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GLOTTODIDACTICA, Vol. XXV (1997) )
ADAM MICKIEWICZ UNIVERSITY PRESS POZNAN

,, WAS WARE, WENN ICH DIE SONNE WARE?”
EIN BEISPIEL AUS DER SCHULPRAXISORIENTIERTEN ERFORSCHUNG
INDUKTIVER LEHRVERFAHREN
IM (INTEGRIERTEN) GRAMMATIKUNTERRICHT

PAWEL HOSTYNSKI
Adam Mickiewicz University — Poznan

AsTRACT. The article presents an exemplary fragment of empirical research based upon explo-
rative-interpretative methodology. The research deals with forms of inductive ‘approach to
grammar teaching applied today. The presented two lessons, devoted to the introduction of
conditional sentences (Konjunktiv If) chosen from a wider empirical base, have been further
analyzied and discussed in the latter part of the article. The above-mentioned analysis has been
compieted by interviews with students who - in the majority - approve of the use of induction.
The inductive approach may be one of adequate techniques of applicable within the concept of
,integrierter Grammatikunterricht” (i.e. , integrated grammar teaching™), in which pressure is
put on contens, situational context, developing linguistic skills, and - most of all - on the activi-
sation of students and their independent, creative thinking.

1. Einleitung

Im Fremdsprachenunterricht (FU) polnischer Oberschulen kommt immer mehr
die Tendenz zur Geltung, auf die explizite, formenbetonte Vermittlung der
Grammatik zu verzichten und sie (d.h. die Grammatikvermittlung) in den Prozef
der situativen, inhaltsbetonten und kommunikativ orientierten Fertigkeitsschulung
zu integrieren.' Daher kommt wohl auch die Bezeichnung integrierte Gramma-
fi%, die in der letzten Zeit zum Inbegriff des fertigkeitsorientierten Grammatikun-
terrichts geworden ist.” Aufgrund der vom Autor wihrend der Datenerhebungen

! Ein wichtiger Impuls fiir diese Entwicklung sind bestimmt die Richtlinien des Bildungs-
ministeriums, die u.a. im Rahmenprogramm fiir Deutsch als Fremdsprache der Gymnasialstufen
1-4 Niederschlag gefunden haben (Plucifiski u.a. 1995), sowie die aktuellen Tendenzen in der
Lehreraus- und -fortbildung, wo immer mehr die Erweiterung der kommunikativen Kompetenz
als das wichtigste Ziel des FU gezeigt wird.

* Fur die Bezeichnung integrierte Grammatik sei hier auch eine interessante, und zwar recht
bildhatte Erklirung angefiihrt, die in einem der Fortbildungskurse des Goethe-Instituts présen-
tiert wurde (Stickel 1995:3): , Grammatik ist allgegenwirtig, dber unsichtbar. Sie ist im Sprach-
unterricht wie das Besteck beim Essen. Wenn wir den Unterricht mit den Worten ‘Heute ma-
chen wir einmal Grammatik’ eroffnen, tun wir etwa dasselbe wie wenn wir dazu auffordern
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in der Gymnasialstufe gesammelten Erfahrungen laBt sich feststellen, daB im
Rahmen des integrierten Grammatikunterrichts relativ oft induktive Verfahren
eingesetzt werden, die, dhnlich wie das Konzept des kommunikativ orientierten
FU und der emanzipatorischen Didaktik, einen hohen Grad an Eigenaktivitat der
Lernenden erfordern.” Es scheint namlich, daB in einen FU, dessen Gestaltung auf
die ,,Aufmunterung” und Befahigung zur fremdsprachlichen Eigenaktivitat (also
auf die etwas breit verstandene Aktivierung der Lernenden) gerichtet ist, die in-
duktiven Verfahren der Grammatikvermittlung am besten passen, weil sie sich in
demselben Bereich der intellektuellen/kognitiven Anstrengungen bewegen, in dem
auch die Arbeit an kommunikativen Aufgaben angesiedelt ist, die an den Schii-
lerverstand und seine Kreativitdt ebenfalls bestimmte Anforderungen stellt. So-
wohl im Falle der Grammatikvermittlung anhand der induktiven Regelerarbei-
tung wie auch im Falle der kommunikativen Aufgaben werden die Lernenden
konsequent daran gewohnt und dazu befahigt, mehr oder weniger kreative Auf-
gaben zu l6sen. Damit ist keinesfalls ausgeschlossen, dal grammatische Regeln
auch auf dem deduktiven Wege prasentiert werden. Im Gegenteil, es scheint
durchaus moglich, daB8 bei konkreten kommunikativ angelegten Aufgaben (in ei-
nem vorgegebenen situativen Kontext und dem sog. kommunikativen Rahmen mit
vorab bestimmten Sprechintentionen, Rollen, Inhalten) eine kurze deduktive Re-
gelangabe zur genauso erfolgreichen Aufgabenlosung beitragen kann.* Da jedoch
im Lichte der Forschungserkenntnisse das induktive Vorgehen zu einer besseren
Behaltensleistung beitragen und die Sprachlernfahigkeit positiv unterstiitzen soll,
sei fiir die Unterrichtspraxis eine ausgewogene Verteilung der bekannten Gram-
matiklehrverfahren anzustreben, so dafl die Lernenden nicht der Moglichkeit be-
raubt sind, iiber die Regelhaftigkeiten der Fremdsprache zu reflektieren (bzw. re-
fiektieren zu lernen), sich am ProzeB der Regelerarbeitung zu beteiligen und die
dabei gewonnenen Erkenntnisse sowie Denkweisen beim spateren selbstdndigen
Lernen (zB. beim Lernen von weiteren Fremdsprachen) zu nutzen.’ Da in den

wiirden: ‘Heute essen wir einmal mit Besteck!’. Es gibt keinen sinnvollen separaten Gramma-
tikunterricht, ohne Inhalte, aber es gibt natiirlich auch keinen Sprachunterricht ohne Grammatik,
sie ist immer integriert.”

3 Eine ibersichtliche und eingéngige Darstellung von wichtigen Prinzipien eines kommuni-
kativ orientierten Grammatikunterrichts geben Funk/Koenig 1991:52ff. Zu Grundgedanken der
emanzipatorischen Didaktik vgl. z.B. Neuner/Hunfeld 1993:83ff.

* Was leider genauso moglich, jedoch nicht wiinschenswert ist, ist die Anwendung dedukti-
ver Verfahren der Grammatikvermittlung bei gleichzeitigem Ausbleiben von fertigkeitsorientier-
ten Aufgaben, die die Lernenden zur kommunikativen Sprachausiibung und Eigenaktivitat ver-
anlassen und ermuntern wiirden. Die Unterrichtswirklichkeit zeigt namlich, daB3 die Lernenden
of¥ intellektuell unterfordert werden, eine passiv-rezeptive Haltung einnehmen und schlieBlich
nicht selten demotiviert werden, wenn sie im FU nur auf die ,.darbietende Lehrtradition” ange-
wiesen sind und (zB. durch kommunikative, inhaltsbetonte Aufgabenstellungen) nicht aktiviert
werden.

> Eine Besprechung der Forschungsergebnisse zum Einsatz der induktiven und deduktiven
Verfahren stellen u.a. Bolte (1994:2811t.) und Hostynski (1997:471f.) dar.
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bisherigen Forschungsarbeiten Induktion und Deduktion einander gegeniiberge-
stellt und als eine Kontroverse betrachtet wurden, wire es duBerst interessant,
auch in diesem Bereich aus dem Kreis der quantitativen Untersuchungen bzw.
Experimente zur Effektivitditsmessung herauszukommen und die in der Schul-
praxis eingesetzten Formen induktiver Verfahren insbesondere im Kontext der
integrierten Grammatikvermittiung in Anlehnung an ausgewogene Mischformen
von qualitativen und quantitativen Forschungsansétzen zu untersuchen.® Einen
Teil des oben grob skizzierten Forschungsvorhabens stellten die 1996 durchge-
fihrten Unterrichtsbeobachtungen und Schiilerinterviews dar, deren Ziel es war,
einerseits die gangigen Formen des induktiven Vorgehens zu verfolgen und zu be-
schreiben und andererseits Schilleraussagen iiber ihre Bedeutung beim Lernen zu
gewinnen und in Anlehnung an das explorativ-interpretative Paradigma zu ana-
lysieren. Ein Ausschnitt aus dem empirischen Teil dieser Untersuchung wird im
folgenden am Beispiel einer Unterrichtsbeobachtung prasentiert. Die exemplari-
sche, ,,aus der Schulpraxis gegriffene” Unterrichtsgestaltung kann zweifelsohne
als ein gutes Beispiel fiir den inhalts- und fertigkeitsorientierten, kurzum inte-
grierten Grammatikunterricht angesehen werden. Aufgrund der eingesetzten ler-
neraktivierenden Verfahren ist das Unterrichtsbeispiel aus einer Datenba-
sis/Ansammlung von vierzehn thematisch verschiedenen Unterrichtsstunden
gewdhit worden, um einerseits eine interessante Form der integrierten Gramma-
tikvermittlung und ihre Analyse zu prasentieren und andererseits um ihre Auswer-
tung aus der Sicht der Lernenden darzustellen. Die présentierte Einfithrung des
Konjunktivs II erfolgte im Deutschunterricht der dritten Oberschulklasse und
setzte sich aus zwei Stunden zusammen.’

2. Darstellung des Unterrichtsablaufs

Unterrichtsstunde (B1)1

Schritt 1.1: Hausaufgabenstellung: Die Lehrerin verteilte den Text ,,Der Fiedler
auf dem Dach” und bat die Schiiler, sich zu Hause mit ihm vertraut zu machen,
d.h. ihn durchzulesen und unbekannte Vokabeln nachzuschlagen. Im Rahmen der
sprachlichen Aufmunterung stellte die Lehrerin einige Fragen, zB.: Bist du aus-
geschlafen/miide? Bist du gesund/krank? Bist du reich? Was bist du? Bist du
eine Prinzessin/ein Konig?

® Zu qualitativ orientierten Forschungsansétzen vgl. w.a. in: Edmondson (1993:63ff, ), Grot-
jahn (1993:223fY.) und Mayring (1996:411t.).

" Die Vermittlung von Konjunktiv II und Konditionalis beschrinkte sich keinesfalls auf die
beiden présentierten Stunden, die zu einer groferen Unterrichtseinheit gehdrten (zur Unter-
scheidung zwischen Unterrichtsstunde und -einheit vgl. Pfeiffer 1984:6). Die Lemenden wurden
hier aber mit der neuen Spracherscheinung in einer komplexen und in sich geschlossenen Form
konfrontiert, der ihre Einitbung erst folgte Die analysierte Unterrichtsbeobachtung wurde bei
einer Deutschiehrerin durchgefuhrt die im Datenkorpus die Kennzeichnung ‘B’ erhielt; die
Unterrichtsstunden bekamen die Kennzeichnung ‘(B1)1-2.
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Schritt 1.2: Die Lehrerin stellte dann Fragen, die sie zunidchst mehrere Male mit
etwas Nachdruck wiederholte. Die erste Frage lautete: Was wiirdest du machen,
wenn du reich wdrest?. Die Schiller versuchten mit Hilfe der Lehrerin die Frage
ins Polnische zu iibersetzen. Dann wandte sich die Lehrerin an einzelne Personen
mit der obigen Frage und half ihnen die Antwort zu formulieren. Beim Antworten
benutzten die Schiiler die in der Frage benutzte Struktur, z.B.: Ich wiirde ein
Haus bauen. Ich wiirde eine Weltreise machen.

Die Lehrerin bat die Lernenden, sich inzwischen zu merken bzw. zu notieren,
was ihnen in diesen und den néachsten Fragen und Antworten als neu auffallt.
Weitere Fragen-Antworten lauteten z.B.: Robert, mochtest du Konig werden?
oder: Agnieszka, mochtest du Prinzessin werden? Was wiirdest du machen,
wenn du Prinzessin wdrest? - Ich wiirde befehlen. oder: Monika, mochtest du
wieder klein werden? - Nein! Aber wenn du klein wdrest, was wiirdest du ma-
chen? - Ich wiirde Mcdrchen lesen... ich wiirde mehr lernen. oder: Wo bist du
Jjetzt? Bist du in einem Elektrowarengeschiift? - Nein, ich bin in der Schule.
Und wenn du in einem Geschdft wdrest, was wiirdest du kaufen?... oder: Hast
du viel Zeit? - Ja, ich habe viel Zeit. Was wiirdest du machen, wenn du wenig
Zeit hdittest? - Ich wiirde die Zeit gut nutzen. usw.

Schritt 1.3: Die Lehrerin liel danach die Schiiler dhnliche Fragen bilden (nach
dem Strukturmuster: Was wiirdest du machen, wenn...) und sie je an eine konkre-
te Person stellen, die sie beantworten und eine neue Frage wieder an jemand stel-
len solite, wie in einer Ketteniibung. Dabei gab die Lehrerin als Stimuli einige
Stichworter an (z.B.: Zeit, Geld), die in der Frage benutzt werden sollten, z.B.:
Ania, was wiirdest du machen, wenn du viel Geld hattest? - Ich wiirde die ganze
Welt besichtigen. Am Ende dieser Sequenz nannte die Lehrerin als Vorgabe das
Stichwort Lowe/Lowin. Die Schillerantworten lauteten dann z.B.: Ich wiirde ja-
gen, ich wiirde mich auf dem Baum erholen, ich wiirde allen Tieren befehlen.
Schritt 1.4: Die Lehrerin verteilte Kopien eines handschriftlich verfaiten Textes
mit dem Titel: , Was wire, wenn...?”.* Sie bat eine Schiilerin ihn laut vorzulesen
und erklarte dann unbekannte Worter. Sie lieB die Schiller sagen, was in diesem
Text genauso wie in den vorher geiibten Fragen grammatisch gesehen neu ist.
Viele Schiiler nannten die Worter wiirde, wdre, hdtte. Die Lehrerin schrieb drei
Satze an die Tafel und lieB sie miindlich iibersetzen:

Was wire, wenn ich ein Lowe wire?
Was wiirdest du machen, wenn du viel Geld hittest?
Was wiirdest du machen, wenn du klein wirest?

8 Der Text bestand aus sechs folgenden Sétzen: ,, Wenn ich ein Lowe wiire, wiirde ich nachts
sehr laut briillen. Dann héitter die anderen sehr viel Angst, denn ich bin der Konig. Wenn ich
Hunger hdtre, wiirde ich ein Zebra jagen oder ein Gnu. Ein jiingeres Zebra wiirde besser
schmecken. Und wenn ich dann dlter wire, wiirden meine Kinder fitr mich jagen. Ich wiirde
dann nur noch zum fertigen Mittagstisch erscheinen, weil ich viel, viel schlafen wiirde."
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Die Lehrerin lieB gewéhlte Personen diese Satze ins Polnische iibersetzen; sie
half etwas dabei.
Schritt 1.5: Die Lehrerin lieB die Schiiler versuchen, die Verben haben, sein und
werden im Konjunktiv IT zu konjugieren. Sie wihlte drei Personen und forderte
sie auf, die Konjugationsformen an die Tafel zu schreiben.” Anschliefend fragte
die Lehrerin nach der Struktur der prasentierten Satze im Konditionalis. Es mel-
deten sich einige Personen, von denen eine Schiilerin antwortete, daB das Verb
wiirde immer mit einem zweiten Verb im Infinitiv am Ende des Satzes vorkommt.
Die Lehrerin bestatigte es und schrieb die folgende Strukturformel an die Tafel:

wiirde... + bezokolicznik

Danach gab die Lehrerin nacheinander drei Satze auf polnisch vor und lieB sie
unter Anwendung von Konditionalis und von den gerade eingefiihrten Verbfor-
men im Konjunktiv II miindlich ins Deutsche iibersetzen.'® Der erste Satz lautete
auf deutsch: Ich wiirde zu dir kommen, wenn ich deine Adresse hiitte.

Schritt 1.6: Die Lehrerin lieff eine Schiilerin den Text wieder vorlesen und die
Schiler still mitlesen. Im AnschluB daran teilte sie die Klasse in 5 Gruppen ein
und erklarte die folgende Aufgabe fiir die Gruppenarbeit: Es sollten in Anlehnung
an den Text uiber den Lowen dhnliche Texte verfaBt werden nach dem Motto:
. Was ware, wenn...” Jede Gruppe konnte eines der Themen wihlen, die von der
Lehrerin vorgegeben wurden: eine Blume, ein Tier, die Sonne, Prinz, Lehrer.
Bevor sich die Schiller an die Arbeit machten, verteilte die Lehrerin Worterbii-
cher.

Schritt 1.7: Am Ende der Stunde wurden von Vertretern der Gruppen zwei Texte
prasentiert und besprochen. Die iibrigen drei sollten in der ndchsten Stunde vor-
getragen werden.

Unterrichtsstunde (B1)2

Schritt 2.1: Die Lehrerin stellte einige Fragen zur Aufmunterung z B.: Was wiir-
dest du tun, wenn du viel Geld hdttest, wenn du alt/klein wdrest? usw. Sie bat
danach die Vertreter der ubrigen drei Gruppen, die Texte (das Ergebnis der
Gruppenarbeit von der letzten Stunde) vorzulesen. Einer der prasentierten Schii-
lertexte lautete: ,, Wenn ich die Sonne wdre, wire ich grof, hell und heif3. Ich
wiirde mich freuen, wenn es auf der Erde warm wdre. Pflanzen, Tiere und Men-
schen wiirden mich lieben. Ich wiirde ihnen das Leben geben...”

® Sie fragte jedoch nicht danach, wie diese Formen entstehen. Diese F rage wurde erst in der
néchsten Unterrichtseinheit gestellt, wo der Induktionsvorgang in Anlehnung an mehrere Bei-
spiele (sowohl unregelméBige wie auch regelmaBige Verben) verbalisiert wurde.

' Die vorgegebenen Sitze lauteten auf polnisch: , Przysztabym do ciebie, gdybym miala twoj
adres. Pracowatbym wigcej, gdybym miat wigcej czasu. Pojechalbym w géry, gdybym dostat od
rodzicow pienigdze.”
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Schritt 2.2: Die Lehrerin fragte, ob alle die Hausaufgabe gemacht, d.h. den
Liedtext gelesen und unbekannte Vokabeln nachgeschlagen haben. Der Text
., Der Fiedler auf dem Dach’ wurde strophenweise laut von einzelnen Schiilern
vorgelesen; Die Lehrerin machte einige Bemerkungen zur Aussprache. Einige
Ausdriicke wurden von der Lehrerin oder den Schiilern erfragt und gegebenen-
falls erklart. Das Lied wurde bei geringer Lautstirke von der Tonbandkassette
wiedergegeben, die Klasse sang halblaut mit.

Schritt 2.3: Die Lehrerin lieB die Schiiler im Text des Liedes alle Verben unter-
streichen und sie nachher diktieren. Ein Schiiler schrieb die diktierten Verben an
die Tafel, wobei die Lehrerin eine Einteilung der Verben in zwei Spalten anordne-
te und ,uberwachte”. Dabei fragte die Lehrerin nach dem Verstandnis einiger
Satze und lieB sie ggf iibersetzen z.B.: , Wenn ich einmal reich wdar'..”
, braucht’ ich nicht zur Arbeit”, | ich baute mir ein Haus”, , die Treppe fiihrte
hinauf” usw. Nachdem alle Verben im Konjunktiv II an die Tafel geschrieben
worden waren, fragte die Lehrerin, in welchem Tempus sie stehen und ob diese
Satze Zukunft, Vergangenheit oder Gegenwart ausdriicken. Einige meldeten sich
mit richtigen Antworten auf polnisch: ryb przypuszczajqcy. Die Lehrerin besta-
tigte sie und schrieb das Thema an die Tafel: Konjunktiv.

Schritt 2.4: Die Lehrerin fragte danach, wie diese Verbformen entstehen bzw.
gebildet werden. Sie fragte dabei noch, ob jemand schon von der Konjunktivbil-
dung gehort oder dariiber gelesen habe. Ein Schiler meldete sich und sagte, dafl
die herausgeschriebenen Verbformen dem Imperfekt ahnlich seien, also aus der
Verbform im Imperfekt gebildet/abgeleitet werden. Er sagte, bei regelméfigen
Verben sei es direkt dieselbe Form wie im Imperfekt; bei unregelméaBigen Verben
komme noch die Endung -e und der Umlaut des Stammvokals a, o, # hinzu. Er
war aber im Klassenraum nicht gut zu horen, und die Lehrerin wiederholte seine
Regelformulierung. Sie erkldrte, daB in den Texten, die in Gruppenarbeit ge-
schrieben wurden, zum Ausdriicken von Wiinschen oder Triumen Konditionalis
benutzt wurde, also die Form ich wiirde kaufen/machen u.a. Sie sagte, daB es
noch eine andere Moglichkeit gibt, Wiinsche und Traume auszudriicken, und
zwar die Form des Konjunktivs II, die im Lied benutzt wird. Die Lehrerin malte
eine Trennlinie zwischen den zwei Spalten von Verben an der Tafel und erklarte,
daB regelmaBige Verben im Konjunktiv II, anders genannt Konjunktiv Imperfekt,
dic Form des Imperfekts haben; bei unregelmaBigen Verben bekommt die Form
des Imperfekts immer die Endung -e und bei den Stammvokalen a, o, # den Um-
laut:

Konjunktiv II (Konjunktiv Imperfekt)

czasowniki regularne:

brauchte

baute

Sithrte

diskutierte
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czasowniki nieregularne:

kam - kime

ging - ginge

war - ware

wurde - wiirde

hatte - hitte

konnte - konnte

Die Lehrerin bat eine Schiilerin, das Verb gehern im Konjunktiv II zu beugen. Sie
erklérte zusétzlich, daB heutzutage von den Deutschen die Form wiirde + Infini-
fiv haufiger als der Konjunktiv benutzt wird.

Schritt 2.5: Die Lehrerin machte frontal eine Ubung aus dem Lehrbuch, indem
sie einzelne Schiller zum Vorlesen und Bearbeiten der Aufgaben aufforderte. Als
schriftliche Hausaufgabe gab sie zwei Ubungen aus dem Lehrbuch. In der nich-
sten Einheit wurden Konjunktiv II und Konditionalis in weiteren Ubungen und
kommunikativen Aufgaben gefestigt.

3. (Formbezogene) Unterrichtsanalyse

Die dargestellten Unterrichtsstunden wurden einer eingehenden Analyse unterzo-
gen, bei der unser Augenmerk insbesondere den lerneraktivierenden Verfahren
galt. Um die einzelnen Unterrichtsablaufe besser handhaben zu konnen, wurden
sie in Schritte geteilt, die in den unten prisentierten Tabellen in komprimierter
Form dargestellt werden. Wie sich beim Analyseverfahren zeigte, konnten inner-
halb der jeweiligen Lehrschritte (von Fall zu Fall) verschiedene und unterschied-
lich viele Lehrer-Schiiler-Aktivititen unterschieden werden.

Tabelle 1: Schematische Gliederung der Unterrichtsabliufe (B1)1-2

Schritt 1.1 Schritt 1.2 Schritt 1.3 Schritt 1.4 Schritt 1.5 Schritt 1.6 Schritt 1.7
Hausaufga-  Beantworten Fragenstellen Textprasen- s Gruppen- Vorlesen und
benstellung,  von Lehrer-  und-beant- tation, Unter- Komjugation 4 Besprechung
sprachliche  fragen im worten durch  streichen im Konj., (Transfer):  der Ergebnis-
Aufmunte-  Konj. II/ die Schiller  neuer Erarbeitung g pijer se
rung Konditionalis als Ketten- Verben, der . verfassen

mit Hilfestel- iibung Darbietung Satzghedstel- Texte nach
lungen der Sitze lung m - dem Muster
(Induktions- Konditionalis,
basis) Satz-
tbersetzung
Schritt 2.1 Schritt 2.2 Schritt 2.3 Schritt 2.4 Schritt 2.5
Sprachliche Auf- Hausaufgaben- Unterstreichen der ~ Lernerseitige Erar-  frontale Bearbei-
munterung, Vorle-  kontrolle: Vorlesen ~ Verben, Zusammen- beitung der Bil- tung einer Lehr-
sen der Texte des Liedtextes mit stellung einer Ta- dungsregel von buchiibung, Haus-
(Ergebnis der Grup- Wort- belle mit regelm. Konj. I fiir regelm.  aufgabenstellung
penarbeit) schatzerklarungen,  und unregelmiBi- und unregelmiBige
Prisentation des gen Verben im Verben, Lehrer-
Liedes vom Ton- Konj. II, Verstind-  erklarungen
band mit Mitsingen  nisfragen
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Einstieg
im Rahmen der sprachlichen Aufmunterung lieB die Lehrerin einfache Fragen
beantworten, die inhaltlich als eine Vorbereitung auf die Konfrontation mit Fra-

gen im Konjunktiv II und Konditionalis angesehen werden konnen (vgl. Schritt
1.1).

Fremdsprachliche Basis I

Unmittelbar danach horten sich die Schiiler eine mehrmals wiederholte Frage an,
die das neue Phanomen enthielt (vgl. Schritt 1.2). Bevor die Frage beantwortet
wurde, versuchten die Schiler (mit Hilfe der Lehrerin) sie ins Polnische zu tiber-
setzen. Da ausschlieBlich bekannter Wortschatz benutzt wurde, war bei den
néchsten Fragen keine Ubersetzung mehr notig: es tauchte immer dieselbe Satz-
konstruktion auf.

Anwendung I - Erstfestigung ohne Kenntnis der Regel

Die Lehrerin wandte sich an konkrete einzelne Schiiler mit Fragen (vgl. Schritt
1.2). Anscheinend wurden mit Absicht zuerst die besseren Schiiler gebeten, Ant-
worten zu bilden, damit sich die Klasse von Anfang an moglichst fehlerfreie
Antwortstrukturen anhoren konnte. Auf diese Art und Weise wurden mehrere
Schiiler vor die Notwendigkeit gestellt, je eine Antwort im Konditionalis nach
dem Muster zu bilden.'' Die Erstfestigung ging dann weiter in Form der darauf-
folgenden Ketteniibung vonstatten: Dabei stieg der Schwierigkeitsgrad, weil die
einzelnen Lernenden sowohl die Antwort zu bilden als auch die Frage an einen
nachsten Mitschiiler zu formulieren hatten. Natiirlich griff dabei die Lehrerin
standig helfend ein; sie tat es allerdings duBerst diskret und lie die Schiler den
_Inhalt” ihrer Fragen und Antworten selbstandig bestimmen. Die Ketteniibung
hatte (wie immer) einen imitativen Charakter und konnte auch Einsetzibung ge-
nannt werden: In der jeweils wiederholten Frage und Antwort muBte je eine Litk-
ke gefiillt werden: ,, Was wiirdest du machen, wenn du ... hattest/wdrest? -Ich
wiirde...” Die letzte Frage stellte die Lehrerin, um wieder mal die Schiiler auf die
Textlektiire vorzubereiten (Diese Phase konnte als Vorentlastung bezeichnet wer-
den, die der Herausbildung einer Erwartungshaltung dienen sollte). Sie lief meh-
rere Schiiler diese Frage beantworten (vgl. Schritt 1.3). Eingefithrt und geiibt
wurden damit nur die drei wichtigsten weil gebrauchlichsten Redemittel zum
Ausdriicken von Wiinschen und Vermutungen: . ich wdre..., ich hdtte...” sowie
“ich wiirde + Infinitiv". Sie wurden zwar nur sehr oberflachlich systematisiert

1 Dabei scheint auf die Motivationssteigerung einen kolossalen Einflu zu haben, daB die
Mustersitze nicht von der Lehrerin vorgegeben, sondern durch die Mitschiiler produziert wur-
den. Obwohl die Lehrerin manchmal mit Korrekturen eingreifen mufite, waren die Antworten
der Mitschiiler immerhin Mustervorgaben fiir die anderen, die konzentriert zuhéren muften, um
_im Notfall” selbstandig der Antwortbildung gerecht zu werden.
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(Konjugationsformen, Satzklammer im Konditionalis), aber die Lernenden kamen
trotzdem sehr gut mit den gestellten Aufgaben zurecht.

Fremdsprachliche Basis II

Durch die Lektiire des Textes iiber den Léwen wurden die Schiiler mit neuen
(bereits geiibten) Verbformen in schriftlicher Form konfrontiert. Nach dem Vor-
lesen und teilweiser Ubersetzung wurden die Schiiler gebeten, aus dem Text neue
Verbformen zu nennen. Mit diesen Verbformen (wiirde, hdtte, wiire) schrieb die
Lehrerin drei Sétze (Satzgefigen) an die Tafel, die als Induktionsbasis dienten.
Die Konjunktivformen wurden gebeugt (vgl. Schritt 1.4-5).

Regelerarbeitung 1

Die Erarbeitung der gesamten Bildungsregel fand hier noch nicht statt (die For-
men hdtte, wdre und wiirde wurden erst im Schritt 2.4 des darauffolgenden Un-
terrichts behandelt); die Schiiler sollten lediglich die Satzstruktur im Konditiona-
lis erkennen und sie beschreiben: sie wurde danach von der Lehrerin an der Tafel
fixiert (vgl. Schritt 1.5).

Regelanwendung I

Mit Hilfe der Beispiele und der vorgegebenen Struktur iibersetzten einige Schiiler
(frontal) drei Satze ins Deutsche (vgl. Schritt 1.5). In Gruppenarbeit gestalteten
die Schiller Texte unter Anwendung der eingefiihrten Konjunktivformen nach
dem Muster (vgl. Schritt 1.6). Die Ergebnisse wurden danach im Plenum prisen-
tiert (vgl. Schritt 1.7, 2.1). Der Text ,, Was wdre, wenn ich ein Lowe wdre” als
Muster und die Aufgabenstellung mit den . Auslosern” wie Sonne, Blume, Lehrer
usw. erwiesen sich als sehr motivierend, denn die Lerner sind an ihre Aufgaben
mit viel Kreativitit herangegangen und haben anspruchs- sowie inhaltsvolle, z T.
recht originelle Aussagen (hier: Texte) hervorgebracht.

Fremdsprachliche Basis ITI

Nach der Prasentation der Ergebnisse der Gruppenarbeit diente in der zweiten
Unterrichtsstunde das Lied ,, Der Fiedler auf dem Dach” (eine deutsche Uberset-
zung des Textes von Jerry Bock) als fremdsprachliche Basis (vgl. Schritt 2.2). Im
Text sollten alle neuen Verbformen unterstrichen und danach vorgelesen werden.
Die Schilerin schrieb sie in zwei Spalten (getrennt regelmaBige und unregelma-
Bige Verben) an die Tafel (vgl. Schritt 2.3). Durch die Gegeniiberstellung von
zwel Verbgruppen wurden die Schiiler auf die vorhandenen Regelhaftigkeiten
aufmerksam gemacht. Die Lehrerin lieB die Schiiler einige Satze iibersetzen und
gab das Thema an.

Regelerarbeitung I1
Die Schiler sollten sich die Formen ansehen und die Regelhaftigkeiten in der
Konjunktivbildung erkennen (vgl. Schritt 2.4). Einer der besten Schiiler meldete
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sich mit einer korrekten und ziemlich ausfiithrlichen Antwort. Die Lehrerin besta-
tigte seine Antwort und erklarte die Funktion von Konjunktiv II und Konditionalis
und wiederholte sowie ergénzte die vom Schiiler formulierte Regel. Sie trug ne-
ben Konjunktivformen einige Imperfektformen in die Tabelle an der Tafel ein,
um zu veranschaulichen, welche Ahnlichkeiten und Unterschiede es zwischen ih-
nen gibt.

Regelanwendung II1
Es wurden zuerst im Unterricht und dann zu Hause Ubungen aus dem Lehrbuch
bearbeitet (vgl. Schritt 2.5).

Schlufifolgerungen: Zur Unterrichtsanalyse

Im Rahmen der prasentierten Grammatikvermittlung kénnen in globaler Sicht in
Anlehnung an die obige Analyse die folgenden Lehrer-Schiiler-Aktivititen unter-
schieden werden:

1. Einstieg: Beantworten von Fragen im Indikativ als (inhaltliche) Vorbereitung
auf die Konfrontation mit Fragen im Konjunktiv IT bzw. Konditionalis (vgl.
Schritt 1.1),

Konfrontation mit dem neuen Phinomen I: Miindliche Prasentation der neuen
Grammatikerscheinung in Form von Fragen mit Bedeutungserklarungen (vgl.
Fremdsprachliche Basis I, Schritt 1.2),

. Erstfestigung (Anwendung I): Einiibung der neuen Grammatikerscheinung
durch lernerseitiges Beantworten von Lehrerfragen und die anschlieBende
Ketteniibung (vgl. Anwendung I, Schritt 1.2-3),

4. Konfrontation mit dem neuen Phénomen II: Schriftliche Prasentation des neu-
en Phianomens im Text mit Verstdndnisfragen und Ubersetzung gewahlter
Ausdriicke (vgl. Fremdsprachliche Basis II, Schritt 1.4),

5. Prasentation der Induktionsbasis I: Schriftliche Darbietung von drei Satzen (vgl.
Fremdsprachliche Basis II, Schritt 1.4),

6. Erarbeitung der Teilregel I: Lemerseitige Besprechung der Satzkonstruktion
im Konditionalis mit schriftlicher Fixierung (vgl. Regelerarbeitung I, Schritt
-
7. Anwendung II: Satziibersetzungen, Verfassen von Texten in Gruppenarbeit
und Besprechung der Ergebnisse (vgl. Regelanwendung II, Schritt 1.5-7, 2.1),
8. Konfrontation mit dem neuen Phidnomen III: Vorlesen des Liedtextes und
Vorspielen/Mitsingen des Liedes (als Hausaufgabenkontrolle) mit Bedeu-
tungserkldrungen (vgl. Fremdsprachliche Basis III, Schritt 2.2),
9. Heraussuchen neuer Verbformen: Unterstreichen und Vorlesen aller Verben
(vgl. Fremdsprachliche Basis III, Schritt 2.3),

(S

(5]
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10. Bedeutungserschliefung: Lernerseitige Ubersetzung gewahlter Passagen (vgl.
Fremdsprachliche Basis III, Schritt 2.3),

11. Zusammenstellen der Induktionsbasis II: Tabelle mit regelméBigen und un-
regelméBigen Verben im Konjunktiv II (vgl. Fremdsprachliche Basis III,
Schritt 2.3),

Erarbeitung der Teilregel II: Lernerseitige Beschreibung der Merkmale,
Formulierung der Bildungsregel, lehrerseitige Bestétigung, Ergénzung und
Wiederholung (vgl. Regelerarbeitung II, Schritt 2.4),

13. Anwendung III: Frontale Bearbeitung einer Lehrbuchiibung (vgl. Regel-
anwendung III, Schritt 2.5).

In der ersten Unterrichtsstunde (B1)1 wurden im Rahmen der sprachlichen Auf-
munterung einfache Fragen gestellt, an die beim nichsten Schritt, der Konfronta-
tion mit dem neuen Phanomen, sofort angekniipft werden konnte. Diese Konfron-
tation erfolgte zuerst nur miindlich - in Form von Fragen, die einige Male
wiederholt wurden, bevor die Antworten durch die Lehrerin und anschlieBend
durch die Lernenden formuliert wurden. Die Lernenden wurden lediglich dariiber
informiert, was die gestellten Fragen (d.h. vor allem die unbekannten Verbfor-
men) bedeuten. Metasprachliche Erklarungen fanden noch gar nicht statt: Die
Lemer wurden vor die Notwendigkeit gestellt, aus dem Stegreif die gestellten
Fragen zu beantworten. Sie gebrauchten also unter , Aufsicht” der Lehrerin die
neuen Formen, ohne daB diese erklart worden waren.'> Es erfolgte dabei noch
keine (von der Lehrerin gesteuerte) Reflexion dariiber, wie die neue Spracher-
scheinung beschaffen ist, es gab auch keine schriftlichen Vorlagen fiir die darauf-
folgende Ketteniibung. Es war also eine Phase der Erstfestigung der neuen
sprachlichen Erscheinung ohne Kenntnis der Regel. Diese Phase (vgl. Heyd
1991:167) sollte ndmlich bereits vor der BewuBtmachung eine Gewohnung an die
sprachliche Form bewirken, um ihr Verstehen zu erleichtern. In unserem Fall war
es jedoch keine Automatisierung, an der sich alle gleichzeitig (z.B. in Partnerar-
beit) hitten beteiligen kénnen, sondern nur frontal gestellte Fragen und eine Ket-
teniibung, bei der bekanntlich nur eine Person zum gleichen Zeitpunkt zu Wort
kommen kann. Sicher hatte jedoch neben der aktiven Sprachausiibung auch das
Anhoéren der neuen Formen (aber in Ausfithrung der Klassenkammeraden!) eine
Bedeutung fiir die oben erwahnte Gewohnung. Die Prisentation der Induktions-
basis (also der unmittelbaren Grundlage fur die lernerseitige Verbalisierung der
Regelhaftigkeiten, die durch formbezogene Frage- und ggf. Hilfestellungen der
Lehrperson, hier: der Lehrerin, ausgelost und gesteuert wird und auf Hypothesen

._
&

"2 Es geht natiirlich nicht darum, die sog. implizite oder integrierte Grammatikeinfithrung zu
beanstanden. Im Gegenteil, unserer Auffassung nach (und geméB der bisherigen Erkenntnis)
sind die Formen der Erstfestigung viel zu selten in der Praxis der Grammatikvermittlung vertre-
ten und scheinen als eine der moglichen Verfahren der Grammatikfestigung unbekannt zu sein.
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mit abschlieBender Regelformulierung hinzielt) war iiber die beiden Unterrichts-
stunden verteilt, so daB zuerst nur die Satzstruktur (Induktionsbasis I, vgi. Schritt
1.4-5) und erst danach die Wortbildungsregeln (Induktionsbasis II: Verbformen
im Konjunktiv II, vgl. Schritt 2.3-4) erarbeitet und bewuBtgemacht wurden. Es
gab keine zusitziichen Hilfestellungen, denn diese waren allem Anschein nach
nicht mehr notig gewesen: Auf die Fragen der Lehrerin hin folgten in kurzer Zeit
Schiilermeldungen mit Hypothesen oder gar mit fast vollstandigen Regelangaben.
Es liegt einerseits nahe, daB sich diejenigen gemeldet hatten, denen der Konjunk-
tiv II bereits bekannt gewesen war. Diese Annahme kann aber nicht als sicher
gelten, zumal die Lernenden in der dritten Oberschulklasse vereinzelten Formen
des Konjunktivs II bestimmt begegnet waren. Andererseits kann genausogut an-
genommen werden, dal die Darbietungsform der jeweiligen Induktionsbasis in
sich komplert und der Schwierigkeitsgrad der Regelerarbeitung nicht groB, d.h.
dem Lemniveau angepafit waren, so dafB eine Regelerkenntnis ohne weiteres
moglich war."> Nachdem nur die Satzstruktur erarbeitet und die Bedeutung sowie
Konjugation von dret Verben im Konjunktiv II vermittelt worden waren, konnten
die Lernenden in kreativer Form die neue Spracherscheinung anwenden. Bei der
Gruppenarbeit haben sie jedoch nichts weiter benétigt als einige unbekannte Aus-
driicke (diese konnten sie im Worterbuch nachschlagen oder bei der Lehrerin er-
fragen), die in die vorgegebene Struktur eingesetzt werden muflten, um ihren Ein-
fillen Ausdruck zu verleihen. Die Gestaltung der beiden Unterrichtseinheiten war
recht abwechslungsreich, und die Lernenden hatten viel Gelegenheit, an der Aus-
gestaltung der gestellten Aufgaben mitzuwirken. Auch die Begegnung mit Musik
kann bestimmt als ein Faktor der Motivationssteigerung angesehen werden. Das
uber die beiden Unterrichtsstunden hinausgehende Konzept der (zeitlich verteil-
ten) Vermittiung des Konjunktiv II 146t erkennen, dafl die Lernenden schrittweise
dazu befahigt wurden, in einer immer steigenden Komplexitédt die oben bespro-
chene Sprechabsicht zu bewaltigen, die fiir thre Realisierung notwendigen Mittel
(u.a. die Bildungsregel) zu verstehen und sie zu handhaben.

Im Kontext der Beobachtung 1-2 muf} vor ailem auf die Inhalte aufmerksam
gemacht werden, die im realisierten Konzept der Vermittlung des Konjunktvs II
eigentlich die tragende Rolle spielten: In den eingangs gestellten und beantworte-
ten Fragen, bei der Text- und der anschlieBenden Gruppenarbeit sowie in dem
Lied wurde die Sprechabsicht realisiert, die bei Baldegger/Miiller/Schneider
(1981) als ,,von irrealen Sachverhalten/von Eventualfallen sprechen” bezeichnet
wird.'* Da die Lernenden von Anfang an vor die Notwendigkeit gestellt wurden,

' Eine Bestitigung dafiir liefern die Schileraussagen, in denen mehrmals betont wird, daf
die Erkldrungen und Hilfestellungen (z.B. das Tatelbild) bei der beobachteten Grammatikein-
fithrung tiberschaubar und gut verstandlich waren.

! Diese Sprechabsicht ist eine Subkategorie der Sprechabsicht , hypothetisch sprechen”, ge-
hért zur iibergreifenden Kategorie , Mitteilung” und ist Teil des zugrundeliegenden Sprechaktes
LInformationsaustausch™ (vgl. Neuner/Hunfeld 1993:140).
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die Realisierung dieser Sprechabsicht zu iiben (Fragenbeantworten und Ketten-
ibung), ohne uber die Regelhaftigkeiten der neuen Spracherscheinung zu spre-
chen, kann wohl mit Recht behauptet werden, daB die ,,zu vermittelnde Gramma-
tik” im inhaltlich-kommunikativen Kontext versteckt war und eine untergeordnete
Rolle spielte. (Es sei betont, daB die Betrachtung der induktiven Verfahren im ge-
samten Kontext der eingesetzten Lehrstrategien, der individuellen Lernhaltungen,
-gewohnheiten und aller anderen Faktoren des , Wirklichkeitsbereichs des Lehr-
und Lernprozesses” eine nur teilweise und unzulangliche Erfassung derselben
zulaBt. So war auch im Falle unserer Untersuchung die Aufnahme von nur ge-
wiahlten Fakioren des Lehr- und Lernprozesses moglich). Vor dem Hintergrund
der vorliegenden Unterrichtsgestaltung sollte die Frage gestellt werden, ob die
Unterordnung der Grammatik ein Merkmal (eine Begleiterscheinung?) der erfolg-
reichen Grammatikvermittlung mittels induktiver Verfahren ist? Es konnte natiir-
lich auch umgekehrt gefragt werden, ob induktives Vorgehen bei der Vermittlung
von grammatischen Regeln ein Merkmal (Bestandteil) der erfolgreichen fertig-
keitsorientierten Entwicklung der Sprachkompetenz ist oder sein kann? Wenn
man noch weiter gehen will, muB jedoch vor allem gefragt werden, ob es ein
Riickverhaltnis zwischen der Festlegung und Realisierung kommunikativer Ziele
und der Form der Grammatikeinfithrung gibt. Was den beiden gemeinsam ist, ist
die unabdingbare Aktivierung des Lernenden im kognitiven Bereich sowie seiner
ganzen Personlichkeit (Einstellungen, Emotionen, soziale Bindung usw.). Als eine
logische Folge der obigen Uberlegungen wire die Frage danach anzusehen, ob
der (lernmotivierende, erfolgreiche) Einsatz induktiver Verfahren eine unterge-
ordnete Stellung der Grammatik im Lehrkonzept voraussetzt.

4. Schiilerseitige Resonanz'®

Von den Schilleraussagen, die in/bei den (direkt nach der Unterrichtsbeobachtung
2) durchgefiihrten Interviews aufgenommen und danach transkribiert wurden,
werden im folgenden nur Schulerantworten herangezogen, auszugsweise im pol-
nischen Wortlaut angefithrt'® und kommentiert/analysiert, die sich ausdriicklich
auf den prasentierten Unterrichtsablauf bezichen: Sie gehoren dem Fragenkom-
plex C an; daher die benutzten Bezeichnungen C1-C8.!”

'* Es wurden nach der Unterrichtsstunde B1.2 am Tag der Beobachtung vier Lernende in-
terviewt: drei Schiilerinnen (S8, S9 und S11) und ein Schiiler (S10). Die Kennzeichnung der
Schillerinterviews S8-S11 wurde direkt dem Datenkorpus entnommen und im Rahmen dieses
Beitrags beibehalten.

' Hinweis fiir Leser, die kein Polnisch verstehen: Die wichtigsten Inhalte der jeweils zitier-
ten Schiileraussagen werden bei der Besprechung der Schiilerantworten in komprimierter Form
auf deutsch présentiert. Wegen der interessanten, oft spontanen und tiberzeugungskriftigen
Ausdrucksweisen in den Aussagen der Lernenden wurde nicht darauf verzichtet, die gewahlten
Passagen in Originalfassung anzufiihren (unter der laufenden Amnerkung)

7 Auf Antworten zu anderen F ragenkomplexen wird hier nicht eingegangen, weil sich die
dort gestellten Fragen nicht auf die konkreten Lehrschritte aus der Unterrichtsbeobachtung, son-
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C1 Zur Behaltensleistung

Den Lernenden wurde folgende Frage gestellt: "Worauf beruht die neu eingefithr-
te grammatische Erscheinung?”'® Aufgrund der durchgefiihrten Interviews kann
man feststellen, daBl drei der vier Befragten das eingefiihrte Phanomen, d.h. die
Bildungsregel und Funktion des Konditionalis und Konjunktivs II, gut verstanden
und die Konjunktivformen recht gut behalten hatten.'’ Nur ein Schiler, der of-
fensichtlich leistungsschwichste der Befragten,” hatte Schwierigkeiten damit, die
Konjunktivformen zu nennen: So verwechselte er z.B. wiirde mit wdhrend, hatte
mit hdtte und konnte sich erst nach einigen Hilfsfragen einigermaBen an die rich-
tigen Verbformen erinnern.”'

C2.1 Positive Einschitzungen

Frage C2.1 lautete: ,,Was hat dir an dem letzten Grammatikunterricht besonders
gefallen?” In den durchgefiihrten Interviews haben die Schiiler an der beobachte-
ten Unterrichtsfiihrung spontan die folgenden Sachverhalte als positiv hervorge-
hoben: die abwechslungsreiche und interessante Unterrichtsgestaltung; kein Stref3,
aber auch keine Langeweile;* bessere Behaltensleistung dadurch, daB wichtige

dern auf die Vorerfahrungen der Schiiler im Bereich des FU (Fragenkomplex B) und ihre Mei-
nungen tiber verschiedene Formen (insbesondere induktive Lehrverfahren) der Grammatik-
vermittlung (Fragenkomplex D) beziehen. Im Fragenkomplex A waren sog. ,Eisbrecherfragen™
enthalten.

*® Die Interviews wurden auf polnisch gefithrt; im vorliegenden Text werden jedoch alle
Fragen in deutscher Ubersetzung angegeben.

! Als Beispiel hierfiir eine Passage aus der Aussage einer von der Lehrerin als leistungs-
schwach eingestuften Schiilerin (S9): , Konditional polegal na tym, ze do stowa wiirde dodawalo
si¢ bezokolicznik 1 to oznaczalo tryb przypuszczajacy. A... dzisiaj poznaliSmy inny sposob wy-
razania tego czasu przez... W czasownikach regularnych jest to forma Imperfektu a w nieregu-
lamych w Imperfekcie dodawalo si¢ na koficu ““e’ 1 przeglos, jezeli mozna byto, robilo sie
przeglos.”

» In bezug auf die Einstufung der Befragten als |, leistungsstark” bzw. | leistungsschwach”
wurde von der Beobachterperson keine Operationalisierung der fiir diese Einstufung notwendi-
gen Kriterien vorgenommen: Auf Vorschlag des Autors hin wihlte die Lehrerin fiir die Inter-
views Lemende mit unterschiedlicher Lernleistung in Deutsch aus, so daf} eine moglichst repra-
sentative Lernergruppe befragt werden konnte. Dabei bzw. danach wurde jeder Befragte von der
Lehrerin aufgrund seiner Leistungen eingestuft; diese Einstufung wurde auch vom Autor iiber-
nommen und beim Analyseverfahren beriicksichtigt.

2! Nach Meinung der Lehrerin war es auch der schwichste Schiiler in der Klasse. Hierzu ei-
ne Passage aus dem Interview S10. P.H.: ,,Opowiedz, jak powstaje tryb przypuszczajacy!” S10:
,Na drugim miejscu jest czasownik wdhrend w zdaniu 1 na koncu jest bezokolicznik... Iub hat-
test tzn. hatte.” P.H.: , Hatte to znaczy mialem, a jak bedzie miatbym?” S10: ,Ich hatte.” P.H.. ]
jeszcze co$ si¢ zmienia...” S10: ,,...Przeglos!” P.H.: ,,To jak sie czyta wtedy?” S10: , Hitte!”

22 88: , Lekcja przede wszystkim byta malo stresujaca, a wiadomo, ze jesli si¢ czlowiek nie
denerwuje, to latwiej zapamigtuje... A przez to, ze i $piewalismy i te nowe slowa musielismy
sami znaleZ¢... na czym to polega, to czlowiek si¢ nie nudzi wtedy... No chyba, ze ktos w ogole
si¢ nie chce uczyc, no to tez wtedy jest zupelnie inna sprawa. Ale tak, jesli w ciekawy sposob
jest poprowadzona lekcja, no to wtedy czlowiek uwaza...” S11: ,Spodobalo mi si¢ to, ze na
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Satze bzw. Worter an die Tafel geschrieben wurden;™ sorgfaltige Unterrichtspla-
nung und -durchfiihrung.** Es wurde dariiber hinaus erwahnt, daB die verstind-
nis- und anspruchsvolle Haltung der Lehrerin gegeniiber den Lernenden einen
groBen, und zwar positiven EinfluB auf die Lernmotivation hat, so daB laut Aus-
sage einer Schiilerin sogar frithere Abneigung gegeniiber der deutschen Sprache
iiberwunden werden konnte.*

C2.2 Negative Einschitzungen .
Die nédchste Frage war ein Gegensatz zur letztgenannten und lautete: ,Was hat
dir an dem letzten Grammatikunterricht nicht gefallen?”. Die meisten Befragten
- wuBten hier nichts Kritisches zu nennen und reagierten auf die Frage, was ihnen
am meisten miBfiel, allein mit der Antwort: ,Ich weiB nicht.””® Nur eine der Be-
fragten hatte an dem Unterricht auszusetzen, daB er ,,zu langsam” gefithrt worden
sei. Sie hielt es einerseits fiir eine gewisse Zeitverschwendung, eine Grammatiker-
scheinung zwei Stunden lang zu ,,wiederholen”. Andererseits gab sie zu, daB in-
folge der zeitlich verteilten Regelerarbeitung und der Ubungen die neue Gram-
matik gut verankert werde, so daB man nach so einem griindlich behandelten
Grammatikstoff alles wisse.?’

C3 Abweichungen vom gewohnten Stil der Grammatikeinfiihrung?
Frage C3 lautete: ,,Wie war die Form (zB. die Reihenfolge) des Grammatikun-
terrichts? Wurde die neue Grammatikerscheinung in der gewohnten Reihenfolge

poczatku byla ta piosenka, no i wypisywalismy te czasowniki zwiazane z nowym tematem (o)
Du.Za3 rolg odgrywa to, Ze te lekcje sa prowadzone... w takiej formie zabawy i nie sa stresujace.”

2 89: , Mysle, ze najlepiej zapamigtalam przez to, ze zostalo to zapisane na tablicy. To jest
najlepszy sposéb... bo ja wzrokowo zapamietuje.” P.H.: ,Co masz na mysli, co zostalo zapisa-
ne?” 89: . No np. ostatnia lekcja... jak si¢ tworzy Konjunktiv od czasownikéw regularnych i od
nieregularnych... e to zostato zapisane, ja po prostu mam w glowie ten obraz z tablicy... No a
zesztym razem byly tez zapisane zdania z wiirde.”

* 811: , Ta lekcja, bylo widaé, ze Jest starannie przygotowana, ze to nie jest taka, ze... pani
weszla i ... a... co dzisiaj bedziemy... ach, ten temat...”

% 88: ,Ja uwazam, ze niemiecki jest prowadzony jak na poziom szkoly, to tu jest bardzo
dobrze prowadzony, o wiele lepiej, niz tak jak ja miatam w podstawowce rosyjski, czy nawet tak
jak mam teraz prowadzone inne jezyki. Bo... jak ja mialam zly stosunek do jezyka niemieckiego,
czy ué)m:dzenie, to pozbylam si¢ go.”

% §11: ,Nie wiem... nie wiem, co mi si¢ nie podobalo. Wlasciwie... wszystko mi si¢ po-
dobato.”

7 88:  Dla mnie jest moze troch¢ za wolno robione (...) Niektérzy uczniowie to... no nie
wiem, czy nie chea, ale takie proste rzeczy przynajmniej, ktore sa dla mnie proste, to powtarza-
lismy np. przez dwie lekcje(...) Ja do tego dosztam od razu po tej czytance z lwem wlasciwie. ..
Jak bylo to hdttest juz, no to wiadomo... i httest i wdre, no to juz wtedy wiadomo, ze Imperfekt 1
ze trzeba przeglos(...) Dla tych, co szybciej chwytaja, mogloby nie trwa¢ 45 minut to dochodze-
nie tylko np. no nie wiem, 15 czy 20 minut... Ale moze rzeczywiscie powinno by¢, ze to jest
przez 45 minut, bo wtedy rzeczywiscie si¢ ma utrwalone i wychodzisz z lekcji i wszystko
umiesz.”
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und in der #iblichen Form eingefiihrt?” Alle Befragten stellten fest, daB die beob-
achteten Unterrichtsstunden als typisch fiir die Grammatikeinfithrung bei Lehre-
rin B bezeichnet werden konnen.” Einen Unterschied sahen sie allerdings darin,
daB die beobachteten Stunden erwas bis wesentlich sorgfaltiger vorbereitet und
durchgefiihrt worden waren.” Die Art und Weise (die Reihenfolge) der Gram-
matikeinfithrung war nach Meinung der Schiiler im groBen und ganzen dhnlich
wie bei anderen Grammatikphanomenen. Die Befragten betonten, daBl auch das
Lernklima nicht von anderen Stunden abweichend und auch von der Anwesenheit
der Beobachterperson nicht beeinflut war: Die interviewten Schiiler hoben
mehrmals das sozial-integrative, fast partnerschaftliche Verhéltnis zwischen ihnen
und der Lehrerin als positiv hervor.*

C4 Momente der Denkleistung

Frage C4 lautete: ,,Wo gab es im letzten Unterricht Punkte (Momente), in denen
du eine Denkleistung aufbringen mufBtest?” Als Moment der besonderen Denk-
anstrengung nannten zwei der Befragten die Konfrontation mit dem neuen Text.
Eine Befragte erklarte, daB sie sich da am meisten anstrengen mufte, wo sie am
Anfang die Konjunktivformen nicht verstehen und sie erst nach einiger Zeit aus
dem Satzkontext erschlieBen konnte.’' Eine der Befragten erklirte, daB sie die
Worter im Text nicht gut gekannt habe, so daB fiir sie der Text nicht ganz ver-
standlich gewesen sei. Sie habe sich am meisten beim Unterscheiden zwischen re-
gelmiBigen und unregelmaBigen Verben konzentrieren miissen. Sie meinte uibri-
gens, sie fuhle sich zu schwach in Deutsch, um selbstandig zu eigenen
SchluBfoigerungen zu kommen, und frage lieber andere Schiilerinnen.** Auch an-
dere Befragte meinten, daB von ihnen die Erarbeitung der Konjunktivbildungsre-
gel (und zwar vor allem das Unterscheiden der beiden Verbgruppen) viel Denkar-

% PH.: ,Czy sposob wprowadzania nowej gramatyki na ostatniej lekcji byl typowy, tzn. taki
jak zawsze, czy np. zupelnie inny niz zazwyczaj?” S8: ,Gramatyka jest zawsze tak... podobnie
wprowadzana jak dzisiaj.”

¥ PH.: ,Czy uwazasz, ze to bylo typowe wprowadzenie nowego materiatu?” S11: ,To
znaczy... tak i nie. Moze to ze wzgledu na pana bylo tak... tak starannie.”

39S11: , Atmosfera jest zawsze taka luzna.” u.4.

31 p H.: , Gdzie byly momenty, w ktérych musiatas dokona¢ wysilku rozumowego?” S8: ,Na
pewno, jak musialam przeczyta¢ pierwszy raz t¢ czytanke... I trzeba przyzna¢, ze na poczatku w
ogole nie wiedzialam, co oznacza to wire czy hdtte. 1 wtedy z sensu zdania stwierdzilam, ze to
jest wlasnie tryb przypuszczajacy. I wtedy chyba musialam si¢ najbardziej wysilic... 1 potem,
7eby wlasnie zapamigtac, ze... jak mielisSmy zadawaé pytania kolezance, to... zeby pamigtac, ze
ten wiirde musi by¢ 1 potem ten bezokolicznik, zeby nie myli¢ kolejnosci.”

3 89: | Nie znam dobrze wyrazow, wiec ten tekst nie byl dla mnie tak do konca zrozu-
mialy...” P.H.: ,A czy musialas dojs¢ do czego$ sama?” S9: ... No raczej si¢ pytam.” P.H.:
,Kogo?” 89: ,No... albo kolezanki, albo...” P.H.: ,,Czemu?” 89: ,No... nie wiem.” P.H.: ,Nie
masz zaufania do siebie?” S9: , Po prostu czuje si¢ staba z niemieckiego.” P.H.: ,,Czyli uwazasz,
ze pozniej bys nie nadazyta? Pani to potem i tak wyjasnia.” S9: ,,.. Nie umiem odpowiedzie¢.”
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beit verlangt habe.” Solche Antworten kénnten ein Beweis dafiir sein, daB ent-
weder die Frage nach kreativen Konzentationsmomenten von Befragten nicht mit
der ,Regelentdeckung™ assoziert wurde oder daB es bei ihnen zu keiner Regeler-
kenntnis kam. Diese Antworten konnten aber auch bedeuten, daB die Befragten
uber die vorhandenen Regelhaftigkeite (ihre eigen Wahmehmung der Regelhaf-
tigkeiten) nicht reflektieren konnen... Mit Frage C4 war die Erwartung verbun-
den, daB die Schiiler vielleicht spontan die Regelentdeckung als Konzentrations-
moment nennen, was hier allerdings bei nur zwei Befragten der Fall war.

CS Zur Regelerarbeitung und -formulierung

Frage C5 lautete: , Inwieweit hast du die Regelhaftigkeiten in der Bildung der
neuen Grammatikerscheinung erkannt, bevor sie besprochen wurden?” Von den
vier Befragten behaupteten nur zwei eindeutig, die Regelhaftigkeit selbst erkannt
zu haben. Eine (leistungsstarke) Schiilerin erzihlte retrospektiv sehr anschaulich
dariiber, wann sie darauf gekommen sei, wie die Konjunktivformen gebildet
werden. Sie wies eindeutig darauf hin, daB dabei das Tafelbild mit den beiden
Verbgruppen (vgl. Schritt 2.3-4) diese Erkenntnis wesentlich unterstiitzt habe.**
Nur ein Befragter (einer der leistungsschwéchsten) meinte, daB er die
Regelhaftgikeiten (zB. den Umlaut) nicht bemerkt habe, weil er nach dem
Sportunterricht keine Lust gehabt habe nachzudenken.® Wie bereits bei der
Frage C2.1 erortert, wurde auch hier erwihnt, daB bei der Regelerarbeitung eine
groBe Rolle das lockere Lernklima spielte, bei dem sich die Lernenden nicht
gestreBt fuhlten und ohne Hemmungen ihre Hypothesen duBerten bzw. Fragen
steilten.® Die Lernenden sagten, daB die Regeln grundsitzlich nie von der

B.811: ,Jak poznawalismy t¢ druga metode tworzenia trybu przypuszczajacego... z tym Im-
perfektem, to tez troch¢ myslatam, bo... tak po prostu pomieszato mi sig, z czego skorzystaé, ale
tak, jak gdybym byla super przygotowana (...), to mysle, ze bym do tego doszta.” P.H.: LA co ci
si¢ pomieszato?” S11: ,.Z Imperfektu... nie wiedzialam, jak jest Imperfekt niektorych czasowni-
kéw. A tak poza tym to nic...”

¥PH.:,Czy sama zauwazylas, jak si¢ tworzy tryb przypuszczajacy?” S8: ,.Ja to wywniosko-
walam, poniewaz od Imperfektu jest od hatte hdtte, i tutaj bylo hditte i wire. To jak potem wy-
pisywaliSmy te sléwka i jak pani zwrécila nam uwage, moze wlasnie wtedy jak zwrocila, ze
powinnismy te wlasnie wypisa¢, co byly na tablicy, to juz wlasciwie sama si¢ zorientowalam, na
czym polega tworzenie tego czasu [trybu - P.H.]. I wtedy musiatam tez chyba troche pomyslec,
chociaz... to juz bylo takie... Ja w sumie to troch¢ wiedzialam z poprzedniej lekcji, przez to, ze to
bylo Podobne... tu hdtte i tu ware. Tak samo w sumie si¢ to tworzy.”

¥ P.H.: W jakich momentach musiales troche pomysle¢, wysili¢ si¢ rozumowo na ostatnich
dwoch lekcjach?” [keine Schiilerantwort] ,,A po co pani kazata wam podkresla¢ czasowniki w
piosence?” S10: ,Zebysmy zobaczyli jak zmienia sie..., ze jest ten przeglos.” P.H.: , A zau-
wazyles to?” 810: ,Nie.” P.H.: ,,Czy nie byle$ dos¢ skoncentrowany?...” S10: . Raczej nie bard-
z0. Po W-Fie to... Raczej nie chcialo mi si¢ mysleé.”

* S11: ,Np. na jezyku rosyjskim to jest dos¢ stresujace, tak srednio... ale niektérzy sie
denerwuja i wtedy im gorzej wychodzi. A na niemieckim nikt nie jest ‘popychany’... Przede
wszystkim no akurat, ze mu si¢ cos nie uda, to... powiedzmy moze skorzystac z pomocy kolegi
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Lehrerin diktiert wiirden, und sie seien es gewohnt, sich die Bildungsregeln selber
zu notieren.”’

C6 Rolle der Hilfestellungen

Frage C6 lautete: ,,Waren die Hilfestellungen vonseiten des Lehrers (z.B. Unter-
streichungen, bunte Kreide, Hilfsfragen u.4.) notig?” Alle Befragten stellten fest,
daB die Hilfestellungen bei der Regelerarbeitung fur sie sehr niitzlich und hilf-
reich gewesen seien.*® Dabei bemerkten einige, daB die Hilfestellungen das Ler-
nen bzw. das Verstehen sehr erleichtern, jedoch nicht immer unentbehrlich sind. >
Auch die gesamte von der Lehrerin vorgenommene Gestaltung der einzelnen
Schritte bei der Regelerarbeitung wurde von allen Befragten als sehr gut bzw. gut
bewertet.

C7 Zeitfaktor

Frage C7 lautete: ,,Stand deiner Meinung nach ausreichend Zeit zur Verfiigung,
um die Regelhaftigkeiten zu erkennen?” Die Meinungen der Befragten dazu, ob
es genug Zeit fiir den Erkenntnisvorgang und die Regelformulierung gab, waren
etwas geteilt. Zwei (leistungsstarke) Schiller fanden, dal ausreichend Zeit vor-
handen war, die Regel zu erfassen.*’ Die Leistungsschwacheren sagten, daB es fir

czy nauczyciela. Tak ze raczej nikt si¢ nie boi zglaszaé, jak chce odpowiedziec, np. dojdzie do
jakiej$ wlasnie reguly. I podobnie jak sig¢ czego$ nie wie, to zawsze mozna bez obawy zapytac.”

3789: , Reguly to tak jak dzisiaj raczej omawiamy wspolnie i sami sobie notujemy, jak pani
juz to dokladnie wyjasni. Jezeli jest np. jaki§ schemat, to wtedy przepisujemy z tablicy, ale
dyktowania raczej nie ma nigdy.”

Ao ,....Uwazam, ze [wskazowki] akurat byly trafne, dlatego, ze... sama gdybym dostala
taki tekst i bym nie byla na lekcji, to bym, podejrzewam, nie zrozumiata, na czym polega... Moze
zrozumiatabym sens tego opowiadania, ale na pewno nie zrozumialabym, na czym polega ten
nowy czas... [tryb - P.H.] jak go tworzy¢. A przez to, ze pani kazala nam, ze mamy czasowniki
wypisaé, potem te... nie wszystkie, tylko okreslone na tablicy wypisalismy, to jak spojrzales, to
widziales, ze wlasciwie wszystkie majg te... przeglos 1 ze na -e si¢ koncza. .. No i uwazam, ze
byly potrzebne te wskazowki.” S9:  Mi si¢ wydaje, ze [wskazowki] sg potrzebne, bo ja nie je-
stem tak spostrzegawcza..., z kolei tak dobrze nie zapamigtuje... Tak ze to mi ulatwia i... jest do-
bre.”

¥ PH.: ,Czy np. takie wskazowki jak podkreslanie w tekscie byly potrzebne, czy ulat-
wiaja...?” S11: , Tak, tak. Wzrokowo chociazby.” P.H.: ,,A czy to jest po prostu niezbgdne?”
S11: , No nie, niezbedne nie, ale utatwia. No powiedzmy, juz wiem akurat, ze te czasowniki sg w
jednej grupie, a te sa w drugiej. Ze sie roznia czyms, Ze te sa regularne, a te nieregularne.”

“ P H.: ,Czy pani zachecala was i dala wystarczajaca ilos¢ czasu, abyscie swoimi stowami
mogli powiedzie¢, na czym polega nowa gramatyka?” S8: ,,Uwazam, ze tak, bo nie powiedziala
nam po wypisaniu tych stowek, ...no i teraz wam powiem, jak si¢ tworzy ten czas, tylko wlasnie
sama powiedziala, no to chyba Blazej odpowiedzial, ...zeby sprébowal powiedzie¢, na czym po-
lega tworzenie tego czasu. I potem jeszcze drugiej osobie si¢ spytata i dopiero potem nam to na-
pisala dla zapamigtania, ale musielismy do tego sami dojs¢.”
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sie innerhalb der beiden Stunden zu wenig Zeit gegeben habe, und sie seien stel-

lenweise nicht ,mitgekommen”. *!

C8 Zum Verstindnis der eingesetzten Grammatiklehrverfahren

Frage C8 lautete: "Welchen Sinn oder welches Ziel hat es deiner Meinung nach,
wenn euch der Lehrer in den Beispielsitzen Regelhaftigkeiten suchen und erarbei-
ten 14B8t?” Eine der Befragten antwortete, daB man dadurch vor allem aktiv mit-
arbeiten und moglichst viel behalten solle. Sie sagte, wenn man einen Text be-
kommt und bestimmte Worter heraussucht, dann fasziniere es einen, daB es da
etwas Neues gebe. Und wenn man dann selber entdeckt, wie z B. eine neue Zeit-
form oder eine neue Konstruktion gebildet wird, dann bleibe das einem einfach
im Gedachtnis ,stecken”. Wenn sie nach einer solchen Stunde nach Hause
kommt, dann brauche sie gar nicht zu lemen, denn sie erinnere sich daran, wie
der Konjunktiv II zu bilden ist. Und wenn sie das Imperfekt beherrscht, dann sei
es kein Problem, und sie brauche fiir den Unterricht am néichsten Tag nicht zu
lernen. ** Auch andere Befragte antworteten, daB sie bei einer solchen Grammati-
keinfuhrung zum Denken angeregt werden und selbstzindig die neue Bildungsregel
erarbeiten. Die meisten betonten, daB sie beim induktiven Vorgehen die neuen
Spracherscheinungen besser behalten. ** i

Schlufifolgerungen: Zur lernerseitigen Resonanz

Die Behaltensleistung war bei den vier Befragten sehr gut, bis auf eine Person,
die jedoch auch ansonsten groBe Lernschwierigkeiten hatte. Die Lernenden be-
werteten den gesamten Unterricht als positiv und nannten konkrete Vorteile, die
er ihrer Meinung hach hatte (vgl. C2.1): Er war abwechslungsreich und interes-
sant, sorgfaltig vorbereitet und durchgefiihrt, die eingefithrte Grammatikerschei-
nung klar und verstandlich présentiert, die Bildungsregel im Tafelanschrieb (als
Ergebnis des induktiven Vorgehens) iiberschaubar dargestellt. Was betont wurde,

“ 811: ,Dla mnie akurat bylo moze... za malo [czasu]. No bo sie pogubilam w pewnym mo-
mencie, ale potem dopytatam si¢ kolezanki i bylo okay.

2 88: , Trzeba zapamietac jak najwigeej z lekcji... No to wilasnie przede wszystkim trzeba
bra¢ udzial na pewno. Bo jezeli samemu dostajesz jakis tekst i wyszukujesz wyrazow, to cie to
pasjonuje, ...z tu cos nowego jest. Potem jak sam odkryjesz np., jak sie tworzy nowy czas, czy
jakis, nie wiem, jakies nowe zdanie, jak jest po ‘aby’... jaka$ konstrukeja, to to po prostu zostaje
¢i w pamigci. Np. jak wracam do domu, jak mamy, po tym Konjunktivie, to si¢ np. w ogéle nie
muszg uczy¢, bo pamigtam, ze wlasnie mamy tworzy¢...: jak umiem Imperfekt, to wlasnie nie ma
problemu, poniewaz wiem jak sie go tworzy, no i na jutro np. nie musz¢ si¢ uczyc.”

88: ,,To jest np. inaczej niz na angielskim (_..), poniewaz tam pani od razu przedstawia, na
czym polega dany czas. A tutaj jest tak, ze dostajemy jakis tekst, tak jak teraz dostalismy o tym
lwie najpierw, a teraz o skrzypku na dachu, i mamy sie sami wlasciwie doszukaé, co jest dla nas
takie jakby nowe (...), tak jak tutaj wyrazy... zamiast war jest ware. I wlasciwie sami musimy
dojs¢ do tego, jak sig¢ tworzy ten czas, czy tam nie wiem..., tak jak tutaj Konjunktiv. 1 to jest chy-
ba lepsze, dlatego Ze jak samemu do tego dochodzisz, to latwiej zostaje w pamieci.” S11: | No...
myslenie, myslenie (...), laczenie faktow.”
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war auch die Tatsache, daB sich die Lernenden nicht gestreit aber auch nicht ge-
langweilt fiihlten. Es gab keine kritischen Bemerkungen iiber die angewendete
Vermittlungsform. Eine Person, und zwar eine der leistungsstarken, fand nur, daf3
die gesamte Einfithrung des Konjunktivs II in einer Unterrichtsstunde hatte ge-
macht werden kénnen. Aber auch diese Person kam zum SchluB, daB die iber
zwei Stunden verteilte Grammatikeinfithrung zum besseren Behalten der neuen
Phanomene beitragt. Die Unterrichtsgestaltung wurde als gewohnlich bezeichnet,
wobei immer wieder bemerkt wurde, dafl die beobachteten Unterrichtsstunden
viel sorgfaltiger vorbereitet und durchgefiihrt worden seien. Es wurde von allen
Befragten betont, dal das sozial-integrative Lernklima charakteristisch fiir den
Unterricht der Lehrerin B ist und nicht von der Anwesenheit der Beobachterper-
son beeinfluBt war. Als Moment der Denkleistung in den beiden Unterrichtsein-
heiten nannten die Lernenden an erster Stelle die Konfrontation mit dem neuen
Text (Schritt 1.4), in dem entweder die neuen Verbformen oder die unbekannten
Vokabeln in ihrer Bedeutung erschlossen werden mufiten. Im Kontext der ein-
gangs beantworteten Fragen und der Ketteniibung fiel es den Schiilern nicht mehr
so schwer, den Text zu verstehen. Dariiber hinaus wurde als Moment der geisti-
gen Anstrengung die Unterscheidung der regelmaBigen und der unregelméfigen
Verben genannt (bei der Erarbeitung der Konjunktivbildung anhand des Liedtex-
tes). Aus den Schilleraussagen geht hervor, daB alle Befragten bis auf einen gut
,mitkommen” und die jeweils behandelten Regeln der Konjunktivbildung stets er-
fassen konnten. Die Lernenden hatten keine Hemmungen, sich mit ihren Hypo-
thesen zu melden, und betonten, dal dabei die ,,lockere” Atmosphére im Unter-
richt eine wichtige Rolle spielte. Sie behaupteten, daf sie sich die neuen Regeln
meistens selber notieren, nachdem sie gemeinsam besprochen worden sind. Sie
sind es gewohnt, daB die Regeln nicht diktiert werden und nicht auswendig zu
lernen sind. Alle Befragten bis auf einen fanden, daB genug Zeit fiir die Regeler-
arbeitung und -besprechung zur Verfiigung stand und daB sich bei der uber-
schaubaren, schrittweisen Darbietung der fremdsprachlichen Phanomene zusatz-
liche Hilfestellungen eriibrigten.

5. Schlussbemerkungen

Die befragten Lemer waren mit der Gestaltung der analysierten Unterrichtsstun-
den im groBen und ganzen zufrieden. In keiner der Aussagen war zu horen, daB
diese Stunden etwa langweilig waren, weil im Mittelpunkt die Grammatik
stand.** Im Gegenteil: Die Befragten fanden den Unterricht interessant und ab-

“ In einer breit angelegten Untersuchung stellen Zimmermann (1984) und

Mey/Zimmermann (1993) aufgrund von in deutschen Schulen durchgefiihrten Umfragen fest,
daf} ungefahr ein Fiinftel bis ein Viertel der Lernenden (18,7% in: Zimmermann 1984:85; 22-
27% in: Mey/Zimmermann 1993:446) Grammatik fiir ,.trockenen Stoff” halt und daB durch-
schnittlich etwa 14% der Befragten die Grammatik als ,,sture Paukerei” ansehen (zu genaueren
Angaben vgl. die o0.g. Quellen).
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wechslungsreich. In den Vordergrund wurden mit recht sparsamen Mitteln Inhal-
te geriickt, die das Interesse der Schiiler offensichtlich gut ansprachen. Die Ler-
nenden hatten nicht nur bzw. nicht erstrangig an die Satzkonstruktion, sondern
vor allem an den Inhalt ihrer Antworten zu denken, was am deutlichsten bei der
schriftlichen Aufgabe zum Ausdruck kam: Sie fanden zu jedem der Themen recht
originelle Antworten, die in keiner Weise so manchen langweiligen Struktu-
ribungen dhneln. Bei den im Unterricht durchgefiithrten Ubungen wurde aufer-
dem der Transfer des neu eingefiihrten Phanomens (des Gelernten) weitgehend
erleichtert. In bezug auf die Transfererleichterung nennt Klein (1992:332) vier
Prinzipien, von denen die Ubungen in ihrer Gestaltung und Funktion geleitet sein
sollten und die im Kontext der beobachteten Unterrichtsstunden sehr zutreffend
erscheinen:

1. .,(1) Die Ubungen sollten dem zu erlernenden Sprachaspekt eindeutig zuge-
ordnet sein, d.h. sie miissen so ausgelegt sein, daB die zur Einiibung anstehende
Sprachstruktur/-funktion die einzige Variable ist. :

2. Sie sollten eine produktive Komponente enthalten, in der die zu vermittelnde
Sprachstruktur/-funktion in einem neuen sprachlichen Kontext produziert werden
mubB.

3. Sie sollten eine rezeptive Komponente besitzen, in der Grammatikalitits-
/Akzeptabilitatsurteile zu vorgegebenem Sprachmaterial verlangt werden, die den
zu vermittelnden Sprachaspekt als einzige Variable enthilt.

4. Sie soliten méglichst in der Form von Minimalkontexten statt in der Form
isolierter Satze prasentiert werden.”

Aus der Gestaltung der in den geschilderten Unterrichtsstunden gestellten Aufga-
ben geht eindeutig hervor, daB in ihnen die von Klein formulierten Prinzipien
weitgehend erkennbar sind. Den Lemenden wurden schrittweise die neue
Sprachstruktur und die Konjunktivformen prisentiert, die als Muster und als In-
duktionsbasis dienten. Die eingesetzten Ubungsformen haben durch ihre Produk-
tivitat und Situativitét den Transfer unterstiitzt und trotz der vorgegebenen Inhal-
te kreative Aufgabenlosungen erméglicht. Dabei hatte in diesem Grammatik-
unterricht die gemeinsame Erarbeitung der Bildungsregel keine Mittelposition,
sondern diente allein der Miteinbeziehung der Lernenden bei der BewuBtmachung
der praktisch einzuiibenden Strukturen und Verbformen. Die Unterrichtsbeobach-
tungen und die mit den Lemenden durchgefiihrten Interviews haben gezeigt, dafl
induktive Verfahren ein wichtiger Bestandteil der integrierten, also der fertig-
keitsorientierten und inhaltsbetonten Grammatikvermittlung sein konnen, die
durch ihre lerneraktivierende Ausrichtung die Selbsttitigkeit der Lernenden im
gesamten FU fordert.
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