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1. Einleitung

Das Thema ,Grammatik im Fremdsprachenunterricht’ e ,Evergreen” der
Fremdsprachendidaktik, d.h. es ist kein ,Hit", kéifodethema, aber im Alltag des
Fremdsprachenlehrers ist das Thema immer prasemk(Koenigs 1991: 6)

Mit diesem Zitat haben Funk und Koenigs den Nagédan Kopf getroffen. Der Stellenwert
der Grammatik hat sich zwar in der Geschichte dem#sprachenunterrichts immer wieder
gewandelt. Wahrend sie zu friheren Zeitpunkten wtiitten zu den wichtigsten Bereichen
des Unterrichtsgeschehens zéahlte, sind heute Welgicherheiten im Umgang mit ihr
aufgetreten, dennoch kommt niemand, der sich nmt 8elernen von Sprachen beschattigt,
an dem Thema vorbei.

Dies ist dadurch bedingt, dass Grammatik ein Cherakikum jeder Sprache ist, es also
keine Sprache ohne Grammatik gibt. Kommunikatiomkfioniert erst durch das
Aneinanderreihen von Wértern nach bestimmten Regédlar ob diese Regeln auch bewusst
gemacht und verbalisiert werden missen, wird naehwer diskutiert. Sprache kann auch
korrekt angewendet werden, ohne dass die Regebmhekind, wie es oft in der Erstsprache
zu beobachten ist, genauso wie die Kenntnis eiegeR1och nicht bedeutet, dass sie auch in
der Sprachverwendung korrekt eingesetzt werden.kame mdglichst hohe grammatische
Kompetenz, die als Teilbereich sowohl der muindichals auch der schriftlichen
Sprachkompetenzen gesehen werden kann, ist eimlBelob undwie diese vermittelt wird,

ist jedoch umstritten.

Die unterschiedlichen Positionen in dieser kontrege Diskussion hdngen eng mit der Frage
zusammen, wie das Verhaltnis zwischen Fremdspracivenb und Erstsprachenwerb
gesehen wird. Wird kein Unterschied zwischen demwells der Muttersprache und dem
Erwerb weiterer Sprachen gesehen, bedeutet dagidiir Fremdspracherwerb, dass die
Lernenden genau wie Kinder auf das BewusstmachenRegeln und Strukturen und auf
Fehlerkorrektur verzichten und sich die Sprache sunch den Kontakt mit ihr aneignen
kénnen. Dem entgegnen Anhanger von expliziter Gratikwermittlung, dass im Kontext des
Sprachenlernens in einer Institution aul3erhalbZilelsprachenlandes die Zeit, und damit der
sprachliche Input, fir natirlichen Spracherwerb ItfelSie sehen in der kognitiven
Auseinandersetzung mit Regelmalligkeiten eine Besnlgung und Effektivierung des

Fremdsprachenunterrichts.



Bislang konnten weder theoretische Betrachtungerh rempirische Untersuchungen eine
befriedigende und allgemeingultige Antwort auf di€rage, welchen Einfluss

Grammatikunterricht auf den Spracherwerb hat, geless unter anderem auch damit
zusammenhangt, dass jeder und jede einzelne Lexradadndividuum auf unterschiedliche

Weise lernt. Gepragt durch die personliche Spracgéschichte, durch biologische Faktoren
und Lernstile, entstehen unterschiedliche Praferenmnd Neigungen. Den Fragen nach dem
,Ob“ und ,Wie* der expliziten Grammatikvermittlunmuss also eine genaue Analyse der

Zielgruppe vorausgehen.

In dieser Arbeit wird das Thema ,Grammatik im Fremechenunterricht” zuerst theoretisch
behandelt, indem der Begriff ,Grammatik* in seinanterschiedlichen Facetten definiert
wird, die unterschiedlichen Positionen zur Bedegtempliziter Grammatikvermittlung fur

den Unterricht vorgestellt werden und die Rolle wodividuellen Lernvariablen aufgezeigt
wird. Um diese Uberlegungen dann auch in der Praxispriifen und ein Bild vom

tatsachlichen Geschehen in den Schulen und dercl#ouraen der Universitat zu zeichnen,
wurden Lernenden mittels einer FragebogenerhebumdgLehrende in Interviews zu ihren
Einstellungen, Meinungen und Erfahrungen befrag. @uale Ansatz des empirischen Teils
ermoglichte einerseits eine Beleuchtung der Stwnataus Sicht beider im Unterricht
agierenden Personengruppen, andererseits eineeitighrkeit der Daten und damit eine

hohere Verlasslichkeit der erhaltenen Ergebnisse.



2. Theorietell

2.1 BEDEUTUNG VON GRAMMATIK

2.1.1 Was wird unter dem Begriff ,Grammatik*

verstanden?

Wenn Assoziationen zum Thema ,Grammatik* betracwitden, wird sehr schnell klar, dass
der Begriff mehrere Bedeutungen umfasst. Ein Ausaug) den Antworten der im Rahmen

dieser Arbeit befragten Lernenden und Lehrendegt zéés eindrucksvoll:

Unter Grammatik verstehe ich die verschiedeneredeib wie das Anwenden von
Pronomen und Prapositionen und das UbereinstimmerKonjugieren der Verben.
(Schulerin)

Grammatik ist das, was eine Sprache komplizierthingc(Schulerin)
Grammatik ist die vorgegebene Norm der Regeln dbrifs und Sprache. (Studentin)

Grammatik ist wenigstens etwas, das man verwenden. lEin Buch, wo man
nachschauen kann, wenn man etwas braucht. (AHSetiehr

Die Grammatik: Die Uberlegung tiber die evidentedia anschaulicheren
RegelmaRigkeiten einer Sprache. Auch intuitiv, alsoh Regelmaligkeiten, die nicht
auf eine Regel zurtickzufihren sind. (Sprachkuesieier Universitat)

Bevor im Detail der Diskurs zur Stellung von Grantinam Fremdsprachenunterricht

dargestellt und diskutiert werden kann, missen uhéerschiedlichen Bedeutungen des
Begriffs ,Grammatik” klargestellt werden.

Der Terminus reicht sehr weit in die Geschichtaizkr Der lateinische Begriff ,grammatica“

leitete sich vom griechischen ,grammatiké [téchnelh, was Ubersetzt ,Kunst des
Schreibens” bedeutet, und tatsachlich wurden nidgrngnata” die griechischen Schriftzeichen
bezeichnet. Im alten Rom wurde unter ,grammatisal’ Lehrer von Wort und Schrift

verstanden, unter ,grammaticus” ein Lehrer der &ufreeorie (vgl. Andorno/Bosc/Ribotta

2000: 16f).



Heute wird zwischen vielen Definitionen von ,Grantika unterschieden und es ist fast
unmaoglich, auf alle Bedeutungsnuancen des Beggifigugehen (vgl. Khadjehzadeh 2002:
31), dennoch sollen hier die gangigsten dargestelitien.

2.1.1.1 INTERNE VS. EXTERNE GRAMMATIK

Allen voran ist die Unterscheidung zwischen einénternen“ und einer ,externen”
Grammatik hervorzuheben. Die interne Grammatik kaooh salopp als ,Grammatik im
Kopf* bezeichnet werden, ist also ,eine kognitiveis&tattung, auf deren Grundlage eine
Person eine Sprache, konform mit bestimmten Normenyenden kann“ (Edmonson 2002:
53). Die externe Grammatik, im Gegensatz dazueirstDatentrager, auf bzw. in dem das
linguistische Regelsystem einer Sprache beschrietealso z.B. ein Grammatikbuch oder
ein Lehrwerk (vgl. Edmonson 2002: 54). Die intern@rammatiken von verschiedenen
Sprecherlnnen einer Sprache miuissen nicht ident w&ihes besteht auch kein direkter
Zusammenhang zwischen der Kenntnis der externem@atik und der Verinnerlichung
dieser in der internen Grammatik im Kopf des Spvachenders oder der
Sprachverwenderin. Aus diesem Grund verfigen Hestberinnen oft Uber eine sehr gute
interne grammatische Kompetenz, obwohl ihre thesmeén Kenntnisse Uber die
Regularitaiten der Sprache begrenzt sind, wahrenthebee derselben Sprache als
Fremdsprache Probleme haben, die gelernten RegalnSprachgebrauch praktisch
umzusetzen, obwohl sie die externe Grammatik gubetvschen. Haufig wird der
Grammatikbegriff zusatzlich zur Unterscheidung ohen externer und interner Grammatik
in eine dritte Komponente eingeteilt: Neben dern@ratik im Kopf und der Beschreibung
der Grammatik in externer Form wird dariber hinaas einem Regelsystem, unabhangig
von seiner Beschreibung, gesprochen, das jedeclspmnewohnt (vgl. Even 2003: 115; vgl.
Decke-Cornill/Kuster 2010: 174). Andere Wissenstdrainen, wie etwa Andorno, Bosc und
Ribotta (2000: 22) teilen den Begriff Gberhauptmgir in das Regelsystem einerseits und
seine Beschreibung andererseits ein und sehemtdime Grammatik als Teil des Ersten:
“Dunque, il termine grammatica possiede due sigaifidi base: quello di insieme di regole

di una lingua [...] e quello di modello descrittivotdle insieme di regole”.



2.1.1.2 LINGUISTISCHE VS. DIDAKTISCHE GRAMMATIK

Die externe Grammatik, die Beschreibung des RegiBsys einer Sprache, kann weiter
unterteilt werden in die ,linguistische* oder ,w&sschaftliche® Grammatik und die
.didaktische” oder ,padagogische* Grammatik bzw.ch8lgrammatik® (vgl. Tanzmeister
2008: 256; vgl. Decke-Cornill/Kister 2010: 174). M&nd die linguistische Grammatik
versucht, eine ,vollstdndige und explizite Besdbhweig der objektiv der Sprache selbst
innewohnenden Regeln” (Helbig 1999: 11) darzusteliefft die didaktische Grammatik eine
Auswahl daraus. Diese beiden Typen unterscheigdgngsundlegend durch das Ziel, das sie
verfolgen. Linguistische Grammatiken wollen die Rég wie oben ersichtlich, méglichst
genau und exhaustiv beschreiben, streben also aistddigkeit an. Im Unterschied dazu
stellen didaktische Grammatiken die Lehrfunktionden Vordergrund (vgl. Helbig 1999:
11f). Daraus folgt, dass didaktische Grammatikeer #pezielle Merkmale verfigen, auf die

linguistische keinen Wert legen. Dazu gehdren:

» Einfache Formulierungen

* Reduktion metasprachlicher Erklarungen

* Anbindung an die Begriffswelt der Lerner

* Anschauliche Beispiele (Exemplifizierungen)
* Einpragsame Formeln

* Visualisierungen

« Ubersichtlichkeit

» Benutzerfreundlichkeit (Roche 2008: 177f)

Manchmal findet sich auch der Begriff ,Lernergrantikia der allerdings aufgrund seines
polysemischen Charakters als Synonym fir didakéisGhammatik mit Bedacht verwendet
werden muss. Unter ,Lernergrammatik® wird namlichucla die interne Grammatik

verstanden, von der zuvor die Rede war.

2.1.1.3 DESKRIPTIVE VS. PRASKRIPTIVE GRAMMATIK

Eng mit der Differenzierung zwischen didaktischad linguistischer Grammatik hangt auch
die Gegenuberstellung von ,deskriptiver und ,pndskver® Grammatik zusammen.
Linguistische Grammatiken, deren Ziel die Beschreth des Regelsystems der Sprache

darstellt, kbnnen demnach als ,deskriptiv* bezeethwerden. Die Deskription entzieht sich
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jeder Wertung und beschreibt vollig neutral, wie &iprache ist, das heilt, wie sie von den
Sprecherlnnen verwendet wird, und versucht die &m&me moglichst vollstandig
darzustellen. Im Gegensatz dazu sind praskriptivam@&atiken, zu denen didaktische
Grammatiken meist gezahlt werden kdnnen, normattayeiben also vor, wie die Sprache
sein soll, also, wie sie zu verwenden ist. Dabglsdas Phadnomen des Fehlers eine wichtige
Rolle, da jede Abweichung von der praskriptiven raraatik als ein solcher gewertet wird
(vgl. Andorno/Bosc/Ribotta 2000: 19f).

Die traditionellen normativen bzw. puristischen @raatiken basieren vorwiegend auf
selektiv nach den sprachwissenschaftlich nicht eimlematischen Prinzipien der

,Reinheit’ und Ausschliel3lichkeit ausgesuchten @audgewerteten modellgebundenen
schriftsprachlichen Textkorpora. (Tanzmeister 2Q0)

Dennoch sind beide Grammatiktypen gerechtfertigt mam Erreichen ihrer Ziele sinnvoll.
Auch wenn normative Grammatiken oft zu kurz greifetduktiv und vereinfachend sind und
engstirnig erscheinen, haben sie ihre Berechtigdiagl.ernende nur mit einem gewissen
Ausmall an Regeln und Erklarungen zurechtkommen éinmd eine Konfrontation mit

einer deskriptiven Grammatik zur Uberforderung &ihkann.

2.1.2 Fordert explizite Grammatikvermittiung den

Spracherwerb?

Es besteht weitgehende Einigkeit dartiber, dassseglgenswert ist, Lernende in die Lage zu
versetzen, Grammatikregeln richtig anzuwenden. én Brage, wie dieses Ziel erreicht
werden kann, gehen die Meinungen jedoch weit aaeder. Um die verschiedenen Zugange
verstehen zu konnen, ist es notwendig, die beidegriBe ,explizit* und ,implizit* im

Zusammenhang mit Grammatiklernen und mit grammigditeem Wissen zu erklaren.

2.1.2.1 EXPLIZIT VS. IMPLIZIT

Bevor auf die unterschiedlichen Positionen undhditige Debatte, welche das Begriffspaar

~explizit/implizit* ausgeldst hat, eingegangen wirdoll definiert werden, was in diesem
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Kontext mit den beiden Termini gemeint ist. Vorwewiss festgehalten werden, dass die
Bedeutung nicht sehr eindeutig geklart ist und Begriffe je nach Ansatz unterschiedliche
Bedeutungsnuancen einnehmen, was dadurch begunstigi dass sie auch in der
Allgemeinsprache vertreten und ,somit fur untersdhiche fachspezifische
Verwendungsweisen relativ frei verfigbar sind“ (Ragh 2002: 100). Tanzmeister definiert

.mplizite Grammatik*®

[...] als grammatische Performanz im Sinne einesriorsierten Wissens, als

implizites Regelwissen, Uber das ein Sprachbenweréiigt, und [explizite Grammatik]

als Beschreibung, Simulierung, Explizit-Machen dgesWissens als kompetentes
Regelwissen [...]. (Tanzmeister 2008: 258)

Zur Verdeutlichung der Unterscheidung zwischen aheseiden nicht nur fir das
Fremdsprachenlernen relevanten Wissensbestanden Ken Spracherwerb mit dem
Autofahren-Lernen in der Fahrstunde verglichen werdAuf der einen Seite werden die
Fahranfanger mit theoretischem Wissen, beispietmveielche Pedale wann zum Einsatz
kommen sollen, ausgestattet, auf der anderen 8eithen diese theoretischen Kenntnisse
alleine noch keinen guten Fahrer bzw. keine guterdfan aus, das Fahrverhalten muss
verinnerlicht und automatisiert werden (vgl. Hagimn 2000: 263).

Implizites Wissen ermoglicht den Lernenden, auchhr s€éomplexe Regeln richtig
anzuwenden, die sie bewusst nicht verstehen korfuggnPishwa 1998: 133). Jackendoff hat
diese Erkenntnis mit der Aussage “How is it thasame sense every single normal child is
smarter than the whole community of linguists?’tkéamdoff 2002: 83) sehr pointiert auf den
Punkt gebracht. Er spielt darauf an, dass keinfacBwvissenschafter/in es bislang geschafft
hat, das System Sprache in all seinen komplexeardo®enhangen zu beschreiben, wahrend
bereits Kinder in der Lage sind, es richtig anzudesm und daher die Regeln implizit
verinnerlicht zu haben scheinen. Ein entscheidehiderschied zwischen explizitem und
implizitem Wissen ist folglich, dass explizites \8&n im Gegensatz zu implizitem Wissen
durch bewusste Kontrolle angeeignet wird (vgl. RsH998: 130) und verbalisiert werden
kann (vgl. Diehl et al. 2000: 49).

Grundsatzlich sind sich Expertinnen einig, dass8perinnen sowohl in der Erstsprache als
auch in Fremdsprachen einerseits Regeln anwendenehk{ welche sie nicht explizit
formulieren kénnen, und andererseits Uber exptizRegelwissen verfligen, welches sie in der

Sprachproduktion nicht umsetzen kdnnen. Die Meieangehen erst auseinander, wenn es



um die Frage geht, ob es mdglich ist, explizitegmplizites Wissen umzuwandeln, ob also

explizite Regelvermittlung fur den Spracherwerld8&itich ist (vgl. Diehl et al. 2000: 48f).

Verhaltnis zum Begriffspaar ,deklarativ vs. prozedural®

Im Zusammenhang mit den Termini ,explizitimplizit‘muss auch das, der
Kognitionspsychologie entsprungene, verwandte Bepgaar ,deklarativ/prozedural®
erwahnt werden. Unter deklarativem Wissen, aucleibbret als das ,Wissen, dass®, wird
Faktenwissen verstanden, das verbalisiert werdem kand plotzlich erworben wird,
wohingegen prozedurales Wissen, oder das ,Wissesf, bew. ,Konnen“, nach und nach
durch das Handeln erworben wird und nicht verbedimr ist (vgl. Tanzmeister 2008: 258;
vgl. Raupach 2002: 110f). Das Verhdltnis zwischeieseim Begriffspaar und der
Unterscheidung ,explizit/implizit“ ist unklar. Waénd einige Forscherlnnen sie mehr oder
weniger als synonyme Termini verwenden, werdenvsie anderen in eine hierarchische
Ordnung gebracht, indem ,deklaratives® und ,prozetks* Wissen als Uberbegriffe
fungieren und entweder beide Wissensformen waeitgimplizit“ und ,explizit* differenziert
werden oder nur das ,deklaratives® Wissen weiter tedailt wird. Andere
Wissenschafterinnen vermeiden generell einen Vielgkger beiden Begriffspaare, da sie aus
unterschiedlichen Forschungstraditionen stammein $adplak 2000: 119f).

2.1.2.2 POSITIONEN ZUR TRANSFERIERBARKEIT DER
WISSENSBESTANDE

In der Sprachanwendung, vor allem in der mundlichspontanen Produktion, wird

vorwiegend implizites Wissen zur Anwendung gebraBixplizites Wissen spielt dabei eine
untergeordnete Rolle und wird eher bei geplantemmélem Sprechen, beim Schreiben und
bei Korrekturen eingesetzt, da das Abrufen diesamrknisse mehr Zeit in Anspruch nimmt
(vgl. Pishwa 1998: 131). Ob aber explizites Wisaanh fur flissiges Sprechen von Vorteil
ist, hangt von der Frage der Transferierbarkeit \§egsensbestande ab (vgl. Schlak 2000:

120). Grundsatzlich stehen zwei Extrempositioneamiler gegenuber:



Anhé&nger der ,non-interface“-Position halten exijpdizund implizite Wissensbestande
fur strikt getrennt voneinander und betrachten Gnatikvermittiung folglich als ein
dem Spracherwerb wenig forderliches Ubel. [...] \&gr der ,interface“-Position
gehen [dahingegen] davon aus, dal [sic] Uber Grdikwveamittlung eine verbesserte
Sprachverwendung erreicht werden kann. (Schlak :2000)

Die ,interface“-Position unterscheidet sich alsonvder ,non-interface“-Position dadurch,
dass sie annimmt, dass explizites Wissen implizi implizites Wissen explizit werden kann.

Im Folgenden sollen die unterschiedlichen Ansichianz skizziert werden.

.Non-Interface“-Position

Der bedeutendste Vertreter dieser Stromung ist h®tegKrashen, der eine sehr strikte
Trennung zwischen den beiden Begriffen ,Lernen“ yBdverben” einfuhrt, wobei ersterer
als explizites Lernen von Regeln vorwiegend durohmble Instruktion, zweiterer als
Aneignung von impliziten Wissensbestanden vorwidgdarch Kommunikation verstanden
wird. Er sieht beide Wissensbestdnde als strengrmggtund halt es nicht fur moglich, dass
explizites Wissen in implizites Gbergefuhrt wird. alier betrachtet er explizite
Grammatikvermittlung, wie sie héaufig im Fremdspreanterricht stattfindet, als nicht
empfehlenswert (vgl. Raupach 2002: 103). ExplizZRegelwissen ist nach Krashen auf einen
Monitor, eine ,bewusst operierende Kontrollinstar{Biehl et al. 2000: 45), angewiesen,
welche lediglich fur das Lernen einfacher Regeld diar das nachtragliche Korrigieren
fehlerhafter AuBerungen hilfreich ist, ansonsteimb&prechen aber nur hinderlich und
verlangsamend wirkt (vgl. Diehl et al. 2000: 45}.v§chlak 2000: 121). Krashens Theorie
wurde vielfach kritisiert. Unter anderem wurde vlargeworfen, die Begriffe ,Lernen” und
~Erwerben” seien nicht ausreichend definiert wordsowie durch Krashens Ausfihrungen
sei hochstens belegt worden, dass explizites Wissén grundséatzlich zu implizitem Wissen
werde, was jedoch nicht bedeute, dass es nicht beimmten Umstédnden dazu werden
kann (vgl. Schlak 2000: 122f).

.interface“-Position

Unterschiede zwischen ,Lernen“ und ,Erwerben* undavischen ,explizitem* und
~implizitem* Wissen werden auch von Anhangerinnem gnterface“-Position weitestgehend
anerkannt, jedoch bestreiten sie die Annahme Krasluass Regelwissen nicht zu implizitem
Wissen werden kann, und damit auch, dass explaiganmatikvermittlung keinen positiven
Effekt auf den Spracherwerb hat. Innerhalb dies&6n8ung kann weiter zwischen



Vertreterlnnen der starken und der schwachen fextef-Position differenziert werden (vgl.
Schlak 2000: 124).

Starke ,Interface“-Position

Zu den einflussreichsten Vertreterinnen dieserutigitzahlen unter anderen Ellen Bialystok
und Barry McLaughlin, die im Gegensatz zu Krashiee &erbindung zwischen den beiden
Wissensbestanden annehmen. Sie ,gehen davon dugsidaexplizites Regelwissen durch
Ubungen automatisiert werden kann und somit deac®grwerb unterstiitzt* (Schlak 2000:
124). McLaughlins kognitionspsychologischer Infotroasverarbeitungsansatz will der
Komplexitat des Erwerbs einer Fremdsprache und Hdeschrankten menschlichen
Verarbeitungskapazitat Rechnung tragen, indem ei.danen in Teilaufgaben untergliedert.
Durch Ubungen sollen die Strukturen schrittweistomatisiert werden, da automatisierte
Prozesse keine Verarbeitungskapazitat benétigenPleid fir neue Teilaufgaben schaffen.
Kritisiert wird an dieser Position vor allem, exile Grammatikvermittiung werde tberbetont
(vgl. Schlak 2000: 124-129).

Schwache ,Interface“-Position

Zu den schwachen ,interface“-Positionen, welchecdutie Annahme gekennzeichnet sind,
dass eine Schnittstelle zwischen explizitem Lermet implizitem Wissen unter bestimmten
Umstanden mdglich sei, zahlen die ,teachability“pdithese von Pienemann und die
»hoticing“-Hypothese von Schmidt (vgl. Schlak 200@4).

Die ,teachability*-Hypothese, die spater durch [Rm@ann Gberarbeitet und zu
~processability“-Theorie umbenannt wurde, besagssdexplizite Grammatikvermittiung nur
dann sinnvoll sei, wenn sie der momentanen Erwarfesder Lernenden angepasst sei. Wenn
Grammatikvermittiung den Stand des Spracherwerbdicksichtige, férdere sie den
Spracherwerb, anderenfalls kdénne sie sogar kowwagtiv sein und die Lernenden
verunsichern. Auch diese Uberlegung ruft Kritik et besonders die Umsetzbarkeit im
Unterricht wird bezweifelt (vgl. Schlak 2000: 1233).

Schmidt vertritt mit der ,noticing“-Hypothese dien8icht, dass ein gewisser Grad an
Bewusstheit Voraussetzung flr erfolgreiches Lersenund stellt die These auf: ,what
learners notice in input is what becomes intakddarning” (Schmidt 1995: 20, zit. n. Schlak
2000: 134). Die Kritik dieses Ansatzes bezieht sioh allem auf die teilweise unscharfen
Begriffsbestimmungen und unklaren Ausfihrungen.(8ghlak 2000: 133-137).
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2.1.2.3 ERGEBNISSE EMPIRISCHER STUDIEN

Selbstverstandlich kann in diesem Rahmen nichabefUntersuchungen, welche auf diesem
Gebiet durchgefuhrt wurden, eingegangen werderkbesen lediglich einige interessante
Ergebnisse dargestellt werden (fir weitere Inforomen siehe z.B. Ellis 1994).

So ist beispielsweise die Erkenntnis erwahnenswasds explizite Regelvermittlung groReren
Einfluss auf geplante als auf ungeplante sprachlRtoduktion zu haben und der Fortschritt
in der Sprachentwicklung, welcher durch formaletririigion herbeigefiihrt wurde, nur von
geringer Dauer zu sein scheint. Dartber hinaus lephizite Grammatikvermittiung dazu
fuhren, dass Regeln auch auf Kontexte Ubertragedemein denen sie nicht gultig sind, dass
neue Regeln bzw. Grammatikkonstruktionen von demermden ,erfunden” und gewisse
Formen vermieden werden, um Fehler zu reduziereuf. der anderen Seite kommen
Untersuchungen auch zu dem Schluss, dass Instnukdie Erwerbsgeschwindigkeit
beschleunigt sowie dass Lernende durch formaleuBgdetztlich ein héheres Sprachniveau
erreichen kdnnen, als dies ohne solche méglich (waleSchlak 2000: 137-141).

Die Frage, ob und unter welchen Umstanden expliZeBemmatikvermittiung den
Spracherwerb fordert, kann also bis zu diesem dekp weder durch theoretische
Uberlegungen noch durch empirische Untersuchungerinem befriedigenden Ausmaf
beantwortet werden. Auch diese Arbeit versuchtreiBeitrag zur Klarung des Problems zu
leisten, etwa indem in einer Fragebogenuntersucramgysiert wird, wie sich explizite

Grammatikvermittlung auf die Lernenden auswirkes Kapitel 3.2.4).

2.1.3 Grammatikvermittlung im Fremdsprachenunterricht

2.1.3.1 INDUKTIV VS. DEDUKTIV

Abgesehen von der Diskussion, ob Grammatik im Uictar explizit vermittelt werden soll,
spielen auch Uberlegung zur Frage, wie diese Vdung im besten Fall zu erfolgen hat, in
der Fremdsprachendidaktik eine Rolle. Grundsatzkol dabei zwischen ,deduktiven” und
.induktiven* Vorgehensweisen unterschieden. Dieukid/e GrammatikerschlielBung wird
auch als entdeckendes Lernen bezeichnet und baauhtf, dass Lernende ,ausgehend von

einer soliden Grundlage von Beispielen* selbst did Regelmaligkeiten der Sprache
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schlieBen. Im Gegensatz dazu wird bei deduktivenfalfeen, auch bezeichnet als
nachvollziehendes Lernen, ,zumeist von der Lehtkoafer aber vom Lehrbuch [...] die
Regel explizit erlautert und dann an Beispieleusiliert“ (vgl. Decke-Cornill/Kister 2010:
177).

An beiden Vermittlungsmethoden lassen sich Vorziggedecken. So wird induktiven
Methoden nachgesagt, zu mehr Selbststandigkeiternelfen, nachhaltiger zu wirken und
Neugier sowie Motivation zu fordern. Zudem ist d&sstehen konkreter Beispiele einfacher
als das Nachvollziehen abstrakter Regeln, wodunehsfe vor Grammatik abgebaut werden
kénnen. (Zur Auswirkung von induktiver und deduktivGrammatikvermittiung auf die
Angst vor Fehlern beim Sprechen siehe Kapitel 32.4Durch die eigenstandige Bildung
von Hypothesen werden die RegelméaRigkeiten dercBprauflerdem als etwas Naturliches
anstatt als kiinstliche Regeln erlebt, und es ko@esetzmaRigkeiten im Kopf der Lernenden
entstehen, die das reprasentieren, was sie veestahdben und benutzen kdnnen. Ein
weiterer Vorteil induktiver Verfahren liegt in derdafir oftmals gewahlten
Unterrichtsorganisation der Gruppen- oder Partbergr welche die Kommunikation
innerhalb des Unterrichts begulnstigt. Deduktive nfungsmethoden Uberzeugen eher
durch ihre praktischen Vorzige. Sie sind wenigetirdensiv als induktive Verfahren,
ermdglichen systematischeres, strukturierteres drerand verhindern besser das Ziehen
falscher Schlisse (vgl. Schlak 2000: 202f).

Welche Rolle die beiden Methoden im Italienischumtat an der AHS und an der
Universitat heute einnehmen, wird im empirischeril Teeser Arbeit untersucht (siehe
Kapitel 3.2.2.5 und 4.2.5.2).

2.1.3.2 GRAMMATIKPROGRESSION

Neben den Fragen, ob und wie Grammatik im Unterrigdrmittelt wird, pragen auch

Diskussionen um die Reihenfolge, in der grammagisehanomene und Regeln angeboten
werden sollen, die Fremdsprachendidaktik. In dieBabatte spielen unterschiedliche
Kriterien eine Rolle. Funk und Koenig fiihren draigdmente an, die bei Uberlegungen um

die Anordnung von Lerninhalten bedacht werden eoilt
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Das sprachsystematische Argument
(Welche Vorgehensweise lasst sich aus dem Spraehsgelbst ableiten?) [...]
Das didaktische Argument
Was ist leichter? Was ist schwerer? Was ist fineean dieser Stelle
bewaltigbar?) [...]
Das pragmatische Argument
(Was ist in diesem thematischen Zusammenhang dirindzezug auf die
Sprachverwendung durch die Lerner)? [...] (Funk/Kgeti91: 62)

Andere vertreten die Meinung, dass es nicht saelmtei, festzustellen, welche Strukturen
leicht und welche schwierig sind, da dies nicht woim der Sprache selbst abhange, sondern
auch vom Grad der Abweichung von der Erstspractie,der Haufigkeit, in der die Struktur
gehort oder gelesen wurde, der Gebrauchsfrequeem &erwendungsbedarf, dem
Ubungsangebot und davon, ob die Struktur bereli¢sHanternalisiert wurde oder nicht (vgl.
Krumm 2009) und pladieren daher dafir, nicht diav8erigkeit oder Komplexitat, sondern
die Sprachbedirfnisse der Lernenden als Kriteriimndie Reihenfolge zu nehmen.

In vielen empirischen Studien wurde nachgewieseass ddie Grammatikprogression im
Unterricht keinen oder einen nur sehr geringenfliss auf den Erwerb grammatischer
Strukturen der Lernenden hat. Der SpracherwerbemFdemdsprache erfolgt, wie auch im
Erstsprachenerwerb, in Phasen, die, unabhangigieoimstruktion, in einer immer gleichen
Chronologie ablaufen (vgl. Diehl 2000: 27; vgl. 8¢h2000: 138). In der Folge kann eine
Progression, die nicht den naturlichen Erwerbssezprefolgt, seinen Sinn verfehlen oder im
schlimmsten Fall sogar kontraproduktiv sein. Gegiear Grammatikprogression setzen sich
also daflr ein, die Abfolge der Lerninhalte nichiriver festzusetzen, sondern sie dann
aufzunehmen, wenn von Seiten der Lernenden darextdngt wird (vgl. Schlak 2000: 129;
vgl. Roche 2008: 110f).

Einstellungen der im Rahmen dieser Arbeit befragiemrenden zur Anordnung von

Lerninhalten im Unterricht finden sich im KapiteR4%.3.

2.1.3.3 FEHLERKORREKTUR

Was ist ein Fehler?

Eng mit den Uberlegungen zur Grammatikvermittiurgybunden sind auch das Thema
~Fehler” und der Umgang mit solchen. Je mehr GetiohUnterricht auf die Grammatik und

die grammatikalische Korrektheit gelegt wird, unpmenibler wird auch die Fehlerkorrektur

erfolgen (vgl. Decke-Cornill/Kuster 2010: 176). Eat sich jedoch bereits vielfach gezeigt,
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dass Korrekturen sowohl im schriftlichen als aunh mindlichen Bereich haufig wenig
bewirken und nicht zur gewinschten Verbesserungefuh{vgl. Roche 2008: 85; vgl.
Butzkamm 2004: 317). Dies héangt mit den zuvor (sidapitel 2.1.3.2) besprochenen
Erwerbssequenzen zusammen. Heute wird vermehrt Fébdter nicht mehr als etwas
Negatives gesehen, das sofort zu beseitigen iatlesn als Zeichen der Entwicklung, als
Markierung eines Fortschritts, nicht eines Ruckisishr(vgl. Roche 2008: 116). Wenn
beispielsweise Regeln Ubergeneralisiert und autiBereiche angewendet werden, in denen
sie nicht gelten, kann dies als positives Zeichesegen werden, da es bedeutet, dass die
Regeln verstanden worden sind. Die von der Spraohnabweichende AuRerung eines
Lernenden, ,Parlo con la mia sorella“, erlaubt demgl3 den Schluss, dass verstanden
wurde, dass Possessivpronomen im ItalienischereinR&gel mit dem bestimmten Artikel
verwendet werden, die Ausnahmeregel fur Familieglteder ist ein nachster Erwerbsschritt.
Experten sind sich dariber einig, dass Fehler eamvermeidlicher Bestandteil des
Lernprozesses sind und dass Lehrkrafte durch smsidbiten in den Sprachprozess der
Lernenden erlangen konnen (vgl. Hedge 2000: 15).

Fehlerkorrektur (im Fremdsprachenunterricht)

Feedback und Fehlerkorrektur spielen nicht nur praGhunterricht, sondern in jeder Art von
Kommunikation, sei es zwischen Muttersprachlerinoeier Sprecherinnen verschiedener
Erstsprachen, eine Rolle. Jedoch ist die Untegkdmmunikation durch einen besonderen
Fokus auf und eine besondere Haufigkeit von Koumkt und durch ein UbermaR an
Fremdkorrekturen gekennzeichnet. Das bedeutet, emdhin Gesprachen aufRerhalb des
Unterrichts zumeist die Sprecherlnnen — auf diekRea des Gesprachspartners bzw. der
Gesprachspartnerin hin — sich selbst ausbessentewd.ernende im Unterricht in den
haufigsten Fallen von der Lehrperson korrigiert.sD&/eiteren werden in Gesprachen
aul3erhalb des Unterrichts fur gewohnlich nur digem Abweichungen korrigiert, die zu
Missverstandnissen oder Unverstandnis auf der tiidke@n Ebene fuhren, wahrend im
Unterricht auch auf diejenigen Fehler eingegangeém,wdie keine Probleme dieser Art
auslosen. Lehrerinnen sind, so hat sich gezeigBamug auf Normabweichungen intoleranter
als Personen anderer Berufsgruppen, unter denbehea zeigen sich diejenigen, fur die die
Zielsprache eine Fremdsprache ist, noch strenger Muttersprachlerinnen (vgl.
Edmonson/House 2006: 253f; vgl. Kbnigs 2003: 378).
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Welcher Fehler wird wann, wie, von wem Kkorrigiert?

Unterrichtende mussen jedoch bedenken, dass séidige Korrektur negativ auf die
Motivation der Lernenden auswirkt und zur Vermeiglusthwieriger Strukturen oder zur
volligen Sprechverweigerung fihren kann (vgl. Butte/Knapp 1988: 49f). Besonders, wenn
der Fokus auf der Mitteilung liegt, wird eine Urimchung als sehr stérend empfunden,
Lernende gewinnen den Eindruck, dass ihre Aussagemicht wahrgenommen werden,
sondern nur die Form ihrer AuRerungen entscheidggr(sigl. Butzkamm 2004: 316f). Haufig
wird Lehrenden empfohlen, nur in formfokussiertenubgen korrigierend einzugreifen, in
inhaltsbezogenen Aktivitdten entweder ganz auf &duren zu verzichten oder sie auf einen
Zeitpunkt nach der Aufgabe zu verschieben (vgl.d¢e2000: 291f).

Es ist aulRerdem nicht notwendig, und nicht einmidloh, alle Fehler auszubessern. Bei der
Uberlegung, welche Fehler korrigiert werden, spié gangige Unterscheidung zwischen

.Kompetenzfehlern“ (errors) und ,Performanzfehlefnfistakes) eine Rolle.

[...] Fehler kbnnen zweierlei Art sein: sie kbnnenekén der Sprache betreffen, die
noch nicht oder nicht genigend innerlich rekonsttuund stabilisiert wurden [...].

Diese Fehler sind nichts anderes als natirliches@dwenstadien des sprachlichen
Wachstums. Die zweite Quelle von Fehlern bestetihddal’ [sic] unter dem Anspruch
der inhaltlichen Vollstandigkeit und des Unmittalfteagieren-Mussens einige [...]
Ungenauigkeiten entstehen, die Lernende ,im Nachhin wenn man sie darauf

anspricht, sofort als Fehler erkennen. (Buttaromajsp 1988: 49)

Wahrend Kompetenzfehler also Ausdruck dafir sirmksdTeile des Sprachsystems noch
nicht richtig verstanden wurden, handelt es sich Performanzfehlern um sogenannte
,Fluchtigkeitsfehler®, die durch Ablenkung, Unkomegertheit oder kognitive Uberlastung
entstehen. Nun stellt sich die Frage, bei welchdrwn Fehlern Feedback sinnvoll und
notwendig ist. Buttaroni und Knapp vertreten dieidi@g, dass bei beiden Fehlerformen auf
Korrekturen verzichtet werden sollte, bei Perforafahlern, weil ,die sprachliche Korrektur
ebensowenig angebracht [ist] wie in der natlrlipprganen Kommunikation zwischen
Muttersprachlern® (Buttaroni/Knapp 1988: 49), unei ilompetenzfehlern, weil intensiver
Sprachkontakt zur Verbesserung geeigneter sei atsekiur (vgl. Buttaroni/Knapp 1988:
49). Auch Krashen, der den Fremdsprachenerwerlienit Erstsprachenerwerb von Kindern
zu vergleichen sucht, bezweifelt generell die Saftigkeit von Korrekturen, da auch Kinder
ohne negatives Feedback die Sprache korrekt lekdiker widersprechen dieser Ansicht
und entgegnen, dass Erwachsene sehr wohl von Koreekprofitieren und dadurch ihren

Spracherwerb beschleunigen kénnen, Korrekturemseieen traditionellen Lernsituationen
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auch deswegen unverzichtbar, weil Lernende nichtgéontakt mit der Zielsprache hatten,
um entdeckend auf die richtigen Varianten zu komifvgh Hedge 2000: 15). Als weiteres
Kriterium, um zu entscheiden, welche Fehler koetigund welche ignoriert werden, kann die
Verstandlichkeit herangezogen werden. Wie in déirhiehen Kommunikation kénnten also
nur Fehler, die das Verstandnis stéren oder behmnd@rrigiert werden (vgl. Hedge 2000:
289). Welche Entscheidung Lehrpersonen auch imre#fen, es ist wichtig, den Lernenden
zu verdeutlichen, welche Uberlegungen die Fehleektur motivieren, zum einen, weil
Lernende auf Ungerechtigkeiten sehr sensibel reagieum anderen, weil inkonsequentes
Feedback mehr Verwirrung als Aufklarung stiftenikéngl. Hedge 2000: 288).

Abgesehen von der Frage, welche Fehler ausgebesseden, muss auch entschieden
werden, wie die Korrektur stattfindet. Neben der glithkeit der Korrektur durch die
Lehrkraft kann auch die Korrektur durch andere kede einbezogen werden, oder der
Lernende, der den Normverstol3 begangen hat, kaniSalbstkorrektur angeregt werden.
Gerade entdeckende Verfahren, wie schon die Digkussber induktive und deduktive
Grammatikvermittlung gezeigt hat (siehe Kapitel.2.1), fhren zu nachhaltigeren Erfolgen
(vgl. Roche 2008: 86). Korrekturen kénnen Unterbuegen des Gesprachs oder nur kurze
Einwirfe sein. Lehrende kénnen direkt auf den Relweisen, die Phrase in korrekter
Variante wiederholen oder den/die Lernende durcbdétholung der Frage, eine bestimmte
Betonung, eine Geste oder Schweigen selbst auf Abeveichung hinfihren (vgl.
Edmonson/House 2006: 254).

Was die befragten Unterrichtenden der empirischetetduchung dieser Arbeit zum Thema

.Fehlerkorrektur berichten, kann im Kapitel 4.Z%achgelesen werden.

2.2 INDIVIDUELLE LERNVARIABLEN

Einer der Grinde, warum die Frage, ob explizitesviBstmachen von sprachlichen
Strukturen fur den Spracherwerb férderlich ist,hhieindeutig und universell beantwortet
werden kann, liegt in der Tatsache, dass Lernendéitluen sind und, gepragt durch
unterschiedliche Personlichkeitsmerkmale, biogrsgite Aspekte, Lernpraferenzen und —
stile, auf unterschiedliche Arten lernen. Untertéride sollten sich dieser Unterschiede
bewusst sein und den Unterricht in einer Weiseafest, die moglichst allen Lernenden und

ihren Voraussetzungen gerecht wird. Dies bedeutbt @au versuchen, die Lernergruppe zu
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homogenisieren, sondern ein breites Lernangebd¥eritigung zu stellen und den Unterricht
abwechslungsreich und zielgruppenorientiert zualiest.

Fur die vorliegende Arbeit ist das Thema der indlrellen Lernvariablen von groRRer
Bedeutung, weil es verdeutlicht, dass nicht davasgagangen werden kann, dass ein und
dieselbe Lehrmethode bei allen Lernenden vergleicghBResultate hervorruft. Beispielsweise
profitieren manche Schilerinnen von einem explieiterammatikunterricht, wohingegen
andere auf die Bewusstmachung von Regeln verzichki@men. Bevor methodische
Entscheidungen getroffen werden, missen also diealgsetzungen der Zielgruppe
untersucht werden. Eine Anndherung an die FragdcheeStellung Grammatik im
Italienischunterricht einnimmt und einnehmen sollg¢ erst dann sinnvoll, wenn deutlich
gemacht wurde, dass Vor- und Nachteile von jedesafmnie vollig verallgemeinerbar sind,
sondern vor dem Hintergrund der individuellen Lema&blen gesehen werden mussen. In

diesem Kapitel sollen die am meisten diskutiertektéren besprochen werden.

2.2.1 Kognitive Lernstile

Es sind bereits viele Studien zum Einfluss kogeitiviernstile auf den Lernerfolg

durchgefuhrt worden, jedoch sind die Ergebnissesrgigrtichlich (vgl. Grotjahn 2003: 327).
Vorwiegend handelt es sich bei der Einteilung demktile um bipolare Begriffe, wobei sich
zwischen den beiden Polen ein Kontinuum befindet our die wenigsten Lernenden ganz

klar einem Extrem zugeordnet werden kénnen.

2.2.1.1 FELDABHANGIGKEIT VS. FELDUNABHANGIGKEIT

In der Fachliteratur tritt haufig das umstritteneegdffspaar der ,Feldabhangigkeit*
beziehungsweise ,—unabhangigkeit‘ auf (vgl. Gratj@®03: 328; vgl. Even 2003: 83f; vgl.
Edmonson/House 2006: 195ff; vgl. Coppola 2000: 1Bé4)dabhangige Lernende orientieren
sich starker an anderen Menschen — seien es andagrende, die Lehrperson oder
Vertreterinnen der Zielsprache — und weisen zumais¢ hohere soziale Kompetenz auf,
wahrend feldunabhangige Schilerinnen eher sachbcdentiert und in der Regel

eigenstandiger sind (vgl. Edmonson/House 2006:.196)
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Die Unterscheidung zwischen feldabhangigen und ufeddhangigen
Fremdsprachenlernenden ist, wie erwahnt, angreiilbad vor allem der Einfluss auf den
Lernerfolg konnte (noch) nicht glaubhaft nachgeemesverden (vgl. Even 2003: 84).
Dennoch halt sich die Gegenuberstellung in derraite, was unter anderem daran liegen
koénnte, dass viele andere begriffliche Gegensamatdn Verbindung gebracht und darunter
zusammengefasst werden kénnen (vgl. Edmonson/H22G& 210f). Edmonson und House
erwdhnen in diesem Zusammenhang unter anderem dfmslbegenuberstellung von
Erwerben und Lernen (vgl. z.B. Krashen 1982), BitsnfUnterscheidung zwischen
Kommunikativitat und Korrektheit (vgl. Brumfit 1984und den Bezug der Lernstile zur
Dominanz der linken oder rechten Hemisphare desir@elivgl. Edmonson/House 2006:
211).

Even fuhrt in einer Tabelle einige Eigenschaftefy die feldabhangigen beziehungsweise

feldunabhangigen Lernenden zugeschrieben werdénApl. 1).

Feldabhangigkeit Feldunabh&ngigkeit
— holistische Sprachwahrnehmung — analytische Sprachwahrnehmung
— intuitiv-ganzheitliche Herangehensweise- deskriptiv-analytische Herangehenswe|se
an Lernaufgaben an Lernaufgaben
- Orientierung an Vorgaben und Muster | — selbststandiges Beobachten, Uberpriifen,

Ausprobieren
— hohe semantische Ambiguitatstoleranz| — niedrigere semantische
Ambiguitatstoleranz

— Beziehungsorientierung — sachliche Orientierung

— personenabhangige Einschatzung des| — personenunabhangige Einschatzung des
eigenen Lernerfolgs eigenen Lernerfolgs

— hohere soziale Kompetenz — geringere soziale Kompetenz

Abbildung 1 — Unterschiede zwischen feldabh&ngigaeind feldunabhangigen Fremdsprachenlernenden
(Abbildung ibernommen aus Even 2003: 84)

2.2.1.2 HOLISTISCH VS. ANALYTISCH

Aus den verschiedenen Herangehensweisen der Leammesrdibt sich eine Unterscheidung
zwischen ,holistischen* bzw. ,globalen® und ,anabghen” Lernstilen. Dabei wird

Feldunabhangigkeit mit dem analytischen LernstdldBRbhangigkeit mit dem holistischen
verglichen (vgl. Abb. 1). Wahrend analytische Lgpein eher auf Details achten, bilden sich
holistische Typen einen Uberblick Uber das Gesam&hmen also auch die Sprache

ganzheitlich wahr (vgl. Edmonson/House 2006: 1896Bezug auf die Grammatik wirkt sich
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der Unterschied dahingehend aus, dass bei andlyw@gehenden Lernenden das Bedlirfnis
nach expliziter Regelvermittlung starker ausgepriggtund sie in der Sprachproduktion
zumeist mehr Augenmerk auf grammatische Korrekthegen, wohingegen holistisch
wahrnehmende Schilerinnen schneller zu einer gewiddlssigkeit in der Produktion
gelangen (vgl. Even 2003: 84; vgl. Schlak 2000).28tifgrund der in unserem Kulturkreis
Ublichen Unterrichtsmethoden sind Lernende mit visaghem Lernstil in der Schule im
Allgemeinen im Vorteil (vgl. Prashnig 2008: 21)dgeh gerade im Fremdsprachenunterricht
bietet eine globale Wahrnehmung einige Vorzige.eBdhkann gesagt werden, dass beide

Stile in bestimmten Bereichen zu Starken, in andereSchwachen fihren.

[P]uo infatti essere utile allinsegnante sapere dfi alunni orientati verso I'analisi
linguistica conseguiranno migliori risultati nebdtivita focalizzate sulla forma, mentre
quelli orientati verso la memorizzazione automaticatrutture (ad esempio thutineg
renderanno meglio in attivita di tipo funzionalea@municativo. (Coppola 2000: 134)

2.2.1.3 REFLEXIV VS. IMPULSIV

In Hinsicht auf ,das Entscheidungsverhalten bei plaxen Problemlésungen® (Grotjahn
2003: 328) kann zwischen einem impulsiven und eimefiexiven Lernstil unterschieden
werden, wobei sich selbstverstandlich, wie auchds#i anderen Begriffspaaren, zwischen
den beiden Polen ein breites Kontinuum befindetrideh kann festgestellt werden, dass von
Impulsivitat dominierte Lernende schneller arbeitamd Spontaneitdt gegenuber
Fehlerlosigkeit bevorzugen, wahrend sich Uberwidgefiexive Lernende mehr Zeit nehmen,
gewissenhafter arbeiten und mehr Wert auf Korrekined Genauigkeit legen. Die beiden
Lernstile charakterisieren sich also durch das #stempo und die Fehleranfalligkeit. Ein
Bezug zu den zuvor erwahnten Dimensionen ,analytisersus ,holistisch” kann insofern
hergestellt werden, als dass reflexive Lerntypenfipdeine Praferenz fur analytisches
Vorgehen zeigen, impulsive Lerntypen eher holiktis@ahrnehmen (vgl. Schupmann 2007:
271).

Die Frage, welche der beiden Stile zu groReremidg:nfo Erlernen von Fremdsprachen fuhrt,
kann auch hier nicht in einem befriedigenden Ausibe@ntwortet werden und hangt stark
von den zu bewaéltigenden Aufgaben und den Beungdkriterien ab. Wie bereits erwahnt,
tendieren impulsive Lernende zu mit mehr Fehlerhalteten Sprach&ufl3erungen und zu

vorschnellen Hypothesen. Andererseits muss festiifeserden,
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[...] dass ein sehr ausgepragtes Streben nach kerreddler sogar perfekter
Verwendung der Fremdsprache zu Sprachverwendurgjséiifgen kann. Dies kann
wiederum den Gebrauch und das Erlernen der Fremsprnegativ beeinflussen.
(Grotjahn 2003: 328)

2.2.1.4 AMBIGUITATSTOLERANT VS. AMBIGUITATSINTOLERA NT

Unter Ambiguitatstoleranz  ,versteht man die FahigkeMehrdeutigkeit und
Widerspruchlichkeit wahrnehmen und akzeptieren zZinnkn“ (Schlichter 2005: 14).
Lernende einer Fremdsprache missen damit umgelass, \Worter nicht eins zu eins
Ubersetzt werden und je nach Kontext verschiedeade®ungen haben kénnen, dass
Aussagen zwei- oder mehrdeutig sind, dass Regefutswie immer Ausnahmen beinhalten
und dass nie die gesamte Sprache ,beherrscht* wekaen. Eine hohe Ambiguitatstoleranz
hilft den Lernenden, mit all diesen Widersprichemd uJnvollstéandigkeiten zurecht zu
kommen.

Ambiguitatsintolerante Lernende haben vor allemuimgesteuerten Zweitsprachenerwerb oft
Schwierigkeiten, mit unbekannten sprachlichen Wagda und kulturellen Differenzen
fertig zu werden. Fur diese Personen ist der gegelErwerb im Fremdsprachenunterricht
meist hilfreich, wobei sie auch hier mit Problenmnkampfen haben, da sie dazu neigen,
voreilige Schlisse zum Beispiel bezuglich spratielicRegelmaRigkeiten zu ziehen und
schwer damit umgehen kénnen, nicht jedes Wort merai Lese- oder Hortext zu verstehen
(vgl. Grotjahn 2003: 328).

2.2.2 Praferenz eines Wahrnehmungskanals

Lernende unterscheiden sich neben den kognitivéenSiuch hinsichtlich des bevorzugten
Wahrnehmungskanals. Auch hier gilt, dass die meistenschen Mischtypen sind. Um die
optimalen Lernstrategien fur sich selbst zu findieh,es notwendig, dass die Schilerinnen

Uber inre Praferenzen Bescheid wissen.
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2.2.2.1 VISUELLE LERNTYPEN

Visuell Lernende behalten gesehene Informationenbasten im Gedachtnis. Graphische
Darstellungen und Bilder unterstiitzen ihre Verstsheind Merkleistungen. Sie machen sich
gerne Notizen, lernen am liebsten nach ihrer eigevigschrift und kdénnen sich diese oft
deutlich vor das innere Auge rufen, sodass sieenmiswelche Information an welchem Platz
im Heft vermerkt ist. Eine ordentliche Lernumgebusgihnen wichtig, da sie sich durch

Chaos schnell gestort fuhlen (vgl. Neuerburg 20@9:

2.2.2.2 AUDITIVE LERNTYPEN

Auditiv Lernende behalten gehérte Informationentasten im Gedachtnis. Sie merken sich
Informationen, die vorgelesen werden oder die sibs$ vorlesen, sehr gut, lernen schnell
auswendig und bevorzugen miundliche Aufgaben. Eif@ge Lernumgebung ist ihnen
wichtig, da sie durch Gerausche abgelenkt werdgh Neuerburg 2005: 14f).

2.2.2.3 KINASTHETISCH-TAKTILE LERNTYPEN

Kinasthetisch-taktil Lernende lernen am bestenlddie eigene Anwendung. Das Lesen und
Horen von Informationen fuhrt nicht zu optimalerrstehens- und Merkleistung, erst durch
die unmittelbare Beteiligung am Lernprozess, dudels sogenannte ,learning by doing*,
kénnen bestmogliche Lernerfolge erzielt werden.(Mgluerburg 2005: 15).

Im traditionellen Fremdsprachenunterricht befindeith kindsthetisch-taktil lernende
Personen, die haufig Probleme haben einem lehiteie@@n Unterricht zu folgen, im
Nachteil. Der handlungsorientierte Ansatz bietetndegentber auch fir diesen Lerntyp
gunstige Aufgaben (vgl. Prashnig 2008: 25).
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2.2.3 Intelligenz

Welche Rolle die Intelligenz eines Menschen beimnkdsprachenerwerb spielt, ist bis dato
nicht geklart, was unter anderem darauf zuriick (#uen ist, dass Intelligenz schwer zu

definieren und zu messen ist. Einverstandnis herdariber, dass

[u]nter Intelligenz [...] eine allgemeine kognitivélkigkeit verstanden [wird], durch die
der Mensch in der Lage ist, intellektuelle und $ohie Aufgaben zu l6sen und
komplexere Zusammenhange wahrzunehmen. Es hamdeklso um eine Disposition
und nicht um Wissensinhalte. (Edmonson/House 208%)

Genau dieses Charakteristikum macht Intelligenzvechmessbar. Tests fragen immer auch
Inhalte ab und dartber hinaus sind lerngewohntedden gegenuber lernungewohnten im
Vorteil. Auch wird das Ergebnis von Intelligenztesiurch die Lernstile, von denen zuvor die
Rede war, beeinflusst, da von bestimmten Stiler&gge Lernende durch die Testformate
profitieren und andere dadurch benachteiligt werddmliches gilt auch fir die Messung von
Lernerfolg (vgl. Edmonson/House 2006: 187f).
Cummins fuahrt im Jahr 1979 die Unterscheidung zm@sc kognitiv-akademischen
Sprachfahigkeiten (CALP — Cognitive/Academic LanggiaProficiency) und allgemeinen
kommunikativen Fahigkeiten (BICS — Basic InterpeedacCommunicative Skills) ein. CALP
wird besonders fir schriftliche Aufgaben und diish hohe Sprachanwendung gebraucht,
Uberlagert sich vermutlich mit der allgemeinen lligenz und ist nicht nur fur das
Sprachlernen, sondern auch fur den Erfolg in amd&ehulfachern wichtig. BICS, die
Bezeichnung der allgemeinen kommunikativen Fahigkei wird fur die
Alltagskommunikation bendtigt und unterscheidethsitn Gegensatz zu CALP, zwischen
den einzelnen Erstsprecherinnen einer Sprache emurgfigig (vgl. Cummins 1979, zit. n.
Griel3haber 2002).
In einigen Studien wurde nachgewiesen, dass Igéglli auf unterschiedliche Bereiche des
Fremdsprachenerwerbs unterschiedlichen Einfluss Bater Untersuchung von Ekstrand
zufolge hat Intelligenz einen geringen Einfluss dig mindlichen Fertigkeiten Héren und
Sprechen, aber einen grof3en auf die schriftlicheriigkeiten Lesen und Schreiben (vgl.
Ekstrand 1977, zit. n. Edmonson/House 2006: 18&neGee weist einen Zusammenhang
zwischen Intelligenz, der Entwicklung der Lese- @@dmmatikkompetenz und dem Aufbau
des Wortschatzes nach und schlie3t wiederum derflugsn auf die mindliche
Sprachproduktion aus (vgl. Genesee 1976, zit. ghtbrown/Spada 2000: 52). Die Folgerung
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liegt nahe, dass die Intelligenz der Lernendergbeiissen Lehrmethoden eine gréRere Rolle
spielt als bei anderen. So hat eine Studie von t@imabei Lernenden, die nach kognitiven
Methoden unterrichtet wurden, einen Einfluss vaelligenz auf den Fremdsprachenerwerb
nachgewiesen, aber keinen auf den selbigen beiebdem, die nach der audiolingualen
Methode unterrichtet wurden (vgl. Chastain 1968,rziEdmonson/House 2006: 188).

Wenn von Intelligenz die Rede ist, muss immer dagtiont werden, dass es sich dabei um ein
sehr komplexes Konzept handelt, dass jedes Indmdumit multiplen Intelligenzen
ausgestattet ist und neben logisch-mathematischea linguistischen auch soziale,
kinasthetische, musikalische und einige andere Eorader Intelligenz eine Rolle spielen (vgl.
Rost 2008: 98).

2.2.4 Personlichkeit

Obwohl bislang keine stabilen und verlasslichen uRate aus diesbezuglichen Studien
vorgewiesen werden konnen, wird angenommen, dasshiedene Personlichkeitsmerkmale
Einfluss auf das Sprachelernen und den Spracheraadybn. Am haufigsten diskutiert sind
dabei die Eigenschaften ,Extrovertiertheit/Intraientheit® sowie ,Risikobereitschaft/
Angstlichkeit* (vgl. Edmonson/House 2006: 205f, vglEven 2003: 89f;, vgl.
Lightbrown/Spada 2000: 54f; vgl. Coppola 2000: }35f

Untersuchungen sind zu dem Schluss gekommen, ddssvertierte Lernende in den
Anfangsstadien des Fremdsprachenlernens im Vated, spater aber von introvertierten
Personlichkeiten tberholt werden. Die Vermutungtlieahe, dass dieses Ergebnis auf die
unterschiedlichen Aufgabentypen, die zu verschiedeBtadien des Unterrichts gestellt
werden, zurtckzufihren ist. Angenommen wird einerr&ation zwischen flissigem
Sprechen und Extrovertiertheit, wahrend introveiieMerkmale eher mit grammatischer
Korrektheit in Verbindung gebracht werden.

Analog kann diese Zuordnung auch bei risikobereltemende, welche trotz mangelnder
Sprachkenntnisse bereit sind, die Fremdsprache wamzen, und risikovermeidende
Lernende erfolgen (vgl. Edmonson/House 2006: 205).

Auch in Bezug auf den Einfluss von AngstlichkeindiStudien zu widerspriichlichen
Ergebnissen gekommen. Abhangig von anderen Faktaiendem Alter und der Lernstufe,

kann sich Angst stérend oder forderlich auf demkéiolg auswirken (vgl. Even 2003: 90).
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2.2.5 Geschlecht

Fremdsprachenlernen gilt verbreitet als Madchemw. lzrauendoméane, ein Blick auf die
Gender Statistik der Universitat Wien bestatigisdee Stereotyp. Im Wintersemester 2010/11
waren rund 81 % der Studierenden des Romanistiscimstituts weiblich (vgl.
Frauenforderung und Gleichstellung 2011: 9f). Obwdibeses Feld noch zu wenig und zu
ungenau untersucht ist, werden Madchen als Fremdsenlernende haufig begabter und
interessierter eingeschétzt als ihre mannlicherelgeh (vgl. Eisl 2007: 31). Zusatzlich zum
kommunikativen Talent, welches vor allem im Spratbtricht Vorteile bringt, werden ihnen
auch mehr Flei3 und eine hohere Anpassungsfahigiahgesagt, was ihnen in vielen
Schulfachern nitze, in den Sprachen besonders lbminen von Strukturen und Regeln (vgl.
Brehmer 2011: 44). Dass es sich bei diesen Behagetu um Vorurteile handelt und
sogenannte ,mannliche* und ,weibliche" Eigenschafteicht immer mit Mannern und
Frauen gleichgesetzt werden kdnnen, ist nicht sggtSchmenks interessantem Beitrag zur
Genderforschung (vgl. Schmenk 2002) bekannt. ObGkschlecht Einfluss darauf hat, wie
Lernende mit Grammatik umgehen, und welchen Spraemicht sie bevorzugen, wird auch
im empirischen Teil dieser Arbeit untersucht (si&lapitel 3.2.3.2).

2.2.6 Alter

Seit Wilder Penfields und Lamar Robe8geech and Brain Mechanisran 1959, spatestens
aber seit Eric H. Lenneber@sological Foundations of Languagen 1967, wird die Theorie
des kritischen Zeitraums fur den Spracherwerb bliskutiert. Die Erkenntnis, dass Personen,
welche sprachstérende Gehirnverletzungen erlitedmeh, nur dann geheilt werden kénnen,
wenn der Schaden vor der Pubertat, also vor Absshtler Lateralisierung des Gehirns,
auftritt, fhrte zu der Hypothese, dass auch natiet Spracherwerb nur bis zu diesem
Zeitpunkt mdglich ist (vgl. Edmonson/House 20061 1&umeist wurde das kritische Alter
mit dem Abschluss der Pubertat, um das funfzehnébehsjahr, festgelegt, einige
Untersuchungen gehen von noch weit friiheren Zeltigumnaus (vgl. Lightbrown/Spada 2000:
60). Verschiedene Studien, vor allem auf dem GealeetPhonologie und der Morphologie,

bestéatigen diese Annahme (vgl. Edmonson/House 2006:179), sie wurde jedoch auch
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vielfach kritisiert und angezweifelt. AuRRerdem béea Menschen tagtaglich, dass
Fremdsprachen in jedem Alter mit Erfolg gelernt desr konnen.

Duwell stellt fest, ,dass in Abhéngigkeit untersadiicher Lehr- und Lernbedingungen jede
Altersgruppe Vor- und Nachteile zum Lernen einenfden Sprache aufweist” (Duwell 2003:
347). Neben den mutmafilichen Nachteilen erwachséeenender, wie den grél3eren
Hemmungen (vgl. Edmonson/House 2006:184), der eltdeen sprachlichen
Imitationsleistung und der geringeren Offenheit affektiven Bereich (vgl. Duwell 2003:
347), weisen sie durchaus auch Vorteile gegeniilvggefen Lernenden auf: So besitzen sie
zumeist mehr Lebens- und Lernerfahrung (vgl. R&D@E8: 39f) , ihre kognitive Entwicklung
ist abgeschlossen, was bedeutet, dass abstraktekerbeund Problemlosungsverhalten
ermdglicht sind (vgl. Edmonson/House 2006: 183). Zudem erleichitemen metasprachliche
und metakognitive Fahigkeiten die bewusste Ver&uhgi sprachlichen Inputs, ihre
Konzentrationsspanne und Gedachtniskapazitat istvergleich mit jingeren Lernenden
erhoht (vgl. Even 2003: 80). Dariiber hinaus kanchaaus den Kenntnissen der Erstsprache
und der zuvor erworbenen Fremdsprachen, neben dé&ahi@n die sie fir den Erwerb der

neuen Fremdsprache bedeuten, Nutzen gezogen werden.

Das Lernen wird mit fortgeschrittenem Alter in w&@redener Hinsicht einfacher, zum
Beispiel dadurch, dass man an bereits erworbendt8ten besser anknipfen kann. Fir
das Sprachelernen bedeutet das konkret, dass hdstiBachverhalte oder Vorgange,
die etwa einem erwachsenen Lerner aus der erstaci&pbereits bekannt sind, von
ihm in der zweiten Sprache schneller erworben weikiinnen als von einem Kind.
Logische Ablaufe und kausales Denken gehodren daml sehliel3lich die gesamte
Begriffswelt und das Strategienrepertoire, die ®@eem Erwachsenen auf Grund der
Lebenserfahrung viel ausgepragter sind als beineipeigen Lerner. All dies sind
wichtige, zeitsparende Bricken, die alteren Lernden Erwerb einer Fremdsprache
erleichtern. (Roche 2008: 37)

Fur den Italienischunterricht an Osterreichs Satutier zumeist erst in der Oberstufe, also
zirka ab dem 15. Lebensjahr beginnt, und an denlUhéversitat, der ausschliel3lich von
Erwachsenen besucht wird, hat dieser Aspekt demikegn Entwicklung eine grolie
Bedeutung. Es ist anzunehmen, dass UnterrichtfloteKinder konzipiert ist, Jugendliche
nicht ansprechen wird, sie kognitiv unterfordertlumcht zum gewlnschten Lernerfolg fuhrt.
Wie Roche in der zitierten Textpassage nahelegssrder Unterricht von den Vorkenntnissen

und der Erfahrung profitieren und sollte nichtexdér Sprache wieder ,von null anfangen®.

! Einige Wissenschaftler sind der Meinung, dass diegative Auswirkungen auch den L2 Erwerb mit sich
bringt (vgl. Edmonson/House 2006: 183).
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Wie sich das Alter auf das Lernen von Fremdspracheswirkt, wird in dieser Arbeit auch

empirisch untersucht (siehe Kapitel 3.2.3.2).

2.2.7 Sprachlernerfahrung, Einstellungen und Motivéion

Die bisher angefuhrten individuellen Faktoren sollim Unterricht bertcksichtigt werden,
mussen aber als vorgegebene Konstanten akzepéetew, auf die weder Lehrpersonen noch
die Lernenden selbst Einfluss haben. Anders verlgdt sich mit den Aspekten
Sprachlernerfahrung, Einstellungen und Motivatidie an dieser Stelle diskutiert werden
sollen. Die drei Variablen werden in einem Kapilsammengefasst, weil sie schwer

voneinander zu trennen sind und sich gegenseigmfhessen.

2.2.7.1 SPRACHLERNERFAHRUNGEN

Welche Lernerfahrungen Lernende einer Fremdspraaineor beim Erlernen friherer
Fremdsprachen oder auch anderer Facher gemacht, Hadmnflusst ihre Erwartungen und
Einstellungen sehr stark. ,Lernmethoden werden aufé der Sozialisation so verinnerlicht,
dass die sich der bewussten Kontrolle oder Reftegiaziehen“ (Roche 2008: 35). Lernende,
welche an den Unterricht nach der Grammatik-Ubemsgismethode gewohnt sind, sehen
diese als einzige und beste Moglichkeit des Spraehtchts und werden anderen Methoden
oder Ansatzen skeptisch gegenuberstehen.

Dieser Punkt hat besondere Relevanz, wenn untediathie Kulturen und damit sich stark
unterscheidende Lerntraditionen aufeinander treff@a es zum Beispiel in mehrsprachigen
und multikulturellen Klassen der Fall ist. So misgeim Beispiel Lernende, die aufgrund
ihrer kulturellen Pragung nur mit lehrerzentrierténterrichtsformen vertraut sind, langsam
und vorsichtig an den kommunikativen Ansatz heréitgé werden (vgl. Roche 2008: 35).
Aber auch innerhalb eines Kulturkreises konnen Stillerinnen bereits unterschiedliche
Sprachlernerfahrungen gesammelt haben. Eine fdobenieifende Kommunikation der
Sprachlehrenden einer Schule ist hier sicher vorteo Das Wissen Uber Lehrmethoden
anderer Kolleglnnen kann so manche aufschlussrditioemation tber die Einstellungen

und Erfahrungen von Lernenden geben. Im Fall vaadiehisch als zweite lebende
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Fremdsprache an der AHS ist es beispielsweise ritfhénteressant, welche Methoden die
Klasse aus dem Englischunterricht kennt und gewdbnt Wie sich bereits gelernte
Fremdsprachen auf das Lernverhalten auswirken, auch im empirischen Teil behandelt
(siehe Kapitel 3.2.3.3).

Abgesehen von den allgemeinen Sprachlernerfahrungeh Lerntraditionen haben auch
individuelle Erfahrungen eine grofe Bedeutung. @sétzlich gilt auch fir das
Sprachelernen das englische Sprichwort ,nothingeseds like success”, das bedeutet, ,gute
Leistungen stacheln eher zu erneuter Anstrengundsainuierlicher Misserfolg hingegen
entmutigt* (Even 2003: 88). Dieses Phanomen fuhrdem haufig beobachteten Teufelskreis,
dass Schilerlnnen mit schlechten Noten immer sktdee Leistungen erbringen.
Durchbrochen werden kann der Teufelskreis durchtipesRuckmeldungen und Erfolg.
Daher sollten Lehrpersonen die Bedeutung von L&kreren und begreifen, dass auch sehr
fehlerbehaftete Outputs immer auch Positives bdéieimaEin Text mit vielen grammatischen
Normverstol3en kann zum Beispiel trotzdem uUberawsatikr und auch kommunikativ

angemessen sein.

Lernerfahrungen der Unterrichtenden

Auch die Lernerfahrungen der Lehrpersonen selbslesp eine sehr wichtige Rolle und
Unterrichtende mussen sich dieser bewusst seinh Avenn Lehramtsstudierende wahrend
ihres Studiums und Unterrichtende in Fort- und Afeitdung mit den aktuellen theoretischen
Erkenntnissen der Spracherwerbsforschung und amd&eeugswissenschaften konfrontiert
werden und geistig von den Vorteilen moderner Uidletsprinzipien, zum Beispiel der
Lernerorientierung und der Handlungsorientierunigerdeugt sind, so stehen sie trotzdem

noch im Einflussbereich ihrer eigenen Lernerfahamg

Studien zur Berufsbiographie von Lehrenden kommewtdvegs zu dem Schluss, dass
die schulische Sozialisation, die die Lehrenderbsiebls Schilerinnen bzw. als

Studierende im Studium erfahren haben, wie manss&@prachen gelernt hat, einen
ganz entscheidenden Einfluss auf die Art und Wegtewie wir die eigene Berufsrolle

gestalten und selbst unterrichten: wir folgen dsuabjektive Theorien”, die aus dieser
eigenen Lernerfahrung entstanden sind, nicht deorétischen Einsichten. (Krumm

2006: 60)

Fur die Lehramtsausbildung sollte diese Einsiche @&olge haben, die theoretischen
Erkenntnisse der Sprachdidaktik nicht nur als Wisgel vermitteln, sondern in den

Lehrveranstaltungen auch praktisch anzuwenden,tdarkiinftige Unterrichtende sie in ihre
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Lernerfahrungen integrieren kénnen. Fir Lehrpemsanass die Konsequenz darin bestehen,
die eigenen Erfahrungen und die eigene Unterrichxsp kritisch zu reflektieren.

Der Frage, welchen Einfluss die eigenen Lernerfagpea der Unterrichtenden auf den

Unterricht haben, wird auch im empirischen TeilséieArbeit nachgegangen (siehe Kapitel
4.2.4).

2.2.7.2 EINSTELLUNGEN

Eng mit den Lernerfahrungen hangen auch die Elosggn zum Sprachelernen zusammen,
die ebenso eine Auswirkung auf den Lernerfolg haldéie bereits zuvor angedeutet, bewirkt
die Erfahrung mit einer bestimmten Lehr- und Lertimode eine Haltung zu ihr und zu den
davon abweichenden Verfahren. So kénnen beispidswdnterrichtsprinzipien, wie das

autonome Lernen, fir Lernende, die an eine staddkling durch die Lehrperson gewdhnt
sind und dieser gegeniber positiv eingestellt simidierend sein, was sich negativ auf den

Lernfortschritt auswirkt.

[V]irtually all learners, particularly older learrse have strong beliefs and opinions
about how their instruction should be delivereded3é beliefs are usually based on
previous learning experiences and the assumptigit @r wrong) that a particular type

of instruction is the best way for them to leatngltbrown/Spada 2000: 59)

Um die Auswirkungen von negativen Einstellungeneggtper gewissen Lehrmethoden zu
verhindern, sollten Lehrpersonen in der Lage séin)orgehen zu argumentieren und den
Lernenden die Vorteile deutlich zu machen.

Neben den Einstellungen zum Unterrichtsgeschehéslespauch die Einstellungen zur
Lehrperson, zur Zielsprache, zur Kultur der Ziedgwe und zu ihren Sprecherlnnen eine
wichtige Rolle beim Fremdsprachenlernen. Der Es¥ldieser Aspekte auf den Lernerfolg,
obwohl vielfach untersucht, konnte noch nicht eutde nachgewiesen werden. Einige
Studien deuten auf einen direkten Zusammenhangchens positiven Einstellungen und
Lernerfolg, andere legen — besonders in zweitsfichem Kontextef - sogar einen
Zusammenhang zwischen negativen Einstellungen uretnfartschritt nahe (vgl.

Edmonson/House 2006: 202ff). Obwohl die Untersugeanund Ergebnisse zu diesem

? Unterscheidung zwischen Fremdsprache (durch detertibht gesteuert, nicht vor Ort erworben) und

Zweitsprache (ungesteuert durch Sprachkontakt®©vberworben) (vgl. Oskaar 2003: 14)
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Thema sehr interessant sind, kann darauf nichtrréihgegangen werden, weil dabei eine zu
weite Abweichung vom eigentlichen Thema dieser Arlefolgen wirde (fir nahere
Auseinandersetzung siehe Edmonson/House 2006:)202ff

In Bezug auf die Grammatik und den Grammatikuntbtriwird haufig von negativen
Einstellungen von Seiten der Lernenden berichtegl. (\Zimmermann 1995: 181).
Beispielsweise stellte Kuster in einer schriftinbh8efragung zuSchulermotivation und
Unterrichtsalltag im Fach Franzdsisclest, dass Schilerinnen an Berliner Gymnasien den
Eindruck haben, die Grammatik nehme in ihrem Urdlktrdie oberste Prioritat ein, stelle fur
sie aber gleichzeitig den Bereich dar, fir dendas geringste Interesse empfinden (vgl.
Kister 2007: 215; 220). Da sich Einstellungen angnkiven und affektiven Komponenten
zusammensetzen, kommt es im Zusammenhang mit Graknmaft zu
Einstellungsspaltungen, indem zwar eine kognitisipee, aber gleichzeitig eine affektiv-
negative Einstellung vorliegt (vgl. Zimmermann 19983f). Dies erklart Aussagen, wie:
»Ich mache Grammatik zwar nicht gern, weil sie Maedig ist, aber sie ist leider viel zu
wichtig” (Zimmermann 1995: 184). Die Ursachen fifektiv-negative Einstellungen, welche
Lernende haufig der Grammatik gegeniber entwickktmnen vielfaltig sein. Schlechte
Noten und damit verbundene Angst vor Leistungsygsa unbefriedigende
Vermittlungsmethoden und dadurch Langeweile, Monietaind Verstandnisprobleme, sowie
der Eindruck, die Vermittlung von Strukturen seinaturlich, kunstlich und lebensfern,

fuhren zu diesem Ergebnis (vgl. Zimmermann 199%6).18

2.2.7.3 MOTIVATION

Auch ohne den Verweis auf diesbezugliche Untersugbn werden die meisten
Unterrichtenden zustimmen, dass Motivation einenfl&ss auf das Sprachelernen hat. Der
genaue Zusammenhang zwischen Motivation und Lekoemte noch nicht nachgewiesen
werden und es wird dartber diskutiert, ob Motivatau erfolgreichem Lernen flihrt, oder ob
der Umkehrschluss zutrifft, und Lernerfolg zu méheotivation fuhrt. Sind Lernende also
erfolgreich, weil sie motiviert sind, oder sind smotiviert, weil sie erfolgreich sind (vgl.
Lightbrown/Spada 2000: 56)? Vermutlich treffen leidussagen zu, und somit kann
Motivation zu einer positiven Spirale, Demotivatian einem Teufelskreis fuhren. Aus
diesem Grund sollten Lehrende versuchen, sowei diéglich ist, einen Beitrag zur
Motivationssteigerung ihrer Schilerinnen zu leisten
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Seit Robert C. Gardner's und Wallace Lambert's Rabbn Attitudes and Motivation in
Second Language Learningagus 1972 wird gemeinhin zwischen integrativer und

instrumenteller Motivation unterschieden.

Die integrative Motivation &uf3ert sich im Bestrebdas Lerners, sich mit der
zielsprachlichen Kultur zu identifizieren. [...] Daggn ist die instrumentelle Motivation
rein utilaristischer Natur. (Edmonson/House 20(38)1

Integrativ motivierte Italienischlernende zeichr&oh also durch Interesse an Land, Leute
und Kultur ltaliens aus, instrumentell motiviertehsen einen bestimmten Zweck im
Italienischlernen, wie zum Beispiel bessere Vedigiimg im Italienurlaub, oder gesteigerte
Berufschancen in wirtschaftlichen oder tourististhizerufen (vgl. Edmonson/House 2006:
198). Auf beide Motivationstypen kann die unterteide Person positiven Einfluss nehmen,
indem sie Materialien und Aktivitaten auswabhlt, dietivierend wirken, indem sie das eigene
Interesse  und die eigene Begeisterung fur ltalieebhaft vermittelt und
Verwendungsmaoglichkeiten der Sprache aufzeigt umthafft, zum Beispiel durch
Italienreisen, Austauschprogramme, Brief- und E{Maintakte, Filme und vieles mehr.

Aus den oben angeflihrten Erkenntnissen ergibt giabs ein Unterricht, der Grammatik als
Selbstzweck sieht und als solchen vermittelt, wedernntegrativen noch zur instrumentellen
Motivation beitragen kann. Vielmehr sollten Mogkeliten geschaffen werden, die Sprache
in authentischen Situationen anzuwenden und konkatine Ziele missen in den
Mittelpunkt gerlckt werden. Lernende ko&nnen zur eBrknis kommen, dass auch
AuRerungen, die nicht der grammatikalischen Norrtsgrechen, verstanden werden und
damit kommunikativ erfolgreich und angemessen sind.

Besonders fur Schilerinnen, die Mangel in ihremfisprachlichen Kompetenzen aufweisen,
aber Uber gute Kenntnisse der Regeln verfiigen, Karammatikunterricht allerdings im
Sinne der ,resultative hypothesigEllis 1994: 509) motivierend wirken.

Der Zusammenhang zwischen ,Motivation* und ,Gramikfatvurde im Rahmen dieser

Arbeit auch empirisch untersucht (siehe Kapitel32).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sicmderderch viele Faktoren voneinander
unterscheiden und dass es die Aufgabe der Unteendkn ist, diese individuellen Variablen
zu erkennen und in der Unterrichtsgestaltung zuldksichtigen. Folglich sollte der

Unterricht moéglichst abwechslungsreich gestaltetdere, um alle Lerntypen anzusprechen.

3 Erfolg fiihrt zu Motivation
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Das impliziert sowohl unterschiedliche Ubungstypeand Aufgabenstellungen,
unterschiedliche Prasentationsformen von Infornmamo und Wissensinhalten, als auch
Einsatz von verschiedenen Sozialformen.

Coppola fasst zusammen, welche konkreten Konseguendiese Einsichten fir

Fremdsprachenlehrende haben:

» personalizzare gli obiettivi di apprendimento,

* programmare attivita diversificate in relazionelidierenti profili attitudinali

» adattare i materiali (audio, video, realia, ecti§) diverse modalita apprenditive,

* rendere consapevoli i discenti dei loro punti dzéoe debolezza e del diverso grado di
successo che potranno ottenere in un compito, @andacdelle modalita di studio e
degli obiettivi prefissati,

» abituarli a trarre il massimo vantaggio dai pumfictiza

* intervenire sui loro punti deboli, attraverso tet@ e materiali idonei (ad esempio,
proponendo all'apprendente “visivo” attivita cheélgppino la capacita di ascolto

 farli riflettere, anche attraverso il confrontotm® con i compagni, Su atteggiamenti e
attribuzioni improduttive riguardo alla lingua esalo apprendimento. (Coppola 2000:
137f)

2.3 STELLENWERT DER GRAMMATIK

2.3.1 Stellenwert der Grammatik im Wandel der Zeit

Im vorliegenden Kapitel wird auf den historischerahilel des Stellenwerts der Grammatik
im Unterrichtsgeschehen und auf ihre Stellung imd&rschiedenen Unterrichtsmethoden und
-ansatzen eingegangen. Davor muss aber die Fragértgeverden, was unter einer

.Methode" beziehungsweise unter einem ,Ansatz“ tiaept verstanden wird und wodurch

sich die beiden Konzepte voneinander unterscheiden.

Gemeinsam mit immer neuen Sichtweisen auf die Naler Sprache, die Natur des

Sprachelernens, die Ziele, die es zu erreichendidtRollen von Lehrenden und Lernenden
und die Beschaffenheit der Materialien und Ubungerianderten sich auch laufend die
Unterrichtsprinzipien und -techniken und so enwd&mn neue Unterrichtsmethoden und
-ansatze. Laut Edmonson und House handelt es sicirter Methode um
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ein Paket fur Lehrer, in [dem] insbesondere aufitene der Didaktischen Handlungen
mehrere dieser Entscheidungéereits getroffen sind. Informell ausgedriickt heli@s:
eine Methode gibt eine Antwort auf die LehrfragdNgs soll ich tun?“. Eine
Lehrmethode (im Gegensatz zu [...] einem Lehransat}) fist daher ein zumindest
teilweise konkretes didaktisches ,Paket’, durch dashrziele, Lehrkonzept,
Lehrprinzipien, Ubungsformen und moglicherweise neplarische Materialien
vorgegeben sind. Nach dieser Interpretation desrifBegMethode” missen also
konkrete Handlungsanweisungen fir den Lehrer \gelie Eine Methode ist eine
festgelegte und systematische Vorgehensweise, lamm@afiges Verfahren bei der
Fremdsprachenvermittlung. (Edmonson/House 2006:11B}

Dem gegenuber geben Ansatze die Unterrichtspriexzipicht so starr vor, sondern lassen
mehr Freiraum und Offenheit fur das Handeln derrpefsonen. Es ist auch mdglich,
mehrere Anséatze miteinander zu verknipfen und zubkaeren, Entscheidungen fur ein
bestimmtes Vorgehen kdnnen und sollten je nachafsiu und Zielgruppe getroffen werden
(vgl. Storch 1999: 12).

Im folgenden Abschnitt werden die einzelnen Metlmoded Anséatze prasentiert und, soweit
maoglich, zeitlich eingeordnet, wobei jedoch niclet &indruck entstehen sollte, dass es sich
dabei um eine exakte historische Einteilung handglim einen kann nicht davon
ausgegangen werden, dass eine Methode oder einzAdga oder den néchsten ablost,
vielmehr muss mit Uberlappungen gerechnet werdemm ZAnderen orientieren sich die
Darlegungen nur an den Verdffentlichungen von teegschen Schriften oder Lehrbiichern,
wahrend Uber die tatséchliche Praxis in den Schulelthe die theoretischen Impulse oft erst
viel spater, wenn uberhaupt, aufnimmt, keinerlesgage getroffen werden kann (vgl. Neuner
2003: 225).

2.3.1.1 DIE GRAMMATIK-UBERSETZUNGSMETHODE

Wie bereits der Name verrat, stellt diese klasgisoter auch traditionelle Methode die
Grammatikarbeit und die Ubersetzungen von der Fspnac¢he in die Erstsprache und vice
versa in den Vordergrund. Die Grammatik-Ubersetzomeghode dominiert den Unterricht
der klassischen Sprachen Latein und Griechischaaredim 19. Jahrhundert, als die lebenden
Fremdsprachen Englisch und Franzdsisch in den tictieaufgenommen werden, direkt auf

den neuen Fremdsprachenunterricht GbertragenReghe 2008: 13).

* Entscheidungen beziiglich Lehrziele, Lehrkonzepthrprinzipien, Lehrstrategien, Ubungstypologie,
Lehrmaterialien, Medienauswahl, Prifungsformen ysgl. Edmonson und House 2006: 113).
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Die Ziele, welche der Unterricht in der BlutezeierdGrammatik-Ubersetzungsmethode
verfolgt, unterscheiden sich sehr wesentlich vom deutigen Anforderungen an den
modernen Fremdsprachenunterricht. Vor den Zeiten @®@balisierung steht nicht die
Kommunikation mit anderen Sprecherinnen der Zielspe (seien es Erstsprecherlnnen der
Zielsprache oder Lernende mit einer dritten Erstspe im Gesprach mit denen die
Zielsprache als lingua franca fungiert) im Vordergt, sondern die Ubersetzung von
Originaltexten und die ,gezielte grammatische Asaly (Gnutzmann/Konigs 1995: 12).
Sprachunterricht ist also gleichgesetzt mit Grantkuoaterricht und erfolgt nach deduktivem
Verfahren, das heil3t, Lehrende prasentieren eigelRdie in der Folge von den Lernenden
in zielsprachlichen Satzmustern angewendet werdass nvgl. Meil3ner/Senger 2001: 25).
Die Erstsprache der Lernenden hat eine wichtigeleRainerseits, weil sie fur die
Ubersetzungen herangezogen wird, andererseits sigeilblicherweise fiir Anweisungen und
Erklarungen dient. Im Grunde genommen steht werdgesrErlernen der Fremdsprache selbst
als vielmehr die allgemeine Schulung des Geistesdas Verstandnis der eigenen Sprache
im Mittelpunkt (vgl. Roche 2008: 13).

Grammatik versteht sich nach dieser Methode alsoSalbstzweck und nicht, wie heute
Uberwiegend gefordert, als Unterstitzung fur daheh® Ziel der kommunikativen

Kompetenz.

2.3.1.2 DIE DIREKTE METHODE

Zirka ab den 70er Jahren des 19. Jahrhundertsriiegjoh eine Reformbewegung gegen die
traditionelle Methode aufzulehnen und die Sinnh&éit des Vorrangs von Sprachwissen vor
Sprachkonnen, wie er in der Grammatik-Ubersetzuetjsnade vorzufinden ist, infrage zu
stellen (vgl. Harden 2006: 35-36). Zu den bedewdtamd Vertretern zéhlt zweifelsohne
Wilhelm Viétor mit seinem kritischen Beitrag ausyddahr 188Der Sprachunterricht muss
umkehren(Viétor 1882/1982). Viétors Kritik an der klasdign Methode lasst sich sehr schén
mit einem Zitat veranschaulichen: ,Und wenn es egeldnge, ihm die beste Grammatik und
das umfassendste Worterbuch in den Kopf zu schagfehatte er noch immer keine Sprache
gelernt.” (Viétor 1882/1982: 124, zit. n. Segermd&003: 343). Es geht also vorwiegend
darum, Sprachelernen nicht mit Grammatiklernen cblaisetzen, sondern die
Sprachanwendung in den Vordergrund zu riicken. Bfer/ fuhrt vor allem dazu, dass Uber
die veralteten Unterrichtstechniken nachgedachtdwaes kann allerdings nicht davon die
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Rede sein, dass die Grammatik-Ubersetzungsmettudde den Platz raumt. Die Ideen der
klassischen Methode bleiben fur lange Zeit in dedpfén vieler Lehrenden, sodass im
Zusammenhang mit der kommunikativen Wende in degr d@hren des 20. Jahrhunderts
immer noch von einem Abwenden von diesen alten idakgspraktiken gesprochen werden
kann (vgl. Harden 2006: 35-36).

Jedoch kann die Bewegung, wie erwahnt, auch Enelgeichnen, sie bricht das starre
System auf, regt zur Diskussion an und bringt s@ich die, zur traditionellen Methode
vollig kontrare, direkte Methode hervor. Die Befwiang ,direkt* wird gewahlt, um die
Forderung nach ,,naturlichen’, ,direkten’ bzw. ,ioltiven’ Verfahren* (Neuner 2003: 228)
auszudrucken. Der Unterricht der lebenden Sprackelh sich nicht mehr um das
Sprachwissen und die Grammatikprogression drehemndesn analog zum
Erstsprachenerwerb auf nattrliche Weise erfolgan.d&n wichtigsten Neuerungen zahlen
also zum einen die Aufwertung des Sprachkénnensrgdger dem Sprachwissen und zum
anderen die Aufwertung der Mindlichkeit gegenuler Schriftlichkeit, der Verzicht auf die
Erstsprache im Unterricht, das Einbeziehen deragdisprache und ,erfahrungsorientiertes,
induktives Lernen* (vgl. Neuner 2003: 228; vgl. Emimson/House 2006: 115).

2.3.1.3 DIE AUDIOLINGUALE UND DIE AUDIOVISUELLE MET HODE

Diese beiden Methoden basieren auf dem lernpsygisaloen Modell des Behaviorismus, der
Lernen als Reaktion auf einen Reiz versteht. ,Jehn&chwerpunkt der Reizauslosung
unterscheidet man zwischen audiolingualer (AL) wmaiovisueller Methode (AV) im
Fremdsprachenunterricht* (Roche 2008: 15). Wahrdra audiolinguale Methode ihren
Anfang in den Vereinigten Staaten hat und spetigllSoldaten des zweiten Weltkriegs,
welche moglichst schnell fremde Sprachen lernenesol entwickelt wird, hat die
audiovisuelle Methode ihre Wurzeln in Frankreicgl(Edmonson/House 2006: 116-117).
Einige Merkmale dieser beiden Methoden ahneln detendirekten Methode. In diesem
Sinne werden auch die miundlichen Fertigkeiten itherschriftlichen gestellt, wobei hier
zusatzlich zwischen rezeptiven und produktiven iflegiten unterschieden wird und den
ersteren — wie auch im Erstsprachenerwerb — deraxgreingerdumt wird. Ebenso wird der
Unterricht weitestmoglich einsprachig abgehalterchawenn der Ausschluss der Erstsprache
nicht so streng gehandhabt wird wie bei der direlktiethode (vgl. Neuner 2003: 229).

34



Eine Neuerung und ein wesentliches Charakteristikligser Vermittlungsmethode ist der
Einsatz von Tonband und Sprachlabor. Der vorheersté Ubungstyp wird als ,pattern drill*
bezeichnet und besteht aus dem Nachahmen von imnesler gehorten Satzmustern.
Kritiker sehen hier einen Schwachpunkt, da ihreirdieg nach durch das blof3e Nachahmen
ohne eigenstandige kognitive Leistung schnell Largge aufkomme und das Gelernte nicht
lange behalten werden kdnne (vgl. Edmonson/HouB6:20017).

Aufgrund der behavioristischen Ausrichtung der Nbelly die Spracherwerb als
Verhaltenskonditionierung sieht, wird explizite @maatikvermittiung, wie schon bei der
direkten Methode, ausgeschlossen, was jedoch beddutet, dass grammatische Kompetenz
nicht ein wesentliches Ziel des Unterrichts iste Biufbereitung der Lerneinheiten durch die
Lehrpersonen, beziehungsweise durch die Lehrmbégrisieht eine Grammatikprogression
der vorkommenden Strukturen vor, die von den Ledrarunbewusst und induktiv erworben

werden sollen (vgl. Gnutzmann/Kénigs 1995: 12-13).

2.3.1.4 DER KOGNITIVE ANSATZ

Beim kognitiven Ansatz handelt es sich im Grundeogemen nicht um eine eigene Methode,
sondern um eine Lerntheorie als Reaktion auf die-Reaktions-Modelle der audiolingualen
und der audiovisuellen Methode. In erster Linieltzaie Kritik auf die Rolle, die den
Lernenden in diesen Unterrichtsmethoden zugewi@seh Sie werden auf ,black boxes*
(vgl. Schlichter 2002: 6) reduziert, die von derhtgersonen mit Wissen beziehungsweise
mit Kénnen geflllt werden und selbst keine eigamdige Denkleistung erbringen missen.
Mit dem Durchbruch von Noam Chomskys generativean@natik (vgl. Chomsky 1964), der
zufolge Menschen fahig sind, Satze zu bilden, dienge zuvor gehort haben, verstarkt sich
die Kritik an den behavioristischen Verfahren weipegl. Hinkel/Fotos 2002: 4), so kehren
kognitive Strémungen dem ,mechanischen Trainingf éicken und wenden sich hin zu
-kognitivem Vorgehen* und damit auch zu explizit€&drammatikerklarungen, die auch
wieder in der Erstsprache stattfinden durfen (Eginonson/House 2006: 119).

Kognitive Theorien werden in den 1960er und 1978a&hren von der kommunikativen
Wende Uberrollt (vgl. Edmonson/House 2006: 119).
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2.3.1.5 DER KOMMUNIKATIVE ANSATZ

Die Ideen der kommunikativen Didaktik haben demtidsprachenunterricht seit den 1970er
Jahren bis heute wohl am starksten gepragt (vgth&@008: 24). Jedoch ist es schwierig,
genau zu definieren, was einen Unterricht, deresireé\nsatz folgt, genau ausmacht. Laut

Roche

erscheint der kommunikative Sprachunterricht [...litkeals ein diffuses Konzept, das
fast alles bezeichnen kann, was sich im Unterrialspielt, ob es in eine
kommunikative Systematik passt oder von rein willicthien Vorstellungen der
Praktiker bestimmt wird. FUr manche bedeutet Komikativitdt schlichtweg
mindliche Kommunikation (inklusive des Vorlesens oder Diktierens von Diglo),
fur andereAlltagsspracheund fur wieder andergprachliches und nicht sprachliches
Handeln. (Roche 2008: 25)

Ein Grund dafur, dass der kommunikative Ansatz sthw eine Schublade gesteckt werden
kann und darum auch als ,Ansatz” und nicht als MMele“ bezeichnet werden muss, liegt im
Eigenverstandnis des Ansatzes selbst. Die kommtivek®idaktik pladiert fur ein offenes
Unterrichtsgeschehen, das nicht von der strengstiegeng durch methodische Vorgaben
eingeschrankt wird, sondern flexibel auf die Zialgge und alle im Geschehen beteiligten
Personen reagieren kann. Ein wichtiges Schlagwbrdie ,Lernerorientierung®, die anregt,
auf die einzelnen Individuen, ihre Begabungen, Neigen, Interessen, Vorkenntnisse und
ihre Motivation einzugehen (vgl. Neuner 2003: 231).

Linguistische Grundlagen fir den kommunikativen &mssind die Pragmatik, insbesondere
die Sprechakttheorie (vgl. Austin 1962; vgl. Sear®69) und die Theorie des
kommunikativen Handelns (vgl. Habermas 1981). Sprawird nicht mehr nur als System
und das Sprachelernen als Aneignung dieses Systg®shen, sondern vielmehr wird
Sprechen als eine Handlung verstanden, die sehrmahglem Kontext der jeweiligen
Situation, in der sie stattfindet, zusammenhangbmHkunikative Kompetenz bedeutet
demnach nicht nur, Sachverhalte richtig ausdrickan koénnen, sondern in der
entsprechenden Situation angemessen kommuniziarkarmen. Ein und dieselbe AuRerung
kann in unterschiedlichen Zusammenhangen odermgtschiedenen Gesprachspartnerinnen
eine vollig andere Wirkung erzielen, und Aufgabe @eemdsprachenunterrichts ist es von
nun an, die Lernenden zu befahigen, in konkretamaonen erfolgreich zu kommunizieren.
Welche Rolle dabei der Grammatik zukommt, ist uitetr -  explizite

Grammatikvermittlung ist nicht auszuschlieen, Ispiaber keine zentrale Rolle”
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(Edmonson/House 2006: 121). Sie tritt jedenfallshtimehr als Selbstzweck auf und dient
nicht als strukturierendes Mittel fir den Untertichm Vordergrund steht die Inhaltsebene
und bei Bedarf, wenn dies zum Beispiel von den &eden gewlnscht wird, kann auf die
Formebene eingegangen werden.

Im Zusammenhang mit der kommunikativen Didaktik @ér interkulturelle Ansatz
erwahnenswert, der in manchen Aufzéahlungen alsei@romung (vgl. Neuner 2003: 232),
in anderen als ein Teil der kommunikativen Didakdikgefuhrt wird (vgl. Edmonson/House
2006: 121). Neben dem Spracherwerb riickt der intenlelle Ansatz die Beschaftigung mit
der Kultur des Zielsprachenlandes vor dem Hinterdrder soziokulturellen Pragung der
Lernenden ins Zentrum. Ein wesentliches Merkmal dst Vergleich von Ziel- und
Herkunftssprache sowie von Ziel- und Herkunftskultwahrend in der kommunikativen
Didaktik ,die Fremdsprache gegeniber der Muttexdpeagenerell zu bevorzugen ist”
(Edmonson/House 2006: 121), nimmt die Erstspraate Leternenden im interkulturellen
Ansatz eine wichtigere Rolle ein. Da aber im Beaud die Grammatikvermittlung keine
grundlegenden Differenzen zwischen den beiden datésansatzen zu finden sind, soll hier
nicht weiter auf die interkulturelle Didaktik einggngen werden.

Seit der kommunikativen Wende in den 1970er Jasireshbereits drei Jahrzehnte verstrichen
und nattrlich hat sich die Fremdsprachendidaktihan dieser Zeit weiterentwickelt. Einige
Wissenschafterinnen sprechen sogar von einer Weondd dem Ubergang zur
»postkommunikativen Epoche” (vgl. Piepho 1990), emedsehen die Kontinuitat und pragen
den Begriff der ,neokommunikativen Didaktik* (vdWleiRner/Senger 2001). Die Kernthemen
der neokommunikativen Didaktik sind facheribertgedes Lernen®, ,ganzheitliche
Spracherfahrungen®, ,Lernerorientierung” und wieddie ,Handlungsorientierung” (vgl.
Meil3ner/Senger 2001). Es handelt sich daher beneekommunikativen Didaktik nicht um
eine Abkehr vom kommunikativen Ansatz, sondern umnech starkeres Hervorheben der

zentralen Themen desselben.

Der Blick auf die unterschiedlichen Methoden undatze sollte darlegen, wie in der Theorie
mit den einzelnen Thematiken, welche das Untesgdechehen beeinflussen — so wie die
Grammatikvermittiung — umgegangen wird und wurd®. machsten Schritt sollen nun
konkrete Richtlinien, namlich die Lehr-und StudiEme undder Gemeinsame Europdaische
Referenzrahmen flir Sprachen: lernen, lehren, béenéGERS), auf dem diese aufgebaut
sind, genauer untersucht werden, um sich der Piaxden Italienischklassen an Osterreichs

Schulen und der Universitdt Wien anzunahern. Satbsindlich kdnnen auch die beiden
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genannten Dokumente nicht widerspiegeln, wie detetsicht aussieht, aber sie geben vor,

wie er aussehen sollte.

2.3.2 Richtlinien im Italienischunterricht an der Shule

und an der Universitat

2.3.2.1 DER GEMEINSAME EUROPAISCHE REFERENZRAHMEN
FUR SPRACHEN

Der ,Gemeinsame europadische Referenzrahmen fur clsgma [...] ist ein
normsetzender Text, auch wenn die Autoren immedevideteuern, dass sie niemand
konkrete Vorschriften machen. Er soll lediglichéabnmerhin!) Rahmen abstecken fur
das Lehren und Lernen fremder Sprachen in Eur@jaigt 2003: 57)

Auf jeden Fall hat der GERS durch die Lehrplaneeddlberarbeitung er bewirkt hat, einen
sehr direkten Einfluss auf das Unterrichtsgescheheaten ¢sterreichischen Schulen. Haufig
wird der GERS mit den Stufen zur Einteilung der Kmtenzniveaus verwechselt,
beziehungsweise darauf reduziert. Die sechs Nivetams(Al, A2, B1, B2, C1, C2), welche
die sprachlichen Kompetenzen von der elementareer ihe selbststandige bis zur
kompetenten Sprachverwendung (vgl. Europarat 2@3): einteilen, sind ein zentraler
Bestandteil des GERS, der jedoch dartber hinaus awicalle anderen Bereiche des Lernens,
Lehrens und Beurteilens eingeht und dafir einemfeahvorgibt.

Zu den Hauptzielen des GERS zahlt es, Vergleicldiarknd Transparenz fir die
unterschiedlichen europaischen Bildungssysteme chaffen und die Mobilitat innerhalb
Europas und das Verstandnis unter den Europaemérdern. Der GERS kann und sollte
Curriculumentwicklerinnen, Lehrbuchautorinnen, lgdnsonen, Priferinnen und Lernenden
als Richtlinie dienen und somit einheitliche Kriger fir das Lehren, Lernen und Uberprifen
der Kompetenzen in den Fremdsprachen festlegenitBatien die internationale Flexibilitat
an Bildungseinrichtungen und Arbeitsplatzen gaeshtiverden, aber auch schulische oder
berufliche Umstiege innerhalb der eignen nation&@eenzen erleichtert werden.

Was den Sprachbegriff betrifft, der dem GERS zudeuliegt, so handelt es sich ganz klar um
einen handlungsorientierten Zugang, wie er auch d&n kommunikativen Ansatz gilt.

Lernende einer Sprache werden als ,sozial Handéliitleoparat 2001: 21) gesehen, welche
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mithilfe der Sprache (aber auch ohne sie) bestin8iiteationen und Aufgaben zu bewaéltigen
haben, woflr sie gewisse allgemeine, aber vor alemmunikative Kompetenzen bendétigen.
Kompetenzen, deren Aneignung als vorrangiges A#labhtet wird, stehen im Mittelpunkt

dieses Zugangs und werden folgendermaf3en definiert:

Kompetenzen sind die Summe des (deklarativen) Wissens, depz@oluralen)

Fertigkeiten und der personlichkeitsbezogenen Kaemzen und allgemeinen
kognitiven Fahigkeiten, die es einem Menschen bday Handlungen auszufuhren.
(Europarat 2001: 21)

Ziel des Fremdsprachenunterrichts kann also nichtreine Wissensanhaufung und das
kontextfreie Erlernen der grammatikalischen Stridstu und Regeln sein (wobei
offensichtlich auch das - also das deklarative ¥fiss eine gewisse Rolle spielt), sondern
vielmehr sollen Lernende befahigt werden, die fieshe in kommunikativen Kontexten
anzuwenden. Der Referenzrahmen teilt die fur daacBplernen relevanten Situationen grob
in vier Bereiche ein, namlich in den ,offentlichddereich, den privaten Bereich, das
Bildungswesen und den beruflichen Bereich* (Eurapd001: 26). Diese werden dann
jeweils noch in viele Subdomanen aufgegliedert Unmiden gemeinsam den situativen
Hintergrund fur die Kann-Beschreibungen der Refemereaus. Ziel sollte es aber nicht sein,
maoglichst viel Uber Themen zu lernen und anschhidl3eu wissen, sondern sich in den
Kontexten kommunikativ angemessen verhalten zu &dnn Folglich  sollten
selbstverstandlich auch Prifungen kompetenz- uctit missensorientiert sein, also bestandig
verfugbare Kompetenzen und nicht im Moment erwoesewissen testen. Im Vordergrund
stehen die funf Fertigkeiten — ,HoOren“, ,Lesen®, nA Gesprachen Teilnehmen®,
»<Zusammenhangendes Sprechen® und ,Schreiben” (Ewab®001: 36) — und Aktivitaten
und Strategien, die innerhalb dieser Fertigkeitemwé@ndung finden.

Fur die vorliegende Arbeit ist nun die Frage refgyavelchen Stellenwert der Grammatik in
diesem handlungs- und kompetenzorientierten Konzejppmmt. Es ist auffallig, wie wenig
Platz der Diskussion, auf welche Weise und ob (dhegrhexplizite Grammatikvermittiung
stattfinden soll, eingeraumt wird, und das, obwsich sicher viele Lehrende dartber ihre
Gedanken machen und eine Orientierungshilfe begru@&irden. Auch wenn der
kommunikative Ansatz als Richtlinie gilt, ignoriereviele Unterrichtende ,durchaus aus
empirisch-praktischen Griinden* (Tanzmeister 20@3:) 2len aktuellen Forschungsstand und

halten an der Grammatik-Methode fest.
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It is common for teachers to discuss the ordereftense presentation and measure
student progress by their mastery of grammar arBasy may speak about having
‘done’ the past simple or ‘doing’ the present petif@nd while other strands such as
functions, skills, pronunciation, etc. are coverdte foundation of much classroom
work is grammatical. (Keddle 2004: 44)

Der Referenzrahmen widmet der grammatischen Kompetdie er als ,Kenntnis der
grammatischen Mittel einer Sprache und die Fahigkese zu verwenden* (Europarat 2001:
113) definiert, zwar ein Unterkapitel und erwahne d/ielzahl an Theorien, welche
nebeneinander existieren und das Phanomen Grambesdhreiben, stellt aber auch sofort

klar, dass es

nicht die Aufgabe dieses Referenzrahmens [seifedigheorien zu beurteilen oder fur
die eine oder andere zu pladieren, sondern vielngibr Benutzer zu ermutigen zu
sagen, welche sie selbst gewdahlt haben und weldiger diese Wahl fir ihre

praktische Arbeit hat. (Europarat 2001: 113)

Grammatische Kompetenz wird als ,zentraler Beswhder kommunikativen Kompetenz*
(Europarat 2001: 148) beschrieben, wird aber nimr $®rz und in allgemeinen Zigen
erlautert. Im Bezug auf die grammatische Progresgite es zu befolgen gilt, wird darauf
hingewiesen, dass die ,inharente Komplexitat* dieal8uren oder Formen nur ein Kriterium
darstellt, zu dem andere Kriterien wie der ,komnkative Nutzen“, sprachvergleichende
Faktoren, Authentizitat und ,natirliche Erwerbssmmen“ (vgl. Europarat 2001: 148)
hinzutreten. Der GERS schlagt keine genaue Reilgmfar die Einfuhrung grammatischer
Kategorien und Strukturen vor, und wahrend die KBeachreibungen viel dartiber aussagen,
was Lernende auf einem bestimmten Niveau kbnndarsa@rfahren wir wenig dartiber, was
sie wissen mussen, um die kommunikativen Aufgalemélttigen zu kénnen (vgl. Westhoff
2007: 676). Das verwundert, da doch gewisse Erwgenn an die Sprachverwender gestellt
werden, wie durch folgendes Zitat verdeutlicht wjy8ollten Lernende z.B. einer Progression
folgen, bei der sie nach zwei Jahren Sprachunkerinemer noch nicht Gber Erlebnisse in der
Vergangenheit sprechen kénnen?“ (Europarat 2008). XuRerdem implizieren bestimmte
Deskriptoren oft schon eine grammatische Kategamte,wird zum Beispiel auch ohne
explizite Auflistung der Grammatikthemen klar, dassnende auf dem Niveau A2, welche
den Deskriptor ,Kann [...] Uber vergangene Aktivitafe..] berichten” (Europarat 2001: 65)
erfillen, das Passato Prossimo und den Imperfégaojende auf dem gleichen Niveau,
welche den Deskriptor ,Kann mit einfachen Mittelredg&nstande sowie Dinge, die ihm/ihr

gehoren, kurz beschreiben und vergleichen* (Euaip2001: 65) erfullen, den Comparativo
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und Superlativo anwenden kdnnen mussen. Es stelit also die Frage, warum die
grammatischen Beschreibungen nicht explizit in@eskriptoren aufgenommen worden sind
(vgl. Keddl 2004: 49). Ein Argument, mit dem sicler iSERS gegen eine solche Auflistung
ausspricht, ist die Tatsache, dass jede Spracheighnes Grammatiksystem hat und es aus
diesem Grund nicht mdglich ist, in einen sprachengiteifenden Referenzrahmen die
Progression der Grammatikstrukturen einzubinden. (groparat 2001: 114). Auf3erdem
erklaren die Autoren des GERS, dass die

Deskriptoren [...] holistisch bleiben [miissen], unmezi Uberblick zu ermdglichen;
detaillierte Listen von Mikrofunktionen, grammatien Formen und Wortschatz
werden in den Lernzielbeschreibungen fir einzelpea@en prasentiert. (Europarat
2001: 39)

Wahrend also die einzelnen grammatischen KategamehKlassen keine Aufnahme in die
Kann-Beschreibungen finden, gibt es eine eigendaSkar ,Grammatischen Korrektheit*
(Europarat 2001: 114), die darstellt, inwiefern aén sechs Niveaustufen die Sprache
grammatisch korrekt angewendet werden kann, ohrdocke vorzugeben, welche
grammatischen Strukturen genau beherrscht werdeansé&s steigt also Hand in Hand mit
den Niveaustufen nicht die Vielfalt an beherrsch®8rammatikstrukturen, sondern der
allgemeine Grad der grammatischen Korrektheit. édlalfte sprachliche AuRerungen werden
also auf gewissen Niveaustufen akzeptiert undrajemessen angesehen.

Es kann zusammengefasst werden, dass der GERS emins kommunikativen und
handlungsorientierten Zugang sehr wohl - innerlsdb kommunikativen Kompetenz - Wert
auf die grammatische Kompetenz legt, es jedochtnddrum geht, in einer linearen
Progression eine grammatische Struktur nach deerandeinzufiihren. Die Lehrenden und
Lernenden tragen selbst die Verantwortung fur demntnatikerwerb (sei es bewusst oder
unbewusst) und mussen Entscheidungen fur die Fragien

» auf welcher Grundlage grammatische Elemente, KagoStrukturen, Prozesse
und Relationen ausgewahlt und sequenziert werden;

» wie ihre Bedeutungen Lernenden vermittelt werden;

» welche Rolle die kontrastive Grammatik fiir das Spedernen und —lehren hat;

* welche Bedeutung dem Spektrum der Ausdrucksfartigler Flissigkeit und der
Korrektheit in Bezug auf die Satzkonstruktion bengssen wird;

* in welchem Male Lernende die Grammatik a) ihrer tbisprache, b) der
Zielsprache, c) der Unterschied zwischen beidenubstvgemacht werden soll;
(Europarat 2001: 149)
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Jede Sprache besteht aus einer Bedeutungs- und Foneebene, die zumeist in einer
arbitraren Beziehung zueinander stehen. Spracimemide missen, laut GERS, beide Ebenen
erwerben (vgl. Europarat 2001: 116). Von welchar lmEden jedoch ausgegangen wird, ist
den betroffenen Personen Uberlassen und solltea@h rernsituation und Zielgruppe
entschieden werden. Zudem lasst der Referenzrahaweh offen, ob Lernende die
grammatische Kompetenz ,induktiv, durch Kontakt m#uem grammatischen Material, das
die Lernenden in authentischen Texten vorfindentir@igarat 2001: 149) oder deduktiv
,2durch Darbietung formaler Paradigmen, Formtabellsw., mit anschlie3ender Erklarung in
angemessener Metasprache (Terminologie) in derde2 der L1 sowie mit formbezogenen
Ubungen* (Europarat 2001: 149) entwickeln.

Es wird auch keine klare Aussage dartiber gemabhdjeogrammatische Kompetenz auf der
Anwendung abstrakter Regeln oder auf dem Ausweadigh von vorgefertigten Phrasen
und sogenannten ,chunks“ basieren soll (vgl. WdstRB607: 676). Es scheint, dass in
niedrigeren Niveaustufen Zweiteres dominieren ot so findet sich in den Deskriptoren fur
das Niveau Al zum Beispiel die Beschreibung ,lekdc organisiertes Repertoire®
(Europarat 2001: 42). Sprachbewusstsein spielt spéter, etwa ab dem Niveau B2, eine
Rolle, wenn der oder die Lernende ,an einem Pungekommen ist, von dem aus die Dinge
in einem anderen Licht erscheinen und sich neuspBktiven erdffnen” (Europarat 2001:
44). Im Allgemeinen jedoch entzieht sich der GER8er klaren Aussage uber die

Sinnhaftigkeit des Erlernens von Regeln und shesit

Wenn [...] versucht wird, die vielen verschiedenemifomnenten der kommunikativen

Kompetenz getrennt darzustellen, ist es legitira,(dberwiegend unbewusste) Kenntnis
formaler Strukturen sowie die Fahigkeit, mit diesemzugehen, als eine dieser
Komponenten zu identifizieren. In welchem Mal3e esnkche formale Analyse in das

Sprachenlernen und —lehren einflieRen sollte, wi@merhaupt, ist eine andere Frage.
(Europarat 2001: 116)

Grammatische Kompetenz ist ein wichtiger Bestahdte kommunikativer Kompetenz, zu
welchem Zeitpunkt auf welche Weise welche Struktueeworben werden wird allerdings
vom GERS nicht vorgegeben. Lehrende und Lerneradetr die Verantwortung und muissen
fur die eigene Unterrichtssituation die optimalesiudg finden und Sorge daflr tragen, dass
das Mafll an grammatischer Korrektheit gemeinsam darh Anstieg der sprachlichen
Kompetenz erhdht wird.
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2.3.2.2 DIE LEHR- UND STUDIENPLANE

Lehrplan der AHS-Oberstufe

Der Lehrplan der Oberstufe der Allgemeinbildendetihéten Schulen (AHS) fur die
lebenden Fremdsprachen gibt weder genaue Themenweadche Lehrerinnen in ihren
Klassen behandeln und Schilerinnen beherrschen emissoch gibt er an, welche
sprachlichen Mitteln zu welchem Zeitpunkt erworbsarden sollen. Analog zum GERS
stehen nicht das Wissen, sondern die Kompetenzevonaslergrund. Der Lehrplan orientiert
sich allgemein sehr stark am GERS und dementsprdciim handlungsorientierten Zugang
zum Spracherwerb. Fremdsprachenunterricht soll 8Sighilerinnen dazu beféahigen,
angemessen in der Zielsprache zu kommuniziererac8liche Korrektheit darf nicht als
oberstes Ziel dienen und es darf, obwohl sie natiihnzustreben ist, nicht aul3er Acht
gelassen werden, dass ,Fehler ein selbstverstéiedliand konstruktives Merkmal des
Sprachenlernens darstellen (Lehrplan AHS-Obersg084: 2) und fiur den Lernprozess
notwendig sind.

Der Lehrplan ordnet an, im Unterricht der Zielspiacvorrang einzurdumen und nur in
Ausnahmeféllen die Erstsprache zu verwenden, atigsd wird nicht vollig von
Ubersetzungen abgeraten. Am Beginn sollten sierdatigs nur ,als punktuelle
lernstrategische  Zwischenschritte, zB zur Vertigfunvon Textverstandnis und
Grammatikvermittlung” (Lehrplan AHS-Oberstufe 20@®): eingesetzt werden, auf hdheren
Kompetenzniveaus sind ,Ubertragungen und Ubersgeumien Schilerinnen und Schiilern
als Arbeitstechniken grundsatzlich vertraut zu neach(Lehrplan AHS-Oberstufe 2004: 2).
Zudem wird fur Sprachvergleich, also fir Gegeniiedltsng der Zielsprache mit der
Erstsprache oder anderen bereits erworbenen Freaotigm, pladiert und festgestellt, dass
»[dJurch vergleichende Beobachtungen [...] die Effizt des Spracherwerbs zu steigern, die
allgemeine Sprachlernkompetenz zu erhdhen und eirieftes Sprachverstandnis zu
ermdglichen [ist]* (Lehrplan AHS-Oberstufe 2004: 2)

Es wird dazu aufgefordert, verschiedenartige Adbedhniken einzusetzen, um den
unterschiedlichen Lerntypen und Lernstilen geremintwerden. Grammatik darf nicht als
Selbstzweck gesehen werden und soll immer in éieemmunikativen Kontext eingebunden
werden, wobei ,[d]as kognitive Erfassen von Regi#n Wort- und Satzbildung [...] dabei in
erster Linie als Lernhilfe zu nutzen [ist] und [.bgsonders strukturbetonten Lernertypen

entgegenkommen [soll]* (Lehrplan AHS-Oberstufe 2084
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Je hoher das Lernniveau ist, umso wichtiger wirel grachlichen Korrektheit, also ,[b]ei
fortschreitendem Lernzuwachs auf hoheren Lernstuf@n — Uber das Lernziel der
erfolgreichen Kommunikation hinaus — dem Prinzipr &prachrichtigkeit zunehmende
Bedeutung beizumessen“ (Lehrplan AHS-Oberstufe 2084 Der Frage, ob sich die
Forderung nach steigendem Stellenwert sprachli€berektheit parallel zum Lernfortschritt
auch in der Praxis widerspiegelt, wird im empiriseiTeil dieser Arbeit nachgegangen (siehe
Kapitel 3.2.3.4).

Konsequenzen fir die Leistungsbeurteilung

Die Vorgaben der Lehrplane und des GERS haben I§oeseen fur das ganze
Unterrichtsgeschehen und selbstverstandlich aucldiéliLeistungsbeurteilung, also fur die
Beurteilung sowohl der schriftlichen Arbeiten alach der muindlichen Leistungen der
Schulerinnen.

Laut der Leistungsbeurteilungsverordnung bedeutes €ir Schularbeiten unter anderem,
dass sie kompetenz- und nicht stofforientiert seirssen und dass die Fertigkeiten Horen,
Lesen und Schreiben in gleichem Mal3e Uberpriuft @esbllen (vgl. Brock 2008: 11). Das
heil3t, ,reine Grammatik [sic] oder Schreibschulégie (Brock 2008: 13), wie sie in der
Vergangenheit haufig stattgefunden haben, sindt medhr zulédssig. Es durfen keine ,von
kommunikativen Sprachhandlungen losgel6sten Grarkitrprifungen in Schularbeiten®
(Brock 2008: 13) durchgefiihrt werden und auch di#seysetzen einzelner Worter und Satze
in Schularbeiten” (Brock 2008: 13) muss der Vergargeit angehdren. Auch in Hinblick auf
die Uberpriifung mindlicher Kompetenzen diirfen nightammatik- oder Leselibungen®
(Brock 2008: 13) als einzige Kriterien herangezogenden.

Sowohl fir die schriftliche als auch fur die mutk Beurteilung missen nachvollziehbare
Kriterien aufgestellt werden. Grammatische Kompetelarf dabei durchaus eine Rolle

spielen, muss aber dem obersten Ziel der erfolgeeié&lommunikation untergeordnet sein.

Studienplane am Romanistischen Institut der Univergat Wien

In den Studienplanen fur das Lehramts-, Diplom-¢chgdor- und Masterstudium Italienisch
am Romanistischen Institut der Universitat Wierd&n sich, neben sprachwissenschaftlichen,
literaturwissenschaftlichen, medienwissenschatiich landeswissenschaftlichen und (im
Falle des Lehramtsstudiums) fachdidaktischen Koemzetn, im Anforderungsprofil auch

sprachpraktische Kompetenzen (vgl. Studienplan dretsstudium 2002; vgl. Studienplan
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Diplomstudium 2002; vgl. Studienplan Bachelorstmdiu2011; vgl. Studienplan
Masterstudium 2008).

In den beiden Studienplanen aus dem Jahr 2002,Ptiren fir das Lehramts- und das
auslaufende Diplomstudium, wird in einem fast itgaiten kurzen Absatz erlautert, was die
Sprachausbildung beinhalten soll. Die vier Fertighe - Horen, Lesen, Sprechen und
Schreiben - sollen gleich gewichtet werden und nebesen sprachpraktischen Fertigkeiten -
und darin liegt der wesentliche Unterschied zum rpkim der AHS - werden auch
metasprachliche Kenntnisse gefordert (vgl. Studamp.ehramtsstudium 2002: 1f; vgl.
Studienplan Diplomstudium 2002: 2f).

Die beiden aktuelleren Studienpléane, des Bachelditgns aus 2011 und des Masterstudiums
aus 2008, unterscheiden sich inhaltlich nicht w#®bn von den beiden a&lteren
Studienplanen, fuhren aber konkretere Anforderungenund zeigen durch die positiven
Formulierungen der Kompetenzen, welche die Studdse erreichen sollen, einen deutlichen

Bezug zum GERS, wie dieses Beispiel verdeutliclodin s

Die Studierenden sind im Stande, klare, gut stmigtie und ausfihrliche Texte zu
komplexen Sachverhalten sowie eine begrenzte Araabkrufsorientierten Textsorten
unter Verwendung angemessener Konnektoren, Spgstee und stilistischer

Varianten zu verfassen. (Studienplan BachelorsindQ11: 2)

Allerdings wird direkt darauf hingewiesen, dass die erwerbende Sprachkompetenz,
aufgrund der Beschaftigung mit der metasprachlichebene, der vergleichenden
Sprachwissenschaft und der intensiven Arbeit artéfexiber die Beschreibungen des GERS
hinausgehen muss (vgl. Studienplan Bachelorstudigfil: 1f; vgl. Studienplan
Masterstudium 2008: 1).

Die Vorgaben und Richtlinien fir den Italienischemicht an der AHS und der Universitat

unterscheiden sich also in einigen Punkten starken@ander. Ob dies auch im Praxistest

bestatigt wird, soll im empirischen Teil der Arbgstehe Kapitel 3.2.2) untersucht werden.
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2.4 ZUSAMMENFASSUNG UND VORSCHAU

2.4.1 Zusammenfassung

Die theoretische  Auseinandersetzung mit dem  ThemaGrammatik im
Fremdsprachenunterricht” hat gezeigt, dass es 3@ Begriff ,Grammatik® um einen

polysemen Terminus handelt, der mitunter sehr keets diskutiert wird.

In der Frage, ob das Bewusstmachen von Regeln,dasexplizite Grammatikvermittlung,
Uberhaupt einen Einfluss auf das Sprachelernen dtelhen einander kontrare Postionen
gegenuber. Wahrend Vertreterinnen der ,non-inteffdosition eine strenge Unterscheidung
zwischen ,Lernen* und ,Erwerben” von Sprachen vénmen und dem Grammatiklernen
jede Sinnhaftigkeit fir die Verbesserung der Sgkaoipetenz absprechen, sehen
Anhangerinnen der ,interface“-Position die Mdglielitkeines Uberfiihrens von explizitem in
implizites Wissen und wollen daher nicht auf Grartikeskklarungen verzichten.

Abgesehen von der Diskussion, ob Grammatikvermigfluden Spracherwerb férdert,
beschaftigt auch die Frage, wie diese Vermittiuagifinden soll, die Fremdsprachendidaktik.
Grundsatzlich wird zwischen ,deduktiver* und ,indider® Verfahrensweise der
Grammatikvermittlung unterschieden. ,Deduktion” batkt in diesem Zusammenhang, die
Regeln zuerst vorzugeben und dann zu Utben, ,Inolokkiverlangt mehr Eigenaktivitat der
Lernenden, die durch sprachlichen Input selbst emkiehd auf die Regelmaligkeiten der
Sprache schlieRen sollen. Trotz Uberzeugender Aegtenfir die induktive Methode, scheint
sie sich im Unterricht bislang wenig durchgesetehaben.

Weiters wurden verschiedene Standpunkte zur Frimge festgelegten Abfolge des Erwerbs
grammatikalischer Strukturen im Unterricht dargeleyahrend einerseits versucht wurde,
Kriterien aufzustellen, nach denen eine bestimmaééhéhfolge argumentiert werden kann,
sind Gegner der Grammatikprogression der Ansicassdckeine Abfolge festgelegt werden
sollte, sondern die Phanomene dann zu behandebh simenn sie im Sprachkontakt
auftauchen und von den Lernenden eine Erklarungydeift wird.

Welcher Stellenwert der sprachlichen Form eingetawind, hat auch direkten Einfluss
darauf, wie mit Fehlern umgegangen wird. Heute eeréehler vermehrt nicht mehr als

sofort zu beseitigendes Ubel, sondern als unvelitle@ Bestandteil des Sprachelernens
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gesehen. Normabweichungen kénnen sogar in posikhease genutzt werden, da sie den

Lehrenden Einsichten in die Interimsprache der éeden gewahren.

Die Diskussion uber das Ob, Wie und Wann der Gratmmeamittlung kann allerdings nicht

erfolgen, ohne auf die unterschiedlichen Lernstitel —typen hinzuweisen. Nicht jede/r
Lernende spricht in gleicher Weise auf explizitea@matikvermittlung an. Wéhrend

kognitive Lerntypen Regeln und ein System forderiacden andere lieber darauf verzichten.
Auch weitere personenbezogene Aspekte, wie Inggllig Personlichkeit, Geschlecht, Alter,
Sprachlernerfahrungen, Einstellungen und Motivatiokbnnen das Sprachelernen
beeinflussen. Es ist also sinnvoll und unerlasslmbthodisch-didaktische Entscheidung an
die Zielgruppe anzupassen. AulRerdem sollte derrkictte méglichst abwechslungsreich und

vielfaltig gestaltet werden, damit alle Lerntypemgasprochen werden.

Um ein tieferes Verstandnis fur das Thema zu ericlogh, wurden die unterschiedlichen
Methoden und Ansatze, die sich im Laufe der Gebthicdes Fremdsprachenunterrichts
etabliert haben, beschrieben und auf die Stelluag @rammatik in ihnen eingegangen.
Wahrend Grammatik in der Grammatik-UbersetzungsougtiSelbstzweck war und, wie der
Name schon erraten lasst, ein sehr zentraler PumktUnterricht, wurde in der
darauffolgenden direkten, audiolingualen und audissllen Methode vdllig auf das
Bewusstmachen der Regeln verzichtet. Der kognithresatz nahm es wieder in das
Repertoire des Unterrichts auf, im kommunikativensétz ist seine Stellung weitgehend
unklar. Grammatik wird zwar nicht ausgeschlossgnels aber auch keine dominierende
Rolle.

Auf der Suche nach der Bedeutung der Grammatik @uatipen Unterricht wurden die
geltenden Richtlinien - deGemeinsame Europdische Referenzrahmen fir Sprachen
Lehrplane der AHS-Oberstufe und die Studienplananalysiert. Der GERS hélt seine
Angaben zur expliziten Regelvermittlung sehr vadetont zwar die Bedeutung der
grammatischen Kompetenz, lasst allerdings die Frnagediese zu erlangen sei, offen. Lehr-
und Studienplane bleiben in ihren Anweisungen &hnéllgemein und ungenau, dennoch
wird deutlich, dass die Kenntnis der Regeln und a&ibem auch der Metasprache an der

Universitat einen hoheren Stellenwert einnimmtralder Schule.
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2.4.2 Vorschau

Um die im Theorieteil aufgestellten Uberlegungenhain der Praxis zu prifen und ein Bild
der Grammatikvermittlung im Italienischunterrichb iWien zu zeichnen, wurde eine
empirische Untersuchung durchgefuhrt, die in ddgeioden beiden Kapiteln dieser Arbeit
beschrieben ist.

Im Mittelpunkt dieser Studie stehen die Protagdmmsn des Unterrichts, einerseits die
Unterrichtenden und andererseits die Lernendenteierswurden in einem Leitfaden-

Interview, zweitere mithilfe eines schriftlichen agebogens zu ihren Erfahrungen und
Einstellungen befragt. Um der Frage nachgehen zundw@ welche Unterschiede sich
zwischen den Institutionen ,Schule® und ,Universtitdeststellen lassen, wurde je eine
Stichprobe aus diesen beiden Bildungseinrichturggsvahlt.

Selbstverstandlich erhebt diese Studie keinen Ar$pauf Vollstéandigkeit und die Aussagen
kénnen nur vorsichtig verallgemeinert werden. Drddsuchung soll als kleiner Einblick in

die Realitat des Italienischunterrichts an dieseiddn Institutionen, und zwar am Standort
Wien, gesehen werden.
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3. Lernendenbefragung

Die Lernendenbefragung fand mithilfe eines Fragebsgsiehe Anhang) statt, welcher von
123 Schilerinnen an zwei unterschiedlichen Wienkgefeinbildenden Hoheren Schulen
und von 96 Studierenden der Romanistik an der Usité¢ Wien im Zeitraum zwischen dem
29. April und dem 23. Mai 2011 beantwortet wurder Bragebogen setzt sich aus 26 Fragen

zusammen und kann in zirka 10 Minuten bearbeitetiare

3.1 METHODIK

In diesem Kapitel wird die Verfahrensweise vor, véitd und nach der Befragung dargestellt.
Zuerst wird geklart, was eigentlich genau unteremin,Fragebogen“ verstanden wird,
beziehungsweise welche Kriterien er erflillen muss] es werden die Vor- und Nachteile
dieses Befragungsinstruments beschrieben. Danadldewedie beiden Fragenformate,
.geschlossene” und ,offene” Fragen, prasentiert uatschiedene Unterformen, welche in
dem hier verwendeten Fragebogen eine Anwendun@rindgorgestellt. Es wird dargestellt,
welche Anforderungen es an die Fragebogenkonsbrukgibt, und welche Uberlegungen
bezlglich des Layouts, des Aufbaus und des InkiaissFragebogens sowie der Anordnung
und Formulierung der Fragen angestellt wurden. DBlansvird geschildert, wie die
Durchfuhrung der Erhebung stattgefunden hat, weRbkike die Pilotphase gespielt hat und
wie die Auswahl der Stichprobe, das heil3t die Geuger befragten Personen (vgl. Dornyei
2003: 79), zustande gekommen ist. Am Schluss werleige Worte der Methode der

Auswertung gewidmet, welche dann im nachsten Kbpéler genau dargestellt wird.
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3.1.1 Zur Methode der Datenerhebung mittels Fragelgen

3.1.1.1 WAS IST EIN FRAGEBOGEN?

Obwohl der Begriff ,Fragebogen® im alltaglichen &phgebrauch verankert ist, scheint es
doch sinnvoll darzustellen, was konkret daruntenrstemden wird. Brown definiert dieses

Mittel zur Datenerhebung folgendermalfen:

Questionnaires are any written instruments thaseperespondents with a series of
guestions or statements to which they are to r@toer by writing out their answers or
selecting from among existing answers. (Brown 2@&)1:

In dieser Begriffsbestimmung werden zwei wichtiggnRe angesprochen, welche auch im
Fragebogen dieser Studie eine Rolle spielen. Esstérd darauf hingewiesen, dass es trotz
der Bezeichnung ,Fragebogen® nicht immer Frageneigentlichen Sinn sind, welche zu
einer Beantwortung anregen sollen, sondern oftmatseinzelne Woérter oder Wortgruppen.
So wird beispielsweise darauf verzichtet, die Fradge alt sind Sie?“ zu stellen, da das
einfache Nomen ,Alter” dieselbe Frage bereits imiplit. Zweitens wird durch das Zitat
deutlich, dass zwei unterschiedliche Grundformen ¥oagen verwendet werden kénnen:
Einerseits geschlossene Fragen, welche sich duoigjegebene Antwortmdéglichkeiten
auszeichnen, andererseits offene Fragen, welcheéAnli@orten nicht durch vorgegebene
Kategorien einschréanken (mehr dazu im Kapitel 33).1

Ein weiteres wichtiges Kriterium eines Fragebodeesteht in seiner Aufgabe, Informationen
Uber eine bestimmte Stichprobe zu sammeln. Es webdsgrafische Fakten und Angaben
zum Verhalten und den Einstellungen der Befragdmlen und gemeinsam ausgewertet.
Darin unterscheidet sich ein Fragebogen von einest, Twelcher das Ziel verfolgt, die
Leistung der Teilnehmerinnen zu messen. Fragebogemnm ests sind sich in ihrer Form sehr
ahnlich, divergieren aber in dem Fakt, dass esFbmjebdgen keine guten und schlechten
Antworten gibt (vgl. Dérnyei 2003: 6-9). Um den &t#rinnen und Studierenden, welche in
ihrer Rolle als Lernende sehr oft mit Tests zultaben, zu versichern, dass sie keine Angst
davor haben missen, bewertet zu werden, wurde ninEddeitung des Fragebogens in
GroBbuchstaben vermerkt, dass die Daten anonymnbtehaund nur fur diese Studie

verwendet werden.
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3.1.1.2 VOR- UND NACHTEILE VON FRAGEBOGEN

Fur die Lernendenbefragung wurde aus mehreren @nidee Methode der Datenerhebung
mittels Fragebdgen gewahlt. Zum einen kann dami¢ eerhaltnismalig grofie Menge an
Daten gesammelt werden, wobei sich der zeitlichévAnod sowohl fir die Befragten als
auch fur die Forscherin oder den Forscher in Grernz#t. Zudem konnen Fragebdgen
vergleichsweise einfach ausgearbeitet und aufgrded vorgegebenen Antwortformate
anschaulich ausgewertet werden, was zu gut vehylairen und quantifizierbaren
Ergebnissen fuhrt (vgl. Dérnyei 2003: 9). Daruberalns haben Befragte bei schriftlicher
Befragung mehr Zeit, Gber die Antwort nachzudenkénbei miundlichen Interviews und
werden nicht so stark wie bei diesen durch dienwggvende Person beeinflusst (vgl. Raithel
2008: 67). Zwar kdnnen auch schriftlich gestelltagéen manipulativ formuliert werden, aber
dies wird selbstverstandlich bei der Fragebogeekusg zu verhindern versucht.

Dennoch treten im Zusammenhang mit Fragebodgen a@unaie Nachteile auf. Aufgrund der
Tatsache, dass die Befragten bei der Beantwortuhgieh allein gestellt sind und nicht wie
bei einem personlichen Interview Hilfe durch die giéhkeit bei Unklarheiten nachzufragen
erhalten kbnnen, mussen Fragebdgen leicht verstrsitin und kdnnen nicht zu sehr in die
Tiefe gehen. Diese Forderung wird noch zusatzliorcld die Erkenntnis verstarkt, dass
Befragte fur Fragebdgen nur eine limitierte Zeitwanden wollen und es bei Uberforderung
Uberaus wahrscheinlich ist, dass sie einzelne Rragelassen oder sogar den gesamten
Fragebogen boykottieren. Dies leitet bereits zum eitem Manko dieses
Forschungsinstruments: Haufig fehlt es Befragtealche fur sich selbst keinen Profit im
Beantworten der Fragen sehen, an Motivation undvArien werden nur oberflachlich, gar
nicht, oder falsch gegeben. Letzteres ist oft darawriickzufihren, dass Fragen nur
uberflogen und deshalb missinterpretiert werdene Eveitere Schwachstelle von Fragebdgen
liegt darin, dass die Forscherin oder der Forscleine Madoglichkeit hat, bei
widerspruchlichen oder Uberraschenden Antwortemzugcagen und so zu kontrollieren, ob
die Frage richtig verstanden wurde. Dartber himauss davon ausgegangen werden, dass
manche Befragte unrichtige Antworten geben, um sathst besser darzustellen oder weil sie
sich selbst nicht richtig einschatzen konnen (gicnyei 2003: 10-13).

Trotz dieser vermeintlichen Nachteile soll ein Felaggen eingesetzt werden, da nur auf diese
Weise eine so grol3e Stichprobe erzielt werden k&snwird versucht, die Mangel der
Befragungsform moglichst gering zu halten, indemFtagebogen sehr sorgfaltig konstruiert
wird (mehr dazu im Kapitel 3.1.2). Um jedoch evetittrotzdem auftretende Fehler, welche
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durch die Erhebung mit diesem Instrument entstekénnen, auszugleichen, werden
zusatzlich qualitative Interviews mit Unterrichtemdgefuhrt, welche als Kontrollinformation

herangezogen werden kdnnen.

3.1.1.3 FRAGENFORMATE

Geschlossene Fragen

Der Vorteil von geschlossenen Fragen besteht daass die Antworten relativ einfach
ausgewertet werden kdénnen und die Auswertung wligich die subjektive Interpretation der
Forscherin oder des Forschers verzerrt wird (vgbrnpei 2003: 35). Bei einigen
Fragenformaten geschlossener Fragen ist es sinnwte ,weil3-nicht“-Kategorie
einzubauen, da davon ausgegangen wird, dass dragBai nicht zu allen Bereichen eine
Meinung haben. Fehlt die ,weil3-nicht*-Kategoriegibk diesen Teilnehmerinnen nur die
Maglichkeit, eine der Antwortmdglichkeiten auszuwgihoder die Frage auszulassen, was
beides die Auswertung verfalschen wirde (vgl. R#Aitl2008: 74f). Es kbdnnen
unterschiedliche Arten von geschlossenen Frageyesatzt werden:

Ratingskalen(vgl. Dornyei 2003: 36-43): Die Antwortformate nskalierten Antworten,
welche von den Befragten fordern, ihre Antwort amfemn Kontinuum einzuschétzen, sind in
der empirischen Forschung sehr beliebt. Dabei ggbtlie Moglichkeit, jedem Punkt dieser
Steigerungsstufe ein Attribut zuzuordnen, wie in Bege: ,Wie viel Freude haben Sie am
Italienischunterricht? £1 sehr viel,d viel, O mittelm&Rig viel,d0 wenig, [0 Uberhaupt
keine”, oder nur die beiden Aul3enpole zu benenmehdie Befragten ihren Antworten direkt
Zahlen zuordnen zu lassen, wie in der Frage: ,Wiel Wvert wird in ihrem
Italienischunterricht auf folgende Bereiche geleitte bewerten Sie die Bereiche mit O bis
10 (O = kein Wert, 10 = héchster Wert).*

Uneinig sind sich Forscherlnnen dartber, ob es basnerstes erwahnten Fragenformat
zielfUhrender ist, eine Skala mit vier oder eing fiinf Antwortmaéglichkeiten anzugeben.
Funferskalen - also eine ungerade Zahl an Antwagtitidkeiten - stehen unter Verdacht, bei
Unschlissigkeit ein Ankreuzen in der Mitte zu fagrdewahrend Viererskalen - also eine
gerade Zahl an Antwortmdglichkeiten - den Nachteil sich bringen, durch eine fehlende

Mittelkategorie ein unrealistisches Bild zu liefdkgl. Raithel 2008: 69). In psychologischen
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Studien werden bevorzugt Vierer-, in soziologisclsudien Finferskalen eingesetzt und so

wurde auch fir diese Untersuchung die ungerade ataAintwortmaoglichkeiten gewabhilt.

Mehrfachwahl(vgl. Dérnyei 2003: 43f): Eine andere Moglichkeigr geschlossenen Frage
sind Mehrfachauswahlfragen, welche verschiedenavémkategorien vorgeben, aus denen
die Befragten eine oder mehrere auswahlen konnarBé&spiel hierfur ist die Frage: Welche
Schwierigkeiten verbinden Sie mit Grammatiklernen?d] schwierige Fachbegriffe,

O unklare Erklarungeri] Auswendiglernen unverstandlicher Regeln...".

Ja-oder-Nein-Frage(vgl. Dornyei 2003: 42f): Das wohl einfachste Feafprmat ist das der

Ja-oder-Nein-Fragen, wie zum Beispiel in: ,Habe@ Sch schon einmal langer als 3 Monate

in Italien aufgehalten?[ ja, O nein*.

Rangordnung (vgl. Doérnyei 2003: 44f): Bei Rangordnungsfragenissen Befragte

verschiedene Antwortmadglichkeiten in eine Reihegdobringen. Das bedeutet, dass bei
diesen Fragen nicht wie bei Ratingskalen verschiewleltems (Fragen) derselbe Wert
zugeordnet werden kann, sondern dass fur jedesdégrau ein Wert vorgesehen ist. Dies ist
sowohl fur die Befragten beim Ausflllen als auchdie Forscherinnen bei der Auswertung
schwieriger, daher wurde in der hier beschriebeStedie auf dieses Fragenformat verzichtet

und es wurden stattdessen Ratingskalen eingesetzt.

Numerische Itemgvgl. Dornyei 2003: 46): Dabei handelt es sichsprlsweise um Fragen

nach dem Alter oder anderen Angaben, welche netltin Zahlen gemacht werden kénnen.
Diese Fragen sehen am ersten Blick wie offene IRrags, da keine Antwortmoglichkeiten
vorgegeben werden, unterscheiden sich aber daduwonm ihnen, dass alle

Antwortmoglichkeiten vorhergesehen werden konneth @s durchaus moglich - wenn auch

aus Platzgriinden nicht sinnvoll - ware, alle austeh.

Offene Fragen

Offene Fragen haben den Vorteil, die Antwortviglfailcht einzuschranken und daher Platz
fur Alternativen zu lassen, an welche die Fragebegstellerin oder der Fragebogenersteller
bei der Konstruktion nicht gedacht hat. Zudem kénsieh durch offene Fragen interessante
Beispiele und anregende Zitate ergeben, was auchdeo im Fragebogen gestellten Frage

.Was verstehen Sie unter Grammatik?“ erhofft witde Nachteile bestehen darin, dass ihre
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Beantwortung relativ viel Zeit in Anspruch nimmgss sie nur schwer ausgewertet werden
kénnen und dass durch die Interpretation immer siagke subjektive Komponente einflief3t
(vgl. Dornyei 2003: 47). Trotzdem sind offene Fragénes Fragebogens fur eine qualitative
Forschung nicht geeignet, da sich die Befragtendmeem Erhebungsinstrument haufig nur
oberflachlich auseinandersetzen und selten langigrindige Antworten geben. Doérnyei
pladiert also dafur, nur wenige offene Fragen dmamen und diese so kurz wie mdglich zu
halten (vgl. Dornyei 2003: 14f).

3.1.2 Fragebogenkonstruktion

Aufgrund der erwéhnten Schwachstellen von FragebaggeDatenerhebungsinstrument ist es
besonders wichtig, bei der Erstellung sehr sorgsammugehen und bestimmte Richtlinien zu
beachten. Bei der Konstruktion dieses Fragebogamsenim Besonderen auf zwei Werke
zuruckgegriffen: auQuantitative Forschung. Ein Praxisbuebn Jirgen Raithel und auf das
auf die empirische Forschung im Bereich des Frenmad®gnunterrichts spezialisierte
Questionnaires in Second Language Research. Catistin Administration, and Processing

von Zoltan Dornyei.

3.1.2.1 LAYOUT

In beiden Werken wird betont, dass es wichtighsagebdgen so kurz wie méglich zu halten,
da oftmals die Bereitschaft der Befragten fehlind@efragungsinstrument sehr viel Zeit zu
widmen (vgl. Raithel 2008: 77; vgl. Dérnyei 200Ff)L Raithel empfiehlt jedoch, anders als

Dornyei, nicht an Papier zu sparen und den Fragabgpl3zlgig zu layouten:

Die subjektive Befragungszeit/Bearbeitungsdauer nkaturch eine entsprechende
Fragebogengestaltung verklrzt werden: So ist esamadr, einen Fragebogen vom
Format her grof3zligig anzulegen als zu versucheglichét viele Fragen auf eine Seite
zu setzen. Die schnelle Abarbeitung vieler Seited die Sichtbarkeit der bereits
erfolgten Bearbeitung kann fir den Befragten koapensfordernd sein. (Raithel 2008:
77)
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Diesem Rat folgend, wurden die 26 Fragen diesegebragens auf acht Seiten aufgeteilt, was
mit durchschnittlich 3,25 Fragen pro Seite zu egerngen Fragendichte pro Seite fihrte.
Weiters wurde versucht, die Anordnung ubersichtliod leicht nachvollziehbar zu gestalten.
Beispielsweise wurde immer die gesamte Frage rfen a\ntwortmoglichkeiten auf einer
Seite abgedruckt, um zu verhindern, dass Antwadoph Ubersehen werden (vgl. Raithel
2008: 77).

3.1.2.2 AUFBAU DES FRAGEBOGENS

Der Fragebogen setzt sich aus einer EinleitungeneirHauptteil und einem Schluss
zusammen. In der Einleitung wird erklart, welchemegk der Fragebogen erfillen soll und
um welches Thema es sich dabei handelt. Es wirdd@uAnonymitat hingewiesen und im
Vorfeld fur die Unterstitzung gedankt. Im Haupttéhden sich die Fragen mit den
dazugehdrenden Antwortmdoglichkeiten. Der Schlukgibt den Befragten die Mdglichkeit,
ihre E-Mail Adresse anzugeben, damit sie bei lswgelber die Ergebnisse der Studie
informiert werden kénnen, und schliel3t den Fragehagit einer Dankesformel ab.

Der Hauptteil des Fragebogens wird in sechs theotai Fragenblocke (vgl. Raithel 2008:
75; vgl. Dornyei 2003: 60) unterteilt, welche durthberschriften voneinander getrennt
werden. Zuerst wird um personenbezogene Angabeuctdrsdanach folgen Fragen zur
Sprachlerngeschichte und Motivation der Lernenddm dritten Teil wird der
Italienischunterricht aus Sicht der Lernenden fekers, im Vierten ihre Beschaftigung mit
Italienisch aul3erhalb des Unterrichts. Im Anschlussden Fragen zu den persoénlichen
Einstellungen der Befragten zum Thema Grammatiktefjesund zuletzt werden sie

aufgefordert, ihre eigene Sprachkompetenz in haeh einzuschatzen.

3.1.2.3 ANORDNUNG DER FRAGEN

Es kann bei der Beantwortung eines Fragebogenseir@r Spannungskurve ausgegangen
werden, welche am Beginn ansteigt und gegen Enféétalus diesem Grund ist es sinnvoll,
die wichtigsten Fragen, beziehungsweise diejenigealche die meiste Konzentration
erfordern, im Mittelteil zu stellen. Innerhalb d&nzelnen Frageblocke ist es empfehlenswert,

die Fragen vom Generellen zum Spezifischen venazfelassen (vgl. Raithel 2008:76).
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Sowohl Raithel als auch Ddérnyei empfehlen am Begies Fragebogens Fragen zu stellen,
welche leicht zu beantworten sind (vgl. Raithel 005; vgl. Dérnyei 2003: 61) und so
wurden in dieser Erhebung die biographischen Angade den Anfang gesetzt. Beide
Autoren raten zwar, diese ans Ende zu setzen,rda Hrfahrung nach das Interesse dafur
begrenzt ist (vgl. Raithel 2003: 76, vgl. Dorny@03: 61), aufgrund des niedrigen Alters der
Befragten dieser Untersuchung kann aber davon gasgen werden, dass sie in ihrem
Leben noch nicht so viele Fragebdgen und Formwaasgefillt haben und daher ihre Unlust,
sozialstatistische Angaben abzugeben, sich no@renzen halt.

Offene Fragen sollten laut Dérnyei eher ans EndeFtagebogens gestellt werden, da sonst
die Gefahr besteht, dass sich Befragte bei ihreanBeortung verzetteln und dadurch
wertvolle Zeit fur die Beantwortung der geschlogsefragen verloren geht. Zudem werden
offene Fragen oft als mihsam erlebt und eine Rlatag am Beginn kénnte dazu fuhren, dass
diese Frage oder sogar der gesamte Fragebogenttentkoird (vgl. Dérnyei 2003: 48, 62).
Die einzige offene Frage dieses Fragebogens (ahgesen der Kategorie ,Sonstiges” als
Erganzung einiger geschlossener Fragen) wurde m fdaeften Fragenblock, den der
Einstellungen, integriert, weil sie thematisch darh besten passt und die relativ spate

Platzierung auf Seite 6 aus motivationspsycholdgisdGriinden sinnvoll erschien.

3.1.2.4 FORMULIERUNG DER FRAGEN

.Eine Frage sollte kurz, einfach, prazise, direktl ®eindimensional formuliert sein* (Raithel
2008: 73). Dornyei gibt als Richtwert an, dass dtn@ge mdglichst aus nicht mehr als 20
Wortern bestehen und sich hauptsachlich einesgkdisthen Satzbaus, am besten einfacher
Hauptsatze, bedienen soll. Fach- und Fremdworiéesaveitestgehend vermieden werden,
jede Frage sollte nur einen Gedanken enthalten niclsk mehrere Aspekte gleichzeitig
ansprechen, auch sollten die verwendeten WoérteFonthulierungen klar und eindeutig sein.
Fragen, von denen erwartet werden kann, dass gie allen Teilnehmerinnen gleich
beantwortet werden, sollten ausgelassen werden Ddghyei 2003: 52-56). Zudem ist bei
der Formulierung darauf zu achten, dass keine Stiggarkung entsteht, dass also die
Antworten nicht allzu stark in eine bestimmte Ricig beeinflusst werden (vgl. Raithel
2008:74).
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3.1.2.5 INHALTLICHE UBERLEGUNGEN

Mit dieser Fragebogenuntersuchung soll vor allerai dforschungsfragen nachgegangen
werden. Erstens soll untersucht werden, welche rSeciteede bezlglich der
Grammatikvermittlung zwischen den beiden Institaéio Schule und Universitat festgestellt
werden kénnen. Weiters wird versucht, herauszufindeslche personenbezogenen Faktoren
Einfluss darauf haben, welche Rolle Lernende zuihdeas der Beschéaftigung mit Italienisch
der Grammatik zuweisen, welche Art von Grammatikutttung sie im Unterricht
bevorzugen und welche Einstellungen sie ganz gkreeréGrammatik haben. Drittens wird
der Frage nachgegangen, ob expliziter Grammatikictié fir den Spracherwerb forderlich
oder hinderlich ist, indem die Aspekte ,Freude amtddricht”, ,Angst‘ und ,Lernerfolg”
unter die Lupe genommen werden. Um eine Beantwgrttieser Forschungsfragen zu
ermoglichen, wurden 26 Fragen (siehe Fragebogen Aimmang) erstellt. Genauere
Informationen zu den Forschungsfragen und den adwirgnden Hypothesen kdnnen im

Kapitel 3.2 in den Einleitungen der jeweiligen Aysn nachgelesen werden.

3.1.3 Durchflhrung

3.1.3.1 PILOTPHASE

Um sicherzugehen, dass alle Fragen klar formuléntd und leicht verstanden werden
kénnen, und um festzustellen, welche Items notwprsind und welche zugunsten einer
kirzeren Bearbeitungsdauer weggestrichen werdenekijyrwurde der Fragebogen in einer
Pilotphase an einem Dutzend Personen aus dem Eamiind Bekanntenkreis der Forscherin
getestet. Die Jugendlichen und Erwachsenen wundigefardert, den Fragebogen unter ihrer
Beobachtung auszufillen, sodass sie die Mdglictiadte, festzustellen, wie die Befragten an
die Bearbeitung herangingen, und welche Fragerrablémen fihrten. Zudem bekam sie im
Anschluss in einem personlichen Gesprach ein Fe&dlbad konstruktive Kritik zur
Verbesserung der Verstandlichkeit einzelner Itels.wurde auch die Zeit, welche die
Teilnehmerlnnen fur das Ausfillen bendtigten, gestoum den Aufwand besser einschétzen

zu kénnen.
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3.1.3.2 AUSWAHL DER STICHPROBE

Was den einen Teil der Stichprobe - die Studierenddetrifft, war die Auswahl sehr
begrenzt. Nur eine Uberschaubare Anzahl an Studlere war im laufenden Semester in
einem der Italienisch-Sprachkurse, die an der Rastierder Universitat Wien angeboten
werden, eingeschrieben. Es wurden also alle Spuasleiterinnen angeschrieben und darum
gebeten, ihren Kursteilnehmerinnen wahrend odeh rdem Unterricht den Fragebogen
vorlegen zu diurfen. Auf diese Weise konnten vierrdkaiter mit insgesamt sieben
Sprachkursen und 96 Studierenden erreicht werden.

Fur den anderen Teil der Stichprobe - die Schihern— wurden, nachdem die zustandige
Abteilung des Stadtschulrates die Erlaubnis furBiiechfihrung der Studie gegeben hatte,
die Direktorlnnen aller Wiener Allgemeinbildenderdhé¢ren Schulen, in denen Italienisch
angeboten wird, angerufen und gefragt, ob die elachlehrerinnen bezuglich der
Datenerhebung kontaktiert werden durften. Flnfidieschlehrerinnen an zwei Schulen
erklarten sich bereit, die Diplomarbeit mit ihrersgesamt neun Klassen zu unterstitzen. Die
123 Schilerlnnen und ihre Eltern wurden vor der r&ging durch eine schriftliche
Mitteilung Uber das Vorhaben informiert.

Um den Zweck der Befragung zu erklaren, um um Métau bitten, flr etwaige Fragen zur
Verfigung zu stehen und nicht zuletzt um die sebopkrativen und hilfsbereiten
Unterrichtenden nicht zusétzlich zu belasten, wa Borscherin selbst wéhrend der
Befragung in allen aufer in zwei Klassen, in derda Lehrerin diese Aufgaben
dankenswerterweise Ubernahm, anwesend. Damit aeadBedragten fir sich selbst aus ihrer
investierten Arbeit Nutzen ziehen kénnen, wurdeeihdie Mdglichkeit gegeben, ihre E-Mail-
Adressen anzugeben, mit dem Versprechen, ihneWauisch eine Zusammenfassung der

Ergebnisse zuzusenden.

3.1.4 Auswertungsmethode

Unmittelbar nach jeder Befragung wurde den ausljefiilFrageb6égen eine Codenummer
zugewiesen, welche es erlaubt, zusammengehétrermdgelitigen gemeinsam auszuwerten.

Ein Zeichen des Codes symbolisiert die Institutigin,Zeichen die oder den Unterrichtende/n
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und eines die Klasse oder den Kurs. Auf Anraten Y@@irnyei (2003: 98) wurde ein
Forschungstagebuch angelegt, welches auch diettigselung fur die Codierung bereithalt.
Vor der eigentlichen Auswertung wurden allen Antinuiglichkeiten Zahlen zugeordnet,
welche wiederum im Forschungstagebuch notiert wurdeuf diese Weise konnten die
Informationen zu allen geschlossenen Fragen irAdasertungsprogramm SPSS eingegeben
werden. Nach der Eingabe wurden die Daten, mitSBSS verfugbaren Verfahren der
Datenbereinigung, kontrolliert und Tippfehler ausggsert. Danach konnte die eigentliche
Auswertung beginnen, welche im folgenden Kapitehrsausfihrlich dargestellt und
interpretiert wird.

Die Codierung der offenen Frage ,Was verstehenuBter Grammatik?“ konnte nicht so
einfach durch eine Zahlenrepréasentation erfolgenw@rden alle Antworten gesammelt und

Kategorien entwickelt, unter denen sie zusammesgetfeerden konnten.

3.2 AUSWERTUNG

Dieses Kapitel widmet sich der Beschreibung undlyssader Ergebnisse, zu welchen die
Lernendenbefragung gelangt ist. Zu Beginn wird $Sliehprobe genau beschrieben, um ein
Bild der befragten Schulerinnen und Studierendezeichnen, welches den Leserinnen ein
besseres Einordnen der Daten erméglichen soll. iefend wird in jeweils einem eigenen

Kapitel die Untersuchung der folgenden drei Hauptfbungsfragen im Detail prasentiert:

* Forschungsfrage [I: Welche Rolle spielt die Grammatikvermittlung im

[talienischunterricht an der Schule und an der Braiat?

» Forschungsfrage Il: Welche Faktoren haben Auswirkung darauf, wie die
Grammatikvermittlung im Italienischunterricht efelind die Grammatik auf3erhalb

des Unterrichts gelernt wird?

* Forschungsfrage Ill:  Wie wirken sich unterschiedliche Arten der
Grammatikvermittlung im Italienischunterricht aufedFreude am Unterricht, die
Angst vor Fehlern beim Sprechen und den Lernerfmigden Kompetenzen

»-monologisches Sprechen“ und ,Schreiben* aus?
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In den Einleitungen der jeweiligen Kapitel findeichs die Hypothesen, welche durch die
Analyse uberprifen werden sollen. Es muss vorwegudidningewiesen werden, dass nicht
alle Hypothesen durch die Studie bestétigt werdamten und dass einige Untersuchungen
zu widerspruchlichen Ergebnissen gefuhrt haben, Gwobinterschiedliche Faktoren
verantwortlich sind. Wichtig ist, zu bedenken, ddesfehlende Bestatigung einer Hypothese
nicht der Widerlegung derselben gleichkommt undsdasn den Ergebnissen dieser
Stichprobe nicht auf die Gesamtheit der Italienisgtenden geschlossen werden darf.

Der Auswertung sei noch die Erklarung vorangestediiss bei der Berechnung der
Prozentsatze immer nur die gultigen Antworten hgeaogen wurden, die ungdltigen, bzw.
fehlenden Antworten also nicht bericksichtigt wurd®adurch wird bei der Auswertung
aller Fragen, mit Ausnahme der Fragen mit Mehrfatharten, eine Summe von 100 %

erreicht.

3.2.1 Stichprobenbeschreibung

Die Fragebogenerhebung wurde im Zeitraum zwisch@nAbril und 23. Mai 2011 im
Italienischunterricht in neun Schulklassen an zdMéggemeinbildenden Hoheren Schulen in
Wien und in sieben ltalienisch-Sprachkursen destins fir Romanistik an der Universitat
Wien durchgefuhrt. Es nahmen neun Unterrichtendénf (AHS-Lehrerinnen und vier
Universitats-Sprachkursleiter) mit ihren 219 Lerder§123 Schilerinnen und 96 Studierende)
daran teil. 72 % der Teilnehmerinnen waren weibliB % der Schilerinnen, 90 % der
Studierenden), 28 % mannlich (41 % der Schulerinrigh % der Studierenden). Die
Teilnehmerinnen waren im Alter zwischen 14 und 5fhrdn (Mittelwert = 19,28,
Standardabweichung = 5,13). Alle Teilnehmerinnettehaaul3er Italienisch auch andere
Fremdsprachen gelernt, 30 % eine weitere Fremdsprdd % zwei weitere Fremdsprachen
und 23 % mindestens drei weitere FremdsprachenT8iaehmerinnen waren Lernende auf
allen Niveaustufen, von Anfangern bis zu weit Fesithrittenen. 26 % befanden sich zum
Zeitpunkt der Erhebung im ersten Lernjahr, 20 % zweiten Lernjahr, 25 % im dritten
Lernjahr, 6 % im vierten Lernjahr, 23 % lerntenlitaisch bereits im funften Jahr oder
langer. Die Anzahl der Stunden pro Woche, in welctier Italienischunterricht besucht
wurde, lag zwischen mindestens einer Stunde und/i#uiten (zwei Einheiten zu je 50

Minuten) und hoéchstens funf Stunden 30 Minuten (zE#@heiten zu je einer Stunde 30
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Minuten und eine Einheit zu zwei Stunden 30 Minutel8 % besuchten eine Stunde 40
Minuten Italienischunterricht pro Woche, 43 % zwgunden 30 Minuten, 42 % drei Stunden
und 2 % funf Stunden 30 Minuten. 15 % der Befragbear bereits drei Monate ohne

Unterbrechung oder langer in Italien.
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Uni

weiblich mannlich

Abbildung 2 - Verteilung der Befragten Abbildung 3 — Geschlecht der Befragten
nach Institution

3.2.2 Allgemeine Untersuchungsergebnisse
und Forschungsfrage |. Ergebnisse des Vergleichs Bde

und Universitat

In diesem Kapitel werden zum einen die allgemeiBegebnisse dieser Fragebogenerhebung,
zum anderen die Ergebnisse des Vergleichs zwisdeanbeiden Institutionen Schule und
Universitat dargestellt. Zu Beginn wird zusammengsf, auf welche Weise die Befragten
den Begriff ,Grammatik” definiert haben. Dann wemd@spekte der Lernmotivation, die
Grinde, warum ltalienisch gelernt wird, sowie dieudtle am Unterricht, prasentiert. Im
Anschluss wird dargestellt, wie die Befragten ditidnischunterricht, den sie besuchen, im
Bezug auf die Grammatikvermittlung einschatzen wielsie zuhause die Grammatik lernen,
wie viel Zeit sie daflr aufwenden und welche Schigleiten ihnen dabei begegnen. Es
folgen Analysen von einstellungsbezogenen Faktoreie, der Bedeutung, welche die
Lernenden der Grammatik fir die Verbesserung deac®gompetenz beimessen, sowie
Untersuchungen der Fragen, wie sie die beiden AspgHussigkeit® und ,Korrektheit”
bewerten und wie grol3 sie ihre Angst vor Fehleimi&prechen in Italienisch einschatzen.
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Es wird von der Hypothese ausgegangen, dass Ubhtemide der Grammatik im
Italienischunterricht einen geringeren Stellenwarteilen als den vier Fertigkeiten Lesen,
Horen, Sprechen und Schreiben, da sich sowohl demesame Europaische
Referenzrahmen fir Sprachen als auch der Lehrptamandlungsorientierten Zugang zum
Spracherwerb orientieren und den Erwerb der Konmzete nicht des Wissens, in den
Vordergrund ricken (vgl. Lehrplan AHS-Oberstufe 200vgl. Europarat 2001: 21).
Andererseits haben Studien auch nach der sogemakatemunikativen Wende der 1970er
Jahre ergeben, dass Lehrkrafte einen grof3en TelUdeerrichts der Arbeit an der Grammatik
widmen (vgl. Zimmermann 1984, zit. n. Decke-CorHillster 2010: 174), und es gilt zu
prufen, ob sich dieser Zustand fast drei Jahrzedpéter geandert hat.

Des Weiteren wird erwartet, dass auch LernendeGtammatik keine grofe Bedeutung
beimessen und noch weniger explizite Grammatikviglumpg im Unterricht bevorzugen
wuarden als es ihrer Ansicht nach im Unterrichtdekdich geschieht. Diese Annahme stitzt
sich auf eine Untersuchung an Berliner Gymnasieis(& 2007: 215, 220), welche ergab,
dass Schilerinnen die Grammatik an den ersten Rddttren, wenn nach dem Stellenwert
unterschiedlicher Bereiche im Unterricht gefragtradey an den letzten Rang hingegen, wenn
sie die Reihung nach ihrem eigenen Interesse voraah

Trotz des vermuteten geringen Stellenwerts der @Gratik im Unterricht, wird davon
ausgegangen, dass in fast allen Klassen, bzw. Kuesglizite Grammatikvermittlung
stattfindet. Diese Hypothese basiert auf sehr imeén Uberlegungen: Zum einen wird
Grammatik immer wieder in strukturierender und ghzierender Funktion eingesetzt (vgl.
Decke-Cornill/Kuster 2010: 174), zum anderen bri@gammatikarbeit im Unterricht auch
die Vorteile der vergleichsweise einfachen Vorliereg und der leichten Prifbarkeit und
Vergleichbarkeit. Aufgrund der sehr beschranktentetithtszeit ist aul3erdem auf den
beschleunigenden Effekt von Strukturerklarungennkaw verzichten. Darlber hinaus wird
vermutet, dass aus demselben Grund des Zeitmadgdisktive Verfahrensweisen in der
Grammatikvermittlung tberwiegen, wéhrend induktiethoden nur in Ausnahmeféllen zur
Anwendung gebracht werden.

Im Italienischunterricht an der Universitat, so dfermutung, wird mehr Wert auf die
Grammatik gelegt als in der Schule, da Studieremgdche im Laufe ihres Studiums nur
sieben Semester lang Sprachkurse zu absolvierenhabch mehr unter Zeitdruck stehen
und ein sehr hohes Niveau auch in Bezug auf deckpche Korrektheit erreichen wollen. Es
wird also erwartet, dass Studierende sich noch netplizite Grammatikvermittiung

wunschen wuirden, als ihnen an der Universitat astgebwird.
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Die Vermutung, dass sich Studierende aul3erhalbUtgsrrichts mehr mit der Sprache
beschaftigen als Schilerinnen, fir die Italienisaah ein Fach unter vielen ist, liegt nahe. Es
gilt zu Uberprifen, ob die Hypothese zutrifft, d&hilerinnen der Grammatik im Vergleich
zu den anderen Bereichen der Sprache - so wie wenFertigkeiten sowie Filmen und

Internet - einen gréReren Anteil der Zeit zuwendenStudierende. Diese Vermutung sttitzt
sich auf die Uberlegung, dass fiir Schiilerinnen al§rdas Ziel, eine gute Note zu erhalten im
Vordergrund steht, wahrend Studierende haufiger wvnnsischer Motivation getrieben

werden. Fiur das Ziel der guten Note scheint denil8dnnen Grammatiklernen ein schnelles
und erfolgsversprechendes Mittel zu sein, auch waneinen Aufbau der Sprachkompetenz
gerade ein Training der Fertigkeiten sowie Ubung Wmgang mit Medien in der

Fremdsprache unabdingbar waren.

3.2.2.1 GRAMMATIKDEFINITIONEN

109 Schilerlnnen (89 % aller befragten Schulerlhnemd 78 Studierende (81 % aller
befragten Studierenden) haben die offene Frage:s,Wastehen Sie unter Grammatik?“
(siehe Fragebogen im Anhang) beantwortet. Das betlelass bis auf 32 Befragte (15 % der
Befragten) alle eine Definition in eigenen Wortengageben haben. Um diese Daten
zusammenzufassen, wurden 16 Kategorien erstellicheees erleichtern sollen die 187
Antworten auszuwerten. Die manchmal recht umfacgen Definitionen wurden zum Teil
auch mehreren Kategorien angerechnet. Daraus esidrder Umstand, dass die Summe der
Definitionen in den einzelnen Kategorien zusammangenen die Anzahl der Antworten bei

weitem Ubersteigt.

Am haufigsten kam in den Antworten sinngemald diéridmn ,Regeln der Sprache® vor.
32 % der Befragten (22 % der Schilerinnen, 46 % Stedierende) legten den Begriff
,Grammatik* auf diese Weise aus. Unter den Schiiferh wurden am haufigsten Beispiele
von grammatikalischen Phanomenen aufgefihrt, wim Aeispiel: ,Unter Grammatik
verstehe ich die verschiedenen Zeiten so wie dageAden von Pronomen und Prapositionen
und das Ubereinstimmen und Konjugieren der Verbd6“% der Schilerinnen definierten
den Begriff durch Beispiele, unter den Studierendgihlten diese Moglichkeit nur 10 %.
Eine relativ groRe Anzahl an Befragten stellte ier Begriffsdefinition die ,korrekte
Anwendung der Sprache® in den Vordergrund und hesthGrammatik beispielsweise
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folgendermalien: ,Grammatik ist das Mittel sich k@&trverstéandigen und ausdriicken zu
konnen.” Auch diese Facette des Begriffs wurde den Schulerinnen, mit 20 %, Ofter
herausgestrichen als von den Studierenden, mit2@6. 10 % der Schilerinnen und 8 % der
Studierenden gaben an, unter Grammatik den ,AufteruSprache” zu verstehen. 8 % der
Schilerinnen und 19 % der Studierenden verwendeitemn Metapher, um den Begriff zu
erklaren. Dabei kam 9-mal das Wort ,Gerust*, 3-rdak Wort ,Basis®, 2-mal kamen die
Worter ,Spielregeln® sowie ,Technik” und jeweils rhal die Woérter ,Stutze”, ,Skelett",
.,Fundament®, ,Baumstamm®, ,Formeln“, ,Werkzeugkaste ,Anleitung® und
.Bedienungsanleitung” vor. 7 % der Befragten beistlan die Grammatik als etwas, das
sprachliche Erscheinungen erklart. Unter den Schidlen stellten 7 %, unter den
Studierenden 8 % die Funktion der ,Grammatik” d&sk|arung“ in den Vordergrund. Einige
Male wurde in den Definitionen die Unabdingbarkdier Grammatik fiir die Sprache
hervorkehrt und es wurde darauf hingewiesen, daamfdatik die Sprache erst erméglicht.
In diesem Sinne finden sich Erklarungen, wie: ,Ol@@mmatik wirde die Sprache nicht
funktionieren.” 5 % der Schulerinnen und 10 % ddudi#®renden erwahnten diese
Notwendigkeit der Grammatik in ihrer Definition. f@fsichtlich wird Grammatik auch
immer wieder mit der schriftichen Sprachkompetenst dem Schreiben und mit der
Rechtschreibung in Verbindung gebracht. Von denikcmnen definierten 7 %, von den
Studierenden 5 % in unterschiedlichen Worten Gratkmels ,die Lehre vom richtigen
Schreiben®. 4 % der Befragten verliehen in ihreriwfarten der Meinung Ausdruck, dass erst
durch die Verwendung der grammatikalischen Reggina@e verstandlich sein konne.
Ebenfalls 4 % der Befragten riickten die Assoziaties Begriffs ,Grammatik“ mit Lernen,
oder Auswendiglernen, in den Mittelpunkt. Diese &ddenverknipfung wurde teilweise als
etwas Positives angesehen, wie etwa in dieser ilefin,Grammatik erleichtert das Lernen
einer Sprache®, teilweise als etwas Negatives, iwie,schwierige, kleine Wérter lernen.”
Jeweils 3 % der Befragten definierten Grammatiksisktur und als System, jeweils 2 % als
Norm, als Formenlehre und als Sinn der Worter uawhitider Sprache. 1 % der Befragten
rickten den Aspekt der Schwierigkeit bzw. Komplitheit der Grammatik in den
Mittelpunkt ihrer Begriffsbestimmungen, in Antwontevie: ,Grammatik ist das, was eine

Sprache kompliziert macht.” Fur eine detailliertar&ellung siehe Tabelle 1.
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ALLGEMEIN |SCHULE |UNIVERSITAT
Regeln 32 % 22 % 46 %
Beispiele 31 % 46 % 10 %
(korrekte)
Anwendung 17 % 20 % 12 %
Aufbau 9 % 10 % 8 %
Metaphern 13 % 8 % 19 %
Erkl&rungen 7% 7% 8 %
ermoglicht Sprache 7% 5 % 10 %
Schreiben 6 % 7% 5%
Verstandlichkeit 4 % 5% 4 %
Lernen 4 % 5 % 3 %
Struktur 3% 2% 5 %
System 3% 0% 6 %
Norm 2% 0% 5 %
Formenlehre 2% 0 % 5%
Sinn 2% 2% 1%
kompliziert 1% 2% 0%

Tabelle 1 — Definitionen von Grammatik

3.2.2.2 LERNMOTIVE

Die Frage nach den Grinden, warum ltalienisch geleird, lasst auch Mehrfachantworten
zu und bietet acht vorgegebene Antwortkategoried die Option ,Sonstiges” (siehe
Fragenbogen im Anhang). Die am haufigsten angeleefntwortkategorie war mit 71 %
.Gefallen/Interesse an der Sprache” (63 % der Seinilen, 82 % der Studierenden), die am
seltensten angekreuzte war ,Berufliche Grinde” 18it% (3 % der Schilerinnen, 38 % der
Studierenden). Allgemein kénnen grofRe Unterschieddgschen den Antworten der
Schulerinnen und der Studierenden festgestellt everdBeispielsweise ist die Kategorie
.Pflicht/Mangel an Alternativen” mit 61 % unter d&chulerinnen die zweihaufigste und mit
8 % unter den Studierenden, abgesehen von songigemen, bei weitem die seltenste. Eine
zweite Kategorie, namlich die ,bessere Verstandijgum Urlaub“, spielt bei den
Schilerinnen o6fter als bei den Studierenden einée Rei der Entscheidung, Italienisch zu
lernen (44 % der Schuilerinnen, 31 % der Studiemrgnddle anderen Griinde werden von den
Studierenden haufiger angekreuzt als von den Sdhiken. Besonders hoch ist unter den
Studierenden der Anteil derer, welche das ,Interess der Kultur Italiens® (24 % der

Schilerinnen, 80 % der Studierenden) und ,dasdaser an der Bevolkerung Italiens” (13 %
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der Schilerinnen, 56 % der Studierenden) als Gamgggeben haben. Auch der ,Kontakt zu
italienischen Bekannten/Verwandten* (17 % der Sehihen, 38 % der Studierenden) und
der ,Wunsch eine weitere Fremdsprache zu lerne 3 der Schulerinnen, 48 % der
Studierenden) spielen fiur die Studierenden haukgee Rolle als fir die Schilerinnen. Fir

eine detaillierte Darstellung siehe Abbildung 4.
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Abbildung 4 — Griinde, warum die Befragten Italieni<h lernen

3.2.2.3 FREUDE AM ITALIENISCHUNTERRICHT

Es verwundert wenig, dass die Freude am Italienis@richt bei Studierenden, welche sich
vorwiegend selbst und bewusst fir das Studienfedtenhisch entschieden haben, grofRer ist
als bei AHS-Schilerinnen. Fast die Halfte der Setiihen (45 %) empfindet ,mittelmalig
viel* Freude am ltalienischunterricht, deutlich wgar Schilerinnen verspuren ,viel* (23 %),
,wenig* (14 %) und ,sehr viel* (10 %) und am wentgs Schilerinnen ,Uberhaupt keine*
(8 %) Freude. Unter den Studierenden zeichnetaitidurchwegs anderes Bild ab mit einer
kontinuierlichen Steigerung von nur 1 % bei ,Ubenbtakeine”, Gber 3 % bei ,wenig“ und
19 % bei ,mittelmafig viel*, bis hin zu 47 % beiig¥* Freude und einem leichten Rickgang
beim hochsten Punkt ,sehr viel* (30 %) Freude. Aufer Skala von 0 (Uberhaupt keine) bis 4
(sehr viel) schatzen Schilerinnen im Durchschhit iFreude auf 2,12 Punkte — also etwas
Uber mittelmaRig viel -, Studierende auf 3,02— dtsapp Uber viel. Fir eine detaillierte

Darstellung siehe Abbildungen 5 und 6.
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Abbildung 5 — Freude der Befragten am Abbildung 6 — Freude der Befragten am
Italienischunterricht Italienischunterricht —
O=Uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmaRig viel,
3=viel, 4=sehr viel (jeweils als Mittelwert)

3.2.2.4 STELLENWERT DIVERSER BEREICHE

Die Befragten waren aufgefordert, acht verschied®eeeiche des Italienischunterrichts —
~,Grammatik“, ,Wortschatz“, ,Schreiben”, ,Sprechen;l.esen”, ,Horen“, ,Filme schauen*

und ,Internet nutzen® — zuerst dahingegen einzuzemé welcher Stellenwert ihnen im
Unterricht beigemessen wird und anschliel3end dalgeny, wie viel Wert sie persénlich auf
dieselben legen wirden (0 = kein Wert, 10 = hdchatert). Ein Vergleich der Mittelwerte

kommt zu dem interessanten Ergebnis, dass die hdemeauf alle Bereiche mehr Wert legen
wurden, als dies ihrer Einschatzung nach im Urdetrgeschieht. Am deutlichsten zeigt sich
diese Tendenz erwartungskonform in den beiden 8weai ,Filme schauen® und ,Internet
nutzen“, aber auch die vier Fertigkeiten und diedé® Bereiche ,Wortschatz* und

,Grammatik* wirden die Lernenden hoher bewertert &them Mittelwert von 7,90 Punkten
wird nach Ansicht der Lernenden der ,Grammatik® Wwmterricht der grof3te Stellenwert
beigemessen, gefolgt von der Arbeit am ,Wortschdfz64 Punkte) und der Fertigkeit
~Sprechen” (7,29 Punkte). Mit weniger als einem tBliwert von 2,00 Punkten werden
.Filme“ und ,Internet* im Unterricht bewertet. Diéernenden selbst wirden mit einem
Mittelwert von 9,29 Punkten den grof3ten Wert au$ (&prechen“ legen, gefolgt von

~Wortschatz* mit 8,97 Punkten. Die Grammatik ramgibier mit 8,10 Punkten auf dem
dritten Platz. Interessanterweise wurden in fanaBereichen alle Antwortmdglichkeiten
von 0 bis 10 genutzt. Im Bezug auf die Einschatzuesg) Unterrichts findet sich lediglich bei
der Grammatik kein Wert unter 1,00, im Bereich &@me kein Wert Uber 7,00 und im

Bereich des Internets kein Wert Uber 9,00 Punkfercth in der persénlichen Einschéatzung

des Stellewerts von Grammatik, finden sich in dexisten Bereichen Antworten von O bis
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10, nur der Wortschatz und das Schreiben wurdet madriger als mit 4,00 Punkten

bewertet, das Sprechen nicht niedriger als mit ®00kten. Die Unterschiede zwischen den
beiden Institutionen werden nur fir den StellenwertBereich der Grammatik analysiert

(siehe unten). Fir eine detaillierte Darstellurednsi Abbildung 7.
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Abbildung 7 — Stellenwert, welchen diverse Bereichien Unterricht einnehmen, und
Stellenwert derselben fir die Lernenden personliclijeweils als Mittelwert)

Stellenwert von Grammatik

Im Italienischunterricht an der Universitat wirdutaden Befragten, mit einem Mittelwert von
8,11 Punkten, mehr Wert auf die Grammatik gelegtaal der Schule, mit einem Mittelwert
von 7,75 Punkten. Studierende wirden auch personmiehr Wert auf Grammatik legen als
Schulerinnen (Studierende: 8,32 Punkte, Schileninrig93 Punkte), auch wenn der
Unterschied zwischen Ist- und Soll-Zustand an deivérsitat etwas geringer ist als an der
Schule. Fir eine detaillierte Darstellung siehe ifhing 8.

B Unterricht

H personlich

O B N W R U O N @

gesamt Schule Uni

Abbildung 8 — Stellenwert, welchen die Grammatik imUnterricht einnimmt, und
Stellenwert der Grammatik fir die Lernenden personich (jeweils als Mittelwert)
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3.2.2.5 GRAMMATIKVERMITTLUNG

Explizite Grammatikvermittlung

Die Frage, ob explizite Grammatikvermittlung im Bmicht stattfindet, wird mit 84 % von
der Uberwiegenden Mehrheit der Befragten positanb&ortet (88 % der Schulerinnen, 79 %
der Studierenden). Mit knapp 19 % sind Studierendigfiger der Meinung, dass in ihrem
Unterricht Grammatik nicht explizit erklart wirdlsaSchilerinnen, von denen dies nur 4 % so
einschatzen. Die Schiulerinnen, die sich vermutlieleniger mit didaktischen und
methodischen Vorgangen auseinandergesetzt haben Saldierende, sind héaufiger
unentschlossen als die Studierenden (2 % vs. 8FW%).eine detaillierte Darstellung siehe
Abbildung 9.

100%
90%
80%
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60%
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weil nicht
M nein

=ja

gesamt Schule Uni

Abbildung 9 — explizite Grammatikvermittlung

Art und Weise der Grammatikvermittlung

Auf die Frage, wie die explizite Grammatikvermitty im Unterricht stattfindet, sah der
Fragebogen vier Antwortmdglichkeiten — ,Die Lehigan erklart die neue Grammatik®, ,Die
neue Grammatik wird gemeinsam in der Gruppe/Klassebeitet®, ,Die neue Grammatik

wird mit Ubungen erarbeitet* und ,Die neue Grammatird mit dem Lehrbuch erarbeitet* -

und das Feld ,Sonstiges” vor. Mehrfachantwortenenagelbstverstandlich moglich. Die am
meisten angekreuzte Antwort war die erste, alsdedigarung durch die Lehrperson (80 %),
knapp dahinter die Erarbeitung durch Ubungen (73. %)ie anderen beiden

Antwortmoglichkeiten — Erarbeitung in der Grupp& @) und mit dem Lehrbuch (38 %) —
wurde seltener als in der Halfte der Falle angekrein allen vier Bereichen ist der

Prozentsatz der Schulerinnen héher als der deied&undien. Fir eine detaillierte Darstellung
siehe Abbildung 10.
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Abbildung 10— Art und Weise der
Grammatikvermittlung

Zeitpunkt der Regelerklarung
Diese Frage hatte zum Ziel herauszufinden, in waéer Fallen die Befragten erleben, dass
die Regeln am Beginn erklart werden, und in widevieerst nachdem die RegelmaRigkeiten
gemeinsam herausgearbeitet wurden. Die meisterehdam, namlich zirka 70 %, sind der
Meinung, dass die Regeln in dem Unterricht, denbsiguchen, am Anfang erklart werden.
Unter den Studierenden findet sich diese Antworthn@twas haufiger als unter den
Schilerinnen (68 % der Schilerinnen, 72 % der Stadden). Nur knapp ein Flunftel der
Schilerinnen sind der Meinung, dass die Regel mash der gemeinsamen Erarbeitung
explizit erklart werden, bei den Studierenden sesd noch deutlich weniger (19 % der
Schilerinnen, 13 % der Studierenden).
Der Fragebogen sah den Fall, dass im selben Wtielreide Optionen einander abwechseln,
nicht vor, und es wurde nicht explizit auf die Miggkeit von Mehrfachantworten
hingewiesen. Dennoch haben 6 % der Schilerinnen urtd der Studierenden davon
Gebrauch gemacht. Ware ausdricklich auf die Mokéith von Mehrfachantworten
aufmerksam gemacht worden, ware der Anteil der &8gén, welche beide Optionen
angekreuzt hatten, wahrscheinlich wesentlich hoBeentuell kann auch ein Teil der ,weil3
nicht*-Antworten, der bei dieser Frage unter dend&renden erstaunlich hoch ist, dieser

Kategorie angerechnet werden. Fir eine detailli2aestellung siehe Abbildung 11.
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Abbildung 11 — Zeitpunkt der Regelerklarung

Zufriedenheit mit dem Mal3 an expliziter Grammatikvermittlung im Unterricht

Sowohl bei den Schilerinnen als auch bei den Sentien ist der Anteil der Befragten,
welche weniger explizite Grammatikvermittlung bextayen wirden, verschwindend gering
(7 % der Schulerlnnen, 5 % der Studierenden). Etwersger als die Halfte beider Gruppen
ist mit dem Ausmal} zufrieden (45 % der Schulerlnd@% der Studierenden). Beim Anteil
der Befragten, welche sich mehr explizite Gramnvatikittlung winschen, findet sich

hingegen, obwohl er bei beiden Gruppen Uberraschemch ist, ein etwas grol3erer
Unterschied. Wahrend bei den Schilerinnen zirkaDeitiel diese Option angibt (34 %), ist

es bei den Studierenden fast die Halfte (46 %)chesbdas MalR an Grammatikvermittlung in
ihrem Unterricht fir zu gering erachtet. Fir eiegadllierte Darstellung siehe Abbildung 12.

100%
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mweil nicht
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W weniger

B mehr

gesamt Schule Uni

Abbildung 12 — Zufriedenheit mit dem Mal3 an
expliziter Grammatikvermittlung im Unterricht

3.2.2.6 ZEIT MIT ITALIENISCH AUSSERHALB DES UNTERRI CHTS

Studierende beschaftigen sich, wenig Uberraschadgrhalb des Unterrichts deutlich mehr
mit Italienisch als Schilerinnen. Wahrend bei dewchiferinnen das niedrigste
Stundenausmal® — null bis eine Stunde — an vorde8sédle liegt und bis zum hdochsten
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Stundenausmal® — funf Stunden oder langer — imméerwabfallt, findet sich bei den
Studierenden die Spitze in der Mitte — zwei bis &enden — und flacht in beide Richtungen
ab. Fir eine detaillierte Darstellung siehe Abhigud 3.

45%
40%
35% o
30% o
25% o

20%
B Schule

15% -
10% - Uni
L

T T T T 1

0%

W gesamt

0-1 1-2 2-3 3-5 5Stunden
Stunde  Stunden  Stunden  Stunden oder
langer

Abbildung 13 — Zeit, die Befragte sich aul3erhalb
des Unterrichts mit Italienisch beschéftigen

Zeit fur diverse Bereiche
Die Befragten sollten einschatzen, wie viel Zeg siuRerhalb des Unterrichts fur acht
verschiedene Bereiche - ,Grammatik®, ,WortschatzSchreiben®, ,Sprechen®, ,Lesen",
,Horen", Filme schauen® und ,Internet nutzen“ — Italienisch aufbringen. Als Antwort
standen die funf Kategorien — ,Uberhaupt keine“epg”, ,mittelmafig viel®, ,viel* und
.Sehr viel* zur Auswahl. In der Analyse wurden diasKategorien Zahlen von 0 (Uberhaupt
keine) bis 4 (sehr viel) zugeordnet und fir jedemeh der Mittelwert eruiert. Am meisten
Zeit wurde demnach im Durchschnitt von allen Befeagdem ,Wortschatz" gewidmet,
gefolgt von der Fertigkeit ,Schreiben* und der ,@maatik“. Fur ,Filme“ und ,Internet"
wurde die wenigste Zeit aufgewendet, im Bereich Fertigkeiten rangierte dabei ,Horen”
auf dem letzten Rang. Unter den Schulerinnen lltedas ,Schreiben* den ,Wortschatz",
die ,Grammatik“ bleibt auf dem dritten Platz. Dieitben rezeptiven Fertigkeiten sowie
.Filme“ und ,Internet” sind weit abgeschlagen. Inres der Studierenden wird fur die
rezeptive Fertigkeit ,Lesen“ die meiste Zeit aufgeht, gefolgt von der Arbeit am
~Wortschatz“ und der zweiten rezeptiven Fertigkgitbren. Die Beschaftigung mit der
,Grammatik“ rutscht hier auf den vierten Rang. jrd“ nehmen einen wichtigeren Platz ein
und ihnen wird sogar mehr Zeit gewidmet als dewnldreiproduktiven Fertigkeiten. Fur eine
detaillierte Darstellung siehe Abbildung 14.
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Abbildung 14 — Zeit, die Befragte sich au3erhalb deUnterrichts mit verschiedenen Bereichen
beschaftigen - O=lberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelaf3ig viel, 3=viel, 4=sehr viel (jeweils als MitteVert)

Zeit fur Grammatik

Mehr als ein Drittel (35 %) der Befragten gibt anf3erhalb des Unterrichts wenig Zeit fur
Grammatik aufzubringen. Jeweils zirka ein Vier@ @6 und 24 %) wendet mittelmaiig viel
bzw. viel Zeit fur diesen Bereich auf, knapp eirh@l (9 %) sehr viel Zeit. Imnmerhin mehr
als ein Zwanzigstel (6 %) gibt an, sich auRerh& dnterrichts gar nicht mit Grammatik zu
beschaftigen. Interessanterweise ist hier der Gobeed zwischen Schilerinnen und

Studierenden minimal. Fir eine detaillierte Datstej siehe Abbildung 15.

gesamt

M (iberhaupt keine
Hwenig

m mittelmdBig viel
mviel

m sehrviel

Abbildung 15 - Zeit, die Befragte sich aul3erhalb d& Unterrichts mit Grammatik beschéftigen
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3.2.2.7 GRAMMATIKLERNEN

Anteil an Grammatiklernen bei Prifungsvorbereitung

Ein Drittel (33 %) der Befragten gibt an, dass damen der Grammatik etwa die Halfte —
40-60 % — der Schularbeiten-, Prufungs- oder Tekareitung fur das Fach Italienisch
einnimmt. Bei zirka der Hélfte der Lernenden (49 Békteht die Vorbereitung zu 20-40 %
oder zu 60-80 % aus Grammatiklernen. Zirka ein Aklit3 %) lernt keine oder wenig —
0-20 % — Grammatik fur Prufungen, und nur bei einBwanzigstel (5 %) besteht die
Prufungsvorbereitung hauptsachlich — 80 % oder meaus Grammatiklernen. Werden die
beiden Untergruppen verglichen, so zeigt sich, dasslen Schilerinnen die mittleren Werte
dominieren — vor allem 20-60 % -, wahrend die ikrtgy auf die funf Antwortmdoglichkeiten
bei den Studierenden weit ausgeglichener ist. Sbdiefenigen, die fast ausschliel3lich als
auch jene, die gar nicht bis sehr wenig GrammaéitiPrifungen lernen, finden sich unter den
Studierenden weitaus haufiger als unter den Sdnalen. Beim Vergleich der Mittelwerte
kann festgestellt werden, dass insgesamt dem Grtikbenaen bei der Prifungsvorbereitung
an der Universitat ein groRerer Stellenwert zukoralstin der Schule: Auf einer Skala von 0
(0-20 %) bis 4 (80 % oder mehr) kommen die Schidterh im Durchschnitt auf 2,65 Punkte,
die Studierenden auf 2,96 Punkte. Fir eine degg#liDarstellung siehe Abbildungen 16 und
17.

100% - 3,00
90%
80% - 2,50 4
70% W 80 Prozent oder mehr
60% -? W 60-80 Prozent 200 1
50% - 40-60 Prozent 1,50 + W Mittelwert
40% g
30% W 20-40 Prozent 1,00
m0-20Prozent
20% 0,50 -
10% - ’
0% T T 7 0,00
gesamt Schule Uni gesamt Schule Uni
Abbildung 16 - Anteil an Grammatiklernen bei Abbildung 17 - Anteil an Grammatiklernen bei
Prufungsvorbereitung Prufungsvorbereitung — 0=0-20%, 1=20-40%, 2=40-
60%, 3=60-80%, 4=80-100% (jeweils als Mittelwert)
Lernmethoden

Der Fragebogen sah fur diese Frage sechs Antwolithkgiten — ,Ich lerne die Regeln
auswendig“, ,lch denke mir die Regeln durch undsuehe sie zu verstehen®, ,Ich lerne
Beispielsatze/Wendungen auswendig“, ,Ich denke Bwispielsdtze durch und versuche
dadurch die Regeln zu verstehen, ,Ich mache Ubohgad ,Ich lerne zuhause nicht
Grammatik“ — sowie die Option ,Sonstiges” vor. Miguhantworten waren moglich. Mit
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77 % stimmte der groRte Teil der Befragten der @ptiler Ubungen zu, gefolgt vom

Durchdenken der Regeln mit 63 %. Fast zwei Fur{88l %) gaben an, sich Beispielsatze
durchzudenken, 32 % Regeln auswendig zu lernefio Iy nen Beispielséatze auswendig, 4 %
berichten, zuhause nicht Grammatik zu lernen. Bdefi sich in beiden Untergruppen
ahnliche Tendenzen, wobei die Studierenden deusieltener Regeln auswendig lernen
(39 % der Schulerinnen, 22 % der Studierendenl), diese dafiir deutlich 6fter durchdenken
(58 % der Schiulerlnnen, 70 % der Studierenden)hindiger Ubungen machen (72 % der
Schilerinnen, 84 % der Studierenden). Fur eindllietie Darstellung siehe Abbildungen 18

und 19.

gesamt

B Regeln auswendig

B Regeln durchdenken

W gesamt

W Schule m Beispielsatze auswendig

B Beispielsatze
durchdenken

u Ubungen

W keine Grammatik

Abbildungen 18 und 19 — Art und Weise, wie Befragt&rammatik zuhause lernen

Art und Weise, wie die Regeln gemerkt werden

Ein Viertel (25 %) der Befragten gibt an, sich &egeln in der vorgegeben Formulierung zu
merken, zwei Drittel (67 %), sich die Regeln inegign Worten zu merken, und ein Zwolftel
(8 %), sich keine Regeln zu merken. Zwischen ddmi®cinnen und Studierenden kdnnen
keine grofRen Unterschiede festgestellt werden, rad8&s Zweitere sich die Regeln etwas
haufiger in vorgegebener Formulierung merken asddfe (24 % der Schulerinnen, 26 % der
Studierenden). Fir eine detaillierte DarstellurisiAbbildung 20.

gesamt

B invorgegebener
Formulierung

Hineigenen Worten

keine Regeln

Abbildung 20 — Art und Weise, wie sich die Befragte die Regeln merken
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Schwierigkeiten beim Grammatiklernen

Der Fragebogen sah fur die Frage nach den Schwesteg, welche mit dem
Grammatiklernen verbunden werden, neun Antwortlaieg — ,schwierige Fachbegriffe®,
»unklare Erklarungen®, ,Auswendiglernen unverstaddér Regeln”, ,zu schnelles Tempo®,
,ZU wenig Zeit zum Anwenden der neuen Grammatiktj wenige oder keine Ubungen, ,zu
schwierige Ubungen®, ,Langeweile®, ,keine Schwiditen* und die Option - ,Sonstiges"
vor. Mehrfachantworten waren moglich. Am haufigstemt jeweils zirka zwei Finfteln,
wurden von den Befragten unklare Erklarungen (42u®) zu wenig Zeit zum Anwenden
(40 %) genannt. Zu wenige oder keine Ubungen wurden knapp einem Drittel (31 %)
beklagt. Zwischen 20 und 30 % gaben als Problemagdweile, Auswendiglernen
unverstandlicher Regeln, schwierige Fachbegriffd @ao schnelles Tempo an. Nur 12 %
kampfen mit schwierigen Ubungen, 9 % haben keireblEme mit dem Grammatiklernen.
Schwierige Fachbegriffe, unklare Erklarungen, Austvglernen unverstandlicher Regeln, zu
wenig Zeit zum Anwenden und zu wenige oder keineurigien stellen fiir Studierende
groBere Probleme dar als fir Schulerinnen, wahmndchnelles Tempo, zu schwierige
Ubungen und Langeweile fir Schilerlnnen problerohéis sind als fir Studierende.
Insgesamt kreuzten Studierende mehr Schwierigkeaiterals Schilerinnen und von ihnen
haben nur 4 % keine Schwierigkeiten mit dem Granideahen, im Vergleich zu immerhin
13 % der Schulerinnen. Am grol3ten scheint fur digli®rende das Problem der wenigen Zeit
zum Anwenden der neuen Grammatik zu sein, welcbesnehr als der Halfte dieser Gruppe

angekreuzt wurde. Fur eine detaillierte Darstellsieine Abbildung 21.
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Abbildung 21 — Schwierigkeiten beim Grammatiklernen
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3.2.2.8 EINSCHATZUNG DER BEDEUTUNG DES
GRAMMATIKLERNENS FUR DIE SPRACHKOMPETENZ

Auf die Frage, wie wichtig das Grammatiklernen fias Verbessern der mundlichen
Sprachkompetenz sei, antworten fast drei VierteBigragten mit ,teilweise wichtig” (35 %)
oder ,wichtig” (37 %) und fast ein Viertel mit ,selwichtig” (22 %), nur 4 % halten es fur
Lunwichtig® und gar nur 1 % fur ,ganz unwichtig“.UF die Verbesserung der schriftlichen
Fertigkeiten halt die Mehrheit, namlich mehr aleidtiinftel, das Grammatiklernen fur ,sehr
wichtig” (61 %) und ein gutes Viertel immerhin fiwichtig” (27 %). Nur etwas mehr als ein
Zehntel ist nicht dieser Meinung, sondern halt essfir ,teilweise wichtig” (7 %) oder gar
fur ,ganz unwichtig” (4 %). Es liegt jedoch die Weutung nahe, dass zumindest ein Teil
derjenigen, welche die Kategorie ,ganz unwichtigigekreuzt haben, dies nicht aus
Uberzeugung gemacht, sondern die Antwortmoglicekeichlampig gelesen hat und die
oberste Antwort — also ,ganz unwichtig” — fur diédhste — also ,sehr wichtig“ — hielt.
Dieser Verdacht wird erstens dadurch erhartet, dassin einziger Befragter die vorletzte
Kategorie - ,unwichtig — angekreuzt hat, und zwes dadurch, dass wesentlich mehr
Befragte Grammatiklernen fur die Verbesserung deriftlichen Sprachkompetenz als ,ganz
unwichtig” eingeschéatzt haben als fur die Verbassgrder mindlichen Sprachkompetenz,
obwohl fur erstere insgesamt eine hohere Einschgtearliegt.

Im Vergleich der beiden Gruppen zeigt sich eind3gré Bedeutung des Grammatiklernens
sowohl fur Sprechen und Schreiben als auch furefodin und Lesen fir die Studierenden.
Fur eine detaillierte Darstellung siehe Abbildung@@nund 23.

100% . 100%
90% Miindlich 90%

80% 80%
70% m sehr wichtig 70%

Schriftlich

m sehr wichtig

60% m wichtig 60% m wichtig
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E [
10% m unwichtig 40%
30% 30%

m ganz unwichtig
20% 20%
10% 10%
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gesamt Schule Uni gesamt Schule Uni

teilweise wichtig
= unwichtig

m ganz unwichtig

Abbildung 22 — Einschatzung der Bedeutung des  Abbildung 23 — Einschatzung der Bedeutung des
Grammatiklernens fiir die mindliche Grammatiklernens fir die schriftliche
Sprachkompetenz Sprachkompetenz
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3.2.2.9 FLUSSIGKEIT VERSUS KORREKTHEIT

Etwa drei Viertel der Befragten (74 %) ordnet diisBigkeit vor der Korrektheit eine héhere
Prioritdt zu und sagt aus, dass es ihr oder ihmhtwger ist, sich mdglichst flussig
verstandigen zu konnen, als sich moglichst feldeduszudriicken. In der Schule sind dies
sogar vier Funftel (80 %), an der Universitat higgye nur knapp zwei Drittel (65 %). Mehr
als ein Drittel der Studierenden (35 %) legt alsol3gren Wert auf Korrektheit als auf

Flussigkeit. Fur eine detaillierte Darstellung iekbbildung 24.
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Abbildung 24 — Flussigkeit vs. Korrektheit

3.2.2.10 ANGST VOR FEHLERN BEIM SPRECHEN

Ein Drittel der Befragten (33 %) gibt an, ,mittel8ig viel* Angst vor Fehlern beim Sprechen
auf Italienisch zu haben, gut ein Viertel (26 %} haenig®, zirka ein Achtel (12 %)
~=uberhaupt keine* Angst. Ein Funftel (19 %) verdpjuiel“, ein Zehntel (10 %) sogar ,sehr
viel* Angst. Studierende furchten sich im Durchsthmehr davor, beim Sprechen auf
Italienisch Fehler zu machen als Schilerinnen. Eive detaillierte Darstellung siehe
Abbildungen 25 und 26.

2,00 - 100%
90%
80%

1,50 + 70% W sehrviel
60% H viel

1,00 - W Mittelwert 50% mittelmaRig viel
40% H wenig
30%

0,50 - B Uberhaupt keine
20%
10%

0,00 T T 7 0% -

gesamt Schule Uni gesamt Schule Uni
Abbildung 25 — Angst vor dem Sprechen — Abbildung 26 — Angst vor dem Sprechen

O=uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmagig viel,
3=viel, 4=sehr viel (als Mittelwert)
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3.2.2.11 ZUSAMMENFASSUNG

Allgemeine Untersuchungsergebnisse

Der erste Teil der Hypothese, nach dem vermuted,vdass Unterrichtende und Lernende
wenig Wert auf Grammatik im Unterricht legen undnende sogar noch weniger Grammatik
bevorzugen wirden, konnte durch die Untersuchuggbeisse nicht bestatigt werden. Es
scheint, dass sich seit Zimmermanns Untersuchumigim1980er Jahren (vgl. Zimmermann
1984, zit. n. Decke-Cornill/Kuster 2010: 174) arel®nhwert von Grammatik nicht sehr viel
geandert hat. Nach Ansicht der Befragten spieltGli@mmatik im Fremdsprachenunterricht
nach wie vor eine wichtige Rolle, fur die Lehrendigmer Meinung nach, die wichtigste von
allen Bereichen des Unterrichts.

Mindestens so interessant ist aber das Ergebrss,dla Grammatik, laut den Lernenden, flr
sie selbst eine noch grolBere Bedeutung hat als dfér Unterrichtenden. Dadurch
unterscheiden sich die Resultate dieser Erhebuatjictevon denen von Kister (2007: 215,
220). Die Befragten dieser Untersuchung wirdennallem Fragebogen aufgefihrten
Bereichen des Unterrichts einen gréf3eren Stelldremsprechen, als dies ihrer Meinung nach
von den Unterrichtenden geschieht, und so auchGiammatik. Die Befragten sind der
Ansicht, dass die Unterrichtenden der Grammatikviengleich mit den anderen Bereichen
den grofldten Stellenwert zuteilen, selbst wirden ss& nach dem Sprechen und dem
Wortschatz auf den dritten Platz reihen. Der Antlgl Lernenden, welcher im Unterricht
weniger explizite Grammatikvermittiung bevorzugeirde, ist verschwindend gering, der
Anteil derjenigen, welche sich mehr davon winsciwéinde, hingegen uberraschend hoch.
Unter den Studierenden sind dies sogar mehr algnijen, welche mit dem Ausmal}
zufrieden sind.

Die Hypothese, die besagt, dass Grammatikvermgtliiast immer explizit stattfindet und
deduktive Verfahren ofter zur Anwendung kommen atsluktive, wird durch die
Fragebogenerhebung bestétigt. Der Grol3teil deraBt#n ist sich einig, dass im Unterricht
explizite Grammatikvermittlung stattfindet. Am hi#sten wird die Grammatik durch die
Lehrperson erklart, am zweithaufigsten wird sie biitungen erarbeitet. Die (iberwiegende
Mehrheit gibt an, dass im Unterricht die deduktiermittlungsmethode angewendet wird,
dass also von der Regel ausgegangen wird.

Bei der Prifungsvorbereitung nimmt das Grammatildarim Schnitt mindestens die Halfte
der Zeit in Anspruch. Am haufigsten werden Ubungemacht, am zweithaufigsten kommt
die Methode des Durchdenkens von Regeln zur Anwandis tUberwiegt eindeutig der
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Anteil der Befragten, welcher sich Regeln in eigeMéorten merkt, aber es scheint durchaus
auch Lernende zu geben, welche diese in der vobgege Formulierung auswendig lernen.
Am haufigsten fuhren zu wenig Zeit zum Anwenden deuen Grammatik, unklare
Erklarungen und zu wenige Ubungen zu Schwierigkeit@ Zusammenhang mit der
Grammatik. Die Befragten dieser Untersuchung eeachtie Grammatik sowohl fur die
Verbesserung der schriftlichen als auch der munehcSprachkompetenz als wichtig, wobei
die Bedeutung fur die schriftlichen Fertigkeitenchoweit hoher eingeschatzt wird. Dem
Groldteil der Lernenden ist es nach eigenen Angabatiger, sich auf Italienisch
verstandigen zu kénnen, als moglichst fehlerfresgrechen. Unter den Studierenden ist der
Anteil der Befragten, welche die Korrektheit alshates Ziel fur sich ansehen als die
Flassigkeit, grof3er als unter den Schilerinnen.

Ergebnisse des Vergleichs Schule und Universitat

Die Vermutung, dass an der Universitat die Gramimiati Unterricht im Durchschnitt eine
grolRere Rolle spielt als an der Schule, kann hgstéerden, auch wenn manche Studierende
angeben, dass in ihrem Unterricht keine expliziten@natikvermittlung stattfindet. Dies lasst
sich daraus erklaren, dass an der Befragung aucldie®nde in fortgeschrittenen
Sprachkursen, in denen keine neue Grammatik metthgenommen wird, teilgenommen
haben. Es wird auch wie erwartet festgestellt, daasdierende noch mehr Wert auf
Grammatik legen wirden, als es ihrer Ansicht nackhiem Unterricht geschieht, und dass
sie sich mehr explizite Grammatikvermittlung wirschvirden.

Die Untersuchung kommt zu dem Ergebnis, dass zerscden Einstellungen und
Lerngewohnheiten der Schilerinnen und Studieretelbmeise grof3e Unterschiede bestehen,
was alles andere als Uberraschend ist. Selbstudistd fihren bei den Schilerinnen andere
Grinde dazu, Italienisch zu lernen als bei Studgea. Schilerinnen geben 6fter Pflicht oder
Mangel an Alternativen und den sehr praktisch dieeten Grund der Verstandigung im
Urlaub als Motive an. Bei allen anderen im Frag@mogur Auswahl stehenden Griinden
Uberwiegt der Anteil der Studierenden. LernendedanUniversitat legen im Schnitt mehr
Wert auf Korrektheit als Schilerinnen und schatirea Angst vor Fehlern beim Sprechen
hoher ein als diese. Konform der Erwartungen istdemn Universitat die Freude am
Italienischunterricht groRer als an der Schule 8hdlierende beschaftigen sich aufl3erhalb des
Unterrichts mehr mit der Sprache als Schilerin¢adierende widmen sich am meisten dem
Lesen in der Fremdsprache, Schilerinnen dem Semeill-ir Grammatik wenden

Schilerinnen am drittmeisten, Studierende am vigidtan Zeit auf. Die Hypothese, dass der
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Anteil an Grammatik bei der Beschaftigung mit kalsch aul3erhalb des Unterrichts bei den
Studierenden weniger ins Gewicht fallt als bei $eHiinen, kann bestatigt werden, allerdings
ist der Anteil, welcher bei der Prifungsvorberegfiauf das Grammatiklernen entfallt, unter
den Studierenden hoher als unter den Schilerlidies.bedeutet, dass Studierende sich zwar
mehr auf andere Bereiche der Sprache konzentrieeprder Prifungsvorbereitung aber auf

die altbewahrte Methode des Grammatiklernens zgrédien.

3.2.3 Forschungsfrage II: Einflussfaktoren

In diesem Kapitel wird dargestellt, welche FaktorBmfluss darauf haben, wie die
Grammatikvermittlung im Unterricht von den Lernendelebt wird, das heil3t, wie zufrieden
sie mit dem Ausmall an Grammatikvermittiung im Um¢et sind. Zudem wird analysiert,
wie sich diese Aspekte auf die Einstellung zum TaeBrammatik auswirken. Damit ist
gemeint, wie viel Wert die Befragten auf Grammadigen, wie grol3 sie ihre Bedeutung fur
die Verbesserung der Sprachkompetenz einschatzenwightig ihnen Korrektheit und
Flussigkeit sind und wie viel Angst sie vor Fehldsaim Sprechen haben. Zudem wird
gepruft, wie die Faktoren den Umgang der Lernenahénder Grammatik aul3erhalb des
Unterrichts beeinflussen. Insbesondere wird dalevdit, welche Lernende der Grammatik
widmen, der Anteil, welcher das Grammatiklernen dei Prifungsvorbereitung einnimmt,
die Lernmethoden, die Art und Weise, wie Lernendeh sRegeln merken, und die
Schwierigkeiten, welche im Zusammenhang mit Gramkmauftreten, unter die Lupe
genommen.

Bei den Faktoren, welche hier gepruft werden, hirete sich um personenbezogene bzw.
biographische Aspekte. Zuerst wird der Einfluss @eschlechts, dann des Alters, danach der
Anzahl der bereits gelernten Fremdsprachen, deralinder Lernjahre, des Lernerfolgs,
langerer bereits stattgefundener Italienaufenthaitd letztlich des Lernmotivs analysiert.
Von welchen Hypothesen ausgegangen wird, ist in Harleitung des jeweiligen

Unterkapitels dargestellt.
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3.2.3.1 FAKTOR ,GESCHLECHT*

In diesem Kapitel sollen die Ergebnisse der Untdraag im Hinblick auf die Beziehung
zwischen dem Faktor ,Geschlecht” und dem UmgangG@nitmmatik dargestellt werden. Es
wird von der Hypothese ausgegangen, dass zwisaemelden Geschlechtern Unterschiede
festgestellt werden kénnen, und zwar dass weibliclmende mehr Wert auf Grammatik
legen und mehr Zeit damit verbringen. Diese Annalragiert auf dem von Lehrpersonen
tatsachlich oft bestatigten Stereotyp, das beskts weibliche Schilerinnen flei3iger und
angepasster seien als ihre mannlichen Kollegen Brghmer 2011: 44).

Aufgrund des unproportionalen Verhéaltnisses zwiacheeiblichen und mannlichen
Studierenden wurden zur Analyse nur die Fragebdgerschilerinnen herangezogen. Damit
sollte einer Verzerrung der Ergebnisse entgegenmgewerden, da ansonsten der mannliche
Anteil fast ausschlief3lich aus der Institution Sebkommen wiirde.

Stellenwert der Grammatik fiir die Lernenden

Mannliche Befragte teilten der Grammatik einen rigggten Stellenwert zu als die weiblichen
Kolleginnen. Bei einer mdglichen Punktevergabe ehes 0 (=kein Wert) und 10 (=h6chster
Wert) erzielt die Grammatik unter den Mannern inhi8tt einen Wert von 7,63 Punkten,

unter den Frauen einen Schnitt von 8,14 Punkten.

Zufriedenheit mit dem Malfl3 an expliziter Grammatikvermittlung im Unterricht

Eine Kreuztabelle, welche eine Beziehung zwischam leeiden Variablen ,,Geschlecht* und
»Zufriedenheit mit dem Mald an expliziter Grammagkwmittlung im Unterricht* herstellt,
zeigt, dass weibliche Befragte deutlich ofter meéxplizite Grammatikvermittiung
bevorzugen wirden als mannliche (39 % der Manr&e2der Frauen), welche wiederum
viermal so oft wie die weiblichen Lernenden fir wgam stimmten (12 % der Manner, 3 %
der Frauen). Die Prozentzahl der Befragten, wesotie mit dem Ausmalf zufrieden zeigte, ist
unter beiden Geschlechtern zirka gleich hoch bapknder Halfte (44 % der Manner, 46 %
der Frauen). Mannliche Teilnehmer sind haufiger nisghlossen. Fur eine detaillierte
Darstellung siehe Abbildung 27.
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Abbildung 27 — Beziehung zwischen Geschlecht und
Zufriedenheit mit dem Ausmal der expliziten Grammatkvermittlung

Zeit fur Grammatik
Im Durchschnitt geben Frauen an, sich in der ZeiReshalb des Unterrichts mehr mit
Grammatik zu beschaftigen als Manner. Die Berechnder Mittelwerte kommt auf 1,75
Punkte bei den mannlichen Teilnehmern und 2,06 feubki den weiblichen (O=Uberhaupt
keine, 1=wenig, 2=mittelmafig viel, 3=viel, 4=sahel). Fur eine detaillierte Darstellung
siehe Abbildung 28.
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Abbildung 28 — Beziehung zwischen Geschlecht und
Zeit, die Befragte sich aul3erhalb des Unterrichts iih Grammatik beschéftigen
O=uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmafig viel, 39el, 4=sehr viel (als Mittelwert)

Anteil an Grammatiklernen bei Prifungsvorbereitung

Auch zwischen dem Anteil, welchen das Grammatildaribei der Prufungsvorbereitung

einnimmt, und dem Geschlecht besteht ein Zusammenh&ahrend bei den weiblichen

Befragten der grofte Teil zwischen 40 % und 60 % \twbereitungszeit der Grammatik

widmet (33 % der Manner, 36 % der Frauen), findeh slie grof3te Teil der mannlichen

Teilnehmer zwischen 20 und 40 % (37 % der Manr2go3der Frauen). Interessant ist auch,
dass kein einziger der Manner zu 80 % oder mehm@ratik lernt, wahrend der Anteil der

Frauen in dieser Kategorie immerhin 4 % betragt aunch in der Kategorie 60 % - 80 % sind
weibliche Teilnehmerinnen mehr als doppelt so ligahzutreffen wie mannliche (10 % der

Manner, 22 % der Frauen). Im anderen Extrem, bei Befragten, bei welchen die
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Vorbereitung nur zwischen 0 % und 20 % aus Grankbeatien besteht, sind mannliche
Kandidaten tberproportional oft vertreten (20 % W&inner, 6 % der Frauen). Wird der
Durchschnitt unter den beiden Geschlechtern bestckrgibt sich bei den M&nnern ein Wert
von 2,33 Punkten, bei den Frauen ein Wert von P@&ten (0=0-20 %, 1=20-40 %, 2=40-
60 %, 3=60-80 %, 4=80 % oder mehr). Fur eine detdé Darstellung siehe Abbildung 29.
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Abbildung 29 - Beziehung zwischen Geschlecht und

Anteil an Grammatiklernen bei Prifungsvorbereitung
Lernmethoden
Zwischen der Art und Weise, wie die Grammatik zdgagelernt wird, und dem Geschlecht
kann ebenfalls ein Zusammenhang hergestellt wefekst.die Halfte der mannlichen Schiler
gibt an, Regeln auswendig zu lernen, im Gegensatgut einem Drittel der Schilerinnen
(45 % der Manner, 35 % der Frauen), auch bei demngén liegen die Manner vor den
Frauen (75 % der Manner, 69 % der Frauen). Alleessrd Methoden werden von den
weiblichen Befragten ofter genutzt: Regeln durchkeen (53 % der Manner, 61 % der
Frauen), Beispielsatze auswendig lernen (16 % dinmrdr, 18 % der Frauen), Beispielsatze
durchdenken (27 % der Manner, 40 % der Frauen).

Art und Weise, wie die Regeln gemerkt werden

Zwischen der Art und Weise, wie die Befragten giah Regeln merken, ob also in eigenen
Worten oder in der vorgegebenen Formulierung, uewh dseschlecht, scheint kein klarer
Zusammenhang zu bestehen. Frauen merken sich dielrRetwas haufiger in der

vorgegebenen Formulierung (20 % der Méanner, 27 f4-ciuen), Manner etwas haufiger in
eigenen Worten (70 % der Manner, 66 % der Frausm}erdem geben mannliche Schuler
etwas haufiger an, sich keine Regeln zu merken%l@er Manner, 7 % der Frauen).
Allerdings sind die Unterschiede so gering, dassssatistisch nicht ausreichend signifikant
sind (Chi Quadrat nach Pearson ,612).
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Schwierigkeiten beim Grammatiklernen

Mit der einen Halfte der am Fragebogen genanntdmwiecigkeiten (siehe Fragebogen im
Anhang) haben die weiblichen Schilerinnen haufgebleme, mit der anderen Halfte die
mannlichen. Bei vielen Schwierigkeiten ist der Usthied aber sehr gering, wie bei
~Schwierigen Fachbegriffen (18 % der Manner, 19étkrauen), bei ,unklaren Erklarungen*
(39 % der Manner, 40 % der Frauen), bei ,zu scenelfTempo” (20 % der Manner, 25 % der
Frauen) und bei ,Auswendiglernen unverstandlichegét® (24 % der Manner, 19 % der
Frauen). Beachtlicher ist da schon der Unterschiedl der Schwierigkeit von der

»-mangelnden Zeit fur die Anwendung*, mit der melw @in Drittel der weiblichen Befragten

kampft, aber nicht einmal ein Viertel der mannlich@4 % der Manner, 35 % der Frauen).
Aber vor allem, was die ,Langeweile* betrifft, wirein deutlicher Bezug zum Geschlecht
sichtbar: Fast die Halfte der Manner kreuzt diengeweile” als Schwierigkeit an, damit

stellt sie fir diese Gruppe das haufigste Problam Bei den Frauen ist es knapp ein Drittel
und damit das dritthaufigste Problem (47 % der M#n82 % der Frauen).

Einschéatzung der Bedeutung des Grammatiklernens fldie Sprachkompetenz

Weibliche Teilnehmerinnen an der Befragung mesdendie Verbesserung sowohl der
mundlichen als auch der schriftlichen Sprachkompetem Grammatiklernen eine etwas
groBere Bedeutung bei als mannliche. Fur die mcinelliSprachkompetenz liegt der
Mittelwert der Bedeutung, welche Manner der Graniknaiteilen, bei 2,56 Punkten, bei den
Frauen bei 2,67 Punkten, fur die schriftliche Spkaecnpetenz bei den Mannern bei 3,24
Punkten, bei den Frauen bei 3,34 Punkten (O=gamwchtig, 1=unwichtig, 2=teilweise
wichtig, 3=wichtig, 4=sehr wichtig).

Flissigkeit versus Korrektheit

Zwischen den beiden Geschlechtern kann, was dieri$lerung von Flussigkeit oder
Korrektheit betrifft, ein Unterschied festgestelierden. Weibliche Teilnehmerinnen legen
demnach im Vergleich zu den maéannlichen Befragten 10n % ofter mehr Wert auf
Korrektheit als auf Flissigkeit (14 % der Mannet,%2 der Frauen). Die Manner legen daftr
im Vergleich zu den Frauen um 10 % Oofter mehr Vet Flissigkeit (86 % der Manner,
76 % der Frauen).
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Angst vor Fehlern beim Sprechen

Bei einer Analyse der Beziehung zwischen der AngstFehlern beim Sprechen und dem
Geschlecht kann festgestellt werden, dass méannBeffimgte deutlich weniger Angst dul3ern
als weibliche. Im Durchschnitt schatzen Frauen ilngst auf einer Skala von 0 bis 4 auf
2,14 Punkte, Manner nur auf 1,43 Punkte (0= Ubgrhkeine, 1=wenig, 2=mittelmafig viel,
3=viel, 4=sehr viel). Fur eine detaillierte Darkiag siehe Abbildung 30.
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Abbildung 30 — Beziehung zwischen Geschlecht und
Angst vor dem Sprechen (als Mittelwert) —
O=uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmaRig viel, 39el, 4=sehr viel

Zusammenfassung

Die Hypothese, nach der weibliche Lernende mehrt\algr Grammatik legen und mehr Zeit
damit verbringen als ihre méannlichen Kollegen, widdrch die Daten dieser Erhebung
bestatigt. Sie wirden auch haufiger mehr explig@mmatikvermittlung im Unterricht
bevorzugen und legen mehr Wert auf Korrektheitdedsmannlichen Schiler. Zudem geben
sie an, mehr Angst davor zu haben, beim Sprechéfei~eu machen, als dies méannliche

Befragte tun.

3.2.3.2 FAKTOR ,ALTER®

Dieses Kapitel beleuchtet den Zusammenhang zwisdgbenAlter und der Art des Umgangs
mit Grammatik. Es wird erwartet, dass é&ltere Ledgensich mehr explizite
Grammatikvermittiung winschen wirden als jungerenérde und dass sie einen grol3eren
Stellenwert auf Grammatik legen. Zu dieser Hypath@ghrt die Feststellung, dass altere
Lernende gegenuber jungeren neben vielen Nachtd&iggm Spracherwerb die Vorteile

mitbringen, in Bezug auf die kognitive Entwicklundperlegen zu sein und den eignen

86



Spracherwerb bewusst reflektieren zu wollen undk@onen (vgl. Roche 2008: 37; vgl.
Gnutzmann/Kiffe 1997: 39).

An dieser Studie haben Italienischlernende im Altawischen 14 und 50 Jahren
teilgenommen und es ware interessant, jugendliclendnde mit Erwachsenen zu
vergleichen. Da es jedoch aufgrund der Tatsaches 8ahulerinnen jinger als Studierende
sind, nicht moéglich ware, den Faktor ,Alter* getrérnvom Faktor ,Bildungsinstitution* zu
betrachten, wéare die Analyse mit der gesamten @tdle nicht zielfihrend. Aus diesem
Grund wurden fur die Untersuchung des Faktors jAlteur die Befragten der Universitat
herangezogen. Die Studierenden erschienen fur digsalyse geeigneter als die
Schilerinnen, weil das Alter nicht so deutlich wre der Schule parallel zur Lernzeit
fortschreitet. In der Schule sind Lernende im erdternjahr meist zwischen 14 und 15, im
zweiten Lernjahr zwischen 15 und 16 und so wevtéhrend in der Universitat diesbeztiglich
eine starkere Durchmischung stattfindet. Dies etitliig den Faktor ,Alter* unabhéngiger
vom Faktor ,Lerndauer” zu betrachten, als diesawit Stichprobe der Schilerinnen mdglich
waére. Das oben angefuhrte Argument der Steiger@ngkdgnitiven Entwicklung mit dem
fortschreitenden Alter ist fur die hier untersuclBtchprobe nicht relevant, trotzdem ist es
interessant zu untersuchen, ob sich der Altersschierd der befragten Studierenden auf ihre
Einstellungen und Bedurfnisse niederschlagt.

Die Studierenden im Alter zwischen 18 und 50 Jahvarden in drei Kategorien eingeteilt -
junge Studierende im Alter zwischen 18 und 20 Jahdarchschnittlich alte Studierende im
Alter zwischen 21 und 25 Jahren und altere Studderetber 25 Jahre - und einander
gegeniber gestellt. Diese Einteilung wurde einesggwahlt, um sehr junge Studierende am
Beginn ihres Studiums, bzw. direkt nach der Schdlechschnittlich alte Studierende und
altere Studierende, welche sich schon am Ende teBuBis befinden oder erst in weiter
fortgeschrittenem Alter damit begonnen haben, mateder vergleichen zu kdnnen.
Andererseits wurde auch versucht, Untergruppenetuidren, welche grold genug sind, um
signifikante Ergebnisse zu erhalten. Etwa die ldatfer Studierenden befindet sich nach
dieser Kategorisierung in der Gruppe der durchstichi alten Studierenden, jeweils zirka

ein Viertel in der Gruppe der Jiingeren und in dempe der Alteren.

Stellenwert der Grammatik fur die Lernenden
Zwischen dem Alter der Studierenden und dem Steijwelchen sie selbst im Unterricht der
Grammatik zuteilen wirden, besteht ein ZusammenhaWg dem Alter steigt der

Stellenwert, welcher der Grammatik beigemessen,wind so teilen ihr Studierende bis 20
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Jahre auf einer Skala von 0 (=kein Wert) bis 106¢Hster Wert) durchschnittlich 8,17
Punkte, Studierende zwischen 21 und 25 schon 8;b8t® und Studierende uber 25 Jahre
sogar 8,84 Punkte zu. Fir eine detaillierte Ddtsiglsiehe Abbildung 31.
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Abbildung 31 — Beziehung zwischen Alter und
Stellenwert der Grammatik fir die Lernenden (als Mittelwert)

Zufriedenheit mit dem Maf3 an expliziter Grammatikvermittlung im Unterricht

Auch die Zufriedenheit mit dem Mall an expliziter a@matikvermittiung im
Italienischunterricht scheint vom Alter beeinflugst sein. Jingere Studierende zeigen sich
demnach bei weitem am haufigsten zufrieden mit deéasmald, durchschnittlich alte
Studierende am seltensten (64 % der unter 20-&hr&B % der 21-25-Jahrigen, 44 % der
uber 25-Jahrigen). Ofter als die anderen pladiedemge fir weniger explizite
Grammatikvermittlung (9 % der unter 20-Jahrigefp @ler 21-25-Jahrigen), wofur sich unter
den Uber 25-Jahrigen kein einziger und keine eeagsspricht. Die &lteren Studierenden
fordern zum Grof3teil mehr Grammatikvermittlung @6der Uber 25-Jahrigen, 54 % der 21-
25-Jahrigen) - eine Forderung der unter den jurgeerierenden nicht einmal ein Finftel

zustimmt (18 % der unter 20-J&hrigen). Fur einaitierte Darstellung siehe Abbildung 32.
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Abbildung 32 — Beziehung zwischen Alter und
Zufriedenheit mit dem Ausmalf der expliziten Grammatkvermittlung
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Zeit fur Grammatik

Die Zeit, welche sich Lernende aul3erhalb des Untds fir Grammatik nehmen, steigt mit
dem Alter. Auf einer Skala von 0 bis 4 (O=uberhak@ine, 1=wenig, 2=mittelmafig viel,
3=viel, 4=sehr viel) kommt der Durchschnitt deramf0-Jahrigen auf 1,57 Punkte - also
zwischen wenig und mittelmafig viel -, der Durchstthder 21-25-Jahrigen auf 2,08 Punkte
und der Uber 25-Jahrigen auf 2,11 Punkte - alsa mlshmittelmaliig viel.

Anteil an Grammatiklernen bei Prifungsvorbereitung

Die Berechnung der Mittelwerte zeigt, dass Ubed&®Brge verglichen mit den anderen den
gro3ten Teil der Prufungsvorbereitung der Grammeditmen, Studierenden zwischen 21
und 25 Jahren den kleinsten. Auf einer Skala vbrs@ (0=0-20 %, 1=20-40 %, 2=40-60 %,
3=60-80 %, 4=80 % oder mehr) kommen Studierenderud® Jahren auf 3,09 Punkte,
Studierende zwischen 21 und 25 Jahren auf 2,80t€uwmid Studierende tber 25 Jahren auf
3,21 Punkte. Interessant ist, dass altere Studiergrel ofter als andere angeben, dass ihre
Prufungsvorbereitung zumindest zu 80 % aus Grarkrhasteht (16 % der Uber 25-Jahrigen,
6 % der 21-25-Jahrigen, 9 % der unter 20-Jahrigaimh bei den Befragten, welche 60-80 %
der Vorbereitung mit Grammatiklernen verbringemllsh die alteren Studierenden die am
meisten vertretene Gruppe dar (21 % der Uber 26g#ih 16 % der 21-25-Jéhrigen, 17 %
der unter 20-Jahrigen).

Lernmethoden

Altere Lernende geben ofter als die anderen armauméhnicht Grammatik zu lernen (6 % der
Uber 25-Jahrigen, 4 % der 21-25-Jahrigen, 0 % deéerw20-Jahrigen). Sie sind bei allen
Methoden — Regeln auswendig lernen, Regeln durdehenBeispielsdtze durchdenken,
Ubungen machen — seltener vertreten als jungerelie®émde, nur die Methode des
Auswendiglernens von Beispielsatzen findet untemerh mehr Anklang als bei den
Studierenden unter 25 Jahren.

Art und Weise, wie die Regeln gemerkt werden

Die Analyse des Zusammenhangs zwischen dem Algrden Art und Weise, wie sich die

Regeln gemerkt werden, ergibt, dass der Anteil Bigfragten, welche sich Regeln in der
vorgegeben Formulierung merken, mit dem Alter zumtr(iL7 % der unter 20-J&hrigen, 28 %
der 21-25-Jahrigen, 29 % der Uber 25-Jahrigen),Atéeil der Befragten, welche sich die

Regeln in eigenen Worten merken, mit dem Alter aidoni (75 % der unter 20-Jahrigen, 68 %
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der 21-25-Jahrigen, 47 % der Uber 25-Jahrigen).illagessanteste Ergebnis hier ist jedoch,
dass sich Studierende ab 25 Jahren viel hdufigee Keegeln merken als jingere, namlich
dreimal so oft wie Studierende unter 20 und sogahsmal so oft wie Studierende zwischen
21 du 25 Jahren (8 % der unter 20-Jahrigen, 4 %2tle25-Jahrigen, 24 % der Uber 25-
Jahrigen). Fur eine detaillierte Darstellung siébbildung 33.
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90%
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70%
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50%
40%
30%
20%
10%

0% +

keine Regeln

Hineigenen Worten

H invorgegebener
Formulierung

T T
18-20Jahre  21-25Jahre liber 25
Jahre

Abbildung 33 - Beziehung zwischen Alter und
der Art und Weise, wie die Befragten sich die Regelmerken

Schwierigkeiten beim Grammatiklernen

Betreffend die Beziehung zwischen dem Alter und d&chwierigkeiten beim
Grammatiklernen fallt auf, dass altere Lernendd smtener Probleme mit schwierigen
Fachbegriffen und unklaren Erklarungen haben alggie (schwierige Fachbegriffe: 33 %
der unter 20-Jahrigen, 34 % der 21-25-Jahrigen,%d1der Uber 25-Jahrigen; unklare
Erklarungen: 50 % der unter 20-Jéhrigen, 49 % delRJahrigen, 28 % der uber 25-
Jahrigen). AuRerdem kommt die Untersuchung zu degeldis, dass jingere Studierende
seltener der Meinung sind, mit dem Grammatiklerkeine Schwierigkeiten zu haben. Keine
einzige und kein einziger der unter 20-Jahrigerrd&@gén gibt an, keine Probleme zu haben,

wéhrend es unter den 21-25-Jahrigen und den Ub&at2tgen immerhin jeweils 6 % sind.

Einschéatzung der Bedeutung des Grammatiklernens fidie Sprachkompetenz

Mit fortschreitendem Alter steigt auch die Bedeggumwelche der Grammatik fur die
Verbesserung der mundlichen sowie der schriftlicBgnachkompetenz beigemessen wird.
Auf einer Skala von 0 bis 4 (0O=ganz unwichtig, 1wightig, 2=teilweise wichtig, 3=wichtig,
4=sehr wichtig) teilen unter 20-Jéhrige der Graniknidir die Verbesserung der mindlichen
Sprachkompetenz im Durchschnitt 2,46 Punkte, 2I0&%ige 3,00 Punkte und Uber 25-
Jahrige 3,18 Punkte zu. Fir die Verbesserung deifttichen Sprachkompetenz schéatzen
unter 20-Jahrige die Bedeutung der Grammatik dgtetiglich auf 3,48 Punkte, 21-25-
Jahrige auf 3,47 Punkte und Gber 25-Jahrige saga,83 Punkte.
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Flissigkeit versus Korrektheit

Zwischen dem Alter und der Bevorzugung von Flussigloder Korrektheit kann kein

Zusammenhang festgestellt werden. In allen dreiersothten Altersklassen wird der
Korrektheit von gut einem Drittel, der Flussigkedn knapp zwei Dritteln der Befragten der

Vorrang eingeraumt.

Angst vor Fehlern beim Sprechen

Uber 25-Jahrige scheinen weniger Angst davor zemabeim Sprechen Fehler zu machen,
als jungere Studierende. Auf einer Skala von 0 4ig0= Uberhaupt keine, 1=wenig,
2=mittelmafiig viel, 3=viel, 4=sehr viel), schataamer 20-Jahrige ihr Angst durchschnittlich
auf 1,92 Punkte, 21-20-Jahrige auf 2,08 Punkte(ined 25-J&hrige auf nur 1,67 Punkte.

Zusammenfassung

Die Hypothese, nach der altere Lernende mehr etgl@rammatikvermittlung fordern als
jungere, wird von dieser Untersuchung eindeutigtdtiggs, auch wenn es sich bei allen
berticksichtigten Befragten um Erwachsene handeles Dzeigt sich direkt in der
Beantwortung der Frage nach der Zufriedenheit m#mdAusmald an expliziter
Grammatikvermittlung im Unterricht und indirekt dtarden héheren Stellenwert, welchen die
Studierenden der Grammatik zuteilen und dem hohétemausmal3, welchen sie der
Grammatik widmen. Auf der anderen Seite kommt diealfse zu dem Ergebnis, dass
Lernende in einem hoheren Alter haufiger angebemek Grammatik zu lernen und sich
keine Regeln zu merken, als dies bei jiingeren dérigt. Altere Studierende fiihlen sich
sicherer als jungere, haben im Durchschnitt wenfgeyst vor Fehlern und geben o6fter an,

keine Schwierigkeiten mit dem Grammatiklernen zibema

3.2.3.3 FAKTOR ,ANZAHL DER FREMDSPRACHEN"

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse vorgestelieiche die Untersuchung des
Zusammenhangs zwischen der Anzahl der Fremdspraehelche die Befragten bereits
gelernt haben, und dem Umgang mit der Grammatikagéib hat. Die Vermutung, dass mit
der Anzahl an gelernten Fremdsprachen der Wunsch esgpliziter Grammatikvermittlung
steigt, da ein Vergleichen von Strukturen der Jaestenen Sprachen erstrebt wird (vgl.
Roche 2008: 37), soll gepruft werden.

91



Da die Variable ,Anzahl der Fremdsprachen“ keinersadnmenhang zur Art der Institution

aufweist, konnte zu dieser Analyse die gesamteridaege herangezogen werden.

Stellenwert der Grammatik fiir die Lernenden

Der Stellenwert, welchen die Befragten selbst dem@natik im Unterricht zuteilen wirden,
steigt in direktem Verhaltnis mit der Anzahl deefdsprachen, welche sie bereits gelernt
haben. So wirden Lernende, die neben Italienischeme weitere Fremdsprache gelernt
haben, auf einer Skala von 0 bis 10 (0=kein Wdithbchster Wert) im Durchschnitt 7,98
Punkte, Lernende mit zwei weiteren Fremdsprachdl® &unkte, und diejenigen mit
mindestens drei zusatzlichen Fremdsprache 8,25 t€umkf Grammatik legen. Fur eine
detaillierte Darstellung siehe Abbildung 34.
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7,50 4
7,00 4
u Mittelwert
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6,00 -
5,50 4
2FS 3FS

5,00
4FS oder mehr

Abbildung 34 — Beziehung zwischen Anzahl der Fremgsachen und
Stellenwert der Grammatik fir die Lernenden (als Mittelwert)

Zufriedenheit mit dem Malf3 an expliziter Grammatikvermittlung im Unterricht

Befragte, welche vier Fremdsprachen oder mehr gfetetben, sind ofter als ihre Kolleginnen
mit dem Ausmald der Grammatikvermittlung zufried®@ % der Befragten mit vier FS oder
mehr, 44 % der Befragten mit drei FS, 39 % der &gfn mit zwei FS), aber auch der Anteil
der Befragten, welche sich mehr explizite Gramnvatikiittlung im Unterricht wiinschen
warden, ist unter diesen Lernenden verglichen neih éinderen am grofdten (44 % der
Befragten mit vier FS oder mehr, 37 % der Befragtendrei FS, 38 % der Befragten mit
zwei FS). Interessanterweise gibt von den Lernemdi#énden meisten Fremdsprachen kein
einziger oder keine einzige an, weniger explizitear@matikvermittlung zu bevorzugen,

wahrend in den anderen beiden Gruppen jeweils zilesir8B % dieser Meinung sind.

Zeit fur Grammatik
Zwischen der Anzahl der gelernten FremdsprachendendZeit, welche sich die Befragten

aul3erhalb des Unterrichts mit Grammatik beschaftigann kein Zusammenhang festgestellt
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werden. In allen drei Gruppen befindet sich dertéllitert zwischen 1,90 und 1,97 Punkten
(O=uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmafiig vielyigf 4=sehr viel).

Anteil an Grammatiklernen bei Prifungsvorbereitung

Beim Vergleich der Mittelwerte fir den Anteil an dmmatiklernen bei der
Prufungsvorbereitung wird der Eindruck gewonnenssd&ein sehr grof3er Unterschied
zwischen den drei Gruppen besteht. Alle kommeneim#n Wert zwischen 2,68 und 2,90
Punkten (0=0-20 %, 1=20-40 %, 2=40-60 %, 3=60-801&80 % oder mehr). Allerdings ist
es auffallig, dass die Befragten mit den meistemfeisprachen an den beiden Extrempolen —
also sowohl bei 0-20 % als auch bei 80 % oder mdfiufiger vertreten sind als die anderen.
Befragte, welche neben ltalienisch nur eine weitéremdsprache beherrschen, kreuzten
deutlich ofter als der Rest in der Mitte — bei 4D% — an.

Lernmethoden

Je mehr Fremdsprachen schon gelernt wurden, umschtiger scheint die Methode des
Auswendiglernens zu werden. Genau ein Viertel defrdgiten mit mindestens vier
Fremdsprachen gibt an, Regeln auswendig zu ler2e®4 der Befragten mit vier FS oder
mehr, 32 % der Befragten mit zwei FS, 35 % der &gin mit drei FS) und 16 % dieser
Gruppe lernt Beispielsatze auswendig (20 % derdggdn mit zwei FS, 21 % der Befragten
mit drei FS). Auf der anderen Seite denken siciméede, welche schon viele Fremdsprachen
gelernt haben, ofter als andere die Regeln undédispielsatze durch und machen haufiger
Ubungen. Im direkten Zusammenhang mit der AnzahFdemdsprachen steigt aber auch der
Prozentsatz der Lernenden, die keine Regeln Igihéf der Befragten mit zwei FS, 4 % der

Befragten mit drei FS, 8 % der Befragten mit vi€rdder mehr).

Art und Weise, wie die Regeln gemerkt werden

Im Bezug auf die Art und Weise, wie die Befragtechsdie Regeln merken, ob also in
eigenen Worten oder in der vorgegebenen Formuligrigt der Unterschied zwischen den
Befragten, welche mehr oder weniger Fremdspraclederrg haben, gering. Lernende mit
vielen Fremdsprachen merken sich die Regeln eté@afiger in eigenen Worten (63 % der
Befragten mit zwei FS, 68 % der Befragten mit d¢i®i 70 % der Befragten mit vier FS oder
mehr) und seltener in der vorgegebenen Formulie(@B@o der Befragten mit zwei FS, 26 %
der Befragten mit drei FS, 22 % der Befragten netr VS oder mehr). Lernende mit den

wenigsten Fremdsprachen geben 6fter als die anderesich keine Regeln zu merken (12 %
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der Befragten mit zwei FS, 6 % der Befragten mai &S, 8 % der Befragten mit vier FS oder

mehr).

Schwierigkeiten beim Grammatiklernen

Es ist nicht Uberraschend, dass Befragte, welcheitbeviel Erfahrung mit dem Erlernen
fremder Sprachen gemacht haben, weniger Problemdem Grammatiklernen haben. 16 %
der Lernenden mit drei oder mehr Fremdsprachenrgahekeine Schwierigkeiten mit dem
Grammatiklernen zu haben, im Gegensatz zu 10 %._elerenden mit drei Fremdsprachen
und nur 3 % der Lernenden mit zwei Fremdsprachen.h8ben bei allen bis auf zwei im
Fragebogen angefuhrten Schwierigkeiten, namlichnangelnden Zeit zum Anwenden der
neuen Grammatik und zu wenigen oder keinen Ubungden, niedrigsten Prozentsatz.
Auffallig viele Befragte mit nur einer weiteren Rmdsprache auf3er ltalienisch, und zwar
mehr als doppelt so viele wie Lernende mit zweit&ren und mehr als eineinhalb Mal so
viele wie Lernende mit mindestens drei weitereraSpen, haben Probleme mit zu schnellem
Tempo (33 % der Befragten mit zwei FS, 16 % derd&gén mit drei FS, 12 % der Befragten

mit vier FS oder mehr).

Einschéatzung der Bedeutung des Grammatiklernens fudie Sprachkompetenz

Befragte, welche schon vier oder mehr Fremdsprachelernt haben, messen dem
Grammatiklernen vor allem fur die Verbesserung némdlichen Sprachkompetenz eine
hohere Bedeutung bei als die anderen (Mittelwernt 264 Punkten bei Befragten mit zwei
FS, 2,76 Punkte bei Befragten mit drei FS, 2,96kRubei Befragten mit vier FS oder mehr
(O=ganz unwichtig, 1=unwichtig, 2=teilweise wichti@=wichtig, 4=sehr wichtig)). Bei der

Bedeutung fir die schriftliche Sprachkompetenz slied Unterschiede nicht sehr grof3 und

alle drei Gruppen weisen einen Mittelwert um zigka0 Punkte auf.

Flassigkeit versus Korrektheit

Zwischen der Anzahl der gelernten Fremdsprachen derdBeantwortung der Frage, ob
Flussigkeit oder Korrektheit als wichtiger eingesath wird, kann ein eindeutiger
Zusammenhang festgestellt werden. Hand in HandleniAnzahl der Fremdsprachen, welche
die Befragten erlernt haben, steigt fur sie auehBkdeutung der Korrektheit. So raumen ihr
ganze 42 %, also mehr als zwei Funftel der Befragté vier oder mehr Fremdsprachen den

Vorzug gegenuber der Flissigkeit ein. Dem gegenétsdren 12 % der Befragten mit zwei
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Fremdsprachen und 27 % der Befragten mit drei Fspnadhen Fir eine detaillierte
Darstellung siehe Abbildung 35.
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Abbildung 35 — Beziehung zwischen Anzahl der Fremgsachen und
Flissigkeit vs. Korrektheit

Angst vor Fehlern beim Sprechen

Parallel mit der Anzahl der gelernten Fremdspradctiekt die Angst davor, beim Sprechen
Fehler zu machen. Im Durchschnitt kommen Befragie znvei Fremdsprachen auf einen
Wert von 2,05 Punkten, Befragte mit drei Fremddpeacauf einen Wert von 1,87 Punkten
und Befragte mit vier oder mehr Sprachen auf 1,dbkie (0= Uberhaupt keine, 1=wenig,

2=mittelmafiig viel, 3=viel, 4=sehr viel). Fur eidetaillierte Darstellung siehe Abbildung 36.
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Abbildung 36 — Beziehung zwischen Anzahl der Fremgsachen und
Angst vor dem Sprechen (als Mittelwert) —
O=uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmaRig viel, 39el, 4=sehr viel

Zusammenfassung

Die Hypothese, dass umso mehr Grammatikerklarungefordert werden, je mehr
Fremdsprachen die oder der Lernende bereits gefattwird von dieser Untersuchung
bestatigt. Befragte mit viel Fremdsprachenlernetfab legen mehr Wert auf die Grammatik
als Lernende mit weniger Erfahrung in diesem Béreied auch die Bedeutung von formaler
Korrektheit steigt mit der Anzahl gelernter Fremdsen. Lernende mit vielen
Fremdsprachen geben aber auch haufiger an, zulkaiuse Grammatik zu lernen, haben

weniger Schwierigkeiten mit dem Grammatiklernen wvehiger Angst vor Fehlern. Beim
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Grammatiklernen verwenden sie seltener als Lernamdeweniger Fremdsprachen die
Methode des Auswendiglernens und 6fter die Metlte$eDurchdenkens von Regeln und vor

allem von Beispielsatzen.

3.2.3.4 FAKTOR ,LERNJAHR"

In diesem Kapitel soll die Beziehung zwischen dez#hl der Lernjahre, also der Zeit, die
schon ltalienisch gelernt wird, und dem Umgang Griktmmatik untersucht werden. Es wird
vermutet, dass am Beginn der Wunsch, sich zu vetigfén, im Vordergrund steht und mit
steigendem Niveau der Wunsch, sich korrekt auszkén) an Bedeutung gewinnt. Mit

fortschreitendem Niveau, so die Erwartung, steigas dinteresse an expliziter

Grammatikvermittiung. Diese Erwartungshaltung selegsich in der Forderung des

Lehrplans, mit fortschreitendem Lernzuwachs aufenéh Lernstufen der Korrektheit neben
dem Lernziel der erfolgreichen Kommunikation einémmer grofl3eren Stellenwert

einzuraumen (vgl. Lehrplan AHS-Oberstufe 2004: 3).

Da sowohl an der Universitat als auch in der Sclulfnger- sowie Fortgeschrittenenkurse
und -klassen an der Befragung teilgenommen habennt& zur Analyse der gesamte

Datensatz verwendet werden.

Stellenwert der Grammatik fur die Lernenden

Zwischen der Anzahl der Jahre, die die Befragtehoscltalienisch lernen, und dem
Stellenwert, welcher die oder der Lernende der @Gratik im Italienischunterricht zuteilen
wiurde, kann kein eindeutiger Zusammenhang herdfestebrden. Lernende im
Anfangsstadium legen einen recht grof3en Wert aafr@ratik. Auf einer Skala von 0 (=kein
Wert) bis 10 (=hdchster Wert) legen die Lernendsseli Untersuchung im ersten Lernjahr im
Durchschnitt 8,30 Punkte auf Grammatik, Lernendezweiten Lernjahr sogar 8,50 Punkte.
Danach sinkt der Wert von Grammatik (7,87 Punktediitten Lernjahr, 7,46 Punkte im
vierten Lernjahr), um im hdchsten anzugebenen Nivealso mindestens im flinften Lernjahr

— wieder leicht zu steigen (7,92 Punkte).

Zufriedenheit mit dem Malf3 an expliziter Grammatikvermittlung im Unterricht
Was die Zufriedenheit mit dem Ausmal3 an explizGammatikvermittlung betrifft, sind
sich Anfangerinnen und weit Fortgeschrittene séhntiéh. In beiden Gruppen wirde sich fast
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die Halfte mehr Grammatikvermittlung wiinschen (47d&s Befragten im ersten Lernjahr,
44 % der Befragten im flnften Lernjahr oder langBegi den Lernenden im zweiten, dritten
und vierten Lernjahr Gberwiegen die Befragten, Wwelmit dem Ausmal zufrieden sind, und
es fordert nur zirka ein Drittel mehr Grammatikvétlang. Der Anteil der Personen, welche
gerne weniger Grammatik vermittelt bekommen wurdgnn allen Gruppen sehr gering und

betragt nur zwischen 5 % und 8 %.

Zeit fur Grammatik

Die Zeit, welche Lernende aufRerhalb des UnterridetsGrammatik widmen, sinkt mit der
Anzahl der Jahre, in denen ltalienisch gelernt wurbin ersten Lernjahr vergeben die
Befragten im Durchschnitt 2,11 Punkte, im zweitemrjahr 1,95 Punkte, im dritten Lernjahr
1,89 Punkte, im vierten Lernjahr 1,92 Punkte undiinften Lernjahr oder l&anger 1,80 Punkte
(O=Uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmaiig vielyidt 4=sehr viel). Fur eine detaillierte

Darstellung siehe Abbildung 37.
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Abbildung 37 — Beziehung zwischen Anzahl der Lernjare und
Zeit, die Befragte sich aul3erhalb des Unterrichts iih Grammatik beschéftigen
O=uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmafig viel, 39el, 4=sehr viel (als Mittelwert)

Anteil an Grammatiklernen bei Prifungsvorbereitung

Es kann keine eindeutige Beziehung zwischen demjaleren und dem Anteil an
Grammatiklernen bei der Prifungsvorbereitung héefjesverden. Eine Betrachtung der
Mittelwerte fuhrt zu dem Ergebnis, dass die Befeagim dritten Lernjahr anteilig am
wenigsten Grammatik lernen, Lernende im viertennjadw am haufigsten. Auffallig ist
jedoch, dass Lernende, welche sich mindestens mftefii Lernjahr befinden, in allen
Kategorien recht oft vertreten sind, es innerhadisel Gruppe also keine eindeutige Tendenz
zu erkennen gibt. Anfangerinnen im ersten Lernggiven hingegen aul3erordentlich haufig
an, zirka die Halfte der Prufungsvorbereitung mra@matik zu verbringen, sehr selten

kreuzen sie eine der beiden Extrempole — also @2@er mindestens 80 % — an.
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Lernmethoden
Die Anzahl der Lernjahre scheint keinen Einflus§ die Art und Weise, wie Lernende die

Grammatik zuhause lernen, zu haben.

Art und Weise, wie die Regeln gemerkt werden

Am Beginn des Italienischlernens geben Befragteagthéufiger an, sich die Regeln in der
vorgegebenen Formulierung zu merken (30 %), aleesp@ie augenscheinlichste Erkenntnis
dieser Analyse ist jedoch, dass der Prozentsatd eerenden, welche sich keine Regeln
merken, mit steigender Lernzeit zunimmt. So sindnesnindestens flinften Lernjahr 14 %

der Befragten und damit doppelt so viele wie inteerd.ernjahr (7 %).

Schwierigkeiten beim Grammatiklernen

Interessanterweise steigt mit den Lernjahren auieh Ahzahl an Schwierigkeiten, mit
welchen sich die Befragten konfrontiert sehen. &gtidie Anzahl der Probleme eines oder
einer Lernenden im ersten Lernjahr im Schnitt 2[08tragt sie im zweiten Lernjahr schon
2,25, im dritten Lernjahr 2,29, im vierten Lernj@)62 und im funften oder weiteren Lernjahr
2,53 Probleme. Am haufigsten kdmpfen Befragte mmtveeitesten fortgeschrittenen Niveau
mit unklaren Erklarungen und zu wenig Zeit zum Anden der neuen Grammatik. Mehr als
die Halfte dieser Gruppe sieht sich dieser Schgkeit ausgesetzt (jeweils 51 %). Auch das
Auswendiglernen unverstandlicher Regeln (37 %) zungvenige oder keine Ubungen (39 %)
stellen ein haufiges Problem dieser Gruppe damdrate im ersten Lernjahr hingegen geben
Uberdurchschnittlich oft an, keine Probleme mit @eammatik zu haben (13 % im Vergleich
zu 2 % im mindestens funften Lernjahr). Fir einmaidleerte Darstellung siehe Abbildung 38.

B durchschnittliche Anzahl
1 A von Schwierigkeiten pro
Befragten

im1l. L im2.1 im3.Lj im4.Lj im5.Lj
od.
ldnger

Abbildung 38 - Beziehung zwischen Anzahl der Lernjare und
Anzahl der Schwierigkeiten beim Grammatiklernen
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Einschéatzung der Bedeutung des Grammatiklernens fudie Sprachkompetenz

Die Bedeutung, welche dem Grammatiklernen fur dexbésserung der muindlichen und
schriftichen Sprachkompetenz zuerkannt wird, s$teiangsam, tendenziell mit

fortschreitender Lerndauer. So betragt der Mittelwler Befragten im ersten Lernjahr fur die
mindliche Sprachkompetenz 2,60 Punkte, fur dieifflatire 3,19 Punkte, im mindestens
funften Lernjahr fir die mindliche 2,76 Punkte, flie schriftiche 3,45 Punkte (0O=ganz
unwichtig, 1=unwichtig, 2=teilweise wichtig, 3=witty, 4=sehr wichtig).

Flissigkeit versus Korrektheit

Lernende im mindestens funften Lernjahr legen urhmads die Halfte 6fter mehr Wert auf
die Korrektheit als auf die Flussigkeit als Lernemth ersten Lernjahr (24 % der Befragten im
ersten Lernjahr, 38 % der Befragten im mindesténfién Lernjahr). Korrektheit scheint also
im Laufe der Lerndauer an Bedeutung zu gewinnen.elie detaillierte Darstellung siehe
Abbildung 39.
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od. ldnger

Abbildung 39 — Beziehung zwischen Anzahl der Lernjare und
Flissigkeit vs. Korrektheit

Angst vor Fehlern beim Sprechen

Zwischen der Angst vor Fehlern beim Sprechen umd.dedauer kann kein Zusammenhang
festgestellt werden. Dem Ergebnis dieser Studielgeaf verspiren Lernende im dritten
Lernjahr am meisten Angst (Mittelwert 2,16 Punktggfolgt von Lernenden im ersten
Lernjahr (Mittelwert 2,02 Punkte), Lernenden im ftlén Lernjahr (Mittelwert 1,84 Punkte)
und Lernenden im zweiten Lernjahr (Mittelwert 1,B@nkte). Am wenigsten Angst aul3ern
Lernende im vierten Lernjahr (Mittelwert 1,46 Puxkt Da dieses Ergebnis keinem
erkennbaren Schema unterliegt, liegt der Verdaahendass zwischen den beiden Faktoren
keine Beziehung besteht und die Angst vor dem Sprewon anderen Aspekten beeinflusst

wird.
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Zusammenfassung

Der erste Teil der Hypothese, also dass mit detsdbreitenden Lernniveau das Bedirfnis
nach Korrektheit steigt, konnte bestétigt werdear Bweite Teil, also die Vermutung, dass
Fortgeschrittene mehr explizite Grammatikvermityjunfordern, wurde durch die
Untersuchung nicht eindeutig nachgewiesen. Gexaigtle allerdings, dass die Zeit, welche
Lernende fur die Grammatik aufwenden, mit der Zdhimmt, dass sich fortgeschrittene
Lernende haufiger als Anfangerinnen keine Regelhrmeerken, dass sie aber dafiur deutlich

haufiger angeben, Schwierigkeiten beim Grammatilderzu haben.

3.2.3.5 FAKTOR ,LERNERFOLG"

In diesem Kapitel soll die Beziehung zwischen deemnnerfolg in den beiden Fertigkeiten
»-monologisches Sprechen“ und ,Schreiben und demghling mit Grammatik analysiert
werden. Es wird erwartet, dass erfolgreiche Itéadigmernende der Grammatik eine geringere
Bedeutung beimessen als weniger erfolgreiche, elanghr Wert auf andere Bereiche des
Sprachunterrichts, wie auf die Fertigkeiten, legérashens Monitorhypothese besagt, dass
explizite Grammatikvermittlung keinen positiven &t auf den Spracherwerb hat, sondern
ihm im Gegenteil noch schadet, da das formale Wisseder Sprachanwendung wie eine
mentale Kontrollinstanz funktioniert, die beim Sgren behindert (Krashen 1982). Ob also
Lernende, welche der Grammatik einen hohen Stelenwuerkennen, wirklich ein
niedrigeres Niveau in den Kompetenzen ,monologiscl&rechen* und ,Schreiben”
erreichen, soll hier untersucht werden.

Fur die Ermittlung des Lernerfolgs wurden die Bgfes aufgefordert, inre Sprachkompetenz
sowohl im Sprechen als auch im Schreiben einzusehadDaflr wurden aus dem Raster der
Selbsteinschatzung deSemeinsamen Européischen Referenzrahmens fur Sorgell.
Europarat 2001: 36) die Beschreibungen fiur das glugische Sprechen® und das
~Schreiben® abgedruckt und die Teilnehmerinnen \euard aufgefordert, diejenige
Beschreibung anzukreuzen, die ihrem Sprachnivealiaiienisch ihrer Meinung nach am
besten reprasentiert. Bei den Studierenden mussndaysgegangen werden, dass sie neben
den Sprachkursen der Universitat auch andere Midgiten nutzen, um ihre
Sprachkenntnisse zu verbessern. AulRerdem beginicbh alle die Kurse mit denselben
Voraussetzungen und Vorkenntnissen. Aus diesem dskamn die Selbstevaluierung der
Studierenden nicht als Indikator fir den Lernerfolyangezogen werden. Anders ist da die
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Situation in der Schule, da hier angenommen werklem, dass die Schilerinnen fast
ausschlief3lich im ltalienischunterricht an der Sehilare Sprachkompetenz aufbauen und
daher ahnliche Voraussetzungen haben. Daher selsigatsam, fur die Untersuchung des
Faktors ,Lernerfolg” nur die Schilerinnen zu bericktigen. Zudem wurde die Analyse
dadurch vereinfacht, dass nur ein Lernniveau hetaagen wurde, um die Daten besser
vergleichen zu koénnen. Es wurden nur die Ergebndse Schilerinnen der siebten
Schulstufe, also der Lernenden im dritten Lernjaimtersucht, da diese 54 Schulerinnen die
grofdte Untergruppe darstellen. Sie wurden fir béddenpetenzen in ,durchschnittlichen
Lernerfolg® — Bl - ,unterdurchschnittichen Lerngld® — Al und A2 - und
w<aberdurchschnittlichen Lernerfolg” — B2, C1 und €2ingeteilt. Das Niveau B1 wurde aus
zweierlei Grinden als Mittelmald angenommen: Zunereigaben am meisten Schulerinnen
dieser Lernstufe an, sich auf diesem Niveau zunbdefi, und zum anderen ist es auch das
Niveau, welches der Lehrplan im dritten Lernjahrnvden Schilerinnen fordert (vgl.
Lehrplan AHS-Oberstufe 2004: 6). Von den 54 Schiifesn schatzten sich im Sprechen 28
als unterdurchschnittlich, 21 als durchschnittliohd flnf als Uberdurchschnittlich, im
Schreiben 14 als unterdurchschnittlich, 32 als loscbnittich und sieben als
Uberdurchschnittlich ein. Eine Schilerin machte nkeiAngabe zu ihrer schriftlichen
Kompetenz. Da diese Stichprobe sehr klein istesshicht moglich, die Ergebnisse auf die
Gesamtheit der Italienischlernenden, oder auch rauf die Gesamtheit der

Italienischschilerinnen an der AHS, zu Ubertragen.

Stellenwert der Grammatik fur die Lernenden

Schulerinnen, welche sich selbst beim Schreibemdibehschnittlich gut einschatzen, legen
deutlich mehr und Schulerinnen, welche sich selbstieser Kompetenz ein schlechtes
Zeugnis ausstellen, legen deutlich weniger Wert @uémmatik als Schilerinnen mit
durchschnittichem Niveau beim Schreiben. Auf eirfgkala von O bis 10 bewerten
zunterdurchschnittliche Schreiberinnen® die Gramikaim Schnitt mit 7,57 Punkten,

.<durchschnittliche Schreiberlnnen® mit 7,84 Punkteaond ,tdberdurchschnittliche

Schreiberinnen* mit 8,00 Punkten. Zwischen dem &dolg beim Sprechen und dem

Stellenwert der Grammatik kann hingegen kein Zusanirang festgestellt werden.

Zufriedenheit mit dem Malf3 an expliziter Grammatikvermittiung im Unterricht
Mit dem Lernerfolg in den beiden Kompetenzen Speachnd Schreiben sinkt der Anteil der

Schdlerinnen, welche mit dem Ausmal der Grammatikitdung zufrieden sind. Wahrend
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zunterdurchschnittliche Sprecherinnen“ das Ausmal®%4 % flur ,genau richtig“ erachten,
sind es unter den ,durchschnittlichen Sprecherlhnemr 43 % und unter den
»<aberdurchschnittlichen Sprecherinnen“ gar nur 40Beselbe Tendenz kann auch fir den
Lernerfolg im Schreiben festgestellt werden (57 %r dunterdurchschnittlichen
Schreiberinnen, 56 % der durchschnittlichen Scleréimen, 43 % der Gberdurchschnittlichen
Schreiberlnnen). Andererseits steigt mit dem Ldabgrder Anteil der Schilerinnen, welche
der Meinung sind, dass im Italienischunterricht @el explizite Grammatikvermittlung
stattfindet. Kein einziger Schiler und keine eiezi§chulerin, die sich in den beiden
Teilbereichen als unterdurchschnittlich einschaiit an, weniger Grammatikvermittiung zu
bevorzugen, 9 % der Lernenden, die ihre Schreigkdit durchschnittlich einschatzen und
14 % derer, die ihre Sprechfahigkeit durchschohtkinschéatzen, 14 % der Schilerinnen mit
Uberdurchschnittlicher Schreibkompetenz, und so@& % der Schilerinnen mit
Uberdurchschnittlicher Sprechkompetenz winscheh sveniger Grammatikvermittlung.
Aber auch der Anteil der Befragten, welche sich mekplizite Grammatikvermittiung
winschen wirden, steigt mit dem Lernerfolg - zuragidoeim Sprechen. Wahrend sich bei
den unterdurchschnittichen  Sprecherlinnen nur einiert!d (25 %) mehr
Grammatikvermittiung wunscht, sind dies unter darchschnittlichen Sprecherinnen schon
38 % und unter den Uberdurchschnittlichen Sprenherl sogar 40 %. Mit dem Lernerfolg
im Schreiben scheint das Bedurfnis nach mehr Graikweamittlung nicht
zusammenzuhangen, hier kommen alle drei Gruppencauf30 %. Fir eine detaillierte

Darstellung siehe Abbildungen 40 und 41.
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Abbildungen 40 und 41 — Beziehung zwischen Lernerig und
Zufriedenheit mit dem Ausmal derexpliziten Grammatikvermittlung

Zeit fur Grammatik

Lernerfolg scheint auch mit der Zeit, welche didi8erinnen aulRerhalb des Unterrichts fur
Grammatik aufbringen, zusammenzuhéangen. Umso eefolger Lernende ihre schriftlich
produktive Fahigkeit in Italienisch beurteilen, wmmehr Zeit beschéaftigen sie sich mit
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Grammatik. Auf einer Skala von 0 bis 4 (O=lUberhakgihe, 1=wenig, 2=mittelmaRig viel,
3=viel, 4=sehr viel) kommen die ,unterdurchschratten Schreiberinnen® im Schnitt auf nur
1,21 Punkte, die ,durchschnittlichen Schreiberirfneeghon auf 2,00 Punkte und die
»=aberdurchschnittlichen Schreiberinnen“ sogar adf42Punkte. Zum Erfolg beim Sprechen

scheint keine Beziehung zu bestehen.

Anteil an Grammatiklernen bei Prifungsvorbereitung

Uberdurchschnittlich erfolgreiche Lernende widmen Vergleich mit den anderen den
geringsten Anteil der Prufungsvorbereitung der Gratik. Vor allem Schilerinnen, welche
ihre Schreibféahigkeit in Italienisch sehr hoch ehl#zen, wenden einen kleinen Teil fur
Grammatik auf. Fast die Halfte (43 %) dieser Satiiileen gibt an, dass nur 0-20 % ihrer
Prifungsvorbereitung aus Grammatiklernen besteht, Gegensatz zu 16 % der
~durchschnittlichen Schreiberinnen” und 21 % dentgrdurchschnittlichen Schreiberinnen*.
Auch ein Vergleich der Mittelwerte bestatigt diedgagebnis. Auf einer Skala von 0 bis 4
(0=0-20 %, 1=20-40 %, 2=40-60 %, 3=60-80 %, 4=80 cdder mehr) kommen
Lunterdurchschnittliche Schreiberinnen* auf 2,4%kwe, ,durchschnittliche Schreiberinnen®
auf 2,44 Punkte und ,uberdurchschnittliche Schméilmeen” auf 1,86 Punkte. Bei der Analyse
des Zusammenhangs zwischen dem Lernerfolg beim clsgme und dem Anteil an
Grammatiklernen Prifungsvorbereitungen ist das lmgenicht ganz so eindeutig, zeigt aber
dennoch dieselbe Tendenz: ,unterdurchschnittligme&erinnen* kommen auf 2,36 Punkte,
z2durchschnittliche  Sprecherinnen® auf 2,48 Punktendu ,lberdurchschnittliche

Sprecherlnnen® auf 2,20 Punkte.

Lernmethoden

Uberraschenderweise zeichnen sich die erfolgreittsenenden dieser Studie dadurch aus,
dass sie besonders haufig auf die Strategie dewekubglernens der Regeln zurtickgreifen.
Von der Gruppe der Schilerinnen, welche sich bepre@en utberdurchschnittlich gut
einschatzen, geben alle an, Regeln auswendig mangl00 %), im Gegensatz zu gut der
Halfte der ,durchschnittlichen Sprecherlnnen* (53 &td nicht einmal einem Drittel der
Junterdurchschnittlichen Sprecherinnen* (32 %). bgen werden im Gegensatz dazu
haufiger von ,unterdurchschnittlichen Sprecherlrinals Grammatiklernmethode eingesetzt
(82 % der ,unterdurchschnittichen Sprecherinnerl % der ,durchschnittlichen
Sprecherlnnen*, 40 % der ,UberdurchschnittlicheneSperinnen®). Die Beziehung zwischen

den Lernmethoden und dem Erfolg beim Aneignen derifich produktiven Kompetenz ist
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ahnlich gerichtet, wenn auch weniger deutlich. Fime detaillierte Darstellung siehe
Abbildungen 42 und 43.
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Abbildungen 42 und 43 — Beziehung zwischen Lernerig und Lernmethoden

Art und Weise, wie die Regeln gemerkt werden

Schilerinnen, die ihre Sprachkompetenzen Uberdehnditdich gut einschatzen, geben
deutlich haufiger als die anderen an, sich Regelaigenen Worten zu merken. Vor allem
Lernende, welche sich sehr erfolgreich das Schmeiibeler Fremdsprache aneignen, wahlen
diese Antwort sehr viel haufiger als Lernende, Welthre Fahigkeiten in dieser Kompetenz
als unterdurchschnittlich bewerten (86 % der ,ubectdschnittlichen Schreiberinnen®, 77 %
der ,durchschnittlichen Schreiberinnen®, 46 % denterdurchschnittlichen Schreiberinnen®).
Auffallig ist beim Ergebnis der Analyse dieses Zusgenhangs aul3erdem, dass kein einziger
Befragter und keine einzige Befragte mit Uberducrbhgtlichem Erfolg im Sprechen oder im
Schreiben angibt, keine Regeln zu lernen, wahrenddn tbrigen Befragten der Prozentsatz

dieser Antwortmdglichkeit zumindest zwischen 6 % 4B % liegt.

Schwierigkeiten beim Grammatiklernen

Uberdurchschnittlich erfolgreiche Lernende habentladr weniger Schwierigkeiten beim

Grammatiklernen und geben alle am Fragebogen ailfgeh Optionen seltener an als
durchschnittliche und unterdurchschnittliche Lenenabgesehen von der Langeweile,
welche fur sehr gute Schilerinnen offensichtlioll Waufiger ein Problem darstellt (71 % der
»=uberdurchschnittlichen Schreiberinnen®, 38 % deurgchschnittlichen Schreiberinnen®,

43 % der ,unterdurchschnittlichen Schreiberinnen®.
Einschéatzung der Bedeutung des Grammatiklernens fudie Sprachkompetenz
Befragte, welche ihr Sprachniveau entweder im Smecim Schreiben oder in beiden diesen

Kompetenzen, héher als der Durchschnitt einschatnessen der Grammatik sowohl fur die
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Verbesserung der mindlichen als auch der schhiéicSprachkompetenzen mehr Bedeutung

zu als Lernende mit durchschnittlichem oder unterialschnittlichem Niveau.

Flissigkeit versus Korrektheit

Schilerinnen, welche laut eigener Angabe nicht fimsdie Lernstufe durchschnittliche
Niveau B1 erreicht haben, legen weit haufiger maert auf Korrektheit als auf Fllssigkeit
als zu Schulerinnen, welche zumindest dieses Nieeaaicht haben. ,Unterdurchschnittliche
Schreiberlnnen* priorisieren sogar zu 36 % Korrekth wéhrend dies unter
L<durchschnittlichen Schreiberinnen* nur 13 % und temn ,Uberdurchschnittlichen
Schreiberlnnen” nur 14 % sind. Es darf nicht auBeht gelassen werden, dass in der
Untersuchung des Faktors ,Lernerfolg® nur Schileeim der siebten Schulstufe
berticksichtigt wurden und nicht davon ausgegangemlen kann, dass sich dieses Ergebnis

bei der Analyse der Lernenden aller Niveaustufezdeiholen wirde.

Angst vor Fehlern beim Sprechen

Angst vor Fehlern beim Sprechen nimmt mit dem Ledablg ab. Schilerinnen mit
unterdurchschnittichem Erfolg beim Erlernen dehrgtdich produktiven Fertigkeit in
Italienisch schétzen ihre Angst beim Sprechen aohs$tén ein und kommen auf einer Skala
von 0 bis 4 (0= Uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittdkny viel, 3=viel, 4=sehr viel), im
Schnitt auf 2,64 Punkte. Am wenigsten Angst habdngdgen Schilerinnen mit
Uberdurchschnittichem Erfolg beim Erlernen der diioh produktiven Fertigkeit in
Italienisch, mit einem durchschnittichen Wert vdmd0 Punkten. Fur eine detaillierte
Darstellung siehe Abbildungen 44 und 45.
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Abbildungen 44 und 45— Beziehung zwischen Lernerfglund Angst vor dem Sprechen (als Mittelwert) —
O=Uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmaRig viel, 35el, 4=sehr viel
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Zusammenfassung

Die Schilerinnen der siebten Schulstufe dieseri&twdelche ihrer eigenen Einschatzung
nach gute Erfolge beim Erwerben des SprechensSdbeeibens oder beider produktiver
Fertigkeiten in Italienisch erzielen, wiinschen diélufiger als die anderen weniger explizite
Grammatikvermittiung im  Unterricht, verwenden einemeringere Anteil der
Prifungsvorbereitung fur das Grammatiklernen, widnaer Grammatik aber — ihren
Angaben nach — in Summe trotzdem mehr Zeit. Siedariim Unterricht mehr Wert auf
Grammatik legen und schatzen die Bedeutung der edik flr die Verbesserung der
Sprachkompetenzen als héher ein als durchschhitiliier unterdurchschnittlich erfolgreiche
Lernende. Aufgrund dieser widersprtchlichen Ergetmund der eingeschrankten Stichprobe
kann nicht eindeutig geschlussfolgert werden, diiesHypothese, erfolgreiche Lernende
messen der Grammatik eine geringere Bedeutung Ibeiveniger erfolgreiche, durch die
Untersuchung bestatigt wurde. Interessant sindcjedtie Erkenntnisse, dass kompetente
Sprachlernende dieser Studie h&aufiger Regeln auBwdarnen und weniger kompetente
ofter Ubungen machen, dass kompetente Lernende ditclRegeln haufiger in eigenen
Worten merken, der Flissigkeit mehr Prioritat einn&n als der Korrektheit und deutlich

weniger Angst vor Fehlern empfinden.

3.2.3.6 FAKTOR ,AUSLANDSAUFENTHALT*

In diesem Kapitel wird analysiert, ob Studierendelche sich zum Zeitpunkt der Befragung
bereits mindestens drei Monate ohne Unterbrechoiitplien aufgehalten haben, anders mit
Grammatik umgehen als Studierende, welche diesghienfig noch nicht gemacht haben. Es
wird vermutet, dass Lernende, welche sich schogel@nZeit in Italien aufgehalten haben,
der Grammatik eine geringere Bedeutung beimesseihi@ Kolleginnen, da sie Italienisch

auch in einem zweitsprachlichen Kontext erlebt wmewendet und in der direkten

Kommunikation gelernt haben, sich ohne die Stutee Grammatik in der Sprache

zurechtzufinden. Aul3erdem werden viele Lernend@ursiand die Erfahrung gemacht haben,
dass Italienerinnen sie auch verstehen, wenn giamrgatikalische Fehler einschleichen,
bzw. dass sich Italienerinnen selbst nicht immeioamale Normen halten.

Da kein einziger und keine einzige der Schilerineen langeren Italienaufenthalt angibt,
wird dieser Teil der Stichprobe fur die Analyse namhlassigt und es werden nur die
Fragebdgen der Studierenden beriicksichtigt.
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Stellenwert der Grammatik fiir die Lernenden

Studierende, welche sich bereits mindestens dremato ohne Unterbrechung in Italien
aufgehalten haben, wirden im Schnitt der Grammatik Italienischunterricht einen
geringeren Stellenwert einrAumen als Studierende slblche Auslandserfahrung. Auf einer
Skala von 0 (=kein Wert) bis 10 (=hdchster WerileteStudierende ohne Auslandserfahrung
der Grammatik einen Wert von 8,52 Punkten zu, $tedde mit Auslandserfahrung nur
einen Wert von 7,91 Punkten.

Zufriedenheit mit dem Malf3 an expliziter Grammatikvermittlung im Unterricht

Studierende, welche bereits einen langeren Italileméhalt hinter sich haben, sind seltener
mit dem MalR an Grammatikvermittiung zufrieden (45 @&er Studierenden ohne

Italienaufenthalt, 38 % der Studierenden mit Itzdiefenthalt) und fordern vor allem deutlich

haufiger als die Ubrigen weniger explizite Gramkerklarungen (3 % der Studierenden ohne
Italienaufenthalt, 9 % der Studierenden mit Itadiefenthalt). Der Prozentsatz der Befragten,
welche sich mehr Grammatik im Unterricht wiinschemden, ist unter den beiden Gruppen
anndhernd gleich (45 % der Studierenden ohne nalienthalt, 47 % der Studierenden mit

Italienaufenthalt).

Zeit fur Grammatik

Studierende mit langerem Italienaufenthalt widmeohadeutlich weniger Zeit aul3erhalb des
Unterrichts der Grammatik als dies bei den restichbefragten Studierenden der Fall ist.
Wahrend Studierende ohne Auslandserfahrung auf &kala von 0 bis 4 (O=lberhaupt
keine, 1=wenig, 2=mittelm&Rig viel, 3=viel, 4=sahel) im Schnitt 2,13 Punkte angaben,
kommen Studierende mit Auslandserfahrung nur a4 Punkte, also knapp Uber die Mitte

zwischen wenig und mittelmafig viel. Fur eine dieeéaie Darstellung siehe Abbildung 46.

2,50 7

2,00

1,50
u Mittelwert

1,00 -

0,50 +

0,00

ja nein

Abbildung 46 — Beziehung zwischen Italienaufenthaltind
Zeit, die Befragte sich au3erhalb des Unterrichts iih Grammatik beschéftigen
O=uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmafig viel, 35el, 4=sehr viel (als Mittelwert)
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Anteil an Grammatiklernen bei Prifungsvorbereitung

Auch der Zusammenhang des Faktors ,Auslandsaufénthand des Anteils an
Grammatiklernen bei der Prifungsvorbereitung zeigselbe Tendenz, also einen Rickgang
der Wichtigkeit von Grammatik nach der Auslanddemiag. Wahrend Studierende ohne
einen mindestens dreimonatigen Italienaufenthalteswer Skala von 0 bis 4 (0=0-20 %,
1=20-40 %, 2=40-60 %, 3=60-80 %, 4=80 % oder mehr$chnitt auf 3,11 Punkte kommen,
geben Studierende mit Italienaufenthalt im Schniut 2,66 Punkte. Fir eine detaillierte

Darstellung siehe Abbildungen 47 und 48.

100% 3,50 -
20% 1 3,00
80% 1 m 80 Prozent oder mehr o
ég;: :? m 60-80 Prozent 230 1
50% / 40-60 Prozent 001  Mittelwert
40% W 20-40 Prozent 150 1
30% 1 m 0-20 Prozent 1,00 7
20%
10% 0,50 -
0% T o 0,00
ja nein ja nein
Abbildung 47 - Beziehung zwischen Abbildung 48 - Beziehung zwischen
Italienaufenthalt und Anteil an Grammatiklernen Italienaufenthalt und Anteil an Grammatiklernen
bei Prifungsvorbereitung bei Prifungsvorbereitung — 1=20-40%, 2=40-60%,
3=60-80%, 4=80% oder mehr (jeweils als
Mittelwert)
Lernmethoden

Studierende, welche noch nicht auf die Erfahrungémes langeren Italienaufenthalts
zurtuckgreifen konnen, widmen der Grammatik nichtmehr Zeit, sondern machen auch von
allen im Fragebogen aufgelisteten Methoden des @rklernens, mit Ausnahme von der
Mdoglichkeit des Durchdenkens von Beispielsatzemfipér Gebrauch als Studierende ohne
diese Erfahrung. Der Prozentsatz der Befragtencheelhngegeben haben, zuhause nicht

Grammatik zu lernen, ist unter beiden Gruppen nd4 gleich hoch.

Art und Weise, wie die Regeln gemerkt werden

Der Anteil der Befragten, welche sich die Regeldén vorgegeben Formulierung merken, ist
in beiden Gruppen etwa gleich hoch und liegt biaz5 %. Studierende, welche noch nicht
langer in Italien waren, merken sich die Regelnfigéu in eigenen Worten als die anderen.
Studierende mit l&dngerem Italienaufenthalt geben Wargleich zu den restlichen
Studierenden mehr als dreimal so oft an, sich kBiegeln zu merken (5 % der Studierenden

ohne Auslandsaufenthalt, 16 % der Studierendenstandsaufenthalt).
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Schwierigkeiten beim Grammatiklernen

Studierende ohne langeren Italienaufenthalt halften &ls ihre Kolleginnen Schwierigkeiten

mit zu schnellem Tempo (9 % der Studierenden mit, % der Studierenden ohne

Auslandsaufenthalt), mangelnder Zeit (36 % der i8tedden mit, 61 % der Studierenden
ohne Auslandsaufenthalt) und zu wenigen Ubungen%3@er Studierenden mit, 40 % der
Studierenden ohne Auslandsaufenthalt), alle andePeobleme — von schwierigen

Fachbegriffen (36 % der Studierenden mit, 26 %Stedierenden ohne Auslandsaufenthalt),
unklaren Erklarungen (58 % der Studierenden mit, @9 der Studierenden ohne

Auslandsaufenthalt), Auswendiglernen unverstandlidRegeln (42 % der Studierenden mit,
27 % der Studierenden ohne Auslandsaufenthalt); @beschwierige Ubungen (12 % der
Studierenden mit, 8 % der Studierenden ohne Auskufdnthalt) bis hin zu Langeweile

(30 % der Studierenden mit, 10 % der Studierendere Auslandsaufenthalt) — werden von
Studierenden mit Auslandserfahrung haufiger angagebir eine detaillierte Darstellung

siehe Abbildung 49.
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o é‘\\z \(\z (;‘r’? M nein

Abbildung 49 - Beziehung zwischen ltalienaufenthalund
Schwierigkeiten beim Grammatiklernen

Einschéatzung der Bedeutung des Grammatiklernens fudie Sprachkompetenz
Zwischen stattgefundenen Italienaufenthalten undr dgedeutung, welche dem
Grammatiklernen fir die Verbesserung der Sprachledemz sowohl im mindlichen als auch

im schriftlichen Bereich beigemessen wird, kanmk&iisammenhang festgestellt werden.

Flissigkeit versus Korrektheit

In beiden Gruppen Uberwiegt der Prozentsatz deraBtfn, welche Flissigkeit fur sich als
wichtiger erachten als Korrektheit. Jedoch steigt der Auslandserfahrung die Bedeutung
von Korrektheit und so wandelt sich das Verhadltwms 32 % (Korrektheit) zu 68 %
(Flussigkeit) bei Studierenden ohne ltalienaufeihttzas 41 % (Korrektheit) zu 59 %
(Flussigkeit) bei Studierenden mit Italienaufenthal
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Angst vor Fehlern beim Sprechen

Studierende, welche sich bereits mindestens dremato ohne Unterbrechung in Italien
aufgehalten haben, verspuren deutlich weniger Angst Fehlern beim Sprechen in
Italienisch als ihre Kolleglnnen. So schatzen Sirghide ohne Auslandserfahrung ihre Angst
auf einer Skala von 0 bis 4 (0= Uberhaupt keinevelrg, 2=mittelmaRig viel, 3=viel, 4=sehr
viel) auf 2,21 Punkte, Studierende mit Auslanddetfag nur auf 1,47 Punkte.

Zusammenfassung

Die Hypothese, dass Lernende, welche sich beésitgele Zeit in Italien aufgehalten haben,
der Grammatik eine geringere Bedeutung beimesseimhed Kolleginnen, wird durch die
Untersuchungsergebnisse klar bestatigt. So wirdedi€sende mit Auslandserfahrung der
Grammatik im Unterricht einen geringeren Stellenweinraumen, winschen sich ofter
weniger explizite Grammatikvermittlung, wenden auogh der Prifungsvorbereitung einen
geringeren Anteil an Zeit fur Grammatik auf undhbrargen in Summe tberhaupt weniger
Zeit aulR3erhalb des Unterrichts mit Grammatik aés Siudierenden, welche diese Erfahrung
bis zum Zeitpunkt der Befragung noch nicht gemdwaiien. Sie geben auch 6fter an, keine
Regeln zu lernen, verspiren weniger Angst und denrsteigt fur diese Gruppe die
Bedeutung von Korrektheit im Vergleich zur Grupms tlernenden, welche sich noch nicht
mindestens als drei Monate in Italien aufgehaltabeim. Auch die Schwierigkeiten beim
Grammatiklernen betreffend kann ein Zusammenhand\ulandsaufenthalten festgestellt
werden, so haben Studierende, welche noch nicgetan Italien waren, haufiger Probleme
mit dem Tempo und der mangelnden Zeit, wahrendi&tde nach Auslandsaufenthalten
mit allen anderen im Fragebogen aufgeflhrten Saigiieiten haufiger zu kAmpfen haben.

3.2.3.7 FAKTOR ,LERNMOTIV*

In diesem Kapitel wird der Frage nachgegangen, iebMbtivation, aus der heraus eine
Sprache gelernt wird, eine Auswirkung darauf hag taernende mit Grammatik umgehen
und welchen Stellenwert sie ihr zuweisen. Es sodlysiert werden, welche Rolle es in
diesem Zusammenhang spielt, ob bei der Entscheittalgnisch zu lernen berufliche oder
private Grinde im Vordergrund stehen. Die Vermufud@ss Lernende, welche aus
beruflichen Griinden Italienisch lernen der Gramknatne grof3ere Bedeutung zuerkennen
als Lernende, die durch private Grinde motiviertrdea, soll geprift werden. Diese
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Hypothese griindet auf der Uberlegung, dass Koreétkih der beruflichen Kommunikation
eine grolRere Rolle spielt und Defizite in diesemelBdn strenger sanktioniert werden als im
privaten Umfeld.

Fur diese Untersuchung wird die Frage ,Warum lerSén Italienisch?” des Fragebogens
herangezogen. ,Berufliche Grinde* stehen dabei iBkphls Antwortmdglichkeit zur
Verfuigung, fur ,private Grinde* werden die beidearMblen ,bessere Verstadndigung im
Urlaub® und ,Kontakt mit italienischen BekanntenM&andten“ herangezogen, da diese
beiden als einzige im Fragebogen aufgefihrten @etioganz eindeutig dem privaten
Lebensalltag zuzurechnen sind. Es konnte argumentierden, dass auch die beiden
Variablen ,Interesse an der Kultur Italiens” unatdresse an der Bevolkerung Italiens” eher
privater als beruflicher Natur sind, dem kann jeéd@ntgegnet werden, dass auch dieses
Interesse  beruflich  motiviert sein  kann, wohingegedie anderen beiden
Antwortmoglichkeiten durch  den Handlungs- bzw. Beenkreis (Urlaub und
Bekannte/Verwandte) unmissverstandlich dem privaBsreich zuzuordnen sind. Um
Verzerrungen vorzubeugen, wurde also eine engeefush der Begriffe ,Beruf‘ und
~Privatleben” gewabhilt.

Da Mehrfachantworten moglich waren, zahlen aller&gen, welche eine dieser beiden
Optionen oder alle zwei angekreuzt haben zur Grupperivaten Griinden. Befragte, welche
sowohl berufliche Griinde als auch private angegdiaen, werden bei beiden Gruppen
mitgezahlt. Bei dieser Analyse kann wieder die gesaStichprobe, also Schilerinnen und

Studierende, berticksichtigt werden.

Stellenwert der Grammatik fur die Lernenden

Befragte, welche den Beruf als zumindest eine Mdiiw flr die Entscheidung Italienisch zu
lernen angegeben haben, wirden der Grammatik inerkictit einen héheren Stellenwert
beimessen als Befragte, welche private Griinde #ilfgehaben. Auf einer Skala von 0
(=kein Wert) bis 10 (=hdchster Wert) bewerten Lade mit beruflichen Grinden
Grammatik durchschnittich mit 8,20 Punkten, Lemben mit privaten Grinden
durchschnittlich nur mit 7,94 Punkten.

Zufriedenheit mit dem Malfl3 an expliziter Grammatikvermittiung im Unterricht
Fragebogenteilnehmerinnen, die durch den Berufwieotiwerden, sind seltener mit dem
Ausmald an expliziter Grammatikvermittlung im Unight zufrieden (39 % der Befragten mit

beruflichen Griinden, 47 % der Befragten mit prima@rinden), winschen sich seltener
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weniger (5 % der Befragten mit beruflichen Grindén% der Befragten mit privaten
Griunden) und ofter mehr Grammatik (42 % der Be@aghit beruflichen Griinden, 36 % der
Befragten mit privaten Grinden) als Teilnehmerinndie durch ihr Privatleben motiviert
werden. Kurz gesagt bedeutet dies, dass Befragtdenuflicher Motivation mehr explizite

Grammatikvermittlung wiinschen als Befragte mit @& Motivation.

Zeit fur Grammatik

Lernende, welche einen Grund fir das Italienisci@er im Beruf sehen, verbringen
durchschnittlich auch mehr Zeit aul3erhalb des Uistes mit Grammatiklernen im
Gegensatz zu Lernenden, welche private Griinde abgadghaben. Auf einer Skala von 0O bis
4 (O=uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmalig vidkviel, 4=sehr viel) kommt der
Durchschnitt der Befragten mit beruflichen Grinder 1,93 Punkte, der Durchschnitt der

Befragten mit privaten Griinden auf 1,80 Punkte.

Anteil an Grammatiklernen bei Prifungsvorbereitung

Die Priufungsvorbereitung besteht bei Befragtenchelberufliche Anforderungen als einen
Grund angegeben haben, aus dem heraus sie Itehdarsen, zwar relativ oft nur zu 0-20 %
aus Grammatiklernen, noch weit 6fter jedoch ausrma&hder Halfte der Zeit — 60-100 % —
das bedeutet, wie die Berechnung der Mittelwertgtzalass Befragte mit beruflichen

Grinden im Schnitt einen gréfl3eren Anteil der Prggworbereitung der Grammatik widmen
als Befragte mit privaten Grinden. Auf einer Skada 0 bis 4 (0=0-20 %, 1=20-40 %, 2=40-
60 %, 3=60-80 %, 4=80 % oder mehr) kommen Befragteberuflichen Grinden auf 2,95

Punkte, Befragte mit privaten Grinden auf 2,83 Reurfkir eine detaillierte Darstellung siehe
Abbildung 50 und 51.
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Abbildung 50 - Beziehung zwischen Lernmotiv unc Abbildung 51 - Beziehung zwischen Lernmotiv und

Anteil an Grammatiklernen bei Anteil an Grammatiklernen bei
Prifungsvorbereitung Prufungsvorbereitung - 1=20-40%, 2=40-60%,
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Lernmethoden
Zwischen der Art und Weise, wie die Grammatik zwgeagelernt wird, und der Motivation,
die zur Entscheidung Italienisch zu lernen fuhrgnk in dieser Untersuchung kein

Zusammenhang festgestellt werden.

Art und Weise, wie die Regeln gemerkt werden

Der Prozentsatz der Lernenden, welche sich Regedigenen Worten merken, ist bei beiden
hier verglichenen Gruppen gleich hoch und liegt beei Dritteln. Jedoch merken sich
Befragte mit beruflicher Motivation Regeln haufiger der vorgegebenen Formulierung
(26 % der Befragten mit beruflichen Grinden, 22 éb Hefragten mit privaten Grinden),
Befragte mit privaten Grinden geben oOfter an, dieine Regeln zu merken (8 % der

Befragten mit beruflichen Grinden, 12 % der Befaghit privaten Grinden).

Schwierigkeiten beim Grammatiklernen

Zu wenig Zeit zum Anwenden der neuen Grammatiltdi@l beide Gruppen das haufigste
Problem dar, wobei Befragte, welche Italienisch basuflicher Motivation heraus lernen,
noch deutlich haufiger damit zu kdmpfen haben addragjte, welche Grinde aus dem
Privatleben angeben (63 % der Befragten mit behdin Griinden, 39 % der Befragten mit
privaten Grinden). Am zweithdufigsten werden urklarklarungen genannt, und auch hier
finden sich Lernende mit beruflichen Griinden 6#lsrLernende mit privaten Grinden (43 %
der Befragten mit beruflichen Grinden, 35 % der&gen mit privaten Grinden). Befragte,
welche Beruf als Antrieb angegeben haben, habetensel den Eindruck, keine
Schwierigkeiten mit dem Grammatiklernen zu habénBafragte, welche private Motivation
angeben (10 % der Befragten mit beruflichen Grindeh% der Befragten mit privaten

Grinden).

Einschéatzung der Bedeutung des Grammatiklernens fudie Sprachkompetenz

Die Bedeutung, welche dem Grammatiklernen fir deebésserung sowohl der mindlichen
als auch der schriftlichen Sprachkompetenz zukonwirgd von Lernenden, welche aus
beruflichen Griinden ltalienisch lernen, deutlichhé® eingeschatzt als von Lernenden,
welche aus privaten Grinden diese FremdspracheneAuf einer Skala von 0 bis 4 (O=ganz
unwichtig, 1=unwichtig, 2=teilweise wichtig, 3=wittty, 4=sehr wichtig) messen Befragte mit
beruflichen Grinden der Grammatik fir die Verbessgrder mundlichen Sprachkompetenz

im Schnitt einen Wert von genau 3,00 Punkten — algohtig“ — zu, Befragte mit privaten
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Grinden einen Wert von nur 2,69 Punkten. Fur digb®gserung von Schreiben und Lesen
halt ein Grof3teil der Befragte mit beruflichen Gaén Grammatik fir ,sehr wichtig“ und
damit kommen sie durchschnittlich auf 3,71 PunBefragte mit privaten Grinden kommen
mit durchschnittlichen 3,34 Punkten auf einen deln niedrigeren Wert. Fir eine

detaillierte Darstellung siehe Abbildung 52.
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2,00 - M beruflich
1,50 - M privat

1,00 A
0,50 -

0,00
flir mindliche far schriftliche
Sprachkompetenz Sprachkompetenz

Abbildung 52 — Beziehung zwischen Lernmotiv und
Bedeutung des Grammatiklernens fur mindl./schriftl. Sprachkompetenz —
0O=ganz unwichtig, 1=unwichtig, 2=teilweise wichtig3=wichtig, 4=sehr wichtig
(jeweils als Mittelwert)

Flassigkeit versus Korrektheit

In allen Gruppen spielt die Flissigkeit eine gré&3eplle als die Korrektheit. Es wird jedoch
durch die Ergebnisse der Untersuchung deutlichs &adragte mit beruflichen Grinden der
Korrektheit in hoherer Zahl den Vorzug geben, aés @efragte mit privaten Grinden tun

(38 % der Befragten mit beruflichen Griinden, 30éb6Befragten mit privaten Grinden).

Angst vor Fehlern beim Sprechen

Lernende, welche den Beruf als Motiv Italienischlemnen angegeben haben, schatzen ihre
Angst groRer ein als Lernende, welche das Privatlel's Motiv angegeben haben. Auf einer
Skala von 0 bis 4 (0= uberhaupt keine, 1=wenig, ieimafiig viel, 3=viel, 4=sehr viel)
kommen Befragte mit beruflichen Griinden im Schauitt 2,08 Punkte, Befragte mit privaten
Grinden auf nur 1,66 Punkte. Fur eine detailliBaestellung siehe Abbildung 53.
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Abbildung 53 — Beziehung zwischen Lernmotiv und
Angst vor dem Sprechen (als Mittelwert) —
O=uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmaRig viel, 39el, 4=sehr viel

Zusammenfassung

Die Hypothese, dass Lernende, die aus beruflicheiindgn Italienisch lernen, der

Grammatik eine gréRere Bedeutung beimessen alsehéen die aus privaten Griinden
Italienisch lernen, wird durch die Untersuchungdeinmtig bestétigt. Befragte mit beruflicher
Motivation wirden im Unterricht der Grammatik eingnbReren Stellenwert einrdumen,
wunschen sich mehr explizite Grammatikvermittiwwgimen auch auf3erhalb des Unterrichts
der Grammatik mehr Zeit und verbringen einen gréfémteil der Prifungsvorbereitung mit

Grammatiklernen als Befragte mit privaten GrindBiese hingegen finden Grammatik

weniger wichtig fir die Verbesserung der Sprachketepz, sehen Korrektheit als weniger
wichtig an, haben weniger Angst vor Fehlern undegebaufiger an, sich keine Regeln zu

merken als Befragte, welche durch berufliche Grimda Italienischlernen motiviert werden.

3.2.3.8 ZUSAMMENFASSUNG

Die Analysen in diesem Kapitel haben gezeigt, welcpersonenbezogenen und
biographischen Faktoren Einfluss darauf haben,zowfaeden Lernende mit dem Ausmal3 an
expliziter Grammatikvermittlung im Unterricht sindyie sie zuhause mit Grammatik

umgehen und welche Einstellungen sie zu Grammatile.

Es wurde bestétigt, dass weibliche Lernende dem@iatik einen grofReren Stellenwert

einrAumen, sich mehr explizite Grammatikvermittlumgnschen und auch aufR3erhalb des
Unterrichts mehr Zeit fir Grammatik aufwenden digeimannlichen Kollegen. Auch das

Alter, so das Ergebnis der Fragebogenuntersuchueginflusst den Umgang mit und die

Einstellungen zu Grammatik. So hat sich gezeigisdan Allgemeinen mit steigendem Alter

fur die Lernenden die Bedeutung der Grammatik zuomimauch wenn altere Lernende
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haufiger als jingere angeben, keine Grammatik meteund sich keine Regeln zu merken.
Dasselbe konnte fir die Anzahl der Fremdsprachechgeaiesen werden. Je mehr
Fremdsprachen also bereits gelernt wurden, umseriiind der Stellenwert von Grammatik
eingeschatzt und umso wichtiger wird die Korrekthauch wenn der Anteil der Befragten,
welche keine Regeln lernen, zunimmt. Die Analyses ddéwemenbereichs ,Anzahl der
Lernjahre” fihrte zu einem Uberraschend unklaregeknis. Es konnte nicht herausgefunden
werden, wie sich die Bedeutung von Grammatik mit Zkstdauer wandelt, nur dass ihr die
Lernende dieser Studie in spateren Stadien werdgér widmen. Korrektheit gewinnt
allerdings, wie erwartet wurde, mit der fortscherden Lernzeit an Wichtigkeit. Die
Untersuchung des Faktors ,Lernerfolg” musste smldr auf eine sehr kleine Stichprobe
beschranken und fiihrte zu widerspriichlichen Ergslem, aus denen keine eindeutigen
Schlusse gezogen werden konnen. Die erfolgreicheebele der analysierten Stichprobe
winschen sich zwar 6fter als ihre Kolleginnen wenigxplizite Grammatikvermittlung,
schatzen aber die Bedeutung von Grammatik hoheuminhalten sie fur wichtiger fur die
Verbesserung der Sprachkompetenz als weniger egfolge Italienischlernende. Eindeutig ist
hingegen der Einfluss von langeren ltalienaufet¢nalBefragte, welche schon langere Zeit
in ltalien verbracht haben, legen weniger Wert @dmmatik, bevorzugen weniger explizite
Grammatikvermittlung, widmen der Grammatik wenigeit und lernen seltener Regeln als
Lernende ohne diese Erfahrung. Auch die AnalyseAdssvirkung der Lernmotive ist ohne
Widerspriche und deckt sich mit den Erwartungentnéede, welche Italienisch aus
beruflichen Grinden lernen, schatzen den Stellenveer Grammatik hoher ein, wollen mehr
explizite Erklarungen, verbringen mehr Zeit mit @raatik und schéatzen Korrektheit
wichtiger ein als Lernenden fir die private GrunmdeV/ordergrund stehen.
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3.2.4 Forschungsfrage lIl: Auswirkungen von

unterschiedlichen Unterrichtsstilen

In diesem Kapitel soll die Frage im Vordergrundhstge wie sich die unterschiedlichen
Unterrichtsstile die Grammatikvermittlung betreffieauf die ,Freude®, den ,Lernerfolg“ und
die ,Angst der Lernenden vor Fehlern beim Sprecheumswirken. Dabei werden diese drei
Aspekte jeweils mit den Fragen, ob explizite Grariknarmittiung im Unterricht stattfindet,
wie viel Wert laut den Befragten im Unterricht &fammatik gelegt wird, auf welche Weise
und mit welchen Hilfsmitteln die Grammatik vermitteird und ob induktive oder deduktive
Verfahrensweisen eingesetzt werden, in Beziehusgtge

Wahrend die personlichen Einstellungen, Meinunged erhaltensweisen der Lernenden,
welche im vorherigen Kapitel untersucht wurden,ctiudie Antworten von 219 Befragten
relativ reprasentativ dargestellt werden konntezgchrdnken sich die Unterschiede in den
Lehrstilen auf neun Unterrichtende und 16 Kurse .bKlassen. Zudem werden fir die
Beschreibung der Lehrstile die Einschatzungen dernénden herangezogen, welche
selbstverstandlich nicht objektiv sein kdnnen unidhin mit den Einschatzungen der
Lehrpersonen Ubereinstimmen mussen. Diese Eindalmgen durfen bei der Interpretation
der Ergebnisse nicht aul3er Acht gelassen werden.

3.2.4.1 AUSWIRKUNG AUF ,FREUDE"

In diesem Kapitel soll der Frage nachgegangen werdeb die Art der
Grammatikvermittlung, die im Italienischunterricstattfindet, Einfluss auf die Freude der
Lernenden am Unterricht hat. Dartuber hinaus sollalysmert werden, wie sich
unterschiedliche Vermittlungsmethoden und das diekibzw. induktive Verfahren auf die
Freude auswirkt. Es wird vermutet, dass Lernendelclve einen grammatikorientierten
Unterricht erfahren, weniger Freude am Unterriciibdn als Lernende, die einen Unterricht
besuchen, in dem die Grammatik eine untergeordietle einnimmt. Diese Hypothese stitzt
sich auf die Studie von Kuster, in der Schilerinni® Grammatik an letzte Stelle ihrer
Beliebtheitsskala reihten (vgl. Kister 2007: 218))2 Auch in anderen Befragungen wird oft

festgestellt, dass Grammatikunterricht von den éeden haufig ,als langweilig,
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schematisch, monoton, ritualisiert, schwer verdtéind letztlich als sinnlos erlebt* wird

(Decke-Cornill/Kuster 2010: 178).

Die unterschiedlichen Vermittlungsmethoden betreffewird angenommen, dass die
gemeinsame Erarbeitung in der Gruppe und die imgeiRforgehensweise einen positiven
Einfluss auf die Freude haben, da den Schilerlthenviéglichkeit gegeben wird, selbst
aktiv zu werden und RegelméaRigkeiten eigenstandigredecken (vgl. Decke-Cornill/Kuster
2010:177).

Stellenwert, welchen die Grammatik im Unterricht ennimmt

Zwischen dem Stellenwert, welchen die Grammatiknienmt, und der Freude am
Italienischunterricht scheint ein Zusammenhang =a&stdhen, allerdings nicht in der
erwarteten Richtung. Je wichtiger die Grammatik Wmterricht ist, umso mehr Freude
empfinden die Lernenden dieser Untersuchung. Befragelche angeben, Gberhaupt keine
Freude am Unterricht zu haben, schatzen den Siglgnden die Grammatik in ihrem
Unterricht einnimmt, auf einer Skala von 0 (kein NYebis 10 (grol3ter Wert) auf
durchschnittlich nur 5,09 Punkte. Gemeinsam mit steigenden Freude erhoht sich der
Stellenwert, welcher der Grammatik im Unterrichhgaraumt wird (wenig Freude — 7,85
Punkte, mittelm&Rig viel Freude — 7,90 Punkte, Frelude — 8,15 Punkte). Lernende, welche
sehr viel Freude verspiren, schatzen den StelleérdgeerGrammatik in ihrem Unterricht auf
8,23 Punkte.

Explizite Grammatikvermittlung

Auch der Zusammenhang zwischen der Freude am litfiteand der Frage, ob im Unterricht
explizite Grammatikvermittlung stattfindet, beggiitdieses Uberraschende Ergebnis. Unter
den Befragten, welche laut eigener Angabe einen efdoht ohne explizite
Grammatikvermittiung besuchen, ist der Anteil deigen, welche Uberhaupt keine Freude
empfinden, mit 9 % dreimal so grof3 wie bei denjenijgwelche laut eigener Angabe einen
Unterricht mit expliziter Grammatikvermittlung behien. Insgesamt schatzen 14 % der
Lernenden mit expliziter Grammatikvermittlung ilffeeude auf wenig bis Uberhaupt keine,
unter den Lernenden ohne explizite Grammatikvelmigt sind es 18 %. Dazu ist der Anteil
derjenigen, welche sehr viel Freude empfinden, ha&rnenden ohne explizite
Grammatikvermittiung mit 13 % viel kleiner als béen anderen mit 20 %. Unter den

Lernenden mit expliziter Grammatikvermittlung gibehr als die Halfte (56 %) viel oder sehr
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viel Freude an, unter den Lernenden ohne explitanmatikvermittlung sind dies nur 43 %.

Fur eine detaillierte Darstellung siehe Abbildurg 5
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Abbildung 54 —Auswirkung von expliziter
Grammatikvermittlung auf Freude am Unterricht

Art und Weise der Grammatikvermittiung

Am motivierendsten scheint die Erarbeitung der neBeammatik in der Gruppe zu wirken,
am wenigsten motivierend die Erarbeitung mit derhrbach. Unter den Lernenden, welche
die neue Grammatik mit dem Lehrbuch erarbeiten,fiexign 16 %, unter den Lernenden,
welche die Grammatik von der Lehrperson erklart odoeten, 11 % und unter den
Lernenden, welche die Grammatik in der Gruppe ooiérUbungen erarbeiten, jeweils nur
8 % Uuberhaupt keine oder nur wenig Freude am UdlerrViel oder sehr viel Freude
verspuren hingegen 53 % der Lernenden bei Erargpitoithilfe des Lehrbuchs, 56 % der
Lernenden bei Erklarung durch die Lehrperson, 58&¥Lernenden bei Erarbeitung durch
Ubungen und sogar 64 % der Lernenden bei Erarlggituder Gruppe. Auf einer Skala von 0
bis 4 (0= Uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmaligl,v3=viel, 4=sehr viel) wird die
durchschnittliche Freude der Lernenden, welcheGtemmatik mit dem Lehrbuch erlernen,
mit 2,49 Punkten reprasentiert, der Lernenden, vegiclie Lehrperson die Regeln erklart, mit
2,62 Punkten, der Lernenden, welche Ubungen zumEudenntnissen verhelfen sollen, mit
2,67 Punkten und der Lernenden, welche gemeinsardein Gruppe RegelmalRigkeiten

erarbeiten, mit 2,80 Punkten. Fir eine detalilli@#estellung siehe Abbildungen 55 und 56.
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Abbildung 55 — Auswirkung von Art und Weise der  Abbildung 56 —Auswirkung von Art und Weise der
Grammatikvermittlung auf Freude am Unterricht Grammatikvermittlung auf Freude am Unterricht —
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Zeitpunkt der Regelerklarung

Lernende, welche die Grammatik nach der induktiivéethode erlernen — also zuerst die
Regelmaligkeiten gemeinsam herausarbeiten (z.Eandnton Texten) und erst am Schluss
die Regel erklart bekommen — haben im Schnitt niebude am Unterricht als Lernende,
welche die Grammatik deduktiv vermittelt bekommenalso zuerst die Regel erklart
bekommen und dann Ubungen machen. Unter den Beframit deduktiver Methode haben
knapp mehr als die Halfte (52 %) viel oder sehd Wesude am Unterricht, unter den
Befragten mit induktiver Methode sind es, mit 64 B6ch um einiges mehr. Unter den
Befragten, welche angeben, dass beide Methodenntartitht einander abwechseln, liegt
der Anteil derjenigen, welche viel oder sehr visdltle empfinden, sogar bei 66 %, allerdings
ist dieses Ergebnis nicht signifikant, da ledigliun Teilnehmerinnen insgesamt in dieser
Kategorie vertreten sind. Auch der Vergleich dettéverte zeigt, dass die Freude unter den
Lernenden, welche nach induktiver Methode unteteichwerden, hoher ist als unter
denjenigen, die nach deduktiver Methode unterrtowegden. Auf einer Skala von 0 bis 4 (0=
Uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmalig viel, 3fvie=sehr viel) schatzen Befragte mit
deduktiver Vermittlungsmethode ihre Freude im Sithauf 2,56 Punkte, Befragte mit
induktivem Verfahren auf 2,65 Punkte. Fur eine iletgie Darstellung siehe Abbildungen 57
und 58.
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Abbildung 57 — Auswirkung von Zeitpunkt der Abbildung 58 — Auswirkung von Zeitpunkt der
Regelerklarung auf Freude am Unterricht Regelerklarung auf Freude am Unterricht -
O=uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmaiig viel,
3=viel, 4=sehr viel (jeweils als Mittelwert)
Zusammenfassung

Die Hypothese, dass induktive Grammatikvermittlaognehr Freude am Unterricht fuhrt als
die deduktive Methode, konnte bestatigt werden.hAdas Ergebnis, dass die Erarbeitung der
neuen Grammatik in der Gruppe am meisten Freud®stugefolgt von der Erarbeitung
mithilfe von Ubungen, wahrend die Erklarung duréd dehrperson und die Erarbeitung mit

dem Lehrbuch durch weniger Freude belohnt wirdyesig Uberraschend.
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Unerwartet ist jedoch das Resultat der Untersuchdass Unterricht, in dem Grammatik eine
grol3e Rolle auf Grammatik spielt, zu mehr FreudatfiSowohl bei der Frage nach dem
Stellenwert der Grammatik im Unterricht als auclh dexr Frage, ob im Unterricht explizite
Grammatikvermittlung stattfindet, zeigt sich diebendenz. Die Hypothese, dass explizite
Grammatikvermittlung die Freude dampft, wird alserath die Daten dieser Studie nicht
bestatigt. Selbstverstandlich konnen jedoch anHerussfaktoren auf dieses Ergebnis, wie
zum Beispiel die Beliebtheit oder Unbeliebtheitzeimer Lehrpersonen, nicht ausgeschlossen
werden und es ware vermessen, das Ergebnis dersuUcieing dieser Stichprobe auf die

Gesamtheit der Lernenden der italienischen Spracimilegen.

3.2.4.2 AUSWIRKUNG AUF ,LERNERFOLG

In diesem Kapitel soll untersucht werden, ob Umdeiesde bezuglich der
Grammatikvermittiung im Unterricht den Lernerfolgdinflussen. Es wird vermutet, dass
Lernende, welche einen grammatikorientierten Uidietr besuchen, die Fertigkeiten
~Sprechen” und ,Schreiben” weniger erfolgreich eraen als Lernende, die einen Unterricht
besuchen, in dem Grammatik eine untergeordnetee Rsglelt. Wie im Kapitel ,Faktor
Lernerfolg” dient Krashens Monitorhypothese (Krash&982), welche besagt, dass
Grammatikkenntnisse dem Spracherwerb eher im Webest als ihn zu fordern, als
Ausgangspunkt. Zudem wird davon ausgegangen, ddsktives, also entdeckendes Lernen
zu mehr Erfolg fuhrt, da auf diese Weise neue K@sgsé nachhaltiger gespeichert werden
kénnen als durch deduktives, nachvollziehendes drerfvgl. Decke-Cornill/Kister 2010:
177).

Fur die Analyse des Lernerfolgs kann aus denselBginden, wie im Kapitel 3.2.3.5
dargestellt, nur eine beschrankte Auswahl an Dagenommen werden. Da die Angabe
zum Lernerfolg durch die Selbsteinschatzung antderdBeschreibungen des Européischen
Referenzrahmens geschieht, kann der Lernerfolgt nitter verschiedene Stufen hinweg
abgeleitet werden und die Berechnung muss sicleiaufernjahr begrenzen. Wie im Kapitel
3.2.3.5 wurde dafir das dritte Lernjahr an der 8hias sind die siebten Klassen, gewabhilt,
da diese 54 Befragten mit ihren vier Unterrichtendke gré3te Untergruppe darstellen.
Leider ist diese Auswahl zu klein, um verlasslighessagen Uber den Uberaus interessanten

Zusammenhang zwischen Grammatikvermittlung und édotg zu machen, und zwei der
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geplanten Analysen konnen gar nicht durchgefihnider® (mehr dazu in den einzelnen

Unterkapiteln).

Stellenwert, welchen die Grammatik im Unterricht ennimmt

Lernende, welche ihre Sprachkompetenz im mundlidBereich, im schriftlichen oder in
beiden dieser Bereiche unterdurchschnittlich gutsehatzen, geben an, dass in ihrem
Unterricht die Grammatik eine vergleichsweise gggifRolle spielt. Auf einer Skala von 0
(kein Wert) bis 10 (groRter Wert) schatzen untesdschnittliche Sprecherinnen den
Stellenwert von Grammatik in ihrem Unterricht auB& Punkte, unterdurchschnittliche
Schreiberinnen auf nur 7,14 Punkte. Befragte mitchnaeigener Einschatzung
durchschnittlicher Kompetenz erleben einen Unthtrimm dem die Grammatik eine grof3ere
Rolle spielt. Auf einer Skala von 0 (kein Wert) b0 (gréRter Wert) schatzen
durchschnittliche Sprecherinnen den Stellenwert @oaammatik in ihrem Unterricht auf 8,14
Punkte, durchschnittliche  Schreiberinnen auf 7,84unki®e. Lernende  mit
Uberdurchschnittlichem Lernerfolg geben wiederumdamrch einen Unterricht mit weniger
Wert auf Grammatik gepréagt zu sein, allerdingsdisses Ergebnis aufgrund der niedrigen
Anzahl an Befragten nicht signifikant. Nur finf bende schatzen selbst ihr Sprechen als
Uberdurchschnittlich ein, sieben Lernende ihr Sblere Fir eine detaillierte Darstellung
siehe Abbildungen 59 und 60.

Lernerfolg Sprechen Lernerfolg Schreiben

9,00
8,00
7,00
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4,00
3,00
2,00
1,00
0,00 +

8,00
7,00
6,00
5,00
m Mittelwert 4,00
3,00
2,00
1,00
0,00
unter Schnitt Schnitt Uber Schnitt unter Schnitt Schnitt Uber Schnitt

m Mittelwert

Abbildung 59 und 60 — Auswirkung von Wert, welcherim Unterricht auf Grammatik gelegt wird, auf
Lernerfolg
(jeweils als Mittelwert)

Explizite Grammatikvermittlung

Es ware Uberaus interessant zu untersuchen, Wwieegplizite Grammatikvermittiung auf den
Lernerfolg auswirkt. Da allerdings nur zwei Befragter fur diese Analyse verwendbaren
Stichprobe der Ansicht sind, dass in ihrem Untétrkeine explizite Grammatikvermittlung

stattfindet, kann dazu leider keine Aussage gedrofferden.
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Art und Weise der Grammatikvermittlung

Sowohl in den schriftlichen als auch in den mirdic Kompetenzbereichen schatzen sich
Lernende, welche angeben, dass in ihrem UnterdehiGrammatik anhand des Lehrbuchs
vermittelt wird, am schlechtesten ein. Auf eineafdkvon 1 bis 6 (1=A1, 2=A2, 3=B1, 4=B2,
5=C1, 6=C2) schatzen diese Lernende im SprecheNiWgau durchschnittlich nur auf 2,16
Punkte, also knapp Uber A2, im Schreiben auf 2,d6ki, also auch noch weit vom
erwarteten Bl entfernt. Im Sprechen schatzen sad$t firei Viertel (72 %) dieser
Schilerinnen auf unterdurchschnittlich, ein FUn{&8 %) auf durchschnittlich und 8 % auf
Uberdurchschnittlich. Im Schreiben schéatzen siclménhin mehr als ein Drittel dieser
Schilerinnen auf unterdurchschnittlich, knapp dié@ftd (48 %) auf durchschnittlich und
16 % auf Uberdurchschnittlich. Zwischen den Lermemdwelche die Grammatik in der
Gruppe oder durch Ubungen erarbeiten oder sie v@nLéhrperson erklart bekommen,
kénnen keine grofRen Unterschiede festgestellt wertlen diesen Schilerinnen bewerten
sich im Sprechen 49-52 % als unterdurchschnittdhd2 % als durchschnittlich und 9-11 %
als uberdurchschnittlich und im Schreiben 20-23 1% umterdurchschnittlich, 59-65 % als
durchschnittlich und 15-19 % als tUberdurchschaolitlinsgesamt schneiden beim Sprechen
die Schilerinnen, welche die neue Grammatik in @Geuppe erarbeiten, mit einem
Durchschnittswert von 2,48 Punkten am besten abm ISchreiben Schilerinnen, welche die
Grammatik mit Ubungen erarbeiten, mit 2,93 PunkEgir. eine detaillierte Darstellung siehe
Abbildungen 61 und 62.
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Abbildung 61 —Auswirkung von Art und Weise der Abbildung 62 —Auswirkung von Art und Weise der
Grammatikvermittlung auf Lernerfolg beim Grammatikvermittlung auf Lernerfolg beim
Sprechen Schreiben

Zeitpunkt der Regelerklarung
Auch der Zusammenhang zwischen dem Lernerfolg ued induktiven und deduktiven
Vermittlungsmethode wére sehr interessant. Dadaligs nur neun Befragte der fir diese

Analyse verwendbaren Stichprobe der Ansicht simdsdn ihrem Unterricht die Regeln erst

123



erklart werden, nachdem die Regelmafiigkeiten gesaminin der Gruppe erarbeitet worden

sind, kann dazu leider keine aussagekraftige Aealyschgefihrt werden.

Zusammenfassung

Leider erlauben es die Daten, welche mit diesemgdbragen und dieser Stichprobe
zusammengetragen wurden, nicht in erhoffter Welsssagen dariber zu treffen, wie sich
unterschiedliche Unterrichtsstile die Grammatikviglong betreffend auf den Lernerfolg im
Sprechen und  Schreiben auswirken. Die Beziehung schen  expliziter
Grammatikvermittiung im Unterricht und dem Lerndgfosowie der Zusammenhang
zwischen induktiver und deduktiver Vermittlungsveeisnd dem Lernerfolg kdnnen aufgrund
zu wenigen Datenmaterials nicht untersucht werded auch die Ergebnisse der beiden
durchgefuhrten Analysen missen mit Vorbehalt audgenen werden.

Entgegen den Erwartungen scheint Unterricht, in deenig Wert auf Grammatik gelegt
wird, zu schlechten Lernerfolgen sowohl in der gtiloh produktiven als auch der mundlich
produktiven Sprachkompetenz zu fihren. Auffallenblechte Ergebnisse werden durch die
Vermittlung der Grammatik mit dem Lehrbuch erzigjyte durch die Erarbeitung in der

Gruppe und durch Ubungen.

3.2.4.3 AUSWIRKUNG AUF ,ANGST VOR FEHLERN BEIM
SPRECHEN"

In diesem Kapitel soll untersucht werden, wie sianterschiedliche Lehrstile die

Grammatikvermittiung betreffend auf die Angst voehkern beim Italienisch-Sprechen
auswirken. Zudem soll der Frage nachgegangen werdeb unterschiedliche

Vermittlungsmethoden und deduktive bzw. induktiverfdhren einen Einfluss auf die
Hemmung haben. Es wird angenommen, dass Lernemdeheveinen grammatikorientierten
Unterricht erleben, mehr Angst vor Fehlern habes kérnende, in deren Unterricht
Grammatik eine weniger wichtige Rolle spielt. Durine Grammatikorientierung wird die

Form gegeniber dem Inhalt betont, was dazu fliiheem kdass Schilerinnen Angst davor
haben, Fehler zu machen und Hemmungen aufbaueler iRremdsprache zu sprechen (vgl.
Decke-Cornill/Kuster 2010: 176). Deduktive Vermitigsmethoden wirken sich, so wird
vermutet, eher hemmend aus als induktive, da Dextuldie Lehrperson, als erklarende

Person, in das Zentrum rickt und ihr Wissen als edlizige Wahrheit darstellt, anstatt
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Lernenden ihre eigenen Hypothesen und Riuckschhidsdie Regelmaligkeiten der Sprache

zu ermoglichen.

Stellenwert, welchen die Grammatik im Unterricht ennimmt

Der erwartete Zusammenhang zwischen dem Stellenwesichen die Grammatik im
Unterricht einnimmt, und der Angst kann durch dietédsuchungsergebnisse nicht bestatigt
werden. Lernende, welche tUberhaupt keine oder wemigt vor dem Sprechen haben, geben
an, einen Unterricht zu besuchen, welcher mehr Vdaft Grammatik legt als der, den
Lernende besuchen, welche viel oder sehr viel AngstFehlern beim Sprechen haben.
Durchschnittlich schatzen Lernende mit Uberhaupindte oder nur wenig Angst den
Stellenwert der Grammatik in ihrem Unterricht ayf@@8Punkte, Lernende mit viel oder sogar

sehr viel Angst auf 7,87 Punkte.

Explizite Grammatikvermittlung

Auch die Ergebnisse des néchsten Untersuchungsgfeges, des Zusammenhangs von
expliziter Grammatikvermittiung und Angst vor Fainlebeim Sprechen, zeigt dieselbe
Uberraschende Tendenz. Lernende, welche laut @igdngabe einen Unterricht ohne
explizite Grammatikvermittlung besuchen, haben ldgutmehr Angst als Lernende in einem
Unterricht mit expliziter Grammatikvermittiung. A@iner Skala von 0 bis 4 (0= Gberhaupt
keine, 1=wenig, 2=mittelmaRig viel, 3=viel, 4=sahel) schatzen Befragte mit expliziter
Grammatikvermittlung ihre Angst durchschnittlichf dy86 Punkte, Befragte ohne explizite
Grammatikvermittlung auf 2,17 Punkte. Fast ein ¥ke(22 %) der Befragten ohne explizite
Grammatikvermittlung gibt sogar an, sehr viel Angst haben, wéahrend dies unter den
Befragten mit expliziter Grammatikvermittlung nur9 sind. Der Anteil der Befragten,
welche Uberhaupt keine Angst empfinden, liegt beefr&gten mit expliziter
Grammatikvermittiung bei 12 %, bei Befragten ohmpligite Grammatikvermittlung bei
9 %. FUr eine detaillierte Darstellung siehe Abbiiden 63 und 64.
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Abbildung 63 — Auswirkung von expliziter Abbildung 64 — Auswirkung von expliziter
Grammatik vermittlung auf Angst vor Fehlern beim Grammatikvermittiung auf Angst vor Fehlern beim
Sprechen Sprechen— O=Uberhaupt keine, 1=wenig,
2=mittelmaRig viel, 3=viel, 4=sehr viel (jeweils al
Mittelwert)

Art und Weise der Grammatikvermittiung

Die Art und Weise, wie die neue Grammatik im Untdr vermittelt wird, scheint keinen
grof3en Einfluss auf die Angst vor Fehlern beim Sipea zu haben. Am gréi3ten ist die Angst
unter den Lernenden, welche die Grammatik anhansl ldehrbuchs behandeln, am
niedrigsten unter den Lernenden, welche sie inGteppe erarbeiten. Die Unterschiede sind
jedoch zu gering, um statistisch signifikant zunsei

Zeitpunkt der Regelerklarung

Wie erwartet fordert eine deduktive Vorgehenswésieder Grammatikvermittlung die Angst

vor Fehlern beim Sprechen und so verspiren Lernemddche nach dieser Methode

unterrichtet werden mit einem Schnitt von 1,88 Renkmehr Angst als Lernende, welche
zuerst die Regelmafiigkeiten gemeinsam erarbeitéreinem Schnitt von 1,68 Punkten (0=

Uberhaupt keine, 1=wenig, 2=mittelmaldig viel, 3%vié=sehr viel). Interessanterweise
empfindet kein einziger und keine einzige der immreB1 Befragten, welche angeben, eine
induktive Grammatikvermittlung zu erfahren, sehelvingst. Unter den Befragten, welche
der Ansicht sind, dass in ihrem Unterricht die Regeuerst erklart werden, empfinden

immerhin 9 % sehr viel Angst. Am grof3ten ist laigsér Befragung allerdings die Angst

unter den Lernenden, welche einen Unterricht eefahider zwischen beiden Methoden
abwechselt. Allerdings gaben diese Méglichkeit (digf im Fragebogen nicht hingewiesen
wurde) nur neun Befragte, flir eine verlassliche sage also zu wenige, an. Fir eine

detaillierte Darstellung siehe Abbildungen 65 ued 6
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Abbildung 65 — Auswirkung von Zeitpunkt der Abbildung 66 — Auswirkung von Zeitpunkt der
Regelerklarung auf Angst vor Fehlern beim Regelerklarung auf Angst vor Fehlern beim
Sprechen Sprechen - O=Uberhaupt keine, 1=wenig,
2=mittelmanRig viel, 3=viel, 4=sehr viel (jeweils al
Mittelwert)
Zusammenfassung

Wider Erwarten kann die Hypothese, dass ein Umtagrider groRen Stellenwert auf
Grammatik legt, zu mehr Angst vor Fehlern beim Spea fuhrt, nicht bestatigt werden. In
dieser Befragung zeigt sich sogar der umgekehrie d@mnach empfinden die Lernenden,
welche nach eigenen Angaben einen Unterricht besuychn dem keine explizite
Grammatikvermittlung stattfindet, mehr Angst ale diernenden in einem Unterricht mit
expliziter Grammatikvermittlung. Allerdings liegtedVermutung nahe, dass andere Faktoren
dieses Ergebnis herbeigefuhrt bzw. beeinflusst malizer Unterschied zwischen dem
Stellenwert von Grammatik an Schule und Universtiwie das Ungleichgewicht zwischen
Studierenden und Schiulerinnen in Bezug auf inresBkgnnten beispielsweise das Resultat
verfalscht haben.

Nicht Uberraschend kommt jedoch das Ergebnis, dassinduktive Verfahren zu weniger,

das deduktive zu mehr Angst fuhrt.

3.2.4.4 ZUSAMMENFASSUNG

Die Untersuchung der Auswirkungen unterschiedlidbehrstile die Grammatikvermittlung
betreffend flhrte zu teils Uberraschenden ErgebnisSo zeichnete sich in der Analyse dieser
Untersuchung ab, dass Grammatikvermittlung unddegeawar zusammenhangen, nicht aber
in der Weise, die erwartet wurde. Es scheint, dassem Stellenwert, der auf die Grammatik
im Unterricht gelegt wird, auch die Freude am Umtét steigt. Die Lernenden, welche laut

eigener Angabe einen Unterricht mit expliziter Graatikvermittlung besuchen, empfinden
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mehr Freude als die Lernenden ohne explizite Graikveamittlung. Weniger Gberraschend
ist, dass induktive Verfahrensweisen und gemeinséraebeitung der neuen Grammatik in
der Gruppe sich positiv auf die Freude auswirkeeldhen Einfluss Unterrichtsstile auf den
Lernerfolg haben, konnte in dieser Fragebogenerighrider nicht zu einem befriedigenden
Mald nachgewiesen werden. Es hat sich nur gezeigtss dLehrende, welche
Grammatikvermittlung in der Gruppe oder durch Ubemgdurchfiihren, mit besseren
Lernerfolgen ihre Schulerlnnen im Schreiben unde8ipen rechnen kdnnen als Lehrende,
welche die neue Grammatik mithilfe des Lehrbuchkléeen. Auch die Analyse des
Einflusses der Grammatikvermittiung auf die Angst au einem erstaunlichen Ergebnis
gefuhrt. Die Daten dieser Erhebung deuten daraufdass die Befragten, welche explizite
Grammatikvermittiung erfahren, weniger Angst vorhlEen beim Sprechen haben als
Lernende, welchen in ihrem Unterricht Grammatikhhiexplizit vermittelt wird. Induktive
Methoden, so das weniger Uberraschender Ergelitiggrf zu weniger Angst als deduktive
Methoden. Es wére interessant dieselbe Studie imet groReren Stichprobe durchzuflhren
und mit der vorliegenden Arbeit zu vergleichen.
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4. Lehrendenbefragung

Es wurden neun Lehrende, davon funf AHS-Lehrerinoed vier Sprachkursleiter der
Romanistik Wien, im Zeitraum zwischen 12. April uB8. Mai 2011 in einem qualitativen,
teilstrukturierten Leitfaden-Interview (Leitfadefelse Anhang) befragt. Die Interviewdauer
betrug je nach Mitteilungsbereitschaft der Befragtvischen 17 und 38 Minuten, im
Durchschnitt knapp 26 Minuten.

4.1. METHODIK

Um die Ergebnisse der Studie besser einordnen waotivollziehen zu kénnen, werden
zunachst die methodischen Uberlegungen und dieehempsweise beschrieben. Zuerst wird
geklart, was unter einem qualitativen Interview esigich verstanden wird und welche
Kriterien Interviews als wissenschaftliches Erhajginstrument von alltaglicher
Kommunikation unterscheiden, anschlieRend werden \@r- und Nachteile qualitativer
Forschung und insbesondere qualitativer Intervidargiestellt. Danach werden verschiedene
Befragungsformen vorgestellt und es wird erklarglohe Rolle Interviewstruktur und
Interviewverhalten spielen. In der Folge wird auke d_eitfadenerstellung, und zwar
insbesondere die Uberlegungen bezuglich des Aufbiadsles Inhalts, und die Durchfiihrung
der Interviews eingegangen. Das letzte Kapitel Methodenbeschreibung widmet sich der
Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse, die zuswertung der Ergebnisse dieser Studie

verwendet wurde.

4.1.1. Zur Methode des qualitativen Interviews

Um die durch die Fragebogenerhebung erhaltenennDateprifen, um auch die Sicht der
Lehrenden zu beleuchten und dadurch ein umfassend@&ild der Situation der
Grammatikvermittiung im Italienischunterricht zu halten, wurden Interviews mit

Unterrichtenden gefthrt.
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4.1.1.1 WAS IST EIN QUALITATIVES INTERVIEW?

Befragung bedeutet Kommunikation zwischen zwei auehreren Personen. Durch
verbale Stimuli (Fragen) werden verbale Reaktioffemworten) hervorgerufen: Dies
geschieht in bestimmten Situationen und wird gepdéigch gegenseitige Erwartungen.
Die Antworten beziehen sich auf erlebte und erittnesoziale Ereignisse, stellen
Meinungen und Bewertungen dar. (Atteslander 200@) 1

Diese Definition lasst nicht zwingend auf ein wissehaftliches Erhebungsinstrument
schlieBen, sondern beschreibt auch ganz alltaglkcbmmunikation zwischen Menschen.

Wodurch unterscheiden sich also wissenschaftlioberdiews von Alltagsgesprachen? Zum
einen charakterisiert sich die wissenschaftlichefrdgging durch eine systematische
Vorbereitung und Zielgerichtetheit, jedoch mussgeimendet werden, dass diese Kriterien
alleine nicht als Unterscheidungsmerkmal dienennkan auch alltdgliche Kommunikation

unterliegt haufig einer Systematik und ist beinahmner zielgerichtet (vgl. Atteslander 2006:

103). Das eindeutigste Abgrenzungskriterium isttdeoriegeleitete Kontrolle. Jeder einzelne
Schritt der Befragung unterliegt einer Kontrolle dunst von der Theorie geleitet.

Zusammenfassend kann also gesagt werden: ,Wissatigtikeit beruht auf systematischer
Zielgerichtetheiund Theorie* (Atteslander 2006: 103).

4.1.1.2 VOR- UND NACHTEILE VON QUALITATIVEN INTERVI EWS

Qualitative Interviews zeichnen sich im Gegensatz quantitativen Befragungsformen
dadurch aus, dass die Befragten offener von ihrefahiingen berichten, die
Interviewerinnen auf die Antworten eingehen und Mrteiten von beiden Gesprachsseiten
umgehend geklart werden kénnen. Die grof3ten Vertgiéser Methode liegen also in der
Offenheit und Flexibilitat (vgl. Lamnek 2010: 19:2&l. Flick 2005: 117). Weiters ist das
Stichwort ,Subjektivitat* fur qualitatives Vorgehetharakteristisch. Durch die subjektive
Schilderung, bei der auch die Mdglichkeit besteht,die Tiefe zu gehen, entsteht ein
realistischeres Bild, jedoch ist auch zu bedenklass die Auswertung durch die Person der
Forscherin oder des Forschers stark gepragt wird s dadurch, verglichen mit
guantitativen Methoden, an Objektivitat verlierin&n weiteren negativen Aspekt qualitativer
Interviews stellt der groRe Zeitaufwand dar, derdié forschende Person im Zusammenhang

mit der Durchfihrung der Interviews, dem Translkaibn und dem Auswerten entsteht, was
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dazu fihrt, dass, verglichen mit Fragebogenerhedrungn selben Zeitraum eine weitaus
kleinere Stichprobe erreicht werden kann (vgl. Laki2010: 3). Dartber hinaus bergen
Interviews durch den muindlichen Austausch die Qeafakich, dass die interviewende Person
die Befragte oder den Befragten beeinflusst. Anderts ist gerade dieser personliche
Kontakt auch eine grol3e Stéarke, weil, wie erwalunklarheiten aus dem Weg geraumt
werden konnen, aber auch weil das Risiko minimiértl, dass Befragte Fragen auslassen
oder nur sehr oberflachlich behandeln (vgl. Attedéx 2006: 125).

Haufig wird qualitativen Analysen ein unsystemdiss, geradezu beliebiges Vorgehen
vorgeworfen (vgl. Mayring 2007: 27). Gerade deshatbes unerlasslich, dass auch beim
Interpretieren qualitativer Daten eine nachvollb@te Systematik vorliegt. Die Auswertung
der Interviews in der vorliegenden Arbeit orierttisich an deiQualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (vgl. Mayring 2007). Das Vorgehen winédglichst genau beschrieben, um den

Leserlnnen ein Nachvollziehen der Ergebnisse z@elichen.

4.1.1.3 FORMEN DER BEFRAGUNG

Die Tatsache, dass in dieser empirischen Arbegdb@gen mit Uberwiegend geschlossenen
Fragen eingesetzt und Interviews mit Uberwiegeifeneh Fragen durchgefuhrt wurden, darf
nicht zu dem Trugschluss fihren, dass quantitddethoden immer mit schriftlicher und
qualitative mit mundlicher Befragung gleichzusetzeind. Sowohl muindliche als auch
schriftliche Befragungsarten kénnen das Erfassetitgtiver sowie quantitativer Aspekte in
den Mittelpunkt rtcken, wie Abbildung 67 zeigt. Mehls mit dem Medium hangt die
Unterscheidung zwischen qualitativer und quantigatiForschung von der Struktur der
Kommunikation ab (vgl. Atteslander 2006: 123ff).
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Kommunika-
W wenig strukturiert teilstrukturiert stark strukturiert
Kom-
munikationsart
Typl Typ III Typ VII
mindlich — informelles Gespriach | — Leitfadengesprich (miindl. u. schriftl.
— Experteninterview — Intensivinterview kombiniert)
— Gruppendiskussion | — Gruppenbefragung _ telefonische
— Expertenbefragung | — Panelbefragung Ankiindigung
Typ II Typ IV Typ VI des Versandes
schriftlich — informelle Anfrage — Expertenbefragung | — postalische Befragung von Fragebogen
bei Zielgruppen — personliche Ver- — Versand oder
teilung und Abholung Uberbringung
— gemeinsames Ausfiil- der schriftl.
len von Fragebogen Fragebogen
— Panelbefragung — telef, Kontrolle,
evtl. telef.
Erginzungs-
befragung
\ -
L i
N
Erfassen qualitativer Aspekte Erfassen quantitativer Aspekte
,Interpretieren® ,,Messen“
hoch Reaktivitat tief

* hiufigste Befragungsart
Abbildung 67 — Typen der Befragung (lilbernommen augtteslander 2006: 123)

Interviewstruktur
Jede Form von Kommunikation ist mehr oder wenidgarksstrukturiert, weswegen es kein
unstrukturiertes Interview gibt, sondern nur zwethwenig strukturierten und stark
strukturierten Interviews unterschieden wird.
~Wenig strukturierte Interviews" werden nicht durakine vorher festgelegte Struktur
eingeengt und zeichnen sich durch grof3e Offenhmdt klexibilitat aus. Die Fragen stehen
nicht vorher fest, sondern ergeben sich erst ansAdssagen der Befragten. Es wird also auf
jede Befragte und jeden Befragten individuell egayegen, das heil3t der Verlauf des
Interviews richtet sich nach dem oder der Gespgatser/in und nicht der oder die
Gesprachspartner/in hat sich nach der Interviewstruzu richten (vgl. Atteslander 2006:
124).
In einem ,stark strukturierten Interview* werderedtragen, deren Anzahl, Anordnung und
Formulierung im Vorhinein genau festgelegt. Diesenk des Interviews &hnelt sehr einer
Fragebogenerhebung, wie derjenigen, welche zuraBefrg der Lernenden in dieser
Untersuchung eingesetzt wurde, sie unterscheidath sdavon nur durch den
Kommunikationskanal des Mundlichen (vgl. Atteslan2@06: 124f).
In dieser Studie wurde eine ,teilstrukturierte Foder Befragung“, das Leitfaden-Interview
(vgl. Atteslander 2006: 131-133), angewendet. Imgébsatz zur stark strukturierten
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Befragung kann beim Leitfaden-Interview die Reilvdgé der vorher festgelegten Fragen
dem Gesprachsverlauf angepasst und so auf die &bspartner eingegangen werden. Auch
die Formulierungen kénnen frei gewahlt werden (¥gleslander 2006: 125).

Interviewverhalten

Im Gegensatz zu schriftichen Befragungen steht baiindlichen Interviews die
Kommunikation zwischen mindestens zwei Gesprachsgdnnen im Mittelpunkt, die
professionelle Interviewerin bzw. der professiomdihterviewer muss sich Uber ihre bzw.
seine Rolle im Klaren sein und vorweg festlegeniche Haltung wéahrend des Interviews
eingenommen wird. Es kann dabei zwischen weichemrteim und neutralem
Interviewverhalten unterschieden werden (vgl. Atteder 2006: 126-129).

Im ,weichen Interview" wird versucht, eine moglithangenehme und freundschaftliche
Atmosphéare zu schaffen, in der die Befragten ohnegsA offen ihre Erfahrungen,
Einstellungen und Gefuhle darlegen kdnnen. Im Gsggzndazu wird im ,harten Interview*
den Befragten in mdglichst hohem Tempo eine Fragd wler anderen gestellt, um ein allzu
langes Nachdenken Uber die Antworten zu verhindarchsie so ahnlich einem Polizeiverhér
zu wahren Antworten zu zwingen (vgl. Atteslande®@@0126f).

In der hier beschriebenen Studie orientierte siab derhalten an der dritten Mdglichkeit,
dem ,neutralen Interviewverhalten®. Obwohl in eineKommunikation die
zwischenmenschliche Ebene nie komplett ausgestha#eden kann, wird mit dieser
Methode versucht, die Stimmung moglichst neutrahaiten, es wird weder durch begeisterte
Zustimmung noch durch Ablehnung auf Aussagen déraBten reagiert, die Einstellungen
der Interviewerin bzw. des Interviewers bleibenbeegen. Auf diese Weise soll gewahrleistet
werden, dass die Befragten moglichst wenig beeasflund die erhaltenen Informationen

weitestgehend vergleichbar gehalten werden (vgesédnder 2006: 128f).

4.1.2. Leitfadenkonstruktion

Anders als beim Fragenbogen spielen beim Leitfddenas teilstrukturierte Interview das
Layout, der Aufbau sowie die Anordnung und die Rarerung der Fragen keine grol3e
Rolle, da erst in der Interviewsituation Uber di€age entschieden wird und sie nicht im

Vorhinein und fiir alle Befragten einheitlich fedegt werden mussen. Welche Uberlegungen
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die Erstellung des Leitfadens bei dieser Untersnghgepréagt haben, soll im folgenden

Kapitel erlautert werden.

4.1.2.1 AUFBAU DES LEITFADENS

Vier Fragenbldcke sollten im Interview Platz findend an geeigneter Stelle zur Diskussion
gestellt werden. Wie im Fragebogen wurde auch daspfach mit Fragen nach
personenbezogenen Daten begonnen, die Befragterdewurgebeten, ihre eigene
Sprachlerngeschichte und Unterrichtserfahrung diegen. Ein zweiter Block widmete sich
den eigenen Erfahrungen als Schilerin bzw. Studemit der Grammatikvermittlung im
Sprachunterricht. Ein weiterer Fragenkomplex - demtralste der Untersuchung -
beschaftigte sich mit der Grammatikvermittlung ieutigen Unterricht der Befragten. Den
Abschluss des Interviews bildete die Frage nacleregigenen Definition des Begriffs
.,Grammatik‘. Die Platzierung erfolgte, wie auch toei Fragebogen, aus
motivationspsychologischen Grinden am Schluss. ebiggobe Aufbau durchzog alle
Interviews, die einzelnen Fragen und Sprechimpidserhalb der Fragenblécke wurden
jedoch in der Reihenfolge gestellt bzw. gesetztgden sie im Interviewverlauf als passend

erschienen.

4.1.2.2 INHALTLICHE UBERLEGUNGEN

Mit den Lehrendenbefragungen soll vor allem zwaisEbungsfragen nachgegangen werden.
Erstens soll untersucht werden, inwiefern der Urdietsstil der Befragten durch ihre eigenen
Lernerfahrungen wahrend der Schul- und Studienbeiinflusst wird. Dabei ist von
Interesse, wie die Grammatikvermittiung damals dam heutigen Unterrichtenden erlebt
wurde, welche Aspekte ihnen gefallen und missfallad welche sie folglich tbernommen
haben, bzw. welche sie in ihrem Unterricht bewuastlers gestalten. Zweitens soll
herausgefunden werden, wie die GrammatikvermittliimgUnterricht der Befragten heute
ablauft. Insbesondere gilt die Aufmerksamkeit deageén, ob die Grammatikvermittlung
einer bestimmten Progression bzw. Systematik ueggyl ob vorwiegend induktive oder
deduktive Vermittlungsmethoden eingesetzt werdbryral auf welche Weise die Grammatik

im Unterricht getbt wird, welchen Stellenwert bzwie viel Zeit die Grammatik im
134



Unterricht einnimmt und welche Rolle Korrektheit durdrliissigkeit beim Sprechen und
Schreiben spielen. Aus der Auswertung der Antworten Seiten der AHS-Lehrerinnen
sowie der Universitatssprachkursleiter auf die mvEbrschungsfrage und dem Vergleich der
Ergebnisse kann zudem abgeleitet werden, welche er&boitiede bezuglich der
Grammatikvermittiung zwischen den beiden Bildungsintionen Schule und Universitét

bestehen.

4.1.3. Durchfihrung

4.1.3.1 GESPRACHSVERLAUF

Wie bereits erwdhnt, wurde im Vorhinein nur der lggoAblauf festgelegt, der konkrete

Gesprachsverlauf ergab sich erst in der jeweili@#ation. Die gro3eren Fragenblécke
wurden durch sehr offen gestellte Impulsfragenfeeidf die Befragten wurden in ihrer darauf
folgenden Antwort nicht unterbrochen. Erst wenn Breahlungen ins Stocken gerieten und
noch Fragen offen blieben, wurde das Gesprach eorinderviewerin konkret auf einzelne

Punkte gelenkt. Die im Leitfaden (siehe Anhang)gatiihrten Unterfragen wurden also nur
gestellt, wenn sie durch die freien Berichte detdthichtenden noch nicht beantwortet waren.
Auch Uber die Formulierungen der Fragen wurde mensitGesprach entschieden, um ein
maoglichst naturliches Gespréachsklima zu schaffen.

4.1.3.2 AUSWAHL DER STICHPROBE

In den Interviews wurden dieselben neun Unterriothém, also funf AHS-Lehrerinnen und
vier Sprachkursleiter der Universitat, deren Schifeen und Studierende an der

Fragebogenerhebung teilgenommen haben, befrabe(Kiapitel 3.1.3.2).
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4.1.4 Auswertungsmethode —

Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Gerade in der qualitativen Forschung ist es bessnaiehtig, die Auswertung systematisch
zu gestalten, um dem Vorwurf der Willkirlichkeittgagenzutreten und die Interpretation
nachvollziehbar zu halten. Mayring gibt als Zieghge Arbeit an,

[...] eine Methodik systematischer Interpretation entwickeln, die an den in jeder
Inhaltsanalyse notwendig enthaltenen qualitativesst&@ndteilen ansetzt, sie durch
Analyseschritte und Analyseregeln systematisied uiberprifbar macht. (Mayring
2007: 42)

Diese Schritte sollen im vorliegenden Kapitel erkl@erden.

4.1.4.1 ABLAUFMODELL IN NEUN STUFEN

Stufe 1: Festlegung des Materials

Als erster Schritt ,muf [sic] genau definiert wemdavelches Material der Analyse zugrunde
liegen soll* (Mayring 2007: 47). Fur die Forschuirggen irrelevante Interviews oder
Interviewteile werden vorweg gestrichen (vgl. Magri2007: 47; vgl. Lamnek 2010: 471).

Stufe 2: Analyse der Entstehungssituation

Das Material ist immer in einen Kontext einbettatdust durch das Umfeld, die beteiligten
Personen und die Interviewsituation gepragt. UnsaheAspekten Rechnung zu tragen,
werden sie protokolliert und festgehalten (vgl. Mag 2007: 47; vgl. Lamnek 2010: 471).

Stufe 3: Formale Charakterisierung des Materials

Im nachsten Schritt wird dargestellt, ,in welcherf das Material vorliegt* (Mayring 2007:
47). Handelt es sich um urspringlich mindliche @&gextwie Interviews, muss die
Umwandlung in schriftliche Form beschrieben werdes, muss auch ausgefiihrt werden,
welchen Transkriptionsregeln dabei gefolgt wurdgl.(\Mayring 2007: 47; vgl. Lamnek
2010: 472).
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Stufe 4: Richtung der Analyse

Bevor die Auswertung begonnen werden kann, muskgedein, was eigentlich aus dem
Material heraus interpretiert werden soll. Die Arsal kann beispielsweise auf das Thema des
Textes gerichtet sein, auf emotionale oder kogmiBefindlichkeiten der Befragten oder auf
die Wirkung des Textes auf eine bestimmte Zielgeupygl. Mayring 2007: 50; vgl. Lamnek
2010: 472).

Stufe 5: Theoriegeleitete Differenzierung der Frag&ellung

Ein wichtiges Kriterium fir eine wissenschaftlicliefragung ist, wie in Kapitel 4.1.1.2

ausgefuhrt, die theoretische Einbettung und Koletrdo missen im Vorfeld Fragestellungen
formuliert werden, die an die theoretische Diskmssanknipfen und an denen sich die
Analyse orientiert. Zumeist werden diese Hauptfousgsfragen noch in mehrere
Unterfragen differenziert (vgl. Mayring 2007: 53)lvLamnek 2010: 472).

Stufe 6: Bestimmung der Analysetechnik

Nachdem das Material und die Forschungsmotivatoameg beschrieben worden sind, wird
festgelegt, welche Analysetechnik fir die Auswegtueingesetzt werden soll. Mayring
unterscheitet dabei ,drei Grundformen des Interprens” (Mayring 2007: 58): die

Zusammenfassung, die Explikation und die Struktung, welche in Stufe 8 umgesetzt
werden (vgl. Mayring 2007: 53-58; vgl. Lamnek 20432).

Stufe 7: Definition der Analyseeinheit

In diesem Schritt werden, den Forschungsfragen ded gewé&hlten Analysetechnik
entsprechend, die Auszige, welche der Analyse zoden werden, aus dem Material
ausgewahlt. Es werden, um das Material handhabbamachen, Kategorien erstellt, in
welche die Textteile eingeteilt werden kdonnen (\Wjayring 2007: 53; vgl. Lamnek 2010:
472).

Stufe 8: Analyse des Materials

Danach kann mit der eigentlichen Analyse des Malebhegonnen werden, indem eine oder
mehrere der drei Analysetechniken, Zusammenfasstmglikation und Strukturierung,
eingesetzt werden (vgl. Mayring 56-59; vgl. Lam2€d.0: 472f). Die drei Techniken werden

im Kapitel 4.1.4.2 genauer beschrieben.
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Stufe 9: Interpretation

Im letzen Schritt der Inhaltsanalyse werden dieckludie Analyse erlangten Ergebnisse

gemald der Fragestellungen interpretiert. Es wedienAussagen der einzelnen Befragten
fallubergreifend anhand der Kategorien zusammesgeféDabei muss noch einmal am

Ausgangsmaterial Gberpruft werden, ob dieses ddicEusammenfassung noch reprasentiert
wird (vgl. Mayring 2008: 53; vgl. Lamnek 2010: 480)

4.1.4.2 DREI GRUNDFORMEN DES INTERPRETIERENS

In diesem Kapitel werden die bereits aufgefuhrtem @rundformen des Interpretierens nach
Mayring (vgl. Mayring 2007: 56-99) erlautert. Dalgeh in der vorliegenden Studie nur die
Technik der Zusammenfassung zur Anwendung gebwictlt wird nur diese im Detail und
mit ihrem gesamten Ablauf dargestellt, wahrend diederen beiden lediglich kurz

beschrieben werden.

Erste Grundform: Zusammenfassung (vgl. Mayring 200759-76)

Ziel der Analyse ist es, das Material so zu rederniedal’ [sic] die wesentlichen Inhalte
erhalten bleiben, durch Abstraktion einen Ubersibhen Korpus zu schaffen, der noch
Abbild des Grundmaterials ist. (Mayring 2007: 58)

Um dieses Ziel erreichen zu kdénnen, muss darauthgetawerden, dass die jeweiligen
Abstraktionsebenen der Zusammenfassung genau IlEggtgewerden und die

Generalisierungen, Bundelungen, Auslassungen utekt®men nachvollziehbar sind. Dazu
wird folgendem Ablauf gefolgt:

ParaphrasierungDie einzelnen Textstellen und Aussagen werdemusgeschrieben, den

vorher festgelegten Kategorien zugewiesen undnea einheitliche Standardsprache gebracht.
Dabei liegt das Augenmerk auf dem Inhalt, also werdlle fir die Bedeutung irrelevanten

Textteile ausgelassen und die Phrasen weitestgejeinlzt.

Generalisierung AnschlielBend werden die Textteile auf ein gleschibstraktionsniveau

gebracht und verallgemeinert.
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Reduktion Durch die Generalisierung kdnnen bedeutungsgefalissagen entstehen, welche

zu einer einzelnen gebiindelt werden, Paraphrasaloheauf dem Abstraktionsniveau nicht

inhaltstragend sind, werden ausgelassen. Die wtletn Schritte der Reduktion bestehen also

in der Bundelung, Auslassung und Selektion. Am EseteAnalyse miussen die neuerhaltenen

generalisierten und reduzierten Aussagen an depriumglichen Paraphrasen, oder noch

besser direkt am Ausgangsmaterial gepruft werdensigherzustellen, dass sie dieses noch

reprasentieren.

Mayring zeigt in einem anschaulichen Beispiel, i@md arbeitslose Lehrer zum Thema

~Praxisschock” beim Berufseinstieg befragt wurdere diese Analyse protokolliert werden
kann (siehe Abbildung 68).

E S. Nr. Paraphrase Generalisierung Reduktion
Al 119 1 Keine psychische Belastung durch Kein Praxisschock K1 Praxis nicht als Schock, sondern
Praxisschock gehabt als groBen Spal erlebt wegen als groBen Spaf erlebt wegen
Al 119 2 Im Gegenteil, ganz begierig auf Eher auf Praxis gefreut — vorheriger Lehrerfahrung;
| Praxis gewesen — Landschule ohne Disziplin-
Al 119 3 Uni = reines Fachstudium, hat mit An Uni wird keine Lehrerfahrung schwierigkeiten;
Lehren wenig zu tun vermittelt — keine unrealistischen Erwar-
Al 119 4 Konnte aber schon vorher Praxis- Schon vorher Lehrerfahrung tungen gehabt;
erfahrungen sammeln — gute Beziehungen zu Schiilern
Al 119 5 Praxis hat groBen SpaB gemacht Praxis hat Spal gemacht gehabt.
Al 119 6 Waa ?f)ff(}?ctxse;qulalch und faszinie- Gut vermittelbarer Stoff als Bedingung K 2 Ohne diese Bedingungen
rend Iur die Schuler Praxisschock schon denkbar
A 119 7 Darauf gewartet, endlich zu unterrichten Auf Praxis gefr
Al 119 8 Es gibt schon Enttiuschungen, daB die Schon auch Enttéuschungen
Schiiler nicht so sind, wie man meint
Al 119 9 Praxisschock war es bestimmt nicht Kein Praxissc
Al 119 10 Arbeitsbelastung nicht so grof8 Wenig Arbeitsbelastung
| (hochstens in Zweigschule)
Al120 |11 Frustriertheit des Lehrers in GroB- Frustriertheit des Lehrers in GroB-
stadtschule mit Disziplinschwierig- stéadten denkbar
keiten der Schiiler denkbar
Al 1X 12 Eigene Arbeit (Landschule) durch SpaB an der Arbeit gehabt
SpaB entschidigt
2 13 Schiiler mgen mich dort immer noch Gute Beziehung zu Schiilern gehabt
Al 120 |14 Bin zu realistisch, als daB ich mir Keine unrealistischen Erwartungen
falsche Vorstellungen gemacht hitte gehabt
Al 120 (15 Erzieherische Arbeit ist sowieso bei 35 Erzieherische Arbeit nur gering ansetzbar

Schiilern u.d Stoffiille sehr gering anzusetzen

Abbildung 68 — Fallbeispiel Praxisschock bei arbedlosen Lehrern (ibernommen aus Mayring 2007: 64)

Zweite Grundform: Explikation (vgl. Mayring 2007: 7 7-82)
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Ziel der Analyse ist es, zu einzelnen fraglicherxtielen (Begriffen, Satzen,
zusatzliches Material heranzutragen, das das \felsis erweitert, das die Textstelle
erlautert, erklart, ausdeutet. (Mayring 2007: 58)
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Wahrend die Zusammenfassung das Material zu reduziersucht, wird bei der Explikation
zusatzliches Material herangezogen, um fraglichestellen verstandlicher zu machen. Die
Frage, welches Material dafir verwendet wird, fubd einer Differenzierung in zwel
Unterformen: Bei der ,engen Kontextanalyse” werdeandere Textstellen des
Interviewprotokolls, bei der ,weiten Kontextanalysezusatzliche Texte, wie die
protokollierten Informationen Uber die Befragten enddie Erhebungssituation, mit

einbezogen.

Dritte Grundform: Strukturierung (vgl. Mayring 2007 : 82-99)

Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus déaterial herauszufiltern, unter
vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Quenicdurch das Material zu legen
oder das Material aufgrund bestimmter Kriterierzaschatzen. (Mayring 2007: 58)

Mithilfe eines Kategoriensystems soll aus dem Malereine bestimmte Struktur

herausgearbeitet werden. Je nachdem welcher AsiesktMaterials dabei im Vordergrund
steht, kann zwischen einer ,formalen Strukturiefurgner ,inhaltlichen Strukturierung®,

einer ,typisierenden Strukturierung“ oder einer g&renden Strukturierung” unterschieden
werden, auf diese Unterformen soll aber an dietdleShicht ndher eingegangen werden (fur
nahere Informationen siehe Mayring 2007: 85-99)midadie Textstellen den einzelnen
Kategorien zugeordnet werden kénnen, missen digt8trerungsdimensionen eindeutig
definiert werden. Zusatzlich werden ,Ankerbeisgiddereitgestellt, die als Prototypen dienen
und anhand konkreter Textstellen verdeutlichencheelAussagen die einzelnen Kategorien
umfassen sollen. Um auch im Zweifelsfall, wenn pieisweise Textstellen mehreren
Kategorien zugeteilt werden koénnten, die Kategerisiag nachvollziehbar zu gestalten,

missen genaue Kodierregeln festgelegt werden.
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4.2 AUSWERTUNG

4.2.1. Stichprobenbeschreibung

Fur diese Studie wurden neun Unterrichtende (funHSALehrerinnen und vier
Sprachkursleiter am Romanistischen Institut dervehsitadt Wien) zu ihren Erfahrungen,
Einstellungen, Gefiihlen und Handlungen im Bezug digf Grammatikvermittiung im
Unterricht befragt. Alle funf Unterrichtenden amnd8chulen waren also weiblich, sie hatten
die Erstsprache Deutsch, und alle Universitatstektavaren méannlich, drei von ihnen hatten
die Erstsprache Italienisch, einer die ErstspraDeetsch. Zwei der sechs erstsprachlich
Deutsch sprechenden Personen haben ltalienisatr iSahule gelernt, die tbrigen vier haben
entweder erst an der Universitat Italienisch zunder begonnen oder es sich vorher im
Selbststudium, durch Besuch von Sprachkursen adgehdtalienaufenthalte beigebracht. Die
Unterrichtserfahrung der Lehrenden reicht von tiisfzu 35 Jahren (Mittelwert = 21,44).

M Unterrichtende
an der Schule B Erstspreche
Deutsch

M Erstsprache
Itelienisch

W Unterrichtende
ander Uni

Abbildung 69 — Verteilung der Abbildung 70 — Verteilung der
Interviewpartnerinnen nach Institution Interviewpartnerinnen nach Erstsprachen

Alle erstsprachlich Deutsch sprechenden Intervietmealnnen sprachen selbstverstandlich
Italienisch, alle erstsprachlich Italienisch sprewihen Deutsch. Eine Unterrichtende hat
bereits drei Fremdsprachen gelernt, sechs Untéende haben vier Fremdsprachen und zwei
Unterrichtende sechs Fremdsprachen gelernt (Migitlw 4,33). Diese Angaben sind aber
insofern nicht absolut verlasslich, als die indietle Einschétzung, welche Kenntnisse einer
Sprache erreicht sein missen, um als ,gelernt* eltey, unterschiedlich ist und davon

ausgegangen muss, dass einige Interviewpartnerinoerdie Sprachen aufgezahlt haben,
welche sie Uber einen langen Zeitraum institutiomermittelt bekommen haben, wahrend

andere alle Sprachen, in denen sie Basiskenntr@sserben haben, angefiihrt haben.

Interessant ist, dass sich unter den Fremdsprachbgesehen von Deutsch und Englisch -

141



fast nur romanische Sprachen, namlich Franzosisgspanisch und Latein, finden.
Ausnahmslos alle geben an, neben Deutsch undnitdie auch Englisch und Franzdsisch
gelernt zu haben. Funf Personen kdnnen Kenntnis§&panisch vorweisen, zwei in Latein,

jeweils eine Kenntnisse in Norwegisch, TschechiSttwyenisch, Japanisch und Hebréisch.

® Deutsch

W Italienisch

M Englisch

W Franzosisch

M Spanisch

W Latein
Norwegisch
Tschechisch

Slowenisch

Japanisch

Abbildung 71 — Verteilung der gelernten
Fremdsprachen der Interviewpartnerinnen

4.2.2 Grammatikdefinitionen

Damit die Aussagen der einzelnen Befragten bessge@dnet werden konnen, soll zunachst
aufgefuhrt werden, was sie jeweils konkret untan d&egriff ,Grammatik* verstehen. Alle
Interviewpartnerinnen wurden am Ende des Gespmgehsten, in eigenen Worten eine kurze
Definition des Begriffs anzugeben. Bis auf Intewpartner F erklarten sich alle
Unterrichtenden dazu bereit und ihre Begriffsbestimgen sollen an dieser Stelle wortlich

zitiert werden.

Fall A

...die Regeln, die sprachliche Kommunikation zum €eiéichtern. (Interviewpartnerin
A, am 28. April 2011)

Fall B

...die Strukturen einer Sprache. Wie man Worter zusansetzt, damit sie sinnvolle
Strukturen ergeben, dass man’s verstehen kanneBtsder Verdeutlichung. Wenn ich
keine Grammatik hab und nur mit Nennformen redanda ich mir sehr schwer, das
wirklich eindeutig zu sagen. (Interviewpartnerina®y 29. April 2011)

142



Fall C

Was ich unter Grammatik...? Ja da geht’s einfach tmk&iren der Sprache. Die... die
Regeln einer Sprache; also Regeln, nach denerSeraehe eben funktioniert, ja.
Schwer zu sagen, weil es gibt eben die verschi¢elerdsten, von Satzgrammatik,
Wortgrammatik und so weiter. Aber da geht’s einfaohdie Regelhaftigkeit, um die
Strukturen. (Interviewpartnerin C, am 4. Mai 2011)

Fall D

...meine grofRe Liebe. *lacht* Ich bin ein Fan von @raatik.

Was versteh ich unter Grammatik? Es ist ein Regtdgy, das — wer hat das gesagt?
Chomsky? Es hat jeder eine Grundgrammatik, wirdemier Grundgrammatik geboren.
Irgendwie sowas. Ich hab das Gefiihl, es ist dageByslas die Sprache irgendwo
zusammenhalt. Und ich denk mir, wenn du... — ja, reds gehort dazu. Es gehort
dazu. Es ist wie das Herz der Sprache fir micteirewpartnerin am 11. Mai 2011)

Fall E

Grammatik ist praktisch, das ist das Gerust, davrauche, um eine Sprache korrekt —
also — zusammenzubauen und dann zu reden. (Intgrarnerin, am 16. Mai 2011)

Fall G

Als Grammatik seh ich das Regelwerk, nach dem disten indoeuropaischen
Sprachen funktionieren. Also, jetzt mein ich, ich bu wenig jetzt sattelfest in
slawischen Sprachen, aber zumindest, was die Ramnadi die germanische Gruppe
betrifft. (Interviewpartner G, am 28. April 2011)

Fall H

Fall |

Grammatik ist fur mich... Fir mich ist die Grammatike... Ich versuche ein Bild zu
finden. Es ist die Erklarung, warum eine Sprachktioniert. Und wie eine Sprache
funktioniert. Es ist, wie eine Orientierung auf @&rche nach der richtigen Stral3e. Wie
die Chemie, die unseren Kérper am Leben halt. Jl &% ist vor allem auch sehr
praktisch. [...] Die Grammatik ist auch energiespdrend zeitsparend. Weil, wenn ich
weil3, wie etwas funktioniert, das ich in irgend@mZusammenhang gelernt habe, kann
ich das gleiche, das gleiche Muster in einem amd2vsammenhang anwenden.
(Interviewpartner H, am 11. Mai 2011)

Die Grammatik: Die Uberlegung tiber die evidenteti®,anschaulicheren
Regelmaligkeiten einer Sprache. Auch intuitiv, @alsoch Regelméaliigkeiten, die nicht
auf eine Regel zurtckzufuhren sind. (Interviewparinam 25. Mai 2011)
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4.2.3 Analyse in neun Stufen

4.2.3.1 STUFE 1: FESTLEGUNG DES MATERIALS

Der Analyse liegen die Transkriptionen von neurtviews zugrunde, die zusammen knapp
vier Stunden bzw. 65 im einfachen Zeilenabstandnitdchriftgrof3e zwolf in der Schriftart

Times New Roman beschriebene A4 Seiten einnehmen.

Fall A, B, C, D, E: AHS-Lehrerinnen

Fall F, G, H, I: Sprachkursleiter an der Romanistik

4.2.3.2 STUFE 2: ANALYSE DER ENTSTEHUNGSSITUATION

Alle Interviews wurden am Arbeitsplatz der intewten Personen, in den Biros,
Aufenthaltsraumen, Konferenzzimmern oder Biblio#ek der Schulen bzw. des
Romanistischen Instituts der Universitat Wien, ¢efiiBei allen neun Interviews waren
lediglich zwei Personen — die interviewte Lehrparsod die Forscherin als Interviewerin —
am Gesprach beteiligt, allerdings waren in vieelwewsituationen zusatzlich noch andere
Personen im Raum anwesend, welche aber nicht atmterhaltung teilnahmen und auch
nicht offensichtlich zuhoérten. Sie waren mit demrigeren von Hausibungen, dem
Vorbereiten des Unterrichts oder mit Gespracherkmiliteginnen oder Eltern beschéftigt und
beeinflussten die Interviewsituationen nicht in kiehem Ausmal. Durch das vertraute
Umfeld, die private Atmosphare in den Vier-Augens@&chen und die offenen
Fragestellungen wurde ein angenehmes Gesprachsgisehaffen. Die Interviews wurden
digital aufgezeichnet und spater transkribiert. ABeginn der Interviews schien das
Aufnahmegerat zu etwas Befangenheit zu fuhren, enlavf der Gesprache wurde seine

Anwesenheit aber zusehends vergessen.
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4.2.3.3 STUFE 3: FORMALE CHARAKTERISIERUNG DES
MATERIALS

Die Interviews wurden digital aufgezeichnet undtep@ortlich transkribiert. Dadurch wurde
eine genaue Analyse ermdglicht, bei der diesellbexisiellen so oft wie nétig rezipiert und
miteinander verglichen werden kénnen. Da eine thblaé und nicht eine sprachanalytische
Interpretation im Vordergrund steht, wurde von eingenauen Notationssystem, das Pausen,
Langen und andere phonetische Aspekte ausweistakdgenommen.

4.2.3.4 STUFE 4: RICHTUNG DER ANALYSE

Die Befragten sollten durch die Interviews angeregerden, ihre vergangenen
lernbiographischen Erfahrungen, ihre Emotionen,ndegen und Handlungen zu reflektieren
und dartber zu berichten. Ziel der Analyse ist éich die Texte Einsichten in den

emotionalen und kognitiven HandlungshintergrundWieterrichtenden zu erlangen.

4.2.3.5 STUFE 5: THEORIEGELEITETE DIFFERENZIERUNG D ER
FRAGESTELLUNG

Die theoretische Auseinandersetzung mit der Litgraum Thema, welche im Kapitel 2
dieser Arbeit dargestellt wurde, fuhrte zu zwei ptéarschungsfragen, die wiederum in

mehrere Unterfragen differenziert wurden:

Forschungsfrage I:
Inwiefern wird der Unterrichtsstil der Befragtenrclu inre eigenen Lernerfahrungen wéahrend
der Schul- und Studienzeit beeinflusst?

*  Wie wurde Grammatikvermittlung in der eigenen Selld Studienzeit erlebt?

* Was hat den heutigen Unterrichtenden an der Graikweatittiung in der eigenen

Schul- und Studienzeit gefallen? Was haben sienidbemen?
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* Was hat den heutigen Unterrichtenden an der Graikweatittiung in der eigenen

Schul- und Studienzeit missfallen? Was machenrsiera?

Forschungsfrage II:

Wie lauft die Grammatikvermittlung im Unterrichtrdgefragten ab?

* Folgt die Grammatikvermittlung einer bestimmtendression? Wenn ja, wonach
richtet sie sich?

» Wird die Grammatik vorwiegend deduktiv oder induktermittelt?

*  Wie wird die Grammatik geiibt?

* Wie viel Unterrichtszeit wird der Grammatik gewidipe

* Welche Rolle spielen Korrektheit und Flissigkeinib&prechen und beim Schreiben?

* Welche Unterschiede im Bezug auf die Grammatikvielumig kdnnen zwischen den

Institutionen Schule und Universitat festgestebtraen?

4.2.3.6 STUFE 6: BESTIMMUNG DER ANALYSETECHNIK

Da durch die Anwendung eines Interviewleitfadenseibe eine gewisse Gesprachsstruktur
vorgegeben ist und alle Textteile inhaltlich venstiich sind, sind die beiden Typen des
inhaltsanalytischen Vorgehens, ,Strukturierung® yBeplikation“, nicht notwendig. Es wird
also das Verfahren der ,Zusammenfassung® eingesetdurch das Material reduziert und
ein guter Uberblick Uber das Gesamtmaterial mit deasentlichen und fur die

Forschungsfragen relevanten Inhalten geschaffesh wir

4.2.3.7 STUFE 7: DEFINITION DER ANALYSEEINHEIT

Es werden alle Textstellen, welche fur die Beantway der Forschungsfragen von Interesse
sind, in Kategorien eingeteilt und anhand des \feeias der Zusammenfassung ausgewertet.
Die Kategorien basieren auf den Forschungsfragemgen aber wahrend der Auswertung

leicht modifiziert und an das Material angepasst:
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Kategorien der Forschungsfrage I:
* Negative Erfahrungen mit Grammatikvermittlung
» Positive Erfahrungen mit Grammatikvermittlung
* Was wollen Befragte in ihrem Unterricht anders nesx¢h

* Was wollen Befragte in ihren Unterricht GUbernehmen?

Kategorien der Forschungsfrage Il:
* Verwendung des Lehrbuchs
» Deduktives vs. induktives Vorgehen
« System und Ubersicht
« Uben der Grammatik
» Zeitaufwand
» Korrektheit vs. Flussigkeit

o Korrektur

4.2.3.8 STUFE 8: ANALYSE DES MATERIALS

In der eigentlichen Analyse werden die relevantextdtellen herausgeschrieben, auf ein
einheitliches Sprachniveau gebracht, anschliel3endrglisiert und letztlich so weit reduziert,
dass nur mehr allgemeine, fir die Forschungsfréigeleutsame Aussagen ubrig blieben. In
einem Beispiel wurde dargestellt, wie Mayring digssammenfassung dokumentiert (siehe
Abbildung 68) und auch diese Studie richtet sicthndlayrings System. Die genaue Analyse
soll aus Platzgrinden hier nicht abgedruckt, lechgl ein kurzer Auszug zur

Veranschaulichung an dieser Stelle gezeigt werdei¢ Abbildung 72), bei Interesse kann

jedoch die gesamte Analyse im Anhang nachgeschlagesten.

147



FALL

PARAPHRASE

GENERALISIERUNG

REDUKTION

Untenrichte nicht Grammatik als
solches; ist immer eingebettet in
verschiedene andere didaktizche
Miglichkeiten; kaum eine Stunde nur
Grammatilk; kann durchaus
abwechshmgsreich angeboten werden

Kaum eine Stunde nur Grammatik; inumer
eingebettetin andere didaktische
Miglichkeiten

sie wissen: was kommt aufrmch zu,
wasmacheich mit dem, wozu brauche
ich das

DEDUKTIVES V5. INDUKTIVES VORGEHEN

Al Kaum emne Stunde nur Grammatik, immer in
andere didaktische Méglichkeiten eingebettet

A? Einstieg in neues Grammatikkapitel nicht aus

A Habe Erfahrmung gemacht, dass Schiller | SchiilerInnen wollen Strukturen und dem Michts, sondem steigt mit Impuls ein {Text,
sehr W_t_:hl Strukturen habenméchten; Uberblick Lied, Spiel...)
emen Uberblick, worum es geht

A Wennneue Grammatik haben, versuche | Einstieg in neues Grammatikkapitel durch | SYSTEM UND UBERSICHT
meistens, durch irgendeinen Impuls Impuls (Textstelle, Lied, Spiel...) .
emzusteigen; eine Textstelle, e Lied, A3 Schiilerlnnenwollen Strukturenund Uberblick
ein Spiel; aus einem Text herausfinden,
wasneu ist; kommen meisten selbst auf
Punkt, den gerade machen sollen; von
dem gehe dann aus

A Komme eigentlich nie in Klasse und Startet Grammatikkapitelnicht aus dem
sage: So heute machen wir Imperfetto Nichts

A Schiiler wollen Strulktur haben, darmit Schiilerlnnen wollen Struktur

Abbildung 72 — Auszug aus der Analyse der 2. Forsangsfrage (vgl. Analyse im Anhang)

4.2.3.9 STUFE 9: INTERPRETATION

Die Ergebnisse, zu welchen die Analyse gefuhrt le¢rden nun in Richtung der
Fragestellungen interpretiert und falliibergreifendammengefasst. Um die Interpretation der
Ergebnisse beider Forschungsfragen Ubersichtlichteleen zu kénnen, wird flr jede ein

eigenes Kapitel erstellt.

4.2.4 Forschungsfrage I: Einfluss eigener Lernerfatungen

auf den Unterricht

4.2.4.1 NEGATIVE ERFAHRUNGEN MIT
GRAMMATIKVERMITTLUNG

Der Groldteil der Erfahrungen mit der Grammatikvétiomg in der eigenen Schul- und
Studienzeit der Interviewpartnerinnen wird negabiewertet. Ein Teil der angefiihrten
Kritikpunkte basiert auf dem Umstand, dass der Gmatrtk ein zu grol3er Stellenwert
beigemessen wurde, andere Unterrichtsbereiche aldéssigt und klassische bzw. veraltete
Unterrichtsmodelle angewendet wurden. Aber auchMamgel an Strukturen wurde von

einigen Interviewpartnerinnen als negativ erlebt.
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Schwerpunkt auf Grammatik

Eine Befragte, Interviewpartnerin A, kritisiert ddmterricht, welchen sie selbst als Schulerin
besuchte, dass nicht die Konversation, sondernevasgte Phrasen im Mittelpunkt gestanden
seien. Daruber hinaus stort sie, dass die neue iBa#in nicht getibt worden sei. Auch D
berichtet von einer negativen Erinnerung an tradélle Unterrichtsmethoden und an das
klassische Szenario, in dem die Lehrerin Regelndan Tafeln schrieb, welche die
Schulerlnnen auswendig lernen mussten. Im spatémeglistik-Studium haben D die
Sprachkurse zwar im Grof3en und Ganzen gefallencfedei auch hier die Grammatik aus
dem Kontext gerissen behandelt worden. IntervietmparF erzahlt ebenso, dass er als
Lernender schlechte Erfahrungen gemacht habe. l€orkitisiert er, dass an der Schule
Englisch nach der Grammatik-Ubersetzungsmethoduittett worden sei, eine Methode, die
sich seiner Meinung nach fur den Lateinunterrighitht aber fiur die Vermittiung von
lebenden Fremdsprachen, eigne. An der Universi&\gar bei Prifungen weniger Gewicht
auf die Grammatik gelegt worden, der Unterrichténdlennoch nur aus Grammatikiibungen
bestanden. Da die Ubungen fiir einen Teil der Stadden zu anspruchsvoll, fiir den anderen
zu einfach gewesen seien, sei der Unterricht aiétig erlebt worden, was die Gruppe der an
den Sprachiibungen teilnehmenden Studierenden rddairter werden habe lassen.
Interviewpartnerin E kann sich zwar nicht gut ae digenen Schulerfahrungen erinnern, tbt
jedoch Kritik am Lehrstil derjenigen Unterrichtemgenelche ein zu grol3es Gewicht auf
Grammatik und auf die Methode des Ubersetzens ldheer Meinung nach ist ein Lehrer
oder eine Lehrerin umso fixierter auf Grammatikweniger kompetent sie oder er selbst in
der Sprache ist. Interviewpartner | zeigt sich itlgdmeinen mit der Grammatikvermittiung
in den Fremdsprachen zufrieden, nennt als einzig@ngenehme Erfahrung im
Zusammenhang damit die Langeweile, berichtet almr sehr negativen Gefiihlen im
Erstsprachenunterricht, also in seinem Fall imidtaschunterricht, da er Teile der

Grammatikvermittlung als sinnlose Zeitvergeudurgldrnabe.

Unsystematischer Unterricht

Auf der anderen Seite wurde aber auch von einigggndiewpartnerinnen ein Mangel an
Strukturen als negativ erlebt. In diesem Sinne lderd sowohl C als auch H von ihrem
Englischunterricht, welchen sie gerade aus diesemnd>als chaotisch erlebt haben. Auch G
erzahlt von &hnlichen Problemen, er rAumt zwar gich in Englisch beim Sprechen wohl
gefuhlt zu haben, beanstandet aber Defizite im iBlerger Sprachkorrektheit, welche er auf

die unzureichende Regelvermittlung zurtckfuhrt. Bridhtet davon, dass sie an der
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Universitat beim ltalienischstudium das niedrigevédiu der Grammatikvermittiung und der

Sprachkurse allgemein gestort habe.

4.2.4.2 POSITIVE ERFAHRUNGEN MIT
GRAMMATIKVERMITTLUNG

Wenn auch nicht im gleichen Ausmald wie negativarigiungen, so werden doch durchaus
auch einige positive Erfahrungen mit der Grammaikvittlung und mit der Grammatik im
Allgemeinen aufgezéahlt. Beispielsweise berichteddon, Grammatik als etwas Sinnvolles
und als Hilfe erlebt zu haben, als etwas, worauh mariickgreifen und in deren Regelwerk
man nachschauen kann. Sogar die Langeweile, weabk sie in den Grammatikstunden
versplrt habe, habe sie als angenehm erlebt. Vem arinnert sie sich an eine effiziente
Grammatikvermittlung im Lateinunterricht, welche #uch beim Erlernen anderer Sprachen
eine Stltze gewesen sei. Auf eine ahnliche WeisiendpC davon, klare, Ubersichtliche
Grammatikstrukturen als hilfreich empfunden zu mmabend lobt den strukturierten
Franzdsischunterricht, welchen sie als Schulerfaheen habe. Gerade fur Erwachsene, so
ihre Meinung, seien Strukturen beim Erlernen eBgrache unerlasslich. H stimmt in diesem
Punkt mit C dberein und berichtete in positiver ¥éevom klar strukturierten und logisch
aufgebauten Franzdsischunterricht. Er gibt an,ran&osisch ein besseres Niveau erreicht zu
haben als in Englisch, der Sprache, deren Vermgtler, wie oben erwéahnt, als chaotisch
erlebt habe. G spricht sehr lobend Uber seinemeniathunterricht, welcher sich an der
Grammatik orientiert habe, fuhrt als Grund fir sepositive Erinnerung dann noch an, dass
er mit dieser Methode gut zurechtgekommen sei wnel ijoten erhalten habe.

4.2.4.3 WAS WOLLEN BEFRAGTE IN IHREM UNTERRICHT AND ERS
MACHEN?

Die meisten Befragen gestehen, sich nicht mehraguihre Schulzeit erinnern zu kénnen,
weil die Erinnerungen entweder im Laufe der Jaheeblasst seien oder sich mit den
Erfahrungen als Unterrichtende bzw. Unterrichtenadgmischen und nicht mehr klar davon

abzutrennen seien. Dennoch aul3ern einige Befrdgss, sie ihren Unterricht anders gestalten
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als ihre Lehrerinnen und weisen darauf hin, dagdUtiterrichtsmethoden von damals heute
veraltet seien.

In diesem Sinne fuhrt G als Beispiel an, dass dahTempo im Unterricht gegeniber seiner
Schulzeit sehr gesteigert habe. Auch A bestatigtreWandel und erzahlt, dass wahrend ihrer
Schulzeit bei der Korrektur von schriftlichen Artezi nur die Fehler gezahlt worden seien
und ab einer bestimmten Anzahl die Note negatigefadlen sei, wohingegen nun in ihrem
Unterricht die Verstandlichkeit von Texten im Vorgaund stehe. Interviewpartner F fihrt
ebenfalls aus, in welchen Punkten er seinen Unteérfbewusst in eine andere Richtung
steuere. Er knupft im Gesprach an seine negativégbiiisse, welche im Kapitel 4.2.4.1
wiedergegeben wurden, an und erklart, seinen Ucdterabwechslungsreicher, vielfaltiger,
flexibler und interessanter gestalten und nicht Framtalunterricht anbieten zu wollen. Die
praktische Anwendung der Sprache stelle fir ihn @erstes Lehr- und Lernziel dar,

welchem sich die Grammatikvermittlung unterordndisse.

4.2.4.4 WAS WOLLEN BEFRAGTE IN IHREN UNTERRICHT
UBERNEHMEN?

Einige Interviewpartnerinnen berichten aber auchodadass sie Elemente der von ihnen in
der Schule erlebten Grammatikvermittlung selbst tdgerrichtende umsetzen. In diesem
Sinne erzahlt B vom Beginn ihrer Unterrichtstétigkals sie versucht habe, die Methoden der
Grammatikvermittlung des Lateinunterrichts in ihdédienischunterricht zu Gbernehmen. G
erwahnt, einige Ubungen fir den Anfangerunterrazig dem Fremdsprachenunterricht seiner
Schulzeit ibernommen zu haben und heute, wie aink £ehrerinnen damals, grol3en Wert
auf Buchstabieriibungen und Aussprachetraining genleH spricht davon, sich den klar
strukturierten und logisch aufgebauten Franzosisignticht, welchen er als Schiler erfahren
habe, als Vorbild genommen zu haben. C ist sogaMeéaung, dass ihr Unterricht jetzt sich
in den wesentlichen Zugen nicht von dem ihrer Sahtlinterscheide, da die zu vermittelten
Strukturen immer gleich bleiben und heute wie danmaihe Orientierung am Schulbuch
stattfinde. Weiters erzahlt sie zwar davon, am Beghrer Unterrichtszeit den Einsatz von
sogenannten ,kreativen Ubungen“ zur Grammatikvethamigy versucht zu haben, um — wie
sie sagt — den Spaldfaktor einzubringen, aufgrund adssbleibenden Verbesserung der
Outputs der Schiler, aufgrund des Zeitmangels @sddatucks durch den Lehrplan aber dann

zu traditionellen Methoden zurtickgekehrt zu sein.
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4.2.4.5 ZUSAMMENFASSUNG

Allgemein lasst sich zusammenfassen, dass die imegatErinnerungen an die

Grammatikvermittlung in der eigenen Schul- und &mugeit Uberwiegen. Dabei lassen sich
zum einen Kritik an veralteten Methoden und an mineu groRen Augenmerk auf

Grammatik, zum anderen Unzufriedenheit mit chab&sc Lehrstilen und mangender
Systematik unterscheiden. Den negativen Erfahrufgigend, erwahnen die Befragten auch
mehr Aspekte, die sie nun in ihrem Unterricht asdgestalten wollen, als solche, die sie
Ubernehmen. Wie die Grammatikvermittlung im Unthtider befragten Lehrpersonen heute

konkret aussieht, soll im néachsten Kapitel ausgewarerden.

4.2.5 Forschungsfrage II: Grammatikvermittiung im

Unterricht

Alle Interviewpartner geben an, auf die eine odedeme Weise Grammatik explizit im

Unterricht zu vermitteln, lediglich ein Sprachkwigér der Universitat, Interviewpartner F,
berichtet, dass er im Moment nur Fortgeschritteikerse unterrichte und in diesen die
Grammatik kaum noch explizit erklare, sondern nunktuell auf auftretende Probleme
eingehe, da davon ausgegangen werden koénne, aasslisi Lernenden damit in friheren
Lernstadien schon ausfuhrlich beschatftigt hattdlerdings habe er zu friheren Zeitpunkten
Kurse mit weniger fortgeschrittenem Niveau untétiét, in denen die explizite

Grammatikvermittlung sehr wohl eine grof3e Rolleekni und geht im Interview auch auf
diese Erfahrungen ein.

Da die Unterschiede in der Vorgehensweise der Gatikmermittlung zwischen den beiden
Institutionen Schule und Universitdt von Interessiead, werden die Interviews der

Unterrichtenden dieser beiden Bildungseinrichtungetnennt voneinander ausgewertet.
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4.2.5.1 VERWENDUNG DES LEHRBUCHS/SKRIPTUMS

Vorgehensweise an der Schule

Alle funf AHS-Lehrerinnen verwenden in ihrem Itadischunterricht ein Lehrbuch, zwei von

ihnen (B und C) geben an, auch meistens danacligeinen, jedoch sind alle mit dem Buch
unzufrieden, da die Grammatik darin unsystematisahfbereitet sei, einzelne

Grammatikthemen oft auf mehrere Kapitel aufgetedien und wichtige Themen erst sehr
spat erarbeitet werden wiirden. Auch die Ubungerichegeim Buch angeboten werden,
werden kritisiert, da sie zum einen nicht ausreickéirden und zum anderen manche
Ubungen zu fortgeschritten seien. Es missten alapitéd vorgezogen und zusatzliche

Erklarungen sowie Ubungen bereitgestellt werden.

Vorgehensweise an der Universitat

Zwei der vier Sprachkursleiter (F und H) berichtenm Einsatz eines Skriptums, welches
Regelerklarungen der Grammatik in verkirzter Formd einige wenige Ubungen enthalte.
Beide weisen jedoch auch darauf hin, dass die &tewmlilen in eigener Verantwortung
zusatzlich auch anderes Material hinzuziehen sollteterviewpartner | setzt ein Lehrbuch
ein, welches eigens fur den Sprachunterricht anUsheversitat entwickelt wurde, G erzahlt

weder vom Einsatz eines Skriptums noch eines Lekdbu

4.2.5.2 DEDUKTIVES VS. INDUKTIVES VORGEHEN

Vorgehensweise an der Schule

Zwei der funf Lehrerinnen (B und E) erzahlen, dsisssowohl deduktiv, als auch induktiv
vorgehen. Fir welche Methode sie sich in der kaekré&ituation entscheiden, hangt fur E
von der jeweiligen Lektion, fir B von der Klasse, ata es ihrer Erfahrung nach fur
Lerngruppen, welche sich wenige Gedanken macheitfiiziender sei, die Regel einfach
aufzuschreiben, wahrend ihr fur interessierterep@en ein induktives Vorgehen geeigneter
erscheint. Weitere zwei Unterrichtende (C und Dgesaaus, die Grammatik vorwiegend
induktiv zu vermitteln, im Anschluss aber die Reg@hmer explizit zu erklaren. D legt

aulBerdem viel Wert darauf, dass die SchulerinnenRegeln aufschreiben, da sie ihrer
Ansicht nach dadurch besser internalisiert werd@mten. Dem Interview mit der Lehrerin A

kann nicht eindeutig entnommen werden, welche Mi#ltmgsmethode sie im Unterricht
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bevorzugt, sie erwéahnt lediglich, dass sie nie @ers Nichts* in ein neues Grammatikkapitel
einsteige, sondern immer eine Einleitung durchreifiext, ein Lied, ein Spiel oder Ahnliches
herstelle.

Vorgehensweise an der Universitat

Nur ein Sprachkursleiter (G) spricht davon, die ramaatik an der Universitat vorwiegend

induktiv erarbeiten, die Regelmaligkeiten selbstlerken zu lassen und die Regeln erst
anschlieBend zu erklaren. Als Ausgangspunkt dafmesh ihm Texte. In den Sprachkursen
der anderen drei Unterrichtenden habe diese Vonggeise nach ihren Angaben keinen
Platz. | &uf3ert dariber Bedauern und erzahlt, dizs&rammatikerklarungen, welche friher

wahrend der Stunde stattgefunden héatten, aufgrundd&nkirzungen nun in die private

Vorbereitungszeit der Studierenden ausgelagert evordeien, wodurch eine induktive

Vermittlungsmethode nicht mehr moglich sei. Wahresgihes Unterrichts werden weder

Grammatikibungen gemacht noch Regeln erklart. Awaimgnatikalische Aspekte werde

lediglich eingegangen, sollten bei der Arbeit anxt€a Unklarheiten aufgrund solcher

entstehen. Auch F erzahlt, dass die Regeln nicdemStunde erklart, sondern zuhause von
den Studierenden vorbereitet werden. Eine Erklanualrend der Stunde halte er nicht flr
sinnvoll, da die Studierenden mit unterschiedlichéorkenntnissen einstiegen. Auch H

bestatigt, dass einige Anfangstibungen und —themamcimen Studierenden schon aus der
Schulzeit bekannt seien, er setze aber auf einelé&helung und Vertiefung der Regeln.

Anders als in der Schule, in der er auch unterictiinde die Grammatikvermittlung an der

Universitat aber rein deduktiv statt und zusatzihearden die metasprachlichen Begriffe

eingefuhrt und erklart.

4.2.5.3 SYSTEM UND UBERSICHT

Vorgehensweise an der Schule

Die befragten AHS-Lehrerinnen sind sich einig, d&gstem und Uberblick bei der
Vermittlung von Grammatikstrukturen wichtig seief. erzahlt davon, dass sie fur alle
Grammatikthemen zusammenfassende Handouts zusatettensgelche die Schilerinnen in
einer Mappe sammeln und welche am Ende der Schelimel gesamte Grammatikubersicht
ergeben. Auch Interviewpartnerin D tritt ganz vebkemdafir ein, Grammatikthemen
Ubersichtlich zu behandeln und aul3ert ihren statkemut gegen den Ansatz, beispielsweise
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bei neuen Zeiten zuerst nur die Konjugationsrefigleinzelne Personen zu erklaren. Auch E
schatzt sich selbst als systematische Lehrerimmanvertritt die Meinung, dass Schulerinnen,
welche Italienisch als Fremdsprache an einer Scéwferhalb Italiens lernen, nicht auf ein
gutes System verzichten konnten, da nur auf diegess&Vdem geringen Input und der

sparlichen Zeit zu begegnen ware.

Vorgehensweise an der Universitat

Sowohl F als auch H teilen mit, dass die GrammiatikSprachunterricht der Anfangerkurse
systematisch aufbereitet werde und ein Kursprogramter den Kollegen vereinbart worden
sei. Es gebe also genaue Vorgaben, welche Granthetien in welchen Kursstufen zu
behandeln. In weiter fortgeschrittenen Kursen, glclven F zum Zeitpunkt des Interviews
unterrichtet, werde, wie eingangs erwahnt, nur puwrlk auf auftretende Probleme
eingegangen. H, der ein groR3er Gegner der sogesrapRtogression” ist, erzahlt aber auch
davon, dass oftmals in Texten, welche nicht zum ckeeder Grammatikvermittiung
behandelt werden, bestimmte grammatikalische Phé&nemauftauchen, die dann zu
besprechen seien. Er tritt mit Uberzeugung dafiir, elass einzelne Aspekte eines
Grammatikthemas dann zu erklaren seien, wenn saglgauftreten. Die Erklarungen sollten
nicht auf einen spateren Zeitpunkt, namlich wenndes Progression vorsehen wirde,
verschoben werden. Interviewpartner | spricht vemér bestimmten Systematik, welcher die
Grammatikvermittlung in seinem Unterricht folgendern erkléart, dass er vom Textverstehen
ausgehe und erst bei auftretenden UnklarheiterdeufStrukturen einginge. Im Gegensatz
dazu berichtet G, dass er die Grammatik systenmasigtbereite, fuhrt dies aber im Interview

nicht naher aus.

4.2.5.4 UBEN DER GRAMMATIK

Vorgehensweise an der Schule

In den Klassen aller funf interviewten Lehrerinneserden neue Grammatikphdnomene
wahrend des Unterrichts gelibt. Dafiir werden voranelgdie Ubungen im Buch, eigens
zusammengestellte Ubungszettel und aus andereneBiidtopierte Ubungen verwendet.
Interviewpartnerin D erklart zusatzlich, dass dia@matik implizit auch mindlich sehr gut

gelbt werden kbnne. Besonders eignen sich dafér Enfahrung nach das Auswendiglernen
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von Gedichten und das Eintiben von Liedern, da sfedWeise die Formen besonders gut

verinnerlicht werden konnten.

Vorgehensweise an der Universitat

Mit Ausnahme von | erzahlen alle befragten Spractikiter davon, dass in ihrem Unterricht
Grammatiktibungen durchgefuhrt werden. Die Studokarnvon | mussen die Grammatik nur
als Hausibung explizit Gben, wéhrend der StundendeveGrammatik implizit durch
Textarbeit gelbt.

4.2.5.5 ZEITAUFWAND

Vorgehensweise an der Schule

Es fallt den Befragten nicht leicht abzuschéatzerg wel Prozent der Unterrichtszeit das

Erklaren der Regeln und das Uben der neuen Grakeiatiechmen. Selbstverstandlich hangt
das, wie A und B auch sofort einrdumen, von deejkgen Klasse ab, da manche Lernende,
wie etwa solche, die bereits andere romanischecBpnaerlernt haben, schneller verstiinden
und andere moglicherweise langsamer. Wéahrend Aliteti dass bei ihr kaum eine Stunde
nur aus Grammatik bestehe, erzahlt D, dass esemitunterricht durchaus vorkomme, dass
eine Stunde nur Grammatik gelibt werde, namlich darenn gerade ein neues Kapitel

begonnen wurde. D gibt als einzige der AHS-Lehremeine konkrete Schéatzung Uber den
Prozentsatz der Zeit an, welcher fir das ErklaemRkgeln verwendet wird, ndmlich circa 5

%. Fur das Uben geben zwei Lehrerinnen konkretdefiaan, und zwar schatzt B den

Prozentsatz der Unterrichtszeit, den sie dem UleerGdammatik widmet, auf mindestens 20
% und E auf 20-30 %. C berichtet nur, dass dasidkgkl nicht mehr als die Halfte der Zeit

einnehme, und dass fiir das Uben mehr Zeit alsd$iEklaren aufgewendet werde.

Vorgehensweise an der Universitat

Das Erklaren von Regeln nimmt im Unterricht an teriversitat fast keine oder nur sehr
wenig Zeit in Anspruch, das Uben dafiir im Durchstthrelativ viel. F gibt an, dass
Erklarungen im Unterricht in den Anfangerkursert tesine Zeit in Anspruch nehmen, da die
Regeln schon zuhause von den Studierenden gelendew miissen, die Zeit fir das Uben
der Grammatik im Unterricht schatzt er jedoch a8 % der Unterrichtszeit. Sowohl G als
auch H gehen von etwa 20 % der UnterrichtszeiEfidarungen aus, beim Uben gehen ihre
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Einschéatzungen aber auseinander. H spricht von €W des Unterrichts fir den gesamten
Block ,Grammatikerklarungen und Ubungen, wahren@%570 % der Unterrichtszeit schon
alleine fir die Ubungen veranschlagt. Der Untetrigin | gestaltet sich seiner Beschreibung
nach anders, da weder die Regeln explizit erkladgch explizit Grammatikiibungen
durchgefuhrt werden. Da jedoch hin und wieder aufikKburen und Phanomene, welche in
Texten auftauchen, aufmerksam gemacht werde, nenfiir die Erklarungen ca. 0-10 % der
Unterrichtszeit an, Uber die Zeit fur das Uben, vimsseinem Unterricht implizit durch

Textarbeit geschehe, gibt er keine Schéatzung ab.

4.2.5.6 KORREKTHEIT VS. FLUSSIGKEIT

Vorgehensweise an der Schule

Zwei der befragten Lehrerinnen (A und B) antworehdie Frage, ob ihnen das flissige oder
das korrekte Sprechen wichtiger sei, dass fur ag Wnterhaltenkbnnen das zentralste Ziel
sei, dem sich die Korrektheit unterordnen muisseeiZsder Lehrerinnen (C und D) sehen

Flissigkeit und Korrektheit als gleich wichtig dgine Lehrerin (E) gibt keine eindeutige

Antwort, sondern wendet ein, dass es fur sie vommjabr abhange. Im Anfangerunterricht

storen sie demnach Fehler wenig - da es ihr zeaffewichtig sei, dass die Lernenden den
Mut haben, in der Fremdsprache zu sprechen — migcforeitender Lerndauer steige die
Bedeutung der Sprachkorrektheit. Interessanterwedatt D genau die umgekehrte Position
und erklart, dass sie es gerade im Anfangerunkeérfigr besonders wichtig halte, den

Schilerinnen eine gewisse Genauigkeit mit auf deegWeu geben, wahrend bei

fortgeschrittenen Lernenden ihrer Ansicht nach timkhr so oft auf die Sprachgenauigkeit
hingewiesen werden musse.

Beim Schreiben, so der allgemeine Tenor, ist delle®twert von Korrektheit hoher als beim

Sprechen, da die Lernenden beim Produzieren dudivét Texte mehr Zeit zum Nachdenken
hatten. Geschriebenes wird aber nicht nur an déheffregemessen, A beispielsweise rickt
die Aspekte ,Verstandlichkeit’, ,Kreativitat® und Gebrauch des Vokabulars® in den

Vordergrund, fur B sind neben der Grammatik auchis@uck®, ,Thema*“ und ,Einteilung“

von Bedeutung.
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Vorgehensweise an der Universitat

F und | sind sich daruber einig, dass flussigesethatten wichtiger sei, als moglichst alle
Fehler beim Sprechen zu vermeiden, Fehlerfreihéiink ohnehin nie, auch nicht auf
Erstsprachenniveau, erreicht werden. Laut G ist 8u&llenwert von Flissigkeit und
Korrektheit von dem/der Gesprachspartnerin und3g=prachssituation abhangig, laut H von
der Unterrichtsphase bzw. dem Lernniveau. In Ubphgsen, beispielsweise, sei es normal,
Fehler zu machen, und H ermuntert seine Studiereddeu, Mut zum Reden zu haben, da
man durch Reden, seiner Ansicht nach, besser |&ag.Bemihen, ungeachtet der Fehler,
wird also in seinem Unterricht positiv bewertet.cAutr F spielt das Lernniveau eine Rolle,
er erzahlt von seiner Erfahrung, dass Anfangerimnsien oft so sehr darauf konzentrieren,
korrekt zu sprechen, dass die Kommunikation dadbettindert werde.

Beim Schreiben wird von drei Interviewpartnern Kaktheit nicht als wichtigstes Kriterium
fir einen guten Text gewertet, sondern es werderelten auch Aspekte wie ,Lexik",
»Inhalt®, ,Koharenz“, ,Kohéasion®, ,Verstandlichkeit,logischer Aufbau® und ,Kreativitat*
genannt. Einzig Interviewpartner G vertritt die Meng, dass von Studierenden verlangt
werden kénne, korrekt zu schreiben, er sieht degriBeKreativitat* als Ausrede fur Fehler

oder falsche Schreibweisen.

4.2.5.7 KORREKTUR

Vorgehensweise an der Schule

Alle funf Interviewpartnerinnen fuhren an, dass dieage, ob korrigierend eingegriffen

werde, von der Art der Ubung bzw. der Unterriclitegtion abhange, wobei einzig Lehrerin
D davon erzahlt, in bestimmten Situationen, undrZvea Diskussionen, gar nicht, d.h. weder
wéahrend des Redeflusses noch im Anschluss, zugienen. Ansonsten berichten alle

Lehrerinnen davon, in manchen Phasen sofort zugkemen, um zu verhindern, dass sich
Fehler einschleifen oder sie von anderen Ubernommerden, in anderen Phasen, wie bei
Kurzreferaten, Diskussionen und beim freien Sprecakgemein, den Redefluss nicht zu
unterbrechen, sondern die Korrektur auf danachezschieben.

Vorgehensweise an der Universitat
Im Bezug auf die Korrektur nimmt G eine von den Mgigen der Ubrigen Befragten

abweichende Haltung ein und teilt mit, dass in eminUnterricht Korrektheit allzeit eine
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Rolle spiele und er als Lehrperson immer korrigiavenn er Fehler hére. Allerdings, und
darin &hnelt sein Bericht dem seiner befragtendgah, weise er nicht direkt auf die Fehler
hin, sondern korrigiere implizit, also durch die allerholung oder Wiederaufnahme der
geadulRerten Phrase in korrekter Form. Auch | sprcmt der impliziten Verbesserung und
merkt an, dass er nur bei Unsicherheiten explizitden Fehler hinweise. H erzahlt ebenso
von seinen positiven Erfahrungen mit der implizitdorrektur und erganzt, dass er nie
wéhrend eines Redebeitrags, sondern wenn nur inchAuss daran, korrigiere. Es gebe in
seinem Unterricht aber auch Phasen, in denen Kbeikkeine Rolle spiele, wie etwa in

Besprechungen.

4.2.5.8 ZUSAMMENFASSUNG

Die Verwendung eines Lehrbuchs bzw. Skriptumsastahl im Unterricht an der Schule als
auch an der Universitat tblich, obwohl sich die riadfienheit damit in Grenzen héalt und
zusatzlich immer auch andere Materialen angebotmlen. In der Kategorie ,System und
Ubersicht* fallen ebenso keine groRen Unterschiedsvischen den beiden
Bildungseinrichtungen auf, systematisches Vorget@rlt bei beiden eine wichtige Rolle.
Nur in weiter fortgeschrittenen Kursen sowie beineen Sprachkursleiter weniger
fortgeschrittener Kurse unterliegt die Grammatikwgtlung keiner Systematik, da
grammatische Phanomene nur behandelt werden, wenn der Textarbeit auffallen. Auch
das Uben der Grammatik betreffend herrscht weitggdeEinigkeit tiber die Grenzen der
Institutionen hinweg. In allen Klassen und Kurskeis, auf den Kurs eines Sprachkursleiters,
wird die Grammatik wéhrend des Unterrichts expligtibt.

Die grof3ten Unterschiede zwischen den beiden Bgdunstitutionen kénnen in der Kategorie
,deduktives vs. induktives Vorgehen* festgestelkrden: Wahrend vier von finf befragten
AHS-Lehrerinnen mitteilen, dass sie in ihrem Untdtr bei der Grammatikvermittiung
zumindest zeitweise induktiv vorgehen und die \alddnde Lehrerin dazu keine konkrete
Aussage macht, spricht von den SprachkursleiterdesinUniversitat nur ein Befragter von
induktivem Grammatikunterricht. Dieser Unterschiasist sich zu einem gro3en Teil darauf
zurtckfuhren, dass in den Sprachkursen der Uniéerdas Programm sehr straff ist und
keine Zeit fur induktive Vorgehensweise bleibt. Miehr wird versucht, die Informationen
maoglichst rasch an die Studierenden weiterzugebmnm. bhre Erarbeitung in die Zeit

aul3erhalb des Unterrichts zu verlegen. Zusatzligld wn tertiaren Bildungsbereich auch
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verstarkt mit metasprachlichen Begriffen gearbeet den Schatzungen der Zeit, welche fur
das Erklaren der Regeln und das Uben der Gramrimatidnterricht aufgewendet wird, ist
ablesbar, dass der Grammatik in den Anfangerkuwiserniversitat ein hoherer Stellenwert
zukommt als an der Schule. Auch dadurch bestéataft das Ziel der Universitat, den
Spracherwerb mdoglichst effizient zu gestalten. ¥fsit unterscheidet sich der
Italienischunterricht an der Universitat von demdan Schule im Bereich der ,Korrektur”. Es
spricht zwar die Mehrheit in beiden Untergruppervasiea dass die Korrektur von der
Unterrichtsphase abhange und in beiden Grupperetfistch je eine Person, die unter
bestimmten Umstanden gar nicht korrigierend eirfigjeidoch bauen die Sprachkursleiter der
Universitat auf die implizite Verbesserung, diearrden AHS-Lehrerinnen unerwahnt bleibt.

Inwiefern sie von ihnen trotzdem angewendet witdikb offen.
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5. Vergleich der Ergebnisse beider

Untersuchungen

Mithilfe der beiden Untersuchungen, der Fragebodei®ing und den Interviews, konnte die
Situation der Grammatikvermittlung im Unterrichtsaawei Perspektiven, aus Sicht der
Lehrenden und der Lernenden, dargestellt werdetheughtet ein, dass Lernende keine oder
nur wenig Aussagen Uber die Sprachlerngeschiché Wbnterrichtenden und Lehrende nur
oberflachliche Angaben uber die Motivation und [EHang ihrer Schulerlnnen und
Studierenden machen koénnen. Daher wurde mit dedebeiStudien unterschiedlichen
Forschungsfragen nachgegangen und nur ein TelErdgbnisse kann miteinander verglichen
werden.

In einem wichtigen Punkt ist ein Vergleich sinnvolld Uberaus interessant, und zwar, wie
die Grammatikvermittlung im Unterricht von den bendGruppen erlebt und eingeschatzt
wird. So gilt es nun herauszufinden, ob die beidghebungen zu ahnlichen oder zu
widerspruchlichen Resultaten gefuhrt haben, ob digo Einschatzungen der beiden am

Unterricht beteiligten Parteien Ubereinstimmen oudelnt.

5.1 DEDUKTIVES VS. INDUKTIVES VORGEHEN

Aus den Interviews mit den Lehrenden konnte herglesgn werden, dass an der Schule
induktive Vermittlungsmethoden haufiger zur Anwendu gebracht werden als im
Sprachunterricht an der Universitat (siehe Kapit@l5.2). Dieselbe Tendenz zeigt sich auch
in der Fragebogenerhebung (siehe Kapitel 3.2.2&hn auch nicht sehr deutlich. 68 % der
Schilerinnen und 72 % der Studierenden sind deiicAnsdass in ihrem Unterricht die
Grammatik zuerst erklart wird—X deduktiv), 19 % der Schilerinnen und 13 % der
Studierenden, dass die Grammatik erst erklart vmadhdem sie gemeinsam erarbeitet wurde
(= induktiv).

Um nun noch besser vergleichen zu konnen, ob Lderemd Lernende den gemeinsamen
Unterricht &hnlich einschétzen, ist es zielfihrenduntersuchen, wie die Schilerinnen und
Studierenden der einzelnen Unterrichtenden geatgtvéiaben. Sowohl unter den AHS-

Lehrerinnen als auch unter den SprachkursleiternUsheversitat wurde jeweils einer bzw.
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einem Unterrichtenden attestiert, dass die Grankwetnittiung haufiger induktiv als
deduktiv vonstattengeht (B: 50 % induktiv vs. 42d#&duktiv; G: 56 % induktiv vs. 33 %
deduktiv). G gibt auch im Interview an, von Textanszugehen und entdeckend auf die
Regeln zu kommen, B sagt aus, wie auch ihre Sdnalem bestatigen, dass sie je nach Klasse
beide Methoden anwendet. Besonders hoch ist dezilAdgrjenigen, welche den Unterricht
als vorwiegend deduktiv erleben, unter den Lernends Interviewpartnern E (96 %) und H
(100 %). H erklart auch im Interview eindeutig, sl& im Unterricht an der Universitat nur
deduktiv vorgeht, E berichtet davon, beide Methonewerwenden, wenn auch die induktive
wesentlich seltener. Sowohl Interviewpartnerin G alch D teilen im Interview mit,
vorwiegend auf die induktive Vermittlungsmethode kauen, was C von 15 % ihrer
Schilerinnen und D von 28 % ihrer Schulerinnen digt wird, wahrend 62 % der
Schilerinnen von C und 55 % der Schilerinnen votieDGrammatikvermittlung deduktiv
einschatzen. Interviewpartner |, der mit Bedauerklae, dass die Umstdnde ihn dazu
zwingen, dass die Studierenden zuerst die Regateriemussen, findet darin Zustimmung
von 54 % seiner Studierenden, wahrend 15 % der Wgirsind, im Unterricht entdeckend
auf die Regeln zu kommen. Interessant ist aucls desStudierenden, welche Kurse von F
besuchen, beide Antwortmoéglichkeiten verhaltnismal@elten auswahlen, was als
Bestatigung dafir dienen kann, dass in den Fortggsmnen-Kursen, welche F unterrichtet,
Grammatik keine grof3e Rolle mehr spielt.

Insgesamt scheinen die Einschatzungen der Lehmpamsand ihrer Lernenden beziiglich der
Grammatikvermittiungsmethode in ihrem Unterrichtitestgehend Gbereinzustimmen, wenn
auch kleinere Widerspriiche festgestellt werden &tinkir eine detaillierte Darstellung siehe
Abbildungen 73 und 74.

deduktiv induktiv

100% - 100% -
90% - 90% -
80% - 80% -
70% 1 70% 1
60% - 60% -
50% 1 50% 1
40% - 40% -
30% A 30% A
20% - 20% -
10% - 10% -
0% . . . . . . . . 1 0%
A B¢ D E F 6 H A B¢ D E F 6 H

Abbildung 73 und 74 —Lernende, welche angeben, deduktive bzw. induktiv&rammatikvermittiung
zu erfahren; den Lehrenden zugeordnet
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5.2 EXPLIZITE GRAMMATIKVERMITTLUNG

Bis auf den Sprachkursleiter der Universitat, wi@wpartner F, welcher Kurse fir
Fortgeschrittene unterrichtet, berichten alle ligga Lehrenden im Interview davon, dass im
Unterricht explizite Grammatikvermittlung stattfieid(siehe Kapitel 3.2.5). Demnach sollte
der Anteil der befragten Lernenden, welcher angiioh, Unterricht keine explizite
Grammatikvermittlung zu erfahren, unter den Stuatiden hoher sein als unter den
Schilerinnen. Genau dieses Ergebnis hat sich audériFragebogenerhebung gezeigt (siehe
Kapitel 3.2.2.5). 19 % der Studierenden sind der siglit, keine explizite
Grammatikvermittlung zu erfahren, gegentber 4 %Sidrilerinnen.

Es soll nun untersucht werden, wie die Lernendanedeelnen Unterrichtenden die Frage
nach der expliziten Grammatikvermittlung einschiétzes ist sehr deutlich erkennbar, dass
sich der Anteil der Lernenden, welcher der Meinistgdass der Unterricht keine explizite
Grammatikvermittlung beinhaltet, hauptsachlich udien Studierenden von F befindet. Seine
Kursteilnehmerlinnen sind die einzigen der Befragundie mehrheitlich diese
Antwortmaoglichkeit wéahlen (57 % keine explizite @Gmanatikvermittlung, 40 % explizite
Grammatikvermittlung). Im Interview erzahlt F, dadie Grammatik nur thematisiert wird,
wenn sie konkret in der Textrezeption oder -produkizum Problem wird, dadurch lassen
sich auch die 40 % erklaren. Abgesehen von F fisabt nur unter den Lernenden von B, C
und | ein kleiner Anteil, welcher der Meinung ikgine explizite Grammatikvermittiung im
Unterricht zu erfahren (B: 19 %, C: 13 %, I: 7 Yjteressanterweise sind sich gerade die
Lernenden von den Unterrichtenden E und H, alsoldgden, welche laut ihren Lernenden
die Grammatik (fast) ausschlief3lich deduktiv untéten, zu 100 % einig, dass Grammatik
explizit vermittelt wird. Daraus lasst sich ableite dass Lernende deduktive
Grammatikvermittlungsmethoden im Unterricht immés axplizite Grammatikvermittlung
erkennen, wahrend dies bei induktiven Methodentnitmer der Fall ist. Auch unter den
Lernenden von A, D und G ist niemand der Ansichiarfmatik nicht explizit vermittelt zu
bekommen, einige unter ihnen weichen aber aufwl@f3 nicht“-Kategorie aus.

Auch bei der Auswertung dieser Frage werden keireben Differenzen zwischen den
Einschéatzungen der Unterrichtenden und den ihrendrelen deutlich, da die Mehrheit der
Studierenden von F angibt, keine explizite Gramkwatimittlung zu erfahren, wahrend der
Rest mehrheitlich fur die andere Option stimmt. Eime detaillierte Darstellung siehe
Abbildung 75.
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Abbildung 75 — Lernende, welche angeben, explizite
Grammatikvermittlung zu erfahren bzw. nicht zu erfahren; den
Lehrenden zugeordnet

5.3 ZUSAMMENFASSUNG

In den meisten Punkten sind sich die Lehrendendimd.ernenden, weitgehend einig. Beide
Untersuchungen zeigen, dass explizite Grammatikiiumg sowohl in der Schule als auch
an der Universitat - abgesehen von hoheren Sprestiku eine grol3e Rolle spielt. Deduktive
Vermittlungsmethoden werden dabei an der Univergitdlen meisten Kursen bevorzugt, in
der Schule haben induktive und deduktive MethodizPBesonders interessant ist das
Ergebnis, dass induktives Vorgehen bei der Grankwetmittlung von den Schilerinnen
nicht immer als explizites Grammatiklernen wahrganten wird.

Da es sich bei den beiden Erhebungsmethoden umsahiedliche Zugange handelt und
dabei versucht wird, Aussagen, welche in einem @espgesammelt werden, mit Zahlen zu
vergleichen, ist es nicht verwunderlich, dass e®inaelnen Widerspriichen gekommen ist.
Die Auswertung der Interviews, auf der einen Sekann trotz grol3ter Bemihungen um
Objektivitat und Nachvollziehbarkeit die subjektik®@mponente nie vollig ausschalten und
die Fragebogenerhebung, auf der anderen Seite, siaBsmit teilweise oberflachlich
ausgefullten Daten begnigen. Zudem kann bei degebagenerhebung nicht garantiert
werden, dass die Teilnehmerinnen alle Fragen gchterstanden haben, und bei
Uberraschenden oder widersprichlichen Ergebnissem kicht nachgefragt werden.

Gerade angesichts der negativen Aspekte der zvaeblEngsmethoden war es sinnvoll, beide
anzuwenden, um so die jeweiligen Nachteile derreshech die andere auszugleichen. Auf
diese Weise konnten nicht nur zwei Blickwinkel @ebatte gezeigt, sondern es konnte auch

ein breites Spektrum an Forschungsfragen abgedeskien.
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6. Conclusio und Ausblick

Diese Arbeit versteht sich in ihrer Ausrichtung adeskriptiv, versucht also, die
unterschiedlichen Positionen und die praktische étmmg im Unterrichtsgeschehen objektiv
zu beschreiben und dabei auf jede Wertung zu \eec Es wurde zuerst in einem
theoretischen Teil dargestellt, welche untersciehdh Meinungen zur

Grammatikvermittlung im Fremdsprachenunterrichtsga&ren, im Anschluss wurden im
empirischen Teil die Einstellungen, Erfahrungen uBdhotionen der Schulerinnen,
Studierenden und Lehrenden an Schule und Univerda#égestellt, um die Sicht direkt

betroffener Personen aufzuzeigen.

Dabei ist aufgefallen, dass beim Thema ,Grammaitikig gerade bei der Frage nach der
Bewusstmachung von Regelmaligkeit und Strukturiee, keluft zwischen den theoretischen
Diskussionen in der Fachdidaktik und der praktischinsetzung in den Klassenzimmern
besteht. Es sind sich zwar auch Forscherlnnen ignéiber den Beitrag von explizitem
Wissen, und daher von expliziter Regelvermittlumgmm Spracherwerb, insgesamt ist aber
doch ,ein signifikanter Verlust des Stellenwerts sdeexpliziten, explikativen
Grammatikunterrichts zumindest in der aktuellenvarsitaren Fachdiskussion feststellbar*
(Tanzmeister 2008: 251f). Dies zeigt sich nichtetztl in den Richtlinien de&emeinsamen
Europaischen Referenzrahmens fir Spraalahdes Lehrplans. Laut der hier durchgefiihrten
Studie findet jedoch, mit Ausnahme eines Spracldsursit fortgeschrittenem Lernniveau an
der Universitat, in allen Klassen und Kursen exfgdiZGrammatikvermittlung statt. Dieses
Ergebnis beruht auf Aussagen sowohl von Lernendera@ch von Lehrenden. Lernende
haben zudem den Eindruck, dass in ihrem Unternidnt allen Unterrichtsbereichen der
Grammatik der grofite Stellenwert beigemessen vidid.Grinde hierfir sind vielfaltig. In
den Interviews wurde héaufig der Meinung Ausdruckligben, dass die Unterrichtszeit im
traditionellen Fremdsprachenunterricht auR3erhatbAlellands flr nattrlichen Spracherwerb
nicht ausreiche und daher Grammatik gelernt werndgrsse, um das Sprachelernen zu
beschleunigen und effizienter zu gestalten. Digg&naar nun, ob — wie einige Expertinnen
beflrchten — dieses bewusstmachende Lernen nedaiswirkungen auf den Spracherwerb
hat und die Motivation der Lernenden mindert.
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Auch wenn die Ergebnisse, aufgrund der Stichprotig$ey nicht verallgemeinert werden
durfen, so ist doch interessant, dass die Befradjeser Untersuchung sich weitaus haufiger
fur mehr Grammatikvermittlung im Unterricht ausgesihen haben als fir weniger und dass
die explizite Grammatikvermittlung zu mehr Freude dnterricht, besserem Lernerfolg und
weniger Angst vor Fehlern beim Sprechen zu fuhohreisit. Es ist sehr wahrscheinlich, dass
diese Uberraschenden Ergebnisse durch andere &akieeinflusst und verzerrt worden sind,
dennoch geben sie Anlass zur Annahme, dass Uriterder sich der Bewusstmachung von
Regeln bedient, nicht zu vollig verangstigten uedhdtivierten Lernenden, die unfahig sind,
sich in der Fremdsprache zu verstandigen, fihreasmbs ware Uberaus aufschlussreich,

diese Studie mit einer gréfl3eren Stichprobe duréhmeh und die Ergebnisse zu vergleichen.

Im Theorieteil wurde bereits angesprochen, washddre Fragebogenerhebung klar bestatigt
wurde: Lernende unterscheiden sich in vielen Faktoroneinander und ein und dieselbe
Methode fiihrt nicht bei allen Lernenden zu denselb&esultaten. Fir den
Fremdsprachenunterricht sollte dies bedeuten, dassBedirfnisse der Lernenden, ihre
Voraussetzungen und Praferenzen Einfluss darawgmabie der Unterricht gestaltet wird.
Aus diesem Grund kann auch die Frage, ob expl@memmatikvermittiung empfehlenswert
ist, nicht generell und allumfassend beantwortatiee.

Deutlich gezeigt hat sich dies am Beispiel der thuieiede der beiden Lernendengruppen,
welche an der Fragebogenerhebung teilgenommen h&wmdrilerinnen und Studierende
unterscheiden sich voneinander unter anderem daftdr, Lernerfahrung, Motivation,
Einstellungen und vor allem auch durch die Anfoudgien, die an sie gestellt werden. Dies
hat, wie auch durch die Antworten der Lehrendendem Interviews deutlich wurde,
selbstverstandlich eine Auswirkung auf den Umgartg@rammatik. Wie schon an den Lehr-
und Studienplanen abzulesen ist, spielt die bewusstuseinandersetzung mit
Regelmaligkeiten der Sprache, auch mit metaspcaeiBegriffen, an der Universitat eine
grol3ere Rolle als an der Schule.

Die praktische Untersuchung dieser Arbeit musstie wieitgehend auf die Aspekte expliziter
Grammatikvermittiung beschranken. Die Unterschiedsvischen ,expliziter* und

Jmplizierter* Grammatikvermittlung wurden im thezirschen Teil der Arbeit dargestellt und
es ware interessant in einer weiteren Studie zuersmthen, wie sich implizite

Grammatikarbeit auf den Spracherwerb auswirkt.
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Wenngleich es schon viele interessante Beitrdge zujvergreen* der

Fremdsprachendidaktik, wie Funk und Koenig die Gratik im Fremdsprachenunterricht
bezeichnen (vgl. Funk/Koenig 1991: 6), gibt, iss dehema also noch lange nicht fertig
abgehandelt und diese Arbeit soll, besonders mit etepirischen Untersuchung, einen

kleinen Beitrag zu dieser Diskussion zu leisten.
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Anhang - Abstract

ABSTRACT

Grammatik ist ein wesentliches Charakteristikum ejedSprache, weswegen kein
Fremdsprachenlehrender und keine Fremdsprachentshre daran  vorbeikommit.
Grundsatzlich  wird zwischen ,expliziter* und ,implier* Grammatikvermittiung
unterschieden, wobei erstere die Bewusstmachung RegelmaRigkeiten, zweitere den
naturlichen Erwerb von Strukturen durch Sprachkkniand Textarbeit bezeichnet. Die
Sinnhaftigkeit von bewusstmachenden Verfahrennsitutten, da nicht klar ist, ob explizites
Wissen internalisiert werden kann, und damit zeebesseren Sprachanwendung fihrt, ob es
keinen Effekt auf den Spracherwerb hat oder ihnaseghadet.

Unter anderem dieser Frage geht die vorliegendecifnn einer Studie, die an zwei
Allgemeinbildenden Hoheren Schulen und am Romagciséin Institut der Universitat Wien
durchgefuhrt wurde, nach. Die Studie, mit einerclgirobe von 219 Lernenden und 9
Lehrenden, setzt sich aus zwei Teilen, ersteng &ragebogenerhebung unter Schilerinnen
und Studierenden, zweitens einer Untersuchung dywellitative Interviews mit Lehrenden,
zusammen. Die Fragebdgen wurden quantitativ ausgetwelie Interviewauswertung fand
mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Magyrstatt.

Einige Hypothesen werden durch die Studie bestatigdiesem Sinne zeigen sich klare
Unterschiede an den beiden untersuchten Bildunisitisnen die Grammatikvermittiung
betreffend: An der Universitat wird explizitem Graratikwissen, auch mit metasprachlichen
Begriffen, eine gréRere Bedeutung beigemessemateaSchule. Zudem wird die Annahme
bestarkt, dass individuelle Faktoren einen grof3efiuss auf die Einstellung zur Grammatik,
zur Grammatikvermittlung und auf den Umgang demkeaden mit Regeln und Strukturen
der Sprache haben. Andererseits fuhrt die Studer albich zu einigen Uberraschenden
Ergebnissen. Lernende winschen sich, laut eigenagal®en, haufig mehr explizite
Grammatikvermittlung als von ihren Unterrichtendamgeboten wird und sprechen sich,
obwohl ihrer Ansicht nach der Grammatik bereits dgof3te Stellenwert unter allen
Bereichen innerhalb des Unterrichts beigemesseth, Wir eine noch gréf3ere Bedeutung von
Grammatik in ihrem Unterricht aus. Darlber hinaust @ir die Befragten dieser
Untersuchung nicht, dass expliziter Grammatikuidbtrzu weniger Freude am Unterricht
und mehr Angst vor Fehlern beim Sprechen fihrt.

Die Frage, ob explizite Grammatikvermittiung nunpéemlenswert ist oder nicht, kann auch
in dieser Studie nicht beantwortet werden, abdioasiten einige interessante Einblicke in die
Sichtweisen der Lernenden und Lehrenden zu dieskem@ gewonnen werden und es
konnte gezeigt werden, dass bei der Beantwortubgrsohiedliche Faktoren mit einbezogen
werden mussen und eine allgemeingultige Losung miéiglich ist.
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Anhang — Italienische Zusammenfassung

ITALIENISCHE ZUSAMMENFASSUNG

La grammatica € una caratteristica di ciascunauéing di conseguenza € un tema che
accompagna ogni insegnante di lingua. La comurocazfunziona solo se le parole sono
posizionate nelle frasi in linea con le sue regble. le persone che usano e apprendono la
lingua, in che modo devono essere consapevoli dstguregole? E infatti perfettamente
possibile usare una lingua in modo corretto senzana studiato nessuna regola (come
spesso accade per i parlanti madrelingua); coratieséunte, la sola conoscenza delle norme
non basta per fare un parlante competente. Nelitandella didattica il valore attribuito alla
grammatica € molto variato nel corso degli anni.irfBana fase iniziale essa rappresentava
senza dubbio una delle aree di maggior importandaw@nza nello studio della lingua, ora il
suo ruolo non € piu cosi ben definito e spessoeviaattata con incertezza. E’ indubbio che
'uso adeguato della grammatica sia stato e contauessere uno degli scopi principali
nell'insegnamento delle lingue, resta perd da eagiressa debba essere studiata e spiegata in

modo esplicito.

E’ questo il tema con cui si & confrontato il lavali tesi proposto a seguito. In una prima
parte teorica, vengono presentate le diverse mosigritiche a riguardo, si propone un esame
dell'influsso delle variabili personali dei discenkllo studio della grammatica, si analizza
come il significato della grammatica sia variatd tempo e si cerca di definire quale
dovrebbe essere il suo ruolo oggi in bas€®ahdro comune europeo di rifermento per la
conoscenza delle lingue ai curricula. In una seconda parte empiricagéry si espongono |
risultati di una ricerca effettuata in questo ambthe ha preso in considerazione esperienze,
atteggiamenti e opinioni di insegnanti e studeptiadscuola AHS e dell’istituto romanistico
dell'Universita a Vienna. Gli insegnanti sono siatervistati oralmente, mentre agli studenti
e stato sottoposto un questionario scritto. L'irdgazione di due gruppi diversi di persone e
I'utilizzo di differenti metodi di indagine é statializzata alla raccolta di dati piu eterogenei

e di punti di vista differenti, per giungere a fati maggiormente affidabili.
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LA PARTE TEORICA

All'inizio della parte teorica e stato definito iermine “grammatica”, dimostrando che é
costituito da diversi significati. In primo luogaarre distinguere la grammatica “interna”,

cioe la rappresentazione delle regole nella meetepdrlanti, da quella “esterna”, cioe la

grammatica come oggetto, per esempio un libro @ingnatica. Sono stati poi contrapposti i
concetti di grammatica “linguistica” e “pedagogicahe hanno funzioni differenti. Mentre la

grammatica linguistica persegue l'obiettivo di desre la realta, presentando le regole con
tutti i dettagli, la grammatica pedagogica cercasgiegare le regole in modo semplice e
selettivo. Infine é stata menzionata anche la diffea tra la grammatica “descrittiva”, che

descrive la lingua per come é effettivamente, ellguprescrittiva” o “normativa”, che

prescrive come la lingua deve essere, qual € ilsoccorretto.

Dopo aver specificato i possibili significati diagnmatica, e stata affrontata la questione della
ragionevolezza della spiegazione esplicita delgmlee grammaticali nelle lezioni di lingua.
Per quanto riguarda il desiderio di acquisire uommetenza grammaticale, vale a dire la
capacita di applicare le regole, c’e senz’altroconsenso generale. Il dibattito si concentra
soprattutto su come tale desiderio vada realizzatonoscenza esplicita della grammatica ha
un effetto positivo sulla competenza grammaticalsuacquisizione del linguaggio? Per
migliorare la comprensione della discussione irdamuesto problema occorre naturalmente
spiegare il significato dei termini “esplicito” éniplicito” in questo contesto. Le conoscenze
esplicite possono di solito essere verbalizzat galidente e vengono accumulate studiando
le regole con consapevolezza. Le conoscenze irglicivece, si acquisiscono tramite |l
contatto con la lingua, sia scritta che parlataspesso non possono essere spiegate dal
parlante.

Gli esperti sono d’accordo sul fatto che spessarlgpti di una lingua sanno applicare regole
di cui non sono consapevoli e che, contestualmeat@pscono alcune regole che perd non
sanno usare. Durante la comunicazione, richianeacehoscenze esplicite non automatizzate
richiederebbe troppo tempo, mentre la grammatigalicite € piu immediata, e quindi piu
importante per la comunicazione. La coscienza @tpk infatti utile ai fini comunicativi solo
se puo essere automatizzata, e quindi trasformatanoscenza implicita. Su questo punto
perd € ancora acceso il dibattito. Per i rappresgintell’ “ipotesi della non interazione”,
come Stephen Krashen, i due concetti di “apprendiiaies “acquisizione” della lingua sono

due cose diverse e nettamente separate. In quawto,un tipo d'insegnamento esplicito non
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aiuterebbe ad imparare la lingua ma anzi, puo #ida avere un influsso negativo,
intimorendo i discenti. | sostenitori dell’ “ipoteslell'interazione” ritengono invece che
apprendimento e acquisizione interagiscano, e ahecdnoscenze esplicite vengano
gradualmente internalizzate, entrando a far pati@a dompetenza implicita. L'insegnamento
esplicito dunque ha senso, poiché facilita, aceekerrende piu efficiente il processo di
apprendimento. Entrambe le posizioni godono di mosie@rgomenti sia contro che a favore,
e neanche gli studi empirici hanno potuto attestarenodo univoco la convenienza o

linutilita dell'insegnamento esplicito della granatica.

A parte la discussione sul senso della spiegazaelo studio delle regole grammaticali, la
tesi si € occupata anche dalla maniera in cui dettgte possono essere presentate nelle
lezioni. In genere e possibile distinguere trasignamento della grammatica in modo
“deduttivo” e in modo “induttivo”. Usando il metoditeduttivo, I'insegnante spiega la regola
all'inizio, gli studenti poi fanno degli esercizioc questa regola e alla fine cercano di
applicarla autonomamente in un testo. Il metodautiineb opera invece la strada inversa,
partendo subito da un testo, da cui vengono inisegstrapolate le varie regole. In questo
modo, gli studenti vedono direttamente 'uso ndeudelle strutture, possono proporre delle
ipotesi e non vengono confrontati da subito comedalescrizioni. L'induzione ha numerosi
vantaggi: le regole scoperte autonomamente possesgre memaorizzate a piu lungo termine
e vengono consumate come delle leggi naturali diaia, non come norme arbitrarie. Oltre
a cio, il ruolo attivo dei discenti ha un effettogitivo sulla motivazione. Tuttavia viene
preferita spesso la metodologia deduttiva, in quam veloce e piu facile da realizzare da
parte del insegnante.

Un altro tema che impegna la glottodidattica e eieme sviluppato in questa tesi € quello
della “progressione grammaticale”. Sono stati qudefiniti vari criteri per I'ordine con cui
trattare gli argomenti grammaticali nelle lezidhlinguaggio stesso pu0 essere un parametro,
perché alcune regole si basano su delle altre ob@plessita € un altro, dato che pud essere
ragionevole partire dalle strutture piu facili pgssare poi a quelle piu complesse. Non da
ultimo, l'argomento pragmatico svolge un ruolo famentale, visto che comunicare e
esprimersi sono gli obiettivi centrali nell’insegnanto linguistico comunicativo. Inoltre é
stato dimostrato in vari studi che I'acquisizioredla lingua segue un ordine naturale, che non
puo essere cambiato dall'insegnamento. In questsosde lezioni di grammatica dovrebbero

essere adattate alla sequenza naturale di acguisjzier essere ultili.
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Nella discussione sulla grammatica bisogna anchdate il tema degli “errori”. Gli
insegnanti che danno molta importanza alla granoaa#i alla correttezza grammaticale,
sanzionano gli sbagli piu rigorosamente in confvoagli altri. Tuttavia, dal lato pratico, é
stato dimostrato che la correzione non € sempréonaflettiva. Gli errori non vanno visti
come qualcosa di assolutamente negativo, ma piattasne una cosa haturale e inevitabile.
Gli insegnanti possono perfino approfittarne, péichli errori danno delle indicazioni
sull'interlingua dei discenti. In genere si possaligtinguere gli “errori di competenza”, cioe
errori che accadono perché uno studente non saeansare una certa regola, e gli “errori di
distrazione”, cioe sbagli che accadono per disaibee, pressione del tempo o sovraccarico
cognitivo. Inoltre non tutte le deviazioni vannorrette, poiché la correzione continua puo
avere un effetto negativo sulla motivazione deicelii. Soprattutto durante [attivita
comunicativa un’interruzione persistente puo perfivelarsi inopportuna e portare alla
situazione in cui lo studente preferisce star®ziihde evitare di dire qualcosa di sbagliato.
Un’alternativa potrebbe essere posticipare la e@ne a dopo l'attivita. A parte decidere
gquando e quali errori rettificare, gli insegnanttsspono anche decidere chi assume la
correzione. Non é infatti necessario che sia sertipmeegnante a correggere frasi o parole
sbagliate, anzi, & stato mostrato che spesso tazione da parte dello studente stesso € piu

efficiente.

Non e possibile stabilire in generale né comeadratgli errori dei discenti, né se e come
spiegare la grammatica, poiché ogni studente endividuo con preferenze e disposizioni
diverse. La tesi ha dedicato tutto un capitolo estpptema molto interessante e importante.
In primo luogo sono stati menzionati gli stili caigyi, che hanno un influsso rilevante sul
modo in cui i discenti apprendono la lingua. Viefata una distinzione tra studenti
“dipendenti dal campo” e quelli “indipendenti dahnspo”. | primi sono in genere piu
socievoli, piu dipendenti dagli altri, sperimentdadingua in modo globale e di conseguenza
preferiscono le attivita globali. Al contrario, esndi sono piu autonomi, piu oggettivi e
prediligono attivita di tipo analitico. Affrontanoon piu agilita le lezioni e gli esercizi di
grammatica, pero hanno di solito piu difficoltaattivita di tipo comunicativo. Si puo poi
distinguere tra studenti di tipo “riflessivo” e “pulsivo”. Mentre i discenti impulsivi lavorano
velocemente, dando piu importanza alla spontardit alla correttezza, quelli riflessivi
lavorano piu lentamente, ma con coscienza, coraxashdrla propria attenzione sulla forma e

facendo quindi in genere meno errori.
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Anche per quanto riguarda il canale sensorialesqus essere notate differenze tra gli
studenti. In generale, € possibile distinguereilttgpo “visivo”, “uditivo” e “cinestesico”.
Soprattutto per l'ultimo, che ottiene i risultatighori partecipando attivamente al processo di
apprendimento, un insegnamento orientato esplieitdenalla grammatica della lingua puo
essere fatale. Laddove le lezioni esplicite di greatica non possono essere evitate, conviene
guantomeno applicare il metodo induttivo.

Altri aspetti personali sui quali né gli insegnaméii discenti possono influire, che perd hanno
un effetto sul modo in cui le lingue vengono appre®no “I'eta”, “il sesso”, “la personalita”
e “l'intelligenza”.

Una statistica dell’'Universita di Vienna conferman imodo inequivocabile che
'apprendimento delle lingue e tradizionalmente appaggio delle donne, giudicate piu
comunicative dei maschi.

Anche I'eta gioca un ruolo molto importante ed &iha di vari studi empirici. E convinzione
diffusa che i discenti giovani siano superiori aeljupiu anziani per quanto riguarda
'apprendimento di una lingua straniera. Secondwral studiosi € addirittura impossibile
imparare una lingua in modo perfetto ad una cegaAdtri rilevano invece alcuni vantaggi a
favore degli studenti piu adulti, come lo sviluppagnitivo e I'esperienza di vita. Rispetto ai
bambini, gli adulti piu spesso domandano spiegazowogliono sapere le regole in modo
esplicito.

Per quanto concerne la personalita, vanno mentiotratti personali “estroversi/introversi”
e “portati al rischio/ansiosi”. | due attributi plimo posto di entrambi i binomi sono legati
alla scorrevolezza, gli altri alla correttezza. deacenti siano migliori dipende dal tipo di
attivita.

Anche l'intelligenza cognitiva € piu importante pesuccesso di certi esercizi che di altri.
Mentre gli studenti con un’elevata intelligenza witiga hanno un vantaggio nelle lezioni di
grammatica, non € cosi nelle lezioni comunicative.

Infine occorre trattare anche degli aspetti inflzegn direttamente da insegnanti e studenti,
cioe “le esperienze riguardanti I'apprendimentoladdingua”, “gli atteggiamenti” e “la
motivazione”. Le esperienze riguardanti 'apprenelirio della lingua, che i discenti hanno gia
fatto per la lingua materna o in altre lingue sie®y hanno un effetto rilevante sul loro
atteggiamento. Per esempio, uno studente che impaf@mncese secondo il metodo
grammaticale-traduttivo, sara convinto che siaigliore e I'unico valido per imparare una
lingua, e all'inizio avrebbe difficolta se cominsge a studiare l'italiano secondo I'approccio

comunicativo. Anche gli insegnati subiscono I'eifetlelle proprie esperienze, le quali hanno
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un influsso piu grande sul loro insegnamento dilupgue teoria con cui si sono confronti
durante la formazione all’Universita.

Verso la grammatica gli studenti tengono per lo yitatteggiamento negativo. Le ragioni
sSono numerose, per esempio brutti voti, paura ddireenti non sufficienti, difficolta di
comprensione, noia, monotonia e metodi ed esemgppropriati. Se i discenti hanno
impressione che la padronanza della grammaticatgsto che quella della lingua stessa, sia
I'obiettivo dell'insegnamento, la motivazione noard molto alta. E importante invece
dimostrare come le strutture studiate vadano agelion testi e come servano alla
comunicazione.

Sono dunque numerosi gli aspetti personali cheinglegnanti devono considerare. Di
conseguenza non puo esistere una legge generater®iorganizzare le lezioni. Piuttosto e
raccomandabile adattare I'insegnamento al grupgtira@gario e programmare attivita diverse

per affrontare tutti i tipi e gli stili.

Affinché sia piu facile interpretare il significatti grammatica nella scuola e all’universita
durante l'attualita, € stata presentata una bregsegna dei metodi usati nella storia per
'insegnamento delle lingue straniere.

Nel “metodo grammaticale-traduttivo” I'apprendimerdelle regole grammaticali € la cosa
centrale delle lezioni. L’obiettivo non &, come @ggrno, la comunicazione tramite la lingua
straniera, ma la lettura e la traduzione dei tagginali.

Questo & cambiato con il “metodo diretto”, che pare lI'apprendimento di una lingua
straniera a quello della lingua materna. La granmaahon deve essere piu lo scopo
dellinsegnamento, mentre la comunicazione neligua straniera assume importanza. La
competenza diventa piu importante della conoscenzaalita piu importante della scrittura.
Queste caratteristiche sono condivise anche datdueeaudio orale”. La novita di questo
metodo €& I'uso dei laboratori linguistici, che dorsviluppo tecnologico si sono molto diffusi.
La lingua viene appresa tramite esercizi strutturhe devono essere ripetuti moltissime
volte, senza nessuna partecipazione creativa da gagli studenti. Le regole grammaticali
non sono presentate in modo esplicito, nonostantéaccompetenza grammaticale gioca un
ruolo importante e le lezioni vengono preparatbselo una progressione grammaticale.
Noam Chomsky ha criticato questo metodo behaviooisbsservando che i parlanti di una
lingua sono capaci di formulare frasi che non hamao sentito prima. La reazione al metodo

audio-orale e stata quindi un “approccio cognitjvtfie considera il discente di nuovo come
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un partecipante attivo nell'apprendimento dellgglia. La grammatica e la consapevolezza
delle regole sono aree centrali delle lezioni.

Dagli anni settanta fino ad oggi l'insegnamentoladdingue €& stato caratterizzato dall’
“approccio comunicativo”, il cui obiettivo princi|a € raggiungere una competenza
comunicativa. “Approccio comunicativo” pud essemnsiderato un termine “ombrello”,
poiché indica un approccio ampio, piuttosto che mmetodologia specifica. L'insegnamento
della grammatica esplicita non é escluso, ma nolgewn ruolo saliente.

E interessante sapere quali metodi e teorie hamat ain influsso sull'insegnamento delle
lingue straniere. Per comprendere, pero, la sibm&zattuale, € raccomandabile descrivere i
documenti che oggigiorno danno impronta alle lezéoscuola e all’'universita, cioeéQuadro
comune europeo di rifermento per la conoscenza dieljuee i curricula.

I QCER rappresenta una linea guida per studeninsegnanti di lingua e ha influito
profondamente sui curricula. Vista la lunghezza ¢otalita del documento, stupisce quanto
poco viene detto sul significato della grammatisglieita nell'insegnamento. La competenza
grammaticale, cosi si legge, € “una parte centtalla competenza comunicativa e quindi la
sua acquisizione € uno scopo principale”. Peroviene spiegato come raggiungere questo
obiettivo, né se la grammatica vada studiata inoresgplicito oppure no.

Anche le prescrizioni dei curricula scolastici dl'gituto romanistico dell’Universita di
Vienna sono vaghe a questo proposito. Non vienécatm quali strutturi grammaticali
debbano essere studiati e quando. Tuttavia si chee nellinsegnamento di una lingua
alluniversita la grammatica e I'apprendimento delregole, anche con i termini

metalinguistici, svolgono un ruolo pit importanigpetto che nella scuola.

LA PARTE EMPIRICA

Per testare le tesi della parte teorica e per ulzae/oce alle persone coinvolte é stata condotta
un’indagine in due scuole AHS e all'istituto romstigo dell’'Universita di Vienna. Nei mesi
di aprile e maggio delllanno 2011 sono stati intdati in totale nove insegnanti - di cui
cinque insegnanti di scuola e quattro docenti dsiadi lingua all’'universita - e 219 discenti -
di cui 123 alunni scolastici e 96 studenti univiansi | discenti, com’eé gia menzionato prima,
sono stati invitati a compilare un questionario,nine gli insegnanti sono stati intervistati

oralmente.
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Interrogazione dei discenti

L’interrogazione dei discenti si € basata su trgoarenti di ricerca. In primo luogo si e
cercato di scoprire le differenze tra I'insegnaretlla grammatica a scuola e all’'universita.
In secondo luogo si & analizzato quali aspetti banfiusso sul modo in cui i discenti trattano
il tema della grammatica, cioe se e come studiamedole grammaticali e se preferiscono un
insegnamento che da molto importanza alla grammaifpure un insegnamento di tipo
comunicativo. In terzo luogo € stato esaminato euaffetto hanno diversi tipi
d'insegnamento sulla motivazione, sulla paura dire faerrori e sul successo
dell'apprendimento. Per questo scopo e stato commpwsquestionario con 26 domande. Una

parte dei risultati ha affermato le ipotesi, maalira si é rivelata molto sorprendente.

Ai risultati sorprendenti appartiene per esemp@ndlisi della domanda, se gli studenti
desiderano piu 0 meno lezioni di grammatica ned korsi di lingua. Solo il 6 percento dei
discenti ha risposto di desiderare meno lezionigdhmmatica di quanto al momento
sperimentasse, il 39 percento di piu, il 44 per@eéntontento del numero delle lezioni. Tra gli
studenti universitari € maggiore la percentualepelisone che vorrebbero piu lezioni di
grammatica. Questo € molto interessante, poichddijine mostra un valore piu alto della
grammatica all’'universita rispetto alla scuola,zenonsiderare i corsi universitari avanzati in
cui la grammatica non svolge piu un ruolo saliente.

Un'altra differenza tra studenti universitari eradudi scuola riguarda il tempo dedicato alla
grammatica a casa. E’ stato chiesto di indicarenigutempo fosse dedicato in italiano alle
guattro abilita linguistiche (ascoltare, leggerarlg@re e scrivere), ai film, a internet, al lessico
e alla grammatica. Tra gli alunni di scuola, langnaatica ha raggiunto con poco distacco,
dopo la scrittura e il lessico, il terzo posto;gtastudenti — con un distacco molto piu largo —
ha raggiunto invece il quarto posto, dopo la lettulrlessico e I'ascolto. In confronto ad altre
aree della lingua, la grammatica quindi svolgeugoia piu importante tra gli alunni che tra gli
studenti. D’altro canto, pero, per quanto concdanpreparazione agli esami, la percentuale
del tempo che viene dedicato all'apprendimentoadgibmmatica e piu alto tra gli studenti
che tra gli alunni. Il che significa che, se angee gli studenti universitari altre aree della
lingua siano di piu alto interesse, quando essdiatw per gli esami, confidano

nell'apprendimento della grammatica.
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L’analisi del secondo ambito di ricerca, cioe llugso di aspetti specifici sul trattamento della
grammatica, ha portato a risultati in parte aspettaparte contraddittori.

| risultati mostrano che le discenti di sesso fenilmitengono di piu alla grammatica,
esprimono piu spesso il desiderio di avere piuol@zdi grammatica e anche a casa si
impegnano di piu nella grammatica rispetto ai gbllenaschi.

Anche l'eta ha dimostrato di avere un influsso: gjlidenti piu anziani danno in media piu
importanza alla grammatica. Tuttavia, proprio tues}i discenti, la percentuale di coloro che
dichiarano di non studiare la grammatica e di n@mrizzare le regole e piu alta che tra gli
altri.

Interessante & anche il risultato ottenuto dalliandel numero di lingue straniere gia apprese
dagli interrogati. Piu lingue sono state impardatato piu alto e il valore attribuito alla
grammatica e alla correttezza, anche se la pementuchi non impara le regole aumenta.

E’ stato inoltre valutato se gli studenti che sgnm stati in Italia per almeno tre mesi senza
interruzione hanno dato risposte diverse degli. &trstato confermato che con un’esperienza
all’estero di questo tipo il significato che gliudenti attribuiscono alla grammatica
diminuisce. Discenti che sono gia stati in Italer pn periodo lungo dedicano meno tempo
alla grammatica a casa, e, nei corsi, meno spesgb dltri preferiscono le lezioni di
grammatica.

Anche i motivi per cui gli interrogati hanno decidoimparare l'italiano influiscono sulle
risposte. Discenti che studiano la lingua per naigitb lavoro assegnano un valore piu alto alla
grammatica e alla correttezza, desiderano piuméziogrammatica a scuola o all'universita e
si occupano di piu di grammatica a casa rispetttisaenti che hanno scelto di imparare
l'italiano per ragioni private.

Inoltre si e cercato di analizzare se gli atteggiatncambino in base al tempo da cui si studia
la lingua. L’ipotesi era che con gli anni aumengddmportanza attribuita alla grammatica, in
virtu di un desiderio sempre maggiore di parlarscevere in modo corretto. Purtroppo
'indagine ha portata a risultati contraddittog@esto proposito.

Lo studio non poteva inoltre tralasciare [I'analisiellinflusso del successo
nell'apprendimento. E stato ipotizzato che i disceshe si concentrano troppo sulla
grammatica, trascurando altre aree della linguangono risultati peggiori nel parlare e nello
scrivere in italiano. Sfortunatamente i dati ottésucontraddicono e rendono impossibile una

conclusione affidabile.
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Dall’analisi della terza domanda di ricerca, citfétto di diversi tipi d’insegnamento sulla
motivazione, sulla paura di fare errori nel parlasul successo dell’apprendimestaergono
risultati imprevisti.

L’ipotesi che un insegnamento incentrato sull’appimento della grammatica renda i
discenti meno motivati e meno felici nelle lezidnlingua non é stata confermata. Le risposte
degli interrogati indicano addirittura il contrarib soggetti di questa indagine che hanno
comunicato di frequentare un corso nel quale langratica svolge un ruolo centrale hanno
dichiarato di essere piu felici durante le leziaspetto a quelli frequentanti un corso che da
meno importanza a questa tematica. Non e perolplessscludere I'influsso di altri aspetti su
guesto risultato, che percid non deve essere garata.

Per quanto riguarda la paura di fare errori, I'gida ha portato a un risultato sorprendente,
indicando che la maggior attenzione alla grammatida relazione con poca paura. Un'altra
ipotesi poteva essere confermata, cioé che il noetiedluttivo portasse a piu paura rispetto al
metodo induttivo. L'induzione € anche collegataaggiore felicita rispetto alla deduzione.

La relazione tra diversi tipi d'insegnamento e ukcsesso dell'apprendimento non poteva
essere stabilita nella sua totalita dallo studa¢ipé i dati non erano sufficienti. E stato pero
mostrato che i discenti che elaborando le regokeine al gruppo o tramite esercizi
ottengono risultati migliori rispetto ai discentiide regole sono spiegate con l'aiuto del libro
scolastico. Sarebbe certamente interessante cenldustessa indagine con un campione piu

grande.

Interrogazione degli insegnanti

Le interviste agli insegnanti si sono basate ppialenente su due aspetti. Prima € stato chiesto
loro di raccontare le proprie esperienze di quaedmno alunni e studenti a proposito
dell'insegnamento della grammatica. Piu precisamené cercato di scoprire se prevalgono i
ricordi positivi 0 negativi e se le lezioni di oggssomigliano quelle di allora. La seconda
domanda riguarda direttamente le lezioni attugii éntervistati sono stati invitati a spiegare
come insegnano la grammatica. Principalmente issare€apire se essi applicano il metodo
deduttivo o induttivo, se considerano importanta spiegazione sistematica, se danno spazio
nelle lezioni agli esercizi di grammatica, quanéonpo dedicano alla grammatica e come
trattano gli errori dei discenti. Per I'elaborazonei risultati € stata applicata I'analisi
qualitativa del contenuto di Philipp Mayring.
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L’interpretazione delle risposte relative alla paimilomanda ha rivelato che tra gli intervistati
dominano i ricordi negativi rispetto all'insegnanerdella grammatica durante il proprio
periodo scolastico. Coloro che criticano le lezioche hanno frequentato possono essere
suddivisi in due gruppi: chi si lamenta dei metadtiquati e di un’eccessiva attenzione alla
grammatica, e chi sentiva una mancanza struttwaerebbe desiderato piu spiegazioni e
lezioni piu sistematiche. Pochissimi insegnantirwadichiarato di aver adottato gli stessi
metodi dei propri istruttori. Alcuni pero ricordariezioni ben organizzate e spiegazioni
precise ed esaurienti, che prendono ancora ogge coadello.

Gli insegnanti sono stati poi invitati a parlarel geoprio metodo di insegnamento della
grammatica. A parte un docente dell'universita rtsegna in corsi piu avanzati, tutti hanno
affermato di dare spazio nelle lezioni alla gramoazat

Per quanto riguarda il modo con cui presentare ewdkutture grammaticali, i due istituti
esaminati — la scuola AHS e l'universita — si digtiono evidentemente. Tra i quattro docenti
dell'universita solo uno ha menzionato I'uso deltodl® induttivo, mentre tra quelli della
scuola — a parte un’insegnante che non ha datosts@m questa domanda — tutti hanno detto
di averlo applicato almeno qualche volta. All'unis#a viene preferito, per ragioni di tempo,
il metodo deduttivo e le regole vengono spiegafegpiesso con termini tecnici rispetto alla
scuola. Spesso manca il tempo per spiegare legegoante il corso e gli studenti universitari
devono prepararle a casa autonomamente. In tdtisi dell’'universita, tranne uno, e in tutte
le classi di scuola prese in esame la grammaticaonaunque un suo spazio durante le
lezione. L’'opinione degli intervistati € comunqueeall’'universita viene dato piu spazio alla
grammatica che a scuola, eccezion fatta per ilocavanzato. Alla fine agli interrogati & stato
chiesto come trattano gli errori fatti dai discemue insegnanti — rispettivamente uno per
ogni istituto — hanno raccontato di non correggaefiatto durante certe attivita, come
discussioni o presentazioni. Un altro docente deiVersita, invece, corregge sempre ciascun
errore del quale si accorge. In genere perd gérwgtati sono d’'accordo sul fatto che la
correzione dipenda dalla situazione e dal tipo rdore. Per quanto riguarda il metodo di
correzione, i docenti dell’'universita hanno menaimnripetutamente la correzione implicita,
cioe la ripetizione della frase sbagliata in modoetto, invece dell'indicazione dell’errore in

modo esplicito.
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Paragone tra le due indagini

Avendo utilizzato due metodi empirici diversi, n@stato possibile paragonare tutti i dati. Per
guelli pero che possono essere paragonati si éniete un consenso generale tra insegnanti e
discenti. Entrambi concordano sul fatto che la gnatica svolga un ruolo centrale
nell'insegnamento di tutte le classi e di tuttiorsi, tranne di quelli avanzati all’'universita.
Inoltre concordano sull’'uso dei due metodi printiper presentare strutture nuove. Sia gli
insegnanti sia i discenti sono dell’opinione chianiversita prevalga la deduzione mentre a

scuola si alternino entrambi i metodi.

Il tema della grammatica nell'insegnamento di ungua non e solo un argomento vasto, ma
anche un tema di continua attualita per tutti mgieignanti e gli studenti. Questa tesi non puo
dare una riposta esaustiva alla domanda, se siamandabile o meno spiegare e studiare la
grammatica in modo esplicito, ha pero cercato dnhife un contributo alla discussione.
Inoltre, grazie all'indagine empirica, ha potut@gentare le opinioni e le esperienze dei due
gruppi di protagonisti, ossia i discenti e gli igeanti.
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FRAGEBOGEN
ZUR STELLUNG DER GRAMMATIK IM ITALIENISCHUNTERRICHT

Der folgende Fragebogen wurde im Rahmen meineroDigtbeit an der Universitat Wien
zusammengestellt. Es soll damit untersucht werdeziche Stellung die Grammatik im
Italienischunterricht einnimmt und welchen Platzriende ihr bei der Beschéaftigung mit
Italienisch aul3erhalb des Unterrichts zuweisen.

DIE DATEN WERDEN AUSSCHLIESSLICH ZU DIESEM ZWECK VMEWENDET UND
SELBSTVERSTANDLICH ANONYM BEHANDELT.

Ich danke Ihnen vielmals fur die Hilfe bei meineor$ehungsprojekt!
Katharina Jakobi, Studentin am Institut fir Romakider Universitat Wien

TEIL | - PERSONENBEZOGENE ANGABEN

1. Geschlecht

O mannlich
O weiblich
2. Alter

Jahre

3. Anzahl der gelernten Fremdsprachen (alle SpractBaraler Muttersprache)

O 1 (ltalienisch)

[ 2 (Italienisch und eine weitere Sprache)

O 3 (Italienisch und zwei weitere Sprachen)

0 mehr als 3 (Italienisch und mehr als zwei weitgpeachen)

4. Wenn Sie weitere Fremdsprachen (alle Sprachen aeféduttersprache) aul3er
Italienisch lernen oder gelernt haben, welche desl?

Ttalienisch
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TEIL I = MOTIVATION UND ERFAHRUNGEN MIT ITALIENISC H

5. Im wievielten Jahr lernen Sie schon ltalienisch?

O im 1. Jahr
O im 2. Jahr
O im 3. Jahr
O im 4. Jahr
O im 5. Jahr oder langer

6. Wie viele Stunden pro Woche besuchen Sie Italiéwisterricht?

00 - 1 Stunde

01 - 2 Stunden

O 2 - 3 Stunden

O 3 - 4 Stunden

[0 4 - 5 Stunden

[0 5 Stunden oder mehr

7. Haben Sie sich schon einmal langer als 3 Monalialien aufgehalten?

O ja
O nein

7a. Wenn ja, wie lange?

[J 3 - 6 Monate

06 - 12 Monate

O 1-2Jahre

O 2 Jahre oder langer

8. Warum lernen Sie Italienisch? (Mehrfachantwort nagl

O Pflicht/Mangel an Alternativen

O Berufliche Griinde

O Interesse an der Kultur Italiens

O Interesse an der Bevdlkerung ltaliens

O bessere Verstandigung im Urlaub in Italien

[0 Gefallen/Interesse an der Sprache

O Kontakt mit italienischen Bekannten/Verwandten
[0 Wunsch eine (weitere) Fremdsprache zu lernen
0 SONSTIGES:
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9. Wie viel Freude macht Ihnen der Italienischuntdat?c

I sehr viel

O viel

O mittelmafig viel
0 wenig

[J Gberhaupt keine

TEIL Il - ITALIENISCHUNTERRICHT

10.Wie viel Wert wird in lhrem Italienischunterrichtibfolgende Bereiche gelegt?
Bitte bewerten Sie die Bereiche mit O bis 10 (CenRNert, 10 = hdchster Wert).

Grammatik Lesen
Wortschatz Horen
Schreiben Filme schauen
Sprechen Internet nutzen

11.Wie viel Wert wirden Sie selbst im Italienischunitght auf diese Bereiche legen?
Bitte bewerten Sie die Bereiche mit O bis 10 (Ge#kn Wert, 10 = héchsten Wert).

Grammatik Lesen
Wortschatz Hdbren
Schreiben Filme schauen
Sprechen Internet nutzen

12.Findet in lhrem Italienischunterricht explizite Granatikvermittlung (Regelerklarung)
statt?

O ja
O nein
O weil? nicht

12a. Wenn ja, wie? (Mehrfachantwort méglich)

[0 Die Lehrperson erklart die neue Grammatik.

[J Die neue Grammatik wird gemeinsam in der Gruppesgé erarbeitet.
O Die neue Grammatik wird mit Ubungen erarbeitet.

O Die neue Grammatik wird mit dem Lehrbuch erarleite

[0 SONSTIGES:
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12b. Wenn ja, zu welchem Zeitpunkt?

O Zuerst wird die Regel erklart, dann folgen Ubungen

[0 Die Regel wird erklart, nachdem wir die Regelm&Biten gemeinsam (z.B. anhand
eines Textes) herausgearbeitet haben.

0 weil3 nicht

13.Wiurden Sie mehr oder weniger explizite Grammatikglung (Regelerklarung) im
Italienischunterricht bevorzugen?

O mehr

O weniger

[0 genau richtig
O weil3 nicht

TEIL IV — ITALIENISCH AUSSERHALB DES UNTERRICHTS

14.Wie viel Zeit beschéftigen Sie sich durchschnittleri3erhalb des Unterrichts mit
Italienisch?

O 0 - 1 Stunde wochentlich

O 1 - 2 Stunden wochentlich

O 2 - 3 Stunden wochentlich

O 3 - 5 Stunden wochentlich

O 5 Stunden oder langer wochentlich

15.Wie viel Zeit davon bringen Sie aufRerhalb des Uitets fur diese Bereiche auf?

sehr viel viel mittelmalig  wenig uberhaupt
viel keine
Grammatik O O O O O
Wortschatz O O O O O
Schreiben O O O O O
Sprechen O O O O O
Lesen O O O O O
Horen O O O O O
Filme O O O O O
Internet O O O O O
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16.Wie viel Prozent der Schularbeiten-, Prifungs- ddestvorbereitung fir das Fach
[talienisch nimmt das Grammatiklernen ein?

00 - 20 Prozent

O 20 - 40 Prozent

[0 40 - 60 Prozent

d 60 - 80 Prozent

[OJ 80 Prozent oder mehr

17.Wie lernen Sie die italienische Grammatik zuhays&hrfachantwort méglich)

O Ich lerne die Regeln auswendig.

O Ich denke mir die Regeln durch und versuche sieezstehen.

O Ich lerne Beispielsatze/Wendungen auswendig.

O Ich denke mir Beispielsatze durch und versucheiddddie Regeln zu verstehen.
O Ich mache Ubungen.

O Ich lerne zuhause nicht Grammatik.

0 SONSTIGES:

18.Wie merken Sie sich die Grammatikregeln?
O Ich merke mir die Regel in der vorgegebenen Falemutg.

O Ich merke mir die Regel in eigenen Worten.
O Ich merke mir keine Regeln.

TEILV - EINSTELLUNGEN

19.Welche Schwierigkeiten verbinden Sie mit Grammatikén? (Mehrfachantwort
maoglich)

[0 schwierige Fachbegriffe

[J unklare Erklarungen

O Auswendiglernen unverstandlicher Regeln

[J zu schnelles Tempo

O zu wenig Zeit zum Anwenden der neuen Grammatik
[0 zu wenige oder keine Ubungen

O zu schwierige Ubungen

O Langeweile

O keine

0 SONSTIGES:
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20.Was verstehen Sie unter Grammatik?
Bitte versuchen Sie eine kurze Definition in eigelk¢orten zu finden.

21.Wie wichtig finden Sie Grammatiklernen fuir das esbern IhreMUNDLICHEN
SPRACHKOMPETENZEN (Sprechen und Héren) in Italienisch?

O ganz unwichtig
O unwichtig

O teilweise wichtig
0 wichtig

O sehr wichtig

O weil nicht

22.Wie wichtig finden Sie Grammatiklernen fur das esbern lhre6CHRIFTLICHEN
SPRACHKOMPETENZEN (Schreiben und Lesen) in Italienisch?

0 ganz unwichtig
O unwichtig

[ teilweise wichtig
O wichtig

O sehr wichtig

O weil3 nicht

23.Mir ist es wichtiger,...
O ... dass ich mich fehlerfrei auf Italienisch ausdteit kann.
O ... dass ich mich auf Italienisch verstandigen kémotfalls auch mit Fehlern).
24.Wie viel Angst haben Sie davor, beim Sprechen t@liEhisch Fehler zu machen?
O sehr viel
O viel
O mittelmafig viel

O wenig
O Uberhaupt keine

200



Anhang — Fragebogen

TEIL VI - SPRACHKOMPETENZ IN ITALIENISCH

25.Wie gut schatzen Sie selbst Ihre FertigRECHEN in Italienisch ein?
Bitte lesen Sie die 6 Beschreibungen und wahleri®jenige aus, die am besten auf Sie
zutrifft.

Ich kann einfache Wendungen und Satze gebrauchehgute, die ich kenne, zu
beschreiben und um zu beschreiben, wo ich wohne.

Ich kann mit einer Reihe von Satzen und mit einéacklitteln z. B. meine Familie,
andere Leute, meine Wohnsituation meine Ausbildumd)meine gegenwartige odei]
letzte berufliche Tatigkeit beschreiben.

Ich kann in einfachen zusammenhangenden Satzechgpr,eum Erfahrungen und
Ereignisse oder meine Traume, Hoffnungen und Zelbeschreiben. Ich kann kurz
meine Meinungen und Plane erklaren und begrindarkann eine Geschichte O
erzahlen oder die Handlung eines Buches oder Riliedergeben und meine
Reaktionen beschreiben.

Ich kann zu vielen Themen aus meinen Interesseeigebeine klare und detaillierts
Darstellung geben. Ich kann einen Standpunkt zer @ktuellen Frage erlautern undl
Vor- und Nachteile verschiedener Méglichkeiten dege

D

Ich kann komplexe Sachverhalte ausfihrlich daestalind dabei Themenpunkte
miteinander verbinden, bestimmte Aspekte besoralesiihren und meinen Beitragd
angemessen abschliel3en.

Ich kann Sachverhalte klar, flissig und im Stil gveiligen Situation angemessern
darstellen und erdértern; ich kann meine Darstelloggsch aufbauen und es so den]
Zuhorern erleichtern, wichtige Punkte zu erkennedh sich diese zu merken.
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26.Wie gut schétzen Sie selbst Ihre FertigstHREIBEN in Italienisch ein?
Bitte lesen Sie die 6 Beschreibungen und wahlemi®jenige aus, die am besten auf Sie
zutrifft.

Ich kann eine kurze einfache Postkarte schreihdd, Eeriengrif3e. Ich kann auf
Formularen, z. B. in Hotels, Namen, Adresse, Natlitét usw. eintragen.

Ich kann kurze, einfache Notizen und Mitteilungehrsiben. Ich kann einen ganz
einfachen personlichen Brief schreiben, z. B. urohnfiir etwas zu bedanken.

Ich kann Gber Themen, die mir vertraut sind odaerhnpiersonlich interessieren,
einfache zusammenhangende Texte schreiben. Ichgandnliche Briefe schreiben]
und darin von Erfahrungen und Eindriicken berichten.

Ich kann tber eine Vielzahl von Themen, die midknessieren, klare und

detaillierte Texte schreiben. Ich kann in einemsait oder Bericht Informationen
wiedergeben oder Argumente und Gegenargumentel@irgegen einen bestimmtei]
Standpunkt darlegen. Ich kann Briefe schreibendarth die persénliche Bedeutung
von Ereignissen und Erfahrungen deutlich machen.

Ich kann mich schriftlich klar und gut strukturi@disdriicken und meine Ansicht
ausfuhrlich darstellen. Ich kann in Briefen, Autsgit oder Berichten Uber komplexe
Sachverhalte schreiben und die fir mich wesentiicgkepekte hervorheben. Ich O
kann in meinen schriftlichen Texten den Stil wahider fur die jeweiligen Leser
angemessen ist.

Ich kann klar, flussig und stilistisch dem jewedigZweck angemessen schreiben
Ich kann anspruchsvolle Briefe und komplexe Beeader Artikel verfassen, die
einen Sachverhalt gut strukturiert darstellen undeam Leser helfen, wichtige O
Punkte zu erkennen und sich diese zu merken. lech kachtexte und literarische
Werke schriftlich zusammenfassen und besprechen.

[0 Ja, ich mochte Uber die Ergebnisse dieser Unteusigcinformiert werden.

Meine E-Mail Adresse:

[0 Nein, ich mdchte tber die Ergebnisse dieser Untbreng nicht informiert werden.

Vielen Dank fur Ihre Mithilfe!
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INTERVIEWLEITFADEN
ZUR STELLUNG DER GRAMMATIK IM ITALIENISCHUNTERRICHT

TEIL | - PERSONENBEZOGENE ANGABEN

» Geschlecht

* Bildungsinstitution
» Dienstjahre

» Erstsprache/n

* Fremdsprache/n

* Wo und wie italienisch gelernt (Auslandsaufenthalt?

TEIL Il - EIGENE LERNERFAHRUNGEN

Wie haben Sie selbst Grammatikvermittlung in Ihrer Schullaufbahn (an der Schule,

Universitat...) erlebt?

* Was hat Sie an der Grammatikvermittlung, die Silesserlebt haben, gestort?
* Was hat Ihnen an der Grammatikvermittlung, diesgibst erlebt haben, gefallen?

* Welche Aspekte haben Sie von der Grammatikvermitidie sie selbst erlebt haben,

ubernommen?

* Welche Aspekte unterscheiden sich von der Gramwetikittlung, die sie selbst erlebt
haben?
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TEIL [l = GRAMMATIK IM ITALIENISCHUNTERRICHT

Wie lauft Grammatikvermittlung in Ihrem lItalienisch unterricht ab?

* Behandeln Sie fur gewohnlich die Grammatik systesoatoder behandeln Sie die
Grammatik, die gerade bendtigt wird (z.B. fur dasstandnis oder die Produktion von
Texten)? Warum?

* Wie vermitteln Sie die sprachlichen Regelmaligkeite
induktiv (= entdeckendes Lernen, von Bespielen d@sten ausgehend) oder deduktiv
(von der Regel ausgehend)?

Wenn induktiv:
— Welchen Input verwenden Sie dafir?
— Erklaren Sie die Grammatikregeln im Anschluss ex@iWenn ja, immer oder nur
in speziellen Fallen (z.B. wenn danach gefragt ¥ird

* Wie gehen Sie bei der Regelerklarung vor? Welcliksiittel verwenden Sie (Lehrbuch,
Grammatikbuch, Tafel, Handouts, ...)?

* Wie lassen Sie die Schilerinnen/Studierenden dan@ratik Uben (mithilfe von
Ubungen, in Texten horen/lesen, in Texten anwendef,

* Wie viel Prozent Ihrer gesamten Unterrichtszeitmindie Erkl&rung der Regeln ein?

« Wie viel Prozent Ihrer gesamten Unterrichtszeitmindas Uben der Grammatikregeln
ein?

» Ist es Ihnen wichtiger, dass sich die Schilerindtrdierenden fliissig unterhalten oder
fehlerfrei sprechen kdnnen? Warum? Wovon hangabdas

* Wie ist das beim Schreiben? Worauf legen Sie Wert?

* Gibt es Phasen im Unterricht, in denen Korrektkeibe Rolle spielt?

TEIL IV — DEFINITION DES BEGRIFEFS ,GRAMMATIK"

Was verstehen Sie personlich unter ,Grammatik“? Bite definieren sie den Begriff in

eigenen Worten.
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Anhang — Analyse der ersten

Forschungsfrage derehelenbefragung

ANALYSE DER ERSTEN FORSCHUNGSFRAGE DER LEHRENDENBEFRAGUNG

rt

FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION
A In HAK zuerst zwei Jahre In Schule Grammatik von NEGATIV
Grammatiklernen, dann Anwendung getrennt (als
Textlbersetzung und Briefe | unabhangige Blécke im Al In der Schule nicht Konversation,
schreiben Unterricht); zuerst Grammatik, | sondern vorgefasste Phrasen im
dann Anwendung Mittelpunkt
A In HAK Grammatik mit Buch | In Schule Grammatik mit Buch
gelernt gelernt A2 Gestort, dass neue Grammatik nicht
A In HAK Unterricht nicht auf In Schule nicht Konversation, | geubt wurde
Konversation, sondern auf sondern vorgefasste Phrasen im
vorgefassten Phrasen angelegtMittelpunkt POSITIV
A Am Kulturinstitut Unterricht In Erwachsenenbildung
von Grammatikstrukturen Unterricht von A3 In der Erwachsenenbildung mehr
ausgehend Grammatikstrukturen ausgehendonversation als in der Schule
A Am Kulturinstitut Grammatik | In Erwachsenenbildung
mit Buch gelernt Grammatik mit Buch gelernt | NEUTRAL
A Am Kulturinstitut mehr In Erwachsenenbildung mehr )
Konversation als in Schule | Konversation als in Schule | A4 In der Schule Grammatik und
A Damals Unterricht noch nicht | Wenig Reflexion des Anwendung als unabhangige Blocke
so reflektiert Unterrichts erlebt
A Gestort, dass neue Grammatil Gestort, dass neue Grammatik| ) ) )
nicht getibt wurde nicht getibt wurde A5 Unterrichtsmethoden wenig reflektie
A Keine Aspekte in eigenen Keine Aspekte in eigenen . _
Unterricht ilbernommen Unterricht ilbernommen AG In der Erwachsenenbildung Unterric
A Verstandlichkeit des Textes | Friher bei schriftlicher von Grammatikstrukturen ausgehend
heute im Vordergrund, auch b| Korrektur Fehlerzahlen, heute
Korrektur von schriftlichen Verstandlichkeit im ANDERS MACHEN
Arbeiten; in meiner Schulzeit | Vordergrund . .
e I A7 Keine Aspekte Ubernommen
das Ende; alles, was daruber
> ' - A8 Friher bei schriftlicher Korrektur
gegangen Ist, war negaiv Fehlerzahlen, heute Verstandlichkeit im
Vordergrund
FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION
B Wenigstens etwas, das man | Grammatik als Hilfe erlebt POSITIV
verwenden kann
B Buch, wo man nachschauen | Grammatik als Hilfe erlebt B1 Grammatik als sinnvoll und als Hilfe
kann, wenn man etwas brauch erlebt (kann man nachschauen, kann n
B Sinnvoll Grammatik als sinnvoll erlebt | verwenden)
B Schén langweilige Stunden, | Langeweile der Grammatik als ) _
immer sehr ruhig angenehm erlebt B2 Langeweile der Grammatik als
B Grammatik im Lateinunterrichf Grammatik im Lateinunterricht angenehm erlebt
sehr effizient als effizient erlebt i . .
B Grammatik im Lateinunterricht Latein als Hilfe fir andere B3 Grammatik im Lateinunterricht als

geholfen, andere Sprachen zu
lernen

Sprachen

effizient erlebt
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Forschungsfrage derehelenbefragung

B Am Anfang versucht, Am Anfang versucht, Methoden B4 Latein als Hilfe fir andere Spracher
Grammatik des der Grammatikvermittlung des| erlebt
Lateinunterrichts zu applizierenLateinunterrichts zu
tbernehmen UBERNEHMEN
B5 Am Beginn der Unterrichtszeit
versucht, Methoden der
Grammatikvermittlung des
Lateinunterrichts zu tbernehmen
FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION
C In Englisch sehr chaotisch; Im Englischunterricht Mangel | NEGATIV
wenig Grammatikstruktur an Vermittlung von
vermittelt bekommen Grammatikstrukturen als C1 Englischunterricht als chaotisch erle
chaotisch erlebt (Mangel an Vermittlung von Strukturen)
C In Franzosisch klarer, Franzdsischunterricht klarer,
strukturierter strukturierter erlebt POSITIV
C In Italienisch an der Uni Im Italienischunterricht an Uni
nach Buch vorgegangen; nach nach Grammatikprogression im C2 Franzésischunterricht klarer,
Grammatikstrukturen und Buch vorgegangen strukturierter erlebt
Erklarungen wie im Buch
C Als hilfreich erlebt; klare, Klare, Uibersichtliche C3 Klare, ubersichtliche
Ubersichtliche Grammatikstrukturen als Grammatikstrukturen als hilfreich erlebt
Grammatikstrukturen hilfreich erlebt
C als Erwachsener muss man | Notwendigkeit als Erwachsene] NEUTRAL
nach Strukturen lernen und Strukturen zu lernen
verstehen C4 Im Italienischunterricht an der Uni
C Ganz hilfreich empfunden Strukturen als hilfreich erlebt | nach Grammatikprogression im Buch
C Grundlegende Strukturen Jetziger Unterricht &hnlich wie vorgegangen
bleiben immer gleich; orientient Erfahrung in Schulzeit — -
sich am Aufbau im Schulbuch| Strukturen gleich, Orientierung UBERNEHMEN
= 3 3 an Aufbau im Schulbuch g_lemh C5 Unterricht jetzt &hnlich wie in der
C Fraher mit kreativen Methoder Am Anfang versucht kreative : .
versucht; mit Kéartchen und Methoden zur SC.hUIZ.e't - Strukturen gl_elch,
; . . . Orientierung an Aufbau im Schulbuch
Einsetzibungen Grammatikvermittlung gleich
C Versucht, um hier den Am Anfang versucht,
ﬁiﬂiﬁfgﬁtborgnn;ggr SpaBfaktor hineinzubringen QG Heute kregtive Methgden nicht meh
C Macht Schuler_n schc_)n Spal3, Krea}tive Ubungen mqphen \gsgzlfnt;&w::,gggfj E;ﬁg?ﬁg;sg?re
aber braucht viel .Zellt und Schul_erlnnen Spal3, fihren ab"rOutput fhren und wegen Mangel an
O}Jtput ist n!cht wirklich besse| zu keinem be;sereq Outpgt _| Zeit/Lehrplan muss erfiillt werden
C Eine Unterrichtsstunde Mangel an Zeit — keine Zeit flr

gestrichen worden — dem ist
Spielerisches zum Opfer
gefallen, weil man Lehrplan
hat, den man erfullen muss;
muss man durchpauken

Spielerisches; Lehrplan muss
erfullt werden

ANDERS MACHEN

C7 Am Beginn der Unterrichtszeit
kreative Methoden zur
Grammatikvermittlung versucht, um

Spalf3faktor hineinzubringen
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Forschungsfrage derehelenbefragung

in

SO

FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION
D In Italienisch in Schule, Furchteinflol3ende NEGATIV
Lehrerin war furchtbar; jeder | Italienischlehrerin in Schule
hatte Angst vor ihr D1 FurchteinflolRende Italienischlehrerin
D Ganz einfach klassisch, Regel Klassische Unterrichtsmethode in der Schule
an Tafel geschrieben und dan| — Lehrerin schreibt Regeln an
auswendig lernen missen Tafel; Schiilerinnen lernen sie | D2 Klassische Unterrichtsmethode —
auswendig Lehrerin schreibt Regeln an die Tafel,
D In Italienisch an Uni Niveau | Von Methoden in Italienisch an Schiilerinnen lernen sie auswendig
war ganz niedrig; nichts, was | Uni nicht beeindruckt, weil
mich beeindruckt hétte Niveau niedrig D3 Von Unterrichtsmethoden an der Un
D In Englisch an Uni Sprachiibungen in Englisch an| in Italienisch nicht beeindruckt, weil
Sprachiibungen waren gut, ab Uni gut, aber trotzdem Niveau zu niedrig
auch Grammatikvermittlung | klassische
von ,an die Tafel schreiben un Grammatikvermittiung; aus demPOSITIV
in Ubungssatzen anwenden®; | Kontext gerissen
total aus dem Kontext gerisse D4 Sprachibungen an der Uni in Englisch
D | War alte Schule der Veraltete Methoden nicht positiv erlebt, aber Grammatik aus dem
Grammatikvermittlung; auch | tbernommen Kontext gerissen
Professoren alter
ANDERS MACHEN
D5 Methoden nicht ibernommen, weil
veraltet
FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION
E Kann sein, dass ich das schon Erinnerungen an eigene NEGATIV
vermische; Rolle als Lehrerin | Schulzeit schon verblasst und
schon sehr dominant durch die Erfahrungen als E1 Stort Fixiertheit auf Grammatik
Lehrerin verdrangt mancher Lehrerkollegen
E Stort mich, wenn Lehrer total | Stort Fixiertheit auf Grammatik|
fixiert auf Grammatik ist; mancher Lehrerinnen NEUTRAL
Grammatik soll ja nur dazu
dienen, dass ich Sprache E2 Erinnerungen an die Schulzeit schon
anwenden kann verblasst, durch Erfahrungen als Lehre
E Naturlich gibt es bei mir Auch E unterrichtet Grammatik, verdrangt
Grammatik — aber spéatestens| aber ab hdherem Lernniveau
im dritten Lernjahr, gibt bei spielt keine groRRe Rolle mehr | E3 Ist der Ansicht: Je schwerer sich ein
Schularbeit keine Grammatik Lehrer/in selbst mit der Sprache tut, um
mehr, sondern die machen sig fixierter ist er/sie auf Grammatik und
nebenbei Ubersetzen
E Bin viel in Italien; fir mich ist | Flissig Unterhaltenkdnnen )
wichtig, dass Kinder reden wichtiger als Grammatikkonnen UBERNEHMEN
kénnen; bin nicht darauf fixiert
dass sie nur Grammatik konne E4 Unterrichtet Grammatik, aber ab
E Was ich nie zur Schularbeit | Wiirde keine Ubersetzungen z{ihoherem Lernniveau spielt Grammatik
geben wiirde, sind Schularbeit geben keine grof3e Rolle mehr - wirde keine
Ubersetzungen Ubersetzung zur Schularbeit geben
E Habe es insofern erlebt: wenig Hat erlebt, dass manche Lehrer
Male habe ich Schiilern grofRen Schwerpunkt auf ANDERS MACHEN
Nachhilfe gegeben und habe | Ubersetzen und Grammatik ) )
gesehen, dass manche Lehre |egen E5 Findet ﬂUSS|g Unterhaltenkdnnen
groRen Schwerpunkt auf wichtiger als Grammatikkénnen
Ubersetzen legen und total
fixiert auf Grammatik sind E6 Eigene SChUlZeit niCht zum VOI’bIld
E Habe das Gefiihl: je schwerer| Meinung: je schwerer sich genommen, weder im Guten noch im

sich Lehrer selbst mit Sprache
tut, umso fixierter ist auf
Grammatik und Ubersetzen

Lehrer/in selbst mit Sprache tu
umso fixierter ist auf

. Schlechten

Grammatik und Ubersetzen
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E Distanz zu eigenen Schulzeit | Kann sich nicht an eigene
zu lang; kann mich nicht mehr Schulzeit erinnern
erinnern
E Uberhaupt nicht eigene Weder im Guten noch im
Schulzeit als Vorbild Schlechten eigene Schulzeit
genommen; weder im Guten | zum Vorbild genommen
noch im Schlechten
E Jetzt im Hebraischkurs ist fur | Als Sprachenlehrerin und -
mich sehr interessant, weil ich lernerin beobachtet sich selbst
mir als Sprachenlehrerin sehr| beim Lernen und reflektiert dag
viel denke; z.B. ist gar nicht sq Sprachenlernen
leicht fur Schiler, das, was
gelernt hat, dann anzuwenden
und mit native speaker zu red
FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION
F In Schule nicht positiv erlebt, | Grammatikvermittlung in NEGATIV
weil Englisch genauso wie Schule nicht positiv erlebt;
Latein gelernt Englisch wie Latein gelernt F1 In der Schule Grammatikvermittlung
F Englischunterricht in Schule | Englisch in Schule nach nicht positiv erlebt
nach Ubersetzungsmethode; | Grammatik-
zuerst Dialoge vorgelesen, Ubersetzungsmethode gelernt| F2 In der Schule Englisch nach der
dann ubersetzt; Grammatik Grammatik-Ubersetzungsmethode gele
auswendiggelernt
F Far mich war Horror, weil, Grammatik- F3 Grammatik-Ubersetzungsmethode in
wéhrend Latein ziemlich Ubersetzungsmethode in LateipLatein positiv, in Englisch negativ erlebt
Ubersichtlich ist, ist Englisch | positiv, in Englisch negativ )
sehr kompliziert erlebt F4 Grammatik-Ubersetzungsmethode
F Mein Gedachtnis, was Schlecht im Auswendiglernen; | suggerierte ihm, dass nicht sprachbegal
Auswendiglernen betrifft, ist | muss Beziehung herstellen, um sei (weil schlecht im Auswendiglernen)
nicht so gut; muss immer etwas zu merken
Beziehungen herstellen F5 An der Uni Grammatikilbbungen — nu
F Habe jahrelang geglaubt, ich | Unterrichtsmethode suggerierte manche Studierende wurden
sei nicht sprachbegabt ihm, dass nicht sprachbegabt sefirangenommen
F An Uni Schwerpunkt lag nicht| An Uni Schwerpunkt lag nicht
auf Grammatik; man ist davon auf Grammatik; man ist davon | F6 An der Uni Fehler von strengen
ausgegangen, dass Grammat| ausgegangen, dass Grammatik Lektoren streng sanktioniert
schon kann schon kann . ] .
F Grammatik war sicher nicht | An Uni Schwerpunkt nicht auf | F7 An der Uni Unterricht als unnétig
zentral an Universitit Grammatik erlebt (fur einen Teil zu schwierig, fiir
F Unterricht selbst relativ Unterricht an Uni — einen Teil zu leicht; Gruppe wurde rasa
primitiv; man hat Grammatikibungen; immer nuf Kl€iner)
Grammatikiibungen der Reihe ein Teil der Studierenden kam ] )
nach gemacht; immer nur an die Reihe, Rest fadisierte | F8 Bedauert, dass Lateinkenntnisse tro
ersten drei Reihen sich langer Lernzeit nicht anwenden kafin
drangenommen, anderen hab praktische Anwendung als Lernziel
sich entweder fadisiert, oder
war ihnen zu schwer NEUTRAL
F Lektorlnnen waren sehr streng;Lektorinnen waren streng; , )
hat man etwas nicht gewusst,| Fehler wurden streng F9 An der Uni Schwerpunkt nicht auf
ist man nicht sehr gut sanktioniert Grammatik, weil Grammatikkenntnisse
davongekommen schon vorausgesetzt
F Nach einer Weile war das Unterricht als unnétig erlebt:

Ganze entweder unnétig, den
wozu muss ich Sachen
wiederholen, wenn ich sowies
alles kann, oder es war zu

Fir einen Teil zu schwierig, fur
einen Teil zu einfach

schwierig

rnt
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F Gruppen rasant kleiner Unterricht als unnétig erlebt: | ANDERS MACHEN
geworden; am Anfang 120, 130Gruppe wurde rasant kleiner
Leute, nach einer Weile nur F10 Schlechte Erfahrungen gemacht —
zehn, 15 Leute; also nicht will besser maches
gerade optimal fur Unterricht abwechslungsreicher, vielfaltiger,
F Habe eigentlich keine sehr Keine guten Erfahrungen flexibler, interessanter und nicht nur
guten Erfahrung in dem Sinn | gemacht Frontalunterricht
gemacht
F Habe bemerkt, ich muss andersVill Unterricht anders gestalten:
mit Grammatik umgehen; mussabwechslungsreicher, flexibler,
anders handhaben; muss auchvielfaltiger, interessanter, nicht
ein bisschen flexibler sein; nur Frontalunterricht
nicht nur Frontalunterricht und
S0 weiter, sondern muss ein
bisschen vielfaltiger werden
und auch interessanter
F Ist auch total unterschiedlich, | Praferenzen variieren von
von Person zu Person Person zu Person
F Habe Latein geliebt, weil fir | Findet es schade, dass Latein
mich logisch war, aber habe | trotz langer Lernzeit nicht
sehr wenig damit anfangen praktisch anwenden kann
kénnen; finde es schade, dass
ich nach sieben Jahren Latein
in Schule immer noch kein
Buch in Latein lesen kann
FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION
G Italienisch war Rettung, was | In Englisch und Deutsch POSITIV
meine sprachliche Entwicklung schlechte Noten — aus Angst inj
betrifft; jede Stunde Italienisch alles G1 Aus Angst vor schlechten Noten in
auswendiggelernt; aus Angst,| auswendiggelern® gute Noten| der Schule in Italienisch alles
dass so schwieriges Schullebén auswendiggelern® gute Noten
habe wie mit Englisch und mit|
Deutsch G2 Italienischunterricht positiv erlebt,
G In Italienisch war fast nur Italienischunterricht sehr weil gute Noten
Grammatik und kein Sprechern grammatikorientiert;
im Gegensatz zum Englischer Englischunterricht nicht NEUTRAL
grammatikorientiert
G Nichts gestort am Italienischunterricht positiv G3 Italienischunterricht sehr
Italienschunterricht, weil gute | erlebt, weil gute Noten grammatikorientiert> wenig Fehler, abe
Noten in einer Sprache gehab nicht Sprechen kénnen
G Habe schon einige Ubungen, | Einige Ubungen fiir
die ahnlich sind; v.a. ganz am| Anfangerunterricht G4 Englischunterricht nicht
Anfang tibernommen grammatikorientiert, Schwerpunkt auf
G Auch jetzt lege Wert darauf, | Buchstabieren tiben und Sprechen> Sprechen kdnnen, aber viel
dass Lernende gut Aussprachetraining halt for Fehler
buchstabieren kdnnen; dass | wichtig und hat tbernommen |
Aussprache am Anfang genad UBERNEHMEN
beigebracht wird .
G Englischunterricht war ganz | Im Englischunterricht G5 Einige Ubungen fiir den
anderes; nur Englisch Schwerpunkt auf Sprechen — | Anfangerunterricht ibernommen
gesprochen worden; habe miq fihlte sich wohler beim .
wohler gefiihlt beim Sprechen| Sprechen als in Italienisch G6 Buchstabieribungen und
aber Regeln haben gefehlt Aussprachetraining tbernommen
G Vieles hat sich geéndert; heuteVieles hat sich geandert; heute

schnelleres Tempo

schnelleres Tempo

D
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Forschungsfrage derehelenbefragung

G Im Italienischunterricht alle Italienischunterricht ANDERS MACHEN
Ubungen gut verstanden, abe| grammatikorientiert — Wenig
nicht reden kénnen; im Fehler, aber nicht Sprechen G7 Vieles hat sich geéndert; heute
Englischunterricht war kénnen; Englischunterricht schnelleres Tempo
umgekehrt: habe reden kdnne nicht grammatikorientiert —
aber ein miserables Englisch | Sprechen kdénnen, aber viele
Fehler
FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION
H Franzosischunterricht sehr Franzdsischunterricht klar NEGATIV
ordentlich; klar strukturiert, strukturiert und logisch
sehr durchdacht und logisch | aufgebaut H1 Englischunterricht chaotisch, keine
H War immer Grammatikfan und Grammatikfan; Regeln gelernt
fand Franzdsischunterricht Franzdsischunterricht gefallen
hervorragend POSITIV
H Englischunterricht anders: Englischunterricht chaotisch,
kaum je eine Regel, Lehrerin | keine Regeln gelernt H2 Franzosischunterricht klar strukturief
nett, aber sehr chaotisch und logisch aufgebaut
H Meine Kenntnisse in Englisch| In Franzésisch besseres Niveau
bei weitem nicht so gut wie in| erreicht als in Englisch H3 Franzosischunterricht als positiv
Franzésisch; kann in erlebt
Franzdsisch bei weitem besse
sprechen und schreiben NEUTRAL
H Zwischen meiner Schulzeit undLange Zeit zwischen Schulzeit
meiner Unterrichtszeit liegen | und Unterrichtszeit; Modelle | H4 In Franzosisch besseres Niveau
viele Jahre; Modelle sowieso | veraltet erreicht als in Englisch
schon fast vergessen _
H Erinnerungen an Schulzeit | Erinnerungen an Schulzeit H5 Ist Grammatikfan
schon so verschwommen verblasst
H Art von Unterricht der Aspekte aus H6 Erinnerung an Schulzeit verblasst
Franzosischlehrerin fand Franzdsischunterricht .
hervorragend; entspricht ibernommen UBERNEHMEN
vielleicht auch eher meinem )
heutigen Unterrichtsstil H7.Aspekte von klar strukturiertem,
H Aus Erfahrung des Studiums | Aus Erfahrungen an Uni nichts| 0gisch aufgebautem

nichts ibernommen, weil an
Uni Sprachibungen gewissen
Zweck haben; Unterricht an
Uni ganz anders als an Schulg
anderer Zugang zur Sprache

Uubernommen, weil
Sprachiibungen an Uni andere|
Zweck und anderen Zugang zu
Sprache haben als Unterricht i
der Schule

Franzosischunterricht tbernommen

n
rANDERS MACHEN

R
H8 Lange Zeit zwischen Schul- und
Unterrichtszeit> Modelle veraltet

H9 Aus Erfahrungen an Uni nichts
Ubernommen, weil Sprachiibungen an d
Uni anderen Zweck und anderen Zugan

zur Sprache haben als Unterricht an der

Schule
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Anhang — Analyse der ersten Forschungsfrage derehelenbefragung

FALL

PARAPHRASE

GENERALISIERUNG

REDUKTION

Im Bereich der Fremdsprache
kann mich nicht an besondere
Schwierigkeiten oder

Unannehmlichkeiten erinnern

nFremdsprachenunterricht nicht

negativ erlebt

Unannehmlichkeiten mehr im
Bereich der Muttersprache; gg
Sachen, die Uberhaupt nicht
verstanden habe, von Art und
Weise, wie Uber italienische
Grammatik nachgedacht
wurde; gab Sachen, die fir
mich sinnlos waren und nur
Zeit vergeudeten

Muttersprachenunterricht
negativ erlebt; gewisses Arbeit
an Grammatik als sinnlose
Zeitvergeudung erlebt

In Fremdsprachen - Englisch
und Franzdsisch - kann mich
nur daran erinnern, dass
Grammatikstunden als
langweilig empfunden habe

Grammatikstunden in
Fremdsprachenunterricht als
langweilig erlebt

Zeit, in der man versuchte,
lebendige Sprache einzufihre
Sprache durch lebendiges
Sprechen zu vermitteln;
Grammatik nachher
durchgenommen; zuerst
Strukturen, dann tberlegen,
was fur RegelmaRigkeiten bei
diesen Strukturen

Im Fremdsprachenunterricht
Sprache durch Sprechen,
Grammatik am Schluss

Erinnerungen sind ziemlich

blass

Erinnerungen an Schulzeit
verblasst

NEGATIV

11 Muttersprachenunterricht (Italienisch
negativ erlebt, gewisse Arbeit an
Grammatik als sinnlose Zeitvergeudung
erlebt

12 Grammatikstunden in
Fremdsprachenunterricht als langweilig
erlebt

POSITIV

I3 Fremdsprachenunterricht nicht negat
erlebt

NEUTRAL
14 Im Fremdsprachenunterricht
Sprachelernen durch Sprechen,

Grammatik am Schluss

I5 Erinnerungen an Schulzeit verblasst
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Anhang — Analyse der zweiten

Forschungsfrage derdrelenbefragung

ANALYSE DER ZWEITEN FORSCHUNGSFRAGE DER

LEHRENDENBEFRAGUNG
FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION
A Unterrichte nicht Grammatik | Kaum eine Stunde nur VERWENDUNG DES LEHRBUCHS
als solches; ist immer Grammatik; immer eingebettet
eingebettet in verschiedene | in andere didaktische Al Buch kommt bei Schilerinnen nicht
andere didaktische Méglichkeiten gut an, weil Grammatik nicht
Méglichkeiten; kaum eine systematisch, teilt oft auf mehrere Kapitel
Stunde nur Grammatik; kann auf; Uberblick fehlt
durchaus abwechslungsreich
angeboten werden DEDUKTIVES VS. INDUKTIVES
A Habe Erfahrung gemacht, dag Schilerinnen wollen Strukturen VORGEHEN
Schiiler sehr wohl Strukturen | und Uberblick
haben mdchten; einen A2 Kaum eine Stunde nur Grammatik,
Uberblick, worum es geht immer in andere didaktische
A Wenn neue Grammatik haben, Einstieg in neues Maoglichkeiten eingebettet
versuche meistens, durch Grammatikkapitel durch Impulg
irgendeinen Impuls (Textstelle, Lied, Spiel...) A3 Einstieg in neues Grammatikkapitel
einzusteigen; eine Textstelle, nicht aus dem Nichts, sondern steigt mi
ein Lied, ein Spiel; aus einem Impuls ein (Text, Lied, Spiel...)
Text herausfinden, was neu is; )
kommen meisten selbst auf SYSTEM UND UBERSICHT
Punkt, den gerade machen
sollen; von dem gehe dann aus A4 Schulerinnen wollen Strukturen und
A Komme eigentlich nie in Startet Grammatikkapitel nicht| Uberblick
Klasse und sage: So heute aus dem Nichts
machen wir Imperfetto A5 Handouts mit Zusammenfassung de
A Schiiler wollen Struktur haben|, Schilerinnen wollen Struktur | Grammatikpunkts und Ubungen — werde
damit sie wissen: was kommt in Mappe gesammelt und ergeben am
auf mich zu, was mache ich niit Schluss komplette Grammatikiibersicht
dem, wozu brauche ich das )
A Buch, das wir haben, hat dies{ Buch kommt nicht gut an, weil | UBEN DER GRAMMATIK
Prinzip nicht; Grammatikpunki Grammatikpunkt oft auf . ) ) )
oft auf mehrere Kapitel mehrere Kapitel verteilt A6 Ubungen im Buch nicht ausreichend
aufgeteilt — kommt bei - gestaltet Ubungszettel
Schulern nicht gut an; wollen
dann gleich einen Uberblick; ZEITAUFWAND
habe dann diese Kapitel
zusammengeworfen A7 Erklarungen nehmen unterschiedlich
A Mache immer Handouts mit viel Zeit in Anspruch - Klassen tun sich
Zusammenfassung von Zusammenfassung des unterschiedlich schwer
jeweiligen Grammatik und Grammatikpunkts und Ubungen . ]
fotokopiere den Schiilern; sing A8 K_Iassen mit Franzdsisch haben
auch gleichzeitig Ubungen weniger Probleme
darauf .
A Strukturibungen im Buch zu | Grammatikiilbungen im Buch KORREKTHEIT VS. FLUSSIGKEIT
wenig fordernd; immer nicht ausreichened gestaltet o o
dasselbe; nicht erweiterrgt Ubungszettel A9 Flussig unterhalten wichtiger als
Ubungszettel fehlerfrei sprechen kénnen
A Im Buch fehlt Uberblick; Im Buch fehlt . o
Schiiler brauchen Uberblick | Grammatikiiberblick> A10 Unsicherheit fiihrt zu Hemmungen
in Mappe Teil mit Grammatik-| Handouts mit Grammatik- > sagen lieber nichts
Zusammenfassungen; kdnner) Zusammenfassungen in Mappe ) o o
immer nachschauen gesammelt All Sicherheit in der Grammatik hilft
A In achten Klasse dann Handouts ergeben am Schluss beim Sprechen

komplette Grammatik-
Ubersicht zusammen mit

Ubungen, die gemacht wurde

komplette Grammatikibersicht

[
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Forschungsfrage derdrelenbefragung

Wie viel % der gesamten
Unterrichtszeit explizite
Regelerklarung einnimmt,
kommt auf Klasse an; manche
Klassen tun sich schwer mit
Grammatik, manche leicht

Klassen tun sich unterschiedlig
schwer mit Grammatik —
Grammatikerklarungen nehme
unterschiedlich viel Zeit in
Anspruch

hA12 Beim Schreiben Verstandlichkeit,
Kreativitat, Gebrauch des Vokabulars in
nVordergrund

KORREKTUR

Oft deutsche Grammatik nicht
gewusst und deswegen
Schwierigkeiten in Italienisch

Schwierigkeiten in deutscher
Grammatik fiihren zu
Schwierigkeiten in italienischer
Grammatik

A13 Verstandlichkeitsstorende Fehler
schwerer bewertet

A14 Fehler zahlen nicht bei Gesprach n

In anderen Klassen Uberhaupt
kein Problem; rei3e einen
Grammatikpunkt an und sie
verstehen sofort; speziell
Klassen, die schon Franzdsisq
in der Unterstufe haben

Klassen, die schon Franzosisc
hatten, weniger Probleme mit
Grammatik

h

h native speaker, bei Spielen

A15 Bei Kurzreferaten und wenn im
Redefluss keine Korrektur dazwischen,
sondern Korrektur im Anschluss

Prinzipiell ist flissig
unterhalten wichtiger als
fehlerfrei sprechen kénnen

Flussig unterhalten wichtiger a
fehlerfrei sprechen kénnen

(%)

Aber sehr oft Hemmschuh bei
Schilern, wenn nicht wissen,
ob Satz richtig ist; dann sagen
ihn nicht

Viele Schilerinnen
Hemmungen — wenn nicht
sicher sind, sagen lieber nichts

Je sicherer jemand im Aufbau
von Satzen ist, umso leichter
tut sich im Reden

Sicherheit in der Grammatik
hilft beim Sprechen

Wenn das Geriist kenne, das
hilft dann auch hinweg

Sicherheit in der Grammatik
hilft beim Sprechen

Oft schreiben Schiiler, die
Sprachhemmung haben, ganz
toll

Gehemmte Schiilerinnen
schreiben oft ganz toll

Beim Schreiben ist

Verstandlichkeit des Textes im Verstandlichkeit im

Vordergrund, auch bei der
Korrektur

Beim Schreiben

Vordergrund

Verstandlichkeit, Kreativitat
des Textes, Gebrauch des
Vokabulars; wichtig, dass
hertiberkommt, was ausdriick
will

Beim Schreiben
Verstandlichkeit, Kreativitat,
Gebrauch des Vokabulars im
Vordergrund

Unterschied zwischen Fehlern
die Verstandlichkeit storen,
und solchen, die fir
Verstandlichkeit egal sind

, Fehler, die Verstandlichkeit

storen, schwerer bewertet

Korrektheit spielt keine Rolle,
wenn mit native speaker rede
da wird ja nicht mit Rotstift

dabeigesessen und gezahlt, W
viele Fehler macht

Bei Gesprach mit native speak
Fehler z&hlen nicht

Auch bei Spielen geht nicht

darum, wie viele Fehler macht;

bei kreativen Geschichten geh
nicht nur um Fehler

Bei Spielen Fehler zahlen nich

—

Wenn jemand gerade im Flusg
ist, oder bei Kurzreferaten, dig
Schiler halten, korrigiere nie
dazwischen

Bei Kurzreferaten und im
Redefluss keine Korrektur
dazwischen

Mache mir Notizen, was falsch
gemacht, mache Schiler im

Anschluss darauf aufmerksam

Korrektur im Anschluss

h
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Forschungsfrage derdrelenbefragung

FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION

B Prinzipiell gehe nach Buch vof  Geht nach Buch vor VERWENDUNG DES LEHRBUCHS

B Grammatikvermittlung im Mit Buch unzufrieden, weil
Buch sehr rudimentar; geht | rudimentar und unsystematisch B1 Geht nach dem Buch vor
sehr langsam vorwarts; - muss Sachen vorziehen ) ) )
irgendwelche Formen komme B2 _Mlt Buch unzufrieden, W_ell
immer erst viel spater; muss rudimentar u_nd unsystematis€éh muss
immer etwas vorziehen Sachen vorziehen

B Prinzipiell besser Grammatik | Grammatik soll systematisch
systematisch zu behandeln behandelt werden DEDUKTIVES VS. INDUKTIVES

B Aber in weiter In weiter fortgeschrittenen VORGEHEN
fortgeschrittenen Klassen Klassen Grammatik in . . o
Textanalysen, in denen Textanalysen wiederholt E; 852 'ggygg’szgﬁr g?ed:ilé?]vvc:r?igtc;/:r?l
V%i?(ﬁw]%ﬁltk&?;ner wieder - Regel aufschreiben; andere Klassen

B Ob zuerst Regel erklart, oder | Ob induktiv oder deduktiv, spielerisch und Regel finden lassen
vom Beispiel ausgegangen, | héngt von Klasse ab; Klassen, L
hangt von Klasse ab; manche| die sich wenig denket» Regel B4 Geht auf Klasse ein, in jeder Klasse
Klassen denken sich sehr aufschreiben; andere Klassén anders
wenig->besser, einfach Regel| spielerisch und Regel finden .
aufschreiben und a, b, c, d, e | lassen SYSTEM UND UBERSICHT
Ezrr:rr:i?)'ié?eﬁggﬁ;nmlg?ﬁ:ﬁ? B5 Grammatik soll systematisch
selbst Regel finden lassen behandelt werden

B Versuche, in jeder Klasse Geht auf Klasse ein, in jeder . .
anders zu machen; je nachdel Klasse anders g(rsalr?wr\ﬁggﬁrirl;o'lr'té:];;grlltfseenne\c]viléﬁes%%rllt

B Habe Ubungszettel, wenn aughVerwendet Ubungszettel, aber y
viel weniger als meine weniger als Kolleglnnen, weil | .
Kolleginnen, weil sehr gerne | gerne mit Texten arbeitet UBEN DER GRAMMATIK
mit Texten arbeite -

B Wie viel Zeit Zeit fur Regelerklarung hangt \?er:i/geQ:VzlnsdEglllJebgulﬂgZﬁewel,ilZbeer;\e mit
Grammatikerklarungen von Klasse ab: Manche Texten arbeitet '
gewidmet wird, hangt von brauchen nicht viele
Klasse ab; manche verstehen| Erklarungen, andere verstehen
Regeln nie, bei manchen nie ZEITAUFWAND
braucht gar nicht viel erklaren . . N

B Mindestens 20 % der Zeit fur | Mindestens 20 % der Zeit fur Easzse;t;lér. K{/Izailﬁéktlﬁgtrﬁgr?%?ér:/to\?iele
Ubung der Grammatik, eher | Ubung der Grammatik; hangt Erklarungén andere verstehen nie
mehr; kommt auf Klasse an; in von Klasse ab; Klassen mit '
Klassen, die Latein haben, Latein brauchen weniger, B9 Mindestens 20 % der Zeit fur Ubung
weniger, in anderen mehr andere mehr der Grammatik, eher mehr: héngt aber

B Flussig unterhalten kdnnen Flussig unterhalten kdnnen von Klasse ab',KIassen mii Latein
wichtiger als fehlerfrei wichtiger als fehlerfrei sprechen brauchen Weni'ger andere mehr
sprechen kdénnen kénnen '

B Wichtig, dass verstehen und | Verstehen und sprechen konm’rkORREKTHEIT VS. FLUSSIGKEIT
sagen kbnnen, was sie wollen wichtig

B Fehlerfrei sprechen istimmer | Fehlerfrei sprechen istimmer | g19 Flussig unterhalten kénnen wichtig
gehemmt : gehemmt als fehlerfrei sprechen kénnen

B Fehlerfreiheit kann beim Beim Schreiben kann
Schreiben versuchen —hat mehFehlerfreiheit versuchen, weil | 11 Fenlerfrei sprechen ist immer
Zeit — aber nicht beim mehr Zeit; beim Sprechen nicht gepemmt
Sprechen

B Beim Schreiben schon Beim Schreiben soll moglichst| 12 Beim Schreiben kann Fehlerfreihei
versuchen, moglichst fehlerfre fehlerfrei sein, weil mehr Zeit | versuchen, weil mehr Zeit; beim Sprech
weil Zeit zum Uberlegen nicht

B Korrigiere eher nicht bei Bei Diskussionen korrigiert ehear

Diskussionen; sollte aber schq

verstandlich sein

micht, aber sollte verstandlich

sein

en
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Forschungsfrage derdrelenbefragung

B Sage erst am Schluss, was Korrigiert erst am Schluss, ohneKORREKTUR
falsch war, ohne zu zu unterbrechen
unterbrechen B13 Bei Diskussionen korrigiert eher
B Ansonsten korrigiere schon; | Ansonsten korrigiert wichtige | nicht, aber sollte verstandlich sein
nicht alles, aber wichtigere Sachen schon
Sachen schon B14 Korrigiert erst am Schluss, ohne zy
unterbrechen
B15 Ansonsten korrigiert wichtige
Sachen schon
FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION
C Gehe meistens nach Buch vor Geht meistens naci &r VERWENDUNG DES LEHRBUCHS
C Wenn neues Kapitel beginnt, | Zuerst Text lesen — schauen, ]
immer bestimmte was Schiilerinnen auffallt C1 Geht meistens nach Buch vor
Grammatikstrukturen in Texte| (manchmal unterstreichen) —
vermittelt; lesen zuerst Text; | sammeln - sie bringt in eine | DEDUKTIVES VS. INDUKTIVES
schauen, was ihnen auffallt; | Struktur VORGEHEN
manchmal unterstreichen, wa
neu ist: sammeln das und dan C2 Von Texten ausgehend, dann Rege
versuche in eine Struktur zu erklaren
bringen ) _
C Dann schreibe an Tafel, wie | Schreibt Aufbau und C3 Vorgehensweise b_e'
aufgebaut ist und ein paar | Beispielsatze an Tafel Grammatikvermittiung: zuerst Text lese
exemplarische Sétze als — schauen, was Schilerinnen auffallt
Beispiele dazu (manchmal unterstreichen) — sammeln
C Dann machen Schiler Schilerinnen machen Ubungeh Si€ bringt in eine Struktur — schreibt
Beispiele oder Einsetziibunge Aufpgu und Beispielsatze an Tafel —
C Dann kriegen sie Aufgabe: Schilerlnnen machen UbungewSChLJIerInnen machen Ubungen
entweder im Buch etwas im Buch oder bilden selbst .
machen, oder selbst Satze Satze SYSTEM UND UBERSICHT
bilden .
C Also gehe von Texten aus und Von Texten ausgehend, dann CE:4klMag s_etlbstt StruKklturen, Grammatik
dann erklare dann Regeln erklaren rkiaren it etwas Kiares
C Wie viel Zeit Zeitaufwand fur Erklarungen
Grammatikerklarungen hangt von Grammatikkapitel al ZEITAUFWAND
g?;riggﬁﬂl’(gagt a\lll:()) : C5 Zeitaufwand fur Erklarungen hangt
C Aber sicher weniger als Halfte| Weniger als Halfte der Zeit fur von Grammatikkapitel ab
der Unterrichtszeit, weil dann | Erklarungen, weil dann viel C6 Weniger als die Halfte der Zeit fiir
ja viel gelibt und gefestigt wirq geiibt und gefestigt wird (aber Erklérungen weil dann viel aeiibt und
wobei Regeln immer wieder | Regeln immer wieder festi gel d ber Regel 9 ied
einmal wiederholt werden wiederholt) ge zstlgt ;’t\”r (aber Regeln immer wie
C Uben nimmt mehr Zeit ein als| Fur Uben mehr Zeit als fiir wiederhol)
E(r)lélﬁreeig}nv;?lgerzll(ll;ﬂr\?wlrében Erklaren C7 Fur Uben mehr Zeit als fiir Erklaren
C Am liebsten ist mir, sie kdnnerl Flissig Unterhaltenkénnen ung -
beides: fehlerfrei und fliissig | Korrektheit wichtig KORREKTHEIT VS. FLUSSIGKEIT
zir::tr?trg?rlltrig;l ﬁ:k;]er das kann ja C8 Flussig Unterhaltenkénnen UND
Korrektheit wichti
C Wichtig, dass sie sich Wichtig, dass sie sich g
ausdrlcken konnen; méchte, | ausdriicken kénnen; nach vier| ~q Basisgrammatik richtig anzuwenden
dass sie nach vier Jahren nachJahren sollten sich in Italien ist wichtig, aber Verstandigung noch
Italien fahren und sich ausdriicken kdnnen wichti '
g . ger
ausdriicken kdnnen
C Basisgrammatik sollten sie Basisgrammatik wichtig, aber

schon kdnnen, aber wichtiger,
dass sie sich verstandigen

kdénnen

Verstandigung noch wichtiger

C10 Im Schreiben richtige Anwendung
der Grammatik wichtig
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C Im Schriftlichen schon wichtig| Im Schriftlichen richtige KORREKTUR
dass die Grammatik auch Anwendung der Grammatik
einmal verstanden wird wichtig C11 Wichtige Sachen werden korrigiert

C Wenn wichtig ist, korrigiere Wichtige Sachen werden damit Schulerlnnen nicht falsch
schon, damit andere nicht korrigiert, damit Schulerinnen | aufschreiben
falsch aufschreiben nicht falsch aufschreiben

C Manchmal lasse reden, Manchmal Korrektur erstim | C12 Manchmal Korrektur erst im
schreibe mir Fehler auf und | Anschluss Anschluss
korrigiere im Anschluss

C Kommt auf Kontext an, ob Ob Korrektur, hangt von C13 Ob Korrektur, hangt von Kontext al
korrigiere Kontext ab

C Habe selbst gerne Strukturen| Mag selbst Strukturen;
und Strukturen zu vermitteln, | Grammatik Erklaren ist etwas
fallt mir nicht schwer; Klares
Grammatik zu erklaren, ist
auch etwas Klares

FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION

D Vom Beispiel Regel ableiten; | Vom Beispiel zur Regel VERWENDUNG DES LEHRBUCHS
vom Hortext oder vom (ausgehend von Hor- oder
Lesetext zur Grammatik Lesetexten) D1 In Schulbuch Anordnung schlecht;

D Schuler finden Regel selbst | Schulerinnen finden Regeln wichtige Grammatikpunkte kommen zu
heraus selbst spat, muss vorziehen

D Wenn viel Zeit habe, mache | Wenn viel Zeit hat, macht
extra Handout dazu; schaue, | Handout mit Anleitung, wie sie| D2 Schulerlnnen mit Buch unzufrieden,
dass sie Step by Step zu Regelzur Regel kommen weil unsystematisch, keine
kommen Grammatikerklarungen nach der Lektiof

D Wenn wenig Zeit habe, Wenn wenig Zeit hat, schreibt )
schreibe Arbeitsschritte an | Arbeitsschritte an Tafel, oder | D3 Ubungen im Buch manchmal zu seh
Tafel, oder sage ihnen einfact sagt ihnen fortgeschritten; Vorentlastung oder

D Oft in neueren Biichern Neuere Biicher vermitteln Vertiefen notwendig
Grammatik schon so vermittelt Grammatik oft schon induktiv

D Verwende Lehrbuchtexte und| Verwendet Lehrbuchtexte und| DEDUKTIVES VS. INDUKTIVES
andere authentische Texte VORGEHEN

D Immer Texte, zu denen Bezug Texte, die Bezug zur o
im Leben haben; nichts Lebenswelt der Schiilerinnen | D4 Vom Beispiel zur Regel (ausgehend
Weltfremdes, wo sie haben; Grammatik nicht aus | Von Hor- oder Lesetexten)

Grammatik gesondert dem Kontext gerissen ]
anwenden D5 Schulerinnen finden Regeln selbst

D Im Anschluss erklare Regel | Erklart Regel im Anschluss (wenn viel Zeit, macht Handout mit
explizit explizit Anleltung,_W|e sie zur R_egel ko_mmen;

D Schreiben sie ins Schilerinnen schreiben Regelf WeNn wenig Zeit, schreibt Anleitung an
Schultibungsheft auf Tafel oder sagt ihnen)

D Gibt Lehrer, die nur Manche Lehrer lassen Regeln . . o
Grammatikbox im Buch lesen| nicht aufschreiben, aber sie D6 Erklart Regeln im Anschluss explizit
Idausriin,,oﬁgsirh?gi?)%nr,n@gi:emt findet Aufschreiben wichtig '_37 Sch_[]lerl_nne_n schreiben Regeln auf:
nochmal verinnerlicht findet sie wichtig

D Englisch-Lehrbiicher der Englisch Blcher super, muss

Unterstufe schon so super, da
kaum abweichen muss; in
Italienisch z.B. kommt Passat
Prossimo in allerletzten
Lektion des ersten Buchs; ist 2

smicht abweichen; in Italienisch
b Grammatikpunkte kommen zu

ru

spat, habe das vorgezogen

Anordnung schlecht; wichtige

spat; muss vorziehen

SYSTEM UND UBERSICHT

D8 Halt nichts davon, zuerst nur ein pag
Personen zu erklaren; ganzes
Grammatikkapitel zusammen

n

1
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Forschungsfrage derdrelenbefragung

Vom ,Ersten-paar-Personen-
Erklaren“ halte Gberhaupt
nichts, weil sinnlos
aufgesplittet; viele Lehrbiche
machen so; finde bléd; Schiile
wollen alle Formen

Halt nichts davon, zuerst nur e
paar Personen zu erklaren;
ganzes Grammatikkapitel
zusammen

nUBEN DER GRAMMATIK

D9 Machen Ubungen im Buch und
Ubungszettel

D10 Zu wenige Ubungen im Buch; mus

Schuler gar nicht zufrieden mi
Buch

t Schilerlnnen mit Buch
unzufrieden

etwas zusatzlich machen

Schuler unzufrieden mit Buch,
weil unsystematisch, kein
Vokabelteil hinten, keine
Grammatikerklarung nach
Lektion, kiinstlich fur junge
Leute gemacht, keine
gescheiten Hortexte

Schulerlinnen mit Buch
unzufrieden, weil
unsystematisch, keine
Grammatikerklarungen nach d
Lektion

D11 Macht viele Ubungszettel; aber kar
auch mandlich gut tben; z.B. mit
Gedichten/Lieder: lernen auswendiy
shaben Formen intus

ZEITAUFWAND

Machen beides; Ubungen im
Buch und Ubungszettel

Ubungszettel

Machen Ubungen im Buch und

D12 Schatzung: Erklaren von Regeln
nimmt ca. 5 % der Zeit ein

Manchmal Ubungen zu sehr
fortgeschritten; vorher etwas
zur Vorentlastung selbst
machen, oder danach zum
Vertiefen

sehr fortgeschritten;
Vorentlastung oder Vertiefen
notwendig

Ubungen im Buch manchmal z

u
D13 Wenn neues Grammatikkapitel,

manchmal ganze Stunde Uben

KORREKTHEIT VS. FLUSSIGKEIT

Im Buch zu wenige
Grammatikiibungen; mache
etwas dazu

Zu wenige Ubungen im Buch;

muss etwas zusatzlich macher

wichtig

Mache viele Ubungszettel, ab
braucht man nicht unbedingt;
kann auch mindlich ganz gut
machen; in Gedichten
funktioniert ganz gut

kann auch mindlich gut tben;
z.B. mit Gedichten

Macht viele Ubungszettel; aber

D15 Bei Anféangerinnen sehr genau mit
Sprachgenauigkeit; spater weniger gen
- von klein auf gewisse Genauigkeit
mitgeben

Lernen Gedicht oder Lied
auswendig (das z.B. Passato
prossimo Formen enthalt);
Liedtexte, kann dann
irgendwann mitsingen und
merkt sich einfach> Formen
intus

auswendig> haben Formen
intus

Lernen Gedichte oder Liedtext

v

" KORREKTUR

D16 Im Mindlichen Korrektheit nicht so
wichtig; unterbricht selten; nur wenn sic
sonst Fehler einschleift

Erklaren von Regeln nimmt c4g
5 % ein, aber weil3 nicht siche

nimmt ca. 5 % der Zeit ein

Schétzung: Erklaren von Rege

P17 Korrektur danach

Wenn neue Grammatik
anfange, kann schon sein, das
ganze Stunde dafir verwende

Wenn neues Grammatikkapite

sananchmal ganze Stunde tben

D18 Bei Diskussionen gar keine
" Korrektur; Korrektheit nicht wichtig

Flussig Unterhaltenkénnen un
Korrektheit wichtig

Korrektheit wichtig

Flussig Unterhaltenkénnen ung

Bin bei Kleinen sehr genau;
Sprachgenauigkeit muss sein

mit Sprachgenauigkeit

Bei Anfangerinnen sehr genau

Je dlter, desto weniger
schlimm, wenn falsch
schreiben; muss ihnen von
klein auf gewisse Genauigkeit|
mitgeben

auf gewisse Genauigkeit
mitgeben

Spéater weniger genau; von kle

Im Mindlichen Korrektheit
nicht so wichtig; wenn reden,
unterbreche nicht; aul3er etwal
das sich wirklich immer wiede
wiederholt; bevor sich ein
Fehler einschleift, sage einmal
aber meistens unterbreche nig

Im Mindlichen Korrektheit
nicht so wichtig; unterbricht
sselten, nur wenn sich sonst
r Fehler einschleift

l;
ht

Korrektur danach

Korrigiere danach

D14 Flussig unterhalten UND Korrekthei

"2
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Anhang — Analyse der zweiten

Forschungsfrage derdrelenbefragung

D Bei Diskussionen spielt Bei Diskussionen gar keine
Korrektheit keine Rolle; Korrektur; Korrektheit nicht
karrigiere gar nicht wichtig
FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION
E Zwei Arten: Entweder erklare | Zwei Arten der VERWENDUNG DES LEHRBUCHS
etwas ganz Neues; z.B. sage:| Grammatikvermittlung —
.Heute machen wir Passato | entweder erklart zuerst Regeln| E1 Buch nicht sehr gut, zu einfach
Prossimo. Passt gut auf!* danp und schreibt an Tafel
schreibe an Tafel DEDUKTIVES VS. INDUKTIVES
E Sage Schilern immer, — finde| Sagt Schilerlnnen, wenn VORGEHEN
ganz wichtig — wenn sie sich | Grammatik machen, dass gut
total gut konzentrieren sollen | aufpassen mussen — findet E2 Zwei Arten der
wichtig, dass wissen, wenn Grammatikvermittlung: entweder erklart
konzentrieren miissen zuerst Regeln und schreibt an Tafel
E Habe im Laufe der Zeit, im Systematische Lehrerin; findet| ODER vom Beispiel/Text ausgehend
Vergleich mit anderen gut zuriick zur Grammatik (Zweite
Lehrerinnen, gemerkt, dass Mdglichkeit verwendet nicht so oft)
sehr systematische Lehrerin
bin; glaube, das ist gut E3 Deduktive Vorgehensweise: Schreibt
E Kinder brauchen unbedingt | Kinder brauchen System Thema an Tafel; erklart Bildung und
System Anwendung; lesen Erklarungen im Buch;
E Schreibe an Tafel: ,Eine neug| Schreibt Thema an Tafel; erklgrtnachen Ubungen; Sprung zur
Zeit“; mache mit ihnen durch; | Bildung und Anwendung; leser) Anwendung schwierig
erklare, wie man bildet; Erklarungen im Buch; machen
Anwendung; dann lesen im | Ubungen; Sprung zur E4 Vorgehensweise nicht immer gleich;
Buch dazu; dann machen Anwendung schwierig hangt von Lektion ab
Ubungen dazu; dann kommt
Sprung, — das ist das Mithsame E5 Unterschied, ob in Italien oder in
— dass Schiiler im Passato Schule lerne; wenig Zeit/wenig Inpt
Prossimo erzahlen sollen brauche gutes System, weil nicht
E | Manchmal, aber nicht so oft, | Andere Mdglichkeit: Vom entdeckend auf Sprache kommen kann
gehe einen Text durch und | Beispiel/Text ausgehend zuruidkfindet nicht, dass in Schule Grammatik
sage: ,Schaut einmal, was ihr| zur Grammatik weglassen kénnte
da gefunden habt?“; vom .
Beispiel zur Grammatik SYSTEM UND UBERSICHT
zuriickgehen ) )
E Kommt darauf an; habe nicht | Vorgehensweise nicht immer | E6 Systematische Lehrerin
das totale System; kommt gleich; hangt von Lektion ab .
immer auf Lektion an E7 Kinder brauchen System - man tut sjch
E Unterschied, ob in Italien lernd Unterschied, ob in Italien oder | Vil leichter
oder in Schule drei in Schule lerne; wenig Zetb .
Wochenstunden habe; ist brauche gutes System, weil UBEN DER GRAMMATIK
ziemlich wenig fur eine nicht entdeckend auf Sprache .
Sprache; brauche gutes Syste kommen kann E8 Machen Ubungen aus Lehrbuch unc
weil Zeit nicht da ist; kommen kopiert Ubungen aus anderen
nicht entdeckend auf Sprache Ubungsbiichern
E Gewisse Systematik wichtig; | Gewisse Systematik wichtig
glaube, dass meine Kinder und ZEITAUFWAND
meine Schiler dadurch Sprache . . .
besser beherrschen E9 Schatzt, Ubung der Grammatik ca. 20-
E Ist nicht so, dass in dem Land| Schilerinnen wachsen nicht in 30 % der Zeit
aufwachsen; d.h. héren nicht | Italien auf; wenig Input, wenig .
reden: drei mal 50 Minuten Zeii KORREKTHEIT VS. FLUSSIGKEIT
sind sehr wenig . . .
E Machen Ubungen aus Machen Ubungen aus LehrbughE10 Beim Schreiben Korrektheit und

Lehrbuch und kopiere Ubungg

rund kopiert Ubungen aus

aus anderen Ubungsbiichern

anderen Ubungsbiichern

Inhalt wichtig
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Anhang — Analyse der zweiten

Forschungsfrage derdrelenbefragung

Versuche, Schilern v.a. bei
Grammatik genug Unterlagen
ZuU geben

Versucht, Schilerlnnen v.a. be
Grammatik, genug Unterlagen
ZuU geben

Mache oft selbst Arbeitsblatte
manchmal bringe Namen der
Schiler ein, damit betroffen
fuhlen

r:Macht oft selbst Arbeitsblatter;

manchmal bringt in
Ubungsséatze Namen der
Schilerinnen ein

Buch nicht sehr gut, zu einfac

Buch nicht sehr gut, zu einfach

Schétze, vielleicht ungeféahr 4
% der Zeit fur Erklarungen

D Schéatzt, Erklarungen ca. 40 %

der Zeit

Vielleicht 20-30 % fiir Uben

der Grammatik; und vielleicht
30 % fir neues Plaudern, redg
versuchen, z.B. Landeskunde

Schatzt, Ubung der Grammatik
ca. 20-30 % der Zeit

Ob fliissig Unterhaltenkdnnen
oder Korrektheit wichtiger, ist
Frage von Lernjahr

Ob fliissig Unterhaltenkdnnen
oder Korrektheit wichtiger, ist
Frage von Lernjahr

Im ersten oder im zweiten
Lernjahr, wenn viel plaudern,
und sind Fehler, stért mich
nicht so; denke mir, ist wichtig
dass uberhaupt Courage habe

Im Anfangerunterricht stéren
Fehler weniger, weil wichtiger,
dass Mut zum Reden haben

Am Ende des vierten
Lernjahres, vor Matura, erwart
mir gewisse Korrektheit

Im Fortgeschrittenenunterricht

eKorrektheit wichtiger

Héangt davon ab, welche Fehlg
sind; z.B. Konjunktiv
manchmal vergessen - okay;
aber z.B. muss im vierten
Lernjahr Zeiten korrekt kénne

Nicht alle Fehler gleich
schlimm

Beim Schreiben muss schon
korrekt sein; natirlich Inhalt
auch wichtig

Beim Schreiben Korrektheit un
Inhalt wichtig

Halte mich an Vorgaben der
schriftlichen Matura

Halt sich an Vorgaben der
schriftlichen Matura

Ziel, dass theoretisch alle
maturieren kdnnte; ist wichtig,
dass alle vier Fertigkeiten
passen - Ausdruck, Thema,
Einteilung, Grammatik

Ziel, dass alle maturieren
konnten; alle vier Bereiche —
Ausdruck, Thema, Einteilung
und Grammatik — missen
passen

In freien Sprechphasen, wenn
z.B. sage: ,Redet einmall®,
bessere nicht dauernd aus

Im freien Sprechen unterbricht
nicht dauernd

Bin nicht Lehrerin, die immer
nur Grammatik unterrichtet,
und total fixiert ist; aber schon
wichtig

Ist nicht auf Grammatik fixiert,
aber findet schon wichtig

System wichtig - man tut sich
viel leichter

System wichtig - man tut sich
viel leichter

Unter den Umstanden, dass n
drei Wochenstunden vier Jahr
hat, finde nicht, dass
Grammatik weglassen kann; Z
wenig Zeit

uZeit zu knapp — findet nicht,

u

Kann ich machen, wenn in
Italien lebe, aber das ist ja nic

wenn in ltalien leben

SO

Kdnnte Grammatik weglassen,

i E11 Ob flissig Unterhaltenkénnen oder
Korrektheit wichtiger, ist Frage von
Lernjahr - Im Anfangerunterricht stéren
Fehler weniger, weil wichtiger, dass Mu
zum Reden haben; im
Fortgeschrittenenunterricht Korrektheit
wichtiger

E12 Ziel, dass alle maturieren kdnnten;
alle vier Bereiche — Ausdruck, Thema,
Einteilung und Grammatik — missen
passen

KORREKTUR

E13 Nicht alle Fehler gleich schlimm

E14 Im freien Sprechen unterbricht nich
dauernd

edass Grammatik weglassen kann
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Anhang — Analyse der zweiten

Forschungsfrage derdrelenbefragung

D

FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION
F Habe zurzeit nur hdhere KurseHat zurzeit nur héhere Kurse; | VERWENDUNG DES LEHRBUCHS
bei diesen relativ wenig oder | wird kaum Grammatik gemacht;
kaum Grammatik; wird muss schon sitzen F1 Bekommen Skriptum mit groben
naturlich gepruft, aber muss Erklarungen und Ubungen; miissen
schon stehen; wird nicht mehr zusatzlich Informationen besorgen
direkt thematisiert
F Bei héheren Kursen kaum Bei hoheren Kursen kaum DEDUKTIVES VS. INDUKTIVES
konkret Grammatik gemacht; | Grammatik gemacht VORGEHEN
wird viel mehr Uber Kohasion,
Koharenz, Lexik gesprochen F2 Erklarungen nicht in Stunde, sondern
F Habe jahrelang niedrigere In niedrigen Kursen spielt zuhause; in Stunde nur Ubungen gemacht
Kurse gehabt; da spielt Grammatik wesentlich gréRere| und bestimmte Einzelheiten wiederholt
Grammatik wesentlich gréRer¢ Rolle; nimmt bis zu Hélfte der | oder vertieft
Rolle; wird bis zu Halfte der | Zeit ein )
Zeit damit verbracht SYSTEM UND UBERSICHT
F Bei hoheren Kursen kann In héheren Kursen kann davon
davon ausgehen, dass schon | ausgehen, dass schon sitzt, sgnE8 In hoheren Kursen nur punktuell auf
einmal gemacht; wenn noch | muss selbst erwerben Probleme eingegangen, nicht
nicht sitzt, muss selbst systematisch wiederholt; misste schon
erwerben gemacht worden sein
F Bei Fortgeschrittenen wird nuf Nur punktuell auf Probleme
thematisiert, was Probleme | eingehen, nicht systematisch | F4 Gibt genaue Vorgaben, welche
verursacht; gezielt wird auf | wiederholen Grammatikthemen gemacht und
Punkte eingegangen, aber nicht wiederholt werden mussen
Ganze nochmal wiederholt
F Bei hoheren Kursen nicht meH Bei héheren Kursen nicht meht ZEITAUFWAND
systematisch; misste schon | systematisch; misste schon ) )
gemacht Worden Sein gemacht Worden Sein F5 Unterr!chtet hodhere KUI’S_e; in hdhergn
F Anfanger miissen alles zuhausén Anfangerkursen miissen Kursen wird kaum Grammatik gemacht,
vorbereiten; miissten mit zuhause vorbereiten; schon mit MUSS schon sitzen; sonst missen
Vorkenntnissen einsteigen; | Grundkenntnissen einsteigen | Studierende selbst erwerben
mussten schon Grammatik-
Grundkenntnisse haben F6 In niedrigeren Kursen spielt
F Anfanger bekommen Skriptun] In Anfangerkursen bekommen| Grammatik eine wesentlich groere
wissen genau, was kommt; gil Skriptum mit groben Rolle; nimmt bis zu Halfte der Zeit ein
grobe Erklarung im Skriptum; | Erklarungen; missen zuséatzlich . ) o
miissen sich auch woanders | Informationen besorgen F7 Erklarungen nehmen wenig Zeit ein,
Informationen besorgen weil zuhause vorbereiten
F In Stunde nur Ubungen in Stunde nur Ubungen gemacht_ . _ .
gemacht und bestimmte und bestimmte Einzelheiten | 78 Sinnlos, in der Stunde zu erklaren,
Einzelheiten wiederholt wiederholt weil manche schon kénnen, andere niclnt
F Erklarung nicht direkt in Erklarung nicht in Stunde, gleich verstehen
Stunde, sondern allein zuhaug sondern zuhause; in Stunde nyr _
in Stunde nur wiederholt oder| wiederholt oder vertieft F9.In medngererl Kursen 30'5.0 % Ejer
VR Zeit Grammatik Uben; regelmafig ben
F Erklaren von Regeln nimmt | Wenig Zeit fiir Erklarungen, . ) -
wenig Zeit in Anspruch, weil | weil zuhause vorbereiten F.10 Sgh_r viel Stoff; Gra_mmatlk nimmt
suhause vorbereiten viel Zeit in Anspruch; mindestens 30-50
F Hat keinen Sinn, dass zehn | Sinnlos, in Stunde zu erklaren, % der Zeit
Leute, die schon zuhause ode weil manche schon kénnen, -
in Schule gelernt haben, mit | andere nicht gleich verstehen KORREKTHEIT VS. FLUSSIGKEIT
andere rach icht gelernt und FLL Fehlerfreiheit gibt es nich
nicht verstehen Flussigkeit soll erreicht werden
F Be_i Anfangern |n StunQe Uben Bei Anfangern inn8e Gben F12 Korrektheit fur Anfangerinnen groR
F Bei Anfangern Uben nimmt In Anféangerkursen 30-50 % de

30-50 % der Zeit ein; 30 % au
jeden Fall; und zwar
regelmaRig

Zeit Grammatik tben;
regelmaRig dben

I Rolle, weil sich darauf konzentrieren
mussen, Fehler zu vermeiden — behindert
am Anfang Kommunikation
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Anhang — Analyse der zweiten Forschungsfrage derdrelenbefragung

Gibt ganz genaue Vorgaben,
welche Grammatikthemen
wiederholt, oder neu gemacht
werden missen

Gibt genaue Vorgaben, welche
Grammatikthemen gemacht un
wiederholt werden mussen

Muss sehr viel Stoff gemacht
werden; nimmt sehr viel Zeit i
Anspruch; 30-50 % der Zeit ay
jeden Fall

Sehr viel Stoff; Grammatik
nimmt viel Zeit in Anspruch;
mindestens 30-50 % der Zeit

Im Skriptum sind Ubungen;
kann man vorbereiten

Im Skriptum Ubungen; kann
man vorbereiten

Totale Fehlerfreiheit gibt nicht
ich kann z.B. gut Deutsch, abe
Fehler mache trotzdem; flussi
muss schon sein; missen
kommunikativ gut sein

Gibt keine Fehlerfreiheit;
Flussigkeit soll erreicht werden

Korrektheit spielt fir Anfanger
groRRere Rolle, weil sich viel

mehr konzentrieren missen aukonzentrieren missen, Fehler

das, was sagen; viele reden
langsamer, weil versuchen,
Fehler zu vermeiden;
Kommunikation dann nicht
mehr so optimal

Korrektheit fir Anfangerinnen
grof3e Rolle, weil sich darauf

vermeiden — behindert am
Anfang Kommunikation

dsprechen, z.B. Uber Texte - keine

zicoharenz und Kohasion

Korrektheit spielt keine Rolle,
wenn z.B. Uiber Texte
miteinander sprechen; gibt
Uberhaupt keine Kontrolle
meinerseits

Wenn Schilerlnnen miteinandé
sprechen, z.B. Uber Texte, kein
Kontrolle

sVerstandnis nicht behindern
e

Wenn zu zweit, zu dritt
arbeiten, Uberhaupt keine
Kontrolle meinerseits, aul3er,
dass Italienisch sprechen

missen; aber Genauigkeit und
Korrektheit wird nebenséachlich

In Gruppenarbeiten keine
Kontrolle — Korrektheit und
Genauigkeit werden
nebensachlich

Bei Anfangern lege beim
Schreiben nicht fest, welche
Kriterien wichtig sind; bei
Anféngern kreatives Schreibe
relativ beschrankt, weil nicht
sehr gut funktioniert

Im Anfangerunterricht keine
genauen Kriterien beim
Schreiben festgelegt; kreatives
Schreiben am Anfang sehr
beschrankt — funktioniert nicht
gut

Bei Fortgeschrittenen
Schreiben immer auch kreativ
Ubung; wurden z.B. auch
Gedichte geschrieben

ekreative Ubung; z.B. Gedichte

In héheren Kursen Schreiben 3

Korrektheit steht da sicher
nicht im Vordergrund; lege
sehr viel Wert auf Lexik,
grammatikalische Korrektheit,
Inhalt, Koharenz und Kohasio

Korrektheit beim Schreiben
nicht im Vordergrund; wichtig
sind Lexik, grammatikalische
Korrektheit, Inhalt, Koharenz
und Kohasion

Muss immer verstandlich sein|

muss immer verstehen, was
gemeint ist

Muss immer verstandlich sein

Grobe Fehler, die Verstandnis
verhindern, schwerer bewerte
als leichtere wo trotzdem
verstehe, was gemeint ist

Fehler, die Verstandnis
behindern, schwerer bewertet
als Fehler, die Verstandnis nick

nt

behindern

F13 Wenn Schilerlnnen miteinander

Kontrolle; in Gruppenarbeit Korrektheit
und Genauigkeit werden nebensachlich

F14 In niedrigen Kursen keine genauen
Kriterien beim Schreiben festgelegt;
kreatives Schreiben am Anfang sehr
beschrankt — funktioniert nicht gut

F15 In hoheren Kursen Schreiben als
kreative Ubungen, z.B. Gedichte

F16 Korrektheit beim Schreiben nicht im
Vordergrund; wichtig sind
Verstandlichkeit, Lexik,
grammatikalische Korrektheit, Inhalt,

KORREKTUR

F17 Fehler, die Verstandnis behindern,
schwerer bewertet als Fehler, die

S
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Anhang — Analyse der zweiten Forschungsfrage derdrelenbefragung

FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION

G Fange immer mit Beispielen an  Fangt immer misBielen an | DEDUKTIVES VS. INDUKTIVES

G Gehe immer vom Vertrauten | Geht immer vom Vertrauten | YVORGEHEN
zum Neuen zum Neuen ) ) o

G Schon systematisch Bereitet systematisch auf | G1 Fangt mit Beispielen an

G Gehe vom Einzelwort a_us _ Geht vom E|r_12elwort aus G2 Anhand von Texten

G Meistens recht erfolgreich Lied Verwendet Lieder Grammatikphanomene erarbeiten
einbauen; Schwierigkeit mit
Liedern: Text soll einfach sein G3 Induktiv erarbeiten, danach
sind eher ,Zuckerl* Reflexionsphase

G Eigentlich schon Arbeiten an | Aber Arbeit an Texten im
Texten Vordergrund G4 Selbst entdecken, danach Erklarung

G Anhand von Texten Anhand von Texten
Grammatikphanomene Grammatikphanomene SYSTEM UND UBERSICHT
erarbeiten erarbeiten

G Meistes erfolgt induktiv; Induktiv erarbeiten, danach G5 Bereitet systematisch auf
danach Reflexionsphase: frag| Reflexionsphase
,Na warum ist das so?“ UBEN DER GRAMMATIK

G Selbst entdecken, dann mit | Selbst entdecken, danach
Erklé[ung auf Punkt bringen Igrklérung G6 Grammatik wird in der Stunde geuibt

G Gibt Ubungsphasen Ubungsphasen

G Erklaren von Regeln nimmt | Erklaren von Regeln nimmt | ZEITAUFWAND
hochstens Finftel der Zeit ein| hochstens 20 % der Zeit ein ) .

G Uben der Grammatik ist Rest;| Uben ist (auRer 10-15 % G7 Erklaren von Regeln héchstens 20 ¢
vielleicht auch noch 10-15 % | Landeskunde) Resp 65-70 % | der Zeit
Landeskunde . ) .

G Ob Flussigkeit oder KorrektheitOb Flussigkeit oder Korrektheif 8 Uben ist (auler 10-15 % .
wichtiger, hangt vom wichtiger, hangt vom Landeskunde) der Rest 65-70 %
Gegeniber und von Situation| Gegeniber und von Situation ab .
ab KORREKTHEIT VS. FLUSSIGKEIT

G Unverstandlichkeit geht mit Unverstandlichkeit geht mit Zeit S .

Zeit auf Nerven E auf Nerven E G9 Ob Flussigkeit oder Korrektheit

G Kann nicht sagen, eine wichtig,Korrektheit und Flissigkeit vSv_|cht|ger, f:)angt vom Gegentber und vg
andere unwichtig; beides wichtig ltuation a
wichtig G10 Korrektheit und Flassigkeit wichti

G Beim Schreiben: Kreativitat Korrektheit beim Schreiben orrektheit und Flussigkeit wichtig
kann ein, zwei Mal gelten wichtiger; Kreativitat nur als R . .
lassen, aber dann soll richtig | Ausrede, warum falsch ist Glfld_UnI:I/erstandllchkelt geht mit der Ze
geschrieben werden; bin kein autdie Nerven
\Lj?llll\(;?;f;;tllst?hﬁé auf G12 Korrektheit beim Schreiben
SPuEradnlEe. T wichtiger; Kreativitat nur als Ausrede,
ich  das schon ' warum falsch ist

G Wenn etwas verstandlich fiir | Wichtig, sich verstandlich und . _—
viele sagen will, muss in jeder| in jeder Hinsicht klar und v%iiit?or;ilggﬂ‘:iljrr? ;:Qﬁgrznlfht immer
Hinsicht klar und deutlich sein| deutlich auszudriicken 9
;vi?tf/\slgufﬂ, Satzaufbau, KORREKTUR

G Korrektheit spielt im Unterrich{ Korrektheit im Unterricht C
immer eine Rolle, auRer hdre | immer wichtig, au3er hért nicht G14 Korrigiert immer

G %\Traljjehnllch;tzku — - ZUK erti G15 Weist nicht auf Fehler hin, sondern

s Lehrkraft korrigiere immer orrigiert immer wiederholt richtig

G Sage nicht: ,Das ist falsch!“, | Weist nicht auf Fehler hin,

aber wiederhole richtig

sondern wiederholt richtig
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Anhang — Analyse der zweiten

Forschungsfrage derdrelenbefragung

FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION
H An Uni v.a. Erklarung der Grammatikvermittiung an Uni | VERWENDUNG DES LEHRBUCHS
Regeln, auch mit ist v.a. Erklarung der Regeln,
metasprachlichen Begriffen | auch mit metasprachlichen H1 Verwenden Skriptum, darin stehen
Begriffen Regeln in verkirzter Form; ist Skriptum
H Dann Ubungen zu jeweiligem | Der Erklarung folgen Ubungen| und nicht Grammatik; Studierende
Thema missen noch andere Quellen hinzuziehen
H Darliber hinaus Texte, die nichtTexte nicht zwecks Grammatik
zwecks Grammatik machen; | behandelt, aber kann passieren DEDUKTIVES VS. INDUKTIVES
anhand dieser Texte kann dass Phanomen wiederfindet 4 VORGEHEN
passieren, dass gewisses macht darauf aufmerksam
Phanomen wiederfinden und H2 Grammatikvermittlung an der Uni ist]
darauf aufmerksam mache v.a. Erklarung der Regeln, auch mit
H Gehe systematisch vor; haberl Grammatik systematisch metasprachlichen Begriffen
Programm unter Kollegen; behandelt; Kurprogramm mit
wissen, welche Themen in Kollegen vereinbart H3 Vielen Studierenden Anfangsubungen
welcher Sprachiibungen und —themen schon von Schule bekannt;
machen werden wiederholt und vertieft, auch mi
H Anfangsiibungen und -themen Vielen Studierenden metasprachlichen Begriffen
schon meisten Studenten von Anfangsubungen und —themen .
Schulitalienisch bekannt; hier | schon von Schule bekannt; SYSTEM UND UBERSICHT
wiederholt und vertieft, auch | wiederholt und vertieft, auch
mit metasprachlichen Begriffenmit metasprachlichen Begriffer] H4 Texte nicht zwecks Grammatik
H Haben Skriptum Skriptum wird verwendet behandelt, aber kann passieren, dass
H Im Skriptum stehen Regeln in| Im Skriptum stehen Regeln in Phanomen wiederfindet — darauf
verkirzter Form; weise darauf| verkirzter Form; ist Skriptum, aufmerksam macht
hin, dass sich um Skriptum nicht Grammatik; Studierende . . )
handelt, nicht um Grammatik;| missen noch andere Quellen ES Grammatik sxséerl?atsch behagdetlt,
ist Aufgabe der Studenten einghinzuziehen urprogramm mit Rollegen vereinbar
oder andere Grammatik vertieft -
2u lernen UBEN DER GRAMMATIK
H Im Skriptum sind auch Im Skriptum sind wenige N -
Ubungen, aber nicht viele; gib| Ubungen; Studierende miisser H6 Der Erklarung folgen Ubungen
jede Menge weiteres noch andere Ubungen H7 Im Skriptum sind wenige Ubungen:;
Ubungsmaterial; nicht von mir| hinzuziehen Studierende miissen noch andere '
aber zusatzliche Bucher, Ubungen hinzuziehen
Ubungen im Internet...
H Fur Erklarungen, weil3 nicht, | Schatzt, dass Erklarungen ca. R
vielleicht 20 % der Zeit; % der Zeit einnehmen; hangt %EITAUFWAND
I;ommt darf::tuf ar?, wie viele dav?rllltab, V\(/::e viele Fragen H8 Schatzt, dass Erklarungen ca. 20 %
ragen auttauchen - gestell werden der Zeit einnehmen; héngt davon ab, wie
H Block ,Grammatik und Ubung| Erklarungen und Uben der viele Fragen gestellt werden
der Grammatik” schéatze auf ¢ Grammatik zusammen ca. 60 %
60 % des Unterrichts; restlichg der Zeit; Rest fur Texte, HO Erklarungen und Uben der Grammatik
Y0 'I_'_exte, Dleligme, Dialoge, Gesprache zusammen ca. 60 % der Zeit; Rest fir
Gesprache = = Texte, Dialoge, Gesprache; hangt aber
H Grob gesagt, aber héangt auch Héngt aber von Gruppe ab von Gruppe ab
von Gruppe ab; ist
unterschiedlich | KORREKTHEIT VS. FLUSSIGKEIT
H Stellenwert von Flussigkeit un| Stellenwert von Flussigkeit ung
Korrekthgit andert sich mit Korrekthgit andert sich mit H10 Stellenwert von Flissigkeit und
Sprachniveau Sprachniveau Korrektheit andert sich mit Sprachniveal
H Andert sich je nach In Ubungsphase ist normal,

Unterrichtsphase: in

Ubungsphase muntere auf, MutMut zu haben; wer redet, lernt
zu haben; wer nur zuhort, lernt mehr

auch mihsamer; wer redet,
lernt mehr; da ist normal,

Fehler zu machen

Fehler zu machen; muntert auf

und ist je nach Unterrichtsphase
» unterschiedlich
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=

H Bewerte auch Einsatz des Einsatz wird positiv bewertet; | H11 In Ubungsphase ist normal, Fehler
Schilers oder Studenten; wer] bewundert Studierende, die machen; muntert auf, Mut zu haben; we
mehr von sich geben, ist ungeachtet der Fehler probiergnredet, lernt mehr; nur durch Fehler lernt
positives Zeichen; bewundere man
Studenten, die probieren,
ungeachtet der Fehler H12 Einsatz wird positiv bewertet;

H Nur durch Fehler lernt man; ist Nur durch Fehler lernt man; ist| bewundert Studierende, die ungeachtet
mir ganz recht, dass sie reden froh, wenn sprechen der Fehler probieren

H Gibt auch Phasen, wo Gibt Phasen, in denen
Korrektheit tberhaupt keine | Korrektheit keine Rolle spielt, | H13 Gibt Phasen, in denen Korrektheit
Rolle spielt, z.B. bei z.B. bei Besprechungen keine Rolle spielt, z.B. bei
Besprechung unter Studenten Besprechungen

H Kann auch sein, dass mir Manchmal korrigiert im
gewisse Sachen notiere oder | Anschluss H14 Beim Schreiben Koharenz, logisch
merken, die ich gehért habe Aufbau wichtig; im fortgeschrittenen

H Wahrend sie sprechen, Korrigiert nie, wahrend sie Niveau Wortschatz wichtig;
korrigiere nie; niemals, sprechen an der Schule Bindew®érter wichtig
niemals, niemals _

H Gibt auch implizite Verwendet implizite H15 An der Uni eher mehr Wert auf
Verbesserung: Satz einer Verbesserung: in richtiger Form SPrachliche Korrektheit
Studentin wieder aufnehmen, | wieder aufnehmen
aber in korrekter Form H16 An der Schule eher mehr Wert auf

H Beim Schreiben ist Koharenz | Beim Schreiben Koharenz andere Bereiche; aber kommt auf
wichtig; spater auch wichtig; im fortgeschrittenen | Themen, auf Klasse, auf Lernjahr an
Wortschatz Niveau Wortschatz wichtig

H Gibt sehr hassliche Fehler, v.a.Gibt grobe und weniger grobe KORREKTUR
im Bereich der Syntax Fehler o ) . )

H Logischer Aufbau wichtig; an | Beim Schreiben logischer H17 Korrigiert nie, wahrend sie spreche
Schule richtige Anwendung | Aufbau wichtig; an Schule manchmal korrigiert im Anschluss
von Bindewortern sehr wichtig Bindewérter wichtig . _

H An Uni eher mehr Wert auf An Uni eher mehr Wert auf H18 Vgrwendet |mpI|Z|te Verbesserung;
sprachliche Korrektheit sprachliche Korrektheit in richtiger Form wieder aufnehmen

H An Schule eher mehr Wert au] An Schule eher mehr Wert auf . .
andere Bereiche; aber kommt| andere Bereiche; aber kommt H19 Gibt grobe und weniger grobe Feh
auf Themen, auf Klasse, auf | auf Themen, auf Klasse, auf
Lernjahr an Lernjahr an

FALL PARAPHRASE GENERALISIERUNG REDUKTION

Wahlt Texte so, dass alles
verstanden werden kann;
wichtig zuerst allgemeines
Textverstandnis, dann
Strukturen, die grammatisch
interessieren, erklaren

Zuerst allgemeines
Textverstandnis, dann
Strukturen

VERWENDUNG DES LEHRBUCHS

11 Verwendet Texte aus Lehrbuch und
Lieder

DEDUKTIVES VS. INDUKTIVES

Verwendet fur niedrige Kurse
Texte, die im Lehrbuch sind;
als authentische Texte Lieder

Texte aus Lehrbuch und Liede

r VORGEHEN

12 Keine Zeit, in der Stunde Regeln zu

Friher habe Regeln auch
erklart; jetzt weniger Stunden
- keine Zeit dafur; d.h.
Studenten missen Regeln
zuerst zuhause lernen, dann
wird in Lehrveranstaltung
daran gearbeitet

Keine Zeit, in Stunde Regeln z
erklaren; Studierende missen
Regeln zuhause lernen

u erklaren, Studierende missen Regeln
zuhause lerne» Fuhrt dazu, dass
Regeln zuerst abstrakt lernen

I3 Beginnt mit Textverstehen; wenn
Unklarheit wegen grammatischem
Aspekt, erklart

Diese Tradition der Stunden
fuhrt dazu, dass Studierende
Regeln zuerst abstrakt lernen

- Fuhrt dazu, dass Regeln
zuerst abstrakt lernen

SYSTEM UND UBERSICHT

In Stunde Regeln werden nich

t Regeln nicht in Stunde gelibt,

geubt, nur als Hausiibung

14 Zuerst allgemeines Textverstandnis,
dann Strukturen

nur als Hausubung
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Ungefahr 0-10 % der
Unterrichtszeit fir Erklaren de
Regeln

0-10 % der Unterrichtszeit flr
Regelerkarung

Fange mit einer Ubung an,
normalerweise mit
Textverstehen; wenn etwas
unklar ist und Unklarheit aus
grammatischen Aspekten
entsteht, dann erklare noch
einmal

Beginnt mit Textverstehen;
wenn Unklarheit wegen
grammatischem Aspekt, erklar

Durch Besprechung besonder
Aspekte der Texte wird
Grammatik weitergefihrt;
Beispiel: Rezepte schreibeh
unpersonliche Form geibt

Grammatik wird in Textarbeit
geubt

Dass sich flissig unterhalten
kénnen, ist mir wichtiger

Flissig Unterhaltenkdnnen
wichtiger als Fehlerfreiheit

Schreiben ist fir mich
Mdglichkeit, mit der gezielt
sprachliche Leistungen der
Studierenden unter Lupe
nehmen kann; fiir mich ist
Schrift nur die Niederschrift
der gesprochenen Sprache

Schreiben als Niederschrift der
gesprochenen Sprache;
Schreiben als
Leistungskontrolle

Nehme an, dass Studierende
beim Schreiben Mdoglichkeit
haben, zu tUberlegen, was
schreiben> erwarte ein
bisschen mehr Genauigkeit

Beim Schreiben Genauigkeit
wichtiger als beim Sprechen,
weil Zeit zum Uberlegen

Bei Bewertung von
schriftlichen Texten Kreativitat
und Kohérenz wichtig; wichtig
dass Satzbau korrekt, dass al
Woérter korrekt angepasst und
kombiniert, dass Studierende
sich gut in Sprache einleben

Beim Schreiben Kreativitat,
Koharenz und Korrektheit
wichtig; und dass sich
Studierende gut in Sprache
einleben

In Anfangerkursen reden
Studierenden nur kurz; kann
sofort komplex verbessern;
wiederhole Satz in korrekter
Form, ohne besonders auf
Fehler hinzuweisen; wenn
Unsicherheiten bestehen, deu

tehin

darauf hin, wo Fehler lag

In Anfangerkursen nur kurze
Redebeitrage — kann sofort
korrigieren; aber nicht explizit,
sondern durch Wiederholung
der korrekten Form; nur bei
Unsicherheit weist auf Fehler

UBEN DER GRAMMATIK

I5 Regeln nicht in Stunde gelbt, nur als
Haustibung

16 Grammatik wird in Textarbeit gelibt
ZEITAUFWAND

17 0-10 % der Unterrichtszeit flr
Regelerkarung

KORREKTHEIT VS. FLUSSIGKEIT

18 Flussig Unterhaltenkénnen wichtiger
als Fehlerfreiheit

19 Schreiben als Niederschrift der
gesprochenen Sprache; Schreiben als
Leistungskontrolle

110 Beim Schreiben Genauigkeit
wichtiger als beim Sprechen, weil Zeit
zum Uberlegen

111 Beim Schreiben Kreativitat, Koharenz
und Korrektheit wichtig; und dass sich
Studierende gut in Sprache einleben

KORREKTUR

112 In Anfangerkursen nur kurze
Redebeitrage — kann sofort korrigieren;
aber nicht explizit, sondern durch
Wiederholung der korrekten Form; nur
bei Unsicherheit weist auf Fehler hin
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