
authentischer Sprachgebrauch zentral sein. Bredella stellt in dem Zusammenhang die Frage, wo
,,die Ubung* anzusiedeln ist und stellt sich kritisch in Hinblick darauf, wie der Begriff Authentizitit
verwendet wird. Im Unterricht kénnte erschwerend hinzukommen, das die Schiiler mit Ubungen
arbeiten, die sie nicht unbedingt ,,Jetzt und Hier” verwenden kdnnen, das heifl3t, sie arbeiten nicht
mit authentischen Aufgaben in dem Sinne, wie der Begriff Authentizitdt von Linguisten
normalerweise gesehen wird (Bredella, 2006, S. 19). Bredella sieht es dariiber hinaus als
problematisch, dass Absicht und Inhalt der unterschiedlichen Aufgaben das Lernen der Schiiler
erschweren konnten, oder mdoglicherweise die Motivation bei ihnen nachlésst. In diesem
Zusammenhang konnte die Behauptung von Williams gesehen werden, welche besagt, dass die
Schiler in FonF die Mdglichkeit bekommen, mit Formen in Aufgaben zu arbeiten, wo es nicht
primér darum geht, gewisse formale richtige Strukturen zu wahlen (Williams, 2001, S. 37). Die

Aufgaben sind daher fur den Zweck der Kommunikation gestaltet.

2.3.2 Gestaltung der Aufgaben in FonFS

Die Aufgaben in FonFS konnen als Ubungen bezeichnet werden. Das typische Lernen bei FonFS
ist, wie erwahnt, dass die Schiller die grammatische Form oder das Thema vorgestellt bekommen
(present), danach missen sie Ubungen machen (practice) und zuletzt sind sie im Stande die neue
Form zu verwenden (produce) (Loewen, 2018). Die Ubungen kénnen Ubersetzungsiibungen sein,
oder Ubungen, wo die richtigen Formen eingefillt werden miissen. Ein Kennzeichen dieser
Ubungen ist, dass sie oft ohne Kontext sind (Corbeil, 2005, S. 28). Sie sind fiir das wiederholte
Uben gestaltet, denn sie kdnnen mehrmals wiederholt werden und dadurch zu einem Verstandnis
fiihren. Die Ubungen in FonFS sind daher davon gepragt, dass die Grammatik getrennt und aus
dem Kontext gelost erklart wird und die Ubungen danach ohne Kontext geiibt werden (Sheen,
2002, S. 303f.). Spater sollen die Schiiler die neuen Sprachkenntnisse, die sie durch die Ubungen

gebraucht haben, in der eigenen Kommunikation verwenden kénnen.
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2.4 Kritik gegentiber den Theorien

In der Forschungsliteratur werden die erwéhnten Theorien kritisch angesehen. Ein Teil der Kritik
ist von Long. Er duRert sich skeptisch gegenlber FonFS, wobei er den traditionellen Ansatz des
Grammatiklernens (FonFS) kritisiert, da er diese Methode als altmodisch betrachtet. Seiner Ansicht
nach konnten die Schiler nicht unbedingt die unterschiedlichen Formen im Zusammenhang sehen
(Robinson & Long, 1998, S. 16) wahrend FonF eher zu einer Verwendung der Fremdsprache fiihrt,
die ndher an der Zielsprache liegt. Die unterschiedlichen sprachlichen Formen in FonFS werden
ohne Kontext getibt. Die Schiler missen daher die Formen selber zusammenstellen und in der
Kommunikation verwenden. Im Zusammenhang mit der Kommunikation spielen die sprachlichen
Elemente eine groRere Rolle und diese konnten in FonF in unterschiedlichen Kontexten gelibt
werden (Long M. H., 1997). Die Unterschiede zwischen FonF und FonFS liegen darin, wie

grammatische Formen gelehrt und gelernt werden.

Longs Kritik an FonFS, und seiner Darstellung von FonFsS, stellt sich aber Sheen wiederum kritisch
gegeniiber, da Longs Theorien und Untersuchungen davon ausgingen, dass nur ein FonF-Ansatz
das Sprachenlernen fordert. Eine VVoraussetzung bei einem FonF-Ansatz sei, dass Aktivitdten im
Klassenzimmer auf kommunikativen Aufgaben basierten, und dass grammatische Fragen
ausgehend von aufgetretenen Problemen in der Kommunikation besprochen werden sollten, wobei
die Schiler zwischendurch kurzes Feedback bekommen, um ohne grofRe Unterbrechungen, um
weiterarbeiten zu kénnen (Sheen, 2003, S. 225). Sheen betont weiter, dass der Input in FonF von
natlrlichen Interaktionen zwischen den Schillern kommt (Sheen, 2002, S. 303). Aus den Theorien
von Long sei daher, laut Sheen, ein Mythos entstanden. Darin liege eine Auffassung, die verbreitet
worden sei, dass nur FonF geeignet sei, um die unterschiedlichen sprachlichen Formen verstehen
und lernen zu kdnnen. Hier stellt er sich weiterhin kritisch dazu, dass die Kriterien, um zwischen
FonFS und FonF zu unterscheiden, wie es in Long gemacht wird, nicht immer befolgt werden
(Sheen, 2002, S. 304). DemgemaR werden die Bedingungen fur die Unterscheidung zwischen FonF

und FonFS sehr verschieden und weniger vertrauenswirdig.

Bei Sheen wird eine Untersuchung von Doughty & Varela (1998) hervorgehoben, die von ihm

nicht als valide angesehen wird. In dieser Untersuchung heben Doughty & Varela die Vorteile
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eines FonF-Ansatzes vor und unterstreichen, wie mit Formfokussierung in der Kommunikation
gearbeitet werden konnte und wie dadurch mit unterschiedlichen Formen gearbeitet wird (Sheen,
2003, S. 227). Doughty & Varela betonen, dass Grammatik nur als kurze Rickmeldung verwendet
wird, wenn die Kommunikation unterbrochen wird (Sheen, 2003, S. 227). Die Kritik begriindet
Sheen damit, dass die Untersuchung irrefihrende Resultate erreichte, weil eine zusétzliche
Unterrichtsstunde mit FonFS-Aufgaben durchgefiihrt wurde. Diese Stunde kann die Schiiler
beeinflusst haben, so dass die Ergebnisse keine reine FonF-Vermittlung widerspiegeln. Ferner
erklart er, dass keine empirischen Studien gezeigt hatten, dass FonF ein im Unterricht zu
verwendender Ansatz sei, denn unter anderem waren nicht dieselben Bedingungen vorhanden
gewesen, wie in Longs Studien. Sheen meint daher, dass ein FonFS-Ansatz zu einem Verstandnis
fur die Grammatik fihrt, das die Schuler spater nutzen kénnen, um die Sprache korrekt zu
verwenden. Zuletzt erklart er, dass mehrere Studien die Methoden vergleichen sollten, um FonF
tatséchlich als eine lehrreichere Alternative belegen zu kénnen (Sheen, 2003, S. 231). Die grofite
Kritik auf dem Gebiet basiert darauf, dass die erwahnten Studien keine stichhaltigen Resultate

aufweisen kdnnen.

In der Forschung wird FonF und darunter die TBLT-Forschung kritisiert, denn die Forscher stellen
sich kritisch dazu, wie wenig empirische Forschung vorliegt. Ein Beispiel ist die Arbeit von
Burwitz-Melzer, wo vorgeworfen wird, dass Studien uber den Effekt tiber einen langeren Zeitraum
fehlen, in denen unter anderem unterschiedlichen Lernergruppen mit denselben ,,tasks* arbeiten.
Willis & Willis meinen in Burwitz-Melzer, dass es an Untersuchungen im Klassenzimmer mangelt.
Burwitz-Melzer betont, dass eine Studie des Effekts innerhalb eines bestimmten Zeitraum
durchzufuhren ware (Burwitz-Melzer, 2006, S. 29). Batstone fordert auch umfassendere,
andauernde, kontinuierliche Untersuchungen von TBLT, anstatt nur von einzelnen ,,Episoden®
auszugehen. AuBerdem mdisste die Forschung beriicksichtigen, wie Interaktion, eine wichtige
Komponente des TBLT-Ansatzes, in unterschiedlichen Kontexten entstehen kann (Batstone, 2012,
S. 466). Daher konnte die Interaktion zwischen den Schilern im Klassenzimmer und zwischen
Schilern und Lehrkraft entscheidend werden. AulRerdem betont Burwitz-Melzer, dass in dem
Zusammenhang viele weitere Aspekte des Unterrichts untersucht werden miussten. Das
Klassenzimmer zeigt sich wiederum als ein sehr komplexer Lernort (Burwitz-Melzer, 2006, S. 28).

In Tesch wird die Kritik gegeniiber TBLT damit zusammengefasst, dass ,,der Qualifizierungsbedarf
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in der Lehrerschaft zur Umsetzung dieses Ansatzes momentan nicht befriedigt werden kann ...*
(Tesch, 2009, S. 74). Fehlende Lehrwerke mit zufriedenstellender Gestaltung von Themen oder
Inhalt fur aufgabenorientierte Aufgaben, sind auRerdem ein Kritikpunkt bei Tesch. Tesch ist weiter
der Meinung, wie Burwitz-Melzer, dass die ,sozialen Faktoren des Unterrichts“ wenig
Aufmerksamkeit bekommen, denn das soziale Zusammenspiel im Klassenzimmer wirde fur das
Ergebnis einer Studie eine Rolle spielen (Tesch, 2009, S. 74). Die mindliche Sprachproduktion
wird ebenfalls kritisiert, denn Bredella betont, wie die ,.einseitige Bevorzugung miindlicher
Sprachfertigkeit® die Forschung prégt (Bredella, 2006, S. 21).

Eine andere Sicht wird in Ellis von Richards & Rogers (2001) hervorgehoben. Sie meinen, dass
TBLT keine selbststandige Methode ist, sondern eher eine Annéherung, um die Fremdsprache zu
lernen (Ellis, Taking the critics to task: the case for task-based teaching, 2014, S. 103). Daher
koénnte TBLT im Unterricht zusammen mit anderen Methoden gleichgestellt, und nicht als eine
vorgezogene Methode gesehen werden. Wie diese Ansicht im Unterricht beriicksichtigt werden
sollte, konnte wiederum fur die Lehrkraft eine Rolle spielen, was betont werden sollte.

Obwohl viele kritische Punkte angefiihrt werden kénnen, weisen die beiden diskutierten Ansatze

in zwei verschiedene Richtungen. Die hier kontrastierten Lehrmetoden spiegeln diese

divergierenden Richtungen wider.

2.5 Die Theorien im Zusammenhang mit dem Projekt

Im Zusammenhang mit dem vorliegenden Projekt sind die vorgestellten Theorien fir die
Gestaltung des Unterrichts und des Sprachenlernens bedeutend, denn sowohl die FonFS- als auch
FonF- beziehungsweise TBLT-Ansatze vertreten unterschiedliche Aspekte des Lernens. Der Fokus
im Projekt ist TBLT gegenuber FonFS zu sehen. Im vorliegenden Projekt werden die Aufgaben als
,,Task-Based“ bezeichnet, wenn es um eine praktische und kommunikative Anwendung der
Fremdsprache geht. Sie werden als FonFS-Aufgaben angesehen, wenn sie ohne Kontext sind und

erst nach dem Uben zu einer Anwendung der Fremdsprache fiihren.

Die Aufgaben werden auf die grammatikalische Form Prasens fokussieren, und zwar mit Fokus

auf die Prasensformen von unregelméfigen Verben bei den Personen: ,,du/ er/ sie / es*. Inwiefern
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die Gestaltung der Unterrichtsaktivitaten zu einem Lernzuwachs bezuglich der Konjugation von
Verben und insbesondere der Konjugation von ihnen in den Personen ,,du‘ und ,,er/sie/es fiihrt,

zeigt sich anhand der Resultate beider Gruppen durch die Tests.

Die ,,tasks* konnen, wie oben beschrieben, unterschiedlich gestaltet werden und unterschiedliche
Kriterien erfiillen. Eine Diskussion geht darum, wie Ubung und Aufgabe verstanden werden
sollten. In diesem Sinne konnte die FonFS-Aufgaben als Ubungen und TBLT-Aufgaben als , tasks*
gesehen werden. In der Untersuchungsperiode werden die Schiler im allgemeinen Sinn Aufgaben
bekommen, die nach dem TBLT-Prinzip bzw. FonFS gestaltet sind. Der Begriff Aufgabe wird fir
sowohl Ubungen als auch ,tasks“ verwendet. Durch die Aufgaben wird, wie erwihnt, ein

grammatisches Moment gedibt.

3. Methode und Material

In diesem Teil werden die Methode und das Material des vorliegenden Projekts beschrieben. Das

Projekt wurde als eine quantitative Untersuchung in einer Schulklasse durchgeftihrt, die seit einem
halben Jahr in der Fremdsprache unterrichtet wurde. In der Untersuchung wurde als Experiment
ein Sprachtest durchgefuhrt. Der Sprachtest enthielt Aufgaben, die nach den Prinzipien der
Vermittlungsmethoden TBLT (Task-Based Language Teaching) beziehungsweise FonFS (Focus
on FormS) gestaltet waren. Die Aufgaben waren so konzipiert, dass sie beide zu testenden
Unterrichtsmethoden widerspiegelten und somit keine Gruppen begunstigten. Die Ergebnisse des
Projekts wurden Gberpruft, indem am Anfang und am Ende der Testperiode ein Sprachtest
durchgefuhrt wurde. In der Zwischenzeit arbeiteten die Schiler mit Aufgaben zum Thema, welche
auf den beiden verschiedenen Methoden beruhten. Der Test am Anfang und am Ende enthielten
dieselben Aufgaben, um einen eventuellen Lerngewinn bei den Schilern sehen und messen zu
konnen. Der Test am Anfang ermittelte zudem das sprachliche Niveau und die Kenntnisse der
Schuler. Hier ging es darum, inwieweit sie die Prasensbeugung und insbesondere die
Priasensformen von unregelméfigen Verben mit Umlaut in den Personen ,,du* (2.Person Singular)
und ,.er/sie/es* (3. Person Singular) beherrschten und dabei auch inwieweit sie die Konjugation
unregelmaiiger Verben anwenden konnten. Der abschlieende Test sollte zeigen, inwieweit die
TBLT-Aufgaben bzw. die FonFS-Aufgaben zum Lernen der Verbformen und der Konjugation

fuhrten. Als Verfahren wurde ein Vergleich Uber eine Testperiode zwischen zwei Gruppen
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eingesetzt, wobei die eine Gruppe mit TBLT-Aufgaben arbeitete und die andere Gruppe mit
traditionellen Aufgaben (Focus on FormS) arbeitete. Bei der Arbeit mit den Aufgaben durften keine
Hilfsmittel verwendet werden, jedoch stand die Lehrkraft bei Unklarheiten bezuglich Wértern und
Ausdriicken als Hilfe zur Verfligung. Unbekannte Verben und deren Bedeutung wurden zu Beginn
eingeflhrt, damit die Schiiler den ersten Sprachtest durchfiihren konnten. Einige der Verben waren
bekannt, aber die meisten lernten sie wahrend der Projektperiode. Nach Abschluss des Projekts
wurden die Resultate der beiden Sprachtests analysiert.

In dieser Untersuchung wurde mit einer grammatikalischen Form gearbeitet, die eigens fir die
Teilnehmer dieses Projekts ausgewahlt worden war. Die Wahl, mit dieser Form zu arbeiten, basiert
auf den bisherigen Kenntnissen der Schiler. Nach dem Erlernen der Konjugation regelmaiiger
Verben im Prasens, ware das Thema unregelmalige Verben der nachste Schritt der Verbbeugung.
Das Ziel ist dann die sprachlichen Kenntnisse der Schiller auf einem Anfangerniveau zu erweitern
und ein neues grammatikalisches Phdanomen durch die erwdhnten Methoden zu lernen. Hinzu
kommt ein Vergleich mit dem Pilotprojekt von 2017, wo die grammatikalische Form Perfektum

und darunter die Perfektformen untersucht wurde.

3.1 Datenerhebung

Die Datenerhebung fand in den Kalenderwochen 4 bis 8 im Januar/Februar 2018 statt. Die Schiler
haben zwei Unterrichtsstunden (a 90 Min.) in der Woche. Fir das Projekt wurde ungefahr die
Hélfte der Unterrichtsstunden fir die Projektaufgaben verwendet, etwa 45 Minuten pro Einheit.
Die Testperiode begann mit der Durchfiihrung des Sprachtests in der Klasse. Insgesamt arbeiteten
die Schuler mit Aufgaben und Sprachtests in acht von den insgesamt zehn Unterrichtsstunden der

Periode.

In den auf den ersten Sprachtest folgenden Unterrichtsstunden bekamen die Schiiler angepasste
Aufgaben (TBLT und FonFS), je nachdem in welcher Gruppe sie waren. Da die Testperiode ein
Teil des woéchentlichen Unterrichts war, wurde in demselben Zeitraum mit anderen Texten und

dazugehdrigen Aufgaben gearbeitet.
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3.2 Probanden

Die Testpersonen sind Schiiler der ersten Klasse der gymnasialen Oberstufe (,,Videregaende skole
in Norwegen, entspricht der 11. Klasse eines deutschen Gymnasiums), im Alter von 16-17 Jahren.
Sie begannen in diesem Schuljahr Deutsch als Fremdsprache zu lernen, und befinden sich damit
auf Anfangerniveau, in Norwegen Niveau | genannt. Norwegische Schiler beginnen mit einer
zweiten Fremdsprache entweder in der achten Klasse der Mittelschule oder in der ersten Klasse
(VG1) in der gymnasialen Oberstufe. Um das norwegische Abitur zu erhalten, muss man den Kurs

einer zweiten Fremdsprache auf Anfangerniveau durchgefiihrt und bestanden haben.

Die Testgruppe bestand aus 22 Schilern aus sieben verschiedenen Parallelklassen. Die Testgruppe
wurde wiederum in zwei gleich groRe Gruppen von je 11 Schilern eingeteilt. In der TBLT-Gruppe
waren finf Madchen und sechs Jungen und in der FonFS-Gruppe waren acht Jungen und drei
Madchen. Die Schiiler waren, wie erwéhnt, in zwei Gruppen (Experimentalgruppen) eingeteilt. Die
Schiler zogen Zettel mit Nummern, um zuféllig zusammengesetzte Gruppen zu bekommen. Auf
diese Weise wurden die Gruppen unabhangig von den Vorkenntnissen der Schiler

zusammengestellt.

Das sprachliche Niveau der einzelnen Schuler war unterschiedlich. Dies zeigte sich in den
Resultaten der friher durchgefiihrten Tests und Arbeiten. Das Interesse fir die Sprache, die
Motivation und das Interesse sich am Unterricht zu beteiligen, waren ebenfalls unterschiedlich,
dennoch zeigte ein groRerer Teil der Gruppe Neugierde, was das Erlernen einer neuen Sprache

betraf, wobei es fir sie unter anderem ein Ziel ist, gute Noten zu bekommen.

3.3 Erhebungsinstrumente: Sprachtests und Aufgaben

Der Sprachtest bestand aus insgesamt sechs Aufgaben, drei von ihnen hatten sechs Teilaufgaben.
In der ersten Aufgabe (A) sollten die Probanden einen Text lesen, die Verbformen wiederfinden
und sie im Infinitiv auflisten. Insgesamt gab es 20 Verben im Text und hier konnten die Schiiler
zeigen, inwieweit sie Verben wiedererkennen und sie in ihrer Grundform auffiihren konnten. In
der Aufgabe B musste die richtige Verbform ausgewahlt werden. In der Aufgabe C sollte die
richtige Verbform geschrieben werden, wobei die Infinitivform angegeben war. In der Aufgabe D

mussten die Probanden sechs Satze aus dem Norwegischen ins Deutsche (bersetzen. In den
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Aufgaben E und F wurde das freie Schreiben nachgefragt, indem sie in der Aufgabe E Uber ihre
Familie, ihre Heimat und Gber das Frihstuck schreiben und in der letzten Aufgabe (F) einen Dialog
von einem Restaurantbesuch verfassen sollten. Hier wurden einige Verben angegeben, um ihnen
mit der Aufgabe zu helfen, und um zu sehen, inwieweit sie die Verben verwenden und konjugieren
konnten (Siehe Anhang). In den Aufgaben A bis D mussten die Lerner isolierte Formen als
Antworten gebe, weswegen diese Aufgaben als FonFS-Aufgaben zu verstehen sind. Die Aufgaben
E und F spiegelten wiederum das TBLT-Aspekt wider, sie sind kommunikative Aufgaben, die zu
es l6sen gilt. Die Aufgaben im Test waren die Gleichen fur beide Gruppen. Sie wurden so gestaltet,

dass beide Ubungsvarianten vorhanden waren, damit keine der Gruppen begtinstigt wurde.

Die Aufgaben A bis D spiegelten den FonFS-Aspekt wider, denn hier war nur eine Antwort richtig
und, was bedeutet, dass als eine Ubung ohne Kontext gestaltet waren. Die Aufgaben E und F
spiegelten den TBLT-Aspekt wider, da es hier um alltagliche Situationen ging und die Schiler von
ihren eigenen Erfahrungen ausgehen missen. Der Test ist am Anfang und am Ende der Periode
gleich, dadurch sollte eine Grundlage geschaffen werden, auf der die Resultate verglichen und

analysiert werden konnten.

Die Aufgaben, die den Schilern in der Periode zwischen den beiden Tests zur Vermittlung von
Prasensformen und die Konjugation der Verben gegeben wurden, sind nach den Prinzipen von
TBLT beziehungsweise FonFS fir die jeweiligen Gruppen gestaltet worden (Siehe Anhang). Die
TBLT-Aufgaben basierten darauf, dass die Schiler ihre eigenen Erfahrungen, Sprachkenntnisse
und ihre Fahigkeit zur Zusammenarbeit, einsetzen konnten, um die Aufgaben zu l6sen. Die FonFS-
Aufgaben basieren eher darauf, dass die Schiiler die am Anfang gegebenen Instruktionen
verwenden kénnen, um die Aufgaben zu I6sen. Zusammenarbeit war ein wichtiger Aspekt fir die
Schiler. Die Aufgaben wurden nach jeder Stunde abgegeben, damit sie korrigiert werden konnten,

um damit die Schiler beim Ldsen der Aufgaben unterwegs zu unterstiitzen.
Eine Herausforderung fur die Schiler im Pretest ist das Wissen ber bzw. die Kenntnis von

unbekannten Verben. Wie erwahnt, wurden einige Verben und Worter angegeben, und bei Quizlet

(eine Online-Quizseite, wo man Vokabelkarten erstellen kann) eingestellt, um ihnen die
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Madglichkeit zu geben, die Worter zu ben. Einige der Verben sollten aber durch schon gelesene

Texte bekannt sein. Das Ziel des Pretests wurde den Schiilern vorher nicht bekanntgegeben.

3.4 Untersuchungsablauf

Testsituation 1:

Der erste Sprachtest wurde auf der Lehrplattform der Schule (It’s learning) durchgefiihrt, denn die
Schiiler haben alle ihren eigenen Computer. Die Testfunktion bei It’s Learning sorgte dafiir, dass
sie zu anderen Programmen keinen Zugang hatten. In dem Test musste immer eine Teilaufgabe
beantwortet werden, um zur nachsten Aufgabe zu gelangen. Wahrend des Testes hatten die Schiler
keinen Zugang zu Hilfsmitteln, wie Worterbuch, Lehrbiichern oder Internet. Der Test wurde im
Laufe einer Doppelstunde (90Min.) beantwortet. Alle Schuler fiihrten den Test auf dem Computer
durch.

Unterrichtsstunden/Aufgabensituationen:

In der ersten Stunde bekamen die Schiiler zuerst gemeinsam Informationen (ber die Periode und
dariiber wie die Unterrichtstunden in der Untersuchungsperiode aussehen wirden, danach wurde
die Klasse in zwei Gruppen eingeteilt. Die Schiler wurden dartber informiert, dass sie Teil einer
Untersuchung waren, aber nicht, dass sie in eine TBLT-Gruppe oder FonFS-Gruppe eingeteilt
worden waren, oder, was das Ziel der unterschiedlichen Aufgaben war. Nach der Information
arbeiteten die Gruppen getrennt voneinander, damit der Input an die jeweilige Gruppe angepasst
werden konnte und damit sie verstanden, wie sie in den néchsten Stunden arbeiten sollten. Dabei
war es wichtig, dass sie in den bestimmten Gruppen arbeiteten und keine Hilfsmittel verwendeten.
Stattdessen mussten sie einander helfen, um passende Worter und Wendungen zu finden. Die
Instruktionen zum Projekt und die Vermittlung des Présens und Wiederholung von der Konjugation
von Verben wurden in der Muttersprache gegeben, um sicherzustellen, dass sie samtliche
Informationen verstanden hatten. Im Anschluss arbeiteten sie mit der ersten TBLT-Aufgabe bzw.
FonFS-Aufgabe. In der zweiten Stunde arbeiteten sie auch getrennt, denn in der ersten Stunde
waren nicht alle Schiler anwesend. Hier konnten die neuen Schiuler denselben Input bekommen,
und die anderen eine Wiederholung, was sich als angebracht zeigte. Im Laufe der Projektperiode
waren aber auch einige der Schiiler krank, und wiesen daher nicht dieselbe Progression auf, wie

die anderen in der Gruppe.
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In den n&chsten Stunden saRen die Schiiler in demselben Raum, um mit den Aufgaben zum Thema
zu arbeiten. Die Konzentration und das Arbeitstempo waren in dieser Phase zum Teil sehr
unterschiedlich, besonders war dies der Fall in der ersten Stunde der Woche, wo der
Fremdsprachenunterricht in der siebten und achten Stunde lag. In der letzten Stunde der Periode
waren die Gruppen wieder getrennt worden, damit sie sich besser konzentrieren und diskutieren
konnten, ohne die andere Gruppe zu storen. Diese Trennung fihrte zu besseren
Arbeitsverhaltnissen fir den jeweiligen Schiler. In der Zwischenzeit arbeiteten die Schuler mit

Aufgaben aus dem Lehrbuch.

In beiden Gruppen diskutierten die Schiilerinnen und Schuler im Laufe der Periode zu zweit oder
in der Gruppe, wozu auch aufgefordert wurde. Einige benutzten diese Mdglichkeit besser als
andere, welche es vorzogen, mehr individuell zu arbeiten. Beide Gruppen suchten nach Wortern
und Formen, und baten hier oft die Lehrkraft um Hilfe, die TBLT-Gruppe allerdings mehr als die
andere, denn sie musste selbst Satze oder kleine Texte formulieren. Das Niveau der Schuler, musste

hier berticksichtigt werden, denn ihr Wortschatz war noch nicht so groR.

Testsituation 2:

Der zweite Sprachtest wurde auch auf der Lehrplattform und unter denselben Bedingungen
durchgefuhrt, wie beim ersten Test. Die Aufgaben waren gleich und wurden in derselben
Reihenfolge gegeben. Vier von den Schilern mussten aufgrund technischer Probleme diesmal den

Test auf Papier beantworten. Sie bekamen die Aufgaben einzeln, die eine nach der anderen.

4. Analyse der Daten

In diesem Teil werden die Resultate der Sprachtests wiedergegeben und beschrieben. Es wurden
in der Auswertung sowohl richtig aufgefiihrte Formen als die Fehler gelzahlt, um einen Eindruck

zu bekommen, inwieweit die beschriebenen Vermittlungsmethoden zu einem Lerngewinn fihrten.

Alle Schiler (je elf Schuler in jeder Gruppe) beantworteten beide Tests, daher ist eine gute
Vergleichsgrundlage entstanden. Die Resultate der beiden Gruppen sind mit Hilfe von Tabellen,

sowie durch Beschreibungen dargestellt, wobei der Schwerpunkt auf der Konjugation der Verben
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und hier insbesondere starker Verben mit Umlaut liegt. Die Resultate der einzelnen Aufgaben

werden wiedergegeben und fur beide Gruppen erl&utert und verglichen.

4.1 Die Sprachtests im Uberblick

Generell zeigen die Tests in beiden Gruppen eine Verbesserung der Konjugation von Verben und

sie zeigen, dass sie Verben mit Umlaut gelernt haben. In dem Sinne kann gesagt werden, dass beide
Methoden fiir das Lernen der Verbformen und Verben mit Umlaut einen Effekt hatten. Die Schiiler
haben im Posttest mehr Verben korrekt geschrieben und verwendet als im Pretest. In den beiden
TBLT-inspirierten Aufgaben (E und F), war die Anzahl von Verben mit Umlaut, nicht sehr grof:.
Dennoch zeigt der Posttest in beiden Gruppen eine Verbesserung sowohl hinsichtlich der Quantitat

von verschiedenen Verben als auch der grammatischen Richtigkeit.

4.2 Sprachtests — die Aufgaben mit Resultaten

Aufgabe A
In dieser Aufgabe mussten die Schiler zundchst Prasensformen in einem Text wiedererkennen,

diese niederschreiben und zum Schluss die gefundenen Verben in ihrer Grundform auflisten. Der
Text enthielt sowohl unregelmaRige Verben mit Umlaut als auch regelmaRige Verben, um einen
besseren Zusammenhang im Text zu bekommen. Aus dieser Aufgabe konnte das Verstandnis von

Verben und Konjugieren herausgelesen werden.

Tabelle 1 zeigt die Anzahl von korrekten und falschen Verbformen und Infinitivformen. Die blauen
und orangen Sdaulen zeigen korrekt beziehungsweise falsch aufgefiihrte Verbformen in den
Gruppen in beiden Tests. Die grauen und gelben Sdulen reprasentieren die korrekten
beziehungsweise falsch aufgefiihrten Infinitivformen. Im Text waren 18 Verben zu finden,

insgesamt 198 Verbformen.
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Tabelle 1:

Aufgabe A
200
180
160
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40
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0 | — — —
Pretest - TBLT Posttest - TBLT Pretest - FonFS Posttest - FonFS
m Korrekte Verbformen  mFalsche Verbformen Korrekte Infinitivformen Falsche Infinitivformen

Die Tabelle zeigt, dass die Anzahl von korrekten geschriebenen Verbformen vom Pretest zum
Posttest zunehmend ist. Dasselbe gilt fir die Infinitivformen, wo sich ebenfalls eine deutliche
Verbesserung zeigt. Insgesamt schrieben beide Gruppen im Posttest mehr Verben als im Pretest.
Im Pretest schrieb die TBLT-Gruppe 145 (73 %) korrekte Verbformen, und im Posttest 179 (90
%), von insgesamt 198. Die FonFS-Gruppe schrieb im Pretest 121 (61 %) korrekte Formen und
135 (68 %) im Posttest. Unter anderem schrieben im Posttest neun von elf Schilern der TBLT-
Gruppe 17 korrekte Verbformen, in der FonFS-Gruppe schrieb ein Schiler 18 und ein Schiiler 17
Formen korrekt.

Es kam in der Aufgabe auch vor, dass Schuler Worter auflisteten, die keine Verben waren, zum
Beispiel ,,lieber* oder ,,verwohnt®“. Hier konnten aber keine klaren Unterschiede weder zwischen
den Testen noch den Gruppen festgestellt werden. Es zeigte sich, dass dieselben Schiler (in beiden
Gruppen) in beiden Tests solche Fehler machten.

Wie in der Tabelle zu sehen ist, schrieben die Schiiler im Posttest bei dieser Aufgabe mehr
Infinitivformen korrekt als im Pretest. Im Pretest schrieb die TBLT-Gruppe 115 (58 %) Verben
korrekt und im Posttest 173 (87 %) von insgesamt 198. Die Schiiler der FonFS-Gruppe schrieben
im Pretest 65 (32 %) Verben korrekt und im Posttest 121 (61 %). Im Posttest verbesserte sich diese
Gruppe, von 32 % auf 61 %. Diese Gruppe hatte eine starkere Progression als die TBLT-Gruppe,

obwohl sie insgesamt weniger Formen schrieben. Die Schiiler der ersten Gruppe versuchten mehr
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Infinitivformen im Pretest zu schreiben, als der Zweiten, was auch mehr Fehler zur Folge hatte. In

der FonFS-Gruppe schrieben einige der Schuler im Pretest keine Infinitivformen.

In dieser Aufgabe waren mehrere Verben mit Umlaut zu finden. Diese Verben wurden im Pretest
von einigen der Schiiler mit demselben VVokal oder Umlaut, der in der 2. Bzw. 3. Person Singular
vorhanden war, im Infinitiv geschrieben. Beispielsweise schrieben im Pretest die Schiler
,sprichen und ,,frissen® statt ,,sprechen” und ,,fressen. Sie schrieben einen Infinitiv ohne den
korrekten VVokal und zeigten somit, dass sie, den Umlaut nicht beherrschten. Als Beispiel daftr
kann eine Verbesserung beziiglich des Verbs ,,sprechen® im Infinitiv genannt werden. Im Pretest
schrieben acht Schiiler in der FonFS Gruppe ,,sprichen® und keine ,,sprechen®, im Posttest aber
schrieben sieben der Schiiler ,,sprechen®. In der TBLT-Gruppe schrieben vier ,,sprechen‘ korrekt
im Pretest und im Posttest hatten zehn Schiler den Infinitiv korrekt aufgefiihrt. Ein anderes
Beispiel ist die Infinitivform von ,.fressen”. In der TBLT-Gruppe verwendete nur ein Schuler
,.fressen‘ als Infinitiv im Pretest, und im Posttest schrieben fiinf die korrekte Form. In der FonFS-
Gruppe schrieben vier der Schiiler ,,frissen* im Pretest, im Posttest schrieb nur einer die korrekte
Form, wobei hier dazu erwahnt werden muss, dass einige Schiler nicht alle Verben aufgefiihrt

hatten.

Insgesamt kann man sehen, dass beide Gruppen im Posttest bessere Ergebnisse als im Pretest
erzielten. Das Wiedererkennen der Verbformen war in beiden Gruppen verbessert. Beide Gruppen

fanden mehr Verben und sie schrieben im Posttest mehr korrekte Infinitivformen als im Pretest.

Aufgabe B:
Diese Aufgabe forderte, dass die Schuler in sechs Teilaufgaben die richtige Verbform wéhlen

sollten, wobei immer nur eines von drei Verben richtig konjugiert war. Daher konnte jeder Schiiler
sechs richtige Verben haben, insgesamt 66 Verben in beiden Gruppen. Die Teilaufgaben forderten,
dass sie eines von drei Konjugationsmoglichkeiten wahlen mussten, zum Beispiel: ,,Paula
laufen/lauft/lauft sehr schnell® oder ,Ich sieht/sehe/sichst Filme im Fernsehen®. Sie hatten
Teilaufgaben tberspringen kdnnen, was aber keiner der Schiiler machte. VVon den meisten Schilern

sind im Posttest mehr korrekte Formen gewahlt worden als im Pretest, wobei zu erwahnen ist, dass
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bei Multiple-Choice-Aufgaben natirlich immer auch der Zufallsfaktor beriicksichtigt werden

muss.

Beide Gruppen verbesserten ihre Resultate in dieser Aufgabe. Im Pretest wahlte die TBLT-Gruppe
43 von insgesamt 66 Verben korrekt, was 65 % entspricht und im Posttest 57 von 66 korrekt, das
hei3t 86 % der Verben. Die FonFS-Gruppe wéhlte im Pretest 42 von 66 Verben korrekt, etwa 63
%, und im Posttest, wie die andere Gruppe 57, als auch 86 %. Im Posttest beantworteten insgesamt
in beiden Gruppen sieben von elf Schulern alles fehlerfrei, wéhrend im Pretest dieses nieman tat.
Im Posttest wahlten drei von elf Schilern der TBLT-Gruppe fiinf korrekte Konjugationsformen,

waéhrend es in der FonFS-Gruppe flnf von elf Schilern waren.

Aufgabe C:
In dieser Aufgabe bekamen die Probanden fertige Satze, in denen das Verb nicht konjugiert,

sondern nur als Infinitiv aufgefiihrt war. Hier mussten sie also die Verben nach dem Subjekt des
Satzes konjugieren. Die Aufgabe bestand aus sechs Teilaufgaben, also gab es fir jeden Schuler
insgesamt 66 Konjugationsmaoglichkeiten. In der Tabelle 2A zeigen die blauen und orangen Saulen
die Anzahl der Verben, die korrekt beziehungsweise falsch nach dem Subjekt konjugiert wurden.
Einige der Schuler (drei in der TBLT-Gruppe und zwei in der FonFS-Gruppe) beantworteten nicht
alle Teilaufgaben im Pretest, diese sind als Fehler gezahlt. Im Posttest beantworteten alle Schuler

alle Teilaufgaben.

Beide Gruppen erzielten im Posttest eine hohere Anzahl von korrekten Formen, verglichen mit
dem Pretest. Weiterhin interessant hier ist zu sehen, inwieweit sie nicht nur den Umlaut korrekt
hatten, sondern auch die Verben korrekte Endungen aufwiesen. In dieser Aufgabe hatten insgesamt

funf von den Verben einen Umlaut.
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Tabelle 2A:;

Aufgabe C
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Pretest - TBLT Pretest - FonFS Posttest - TBLT Posttest - FonFS

m Korrekt konjugierte Verben m Falsch konjugierte VVerben

Wie in Tabelle 2A zu sehen ist, hatten die Schiler beider Gruppen im Laufe der Projektperiode
ihre Fahigkeiten Verben zu konjugierten wesentlich verbessert. Im Pretest hatte die TBLT-Gruppe
elf korrekte Verbformen, in der FonFS-Gruppe waren es neun. Unter anderem wurde im Pretest
,Hans helft* geschrieben und im Posttest ,,Hans hilft* oder ,,Der Lehrer sprecht” im Pretest und im
Posttest ,,Der Lehrer spricht. Im Posttest hatte die TBLT-Gruppe 34 korrekte Verbformen
wahrend die FonFS-Gruppe 30 hatte. Dies ist eine Verbesserung in der TBLT-Gruppe von 16 %
auf 51 %, und von 13 % auf 45 % in der FonFS-Gruppe. Weder im Pretest noch im Posttest waren
signifikante Unterschiede zwischen den beiden Gruppen zu erkennen. In keiner der Gruppen hatten
alle Schuler alle Formen im Posttest korrekt. In beiden Gruppen hatten aber zwei Schiiler finf von
den sechs Verbformen korrekt. Die TBLT-Gruppe erzielte insgesamt die groRte VVerbesserung,
denn die FonFS-Gruppe hatte im Posttest insgesamt mehr falsche als korrekte Verben.

Tabelle 2B:

Aufgabe C
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40
0
Pretest TBLT-Gruppe Pretest FonFS-Gruppe Posttest TBLT-Gruppe Posttest FonFS-Gruppe

m Korrekt konjugierte Verben mit falschem Umlaut
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Die Tabelle 2B zeigt die Entwicklung der VVerbkonjugation ohne den Umlaut in Betracht zu ziehen.
Hier sind die Verben gezahlt, welche die richtige Personalendung, aber nicht den korrekten Umlaut
aufweisen. Die Sdulen zeigen eine Verbesserung vom Pretest zum Posttest, und machen deutlich,
dass die Schiler im Posttest weniger Verben mit falschem Umlaut oder VVokal schrieben. Daher
sind die Verben mit korrektem Umlaut gestiegen, wie in der Tabelle 2A zu sehen ist. Die
bedeutendste Verbesserung ist in der TBLT-Gruppe zu sehen, wo 43 von den 66 Verben korrekt
waren, im Vergleich zu 27 im Pretest, was 40 % im Pretest und 65 % im Posttest entspricht. Die
FonFS-Gruppe hatte 27 von 66 (40 %) Verbformen im Pretest korrekt und im Posttest 34 (51 %).
Der Unterschied zwischen den Tests ist hier gréRRer als, wenn nur die Verben mit Umlaut gezéhlt
worden waren. Einige Beispiele von korrigierten Formen vom Pretest zum Posttest sind Folgende:
Bei dem Verb ,,schmelzen (wo ,,schmilzt* richtig wére) hatten alle Schiiler, auler Einem aus je
einer der Gruppen, den falschen Vokal geschrieben. Die Konjugation ,.tragst® ist die, welche die
Schiiller vom Pretest zum Posttest am hdufigsten verbessert hatten. Das Verb wurde im Pretest von
keinem der Schuler korrekt konjugiert, im Posttest aber schrieben neun der Schiler das Verb
korrekt. In der TBLT-Gruppe hatten funf diese Form korrekt, im Gegensatz zu nur vier Schilern
der FonFS-Gruppe. Die Ergebnisse fiir diese Verben zeigen im Allgemeinen ein erhohtes

Verstandnis bei den Schilern was die Konjugation von Verben betrifft.

Die Resultate dieser Aufgabe zeigen eine Verbesserung fur beide Gruppen. Die TBLT-Gruppe
konjugierte aber insgesamt mehr Verben korrekt als die FonFS-Gruppe, wenn ausschliefflich

korrekte Verbendungen in Betracht gezogen und Umlaut auler Acht gelassen werden.

Aufgabe D:
In dieser Aufgabe sollten Satze Ubersetzt werden. Insgesamt waren es sechs Teilaufgaben und

daher insgesamt 66 Verben in beiden Gruppen. Wie in der C-Aufgabe zeigen die blauen und
orangen S&ulen Verben, die korrekt beziehungsweise falsch nach dem Subjekt konjugiert sind
(Tabelle 3A). In dieser Aufgabe mussten die Schiler nicht nur die Verben konjugieren kénnen,
sondern auch ihre Bedeutung und die anderer Worter kennen. Letztere sind aber in der Auswertung
nicht bertcksichtigt worden. Wie in der C-Aufgabe wurden hier ebenfalls Verbformen gezahlt, die
korrekt konjugiert wurden, wo aber den Umlaut nicht stimmte (Tabelle 3B). Im Pretest waren viele
Verben nicht bekannt, im Posttest hingegen, kannten die Schiiler deutlich mehr. Wie in der C-
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Aufgabe kamen unbeantwortete Teilaufgaben vor, wo die Sétze keine Formen von Verben
enthielten. Diese wurden, wie in der C-Aufgabe, als Fehler gez&hlt. Im Pretest waren 17
Teilaufgaben unbeantwortet, sechs in der TBLT-Gruppe und elf in der FonFS-Gruppe. Im Posttest

waren vier Teilaufgaben unbeantwortet, eine in der TBLT-Gruppe und drei in der FonFS-Gruppe.

Tabelle 3A:
Aufgabe D
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Im Allgemeinen hat sich die korrekte Konjugation der Verben im Présens verbessert. Im Pretest
konjugierte die TBLT-Gruppe 18 Verben korrekt, wéahrend sie im Posttest 45 Konjugationsformen
korrekt hatte. Die FonFS-Gruppe hatte 12 korrekte Verben im Pretest und 28 im Posttest. In dieser
Aufgabe ist bei der TBLT-Gruppe die groRte Verbesserung festzustellen. Im Pretest lag der Anteil
korrekter Antworten bei 27 %, im Posttest hingegen bei 68 %, wahrend die FonFS-Gruppe einen
Anteil von 18 % im Pretest und 42 % im Posttest hatte. Im Pretest schrieben viele ,,er esst™ oder

,»du fahrst. Die Konjugationsformen dieser Verben hat sich am hiufigsten verbessert.

Tabelle 3A zeigt eine Verbesserung der Schiler, welche aber in der TBLT-Gruppe deutlicher ist
als in der FonFS-Gruppe. In der TBLT-Gruppe hatten im Posttest fiinf von elf Schilern alle Verben
korrekt konjugiert, im Vergleich hatte im Pretest kein einziger Schiler alle Verben korrekt. In der
FonFS-Gruppe hatte im Pretest niemand alle Verben korrekt, im Posttest aber hatten vier der

Schiler funf der Verben korrekt konjugiert.
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Tabelle 3B:

Aufgabe D
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Korrekt konjugierte Verben mit falschem Umlaut

Tabelle 3B zeigt die Verben, welche die korrekten Endungen haben, aber den falschen
Stammvokal. Die TBLT-Gruppe schrieb im Pretest 23 Verben mit falschem Stammvokal, wahrend
im Posttest nur acht Fehler kamen vor. Die FonFS-Gruppe schrieb im Pretest nur zehn Verben mit
falschem Stammvokal, und im Posttest sechs. Wie in der C-Aufgabe verringerte sich besonders in
der TBLT-Gruppe die Anzahl der Verben mit falschem Stammvokal. In beiden Gruppen hat sich
die Konjugation der Verben bezlglich des richtigen Stammvokals verbessert (siehe Tabelle 3A).
Wie in der C-Aufgabe ist das allgemeine Verstandnis fir die Konjugation von Verben verbessert

worden.

In der D-Aufgabe zeigen die Resultate, dass die Schuler beiden Gruppen neue Worter, die
Konjugation von Verben und neue Verben mit Umlaut gelernt haben. Fast alle Schiiler der TBLT-
Gruppe verbesserten ihre Resultate, wéhrend es in der FonFS-Gruppe Schiler gab, die keine
Verbesserung zeigten.

Aufgaben E und F:
Die Aufgaben E und F spiegeln den TBLT-Aspekt wider. Die Schiler sollten hier ihr freies

Schreiben zeigen. Hier bekamen sie ein Thema und mussten selber einen Text produzieren. In
diesen beiden Aufgaben zeigte sich zundchst vor allen Dingen, dass die Schiler im Posttest langere
Texte als im Pretest schrieben, was logischerweise zu einer hoheren Anzahl von Wértern, und
daher auch mehr Verben flihrte. In beiden Aufgaben wurden alle unterschiedlich verwendeten
Verbformen gezéhlt, um einen Unterschied zwischen Pretest und Posttest feststellen zu kénnen.
Die blauen Sdulen zeigen die gezéhlten Verben, die korrekt nach der Person konjugiert sind. Die
orangen S&ulen zeigen Verben, die falsch nach der Person konjugiert sind und Verben mit

orthographischen Fehlern. Beispiele fir falsche Konjugation bzw. orthographische Fehler sind
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,,Meine Familie essen®, ,,Tobias trinken Milch* oder auch ,,meine Vater sech* (mein Vater sieht),

,»ich drinkst® (ich trinke) oder ,,ich whonen* (ich wohne).

Die Verwendung von Verben mit Umlaut und ihrer Konjugation in den Personen ,,du‘, er/sie/es*
ist nicht bei allen zu finden. Dies kdnnte aber mit der Aufgabenstellung zusammenhéngen, wo in
Aufgabe E das Beischreiben der eigenen Person und das der Familie nachgefragt wurde, wobei
Letzteres dazu fiihren sollte, dass Bedarf fiir die 3. Person Singular entstand, und somit den
korrekten Umlaut sichtbar werden sollten. Die meisten Schiler schrieben aber die Texte in der Ich-

Perspektive.

In der E-Aufgabe ist bei Einzelschiilern die Anzahl der Verben durchweg gestiegen, und zugleich
hat sich die Anzahl von Verben mit Umlaut erhoht. Diese Verbesserung ist in der TBLT-Gruppe
eher zu sehen als in der FonFS-Gruppe. Neun von elf Schilern in der TBLT-Gruppe zeigten im
Posttest, dass sie verschiedene Verben, nicht nur in der ,,Ich-Person®, sondern auch in den Personen
,,du“ oder ,,er/sie“ verwenden konnten. In der FonFS-Gruppe verwendeten vier von elf Schilern
die erwahnten Personen. Im Pretest wurden diese Personen in den Texten in beiden Gruppen nur
geringfligig benutzt. Das Konjugieren von Verben im Allgemeinen hat sich aber in beiden Gruppen

verbessert, aulferdem hat sich die Anzahl von einmal verwendeten Verben erhoht.

Aufgabe E:
In der Tabelle sind alle Verben in den Texten der Schiler in Aufgabe E gezahlt.

Tabelle 4:

Aufgabe E
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Die TBLT-Gruppe schrieb in beiden Tests die langsten Texte und verwendeten daher die meisten
Verben, insgesamt 37 Verben im Pretest und 55 im Posttest. Im Pretest schrieb die TBLT-Gruppe
davon 23 korrekte Verben im Pretest und 37 im Posttest. Die FonFS-Gruppe schrieb insgesamt 36
Verben, wobei im Pretest 15 davon korrekt waren und im Posttest insgesamt 56 Verben, von denen
insgesamt 24 korrekt waren. Da die Texte in beiden Gruppen langer im Pretest als im Posttest
waren, ist die gesamte Anzahl falsch verwendeter Verben hoher geworden. Die TBLT-Gruppe
schrieb im Pretest insgesamt 13 Formen falsch und im Posttest 18, demgemal waren 35 % der
Verben falsch, beziehungsweise 32 % im Posttest. Die FonFS-Gruppe schrieb im Pretest 21 Verben
falsch, etwa 58 % aller ihrer verwendeten Verben, und im Posttest schrieb sie 32 Verben falsch,
etwa 57 %. Das bedeutet, dass die FonFS-Gruppe etwa mehr Fehler als korrekte Verben im letzten
Test schrieb. Im Vergleich zwischen den beiden Gruppen zeigt sich nur einen geringen Unterschied
im Prozentanteil korrekter und nicht korrekter Konjugation. Daher kann kaum von einer
Verbesserung gesprochen werden. Beispielsweise schrieb Schiler der FonFS-Gruppe ,,meine haus
... und habe 3 schlafsrom®, ,,meine mutter essen oder ,,Kiiche ... und hast ein Kiichentiche®. Im

Posttest zeigte sich bei beiden Gruppen eine erhdhte Anzahl falsch konjugierter Verben.

Im Laufe der Projektperiode wurden Verben mit Umlaut eingeflihrt. Die Verben waren in den
unterschiedlich gestalteten Aufgaben zu finden (siehe Anhang). In beiden Gruppen sind in der
Aufgabe E Verben mit Umlaut im Pretest sieben Mal und im Posttest 17 Mal verwendet worden,
zum Beispiel ,,Mein Bruder schlift, ,Mein Vater lduft* oder ,,meine Vater ... trifft. Von diesen
Verben sind keine in den Personen ,,du“ oder ,,er/sie” im Pretest konjugiert. Im Posttest wurden
sechs von den Verben dieses Typs in der TBLT-Gruppe konjugiert, wahrend es in der FonFS-
Gruppe vier waren. Das Verb ,,essen* war in beiden Gruppen am meisten benutzt, zum Beispiel
,Meine Bruder ... isst Brétchen* und ,,ich esse®. Insgesamt wurden daher die neu gelernten VVerben
im Posttest haufiger verwendet als im Pretest. Bezogen auf alle verwendeten Verben angesehen
wird, ist der Anteil der Verben mit Umlaut nicht sehr hoch, dennoch zeigt sich vom Pretest zum
Posttest eine Verbesserung der Konjugation der Verben.

Diese Aufgabe zeigt, dass die Schiler im Posttest insgesamt mehr Verben benutzten als im Pretest.

Der Unterschied zwischen den korrekten und den falschen Verben féllt beim Vergleich von Pretest
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und Posttest gering aus. Auch verwendeten nur wenige Schiler Verben mit Umlaut und die

grammatischen Personen ,.er/sie/es” oder ,,du‘ in ihren Texten.

Aufgabe F:
In dieser Aufgabe mussten die Gruppen einen Dialog schreiben. Hier wurden folgende Verben

angegeben, welche die Schiler in ihrem Text verwenden sollten: essen, bestellen, fahren, trinken,
lesen und sprechen. Weiterhin waren die Verben eine Hilfe fur die Schiler, um die Aufgabe
beantworten zu kénnen. Dadurch konnten sie Ideen flr den Dialog bekommen. AulRerdem musste
der Wortschatz der Schuler auf diesem Niveau betrachtet werden, denn hatten zum Zeitpunkt des

Projekts erst seit einem halben Jahr Unterricht in der Fremdsprache.

In der F-Aufgabe schrieben die Schiler, wie bei E, langere Texte. Es stellte sich heraus, dass die
Schiller modale Hilfsverben in den Dialogen verwendeten, deren Konjugation sie zu diesem
Zeitpunkt noch nicht kannten. Dies fiihrte dazu, dass hier nicht viele Verben mit Umlaut in der 2.
und 3. Person verwendet wurden. Die Zahl der nur einmal verwendeten Verben erhohte sich aber

vom Pretest zum Posttest.

Wie bei der Tabelle der E-Aufgabe zeigen die blauen Sdulen die nach Person korrekt konjugierten
Verben. Die orangen S&ulen zeigen Verben, die sowohl nach der Person falsch konjugiert sind als
auch orthographisch falsch sind. Beispiele fur falsche Konjugation sind: ,,Sofie und Lukas spreche*
oder ,,Er sprechen viele*. Andere Beispiele, wo die Orthographie auch falsch ist: ,,Meine Fisch

smache ...“ (Mein Fisch ... schmeckt) oder ,,wir ... betalen* (wir ... bezahlen).
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Tabelle 5A:

Aufgabe F

50
40

30

0 Il II Il II

Pretest - TBLT-Gruppe Posttest - TBLT-Gruppe Pretest - FonFS-Gruppe Posttest - FonFS-Gruppe

2

o

=
o

m Verben, die korrekt nach der Person konjugiert sind ~ ®Verben, die falsch nach der Person konjugiert sind

In der Tabelle ist der groRte Unterschied vom Pretest zum Posttest in den Texten der TBLT-Gruppe
zu finden. Im Pretest verwendeten die Schiler insgesamt 58 Verben, wobei 30 von ihnen korrekt
konjugiert waren. Im Posttest wurden 83 Verben verwendet, wobei 47 stimmten. Ungefahr 51 %
der Verben waren im Pretest korrekt und 56 % im Posttest, was aber kein grofRer Unterschied ist.
Es kann festgestellt werden, dass die erhohte Anzahl der Verben dazu fihrte, dass die Schuler
ungefahr gleich viele Fehler in beiden Tests hatten. Freilich zeigten sie damit jedoch, dass sie nach

der Projektperiode mehr Verben kannten.

In der FonFS-Gruppe schrieben die Schuler im Pretest insgesamt 61 Verben, wobei 26 korrekt
konjugiert wurden. Im Posttest wurden 70 Verben konjugiert, von denen 28 korrekt waren. Das
heif3t, dass im Pretest 43 % korrekt waren und im Posttest nur 40 %. In dieser Gruppe hat sich der
Prozentanteil somit ein wenig verringert, aber nicht viel. Die Texte der Schiler in dieser Gruppe
waren kurzer, dennoch schrieben einzelne Schiiler langer und versuchten mehr Verben zu

verwenden, die aber, wie in der Tabelle zu sehen ist, falsch konjugiert wurden.

Zusammen mit den falschen Verbformen findet sich aber auch der Versuch, Verben zu
konjugieren, jedoch ohne Riicksicht auf einen Umlaut zu nehmen. Unter anderem wurde in der
TBLT-Gruppe im Pretest ,,sprecht (spricht) acht Mal nach den Personen ,,die Mutter*, ,,der Vater*
oder ,,der Bruder verwendet. Im Posttest kommt ,,sprecht* nur einmal vor. Ein Beispiel aus der

FonFS-Gruppe sind falsche Formen vom Verb ,,wollen. Im Pretest wird die Form ,,will* nach den
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Personen ,,wir oder ,,Sie* acht Mal verwendet, und im Posttest vier Mal. Die korrekte Verwendung

vom ,,will“ kommt im Vergleich im Posttest elf Mal vor.

In der F-Aufgabe wurden sechs Verben angegeben, welche die Schiiler verwenden sollten. Diese
Tabelle zeigt die Anwendung der Verben in ihren Texten unabhangig davon, ob sie falsch oder
richtig konjugiert wurden. Hier sind alle Formen der VVerben gezahlt, von denen vier Umlaut in der
2. und 3. Person Singular aufweisen. Es wurde in dieser Aufgabe zuséatzlich untersucht, inwieweit

die Schiler sich trauten, die Verben zu benutzen.

Tabelle 5B:

Aufgabe F - Verben

essen bestellen fahren trinken lesen sprechen
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16
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W Pretest - TBLT  mPosttest- TBLT  m Pretest - FonFS Posttest - FonFS

In dieser Tabelle ist die Haufigkeit der unterschiedlichen Verben in beiden Gruppen gezahlt, also
wie oft der jeweilige Schuler sie benutzt hat. Die Anwendung der Verben ist unter den Schiilern

zum Teil verschieden, obwohl sie, laut Aufgabentext, die Verben eigentlich verwenden sollten.

Die meist benutzten Verben waren: ,bestellen®, ,,essen* und ,,sprechen®, wéhrend ,,fahren* und

(13

»lesen® weniger hdufig verwendet wurden. Beispielsweise: ,,sie bestellen ..., ,,was isst du?*,
,meine Mutter sprecht oder ,,wir sprechen”. Insgesamt wurden die Verben im Pretest in der

TBLT-Gruppe 69 Mal verwendet, und 43 Mal in der FonFS-Gruppe. Im Posttest ist die Anzahl in
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der TBLT-Gruppe 63 und in der FonFS-Gruppe 62. In dieser Aufgabe verwendete die TBLT-
Gruppe die meisten Verben im Pretest haufiger als im Posttest.

Obwohl die oben erwahnten Verben angegeben wurden, zeigte sich im Posttest, dass auch andere
in der Projektperiode neu gelernte Verben mit Umlaut im Posttest verwendet wurden, unter
anderem Formen von: ,.treffen, zum Beispiel: ,,Sara trifft, , laufen*, zum Beispiel: ,,Morten lauft™
und ,,nehmen®, zum Beispiel: ,,nimmst du ... In den Gruppen wurden neue Verben im Pretest
insgesamt von beiden Gruppen 15 Mal korrekt konjugiert und im Posttest 25. VVon diesen Verben
sind keine Verben im Pretest und elf im Posttest korrekt konjugiert, wo neun der Verben aus
Schilern in der TBTL-Gruppe stammen. Daher zeigte diese Gruppe hier eine deutlichere
Steigerung ihrer F&higkeiten als die FonFS-Gruppe.

Die Resultate des Posttests in dieser Aufgabe zeigten in der TBLT-Gruppe eine deutlichere
Verbesserung als in der FonFS-Gruppe. Die Schiler schrieben langere Texte und verwendeten
daher mehr Verben. Da die Aufgabe einen Dialog forderte, benutzten einige Schiller modale
Hilfsverben, statt die Verben nach 2. oder 3. Person Singular zu konjugieren. Die Schiler zeigten
im Posttest trotzdem, dass sie die Konjugation einiger der Verben beherrschten. Die Aufgabe
forderte eine Verwendung von angegebenen Verben, diese wurden im Posttest von mehreren

Schiilern angewandt, jedoch nicht von allen.

4.3 Zusammenfassung

Es kann im Allgemeinen mit Hilfe der Tests ein erhohtes Verstdndnis fir Umlaut bei den
unregelmaRigen Verben und eine Verbesserung der Konjugation der Verben in beiden Gruppen
gesehen werden. Es ist bei den Schilern eine verbesserte Einsicht in die Verwendung von Verben
festzustellen und des Weiteren sind mehr korrekte VVerbformen bei den Schiilern zu finden. Im
GrolRen und Ganzen ist kein allzu deutlicher Unterschied zwischen den Gruppen zu erkennen, die
TBLT-Gruppe zeigte aber ein wenig mehr Verstéandnis als die FonFS-Gruppe, besonders in den
Aufgaben E und F. Weiterhin ist bei Einzelschiilern in den Gruppen vom Pretest zum Posttest eine
deutliche Verbesserung der Resultate zu sehen. Keine der beiden Gruppen schnitten in den

Aufgaben ab, die ihrer Lernmetode angepasst waren, besser ab.
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5. Naherer Blick auf die Ergebnisse und Diskussion

In diesem Teil werden die oben beschriebenen Resultate der Sprachtests zusammengefasst und
zugleich im Zusammenhang mit den Theorien gesehen. Die Fragestellung der vorliegenden Arbeit
ist, welche Vermittlungsmethode, FonFS oder FonF / TBLT, zu einem grofReren Lernzuwachs
fiihrte, und hierbei konkret in Bezug auf die Konjugation von Verben im Prasens mit besonderem
Fokus auf das Erlernen den Umlaut in den Personen: ,,du / er / sie / es“. Die Ergebnisse werden
wiederum mit dem friiher durchgeftihrten Pilotprojekt verglichen. Danach werden die Resultate in
Relation zur Praxis gesehen und in Bezug auf das verwendete Lehrwerk diskutiert.

5.1 Interpretation

Beide Gruppen schnitten allgemein im Posttest besser ab als im Pretest. Es gab aber auf der einen
Seite Falle, wo einzelne Schiler lediglich geringe Verbesserungen zeigten, wéhrend auf der
anderen Seite aber bei einzelnen Schillern eine grofle Verbesserung beobachtet werden konnte.
Dieses ist bereits im Analyseteil beschrieben. Man kann aber sagen, dass beide Gruppen von der
jeweiligen Methode durch die gegebenen Aufgaben und den Input lernten.

5.1.1 Input und Automatisierung

Der Input wurde, nach dem Pretest, in den Gruppen unterschiedlich gestaltet, und basierte auf je
einer der beiden Theorien. Der Input fiihrte bei beiden Gruppen zu einem Lernzuwachs, wie im
Posttest deutlich zu sehen ist. Daher wurde den Prinzipien von Krashen (1981) gefolgt, was
wiederum bedeutet, dass neue Information und der Input nicht zu schwierig waren, aber auch nicht
zu leicht. Durch den Input hatten die Gruppen Gelegenheit, die Konjugation der Verben besser zu
verstehen und zu lernen. Sie konnten Verstandnis dartber erlangen, dass einige der Verben einen

Umlaut bei den Personen ,,er / sie* oder ,,du‘ haben.

Laut Portmann-Tselikas muss der Sprachunterricht den Schiillern die Mdglichkeit geben, ihre
Sprachkenntnisse zu automatisieren (Portmann-Tselikas, 2003). Der Posttest zeigt, dass die
Aufgaben zu der jeweiligen Methode zu einem Lernzuwachs fuhrten. Inwieweit der Input zu einer
Automatisierung bei den Schilern fuhrte, ist nach kurzer Zeit schwierig festzustellen. Es konnte
aber das Ausmal’ der Automatisierung der Fremdsprache durchaus spéter in einem neuen Test

untersucht werden. Die Arbeit mit dem Projekt wurde tber eine l&ngere Periode mit Fokus auf
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einem grammatikalischen Thema durchgefiihrt. Laut VVold missten die Schiiler der Fremdsprache
oOfter begegnen, um sie zu automatisieren (Vold, 2014, S. 129). Sich aber im Unterricht mit nur

einem Thema Uber eine l&ngere Periode zu beschaftigen, ist allerdings herausfordernd.

Die Schler in der TBLT-Gruppe schnitten in den E- und F-Aufgaben ein wenig besser ab als die
FonFS-Gruppe, da sie eine hohere Anzahl korrekter Verbformen verwendeten. Diese Schiiler
bildeten in der Projektperiode eigene Satze, die sie moglicherweise in den Aufgaben
wiederverwendet haben. In dem Sinne ist die Gestaltung der Aufgaben in der Testperiode fir das
Lernen der Verbkonjugation wesentlich, denn hier wurde die Grundlage gelegt, wie von Portmann-
Tselikas (2003) erwahnt. Der Schwierigkeitsgrad trug dazu bei, dass die Schuler ihre Kenntnisse,
die sie nach und nach erworben, im Laufe der Projektperiode verwenden mussten, um die Aufgaben
zu losen. Die Aufgaben beider Gruppen spiegelten, wie erwahnt, die jeweilige Methode wider.
Durch diese hat wiederum die Lehrkraft eine maRgebliche Rolle spielen kénnen, wie von Ellis
(2009) betont, denn der Inhalt des Tests und die Aufgaben wurden von ihr gestaltet. Wéhrend des
Projekts durften die Schiler keine Hilfsmittel wie Internet oder Worterbiicher verwenden, um so
wenig Input wie moglich von anderen Quellen zu bekommen. Wahrend der beiden Tests stellten
die Schuler Fragen, unter anderem welche Worter sie benutzten kénnten, wie sie buchstabiert
werden mussten oder wie Verben konjugiert wirden. Besonders war dies der Fall in den beiden
TBLT-basierten Aufgaben E und F. Dadurch kdnnte die Lehrkraft auf der einen Seite auf die
Resultate im Posttest eingewirkt haben, auf der anderen Seite aber kénnte dies auch positiv
gewesen sein, denn die Lehrkraft hatte die Ubersicht, welche Worter die Schiler fir das Lésen der

Aufgaben brauchen.

Das Ziel der beiden Methoden war, die Prasensbeugung von Verben zu lernen, und dies mit
besonderem Fokus auf die Verben mit Umlaut. Das Verstandnis fir Konjugation und zuséatzlich
fur den Umlaut bei unregelméaRigen Verben ist unter den Schilern durchschnittlich verbessert
worden. Diese Verbesserung ist aber nicht bei allen Schiilern zu sehen. Die C-Aufgabe, wo beide
Gruppen sich verbesserten, kann einen guten Hinweis darauf geben, inwieweit sie das Phdnomen
des Umlauts lernten oder nicht. Diese Aufgabe ist nach dem FonFS-Prinzip gestaltet, wurde aber

von Schiilern in beiden Gruppen beherrscht. Dies kdnnte wiederum mit dem Input zu tun haben,
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denn die Schiler sind den Formen in den jeweiligen Aufgaben mehrmals begegnet und daher sie

vermutlich wie in Vold (2014) beschrieben automatisiert worden.

Eine weitere positive Folge von der Arbeit mit den unterschiedlichen Aufgaben ist die Erweiterung
des Wortschatzes bei den Schilern, wie im Posttest gesehen werden kann. Die Texte (E- und F-
Aufgaben) sind langer geworden, und sie haben mehr Inhalt. Hinzu kam, dass die Schuler unter
anderem andere Worter als im Pretest verwendeten. Besonders war dies der Fall bei den Schilern
der TBLT-Gruppe, was darauf deutet, dass sie ihre neuen Kenntnisse haben verwenden kénnen. In
der Arbeit mit den unterschiedlichen Aufgaben begegneten sie nach und nach neuen Wortern,
arbeiteten aber auch mit bereits bekannten Wartern. Die Worter konnten sie in der Testperiode in
den nachsten gegebenen Aufgaben verwenden, um sie zu beantworten und dabei wiederum neue
Worter zu lernen. In den Aufgaben mussten sie nach und nach mehr von ihren Kenntnissen

verwenden, was eine stetige Entwicklung ihrer Sprachkenntnisse zur Folge hatte.

5.1.2 TBLT/FonF

Der Posttest zeigte, dass die TBLT-Gruppe verglichen mit dem Pretest ihre Resultate verbessert

hatte. Der Posttest enthielt mehr korrekte Formen, nicht nur was die Personalendungen betraf,
sondern auch Umlaut bei unregelmaBigen Verben. Die Ergebnisse haben einen Zusammenhang
mit der Ubungsphase zwischen den Tests, und damit wie, die Aufgaben fiir TBLT gestaltet waren.
Denn bei der TBLT-Methode ist die Diskussion tiber Aufgaben und ihren Inhalt wesentlich. Die
Schiller missen miteinander dartiber kommunizieren, wie sie die Aufgaben losen kdnnen, um
dadurch zu erkennen, welche eventuellen neuen Herausforderungen ihnen bei dem Erlernen der
neuen Form begegnen (Doughty & Williams, 1998, S. 9). Die TBLT-Gruppe arbeitete mit zwei
Texten als Ausgangspunkt wobei die neuen Verben und Worter aus diesen Texten in den
nachfolgenden Aufgaben verwendet wurden. Das Lernen mit Texten als Ausgangspunkt zeigt, dass
Aufgaben mit Wiedererkennungsfaktoren gunstig fir das Lernen sind. Die Schiller konnten ihr
Wissen und ihre Erfahrungen verwenden, um verwendbare Verben und den richtigen Umlaut fur
die Durchfihrung der Aufgaben zu finden. Im Sprachtest sind, durch die verbesserten Resultate,

die neu erworbenen Kenntnisse zu sehen.
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Die Kommunikation und der inhaltliche Kontext der Aufgaben hat fir TBLT eine grofRe
Bedeutung. Sie folgen daher bestimmten Prinzipien und enthalten Themen, die bekannt sein
sollten. Laut Longs Theorien sollen die Aufgaben zu einer Kommunikation oder Interaktion
zwischen den Beteiligten fihren und weiterhin eine Zusammenarbeit ermdglichen. Viele der
Diskussionen waren in der Ubungsphase aber auf Norwegisch, was nicht unbedingt ein Vorteil ist,
denn die Schuler wirden mehr lernen, wenn sie auf der Fremdsprache diskutierten. Die Schuler
waren aber nicht auf einem derartigen Sprachniveau, dass sie sich Uber Grammatik héatten
unterhalten kdnnen. Trotzdem fuhrten die Diskussionen iber Formen und Bedeutungen der Worter
zum Lernen. Unter anderem verwendete die TBLT-Gruppe mehr korrekt konjugierte Verben im
Posttest in den Aufgaben E und F als im Pretest. In dem Sinne kdnnten die TBLT-Aufgaben zu
Diskussionen geftihrt haben und zu neuem Wissen, das im Posttest wiederzufinden ist. Wie von
Long (2015) betont, entsteht das Lernen durch Kommunikation in der Arbeit mit den Aufgaben,

oder auch wie aufgetauchte Probleme mit der Form diskutiert wird.

Die Aufgaben zeigten sich in der Projektperiode fir die TBLT-Gruppe am Anfang als schwieriger
als am Ende, wie es zu erwarten gewesen war, denn in den beiden ersten Aufgaben mussten sie
einen unbekannten Text lesen und viele neue Worter verstehen. Der Inhalt aber war tber alltagliche
Themen, wie von Long vorgeschlagen (Long M. , 2015). Die Worter, Wendungen und bekannte
Themen konnten sie aber, wie erwahnt, in den darauffolgenden Aufgaben (die Aufgaben A, E und
F) verwenden und dadurch die Konjugation der Verben und den Umlaut besser verstehen und

spater auch beherrschen.

Im Posttest verbesserte die TBLT-Gruppe ihre Resultate nicht nur in den TBLT-Aufgaben, sondern
auch in den FonFS-Aufgaben. Einige der Schiler hatte mehr korrekte Antworten als Schiler der
FonFS-Gruppe. Dies kdnnte bedeuten, dass die TBLT-Schiler ihr Verstandnis, das sie durch den
TBLT-Aufgaben erhalten hatten, in den FonFS-Aufgaben verwenden konnten. Die Ubertragbarkeit
von der einen auf die andere Methode zeigt sich daher als moglich. Dies ist aber, wie erwahnt,
lediglich bei einigen der Schiler der Fall, und zwar bei denen, welche die meisten korrekten

Antworten hatten und die langsten Texte im Posttest schrieben.
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5.1.3 FonFS

Der Posttest zeigte, dass die FonFS-Gruppe ihre Resultate verbesserte, denn in ihm erzielten die
Schiler eine héhere Anzahl korrekter Verbformen. Das Lernen durch sogenannte traditionelle
Aufgaben, wie das Ubersetzen oder das Ausfiillen von Formen, ist durch FonFS reprasentiert. Die
Ergebnisse haben daher einen Zusammenhang mit der Ubungsphase zwischen den Tests und wie
die Aufgaben fur FonFS gestaltet waren. Der Posttest zeigte, dass die Schiiler in der FonFS-Gruppe
von dieser Vermittlungsmethode lernten. Der Input am Anfang und die Arbeit mit Aufgaben
fihrten daher zu einem Verstdndnis der Konjugation von Verben und des Gebrauchs der
unregelmaRigen Verben mit Umlaut. Durch die Aufgaben in der Testperiode bekamen die Schiiler
immer grofiere Herausforderungen, indem sie neuen Verben und anderen unbekannten Wortern
begegneten. Sie mussten ihre Kenntnisse von vorherigen Aufgaben verwenden kénnen. Bei einigen
der Schiiler zeigte sich, dass die vorherigen Aufgaben zu schwierig gewesen waren, und nicht alle
Schiler verstanden, wie die Worter aus den ersten Aufgaben in den darauffolgenden verwendet
werden konnten. Im Posttest konnten die Schiller aber die Konjugation der Verben und die neu

gelernten Verben mit Umlaut wiedererkennen und wiederum verwenden.

FonFS vertritt, wie erwéhnt, den traditionellen Ansatz des Vermittelns fir das Grammatiklernen
(Robinson & Long, 1998). Diese Methode wird von unter anderem Long als altmodisch kritisiert,
denn die grammatischen Formen werden nicht im Kontext gesehen, sie werden eher durch
wiederholende und ahnliche Aufgaben ohne Zusammenhang geiibt. Nach dem Uben sollten die
Lernenden fahig sein, die Sprache in der Kommunikation mit anderen zu verwenden. Im Posttest
zeigte sich, dass die FonFS-Gruppe neue Verben lernte und die Konjugation besser beherrschte.
Die Kritik von Long konnte in diesem Zusammenhang somit nicht unterstutzt werden. Der Posttest
zeigte unter anderem, dass der Anteil Schiler, die im Posttest mehr Verben mit Umlaut als im
Pretest verwendeten, in dieser Gruppe geringer war als in der TBLT-Gruppe. Inwieweit sie mit der
Konjugation und den neu gelernten Verben umgehen und kommunizieren kdnnen, kann erst spater
im Unterricht herausgefunden werden. Die Aufgaben E und F (TBLT-Aufgaben) im Sprachtest
hétten zeigen kdnnen, dass die FonFS-Schiiler ihre Kenntnisse durch anders gestaltete Aufgaben
verwenden kdnnen. Diese Aufgaben zeigen aber, dass viele der Schiler in der FonFS-Gruppe nicht
viel Text produzierten, oder Verstandnis fir die Konjugation und das Verwenden der Verben in

Aufgaben zeigten.
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In der Untersuchung von Graus und Coppen (2016) konnte festgestellt werden, dass é&ltere
Lernende den Input mittelst FonFS besser verstehen kdnnen als jlingere Lernende. In diesem
Zusammenhang kann hier auf der einen Seite auch gesehen werden, dass die Altersgruppe 16 bis
17, die als &ltere Lernende angesehen werden kann, den Input, der gegeben wurde verstanden hat.
Dies wird unter anderem dadurch gezeigt, dass die Schuler die Teilaufgaben B, C und D im Posttest
beantworten konnten und sich in den Teilaufgaben verbesserten. Auf der anderen Seite aber, zeigt
der Posttest, dass einige der Schiler wenig oder gar keine Verbesserung zeigten. Diese Schiiler
waren vor allem in der FonFS-Gruppe zu finden. Inwieweit das Alter oder das sprachliche Niveau
eine groRere Rolle spielt, ist unklar, dennoch verstanden die Schiler den Input, da sie in der Lage
waren, sich mit den unterschiedlichen Aufgaben auseinanderzusetzen. Inwieweit Aufgaben oder

Methoden fir jingere Schuler zum Lernen fihren kdnnten, ist noch zu untersuchen.

5.2 Herausforderungen

Die Herausforderungen des Projekts waren unterschiedlich. Die Tatsache, dass der Pretest und der
Posttest gleich waren, konnte die Resultate beeinflusst haben, da einige der Schiler sich womdglich
an die Aufgaben im Pretest erinnern konnten was wiederum den Lernzuwachs mehr beeinflusst
haben konnte als die eigentliche Arbeit mit den gegebenen Aufgaben. In der Lernperiode mussten
die Schiler auch mit anderen Aufgaben und Texten unterschiedlicher Themen arbeiten. Dies

konnte ebenfalls einen Einfluss auf die Resultate der Schiler im Posttest gehabt haben.

Ein weiterer Unsicherheitsfaktor ist die Aufgabengestaltung in den Tests, und darunter wie gut die
Aufgaben mit der jeweiligen Methode bereinstimmen. Dazu gehort auch, wie gut die Schiler die
Aufgaben verstanden haben und inwieweit ihnen klar war, wie sie die Aufgaben l6sen mussten. In
den Aufgaben begegneten die Schuler nach und nach mehr neuen Verben und anderen unbekannten
Wortern, die fur einige schwierig waren. Trotzdem sollten flr die Schiler bekannte Worter und
neu eingefiihrte Verben wiedererkennbar sein, dies war aber bei einigen nicht der Fall. Die
theoretischen Forderungen dazu, wie eine Aufgabe gestaltet werden sollte, kdnnten fur die
Ergebnisse entscheidend geworden sein. Die TBLT-Methode fordert mundliche Kommunikation,
laut Long (2002), wahrend in diesem Zusammenhang das Lernen durch das Schreiben geiibt

werden sollte. Die Aufgaben aber spiegelten den ,,task-based“-Fokus wider, wo Texte und Bilder
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alltagliche Situationen zeigten. Dennoch kdnnten einige Texte oder Bilder fur einige der Schiler

nicht vertraut gewesen sein, denn sie beherrschten noch nicht alle Worter.

Im Laufe der Arbeit mit den Aufgaben, aber auch wéhrend der Tests, stellten die Schiler viele
Fragen. Sie fragten nicht nur nach der Bedeutung von Wortern, sondern auch danach wie sie
Verben konjugieren sollten. Diese Fragen wurden nicht alle beantwortet, besonders nicht wahrend
der Tests. In der Ubungsphase mussten die Schiiler eher ihren Mitschilern diese Fragen stellen
oder mit ihnen diskutieren, wie Verben konjugiert sind oder welchen Umlaut sie haben. Einige
benutzen die ersten Aufgaben, die sie in der Projektperiode bekamen, denn darin fanden sie viele
der neuen Verben und den Umlaut, besonders war dies der Fall in der TBLT-Gruppe, wo die Texte
viel Information enthielten. Dies konnte im Posttest gesehen werden, besonders in den Aufgaben
E und F. In denselben Aufgaben war der Fall, dass einige der FonFS-Schdler sich in geringerem
Grad die neuen Verben merkten, und daher sahen sie nicht immer den Zusammenhang mit den

Verben und den unterschiedlichen Umlauten.

Die Gestaltung der F-Aufgabe im Sprachtest hatte moglicherweise anders aussehen sollen, denn
hier schien es flr die Schaler naturlicher zu sein, modale Hilfsverben zu verwenden. Diese kannten
sie zu dem Zeitpunkt aber noch nicht. Trotzdem versuchten viele, Modalverben zu verwenden.
Diese Verben waren vielleicht durch Texte, die sie in der Zeitperiode gelesen hatten, bekannt, was
wiederum einen Einfluss auf das Resultat gehabt haben kdnnte. Die bisherigen Sprachkenntnisse
zeigten hier, dass sie nicht genug Erfahrung und Sprachkenntnisse hatten, um Séatze und Texte in
unterschiedlichen Kontexten zu formulieren oder umzuformulieren. Die Arbeit mit TBLT-
Aufgaben forderte, jedoch eben diese Verwendung neuer Kenntnisse. Stattdessen stellten die
Schiler, wie erwéhnt, viele Fragen darlber, wie sie die Aufgabe mit unbekannten Wértern l6sen
konnten. Daher sollte womdglich tberdacht werden, inwieweit die Methode flir dieses Niveau der
Fremdsprache passt. Auf der einen Seite konnte bei der Formulierung dieser Aufgabe hinterfragt
werden, inwieweit sie zu viel von den Schilern forderte. Auf der anderen Seite misste
herausgefunden werden, ob die Schiler wirklich im Stande waren, ihre Erfahrungen und

Sprachkenntnisse zu verwenden.
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5.3 Vergleich mit dem Pilotprojekt

In diesem Abschnitt wird das Experiment mit dem Pilotprojekt von 2017 und den Resultaten daraus
verglichen. Im Pilotprojekt konnten in der Auswertung der Ergebnisse keine deutlichen
Unterschiede gefunden werden, inwieweit TBLT/FonF oder FonFS die bessere Methode fur das
Lernen der Partizipien des Perfekts ist, obwohl im Posttest die FonFS-Gruppe im Pilotprojekt die
besseren Resultate erzielte. In der vorliegenden Studie aber, schnitt insgesamt die TBLT-Gruppe
ein wenig besser ab als die FonFS-Gruppe. Der Lernzuwachs in dem vorliegenden Projekt kdonnte
als groRer als der im Pilotprojekt gesehen werden, denn die Schuler haben zuvor ganzlich
unbekannte Formen durch die Methoden gelernt.

Der grofite Unterschied zwischen den Studien waren die Sprachkenntnisse der Schiler. Die Schiiler
im Pilotprojekt lernten seit der 8. Klasse Deutsch als Fremdsprache, das heif3t, dass sie sichin der
gymnasialen Oberstufe (Videregdende in Norwegen) auf dem sogenannten Niveau Il befanden
(entspricht in etwa dem Sprachniveau B1 des europaischen Referenzrahmens). Die Schiiler in dem
vorliegenden Projekt aber sind aber auf Niveau I, als dem Niveau, welches dem Sprachniveau Al
des europdischen Referenzrahmens entspricht (Europarat, 2001). Sie begannen mit der
Fremdsprache in dem gleichen Schuljahr, in dem das Projekt durchgefiihrt wurde. Dieser
Unterschied kdnnte fir das Resultat und das Verstandnis der beiden Methoden eine Rolle spielen.
Die Schiiler im Pilotprojekt hatten einen groReren Wortschatz und konnten daher selbststandiger
mit den Aufgaben arbeiten. Sie stellten aber auch Fragen Uber Worter und darlber, wie die
Partizipien bei Verben gebildet werden, jedoch nicht so h&ufig wie die Schiler in diesem Projekt.
Andere Faktoren, die Einfluss auf das Resultat gehabt haben kdnnten, sind die Zusammenstellung
der Gruppen und die jeweiligen Kenntnisse innerhalb der Gruppen. Die Sprachkenntnisse in der
FonFS-Gruppe im Pilotprojekt waren im Durchschnitt besser als in der TBLT-Gruppe. In dem
vorliegenden Projekt aber waren die Sprachkenntnisse zwischen den Schiilern in beiden Gruppen
ziemlich &hnlich.

Da die Schiler im Pilotprojekt die grammatikalische Form schon kannten, kdnnte dies die
Ergebnisse in groRerem Male beeinflusst haben als in der vorliegenden Studie, wo die Form
unbekannt war. Dennoch sollten auch Anfangerschiler wissen, wie Verben in der Fremdsprache

konjugiert werden. Der Weg zum Lernen fur die Schiler in der vorliegenden Studie ist durch die
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Vermittlungsmethoden langer als bei den Schilern im Pilotprojekt. Denn nicht nur mussten sie die
Personalendungen der Verben wiederholen, sie mussten weiterhin den Umlaut bei den

unregelmaRigen Verben und dazu viele neue Worter lernen.

Im Pilotprojekt wurde der Zeitraum als ein Faktor diskutiert, in dem die Schiller mehr tber eine
langere Periode gelernt hatten. Im Vergleich dazu wurde das vorliegende Projekt tiber eine etwas
langere Periode durchgefuhrt, um zu sehen, inwieweit ein groBerer Unterschied zwischen den
Gruppen und den Methoden gesehen werden konnte als im Pilotprojekt. Es zeigte sich aber, dass
die Motivation unter den Schiilern am Ende der Periode bedeutend nachliel?. Die Stunden wurden
h&ufig nicht effizient fur das Lernen und die Arbeit mit den Aufgaben genutzt. Die Schiler wurden
unruhiger und redeten zum Teil mehr (iber andere Sachen, statt die Aufgaben zu lésen. Dies kdnnte
wiederum damit zusammenhangen, dass sie mehr Hilfe mit den Aufgaben brauchten, als die
Schiiller mit besseren Sprachkenntnissen. Wenn die Gruppen im selben Klassenzimmer arbeiteten,
mussten sie manchmal l&nger auf Hilfe warten und dies fiihrte manchmal zu unruhigen

Arbeitsverhaltnissen.

5.4 Bedeutunqg der Ergebnisse fir die Theorie und Praxis

Im Hinblick auf den Unterricht bedeutet das Ergebnis, dass sowohl FonFS als auch FonF
beziehungsweise TBLT verwendbare Methoden fiir den Unterricht sind. Dadurch erweist sich
ebenfalls, dass nicht nur eine Methode als die Richtige angesehen werden kann, um
unterschiedliche grammatische Formen zu lernen. Unter anderem beinhalten die TBLT-Aufgaben
groliere Moglichkeiten, sich an die unterschiedlichen Sprachkenntnisse der Schiiler in der Gruppe
anzupassen, denn sie kdnnen hier eigene Erfahrungen verwenden. Die FonFS-Aufgaben zeigen,

wie auch kontextlose und wiederholende Ubungen mit den Formen zum Lernen fiihren kénnen.

Durch beide Methoden haben beide Gruppen ein erhohtes Verstandnis fiir die Verbkonjugation
bekommen, sowohl bei die regelmaRigen als auch bei unregelméiiigen Verben. Die Schiler haben
sich im Laufe der Periode unterschiedliche Verben angeeignet. Unter anderem sieht man im
Posttest in den Aufgaben E und F, wie die Schiler hier eine hohere Anzahl Verben verwendet
haben als im Pretest. Dazu sind insgesamt mehr Verben korrekt konjugiert worden, nicht nur die

unregelmaiigen mit Umlaut. Dies zeigt, dass die Schuler ihre eigenen Kenntnisse verwendeten.
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Innerhalb der beiden Gruppen erzielten die Schiler unterschiedliche Ergebnisse und die Schiiler
mit den wenigsten Fehlern im Posttest konnten ihre Kenntnisse in beiden Typen von Aufgaben
verwenden. Fir die Praxis konnten diese Ergebnisse bedeuten, dass Schuler mit groRer
Lernfahigkeit, beide Methoden besser ausniitzen konnen als andere Schiler. Andere Schuler
brauchen vielleicht mehr Zeit mit den jeweiligen Aufgaben, um Verstdndnis fir ein neues

grammatikalisches Thema zu erhalten.

Die beiden Methoden kdnnen zu einem vielféltigen Unterricht beitragen. Weiterhin kdnnte im
Unterricht daher zu verschiedenen Zeiten die addquate Methode und darunter entsprechende
Aufgaben eingesetzt werden, um das Lernen im Allgemeinen zu fordern. Die Lehrer und ihre
Professionalitat und Kenntnisse der Fremdsprache sind fiir das Lernen und das Verstandnis der
Schiler wichtig. Alles in allem aber sieht man in beiden Gruppen durch beide Lernmethoden einen

Lernzuwachs, sowohl im Pilotprojekt als auch in der vorliegenden Untersuchung.

5.5 Lehrwerk

Im Unterricht kann das Lehrbuch ein wichtiges Werkzeug sein, um eine Fremdsprache zu lernen.

Die Schiiler im beschriebenen Projekt verwendeten das Lehrbuch ,,Weitblick® (2012) vom
norwegischen Verlag Aschehoug. Das Lehrbuch enthalt als erstes Texte und dann dazugehérige
Textaufgaben und Grammatikkaufgaben. In den Grammatikaufgaben kommen Woérter und
Wendungen vor, die aus den Texten im selben Kapitel stammen. Erklarungen von oder Input zum
grammatikalischen Thema werden einleitend kurz vorgestellt und dann auf weitere Erkl&rungen in
der Minigrammatik im Buch hingewiesen. Eine zusétzliche Erlduterung ist von der Lehrkraft in
vielen Féllen aber nétig, um sicher zu sein, dass die Schiler die Aufgaben verstehen. Die
Grammatikaufgaben sind von dem FonFS-Aspekt gepragt. Unter anderem mussen Verbformen in
Lucken ausgefillt oder Satze ubersetzt werden. In dem Sinne kdnnten die Aufgaben auf der einen
Seite als einseitig angesehen werden, auf der anderen Seite aber werden sie zusammen mit den
Textaufgaben vielfaltiger. Der Nachteil ist aber, dass die Schiller die Texte und die dazugehdrigen
Worter lesen und lernen mussen, ehe sie mit den Grammatikaufgaben arbeiten kénnen. Diese Art
ahnelt, wie erwdhnt, daher der FonFS-Methode, wo die Grammatik présentiert wird, die Schiiler
die Form Uben, um danach in der Lage sein zu sollen, die Grammatik in mundlicher oder

schriftlicher Kommunikation (Aufgaben) verwenden zu koénnen. Im Lehrbuch gibt es teilweise
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Aufgaben, die TBLT-inspiriert sind, wo die Schiler ihre neu gelernten Kenntnisse in anderen
schriftlichen oder miindlichen Aufgaben verwenden missen. Diese sind eher zusammen mit den
Textaufgaben zu finden. Daher ist das Lehrbuch grofitenteils FonFS-gepragt, wenn es um die
Grammatikaufgaben geht. Dies kdnnte wiederum den Unterricht préagen, wo nicht alle Schiiler ihre
Kenntnisse zeigen konnen. Es fordert von der Lehrkraft, dass sie weil, wie

Fremdsprachenunterricht unterschiedlich und abwechslungsreich gestaltet werden kann.

5.6 Ausblick

Die Theorien im Zusammenhang mit den Resultaten zeigen, dass beide Methoden fiur dieses
Projekt ein Erfolg waren. Die meisten Schiler haben ihre Resultate im Posttest verbessert,
unabhéngig davon, mit welcher Methode und mit welchen Aufgaben sie gearbeitet hatten. Das
Thema Verbbeugung war zum Teil bekannt, aber nicht die Verben mit Umlaut. Aus diesem Grund
mussten die Schiler von den Vermittlungsmethoden lernen, ungeachtet von welcher. Bei
Einzelschilern war es aber der Fall, dass sie die Form in den Aufgaben nur teilweise korrekt hatten.
Wie viel diese Schiler tatsachlich verstanden haben, und wie viel sie nachher verwenden kdnnen,

zeigt sich in der weiteren Arbeit mit der Sprache und mit anderen Aufgaben im Unterricht.

6. Schlussfolgerungen

In dem beschriebenen Projekt wurden zwei unterschiedliche Lernmethoden, TBLT/FonF und
FonFsS, eingesetzt, um zu sehen, welche Methode zu einem grofReren Lernzuwachs flihrte. In dem
Projekt wurde das Lernen der Verbkonjugation, mit Fokus auf die unregelmaRigen Verben mit
Umlaut in den Personen ,,du®, ,.er / sie / es* untersucht. Die Probanden waren Schiiler, die seit
einem halben Jahr die Fremdsprache lernten. Die eingesetzte Untersuchung zeigt, dass die
Verbkonjugation durch die beschriebenen Vermittlungsmethoden verbessert worden ist. Durch die
Ubungsphase in der Arbeit mit den unterschiedlich nach den Theorien gestaltenden Aufgaben und
durch den Posttest, kann im Allgemeinen ein erhéhtes Verstdndnis der Verbkonjugation und
Verben mit Umlaut bei beiden Gruppen festgestellt werden. Die Schiiler der TBLT-Gruppe zeigten
in Einzelaufgaben eine bessere Einsicht als die FonFS-Gruppe. Das Ergebnis kdnnte weiterhin
sowohl die Theorien der FonFS als auch die TBLT /FonF unterstiitzen, aber auch die Kritik

gegeniiber den Theorien.
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Wie im Pilotprojekt fihrten beide Vermittlungsmethoden zu einem Lernzuwachs. Beide Gruppen
erzielten im Posttest bessere Resultate als im Pretest. Im Pilotprojekt wies die FonFS-Gruppe ein
Resultat auf, die etwas besser waren als die der TBLT-Gruppe, wéhrend im vorgestellten Projekt
die TBLT-Gruppe ihre Resultate ein wenig mehr verbesserte als die FonFS-Gruppe. Da beide
Gruppen insgesamt ihre Resultate verbesserten, kann die eine Methode hier nicht tber die andere
gestellt werden. Fir die Unterrichtspraxis und die Verwendung der Lehrwerke im Unterricht
bedeutet dieses, dass der Fremdsprachenunterricht, und darunter auch der Grammatikunterricht

vielféltig sein und an das Niveau der Schiller angepasst werden muss.

Letztendlich ist in Betracht zu ziehen, dass Schuler nicht nur auf unterschiedlichen Weisen lernen,
sondern auch das Lerntempo unterschiedlich ist. Eine deutliche Antwort darauf, welche Methode
sich besser fur das Lernen der Grammatik eignet oder nicht, ist demzufolge in den beschriebenen

Féllen kaum zu geben. Dies misste weiter untersucht werden.
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8. Anhang

Die Instruktionen sind auf Norwegisch, damit die Schiller verstehen, was sie machen mussen.

Anhang 1: Sprachtest

A) Tekst: Strek under verbene i teksten og skriv dem i infinitiv.

1. Am Morgen esse ich sehr gern Brotchen mit Kése und trinke Milch. Meine Mutter isst

Brot mit Marmelade, mein Bruder isst sehr gern Nutella. Er schlaft aber lange am
Morgen, und meine Mutter weckt ihn jeden Morgen. Er trégt oft seine Lieblingshose
und sie wéascht auch seine Kleider. Er ist sehr verwohnt. Mein Vater isst
normalerweise mit uns, aber manchmal beginnt er friih zu arbeiten und dann féhrt er
um 6 Uhr.

In der Schule lese ich ein Buch von Erlend Loe. Mein Bruder liest nicht so gern
Bucher, er sieht lieber Filme oder Serien. Wir haben auch ein Haustier, ein Papagei.

Der Papagei heif3t Lisa und spricht sehr gern mit sich selbst und frisst wie ein Hund!

B) Strek under riktig bgyning av verbet

1. Ich esse/isst/essen Mittag.

2. Er esselisst/esst gern Apfelstrudel.

3. Paula laufen/lauft/lauft sehr schnell.

4. Ich sieht/sehe/siehst Filme im Fernsehen.

5. Wir trifft/trefft/treffen unsere Freunde am Abend.

6. Peter siehst/sehe/sieht Serien in Netflix.

C) Skriv inn riktig bayning av verbet i setningen

1. Hans Kari mit den Aufgaben. (helfen)

2. Der Lehrer zu viel in den Stunden. (sprechen)
3. du immer so viele Filme? (sehen)

4. Der Schnee im Frihling. (schmelzen)

5. Ich immer den Mull. (werfen)

6. du die Sachen fiir mich? (tragen)

D) Oversett setningene:
1. Han spiser egg til frokost.
2. Hun spiser ost og syltetay.
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3. De stjeler ofte gamle biler.
4. Drar du til Tyskland pd mandag?
5. Per Igper til Oslo.
6. Men han sover ikke sa lenge.
E) Skriv en tekst om deg, din familie, hvordan rommet ditt er og hva dere spiser til frokost. Tips:
Alt trenger ikke veere sant, bruk fantasien:-)
F) Skriv en dialog om et restaurantbesgk. (Falgende verb skal vaere med: essen, bestellen,
fahren, trinken, lesen, sprechen etc.) Det vil selvfglgelig vaere naturlig & trekke inn andre verb

0gsa :-)

53



Anhang 2: Aufgaben der TBLT-Gruppe

A) Det finnes ulike typer verbgrupper, flere enn de som dere har lart sa langt. Se om dere kan
finne dem i teksten under.

2. Jobb sammen to og to. Les teksten, strek under alle verbene. Etter hvilke personer er verbene
bgyd? Hvordan er disse verbene annerledes enn de du kjenner til fra fgr? Skriv ned verbene etter
hvilken person de er bgyd, deretter i infinitiv og oversett dem. Leer deg de nye verbene, test
naboen til slutt.

Tekst: «Mein Alltag mit meiner Familie»

Hier ist meine Familie. Sie ist sehr nett. Meine Mutter hei3t Nora und mein Vater heif3t Bernd.
Ich habe zwei Geschwister, eine kleine Schwester und einen grof3en Bruder, Ronja und Lars. Wir
haben auch einen Hund, Otto, er frisst sehr viel! Mein Bruder ist nett, er hilft mir mit meinen
Hausaufgaben. Mein Bruder sieht gern Filme und meine Schwester liest gern Biicher. Ich mache
gern beides. In der Freizeit spiele ich Handball und treffe meine Freunde. Meine Schwester trifft
ihre Freunde nur freitags, weil sie noch so klein ist. Mein Bruders Hobby ist zu laufen. Er lauft
fur das Schulteam und am Wochenende fahrt er oft zu einem Nachbarort, um dort zu
konkurrieren. Manchmal nimmt er mich mit, um ihn zu sehen. Meine Mutters Hobby ist zu
sprechen! Unglaublich oder? Aber sie spricht sehr oft mit den Nachbarn oder mit ihren
Freundinnen am Telefon. Dann verl&sst mein Vater das Raum und geht mit Otto spazieren. Im
Garten grébt Otto ein grof3es Loch und mein Vater schimpft.

Meine Mutter wéscht immer alle Klamotten fur uns. Mein Bruder hat sieben T-Shirts, ein fur
jeden Tag in der Woche. Zum Beispiel tragt er montags immer ein blaues T-Shirt und
donnerstags tragt er immer das Rote. Ich trage oft ein Rock in der Schule, aber meine Schwester
tragt immer Hosen. Am Wochenende schlafen wir oft lange und frihstiicken gemdtlich
zusammen. Wenn mein Bruder nicht lauft, schlaft er aber so lange, dass mein Vater ihn wecken
muss. Mein Vater macht immer das Frihstick

Das ist also meine Familie©

B) 1. Se over oppgavene fra forrige gang. Korriger fra forrige gang og lever rettingene.

2. Les teksten, strek under alle verbene. Etter hvilke personer har verbene omlyd? Hvilken omlyd
har de? Merk deg disse verbene og noter dem pa norsk. Skriv en kort tekst, der du bruker verbene
du na kan.

Tekst: «Die Zugfahrt nach Munchen»

Meine Familie wohnt in einem grof3en und blauen Haus. Ein blaues Haus ist ungewdhnlich, sagt
meine Freundin, Ulla. Wir sprechen (ber alles. Sie ruft mich am Handy an und spricht
stundenlang mit mir. Gerade sprechen wir iber nachstes Wochenende, dann fahren wir nach
Munchen mit dem Zug! Ich freue mich sehr, wir fahren ganz allein dorthin. In Miinchen treffen
wir aber eine gute Freundin von uns, sie heif3t Rita. Sie fahrt oft allein nach Berlin und trifft
Verwandte dort. Meine Mutter gibt mir eine neue Tasche fiir die Reise und sagt: ,,Vergiss nicht
genug Unterhosen mitzunehmen®. ,,Nein, nein, Mutter, werde ich nicht!*, antworte ich. Vor der
Fahrt mussen wir aber Fahrkarten kaufen:

Am Bahnhof:
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Ich: Nach Miinchen, bitte

Der Schaffner: Fahrst du allein?

Ich: Nein, ich fahre mit einer Freundin, und wir sind fiinfzehn.

Der Schaffner: Es ist billiger fir Kinder, wenn ihr beide Fahrkarten gleichzeitig kauft.
Ich: Ok, dann zwei Fahrkarten nach Miinchen, zweite Klasse.

Der Schaffner: Bezahlst du mit Karte oder bar.

Ich: Mit Karte, bitte. Dann bezahle ich fir zwei.

Der Schaffner: Gut, das macht 45€ fiir zwei Kinder. Gute Fahrt!

Ich: Danke schon!

Endlich sind wir im Zug. Ulla fangt meinen Blick und wir sehen einen Mann auf der anderen
Seite. Ich erschrecke. Er sieht sehr komisch aus. Er tragt grof3e, runde Brille, eine weilie
Gesichtsmaske und seine Nase ist rot. Ulla sagt: ,,Siehst du, dass er eine Zeitung liest? ,,Ja“,
antworte ich. ,,Sie ist aber verkehrt herum*. Wir lachen heimlich zusammen. Er merkt, dass wir
lachen und er verlasst unsere Abteilung. Auf dem Weg fallt er aber und nimmt die Perticke von
einer schlafenden Frau. Sie schreit laut und glaubt, dass er ihre Perlcke stiehlt. Er entschuldigt
sich und hilft ihr mit der Perticke und geht. Er behélt aber die Brille an. Dann lachen wir noch
lauter und die anderen in der Abteilung miissen auch lachen. Ulla fragt mich nachher: ,,Liest du
auch deine Biicher verkehrt herum?“ Und wir lachen. Endlich in Miinchen. Am Bahnhof steht
Rita und wartet, endlich sieht sie uns. Wir erzahlen von der lustigen Episode im Zug. Rita glaubt
es fast nicht und stirbt fast von Lachen.

C) 1. Korriger fra forrige gang og lever rettingene.

2. Se pa bildene, hva gjgr menneskene pa bildene? Snakk sammen og finn ut. Skriv en setning til
hvert bilde, der dere beskriver hva de ulike personene gjar. Til hvilket bilde kan du bruke
«nehmen»?

Beispiele von Figuren:

/4

Figuren von Arbeitsblattern von https://de.islcollective.com/ abgeruféﬁ: '
Was machen die Leute 1?

~
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https://de.islcollective.com/

https://de.islcollective.com/resources/printables/worksheets doc_docx/was _machen die_leute
1/prasens-gegenwart-dinge/30946 Abgerufen 19.01.18

Was machen die Leute 2?

https://de.islcollective.com/resources/printables/worksheets _doc_docx/was_machen_die_leute
2/proeC3%A4sens-gegenwart-dinge/30969 Abgerufen 19.01.18

D) 1. Se over rettingene forrige gang og lever inn igjen.

2. Jobb to og to. Bruk verbene fra de tidligere oppgavene:

Lag en todelt dialog/tekst: Del 1: Avtaletid: To personer avtaler a treffes en dag for & ga pa
restaurant. Del 2: P4 restaurant: Hvordan gar restaurantbesgket? (hva spiser de/hva gjar de/hvem
treffer de/etc.? Skriv en tekst om besgket.

E) 1. Korriger fra forrige gang og lever rettingene.

2. Bruk verbene fra de tidligere oppgavene: Se pa bildene, finn ut den riktige rekkefalgen, slik at
de forteller en historie, skriv en setning til hvert av bildene og fortell til naboen. Bruk ogsa
klokkeslettene i beskrivelsen.

Beispiele von Bildern:

()

| —

\on https://de.islcollective.com/ abgerufen:

Ein Samstag mit Greta:

https://de.islcollective.com/resources/printables/worksheets doc_docx/cousine_greta _teil2/pr%
C3%A4sens-gegenwart-dinge/31407 Abgerufen 19.01.18

G) 1. Korriger fra forrige gang og lever rettingene.

2. Jobb sammen to og to. Hva ser dere pa bildet? Beskriv bildet muntlig farst. Bruk verbene fra
de tidligere oppgavene (laufen, sprechen, essen, lesen, sehen treffen, waschen, schlafen...). Skriv
setninger til bildet i presens, bruk 2. og 3.pers.sg. Skriv ogsa inn en dialog til bildet.
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https://de.islcollective.com/resources/printables/worksheets_doc_docx/was_machen_die_leute__1/prasens-gegenwart-dinge/30946
https://de.islcollective.com/resources/printables/worksheets_doc_docx/was_machen_die_leute__1/prasens-gegenwart-dinge/30946
https://de.islcollective.com/resources/printables/worksheets_doc_docx/was_machen_die_leute__2/pr%C3%A4sens-gegenwart-dinge/30969
https://de.islcollective.com/resources/printables/worksheets_doc_docx/was_machen_die_leute__2/pr%C3%A4sens-gegenwart-dinge/30969
https://de.islcollective.com/
https://de.islcollective.com/resources/printables/worksheets_doc_docx/cousine_greta__teil2/pr%C3%A4sens-gegenwart-dinge/31407
https://de.islcollective.com/resources/printables/worksheets_doc_docx/cousine_greta__teil2/pr%C3%A4sens-gegenwart-dinge/31407
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Bild von: Lohfert, W., & Scherling, T. (1983). Worter - Bilder - Situationen zu Sachfeldern fur
die Grundstufe Deutsch als Fremdsprache. Berlin und Minchen: Langenscheidt, S.17.
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Anhang 3: Aufgaben der FonFS-Gruppe
Hier sind Beispiele fur alle Aufgaben, die in der FonFS-Gruppe gegeben wurden.

A) Sterke verb med omlyd

1. Innfgring i sterke verb:

Baye verb i presens. Pa tysk legges en personendelse til verbet, nar det skal skrives i presens
(natid), det vil si at verbet bayes etter hvilken person det er snakk om i setningen.

Regel: Stammen av verbet + personendelse. Eks.: fahrlen = ich fahre

Pa tysk finnes det ulike type verb og de kan bayes forskjellig. De verbene dere best til fram til na
er svake, mens de dere skal leere na er sterke. Forskjellen pa svake og sterke verb er at de aller
fleste sterke verb har omlyd i 2. (du) og 3. (er/sie/es) pers. sg. De verbene som ikke har omlyd,
har omlyd i fortidsformene (dette leerer vi mot slutten av varen og neste ar).

Bruker fremdeles personendelsene, men verbet far omlyd (endrer vokal).
Det finnes ulike omlyder: omlyd med &, dvs. a blir &4/ omlyd med i, dvs. e blir i / omlyd med ie,
dvs. e blir ie.

Person zu wohnen = a bo zu fahren = a dra/kjere
1.pers.sg. = ich wohn e fahre

2. pers.sg. = du wohn st fahrst

3.pers.sg. - er/sieles (+entallav | wohn't fahrt

ting/noe vi snakker om i entall)

1.pers.pl. > wir wohn en fahren

2. pers.pl. 2 ihr wohn t fahrt

3. pers.pl. - sie/Sie (+flertallav | wohn en fahren

ting/noe vi snakker om i flertall)

2. Velg riktig omlyd av verbet og bay verbet etter alle personer i presens og leer deg hva verbene
betyr (fyll inn i tabellen). Betydningen tar vi felles. Samarbeid gjerne med naboen.

3. Fyll inn i tabellen

Person

zu fahren

zu fallen

Zu waschen

zu schlafen

1.pers.sg.

2.pers.sg.

3.pers.sg.

1.pers.pl.

2.pers.pl.

3.pers.pl.

B) 1. Se over rettingene fra forrige gang, rett opp og leer deg betydningen av verbene. Lever inn

rettingene.

2. Strek under riktig bgyning av verbene, her forekommer ogsa noen nye verb. Ler deg de nye

verbene.

1. Er stiehlt/stahl/stehlt/stehlst die Uhren von dem Goldschmied
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2. Der Mann fangt/fangt/fanget die Rauber im Haus.

3. Der Hund fresst/fressen/frisst viel, wenn er hungrig ist.
4. Die Kinder héalt/halten/hielt/hielten die Katze.

5. Am Wochenende sieht/sehen/saht Jan viele Filme.

C) 1. Korriger oppgaver fra forrige uke.
2. Fyll inn riktig form av verbet.

1. Petra immer Brot und Kase am Abend (essen)

2. Er schnell nach Oslo (fahren)

3. Das Buch aus dem Biicherregal (fallen)

4. Die Tiere ihr Essen (fressen)

5. du Fabian ein Geschenk zum Geburtstag? (geben)

D) . Rett opp fra forrige gang og lever inn rettingene.
2. Skriv inn riktig bayning i lukene, bruk det oppgitte verbet.

1. Dbehalten (beholde)
Johann wirklich die Katze?

Ja, er die Katze, weil er allein ist.
2. sprechen (snakke)

Julian so viel in den Stunden.

Ja, er immer viel.

3. essen (spise)

ihr immer Fisch sonntags?
Ja, wir sehr viel auch.

4. erschrecken (skremme)

du vor Spinnen?
Ja, ich mag nicht Spinnen!

5. fahren (kjgre/dra)
Wie oft eigentlich Klara nach Spanien?
Sie jeden Monat.

E) 1. Rett opp fra forrige gang og lever inn rettingene.
2. Oversett setningene
1. Herr Pettersen spiser fisk til middag, men katten spiser pglse.
2. Broren hans barer alle bgkene selv (selbst).
3. Hvorfor lgper ikke Peter mer?
4. Min tante leser gjerne krim og biografier.
5. Unn sover lenge pa lgrdag.
F) 1. Rett opp fra forrige gang og lever inn rettingene.
2. Oversett setningene

1. Hvorfor kaster Julia isen sin?

2. Spiser dere alltid middag kl. seks?

3. De drar ofte til Tyskland om sommeren.

4. Lukas og Jakob faller fra treet (von dem Baum)
5. Fanger du virkelig edderkopper?
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