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Sammendrag

Som tysklaerer ser jeg ofte at elevene ikke klatenuéie grammatikkunnskapene sine nar de
skriver tysk. Selv om de har tid og hjelpemidlédisposisjon, og selv om de har gvd mye for
eksempel pa verbbgyning, florerer det med setnisgerEr habst leben im enige Jare im
Norwegen| stedet for a gi dem enda mer grammatikkundemgshiar jeg undersgkt om
undervisning i bruk av leeringsstrategier kan hj@jgvene & anvende grammatiske
kunnskaper i skriveprosessen.

| denne masteroppgaven gjar jeg rede for en unklelssjeg har gjort i min egen
klasse i videregaende skole, tyskl vg 2 med 1Zeléeg har testet elevenes
verbbgyningskompetanse ganger i lgpet av et skolear og bedt dem sknixgdan de
tenkte for a finne verbformene. De fleste har k¥ast noe om verbvalgene sine. De har
oppgitt grammatiske strategier, bruk av hjelpenmidlgintuisjon som de viktigste strategiene,
og noen har gjort rede for hvordan de lzerte detedliet grammatiske stoffet.

Mellom testene har klassen fatt undervisning ingsstrategier ved siden av den
vanlige tyskundervisningen med bruk av sprakeikeubammenhenger og eksplisitt
grammatikkundersvining. Bade verbkompetansen agegjibruken deres har utviklet seg
gjennom testperioden, men det er vanskelig a ilid@dkte virkning av
strategiundervisningen. Det er imidlertid en klamsnenheng mellom hgy verbscore og bruk
av flere strategier i kombinasjon. Det vil si atelevene som bruker flere laeringsstrategier
samtidig, lykkes best i r bruke grammatikkunnskepedr de skriver. Jeg finner ogsa en viss
sammenheng mellom bruk av grammatiske strategigedgscore. Undersgkelsen viser lav
bruk av hjelpemidler i klassen og ingen tydelig ssnheng mellom slik bruk og verbscore.

Siden jeg har forsket pa egen praksis, har jegtbetrsékalt aksjonsforskning som
metode. Malet har veert & forbedre undervisningedepéevnte omradet. P& bakgrunn av
resultatene vil jeg fortsette med undervisningringsstrategier og understreke nytten av a
kombinere flere strategier. Jeg vil ogsa fortsetesl eksplisitt grammatikkundervisning,
siden jeg ser at elevene kan nyttiggjgre seg grdiskeastrategier — enkeltvis eller i
kombinasjon med andre leeringsstrategier. Det aeakei undersgkelsen gjar lite bruk av
tilgjengelige hjelpemidler, viser at jeg bar fokisener pa dette i undervisningen og gi

elevene bedre oppleering i hjelpemiddelbruk.
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1.Einleitung

In meiner Arbeit als Deutschlehrer sehe ich hawfags meine Schiler Schwierigkeiten
haben, ihre grammatischen Kenntnisse in praktiSgrachproduktion umzusetzen. Dies fallt
besonders bei der schriftlichen Produktion auf, etass tberraschend ist, weil den Schulern
in dieser Lernsituation sowohl Zeit als auch Hilfget zur Verfligung stehen. Um neue
Kenntnisse Uber diesen Prozess zu erlangen undrdtich um den Schiilern besser helfen
zu kénnen, habe ich mich zur Forschung gewendet.

In dieser Masterarbeit prasentiere ich eine Untdmsng, die den Gebrauch
von Lernstrategien in einer norwegischen Deutsdsidarortert. Ich habe untersucht, in
welcher Beziehung grammatische Kompetenz und Gebraon Lernstrategien bei
schulischen Deutschlernern der gymnasialen Obergtutinander stehen. Die Untersuchung
beschrankt sich auf Verbformen in schriftlicher drrktion.

Meine Arbeit hat die folgende Gliederung. Kapielei beschreibt den Abstand
zwischen Sprachlernforschung und Fremdsprachemiahtiennd prasentiert
Aktionsforschung als eine mdgliche Annaherungsweesebeiden. In Kapitel drei erértere
ich den Ausgangspunkt meiner Untersuchung, die &clgkeit beim Deutschschreiben. Ich
zeige u.a., dass die Lehrplane sehr wenige AussamganGrammatikkompetenz enthalten.
Viel mehr wird dagegen Uber die Sprezhkompetenz der Schiller gesagt. Sie sollen unter
anderem ihre eigene Sprachlernerfahrungen beimrBspezess nutzen und ihre Lernarbeit
beschreiben und evaluieren kbnnen. Nach dem Letdptahgang prasentiere ich Prinzipien
aus meinem eigenen Unterricht, um die darauffolgamdsenschaftliche Analyse in ihrem
Kontext sehen zu kdnnen.

Die Antwort auf die Frage, wie die Schuiler bessdareiben kénnen, liegt vielleicht
nicht in mehr Grammatikunterricht, sondern in Unitért Gber Lernstrategien. Meine
Hypothese ist, dass die Schuler mit Lernstratediemotwendigen Werkzeuge hatten, um
Grammatiktheorie in Praxis umzusetzen. Den thesmtetn Hintergrund Uber Spracherwerb
und Lernstrategien, der fir meine Arbeit relevahtprasentiere ich in Kapitel vier.

In Kapitel funf stelle ich Methode und Projektteshmer dar, und in den néchsten funf
Kapiteln werden von den Phasen der Untersuchunghvet. Die Schuler schreiben drei
Tests, und begrinden unterwegs schriftlich ihrdof@mwahlen. Zwischen den Tests

erhalten sie Unterricht Gber Lernbewusstsein unddteategien. Ich vergleiche den
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Verbscore der Schiler mit ihrem aufgegebenen $ieggebrauch in jedem Test. So kann ich
die Entwicklung der beiden vergleichen. Ich komtiexe die Schilerstrategien unterwegs.

Im ersten Test finde ich keine Zusammenhénge heis&inzelstrategien und
Testscore. Ich sehe aber, dass Schiler, die mebirategien kombinieren, hohere Scores
haben als diejenigen, die Einzelstrategien einsetne zweiten und dritten Test finde ich
denselben Zusammenhang. In den beiden letzten gibstss aulerdem ein positives
Verhaltnis zwischen Gebrauch von grammatischeriegfien und Testscore. In Kapitel elf
fasse ich meine Ergebnisse zusammen. Ich diskdé@aner meinen Gebrauch von

Aktionsforschung und was ich durch diese Methodelé&in Unterricht gelernt habe.

2. Lehrer und didaktische Forschung. Aktionsforschung

2.1. Fremdsprachenlehrer und Forschung!

Ich unterrichte seit zwanzig Jahren Deutsch inndewegischen gymnasialen Oberstufe. Die
Arbeit ist sehr interessant, da das Fremdspractrameaind lehren ein spannendes Feld
ausmacht, das uns immer wieder herausfordert, Lebweie Schuler. Wie lernen wir
Fremdsprachen? Wie arbeiten wir am effektivstetieinKlasse? Und wie kann der
Unterricht so engagierend wie mdglich sein? Duiiehgainze Karriere sucht man als Lehrer
nach diesen Antworten, und obwohl ich finde, dakgedes Jahr ein bisschen weiter komme,
weild ich, dass ich nie das Fazit finden werde.ilis S0 viele Faktoren im Spiel, dass man
nicht alle kontrollieren kann. Die Schuiler und Bieziehungen zwischen ihnen sind sehr
unterschiedlich, die Gesellschaft in der sie aufvgaa, andert sich schnell, und die
Unterrichtsrahmen wie Lehrplane und Zahl der Untbtsstunden wechseln. In einem Artikel
Uber Lehrerbewusstsein und -praxis drtickt Borgkdasplexe Verhéltnis so aus: ,teachers
are active, thinking decision-makers who make utitonal choices by drawing on complex,
practically-oriented, personalised, and contexs#ise networks of knowledge, thoughts,
and beliefs” (Borg 2003).

Eben weil das Unterrichten so komplex ist, emirah oft das Bedurfnis, mehr tber
Lern- und Lehrprozesse zu wissen. Es wird viel ll@enprozesse geforscht, aber leider
schafft man es als Lehrer nicht immer der wisseaiiathen Diskussion zu folgen. Es gibt

wenige Mdglichkeiten, sich innerhalb der Arbeitszeid -rahmen mit didaktischer Forschung

!Ich werde einfachheitshalber die Maskulinformen den Personbezeichnungen ,Lehrer*, ,Schiiler* unorsEher* benutzen, auch wenn
ich von beiden Geschlechtern spreche.
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zu beschaftigen. Es werden mitunter Lehrerkursanstaltet, die nach meiner Erfahrung
selten etwas bringen. Einige Kurse scheinen ehekmtisch als padagogisch begriindet, und
nicht selten werden sie von Aktéren durchgefiihg,die heutige Schule nicht gut kennen.

Es ist nicht einfach, das Feld auf eigene Faustrfarschen. Nicht nur in Norwegen
scheint das ein Problem zu sein. Eine von Macarchgefiihrte Umfrage unter
Fremdsprachenlehrern in England zeigt, dass nuPdozent der Respondenten die
Forschung leicht zuganglich fanden (Macaro 2003&@&} Problem sei nicht Literatur Gber
Lernen und Lehren zu finden, sondern dass es tdaten gebe, dass es einem schon voll
beschaftigten Praktiker Gberwéltigend vorkomme. Dxamn ich zustimmen.

Block schreibt Gber die Distanz zwischen theockts Sprachlernforschung und
praktischem Sprachunterricht: ,Thus there is thagax that the more research there is into
SLA the more disengaged from language teachersehésarch becomes.(Block 2000) Er
weist zu anderen Forschern hin, die dies &hnliblers¢Ellis 1997 und Crookes 1997), und er
beschreibt den Unterschied zwischen Sprachleledr~orschern als ,eine psychologische
und berufliche Kluft* (Block 2000: 133). Erstenstte#@ Forscher wegen ihrer akademischen
Tatigkeit hoheren Status als Lehrer. Zweitens siéieninteressenfelder unterschiedlich.
Wahrend die Lehrer das beobachtbare sprachlichel®een des Schilers interessiere, d.h.
wie er sich konkret ausdrtickt, und nicht seinedigigende Kompetenz, seien die Forscher
vor allem an eben dieser letzten Kompetenz intesgss

Block benutzt nach Reich (1991) die Benennunggmbmlic analysts” fur Forscher
und ,in-person servers” fur Lehrer. Er zeigt mitrq1980) auf den Unterschied zwischen
den ersten als epistomologisch und den letztehesleeneutisch orientiert wegen ihres
beruflichen Kontexts. Ich wirde dies hier mit ideelversus pragmatischer Sichtweise
vergleichen. Aus ihrer unterschiedlichen Orientigrergibt sich, dass die beiden Gruppen
nicht derselben Diskursgemeinschaft angehoéren. &lebe ich selber als eine Entfremdung
in der Begegnung mit der Forschungsliteratur. kehegzur Forschungsliteratur mit der naiven
Erwartung, dass die Ergebnisse der didaktischeschang fur den Unterricht direkt nitzlich
sein sollten. Warum sollte man sonst Gber LernehLghren forschen? Es gibt da Aspekte,
die ich besser verstehen mdchte, und ich suchehptse mich in die Wissenschatft fihren
kénnen. Dies finde ich in der wissenschaftlicheraBeng an der Universitat in Bergen sowie

in den Ubersichten tiber und Einstiegshilfen inftheschungsliteratur von u.a. Macato.

2 SLA ist kurz fir Second Language Learning, als@#spracherwerb
% Macaro 2003a/2003b, Macaro 2006,
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Block unterstreicht das Recht der Forscher, iflgereen Ziele zu verfolgen, zeigt aber
auf den Bedarf einer Vermittlung zwischen Lehrend &orschern. Darlber hinaus diskutiert
er Mdglichkeiten, wie Sprachlernforschung und Umtét naher aneinander gertckt werden
kénnen. Er erwahnt Aktionsforschung als eine mbgliBricke, furchtet aber, dass es die

beteiligten Lehrer Uberfordern konnte, well

it involves the teacher as exclusive actor in theglete research cycle of identifying research
guestions based on personal teaching experientey dackground reading, on the subject identified,
collecting and analysing data, drawing conclusimg then starting the entire process again. In
addition there is the expectation that the teaak#on researcher will write up the results andeha
them with colleagues (Block 2000: 138).

Trotz dieser Warnung wollte ich versuchen, selteFarscher tatig zu werden. Die Idee von
lebenslangem Lernen sagt mir zu, denn ich hab&jédg die Mdglichkeit im
Klassenzimmer etwas zu lernen. Oft habe ich dagliah einer Art Sprachlernlabor zu
arbeiten, wo taglich Hypothesen tber Lernen undémlgeformt, falsifiziert oder bis auf
weiteres bestatigt werden. Es bietet sich abet diehGelegenheit, die Erfahrungen
systematisch mit Kollegen zu diskutieren und zighechen, um Schlussfolgerungen ziehen
zu konnen. Die lokale Fachgruppe ist klein undAideitsdruck mitunter zu grof3, als dass
wir eine Forschungsgemeinschatft bilden kdnnten.

Ich sehe in einer Variante der sogenannten evimsierten Praxis ein mdgliches Ideal,
wo nach Marthinsen (2004) nicht nach Beweisen aghertigung der Methoden gesucht
wird, wo aber gewisse Zusammenhange zwischen Hageh und erwiinschten Wirkungen
belegt werden kdnnénAls Lehrer sollten wir die meisten unserer padpschen
Entscheidungen begriinden kénnen. Durch ein eigemasshungsprojekt, in Form der
vorliegenden Masterarbeit, suche ich nach solcheadggn. Durch die Verbindung zur
Universitat wahrend des Projektes bin ich kein Jesiwe actor”, wovor Block oben warnt.
Ich bekomme vielmehr fachliche Beratung und eikanal zur Verdoffentlichung meiner
Arbeit.

Allwrights (1993) will die Lehrer an der Forschubeteiligen, indem sie mit den
Schilern oder Studenten zusammen Forschungsexpeeime Unterricht durchftihren,
“exploiting already familiar and trusted classroaativities as ways of exploring the things
that puzzle teachers and learners about what {gemapg in their own classroom*® (Alwright,

1993:125). Dadurch lernen Schiler und Lehrer lileenen und Lehren. Dies sagt mir

4 Marthinsen in Foss Hansen und Rieper 2009:19



unmittelbar zu, denn wir haben in dem Klassenzinviede Fragen, was wir anders machen
konnten, damit der Unterricht sowohl interessaateeffektiver wird.

Mein Wunsch scheint auch mit der gewtnschtenlsthah Politik in Harmonie zu
stehen, denn in einem Bericht der Behérden UbleulSalitik, Stortingsmelding nr. 30,
~Kultur for leering” lese ich, dass die tagliche &rbin der Schule ein grol3es Potenzial an
verstarktem Lernen biete, und dass die relativriged_ernintenzitat in der Schule mit
traditionellen Auffassungen von Kompetenzentwickjutiehlender Tradition fur Reflexion
und Erfahrungsverbreitung unter den Mitarbeitemtsden traditionellen Organisierungs-
und Arbeitsformen zusammenhariges heilt auch: ,Die Schulleitung muss zum Lermen i
Alltag, zu Bewusstsein und Reflexion tber Lernstgan, zu Netzwerkbau und Teamarbeit
stimulieren und dies gleichzeitig erfragén.

Der Padagoge Tom Tiller an der Universitat vonnisg hat viel mit Aktionsforschung

auf Schulfragen gearbeitet:

Wir glauben, dass viel Wichtiges und Neues in d#ru® gemacht werden kdnnte, wenn die
Aktionsforschung einen breiteren und deutlicherkeizHn dem gesamten Bild der Forschungs- und
Entwicklungsarbeit bekdme. Es ist unsere ErfahmmyAnsicht, dass die Aktionsforschung in dem
padagogischen Forschungsbild verhaltnismaRig uthsiciyewesen ist (Tiller, 2004:16, meine
Ubersetzung).

Da meine Arbeit von dieser Methode profitieren kamifl ich sie im Folgenden naher

prasentieren.

2.2. Uber Aktionsforschung

2.2.1. Geschichte

Der amerikanische Psychologe Kurt Lewin zahlt seibem 194&eroffentlichten Artikel,
»Action Research and Minority Problems* als Grumpieder Aktionsforschung. Diese
Methode, auch Handlungs- oder Tatforschung genéildét eine Alternative zu der strikt
objektiven naturwissenschaftlichen Methode undtldea Forscher aktiv auf dem zu
untersuchenden Feld intervenieren. Die Methodé aidleine Anderung der Praxis auf einem
Gebiet hin und nicht nur auf theoretische Bescluraib

In den sechziger und siebziger Jahren hat sicMdibode unter Sozialwissenschaftlern
und Padagogen in Europa verbreitet, die sie, datgedst gemalf, als ein natzliches

® (2003-2004) Kapitel 9
®Meine Ubersetzung von: Skoleledelsen ma ettersparatimulere til laering i det daglige, til bevisst og refleksjon over
leeringsstrategier, til nettverksbygging og teamiarbi€ap 3
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gesellschaftskritisches Werkzeug sahen. Jurgenrhaseund die kritische Theorie der
zweiten Generation der Frankfurter Schule liefedentheoretische Grundlage der Methode.
Eine noch radikalere Richtung der Aktionsforschueggrasentiert der lateinamerikanische
Padagoge Paulo Freie, der in dieser Methode eirem a0 Befreiung der unteren sozialen
Klassen sah. Wenn die unteren sozialen Klasser diorschungsteilnahme die
unterdriickenden Mechanismen verstehen, denen t@diegen, kdnnen sie sich davon

befreien, laut Freire (Freire, 1970).

2.2.2. Eigene Praxis erforschen

Wahrend empirische Forschung normalerweise arddrgduen oder Objekten erforscht,
untersucht der Aktionsforscher seine eigene Pra@iesMethode erscheint auf zwei Ebenen
reflexiv; einerseits spiegelt der Forscher sich seithe Praxis, andererseits unternimmt er
theoretische Reflexionen in Bezug auf die Forschfragen. Mcniff gibt in ihrem Artikel

“Action research for professional development” ggRtatschlage fur neue Handlungsforscher:

We review our current practice, identify an aspbat we want to investigate, imagine a way forward,
try it out, and take stock of what happens. We ifiyogthat we are doing, in the light of what we have
found, and continue working in this new way (try#rer option if the new way of working is not
right), monitor what we do, review and evaluatentadified action, and so on.. (Mcniff 2002).

Die Methode zahlt, Grothjahn zufolge, zu der gatiien Forschungsmethodologie, oder wie
er diese neu benennt, zu der ,explorativ-interpreta Methodologie®. (Grothjahn 2006) Er
beschreibt die traditionelle Dichotomie zwischeesdir und der quantitativen oder
»=analytisch-nomologischen” Forschung als unfruchtka sieht die zwei Methodologien als
Endpole eines Kontinuums, wo der Forscher seindnddien je nach Beschaffenheit des
Forschungsobjektes wahlen kann.

Tiller sagt, dass nicht viele Lehrer selbst digdtive zur Forschung ergriffen hatten, es
seien vor allem Forscher, die Ideen und eine ¢@ride Regie zur Schulforschung hatten. Er
sagt aber auch, dass immer mehr Schulen Kontaktarschern suchten, um Unterstiitzung
in der Entwicklungsarbeit zu erhalten (Tiller 2028). Ich nehme als Lehrer die Initiative zur
Forschung, suche aber auch Kontakt mit Forschenmmeiner Forschung eine gewisse
Qualitat zu sichern.



2.2.3. Kritik

Nicht alle sehen Aktionsforschung als richtige @ndsthafte Forschung an. Grotjahn (2006)
meint, dass die Antwort von dem Wissenschaftsbiegpiidngt, der zugrunde gelegt wird.
Laut Haberlin (1975) miusste man wahlentiederandert man die Praxisder man betreibt
empirisch-analytische Forschung. Ziel der tradeitan Forschung ist Gesetzmaligkeiten
abzudecken, und sie sollte keinem anderen Handiwagsy unterliegen, als den von der
Wissenschaftlergemeinschaft selbst vereinbartenv&ationen. Das Unterrichten wird
dagegen von unkontrollierbaren Handlungszwangeteges.

Kalleberg (1992) nennt es ,professionelle Tatigkeind nicht Forschung, wenn
Fachpersonen ihre Einsichten in Verbindung mit BtudOrganisationsentwicklung und
Ausbildung gebrauchen. Ihm zufolge fordert Forschomehr, was Dokumentation,
Argumentation und Theorieaufbau betrifft, als wesfgssionelle Tatigkeit ausmacht. Sein
Begriff ,professionelle Tatigkeit” entspricht, wieh es sehe, eher dem Aktionslernen als
Aktionsforschung, da die letztere, ideell geseldem, Forderungen an Dokumentation,
Argumentieren, und zum Teil Theorieaufbau untetlieig andere Forschung.

Dagegen erklart Eilertsen (2004) die fehlende Aeitlng von Aktionsforschung nicht
durch zweifelhafte wissenschaftliche Legitimitaeodiedrigem Status, sondern als eine
Folge der Tatsache, dass dieses Forschungsgempreiemsy/oller sei als andere. Sie fordere
groRere Nahe und dichteres Zusammenwirken mit deschungsfeld. Auch Salo (2004)
weist auf solche Herausforderungen hin. Wegen ééeNum Forschungsobjekt riskiert der
Forscher die kulturellen Eigenheiten der Schulélzersehen, und die grundlegendsten

Fragen nicht zu stellen.

2.2.4. Pragmatische Haltung

Mein Anliegen ist nicht den Status der Aktionsfdmsiog zu verteidigen. Ich verhalte mich
einfach zu der Tatsache, dass diese, allerdingfitberse Forschungsform existiert und in der
Schulforschung oft benutzt wird. Ich méchte diesetivdde als Briicke zwischen Praxis und
Forschungswelt benutzen. Das Ziel ist MaRBhahme®raxisverbesserung zu finden und zu
vermitteln, was auch bei der Aktionsforschung zanst. Das kann ich durch Kenntnis zu
relevanter Forschung und durch eigenes wiederhoftds/on einem Forscher unterstlitztes
Experimentieren, Reflektieren und Dokumentiereriehen. Ich bin mir der Gefahren dieser

7 Aktionslernen fokussiert mehr auf das Lernen deProzess beteiligten (oft Lehrer in der Schulg)aaif die Forschung.
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Forschungsweise bewusst und mdchte im Folgendeestelungen, Daten und Reflexionen
so offen wie moglich zeigen. Ich mdchte zu der ketdén Anwendung von Aktionsforschung
zurickkommen, wenn ich mein Forschungsanliegenrriisentiere.

Aktionsforschung hat demnach immer schon ein Etgrdes "Unfertigen” in sich, ein
Begriff, den Tiller beim Soziologen Mathiesen (19®iht. Das Forschungsideal liege also
nicht in der fertigen Antwort, sondern in der utifgen Alternative. Forscher befinden sich in
der Dilemmazone zwischen den Forderungen des Eertigd der Notwendigkeit des
Unfertigen.(Tiller 2004) Die unterliegende Ideolegiagt mir zu. Ich méchte versuchen,
meine Fragen zu stellen, um daraus zu lernen urgesten Fall meine Praxis verbessern. Ich
werde nicht eine eindeutige, fertige Antwort sucHaie vielen Jahre in der Schule haben
mich zu einem Pragmatiker gemacht, der die vordgodiste LOsung wahlt, statt auf eine
endgultige Antwort zu warten.

Bei der Wahl von Schreibstil in dieser Arbeitdasch mich von einer Aussage aus

Madsens Artikel Uber aktionsbasierte Forschungitiespn:

Die Berichterstattung bei dieser Art Forschung vafdnarrativ sein. Beim ,Geschichte erzéhlen“
wird man Elemente und Details inkludieren kénnee,dhzu beitragen, dass sowohl Teilnehmer als
auch Leser verstehen und sich wiederkennen. Daitlknn so als Inspiration zur Selbstreflexion
dienen (Madsen 2004:15@).

In diesem Sinne wird der aufmerksame Leser méieges unschwer narrative Elemente
entdecken, die jedoch im weitesten Sinne der Seftestion und Inspiration dienen sollen.
Nun habe ich den Hintergrund meiner Arbeit prasentAls Lehrer mochte ich mehr
Uber Lern- und Lehrprozesse wissen, finde aberekeigichten Zugang zur
Forschungsliteratur. Aktionsforschung in Form eil@asterarbeit scheint mir eine
Maglichkeit zu bieten, systematischer mit einigegimar unterrichtsbezogenen Fragen zu
arbeiten. Mit Hilfe dieser Methode kann ich eigéhaxis erforschen und so versuchen, sie zu

verbessern. Im Folgenden méchte ich meine Forsdfaggen und ihren Kontext darstellen.

8 Rapportering i denne typen forskning vil ofte vaeaerativ. Ved & "fortelle en historie” vil man ko inkludere elementer og detaljer som
gjer at bade deltakere og lesere kienner seg @jeorstar. Innholdet kan da fungere som inspirasijegenrefleksjon (Gudmundsdottir
(2001), in Madsen (2004: sidetall)
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3. Ausgangspunkt meiner Forschung

3.1. Aufbau des Kapitels

Ich mdchte nun den Ausgangspunkt meiner Untersughuisentieren. Altrichter und Posch
sagen in ihrem Buchehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterriathdss solche
Ausgangspunkte oft ,Erfahrungen von Diskrepanz@@0{:53) sind. Das ist auch bei mir der
Fall. Ich sehe eine Diskrepanz zwischen EinsatzReglltat im Bereich der Grammatik in
meinem Deutschunterricht. Nach der Darstellungdieser Problemstellung,

diskutiere ich, was Lehrplane und Examensinfornmatiber Grammatik und Lernstrategien

sagen, bevor ich Prinzipien aus meinem eigenenrtictieprasentiere.

3.2. Erfahrungen und Reflexionen aus dem Unterricht

3.2.1. Fertigkeiten im Lehrplan

Der Lehrplan fur Fremdsprachen in ,Kunnskapslgftetdanningsdirektoratet 2006) gibt

fiinf grundlegende Fertigkeiten an, die sich dieifahaneignen sollehSie sollen sich auf

der Fremdsprache mundlich ausdricken kdnnen, ddsher sprechen und mundliche
Sprache verstehen kdnnen, sie sollen lesen undibehrkénnen, und sie sollen auf3erdem auf
der Fremdsprache mit mathematischen Begriffen usmg&bnnen und digitale Fertigkeiten
entwickeln. Diese Fertigkeiten machen den Haupft@mmunikation“ im Lehrplan aus,

dazu kommen die zwei anderen Teile ,Sprache, Kuitut Gesellschaft* und
~Sprachenlernen”. Der letzte Bereich hat mit d@@& durchgefiihrten Schulreform

~Kunnskapslgftet* ein grol3eres Gewicht erhaltenrmlden vorangegangenen Planen.

3.2.2. Entwicklung der Fertigkeiten

Die Sprachkompetenz der Schiler wachst allmahfichaufe der Unterrichtsperiode. Die
verschiedenen Fertigkeiten entwickeln sich abeastwngleich, und ich mdchte meine
Reflexionen darlber prasentieren.

Das rezeptive Vermoégen der Schiler entwickelt gaxfiz gut. Sie verstehen viel, wenn

sie Deutsch horen oder lesen. ,Gut” heil3t daretiveku meiner Erwartung nach einer

® Leereplan i fremmedsprak, grunnleggende ferdigheter
http://www.utdanningsdirektoratet.no/grep/Lareptaéreplanid=123914&visning=4

9




gewissen Menge Input und Ubung, und nicht zuletz¥ergleich zum Verstehensgrad von
Spanisch oder Franzoésisch in anderen entspreché&natsan, wo ich unterrichtet habe. Dass
die anderen Sprachen schwieriger zu verstehenlsémgjt vermutlich mit ihrem
nichtgermanischen Ursprung und daher wenigerenipasiTransfermdglichkeiten
zusammen. Da der Lehrplan der unterschiedlicheacBpn dieselbe ist, und Lehrbuch- und
Examensthemen der Sprachen auf einigermal3en gieisineeau liegen, haben die
Deutschschtler meiner Meinung nach bei der Rezepiimen einfacheren Job. Die Schuler
scheinen auch einfache Tipps hinsichtlich der Voegsweisen beim Hoéren und Lesen
nutzen zu kénnen, und kommen nach meiner Erfahauhdiesem Bereich gut voran.

Die Entwicklung des Sprechens folgt auch meinemaBungen. Die Schuler sprechen
relativ frei und verstandlich auf Deutsch, wennhaagt vielen Sprachfehlern und nicht so
gern vor der ganzen Klasse. Durch geeignete Akteiit Gben sie paar- und gruppenweise
mundliche Fertigkeiten und erreichen aus meinent&im befriedigendes Ergebnis. Die
meisten Schiler haben den Mut, die neuerworbemgmientarischen Sprachkenntnisse
sofort zu gebrauchen, und sie fullen Licken mit telsprache oder Englisch. Das heift, sie
verwenden passende Kommunikationsstrategien.

Das Aufbauen eines zentralen Wortschatzes getdnrKlassen auch voran, wenn auch
langsam. Die Arbeit lasst sich auf viele Weisencinea, und die Ergebnisse scheinen zu den
Anstrengungen in einem verninftigen Verhaltnistelnen. Das Rechnen und die digitalen
Fertigkeiten, die im Fremdsprachenunterricht agmiibt werden sollen, scheinen hier nicht
mehr Schwierigkeiten zu bereiten als in anderermé&idc

Das Schreiben dagegen entwickelt sich nicht sagmwgsgemal wie die anderen
Fertigkeiten. Die Schiler produzieren wenig Tektyvohl sie am Computer arbeiten und zu
zeitsparenden Textverarbeitungswerkzeugen Zugabgm die sie zum Teil gut
beherrschen. Vor allem lasst die Qualitat der gésiobnen Texte viel zu wiinschen (brig,
finde ich. Wenige Schiler sind im Stande, gute &ext produzieren, d. h. Texte, die den
Inhalt durch Einhalten von Gattungs- und Grammatikientionen klar ausdricken. Mit den
neuen Hilfsmitteln erwarte ich langere und bessscigriebene Texte als friher. Das
Gegenteil scheint aber vorzuliegen. Dieses schenPaduktionssinken kann viele Griinde
haben, die mit Schulsystem und Gesellschaft zusaninémgen. Ich kann aber nur auf direkt

unterrichtsbezogene Zusammenhénge eingehen.
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3.3. Das Paradox beim Schreiben

Ich sehe verschiedene mogliche Grinde, warum da®iBen relativ gesehen, schwieriger
als die anderen Fertigkeiten ist. Erstens fordediee anderBrazision als das Sprechen.

Man hat keinen Kommunikationspartner, der unmitiekignalisiert, ob die Botschaft
ankommt, und der durch seine Reaktion deutlich mpather es auch richtig auffasst. Auch
fehlen die begleitenden nonverbalen Zeichen, dierdBotschaft als Interpretationsanweisung
dienen kénnen. Daher darf die geschriebene Spraehger Mehrdeutigkeiten enthalten als
die gesprochene. Conrad (2006) charakterisiertimes Dissertation das Schreiben so:

Der Schreibprozess ist durch haufige Pausen, Kamek und Uberarbeitungen gekennzeichnet;
orthographisches und vor allem auch grammatisclegelRissen spielt natdrlich eine gréf3ere Rolle
als beim Sprechen, wo dies durch den schon erwéiiédruck weitgehend unméglich ist (Conrad,
2006: 73,74).

Hier liegt das Paradox, finde ich, dass der abwas&eitdruck nicht in hherem Grad die
Textqualitat pragt. Verstarkt wird das Paradox duden Gebrauch von Computer, der wie
oben erwahnt, wichtige Hilfsfunktionen bietet. redt aber eine Doppelrolle in dem Alltag
der Schiiler. Er bietet ihnen auch eine unendlickeadé Zerstreuungsmaoglichkeiten, die der
konzentrierten Arbeit Konkurrenz bieten. Die Dissio® Uber den Nutzen bzw Schaden vom
Gebrauch des Computers im Unterricht lauft im garlzand, und ich werde sie hier nur in
Verbindung mit den in der Untersuchung auftaucherietdlen erwéhnen.

Trotz Zeit zur Verfigung und Zugang zu Hilfsmittelehe ich also keine
verhaltnismaRig groRere Prazision bei schriftlichlnbei mindlichen Schilertexten. Es
wundert mich besonders, dass grammatischen Grunzipen wie Subjektkongruenz und
Gebrauch von Tempusmorphemen so schwierig zu faggewir Gben viel in der Klasse,
und die Schiler scheinen wahrend des Ubungsprazd&s®egeln zu verstehen und
gebrauchen zu kénnen. Wenn der Fokus auf anderadrhand Aktivitaten gerichtet wird,
scheint das ,gelernte” wieder vergessen zu seith simschreiben Satze wieh hat spielt
FuRball mit meine freund@.Die Frage ist dann, ob die Schiiler noch mehr Gratkriiaen
sollten, ob der Grammatikunterricht anders gegtalezden sollte, oder ob andere
Maflinahmen ihnen bei der Anwendung von Grammatilem Schreibprozess besser helfen
wurden.

Die Frage, wie viel Wert auf Grammatik zu legemgerde ich in dieser Arbeit in

mehreren Verbindungen behandeln, zuerst bei delysaaer Lehrplane (3.4.1.), dann als

Y sitat fré& elev i prosjektklassen
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Teil meiner eigenen Praxistheorie (3.5.) und inFtgschungsibersicht (4.2.) Schliellich
behandle ich die Frage in der Prasentation meimggrsuchung im letzten Halfte dieser
Arbeit. Nun folgt ein Durchgang der Lehrplane.

3.4. Lehrpldne und Examen

Wie viele allgemeine grammatische Kenntnisse iahd®en Schilern erwarten darf, kommt
auf ihre Vorkenntnisse aus der Grundschule an.weiéNert ich selber im Unterricht darauf
legen sollte, kann mir vielleicht der Lehrplan kremdsprachen sagen, sowie die

Examensaufgaben am Ende des Kurses. Ich will esed-aktoren nédher untersuchen.

3.4.1. Grammatik in Lehrplidnen und beim Examen

Aus der Grundschule

Mein Eindruck ist, dass die Schiler wenig Gber Greatik wissen, wenn sie in die
gymnasiale Oberstufe kommen. Sie haben die Namewdeklassen gehort und ein
bisschen Satzanalyse betrieben. Sie sind abermitider Terminologie vertraut, und sie
beherrschen die Grammatik nicht als Werkzeug. kircBgang des Lehrplans fur
Norwegisch (vom ersten bis zum zehnten Jahr) zaggs der Begriff ,Grammatik” erst im
siebten Jahr auftaucht, in der Formulierung ,dérifBer soll mit Hilfe von Begriffen aus
Grammatik und Textwissen erklaren kénnen, wie Tgemacht sind™ Einen zweiten
grammatikbezogenen Punkt finden wir als einen v@m 3R Lernzielen nach dem zehnten
Jahr: ,Der Schiiler soll eigene Texte und eigertee&oentwicklung mit Hilfe von
Kenntnissen zu Sprache und Text beurteilen konffeDés ist alles, was ich tiber Grammatik

in dem generellen Grundschuleplan flr Norwegisotdi

" forklare hvordan tekster er laget ved hjelp awbper fra grammatikk og tekstkunnskap.
2yurdere egne tekster og egen skriveutvikling viethrav kunnskap om sprak og tekst---
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Der Englischplan sagt etwas mehr, er verlangt ik@sse zu grammatischer
Terminologie, Anwenden von Ublichen grammatisc8gukturen, und nach dem zehnten
Schuljahr ist sogar von einer gewissen PrazisierRéide’>. Diese wichtigen Punkte machen
aber einen sehr kleinen Teil der gesamten Listebhewnzielen aus. Es scheint nicht
ausreichend, um den Schilern die nétigen gramnhatisGrundkenntnissen beizubringen. Es

zeigt mir, dass wir in der gymnasialen Oberstuésem Bereich viel Zeit widmen mussen.

Grammatik im Lehrplan fiir Fremdsprachen

Der Lehrplan fur Fremdsprachen ist derselbe furdAgér in der Grundschule wie fiur
Anfanger in der gymnasialen Oberstufe, Niveau ddanach konnen die Schiler weiter die
Fremdsprache auf Niveau zwei und einige noch auédii drei lernen. Der Plan gibt
allgemeine Ziele der Fachkompetenz auf den verdehen Bereichen an. Er gibt keinen
konkreten Fachstoff an, und er sagt auch nichtpalthe Weise die Ziele erreicht werden
sollen. Auf keinem der drei Niveaus erwahnt denrpéan das Wort ,,Grammatik®. Der
Schiiler soll auf verschiedene Weisen kommunizikéemen, zum Beispiel ,verschiedene
Themen mundlich prasentieren kdonnen“ und ,an eldacspontanen Gesprachen teilnehmen
kénnen®, was alles eine gewisse grammatische Kangatoraussetzt, tber die jedoch nichts
weiteres gesagt wird. Was schriftliche Fertigkeibetrifft, soll der Schiler ,Texte schreiben
konnen, die erzahlen, beschreiben oder informierghér den Grad der Genauigkeit inrer
Sprachproduktion wird nichts gesagt.

Der Plan spricht auf Niveau eins von ,grundlegen8&ukturen®, die der Schiler
gebrauchen kénnen soll. Welche zu den grundlegespiachlichen Strukturen zu zéhlen
sind, wird nicht gesagt. Unter den 18 Lernzielaa,alifgelistet sind, befindet sich aul3er
diesem nur noch eines, das mit der Sprache alsi8yat tun hat. ,Der Schiiler soll
Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen der Mupigashe und der neuen Sprache
untersuchen und dies in seinem eigenen Sprachenlemtzen ™ Auf Stufe zwei lautet die
einzige Formulierung zur Form: ,Der Schiiler soll i¢d, Satzbau und Satzbindungsformen
zielgerichtet und variiert gebrauchen kénn&h&uch auf Stufe drei werden &hnlich knappe

Formulierungen zum Grammatikaspekt der Spracheertat-®

37 ttrykke seg skriftlig og muntlig med en del piggsn, flyt og samenheng”
http://www.udir.no/grep/Lareplan/?laereplanid=1087&visning=5

1“Mal for oppleeringen er at eleven skal kunne undersigheter og ulikheter mellom morsmalet og det spréket og utnytte dette i egen
sprakleeringhttp://www.udir.no/grep/Lareplan/?laereplanid=1288¢isning=5

1> Mal for oppleeringen er at eleven skal kunne brukk setningsoppbygning og tekstbindingsformer etét og variert
http://www.udir.no/grep/Lareplan/?laereplanid=1288%isning=5

16 anvende kunnskaper om ord, setningsoppbyggingtttiekling og sprakbruk for & forbedre eget sprak,

utforske likheter og ulikheter mellom morsmaletroglspraket Her ma du gjere noe med fontene :-)
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Die Schiler sollen also die Sprache zu vielen komkativen Aufgaben benutzen
konnen, die ein gewisses linguistisches Niveauusgetzen, das aber nicht genauer
angegeben wird. Es ist Aufgabe des Lehrers zu legitéen, welche grammatischen Themen
in jeder Klasse unterrichtet werden sollen, oderawnbfokussiert werden soll. Das hat seine
Vor- und Nachteile. Der Lehrer kann den Unterreéinen Schilern anpassen und ihnen so
viel Grammatik bieten wie sie benoétigen und verieraf andererseits kann er sich unsicher
fuhlen, was eigentlich von ihm erwartet wird. Gedrodie Kasusmorpheme zu den
grundlegenden Strukturen, die der Schuler auf Stigebrauchen kdnnen soll? Gehort das
Prateritum dazu? Wie kann er das erfahren, weim &eruf neu ist?

Es liegen Anleitungen zu den Lehrplanen vor, @ dehrern durch Prézisierungen
und Konkretisierungen helfen sollen, die Planerakpschen Unterricht umzusetzen. Es heif3t

dort einleitend:

Zweck der Kompetenzziele im Lehrplan ist dass dieli®rinterkulturelle undkommunikative
Kompetenziiben Dies bedeutet, dass sprachliche Fertigkeiten nisttt Kenntnisse Uber die Sprache
das Zentrale in der Sprachausbildung sein sollennkhisse iber Sprachstrukturen werden nicht als
Ziele an sich betrachtet, sondern als Hilfsmittel aktiven Verwendung der Sprache. Eine praktische,
kommunikative Annéherung lasst den Schiiler den Bedadecken, dass er sich auch mit den
theoretischen Seiten der Sprache im Kontext be‘s’sgleu’a'\fmusé.7 (meine Ubersetzung)

Diese Anleitung bietet meines Erachtens nicht seHilfe. Erstens verstehen Lehrer kaum
was unter ,praktische Annaherung” zu verstehe(Seffjeld 2007), zweitens bezweifle ich,
dass der Durchschnittsschiler von sich aus anfaigtmit den ,theoretischen Seiten der
Sprache” zu beschaftigen. Das ware in einer etwesra gestalteten Schule als unserer heute.
Das dritte Problem mit dieser Prazisierung istsdas das Verhaltnis zwischen Kenntnis zu

und Gebrauch von Grammatik einfacher darstellealmst.

Grammatik beim Examen

Ich habe als Prifer beobachtet, dass die Unkladlesit_ehrplans zu unklaren Kriterien beim
Examen fuhrt. Prifer bewerten dieselbe Aufgabe getarschiedlich, besonders auf Niveau
eins. Die Schiler mussen seit der Lehrplanreforom(i§kapslaftet) nach zwei Jahren

Unterricht eine flnfstindige schriftliche Prufungegen, die sie augenscheinlich Gberfordert.

7 Leereplanens kompetansemal har som hensikt & evendinterkulturell ogkommunikativ kompetanse Dette innebeerer at det er
ferdigheter i spraket, ikke kunnskaper om det, skal veere det sentrale i sprakoppleaeringen. Kunnskapprakstrukturer betraktes ikke
som mal i seg selv, men som hjelpemiddel for & kumuke spraket aktivt. En praktisk, kommunikailiveerming vil innebaere at eleven
oppdager behovet for & arbeide ogsd med spraketgisie sider i kontekst.

http://www.skolenettet.no/Web/Veiledninger/Temp&iRages/Article.aspx?id=69854&epslanqguage=NO
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Die Prifer (d.h. Lehrer) sind unsicher, wie vi@ gon ihnen erwarten durfen, besonders was
grammatische Kompetenz und Genauigkeit angeht.

Klare Instruktionen waren hier angebracht. Wennums die Aufgaben und
Priferberatungen einiger Examensaufgaben fur 8iofeder letzten Jahre ansehen, finden
wir, dass hier wie im Lehrplan sehr wenig tGberfdrenelle Seite der Sprache gesagt wird.
Interessanterweise taucht das Wort ,korrekt” dréimaer Bewertungsinformation zu
Teilaufgaben auf® In der letzten davon heif3t es: "Eine gute Antvistrein Text mit gutem
Zusammenhang, auf korrektem Deutsch geschriebefMeine Ubersetzung). Diese
Formulierung macht eine Sprachkomponente exptimtder Lehrplan vielleicht deutlicher
ausdricken sollte.

In den Aufgaben zwischen November 2008 und MaD28itd fast nichts tber die
Sprachproduktion gesagt, aulRer Einzelerwdhnungen,$atzbindung® und
,Gattungsbewusstsein®® Diese Begriffe scheinen die letzten Jahre den IBehtirden
besonders wichtig, da sie in verschiedenen Verlngen wiederholt werden. Sonst gibt es
nur sehr allgemeine Information, wie zum Beisp&bwohl Inhalt, Sprache und Struktur
werden bewertet®

Die Richtungslinien an die Prifer im Mai 2009 sagehts Gber den geforderten
Korrektheitsgrad der Sprache, nur dass die einl@dfgabe ,in der dritten Person*
geschrieben werden sollte, was wie ein etwas igésliDetail erscheint’ 2010 wurde die
Anleitung durch ein Schema ersetzt, das die Evalogskriterien zu den verschiedenen
Notengruppen angeben sollte, das aber noch wesaggials die friheren Beratungen, weil
Kriterien angegeben werden, die zu den gegeben@mé&nsaufgaben in keiner Beziehung
stehen, und daher den Prifern bei dem Zensierdnisen keine Hilfe bieten. Die

allgemeine Anleitung zu den Examensaufgaben in &spnachen sagt auch wenig Uber das

'8 Mai 2008, November 2009 und Mai 2010

19 _Eit godt svar er ein tekst med god samanhentyesk pa korrekt tysk”.

Eksamen FSP5119 28.05.2008 og 13.11.2009

% Beide November 2008

2 Korrekt sprék blir honorert. B&de innhald, sprékstruktur blir vurdert, zu der letzten Textaufgabe
FSP5119/PSP5067 Tysk niva 121.05.2010

2 Teksten bar vere skriven i presens i 3.person.

| eksamensinformasjonen til denne oppgava blir idatdn beden om & skrive ein litt

lengre tekst. Det betyr at denne teksten bgr veke fengre og ha eit meir omfattande

innhald enn teksten kandidaten skriv i oppgave Rampgave 3.. Kandidaten kan velje

mellom to deloppgaver. | begge deloppgévene evilliy at innhaldet er relevant (sja
eksamensinformasjonen). Kandidaten har her hgéetie kompetanse innanfor alle

hovudomrada i leereplanemitp://udir.no/upload/Eksamen/Videregaende/V2009/Tysk | V09 Sensorveiledning.pdf
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Schreiben, auRer dass entweder ein oder mehrete geschrieben werden kénnen, und dass
das Ganze im Examen bei der Bewertung Z&hlt.

Schuler, Lehreund Zensoren erhalten also wenig Information daribie viel die
grammatische Kompetenz bei der Bewertung, im Examnelnsonst im Schuljahr, zahlen soll.
Es ist Uberhaupt sehr wenig Fokus auf Grammattdeim Lehrplan. Dies ist schwer zu
verstehen, da meiner Meinung nach die Grammatikialsvichtiges Element der Sprache
wesentlich fur das Erlernen einer Sprache ist.

Ich registriere, dass mehrere Instanzen nach @emmatik verlangen. ,Mehr
Grammatik, bitte®* ist die Uberschrift eines Interviefsnit Mette Nerg&rd an der
Hochschule in Oslo, wo sie berichtet, dass die newhrerstudenten immer weniger
grammatische Kenntnisse hatten, und dass fachadbktForschung iber Grammatik ,nach
Forschern schreit®. Weiter hat das Gymnasium itd®¢Volda vidaregaande skule)
nationale Aufmerksamkeit bekommen wegen ihres gablichen Grammatikkurses, den sie
eingefuhrt haben, weil sie finden, dass serioseacBpnlernen ein gewisses Niveau an
Grammatikkenntnissen voraussetZe.

Auch die staatliche Institution zur Férderung Besmdsprachenerwerbs ,Nasjonalt
senter for fremmedsprak i opplaeringa“ unterstreiabf inrer Webseite die Wichtigkeit der
Grammatik als Teil der Sprachenausbilddhgnser Lehrplan (Kunnskapslgftet) baut zum
Teil auf dem europaischen Rahmenwerk des Sprachésis. Dort wird, wie schon
erwahnt, ausdricklich grammatische Genauigkeiials der Voraussetzungen der
kommunikativen Kompetenz gesehen.

Es wird also in Lehrplanen und Examensanleiturnvgenig tiber Grammatik gesagt,
obwohl dies von vielen Instanzen als wichtig angesewird. Die Plane sind sehr offen
formuliert und geben nicht Methoden oder Themenldtgsrrichts an. Ich habe deshalb auch
den Hauptbereich ,Sprachenlernen® im Lehrplan nainéersucht, um herauszufinden,

welche Hinweise zur Grammatik aufgezeigt werden.

2 skrive tekstar med godt ordforrdd og mélretta krulgrunnleggjande spraklege strukturar og
former for tekstbindindpttp://udir.no/upload/Eksamen/Videregaende/V2009d¢ungsv_V09/Fremmedsprak_vurderingsveiledning.pdf
% meine Ubersetzung
2 http://www.hio.no/Aktuelt/HiO-nytt/Arkiverte-nyhet&006/01/Mer-grammatikk-takk
% Oddrun Torvik, Volda vgs, 2007 : "Vi ser det stikeit visst niva i grammatikk er ein ngdvendigefmtnad for & ta sprékleering serigst”
http://www.fremmedspraksenteret.no/index.php?ID2I3BVERRFAGLEG GRAMMATIKKURS | VOLDA.pdf
z "Nasjonalt senter for framandsprak i opplaeringa meiner at grammatikk bgr vere ein viktig del av spr@koppleeringa, og stgttar difor
utviklinga av nye metodar som kan gjere grammatikkundervisninga meir attraktiv og meir samanhengande pa tvers av faga.”
http://www.fremmedspraksenteret.no/index.php?1D=21/38
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3.4.2. Lernstrategien in Lehrplinen und beim Examen

Im Lehrplan

Die politische Deklaration in ,Stortingsmelding 80 — Kultur for leering”, die als politische
Grundlage der Lehrplane gilt, unterstreicht die @edng von Lernstrategien fir ein
lebenslanges Lernen. Diese Entwicklung soll inAlesbildung ein integrierter Teil der
grundlegenden Facher und Fertigkeiten $&In.dem Lehrplan fiir Fremdsprachen wird
mehrmals von Strategien gesprochen. In den einki#te Bemerkungen zum Hauptbereich
Sprachenlernen wird schon festgestellt, dass daseheeinfacher und interessanter ist, wenn
man die Strategien kennt, die dem Lernen und Konizreren allgemein zugrunde liegen

Unter den konkreten Lernzielen auf allen drei &uinden wir Formulierungen, die
sich direkt auf Lernstrategien beziehen. Der Sctéd# in seiner Lernarbeit eigene
Erfahrungen aus friherem Sprachenlernen ausnutwerek (Stufe eins). Er soll seine
Lernarbeit beschreiben und beurteilen kénnen, usolepassende Hor-, Sprech-, Lese- und
Schreibstrategien wahlen und gebrauchen kdnnefe(3iei). Auf Stufe drei soll er seine
Erfahrungen mit eigenem Sprachenlernen auch entktarnen. Es liegt keine deutliche
Progression zwischen diesen strategiebezogeneriekenm vor. Hauptsache scheint die
Entwicklung von Lernbewusstsein zu sein.

Der Lehrplan gibt wie gesagt, keinen detailliett@nnstoff an, er beschreibt nur, was
der Schuler mit seinen Kenntnissen aus landeskeietiioder linguistischen Bereichen
machen konnen soll, zum Beispiel ,,Aspekte von Ttraden und Lebensweisen erdrtern®
oder wie oben erwahnt ,grundlegende sprachlichek&tren und Mittel der Textverknipfung
gebrauchen®. Uber Methodengebrauch sagt der Lehrptts, auRer gerade, dass man Lern-
und Kommunikationsstrategien kennen soll.

Es besteht also keine Wahl, der Fremdsprachemleiuss Lernstrategien unterrichten.
Sowie bei der Wahl von Lehrstoff und Unterrichtshaeten im Allgemeinen, muss er auch
fur diesen Unterricht klassen- und schilerangepassterrichtsweisen finden. Wenn
Lernstrategien im Lehrplan so wichtig sind, und i@maatik so unwichtig, sollten wir Lehrer

im Unterricht vielleicht versuchen, mehr Wert aub@matikstrategien zu legen und so den

28 Utvikling av elevenes leeringsstrategier mé& ogsérbintegrert del av oppleeringen i grunnleggeradifheter og fag. Leeringsstrategier
defineres som evne til & organisere og regulere kgeng, kunne anvende tid effektivt, kunne lasdbofemer, planlegge, gjennomfere,
evaluere, reflektere og erverve ny kunnskap ogqyibg kunne tilpasse og anvende dette i nye sdoasj utdanning, arbeid og fritid. Dette
er vesentlig i arbeidet med & legge til rette fieslang leering.
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stdi20032004/stmeld-nr-030-2003-2004-/4.htmI?id 85}
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Schilern zu besserer Fremdsprachenkompetenz varhaifKapitel vier erdrtere ich

Forschung auternstrategien ausfuhrlicher.

Beim Examen

In der unter 3.4.1. erwahnten Ubersicht tiber Eealurigskriterien beim Examen wird von
Einsicht in und Evaluierung von eigenem Spracheelergesprochen, sowie von Reflexion
Uber Gemeinsamkeiten zwischen der Muttersprachelen8&remdsprache. Es wird auch eine
Skala zur Bewertung der Antworten angedeutet. Dieseeinsicht ist schwieriger zu benoten
als die kommunikative Kompetenz der Schuler. IreeirLehrerkurs hat der Vorleser sogar
behauptet, es sei unmdglich diesen Lehrplanbereidiewerten. In den Examensaufgaben
wird auch sehr selten direkt nach solcher Eingiciat Reflexion gefragt, eher wird das
Resultat von Strategiegebrauch in Form von Sprauipebenz gemessen. Da diese
Lehrplanziele ohne die Funktion als Evaluierungskien riskieren, einen niedrigeren Status
als die anderen zu erhalten, besteht auch die Gefass sie im Unterricht versdumt werden.
Diese Bewertungsfragen sollten meiner Meinung rggatthért werden.

Seitdem der neue Lehrplan in Kraft getreten ighéhich nur eine Examensaufgabe
gesehen, die direkt Strategien hinterfragt. 200&8i&@uf Niveau eins eine Teilaufgabe
gegeben, wo die Schiiler zuerst generelle Informatieinem beigelegten Text finden und
danach erklaren sollten, wie sie mit dem Text gaiggbhatten, um diese Aufgaben zu l6sen.
Ich habe als Prifer fast keine guten Antwortenauletzten Aufgabe gelesen. Viele sagten
zum Beispiel, dass sie beim Lesen alle unbekanMirer nachgeschlagen hatten, was als
unnotig zeitaufwandig erscheint. Mein Eindruck waass die Schiler sehr wenig tber
Lesestrategien gelernt hatten. Die Bewertungsfpodigb aber ungel6st, da wir gebeten
wurden, so kurz nach Einfihren eines neuen Lehspd@nneuen Momente milde zu

beurteilen.

Kenntnis von Lernstrategien

Lernbewusstsein und der damit verbundene Gebranchernstrategien wird auch von der
OECD fiir die Méglichkeiten lebenslangen Lernensnathtig hervorgehobeft. In den
PISA-Studien werden sowohl die fachlichen Leistunder Schiler wie auch ihre

Lernstrategien und der Zusammenhang zwischen ddarb&roéRen untersucht. Die

2 Relevance to lifelong learning, which does noitiFiSA to assessing students’ competencies inachibjects,but also asks them to
report on their own motivations to learn, theiriéisl about themselves and their learning stratef@sa OECD 2009)
http://browse.oecdbookshop.org/oecd/pdfs/browsti#a01E.PDF
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Untersuchungen zeigen einen klaren positiven Zusamhang?’. Die Resultate aus dem
Jahre 2000 zeigten aber, dass die norwegischenesctugr ein ,auffallend schwaches
Repertoir an guten Lernstrategien® verfiigteR003 war Mathematik im Fokus, und da sah
man das gleiche, es fehlt den norwegischen Schiilssonders an Strategien zu
,Fertigkeitstrainieren oder ,Drill*? Eine noch nicht veroffentlichte Studie von HauRas
zeigt auch, dass norwegische Deutschlerner nurgedrernstrategien gebrauchen. Dies
entspricht meinem Eindruck aus eigener Schuleiner@nderen Untersuchung hat Hadkas
herausgefunden, dass auch die Fremdsprachenleferdg Gber Lernstrategien wissen. Dies
zeigt, dass wir in der Schule mehr auf Lernstraedokussieren missen, und ich hoffe, dass
meine Untersuchung innerhalb der Fremdsprachenightedazu beitragen kann. Wenn ich
eine Verbindung zwischen Strategiegebrauch und Adweg von Grammatik aufzeigen
kann, wird dies bestimmt die Fremdsprachelehrerasisieren, die im Unterricht dieselben
Probleme sehen.

In diesem Kapitel habe ich einige Erfahrung ausera Unterricht dargestellt: die
Schiuler leisten weniger beim Schreiben als zu ¢emarvéare. Sie scheinen nicht ihre
Grammatikkenntnisse und Hilfsmittel in dem Schretlziess gut nutzen zu kénnen. Ich habe
untersucht, was Lehrplane und Examen Uber gramechatiSompetenz sagt, und habe sehr
wenig gefunden, was ich fur den Fremdsprachenucietsedenklich finde.

Weiter habe ich Uber Lernstrategien gesprocheshgeaeigt, dass diese in den
Lehrplanen einen zentralen Platz einnehmen, walsienideim Examen eine eher indirekte
Rolle spielen. Ich habe versucht zu belegen, dassgaygische Schuler tber ein geringes
Strategierepertoire zu verfiigen scheinen, wasratigdiche Erklarung der schwachen
Schreibleistung ausmacht. Bevor ich zu der Forsglauf diesen Bereichen,
Grammatiklernen und Lernstrategien, Gbergehe,ighiliversuchen, einige Prinzipien aus

meinem eigenen Unterricht zu prasentieren.

%0 In all but a few countries, students who use apiate strategies to understand and remember Wwhgtréad, such as underlining
important parts of the texts or discussing whay tiead with other people, perform at least 73 pdigher in the PISA assessment — that is,
one full proficiency level or nearly two full schiogears — than students who use these strategidsahkt. In Belgium, Switzerland and
Austria, the quarter of students who use theseegirsthe most score an average of 110 points higher thghe quarter of students who
use them the least. That translates into a differeze of roughly one-and-a-half proficiency levels onearly three years of formal
schooling.

%1 resultatene fra PISA 2000 framsto norske eleved et pafallende

svakt repertoar av gode leeringsstratedittp://www.pisa.no/pdf/hovedrapportkapitler/selwuét_laering.pdf:179

%2 Dette indikerer tydelig at ferdighetstrening, arkgjerne kalle det «drilling» av ferdigheter ognkskaper, er spesielt viktig i matematikk.
Norske elever gjgr dette i mindre grad enn gjenmittes i OECD, men det er relativt stor sprednitenbnorske elever nar det gjelder
anvendelsen av denne strategien.

http://www.pisa.no/pdf/hovedrapportkapitler/selwuét _laering.pdf

% Welche Strategien verwenden norwegische

Deutschlerner (nicht)?

%4 Foreign Language Teachers’ Beliefs about Languaggrihing Strategies and Strategy Instruction
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3.5. Beschreibung meiner Praxis

Madsen (2004) zufolge soll man am Anfang einesadXigforschungsprojekts die existierende
Praxis erforschen und beschreiben, um ein gemeesa&farstehen von dem Kontext zu
sichern. Ich habe selber beim Lesen von Untersuggiber das Lernen verschiedener
Schilergruppen etwas Information Uber die Verbimgdzunm Unterricht vermisst. Das
Erwéhnen einiger Prinzipien aus der Unterrichtsigrenacht die Untersuchung fur uns Lehrer
relevanter. Da konnen wir die Befunde auf unseexiBibeziehen.

Eine Beschreibung von meinem eigenen Unterridbttmgir Anlass zu Reflexion tber
die unterliegenden Prinzipien, deren ich mir im8alitag nicht immer bewusst bin, und
Reflexion ist ein zentraler Teil der Aktionsforseigu Ich muss mich hier auf den
Grammatikunterricht beschranken und auch da nigesiBereiche auswahlen.

Ich unterrichte regelmallig Grammatik und finde eshtig, den Schulern die
grundlegende Terminologie beizubringen. Ich sebs dis ein wichtiges Werkzeug fir ihr
Fremdsprachenlernen, in der Schule und spater ber.dch habe auch gesehen, wie viel
Grammatiktheorie z B das Spanischstudium an deveaysitat heute noch verlangt, und
mochte die Schiler darauf vorbereiten. Die meiStemiler wissen wie gesagt, nicht viel Uber
Grammatik von der Grundschule, und wir missen aaf Gymnasium oft von vorne
anfangen. Wir reden tber die Funktion der Grammaétien Wortklassen und die Namen der
Verbtempi. Es ist wichtig, immer das NorwegischeBispiel zu benutzen, damit wir auf
das Bekannte bauen. Bei jedem neuen Thema repetiareas Vorige, und ich versuche

zwischen Ubersicht und Details zu wechseln, um @usanhange zu zeigen.

3.5.1. Progression und Themen

Wie schnell wir vorangehen kénnen, hangt von déasge ab. Die Kommunikation mit den
Schiilern zeigt, wie viel sie aufnehmen. Ihre Sppastiuktion zeigt mir meistens, was ich als
nachstes behandeln kann, und was sie weiter tibssemiich folge meinem eigenen
Progressionsplan, den ich durch die Jahre ausgtniied modifiziert habe, denn die
Grammatikprogression der Lehrblicher passt seltefenlKlassen. Die Grammatiktheorie
muss in Relation zum Verstandnis- und Produktioresu der Schiler gesehen werden.

Ich fange normalerweise mit den Wortklassen ad,gehe dann zu den Verben lber.
Wir reden viel dariiber, warum die Verben so wiclsiigd, und warum sie uns so viel Arbeit

bereiten. Wir vergleichen auch mit anderen SpracBenSchuler Glben lange nur Prasenz
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und danach Perfekt, bevor wir die Verben bis aufexes verlassen und anfangen,
Satzanalyse zu iben. Dann folgen Monate mit vatigiel Offnen in die Welt des Kasus. Es
ist fir mich kein Ziel, so viele Themen wie mdglidarchzurasen, wichtiger ist, dass die
meisten alles verstehen und einigermal3en behemsebe dem was wir behandeln. Wenn
Einzelschuler die Grammatik schnell lernen, fordehesie zu weiteren Selbststudien auf und
besorge ihnen Ubungsmaterial.

Ich lege im Unterricht besonders grof3en Wert aiMérben. Diese tragen wichtige
Information und sind in jedem Satz unentbehrlichsbeutsche Verbsystem hat viel weniger
Formen als zum Beispiel das spanische, und eg satlem Norweger keine grol3en
Schwierigkeiten bereiten, die wichtigsten deutsctierbformen zu lernen. Das ist bei dem
Kasussystem anders. Es ist dem Norwegischen wedingich als das Verbssystem, und die
Schiiler brauchen mehr Zeit und Ubung, um Ubersibkt die Formen und den Gebrauch zu
bekommen. Mein Eindruck ist, dass die Verbkonjugafiir die Kommunikation wichtiger ist
als der Kasusgebrauch, da die Kasusmorpheme naindante Information enthalten. Da
die Verbkonjugation auch einfacher ist, lohnt &b gliese zuerst grindlich einzutiben, nach

meiner Meinung.

3.5.2. Prasentation

Neue Themen prasentiere ich am liebsten an det. Teentsteht die Prasentation durch die
Kommunikation mit der Klasse, wahrend z B die fggti Powerpointbilder weniger

Jnteraktiv’ sind. Wir experimentieren auch mit em Smartboard, das das Beste dieser zwei
Medien zu vereinen scheint. Die Prasentation reaFdrm eines Gespréachs und besteht
normalerweise aus Ubersicht oder Repetition desingehenden Themen. Dann folgen
Fragen Uber das neue Thema, Prasentation einem Ragel oder Muster und Demonstration
von der Anwendung in Beispielsatzen. Wir machemdznige Beispielsatze zusammen,
damit die Schiler und ich sehen, ob sie das nestavelen haben. Danach arbeiten sie weiter
mit Aufgaben zu dem Thema, allein oder paarweise sie winschen. Ich gehe in der Klasse
herum und helfe. Sie haben dann Hausaufgaben mingeien Thema, und es ist wichtig,

dass wir diese zusammen behandeln, damit sie wisbesie sie richtig verstanden haben.

3.5.3. Notizen und Aufgaben

Die Schiiler kriegen Ubersichtsblatter mit dem neSiif, oder sie schreiben ihn selber auf

dem Computer oder in ihre Heften. Seitdem wir Coraphaben, funktioniert leider das
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Notieren schlechter als friher. Die Schiler haldekesne Schreibsachen dabei, und sie
wollen am Computer Notizen machen. Da werden siatlelistrahiert, und finden nicht leicht
alte Dokumente wieder. Ich versuche aber jedes dahbesseres System zu finden. Die
Ubungsaufgaben mache ich oft selber, damit si&idme dem Thema und der Klasse passen.
Das sind oft einfache Ubersetzungsaufgaben, wdisireuen Worter oder Formen benutzen
mussen. Ich wahle auch passende Aufgaben in Bluddemim Internet. Es gibt aber nicht so
viele fur Anfanger, wo nur ein Thema getbt wird. Mialie Schiler zum Beispiel
Satzanalyse und Kasusgebrauch tben sollen, lolsitlesam Anfang nur mit dem
bestimmten Artikel zu Uben, bis sie das Systemtaeden haben. Wenn da personliche und
possessive Pronomen in derselben Aufgabe auftaualeeden sie verwirrt. Die
Pronomenformen missen demnach spater folgen.

Die Schiler iben neue Grammatikthemen auch mimdie kriegen Strukturiibungen
in Form von vielen Fragen, die sie einander stedtdien, wo aber das Gewicht auf dem
Inhalt liegt. Beim Lernen der Modalverben steléem viele Fragen dartber, was die anderen
machen wollen, dirfen oder missen usw., und benfelR®&ben fragen sie einander nach den
Aktivitaten am vorangehenden Wochenende. Am Anfaregen sie auch alternative
Antworten aufgegeben, damit sie ein Modell haben.das neue schriftlich zu Gben, kriegen
sie mitunter Modelltexte, die sie mit eigener Imi@tion neu schreiben. Ab und zu kriegen sie
Satze zum Eintben, und haben dann Satztest stattédtoSo konnen auch Strukturen
mitgeubt werden.

Wenn sie Texte schreiben, bekommen sie individugdiratung zu ihrer
Sprachentwicklung, und oft referiere ich zur Grartikm®adurch kbnnen sie neues lernen
oder alte Themen neu erklart bekommen, je nachriBeda

3.5.4. Zusammen iiben

Ich habe gesehen, dass nicht alle Schiler wissersigisich Worter und Muster einpragen
kénnen. Wir Uben deshalb zusammen in der Klasserepetieren mehrmals nach mir, sie
wiederholen viele Male ein Muster, bis sie es kanmeler wir machen ein Verb-rap oder
ahnliches. Sie sehen oft ganz Uberrascht aus, sieram Ende hdren, an wie viel sie sich
schon erinnern. Wir haben auch kleine Wettbewexiee das Muster am schnellsten sagen
kann. Dabei wird es mehrmals wiederholt, ohne dessich langweilen. Wenn wir

Verbformen tben, ist es wichtig, das Pronomen mszasprechen, damit die Verbindung der
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Worter automatisiert wird. Grammatikquiz ist inigen Klassen beliebt, und wie viel jede

Klasse von den einzelnen Ubungen macht, kommthauhteresse dafiir an.

3.5.5. Hilfsmittel, Nachschlagwerke

Die Anfangerbekommen kein Grammatikbuch, da simeser Meinung nach noch nicht
brauchen. Sie haben eine ,Minigrammatik® hintenLiemrbuch, und wir benutzen diese im
Unterricht, damit sie sehen, wo sie die Themendimkidnnen. Sie missen die
Grammatikubersichten aufbewahren, die ich ihnereg8ke sollten auch ihre eigene Notizen
systematisieren und immer dabei haben, was wigggetia letzten paar Jahre nicht so glatt
gelaufen ist.

Die letzten Jahre haben die Anfanger Grammatilgegegfemacht und an die Wand
aufgehangt. Ich habe auch eine grammatische Ubegsif blauem Papier gemacht, die
.pblaue Grammatik“ (Anhang 1). Da habe ich die wigbten grammatischen Muster und
Regeln gesammelt, und die Schiler missen selleeFatimnen ausfillen. Sie tben und
repetieren mit dem Heft, und ich referiere dazlwnterricht. Sie dirfen es auch zusammen
mit den anderen Hilfsmitteln bei Prifungen benutzzirses Heft enthalt alles, was auf Stufe
eins passt, finde ich, und dient als Repetitionsdiage fur Stufe zwei.

Die Klasse ubt auch den Gebrauch des Worterbuéilesmiissen im Unterricht
versuchen das digitale Werk ,ordnett” regelmaRidpenutzen, erstens weil es gut ist und
zweitens weil es auch beim Examen erlaubt istn&issen zum Beispiel lernen, die
Grundform der Worter zu suchen. Einige wollen gébersetzungsprogramme benutzen, und
ich hore von Kollegen, dass diese Programme descBpnterricht zerstéren. Ich sehe auch
das Problem, und ich finde es wichtig, mit den $atmidartber zu reden. Es bietet einen
Ausgangspunkt fur eine Diskussion um Sprachenlem@&ndartber, was die Maschine oder
das Gehirn beim Ubersetzen macht, und wie viel [dowin brauchen, um schnell - und

korrekt - Ubersetzen zu kdnnen.

3.5.6. Grammatik durch Sprachgebrauch

Der Hauptkontakt mit der Sprache im Unterrichiniattirlich nicht Gber den
Grammatikunterricht. Die grol3e HerausforderunglistSprache in sinnvollen
Zusammenhangen zu gebrauchen, damit die Schilemaitifirliche* Weise lernen. Durch

die Jahre habe ich Texte und ,Easyreaders” gesatmaiedie Schiler und ich lesenswert
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finden, und zu dem Niveau passen. Diese lesenetiemden Lehrbuchtexten, und finden
aul3erdem viel im Internet, vor allem Landeskundéstad aktuelle Nachrichten. Die Schiler
sehen auch Filme, vor allem Spielfilme, Giber deerichher sprechen und schreiben.

Sie schreiben von Anfang an kurze Texte, mituns&h Modelltexten. Sie schreiben
u.a. Zusammenfassungen, Jobbewerbungen und Blegtextsie verschiedenes aus ihrem
Alltag prasentieren. Um Wortschatz und Struktur dii@h einzutiben, lasse ich die Schuler
kleine Geschichten nacherzahlen. Nach dem Leseribeh wir zusammen Stichworter,
denn das finden sie oft schwierig. Sie sehen ddawss sie mit Hilfe der richtigen Stichwdrter,
ganz einfach ganze Satze wiedergeben kénnen, ehchehr von der Sprache behalten
haben, als sie fiir moglich hielten. Ich versucmeihauch mindliche Ubungen zu geben, die
reelle Kommunikation fordern, wie Gesprachsthentmprovisationstheater und andere
Spiele. In einigen Klassen singen sie gern deutBcpdieder, was auch eine Quelle zum
Grammatiklernen ausmacht, neben Aussprache, Watisand Landeskunde.

Ich habe nun meinen eigenen Grammatikunterricigegaellt. Im n&chsten Kapitel
werden wissenschaftliche Theorien tUber Sprachermerfentiert, und ich untersuche, ob

mein Unterricht mit diesen vereinbar ist.

4. Theoretischer Uberblick: Grammatik und Lernstrategien

4.1. Kognitive Prozesse beim Spracherwerb

Laut Macaro sind die zwei grundlegendsten Fragerfrdeschung Uber Zweitspracherwerb

diese:

1. through what processes do learners learn a déanguage?
2. how can teachers best enable and support thosegses? (Macaro, 2003a:22)

In seiner schon erwahnten Untersuchung, wo engiscemdsprachenlehrer tber ihr
Verhaltnis zu Sprachlernforschung befragt werdewlein 58 % es ,very useful“ Forschung
dariiber zu kennen, wie das Gehirn Sprache speighénvieder hervorruft. Noch mehr, 73
%, finden es sehr nutzlich mehr dariber zu wisaén Sprachregeln am besten gelernt
werden. (Macaro 2003a:5)

Ich schliel3e mich dem Experten und der grof3en fg&rwpn Kollegen an. Ich mdchte

den Schilern beim Lernprozess untersttitzen undbgldarin Nutzen zu finden, allgemeines
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Uber diese Prozesse zu wissen. Weil mein spezfssitieresse das Anwenden von
Grammatik beim Schreiben betrifft, mochte ich besoa Theorie Uber die damit
verbundenen Prozesse kennen, und dariber, wieerckchilern beim Lernen und Gebrauch
von Sprachregeln helfe. Da Macaro in dem obeniegten Buch versucht, die Fragen der
Lehrer zu beantworten, benutze ich seine Darsiglis Ausgangspunkt meiner eigenen
kurzen Ubersicht tiber kognitive Theorie. Ich wititer anderem Ziige der
Spracherwerbstheorie der Konnektionisten und eingyerale Begriffe der
Sprachlernforschung préasentieren, wie InterspracideF-ormel. Weiter will ich etwas tber
das Verhaltnis zwischen theoretischen und angewar@tammatikkenntnissen referieren.
Diese Theorien helfen mir, den Lernprozess der [8clzii verstehen, und bieten mir sowohl
bei Grammatik- als bei Strategieunterricht Hilfe.

4.1.1. Verbindungen zwischen Zellen im Gehirn

Ein Modell von Baddely und Logie (in Macaro, 20q8asentiert) veranschaulicht einen
maoglichen Vorgang, wie Lernprozesse im Gehirn vbege Perzeptionen werden dem
Modell zufolge, zeitbegrenzt im Arbeitsgedachtaistbewahrt. Davon werden sie mit Hilfe
von phonologischen und visuellen Komponenten vaerejcentral executive® weiter ins
Langzeitgedachtnis gefuhrt und gespeichert, werreiksund kapazitatsmanig moglich ist.
Hier bleiben sie fur immer, wenn nicht Schadenretenh. Wenn wir hier gelagerte Daten
.vergessen®, heil3t das, dass wir den Weg dorthigemdnaktivitat nicht mehr kennen und
daher die aktuellen Daten nicht mehr hervorrufemnie.

Das Speichern von Sprache im Langzeitgedachtmaéswein den Konnektionisten als
Verbindungen zwischen Zellen im Gehirn gesehenird@mationsfragmente enthalten.
Diese Verbindungen bilden Informationsansammlungeools”), und sind wiederum unter
sich unterschiedlich stark verbunden. Ein Stimdarsn mit einem Flipperball verglichen
werden, der bei seiner Bewegung Lampchen anztindetn er an sie sté3t. Ein Input-Wort
zuindet sozusagen assoziierte Ausdriicke, Begritée \Btbrtformen an.

Es gibt keine angeborenen Sprachregeln, die ¥iedandungen lenken, so wie
Chomsky (1959) friher meinte. Laut Konnektionistérd das Aktivieren von der
Wahrscheinlichkeit gesteuert. Wie oft Elemente éritusammen aufgetreten haben, wird die
Starke der Verbindung bestimmen. Auf Grund der Re@Bigkeit wird eine Art Architektur

aufgebaut, wo Typen von Sprachelementen, z.B. Aygssdzen und Fragesatzen ihren
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respektiven ,Platz" haben und sténdig als Mustetdy&t werden. Macaro summiert die

Konsequenzen des Konnektionismus fur den Untersiolauf:

The implications for the teacher is that while B2¢hing need not exclude non-communicative
activities, it must include a strong communicatbegnponent in order to move the learner towards
freedom of expression (Macaro, 2003a:34).

Die Schiler brauchen also viel Input und viel Konmikation, um diese ,Architektur” zu

bauen.

4.1.2. Entwicklung der Lernersprache

Das Lernen einer Fremdsprache ist ein langer Pspdes durch verschiedene
Kompetenzphasen geht. Statt die LernerversioneSpierche nur als mangelhafte Versionen
von der Zielsprache zu sehen, sollte man sie #istdadige dynamische Sprachsysteme
sehen. Selinker (1972) hat dieser Lernersprachddgriff ,interlanguage” gegeben. Die
Intersprache entwickelt sich systematisch durchpfalsieren von Hypothesen tber die
Zielsprache, die der Lerner unterbewusst oder bswveud Grund des ihm gebotenen Inputs
macht. Die Hypothesen kdnnen unter anderem zu fenangrallgemeinerungen und
erfundenen Regeln fihren. Sprachfehler sind auf\d&g notwendig, und Feedback auf den
Output kann unrichtige Hypothesen falsifizieren aleth Lerner auf neue Suche nach der
richtigen Regel senden.

Wenn die Kenntnis von grammatischen Regeln irpda&tische Sprachproduktion
integriert werden soll, gehen wir mit den Begrifie@m Psychologen Anderson (1983) von
deklarativem und prozeduralem Wissen aus. Das istsféissen von Tatsachen, das letzte ist
Wissen uber ,how to do“, durch die Verben ,kennentl ,kdnnen“ beschreibbar.
»Procedural knowledge is retrieved [from long timemory] by a process of ,match and
execute” —if Y then X.”“ (Macaro, 2003a:44) So kénrwir Sprache nach den Regeln
produzieren und die Sprache allmahlich automagsieDieser Prozess entlastet das
Arbeitsgedachtnis, macht es aber auch schwiergawdliomatisierte Sprachstruktur zu andern.
Dank des prozeduralen Wissens brauchen wir beinefRetht jedes Wort auszuwahlen und
zu evaluieren, ehe wir es dann akzeptieren odeverén, so wie wir es am Anfang bei der
bewussten Satzkonstruktion miissen. Diese Fertgikeitrie, die den Ubergang von
deklarativem zu prozeduralem Wissen erklart, isicdMo zufolge, sehr wichtig fur die
Lernstrategieforschung. Darauf mdchte ich zurickham.
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Die Sprachbeherrschung entwickelt sich durch stgsdReorganisieren oder
srestructuring” der Komponenten im System, dasiifiimer effektivere Verarbeitung des
Sprachmaterials sorgt. Es fiihrt aber auch zu éingeformten Lernkurve, da zum Beispiel
zuerst vorgenommene Verallgemeinerungen durch Koma Ausnahmen neu organisiert
werden mussen.

Eine Formel (formulaic phrase) besteht aus einsammensetzung von Wortern, die
der Lerner als eine Einheit perzipiert hat und easttisch gebraucht, entweder unanalysiert
oder nach einer friiheren ,Kontrollphase* automatisiDer erste Typ wird in der englischen
Forschungsliteratur ,unanalyzed chunks* (Macar@32046) genannt, und besteht aus
Woartern, die in einigen Zusammenhéngen zusammenhéoa dem Lerner aber mitunter
falsch verwendet werden, eben weil er nicht diekian jedes Wortes versteht. Ein Beispiel
aus der Untersuchung von Myles et al (1998) istS#gr, den ein Franzdsischlerner
produziert hat: ,la garcon j’aime le cricket.” (egfert in Macarao 2003:46). Das Pronomen
»Je" ist nicht als Subjekt im Satz erkannt, es wilagegen als Teil des Verbs gesehen. Im
Deutschunterricht bekomme ich auf der Frage ,Wongbldu?“ oft die Antwort ,Ich wohnst

in..“ wo die Endung stnoch nicht als Konjugationsmorphem identifiziestt i

The errors that learners make at every stage arh@oesult of laziness, stupidity or lack of cdret
are a consequence of them trying to generate hgpethabout what the target language may be like
(Macaro, 2003a:43).

Im Laufe des Lernprozesses werden die Formularsggpackt”, das heil3t die Einzelteile und
das Verhaltnis zwischen ihnen werden erkannt. Deegnden sie wieder automatisiert, wobei
die Analyse ,vergessen® wird, d.h. nicht mehr bei Broduktion von dieser Struktur aktiv
sein braucht.

Es kommt nattrlich auch oft vor, dass die Fehlgrzonwenig Anstrengung

zusammenhangen. Interessanter sind aber hier dierFdie der Entwicklung folgen.

4.1.3. Voraussetzungen des Lernens

Als Voraussetzung des Lernens gilt noch seit Knagth882) vor allem Zugang an
~comprehensible Input®. Der Lerner muss aber beirthé@en und Lesen aktiv sein und durch
Nachfragen sein Verstandnis der Botschaft kongadh. ,Meaning has to be negotiated”,
driickt es Macaro aus (2003a:29). AulRerdem muskeatteer seine Aufmerksamkeit gegen
die neuen Sprachelemente richten, um sie zu priezessund lagern. ,The learner must bring

about some selective attention to the new langiiage spotlighting it long enough to
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process and store it.” (Macaro, 2003a:29) Das msichtam besten wahrend der
Bedeutungsverhandlung. Schlie3lich muss der Lesglber Sprache produzieren, um durch
Feedback auf den Output seine Sprachhypotheseasstantund korrigieren wenn notig.

N. Ellis erklart das Sprachenlernéarch die Frequenz im Input. Bei allen Aspekten der
Sprache, wie z. B. Wortschatz, Fonologie und Gratikn,zahlt“ unser Gehirn das
Vorkommen von jedem Element so wie die Kombinatigne welche sie eingehen. Wir
erhalten so viel implizites Wissen Uber die Spracimel bei Interpretation und Produktion
benutzen wir dieses Wissen. ,The acquisition ofrgrer is the piecemeal learning of many
thousands of constructions and the frequency-biabsttaction of regularities within them.”
(N. Ellis 2002: 144)

4.1.4. Vergleich mit meinem Unterricht

In diesem Teil habe ich Uber kognitive Prozessel&gprachenlernen gesprochen und mdchte
nun kurz untersuchen, ob mein Grammatikunterriaghtiesen Theorien vereinbar ist. Den
Konnektionisten zufolge werden die Verbindunger@ehirn durch die Inputfrequenz
verstarkt. Die Schuler bauen also im Unterriche if&rchitektur® auf der Grundlage von

Input von verschiedenen sprachlichen Aktivitaterghavom Grammatikunterricht. Es scheint
hier vernluinftig, kommunikative Strukturibungen wie Fragen mit Modalverben zu
betreiben, die ich in 3.5.3. erwéhnt habe. Diegstéieken die Inputfrequenz sowohl von den
Verbindungen in der Konstruktion als auch von dengtruktion an sich.

Wenn ich die Schiiller zum Schreiben und Sprech#ardare, versuche ich das
Feedback jedem einzelnen anzupassen, so dassesiatérsprache entwickeln und ihre
unterbewussten Hypothesen allméahlich korrigieremle®. Das heil3t, sie bekommen nicht
alle ,Fehler* auf einmal rot unterstrichen. Wenreilsprachentwicklung mitunter trotz
Anstrengungen rickwarts zu gehen scheint, verlisienicht den Mut, wenn ich sage, dass
dies eine normale Etappe auf dem Lernweg ist, sodve Theorie von der U-geformten
Lernkurve zeigt.

Was Andersons Fertigkeitstheorie Uber den Prozmssleklarativem zu prozeduralem
Wissen sagt, entspricht den Prinzipien des exphzirammatikunterrichts. Ich prasentiere in
der Klasse die Regeln und ihre Anwendung, und diegiter Giben, bis sie sie verstehen und
den Gebrauch meistern, wenn sie sie auch nichtraatisiert haben. Ich sehe keinen
Widerspruch darin, dass der Prozess sowohl auf $semn als auch auf unterbewusstem

Niveau vor sich geht.
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Ich versuche den Schilern so viel verstandlicigut zu bieten wie mdglich und dabei
ihren Interessen entgegenzukommen. Wenn ihnensnlicteressantes in der Fremdsprache
vermittelt wird, wird kein Lernprozess stattfindeveder bewusst noch unbewusst. So weit
scheint mein Grammatikunterricht nicht den kogmitivProzessen zu widersprechen, so lange
die Schuler genug Input und Kommunikationsmoglictgteerhalten. Da aber diese Prozesse
auch ohne Grammatikunterricht stattfinden, istrdiehste Frage wozu wir diesen Unterricht
Uberhaupt brauchen.

4.2. Theorie iliber Grammatikunterricht

4.2.1. Pro oder contra Grammatikunterricht

Die Diskussion uber die Rolle der Grammatik im Unédt ist alt und bleibt vielleicht
unentschieden. Auf der einen Seite stehen seit Gkypomd Krashen diejenigen meinen,
,dass das formale Studium der Grammatik und diegearhmatische Ubungsformen
abgezielten Ubungsformen wenig oder nichts zur Ektwng der kommunikativen
Kompetenz beitragen” (Schulz 2002: 15). Laut Chom(d®59) wird das menschliche Gehirn
die unterliegenden grammatischen Regeln intuitkelenen, wenn es mit der Sprache in
Kontakt kommt. Wir haben daflir eine eigene angatmmféihigkeit und brauchen keine
isolierten Formibungen um diesen Teil der Sprachernen.

Krashen (1976) unterscheidet zwischen Lernen unei von Sprachen (learning and
acquisition), wo die erste der traditionellen Sébwmh entspricht und nicht zu flieRender
Sprachproduktion fuhrt. Dagegen erwerben wir Spraaturch verstandlichen Input
(comprehensible input). Wenn wir eine Sprache hdt@nnur ein bisschen tber unserem
Niveau liegt, werden wir das neue durch den Kontexstehen und auch lernen. Nur auf
diese ,naturliche* Weise kdnnen wir mit der Spraebdraut werden und lernen, sie gelaufig
Zu sprechen.

Auf der anderen Seite steht die ,,Pro-GrammatikeBEh(Schulz, 2002:15), die der
Meinung ist, dass grammatisches Bewusstsein unad/tden Spracherwerb beschleunigen
kann. Kein Forscher verteidigt allerdings mehralte ausschlie3lich auf Grammatik und
Ubersetzung bauende Methode aus dem Lateinunter@ihmeisten Lehrer und Forscher
wuirden eine Version von . kommunikativem*“ Unterricigrteidigen. Die Frage bleibt doch,

welche Rolle die Grammatik darin spielen soll.
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4.2.2. Grammatikunterricht: Implizit oder explizit, induktiv oder deduktiv

Die verschiedenen Positionen kénnen durch die Bspaare "implizitem vs explizitem* und
~induktivem vs deduktivem* Grammatikunterricht beseben erden. Bei implizitem
Fremdsprachenlernen erwirbt der Lerner grammatibtingter, ohne darauf zu fokussieren
und ohne jede Regelerklarung. Da die Muster anrsctit das Ziel des Lernens sind, wird
dieses Lernen nach Winter und Reber (1994) akllmuincidental) bezeichnet. Das Lernen
davon wird nicht kontrolliert, d h keine direktedtive Leistung oder Anstrengung ist
involviert. Es gibt verschiedene Ansichten zu dexge, inwiefern dieses Lernen bewusst vor
sich geht. Wahrend Schmidt (1995) meint, dass ¢imgivon surface elements” eine
Voraussetzung fur alles Lernen ist, behauptet Ns B1994), dass ,detection without
awareness” , d h ein Registrieren genug sei, uniizinpu lernen. Frequenz und
Beschaffenheit der aktuellen Formen spielen weiteg Rolle fir das Lernen.

Als Gegenpol zum impliziten Grammatikunterrichatdtder explizite. Dieser
Grammatikunterricht kann entweder induktiv oderwudeiy sein. Der erste hilft dem Lerner
dabei, die Regelmaligkeiten der Sprache selbenches und sie bewusst durch Hypothesen
zu testen. Bei explizit-deduktivem Unterricht wade Regel den Lernern préasentiert, von
DeKeyser (2003) ,rule delivery” genannt. Diese Rexgdl dann in passenden Fallen
angewandt werden. Die oben schon zitierte Formuiigraus der Anleitung zum Lehrplan
“Eine praktische, kommunikative Annaherung lasst 8ehuiler den Bedarf entdecken, dass
er sich auch mit den theoretischen Seiten der 8prime Kontext beschaftigen muss* deutet
auf eine explizite induktive Methodengrundlage iiein Unterricht ist dagegen explizit

deduktiv. Beide sind mit implizitem Lernen kombirtie

4.2.3. Metalinguistisches Bewusstsein und Monitor

Soll ich oder soll ich nicht Grammatik unterrichteimd wenn, wie mache ich es am besten?
Die Forschung auf diesem Bereich zeigt wie sovaflerspriichliche Resultate. Schulz
(2002:16) erwahnt eine Reihe von Forschern, diatnegBefunde gemacht haben, flgt aber
dann hinzu: ,Man findet jedoch eben so viele Uniehgingen, die positive Ergebnisse mit
formalem Grammatikunterricht und expliziter Fehtarektur erzielen“, wonach sie eine neue

Liste von Forschern angibt.
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Schulz zufolge gibt es wenige Studien Uber deraZusenhang zwischen
metalinguistischem Bewusstsein und konkreten graisofeen Fahigkeiten. Sie hat selber

eine Untersuchung unternommen und herausgefunden,

dass die Studenten, die die grammatische Metaspiatherrschten und die grammatischen
Strukturen im Fragebogen erkennen konnten, im Aligi@en im schriftlichen Test ein besseres
Resultat erreichten, als die Studenten, die diéségkeiten nicht so gut beherrschten (Schulz,
2002:17).

Interessant war auch, dass die Studie keinen Zugsaimng zwischen Aufenthaltszeit in dem
aktuellen Sprachland und grammatischer Kompeteigtezavas Schulz vorsichtig vermuten
lasst: “Mdoglicherweise lasst sich daraus schlie@ess ,verstandlicher Input” alleine, doch
nicht gendgt, um bei jungen Erwachsenen auf Datzenigatische Kompetenz wirksam zu
entwickeln.“ (Schulz, 2002:20) Haukas (2011) finiteihrer Dissertation Gber den Erwerb
von Konditionalgefligen ahnliche Resultate.

Gass (198pbietet eine Erklarungsweise von diesen Zusammermérgje definiert
metalinguistisches Bewusstsein als ,die Fahigkag®Sprechers, Sprache [ Jals Objekt an
sich zu betrachten und gewisse Manipulationen aisgeche vornehmen zu kénnen* (zitiert
in Schulz 2002:16). Sie meint, dass dieses Beweisstin dazu beféahigt, eigene
grammatische Fehler zu korrigieren und seinen ,Mwohizu aktivieren. Dabei beruft sie sich
auf Krashens Begriff aus seindtninciples and Practis€1982) wo der ,Monitor” als eine
Art kognitiven Filter gesehen wird. Mit dessen Hikann der Lerner seinen Output gegen
Sprachregeln kontrollieren, die er kennt, wenn genug Zeit zur Verfligung steht. Dies ist
fur meine Fragen sehr relevant. Bevor ich zu mejAktion” und Untersuchung gehe,
mdochte ich aber mehr Theorie Uber expliziten Gratikmaterricht prasentieren, denn dies

entspricht meiner eigenen Praxistheorie am besten.

4.2.4. “Focus on form”

Doughty und Williams(1998) finden es bestéatigsgleein inhaltbasierter Unterricht nicht zu
gewulnschter Genauigkeit fuhrt. Sie weisen zu Lq§88) Unterscheidung zwischen den
Begriffen ,Focus on formS* und ,Focus on form* wler erste den altmodischen
grammatikfokussierten Unterricht prasentiert, diergrammatischen Themen in isolierten
Lektionen darstellt und darauf baut, dass gramectads Wissen im Gehirn akkumulativ
gesammelt und gelagert wird. Der zweite Begriffisiveu einer Unterrichtsform, die nur

dann auf Formen fokussiert, wenn es die Kommurokairdert oder es nattrlich fallt.
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Doughty und Williams prazisieren diese Definitionerd platzieren die letzte als der
vernunftige Mittelweg zwischen den alten GegensétAeather, focus on forrantailsa

focus on formal elements of language, whereas foausrmsS istimited to such a focus, and
focus on meaningxcludest.” In ihrem BuchFocus on Form in Classroom Second
Language AcquisitiofiLl998) wird weiter von verschiedenen Autoren dariitekutiert,
welche Art Fokus auf welche Formen gestellt werstldhsowie die Rolle des Timing bei

diesen Unterrichtsfragen.

4.2.5. Output als Input

DeKeyser liefert im selben Buch einen Beitrag, wdiese Fragen direkt im Lichte der schon
erwahnten Fertigkeitstheorie von Anderson siehtvilerlegt die Argumente von Krashen,
dass bewusst gelernte Regeln nicht automatisiedemekonnten. Wenn der Lerner mit
gewissen deklarativen Sprachkenntnissen selbene@prache zu produzieren, wird er am
Anfang seine deklarativen ,Kriicken* brauchen. Wensein sprachliches Benehmen
wiederholt, wird er die deklarativen Kenntnissemaddurieren, damit sie einfacher zu
prozeduralisieren sind. Danach werden Einheitemzdsammen auftauchen, als ,Chunks*
gesehen und schlie3lich automatisiert, so wie agirhchem Spracherwerb.

DeKeyser behauptet, dass die verschiedenen Witenmethoden, sowohl die auf
Grammatik und Ubersetzung basierten wie auch dienkonikative Methode, in der
Ausarbeitung der Ubungsweisen diese Vorgange iibendeitten. Wenn der Lehrer will,
dass die Lerner Sprache flieRend lernen sollensrauginen kommunikative Ubungen
geben, wo sie Inhalt vermitteln, wéhrend sie ittevantes deklaratives Wissen im

Arbeitsgedachtnis behalten.

Communicative drills require the student to useléimguage to convey real meaning, while some
recently taught rules, the focus of the drill, @enkept in mind. This availability of declarative
knowledge during actual practice of the skill tofreceduralized is essential to skill acquisition
(DeKeyser 1998:52).

Mechanische Ubungen seien nicht von Nutzen, auBkeicht auf der grundlegendsten
fonologischen und morphologischen Stufe. Zu dextdet Kategorie passt die Ubungsform,
die wir in der Klasse benutzen, um die Verbparadigm behalten. Das sind mechanische
Ubungen auf grundlegender Stufe. Die Schiiler wiemlen mehrmals Pronomen und
Verbform, eine altmodische Methode, die noch iHr&aiz verdient. Meine oben erwéhnte

Weise, Modalverbkonstruktionen oder Perfekt zu iibengt das Lernen dann eine Stufe
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hoher und passt mit der Theorie in dem Zitat Ulnei@a benutzen die Schiler diese
Konstruktionen in Fragen, die ihren Interessen pagst sind, und die ihre Vermittlungslust
stimulieren sollen. Das sind kommunikative Ubungea die Schiiler ,real meaning*
vermitteln sollen, wahrend sie neulich gelernteé@goch im Bewusstsein behalten und so
prozeduralizieren. Eine der einzuiibenden Regemestdie Platzierung des Hauptverbs.

DeKeyser meint, dass Grammatikunterricht expéieih sollte, und dass er durch
Ubungen im Bewusstsein solid verankert werdenesalitn spater in kommunikativer
Produktion bewusst weitergelibt zu werden. BevoKéientnisse automatisiert werden
kénnen, brauchen die Lerner Zeit und Gelegenheigyrsindlich zu prozeduralisieren. Er
meint auch, dass grammatische Erklarungen vor dege@hen eines Sprachphanomens
kommen konnen, weil das Kennen eines Phanomens hepiet eben verstandlich machen
kann.

In der Diskussion Uber die Frage der ReihenfolyeEdemente, die fokussiert werden
sollen, referiert Lightbown(1998:178) zu Pienemalhersicht (1985). Sie sieht den Output
des Lerners als ihm verstandlichen Input, der ibrarbringen kann. Ob sein Output
»,monitored” oder memorisiert und somit Uber seir@genen beherrschten Niveau liegt,
spielt dabei keine Rolle. Auch andere wichtige Riomien des Outputs werden in diesem
Buch prasentiert.

Swain (1998:66) spricht zum Beispiel von den leigkdie der Lerner wahrend seiner
Produktion in seiner Intersprache entdecken kand,die ihn wiederum auf Sprachformen
aufmerksam macht (,noticing”). Sie meint auch, ddgpothesen tber die Sprache durch
Output getestet werden kann, auch wenn kein exddfaedback erhaltlich sei. Der Lerner
testet die Grenzen seiner Ausdruckmaglichkeitenrefarmuliert seine AuRerungen, mit
oder ohne Kommunikationspartner. It may be thatriodified, or reprocessed, output can
be considered to represent the leading edge @frades interlanguage” (Swain 1998:68).
Die dritte Funktion des Outputs, die Swain erdrtsttdie des Metasprechens (metatalk). Die
Lerner kbnnen Uber die Sprache auch ohne metatitigthie Begriffe reden. Wenn zwei
Schiler zum Beispiel eine Formulierung diskutiemad sich fragen, wie sie es sagen kdnnen,
machen sie mehrere Versuche und landen bei densiglaam besten anhort. Sie haben ein
gewisses implizites, aber nicht explizites Konr@ass leiht ein Wort aus dem Deutschen, um

diese Intuition zu erklaren:

It seems that learners have a general, what in &emight be calleGefiihl,“feel” [ ] for the
grammaticality of a sentence as a whole even thtugyhcannot articulate precisely, nor even
recognize, where or what the trouble area is. (G888:258)
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Dieses ,,Gefuhl* wirkt beim Fremdsprachenlernen mlter der Lerner kann nicht sicher sein,
ob er richtig ,fuhlt”. Bialystok (1981) meint, dadge Griinde dieses ,,Horens" (oder Fuhlens)
oft unerklarbar sind und keine linguistische Beghiimg hat. N. Ellis (2002) sieht das anders,
wie in 4.1.gezeigt. Wir hoéren oder fihlen was spliab richtig ist, wenn wir diese oder
ahnliche Verbindungeaft genuggehdrt oder gelesen haben. Wir haben statististhesen
daruiber, welche Kombinationen unter welchen Bediugga gebraucht werden. Wir lernen
also die Grammatik implizit, ihm zufolge. Er sigliter doch einen Nutzen in explizitem

Grammatikunterricht.

4.2.6. Grammatische Unterrichtsthemen

Es gibt also, wie erwartet, kein Fazit auf diegema, wie viel Grammatik man in der Klasse
unterrichten soll oder welche Themen und in weldd@henfolge man unterrichten soll. Die
Themen h&ngen wieder von vielen Faktoren ab, unekegen verschiedene Vorschlage zu
Kriterien vorgeschlagen, wie man Themen auswaldudbty und Williams (1998) zeigen
zum Beispiel auf Grad der ,Deutlichkeit* (salieh@enes Phanomens in der Sprache als ein
Kriterium. Lightbown und Spada zeigen auf den starkusammenhang zwischen Form und
Inhalt in einigen Wortern, wie z. B. Pronomen, dinden, dass Formaspekte bei solchen
Wortern frih fokussiert werden missen, um Kommuiokazu ermoéglichen, oder umgekehrt
gesehen, um Kommunikationszusammenbruch zu venmindech der Grad an Komplexitat
von den Phanomenen wird als relevant gesehensaben die Frage, was als komplex
zahlen soll, ist kompliziert.

Lightbown und Spada (2006) prasentieren in ihremfiiBrungswerkHow Languages
are Learned2006 verschiedene Unterrichtsansatze. Einen nennerGseit, right in the
end, und nach diesem Konzept mussen die Schitealhm viele gute
Kommunikationssituationen erleben, und der Lehressrstandig die richtige Bilanz suchen,

zwischen inhaltsbasierten und formfokussierten VAéten.

The right balance is likely to be different accoiglio the characteristics of the learners. Thenkrat
age, metalinguistic sophistication, prior educadlaxperiences, motivation, and goals, as welhas t
similarity of the target language to a languageaay known need to be taken into account when
decisions are made about the amount and type wffocus to offer ( Lightbown, Spada, 2006:177).

Der Lehrer kennt normalerweise die oben erwahntearakteristika der Lerner, wie Alter,
Grad von Motivation, ,metalinguistische Sofistiftken“ und so weiter, und er kann durch die

laufende Kommunikation mit den Schiulern, als Gruppe als Einzelschiler, Uber
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Grammatikthemen ,verhandeln“. Deswegen stimme @hndichsten Aussage von Macaro
Zu:

Some teachers, of course, may feel with a degr@estification, that their experience is enoughetb
them which grammaganbe taught explicitly, which grammanustbe taught explicitly and which
grammar is best jusbrgotten aboutvith certain groups of learners (Macaro, 2003a:57)

4.2.7. Der Schreibprozess

Mein Hauptinteresse in dieser Arbeit liegt wie ggsauf der Anwendung von Grammatik
beim Schreiben. Ein wichtiger Teil des Grammatikunthts ist der Feedback, den die
Schiler auf ihre Texte erhalten. Da bringt Macatdexhte Nachrichten:

It doesn’t look as if teacher feedback is very @ffe in bringing about improvement in
language accuracy. Moreover, none of the diffetygres of feedback appear to be much more
effective than any other. These results are somegvigiriting given the amount of effort that
teachers put into providing feedback to written kvgMacaro 2003a: 242)

Er sieht aber eine andere Weise, den SchilernatagiBen beizubringen. Statt auf das
fertige Produkt zu fokussieren sollten Lerner umther - sowie kiinftige Forscher - den
Schreibprozess an sich bewerten. Das Schreibeehgestis Planen, Formulieren, Monitoren
(Filtern) und Checken, und dies seien langsamerselaiProzesse, worauf der Lerner
Feedback brauche. Das fertige Produkt sage wemigdén Verlauf der Prozesse. Die Weise,
wie die Schuler beim Schreiben auftauchende Prablésten sollte auch als
Bewertungskriterium dienen, nicht nur was am Endedam Papier steht.

Ich lasse Macaros Meinung uber das Schreibenlatiesen Teil abschlieRen, denn hier

gibt er das Stichwort fir den nachsten Teil mefdreit, Lernstrategien:

Strategielibung scheint unumganglich, um die Lenm@rzu involvieren. Metakognition ist der
Schliissel. Einige Lerner mussen als Sprachlereébewusster werden, sie missen Uberlegen, was
sie wissen, zuriicktreten und reflektieren, die Kalile nehmen und Ratschlage suchen (Macaro,
2003a:249).

4.3. Lernstrategien

4.3.1. Forschungsgeschichte

Die Jagd auf die besten Lern- und Lehrmethodemdsit neu. In den siebziger Jahren haben
unter anderem Rubin (1975) und Stern (1975) dig&kberistika von dem ,,good language
learner” untersucht, um daraus die besten Lermegfiext zu schlieRen. Conrad fasst diese

Forschung so zusammen:
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der ‘Gute Sprachlerner’ ist experimentierfreudagnlwillig, wenig gehemmt und darauf bedacht,
Form und Bedeutung zu lernen. Ferner sucht er gtéidglichkeiten, seine Zielsprache zu Giben und
anzuwenden und tiberwacht und bewertet seine eigewkdie AuRerungen anderer, um zu einem
Sprachbewusstsein zu kommen (Conrad 2006: 9).

Conrad zeigt auch, dass es problematisch ist, tdmsk Leistung auf Eigenschaften zu
schlie3en, ohne zwischen Personlichkeitsmerkmalemstil und Lernstrategien zu
unterscheiden. Befunde Uber Zusammenhange zwistibeen Grol3en sollten auch nicht
praskriptiv dargestellt werden. Ellis und Sinclaarnen in ihrem Sprachlernprogramm:
“learners presented with such a list could feelratelmed by what may seem to be an
unattainable ideal; this could lead to anxiety dachotivation “ (Ellis und Sinclair 1989: 7).
Seit 1990 diskutieren inzwischen neue ForscheKadazept der Sprachlernstrategien
intensiv, nachdem O’Malley und Chamot (1990), @af@L990) und Wenden (1991)
wichtige Beitrdge zur Debatte geleistet hatten.nyérund Skehan bemerken, dass die Idee
von Sprachlernstrategien sehr zusagend seien, ndten of ,learning strategy” was
intuitively very appealing to researchers and alas embraced by language teachers*
(Dornyei und Skehan 2003: 607). Mit richtigen Lérategien konnte der Lerner selber die
Arbeit anpacken, und zum Teil die VerantwortungnesiLernens tibernehmen statt den mehr
oder weniger effektiven Methoden seiner Lehrer alisfgrt zu sein. Durch die Erforschung
von Lernstrategien und ihrem Effekt konnen die Eloes viel Uber Lernen erfahren. Dornyei
und Skehan sind aber sehr kritisch zu der theotetis Grundlage des Begriffs
.Lernstrategien” und behaupten, die Definitionemwl Erklarungen seien inkonsistent und

schwer fassbar. Ich méchte im Folgenden einigeritigfnen prasentieren.

4.3.2. Definitionen

Cohen hat 2004 eine Untersuchung unter 19 intermaletn Lernstrategieforschern tber ihre
Verwendung von Begriffen durchgefuhrt. Was er darsehliel3t, &hnelt Dornyei und Skehans
Urteil:

Results from this survey underscore the paradmtﬁi35 research. On the one hand, the field
fascinates researchers and teachers alike, pelokeapsse there is a sense that the answer to lasguag
learning is bound up in the successful use ofesgias. On the other hand, the field is still lagkin
consensus on a unified theory, with agreement émnér strategy experts on some concepts and
definitions and not on others (Cohen 2004:30).

% Language Learning Strategies, mein Kommentar
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Wahrend Doérnyei und Skehan die Forschung auf Liextegfien durch andere theoretische
Modelle ersetzen wollen, macht Cohen diese Untarsug mit der Absicht, die
Strategieforschung voranzubringen. Durch Abdecl@angemeinsamen Gesichtspunkten
kann weiter fir Konsensus unter den Forschern géatlwerden. Auch MiG3ler hat die
Definitionen auf ihre Gemeinsamkeiten hin untehéwmd gefunden ,dal’ es dennoch eine
relativ grof3e Schnittmenge zwischen den verschexd®efinitionsansétzen hinsichtlich
bestimmter Kriterien gibt, nAmlich Problemorientineit, Zielgerichtetheit und potentielle
Bewusstheit” (1999: 121).

Sehen wir uns jetzt einige der bekanntesten Defirtgversuche an. Rubin definiert
1987 den Begriff so: “Learning strategies are sgis, which contribute to the development
of the language system which the learner constardsaffect learnindirectly. (Rubin1987:
23) Der Begriff “Strategie” muss aber naher erkiégarden. Rebecca Oxford prasentiert zwei
Definitionen, eine sehr allgemeine: “steps takestoglents to enhance their own learning”
(Oxford 1990: 1) und eine zweite, wo sie die ,Stthfiund das ,Lernen” ndher definiert:
“specific actions, behaviours, steps or technighasstudents employeften consciously to
improve their progress in internalizing, storingtrieving, and using the L2” (Oxford 1993:
175)O’Malley und Chamot zufolge sind Lernstrategiere,gpecial thoughts or behaviours
that individuals use to help them comprehend, leametain new information. (O’Malley und
Chamot 1990: 1) Diese Definition &hnelt der von @df sagt aber nichts tber Bewusstheit
und differenziert weniger zwischen den MalRnahmerLdmer, die nicht nur als Studenten
gesehen werden. Diese Definition fokussiert auldensehr auf die ersten Phasen des
Lernens (,comprehend®) als auf das Ende (,use“Mangleich zu Oxfords Definition.

Cohen bezieht wie Oxford, seine Definition auf sbhlLernen als auch Gebrauch von

der Fremdsprache. Er unterscheidet so zwischebeiden:

Languagdearningstrategies are the conscious or semi-consciougltteand behaviours used by
learners with the explicit goal of improving th&mowledge and understanding of a target language. [
] Languageusestrategies come into play once the language mhbig@dready accessible, even in
some preliminary form (Cohen 2003: 280).

Cohen und Macaro verwenden den Begriff ,learnetsgies”(Cohen 1998: 5), aber Conrad
bezeichnet in seiner Dissertation den Begriff ,lastrategien” als stilistisch unschon auf
Deutsch, und er bleibt bei ,Lernstrategien* undlief3t dabei Gebrauchsstrategien mit ein.
(Conrad 2006:13)was mir verninftig erscheint. Lernstrategien simtlvielen anderen
Begriffen eng verwandt, wie zum Beispiel Lernte&em, Lernmethoden, Sprachbewusstsein

und autonomes Lernen. Was die Begriffe unterscheideoft unklar.
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Ein anderer Unterschied zwischen den Definitiogiénwie wir an den Beispielen oben
sehen kdnnen, der Frage, ob die Strategien bewdsstunbewusst eingesetzt werden. Sie
wechseln zwischen ,oft bewusst” (Oxford) und ,bestioder semibewusst” (Cohen) oder es
wird nichts dariiber gesagt (O’Malley und Chamotpels Kompromiss bietet Wendt, der
sich auf Andersons Fertigkeitstheorie(1983) bezieht

Ihre Anwendung geschieht zwar nicht immer bewysdich kdnnen unbewusst gewahlte Strategien
introspektiv ins Bewusstsein gehoben [...] oderumstizkontrolliert werden. Sie werden stets bewusst
aufgebaut, bevor sie zu ,Routinen’ automatisientdea (Wendt 1997:77).

Macaro (2006) versucht die Strategieforschung gelgeKritik wegen fehlender einheitlicher
Definition zu verteidigen, indem er, statt ihr@ineue Definition zu geben, sie anhand
zentraler Eigenschaften zu beschreiben versuchdeZ&rage, ob Lernstrategien
neurologisch, verhaltenbezogen oder kognitiv siaehtifiziert er sie als bewusste mentale
Handlungen und klassifiziert sie als entweder ktdgoider metakognitiv. Um Strategien aus
verschiedenen Ebenen innerhalb einer Theorie a2ueiden, meint er man sollte die
Strategien auf so grundlegendem Niveau wie moglafinieren. Das heil3t, wenn man zum
Beispiel einen selbstgeschriebenen Text durchiestder Absicht ihn zu verbessern, benutzt
man nicht eine Strategie ,Durchlesen®, sondern mreheinfachere Strategien. Man
kontrolliert z. B. den auditiven und visuellen &&pdes geschriebenen, man sucht nach
seinen eigenen Ublichen Fehlern usw., also einkeRan grundlegenderen ,Handlungen®.

Weiter meint Macaro, dass die Lernstrategienroruppen auftraten, und dass ihr
Zusammenwirken viel zum Lernerfolg bei dem einzelbeizutragen scheine. Er spricht von
einem gruppenweisen Einsetzen von Strategien weneiOrchestrieren. Weil er die
Lernstrategien als Teil des Prozessierens von Bersieht, kann er das Fremdsprachenlernen
mit Gebrauch von Sprachlernstrategien gleichsetZberthat sense, strategies do not make
learning more efficient; they are the raw matenighout which L2 learning cannot take
place” (Macaro 2006: 332).

Ich gehe zurtick zu den von MiR3ler (1999: 121)gdéinmen Gemeinsamkeiten zwischen
den Definitionen von Lernstrategien, ,Problemoneriheit, Zielgerichtetheit und potentielle
Bewusstheit”, und mit der Kiirze und Pragnanz vofo€s erster Definition als Vorbild,
~Steps taken by students to enhance their ownilegirformuliere ich meine eigene
Definition von Fremdsprachenlernstrategien_so: iae Person absichtlich macht, um eine

Fremdsprache zu lernea das Lernen aus ,Internalisierung, Speichideryorrufung und

Gebrauch von der Sprache” oder Teile der Spracsielie(von Oxfords zweiter Definition

zitiert) sowie ,neue Information begreifen]..] ubdhalten” (nach O’Malley und Chamot)
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sind diese Komponenten in meiner Definition inkkrdi Diese Definition wird zugrunde
liegen, wenn ich in meiner Untersuchung die Schal@rmentare analysiere. Die Definition
scheint mir offen genug, um alle relevanten Aspditer Vorgehensweise beim Schreiben
einzufangen.

Lernstrategien konnen auf viele Weisen klassifizierden. ,Eine universale
Gesamttaxonomie von Lernstrategien kann kaum #ratelden”, meint Conrad, (2006: 33)
bevor er eine Reihe von KlassifikationsansatzeninrelAutoren darstellt. Er ordnet sie nach
den unterschiedlichen Kriterien, wie Hierarchieedre(Oxford/ Cohen), Sprachfertigkeiten
und Lernmodalitaten (Rampillon), Kognitivismus/dnfnationsverarbeitung (u.a.Weinstein/
Mayer), kognitiv vs. metakognitiv, sozial/ affeki{@’'Malley/ Chamot), direkt vs. indirekt
(Rubin, Oxford) und Lern- vs. Gebrauchsstrateg@ohgn).

Die Strategien werden in den verschiedenen Speetaditeiten verwendet, und kdnnen
nach Bereich gruppiert werden, in Lese-, HOr-, 8ithrund Sprechstrategien. Dazu kommen
Vokabellernstrategien und Grammatikstrategienywdeglerum als Teilstrategien innerhalb
der vier Sprachfertigkeiten zu sehen sind. Fur mé&lntersuchung sind vor allem
Lernstrategien in den Bereichen ,Schreiben* unda@matik” von Interesse. Ich méchte

einige Theorien Uber Lernstrategien auf dieseniBleea prasentieren.

4.3.3. Schreibstrategien

Mein Forschungsausgangspunkt ist 8akreiberder Schuler. Nicht alle Schreibstrategien
sind aber hier von Interesse, nur diejenigen, dieri{nis und Anwendung von Grammatik
betreffen, und innerhalb von der Grammatik wiedernuar die Verbkonjugation. Da beim
Schreiben die Grammatik praktische Verwendung tingieuchen die Schiler
Schreibstrategien, um dies auf effektive Weise lgelsen zu lassen.

Manchén, de Larios und Murphy (2007) geben eineribht tiber die Forschungvon
Schreibstrategien, wo sie die Vielfalt der Annalmgieweisen zum Thema unterstreichen. Sie
finden hier wie bei Lernstrategien im Allgemeindass der Begriff oft benutzt, aber selten
definiert wird. Sie teilen die Beschreibungen dehi@ibstrategien in ,breite” und ,enge” ein.
Die breite Beschreibung zieht entweder sozialkogmiPerspektiven ein, oder sie wird als
lernerintern gesehen. Forschung aus der ersterp&sipht das Schreiben im Lichte der dem
Lerner umgebenden Gesellschaft oder InstitutiofcHgoFaktoren, wie zum Beispiel der
Status des Faches und die Ausformung des Examitarspeim Deutschschreiben in der

Schule eine Rolle, aber ich mdchte in meiner Untgrang einen engeren Fokus haben.
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Die lernerinterne Perspektive stammt von kognitiodellen des
Mutterspracheschreibens und der Forschung auf Blprastrategien. Die entsprechende
Perspektive gibt es auch innerhalb der ,engen” §@ie, aber die sieht Schreibstrategien
ausschlief3lich als Kontrollmechanismen oder Prolilsumgsmethode, wéhrend die ,breite”
Variante unter anderem die verschiedenen Phas&tlmeiben, d.h. planen, formulieren und
kontrollieren, untersucht. Sie sieht auch auf 8gi&n in Bezug auf Einzelaspekte bei einer
Aufgabe, wie zum Beispiel Sprache oder Diskurs.r{thedn et al 2007). Ich méchte mir
lernerinterne Verhaltnisse sowohl aus der engedel breiten Perspektive ansehen, da ich

nicht nur Kontrollmechanismen untersuchen werde.

Nachschlagwerke, Korrekturlesen

Rampillon unterscheidet bei den Schreibstrategigachen ,Hilfen zur Férderung der
formalen Korrektheit“ und ,Hilfen zur Férderung dahaltlichen Klarheit* (1996:104). Die
zweite Kategorie umfasst Gliederung von Texten Notizen machen, wéhrend die erste
Kategorie hier von Interesse ist. Da spricht si@emeT extorganisationsprinizipien von
Gebrauch von Nachschlagwerken, Korrekturlesen wmdRehlerstatistik, was alles relevant
ist.

,Die Schiler sollten immer wieder dazu aufgefotaezrden, Nachschlagwerke zur
Sachinformation bzw zur sprachlichen Korrektur ealtzen* (Rampillon 1996:108). Sie
mussen dabei die Terminologie und den Aufbau dehdtnlagwerkes kennen, sagt sie. In
unserer Schule ist Nachschlagen kdnnen mit denuieh des PCs und dem Zugang zu
Hilfsmitteln beim Examen noch wichtiger geworderavkann damit im Prinzip viel mehr
leisten, und die Forderungen beim Examen steifas Nachschlagen ist einerseits einfacher
geworden, weil es digital sehr schnell geht. Ancsaiés kdnnen die vielen Informationen den
Schuler verwirren, so dass er nicht weil3, wie @mnsitzen kann.

Das Korrekturlesen teilt Rampillon in Untersctanit ein, einen sinnbezogenen
Durchgang, einen auf die Orthographie gerichtaied,einen dritten Durchgang, der
gleichzeitig Grammatik und Orthographie kontroliiend auf3erdem noch einen letzten
Durchgang mehrere Stunden oder Tage nach dem Behyevo der Text ,mit neuen Augen”
gesehen werden kann. Ich bin hier prinzipiell imteinverstanden, aber ein so umfassender
Korrekturdurchgang ist bei Anfangern kaum realgtiHier wie sonst im Unterricht, muss

man die richtige Bilanz suchen, wenn man den SchiRatschlage gibt. Wie viel kann ich
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ihnen zumuten, ohne dass sie aufgeben? Den méisténgern wirde ich einen oder am
besten zwei Korrekturdurchgdnge empfehlen. Bei desten, missen sie Uberprifen, ob sie
ihren eigenen Text Uberhaupt verstehen kdnnen. Daresen Grammatik und Orthographie
kontrolliert werden (die letzte nun mit Hilfe desiigierungsprogramms im Computer).

Rampillon empfiehlt auch, dass die Schuler eindd¥statistik fihren, und sie gibt
Ratschlage zum praktischen Einfiihren und zur Auéifewng derselben. Dies wirde ich
fortgeschrittenen Schilern empfehlen. Sie wisselnrriaber Fremdsprachenlernen und
kénnen selbstandiger arbeiten als Anfanger. Miehéim Beherrschungsgrad entwickelt sich
ihre Sprache auch individueller, und sie mussenriehantwortung fir eigenes Lernen
zeigen, um voranzukommen. Die Anfanger misserzardteser Selbstandigkeit erzogen
werden. |hre sprachlichen Herausforderungen sin@eginn oft die gleichen, und der Lehrer
kann diese am besten mit der ganzen Klasse bdhamitteine gemeinsame

,Fehlerstatistik* aufstellen.

Uberwachung

Klein liefert auch einen interessanten Beitragdarh Schreibstrategiefeld. Er teilt die
Strategien danach ein, in welchem Grade sie sitdasigerade ablaufende sprachliche

Verhalten beziehen und es beeinflussen:

a) Uberwachung (,Monitoring“), d.h. nahezu gleiciizrer Kontrolle, die es erlaubt, die gerade
laufende Sprachverarbeitung zu &ndern

b) Rickmeldung (,feedback®) d.h. leicht verzogeKentrolle, die zu einem nachtraglichen
Uberdenken mit méglichen Konsequenzen fiihrt, und

c) Reflexion, d.h. von einer der jeweiligen AuRegen zeitlich abgeldster Kontrolle.

(Klein 1984:152).

Er nuanciert die Korrekturoperation etwas, finde indem der Lerner schreibt, Uberlegt er
oft schon, was die richtige Form ist. Er kann d#z® bewusst konstruieren, das heil3t, er
stutzt sich auf sein explizites Wissen, oder enkauit Hilfe seines impliziten Wissens
flieRend schreiben. Dies kann mit dem Meisteruivgstu der Sprache zusammenhéangen,
aber auch mit Lernstil und Strategiewahl des Sbkrsij vielleicht auch mit dem Verhéltnis
zwischen Lernen und Erwerben. Die Kontrolle, vonkKlein spricht, kann sowohl explizites
als auch implizites Wissen einbeziehen, die passiaber in unterschiedlichen Phasen des
Schreibens. Schliel3lich kann der Schreiber augemin dem Text weiterreflektieren und,
auch wenn er es nicht im betreffenden Text korriglenn es zu seiner sprachlichen

Entwicklung beitragen.
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Leistungs- und Reduktionsstrategien

Ich mdchte aul3erdem einige fur das Schreiben nele@irategien erwdhnen, die Nakatani
und Goh (2007) als mundliche Strategien klassiferieNakatani und Goh teilen die
Strategien in Leistungs- (achievement) und Redukstrategien ein. Die ersten bestehen aus
kompensatorischen Strategien, wie zum Beispiel@pvachsel, intra- und intersprachlicher
Transfer, und aus Abrufstrategien. Abrufstrategieil Weisen, wie Spracheinheiten aus dem
Langzeitgedachtnis hervorgeholt werden kénnen, vdeese, wie in 4.1. beschrieben, wegen
Inaktivitat fast unzuganglich sind. Auch Elemertie noch nicht da gespeichert sind, kdnnen
abgerufen werden, zum Beispiel dadurch, sich atydistande zu erinnern, wo man die
Elemente zuletzt gesehen hat. Wenn der Lerner doetinauch von vereinfachten
Sprachstrukturen, Fehler zu vermeiden sucht, spmem von Reduktionsstrategien. Auch
wenn er bestimmten Themen entgeht oder seine An§sintention aufgibt, ist von

Reduktion die Rede.

In diesem Teil habe ich einiges aus der Vielfaller Schreibstrategieforschung
prasentiert. Bei Rampillon und Klein habe ich Stgan gefunden, die fir meine
Untersuchung relevant sind, wie Gebrauch von Nddhgwerken und Korrekturlesen und
»Monitoring®. Ich habe auch zu Theorie Uber genlerekernstrategien zur Vollbringung oder

Reduktion der Kommunikationsintentionen referidrg beim Schreiben relevant sind.

4.3.4. Grammatikstrategien

Oxford und Lee nennen die Grammatikstrategien m 8eemdsprachenlernen ,ein zweites
Aschenputtel”, indem sie zu Vandergrifts Bezeichqy@inderella of strategies” (1997) fur
die Horstrategien weisen. ,However, a ,second Qiellle' remains as yet unexplored:
grammar strategies”. (Oxford und Lee 2007:117) sBi&rammatikstrategien waren zu der
Zeit aktuell, als der gute Sprachlerner studientdeyuhatten aber heute? an Bedeutung
verloren, vielleicht wegen der geringen Rolle dear@matik innerhalb der kommunikativen

Unterrichtsmodelle.

Zusammenhang mit Unterrichtsweise

In ihrer Ubersicht tiber Grammatikstrategien kopg@kford und Lee diese zu den
verschiedenen Unterrichtsweisen, implizit oder explinduktiv oder deduktiv. Sie

unterstreichen, dass die Lerner ihre Strategiebhéragig von der Unterrichtsweise wahlen,
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dass aber die verschiedenen Lehrweisen mit entsgmden Lernweisen natirlich
zusammenhangen.

In der rein inhaltsorientierten und auf implizitémrnen bauenden Lernphilosophie haben
Lernstrategien fur Grammatik keinen Platz. Impégit.ernen mit etwas Fokus auf Form
kann mit Lernstrategien verbunden werden, wo dendrebestimmte Formen oder Strukturen
zur Kenntnis nimmt.

Innerhalb eines explizit-induktiven Modells warenesh Oxford und Lee naturlich, zum
Beispiel eigene Hypothesen zu bilden, diese mieserdzu diskutieren und beim Reden mit
kompetenten Fremdsprachbenutzern kontrolliereri®eigene Interpretation stimmt. Bei

explizit-deduktivem Unterricht passen zum Beisgmthe Strategien ein:

| pay attention to the rule that the teacher orhibek provides. | memorize rules about frequently
used linguistic forms/structures (for example: veridings, singular/plural, noun-pronoun agreement,
subject-verb agreement) (Oxford und Lee 2007:129).

Behalten

Rampillon sagt Gber Grammatikerwerb: ,Um sich graatisthe Gesetzmaligkeiten
selbstandig anzueignen und sie in der eigenen Bjwagpetenz wirksam werden zu lassen,
muss man drei Schritte vollziehen: ,das Nachscinadas Behalten, das Anwenden.”
(Rampillon 1996:51). Grammatik anwenden heil3t giea&hfertigkeiten benutzen, wofur bei
jeder Fertigkeit viele Strategievorschlage vorliegéchreibstrategien so wie Gebrauch von
Nachschlagwerken habe ich gerade behandelt. Siviaiegien zum Behalten redet
Rampillon von verschiedenen Lernweisen der Redmln Schiler kbnnen zum Beispiel
akustische oder optische Eselbricken bauen, sieekbRegeln selbstandig erfinden, und sie
kénnen eigene grammatische Merkhefte machen. 8ehspier vor allem Gber die
selbstandigneignung der Grammatikregeln. Meine Schiler agmetuch zusammen in der
Klasse mit Grammatik, wo auch andere Lern- und \gbstrategien passen. Ich habe in 3.5.
darUber gesprochen.

In ihrem Kapitel Gber Sprechfertigkeit spricht Ralon Gber den Nutzen von

Auswendiglernen in der Sprachaufnahmephase.

Das Auswendiglernen von Kollokationen und von mamc@Grammatikregeln hebt sich von diesem
sinnbetonten Auswendiglernen ab, da sie keine débgistitze fir den Schuler bereithalten: Die
Verbindung von ,| am* kann somit nicht erschlosssmmdern muss eingedrillt werden, genauso wie
die Grammatikregel zumder 3.Person Singular (Rampillon 1996:95).
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Einiges muss also eingedrillt werden, da bin ictveistanden. Mein Eindruck ist, dass die
Schule mit der Modernisierung ihrer Methoden anéei Zeitpunkt das Kind mit dem
Badewasser ausgeschittet hat. Weil das Drillerefriibertrieben wurde, hat man fast damit
aufgehort® Das Drillen gehért aber mit als eine von vielemnistrategien, die in passenden
Fallen eingesetzt werden kénnen. Drillen kann auérschiedlichen Weisen gemacht
werden, je nach Lernstil des Schulers. Fur akusssarke Lerner schlagt Rampillon das
Nachsprechen vor.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Grammaagistn in der Forschung ein
versdumtes Feld sind. Ihr Gebrauch hangt logis¢humterrichtsweise zusammen, ob
Grammatik z. B. implizit oder explizit unterricht@ird. Rampillon spricht von Weisen, wie
der Lerner Grammatikregeln und Muster behalten kann

4.4. Strategieunterricht

Wir haben schon in Kapitel drei gesehen, dass derglan fiir Fremdsprachen Lernstrategien
als Kompetenzziele angibt, und dass sie also geldrden missen. Die PISA-Studie stellt
auch fest, dass Lernstrategien lehrbar sind: ,Bleuf auch kann einen erheblichen Einfluss
auf die Lernstrategien habetl.“Schon 2000 riet die OECD den Schulen zum Untezesii

der Entwicklung von Lernstrategien bei den Schi{@B&CD 2000: 164).

Was sagt die Forschung Uber Unterricht von Leatesgiien? Rubin, Chamot, Harris und
Anderson (2007:141) sagen: ,,A major outcome ofrédsearch into the strategies used by
successful language learners is the conclusionghaters should be taught not only the
language but also directed toward strategies tbaldase to promote more effective
learning”

Die Schiiler lernen die Fremdsprache leichter ntémgstrategien, und besonders die
schwacheren Lerner kbnnen davon profitieren, Ulmeg®(3eres Strategienrepertoire zu
verfugen. Grenfell und Harris (1999:73) zeigen dalé¢ den motivationsmaligen Aspekt bei
diesen Lernern, diese Schiler sehen nicht langen itehlenden Erfolg als pradeterminiert
und unverénderbar, sie sehen dagegen, dass e datbLernen steuern kénnen, und sie

geben dann nicht so leicht auf.

% Diese Generalisierung baut wie gesagt, auf mesidojektiven Eindruck
%7 Meine Ubersetzung von: Skolen kan ogséa ha en bligyidnflytelse pa elevenes laeringsstrategier
http://www.pisa.no/pdf/hovedrapportkapitler/hva rigetegner_gode_skoler.pdf
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Die strategischen Lerner kennen, laut Chamot, ¢hra eigenen Lernstarken und
Schwéchen, und kénnen deshalb ihre Arbeit effgamen, Gberwachen und evaluieren. Die
Autonomitat lasst sich auch auf andere Gebietefiilwen. Wichtig ist aber, wie schon durch
den Zitat von Ellis und Sinclair gezeigt (1987.d3ss den weniger strategischen Lernern
nicht eine tUberwaltigende Liste von Lernstrategjereigt wird. Das wirkt gegen ihre Absicht
und fiihrt zu weiterem Motivationsverlust. Uberhaspliten sie die Strategien als
Maglichkeiten prasentiert bekommen, nicht als Rtlieder Zwang. Wahl von passender
Strategie hangt auch mit Lernstil und Personlichkesammen, und darf einem Schiler nicht

aufgezwungen werden.

4.4.1. Unterricht von Schreibstrategien und Grammatikstrategien

Cohen und Macaro (2007) geben eine Ubersicht ebeschung auf Strategieunterricht, im
Allgemeinen und innerhalb verschiedener Spraclgieztten. Es existieren nicht viele
experimentelle Studien dariber, d h mit Kontrolfgpen. Sie fassen die Befunde soweit so
zusammen: ,Week evidence for listening, speakingabulary acquisition, strong evidence
supporting the teaching of learner strategiesdadimng and writing (Cohen und Macaro
2007:155)

Die wenig umfassende Forschung von Schreibstextagi auch durch eine Vielfalt von
Theorien und Taxonomien gepragt, was einen Velglera eine Schlussfolgerung schwierig
macht. Ein Effekt von Unterricht scheint darin 2stehen, dass das mentale Modell der
Schreiber sich in ein eher multidimensionales dn@elanchén et al 2007:248) Eine 2004
von Sasaki ausgefiihrte Studie zeigt, dass vieledathaining notig ist, wenn der
Strategieunterricht auf die Dauer einen Effekt medal. ( in Manchén et al referiert
2007:247)

Grammatische Lernstrategien hangen wie schon etwaih dem Unterrichtsmodell
zusammen. Wo kein expliziter Grammatikunterrichttihdet, werden auch keine damit
verbundenen Strategien unterrichtet. Die Intenisgdass die Sprachlernarbeit unterbewusst
,von sich” lauft, wahrend der bewusste Fokus aurf bidnalt der Sprache ist. In der von
Cohen und Macaro (2007) gesammelten Ubersicht miiitk Forschung auf Unterricht von

Grammatikstrategien behandelt, was auf wenig Maltdariber deutet.
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4.4.2. Wie unterrichten?

Rubin et al (2007) prasentieren verschiedene Uokesmodelle, die alle diese Punkte
gemeinsam dben:

- Die Lerner werden auf ihre eigenen schon benuteategien aufmerksam

- Der Lehrer prasentiert und demonstriert Strategierdass die Lerner auf mogliche Lern- und
Denkprozesse bewusst werden

- Die Lerner erhalten viele Mdglichkeiten, den Stgéggebrauch zu Giben. Sie mussen auf dem Weg
Unterstitzung erhalten, die allmahlich wegfallt/ijlisssig gemacht wird.

- Die Lerner evaluieren den Effekt der Strategien iiberfiihren die Strategien auf andere Lernbereiche
(S 142).

Es herrscht Einigkeit dartiber, dass die Lernstrategxplizit erklart werden sollten. Eines
der Ziele ist eben besseres Lernbewusstsein. Uké&rage, ob der Strategieunterricht in
einem eigenen Kurs oder als Teil der taglichen adyeit stattfinden soll, herrscht noch kein
Konsensus. Es gibt Argumente auf beiden Seiten.\whman als Lehrer immer in der
aktuellen Situation die beste Losung suchen mussehwird hier wie sonst wahrscheinlich
gute Mischlosungen finden. Auch in welcher SpraséeUnterricht vor sich gehen soll, in
Zielsprache oder Muttersprache, muss der Lehrgefle Gruppe entscheiden. Bei Anfangern
lasst sich schwer auf der Zielsprache tUber Metakiogrreden, wahrend
Strategiediskussionen mit weitergekommenen einggpae Herausforderung sein kann.
Greenfell und Harris (1999:105) zeigen da auf ein@tigen Punkt:

Discussing and evaluating what is learned, and ladter all is one of the few classroom activities

'l[)haakt).requires learners to use the target languaggehuinely communicative purposes (Referanse
Wie schon erwahnt, kann das Lernen von Strategiewache Lerner motivieren, weil sie
darin neue Mdglichkeiten entdecken. Neben Motivatiad Einstellung missen natirlich der
Lernstil der Schiler sowie andere Individuum- o@enppenspezifische Ziige bei dem
Strategieunterricht beriicksichtigt werden. Eslgétr dieselbe Grundregel wie bei allem
Unterricht, die Bilanz suchen.

Der Lehrplan verlangt, dass Fremdsprachenlehnerstategien unterrichten.
Forschung zeigt, dass solcher Unterricht effektigd motivierend ist. Es liegen mehrere
Unterrichtsmodelle vor, die alle Bewusstmachungnbestration und Ubung, sowie
Evaluieren und Uberfiihren von Lernstrategien endpfelEs ist aber wenig tiber Unterricht
von Schreib- und Grammatikstrategien geforscht.
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5. Aktionsforschung iiber Gebrauch von Lernstrategien: Wie wahlen

norwegische Schiiler Verbformen, wenn sie Deutsch schreiben?

5.1. Aufbau des Kapitels
In diesem Kapitel stelle ich Forschungsfragen ugddthese meiner Arbeit vor. Ich
prasentiere weiter Methode, Teilnehmer und Zeitwdrtles Projektsowie Durchfiihrung der

Tests.

5.2. Forschungsfragen und Hypothese

Wie schon in Kapitel drei erwahnt, ist der Ausgangst meiner Untersuchung die
Diskrepanz zwischen meinem vermittelten Grammatswuicht und den Leistungen der
Schiler, wenn sie schreiben. Sie scheinen nurringgm Grad metalinguistische Kenntnisse
in ihrer schriftlichen Sprachproduktion anwenderkéanen. Ich habe in Kapitel vier meinen
Unterricht mit wissenschatftlichen Theorien Uberggperwerb verglichen und gefunden, dass
er sich rechtfertigen lasst.

Da die Resultate auf diesem Lerngebiet ausbleiinéchte ich zu Macaros Aussagen
(2003a: 249) uber Metakognition zuriickgehen. Denéebrauche Feedback auf den
Schreibprozess eher als auf das fertige Produktitéa beim Schreiben bewusster werde.
Weiter meint er, dass Lernstrategien fir den Ubeggen deklarativem zu prozeduralem
Wissen wichtig seien, und dass Strategietrainingngénglich sei. Da sein Gedankengang
auch fur meine Studie nachvollziehbar ist, moctltedies im Folgenden naher untersuchen.

Meine Ausgangshypothese lautet so: Gebrauch vamstrategien hilft den Schilern
bei der Wahl von Verbformen, wenn sie schreiben,\Wahl von Verbform* Anwendung
von Grammatik ist, und Gebrauch von Strategien K&srzu solchen voraussetzt, was
wiederum durch Unterricht besorgt werden kann, kahrdie Hypothese erweitern. Sie lautet

nun:

Unterricht von Lernstrategien hilft den Schiulehrei Grammatikkenntnisse beim Schreiben

anzuwenden.
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In dem sprachlich-grammatischen Teil meiner Uniehnisng beschranke ich meinen
Fokus auf Verbformen und rangiere die Schuler nia@m Verb-Score. In dem
metakognitiven Teil untersuche ich was die SchéleiGrund fur ihre Wahl der jeweiligen
Verbform angeben, das heil3t zu welchen Lernstraegje referieren. Ich vergleiche den
Verb-Score mit den Lernstrategien der Einzelschiiler herauszufinden, ob bestimmte
Strategien mit den besten Scores zusammenhangen.dde ersten Test sind folgende
Fragen von Interesse:

» Benutzen die Schiler beim Schreiben Lernstrategiéerm ja, welche benutzen sie?

» Welche Strategien benutzen die Schiler mit denebastd dem schwéchsten Score?

* Wie stimmen diese Resultate mit der Forschung iidere
Zwischen dem ersten und zweiten Test erhalten chél8r Unterricht Gber generelles
Lernbewusstsein. Der Unterricht baut auf den Ratartvom ersten Test. Dann werden die
Schiiler wieder getestet. Nach dem zweiten TestAmttrungen von Interesse, und folgende
Fragen werden gestellt:

» Benutzen die Schiler nun mehr oder andere Leragiemt? Welche?

» Welche Strategien benutzen die Schiler mit denebastd dem schwéchsten Score?

* Welche Strategien benutzen die Schiler mit dedtgrogrammatisch-sprachlichen

Fortschritt?

Zwischen dem zweiten und dritten Test folgt Untdatitiber Lernstrategien. Dieser
Unterricht baut auf den Resultaten beider Tesasiddh werden die Schuler zum dritten und
letzten Mal getestet. Weiter unten begrinde icgefiender die unterschiedliche Ausformung
und —fuhrung der Tests. Nach dem dritten Test dieselben Fragen von Interesse wie nach
dem zweiten Test. Im Anschluss werde ich die anfé@mdormulierten Hypothesen
diskutieren, unter anderem um noch zwei relevardagén zu erdrtern, die generell mit der
Aktionsforschung zu tun haben:

» Kann Aktionsforschung zu besserem Unterricht fihi&enn ja:

» Wie kann ich meine Praxis auf der Grundlage diésstiersuchung verbessern?

5.3. Uber die Methode

Ich habe Aktionsforschung als tibergeordnete Metlyadeahlt, weil ich mein eigenes

Praxisfeld untersuchen und meine Praxis verbesg#irizur Datenerhebung habe ich

mehrere Methoden gebraucht. Um die Grammatikkessgnder Schiler zu messen, habe

ich traditionelle Testweise verwendet. Die Scheldralten Fragen Gber Konjugationsmuster,
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sowie Ubersetzungs- und Aufsatzaufgaben. Ich ramgie Antworten nach einem
Scoresystem, das ich unten prasentieren werde.

Nach jeder Sprachaufgabe werden die Schiler gelabte Verbwahlen schriftlich auf
Norwegisch zu begriinden. Die Methode kann als-rgtmspektiv beschrieben werden. Die
Schiler geben mit einer kleinen zeitmafRigen Veradggihr eigenes Denken beim Schreiben
wieder. Nach meiner Meinung ist dies in der Klasgeation die beste Art und Weise,
systematisch etwas uber ihre Gedanken wahrenddtesiBprozesses zu erfahren. Ideell
ware, sie beim Schreiben sprechen zu lassen usaldid autdenk-Protokolle zu registrieren,
aber das ware fur mein Forschungsprojekt zu zeviéudig.

Bei der Analyse der Schulerkommentare habe iciKkdramentare zuerst kategorisiert
und dann den Verbscore mit den Kommentarkategogeglichen. Weiter habe ich die
Anzahl der Kommentare in den verschiedenen Kategarach jedem Test verglichen, um
Anderungen oder Entwicklungen abzudecken. Ich laalsd die Scores mit
Strategiekombinationen verglichen, um Zusammenhauodeden. Aktionsforschung
verzichtet normalerweise auf statistische Verfahkann aber laut Grothjahn (2006:14)
elementare deskriptive Statistik einsetzen, wasncheiner Analyse mache, um Muster zu
finden.

Das experimentelle Element meiner Aktionsforschulig ,Handlung®, besteht in dem
Unterricht zwischen den Tests. Die exakte Auswigkareines Unterrichts Iasst sich nicht
messen, da man nicht wissen kann, wie die Entwigkihne diesen Unterricht verlaufen
ware. Eine Kontrollgruppe hatte einen Zusatzindikausmachen kénnen, aber da die
Gruppen und der Unterricht auf keinen Fall in arddBeziigen die gleichen wéaren, und
daher nicht zur Isolierung des Forschungsgegenssdogitragen wirden, hatte sich ein
solcher Aufwand nicht gelohnt.

Grothjahn erwéhnt auch ,Verzicht auf Generalisigfuals zentrales Charakteristikum
der Aktionsforschung (2006:12) was sie von andengpirischer Forschung unterscheidet.
Meine Untersuchung lasst keine Generalisierunglaulie Zahl der Testpersonen gering ist,
und die Umstande nicht ausreichend kontrollieoder kontrollierbar - sind. ,Das klassische
Reliabilitatskonzept ist problematisch, da kompl&xationen zumeist instabil sind und die
Aktionsforschung zudem der Stabilitat von Situagioriiber die Entwicklung von
Handlungsalternativen entgegenarbeitet” (Groth20d6:14). Meine Untersuchung ist
meiner Ansicht nach doch fur Praktiker von Inteeesta sie die Entwicklung von

Lernstrategien und Kompetenz der Schiler untertvedienen Bedingungen dokumentiert
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und kommentiert. Andere Lehrer kdnnen das Beschnielnit eigener Praxis vergleichen
und Uberfuhrbares herauslesen.

Ich habe unten meine Forschungsschiiesiv in das Aktionsforschungsmodell von
Altrichter und Posch (2007) eingeschrieben.

Informationssammlung (Daten, Feedback): Reflexion
Erfahrungen aus dem Unterricht und Praxistheorie
Testl

!

Interpretation und Auswertung (praktische Theorie): Reflexion
Resultate analysieren, mit Forschung vergleichersammenhange untersuchen

(Korrelationen)

g

Konsequenzen: Aktionsideen und Handlungsstrategien. Reflexion
Maflnahmen suchen, die die abgedeckten Zusammen(id.lpe
Forschungsliteratur oder eigenen Untersuchung) atwen, um die Testresultate
zu verbessern

Diese diskutieren

Il

Aktion: Aktion

Handlung: Unterricht in der Klasse

il

AUF DEM HINTERGRUND DER VORGENOMMENEN REFLEXION UNOTION DEN
PROZESS VON VORNE ANFANGEN

Informationssammlung: Reflexion
Test 2
Interpretation und Auswertung: Reflexion

Resultate und Anderungen analysieren

Konsequenzen: Aktionsideen und Handlungsstrategien. Reflexion

Neue MalRnahmen suchen
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Handlung Aktion
Neuer Unterricht

Informationssammlung: Reflexion
Test 3
Interpretation und Auswertung: Reflexion

Resultate und Anderungen analysieren

Konsequenzen: Aktionsideen und Handlungsstrategien. Reflexion

Neue MaRRnahmen suchen

il

NEUE HANDLUNG Unterricht verbessern. Diese Handlung liegt ao&ermeiner
Untersuchung.

5.4.Teilnehmer, Plan, Information und Zeitverlauf

Die Tabelle 1 gibt eine Ubersicht tiber Kurs undg€kmder Projektteilnehmer.

Fach/Kurs : Deutschunterricht: Schuljahr: Alter: hzder Stundenzahl
Schuler: pro Woche:
Deutsch 1 /Vg2 Zweites 12. Jahr 17-18 12 4
Unterrichtsjahr Jahre

Tabelle 1: Ubersicht tiber Kurs

Ich habe mein Aktionsforschungsprojekt in einerilasse durchgefihrt, wo ich selber
unterrichte. Ich nahm also die Rolle der forschendiaktikerin an. In der gewahlten
Projektklasse waren zwolf Schiler, 17 und 18 Jahrd&in Schiiler war am letzten Teil
abwesend, und wegen praktischer Probleme fehltvieei Teilnehmern ein Drittel von einem
der Tests. Das heil3t, neun Schuler fuhrten alleTdrgts durch, wahrend Teile der
Testgrundlage bei drei Schilern fehlen. Die Schitken in ihrem zweiten (und letzten) Jahr
mit Deutschunterricht (Deutsch 1) im norwegischgm@asium. Sie haben beide Jahre vier
Stunden Deutsch pro Woche gehabt.

Der Deutsch |I-Kurs ist fir Anfanger, aber die Rediel3en dieses Jahr noch Schuler
mit drei Jahren Deutschunterricht aus der Grundsatien Kurs wéhlef® Die Halfte der
Klasse waren richtige Anfanger, wahrend die andargarschiedliche Vorkenntnisse

% Das ist seit dem Herbst 2009 geéndert.

51



besalRerDrei Schiler der letzten Gruppe hatten drei Jalmet§zhunterricht hinter sich, einer
zwei Jahre, und noch zwei hatten ein Jahr Deutslgrrg. Zwei Schiler sind
fremdsprachlich, und einer von ihnen hat ein JagutBch in der Heimat gelernt. Zwei
Schiler hatten statt Deutsch zwei bzw. drei JapeniSch in der Grundschule gelernt.

Das Projekt sollte ein Schuljahr dauern. Ich hatf@nglich eine Skizze fur den
Projektverlauf gemacht, und dann bei den Datengbleutirden eine Bewerbung eingereicht,
ob ich die gewlnschten Daten einsammeln und aufr@nadurfte, was mir erlaubt wurde.
Ich konnte nicht alles im Voraus planen, erstens Aldionsforschen eine gewisse
Flexibilitdt voraussetzt, und zweitens weil die Aitlin einer Klasse ihre eigene Dynamik hat,
auf die man als Lehrer die ganze Zeit Rucksichtmeghmuss. Ein Forschungsprojekt, das im
gewohnlichen Schulalltag durchgefuhrt wird, darff leeinen Fall den Lernprozess der
Schiler beeintrachtigen. Das wiirde gegen die éthisGutekriterien der Aktionsforschung
verstofR3en (Altrichter und Posch 2007:121). DasdRtanusste den Umstanden angepasst
werden, und meine Ansuchung war daher relativ offeas Zeitpunkte und
Dateneinsammlungsweise betraf.

Ich redete mit der Klasse Uber das Projekt am Wgnfdes Schuljahres. Ich versuchte
mein eigenes Forschungsinteresse an der Frageseichzu betonen, da ich winschte, dass
die Schuler sich eher auf ihr eigenes Lernen kanizeen sollten. Die Klasse bekam
schriftliche Information zusammen mit dem erstestTend hatte keine Einwande zu dem
Projekt. (Siehe Anhang 1.)

5.4.1. Zeitverlauf des Projektes. Unterschiedliche Tests

Der erste Test wurde im September durchgefihrtzweite im Februar und der dritte im
April. Test eins und zwei sind identisch, wahreredtldrei anders aussieht. Er ist aber
parallel aufgebaut, mit denselben Verbgruppen uaidj@betypen. Ich habe aus praktischen
Grinden diese L6sung mit zwei und nicht drei vaeestidnen Tests gewahlt. Beim zweiten
Testen konnte der erste wieder verwendet werdeihsaghs Monate dazwischen vergangen
waren, und weil die Schuler ihre Resultate nochtrkannten. Beim dritten Mal, nur zwei
Monate nach dem zweiten Test, habe ich einen n€esthausgearbeitet, um zu vermeiden,
dass die Schuler den vorigen korrigierten Tesidttgn oder das geschriebene noch im Kopf

hatten. Tabelle 2 zeigt den zeitlichen Verlauf Begektes.
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Zeitpunkte Forschungsschritte/Projektphasen

2009 Projektplan mit Beraterin an der Universitat

Frihjahr ausgearbeitet. Studium von Forschungsliteratur
angefangen.

August Information in der Klasse
Erlaubnis der Datenschutzbehdrden

September Test 1 in der Klasse Erste
Analyse der Resultate

Oktober — Unterricht ibeternbewusstseim der Klasse

2010 Januar

Test 2 in der Klasse

Februar Erste Analyse der Resultate
Unterricht Uber Lernstrategien in der Klasse
Marz Die Klasse bt Lernstrategien
April Test 3 in der Klasse
Erste Analyse der Resultate
Mai kleine Evaluierung
Juni 2010 Weitere Analyse der Daten
- Mai 2011 Vergleich mit Forschungsliteratur

Rapport in Form einer Masterarbeit schreiben

Tabelle 2: Zeitverlauf der Untersuchung

5.5. Aufbau und Durchfiihrung der Tests

Tabelle 3 zeigt aus welchen Teilen die drei Testgdnden. Nach jedem Teil sollen die

Schuler ihre Verbformen kommentieren.

1.Teil

Verbparadigma einflllen

2.Teil

Text ins Deutsche Ubersetzen

3.Teil

Selbstandigen Text schreiben

Prasenz und Perfekt
Vier Verben aus vier Verbgruppen

konjugieren

Zehn Satze
Verschiedene Tempi

4 Verbgruppen

Etwa 150Worter
Drei fakultative Aufgaben

Schiillerkommentare zu
Verbformen, auf Norwegisch

Schillerkommentare zu

Verbformen, auf Norwegisch

Schilerkommentare zu
Verbformen, auf Norwegisch

Tabelle 3: Aufbau der Tests

Wie die Tabelle zeigt, bestehen die Tests auslahiéen. (Siehe Anhang 2 und 3). In dem

ersten Teil sollen die Schiler Verbparadigmen dlesfiiin dem zweiten aus dem

Norwegischen Ubersetzen und in dem dritten eingenein Text schreiben. Auf diese Weise

konnen ihre Verbkenntnisse in unterschiedlichentkxten untersucht werden. Die einzelnen

Teile erlautere ich ausfiuhrlich weiter unten.

Der Test dauerte zwei Schulstunden ohne Pauss.ifdidie Ubliche Prifungsdauer,

und ich konnte die Arbeitsmenge einigermal3en beesthDies war das erste Mal, dass die

Schiler ihr eigenes Schreiben auf diese Weise kartienen, und ich wusste daher nicht

genau im Voraus, wie viel Zeit sie dazu brauche.Schuler durften alle Hilfsmittel
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benutzen, auRer direkter Kommunikation und Ubewsggprogramm. Dies entspricht der
normalen Prifungs- und Examenssituation. Die Scldildten mir nur zu der praktischen
Durchfiihrung der Tests Fragen stellen, nicht zu destinhalt. Lehrbuch mit

Grammatikkapitel, ihre Notizen auf Papier und anm@ater sowie die ,blaue Grammatik*
mussten sie selber mitbringen, wahrend sie in deul® Worterbuch leihen oder das Netz

benutzen konnten. Im ersten Test hingen auch Graikpoaters an der Wand.

5.5.1.Erster Teil

Nach dieser Vorstellung der Rahmenbedingungen @sttdile will ich nun etwas Naheres
Uber die Tests und die Durchfiihrung sagen. In dstere Teil sollen die Schiler vier Verben
in Prasenz und Perfekt paradigmatisch konjugiaranherauszufinden ob die Schuler
Uberhaupt die Paradigmen kennen, oder ob sie Ibierse den Nachschlagwerken finden
kénnen. Danach sollen sie erklaren, wie sie gedaadt was sie gemacht haben, um die
Formen zu finden, die sie geschrieben haben. Daddaan ich untersuchen, ob die Schuler
das gefragte deklarative Wissen besitzen, vielteith sie es gelernt haben, und wie es
abgerufen wird. Ich erfahre auch, in welchem Giadmns Stande sind, Nachschlagwerke zu

benutzen.

5.5.2. Zweiter und dritter Teil

Der zweite Testteil besteht aus einem norwegisdleem mit zehn Satzen, die der Schiler ins
Deutsche Ubersetzen soll. Die Satze enthaltenigie/erbgruppen aus dem ersten Testtell, in
Prasenz, Prateritum und Perfekt. Hier will ich wissin welchem Grad die Schiler es
schaffen, Kongruenz zwischen Subjekt und Verbauwgialten, und wie sie die verschiedenen
Tempi ausdriicken. Die Ubersetzungsaufgabe lasst deic Gebrauch von spezifischen
Verben und Tempi untersuchen. Dies lasst sich siglttirekt durch freies Schreiben machen.
Wenn die Schiller Ubersetzen, begrenzt sich ihraikeg Anstrengung auf sprachliche
Elemente, weil sie nicht Inhalt zu produzierenucteen. Dies kann die Anwendung von
grammatischem Wissen beim Schreiben beeinflussen.

Nach der Ubersetzung sollen die Schiiler erklamanym sie die jeweiligen
Verbformen in finf von mir ausgewahlten Zeilen bizhbhaben. Hier ist von Interesse, wie
der einzelne Schuler bei der Satzkonstruktion dedttreibt er, was ihm zuerst einféallt oder

,monitort* er? Woher hat er die Verbformen, diebenutzt?
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In dem dritten Teil schreiben die Schiler einggeren Text von wenigstens einer
Viertelseite, das heil3t etwa 150 Woartern. Sie kormwischen vier alltaglichen Themen
wéhlen. Auch nach dieser letzten Aufgabe werdersdigiler gebeten, ihre Denkweise beim

Verbschreiben zu kommentieren.

5.5.3. Computergebrauch

Die Schiler durften wahlen, ob sie den Test aufdPayaler digital machen wollten. Einige
haben das Testblatt benutzt, andere die digitaieideim Computer, andere wiederum
haben beide Formate kombiniert. Im ersten Testdaarinternet zuganglich, in den beiden
letzten nur die digitale Kommunikationsplattformtdrnet war aus zwei Griinden zuerst
offen. Als Lehrer konnte ich es nicht selber von &hllermaschinen ausschalten. Einige
Schiler hatten es noch nicht geschafft, ein diggt&l/orterbuch in ihrem Computer zu
speichern. Diese brauchten also ein online Wortdrlwie zum BeispigHeinzelnisseDiese
Schuler durften ausschlief3lich diese Netzresscugoetzen, die anderen Schuler durften das
Internet nicht gebrauchen. Ich habe KontrollrunoierKlassenzimmer gemacht und wéahrend
der Durchfiihrung keine Unregelmé&Rigkeiten entdeckt.

Bei den nachsten Tests habe ich selber den Inteigeng geschlossen, weil diese
Maglichkeit nun bestand. Alle Schiler hatten Inktian beim Waorterbuchinstallieren
bekommen und brauchten keinen Internetzugang rehhatte auRerdem beim Durchlesen
der ersten Arbeiten den Verdacht geschopft, dagsdgtrungsprogramme benutzt worden
waren. Um das zu vermeiden, habe ich den Intergatmygeschlossen. Die Schiiler lagerten
die Aufgaben auf der Kommunikationsplattform ,Iearning®, weil dies bei Prifungen
Ublich ist. Die Plattform lasst aber die Schiletenrsich kommunizieren, worauf ich zu der
Zeit nicht aufmerksam genug watr.

Die Testsituationen sind meiner Meinung nachztdi¢ser Umstande vergleichbar, da
die meisten Daten von den Unterschieden nicht Haest sind. Die aufgetauchten

Unregelmaligkeiten werde ich wahrend der Analyserkentieren.

5.5.4. Note?

Die Schiler haben nach den ersten zwei Tests kotebekommen. lhre Denkweise wollte
ich nicht durch Notengebung beeinflussen. Wenmighdie Grammatikaufgaben zensiert

hatte, waren ihre Reflexionen womdglich sehr kwewgyrden, da sie sich auf die
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punktegebenden Aufgaben konzentriert hatten. Naai ziveiten Test haben zwei Schiler
als Grund ihrer schlechten Ergebnisse angegebes siiasich wenig angestrengt hatten, well
.die Note nicht zahlte" und dass sie eine andetduPg am selben Tag héatten, die sie
wichtiger fanden. Da der letzte Test in den Prifphan der Klasse hineinpasste, habe ich
den Rahmen um den Test &ndern kénnen. Ich hab8atgern vor dem dritten Test gesagt,
dass sie eine Note kriegen wurden, die als Tegribahreszeugnis mitzdhlen wirde. Es war
Teil der Prufung, etwadber inre Denkweise zu sagen. Véasdartber schrieben, wurde aber
nicht mit Note evaluiert, das wurde nur die Deugsoluktion.

Dass nur einer der Tests mit Note bewertet wlkden das Gesamtresultat beeinflusst
haben. Aber eine dritte Durchflihrung von fast ddbeseTest ohne Note hatte zu einem
Uberdruss unter den Schilern fiihren kénnen, dedexien Einfluss auf das Resultat hatte
haben kdnnen. Ich glaube nicht, dass der NotenfalkkdResultate der Untersuchung weniger

interessant machen.

6. Der erste Test

6.1. Sprachliche Aufgaben, Scores in Test 1

Tabelle 4 zeigt die Scoreberechnung der drei TistRichtige Verbformen bekommen zwei
bis vier Punkte, je nach Tempus. Verstandlicher almht korrekte Formen kriegen die Halfte
der Punkte. Die Maximalsumme fir die erste und vufgabe macht 64 Punkte aus. In der
letzten Aufgabe ist die Totalsumme offen, da dibiBer so lange Texte schreiben, wie sie

wollen und so ihre Produktionsfahigkeit zeigen k&mn

Aufgabe 1 Aufgabe 2 Aufgabe 3

Paradigma Ubersetzung Frei Schreiben

2 Punkte fir jedes Verb in 2 Punkte fur Prasenz 2 Punkte fur Prasenz

Préasenz 4 Punkte fur Vergangenheit 3 Punkte fur Prateritum

3 Punkte fir Perfekt 2 fur Infinitiv + Platzierung - Bei 4 Punkte fur Perfekt

=20 Modalkonstruktion 1 Punkt fur Wiederholung
1 Punkt fir Prasenz fir Total: offen
Vergangenheit
=44

Tabelle 4: Scoreberechnung der Testteile
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Tabelle 5 zeigt die Score der Schiler im erstest. T&ie Einzelkolonnen zeigen, wie viele
Punkte jeder Schuler in den Teilaufgaben bekomna¢nhe Schiler sind nach ihrem

Totalscore in der Tabelle von hdchster bis niedeigsangiert. Die Schilernamen sind

Pseudonyme.
Name 1. Paradigma 2.Uber- 3.Frei schreiben Totaltscore Anzahl Worter in 3.
Setzung
Prasenz Perf
Iselin 6 4 24 25 59 68
Amalie 3 0 21 34 58 137
Steinar 6 6 22 21 55 103
Mette 5 0 23 23 51 97
Marissa 7 3 26 8 44 25
Anders 8 9 12 14 43 31
Eirin 7 Yo 16 19 42 Y% 68
Morten 5 Ya 21 15 41 % 75
Oda 8 Y2 21 12 41 Y 50
Vibeke 7 3 14 16 38 59
Ragnvald 4 0 17 Ubers 27 (40)
Sander 0 0 4 1 5 14
maximalscore 8 12 44 Offen Total Aufgabe verlangt:
ung. 150 Worter

Tabelle 5: Ubersicht tiber Scores im ersten Test

Wir sehen ganz unten Sander, der wegen seinesgeadscores auffallt. Auch Ragnvald

leistet in den ersten zwei Aufgaben sehr wenig, seid freier Text ist mit Hilfe eines

Ubersetzungsprogramms geschrieben, so dass an Smezialfall ausmacht. Die anderen

verteilen sich mit kleinen Abstanden auf der Skalae starke Gruppe hat Gber 50 Punkte und

eine mittlere ungefahr 40. Auch zwei Schuler datzZepgruppe fallen auf. Amalie und Mette
haben sehr wenige Punkte in der Paradigmenaufgétteend inre Ubersetzungs- und
Freischreibaufgaben unter den besten sind, vanalleil sie so lange Texte schreiben.
Niemand schafft es noch, 150 Worter zu schreiben.
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6.2. Schiilerkommentare in Test 1

6.2.1. Sind die Schiiler im Stande, ihre Gedanken oder Begriindung bei der

Wahl von Verbformen zu artikulieren?

Zehn von zwdlf Schilern versuchen zu begrindensigighre Wahl von Verbformen
getroffen haben. Der Umfang ist unterschiedlichm zwei bis acht Satzen. Nur zwei Schiiler,
Mette und Sander, schreiben nichts Uber ihre Gextaoller Vorgehensweisen. Mette hat
nachher gesagt, dass sie nicht verstanden hagenwgVverbformen® gemeint war. Sander
hat, wie oben gezeigt, den schwachsten Score @ass&l Die Kommentare der Klasse
verteilen sich auf erwartete Weis&ischen den drei Aufgaben. Der Ubersetzungsteil, w
spezifische Zeilen kommentiert werden sollen, ¢rti& hochste Anzahl Woérter, und die
reine Konjugierungsaufgabe die wenigstén.

6.2.2. Kategorien der Kommentare

Meine Definition von Lernstrategien ist wie gezegghr offen; Was eine Person absichtlich

macht, um eine Fremdsprache zu lerrigie. Schillerkommentare beziehen sich auf

verschiedene Phasen des Lernens und Schreibenge M@igen an die Schiler 6ffnen dafir,
weil ich soviel wie moglich Uber die Denk- oder hereise der Schuler erfahren méchte. Ich
bezeichne die Denkweisen und Erklarungen der SchldeStrategien® und gruppiere
ahnliche Strategien in Kategorien. Meine Taxonobaigiert sich damit auf die
Formulierungen der Schiler und entspricht keinelird&apitel vier aufgestellten
Einteilungen, da die zu diesem Material nicht dirgkssen. Ich werde in der Analyse der
Schilerkommentare zu den verschiedenen prasentiBngorien referieren. Ich wechsle in
der Prasentation etwas zwischen den Benennungegdtéen, Kommentare und Strategien.
Was die Schuler schreiben, variiert sehr. Allerzegferieren zu mehr als einer
Denkweise oder Erklarung. Einige der Kommentar@sagcht mehr tber ihre Denkweise,
als dass sie ,wissen®, wie die aktuelle Verbfornm s®ll. Ragnvald gibt die einfachsten
Kommentare. Nach der zweiten Aufgabe schreilesenvurde nun mal s8 was das

niedrigste Bewusstheitsniveau beim Schreiben reptiést. Ragnvald ist auch der Benutzer

391: 134 Werter, 2: 267, 3:200
40 pugget og lzert endinger

Litt usikker pa en del

Ble no bare sann
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vom Ubersetzungsprogramm und bestatigt den Verddaks fehlende Lernstrategien mit
geringer Kompetenz zusammenhangen.

Einige Kommentare gelten dem Lernen der aktuélemmmatik, zum Beispiel wie
oder wo sie mit einer Regel in Kontakt gekommeinl soder wie sie getibt haben. Andere
Kommentare beziehen sich auf das Nachschlagenem&&dbrauch von Hilfsmitteln,
wéhrend andere die Grunde ihrer Verbwahl angels@en €s grammatische oder intuitive.
Die Tabelle 6 gibt eine Ubersicht tiber die versgdbien Erklarungen zur Wahl von

Verbformen.

Kategorien der Schiulerkommentare: Zahl der Schuler

Grammatische Begrindung

Gebrauch von Hilfsmitteln

Uber den Lernprozess

(Kollektives Uben)

Intuitiv- spontan/“wissen”

Intuitiv- ,horten

Unsicher/erraten

N| B W W N N M O

Kein Kommentar

Tabelle 6: Strategien im ersten Test

Die erste Kolonne zeigt die Hauptkategorien ihrermnentare, die letzte zeigt die Anzahl
der Schiiler, deren Antworten in jeder Kategoriespdsinige Schiulerkommentare zahlen zu
mehreren Kategorien. Ich werde nun die verschiau&aegorien prasentieren, und einige
Kommentare und deutsche Verbkonstruktionen der|8cliieides kursivyitieren und
diskutieren*! Ich vergleiche auch die unterschiedlichen Stratafegorien mit dem

Testscore der Benutzer.

6.2.3. Grammatische Begriindungen

Funf Schiler oder fast die Halfte der Klasse besrugrammatische Terme, watarke und
schwache VerberrasenzPerfekt und ;modales Hilfsverb Diese Schiler kennen also
Teile der grammatischen Terminologie, und zeigassaie die Regeln verstehen und

anwenden kdnnen, wenn sie sagen, dass die versokiedPronomen mit bestimmten

“! Die norwegischen Schiilerkommentare stehen als\Btess
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Verbendungen in Verbindung stehen. Dazu kommt Moder ohne grammatische
Terminologie grammatisch begriindét.

Die meisten benutzten grammatischen Begriffe aunch richtig gebraucht. Von den 13
Aussagen oder Referenzen (9 unterschiedliche Beyrit nur eine ganz unkorrekt. einer
Untersuchung aus dem Spanischunterricht, wo nosgkgiSchuler tber Sprachfehler in
Beispielsatzen reden, findet Hansejordet (2009149s ihr Material auffallend wenig
grammatische Fachausdriicke oder Terminologie énti@& Schiler seien trotzdem im
Stande, metasprachlich zu diskutieren, zum Teilgmiem sprachlichem Bewusstsein. In
meiner Untersuchung illustriert u.a. Morten dasseitit seinem Kommentaich habe
zurtick daran gedacht, was wir Uber Verbkonjugagieternt haben. E am Ende, wenn es um
,ich* % geht, st am Ende bei ,du“. T am Ende wenn es umi, [Sie“ und ,es*, geht,

u.s.w** Er erklart das Prasenzparadigma ohne die granchatisAusdriicke ,personliches
Pronomen* oder ,erste Person ,, usw. zu gebrauchen.

Ich finde im Gegensatz zu den Befunden in der ent&h Spanischuntersuchung, dass
die Deutschschuler hier zu einem gewissen Gragrarhmatischen Begriffen umgehen
kénnen. Die Liste unten zeigt, welche neun granmkbatiogenen Worter im ersten Test
benutzt werden, und von wie vielen Schulern siaubstiwerden:

1.Perfekt (Anders, Oda, Marissa)
2.Prasenz (Oda, Marissa)
3.Unregelmafig (Eirin, Morten)
4.Regelmalig (Eirin)

5.Schwache Verben (Vibeke)

6. Starke Verben (Vibeke)
7.Einzahl (Eirin)

8.Erste Person, dritte Person (Eirin)
9.Modales Hilfsverb (Marissa)

Eirin fallt in diesem Zusammenhang auf, ersteng sveidie Schiilerin ist, die die meisten
grammatischen Begriffe benutzt, und zweitens weiblgeese Begriffe mehrmals benutzt und
alle Verbwahlen grammatisch begrindet. Sie isedieige mit drei Jahren

Spanischunterricht hinter sich ist. Ich habe sihrdem Test gefragt, ob sie im

Spanischunterricht dariber gesprochen hatten, wdmestatigt hat.

42 lch habe zuriick an das gedacht, was wir miefdkerbkonjugasion gelernt haben. E am Ende, wenme,ich* geht, st am Ende bei
,du“. T am Ende wenn es um ,Er“, ,Sie“ und ,es“,igeu.s.w.“ Wird unten kommentiert.

3 Die deutschen Wérter in seinem norwegischen Taletich hier in Anfiihrungszeichen in der tibersatText gesetzt

44 Eg tenkte tilbake til det vi har lsert med verblmayiE pa slutten ndr det er ich, st p& slutterdeéer du, t pa slutten nar det er Er, Sie og
es, 0.S.V.
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6.2.4. Wer benutzt grammatische Begriindung?

Ich erwartete, dass ein hoher Score und der Gebraarcgrammatischer Erklarung
zusammenhangen. Laut Schulz (2007) und Haukas \2@hyt gute Performanz mit
metasprachlichem Bewusstsein zusammen. Auf deteneBlick sieht es hier nicht so aus.
Die Tabelle 7 zeigt den Score der Schuler im Tadtwelche Schuler grammatische

Kommentare machen.

Schiler Punkte Grammatische
Kommentare

Iselin 59

Amalie 58

Steinar 55

Mette 51

Marissa 44 X

Anders 43 X

Eirin 42 Y X

Morten 41 % X

Oda 41 Y X

Vibeke 38 X

Ragnvald 27

Sander 5

Tabelle 7: Score und grammatische Begriindung in Ted

Keiner der vier besten Schiler im ersten Test muammatische Ausdricke in der
Erklarung. Nummer zwei und vier, Amalie und M&ttehabe ich schon wegen ihres
niedrigen Scores in der Paradigmenaufgabe erwBBrgelingt ihnen, verhaltnismafig lange
verstandliche Texte zu schreiben, obwohl sie wémigelles Grammatikwissen haben. Sie
haben genug von der Sprache mitgekriegt, dass ingiBzit gelernt, um auf einem gewissen
Niveau zu kommunizieren.

Ich kann aus den Kommentaren nicht herauslesem dia Schiler ihre
grammatischen Strategien eingesetzt haben, omgi&leins Worten, als ,gleichzeitige*”
oder ,leicht verzdgerte Kontrolle* benutzt werdé@ilein 1984:152) Um diese zu
unterscheiden, misste ich dem Schreibprozess falgen, und bei jedem Schdler ,online*
sein. Vermutlich wird Strategiegebrauch und Lernbestsein durch den Umstand
beeinflusst, dass ich Uberhaupt danach frage. aeht jedoch die Kommentare nicht
weniger interessant. Die wichtige Frage ist melBexhtens, ob die Schiler im Stande sind,
einerseits die Grammatikkenntnisse und andererseitstrategien beim Schreiben als

Werkzeuge zu benutzen.

4 der Grund von Mettes fehlender Kommentare libethasp wie oben gesagt, dass sie nicht verstans mis,Verbformen* gemeint
war, was auf wenig grammatisches Bewusstsein deutet
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Obwonhl die Tabelle zeigt, dass nur Schiler mitlexém Score grammatische
Begrindungen geben, wird Grammatik zwischen deteretsnd zweiten Test weiter explizit
unterrichtet. Dass die Halfte der Schuiler schonemitachen grammatischen Begriffen
umgehen kann, regt im Gegenteil eher zu Intensiag@an. Ich sehe wie gesagt, explizites
grammatisches Wissen als ein wichtiges Werkzeugnvaeich nicht unbedingt fur alle
Schiiler. Die Klasse ist am Beginn ihres Fremdspalehnprozesses und braucht auf alle
Falle Zeit, um ihre Strategien zu entwickeln, ndeoohne auf sich gerichteten

Forschungsblick.

6.2.5. Gebrauch von Hilfsmitteln

Was nach dem ersten Test am meisten Uberrasctierigeringe Gebrauch von Hilfsmitteln.
Ich dachte selber, ich hétte die Wichtigkeit daimarUnterricht deutlich unterstrichen und
den Gebrauch grundlich demonstriert. Nur vier Sehkiérichten Uber solchen Gebrauch, und

niemand benutzt die ,blaue Grammatik".

Schiler Punkte Gebrauch von Hilfsmitteln
Iselin 59

Amalie 58 Verbposter

Steinar 55 Worterbuch + Lehrbuch
Mette 51

Marissa 44

Anders 43 Notizen im PC

Eirin 42 Y

Morten 41 %

Oda 41 Y

Vibeke 38 Lehrbuch

Ragnvald 27

Sander 5

Tabelle 8: Score und Gebrauch von Hilfsmitteln in Bst 1

Anders hat in seinen ,alten Dokumenten®“ im Computerhgesehen, Amalie hat die Verb-
Posters an den Wéanden gebraucht, und Steinardiatalische Worterblcher benutzt (Clue
und Heinzelnisse). Er und Vibeke geben auch a,a@ntbuch Hilfe gesucht zu haben. Ich
sehe keinen klaren Zusammenhang zwischen Testsedr&ebrauch von Hilfsmitteln.
Steinar mit dem drittbesten Score, hat zwei Hiltsshbenutzt, aber den besten Score hat
Iselin, die keine Hilfsmittel erwéhnt. Diese Reatdtandern nicht meinen Glauben an den
Nutzen von richtigem Gebrauch von Hilfsmitteln. @eringe Gebrauch davon in der Klasse
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sagt mir, dass ich in den Unterrichtsstunden vighnauf Hilfsmittel fokussieren und mit den

Schilern den Gebrauch Uben muss.

6.2.6. ,Gelernt”

Sieben Schiler benutzen das Verb ,lernen® in ilkemmentaren. Sie haben die aktuelle
Verbform gelernt, oder sie ,denken zurlick daran$wi@ Uber Verben gelernt haben. In
diesen Kommentaren erkléaren sie aber nicht,sigees gelernt haben. Anders sagt, wanes
gelernt hat, in der ersten Klasse, das heil3t, @ atgvas lber seine eigene Lerngeschichte.
Die Untersuchung, ob die Schuler wirklich das galéaben, was sie behaupten, zeigt, dass
die meisten so beschriebenen Verformen stimmergréndt Ragnvald (der Benutzer vom
Ubersetzungsprogramm) und drei VergangenheitsfoesrUbersetzungsteils von Amalie.

Wenn Morten schreibt, dass er zurlick an das gétathwas er Gber Verbkonjugieren
gelernt hat, und es weiter durch das schon zitieréen Ende wenn es um ,ich* geht
illustriert, zeigt er deklaratives Wissen (Anderd@83)*® Wenn er dann beim Textschreiben
das beschriebene Muster bei zehn von dreizehn Weitlgtig benutzt, zeigt er einen
gewissen Grad von prozeduralem Wissen. Er ist enif @eg zu voller Implementierung der
gelernten Regel. Wir wissen nicht, ob er es autmmeat hat, oder ob er ,monitort*, das
Resultat sieht gleich aus.

Wenn die Schiler sagen, dass sie es gelernt hstitamt es also fur die meisten. Sie
wissen, dass sie die Kenntnisse irgendwo herhdberefern sie sich ihrer Lernweise
bewusst sind, kann ich nicht wissen, wenn sie sidatiber sagen. Ich nehme aber an, dass
sie es explizit gelernt haben, weil sie sonst kaasVerb ,lernen” benutzt hatten. Wichtig
fir mich als Lehrer ist vor allem, dass die Schiiiessen, was sie kdnnen und nicht kénnen.

Da haben wir einen gemeinsamen Ausgangspunkt filenee Lernen und Lehren.

6.2.7. Wie gelernt?

Nicht alle in dieser Gruppe benutzen einfach da®\ernen®. Drei Schiler sagen, dass sie
die aktuellen Verbformegepaukthaben, sie erklaren aber nicht wie. ,Pauken”irse &orm

von ,Drillen®, wo Wortverbindungen zusammen eingeverden. So kénnen Anfanger z B

6 Eg tenkte tilbake til det vi har lsert med verblmayiE pa slutten ndr det er ich, st p& slutterdeéer du, t pa slutten nar det er Er, Sie og
€s, 0.S.V.
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Pronomen und Verbform zusammen eintben und siéaneulare (chunks)
zusammenhangen und richtig produziert werden, b&egjausgepackt” und analysiert
werden (Macaro, 2003a:46). Wichtig ist, dass deamumen eingelibten Woérter oft
zusammen in der Zielsprache auftreten, so dassisgewisser Wahrscheinlichkeit im
Schileroutput zusammen gehdren. Das gilt z B filkgenmt"“, aber nicht fir ,, er sie es
kommt®, was einige Schuler gern beim Einliben sagalen.

Iselin schreibt interessanterweléersuchte hervorzugraben, was wir gepaukt haben
Sie referiert zu dem Abrufprozess von alten Kergsm ins Bewusstsein, und zeigt beim
Gebrauch vom Verb ,versuchen®, dass dies hier raatdmatisch geschieht, und dass sie
Abrufmethoden benutzt oder mit solchen experimemntiger die sie allerdings nicht spricht.
Sie sucht sozusagen den Schlissel zum Langzeitgadsdenn sie weil3, dass sie sich mit
dem Stoff beschaftigt hat, und dass er wahrscloiimin Gehirn zu finden ist. Der Theorie
zufolge hat sie recht (Baddely und Logie in Mac&@)3a prasentiert). Wenn sie sich genug
damit beschaftigt hat, ist die Information nochliangzeitgedachtnis, und falls der Weg dazu
nicht wegen zu langer Inaktivitat gesperrt wordgnkann sie die Information wieder
abrufen. Sie muss den Schlissel in Form eines igm$ez Wortes oder Umstandes finden.

Drei Schuler sagen, dassvii,“ es geubt haben, und beziehen sich wahrscheiali€h
die Klasse. Morten schreibt zu den ersten zwei §fieungssatzen, die er auch richtig
geschrieben haBiesen konnte ich ohne Hilfsmittel denn solcheeSksben wir viel getiif
Dass unser gemeinsames Uben in der Klasse sich &#he ich in den Kommentaren
bestatigt, und ich mochte auf dieser Grundlagevdigerte Ubungspraxis in der Klasse
weiterfiihren, besonders wichtig scheint mir diestiseh unterstiitzte Ubung.

Morten betont in diesem letzten Kommentar, dastearSatz ohne Hilfsmittel
schreiben konnte, was natirlich gut ist. Es ldsstauch interpretieren, als ob
Hilfsmittelgebrauch nicht empfehlenswert wére. &dhs eine Haltung in der Klasse ist, gilt
umso mehr was ich uber Hilfsmittelgebrauch in®dgeschrieben habe, ich muss im
Unterricht mehr Wert darauf legen. Wir missen diloér den Lernprozess reden, da so
wenige etwas dartber sagen kdnnen. Was ich sdbeerdie kognitiven Prozesse beim
Spracherwerb gelernt habe, wird auch die Schiterassieren. Mit Iselins ,,Hervorgraben*
als Ausgangspunkt kdnnen wir auch tUber den wichtigjerufprozess reden. Wie Grenfell

und Harris (1999) betonen, kann es schwache Schidlvieren, zu wissen, dass sie ihren

‘" Prgvde & grave fram igjen verba vi har pugga pa.
“8 Denne visste eg uten & bruke hjelpemiddel, foesiétninger har vi gvd pd mye.
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eigenen Lernprozess beeinflussen kdnnen. Sie miasderunbedingt mehr arbeiten, eher auf

anderen Weisen.

6.2.8. Intuition

Drei Schuler sagen einfach, dass sie ,wissen” vedisig ist, und drei, dass sie es ,horen”
oder ,fuhlen“. Wie ich es sehe, benutzen diese ¢eitre Intuition, d.h. ihr implizites
Wissen. Die erste betrachte ich als spontane Sdtraiegie, die zweite kann als bewusste
Kontrollstrategie oder als kompensatorische Stratemgesetzt werden. Das ,Fuhlen* steht
vielleicht in einer Zwischenposition zwischen denden anderen Verben, ich ordne es aber
eher in die Nahe des ,Horens” ein als des ,Wissens*

Vibeke scheint beide diese zu benutzen, wennagik inrem letzten Teil schreiluth
habe wohl einfach das gedacht, was natiirlich kathwas sich logisch angehort HatSie
schreibt spontan, was ,nattrlich kam*“ und kontestlidann, wie es ,sich anhort®. Sie spricht
auch von ,logisch®, was wohl als ,richtig“ oder gelgemaR* zu verstehen ist. Von ihren elf
geschriebenen Verbformen (Realisierungen) sindkalteekt, aul3er zwesie komme aus
undsie bist..An anderer Stelle im Text schreibt sie aBara ist., und man kann
Tintenspuren nach einem ausradietteror demist sehen. Das heil3t, sie hat beim zweiten
Gebrauch des Verbes ,gehort”, dastdhier besser klingt alsist. Sie schreibt also intuitiv und
meint sie kann ,hdren* was richtig ist, was siefautden meisten Fallen hier tut. Sie benutzt
ihr ,inneres Ohr* als Kontrollstrategie. Dies isasvGass (1983) ,Gefuhl* nennt und was N.
Ellis (2002) als Resultat der Frequenz im Inputé@tkich habe es unter 4.2. als implizites
Wissen beschrieben.

Wenn ein Schiler verschiedene Sprachformen auigptrolbm zu ,héren” was stimmt,
nennt Swain (1998) dies Metasprechen. InsgesarhSighmiler referieren zu ihrem ,H6ren*
oder ,Fuhlen®, wenn sie erklaren sollen, wie sissen, wie das Verb gebeugt werden sollte.
Morten benutzt das Verb ,hdren” viermal in seingkl&ungen, zum BeispieNachdem ich
das gelesen habe, was vor dem Verb steht (Du,rar.sviv.), habe ich gehort, welches Verb
dahinter stehen sollt®€.Das sagt er zu der ersten Paradigmenaufgabe, daser
Prasenzparadigma fast korrekt ausfillt, dann abeddm Perfekt ganz falsch ,hort“. Im
Perfekt beugt er das Verb ,hdren” ¢@h) gehdre, (du) gehorst, (er) gehdrt und so &reit

und bei ,sein“ schreibt efich) gebin, (du) gebist, (er) gebist, (wir) gesaNir sehen da eine

4% Jeg tenkte vell egentlig bare det som kom natedigom hgrtes logisk ut for meg.
%0 Eg harte hvilket verb som skulle st& etter jegdedest det som star fremfor verbet. (Du, er, wsno)
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Mischung aus Perfekt Partizip-Formen und Persortamegen aus dem Prasenz, wahrend das
Hilfsverb ausbleibt. Er kann also die Perfektfornmexch nicht ,héren®, sondern konstruiert
selber (unbewusst) Formen aus dem bekannten Spasetiah

Dieser Schdler illustriert weiter, wo die Grenzdschen dem ihm bekannten und dem
unbekannten geht, und wie er sich bei der letztsiedforie verhalt. Zuerst sagt er, wie oben
schon referiert, dass er an das gedacht hat, wigseeVerbkonjugieren gelernt hatam
Ende wenn es um ,ich” geht.u.s.w. Dann macht er einen Sprung ins Unbekarenn die
Verben unregelmalig waren, habe ich den Satz geles# das Verb gewahlt, das am besten
passte’ Er erklart die Formen im Perfekt nicht durch dienextworter, sondern durch ein
vages ,Passen®, das auf Gebrauch von unsichergtidmt deutet.

Nach seinem uibersetzten SBtzhabst leben im enige Jare im Norwetfeschreibt er:
Hier habe ich gesehen, welches Verb stehen sotlem ich den Satz laut in mir sagte. Dann
habe ich gehort, welches Verb stehen sdfitéach dem Sat®ann bleibe mein deutchnote
sicher gut nachstes Jatr gibt er eine ahnliche Beschreibung seiner Vorgsteise.Hier
habe ich durch lautes Lesen, gehért, was stehédie,sSIDieser Schiller zeigt sehr deutlich,
worauf seine Verbwahl beruht, und illustriert dabeien Grund der vielen Verbfehler. Er
dichtet nicht bewusst neue Formen, er ,hort" tatiél diese Formen, woher sie auch

kommen. Seine ,Lauschmethode” ist gut, aber ersth maehr Sprachkontakt.

Schiler/ Intuition
Punkte
Spontan: weil} Kompensatorisch
/Kontrolle: hort
Iselin /59 X
Amalie /58 X
Steinar /55 X
Mette /51
Marissa /44
Anders /43 X X
Eirin /42 %
Morten /41 Y% X X
Oda /41 Yo
Vibeke /38 X
Ragnvald / 27
Sander /5

Tabelle 9: Score und Intuitionsgebrauch in Test 1

®1 Eg tenkte tilbake til det vi har leert med verblmayiE pa slutten nar det er ich, st pd slutterdeer du, t pa slutten nar det er Er, Sie og
es, 0.S.V.

Dersom verbene var uregelrette leste eg setningéokadet verbet som passa best

%2 Seine Ubersetzung von dem norwegischen Satz: Biandud noen &r i Norge.

5 Her sg eg hvilket verb som skulle st& ved atsirsgen hggt inni meg. DA harte eg hvilket verb starle st

5410 Da blir tyskkarakteren min sikkert god neste &r

**Her hgrte eg kva som skulle st& ved hjelp av &des@ggt
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Die zwei Schiler mit dem besten Score im erstem Jasen ,hoéren“ als Strategie an. Das ist
aber nicht genug, um zu sagen, dass da ein Zusdmamgrorliegt. Die Schuler sollten im
Unterricht herausgefordert werden, zu erklarenswige ,wissen” was die richtigen
Sprachformen sind. Einige werden dann sehen, d&ags siicht wissen, andere werden
wahrscheinlich sich ihrer eigenen Monitorstratediemwusster und konnen diese besser
ausnutzen. Das ,Horen” sollten wir auch in der K&adiskutieren, weil mehrere Schuler es
benutzen. Sie sollten auf die Grenzen ihres ,H&ranfnerksam gemacht werden, und auf
die notwendige Frequenz in dem Sprachkontakt aladsetzung fur das Vertrauen zu ihrem
,Ohr*. Sie kdnnen mit ihrem Englisch- und Norwedikarnen vergleichen, denn sie sollen

dem Lehrplan zu Folge ihre eigenen Sprachlernarfagen nutzen kénnen.

6.2.9. ,Unsicher”

Vier Schuiler sagen im ersten Test, dass sie baMdérl von Verbform unsicher sind. Iselin
konjugiert ,kdnnen“ soich kdnne, du kannst, er kannt, wir kénnen, konntk&mneri. In der
ersten Person Singular folgt sie dem Muster deglreghten Verben, dann kommt sie in der
zweiten Person auf die richtige Spur, macht inditgten Person eine Mischform vom
Modalverbparadigma und regelmafigen Verben. Siegitldanebeibei ,konnen® bin ich
mir nicht sichet® Es ist verstandlich, dass sie sich bei andersuigisiten Verben nicht sicher
ist, aber nicht, dass sie nicht im Buch nachschlagt

Auch zu dem letzten Satz der Ubersetzungsaufgedtesie, dass sie unsicher ist. Den
norwegischen Satz ,Da blir tyskkarakteren min sikk@d neste ar.“ Uibersetzt sie nidann
mein Deutchcharakter bleibt Gut nachste Ja&hDass sie bei diesem Satz, auch mit
Hilfsmitteln unsicher ist, lasst sich einfacherstehen, da ein Satz sich als solcher nicht
»=nhachschlagen” lasst. Das Verb ,bleibt* ist richkgnjugiert, aber falsch benutzt, was bei
Anfangern ein tblicher Vokabel- und nicht Grammiati#er ist.

Oda Ubersetzt: "Han har bodd noen ar i Norge, Enihast wohne etwas Jahre in
Norwegian Sie kommentiert dazerfekt, aber ich wusste nicht, wie ich im Perfekt
schreiben solt? In dem Perfekt-Paradigma der ersten Aufgabe duthsis nur(ich) gehorte,
(du) gehortestls Perfekt vom Verb ,héren®. Dazu hat sie keik@mmentar, sie zeigt aber,

6 Er i tvil p& kénnen
" »sicher” steht allein unter der Zeile, etwa zwisohDeutchcharakter* und ,bleibt*.)
%8 perfektum, men eg visste ik hvordan jeg skal skriperfektum.
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dass sie Perfekt nicht kennt, was an sich verstiniit, da wir in der Klasse noch nicht viel
damit gearbeitet hatten. Dass sie es nicht mishiiifteln herausfinden kann tGberrascht aber.

Auch Anders schreibt bei zwei Ubersetzungszetlass er es nicht ,herausgefunden*
hat™ Er scheint aber schon eine Zeile vorher die gélimrsetzungsarbeit aufgegeben zu
haben, da er nur die ersten fiinf der zehn Zeilemg@bzt. Er hat vielleicht gesehen, dass er
nicht Zeit genug fur alles hatte, und ist deswegeder nachsten Aufgabe weitergegangen,
um da vielleicht mehr zu leisten. Die Strategiagehufgabe bis auf weiteres zu verlassen,
wo man nicht weiterkommt, und lieber andere Aufgabe beantworten, ist bei Prifungen zu
empfehlen. So kdnnen sie moéglicherweise mehr lgisbed dadurch mehr lernen.

Dass vier Schuler Unsicherheit ausdriicken und wnigich Nachschlagen die richtige
Form finden kdnnen, stimmt mit dem niedrigen Hiligelgebrauch tberein, den ich oben

kommentiert habe. Wieder wird bestatigt, dass dasse Ubung darin braucht.

6.2.10. Erraten

Drei der unsicheren Schiiler, sagen dass sie Vedoraten haben. ,Erraten” ist mit
.Fuhlen“und ,Horen“ eng verbunden. Der Unterschzsvischen den Begriffen ist, wie ich
es sehe, dass man sich beim ,Erraten” seines f@é&teiOnnens bewusst ist, und deswegen
etwas mehr oder weniger zufélliges sagt oder dohileie Wahl baut auf etwas, man weif3
aber nicht auf was. Die Intuition funktioniert wegeiedriger Inputfrequenz noch nicht. Die
Form kann auch erfunden sein, dann aber wahrsatteinl Analogie mit dem bekannten
Muster.

Iselin schreibt, dass sie bei dem einen Ubersgsaatz unsicher ist und weiteaibe
hier ein bisschen errateer Satz lautet auf Norwegisch: ,Han kan snakixesk og
engelsk,”, und ihr Ubersetzungsvorschlagistkannst sprieche Norwegisch und Englisch
Raten ist, meiner Meinung nach, die beste odeigar&trategie, wenn man keine
Maglichkeit hat, nachzuschlagen oder auf anderes@/elie nétige Information zu
bekommen. Beim Textschreiben hat man aber normeise diese Mdglichkeit.

Gass’ Untersuchung (1983) zeigt, dass Lernerebifeés oder héren kdnnen, dass in
einem Satz etwas nicht stimmt, wenn eine ungransetai Konstruktion gebraucht wird. Das
heil3t aber nicht, dass sie den Satz korrigieremé&dnSie korrigieren oft stattdessen etwas

anderes in dem Satz, “ Particularly interestintpésfact that when sentences are changed, the

%9 7. Fant ikkje ut av den. 10. Fant ikkje ut av tietier.
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change only rarely affects the actual grammatigalitgrammaticality (E) of the sentence.”
(Gass 1983:282) Das kann Iselins fehlende Korrelgrilaren. Sie ist unsicher und sieht,
dass etwas nicht stimmt, kann aber keine besséeenative finden. Die Konstruktion mit
mehreren Verben ist auch untbersichtlicher und sofger zu korrigieren als eine mit
einfachem finitem Verb.

In Iselins Satz oben hat sie anscheinend nichihaeifeigene kurz vorher geschriebene
Form von demselben Verb gesehen. Sie hat in deadi@ana(er) kanntgeschrieben und
andert die Form unten &r kannst..Bei fiinf anderen Schiiléthfinde ich ein ahnliches
Phanomen, sie kennen das Prasenzparadigma, vemainelefalsche Personendungen, wenn
sie Satze schreiben. Vibeke schreibt z B in deéerrBaradigmaaufgabe alle Personendungen
in der Prasenz richtig, aber dann in der Ubersetzich sprechen nur Deutch mit emd im
freien Text:sie komme auslch habe aber oben gezeigt, wie Vibekes Interggranterwegs
ist, sie hat mehr richtige als falsche Formen.b®ieutzt aber noch nicht genug
Kontrollstrategien, um ihre Paradigmakenntnissgeim Text gelten zu lassen.

Iselin dagegen, sagt in ihrem Kommentar zu deradtg@ma, dass sie bei ,konnen*
»unsichet ist. Diese Unsicherheit kdnnte hier der Grunahseiarum sie nicht an beiden
Stellen dasselbe schreibt. Sie weil3 ja nicht, obibdalverbparadigma stimmt, und kann
deshalb durch die Wahl einer anderen Form das d&ridéiner machen, vielleicht stimmt eine
der Formen. Wahrscheinlich hat sie nicht auf diergugeschriebene Form geguckt, als sie
den Satz schrieb, entweder weil sie bei dieserchesiwar oder weil sie vergessen hat zu
kontrollieren. Das gilt wahrscheinlich auch denenedh mit abweichenden Formen.

Das Raten ist interessant, denn wenn wir Spragtweratisiert haben, wissen wir ja
auch nicht mehr, woher wir es haben. Wir ,raterZusagen dann auch, nur es ist ein
gualifiziertes Raten oder ein unterbewusster Tesl @ehirns ,weil3* was richtig ist. Wie kann
man wissen, ob man richtig rat, d h ob man sichienpsizites Wissen hat? Das ist eine
wichtige Frage. Viele Schiler scheinen ein zu gsd®ertrauen dazu zu haben, dass ihr
spontanes Output richtig ist, d. h. dass die Spedehautomatisiert sind, auch ohne, dass sie
sich mit zu Automatisierung fuhrenden Aktivitatezsbhaftigt haben. Die Schiler missen
naturlich mehr Deutsch Gben, das ist aber einweltes Feld. Unterwegs ist es wichtig, dass

sie wissen wie viel sie eigentlich ausdriicken kénne

% Andreas, @ystein, Frida, Ingeranne, Veronica
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Schiler/
Punkte Unsicher/erraten
Iselin /59 X/X

Amalie /58

Steinar /55
Mette /51
Marissa /44
Anders /43 X/-
Eirin /42 %
Morten /41 Y»
Oda /41% XIX
Vibeke /38
Ragnvald /27 X/X
Sander /5

Tabelle 10: Score und Unsicherheit/Erraten

Wir sehen hier ein bisschen mehr Unsicherheit bristhwachen Scores als bei den starken.

Die beste ist aber auch unsicher, so hier lasstkgime deutliche Tendenz lesen.
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Gebrauch von melreren Strategien

Ich habe einleitungsweise zur Analyse gesagt, diassieisten Schuler der Klasse zu
Gebrauch von mehreren Kategorien referieren. Ma@f06) behauptet, dass die
Lernstrategien oft gruppenweise eingesetzt undudmezserem Lernen mitwirken wirden.
Tabelle 11 zeigt den Gebrauch der unterschiedliSteategien der nach Score rangierten

Schuler.

Reihenfolge: Gram | Hilfs | gelernt| Intui| intui Unsicher | Kein Summe
Punkte hort | spont | erraten Komm
weiss
1:59 X X X 3
Iselin
2: 58 X X X 3
Amalie
3:55 X X 2
Steinar
4:51 X
Mette
5:44 X X 2
Marissa
6:43 X X X X X x) 5
Anders
7:42 Y X 1
Eirin
8:41% X X X X 4
Morten
8:41Y X X 2
Oda
10: 38 X X X X 4
Vibeke
11: 27 X 1
Ragnvald
12:5 X
Sander
Tabelle 11: Score und Ubersicht gebrauchten Stratégn in Test 1

Die Ubersicht in Tabelle 11 deutet nicht auf eipesitiven Zusammenhang zwischen
Kompetenz und Strategienrepertoire der SchilerAnders, mitten in der Skala, berichtet
von der hdchsten Strategieanzahl, und die zwedent zweitgrol3ten Repertoire liegen in der
unteren Halfte der Tabelle. Wir haben auch keiaedd Zusammenhange zwischen den
Einzelstrategien und Kompetenz.

Tabelle 11 zeigt die Strategieanzahl von jedemifechm gesamten Test. Die
Strategien sind aber nicht gleichzeitig einges&ig.Schiler benutzen in dem einen Satz eine
Strategie, in dem anderen vielleicht eine anderehbbe auch untersucht, welche Strategien
sie beim Erklaren einéferbformwahl oder wie hier, einer Aufgabe, dirgkimbinieren. Die

Tabelle 12 zeigt welche Strategien die Einzelschildirekter Kombinatiorangeben.
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Schuler Punkte Strategien
Iselin 59 2
Amalie 58 3
Steinar 55 2
Mette 51 -
Marissa 44 (1)
Anders 43 2
Eirin 42 % 2
Morten 41 % 2
Oda 41 1)
Vibeke 38 (1)
Ragnvald 27 Q)
Sander 5 -

Tabelle 12: Score und Anzahl Strategien in direkteiKombination in Test 1

Die letzte Tabelle zeigt einen kleinen Unterschaeischen der oberen und unteren Gruppe
der Liste. Wahrend die letzte keine Kombinationegilat (1), finden wir bei der ersten zwei
bis drei Strategien in Kombination verwendet. Adeh Schiler mit mittlerem Score haben
allerdings Kombinationen angegeben, keiner mehzwaés. Wir sehen keinen direkten
Zusammenhang zwischen Gebrauch von KombinationerLemstrategien, aber wir ahnen
eine kleine Tendenz, die wir bei der Gesamtanzablelle nicht sahen. Vielleicht entscheidet
nicht die Anzahl Lernstrategien, die der Schulsgesamt— oder linear- beim Schreiben
einsetzt, sondern die Anzahl, die er in direktentbmation verwendet. Die Entwicklung
dieses kombinierten Strategiegebrauchs muss awthdesm nachsten Tests registriert

werden.

6.2.11. Zusammenfassung nach dem ersten Test

Nach Analyse der Schulerkommentare des Tests lekbmeine Forschungsfragen wie folgt
beantwortet werden:
1. Benutzen die Schuiler beim Schreiben Lernstrategiéarn ja, welche benutzen
sie?
In dem ersten Test dieser Untersuchung benutzealfasSchiler beim Schreiben

Lernstrategien. Ungefahr die Halfte benutzen gratseize Strategien und konnen die
72



Verbformen mit dem verbinden, was sie ,gelernt“drabNur ein Drittel der Schiler
benutzen Hilfsmittel, und ein Drittel ist bei eieig Verbwahlen ,unsicher”. Einige Schuler
»horen®, fihlen* oder ,wissen” einfach, was ricgg Form ist, das heil3t sie benutzen
intuitive Strategien.

2. Welche Strategien benutzen die Schiler mit denehastd dem schwachsten

Score?
Ich sehe nach dem ersten Test keine Einzelstratdigibesonders haufig unter den besten
oder schwachsten Schulern vorkommt. Die Schiledsnt besten Score scheinen aber zwei
oder drei Strategien in direkter Kombination eiretaen, wahrend diejenigen mit schwachem
Score Strategien nur einzelweise benutzen.

3. Wie stimmen diese Resultate mit der Forschung irsere
Die letzte Tendenz stimmt mit Macaros (2003a) Tieedberein. Wir sehen einen gewissen
Zusammenhang zwischen Grammatikkompetenz und Gabren mehreren Strategien. Ein
Zusammenhang zwischen Gebrauch von grammatischate@en und hoher Kompetenz
ware zu erwarten, aber ist hier nicht zu sehen.

Die Ergebnisse zeigen, dass wir in der Klassealtem auf generelles Lernbewusstsein
fokussieren sollten, damit alle Schiler daribdekdéieren kdnnen, und so Werkzeuge zu
besserem Lernen finden kénnen. Wir mussen auch aeirden Gebrauch von Hilfsmitteln
sprechen. Ich muss ihnen klar machen, wie wichidyniitzlich Hilfsmittel fir das Lernen,
die Kommunikation - und das Examen - sind. Sissed ihr Hilfsmittelrepertoire erweitern
und das Nachschlagen tben, damit sie sich schmefitizren kénnen.

Da die Halfte der Schuler versuchen, ihre Verbfmrgrammatisch zu erklaren, sehe
ich, dass sie unterwegs sind, sich den Gebrausksl®erkzeugs anzueignen. Aus diesem
Grund will ich die Grammatik weiter explizit behasid. Expliziter Grammatikunterricht
kommt als Zusatz zu den vielen vorhandenen Moégéitkk, implizit durch den Gebrauch der
Sprache zu lernen. Wir kdnnen weiter in der Klaassammen laut tben, da mehrere Schiler

ihr Lernen mit dieser Aktivitat in Verbindung setze
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7. Erste Aktion: Unterricht zwischen dem ersten und zweiten Test

Die Ubersichten tiber wichtige Momente beim Strategterricht, die Rubin et al (2007) und
Haukas (2011) liefern, beginnen beide mit Bewusshuag der Lerner Uber eigene
Lernstrategien. Dieser Prozess hat in der Proje&sid mit dem ersten Test und den
Schilerkommentaren schon angefangen. Er wird iméleinsten Periode mit weiterem Fokus
auf Lernbewusstsein und mit Demonstration von Larmd Denkprozessen weitergefthrt.

In der sechs Monate langen Periode zwischen dstareand zweiten Test wurden drei
konkrete Malinahmen unternommen, die das Lernbesaiusstarken sollten. Diese haben
Uben von Grammatik und Hilfsmittelgebrauch inklutli®ie erste besteht aus einer
Konkretisierung der lernbezogenen Kompetenzzieleetmrplan, die zweite aus einem
gemeinsamen Textschopfungsmodell, wo Schiler uhdeteusammen einen Text
schreiben. Die dritte MaRBnahme lasst die Schiterfmtifungen korrigieren und
kommentieren und nach neuem Einreichen eine belletecerhalten, wenn ihre Arbeit mehr
Kompetenz zeigt. Ansonsten wurde ,normal“ untetethdas heil3t der Unterricht folgte den
im Kapitel 3 unter ,meine Praxistheorie* angegelreReanzipien. Ich werde in den néchsten

Abschnitten weiteres Uber die drei Mal3hahmen sagen.

7.1. Erste Maf3nahme: Konkretisierung der Lernziele - Kriterien fiir die
Evaluierung

Der Lehrplan ,Kunnskapslgftet” enthalt wie erwaKioimpetenzziele, die die Schuler
erreichen sollen. Die Ziele sind sehr allgemeimioliert, und es wird vorausgesetzt, dass der
Plan auf lokaler Ebene durch konkretisierende Ftiemungen den Schilern verstandlich
gemacht wird. Es soll also ein lokaler Lehrplangmasbeitet werden. Die Schiiler sollen
auch, wenn mdglich, an der Ausarbeitung von Bdurigskriterien beteiligt sein und auf alle
Falle Uber diese grindlich informiert sein.

Ich stelle meinen Schilern normalerweise die Areleund finde mit ihnen zusammen
brauchbare Verstehensweisen. Ich versuche ihndnzaueeranschaulichen, was auf den
verschiedenen Notenstufen von ihnen verlangt wiets mitunter schwierig sein kann wegen
der im Kapitel 3 gezeigten Unklarheiten im Lehrplaa noch keine gemeinsamen Kriterien
vorliegen, habe ich fir meinen Unterricht selbdclse herausgearbeitet. Fir jedes
Kursniveau bekommen die Schiler eine Ubersicht gbkende Kriterien fiir schriftliche und

mundliche Produktion, wo die Lernplanziele konlgigtit und den Produktionsweisen
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angepasst sind. Diese werden am Schulanfang pi&semd vor den
Evaluierungssituationen, wie Prifungen oder Prasemen prazisiert.

In diesem Lernstrategieprojekt habe ich entspredddriterien flur dakehrplangebiet
~Sprachenlernen” ausgearbeitet. Um meinen Schilarmzu machen, was ich von ihnen auf
diesem Bereich erwarte, und was sie erfillen missargute Noten zu kriegen, habe ich mit
Ausgangspunkt in den vier Kompetenzzielen, punigesbeschrieben, was sie machen
miissen. Ich prasentiere hier die ganze Ubersightchl den Schiilern gegeben habe, weil ich

die Momente fur den Unterricht und damit meine Wsuehung wichtig finde.

Evaluierungskriterien fiir Fremdsprachen Niveau 1. Hauptbereich:
Sprachenlernen

Relevante Lernplanziele aus dem Lehrplan: Der Schulll:
» beim Lernen der neuen Sprache eigene ErfahrungeBprachenlernen ausnutzen kénnen
« Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen der Mufieashe und der neuen Sprache
untersuchen, und dies bei dem eigenen Sprachenlatusautzen kénnen
+ digitale Werkzeuge und andere Hilfsmittel benutzénnen
 die eigene Arbeit, die neue Sprache zu lernenhbetben und bewerten kénnen

In den Punkten unten wird beschrieben, was einl8chiacht, um die Fremdsprache zu lernen und
um eine gute Note im Bereich ,Sprachenlernen* haken: Er

1.Folgt dem Unterricht aufmerksam, nimmt an aller diistnen und schriftlichen Ubungsarbeit
aktiv teil, und stellt relevante Fragen.

2.Halt sich Gber Hausaufgaben orientiert und maddealivie verabredet. Halt sich dartber
orientiert, welche Lehrplanziele, Evaluierungsweised Kriterien gelten. Arbeitet zusammen
mit dem Lehrer tber die Durchfiihrung der Evaluigssituationen.

3.Nimmt eigene Lerninitiativen, versucht aktiv deruee Lernstoff anzuwenden, repetiert, und
hilft Mitschilern, wenn angebracht.

4.Benutzt aktiv Lern- und Arbeitsstrategien, expentrert mit verschiedenen Arbeitsweisen, um
die effektivste zu finden. Kann die Wahl von Areitise beschreiben und auf Grundlage der
Erfahrung begrinden. Bittet, wenn angebracht, Lralmd Mitschiler um Feedback und
Ratschlage was Methode betrifft.

5. Notiert aktiv neuen Lehrstoff, und schlagt bei BédaNotizen und Lehrbuch nach. Ubt den
Gebrauch von Worterbuch.

6.Benutzt den Computer nur zu lernrelevanter Arheit erforscht die Méglichkeiten des
Computers als Lernwerkzeug.

Die Schiuller erhielten diese Ubersicht auf Norwdgismd wir haben die Kriterien in der
Klasse gelesen, erklart und diskutiert. Ich haloeihklar gemacht, dass nicht ihr quantitativer
Einsatz oder allgemeines Benehmen gemessen odeiegvavird, sondern ihre

Fremdsprachenlernkompeteriese enthalt nattrlich eine gewisse Einsatzkarepte und

wird durch verschiedene Formen von ,Benehmen” neshif Die Schiler haben sich nach
dem Durchgang selber eingestuft, und einige halesidat gezeigt und selbstkritische
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Kommentare Uber eigene Arbeitsweisen geaul3erth#ien dieser Diskussion eine

Schulstunde gewidmet, und ich habe sie danachmédged) an die Kriterien erinnert.

7.2. Zweite MafSnahme: Zusammen schreiben

Die zweite Malinahme nach dem ersten Test war ,Zosawschreiben®. Vor der
Weihnachtsprtfung haben wir eine Stunde zum geragiars Schreiben benutzt. Mit dieser
Methode fokussieren wir auf den SchreibprozessyisdMacaro es (2003a) empfiehlt, mit
Planen, Formulieren, Monitoren (Filtern) und Chetckeas zusammen die Teile des
Schreibens ausmachen, statt nur auf das fertigguRrau fokussieren. So konnen die
Schiler lernen, wie sie beim Schreiben vorgehdtesolDer Lehrer demonstriert den
Gebrauch von Schreib- und Grammatikstrategien, ddieiSchuler selber sehen, wie sie ihre
deklarativen Kenntnisse in prozedurale umsetzeméwn

Ich gab der Klasse den Titel ,Interview mit eindeutschen Touristen in Norwegen®,
und fragte, wortiber man in so einem Interview dpeackodnnte. Die Schiler schlugen Fragen
auf Norwegisch vor, und wir notierten Stichworidie Schuler in ihrem Buch oder am
Computer, und ich an die Tafel. Wir nummeriertesm iagen und hatten schon einen Plan fur
den Text. Indem wir die Satze schreiben wolltetnehizah dann Fragen zu Ubersetzung und
Form gestellt, wie zum Beispiel: Wie kénnen wir sag,Jeg har snakket med Max Peters?*”
Die Klasse lieferte Vorschlage widach habe sprechen mit Max Peteund ich fragte weiter
nach dem Tempus. So konnten wir beilaufig Bildund Gebrauch von
Vergangenheitsformen repetieren. Wenn sie dieigehferbform nicht fanden, fragte ich wo
sie sie finden konnten, und die Schiler mussteteirListe der starken Verben suchen. Durch
das wiederholte Suchen in der Liste hoffe ich dielffer beim Schreiben bewusster zu
machen, so dass sie wissen, was und wo sie cheukssen.

So schrieben wir weiter zusammen, und jedes Malnasie einen Vorschlag auf
Norwegisch machten, wie der Text weiter gehen kannagte ich: ,Und wie kénnen wir das
auf Deutsch sagen?“ Sie sahen selber, dass einigstikiktionen noch zu schwierig waren,
und ich forderte sie dazu auf, einfachere Ausdmnveksen zu suchen, damit sie immer die
Kontrolle Gber eigene Aussagen behalten. Wennrgierwegs im Text "du” schreiben
wollten, passte es, die hofliche Anredeform zu tiepen, und wenn sie Prapositionen
benutzen wollten, mussten sie herausfinden, wel€hsus folgen sollte. Durch die ganze
Schreibarbeit wiederholte ich Fragen, die ihre Keisse aktivieren sollten, und bei dem
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Wiederholen versuchte ich, ihre Aufmerksamkeit@iafProblemfelder zu lenken. Bei den
Verben mussten die Schiler immer kontrollieren, eerHandlung unternahm, und waes
passierte. Auch wenn ein Schuler richtig antwortetesste er erklaren, wieso er es wusste.
Wenn er sich nicht sicher war, lautete die nachstge, wie man es herausfinden kann.

Die Projektklasse hat gut gearbeitet und sehitip@sif diese Ubungsweise
respondiert. Wir haben die Tafel mehrmals vollohpeieben, und sie waren einverstanden,
dass sie mit Hilfe dieser Technik auch allein seriText schreiben konnten. Sie waren
Uberrascht, als sie erfuhren, dass dieser Texiber Prifung die Note funf kriegen wirde.
Bei ihrer nachsten Prufung war eine der Aufgabaraénliches Interview zu machen. So
konnten sie die neulich gelernte Schreibweise wéiben.

Diese Demonstration oder ,modeling” wird von O’Nyalind Chamot (1990) beim
Strategieunterricht empfohlen. Haukas (2011 w):sXitle Strategien sind nicht direkt
ersichtlich, und die Lehrerin sollte deshalb laemkien, wéhrend sie modelliert,..” Ich bin hier
diesen Ratschlagen gefolgt, und habe die Schulgen®emonstration von Strategiegebrauch
involviert. Diese Ubungsweise zeigt den Schiilero sie beim Schreiben aufmerksam sein
mussen. Sie hilft ihnen auch, Weisen zu finden,sMdahre Kenntnisse Uber die Sprache in
praktische Sprachproduktion umsetzen kénnen urgd gwien nicht zuletzt den Nutzen des
grammatischen Wissens. Sehr wichtig ist auch deus-auf Nutzen und Gebrauch von

Hilfsmitteln beim Fremdsprachenlernen.

7.3. Dritte Mafdnahme: Selbstkorrigierung

Die dritte spezifisch bewusstseinsfordernde Mal3reglthe ich in der Klasse zwischen dem
ersten und zweiten Test durchfihrte, bestand ausAdeebot einer neuen Evaluierung,
nachdem die Schuler ihre grof3e Prifung vor Weihteackorrigiert und kommentiert hatten.
Diese Malinahme war von einem Vortrag von Padagogfiégsorin Olga Dysthe in unserer
Schule inspiriert. Sie hat uns darauf aufmerksamaght, dass die Schiiler nach der
Bewertung mit Note nicht viel Interesse an ihrgre@ien Arbeit haben, und daher nicht mehr
davon lernen. Deshalb sollten wir ihnen die Modtigihgeben, die eigene Arbeit zu
verbessern und zu zeigen, dass sie die Lehrerkotaneererstanden und verarbeitet haben.
Die Anstrengung muss in neue Bewertung resultiesenst lohnt es sich nicht, finden sie.
Bei der Korrektur habe ich besonders darauf gegathdss ich Fehler in den
grammatischen Bereichen, die der Schiler eigerntieimt, nur markiert habe und nicht die
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korrekte Form eingeschrieben habe. AnschlieRentésalie Schiler ihre Texte korrigieren,
und bei den Verbformen, die ich extra markiertdagbliten sie aul3erdem eine grammatische
Erklarung liefern. Die korrigierte Arbeit sollte mia wieder eingereicht werden, und die
Prifungen konnten neu zensiert werden. Sechs Sdiabben die Mdglichkeit benutzt, eine
neue Bewertung zu erhalten. Drei von ihnen habeh dar eigenen Korrektur eine etwas
bessere Note erhalten, weil sie erklaren konntemgwe korrekten Verbformen aussehen
sollten und warum. Die drei anderen haben keinetg®Kompetenz gezeigt als bei der
Prifung, und haben keine bessere Note bekommen.

Das neue an dieser Bewertungsweise war vor atlass die Schiuler die Méglichkeit
hatten, sofort ihre erhbhte Kompetenz zu zeiged,dafir “honoriert* zu werden statt auf die
nachste Prifung zu warten und erst dann erfahlesied~ortschritte gemacht hatten. Ich
lasse die Schiler normalerweise ihre Arbeiten intetditht korrigieren, so dass ich mit dem
einzelnen Uber den Text sprechen und Fragen beaatwkann. Ich verlange aber selten eine
grammatische Erklarung neben der Korrigierungenhatze friher keine neue Evaluierung
der Arbeit unternommen. Eine grammatische Erklatgiglen Verbformen zu verlangen
kann den Schilern hoffentlich zu bewussterer Anweagd/on Grammatikregeln helfen.

Meine Erfahrung mit dieser Arbeitsweise war satsifiv. Sie hob den Zusammenhang
zwischen deklarativen und prozeduralen Grammatikkessen hervor. Sie liel3 auRerdem die
Schuler eine direkte Verbindung zwischen fachlich&insatz und Resultat sehen.
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8. Der zweite Test

8.1. Sprachliche Aufgaben, Scores und Anderungen

Zwischen dem ersten und dem zweiten Test vergiegehs Monate. Test zwei war wie
gesagt mit Test eins identisch. In allen drei Tastd nur der Verbgebrauch untersucht. Nach
einer so langen Periode sind sprachliche Fort$etmit erwarten, mit oder ohne gesteigertes
Lernbewusstsein. Darauf baut die Schule als IngirtuDie Tabelle 13 zeigt die
Scoreanderungen, vom positivsten bis zum negatiyggerdnet. Sie zeigt auch wir hoch der

Score in jedem Test ist und die Rangierung der I8chiach ihnrem Score in jedem Test.

Schiiler Anderung Punkte Im ersten Test Im zweiten Test
Punkte Rang. Punkte Rang.
Oda +45 41 % 8 87 2
Iselin +44 59 1 103 1
Vibeke + 39 38 10 7 3
Anders +16 43 6 59 4
Sander +7 5 12 12 10
Eirin +1 42 % 7 43 % 8
Steinar + % 55 3 55 % 6
Mette -2 52 4 49 7
Amalie -2 58 2 56 5
Morten -3 15 8 13 9
Ragnvald o1
Marissa 62 44

Tabelle 13: Anderung der Score in Test 2

Wir sehen in der zweiten Kolonne, dass drei Schgiefe Fortschritte gemacht haben. Zwei
andere zeigen einen gewissen Fortschritt, wahrémidSchiler ungefahr denselben Score
oder sogar einen niedrigeren haben als im erstsn Dee vier Schiler mit dem gréf3ten
Fortschritt haben auch den hdchsten Score im zwégst. Oda und Vibeke zeichnen sich

1 Ragnvald fallt jetzt aus der Untersuchung auim Sester Test war schon von wenig Interesse, dibersetzungsprogramm benutzt hatte.
Bei dem Bearbeiten der Texte im zweiten Test, ligbgesehen, dass seine Ubersetzung so viele Gsanakeiten mit der eines anderen
Schillers, dass kein Zufall vorliegt. Sie miisserclidie Lernplattform, wo sie die Tests einliefeofiten, kommuniziert haben. Den Test
von dem anderen Schiiler behalte ich in der Untasw@: Ich weil3, dass es auf alle Falle ein Scladerst, denn sie konnten nicht andere
Quellen erreichen. Ich nehme an, dass dieser agaéider der Urheber ist, da ich schon einiges sibiere Kompetenz weil3.
%2 Marissas Teilaufgabe 3 ist nach dem Test leideorengegangen. Das Resultat ist kurz nach demr&gisttriert worden. Ich habe ihr
wahrscheinlich aus Versehen ihr Originalblatt zuordbschauen gegeben und vergessen, es wiederaimnain. Sie sagt aber in diesem
Test nichts Uber ihre Strategien.
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besonders positiv aus wegen ihrer geénderten &aiwj auf der Liste. Oda geht vom achten
auf den zweiten Platz und Vibeke vom zehnten anfdiiten.

Wie im 5.5.4 erklart, hatten zwei Schiler angegeben, im zwéist nicht viel
geleistet zu haben, da sie keine Note kriegters @@ren Steinar und Morten, die wenig
Fortschritt bzw Rickgang zeigen. lhre Entwickluagst sich durch ihren Kommentar
erklaren. Die anderen zwei unten auf der Liste t&ehd Amalie, hatten sich im ersten Test
durch geringe Verbparadigma-Kenntnisse ausgezdichne

Ich will nun die Kommentare der Klasse vorstellen untersuchen, ob die Schiler im
zweiten Test mehr Lernbewusstsein aufzeigen, urgiabbder Strategiegebrauch geandert
hat. Ahnlich wie die ersten Lernstrategieforsclter anderem Rubin (1975) und Stern
(1975), mochte ich ferner wissen, was ,den guterachlerner* ausmacht. Vielleicht hat er
anwendbare Tipps fur die anderen. Allgemeine Siragenpfehlungen kénnen wir auch
anderswo finden, aber ich suche Strategien, dedgeifiir die Schiler in dieser Klasse, auf
diesem Niveau und mit meinem Unterricht zum gro8achlichen Fortschritt flhren
konnen. Der Durchgang folgt wie nach dem ersten. Tes

8.2. Schiilerkommentare im zweiten Test

Die meisten sagen im zweiten Test mehr Uber ihrk@eise als im ersten Test. Nur Sander
und Marissa sagen diesmal nichts. Sander, dendeihd ests sehr niedrige Scores hat, erklart
in beiden Tests nichts. Ich habe ihn nicht danaftagt® Marissa fallt aus dem zweiten Test
aus, hat nach dem Test erklart, dass sie nichtsililgeDenkweise geschrieben hat, weil sie
eben alles im Test richtig schreiben wollte. Dreh@er sagen in ihren Kommentaren
ungefahr so viel wie das erste Mal, wahrend dieeserdsechs mehr sagen, einige sogar viel
mehr. Tabelle 14 zeigt die Zahl der Benutzer valejeStrategie oder Denkweise im ersten

und zweiten Test.

% Dagegen habe ich regelmé&Rig mit ihm dariiber gebprg was er und ich machen kénnten, damit er eliedrbeit anpackt. Wir haben
leider da keine grof3en Fortschritte gemacht, undaerso oft vom Unterricht abwesend, dass er dietidaitéat verloren hat.

80



Kategorien der Schiulerkommentare: Zahl der Schuler Zahl der Schuler
im ersten Test im zweiten Test

Grammatische Begriindung 6 6

Gebrauch von Hilfsmitteln 4 8

Uber den Lernprozess 7 6

(Kollektives Uben) 2 1

Intuitiv- spontan/wissen 3 0

Intuitiv- auditiv 3 2

Unsicher/erraten 4 2

Kein Kommentar 2 2

Neu im zweiten: Reduktionsstrategie - 2

Tabelle 14: Strategien im ersten und zweiten Test

Es liegen einige Anderungen zwischen dem ersterzweiten Test vor. Mehr Schuler
benutzen Hilfsmittel, und mehr Hilfsmittel werdemvéhnt (acht gegeniber flnf). Zwei statt
funf Schuler referieren jetzt zu ihrer Intuitionewdvas sie héren, und niemand sagt nun
einfach, dass er ,wusste” was richtig war. Im erskest sagten drei das. Drei statt vier
driicken jetzt Unsicherheit aus, und jetzt sagen zameihnen und nicht drei wie im ersten
Test, dass sie erraten haben.

Dieselbe Anzahl Schuler erklart ihre Wahl von Mfertm grammatisch im ersten und
zweiten Test. Unten will ich untersuchen, ob sighErklarweise geandert hat. Ein Schuler
weniger referiert im zweiten Test zu seinem Lermaiiir kommt eine neue Kategorie dazu,
die Reduktionsstrategie (Nakatani und Goh 20079.Bitwicklung vom ersten zum zweiten
Test sieht so weit positiv aus. Ich méchte nunkdigegorien - und die Anderungen - in
derselben Reihenfolge wie nach dem ersten Tesépti&ren und diskutieren.

8.2.1. Grammatische Begriindung im zweiten Test

In beiden Tests benutzen sechs Schiler grammats&hiEungen. Im ersten Test werden
neun grammatische Begriffe benutzt, im zweitenlistAnzahl die doppelte. Die Tabelle 15

zeigt die benutzen Ausdricke.
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Anzahl Begriffe im ersten Test:| Anzahl Begriffe im zweiten Test:
1. schwache 1. schwaches Verb
2. starke Verben 2. starkes
3. Prasenz 3. Prasenz
8. Perfekt 4. Perfekt+ Vegangenheit
4. modales Hilfsverb 5. modales Hilfsverb
5. unregelméRig 6. unregelméRig
6. Dritteperson/Ersteperso 7. Dritteperson/Ersteperson
7 Singular 8. Umlaut
9. regelmaRigt 9. analysieren
10. Subjekt
11. Dativ
12. Hilfsverb
13. Hauptverb
14. Verbform
15. Endung
16. Regel
17. beugen
18. aufgebaut

Tabelle 15: Grammatische Begriffe im ersten und zwten Test

Die Zahl der benutzten grammatischen Ausdrickienigiweiten Test doppelt so grof3 wie im
ersten. Nicht alle benutzten Begriffe scheinenkdifér den Verbgebrauch relevant, wie zum
Beispiel der ,Dativ* in diesem Zusammengang. Ickeusuche aber nicht weiter, ob die
Begriffe korrekt benutzt werden. Ich sehe die Tatsadass sie grammatische Terminologie
gebrauchen, als Zeichen eines gewissen grammatigheusstseins.

Nun ist der Totalscore der Klasse gestiegen, mighitalle besser Deutsch schreiben,
sondern weil einige sehr viel besser schreibenefmdcheinen dagegen Ruckschritte
gemacht zu haben. Interessant ist zu sehen, adndjen mit den meisten grammatischen
Kommentaren, oder mit dem gr63ten Steigerung dengratischen Kommentare auch die
besten Fortschritte machen, und ob wir im zweitest Binen Zusammenhang sehen, den es
im ersten Test nicht gab.

Tabelle 16 gibt eine Ubersicht Giber Fortschritl @ebrauch von grammatischen
Ausdrucken.
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Schiiler Anderung
nach Fortschritt Score
rangiert Test 1- Zahl der grammatischen Rang
Test 2 Ausdriicke Test
Test 1 Test 2 2
Oda + 45 2 4 2
Iselin +44 0 2 1
Vibeke + 39 2 7 3
Anders + 16 1 3 4
Sander +7 - - 10
Eirin +1 4 9 8
Steinar + 1 0 0 6
Mette -2 - 4 7
Amalie -2 0 0 5
Morten -3 2 0 9

Tabelle 16: Scores und grammatische Ausdriicke in B¢l und 2

Ein Vergleich zwischen Fortschritt und Terminolaggerauch zeigt, dass die vier Schiler mit
dem grof3ten Fortschritt alle grammatische Begrigdnmeben. Nur zwei der funf Schiler
ohne oder mit nur wenig Fortschritt benutzen gratisole Strategien, eine darunter
allerdings sehr viele. Mette und Amalie, die imtensTest hohen Score hatten, aber wenig
explizites grammatisches Wissen, fallen beide umi Bunkte im zweiten Test. Die eine
benutzt nun allerdings vier grammatische Ausdriickeweiten Test. Dieses Resultat geht in
dieselbe Richtung wie Schulz’(2002) und Hauka&1(® Resultate, genauer, dass
metasprachliches Bewusstsein und sprachlicher Kenpgositiv korrelieren. Dies spricht
wiederum fir einen expliziten Grammatikunterridhine relativ grof3e Gruppe von Schilern
ist im Stande, die deklarativen Kenntnisse in pdozale umzusetzen.

Sechs Schiler benutzen mehr Grammatikausdriicke &lssten Test, keiner weniger.
Mette schreibt nun etwas InteressanBss:den Prasenzverben habe ich daran gedacht, wie
gewohnliche Verben im Prasenz aufgebaut sind, dasele eine dhnliche Endung haben.
Bei den Verben, die sich andern kénnen, habe ish_darbuch benutzt, um herauszufinden,
wie sie aufgebaut warétt Solche Aussagen lassen mich als Lehrer einenddetick in
ihre Verstehensweise werfeviele haben eine &hnliche Endukgnn bedeuten, dass viele der
Formen dieselbe Endung haben, wie erste und &gtson Plural.

Wahrscheinlicher scheint, dass viele Verben deseEndungen haben, was korrekt
induktiv rasoniert ist. Ich habe meinen deduktimterricht darauf gebaut, dass alle in der

Klasse wussten, dass alle Verben dieselben Endurajsmn, aul3er eben denjenigen, die wir

% P4 verba for presens tenkte eg pa korleis vantige i presens er bygd opp, da veldig mange hariding. P4 dei verba som kan forandre
seg brukte eg leereboka for & finne ut korleis deibygd opp
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extra getbt haben, wie seimerdenund_habemnd die Modalverben. Ich habe also die

Ausnahmen behandelt, ohne mitzukriegen, dass allehtlie Hauptregel kennen. Dies ist
wichtiges Feedback fur mich, denn ich glaube noematise, dass ich das Grundlegende
Uberdeutlich darstelle, und dass alle es mitkrieytine ,Kontrolle* muss also besser
werden, oder ich muss beim Behandeln der Ausnahmmesténdlicher die Grundregel
repetieren.

Vibeke klettert wie gezeigt auf der Platzierungisli Sie scheint auch ein gesteigertes
grammatisches Bewusstsein bekommen zu haben. Whsieeim ersten Test wenige
grammatische Termen benutzt (nur ,starke und scheva@rben*) spricht sie im zweiten
Test von Personenkorrelation, Umlaut, Satzanalgsiekiasus, und sogar von Hilfsverb und
Hauptverb ist die Red®.Wir kénnen nicht wissen, ob sie diese auch imeerSest kannte,
und nur nicht benutzte. Ich glaube aber, dassveigchen den Tests viel gelernt hat, denn im
ersten Test erklart sie eher intuitRSie hat auch in der zweiten Halfte des Schuljahres
gesagt, dass sie nun endlich anfing zu verstehiersie&sRegeln gebrauchen sollte, die sie
schon in der Grundschule gelernt - oder gehdratte.

8.2.2. Gebrauch von Hilfsmitteln im zweiten Test

Test 1 Test 2
Das Buch/Lehrbuch 2 Das Buch/Lehrbuch 6
Notizen: Notizen:
« Dokumente im PC 1 4 « ,Papiere* 1 8

» Aufgaben aus dem
Unterricht 1

e Korrekturen 1

* Regelbuch 1

Worterbuch (PC) 1 Woérterbuch (PC) 1

Posters an der Wand 1 (Posters nicht vorhanden)

Tabelle 17: Gebrauch von Hilfsmitteln im ersten undzweiten Test

% stort sett brukte jeg regler som jeg tidligere lbent, om hvordan degyes etter persorogsé brukte jeg boken for & finne ut om ordet fikk
omlyd

1 jeganalyserte setningerog fant ut hva som vaubjekt osv da fant jeg ogséa ut hva som stiaiiv osv

2 var bare det som fgltes normalt og logsik for mébtro at det er noen regler som ligger baketsiernen, men kan ikke akkurat si hva jeg
har brukt.

4 det er skreve i perfektum og haben star som hjelbeog da kommer hovedverbet til slutt og det istfr+t

%U.a. jeg tenkte vell egentlig bare det som komtigtog hartes logisk ut for meg

84



Die Ubersicht zeigt eine positive Entwicklung imi@auch von Hilfsmitteln. Im ersten Test
schreiben nur zwei Schuler, dass sie das Lehrbesbtbt haben, im zweiten sechs. Sehr
erfreulich ist auch, dass einige Schiler neue Hiltel benutzen, wenn es auch nicht so viele
sind. Iselin referiert zu ihrem Regelbuch und zdgaben aus dem Unterricht. Ein drittes
neues Hilfsmittel, das erwahnt wird, ist eine kgieite Prifung. Das deutet auf einen
gewissen Effekt der neuen Prifungskorrektur. laéeiTests spricht eichiler von dem
Worterbuch. Leider waren die Grammatikposters auns drsten Test nicht mehr an der
Wand, was eine Schwache meiner Untersuchung ist.

In Tabelle 18 werden Fortschritt und Gebrauch Mdfsmitteln gekoppelt, damit ich

untersuchen kann, ob ein Zusammenhang vorliegt.

Schiiler Forschritf  Zahl
Hilfsmittel

Oda + 45 X

Iselin +44 XXX

Vibeke + 39 X

Anders +16

Sander +7

Eirin +1

Steinar + X

Mette -2 X

Amalie -2 X

Morten -3 X

Ragnvald -

Marissa -

Tabelle 18: Scorefortschritt und Gebrauch von Hilfsnitteln in Test 2

Der Gebrauch von Hilfsmitteln scheint nicht mit Koetenz zusammenzuhéngen, da sowohl
die besten als auch die schwéachsten von Gebrauichhtes. Iselin ist die einzige mit
mehreren angegebenen Hilfsmitteln, und sie hatzdesitgro3ten Fortschritt und den besten
Score im zweiten (wie im ersten) Test. Das bewedtt einen positiven Zusammenhang,
erlaubt mir aber die Schlussfolgerung, dass der&kebh von Hilfsmitteln jedenfalls kein

negativer Faktor beim Zweitspracherwerb ist.

8.2.3. ,Gelernt” im zweiten Test

Im ersten Test benutzen drei Schiler das Wort ,eatiRVir wissen nicht, ob dies eine
bewusste Verarbeitungsweise der drei ist, odeemgr Floskel. Im zweiten Test benutzt nur
ein Schuler das Wort, und zwar derjenige, der gathdgt und nicht in der Untersuchung

mitgerechnet wird. Also benutzt keiner der zurtiekindenTeilnehmer dieses Wort im
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zweiten Test. Das ist interessant und deutet déiaytiass sie imstande sind, ihr Uben und
Lernen nuancierter auszudricken. ,Pauken® ist meMenung nach ein konstruktiver
Begriff, aber der Lerner muss erklaren kdnnen, eraabei macht. Anders erklart seine
Lernweise, wenn er Uber die Formen der Prasenzanadsagt: habe ich so viele Male
gelesen und geschrieben, dass sie wie geleimhsitze

Eirin und Vibeke reflektieren in ihren Kommentaegtwas Uber ihr Sprachenlernen.
Vibeke schreibt zu ihrer Ubersetzumgar einfach das was ich als normal und logisch bkfii
habe. Nehme an, dass es Regeln gibt, die hint&eimrn liegen, kann aber nicht genau
sagen, welche ich benutzt hdbeSie ahnt einen Zusammenhang zwischen Regeln und
~Fuhlen®, scheint sich also irgendwo zwischen ezf#m und implizitem Wissen zu
bewegen, ohne sich sicher zu sein. Eirin schantStatus ihres Wissens zu evaluieren:
..habe ich es aus meinem eigenen Kopf genomntehabe nicht Zeit daran verwendet, es
im Buch nachzuschlagen. Glaube ich kann es so @mj&Bie hat im ersten Test
ausschlief3lich grammatische Begrindungen gegehenstheint sie auf dem Weg von
deklarativem Wissen zu prozeduralem und weiterAiomatisierung zu sein. Sie stitzt sich
noch auf Regeln, fangt aber an, zu ihrem Hoérenrslieen zu fassen ,,...proceduralisation is
achieved by engaging in the target behavior — ocguture — while temporarily leaning on
declarative crutches” (DeKeyser 1998: 49). Ewansucht nun, ohne Kricken ihre
Deutschkenntnisse zu verwenden.

Uber diese Prozesse sollten wir im Unterricht nrelen. Ich glaube, dass dies auch die
wenig sprachinteressierten interessieren wirdd,esenit anderen Wissenschaften
zusammenhangt. Es kann ihnen bestimmt auch heliémigene Lernprozesse aufmerksam

zu werden und sie dadurch besser steuern.

8.2.4. Intuition im zweiten Test

Im ersten Test sagen di®chtiler, dass sie ,héren”, was richtig ist, aucmnves falsch ist.
Zwei Schiler geben es mehrmals als Erklarung Wainl der Verbform an. Im zweiten Test
wird es nur zweimal erwdhnt, einmal beim spontaamreiben und einmal als
Kontrollstrategie. Nachdem Anders erklart hat, dasdie Prasenzparadigmen kennt, weil er

sie so offgelesen und geschrieben hlaggriindet er seine Perfektformen mit dem Héren. E

57 var bare det som fgltes normalt og logsik for mébtro at det er noen regler som ligger baketsernen, men kan ikke akkurat si hva jeg
har brukt
% tok eg det ut fra mitt eget hode. Eg har ikkjekbtid pa & bla opp i boka for & finne ut om detegt. Trur eg kan det s&nn ca,
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hat also diese nicht so oft ,gelesen und geschmielned ist weniger sicher. Die Formen

sitzen nicht wie ,geleimt®, und er braucht eine aredStrategie. Btonsultiert sein ,Horen*

in der Hoffnung, auch mit diesen Formen oft gemuontakt gewesen zu sein, so dass seine
Sinne ihn nicht tauschen. Wenn er nicht sicheltasischt er also nach der richtigen Form,
statt Hilfsmittel zu benutzen. Das Horen wird haés kompensatorische Strategie gebraucht.
Eirin dagegen benutzt das Horen als Kontrolle zerigrammatikbegrindeten Strategie und
sagt:lch glaube, es wird gewohnteil es Vergangenheit (Perfekt) ist, und ich éinels hort

sich richtig an Dies scheint mir eine fruchtbare Kombination Birategien.

Die relativ gesehen beste Entwicklung zeigt Vib@Rang 10-3), tber deren
Kommentare ich schon gesprochen habe. Sie benatetgrammatische Ausdriicke im
zweiten Test, und sie beschreibt ihre Kombination intuition und Kognition auf
vorbildliche Weise, indem sie zuerst das schr&ibs ihr einfallt und danach mit den Regeln
kontrolliert. Ihre Strategien lassen sowohl ihr lizpes als auch ihr explizites Wissen bei der
Sprachproduktion mitwirken. Noch dazu reflektiaet, svie oben erwéhnt, ein bisschen Uber
den Zusammenhang zwischen Sprachgefuhl und Rdgelmnderen Schiler kbnnen von

ihren Kommentaren lernen.

8.2.5. Neu im zweiten Test: Reduktionsstrategien

Zwei statt vier sagen im zweiten Test, dass si@lbeVerbformwahl unsicher sind. Daftr
taucht eine neue Kategorie auf hdherem Bewusstsee® auf. Iselin und Eirin referieren
nach ihrem freien Text zu dem was Nakatani und @6067) Reduktionsstrategien nennen.
Sie benutzen einfache Konstruktionen, die sie lvebleen, und sichern so die
Kommunikation. Iselin nimmt explizit Riicksicht adén Leser und sag¥ersuche so

einfache Satze wie moglich zu schreiben, damitols $0 kompliziert wird, sie zu schreiben,
oder fiir dich, das Geschriebene zu interpretiéfeirin will korrekte Formen produzieren
und sagt:...es liegt aber auch daran, dass ich das Levepggéfgt habe und so einfach wie
maoglich geschrieben habe, damit ich so einigermafidrer sein konnte, dass ich das meiste

richtig schrieb (hoffentlicHf. Dies sind auch Strategien, die ich den andereneftesf will.

% Prgver & skrive s& enkle setninger som mulig,aglitet ikkje skal bli s& komplisert & skrive dalier for din del & tyde det som vert
skreve.
0 ...men ogsa fordi eg la lista lavt og skreiv s& drd@m mulig, sdnn at eg var noenlunde sikker pyatkreiv det meste rett (far eg hépe..)
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8.2.6. Kombination von Strategien im zweiten Test

Nach dem ersten Test habe ich einen gewissen Zusahamg zwischen Score und Gebrauch
von Strategien in direkter Kombination gefundech lintersuche auch nach dem zweiten
Test zuerst das Verhaltnis zwischen Score und Arde&atangegebenen Strategien der
Schiiler (ihr Repertoire) und dann Anzahl Strategiesirekter Kombination. Die Tabelle 19
zeigt Score und Summe der gebrauchten Strategi®esin2, wahrend Tabelle 20 Score und
Strategien veranschaulicht, die in direkter Komborabenutzt werden. Die Schiler sind

nach ihrem Score rangiert. (Siehe Anhang 4 fiir klbet nach Fortschritt rangiert.)

Scorerangierte Schiler und Ubersicht der Anzahlagethter Scorerangierte Schiler
Strategien in Test 2. und Ubersicht der Anzahl gebrauchter Strategietirikter
Kombinationin
Iselin 5'(4) Test 2.
Oda 4(3)
Vibeke 4(3) Iselin 3
Anders 4 (3) Oda 2
Amalie 3 Vibeke 2
Steinar 3 Anders
Mette 2 Amalie 2
Eirin 3 Steinar
Morten 2 Mette 2
Sander Eirin
Morten
Sander

Tabelle 19: Scorerangierte Schiiler und Ubersicht deAnzahl gebrauchter Strategien in Test 2
Tabelle 20: Scorerangierte Schiiler und Ubersicht deAnzahl gebrauchter Strategien_in direkter
Kombination in Test 2

Es fallt in Tabelle 19 auf, dass die vier Schul@rdem hoéchsten Score alle zu vier oder funf
verschiedenen Strategien referieren, wahrend dé@l&cmit den niedrigsten Scores
hdchstens drei Strategien erwahnen. Dies hat 8ohsait dem ersten Test sehr geandert. Da
sahen wir keinen solchen Zusammenhang. Das dewteduf einen gewissen positiven
Zusammenhang zwischen Strategierepertoire und gagistcher Kompetenz. Noch viel
deutlicher ist der Zusammenhang zwischen KompatadzGebrauch von Strategien in
direkter Kombination in Tabelle 20. Das stimmt ogtm was ich nach dem ersten Test

gefunden habe.

™ 7Zu der ersten Zahl dieser Kolonne z&hlt auch diegorie ,unsicher, die keine Strategie ist, dieraein gewisses Reflexionsniveau der
Lerner widerspiegelt.
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8.2.7. Zusammenfassung nach dem zweiten Test.

Die einleitenden Fragen zu dem zweiten Test komuenbeantwortet werden.

» Benutzen die Schiler nun mehr oder andere Leragieat? Welche?
Der Gebrauch von Strategien steigt ein bisschenwsiten Test. Eine neue Strategie,
Reduktion, wird registriert, und mehr Schiler geaanHilfsmittel gebraucht zu haben.
Dieselbe Anzahl Schiler wie im ersten Test begriirgtammatisch, und sie benutzen mehr
grammatische Ausdriicke.

* Welche Strategien benutzen die Schuler mit denebasgtd dem schwachsten Score?
* Welche Strategien benutzen die Schuler mit demtgrigrammatisch-sprachlichen
Fortschritt?

Alle vier Schiler mit dem besten Score und dem tgrdBortschritt benutzen grammatische
Strategien. Unter den sechs Schuilern mit niedri§eore und wenig Fortschritt benutzen nur
zwei grammatische Strategien. Ich finde keinen Ausanhang zwischen Gebrauch von
Hilfsmitteln und Kompetenz im zweiten Test. Ichdeeinen klaren Zusammenhang
zwischen Gebrauch von mehreren Strategien in drédd@mbination und Kompetenz.

Diese Ergebnisse zeigen mir erstens, dass ichemé&mnammatikunterricht weiterfihren
kann.Die Schiler sollten auch von einander lernen underahrung austauschen. Das lasst
sich mit Hilfe ihrer Aussagen im Test machen. Agléen missen sie ihren

Hilfsmittelgebrauch weiter entwickeln.
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9. Aktion: Strategieunterricht zwischen dem zweiten und dritten Test.

Zwischen dem zweiten und dritten Text lagen zwenkte. Diese Periode wurde mit
Unterricht Gber Lernstrategien eingeleitet. Fast tinterrichtsstunden wurden dafir
verwendet. Danach hat die Klasse neben miindlichemgen, Textlesen und anderen
»-hormalen” Aktivitaten ihre Strategielibungsweisadividuell wahlen dtrfen. Ich will im

Folgenden den Unterricht und die Ubungsweisen eléeat

9.1. Erste MafSnahme: die von der Klasse benutzten Strategien
diskutieren

Nach dem zweiten Test haben die Schiler ihre Rasulbn den Tests gesehen, und sie
haben erfahren, wie sich ihre Kompetenz im Verlgiltn der von den Mitschilern
entwickelt hatte. Sie haben eine Ubersicht tibewveischiedenen Kommentare gesehen, die
die Klasse zur Wahl der Verform gemacht hatte. ¢sibht im Anhang 5) Wir haben diese
kommentiert und diskutiert, wobei ich unterstrictaie, dass wir nicht Gber richtige oder
falsche Vorgehensweisen reden, sondern fir jedeial&cund jede Aufgabe die besten
suche. Ich gebe im Folgenden einige Momente auBid&ussion wieder.

Wir haben Uber die verschiedenen Phasen des Legesprochen, zu denen die
Schiiler in ihren Kommentaren referieren. Die Kéasat Ubungsformen diskutiert, unter
anderem was ,iben” und ,pauken® bedeutet. Weitbehawir Beispiele gesehen, wie
Schiler die Grammatikkenntnisse als Stlitze benutmarrichtig zu schreiberks ist im
Perfekt geschrieben und ,haben” steht als Hilfsyarbd dann kommt das Hauptverb am
Ende und es steht ,ge+t

Wir haben auch Uber den Gebrauch von Hilfsmittgsprochen und gesehen, welche
sie benutzen. Ich habe den Nutzen der Hilfsmitieber unterstrichen. Die Schulerin, die ihr
eigenes Regelbuch als Hilfsmittel angegeben hattéhlte der Klasse wie sie dies aufgebaut
hatte. Zwei Schuler hatten korrigierte Prufungeardsufgaben als Hilfsmittel angegeben,
was ich den anderen auch empfohlen habe.

Ich habe die Reduktionsstrategie empfohlen, digoaar Schiler benutzt und erklart
hatten, wie zum Beispieftabe versucht meistens im Prasenz zu schreibent das
Schreiben am einfachsten iBie Kombination von Strategien habe ich besonders
hervorgehoben, und das Zitat des Schiilers mit défitgn Fortschritt unterstrichetienke so
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ein bisschen an alle Regeln, die wir gelernt haladxer schreibe das erste, was mir einfallt
und Uberlege, wie es passt. Dann kontrolliere jgéiter, ob es den Regeln folis ist so
einfach ausgedruckt, dass die anderen leicht dievoan kdnnen.

Wir haben auch diskutiert, inwiefern wir bei eifm@emdsprache ,fuhlen* oder ,héren®
kénnen, was richtig ist, und was fir sie den Unlieiesd zwischen Norwegisch, Englisch und
Deutsch in dieser Hinsicht ausmacht. Ich habe ilMeriens Fall als Beispiel gezeigt. Er
,nort" was in Prasenz korrekt ist, im Perfekt , i@t es auch, aber da irrt er sich, weil er
Perfekt nicht genug kennt. Sie sahen ein, dasrsiaach ausreichendem Sprachkontakt —
oder Ubung — ihrem ,Sprachgefiihl“ trauen konntels. Wir schlieRlich tiber Mangel an
Lernstrategien gesprochen haben, und was man schémheit machen kann, waren die
meisten einverstanden, dass sie in den HilfsmitterAntwort finden kdnnten.

9.2. Zweite MafSnahme: Theorie liber Lernstrategien

Um die Klasse zur Reflexion anzuregen habe ihr B&iehnung von einem Jungen gezéfgt,
der beim Englischunterricht die verlangte Aufgai,laber dabei an Ful3ball und nicht an
den Unterrichtsinhalt denkt. Ich habe die Klasdeagg, ob Lernen in dieser Situation effektiv
sein oder Uberhaupt stattfinden kann. Die Schideeh anscheinend die Botschatft
verstanden. Wir haben Uber den Nutzen des eigesgudsten Einsatzes beim Lernen
gesprochen, nicht zuletzt bei spateren Studien.

Um weiter an ihre spatere Ausbildung anzuknipdied, ihnen die Wichtigkeit des
Themas klarzumachen, habe ich ihnen erzahlt, dasstrategien ein aktuelles
Forschungsgebiet ist. Sie haben Oxfords zwei Diedimen (1990:1, 1993:175) erklart
bekommen und eine Liste Uber verschiedene Leregisat gesehen. (Siehe Anhandgse
Liste wurde 2010 von Haukas in einer Vorlesung enlghiversitat in Bergen fur Lehrer
prasentiert und reprasentiert somit einen authdrers Beitrag zur aktuellen Diskussion. Ich
habe mit der Klasse einige Punkte auf der Listerkentiert, und diskutiert, welche die
Schiiler als effektiv und fiir sie durchfihrbar asglwie z B die metakognitiven Strategien:
»Ich versuche herauszufinden, wie ich besser Dad&oen kann®, und: ,Ich kenne meine
Fehler und nutze diese Information, um besser zdeve" Das erste machen sie gerade in
diesem Projekt, und auf das zweite hatten widieeiKorrigierung nach der Klassenarbeit

fokussiert.

2 Aus Lightbown & Spada 2006: 140
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Schlief3lich habe ich die Klasse gebeten, Gberlibrastrategien in anderen Fachern
nachzudenken, und etwas dartber zu schreibenalwhihre Notizen zusammengefasst und
ihnen als eine Ubersicht gezeigt. (Siehe Anhangin)Schiiler gibt diese Beispiele aus dem
EnglischunterrichtSachen auf Norwegisch folgen, die in den Englisettsn behandelt
werden, auch um noch besser zu verstehen. RegelWMélbischatztests auf der Internetseite
des Lehrwerkes machen, um den Wortschatz zu emveligch diese Liste wurde in der
Klasse diskutiert, damit sie Ideen teilen konntad auf andere Facher tberfuhren.

9.3. Dritte MafSnahme: Ausprobieren von Lernstrategien. Buch
schreiben

Als dritte Mal3nahme prasentierte ich eine Liste Stmategien (siehe Anhang 8), die meiner
Meinung nach in diese Klasse passen konnen. Dgeaudhlten Strategien sind fur mehrere
Bereiche, nicht nur fur das Schreiben oder den §&vbauch nitzlich. Das ,Monitoren” setzt
Grammatikkenntnisse voraus, die zuerst erworberbehdlten werden missen, was
wiederum gewisse kognitive Leistungen voraussBligt Bedurfnisse der Schuler sind sehr
unterschiedlich, einige brauchen Motivationsstraegum tberhaupt die Lernarbeit
anzupacken, wahrend andere soziale Strategienh@auem ihre sprachlichen Hypothesen
zu testen. Alle mussen aber weiter tben.

Neun Schiuler haben von meiner Liste gewéahlt, imderteilen sich auf allen
erwahnten Strategien. Die ersten drei Punkte witehje von sechs Schilern gewahlt, der
letzte Punkt von vier:

e zusammen Uben

e laut sagen, was man lernen will

* einfache Satze schreiben

e an das Fach und die Arbeit positiv denken

Sie haben auch eigene Arbeitsweisen gewahlt. Ean\pallten ein Regelbuch schreiben und
repetieren, aber alle haben auch entschieden)adirek Buch zu schreiben. Diese
Arbeitsweise habe ich schon mit Erfolg andere Kdasgersuchen lassen, und ich habe dieser
Klasse die Blcher der alteren Schuler gezeigt Hbigher sind in ASFormat gedruckt mit
Farbbildern, die die Schiler selber eingesetzt madxetweder aus ihrer privaten
Bildersammlung oder aus dem Internet. Die Klagg&dich inspirieren und wahlte Themen

wie die Stadt Bergen, Stadte in Deutschland, mereendin und meine Klasse. (Siehe
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Beispiel in A4Format im Anhang 1%). Der in 4.3. erwéhnten Untersuchung von Sasaki (i
Manchon et al referiert 2007:247) zufolge, brawehtiel Schreibtraining um Dauereffekt des
Schreibstrategieunterrichts zu erreicherese Buchschreiben-Methode stimuliert, nach
meiner Erfahrung, mehr zu schreiben als anderee®aufgaben.

Die Schiler haben anschlieRend mehrere Stunddaraiexten gearbeitet und sie
regelmanig elektronisch an mich geschickt, daritsie kommentieren und die Schuler sie
wiederum korrigieren kdnnen. Diese Methode mottvzeim Korrigieren, da die Bucher erst
am Ende des Prozesses gedruckt werden, und darohfeesGrammatikfehler. Die Arbeit
wird auch erst am Ende mit Note bewertet, so desKakrektion sich unterwegs lohnt. Die
Schiler miussen selber die Elementargrammatik kereg, denn mein Feedback markiert
nur, was nicht stimmt. Die Klasse hat bei diesetiAiét sehr eifrig gearbeitet, auch die
Schiiler, die sonst nicht so ihr Interesse zeigeginMindruck war, dass die Motivation bei
ihnen in dem kreativ-asthetischen Element der Avdgag. Nach dem Drucken haben sie
einander ihre Blcher gezeigt, und ich habe Stolzgagenseitige Bewunderung unter den

Schulern beobachtet.

3 Odas Buch ist mit Erlaubnis des Schiilers angeteigihren Bildern, ohne Persondaten im Text. Dill@& aus dem Internet, die sie
gebraucht hatte, sind aus nun aus dem Buch entfernt
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10. Der dritte Test

Der dritte und letzte Test wurde im April durchdetfii zwei Monate nach dem zweiten.
Ragnvald, dessen beide vorangehenden Tests Unigigkeiten aufzeigten, war abwesend.
Amalie hat nur zwei der drei Teile gemacht, weal lseim ersten Versuch alles am Computer
verloren hat und danach nur die Méglichkeit hatteei der drei Teile nachzuholen. Sie z&ahlt
also nur bei diesen Teilen mit.

Der Test ist wie gesagt nicht identisch mit Nummies und zwei. Er ist aber parallel
aufgebaut, mit Paradigmenausfiillen, Ubersetzungnamet Schreibaufgabe und derselben
Punkteberechnung. (Siehe Anhang 2). Die Durchfidnuanlief wie beim zweiten Test ohne
Internetzugang, aber mit derselben PrufungszeitHitisimitteln wie in den beiden ersten

Tests. Die Sprachaufgaben sollten diesmal benaeten.

10.1. Sprachliche Aufgaben, Scores im dritten Test

Die Tabelle 21 zeigt in Form von Scorepunkten we Fortschritte jeder Schuler in den zwei
letzten Tests macht, mit Endresultat rechts. Digella 22 zeigt wie viele Punkte die Schuler

im dritten Test erhalten.

22

Schiler 1-2 | 2-3 1-3
Nach Schiler Punkte
Fortschritt Forts.| Forts.| Fortschritt Nach Score rangiert
rangiert 1 Iselin 126 Y2
1 Vibeke +39 | +40 | 79% 2 Vibeke 118 %

1 3 Oda 109 ¥2
2 Oda +45 +22 67 Y2 4 Marissa 96 Y2
2 Iselin + 44 +23 | 67 5 Mette 86

% 6 Eirin 76 Y5
4 Marissa 52 % 7 Steinar 69 Y2
5 Mette -2 +37 35 8 Morten 72 Y
6 Eirin +1 +33 34 9 Anders 68
7 Morten -3 +34 31 10 Sander 3
8 Anders +16 | +9 25 Amalie
9 | Steinar +1/2 | +14 14 % Ragnvald| -
10 | Amalie -2
11 | Sander +7 -9 -2

Ragnvald -

Tabelle 21: Ubersicht Fortschritte der Schiler
Tabelle 22: Ubersicht der Scores in Test 3
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Der grofte Fortschritt bedeutet nicht den hochStmore. Vibeke zeigt den groften
Fortschritt, aber Iselin hat mehr Punkte. Es digranicht grof3e Unterschiede zwischen den
Rangierungen, die starkste und die schwachste @rsipd in beiden Tabellen dieselben.

Alle aul3er Sander, entwickeln ihre Deutschkompemvischen dem zweiten und
dritten Test. Eine solche Entwicklung ist auch oBtrategieunterricht zu erwarten. Mit
meiner Erfahrung als einziger Vergleichsgrundlagede ich den Fortschritt als relativ gut
bezeichnen. Die Halfte der Schuler erreichen insbrber zwei Monate zwischen Test zwei
und drei eine Punkterh6hung, die diejenige vonséehsmonatelangen Periode zwischen Test
eins und zwei Ubersteigt. Das kann auf akzellesekernen deuten, kann aber auch andere
Griunde haben, z B die Tatsache, dass der drittenfiedlote bewertet wurde, und dass daher
besser gearbeitet wurde.

10.2. Schiilerkommentare im dritten Test

10.2.1. Kategorien in Test 3. Entwicklung der Strategien

Tabelle 23 zeigt wie viele Schiler die unterschetdin Strategien in den drei Test benutzen.

Test 1 Test 2 Test 3
Gramm 6 6 9
Hilfsmittel 4 8 6
Gelernt 7 6 5
Intuitiv "hort” 3 2 2
Intuitiv "weiss” 3
Unsicher/Erraten 4 2 1
Reduktionsstrat 2
Kein Kommentar 2 2 (2)

Tabelle 23: Ubersicht der Strategien in den drei Tats und die Anzahl der Benutzer

10.2.2. Grammatische Begriindungen

Die Zahl der Schiler, die grammatisch erklareejgsim letzten Test von sechs auf neun.
Das heil3t, dass alle auRer Sander grammatischrimgrikonnen. Das konnten vielleicht
mehr als sechs Schiler im zweiten Test auch, fierhas aber nicht geschrieben. Das
Resultat finde ich nun sehr befriedigend.

Tabelle 24 zeigt welche grammatischen Begriffe @en Schilern in den Tests

gebraucht werden:
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Begriffe im zweiten Test:

Begriffe im dritten

1. Begriffe im ersten Test:
2. schwache 1
3. starke Verben 2
4. Prasenz 3
7. Perfekt 4
5. modales Hilfsverb 5
6. unregelrecht 6
7. Dritteperson/Ersteperson 7
8. Singular 8
9. regelrecht 9
10
11
12
13
14.
15
16
17
18

. schwaches Verb

. starkes

. Prasenz

. Perfekt+ Vegangenheit

. modales Hilfsverb

. unregelrecht

. Dritteperson/Ersteperson
. Umlaut

. analysieren

. Subjekt

. Dativ

. Hilfsverb
. Hauptverb
Verbform
. Endung

. Regel

. beugen

. aufgebaut

1.
. starke Verben

. Prasenz

. Perfekt + Verg.

. Modales Hilfsverb

PR OONOUTAWN
= o )

[EnY
N

13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

schwaches Verb

Umlaut

. Person
. Endungen
. Regel

konjugieren

der Aufbau von
Verben
Prateritum
Neutrum
Substantiv
Bestimmer Artikel
unbestimmter A
Zukunft

Stamm
Ausnahme

Tabelle 24: Grammatische Begriffe im ersten, zweiteund dritten Test

Die Zahl der verwendeten Ausdricke steigt auchavas dem zweiten und dritten Test, und
neue Begriffe kommen hinzu (fett geschrieben). Zaal ist betrachtlich héher als im ersten
Test (9-19) und stimmt mit gestiegener Kompetereréin in der Gruppe als Einheit gesehen.
Der Gebrauch von grammatischen Strategien schiesten Test nicht mit Score
zusammenzuhangen. Im zweiten Test sahen wir eingehe zu positivem Zusammenhang
zwischen Grammatikbegrindung und Fortschritt. Dmall3er einem im dritten Test
grammatische Begrindungen geben, unterscheidealikas nicht zwischen den Schilern,

und ich untersuche, ob die Zahl der gebrauchtem@iatikausdriicke bei Einzelschilern mit

Score zusammenhangt. Die Tabelle 25 gibt dazulgieesicht.

Schiiler Zahl der gramm.
Nach Score rangiert Ausdriicke
1 Iselin 9

2 Vibeke 6

3 Oda 9

4 Marissa | 6

5 Mette 8

6 Eirin 3

7 Steinar 2

8 Morten 5

9 Anders 9

10 Sander 0

Tabelle 25: Score in Test 3 und Anzahl der gramméchen Ausdriicke
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Anders féllt in der Tabelle auf. Er hat den zwditgéchsten Scofé aber zusammen mit
einigen von den starksten Schilern hat er die hécdhszahl an grammatischen Ausdriicken.
Er scheint eine Ausnahme zu sein, denn sonst gelhdge guter Score und hohe Anzahl
zusammen.

Meine Forschungsgrundlage ist zu klein um Gergeslingen zu machen, ich sehe aber
in dieser Gruppe eine positive Entwicklung des gratischen Bewusstseins, und ich sehe
sprachliche Fortschritte, die augenscheinlich mihdewusstsein zusammenhangen. Dies
lasst mich vermuten, dass expliziter Grammatikuitier zusammen mit Fokus auf

Lernstrategien einen positiven Effekt auf das Speaternen hat.

10.2.3. Hilfsmittelgebrauch

Test 1 Test 2 Test 3
Das Buch 2 6 5
Wdrterbuch 1 1 1
Notizen:
Regelbuch 1 1
Dokumente/Papiere 1 1
Prufungen
Aufgaben/Ubungsblatter 1 1
(Poster) 1
Anzahl Schiller total 4 8 6

Tabelle 26: Ubersicht tiber Hilfsmittelgebrauch in den drei Tests

Doppelt so viele Schiiler benutzen im zweiten Telsidittel wie im ersten Test, im dritten
sinkt aber die Zahl von acht auf sechs Schuler.3ai&ller schreiben nun etwas besser, aber
sie werden noch viele Jahre Hilfsmittel beim Sdbeaibrauchen. Ich muss also in der Klasse
weiter auf den Nutzen davon bestehen, und sie zebmaBch erziehen. Von den sechs
Schilern geben funf nur ein Hilfsmittel an, wahréselin, mit dem besten Score, drei
Hilfsmittel benutzt hat. Die Tabelle 27 zeigt detof& der Hilfsmittelbenutzer.

™ Aber drittschwéchste Entwicklung
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Schiler Gebrauch von
Nach Score rangiert Hilfsmitteln
1 Iselin XXX

2 Vibeke X

3 Oda X

4 Marissa | -

5 Mette X

6 Eirin -

7 Steinar X

8 Morten X

9 Anders -

10 Sander -

Tabelle 27: Score und Gebrauch von Hilfsmitteln irTest 3

Wie nach dem zweiten Test zeigt die Tabelle keoteutlichen Zusammenhang zwischen
Kompetenz und Hilfsmittelgebrauch. Sie deutet &ee Tendenz an, die wir nach dem
zweiten Test nicht sehen konnten. Vielleicht zeigh der Nutzen erst nach langerem

Lernen?

10.2.4. ,Gelernt”

Im ersten Test sprachen sieben Schuler von ihreemgn®, im zweiten Test und im dritten
Test funf. Die Zahl steigt nicht, aber die Aussagemnden etwas nuancierter, wie die Tabelle

28 zeigt.
Test 1 Test 2 Test 3
Gepaukt und /gelernt: 5 Friher gelernt:1 Friher gelernt:1
In den Stunden gelernt: 1 Gelesen/geschrieben—wie geleimt: 1| Unzahlige mal gelbt:1
Dachte zuriick an :1 In der Schule/Stunden gelernt: Gepaukt:1
Gelbt:1 Lehrerin hat gesagt:1
Dem Unterricht gefolgt:1 Wir haben gelibt:

In den Stunden/Schule gelernt:1
Erinnere mich, habe friher so..:1

7 5 5

Tabelle 28: Ausdriicke Uber Lernweise in den drei Tsts

Die Schiuiler referieren zu dem Unterricht und zunettiNiemand scheint aber selbstandige
Lerninitiativen verfolgt zu haben, obwohl sie dazulen Konkretisierungen zu den

Lehrplanzielen aufgefordert werden. Dies muss weitéer Klasse besprochen werden.

™ Drei verschiedene
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10.2.5. Intuition

Wahrend im ersten Test drei Schiler sagten, dassrdiach ,wussten” wie sie das Verb
konjugieren sollten, sagt keiner das in den zweiéa Tests. Diese Strategie habe ich als
spontan charakterisiert, und wenn sie wegfallthkes bedeuten, dass die Schiler nun
bewusster sind und mehr tber ihr Wissen sagen kdwneh die Zahl der ,unsicheren®
sinkt, zuerst von vier auf zwei, und schlielicth @men Schdler. Ich kann nur vermuten, dass
der Fokus auf Strategien ihnen geholfen hat.

Da Lerner am Anfang nicht sicher sein konnen, abwlas sie ,horen® richtig ist,
verwenden sie das ,Horen“ am besten zusammen méran Strategien, wo die eine als
Kontrollstrategie funktioniert. Der Lerner kontiieltt, ob sein (noch unsicheres) implizites
Wissen mit dem expliziten oder der spontanen Eingghibereinstimmt.

Im letzten Test benutzen vier Schiler die Intuitio Verbindung mit anderen
Strategien. Steinar und Morten folgen dem Rat @&uns dnterricht, dasselbe zu machen wie
Vibeke im zweiten TesDer erste schreibtch habe das erste geschrieben, was mir
eingefallen ist, und habe nachgedacht, dass edeniiRegeln stimmt, und ich habe
Heinzelnisse benut#t Morten wiederholt fiilnfmal verschiedene Variantenselben
Aussage, zum Beispielch schrieb es zuerst so wie ich glaubte. Dann helbh&chreibfehler
kontrolliert. Schlug im Arbeitsbuch nach tiber urtliemte Artikel”’

Das sieht auf den ersten Blick aus wie ein Untbtsierfolg. Die zwei scheinen die
Vorgehensweise zu benutzen, die ihnen empfohledewoist. Nun scheint der Prozess aber
etwas oberflachlich. Die standige WiederholungMerten, und seine Hinweisung zu
Schreibfehlern und Artikeln deuten eher auf einewdallten Prozess als auf einen reellen. Die
beiden Jungen sind aber unbedingt auf dem Wegtrate§ieentwicklung. Sie haben den
guten Rat behalten, und sie probieren ihn bestibem Schreiben aus, wenn sie auch nicht
ganz am Ziel sind. Sie haben beide einen erhebksseren Score im letzten Test als in den

beiden ersten, obwohl sie als Nummer sieben undaadider Rangierung liegen.

61 eg skreiv det fgrtse som falt meg inn og teogts at det stemte meg reglande eg kan og eg binekteelnisse (Steinar)
" Eg skreiv ka eg trudde det skulle veere farst. arsjekket eg skrivefeil. Slo opp i arbeidsboken Ubunden artikkel. (Morten)
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10.2.6. Strategien in Kombination

Schiler Zahl der Zahl der
Nach Score rangiert aufgegebenen | Strategien in
3 Strategien direkter Komb.
1 Iselin 5 3

2 Vibeke | 3 3

3 Oda 5 2

4 Marissa | 1 (1)

5 Mette 2 2

6 Eirin 2 2

7 Steinar | 3 2

8 Morten | 3 2

9 Anders 2 2

10 Sander

Tabelle 29: Score und Zahl der Strategien, insgesdrand in direkter Kombination in Test 3

Die Tabelle zeigt, dass ein hoher Score zu gewissead mit einer hohen Anzahl von
Strategien zusammenhangt. Marissa macht hier eiseahme aus. Sie erklart nur
grammatisch. Sie beherrscht aber nicht Norwegisthvgas hier mitwirken kann. Die letzte
Kolonne zeigt die Anzahl Strategien, die bei denzeinen in direkter Kombination
gebraucht wird. Die Anzahl in der Kombination isttslem zweiten Test nicht gestiegen,
aber mehr Schiler benutzen nun Kombinationen. gteeiTest waren sie sechs, im zweiten
nur funf, aber im letzten Test ist die Zahl aufitagestiegen. Dies sehe ich als eine sehr
positive Entwicklung, da die hdchsten Scores sdirornweiten Test mit
Kombinationsgebrauch korrelierten. Die zwei bestenutzen noch eine Strategie mehr als
die anderen in ihrer Kombination.

Der wichtigste Fund meiner Untersuchung liegt abdlle 29. Gebrauch von mehreren
Strategien in direkter Kombination tragt zu bess@ravendung von grammatischem Wissen
beim Schreiben zu. Die Schuler haben nach Leresgfiunterricht angefangen, mehr
Strategien zu kombinieren, und damit ihre angeweagdimmatische Kompetenz erhoht.

Ich illustriere den kombinierten Gebrauch mit @n2itat aus Iselins Kommentaren,
nachdem sie das Verbparadigmen ausgefullt Wats ich gemacht habe, war in meinem
Regelbuch nachzuschlagen und durch alte Ubungsblzit suchen, dann habe ich ,baden®,
.werden* und ,durfen“ gefunden. Ich fand aber nithtiber ,essen”, so ich habe ,essen”
so ausgefullt wie die anderen Verben gebeugt weskhr unsicher ob ,esst* stimmt, aber
habe entschieden, ,esst” zu schreiben, weil dieegiad Verben so gebeugt werden. Kann mir
auch nicht vorstellen, dass es da anders als ,ehsifRen kann, so ich habe einfach das
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geschrieben, was in meinem deutschen Sprachotohéiis ® Sie kombiniert mehrere
Hilfsmittel mit grammatischem Rasonieren (Vergteind Analogie) und ihrer ,auditiven®
Intuition. Ihr Strategiegebrauch illustriert wovbfacaro (2003a) spricht, wenn er sagt, dass
der Schreibprozess der Schiuler, und die Weiseiwierderwegs Probleme l6sen, bewertet
werden sollte, nicht nur das Produkt am Ende. n 8eozess zeigt der Schiler seine

Lernkompetenz.

10.2.7. Die Strategieentwicklung der einzelnen Schiiler

Ich méchte abschliel3end die Entwicklung der Eircteléer durch die drei Tests
kommentieren. So kdnnen sie als individuelle Legesehen werden und nicht als Zahlen in
einer Tabelle. Vielleicht kann es dem Leser diememdas Bild meiner Untersuchung
auszufillen. In dem Zitat von Madsen (2004) in Kelpzwei wurde von Elementen in den
Berichten der Aktionsforschung gesprochen, dienspitation und Selbstreflexion dienen
sollten. Ich finde, dass die eifrigsten Strategnetieer dieser Klasse uns unbedingt etwas
lehren kénnen. Ich fange die Prasentation mit ddriilgrn unten auf der Scoreliste an.

Sander hat in allen Tests den schwéachsten ScosagEnichts tber seine Strategien
und lernt sehr wenig. Wahrscheinlich hangen diel Baktoren zusammen. Anders steht als
zweitletzter auf der Scoreliste nach dem drittest.T@bwohl sein Score von Test eins zu Test
drei steigt, zeigt er eine fallende Tendenz inRi@ngierung der Schilerscores. Er erwahnt
wenige Strategien, insgesamt vier in den Testdsidittel benutzen, Intuition, Uben und
grammatische Erklarung. Im letzten Test schreilotegr zweitlangsten Kommentar zu seiner
Vorgehensweise, er referiert aber nur zu zwei &jrah, Ubung und grammatischer
Erklarung, die letzte allerdings mit vielen gramisetien Ausdricken.

Vier andere Schiler haben ungeféahr denselben Sger&nders (68), (Morten (72 %2),
Steinar (69 ¥2) Eirin (76 ¥2 ) und Mette (86)). Dierweferieren zu einer bis drei Strategien,
alle geben grammatische Erklarungen, drei von illvadaen Hilfsmittel benutzt, und drei
geben an, sie hatten es so geschrieben, wie siebigin“ (zwei) oder wie es ihnen ,einfiel”.
Diese vier haben also &hnliche Vorgehensweiseretmalten &hnliche Resultate. Morten
und Steinar versuchen allerdings, wie oben gedagGtrategiekombination von Vibeke

8 Det eg gjorde var & sl& opp i regelboka mi, o lgiennom tidligere gvingsark, deretter fant egebdaden, werden og diirfen. Men eg
fant ikkje noko om essen, sa eg fyllte essen at &trleis dei andre verba blir baygde, veldig ksikpd om det er esst, men bestemte meg
for & skrive esst siden det er slik dei andre véugast. Kan heller ikkje tenke meg til at det kare noko anna enn esst der, sa eg skreiv
rett og slett det som slo inn p& det tyske sprakare
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anzuwenden, es scheint ihnen aber noch nicht muggel. Marissa hat den viertbesten Score
im dritten Test, aber da sie im zweiten Test nidit mitzahlt, und sie wenig zu ihren
Strategien sagt, wahrscheinlich wegen Sprachpraekommentiere ich ihre Entwicklung
hier nicht weiter.

Den drittbesten Score im letzten Test hat Oda,simdeigt die zweitbeste Entwicklung
in der Klasse. Im ersten Test gibt sie zwei Vorgsheisen an, erraten und grammatisches
Rasonieren. Im zweiten errat sie nicht mehr, uadkann drei Quellen ihrer Kenntnisse
angeben: Hilfsmittel benutzen, in der Schule gelend grammatisch rasonieren. Sie scheint
also ihr Repertoire erheblich erweitert zu habersalen dem ersten und zweiten Test. In
dem letzten Test fallt sie wieder zum ,Erraten“imtlk, behalt aber die drei anderen
Strategien: sie erklart grammatisch, sie siehBunh nach und sie erinnert sich an dem, was
sie in den Stunden gelernt hat. Dass sich ihre Kentare — oder Strategien —nicht mehr
zwischen den beiden letzten Tests entwickelt hatieerrascht mich etwas. Ich sehe aber,
dass sie im dritten Test um einen Platz auf detsEbrittrangierung gefallen ist.

Vibeke hat nun den zweiten Platz eingenommenleiéit ist sie beim Schreiben noch
lernbewusster geworden als Oda. Sie war im ersesshNummer zehn und zeigt die beste
Kompetenzentwicklung von allen. Auch sie machtaitem Fortschritte zwischen dem ersten
und zweiten Test. Welche Strategien gibt sie urggeran? Im ersten Test hat sie gepaukt
und im Buch nachgeschlagen. Im zweiten referierzaigrammatischen Regeln und zum
Nachschlagen. Sie ist auch Urheberin der Formuliggrdie ich der Klasse als Vorbild
gegeben habetenke so ein bisschen an alle Regeln, die wir geleaben, aber schreibe das
erste, was mir einfallt und Uberlege, wie es pd3ahn kontrolliere ich spater, ob es den
Regeln folgt.

Den hochsten Score in allen drei Tests hat Isklire. Kommentare zu den Satzen
beginnen bescheiden im ersten Test mit 41 Worgteigen im zweiten auf 141, und im
dritten Test schreibt sie 458 Woérter in den Komraesm. Die letzte Zahl Gbersteigt das
Doppelte von dem zweitlangsten Kommentar in des$é4’

Sehen wir uns die Entwicklung ihrer Kommentarelanersten Test referiert sie zu
Pauken, Horen, Erraten und Fuhlen. Im zweiten ke sig Hilfsmittel, u.a. eigene Notizen,
sie gibt grammatische Erklarungen, sie kommenitieein Abrufversuch, und schlie3lich
referiert sie zu einer Reduktionsstrategie, die®ldweiben und Lesen erleichtern soll. In

ihrem langen Kommentar im letzten Test wechselzsischen verschiedenen

0 Eirin schreibt 212 Wérter im zweiten Test.

102



Strategiekombinationen und schreibt unter andefdrar warum es so geschrieben werden
soll, da bin ich mir tatsachlich nicht ganz sichelioffentlich kénnen Sie es nach der Prifung
erklaren, es sieht aus als habe ich einfach vergessarum es so sein s8lISie greift noch
diese Moglichkeit zum Lernen, und demonstriertrsedllem Masse, was ,the good learner”
auszeichnet. Ihre Lernanstrengungen stehen alsn@elgeu Ragnvalds Erklarung zur
Verbwahl im ersten Tes&s wurde nun mal sand sie zeigt den anderen einen Weg durch
ihre Kommentare. Sie macht was Macaro (2003 b) ixipf sie tritt zurtick, reflektiert und

sucht Ratschlage.

10.2.8. Zusammenfassung nach dem dritten Test

Der dritte Test zeigt bei fast allen Schilern etbdferbkompetenz. Mein Eindruck ist, dass
die Entwicklung ein bisschen Uber der Norm in meiKéssen liegt. Dies ist aber subjektive
Schatzung und z&hlt nicht als Fund. Wir sehen @baiesem Test einen gewissen
Zusammenhang zwischen Score und grammatischee@éat was den Funden von Schulz
(2002) und Haukas (2011) entspricht. Mehr Schideutzen in diesem Test
Grammatikstrategien, und sie verwenden mehr grarmeaha Terminologie.

Der Gebrauch von Hilfsmitteln entwickelt sich rietie erhofft. Ich sehe auch noch
keinen deutlichen Zusammenhang zwischen solchemaGel und Score. Vielleicht kommt
der Effekt erst auf héherem Niveau. Es wére inszmefs dies weiter zu untersuchen. Auf alle
Falle mussen die Schiler mehr Gber Hilfsmittelgebindernen.

Mehr Schuler scheinen Intuition oder ,Horen* narkiombination mit anderen
Strategien zu gebrauchen, wo die eine als Kontrateggie funktioniert. Dies ist ein sehr
positives Ergebnis und fuhrt mich zu der Hauptkasidn: Im dritten Test, nach dem
Unterricht von Lernstrategien, ist der Zusammenhamgchen Gebrauch von Lernstrategien
und Score deutlich. Mehrere Strategien in direKmbination hdngen mit hohem Verbscore

Zusammen.

8 Men kvifor det skal skrivast slik, det er eg ikkjeilt sikker pa faktisk. Hapar du kan forklaretdedtter prgven, ser ut til at eg rett og slett
har glgymt kvifor det skal vere slik (Iselin)
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11. Konklusion

11.1. Was habe ich in dieser Arbeit gemacht?

In dieser Arbeit habe ich mein Aktionsforschungggkbbei norwegischen Deutschlernern
vorgestellt. Ausgangspunkt war die Erfahrung aus timterricht, dass es den Schiulern
unverhaltnismafiig schwierig féallt, Deutsch zu sifee. Besonders die Konjugation der
Verben wird im Schreibprozess vergessen, trotz tdoke und Uben. Ich wollte wissen, was
ich im Unterricht andern konnte, damit ihnen dasvAnden von Grammatik besser gelingen
sollte.

Da mir die Sprachlernforschung schwer zuganglathes, habe ich selber die Initiative
zu einer Untersuchung ergriffen. Zuerst habe iehLaéithrplane nach Momenten Uber
Grammatikkompetenz durchsucht. Ich habe da sehigvgafunden. Trotzdem kann beim
Examen ,korrektes Deutsch” verlangt werden. Derrpkn scheint den Zusammenhang
zwischen Grammatik und korrekter Sprache zu urhtétzen. Die Lehrer sind dem Lehrplan
verpflichtet, miissen aber die Schiler auch auFdrelerungen beim Examen vorbereiten.
Da die Lernziele unklar sind, werden Lehrer -uadhit auch Schiiler - unsicher, wie viel
Wert wir auf Grammatik legen sollen, im Unterricintd bei der Evaluierung der
Schulerproduktion.

Viele Schiuler finden es also schwierig, die Grarnikrenzuwenden. Viele sind auch
wenig lernbewusst. Das habe ich durch Erfahrunghrardchung gesehen. Die Lehrpléne

fordern nun aber ganz explizit Lernkompetevidr missen also tber Lernstrategien

unterrichten. Ich sehe dies als eine Moglichkeaty &chilern in dem Prozess von
deklarativem zu prozeduralem Sprachwissen zutnelfe

Ziel meiner Untersuchung ist Unterrichtverbessgriba diese daraus besteht, den
Schilern kognitive Prozessierungshilfe anzubidiamg ich es wichtig, etwas Uber mein
eigenes Wissen Uber solche Prozesse darzustelEenbBeinflusst die Weise, wie ich
Lernprozesse verstehe und behandele. Leser meirtersuchung mit anderen
Grundansichterwerden so meine Interpretationen der Schileraesdagsser verstehen. Ich
habe Momente aus Macaros Ubersicht (2003a) tibscFong auf kognitive Prozesse
dargestellt, weil sie fur Lehrer aufgestellt istduveil ich sie aufschlussreich finde. Sie hilft
mir die Lernprozesse der Schuler zu veranschauliche
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Ich habe auch Theorie Gber Grammatikunterrichihbdgiemdsprachenlernen gelesen
und verschiedene Positionen dargestellt. Meineistteeorie entspricht der explizit
deduktiven Unterrichtsweise, die auch von ForscheenDeKeyser(2003) verteidigt wird.

Ich finde so, dass mein Grammatikunterricht zusammi viel Praktizieren der Sprache im
Unterricht den Schilern gute LernmoéglichkeitendtieDa sie trotzdem nicht gute
Schreibleistungen bringt, suche ich in der Stratfegschung weiter.

In der Strategieforschung habe ich gesehen, dessifionen, Forschungsweisen und
Befunde sehr variieren. Da ich aber pragmatisctsih@en und nicht unbedingt
unumestrittene theoretische Klarheit gesucht hibente ich auf Grundlage des hier
gefundenen eine fiir meinen Zweck brauchbare Defimdufstellen. Forschung zu Folge
lohnt sich der Unterricht von Lernstrategien, uctd habe Unterrichtsprinzipien gefunden,
denen ich folgen konnte.

Da ich etwas in meiner Lehrerpraxis verbesseriteydiabe ich Aktionsforschung als
Methode gewahlt. Innerhalb dieser Forschung konmterschiedliche Methoden angewendet
werden. Wiederholt werden ,Aktionen* auf dem Prédd unternommen, und die Wirkung
wird gemessen bis die Malinahmen, die zur Verbeasgéihren, gefunden sind.

Ich habe drei Tests in meiner Klasse durchgefinotdie Schiler neben ihrer
schriftlichen Deutschproduktion tber ihre Denkwelabei berichtet haben. Ich habe sie nur
nach Verbformwahl gefragt. Nach den Tests habeérhVerbscore von jedem ausgerechnet
und ihre Aussagen Uber Strategiegebrauch mit dereSerglichen. Zwischen den Tests
haben die Schiler Unterricht Uber Lernstrategidalezn. Der Unterricht hat auf
verschiedenen Weisen auf Lernbewusstsein fokussiert

» Konkretisierung der Lehrplanziele aus dem BereBprachen lernen”, diese als
Evaluierungskriterien prasentiert

» Demonstration von Gebrauch unterschiedlicher Legsitegien durch gemeinsames
Textschopfen

Gebrauch von Grammatikstrategien bei Schilerkanrelkdn Prifungen, neue Bewertung

» Vorlesung Uber Lernstrategien, mit Beispielliste

» Bewusstmachung und Diskussion von den StrategieSdiler, auch in anderen Fachern

« Wahl von Strategien zur weiteren Ubung

viel schriftliche Ubung mit Feedback und Korrek{Buch schreiben)

Diese UnterrichtsmalRnahmen stimmen mit den Empfhgjela von Rubin el al.(2007)
Uberein, aber ein letzter Punkt fehlt noch. Dieneersollten auch den Effekt der Strategien
evaluieren und auf andere Lernbereiche tberfiilidas.Uberfiihren lasst sich nicht so leicht

untersuchen. Da die Schuler aber Uber ihre Stextagianderen Fachern innerhalb dieses
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Projekts reflektierten, halte ich es fur wahrscheln dass sie diese zu einem gewissen Grad
auch weiter entwickelten.

Am Ende des Schuljahres, im Mai, haben neun Sckiilege Evaluierungsfragen zu
dem Projekt schriftlich anonym beantwortet. Auf Brage, ob sie den Fokus auf
Lernstrategien nitzlich fanden, sagten drei Schjdéund fligten hinzu, dass sie neue
Lernweisen gefunden hatten. Zwei sagten ,ein besthzw ,,zum Teil*. Drei Schuler
antworteten ,nein“, und ein letzter schrielxr fehlt die Motivation, so neirba bringt er
einen wichtigen Aspekt in die Strategiediskussiion Ben lasse ich liegen, weil er den
Rahmen dieser Arbeit sprengen wirde. Ich mochtelatan erinnern, dass das Verhaltnis
zwischen Motivation und Strategiegebrauch gegegsstt Dass Motivation zu
Strategieentwicklung stimuliert wissen wir aus délttagleben. Forscher wie Grenfell und
Harris (1999) unterstreichen auf der anderen $eitemotivierenden Effekt, den Gebrauch

von Lernstrategien haben kann.

11.2. Was habe ich in dieser Untersuchung gefunden?

Die Untersuchung bringt einige Antworten zu meifeagen. Die Antworten beziehen sich
aber nur auf diese lokalen Fragestellungen undrsid generalisierbar. Dazu ist vor allem
die Zahl der Testpersonen zu gering. Die Resudtiatd fir meinen weiteren Unterricht von
Bedeutung, und sie kdnnen fir andere Lehrer retesain.

Die meisten Schuler der Klasse konnten schon eor isitensivierten
Lernstrategieunterricht etwas Uber ihr Denken b®ahreiben sagen. Keine ihrer Strategien
schien aber in dieser Phase die Kompetenzuntedscher Schiler zu erklaren. Einen
gewissen Zusammenhang gab es dagegen zwischen saloeenund gleichzeitigem
Einsetzen von mehreren Strategien. Dieser Zusamengnhiurde in den nachsten zwei Tests
bestétigt. Die Schiler mit dem héchsten Score lzéemiimehr Strategien in Kombination als
die anderen. Auch ihr totales Strategierepertdierstieg das der anderen im dritten Test.

Im zweiten Test gab es auch einen gewissen pesifisammenhang zwischen Score
und Zahl der benutzten grammatischen Ausdriickejrardfitten Test ist der Zusammenhang
noch klarer. In beiden Tests gibt es aber Ausnahmerkinzelschiler unten auf der
Rangierungsliste viele grammatische Terme benuf2zennoch stimmt die Haupttendenz mit
den Resultaten von Schulz (2002) und Haukas (204ddein.
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Ich finde meine Ausgangshypothese bestatigt: Gebhraon Lernstrategien hilft den
Schilern bei der Wahl der Verbform, wenn sie stdemei Wie schon in Kapitel finf gesagt,
ist Wahl von Verbform Anwendung von Grammatik, wtanit ist die Zwischenhypothese
auch bestéatigt: Gebrauch von Lernstrategien hdit 8chilern, ihre Grammatikkenntnisse
beim Schreiben anzuwenden. Ob mein Unterricht tlotek verbesserten Strategiegebrauch
herbeigeflhrt hat, kann ich nicht wissen, da idnd&éontrollgruppe habe. Eine gewisse
Entwicklung ware auch ohne Unterricht zu erwarteh.habe aber Grund, einen nahen
Zusammenhang anzunehmen, da ich mehrere Zeichen tabe feststellen kénnen. So sehe
ich auch meine Haupthypothese vorlaufig bestdtigterricht von Lernstrategien hilft den

Schulern, ihre Grammatikkenntnisse beim Schreilpevaenden.

11.3. Kann Aktionsforschung zu besserem Unterricht fiihren?

11.3.1. Uber Aktionsforschung

Ich habe viel durch mein Forschungsprojekt gelesoyohl tGiber Forschung als auch tber den
Fremdsprachenlern- und —lehrprozess. Ich verstehalieVVorbehalte gegen
Aktionsforschung, die ich in Kapitel zwei erwahmatoe. Wie Block (2000) sagt, wird sehr
viel vom Lehrer/Forscher verlangt, wenn er nebeneseArbeit im Klassenzimmer
Forschungsfragen identifizieren soll. Er muss (dzer Thema lesen, Data einsammeln und
analysieren und daraus Konklusionen ziehen, unddeden ganzen Prozess wiederholen.
Noch dazu sollte er seine Resultate aufschreibdminseinen Kollegen teilen. Ich habe nun
dies alles gemacht, aber nicht allein, wie in Bogkissage. Ich habe eine Beraterin von der
Universitat in Bergen an meiner Seite gehabt, im&Jdtersuchung moglich gemacht hat. Sie
hat mir durch den ganzen Prozess geholfen, nidatzzumit ihren Fragen zur Begriindung
meiner Wahlen und Konklusionen. Eine solche Forsgekmusammenarbeit ist fur Block das
Ideal.

Eilertsens (2004) Behauptung, dass Aktionsforsghwegen der Nahe und des dichten
Zusammenwirkens mit dem Forschungsfeld besondsmachsvoll sei, habe ich auch
erfahren. Als ich noch Lehrer fir die Projektklass®, fiel es mir sehr schwer, ihre
Strategiekommentare zu analysieren. Weil ich diemKentare mitunter als direkte Schlissel
zu ihrem weiteren Lernen sah, schien es mir wiehtitarauf zu reagieren und ihnen neue
Lernmoglichkeiten zu geben, als ihre Aussagen regaaisieren und vergleichen. Als das
Schuljahr fertig war, und sie nicht mehr Deutsahtien, konnte ich die Daten distanzierter
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betrachten und neue Zusammenhange entdecken.Salel{2004) warnt vor der Nahe zum
Forschungsobjekt, die wichtigen Fragen im Weg stédaan. Durch den Versuch meine
Praxis zu beschreiben, habe ich sie in neuem gekehen und einiges neu Uberlegen
mussen, was auch Ziel der Aktionsforschung ist.

Haberlin (1975) spricht von der Unvereinbarkeibhwmpirisch-analytischer Forschung
und praxisdndernden MalRnahmen. Die Praxis untediagm Handlungszwang, der
Forschung schwierig macht. Dies habe ich auch ezfalich habe nicht Faktoren isolieren
kénnen, um sie naher zu beobachten, oder aus fmgssicht planen kénnen, da der
zunterrichtszug“ immer weiter rasen musste. Kor#ikn der Klasse mussten geldst werden,
Hausaufgaben korrigiert, unverstandenes erklaer Klinftigesinformiert — und dann hat es
geklingelt. Ich habe zum Beispiel versucht, Einzeliviews durchzufiihren, musste aber nach
drei Schilern aufhéren wegen Unruhe in der Klasse.

Trotz der Schwierigkeiten bin ich mit Tiller (200dinverstanden, dass mit mehr
Aktionsforschung in der Schule Wichtiges und Negesacht werden kdnnte. Die Forschung
braucht die Perspektive der Lehrer, und die Lebrauchen die Forschungskenntnisse. Durch
solche Untersuchungen kann der Lehrer sehen, withdoretischen Prinzipien in seiner
eigenen Klasse funktionieren, und er kriegt eingenfeerspektive auf seine Praxis. So kann
der Unterricht besser werden. Nun habe ich eingter®Versuch gemacht, und mochte gern
wieder probieren, noch besser auf die Schwierigkerorbereitet. Ich habe aber in dieser
Arbeit versucht, Fragen, Daten und Reflektioneonféen wie moglich zu zeigen, wie ich am
Anfang versprochen habe. Zu einer gewissen Fors@regulierung hat meine Beraterin

beigetragen.

11.3.2. Uber meine Forschung

Ich habe viel von der Forschungsliteratur gelesng. scheint mir nun leichter zuganglich als
am Anfang meines Projekts. Ich wiinsche mir nochs deues aus der Sprachlernforschung
an uns Lehrer vermittelt wird, und ich werde mictiiot einsetzen.

Durch ein neues Lesen der Lehrplane habe ichrdigléme da deutlicher identifizieren
kénnen, und ich habe es als fruchtbar erlebt, admglanbereich ,Sprachen lernen®
systematischer im Unterricht zu behandeln und wéreso u a Grammatik- und
Schreibherausforderungen dadurch zu I6sen. Dieiseitdroffe ich mit anderen teilen zu
durfen und auch mit anderen weiterfiihren zu koniéas ich durch Forschungsliteratur und

Lehrplanstudium gelernt habe, kann schon zu eieeb&sserung meines Unterrichts fuhren.
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Wenn ich meine Untersuchung jetzt anfangen salltede ich natirlich vieles anders
machen. Ich hatte am Anfang versuchen sollen, nf@iablemstellung klarer zu formulieren.
Ich habe zu Beginn meines Projekts versucht, deacBpntwicklung genau so nahe zu folgen
wie den Strategieanderungen. Das habe ich aufgefiesen, da jedes Feld zu gro3 war. Ich
habe mich fir eine Scoreausrechnung entscheidesemisnd diese mit dem
Strategiegebrauch vergleichen. Ich konnte nichengnichen, welcher Verbtyp, Person- oder
Tempusform mit welchen Strategien zusammenhingddsndurchfiihren zu kénnen, hatte
ich auch Kommentare und Einzelkonstruktionen zusanstellen missen, was eine andere
Untersuchung ausmachen wiirde. Ich wollte eigentickiiel wissen, mehr als sich in einer
Untersuchung beantworten liel3. Trotzdem habe ichdey Untersuchung wichtiges gelernt,
dass den Unterricht verbessern kann.

11. 4. Wie kann ich meine Praxis auf der Grundlage dieser Untersuchung
verbessern?

Nach Durchfihrung dieses Forschungsprojekts stailéest, dass ich meinen
Strategieunterricht fortsetzen und weiterentwickabmss. Die Weise, die Schiler auf ihre
eigenen Strategien aufmerksam zu machen, die idleger Untersuchung benutzt habe, kann
ich weiter im alltaglichen Unterricht benutzen. 8@nen schriftlich — und mundlich — direkt
Uber ihre Vorgehensweisen beim Schreiben bericltianon lernen sowohl sie als ich. In

dem weiteren Strategieunterricht muss ich den Nuvoe Strategiekombinationen besonders
unterstreichen. Wir sollten weiter damit experiniengn, um die besten zu suchen. Durch den
Fokus auf Schreiben lernen die Schiler auch viahtié mindliche Fertigkeit, so dass sie
wahrscheinlich beim Reden schneller prozessierandd.

Die Untersuchung zeigt, dass ich mit den Schileghmehr Hilfsmittelgebrauch tben
muss. Niemand hat meine ,blaue Grammatik” benstetjst wahrscheinlich nicht so nitzlich
wie ich dachte, oder ich habe den Nutzen nichggaug demonstriert. Iselin mit der besten
Score sprach in der Untersuchung von ihrem ,Regdlty wahrend die anderen wenig Hilfe
von ihren Notizen hatten. Wie gesagt, hat das ReghalSystem seit dem Einfiihren des PCs
nicht funktioniert. Nun habe ich die Konsequenzatagezogen, und schreibe mit den
Schiilern zusammen die grammatischen UbersichteimifRegelbuch® im PC ein. Ich zeige
mein Dokument im Projektor und schreibe die Notidarein. Die Schuler arbeiten parallel

mit mir an ihrem Computer. So wissen wir alle, wagunserer Grammatik” steht, und sie
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kénnen das Dokument von der Kommunikationsplattfberunterladen, wenn sie vom
Unterricht abwesend waren. Sie haben am EndeialRegelbuch wie Iselin, das sie am
Examen mitbringen durfen.

Ich mochte auRerdem alle hier benutzen UnterriaBtmahmen weiterfiihren, weil mir
der Effekt positiv schien. Ich bin schon im Begrgie in meinen neuen Klassen
durchzufiihren. Die Anfangerklasse in Deutsch keohbn die neuen Sprachlernkriterien und
wird danach regelmafiig evaluiert. Wir haben audammen einen Text geschrieben, und sie
waren wie die Projektschiler Uberrascht, als diersawie viel sie schon ausdriicken konnten
—wenn sie strategisch dachten. Sie schreibenaeitranin ihrem Album, das dieses Jahr das
,Buch® ersetzt und ihnen viel schriftliche UbundpgiAls wir neulich in der Anfangerklasse
verschiedene Lernweisen diskutierten, fragte emmifee: Warum reden wir nicht mehr in der
Schule Uber solche Fragei¢h stelle mir dieselbe Frage.

Die Lehrer glauben vielleicht, dass die Schilethzehn Jahren in der Schule mit
diesen Fragen vertraut sind, was sie leider niclsk ©der es gibt so viele Fachthemen zu
behandeln, dass die Lehrer keine Zeit finden, d#rii®rn mit dem Lernen zu helfen, was
ziemlich paradox erscheint. Wir Lehrer wissen jahanicht genug tUber Lernstrategien und
mussen selber lernen. Ich kann anderen Lehrernednepf, mit den Schillern zusammen das
Thema zu erforschen.

Die staatlichen Schulbehdrden fokussieren zurideiem Projekt ,vurdering for
leering” auf die Feedback-Aufgabe der Lehrer. DieiBer sollen durch die Bewertung ihrer
Leistungen erfahren, wie sie weiter arbeiten missensich fachlich weiterzuentwickeln,
und wir Lehrer mussen lernen, solchen nttzlichesdback zu geben. Da kann uns das
Wissen Uber Lernstrategien helfen. Statt den Sominachihrer Lernarbeit zu erzahlen, was

sie hatten machen sollen, kbnnen wir den Schitedem Lernprozess helfen.
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Anhdinge

Anhang 1. die ,blaue Grammatik“
Tysk grammatikk, repetisjon og oversikt
A VERB

1. Hvilke ordklasser finnes?

2. Hvorfor ma man arbeide mye med verb?

3. Hvilke grupper av verb finnes? (svake...)

4. Hva heter de vanligste verbtidene?

5. Han spiste i kantinen. Er hat in der Kantine gegiess

Setningene sier det samme. Er samme tid brukomsk g tysk?

6. Bay i presens, alle personer:
ZUu machen Zu sehen Zu sein Zu werden Zu haben
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7. Hvilke personer far omlyd i presens, sterke verb:
Hvilke lyder far disse verbene:

fahren, lesen, fallen, essen, geben,

laufen, nehmen,  schlafen, treffen, sprechen

8.

Bay modalverbene + wissen i alle personer, presens

helfen,

Skal vil ma liker

Far lov kan vet
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9 Svake verb i preteritum
Hvilke endinger far de?

Bay MACHEN i pret.

10. sterke verb i preteritum
Bay GEHEN i pret.

11.
han var=

han ble=

Han hadde=

12.Perfektum, ulike verb

Han har gjort noe=

Han har slatt hunden=

Han har gatt hjem=

Han har veert i Tyskland=

Han har blitt lege=

Han har hatt ferie=

. Hvilke endinger far de?
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13. hva mener vi meaverbo-bgying?

14. Ga gjennom listen oveterke verb og sjekk hvilke du husker.

15. Hvilket hjelpeverb brukeduturum ?

B. ANALYSE OG KASUS (substantiv, artikler og pronomen)

1. Hvorfor bgr man kunne analysere setninger nar zaarl tysk?

2. Hvilket kasus...?
Subjekt:

Direkte objekt:
Indirekte objekt:
Predikativ:

Analyser setningen:
Han ga s@steren sin en flott presang i gar da bagkie henne i

fengselet.
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3. Sett inn rett form av bestemt artikkel:

mask

fem

neutr

plural

Nom

Akk

Dat

4. Sett inn rett form av ubestemt artikkel:

mask

fem

neutr

Nom

Akk

Dat
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5. Hvordan bgyes de personlige pronomenene i kasus?

Nom

akk

dativ

ich

mich

W N P W W W N

(3)

6. Hva heterelativpronomenet SOM pa tysk?
Hvordan bgyes det?

7 Hva heteeiendomspronomenen@

Min

Din

Hans

Hennes

Var
Deres(dykkar)

Deres (deira)

Hvordan bgyes de?
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C. Preposisjoner

8. Hvilke preposisjoner styrer akkusativ

Hvilke styrer dativ?

Hvilke kan styre bade akkusativ og d&tiv

Nar tar de dativ?

D. Leddsetninger og ordstilling

9. hvor star verbet i en leddsetning?

Og hvor star de hvis det er flere verb?

10 Hvordan innledes en leddsetning?
11

at=

om=

fordi=

da=

nar=

mens=

for=

hvis=

selv om=
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E nytt stoff.

Last sammensatte verb
Adjektivbgyning

genitiv

Uregelrette svake verb
Modalverb i preteritum
Resten av de sterke
verbene
Pronominalverb
tidsledd

Regler for kjgnn og
flertallsending
Pluskvamperfektum
@ve futurum

@ve eiendomspronome
@ve relativpronomenet
SOM

Konjunktiv

Imperativ

Passiv
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Anhang 2. Information an die Schiiler iiber das Projekt

Om tyskprosjekt skolearet 2009-10 Tysk 1, vg2, 2a.

Austrheim vidaregaande skule

"Bruk av leeringsstrategier i skriftlig tysk, medriigevekt pa

verbformer”

Dette skolearet skal vi eksperimentere litt fomaé gode mater a

laere & skrive riktig tysk pdMange kan grammatikkregler og

bgyningsmanstre, men glemmer & bruke dem nar dslgikee en

tekst, og da far de ingen uttelling for grammatikkanskapene.

Verbet er spesielt viktig i en setning. Det viseabBom skjer, hvem
som handler og ndrandlingen finner sted. Det tar tid & laere
bayningssystemene, og det er viktig a bruke disgen&r man snakker
og skriver, farst og fremst for at tyskere skakfarhva man mener,
men ogsa for a fa en god karakter pa eksamen.rzegerlig om en
har brukt mye tid pa a gve pa noe, og sa ikkedtatien kan det nar
det gjelder. Derfor ma vi finne gode strategiek sli dere laerer a

brukeverbene rett nar dere skal uttrykke noe pa tysk.

Hvordan skal vi gjgre det?
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Prosjektet starter i september og pagar i ferstgamm fram til jul.

Det er frivillig & veere med, og en kan selvsagt tike seg

underveis uten at det far noen negative konsekvens®r deg. Vi
skal begynne med en skriftlig test og sa ha en ettil . Testene kan
gi oss en pekepinn pa hva klassen og den enkelte éee arbeidet. Vi
vil ogsa ha en test pa slutten av skolearet far @ns kunnskapene har
holdt seg. Dette er ikke vanlige praver med karaktg de vil ikke
telle med pa standpunktkarakteren. Klassen vittdiluert pa vanlig

mate.

Vi vil snakke en del om hvordan man gar fram fdinae rett
verbform nar man skriver. Vi vil hare hvordan uliéever i klassen
tenker rundt dette — hvordan vet man hva man skale? Kan man
hare hva som er rett, eller ma man stoppe opprogieller er det
andre mater som fungerer? Vi skal gjiennom littiteor sakalte

laeringsstrategieiSa kan klassen prave ut forskjellige strategips®

hva som fungerer best for den enkelte.

For a fa vite hvordan dere tenker rundt disse spgmalene, vil jeg
samle inn data i klassen gjennom intervjuer og

par/gruppediskusjoner pa lydfiler og skriftlige oppgaver der dere
blir bedt om & kommentere valg av sprakformer. Derevil ogsa fa
sparreskjema omkring disse spgrsmalene. De som gesklet, kan

bruke blogg for & reflektere ytterligere rundt sprakleering.
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Det vi finner ut, skal presenteres i en masteroppg@am jeg skriver
ved Universitetet i Bergen. Malet er a finne ut mer hvordan man
laerer fremmedsprak slik at undervisningen i skskalig kan
forbedres! farste omgang haper jeg at klassen har utbytte av
dette prosjektet, bade at det blir lettere & skriverett, og at dere
finner fram til gode laeringsstrategier for senere prakleering. |
lapet av prosjektet vil vi ogsa prave a samle godsrivetips i et
lite hefte. Dette kan vi dele ut til andre klassepg skoler slik at

andre far nytte av arbeidet vart.

En del av det som klassen skriver i forbindelse predjektet, skal
altsa bli offentliggjort. Nar dere skriver testdleeandre bidrag, ma
dere bruke eget navn slik at jeg kan fglge utvddin til den enkelte.
Men bare veilederen min p& Universitetet i Bergeog jeg vet
navnene deresVeilederen heter Asta Haukas og arbeider pa
Institutt for fremmedsprak. Hun kan kontaktes pa telefon 55 58
23 40dersom dere har spgrsmal til prosjektet. Alle datavil bli
anonymisert innen undersgkelsen offentliggjeres, sest 1.10.2011
Navnene vil bli erstattet med tall eller oppdikteda/n. Sa ingen skal
veere redd for at utenforstaende far vite hva déelenhar skrevet

eller hvor bra tysk dere skriver.

Lykke til med leeringsarbeidet! Viel Spal3 beimmean!
Linda Borlaug, Austrheim, 17. september 2009
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Anhang 3. Test 2. (mit Test 1 identisch.)

Tysktest februar Navn:

1. a. Bgy disse verbene i alle persomeesens

horen schlafen sein kdnnen

ich

du

er

sie

es

wir

ihr

sie

Sie

132




1.b. Bgy de samme verbengdarfektum

horen schlafen sein kdnnen

ich

du

er

Wir

ihr

sie

Sie
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1. c. Hvordan tenkte eller gjorde du for a finne ut hvordan verbene
over skulle bgyes?
Det er fint om du kan si noe om dette for hvert vep over.
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2 Oversett teksten under til tysk: (pa dette arke)

1 Jeg har en venn i Tyskland. Han heter Uwe.

2 Han kan snakke norsk og engelsk,

3 men jeg snhakker bare tysk med han.

4 Han har bodd noen ar i Norge,

5 for foreldrene jobbet her.

6 Vigikk i samme klasse. Jeg synes det vardtistan

7 reiste, men vi snakker ofte sammen pa Facebgaoksn.

8 Jeg haper at jeg kan reise til Tyskland i semm

9 og besgke han.

10 Da blir tyskkarakteren min sikkert god neste ar.
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2.b. Forklar hvorfor du har valgt de verbformenmstu har valgt i linje 1, 2
, 4,7 0g 10.
F. eks. Visste du hva som var rett form, og hvordahar du i tilfellet leert

det? Fant du det ut underveis? Hvordaf

10
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3 Skriv minst en kvart sidepa tysk om ett av emnene under: (pa eget ark)

a. Die Sommerferien
b. Mein bester Freund/ meine beste Freundin

c. Zwei Freunde sitzen im Cafe und sprechen Uberittegessen und Plane
fur die Woche.

d. Eine Liebesgeschichte zwischen dem norwegischercMsidJune und
dem deutschen Jungen Peter.

4. Skriv noen setninger om hvordan du tenkte fiimide fram til rette

verbformer i den siste oppgaven.
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Anhang 4. Test 3.

Tysktest april

2. a. Bgy disse verbene i alle persomeesens

Baden

Essen

werden

durfen

ich

du

er sie

es

wir

ihr

sie
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2. b. Hvordan visste du hvordan verbene over skulle baes?

1.c. Bgy de samme verbengearfektum

Baden essen werden dirfen

ich

du

Er
Sie
Es

wir

ihr

sie

1.d. Hvordan visste du hvordan verbene over skullbgyes?
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2 Oversett teksten under til tysk: (pa dette arke)

1. Nena bor i Bergen. Hun er en god venninne.

2. Etter skolen vil hun studere i Berlin.

3 Hun snakker veldig godt tysk, for faren hennetysk,

4 og de bodde et ar i Hamburg da hun var liten.

5 Jeg kjenner henne fra skolen, for jeg har bdslergen.

6 Na bor jeg pa Lindas og gar pa skole pa Austrheim

7 Nena dremmer om legeyrket, men hun trenger felte fag

8 hvis hun skal studere i Norge.

9 Jeg vil bli lzerer, tror jeg. Jeg liker sprakhistorie.

10 Kanskije tar jeg et ar i Berlin med Nena.

11 Det blir spennende.
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2.b. Forklar hvorfor du har valgt de verbformenestu har valgt i linje 1, 2, 4, 7 og 10.

Hvordan visste du hvordan verbet/ene skulle veere?

10
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Skriv minst en kvart side pa tysk om ett av emnene under, ddpfthoen av
verbformene du har brukt

Meine Klasse

Eineberihmte Personaus Norwegen (tot oder lebendig)

Was hast du in de@sternferien gemacht?

Rune sitzt in einem Cafan Berlin. Ein Madchen setzt sich an seinen Tistld sie
beginnen ein Gesprach. Was sagen sie?
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Anhang 5. Nach Fortschritt rangierte Schiiler und Strategiekombinationen

im zweiten Test

Fortschrittrangierte Schiiler und Ubersicht der Anhzgbrauchten Strategien in Test 2.

gra| hilfs| gelernt Intuiti Int Reduk| Un kein | summe
hort | weiss| Tion | sicher
Oda X | X X X 4 (3)
Iselin X | X X X 5(4)
Vibeke | x | X X X X 5 (4)
Anders X X X X 4 (3)
Sander
Eirin X X X 3
Steinar X X X+ 3
sjek
Mette X X 2
Amalie X X X? 3
Morten X X? 2
Ragnvald
Marissa

Fortschrittrangierte Schiiler und Ubersicht der Amzgbrauchten Strategien in direkter Kombination i
Test 2.

Oda 2
Iselin 3
Vibeke 2
Anders
Sander

Eirin

Steinar

Mette 2
Amalie 2
Morten
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Anhang 6. Ubersicht der Kommentare nach Test 1 und 2

zur Diskussion in der Klasse.

Oversikt til klassen over deres strategier ettergl2. test, til diskusjon.

"Leert” Pugget(x)
Skrevet og lest
@vd
Sett pa rettinger
Fulgt med i undervisningen
i linje en er det presens derfor brukte jeg deterrder. Leerte det pa
skolen i tim ene.
Hjelpe Bok
midler Egne papirer
Plakater
Sett pa tidligere oppgaver
Regelbok
Denne oppgaven hadde med den forrige & gjare
Fra hodet "grave frem”
Tenkte det ut
Trekke frem dei reglane eg kan i tysk
Eg valte dei verbformene eg brukte fordi eg medervar dei rette. Og dg
eg ikkje visste, brukte eg clue og heinzelnisse
Tenkte meg fram til det
Fann det ut underveis
Over-
Setter-
program
Folelser Folte det var rett
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Falte jeg kunne det

affektive Foler at det er logisk
Intuisjon Var vel bare det som fgltes normalt og logisk fagm
Tilfeldig Ble no bare sann

Ingen bevisst-
het

Det kom egentlig av seg selv
Tippet x
Skreiv det som kom inn i hodet (darlig tid)

Hgre/ siinni ..0g hgrtes logisk ut for meg
seg Harer at det er rett
Her sdg eg hvilket verb som skulle sta ved & siisgén hagt inni meg. D3
harte eg hvilket verb som skule sta.
Tenkte mest pa hva som hgrtes rett ut i forholdetlvi har lzert i timene
Vanske Eg tenkte logisk, veit ikkje korleis eg kan skrik@rleis eg tenker

lig & forklare

Var usikker, fikk ikke det som sto i boka til &rstme

usikker
het
Skrive skrev sa enkelt som muligann at eg var noenlunde sikker pa at eg
strategi skreiv det meste rett (far eg hape..)

Prgver & skrive sa enkle setninger som mulig, slik at det ikkje skal bli
Kommu- sa komplisert & skrive dei, eller for din del a tyde det som vert skreve
Nikk.- strat (ogsa under kombinasjon)

-eg prgvde & holde meg mest i presens for at det skulle vere enklast

a skrive

Kombinasjoner

tredjepers.1.tal blir hat.Eqg trur det blir gewohnt, fordi det er fortid
(perfektum) og eg synst det hgres riktig ut

Pa verba i perfektum visste eg at eg skulle sette GE foran verbet, og
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i boka fann eg ut at det skulle sta - en bak sterke verb og - et bak
svake verb

Pa verba for presens tenkte eg pa korleis vanlige verb i presens er
bygd opp, da veldig mange har lik ending- Pa dei verba som kan
forandre seg brukte eg leereboka for a finne ut korleis dei var bygd
opp

1 fordi eg ser at det er presens det gar i fordi eg HAR ein venn han
HEITER

2 her er det ogsa presens fordi det star at han KAN

Tenker litt sAnn pa alle regler vi har gatt igjenno  m, men skriver
ned farst det farste som faller meg inn og tenker h  vordan det
passer. Sa ser jeg senere over om det fglger reglen e

Sag tilbake pa regler eg har skreve ned. Prgver a skrive sa enkle
setninger som mulig, slik at det ikkje skal bli s& kompliserta

skrive dei, eller for din del a tyde det som verts  kreve

Gram

matisk

kogn

Fordi det er presens

Presens med —en

Perfektum med ge-t

Det er modale hjelpeverb (werden)

Regelrett verb, endinga —t i 3 person entall

Vet at kdnnen er et uregelrett verb, og at detkalinn i 3.person

Wir sprechen-regelrett verb, en i 1.person flertall

Eg veit at det heiter ich habe. Endinga blit t i tredjepers.Eintalt>
eintal>heisst

jeg analyserte setningen og fant ut hva som var subjekt osv da fant
jeg ogsa ut hva som sto i dativ osv

det er skreve i perfektum og haben star som hjelpeverb og da
kommer hovedverbet til slutt og det star i ge+t

4han REISTE, men vi SNAKKER Reiste er i fotrtid, og snaker er i
natid

10 Dett er fortid , pga det star DA BLIR
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skrivestrategier

Skriver ned farst det farste som faller meg inn og tenker
hvordan det passer. Sa ser jeg senere over om det

falger reglene

Praver a skrive sa enkle setninger som mulig, slik at det
ikkje skal bli sa komplisert a skrive dei, eller for din del a

tyde det som vert skreve
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Anhang 7. Beispiele von Lernstrategien. Von Asta Haukas’ Vorlesung, in der

Klasse benutzt

Eksempler:

Minnestrategiar

"Jeg husker nye ord ved a se for meg en situasjon hvor
ordet kan brukes.”

"Jeg repeterer det jeg har leert i tysktimene jevnlig”

Kognitive strategiar
"Jeg leser engelskspraklige sider pa internett.”
"Jeg prever a finne ut hva et ord betyr ved & dele det opp

i forstaelige deler.”

Metakognitive strategiar
"Jeg forsgker a finne ut hvordan jeg bedre kan leere tysk.”
"Jeg legger merke til feilene mine og bruker denne

informasjonen til & bli bedre.”

Kompensasjonsstrategiar
"Jeg leser engelsk uten a sla opp pa hvert nye ord.”
"Nar jeg ikke kan komme pa et tysk ord, bruker jeg et ord

eller uttrykk som betyr det samme.”
Sosiale strategiar

"Jeg gver meg pa & snakke tysk med medelevene mine.”

"Jeg stiller spgrsmal pa engelsk.”
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Anhang 8. Stichworter der Schiiler zu Lernstrategiegebrauch in anderen

Fachern, in der Klasse diskutiert

Stikkord om strategier og leeringsrelaterte forholdi ulike fag.
Samlet fra elevenes kommentarer.

1

ukonsentrert

2

gver mye for prgve

falge med pa tavleundervisning

lese i leereboka om de ulike emnene

gjare oppgaver

3

falger med i timene og gjar det vi skal - middaigtivasjon
4

leere regler og gjenta oppgaver med disse reglene.

hare etter pa foredrag og samtidig holde fglgekebada man kan sammenligne det man

harer og det man leser. Svare pa oppgaver og repete

Folge med pa saker som blir tatt opp i engelskripgenorsk ogsa for & forsta enda bedre.

Jevnlig ta glosetester pa bokens nettsteder feedmiforradet

— folge med pa foredrag, sette seg inn i situasjfumed kunne forestille seg hvordan man kan
bruke lovene i virkeligheten.

5

Prgver & forsta reglar, gver meg sjglv med a repétligare oppgaver.

og prave & huske lovene og leere seg metoder fleikeg ska sla opp i lovsamlinga.

Til praver les eg pensumet gjerne to gongar, sldeaskal sitje ekstra godt.

| norsk er det om a gjere a hugse historia til Moy forsta kvifor ting skjedde. Derfor er det
viktig & ha eit godt minne
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Anhang 9. Ubersicht iiber Strategien zur Wahl in der Klasse

Strategier for tyskarbeidet i klassen

Hvilke strategier trenger du for & kunne skrivdegre tysk tekst?

Kryss av og noter

Finne mater a motivere seg selv pa

- Tenke konkurranse: f eks bli den med stgrst fremgenneste test?
- Sammenligne sprakaving med trening: f eks gve inkelédeler som
pasninger og lignende for & prestere pa kamp (vepleksamen)
- Tenke pa hvor artig det er & snakke med ungdommaemidre land
- Tenke pa karakterene du trenger for & komme innk@te studier.
- Tenke pa jobbmuligheter.
- Gainn for a tenke positivt pa faget og arbeidet.
- Gideg selv belgnning for lseringsarbeid
- Andre:
(affektive strategier)

Arbeide i par/gruppe:

skrive sammen

gve sammen

forklare hverandre

oppmuntre hverandre/ be om oppmuntring

Skryte av hverandre? Avtale belgnning? (motivasjon)

(sosial strategi)

Hjelpemidler

Lage regelbok/oversikter over det du trenger fekrive
@ve ordbokbruk

Sette seg inn i andre hjelpemidler
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Huske

Si hgyt det du skal huske — mange ganger/pa ulien?

Skrive

Bruke det i ulike sammenhenger- skrive/snakke/opggéok, kopier, pc..)
Repetere tidligere stoff

Lage mentale bilder

Bruke lyd — lage sang, rim, rapp...

dve

Lese sa mye som mulig — gamle og nye tekster

Snakke sa mye som mulig

Lytte

Skrive sa mye som mulig - Blogg- historielage bok— dikt — sakstekster —
dialoger/sketsj — gjenfortelling — intervju — beaskrbilder — skive om

meningene dine — skrive mail/chat

Skrivestrategier:

Skriver ned fgrst det farste som faller meg inn og tenker hvordan det

passer. Sa ser jeg senere over om det fglger reglene

Prgver a skrive sa enkle setninger som mulig, slik at det ikkje skal bli sa

komplisert & skrive dei, eller for din del & tyde det som vert skreve
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Anhang 10. Odas Buch.

Bernbiardinen.

Der Bernhardiner, oder St. Bernhardshund, ist amerkannte Schweizer Hunderasse. Der
Name Bernhardiner kommt aus dem Hospiz auf dem &r&R. Bernhard, der um 1050

gegrundet wurde. Andere alternative Namen sin@&mnhardshund, Chien du Saint-Bernard,

Saint Bernard Dog, Perro San Bernardo.

Die Bernhardiner sind die ¢gste Hunderasse. Sie sind schwer und kraftig, abendoell

gebaut. Der Kopf ist grof3 und breit. Der Kérperoistit, grof3 und sie haben einen kréftigen

Hals. Die Bernhardiner haben grol3e Vorpfoten unthdiHinterpfoten. Die Bernhardiner
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kénnen kurzhaarig und langhaarig sein. Die kurabaarBernhardiner haben kurzen, dichten
und harten Pelz, aber die langhaarigen Bernharteieen langen und flachen Pelz und ,Eine
Hose". Der Pelz ist weild mit rotbrauner Markierudig Markierung ist immer verschieden.
Sie haben zwei schwarze Flecke auf dem Kopf undl@aafOhren. Sie haben nette braune
Augen. Der mannliche Hund ist 70 Cm am kleinsteth kann bis an 100 kg wiegen. Die

Bernhardiner haaren viel.

Die Bernhardiner sind ein Familienhund. Sie sindirigh ruhig und gesellig, aber kénnen zu
anderen aggressiv werden, wenn sie sich bedrolarfiiBie Bernhardiner sind nicht sehr

energische Hunde. Sie sind freundlich gegen artdenele und Kinder.

Die Bernhardiner kénnen viel klaffen. Rassen siirddie Intelligenz bekannt und sie lernen
schnell auch. Die Rasse passt nicht in warmem Klabar sie kdnnen in sehr kaltem Klima
leben. Die Hunde kénnen 10-12 Jahre leben. Sssdre2-3 Kg pro Tag. Sie sabbern nicht so
viel eigentlich, aber sie sabbern, wenn sie geardder gefressen haben.

Sie sind gute Wachhunde auch. Kurzhaarige Bernfardind langhaarige auch sind gute
Rettungshunde. Sie kdnnen Menschen unter dem Séhdee und andere Rettungssachen
auch, zum Beispiel, sie kénnen eine Person voimEen retten. Der bekannteste Bernhard ist

Bjegrn und er hat 40 Menschen gerettet.
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Mein Hund.

(1-2 Monate)

Ich habe auch einen Bernhardiner. Ich habe einemiicen Hund. Er heil3t eigentlich St.
Zamba Sim-Sala-Bim, aber zu Hause nennen wir imbga Ich habe meinen Hund bei
Person Xgekauft. Sie hat viele Bernhardiner.

Zamba kommt aus Oslo, und hat vier GeschwisteneSdutter heil3t Lilu und sein Vater
heif3t Bandy. Er ist ein Jahr alt und er ist nichtgewdohnlicher Bernhardiner. Er hat einen
schwarzen Fleck an seinem Kopf. Er ist 70 Kg ntwey &r wird mehr wiegen. Zamba ist 60-
65 Cm hoch und hat grol3e Pfoten. Er frisst viel 2e8 Kg und er trinkt viel.

Mein Bernhard ist kurzhaarig. Er hat rotbraune Nemkng und einen Fleck auf seinen Augen
und Ohren. Er hat nette braune Augen auch. Er éddybar-Aussehen. Er ist faul und
fréhlich. Zamba mag zusammen mit der Familie $eirist ein Familiehund. Er ist sehr nett,
aber er ist skeptisch zu anderen. Er klafft vielhaund ab und zu kann er im Schlaf klaffen.
Zamba mag mich nach der Schule treffen. Er spiisesn du traurig bist, und er will immer
trosten. Er ist freundlich und sehr sozial. Zamlzgmich oft wecken. Das Beispiel in am
Wochenende, dann geht er in mein Zimmer und lageaeKopf auf mein Federbett und sieht

auf mich oder er macht Laute.
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(7-8)
Er hat eine Operation gehabt. Und er kann nocheke8paziergang machen, aber es geht ihm

besser nun. Er tragt eine Socke auf der Pfoten jetz
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