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Abstract: Dieser Artikel untersucht, inwiefern einige skandinavische Lehrwerke fiir junge DaF-AnfingerInnen das Potenzial
haben, die Sprachbewusstheit der Lernenden zu fordern. Vor dem Hintergrund einer kurzen Ubersicht zur fiir die Studie
relevanten Forschung im Bereich Fremdsprachendidaktik und der jeweiligen Lehrpline fiir die Schule werden
Grammatikerklirungen und -iibungen analysiert. Obwohl die Lehrpline in Norwegen und Schweden groBe Ahnlichkeiten
aufweisen, ist das Vorkommen von expliziten Grammatikerlduterungen und Grammatikiibungen in den norwegischen
Lehrwerken viel hoher als in den schwedischen. In sdmtlichen Lehrwerken werden die Lernenden jedoch nur vereinzelt dazu
aufgefordert, Sprache zu beobachten, iiber Sprache zu sprechen und eigene Schliisse zu ziehen. Die Schlussfolgerung ist
demnach, dass die Lehrwerke nur begrenzt zur Férderung der Sprachbewusstheit der Lernenden beitragen.

This article studies to what extent a sample of Scandinavian textbooks for young learners of German as a foreign language have
the potential to promote language awareness. Using a short overview of relevant aspects of research on foreign language learning
as well as descriptions of national curricula for compulsory school as background, grammar descriptions and exercises are
analysed. Even though there are many similarities between the Norwegian and Swedish curricula, the number of explicit
grammar descriptions and exercises is extensively higher in the Norwegian textbooks. However, in all textbooks the learners are
only rarely asked to observe language, talk about language and draw their own conclusions. The main result is therefore that the
textbooks contribute to promoting language awareness to a very limited extent.
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1. Einleitung

In der Okologie des Klassenzimmers (vgl. van Lier 2004), die sich aus der Gesamtheit der Teilnehmenden und den Beziehungen
unter ihnen sowie den Strukturen, Objekten und Prozessen, die zusammen die Komplexitit des Klassenzimmers ausmachen, sind
Lehrmaterialien, insbesondere Textbiicher, eine zentrale Komponente. Im Sprachunterricht werden sie in erster Linie als Quellen
sprachlichen Inputs und als Erkldrungen sprachlicher Phinomene und als Ubungsangebote betrachtet. Die Rolle der
Unterrichtsmaterialien ist aber, wie Guerrettaz & Johnston (2013) hervorheben, erheblich vielfaltiger und komplexer als sie auf
den ersten Blick erscheint. Unter anderem sind die Materialien in unterschiedlichem AusmaB ideologisch gefarbt, spiegeln die
vorherrschenden péddagogisch-didaktischen Modellvorstellungen wider, iiben einen Einfluss auf das sprachliche Handeln im
Klassenzimmer aus und interagieren auf vielfdltige Art und Weise mit anderen Elementen des Klassenzimmers (vgl. Guerrettaz
& Johnston 2013: 779-781).

Lehrmittel haben folglich das Potenzial, Macht und Autoritit in der Okologie des Klassenzimmers auszuiiben. Zahlreiche
Studien, z.B. Nunan (1991), Guerrettaz & Johnston (2013) und Brown (2014), weisen darauf hin, dass Lehrbiicher allgemein als
richtungsangebend angesehen werden, was Inhalte, Planung, piddagogische Aufarbeitung des zu behandelnden Stoffes sowie
Interpretation und Umsetzung der jeweiligen Zieldokumente in die Praxis betrifft. Eine verbreitete Einstellung unter Lehrenden
und Lernenden ist, dass das Lehrwerk komplett bereitstellt, was im Unterricht gebraucht wird, um die Unterrichtsziele zu
erreichen, ,,[...] what gets included in materials largely defines what may count as ‘legitimate’ knowledge* (Nunan 1991: 210).
Eine schwedische Studie, initiiert von Skolverket, der obersten Schulbehérde Schwedens, konnte nachweisen, dass dies in
Schweden insbesondere fiir Englisch im Vergleich zu den Fachern Gesellschaftskunde und Kunsterziehung gilt (vgl. Skolverket
2006).

Da Lehrwerke, wie die obigen Ausfiihrungen zeigen, einen entscheidenden Einfluss auf das unterrichtliche Geschehen zu haben
scheinen, sollte die Wahl eines Lehrwerks sorgfiltig iiberlegt werden. Welche Komponenten sollten vorhanden sein, damit die
jeweiligen Lernziele erreicht werden konnen? Welche Fahigkeiten sollten gefordert werden? Aus einer kognitiven und
konstruktivistischen Perspektive formuliert Wolff (1996), welche Anforderungen an die Lernumgebung gestellt werden sollten,
damit die Schiiler und Schiilerinnen nicht nur die Rolle des ,,Lerners “ einnehmen, sondern auch die des ,,Kommunikators* und
die des ,,Sprachforschers”. Zentral ist dabei, dass Sprachlernen als Sprachgebrauch konzipiert wird, der in authentischen
Kommunikationssituationen beim Experimentieren und Analysieren der Fremdsprache sowie Beobachten und Evaluieren des
eigenen Lernprozesses stattfindet. Neben kommunikativen Fertigkeiten werde dabei die Sprachbewusstheit der Lernenden
gefordert. Der Ausgangspunkt ist die Annahme, dass Lernen ein aktiver, autonomer und explorativer Prozess sei, der durch
Gruppenarbeit und eine reiche, authentische Lernumgebung geférdert werde (vgl. Wolff 1996: 549-557). Da das Lehrwerk eine
zentrale Komponente der Lernumgebung ist, stellt sich fiir diese Studie die Frage, inwieweit die untersuchten Lehrwerke
Moglichkeiten bereitstellen, die von Wolff formulierten Ziele zu erreichen.

Lehrwerke konnen aus vielen verschiedenen Perspektiven und mit unterschiedlichen Zielen analysiert werden. Der vorliegende
Beitrag fokussiert spezifisch auf das Potenzial der Lehrwerke, die Sprachbewusstheit der Lernenden zu fordern. Als
Ausgangspunkt diente dabei die Annahme, dass gewisse Formen von Grammatikunterricht dazu beitragen konnen. Von Wolffs
(1996) Kriterien ausgehend, wird untersucht, inwieweit die in den Lehrwerken vorhandene Grammatik dazu anregt, dass die
Schiiler und Schiilerinnen als Lernende, Kommunizierende und Forschende agieren und dadurch ihre Sprachbewusstheit erhéhen
konnen.

Genauer werden sechs fiir den Anfangerunterricht konzipierte Lehrwerke im skandinavischen Schulkontext herangezogen, um
die Rolle der Grammatik in diesen Lehrwerken und folglich auch im aktuellen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht (DaF) zu
erforschen. Unseres Wissens existieren noch keine Studien zu diesem Thema aus den skandinavischen Landern. Bevor der
empirische Teil dieses Beitrags vorgestellt und besprochen wird, sollen folgende Aspekte thematisiert werden. Zunédchst wird
erdrtert, wie Sprachbewusstheit in diesem Zusammenhang zu verstehen ist und welchen Stellenwert die Grammatik im
gegenwirtigen Fremdsprachenunterricht hat. Darauffolgend wird die Funktion von Grammatikiibungen diskutiert und einige
Darstellungen aus der Forschungsliteratur zu Ubungstypologien im Bereich der Grammatik werden referiert. AnschlieBend soll
auf das Deutschlernen im schwedischen und norwegischen Schulsystem eingegangen werden.
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2. Hintergrund

2.1. Sprachbewusstheit und Fremdsprachenlernen

Die Bezeichnung Language Awareness (LA) in der hier verwendeten Bedeutung stammt aus didaktischen Diskussionen in den
1980er Jahren in GroBbritannien. War der Anfang geprdgt von Wiinschen, Defizite im Fremdsprachenlernen und in der
Entwicklung von Schreib- und Lesekompetenzen britischer Schiiler und Schiilerinnen zu iiberwinden, umfasst LA heute
Bewusstheit und Reflektion in verschiedenen Bereichen, wo Sprache zentral ist (fiir einen Uberblick s. Svalberg 2007; fiir eine
Diskussion unterschiedlicher Begriffe s. Gnutzmann 1997 und Knapp 2013). Seit 1992 existiert the Association for Language
Awareness, deren Definition von LA fiir diese Arbeit iibernommen wird: ,,explicit knowledge about language, and conscious
perception and sensitivity in language learning, language teaching and language use*'. Als deutsche Entsprechung benutzen wir
in diesem Beitrag Sprachbewusstheit.

In der Forschung zur Fremdsprachendidaktik und zum Fremdsprachenlernen ist diese Frage zentral: Welche Rolle spielt das
Sprechen iiber Sprache (,,the TALK-ABOUT element®, Svalberg 2007: 291) fiir das Lernen? Diese metasprachliche Reflektion
kann z.B. Vergleiche zwischen Sprachen und das Formulieren von Hypothesen beinhalten. Svalberg (2007: 292) fasst die LA-
Didaktik folgendermaBen zusammen: ,,the unifying characteristics of LA methodology [...] might be reformulated as: description
(not prescription), exploration, languaging, engagement and reflection.

Erkenntnistheoretisch ist dies eine konstruktivistische Sichtweise, die sowohl kognitive als auch soziale Aspekte beinhaltet. In
dem ,,collaborative dialogue* (Swain 2000: 97) verwenden die Lernenden Sprache, um sprachliches Wissen zu konstruieren,
weshalb Sprachgebrauch und Spracherwerb zusammentflieBen. Ein Gesprich sei also eine kognitive und gleichzeitig eine soziale
Aktivitdt. Durch das Verbalisieren von Hypothesen iiber Sprache wiirden auch die Gedanken der Lernenden zu Objekten, die
sichtbar und damit priifbar seien, was laut Swain (2000: 104) den Lernprozess fordere.

In dem Prozess dieses languaging, ,.the process of making meaning and shaping knowledge and experience through language*
(Swain, Lapkin, Knouzi, Suzuki & Brooks 2009: 5), geht es in erster Linie nicht um den Gebrauch herkémmlicher
sprachwissenschaftlicher Terminologie. Auch andere Formen von Metasprache — z.B. von Lernenden erfundene Bezeichnungen
— konnen ebenso hilfreich sein.

2.2. Zum Stellenwert der Grammatik in der Fremdsprachendidaktik

Nicht nur im Rahmen der LA-Didaktik, sondern auch in der Fremdsprachendidaktik im Allgemeinen wird diskutiert, welche
Rolle die Auseinandersetzung mit der Sprache bzw. der Grammatik im Fremdsprachenunterricht haben soll. Spétestens seit der
sog. Kognitiven Wende Ende der 1960er Jahre erheben sich Stimmen, die betonen, dass Kenntnisse in einer Fremdsprache nicht
nur traditionell linguistische Kenntnisse voraussetzen, sondern auch soziolinguistische und strategische Kompetenzen sowie
Diskurskompetenz (vgl. Canale & Swain 1980; Hymes 1972). Anfang der 1980er Jahre hat vor allem Krashen (1981, 1985) mit
seiner Input-Hypothese die Debatte weiter angeregt. Die Input-Hypothese, bestehend aus fiinf Einzelhypothesen, postuliert u.a.,
dass eine Fremdsprache nur durch verstdndlichen, impliziten Input erworben werden kénne, wihrend bewusst vermittelte und
gelernte Strukturen nie automatisiert werden konnten. Folgt man diesen Theorien, so sollte der Fremdsprachenklassenraum eher
ein Ort fiir viel Input und Kommunikation sein, wéhrend der Grammatikunterricht vermieden bzw. vermindert werden sollte.
Dennoch haben im Laufe der letzten Jahrzehnte mehrere Studien belegt, dass reichliche Inputmengen und miindliche
Kommunikation wichtig, aber nicht ausreichend sind, um den Fremdsprachenerwerb der Lernenden zu fordern (vgl. die
Metaanalysen von DeKeyser 2003; Norris & Ortega 2000).

Vor allem im fremdsprachlichen Kontext, in dem der Input hauptsidchlich auf den Unterricht beschrinkt ist, zeigt sich ein
zusdtzlicher expliziter Grammatikunterricht als besonders effektiv. Dennoch ist weiterhin umstritten, welche grammatischen
Strukturen von einem Grammatikunterricht profitieren, inwieweit der Grammatikunterricht sowohl in Bezug auf die Entwicklung
des metalinguistischen Wissens als auch auf die eigene Produktion hilfreich ist und inwieweit ein positiver Lerneffekt des
Grammatikunterrichts {iber einen lidngeren Zeitraum beibehalten wird. Auflerdem wird noch diskutiert, wie der
Grammatikunterricht konzipiert werden soll, um mdoglichst lernférdernd zu sein (vgl. Haukas 2011: 63-70). Wie oben schon
besprochen, wird vom Grammatikunterricht im kommunikativen Rahmen erwartet, dass die Lernenden den Spracherwerb als
einen aktiven und explorativen Prozess wahrnehmen konnen (vgl. Wolff 1996). Hierbei spielt eine zentrale Rolle, wie Ubungen
zum Spracherwerb, in diesem Kontext Grammatikiibungen, konzipiert sind. Die Funktion von Grammatikiibungen ist Raabe
(2003) zufolge ,.eine Verbindung zwischen anfénglichem Verstehen und freier Produktion fremdsprachlicher Strukturen® zu
bilden und ,,zur sicheren und flieBenden Verwendung der zielsprachigen Grammatik im kommunikativen Sprachgebrauch [zu]
filhren“ (Raabe 2003: 283). Demnach wiren die Grammatikiibungen als erste Stufe auf dem Weg zur erhohten
Sprachbewusstheit und zur stufenweisen Beherrschung der fremden Sprache zu betrachten.
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In der Forschungsliteratur gibt es mehrere Versuche, eine Ubungstypologie im Bereich der Grammatik zu definieren. Je nach
Zielsetzung, Lernertétigkeit, Materialgestaltung, Steuerung und Arbeitsweise lassen sich Grammatikiibungen in eine Vielfalt von
Typologien einordnen (vgl. Raabe 2003: 284; s. auch Neuner, Kriiger & Grewer 1981 und Pon 2014). Héulermann & Piepho
(1996) setzen sich mit dem Unterschied zwischen Ubungen und Aufgaben auseinander und definieren Ubungen als ,,das
bewusste Einpriagen und Geldufigmachen einer als richtig und notwendig erkannten Fertigkeit bis zu einem Punkt der
Beherrschung, den der Ubende oder sein Berater vorgenommen hat* (HauBermann & Piepho 1996: 235). Demnach wiren die
Ubungen als Vorstadien und Voraussetzungen fiir das sprachliche Handeln zu betrachten, eine Auffassung, die sich auch bei Ellis
(2006) und Raabe (2003) widerspiegelt (zu den Begriffen Aufgabe bzw. Ubung s. auch Thonhauser 2010). In diesem Beitrag
stiitzen wir uns zum Teil auf die in der referierten Literatur vorgeschlagenen Typologien, jedoch mit gewissen Modifikationen,
die durch das Material bedingt sind (vgl. unten Kap. 3.3).

2.3. Deutschlernen in Schweden und Norwegen

Die obligatorische gemeinsame Grundschule umfasst in Norwegen 10 Jahrgangsstufen (ab 6 Jahren) und in Schweden 9
Jahrgangsstufen (Beginn mit 7 Jahren). Die schwedische ,,Vorschulklasse® wird jedoch allen 6-Jahrigen angeboten, und im
Schuljahr 2014/15 besuchten 97 % aller Kinder diese tiberbriickende Schulform.

In der schwedischen Grundschule lernen alle Schiiler und Schiilerinnen schon ab der ersten oder ausnahmsweise der dritten
Klasse Englisch als erste Fremdsprache. Von den insgesamt 6785 Zeitstunden Unterricht in der Grundschule sind 320 fiir die
obligatorische Sprachwahl, in der Regel die Wahl einer zweiten Sprache, veranschlagt, die in den meisten Fillen auf die
Jahrgangsstufen 6-9 oder 7-9 verteilt werden. Alle Schultridger sind verpflichtet, mindestens zwei der Sprachen Deutsch,
Franzosisch und Spanisch anzubieten. Verstirktes Schwedisch und Englisch, eine Alternative, die besonders fiir Schiiler und
Schiilerinnen mit Lernschwierigkeiten gedacht ist, Gebédrdensprache und eine Sprache, die als Muttersprache in der Familie
verwendet wird, sind andere hiufig angebotene Sprachen. Etwa 85 % der Schiiler und Schiilerinnen fangen mit einer zweiten
Fremdsprache an (ungefahr die Hélfte schon in Klasse 6), und etwa 70 % setzen das Sprachenlernen bis zur 9. Klasse fort. Von
den Schiilern und Schiilerinnen mit einer zweiten Fremdsprache wiahlten im Schuljahr 2014/15 gut die Halfte (56 %) Spanisch,
24 % Deutsch und 20 % Franzésisch (vgl. Skolverket 2016).

Wihrend norwegische Schiiler und Schiilerinnen schon vom Schulbeginn die Fremdsprache Englisch lernen, wird die zweite
Fremdsprache erst ab der achten Klasse angeboten. Eine zweite Fremdsprache ist aber kein Pflichtfach in der norwegischen
Grundschule. Dennoch entscheiden sich etwa 79 % dafiir, die zweite Fremdsprache zu lernen. In den meisten Schulen kénnen die
Lernenden in der Regel zwischen mehreren Sprachen wihlen. Die beliebteste Fremdsprache ist noch Spanisch, aber seit einigen
Jahren geniefit auch Deutsch eine stetig wachsende Beliebtheit. So wéhlten im Schuljahr 2015/2016 34 % Spanisch, 33 %
Deutsch und 12 % Franzésisch (vgl. Fremmedspraksenteret 2016). Weitere vereinzelt angebotene Fremdsprachen sind u.a.
Chinesisch, Japanisch und Russisch. Die Lernenden einer zweiten Fremdsprache haben einen gemeinsamen Lehrplan, Leereplan i
fremmedsprdk, der 2006 im Rahmen des Curriculums Kunnskapsleftet (vgl. Utdanningsdirektoratet 2006) verdffentlicht wurde.

Wie in Kapitel 1 schon besprochen, gilt das Lehrwerk fiir die Inhalte im Unterricht hdufig als richtungsangebend, wéhrend die fiir
das jeweilige Fach konzipierten Lehrpline von Lehrenden teilweise unberiicksichtigt bleiben. Von daher ist entscheidend, dass
die Lehrwerke den in den Lehrplidnen enthaltenen Kompetenzzielen angepasst sind. Folglich ist in Bezug auf die Férderung der
Sprachwebusstheit der Lernenden zentral, dass die Lehrpline Kompetenzziele enthalten, die tatsdchlich zur erhdhten
Sprachbewusstheit anregen.

In Schweden wird das Fach Deutsch, genau wie z.B. Franzdsisch und Spanisch, zu den modernen Sprachen gezihlt. Seit 2000
sind alle Lehrplédne in Anlehnung an den GER, den Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat 2001),
aufgebaut, so dass nur Lernziele in Form von sog. can do-statements gelistet sind. In den revidierten Kurspldanen von 2011
werden einleitend unter der Uberschrift ,,Zentraler Inhalt“> mit den Untergruppen Inhalt der Kommunikation, Rezeption sowie
Interaktion und Produktion vor allem zu behandelnde Themen und Textsorten erwdhnt. Nur an zwei Stellen wird dabei die
sprachliche Form hervorgehoben. Als vorgeschriebene Inhalte fiir die Rezeption werden demnach: ,,Sprachliche Phinomene wie
Aussprache, Intonation, grammatische Strukturen, Schreibweise und Interpunktion in der Sprache, der die Schiiler begegnen*
aufgefiihrt, und fiir die Interaktion und Produktion ,,[s]prachliche Phanomene, wie [...] Hoflichkeitsphrasen und andere feste
Wortverbindungen sowie grammatische Strukturen®, mit dem Ziel, ,,die Kommunikation zu verdeutlichen und zu bereichern.
Die Bewertungskriterien umfassen nur Beschreibungen von qualitativen Unterschieden in den erworbenen Kompetenzen, z.B.
sich ,,einfach und verstindlich mit Phrasen und Sétzen* bzw. sich ,einfach, relativ deutlich und relativ zusammenhéngend*
ausdriicken konnen (vgl. Skolverket 2011). Im Lehrplan vom Jahre 2000 finden sich auch iibergreifende Ziele zum Reflektieren
iber das eigene Sprachenlernen und zum Analysieren der eigenen Sprachproduktion als Basis fiir Verbesserungen (vgl.
Skolverket 2000). Die Lehrpldne von 2011 fokussieren starker auf messbare und somit benotbare Kompetenzen.

Die norwegischen Lernenden einer zweiten Fremdsprache haben einen gemeinsamen Lehrplan, Leereplan i fremmedsprak, der
2006 im Rahmen des Curriculums Kunnskapsleftet (vgl. Utdanningsdirektoratet 2006) verdffentlicht wurde. Vom GER
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(Europarat 2001) beeinflusst, ist der Lehrplan nach Kompetenzzielen orientiert, die drei Lernbereichen zugeordnet sind: 1)
Sprachen lernen, 2) Kommunikation und 3) Sprache, Kultur und Gesellschaft. Die Kategorien Sprachen lernen und
Kommunikation sind in diesem Zusammenhang besonders relevant. Nach drei Jahren (Jahre 8-10) und insgesamt 222 Stunden
Deutschunterricht sollen die Lernenden u.a. wissen, wie sie ,,frithere Erfahrungen mit Sprachenlernen fiir das Lernen der neuen
Sprache nutzen“ kénnen. Ferner sollen sie ,,Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen der Muttersprache und der neu zu
lernenden Sprache erforschen und diese Einsichten beim eigenen Sprachenlernen nutzen“ (Utdanningsdirektoratet 2006). Diese
beiden Kompetenzziele setzen ein erforschendes Lernen und eine Bewusstmachung von schon vorhandenen Sprach- und
Sprachlernkenntnissen sowie eine kontrastive Anndherung voraus, die zur erhéhten Sprachbewusstheit beitragen konnen.
Interessanterweise enthdlt der Lehrplan aber keine Kompetenzziele, die explizite Grammatikkenntnisse verlangen. Ferner ist
auffdllig, dass das Wort ,,Grammatik“ im ganzen Lehrplan unerwdhnt bleibt. Das einzige im Lehrplan vorhandene
Kompetenzziel, das auf Grammatikkenntnisse hinweist, ist das Folgende: ,,der Lernende soll grundlegende sprachliche
Strukturen und Formen von Textverkniipfung verwenden koénnen“. Es bleibt aber der Lehrkraft iiberlassen, welche
grundlegenden sprachlichen Strukturen gelernt werden sollen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass norwegische und schwedische Lernende ungefdhr im gleichen Alter mit dem
Deutschlernen anfangen. Die Lehrpléne der beiden Lander sind stark nach dem GER orientiert und enthalten Kompetenzziele, die
die Sprachbewusstheit der Lernenden fordern sollen. Kompetenzziele zur Grammatik werden aber in keinem Lehrplan explizit
erwihnt. Ein zentraler Unterschied zwischen den Léndern besteht jedoch darin, dass die schwedischen Lernenden im Vergleich
zu den norwegischen beachtlich mehr Stunden zu Verfiigung haben, um die Kompetenzziele im Lehrplan zu erreichen. In
Schweden haben zudem die einzelnen Schultrager die Moglichkeit, die vorgeschriebene Stundenzahl iiber die unterschiedlichen
Jahrgangsstufen zu verteilen. In der Regel werden die Stunden fiir ,,Sprachwahl* hauptséchlich den Klassen 7-9 vorbehalten, mit
der Folge, dass Deutsch in der Klasse 6 oft als eine Art ,,Schnupperkurs® zu betrachten ist. Die erste Begegnung mit der neuen
Sprache kann sich folglich zwischen den Landern unterscheiden, was sowohl die Konzeption der Lehrmaterialien als auch die
didaktische Aufarbeitung beeinflussen kann.

3. Die Studie

3.1. Ziel und Fragestellungen

Wie aus den obigen Ausfithrungen hervorgeht, konnen die in Lehrwerken ausgewéhlten grammatischen Phdnomene sowie die
Ubungsformen dazu einen entscheidenden Einfluss auf die Moglichkeiten der Lernenden, ihre Sprachbewusstheit zu entwickeln,
ausiiben. Ziel des vorliegenden Beitrags ist demnach zu untersuchen, inwiefern die Darstellungen und Ubungen zu Grammatik in
einigen schwedischen und norwegischen Lehrmitteln fiir die Anfangerstufe Deutsch als Fremdsprache die oben (vgl. Wolff 1996)
beschriebenen Kriterien zur Férderung der Sprachbewusstheit der Lernenden erfiillen.

Die Lehrwerke werden anhand folgender Forschungsfragen analysiert:
1. Welche grammatischen Phdnomene werden présentiert? Wie werden sie vorgestellt?

2. Welche Ubungstypen kommen vor?

3.2. Die untersuchten Lehrwerke

Die Untersuchung umfasst drei schwedische und drei norwegische Lehrmittel, die alle fiir die Anfingerstufe Deutsch in der
Grundschule konzipiert sind. Die schwedischen Lehrwerke sind fiir die Klasse 6 (12-Jahrige) gedacht. Wenn die Schiiler erst in
der 7. Klasse (13-Jahrige) mit Deutsch anfangen, macht das Material aus dem Buch fiir die 6. Klasse (manchmal in gekiirzter
Form) den ersten Teil des Lehrbuches aus. Die norwegischen Lehrwerke sind fiir die Klasse 8 (13-Jdhrige) gedacht. In der
folgenden Darstellung sind nur beim ersten Erwéhnen unten das Erscheinungsjahr und die Zahl in den Lehrbuchtiteln angegeben.

Fiir das Schwedische wurden die Lehrwerke Mahlzeit 1 (Karlsson, Lindstrom, Sandberg & Schornack 2001), Der Sprung 1
(Wikner-Strid, Odeldahl & Vitt 2008) und Genau! I (Gustafsson-Christensson, Gobel & Solch 2010) untersucht. Mahlzeit und
Genau! sind nur in einer Erstauflage, jedoch in mehreren wiederholten Neudruckversionen, erschienen. Der Sprung erschien zum
ersten Mal im Jahr 2001 und wurde 2008 in einer zweiten, neu bearbeiteten Auflage herausgegeben. Alle drei Lehrwerke sind
demnach vor der letzten Lehrplanrevision produziert worden. Diese drei Lehrwerke werden in ganz Schweden fiir die
Anfangerstufe Deutsch verwendet; vereinzelt wurden zwar in den letzten Jahrzehnten auch andere Titel auf den Markt gebracht,
die aber in begrenzterem Ausmal eingesetzt werden. Mahlzeit umfasst 216 Seiten und besteht aus Texten mit integriertem
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Ubungsteil. Die in der urspriinglichen Fassung angebotenen Arbeitsblitter zur Grammatik, die der Lehrkraft zum Auswihlen und
Kopieren bereitgestellt wurden, sind durch eine digitale, gegen Gebiihr aufrufbare Version ersetzt worden. Der Sprung ist ein
144-seitiges Textbuch, das sowohl als Druckausgabe als auch in digitaler Form verfiigbar ist. Die urspriingliche Schiiler-CD mit
Tonaufnahmen der Texte ist durch eine digitalisierte Version ersetzt worden. Genau! besteht aus einem 96-seitigen Textbuch und
einem 73-seitigen Arbeitsbuch, letzteres auch in einer Webversion vorhanden. Fiir jedes Lehrwerk stehen auflerdem
Lehrerhandreichungen mit Unterrichtsvorschlagen und zusétzlichen Materialien zur Verfiigung.

Fiir das Norwegische wurden folgende Lehrwerke untersucht: Auf Deutsch I (Heimdal & Nordal-Pedersen 2006), Los geht’s 8
(Schulze 2015) und Noch Einmal 1 (Semundseth Holthe, Ramberg & Selbekk 2006). Diese Lehrwerke sind die einzigen
Lehrwerke in Norwegen, die spezifisch fiir norwegische Deutschlernende konzipiert sind und die gleichzeitig den Lernzielen im
Lehrplan Kunnskapsleftet (vgl. Utdanningsdirektoratet, 2006) angepasst sind. Auf Deutsch ist ein 264-seitiges Lehrwerk mit
integriertem Ubungsbuch. Zusitzlich gibt es ein Aktivititenheft, das die Ubungen im Lehrwerk erginzen soll. Los geht’s besteht
aus einem Textbuch von 164 Seiten und einem Ubungsbuch von 114 Seiten. Noch Einmal umfasst 224 Seiten und ist als ein
Lehrwerk mit integriertem Ubungsbuch konzipiert. Zusitzlich hat jedes Lehrwerk eine eigene Webseite und eine CD mit
Horiibungen. Auflerdem gibt es fiir jedes Lehrwerk eine Lehrerhandreichung bestehend aus Unterrichtsanleitungen sowie
Zusatzmaterialien und Kopiervorlagen.

Bei der Analyse der sechs Lehrwerke wurden nur die gedruckten Lehrbiicher und nicht die weiteren Medien (CDs, Online-
Angebote, Lehrerhandreichungen) beriicksichtigt. Eine Ausnahme bildet dabei Mahlzeit, da der Ubungsteil nur in einer Online-
Version vorkommt.

3.3. Zum Analysevorgang

Um zu erdrtern, inwieweit die Lehrwerke das Potenzial haben, die Sprachbewusstheit der Lernenden zu fordern, wurden im
Analysevorgang samtliche Einheiten registriert, die als explizites oder implizites Ziel haben, grammatische Strukturen zu
erldutern oder zu iiben. Beispiel fiir ein explizit formuliertes Grammatiklernziel ist ,,Setze die richtigen Formen von haben ein”
(Noch Einmal, 49). Ein Beispiel fiir eine Ubung mit einem impliziten Grammatiklernziel ist ein Wiirfelspiel zum Uben von
Verbformen im Lehrwerk Los geht’s. Hier miissen die Lernenden norwegische Sdtze bestehend aus Pronomen und Verb im
Présens korrekt ins Deutsche iibersetzen, um weiter spielen zu diirfen (Los geht’s, Arbeitsbuch, 32). Nicht registriert wurden
Einheiten zum Uben des Wortschatzes und der Aussprache sowie Produktionsiibungen, die so offen sind, dass die im aktuellen
Kapitel eingefiihrten grammatischen Strukturen zwar eingesetzt werden konnen, aber wo die Lernenden eine freie Wahl haben,
etwa ,,Schreibe einen passenden Text zu jedem Bild“ (Genau!, Arbeitsbuch, 48). Ubungen des letzteren Typs setzen mit anderen
Worten voraus, dass die Lernenden ,,sprachlich aus dem, was sie schon beherrschen, selbstédndig auswéhlen, und sie greifen dabei
inhaltlich auf das eigene Weltwissen, eigene Vorstellungen usw. zuriick” (Rosler 2003: 13).

Fiir die Analyse wurde in Anlehnung an Darstellungen in der referierten Literatur (s. 2.2) eine Ubungstypologie entwickelt, die
unserem Material und unseren Zwecken angepasst ist. Die Ubungstypen mit Erkldrungen und Beispielen werden in Tab. 1
dargestellt und darauffolgend kurz kommentiert.

Tab. 1: Ubersicht iiber die identifizierten Ubungstypen

Ubungstyp Erklirung Beispiele

Mustermemorierung Grammatische Regelformulierungen | ,,Lies {iber dic Modalverben auf S.
oder Muster sollen gelesen und | 123. Lerne die Beugung von allen
auswendig gelernt werden. Hilfsverben im Présens.*

Liickeniibung Bestimmte grammatische Elemente | ,,Setze die richtige Endung ein.*
sollen ergénzt werden.

Substitutionsiibung Bestimmte grammatische Elemente | ,,Ersetze das Substantiv durch das
sollen ausgetauscht und durch die zu | richtige Pronomen.*
tibende grammatische Struktur ersetzt | ,,Forme die Sdtze um, so dass die
werden. Substantive im Plural stehen.*
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Zuordnungsiibung Bestimmte Gruppen von Wortern, | ,,Was gehdrt zusammen? Bitte durch
Endungen oder Texten sollen | einen Strich verbinden!*
kombiniert oder sortiert werden. ,»Finde simtliche Verben, Adjektive

und Substantive im Text und ordne
sie in die Tabelle ein.*

Ubersetzungsiibung Ubersetzung mit dem Ziel, bestimmte | ,,Ubersetze die Sitze ins Deutsche.
grammatische Strukturen zu iiben.

Fehlerkorrektur Bestimmte  grammatische  Fehler | ,,Finde die Fehler und korrigiere sie.*
sollen gefunden wund Kkorrigiert
werden.

Produktionsiibung Korrekte Sitze sollen nach einer | ,,Nimm ein Wort aus jeder Gruppe
Regel oder einem Muster produziert | und mach Sétze. Pass auf, dass du
werden. die richtige Verbform wihlst.*

Regelformulierung Grammatische Regeln sollen von den | ,,Finde Beispiele fiir das
Lernenden selber erarbeitet werden. Prasensperfekt in den Sétzen unten.

Was hast du beziglich der
Platzierung des Hilfsverbs und des
Hauptverbs bemerkt?*

Satzanalyse Die syntaktische Funktion von |, Unterstreiche das Subjekt und das

Satzgliedern soll bestimmt werden. Pradikat in jedem Satz.*

Von der Tabelle ausgehend wird offensichtlich, dass die meisten dieser Ubungen nur begrenzt dazu fihig sind, simtliche
Kriterien von Wolff (1996) zu erfiillen. Mustermemorierungen, Liickeniibungen, Substitutionsiibungen und Zuordnungsiibungen
sind beispielsweise geschlossene Ubungstypen, die hauptsichlich das Einprigen bzw. die Automatisierung als Hauptlernziele
haben, wihrend die Rollen als Kommunikator oder explorativer Forschender unberiicksichtigt bleiben. Eine erhdhte
Sprachbewusstheit durch diese Ubungen kann zwar nicht ausgeschlossen werden, weil vorhandene Kenntnisse aktiviert werden
miissen, um die korrekten Lésungen zu finden. Dennoch ist wahrscheinlich, dass die Ubungen im unteren Teil der Tabelle ein
erhohteres Potenzial haben, die Sprachbewusstheit der Lernenden zu foérdern. Obwohl auch diese Aufgaben weitgehend
geschlossen sind, diirfen die Lernenden bei Fehlerkorrekturen und Regelformulierungen explorativ vorgehen sowie bei
Ubersetzungsiibungen, Produktionsiibungen und Satzanalysen erhéht ihre analytischen Fihigkeiten einsetzen. Ferner konnen
Ubersetzungsiibungen zu Reflektionen iiber Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Sprachen anregen.

4. Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die behandelten grammatischen Phdnomene zuerst tabellarisch, dann im laufenden Text ndher
prisentiert. Der Abschnitt zu Ubungsformen ist &hnlich aufgebaut: Zuerst bietet eine Tabelle eine Ubersicht iiber die
identifizierten Ubungsformen und deren Frequenz, gefolgt von einigen Kommentaren dazu.

4.1. Die behandelten grammatischen Phiinomene

Tab. 2 zeigt sdmtliche grammatischen Phanomene, die in den sechs Lehrwerken vorkommen. Dadurch wird erstens verdeutlicht,
wie viel Grammatik die LehrwerkautorInnen im ersten Schuljahr flir angemessen betrachten. Zweitens wird gezeigt, welche
grammatischen Themen den Autorlnnen zufolge gelernt werden sollen.

Ein ,x* in der Tabelle gibt an, dass ein grammatisches Phanomen im aktuellen Lehrwerk behandelt wird, wéhrend ein ,—
signalisiert, dass die Behandlung dieser Einheit im Lehrwerk fehlt. Wenn zwei Teilthemen in derselben Position in der linken
Spalte aufgefiihrt werden (z.B. ,,Best. und unbest. Artikel Nom./Akk.*) bezieht sich das erste Zeichen auf das Teilthema vor dem
Schrigstrich und das zweite Zeichen auf das Teilthema nach dem Schrégstrich. In dem Lehrwerk Mahlzeit wird demnach der
bestimmte und unbestimme Artikel nur im Nominativ dagegen nicht im Akkusativ behandelt..
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Tab. 2: Ubersicht iiber explizit behandelte grammatische Phiinomene in den Lehrwerken

Grammatische Einheit

Mabhlzeit

Der
Sprung

Genau!

Auf Deutsch

Los geht’s

Noch
Einmal

Best. und unbest. Artikel
Nom./AKkk.

X/ -

X/ -

X/ -

X/X

X/X

X/X

Personalpronomen

X/ -

/-

X/ -

X/X

X/X

X/X

Nom./AKkk.

Possessivpronomen X/ - X/ - X/ - X/ - Xx/x —/=
Nom./Akk.

Indefinitpronomen —/= —/= X/ - X/ - x/x —/=
Nom./Akk.

Verben im Présens:

schwache Verben X X X (nur X X X

wohnen)

haben X X X

sein X X X

werden - - -

bleiben - - -

starke Verben X X X

modale Hilfsverben - — _

[l Rl Boll Bal Ral Kol Kol
|
|

Verben Perfekt X - —

ol Bl Bl Ko

Verben Priteritum — - — _

Verben Imperativ - - - - - X

Adjektiv:

pradikativ X

attributiv - - - - X -

Komparation X - - - - -

Prépositionen mit dem | x/x —/= —/= X/ - —/= X/ -
Akk./Dativ

Satzanalyse - - - X X X

Die Darstellung der behandelten grammatischen Phinomene in den schwedischen Lehrwerken

In Mahizeit werden die behandelten grammatischen Phdnomene in einem Nachschlageteil, ,,Schatzkammer* genannt,
zusammengefasst. In Der Sprung und Genau! werden grammatische Strukturen durch farblich ausgezeichnete Késten mit
Erklarungen und Anweisungen vorgestellt. Genau! schlieft auch einen siebenseitigen Nachschlageteil mit dem Titel
,,Grammatik® ein.

Wie aus der Tabelle hervorgeht, wird in Mahlzeit nur eine kleine Auswahl an grammatischen Phidnomenen vorgestellt.
Durchgehend wird deduktiv vorgegangen und mit herkdmmlicher grammatischer Terminologie gearbeitet. Meistens werden die
eingefiihrten Termini von einfachen Erkldrungen begleitet, z.B. ,,Verben sind Waorter, die angeben, was jemand oder etwas tut®.

Der Sprung hat einen noch begrenzteren expliziten Fokus auf Grammatik als Mahlzeit. Durch das Signal Guck mal hier! wird auf
die zu behandelnden grammatischen Phanomene aufmerksam gemacht. Die Konjugationsformen und Flexionsmuster werden in
Kisten mit einer dazugehorigen Erkldrung auf Schwedisch vorgestellt. Mit Ausnahme von den Termini substantiv, bestimd und
obestimd artikel wird keine grammatische Terminologie verwendet.
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Fir Genau! wurde eine dhnlich begrenzte Auswahl an grammatischen Phidnomenen registriert. Die verwendete grammatische
Terminologie beschrinkt sich auf verb, substantiv, bestimd und obestimd artikel. Die Grammatik wird auf Schwedisch in
speziell ausgezeichneten Kédsten im Arbeitsbuch présentiert.

In allen drei Lehrmitteln wird, wenn auch vereinzelt, kontrastiv Deutsch-Schwedisch oder sporadisch Deutsch-Englisch
vorgegangen. Genau! greift z.B. bei der Konjugation der Verben sein und haben auf Schwedisch und Englisch zuriick, da die
Prasensformen in jeweils drei Spalten einander gegeniibergestellt werden. Allerdings werden die Lernenden nicht dazu angeregt,
selbst dariiber zu reflektieren, wie sich das Deutsche von den anderen Sprachen unterscheidet, was naheliegend wire und zur
Sprachbewusstheit der Lernenden beitragen konnte.

Die Darstellung der behandelten grammatischen Phinomene in den norwegischen Lehrwerken

Wie in Tab. 2 ersichtlich ist, wird im Lehrwerk Auf Deutsch eine breite Auswahl an grammatischen Phdnomenen vorgestellt.
Vom Inhaltsverzeichnis im Textbuch ausgehend, wird jedoch nur ausnahmsweise fiir jedes Kapitel explizit aufgefiihrt, welche
grammatischen Strukturen behandelt werden sollen. Dennoch gibt es am Ende jeder Lektion einen eigenen Grammatikteil mit
Erliuterungen und dazugehérigen Ubungen. Die zentrale Rolle der Grammatik in diesem Lehrwerk wird aber vor allem durch die
umfassende Darstellung am Ende des Lehrwerks deutlich. Uber 27 Seiten (217-245) sollen die Lernenden sich mit der deutschen
Grammatik durch Erliuterungen und eine Vielzahl von Ubungen vertraut machen. Zusitzlich enthilt das Aktivititenheft eine
eigene Sektion mit Grammatikiibungen. Im Textbuch werden in der Regel die grammatischen Termini durch kurze Erkldrungen
und Beispiele erldutert. Die Erlduterungen werden teils kontrastiv Norwegisch-Deutsch vermittelt, teils beziehen sie sich nur auf
die deutsche Grammatik. Zusitzlich gibt es in diesem Lehrwerk mehrere Vergleiche zwischen Englisch und Deutsch. Die
kontrastive Anniherung wird auch durch eine besonders hohe Anzahl an Ubersetzungsiibungen deutlich, in denen meistens
Einzelsiitze aus dem Norwegischen ins Deutsche iibersetzt werden. In diesen Ubungen werden die Lernenden zwar nicht explizit
auf Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Sprachen hingewiesen, aber vermutlich kénnen die Ubungen dazu beitragen,
Beziige zwischen den Sprachen bewusster herzustellen.

Wie im Lehrwerk Auf Deutsch gibt auch Los geht’s im Inhaltsverzeichnis keine Hinweise darauf, dass die Grammatik beim
Deutschlernen in diesem Lehrwerk eine zentrale Rolle hat. Am Anfang jeder Lektion im Buch selbst gibt es jedoch auch eine
Ubersicht iiber die in der Lektion aktuelle Grammatik. Die Grammatik wird explizit nur in der Minigrammatik am Ende des
Buchs und im Arbeitsbuch vermittelt. Hier werden die grammatischen Termini durch einfache Erkldrungen auf Norwegisch,
Tabellen und Beispiele erldutert. Die Erlduterungen werden hauptsdchlich kontrastiv Deutsch-Norwegisch vermittelt, mit
einzelnen Vergleichen auch mit Englisch. Wie in Tabelle 2 gezeigt, sind die grammatischen Schwerpunkte die Pronomen im
Nominativ und Akkusativ, die Verben im Priasens und Perfekt sowie die Satzanalyse.

Wie es fiir die iibrigen norwegischen Lehrwerke der Fall ist, spielt auch in Noch Einmal die Grammatik eine bedeutende Rolle.
Dies wird u.a. dadurch deutlich, dass die erste Seite jeder Lektion ausfiihrlich beschreibt, welche Grammatik gelernt werden soll.
Dennoch wird die Grammatik ausschlieBlich am Ende jeder Lektion vorgestellt. Dies verhindert einen guten Uberblick. Der
Haupteindruck ist ferner, dass die grammatischen Erlduterungen eher spérlich dargestellt sind. Der bestimmte und der
unbestimmte Artikel werden z.B. ohne einen erkldrenden Text fiir ihre Verwendung présentiert. Nur durch Fettdruck der Artikel
wird gezeigt, wie die unbestimmten Artikel auf Deutsch aussehen. Andererseits gibt es grammatische Elemente, die ausfiihrlich
vorgestellt werden, z.B. die Akkusativpripositionen und die personlichen Pronomen im Nominativ und Akkusativ (Noch Einmal,
168-169). Eine kontrastive Annéherung Norwegisch-Deutsch ist nur teilweise vorhanden, wéhrend es im ganzen Lehrwerk keine
Vergleiche mit Englisch gibt.

Die grammatischen Phinomene der Lehrwerke im Vergleich

In Bezug auf die Auswahl der grammatischen Phdnomene und die Art ihrer Vermittlung sowie ihr Potenzial, die
Sprachbewusstheit der Lernenden zu fordern, lassen sich zwischen den schwedischen bzw. norwegischen Lehrwerken sowohl
Ahnlichkeiten als auch Unterschiede feststellen. Gemeinsam fiir simtliche Lehrwerke ist eine Darstellung des bestimmten und
des unbestimmten Artikels im Nominativ, wihrend die Akkusativformen nur in den norwegischen Lehrwerken prisentiert
werden. Ein dhnliches Bild ergibt sich fiir die Personal- und Possessivpronomina, mit zwei Ausnahmen: Das schwedische
Lehrwerk Der Sprung verzichtet ganz auf die Thematisierung des Personalpronomens, und im norwegischen Lehrwerk Noch
Einmal wird das Phdnomen Possessivpronomen nicht behandelt. Indefinitpronomina sind im ganzen Material spérlich vertreten,
nur das norwegische Los geht’s préisentiert sowohl Nominativ- als auch Akkusativformen einer kleinen Auswahl an
Indefinitpronomina.

Im Bereich der Verbkonjugation weist nur das norwegische Auf Deutsch ein relativ vollstindiges Bild im Tempus Présens auf, da
die Formen sdmtlicher Verbtypen (schwache und starke Verben, Modalverben und die Verben haben, sein und werden)
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vorgestellt werden. Bei den iibrigen Lehrwerken finden sich Liicken, die sich unterschiedlich auf die Verbtypen verteilen. In
samtlichen Lehrwerken werden die Priasensformen der schwachen Verben sowie der Verben haben und sein prisentiert. Die
Halfte der untersuchten Lehrwerke, das schwedische Mahlzeit und die norwegischen Auf Deutsch und Los geht’s, thematisieren
auch das Tempus Perfekt, wihrend Priteritumsformen nur in Los geht’s vorgestellt werden.

Das Adjektiv als Préadikativ wird in vier der insgesamt sechs untersuchten Lehrwerke thematisiert, das attributive Adjektiv
allerdings nur in einem Lehrwerk, dem norwegischen Los geht’s. Die Kasusformen, die die Akkusativ- bzw. Dativprapositionen
regieren, werden nur im schwedischen Mahlzeit behandelt.

Der Bereich der Syntax wird in den schwedischen Lehrwerken ganz und gar vernachléssigt, wihrend in sdmtlichen norwegischen
Lehrwerken Satzanalysen vorkommen.

MaBnahmen zur Bewusstmachung sprachlicher Phanomene kommen in sdmtlichen Lehrwerken in unterschiedlichem Ausmaf,
jedoch insgesamt spérlich vor. Die Erlduterungen der grammatischen Phdnomene sind in der Regel in Norwegisch bzw.
Schwedisch formuliert; dennoch finden sich auch kontrastive Anndherungen, indem das Deutsche mit Norwegisch bzw.
Schwedisch, hauptsichlich durch Ubersetzungen, kontrastiert wird. Vereinzelt werden die Lernenden auch angeregt, Vergleiche
mit Englisch anzustellen; das norwegische Lehrwerk Noch Einmal verzichtet als einziges Lehrwerk ganz darauf. Nur in einem
der schwedischen Lehrwerke, Der Sprung, werden die Lernenden dreimal dazu angeregt, aus dem Gelernten eigene Schliisse zu
ziehen. Die {ibrigen schwedischen Lehrwerke bieten keine explizit formulierten Mdglichkeiten an, iiber Ahnlichkeiten oder
Unterschiede der beiden Sprachen Schwedisch und Deutsch zu reflektieren. Fiir saimtliche analysierten Lehrwerke gilt aber, dass
die Mehrsprachigkeit der Lernenden, die u.a. infolge der Migration in immer groBerem Ausmaf} das heutige Klassenzimmer
kennzeichnet, weitestgehend unberiicksichtigt bleibt.

Insgesamt zeigt der Vergleich, dass die norwegischen Lehrwerke einen erheblich stirkeren Fokus auf grammatische Phdnomene
als die schwedischen aufweisen. Somit werden, zumindest rein quantitativ, den norwegischen Lernenden reichhaltigere
Moglichkeiten zur Entwicklung ihrer Sprachbewusstheit angeboten. Entscheidend ist dabei allerdings, wie die Phdnomene
dargestellt und geiibt werden, Aspekte, die unter 4.2. behandelt werden.

4.2. Ubungstypen
Der folgende Abschnitt fokussiert auf die in den untersuchten Lehrwerken identifizierten Ubungsformen. Tab. 3 gibt eine

Ubersicht dariiber, welche Ubungstypen mit welcher Haufigkeit im jeweiligen Lehrwerk registriert wurden und danach werden
die angegebenen Daten nidher kommentiert.

Tab. 3: Typen von Grammatikiibungen in den Lehrwerken

Ubungstyp Mahlzeit Der Genau! Auf Los Noch
Sprung Deutsch geht’s Einmal

Mustermemorierung 2 1 21
Liickeniibung 6 3 1 30 24 19
Substitutionsiibung 2 2 8 3 8
Zuordnungsiibung 8 9 6 10 11 3
Ubersetzungsiibung 1 3 30 10 3
Fehlerkorrektur 9 1
Produktionsiibung 4 2 5 21 10 15
Regelformulierung 3 18 7
Satzanalyse 17 7 1
Insgesamt 22 20 17 145 66 78

Die schwedischen Lehrwerke

Wie die Tabelle zeigt, dominieren in Mahlzeit die Zuordnungsiibungen. Auch einige Liickeniibungen kommen vor. Vereinzelt
wurden auch Substitutions- und Produktionsiibungen registriert. Die Ubungen regen nicht zur Kommunikation an, und eine
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inhaltliche Ankniipfung an den textuellen Kontext ist nur sporadisch vorhanden. Dies wird besonders deutlich, da die
Grammatikiibungen in der digitalisierten Version unter einem gesonderten Link, Grammatik benannt, présentiert werden. Die
frequentesten Ubungsformen in Der Sprung sind Liickeniibungen und Zuordnungsiibungen. Einmal werden die Lernenden
aufgefordert, eine Regel zum Gebrauch der Nominativformen der Possessivpronomina mein und meine zu formulieren und
zweimal sollen sie die Wahl einer Verbform begriinden. Die Ubungstypologie in Genau! ist im GroBen und Ganzen mit der der
oben beschriebenen Lehrwerke vergleichbar. Jedoch ist die Variation um einiges grofler. So kommen Substitutionsiibungen vor,
und es wird stirker auf Ubersetzungen ins Deutsche als in den beiden anderen schwedischen Lehrwerken fokussiert. Auch
Produktionsiibungen, in denen Texte oder Sitze nach einem Textmuster formuliert werden sollen, wurden registriert.

Die norwegischen Lehrwerke

Mit insgesamt 145 Ubungen zur Grammatik muss festgestellt werden, dass die Grammatik in Auf Deutsch einen sehr hohen
Stellenwert hat. Die Ubungen zeigen eine groBe Variation auf, denn sdmtliche in Tab. 3 vorgestellten Ubungsformen sind
vertreten. Die meisten Ubungen regen aber nicht zum forschenden Lernen und zur Kommunikation an, denn vor allem
geschlossene Aktivititen wie Liickeniibungen, Zuordnungsiibungen und Ubersetzungsiibungen sind reichlich vorhanden.
Dennoch gibt es im Lehrwerk 18 Ubungen, in denen die Lernenden selber Regeln entdecken und formulieren sollen. AuBerdem
sollen die Lernenden in neun Ubungen grammatische Fehler finden und korrigieren. Im Lehrwerk Los geht’s dominieren vor
allem die Liickeniibungen unter den 66 registrierten Grammatikiibungen. Insgesamt 24 mal sollen die Lernenden korrekte
grammatische Elemente ergiinzen, wihrend Zuordnungsiibungen, Ubersetzungsiibungen und Produktionsiibungen auch hiufig
vorkommen. Ferner gibt es sieben Ubungen zur Satzanalyse. Nicht vorhanden sind Ubungen, die zum forschenden Lernen
anregen. Das Lehrwerk Noch Einmal enthilt eine hohe Variation an Ubungstypen mit dem Vorhandensein von simtlichen in
Tabelle 3 beschriebenen Ubungstypen. Dennoch ist auffallend, dass Mustermemorierung der hiufigste Ubungstyp in diesem
Lehrwerk ist. Diese Ubungen treten in der Regel als die erste Aktivitit zur Einfiihrung eines neuen grammatischen Themas auf.
Die Anleitungen fordern die Lernenden dazu auf, sich ein Muster einzuprdgen, aber ohne zu erldutern, wie das Einpridgen
erfolgen soll, etwa ,,Schlag Seite 63 auf und lerne die Beugung von zu haben auswendig. Hort einander ab* (49). Weitere haufig
vorkommende Ubungen sind Liickeniibungen und Produktionsiibungen.

Die Ubungstypologie der Lehrwerke im Vergleich

Wie in der Tabelle ersichtlich ist, gibt es zwischen den schwedischen und den norwegischen Lehrwerken in Bezug auf die Anzahl
der Ubungen erhebliche Unterschiede. Wihrend ein schwedisches Lehrwerk maximal 22 Grammatikiibungen anbietet (Mahlzeit),
gibt es in den norwegischen Lehrwerken Los geht’s und Noch Einmal drei- bis viermal so viele Ubungen. Ein Extremfall betrifft
das Lehrwerk Auf Deutsch, das 172 Ubungen zur Grammatik enthilt. Ein Vergleich zwischen den norwegischen und
schwedischen Lehrwerken in Bezug auf die Ubungstypologie ergibt, dass in simtlichen Lehrwerken vor allem geschlossene
Ubungstypen dominieren. Nur ausnahmsweise gibt es Ubungen, die zum forschenden Lernen, zu aktiver Reflektion und zur
freieren schriftlichen oder miindlichen Kommunikation anregen. Der Unterschied betrifft aber auch die Ubungsvielfalt, denn
einige Ubungstypen wurden nur in den norwegischen Lehrwerken registriert. Diese sind Mustermemorierung, Fehlerkorrektur
und Satzanalyse. Wihrend die Mustermemorierung als Ubungstyp eher das mechanische Einprigen durch die Lernenden
impliziert, miissen die Lernenden wéhrend der Fehlerkorrektur und der Satzanalyse ihre Vorkenntnisse und ihre analytischen
Fertigkeiten bewusst einsetzen. Keine dieser Ubungstypen kénnen aber als kommunikativ eingestuft werden. Insgesamt kann
festgestellt werden, dass die norwegischen Lernenden erheblich hdufiger als die schwedischen auf Grammatikiibungen in ihren
Lehrwerken stoen und dass ihnen die Grammatik durch eine variiertere Ubungstypologie begegnet. Dennoch gilt fiir die
Lehrwerke der beiden Linder, dass die vorhandenen Ubungen nur begrenzt das Potenzial haben, die Sprachbewusstheit der
Lernenden zu fordern.

5. Zusammenfassende Diskussion

Das Hauptziel dieser Studie war zu untersuchen, inwiefern Grammatikbeschreibungen und -iibungen in einigen norwegischen
und schwedischen Lehrwerken fiir DaF-Anfanger dazu beitragen, Sprachbewusstheit zu fordern. Als Analysewerkzeug diente
uns dabei Wolff (1996) und seine Einteilung der Lernerrolle in Lernender, Kommunikator und Forscher. Zusammenfassend l4sst
sich behaupten, dass die untersuchten Aspekte der Lehrwerke fast ausschlieBlich auf das Lernen im Sinne von Einiiben bzw.
Automatisieren ausgerichtet sind, wahrend die iibrigen Lernerrollen kaum beachtet werden.

Die Analyse der Grammatikbeschreibungen in den Lehrwerken hat gezeigt, dass die expliziten Grammatikabschnitte haufig
dekontextualisiert sind. Ferner wird nicht immer gezeigt, wie die eben erkldrten grammatischen Regeln in Kommunikation
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eingesetzt werden konnen. Nur vereinzelt werden die Lernenden zu einem aktiven, autonomen und explorativen Prozess
eingeladen (vgl. Wolff 1996: 549-557), wo sie dazu aufgefordert werden, eigene Schliisse aus Beispielen zu ziehen. Von einer
LA-Didaktik mit den Leitwortern Beschreibung (statt Vorschrift), Entdeckung, iiber Sprache Sprechen, aktive
Auseinandersetzung und Reflektion (vgl. Svalberg 2007: 292) findet man kaum Spuren.

Die am héufigsten vorkommende Methode der Lehrwerke, die zum Nachdenken iiber Sprache anregen soll und kann, sind
Ubersetzungsiibungen. Diese umfassen aber in der Regel einzelne Sitze, in denen das gerade erklérte sprachliche Phinomen
vorkommt. In den meisten Fillen soll aus dem Norwegischen bzw. Schwedischen ins Deutsche iibersetzt werden, wihrend die
Ubersetzung von deutschen Texten ins Norwegische bzw. Schwedische nur selten vorzufinden ist. Vereinzelt kommen
Vergleiche mit dem Englischen vor.

Die Lehrbiicher weisen auch in Bezug auf die Formulierungen in den Lehrpldnen Defizite auf. Obwohl ein Lernziel im
norwegischen Lehrplan lautet: ,,Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen der Muttersprache und der neu zu lernenden Sprache
erforschen und diese Einsichten beim eigenen Sprachenlernen nutzen“, kommt die Komponente ,.erforschen” kaum vor. Die
Tatsache, dass die Grammatikiibungen nur sehr lose mit einem kommunikativen Zweck verbunden sind, bedeutet ferner, dass der
Weg zu den Lehrplanzielen, zur Rezeption, Interaktion und Produktion, nicht explizit gemacht wird. Diese Verbindung muss
demnach von der Lehrkraft hergestellt werden. Eine Erkldrung fiir diese Méangel konnte sein, dass es weder in Norwegen noch in
Schweden eine Instanz gibt mit der Aufgabe, die Qualitit von Lehrmitteln und ihre Ubereinstimmung mit den aktuellen
Lehrpldnen zu priifen. Jeder, der ein auf den ersten Blick anregendes Produkt herausgibt, kann somit Erfolg auf dem Markt
haben, auch wenn die Ankniipfungen an Forschung und Lehrplidne schwach sind.

Wie oben schon beschrieben, spielt das forschende Lernen sowohl in den norwegischen als auch den schwedischen Lehrbiichern
eine deutlich untergeordnete Rolle — wenn iiberhaupt vorhanden. Was die Menge der Grammatikiibungen betrifft, gibt es aber
einen deutlichen Unterschied. Obwohl die Lehrpldne in beiden Léndern von dem GER inspiriert sind, scheint das explizite
grammatische Wissen im norwegischen Kontext eine viel grofere Bedeutung zu haben. Hierzu lassen sich einige, eher
spekulative, Erkldrungen finden. Erstens konnten Systemunterschiede dazu beigetragen haben. In Schweden fangen die meisten
Schiiler und Schiilerinnen schon in der 6. Klasse mit der zweiten Fremdsprache an. Die Stundenzahl ist dabei in gewissen
Schulen recht begrenzt, und der Kurs hat oft als (nicht ausgesprochenes) Ziel, Freude am Deutschlernen zu erwecken und
beizubehalten. Gegen diese Erklarung spricht, dass der erste Teil des entsprechenden Lehrbuchs fiir die 7. Klasse auch &hnlich
aufgebaut ist. Ferner ist zu beriicksichtigen, dass die norwegischen Lernenden im Vergleich zu den schwedischen beachtlich
weniger Unterrichtsstunden zur Verfiigung haben (222 gegeniiber 320 Stunden in der Grundschule). So kdnnte man spekulieren,
dass dies zu einem Gefiihl der Eile fiihrt, das von der kaum mehr haltbaren Auffassung ausgeht, eine Sprache lasse sich durch
viele explizite Grammatikerlduterungen und Grammatikiibungen besonders effizient und schnell lernen.

Zweitens kann behauptet werden, dass die Lehrbuchautorlnnen in beiden Kontexten die neueren Ergebnisse der Forschung zum
Fremdsprachenerwerb kaum angewendet haben. Es scheint der Fall zu sein, dass die schwedischen Lehrbuchautorlnnen die
Interpretationen des kommunikativen Ansatzes, laut denen Grammatikunterricht eher vermieden werden soll, umsetzen wollten.
So konnte der traditionellen Sichtweise Deutsch = Grammatik entgegengewirkt werden. Die norwegischen Lehrbuchproduzenten
wiren dann bei einer eher traditionellen Vorstellung vom Sprachenlernen geblieben. Interessanterweise enthélt aber das neueste
norwegische Lehrwerk (Los geht’s 2015) die geringste Anzahl an Grammatikiibungen. Moglicherweise konnte dies ein Zeichen
dafiir sein, dass zukiinftig auch in norwegischen Lehrwerken die Grammatik einen geringeren Stellenwert bekommen wird.

In diesem Beitrag wurden einige Aspekte der Grammatik in Lehrwerken fokussiert. Von Theorien zur Sprachbewusstheit und
zum Stellenwert der Grammatik beim Fremdsprachenerwerb ausgehend wurde untersucht, welche grammatischen Phdnomene in
schwedischen und norwegischen Deutschlehrwerke fiir Anfanger dargestellt werden, wie die grammatischen Phinomene
ermittelt werden und welche Ubungen zur Grammatik den Lernenden zur Verfiigung stehen. Zentral bei der Analyse war zu
erdrtern, inwieweit die dargestellte Grammatik zur erhohten Bewusstheit der Lernenden beitrdgt. Wie oben erldutert, hat die
Analyse ergeben, dass, obwohl es erhebliche Unterschiede zwischen den Léndern gibt, simtliche Lehrwerke nur begrenzt dazu
fahig sind, die Sprachbewusstheit der Lernenden anzuregen.

Im Rahmen dieser Studie wurden Auswahl und Darstellung grammatischer Phiinomene sowie darauf bezogene Ubungsformen in
norwegischen und schwedischen Lehrbiichern fiir Deutschanfénger besonders fokussiert. Einige Aspekte der Grammatik mussten
jedoch unberiicksichtigt bleiben. Wir wissen zum Beispiel nicht, was die LehrbuchautorInnen mit ihrem Buch erreichen wollten
und welche Vorstellung sie davon haben, wie junge Lernende am besten eine Fremdsprache lernen. Ferner wissen wir nicht, wie
die Lehrwerke im Klassenzimmer eingesetzt werden, oder welche Kompetenzen die Lernenden durch die Arbeit mit den
Lehrbiichern erwerben bzw. nicht erwerben. Es wiirde sich lohnen, in kiinftigen Studien diesen und &hnlichen Fragen
nachzugehen.

Die Mingel der Lehrwerke konnen selbstverstidndlich im Unterricht durch geeignete Aktivititen ausgeglichen werden. Jedoch
zeigt eine neue Studie im norwegischen Kontext (vgl. Jansen 2016), dass sowohl die Lehrenden als auch die Lernenden nicht-
kommunikative Ubungen wie Liickeniibungen und Ubersetzungen bevorzugen und als besonders lernfordernd einschitzen. Somit
entsprechen die Inhalte der Lehrwerke auch den Erwartungen der Zielgruppe. Vermutlich kénnen die Unterrichtsinhalte nur dann
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weiter entwickelt werden, wenn die Lehrenden mit dem neuesten Stand der Forschung vertraut sind, die Lehrmittel kritisch
priifen und auch geniigend Zeit dafiir haben, alternatives Material zu entwickeln. Solche Anderungen fordern aber auch, dass die
Lehrenden die Moglichkeit bekommen, an Fortbildungen teilzunehmen, in denen iiber Theorien zur Forderung der
Sprachbewusstheit reflektiert wird.
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Anmerkungen

! Siehe http://www languageawareness.org/?page_id=48.
? Alle deutschsprachigen Zitate aus norwegisch- bzw. schwedischsprachigen Quellen sind von uns iibersetzt.
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