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1. Einleitung

Der Grammatikerwerb wird von vielen Lernenden oft als ein komplexer, abstrakter und
anstrengender Prozess wahrgenommen. Um dem entgegenzuwirken schlagt u.a. Weinrich
(2003) vor, mit literarischen Texten im Unterricht zu arbeiten. Angesichts dessen, dass
Literatur das Potenzial hat, die Lernenden emotional zu beriihren, wirden diese zu einer
genaueren Auseinandersetzung mit dem Text und in Folge davon mit der darin enthaltenen
Grammatik animiert werden (vgl. Weber, 2018, S. 77-78).

Auf der Suche nach literarischen Texten gab das Bilderbuch Der Rattenfanger von Hameln
(Brider Grimm, 2009) den AnstoR fur die vorliegende Masterarbeit. Der Mehrwert von
Bilderblichern fiir das Sprachenlernen wurde in der Forschungsliteratur vielfach bestétigt (vgl.
Ciepielewska-Kaczmarek, 2016), ihr Einsatz ist jedoch in der Regel auf den fruhkindlichen
Spracherwerb begrenzt. Doch warum sollte das immense Potenzial von Bilderbiichern dem
Erwachsenenunterricht vorenthalten bleiben? Schon lange richtet sich das Bilderbuch nicht
mehr ausschliefflich an kindliche Adressat/innen, sondern hat sich zu einer komplexen und
offenen Kunstform weiterentwickelt (vgl. Thiele, 2011, S. 217). Dartber hinaus scheint das
Bilderbuch Weinrichs literarischen und textgrammatischen Ansatz zu vereinen und
ermoglicht zudem eine Visualisierung der Grammatik. Wahrend der Text das
Grammatikphédnomen verbal einfuhrt, kénnen die Bilder genutzt werden, um grammatische
Strukturen visuell darzustellen. Der Bildeinsatz im Fremdsprachenunterricht hat eine lange
Tradition, da Bilder gegenuber dem fremdsprachlichen Text als das leichter verstandliche
Kommunikationsmittel gelten. In Abbildern erkennen wir in der Regel miuhelos und
automatisch etwas aus der realen Welt. Sie reichen unserem Gehirn aus, um kognitive
Schemata zu aktivieren, die auf unser Weltwissen zurlickzufiihren sind (vgl. Weidenmann,
1991, S. 12).

Vor diesem Hintergrund beschaftigt sich die vorliegende Masterarbeit mit dem
Motivationspotenzial eines auf literarischen Texten basierenden Grammatikunterrichts.
Konkret soll die Frage beantwortet werden, wie sich der Einsatz von Bilderblichern zur
Grammatikvermittlung auf der Grundstufe im DaZ-Erwachsenenunterricht auf die
Lerner/innenmotivation auswirkt.

Damit kann die Arbeit dem Forschungsfeld der Kompetenzforschung zugeordnet werden,
da es um die theoretische Festlegung und empirische Modellierung von Kompetenzen im

Bereich des Fremdsprachenlernens und —lehrens und um deren Erforschung unter bestimmten
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institutionellen Bedingungen, wie in diesem Fall unter jenen der Erwachsenenbildung, geht
(vgl. Caspari, 2016, S. 14). Das Erkenntnisinteresse bezieht sich auf die Forderung der
grammatischen Kompetenzen der Lernenden und darauf herauszufinden, ob die hier
angestrebte didaktische Methode motivierend wirkt.

Diese Arbeit gliedert sich in ein theoretisches Grundlagenkapitel, das wiederum aus vier
Unterkapiteln besteht. In Kapitel 2 steht die Literaturdidaktik im Zentrum. Es wird auf die
verschiedenen Funktionen von Literatur eingegangen und tber eine sinnvolle Integration von
Literatur in den Unterricht diskutiert. Einerseits gilt es vorab bestimmte Kriterien hinsichtlich
der Literaturauswahl zu beachten und andererseits sollte in den Unterrichtseinheiten selbst
eine stufenweise Vermittlung erfolgen, wobei Koppensteiner & Schwarz (2012) dazu eine
Einteilung in vier Phasen empfehlen. Auch die Bilderbuch-Einheiten im Rahmen der
empirischen Untersuchung sind an diesem Phasenmodell orientiert.

Das Kapitel 3 widmet sich dem Medium ,,Bilderbuch®. Zunéchst wird die Textgattung
vorgestellt und der Versuch einer Definition unternommen. Allgemein handelt es sich im
Hinblick auf die in dieser Arbeit thematisierten Bilderbiicher um sogenannte All-Age-
Literatur (siehe 3.2.), die sich sowohl an Kinder und Jugendliche als auch an Erwachsene als
Zielgruppe richtet. Die Wahl von Bilderbichern als literarische Texte griindet auf dem Ansatz
der Dual Coding Theory (Clark & Paivio, 1991), wobei im Rahmen der empirischen
Untersuchung festzustellen ist, inwiefern sich Bilderbucher in der Praxis tatséchlich als
Quelle eignen.

Der textgrammatische Ansatz ist Thema des Kapitels 4. Nach einem kurzen Uberblick tiber
den Grammatikerwerb im Allgemeinen, wird die Textgrammatik als madgliche
Vermittlungsmethode erldutert, wobei die Textgrammatik von Weinrich (2003) eine
entscheidende Rolle spielt. Ferner wird der aktuelle Forschungsstand skizziert und um die
Gestaltung eines auf Bilderbiichern basierenden Grammatikunterrichts nachvollziehbarer zu
machen, wurden die Befunde auf das Bilderbuch Der Rattenfanger von Hameln Ubertragen.
Dabei handelt es sich um eine exemplarische Bilderbuchanalyse, die Grammatikphdnomene
der Grundstufe (A1-A2), welche sich besonders gut textuell und bildlich vermitteln lassen,
aufzeigt.

SchlieBlich beschaftigt sich das Kapitel 5 mit der Motivationsforschung. Hier werden
namhafte Publikationen in diesem Bereich genannt, in denen sich die Autor/innen mit
Motivations- und Demotivationsgriinden sowie moglichen Messkriterien von Motivation
auseinandergesetzt haben. Diese Erkenntnisse waren fir die Gestaltung der Fragebdgen und

Interviewleitfaden von wesentlicher Bedeutung.



Aufbauend auf das Theoriekapitel folgt die Darstellung des Unterrichtsprojekts und der
empirischen Untersuchung. Zun&chst wird auf die methodischen Aspekte der Forschung
eingegangen, wobei das Forschungsdesign dargestellt und begriindet wird (siehe Kapitel 6).
Die Lernenden und Lehrenden wurden im Anschluss an die Teilnahme an den Bilderbuch-
Einheiten im Rahmen der Datenerhebung zu ihren personlichen Erfahrungen und
Einstellungen befragt (siehe Kapitel 7). Wie wird das Lernen mit Bilderbiichern von den
Proband/innen wahrgenommen? Welche Motivations- und Demotivationsgrinde ergeben
sich? Wie wird die Mdoglichkeit Grammatikkompetenz durch Bilderblcher zu erwerben
beurteilt? Diese und dhnliche Fragen stehen im Fokus der Befragungen. Fir diese Arbeit
wurde einerseits der Fragebogen als klassische Form der quantitativen Forschung und das
Interview als ein mogliches Mittel der qualitativen Forschung im Rahmen eines mixed-
methods-Designs eingesetzt. Die dabei grundlegenden Glitekriterien werden in Kapitel 8
erlautern. Darauffolgend wird die Auswertung und Analyse der Daten schrittweise dargelegt
(siehe Kapitel 9).

Zuletzt werden die Ergebnisse der Datenerhebung prasentiert und in Bezug auf die
Erkenntnisse aus der Fachliteratur diskutiert (siehe Kapitel 10). Auf diese Weise kénnen die
individuellen Perspektiven der Teilnehmenden hinsichtlich Ubereinstimmungen und
Divergenzen mit der Theorie verglichen sowie neue Sichtweisen erdffnet werden. Im
Anschluss an die Beantwortung der Forschungsfragen wird ein Resiimee der Masterarbeit
gezogen (siehe Kapitel 11). Hierbei werden die entscheidenden Erkenntnisse zur
Beantwortung  der  Forschungsfrage =~ zusammengefasst ~ sowie  weiterfuhrende
Forschungsdesiderata aufgezeigt.

Zusammenfassend sollte in dieser Arbeit Uberprift werden, ob der Einsatz von
Bilderblichern den Grammatikunterricht attraktiver und nachhaltiger gestalten kann und
motivierend wirkt. Anzumerken ist jedoch, dass es bei diesem Forschungsprojekt nicht darum
gehen soll, den klassischen Grammatikunterricht beziehungsweise andere alternative
Grammatikvermittlungsmethoden zu ersetzen, sondern es handelt sich um ein den Unterricht

erganzendes Konzept.



| THEORETISCHE GRUNDLAGEN

Der theoretische Teil dieser Arbeit besteht aus vier Kapiteln. Zundchst gibt die
Literaturdidaktik Aufschluss dartiber, warum und unter welchen Bedingungen der Einsatz von
Literatur im Fremdsprachenunterricht sinnvoll ist. Anschlieend wird das dieser Arbeit zu
Grunde liegende literarische Medium ,,Bilderbuch* néher vorgestellt. Im Besonderen werden
die Maoglichkeiten der Bild-Text-Interdependenzen fur ein effektiveres Grammatiklernen
untersucht. Das dritte Kapitel beschéftigt sich mit der Textgrammatik und damit, welche
grammatischen Phanomene in welcher Weise anhand von Bilderbiichern gelehrt und gelernt
werden konnen. Abschlieend zeigt die Motivationsforschung, wie Motivation untersucht
werden kann und in welchem Zusammenhang die bereits erforschten Motivationsgriinde mit

dem Unterrichtsprojekt stehen.

2. Literaturdidaktik

Seit den 1970er Jahren beschéftigt sich die Fremdsprachendidaktik zunehmend mit
literarischen Texten, woraufhin die noch relativ junge Disziplin der Literaturdidaktik
entstanden ist: ,,Literaturdidaktik ist die Wissenschaft vom Lehren und Lernen der Literatur
(Leubner et al., 2010, S. 11). Sie bezieht sich in erster Linie auf den Literaturunterricht im
Deutsch- oder Fremdsprachenunterricht. Ihre Aufgabe ist es, didaktische Theorien auf Basis
empirischer Forschungen zu entwickeln. Dabei werden vor allem die Praxistauglichkeit der
Materialien und die Verstehensleistung der Lernenden untersucht (vgl. Leubner et al., 2010,
S. 11-12).

2.1. Funktionen von Literatur

Héaufig wird dem Literaturunterricht im Fremdsprachenunterricht immer noch skeptisch
gegentiber gestanden, denn literarische Texte enthalten oft Abweichungen wvon der
Alltagssprache und spielen mit Wortbedeutungen, was das Lesen deutlich erschweren kann.
Genau diese Aspekte aber konnen das Lesen gleichzeitig auch besonders spannend gestalten.
Am Sprachunterricht hingegen wird Kkritisiert, dass er oft zu stark darauf fokussiert sei,
unmittelbar auf das alltdgliche Leben tbertragbar zu sein und dabei kulturelle Thematiken
vernachlassigt werden. Wéhrend Lehrbuchtexte hdufig eine simulierte Welt darstellen und
belanglos  wirken,  weisen literarische = Texte Identifikations- oder  auch

Distanzierungsmoglichkeiten auf (vgl. Koppensteiner & Schwarz, 2012, S. 28-31). Butzkamm
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(1985, S. 5) stellte auBBerdem fest, dass literarische Texte ,,leichter einprdgsam, weniger
abnutzbar und ,merk-wiirdiger* sind. Ferner bieten literarische Texte im Gegensatz zu den
didaktisierten Texten der Lehrbucher mehr Sprechanlésse fir echte Kommunikation und die
Lust am Lesen soll wesentlich zur Motivation fiir das Lernen einer neuen Sprache beitragen
(vgl. Ehlers, 2010, S. 1532).

Mit der Verwendung von Literatur im Fremdsprachenunterricht geht gleichzeitig ein neues
Landeskundekonzept einher, ,,das auf Reflexion und Wahrnehmung setzt, die Funktion von
Wissen im Erkenntnisprozess herausstellt und auf ein Verstehen von Angehérigen der
Zielsprachenkultur,  ihren  AuBerungen, Lebensformen, sozialen  Einbindungen,
Verhaltensweisen und kulturellen Erzeugnissen zielt (Ehlers, 2010, S. 1535). Literarische
Werke sind Kulturzeugnisse, denn sie kdnnen uns lber verschiedene Glaubensvorstellungen,
Wertesysteme und soziale Hierarchien aufklaren. Sie haben zudem das Potenzial
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen der eigenen und der Zielkultur aufzuzeigen und
fordern von den Leser/innen, ihre Empathiefédhigkeiten auszubauen und ihre Perspektive zu
wechseln, um fremdkulturelle Verstehensprozesse nachvollziehbar zu machen (vgl. Ehlers,
2010, S. 1534-1536).

Leubner et al. (2010) sehen eine weitere zentrale Funktion von Literatur darin, dass sie
»ihrem Leser Erfahrungen, die fiir seine personliche Entwicklung und seine Interaktion mit
der Gesellschaft von hoher Bedeutung sein konnen (Leubner et al., 2010, S. 28) ermdglicht.
Durch das Lesen von Literatur konnen Menschen unterschiedliche personlich sowie
gesellschaftlich bedeutsame Sichtweisen auf die Wirklichkeit einnehmen. Literatur vermittelt
unterhaltsam und &sthetisch verpacktes Wissen an die Lernenden, zumal die Figuren,
Schauplatze und die Handlung ,,neue” oder ,fremde* kulturelle Sichtweisen emotional
ansprechender darstellen. Es kdnnen Einblicke in das Sozialleben, die Sprache und das
Denken einer Kultur gegeben werden. Diese Sichtweisen missen nicht zwangslaufig aktuell
sein. Altere Texte veranschaulichen Perspektiven, die heute nur noch schwer vorstellbar sind,
wie beispielsweise dass die Ehre im Mittelalter Uber dem Leben eines Menschen steht.
Utopische Texte ihrerseits zeigen uns zukinftige Lebensmdglichkeiten auf. Das Angebot
neuer Sichtweisen kann die Leser/innen dazu bewegen, ihre Einstellungen zu Uberdenken,
sich weiterzuentwickeln und ihr Verhalten zu veréndern. Literarische Texte kénnen auch den
Fokus auf ihre sprachlich-formale Gestaltung lenken. Auf diese Weise kdnnen die
Leser/innen neue Spracherfahrungen machen, indem mit Sprache experimentiert wird und

unbekannte Sprachmuster entdeckt werden (vgl. Leubner et al., 2010, S. 28-33).



2.2. Unterrichtsmethoden

Angesichts des Einsatzes von Literatur im Fremdsprachenunterricht gilt es einige Aspekte zu
beachten. Zundchst besteht ein wesentlicher Unterschied zwischen erst- und fremdsprachigen
Leser/innen in Hinblick auf die Lesegeschwindigkeit. Fremdsprachige Leser/innen lesen
langsamer, da die Fremdsprache noch nicht ganz vertraut ist und noch nicht alle
Sprachstrukturen zugénglich sind. Dafur belohnen literarische Texte die Leser/innen fur ihren
Mehraufwand mit reichhaltigeren Inhalten und kdnnen von den Leser/innen dazu genutzt
werden, mehr (ber die Zielsprachenkultur zu erfahren (vgl. Ehlers, 2010, S. 1530-1531). Der
verminderte Lesefluss und der grof3ere kulturrdumliche Abstand missen bei der Auswahl von
Texten im Fremdsprachenunterricht bedacht werden. Ehlers (2010) schlagt vor, Texte nach
den Kriterien ,,Vertrautheit mit Themen®, ,,sprachliche Schwierigkeiten®, ,,vorausgesetztes
kulturelles Vorwissen* und ,,Lange* zu bewerten (vgl. Ehlers, 2010, S. 1532). Fehrmann
(2001, S. 27) pladiert dafir, die Faktoren ,Schilerbezug“, ,,Schilerzentriertheit*,
,JAktualitat”, , Alltagsrelevanz® und ,,Angepasstheit an die sprachliche Kompetenz der
Lesenden®, wobei er auRergewdhnliche Texte stets Gber Aktualitdt und Alltagsrelevanz stellt,
zu beachten. Es kénnen sowohl positiv konnotierte Texte als auch provozierende Texte im
Unterricht eingesetzt werden. Im Allgemeinen soll Literatur die Probleme, Gedanken und
Geflhle einer Zeit reprasentieren (vgl. Koppensteiner & Schwarz, 2012, S. 52-54).

Der/die Leser/in eines fremdsprachlichen Textes steht grundsatzlich vor zwei
Herausforderungen: Einerseits ist er/sie mit fremden sprachlichen Strukturen, Grammatik und
Wortschatz konfrontiert und andererseits mit kulturspezifischen Inhalten. Fir eine adaquate
Unterrichtsgestaltung sollten beide Gesichtspunkte miteinbezogen werden und die
Vermittlung sollte schrittweise erfolgen. Koppensteiner & Schwarz (2012, S. 60) empfehlen
vier Phasen: VVorbereitungsphase — Prasentation — Textarbeit— Erweiterung.

Bezuglich der Aufgabengestaltung mussen das Format, der Lenkungsgrad sowie der
Schwierigkeitsgrad beachtet werden. Es gibt drei unterschiedliche Formattypen. Geschlossene
Aufgaben fordern keine Textproduktion, sondern ,,nur* eine Zuordnung oder Auswahl von
Aussagen (z.B. Multiple Choice). Halboffene Aufgaben missen in kurzen Sé&tzen oder
stichpunktartig beantwortet werden (z.B. Lickentext). Offene Aufgaben visieren das
Verfassen eines vollstandigen Textes an. Der Lenkungsgrad und das Aufgabenformat stehen
in engem Zusammenhang, da der Lenkungsgrad vorgibt, inwieweit die Lernenden die Lésung
selbst konstruieren missen (vgl. Leubner et al., 2010, S. 182-187). Der Schwierigkeitsgrad
der Aufgabe wiederum h&ngt maligeblich von der Schwierigkeit des zu bearbeitenden Textes

ab. Grundsétzlich gilt, je differenzierter die Hilfestellungen und je gelenkter die Aufgabe ist,
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umso einfacher ist sie. Deshalb bieten geschlossene Formate durch ihre vielen Angaben oft
eine Entlastung fiir die Lernenden.

Da es fur dieses Bilderbuchprojekt wichtig ist, dass sich die Lernenden in erster Linie auf
die grammatischen Strukturen des Textes konzentrieren konnen, gilt es bei der
Literaturauswahl auf literarische Stolpersteine zu achten. Komplexitat auf der
Handlungsebene (mehrere Handlungsstrange, Leser/innen brauchen spezifisches historisches
Wissen zur Auflosung), der Figurenebene (Figuren sind mehrdimensional und dynamisch),
der Erzahlebene (der Erzahler ist unzuverlassig®, haufige Wechsel der Erzahlperspektive) und
Abweichungen von Darstellungskonventionen (veraltete Sprache, Zeitspriinge, Ellipsen,
erlebte Rede) erschweren die Texterschlielung (vgl. Leubner et al., 2010, S. 192-195).

Als mogliches Beispiel fur den Einsatz von Literatur im Fremdsprachenunterricht wurde
fiir die vorliegende Arbeit die in ein Bilderbuch verpackte Sage Der Rattenfanger von Hameln
von den Gebridern Grimm ausgewahlt. Die Handlung spielt in der Stadt Hameln, welche von
einer Rattenplage heimgesucht wurde. Daraufhin bitten die Burger/innen den Rattenfanger
Bundting um Hilfe. Dieser lockt die Ratten mit seiner Flote aus der Stadt. Der Hauptkonflikt
entsteht dadurch, dass die Burger/innen dem Rattenfanger seinen versprochenen Lohn nicht
auszahlen wollen. Daraufhin nimmt dieser Rache und entfiihrt die Kinder aus der Stadt.
Aussagen Uber die Kultur und Werte der Gesellschaft werden hierbei insofern gemacht, als
gezeigt wird, dass gebrochene Versprechen bitter bestraft werden. Allerdings befinden sich
die Lernenden in einem moralischen Dilemma. Zwar tun die Blrger/innen dem Rattenfanger
Unrecht, jedoch bestraft sie dieser unverhaltnismagig, indem er unschuldige Kinder entfiihrt.
Dadurch dass die Lernenden verschiedene Perspektiven, das heifit, die des Rattenfangers, die
der Birger/innen sowie die der Kinder einnehmen kdénnen, werden ihre Empathiefahigkeiten
gefordert. So konnten zum Beispiel durch das Verfassen eines alternativen Endes
unterschiedliche Sichtweisen einer gerechten Strafe thematisiert werden.

Beziglich der Auswahlkriterien ist zu bemerken, dass die Gattung ,,Sage*
kulturiibergreifend ist und somit fir die meisten Lernenden einen Wiedererkennungswert
besitzt. Auch die Themen dieser Geschichte (Plagen, das Motiv der Rache etc.) sind
universell und nach wie vor aktuell. Die Sage des Rattenfangers entstand vermutlich als
Antwort auf die Auswanderung junger, niederdeutscher Burger/innen in den Osten des
Romischen Reiches wahrend des Mittelalters. Dieser historische Hintergrund kann den
Lernenden in Form eines Zusatztextes bereitgestellt werden, ist jedoch nicht VVoraussetzung

fur das Verstandnis des Buches. Literarische Stolpersteine sind kaum vorhanden. Die

! D.h. die Erzhleraussagen sind nicht wahr oder angemessen, machen die Handlung uneindeutig und miissen
von den Leser/innen hinterfragt werden.



Geschichte folgt einem Handlungsstrang und die Figuren sind eindimensional, obwohl eine
klare Zuordnung von Gut und Bose nicht mdglich ist. Der Erzahler ist auktorial, es gibt weder
Fokalisierungswechsel noch Zeitspriinge in der Geschichte und das Buch ist in der deutschen
Gegenwartssprache verfasst, womit es den konventionellen Darstellungsformen entspricht.
Bezuglich der sprachlichen Schwierigkeiten ist zunéchst der Umfang des Textes entlastend.
Das Bilderbuch hat 22 Seiten, wobei die Halfte der Seiten nur aus Bildern besteht. Der Text
ist zudem in relativ groRer Schrift verfasst und nimmt stets etwa ein Drittel der gesamten Seite
ein.

Im Folgenden wird nochmals genauer auf das Unterrichtsphasenmodell von Koppensteiner
& Schwarz (2012, S. 60): Vorbereitungsphase — Prasentation — Textarbeit— Erweiterung
eingegangen und anhand des Bilderbuches Der Rattenfanger von Hameln veranschaulicht.
Allgemein haben sich Phasenschemata mit dem Ziel einer strukturierten Durchfiihrung und
Evaluation des Unterrichts entwickelt. Die verschiedenen Unterrichtsphasen helfen dabei,
dem Unterricht eine klare Struktur zu verleihen und einen roten Faden zu erkennen. Ein durch
Phasen gegliederter Unterricht hat den Vorteil, dass die Lernenden zu jedem Zeitpunkt
wissen, was sie tun und welche Lernziele sie verfolgen. Die Phasen dienen hierbei einem
systematischen Wissensaufbau, um die Lernenden nicht gleich zu Beginn durch zu viel
Informationsvergabe zu Uberfordern (vgl. Meyer, 2009, S. 59). Entwickelt sich die Abfolge
schlie3lich zu einer Art Ritual, werden Stérungen und Sprunghaftigkeit minimiert, so dass die
Lernenden in Ruhe und konzentriert arbeiten kdnnen, wodurch der Anteil echter Lernzeit
steigt. AuBerdem erlaubt eine Phasierung, den Unterricht geschickt zu rhythmisieren und
Pausen einzuhalten (vgl. Meyer, 2009, S. 30). Grundsatzlich stellt das Phasenmodell eine
Richtlinie fur Lehrende dar, wie sie ihre Schiler/innen am besten an einen Text heranfiihren
kénnen und welche Teilleistungen in welcher Abfolge erbracht werden sollen. Dabei handelt
es sich allerdings um kein starres Schema, sondern die Lehrenden kénnen die Modelle
flexibel an die jeweilige Lerngruppe anpassen (vgl. Leubner et al., 2010, S.168). Die Phasen
stimmen mit dem weit verbreiteten methodischen Dreischritt ,,Einstieg-Erarbeitung-

Ergebnissicherung® tiberein (vgl. Meyer, 2009, S. 26-27).

2.2.1. Vorbereitungsphase

Die Vorbereitungsphase entspricht dem ersten methodischen Schritt ,,Einstieg. Diese Phase
dient der Wissensaktivierung, das heilt, bereits vorhandene Kenntnisse und Erfahrungen
sollen von den Lernenden abgerufen und fir das Thema verfligbar gemacht werden. Dabei

werden nicht nur spontane Geflihle und Ideen entfacht, sondern auch Sachinformationen
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abgerufen (vgl. Schmdlzer-Eibinger, 2008, S. 29-30). Dies hilft den Lernenden dabei, sich auf
die Themenstellung zu konzentrieren und nicht vom Thema abzuschweifen. Daruber hinaus
sollte ein horizontaler Transfer (vgl. Meyer, 2009, S. 61), bei dem bereits erworbenes Wissen
von einem Bereich auf einen anderen Ubertragen und dort sinnvoll eingesetzt wird, ausgeldst
werden, indem an die personlichen Erfahrungen der Lernenden angekniipft wird, sie spontan
auf den Text reagieren und ihre personliche Meinung ausdriicken kénnen (vgl. Koppensteiner
& Schwarz, 2012, S. 60-61). Um die Lernenden auf das Thema einzustimmen, kann z.B. der
Titel des Bilderbuches analysiert werden. Dieser enthdlt meist schon Hinweise auf die
Handlung. Die Hypothesen und Erwartungen an die Geschichte kdnnen dabei in Form eines
Brainstormings an der Tafel gesammelt werden. Auch der Klappentext des Buches kann dazu
genutzt werden, dass die Lernenden ihre Vermutungen Uber die Geschichte prazisieren.
Zudem konnen ein Bild aus dem Buch, ein kurzer Filmausschnitt oder ein Zusatztext,
beispielweise Uber den/die Autor/in des Werkes, als Impuls dienen (vgl. Wicke, 2014, S. 6-8).

Im Falle des Rattenfanger von Hameln kann Uber die Gattung Sage gesprochen werden
(Wer sind die Gebrider Grimm? Welche Sagen kennen die Lernenden?) oder Uber das

Uberthema Plage (Was sind Plagen? Was verbinden die Lernenden mit dem Wort?).

2.2.2. Prasentation

In der Présentationsphase werden die konkreten Lernmaterialien vorgestellt. Hier findet sich
eine Uberschneidung mit dem Schritt , Erarbeitung®, angesichts dessen, dass die Lernenden
den Inhalt des Bilderbuches bearbeiten. Das erste Lesen sollte im Idealfall bereits als
Hausaufgabe erfolgen, wobei es darum geht, dass die Lernenden den Inhalt im Groben
verstanden haben. Sie konnen unbekannte Worter markieren, welche anschliefend im
Unterricht besprochen werden. Auch der Inhalt sollte gemeinsam zusammengefasst werden.
Sofern Zeit ist, kann der Text auch nochmals gemeinsam gelesen werden. Beispielsweise
kann der Text in Abschnitte, welche von verschiedenen Gruppen gelesen werden, gegliedert
werden. Die Gruppen berichten einander dann gegenseitig, wovon der jeweilige Abschnitt
handelt (vgl. Koppensteiner & Schwarz, 2012, S. 62).



2.2.3. Textarbeit

In der Textarbeit beziehungsweise dem methodischen Schritt ,Erarbeitung™ wird das
grammatische Phanomen herausgearbeitet. Fir unsere exemplarische Bilderbuchanalyse
wurden die Satzstellung (Vorfeld), die Negation, die (Wechsel)Prapositionen, die Kasus
(Nominativ und Akkusativ), die Pronomina sowie das Tempus Prateritum gewéhlt (siehe
44.1. — 4.4.7.). Die behandelten grammatischen Phanomene entsprechen laut GERS den
Niveaus A1-A2.

Diese Phase dient den Lernenden dazu, sich auf bestimmte (grammatische) Elemente zu
konzentrieren, Informationen zu selektieren und miteinander zu verknuipfen. Sie lernen dabei
ebenso Texte aus verschiedenen Perspektiven zu lesen. Die Aufmerksamkeit liegt hier sowohl
auf dem Inhalt als auch auf den sprachlichen Formen. Denn die Lernenden missen nicht nur
Inhalte wiedergeben, sondern im Besonderen darauf achten, dass diese durch den korrekten
Einsatz der grammatischen Mittel verstandlich sind (vgl. Schmélzer-Eibinger, 2008, S. 30-
31). In dieser Phase ist das Gesprach im Klassenraum von primérer Bedeutung. Die
Lernenden kénnen gemeinsam (ber die grammatischen Strukturen diskutieren, Hypothesen
bilden und testen. Nach der Présentation der grammatischen Regel eignen sich zu Beginn aber
rezeptive und geschlossene Ubungen zur Erarbeitung der Grammatikphianomene. Im
Anschluss werden Aktivitaten wie Schreiben, Rollenspiele, Texte umgestalten, Texte zu Ende
schreiben oder Ahnliches empfohlen (vgl. Ehlers, 2010, S. 1539-1540). In unserem Fall wird
dabei ein durchgehender Fokus auf die jeweilige grammatische Regel gelegt. Die
produktiven, offenen Ubungen miissen an das Niveau der Lernenden angepasst sein, das
heilt, es sollten mdglichst viele Hilfestellungen gegeben werden. Einerseits dient das
Bilderbuch bereits als Textmuster, zusétzlich konnen noch mdgliche Satzanfénge,
Wortschatzlisten etc. zur Verfugung gestellt werden. Um sicherzugehen, dass die Lernenden
den Inhalt verstanden haben, konnen VVokabelerklarung am Rand des Textes oder als FuRRnote
hinzugefiigt werden.

Wichtig ist es, stets eine Verbindung zwischen literarischen Aktivitdten und den
grammatischen Strukturen herzustellen. Werden beispielsweise Proformen geiibt, kénnen
Steckbriefe von den Figuren erstellt werden, wobei die Lernenden dabei stets Pronomina

verwenden mussen, wie die folgenden Beispiele zeigen.
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Bundting tragt ein buntes Gewand.
Er ist Rattenfanger.
Es gefallt ihm, Flote zu spielen.

Die Leute mogen ihn nicht.

Abbildung 1: Steckbriefe (Quelle: Wicke, 2014, S. 12)

Des Weiteren konnen die Bilder im Buch mit einem Lickentext verbunden werden. Die

Lernenden missen im folgenden Beispiel den richtigen Kasus einfugen.

Uber __ (Tor, -s) sind zwei Fenster.

Der Rattenféanger geht durch __ (Tor, -
s). Hinter ___ (er) laufen die Ratten. Einige
Ratten hupfen Gber__ (StraRe, -€). Neben
____ (Tor,- s) hangt ein Schild.

Alternativ als Multiple Choice:
Uber (Tor, -s) sind zwei Fenster.

A (dem) B (den) C (das) D (der)

usw.

Abbildung 2: lokale Prépositionen Visualisierung (Quelle: Bruder
Grimm, 2009, S. 10)
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2.2.4. Erweiterung

Die Erweiterungsphase entspricht der ,,Ergebnissicherung* und ist eine Art Ubungsphase, die
der Automatisierung, der Vertiefung und dem Transfer von Gelerntem dienen soll. Dabeli
sollte bedacht werden, dass Uben motivierender ist, wenn es freiwillig geschieht, der
Ubungserfolg ersichtlich ist und selbst Gberprift werden kann und natirlich, wenn die
Thematik flr die Lernenden interessant ist. Ziel dieser Phase ist es auch, dass die Lernenden
Lernstrategien entwickeln und diese in zukinftigen Textarbeits- und Erweiterungsphasen
anwenden (vgl. Meyer, 2009, S. 61). Es geht um die Losldsung des Textes aus seinem
ursprunglichen Kontext und der ndheren Beschéftigung mit seinem literarischen Charakter.
Die Lernenden erwerben dabei die Fahigkeit, komplexe Sinnstrukturen zu erkennen und neu
aufzubauen (vgl. Schmélzer-Eibinger, 2008, S. 33).

Der Vorteil des Literaturunterrichts liegt namlich darin, dass neben sprachlichen
Kompetenzen auch literarische Kompetenzen vermittelt werden. Ehlers (2010) verweist dabei
auf die Handlungstheorien von Piaget (1969) und Geulen (1982), welche sich mit dem Erwerb
dieser beschéftigen. Sie schlagen vor, zuerst die Perspektiven der Figuren, das heif3t, ihre
Motive und innere Geflihlslage zu analysieren. Danach miussen die Perspektiven der Figuren
miteinander verglichen werden, um ihr Verhaltnis zueinander herauszuarbeiten. Letztlich
muss auch der Erzahler in Hinblick auf seine Einstellungen und seine Motivation, die
Geschichte auf diese oder jene Weise zu erzéhlen, untersucht werden (vgl. Ehlers, 2010, S.

1537). Dazu eignen sich folgende mogliche Aufgabenstellungen:

(a) Erzéhlen Sie die Geschichte aus der Sicht einer Figur.
(b) Berichten Sie von einer imaginaren Begegnung mit der Hauptfigur der Geschichte.

(c) Verfassen Sie ein alternatives Ende (vgl. Koppensteiner & Schwarz, 2012, S. 64).

Die Aufgaben (a)-(c) konnen je nach Niveau drei bis vier Sétze bis hin zu einem
umfangreicheren Text umfassen. Um den Bezug zur Grammatik nicht zu verlieren, sollte die
grammatische Regel in diesen Aufgaben gezielt angewendet werden. Beispielsweise sollen
die Lernenden versuchen, die Fragen mit Sadtzen unterschiedlicher Vorfeldbesetzung zu
beantworten. AuRerdem konnte besprochen werden, welche Wirkung die jeweilige

grammatische Struktur beim Lesen des Textes erzielt.
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3. BilderbUcher im Fremdsprachenunterricht

Im vorherigen Kapitel wurde verdeutlicht, dass sich der Einsatz von Literatur motivierend auf
den Fremdsprachenunterricht auswirken kann. Nun stellt sich jedoch die Frage, welche Art
von Literatur besonders geeignet ist. In dieser Arbeit wurden Bilderbicher als Medium
gewahlt, da die Bild-Text-Kombinationen grammatische Inhalte anschaulicher und
einpragsamer gestalten kénnen und ihr geringer Umfang fir Lernende mit Anfangerniveau

entlastend ist.

3.1. Was ist ein Bilderbuch?

Aufgrund dessen, dass Bilderblcher, wie auch andere Buchgattungen, einem standigen
Wandel unterliegen, erweist sich eine einheitliche Definition als schwierig, dennoch kénnen
bestimmte Charakteristika ausgemacht werden. Thiele (2011, S. 217) sieht die ,,besondere
Wechselbeziehung von Bild und Text*“ als Hauptmerkmal eines Bilderbuches. Der hiufig
kurze Schrifttext leitet die Handlung und die Bilder erzeugen ein Stimmungsbild,
charakterisieren Figuren n&her und vertiefen oder erweitern die Handlung. Die
Bildwahrnehmung nimmt demnach eine entscheidende Rolle ein.

Ferner sind Bilderbucher als Kunstform in erster Linie an Kinder gerichtet und sind daher
meist durch eine geringe Seitenzahl gekennzeichnet. Allerdings lassen sich am Bilichermarkt
immer mehr Bilderbicher finden, die sich von diesen Kriterien losgelést haben. So richtet
sich das Bilderbuch nicht mehr ausschlieflich an (frih)kindliche Adressat/innengruppen.
Einfachheit, bunte Farben und der eindeutige pédagogische Duktus sind durch komplexere

und offenere Ansatze teilweise verschwunden (vgl. Thiele, 2011, S. 217).

3.2. All-Age-Literatur

Far Literatur, die sich einer eindeutigen Zuordnung bezuglich ihrer Rezipient/innen
verweigert, gibt es viele Begrifflichkeiten: Mehrfachadressierung, Doppelsinnigkeit, All-Age-
Literatur, Crossover etc. In dieser Arbeit werden die Begriffe synonym verwendet. Zur
besseren Ubersichtlichkeit wird allgemein auf den Begriff All-Age-Literatur zuriickgegriffen.
Diese Art der Literatur entwickelte sich Mitte der 1990er Jahre, vor allem dank des
uberwaltigenden Erfolgs der Harry Potter- Biicher von J.K. Rowling. Blicher wie diese sind

sowohl an Kinder, Jugendliche als auch an Erwachsene adressiert, das heilt, die erwachsenen
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Leser/innen sind keine Mitleser/innen oder Vorleser/innen, sondern werden explizit als
Zielgruppe genannt (vgl. Kurwinkel, 2017, S. 16-17).

Vogel hat den Versuch unternommen, die Merkmale der All-Age-Literatur
zusammenzufassen. Der Begriff All-Age impliziert, dass die Bucher fur Menschen zwischen 0
bis 99 geschrieben wurden. In jedem Fall mussen die Bucher Kinder, Jugendliche und
Erwachsene ansprechen konnen und daher unterschiedliche Deutungsmdglichkeiten
bereithalten, zumindest eine/n jugendliche/n Helden/in als Identifikationsfigur fir jlingere
Leser/innen sowie eine zeitlose Botschaft enthalten. Zudem miissen die Themen, die bildliche
und textuelle Gestaltung als auch das Cover zeitlos und ohne Altersbezug sein (vgl. Vogel,
2011, S. 24-25).

Bezliglich der Deutungsmdglichkeiten spricht Ewers vom sogenannten Doppelsinn. Dieser
bezeichnet ,,die Moglichkeit, dass ein und derselbe Text von Kindern bzw. Jugendlichen und
Erwachsenen mit jeweils einem anderen Sinn gelesen werden kann“ (Ewers, 2012a, 0.S.). ES
gibt Kinder- und Jugendliteratur, die mehrfach adressiert ist und daher fur verschiedene
Leser/innen verschiedene Botschaften bereithdlt. H&ufig weisen solche Texte gleichnishafte
und allegorische Elemente auf. Die Kinder sollen der Handlung folgen und auf der Bildebene
verharren, ohne zu bemerken, dass der Text eigentlich fur etwas anderes steht. Deshalb
mussen die Autor/innen die doppelsinnigen Signale mdglichst subtil halten, so dass sie von
Kindern Uberlesen werden, jedoch von Erwachsenen als Ironie-Signale und Anspielungen
erkannt werden. In diesem Sinne muss die eigentliche Botschaft des Textes versteckt sein
(vgl. Ewers, 2012a, 0.S.). Dazu nitzen Autor/innen oft intertextuelle oder interpiktoriale
Bezlige zu anderen Schrift- und Bildtexten, aus welchen erwachsene Leser/innen neue
Bedeutungen erschlieRen kénnen. Ein Beispiel flr solche interpiktorialen Verweise ist Mein
Papi, nur meiner! Oder Besucher, die zum Bleiben kamen von Annalena McAfee. Hier
werden Erwachsene Anspielungen auf das Gemalde Friihstiick im Freien von Edouard Manet
(1863) finden (vgl. Kurwinkel, 2017, S. 17).

Die Deutung der Botschaft ist grundsétzlich davon abhdngig, welche Voreinstellungen,
Erwartungshaltungen und welches Vorwissen die Leser/innen haben. Besonders das
Entziffern von Anspielungen ist auf eine gewisse Leseerfahrung der Rezipient/innen
angewiesen. Die Marchen und Sagen der Gebruder Grimm sind im deutschsprachigen Raum
wohl das bekannteste Beispiel flir mehrfachadressierte Literatur beziehungsweise Texte mit
Doppelsinn. Die Mirchen sind laut eigenen Angaben der Gebriider Grimm fiir ,,Alte* und
,Junge* gedacht. Doch bereits kurz nach der Veroffentlichung im Jahre 1812 wurden Zweifel

geduBert, ob Kinder die Méarchen wirklich verstehen konnten. Denn Marchen wie diese
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weisen zumeist zwei Ebenen auf, welche Ewers als Bild- und Sachteil bezeichnet. Der
Sachteil enthélt die eigentliche Botschaft des Textes, die in der Regel nur von erfahrenen
Leser/innen erschlie3bar ist. Kinder hingegen verbleiben an der Oberflache und konzentrieren
sich auf die spannenden Handlungen und die merkwiirdigen Figuren. Mit ,,der versteckten
oder eigentlichen Botschaft konnen explizite und implizite Aussagen uber eine bestimmte
Epoche, Uber Erziehung, Politik und Gesellschaft gemeint sein. Um diese zu erkennen,
braucht man ein gewisses literarisches und kulturelles VVorwissen (vgl. Ewers, 2012b, S. 61-
65).

Alice im Wunderland von Lewis Carroll beispielsweise enthdlt eine Vielzahl von
Elementen, die nur flr erwachsene Leser/innen erschlieBbar sind. Dabei kann es sich um
Wortspiele handeln, wie die Namen der Protagonist/innen, die in Zusammenhang mit
englischen Sprichwdrtern stehen (Mad Hatter — to be mad as a hatter oder Cheshire cat —
grin like a cheshire cat). AuBerdem lassen sich satirische Anspielungen, wie die Kritik am
englischen Schulsystem, besonders an der Methode des Auswendiglernens, dem Sachteil
zuordnen. Dies wird veranschaulicht, indem Alice sich nicht mehr an ein Gedicht erinnern
kann, welches sie in der Schule auswendig lernen musste (vgl. Kumschlies, 2014, 0.S.).

Verborgen flr Kinder mag auch das Verschwimmen von Grenzen zwischen Fantasie und
Realitat sein. In Alice im Wunderland ist nicht immer deutlich erkennbar, ob es sich bei
Textstellen um Traumsequenzen oder reale Ereignisse handelt. Wé&hrend diese Irritation von
Erwachsenen wahrgenommen wird, werden Kinder das Buch als reine Fantasiegeschichte
lesen. Das Spiel mit der Logik zeigt sich ebenso in der Darstellung von Raum und Zeit,
welche nicht den konventionellen Regeln unterliegen. Der Fall von Alice in den Hasenbau
dauert eine lange Zeit, viel langer als es das Gravitationsgesetz in Wirklichkeit erlauben
wirde. Diese Zeitdehnung wird durch eine bestimmte Kombination von Raum- und
Zeitelementen erzeugt (zum Beispiel Alices Versuch nach dem Marmeladenglas zu greifen)
(vgl. Shavit, 1980, S. 80-83).

Obwohl der Hype um die All-Age-Literatur erst Ende des 20. Jahrhunderts entstand,
handelt es sich dabei um kein neues Phdnomen. Im Besonderen in der Romantik und im
Biedermeier entstand eine Vielzahl an Marchennovellen (vgl. Tieck, Andersen, Fouqué etc.),
die fiir Kinder als auch fiir Erwachsene gedacht waren. Ahnlich wie bei Alice im Wunderland
bot die Lektire den Kindern magische und wundersame Abenteuer, wéhrend die
Erwachsenen eine esoterische Bedeutungsebene erkunden konnten. Beispielsweise werden
Kinder in den ironischen Tiererzahlungen von Hans Christian Andersen nicht erkennen, dass

es sich um Gesellschaftssatiren handelt, sondern werden die Tierwelt als solche wahrnehmen.
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Tatsache ist auch, dass es mit zunehmendem Alter der Leser/innen immer schwieriger wird,
den Doppelsinn zu verschleiern. Jugendliche kénnen meist politische, gesellschaftskritische
und philosophische Bedeutungen verstehen, Kinder im vorschulischen- und Grundschulalter
jedoch kaum. Allerdings muss die Botschaft nicht zwangslaufig verborgen sein. Fabeln und
Gleichniserzahlungen etwa sind meist an alle Altersklassen gerichtet und formulieren ihre
Moral explizit aus, wodurch auch alle Adressat/innengruppen zur gleichen Botschaft gelangen
(vgl. Ewers, 20123, 0.S.).

Der Rattenfanger von Hameln kann nach den oben genannten Kriterien der All-Age-
Literatur zugeordnet werden. Auch wenn die Botschaft des Textes Versprechen nicht zu
brechen und die negative Eigenschaft des Geizes fir Kinder und Erwachsene ersichtlich sein
wird, werden vermutlich nur Erwachsene die Anspielungen auf die historischen Ereignisse
erkennen konnen und auch den Rattenfanger als Helden der Geschichte hinterfragen. Die
Botschaft des Textes ist in jedem Fall zeitlos und die bildliche und textuelle Gestaltung ist
sehr neutral und nicht verniedlicht.

Nun stellt sich noch die Frage, warum Erwachsene Kinder- und Jugendliteratur lesen
beziehungsweise immer schon gelesen haben. Oft erfolgt die Lektire mit der Absicht, zu
tiberpriifen, ob die Werke auch den ,,Richtlinien” angemessener Kinder- und Jugendliteratur
entsprechen. In diesem Sinne beurteilen Erwachsene die Biicher, nehmen sie aber nicht als an
sie selbst adressiert wahr. Eine andere, etwas kleinere Gruppe, liest Kinder- und
Jugendliteratur, da sie angesichts ihrer Mehrfachadressiertheit explizit an sie gerichtet ist.
Zwischen diesen erwachsenen Leser/innen kann nochmals eine Unterscheidung getroffen
werden, in jene, die auf aktuelle Kinder- und Jugendliteratur und solche, die auf die Literatur,
die sie bereits in ihrer Kindheit gelesen haben, zurickgreifen. In letzterem Fall ist
anzumerken, dass Erwachsene die Literatur nicht als erwachsene Leser/innen lesen, sondern
sich in ihre kindliche Leserrolle zurtickversetzen. Um diesen Nostalgiefaktor zu erzielen,
muss nicht unbedingt eine Relektiire stattfinden, sondern ebenso konnte aktuelle
Kinderliteratur die Sehnsucht nach einem Wiedererleben kindlicher Leseerlebnisse stillen
(vgl. Glasenapp, 2011, S. 37-41).

Fur das Forschungsprojekt dieser Masterarbeit ist die All-Age-Literatur von besonderer
Bedeutung, denn fiur die Grammatikvermittlung sollen Bilderblcher ausgewahlt werden, die
sich auch an Erwachsene als Zielgruppe richten. Auf diese Weise soll sichergestellt werden,
dass der Inhalt sowie die Bilder ebenfalls fiir erwachsene Lerner/innen ansprechend sind und
sie zu einer genaueren Auseinandersetzung mit dem Bilderbuch und der darin enthaltenen

Grammatik angeregt werden. Gleichzeitig soll der geringere Umfang sowie der kurze

16



Schrifttext das Leseverstandnis sichern. Da sich eine unzureichende Lesekompetenz negativ
auf die Lesemotivation auswirkt (vgl. Vogel, 2011, S. 30) muss die Literatur dem Niveau der
Grundstufe entsprechen beziehungsweise in der Zone der nachsten Entwicklung? (vgl.
Wygotski, 1987, S. 83) liegen.

Ein weiterer Vorteil von Bilderbiichern ist die von Glasenapp erwahnte biografische
Erinnerungskultur (vgl. Glasenapp, 2011, S. 41f). Es konnte sich sicherlich als
Motivationsfaktor fir Lernende herausstellen, in ihre Kindheit zurlickversetzt zu werden und

kurzfristig aus ihrem Alltag ,,ausbrechen* zu kénnen.

3.3. Die Bedeutung von Bildern im Fremdsprachenunterricht

,Die Frage, ob Bilder Unterrichtsmedium des Fremdsprachenunterrichts sein sollten, stellt
sich aus fremdsprachendidaktischer Sicht nicht mehr: Bilder sind langst fester Bestandteil in
verschiedenen Bereichen des Lehrens und Lernens fremder Sprachen® (Hecke & Surkamp,
2015, S. 9). Vielmehr ist nun die Frage interessant, welche Bilder im Unterricht eingesetzt
werden sollten und wie. Fir den Fremdsprachenunterricht ist es zunéchst hilfreich auf
Bildkategorisierungen zurlickzugreifen, denn bestimmte Bildmerkmale kdnnen bestimmte
Funktionen erfullen und gewisse Reaktionen bei den Rezipient/innen auslésen. Wé&hrend
beispielsweise Bilder, die Menschen zeigen, impulsive und emotionale Wirkung haben, helfen
logische Bilder, komplexe Sachverhalte verstindlicher zu machen. Sie ,,unterstlitzen die
Wissensorganisation und —verarbeitung sowie die Behaltensleistung von Gelerntem* (Hecke
& Surkamp, 2015, S. 13). Ferner kann zwischen authentischen und didaktisierten Bildern
unterschieden werden. Authentische Bilder haben den Vorteil, dass sie einen Bezug zur
Alltagswelt darstellen und fir die Lernenden meist interessanter sind, angesichts dessen, dass
sie aufgrund ihrer Komplexitat mehr Sprechanlasse bieten und zudem Riickschlusse auf ihre
Entstehungszeit zulassen. SchlieBlich ist eine Differenzierung in mediumexterne und
mediuminterne Bilder sinnvoll. Erstere sind eigenstdndige Bilder, wohingegen letztere sich
auf ein literarisches Werk beziehen. Mediuminterne Bilder kdnnen entweder den Schrifttext
visualisieren oder als Basis fir die Verfassung eines Werks gedient haben (vgl. Hecke &
Surkamp, 2015, S. 9-13).

Die Bilder, welche im vorliegenden Unterrichtsprojekt verwendet werden, sind

mediumintern, da sie sich auf Bilderbucher als literarisches Werk beziehen, beziehungsweise

% Die ZNE ist ein MaR fiir das Lernpotenzial eines Individuums relativ zu seinem momentanen
Entwicklungsstand. Nach Wygotski sollte sich das Lernen und Lehren mehr an dem Stand der méglichen
Entwicklung als an dem Stand der aktuellen Entwicklung orientieren (vgl. Dorsch Lexikon der Psychologie).
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direkt in ihnen vorkommen. AufRerdem sind hier logische Bilder besonders effektiv, denn sie
helfen den Lernenden die Bedeutung des durch teilweise sehr komplexe grammatische
Strukturen zusammengesetzten Inhalts zu erschlieBen. Des Weiteren haben Bilderbiicher den
Vorteil, dass sie trotz ihrer Einfachheit und Kiirze sehr authentisch sind und somit als
,Original-Literatur* in den Unterricht eingebaut werden kénnen.

Um Bilderbuicher lesen zu kdnnen, mussen die Lernenden einerseits in der Lage sein,
Bildinhalte zu verbalisieren und andererseits, was flr unseren Lernkontext besonders wichtig
ist, Bild und Text in Beziehung zueinander setzen zu kénnen (vgl. Hecke & Surkamp, 2015,
S. 14-15).

Kennzeichnend fiir das Bilderbuch ist, dass das Bild nicht nur eine Kommentierung des
Schrifttextes ist, sondern als eigenstdndige Erzahlform eine entscheidende Rolle spielt. Der
Schrifttext stellt den Handlungsverlauf dar, wahrend die Bilder einzelne Szenen der Handlung
zeigen. Allerdings haben auch Bilder narratives Potenzial, wie textlose Bilderbicher
veranschaulichen. Im Zusammenspiel von Text und Bild ergibt sich schlieBlich die
Gesamtaussage. Ihr dialogisches Verhéltnis bezeichnet Thiele (2011) als Bild-Text-
Interdependenzen. Dabei unterscheidet er drei verschiedene Kategorien. Unter Parallelitat
von Bild und Text wird die Korrespondenz ungefahr gleicher Informationen verstanden. Das
bedeutet, das Bild spiegelt das, was der Lesetext ausdriickt, wider, gleichzeitig erganzen und
erweitern sich Text und Bild gegenseitig. Als geflochtenen Zopf definiert Thiele eine
,komplexere Form der Bild-Text Korrespondenz®“, bei der ,beide narrativen Ebenen
ineinander greifen und abwechselnd das Erzédhlen iibernehmen® (Thiele, 2011, S. 225). Das
bedeutet, dass die Informationen, die dem Schrifttext entnommen werden kdnnen, durch den
Bildtext signifikant angereichert werden und beide wechselseitig bestehende Licken fiillen.
Zuletzt kann eine kontrapunktische Spannung vorliegen. Hier ,,ergibt sich die eigentliche
Botschaft im Zusammenprall beider Ebenen* (Thiele, 2011, S. 226). Mit anderen Worten:
,Bild und Text enthalten unterschiedliche Informationen, vermitteln jedoch gemeinsam eine
Erzdhlung®“ (Kurwinkel, 2017, S. 162). Bild- und Textebene geben zwei unterschiedliche
Standpunkte vor, wobei die Spannung aus der Unvereinbarkeit beider Ebenen entsteht (vgl.
Thiele, 2011, S. 223-226).

Um Bild und Text zu verstehen, missen die Lernenden zundchst erkennen, welche Bild-
Text-Interdependenzen vorherrschen. Fir die Grammatikvermittlung scheinen Bilderbiicher,
die unter die Kategorie ,,Parallelitit” fallen am geeignetsten, da die Bilder in erster Linie
dabei unterstiitzen sollen, den (grammatischen) Inhalt besser verstehen zu kénnen und eine

Entlastung flr die Lernenden sein sollten, sich weniger auf den Inhalt als auf die Form
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konzentrieren zu kénnen. Geben die Bilder hingegen kontrapunktische Informationen, kénnte
der Fokus von der Form wieder auf den Inhalt weichen.

Fur didaktische Zwecke werden grundsatzlich Abbilder verwendet, die dazu dienen sollen,
Inhalte verstandlicher zu machen. In ihnen erkennen wir in der Regel mihelos und
automatisch etwas aus der realen Welt. Abbilder sind so leicht zu entziffern, da sie unserem
Gehirn geniigen, ,,um kognitive Schemata zu aktivieren, die es bereits aus Erfahrungen mit
der natiirlichen Umwelt entwickelt und abgespeichert hat* (Weidenmann, 1991, S. 12). Das
selbstverstdndliche Erkennen von Abbildern ist demnach auf wunser Weltwissen
zuriickzufuhren. Damit Bilder mit unserem Weltwissen im Einklang sind, sollten die Bilder

moglichst eindeutig sein und rasch ihre Botschaft vermitteln (vgl. Weidenmann, 1991, S. 12).

3.4. Dual Coding Theory (DCT)

Verbale und nonverbale Informationen werden in unterschiedlichen Hirnarealen verarbeitet
und auf unterschiedliche Weise im menschlichen Gedachtnis gespeichert. Verbale
Informationen sind arbitrare Symbole, die sowohl bestimmte Sachverhalte und Objekte als
auch abstrakte Ideen denotieren. Sie werden grundsétzlich sequentiell verarbeitet. Nonverbale
beziehungsweise bildliche Informationen hingegen weisen eine Ahnlichkeit zu den
Sachverhalten, die sie denotieren, auf und sind daher nicht arbitrar. Nonverbale Informationen
konnen parallel oder gleichzeitig verarbeitet werden. Das bedeutet, einzelne Elemente des
Inputs werden enkodiert und zu einem Gesamtbild zusammengeflgt. Laut Dual Coding
Theory sind verbale und nonverbale Représentationen in einem komplexen, assoziativen
Netzwerk miteinander verbunden. So konnen in unserer Vorstellung Bilder zu Wortern
entstehen sowie Bilder benannt werden (vgl. Clark & Paivio, 1991, S. 151-153). Aufgrund
dieser referenziellen Verbindungen zwischen dem verbalen und nonverbalen System, geht die
DCT davon aus, dass Bilder eine Erleichterung bei der BedeutungserschlieRung von Texten
spielen (vgl. Clark & Paivio, 1991, S. 158).

Input, der sowohl visuell als auch verbal enkodiert wird, kann besser im Ged&chtnis
gespeichert und abgerufen werden als der verbale Code alleine. Bildliche Darstellungen oder
Vorstellungen kdnnen zumeist leichter erinnert werden als das leise oder laute Wiederholen
von Wortern oder auch das Ubersetzen in andere Sprachen (vgl. Paivio & Lambert, 1981).
Dies lasst sich darauf zuriickfuhren, dass Bilder ganzheitlich gedacht werden kénnen und so
bereits durch Teilhinweise das gesamte Bild im Gedé&chtnis reaktiviert werden kann. Zum

Beispiel wird das Bild eines Hundes, der auf einem Sessel sitzt, gezeigt. Wird spéater das Bild
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des Hundes oder des Sessels alleine gezeigt, ist dies ausreichend, um das gesamte Bild wieder
hervorzurufen. Obwohl verbale und nonverbale Codes also unabhéngig voneinander sind,
haben sie eine additive Wirkung auf die Geddachtnisleistung.

Neben Bildhaftigkeit hat auch Konkretheit einen positiven Einfluss auf die
Gedachtnisleistung des Menschen. Die Geddachtnisleistung ist bei abstrakten Woértern relativ
gering und wird bei zunehmender Konkretheit bis hin zu realen Objekten immer starker.
Abstrakte Worter kdnnen nur verbal codiert werden, demgegenuber kdnnen konkrete Worter
sowohl im Bildercode als auch verbal codiert werden. Das heif3t, diese werden doppelt codiert
und sind somit besser im Gedéchtnis gespeichert. In Bezug auf Texte werden folglich
konkrete Phrasen, Satze und Paragraphen besser erinnert als abstrakte (vgl. Clark & Paivio,
1991, S. 165-167).

Aus all diesen Griinden sehen Paivio & Clark eine Uberlegenheit von Bildern: ,[...]
lessons containing concrete information and evoking vivid images will be easier to
comprehend and remember than lessons that are abstract and not image-arousing* (Clark &
Paivio, 1991, S. 173). Beispielsweise haben Levin & Berry (1980) in einer Studie
herausgefunden, dass Schiler/innen sich besser an Informationen einer aufgenommenen
Nachricht erinnern konnten, wahrend sie die dazu relevanten Bilder ansahen, als jene, die nur
die Audioaufnahme horten. Woolfolk (1987, S. 423ff) gibt daher folgende Empfehlungen:
,Use concrete examples or analogies that relate to the students‘ own lives®, ,,Use models,
examples, and illustrations (eigene Hervorhebung).

Forschungen haben dabei gezeigt, dass die Effektivitat der bildlichen Darstellung von der
Qualitat des Bildes, der Transparenz des figurativen Gebrauchs, des Zeitpunktes, wann das
Bild eingefiihrt wird und von den jeweiligen Lernstilen abhéngt. In einer Studie von Boers et
al. (2008) wurden Lernenden bildliche Darstellungen als Hilfestellung zur Erinnerung von
Zielwortern gegeben. Bezliglich des Zeitpunkts stellte sich heraus, dass bildliche
Darstellungen einen positiveren Einfluss auf die Gedéachtnisleistung haben, sofern sie vor dem
verbalen Text présentiert werden und nicht gleichzeitig. Deshalb scheint es effektiver, wenn
die Lernenden zuerst die Bilder des Bilderbuches betrachten und anschlieend den Text lesen.

Besonders visuelle Lerntypen profitieren von bildlichem Input, aber auch verbale
Lerntypen kann dieser bei der BedeutungserschlieBung unterstiitzen. Da diese oft
Schwierigkeiten haben, Bilder selbst zu generieren, empfiehlt sich hier ein Bildinput, der vom
Lehrenden zur Verfligung gestellt wird. Die Studie hat allerdings auch aufgezeigt, dass Bilder

eine Ablenkung fur den Erwerb der Wortformen haben koénnen. Dieser Ablenkungsfaktor
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muss im Rahmen dieses Forschungsprojekts ebenso miteinbezogen werden (vgl. Vasiljevic,
2012, S. 83).

Die oben genannten Studien beziehen sich vor allem auf den Einfluss der DCT auf das
Vokabellernen. In dieser Masterarbeit gilt es zu Uberprufen, ob dual codierter Input nicht nur
fur den Wortschatzerwerb, sondern ebenso fur den Grammatikerwerb vorteilhaft ist. Dabei
wird davon ausgegangen, dass, wenn sich die Lernenden schneller an konkrete Textbeispiele
und Bilder aus dem Bilderbuch erinnern kdnnen, sie sich gleichzeitig auch besser an die

vorkommenden grammatischen Strukturen erinnern.

4. Textgrammatik

In diesem Kapitel wird zuerst auf den Grammatikerwerb Bezug genommen und anschlieRend
auf die Textgrammatik als mogliche Vermittlungsmethode eingegangen, wobei die
Textgrammatik von Weinrich (2003) eine entscheidende Rolle spielt. Anschlieend werden
Grammatikphédnomene prasentiert, die sich besonders fir die Vermittlung auf der Bild- und
Textebene eignen. Im Zuge dessen wird das Bilderbuch Der Rattenfanger von Hameln

textgrammatisch kommentiert.

4.1. Grammatikerwerb und — vermittlung

Laut Fandrych (2010) héngt ein erfolgreicher Grammatikerwerb im Wesentlichen von einem
vielfaltigen Input, emotionalen Aspekten, sprachlichen Handlungsmotiven und -bedurfnissen
sowie der Frequenz der von den Lernenden verwendeten sprachlichen Mittel ab. Zudem
gewinnt lexikalisches Lernen als zentrales Mittel des Grammatikerwerbs immer groRRere
Bedeutung, da zunachst eine ausreichende Basis an lexikalischen Einheiten vorhanden sein
muss, um grammatische Regeln Uberhaupt ableiten zu kdnnen. Es wird davon ausgegangen,
dass Lernende bereits sehr frih (komplexe) lexikalische und morphologische Einheiten, die
zun&chst noch unanalysiert bleiben, aufnehmen. Deutlich geht hervor, dass der Erfolg des
Grammatikunterrichts im Wesentlichen vom gegebenen Input und der damit verbundenen
Aufmerksamkeitssteuerung abhangt. Des Weiteren missen die Lernenden fir die
Hypothesenbildung (ber ein gewisses Wissen (ber typische Formulierungsmuster des
Deutschen verfligen und die Beziehung zwischen Form und Bedeutung erkennen kénnen (vgl.

Fandrych, 2010, S. 1010-1013). Sprache besteht nicht nur aus Kombinationen grammatischer
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Regeln, sondern auch aus vielen mehr oder wenig langen, festen Wortverbindungen (z.B.
Guten Appetit!; Das weil3 ich nicht.). Dabei handelt es sich meist um Routineformeln, die von
Sprecher/innen nicht konstruiert werden mdssen, sondern ganzheitlich memoriert werden.
Diese kommunikativen Routineformeln bezeichnet man auch als chunks. Lernen mit chunks
ermoglicht den Teilnehmer/innen einen schnelleren Ausbau ihrer Kommunikationsfahigkeit,
was wiederum mit héherer Motivation verbunden ist. Das heil3t, besonders auf der Grundstufe
muss das Lernen mit chunks und das Lernen an Beispielen gefordert werden (vgl. Koeppel,
2013, S. 40-41). (Literarische) Texte enthalten viele chunks, die holistisch und imitativ
gelernt werden kénnen. In Der Rattenfanger von Hameln kénnen beispielsweise Formeln wie
ein Ende haben, sein Ehrenwort geben aufgenommen werden und gleichzeitig die
Prateritumform (Der Blrgermeister selbst gab ihm sein Ehrenwort.) gespeichert werden.
Analog dazu kénnen chunks wie am Tag darauf oder von Tag zu Tag dabei unterstiitzen, die
Préapositionen mit ihrem entsprechenden Kasus zu erschlieRen.

Dariiber hinaus haben empirische Studien bereits sehr frih gezeigt, dass Menschen
morphosyntaktische Phdnomene in einer gewissen Reihenfolge erwerben. Hierbei ist ein
Rickgriff auf die Profilanalyse nach Grielhaber (2013) lohnenswert. Mit ihrer Hilfe kann die
grammatikalische Komplexitat von AuRerungen ermittelt werden. Die Grundlage der
Profilanalyse bilden fundamentale Wortstellungsmuster des Deutschen, welche in einer
bestimmten Reihenfolge erworben werden. Diese Reihenfolge wiederum basiert auf der
Stellung verbaler Elemente, nach denen die Profilstufen hierarchisiert werden. Die
Profilstufen beginnen bei null und werden zunehmend komplexer, bis sie die letzte
berticksichtigte Profilstufe Nummer sechs erreichen (vgl. GrieRhaber, 2013, 0.S.). Eine
Erwerbsstudie frankophoner Schuler/innen in der Schweiz bestatigte, dass der
Wortstellungserwerb nicht nur fir Erstsprachen oder das friihe Zweitsprachenlernen gilt,
sondern ebenso auf den DaF/DaZ-Kontext ubertragbar ist (vgl. Diehl & Pistorius, 2002).
Hinsichtlich der Unterrichtspraxis bedeutet dies, dass entscheidende Schritte in der
Reihenfolge des Grammatikerwerbs nicht tibersprungen werden durfen (vgl. Fandrych, 2010,
S. 1012).
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Stufe | Beschreibung Beispiel

0 Bruchstiickhafte AuRerungen Mein Bruder. Sieben.

1 Finites™ Verb in einfachen AuRerungen Der Benjamin hat" einen Schlitten.

2 Separierung finiter/infiniter'™ Verbteile Und ich habe" dann geweint".

3 Subjekt* nach finitem®™ Verb nach | Daist™ der Papa*.
vorangestellten
Adverbialien/Demonstrativa:

4 Nebensatze mit finitem™ Verb in| ..., weil der auch mal mit seiner Klassen
Endstellung nach  subordinierenden | gefahren ist".
Konjunktionen

5 Insertion eines Nebensatzes Eva hat das Buch, [das ihr so gut gefiel]

ausgelesen.

6 (Erweitertes) Partizipialattribut in einer | Eva hat das [von Peter empfohlene] Buch

Nominalkonstruktion ausgelesen.

Tabelle 1: Profilanalyse (Quelle: GrieBhaber, 2013, 0.S.)

Auf diese Profilstufen kann auch in Bezug auf das Erlernen der Wortstellung anhand von
Bilderblichern zurtickgegriffen werden. Die Lehrkraft kann eine Abschatzung des
syntaktischen Niveaus des Textes treffen und feststellen, welche Profilstufe(n) am héaufigsten
vertreten ist/sind und sich so am besten zum Uben eignen. Der Rattenfanger von Hameln
weist ein mittleres bis anspruchsvolles syntaktisches Niveau auf. Besonders Satze der
Profilstufe 3 sind sehr haufig. Das heifst, bezuglich der Wortstellung koénnen die
unterschiedlichen Mdoglichkeiten der Vorfeldbesetzung besprochen werden (siehe 4.4.3.).

Wichtig dabei ist, dass die Profilstufen 1 und 2 bereits davor bearbeitet wurden.

Am Tag darauf zog" der Rattenfanger* durch die Gassen der Stadt. Aus seinem Armel hatte™
er* eine Flote gezogen, auf der er eine nie gehdrte Melodie spielte. Kreuz und quer ging© er*,
hinauf und hinab, und wo immer seine Fléte zu héren war, kamen" die Ratten* aus Kiichen
und Kellern, aus Speichern und Stallen und folgten™ dem Spielmann (Text aus Briider Grimm,
2009, S.9).

Fandrych (2010) spricht ebenso die Wichtigkeit textgrammatischer Ansdtze an: ,,Viele
grammatische Phdnomene sind auf der Satzebene nur unzureichend beschreibbar, erst ihre

handlungs- bzw. text- und diskursbezogene Beschreibung wird ihrer Funktion auch aus der
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Sprachverwendungsperspektive, die fir Lernende ja im Vordergrund steht, gerecht
(Fandrych, 2010, S. 1016). Im Besonderen werden hierbei grammatische Phdnomene wie
deiktische und phorische Elemente, das Tempus, die Negation sowie die Wortstellung des
Deutschen, verbunden mit der Thema-Rhema-Struktur, genannt. Ferner ist es essentiell, gute
Beispiele zu verwenden, da Grammatik hauptsachlich auch beispielhaft gelernt wird. Gute
Beispiele sind am authentischen Sprachgebrauch orientiert, fir Lernende kommunikativ
sinnvoll, enthalten typische idiomatische Wendungen und sollten mdglichst pragnant und
auffallend sein (vgl. Fandrych, 2010, S. 1016-1017). Die Funktionalitdt grammatischer
Strukturen muss folglich deutlich aus dem Text hervorgehen (wie z.B. die Erzéhlfunktion des
Prateritums). Das Gleiche trifft auf den Ubungsteil, der der Automatisierung dienen soll, zu.
Wenn die Ubungssatze keine Einbettung in einen kommunikativen Kontext aufweisen,
werden sie die Lernenden nur formal, jedoch nicht inhaltlich verarbeiten und sie somit nicht

fiir die spontane Sprachverwendung nutzen kénnen (vgl. Koeppel, 2013, S. 185-186).

4.2. Am Anfang war der Text — Textbasierte Ansatze

Im traditionellen Grammatikunterricht wird eine grammatische Regel dadurch gelernt, indem
sie anhand eines Satzes oder anhand von Satzen veranschaulicht wird. AnschlielRend folgt die
Ubungsphase, in welcher die Regel in mehreren Beispielsitzen, die meist ohne Kontext
stehen, angewendet wird. Dabei handelt es sich um eine deduktive Methode. Studien (Craik &
Lockhard, 1972) haben jedoch gezeigt, dass, wenn die Prasentation einer Regel durch die
Lehrkraft erfolgt, diese von Lernenden nicht so schnell verarbeitet werden kann, als wenn sie
selbst an der Entdeckung der Regel beteiligt sind. Wird Grammatik also induktiv eingefihrt,
werden die Lernenden stirker gefordert und koénnen sich die Regeln besser merken (vgl.
Weber, 2018, S. 78). Neue grammatische Strukturen sollen zunédchst durch Texte eingefiihrt
werden und dabei inhaltlich, situativ und funktional erkannt werden und eventuell bereits
reproduktiv angewendet worden sein, bevor die grammatische Regel bewusst gemacht wird.
Sollen Lernende grammatische Regeln selbst entdecken, werden drei methodische Schritte
empfohlen: Sammeln-Ordnen-Systematisieren. In der ersten Phase wird die Aufmerksamkeit
auf ein bestimmtes grammatisches Phdnomen gelenkt. Anschlielend werden die gesammelten
Daten nach bestimmten Gesichtspunkten geordnet. Auf Basis dieser Datensammlung
versuchen die Lernenden nun eine Regel zu formulieren. Zur Entlastung koénnen

vorformulierte Regeln gegeben werden, wobei die Lernenden die richtige auswéhlen missen
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oder es mussen Teilformulierungen vorgegeben sein, die die Lernenden erganzen missen
(vgl. Koeppel, 2013, S. 209).

Weinrich (2003, S. 17) bemerkt, dass eine naturliche Sprache nur in Texten, seien sie
mundlich oder schriftlich, vorkommt und deshalb sowohl Lexik als auch Grammatik durch
Texte gelernt werden sollten. Auf diese Weise sind grammatische Strukturen keine abstrakten
Ph&nomene, losgeldst von ihrer natrlichen Umgebung, sondern werden im authentischen
Kontext beobachtet und gelernt. Daher bt Weinrich auch Kritik an didaktisierten Texten in
Lehrwerken, die spezifisch fir das Sprachenlernen erstellt wurden und bezeichnet sie als
,.unauthentisch.  Authentische Texte umfassen unterschiedlichste Textsorten wie
Zeitungsartikel oder Interviews. Auch literarische Texte, die ebenso zu den authentischen
Texten zahlen, kénnen zu hoherer Motivation beitragen, da sie eine Verbindung zum Alltag
der Lernenden haben. Weinrich (1983, S. 201ff) spricht sich fur literarische Texte aus,
angesichts dessen, dass sie von ,,Sprachexpert/innen* verfasst wurden und sie Neugierde und
Interesse bei den Leser/innen wecken, sie emotional bertihren und sie so zum Nachdenken
uber das Gelesene bringen. Es geht allerdings nicht darum, Literatur per se zu lehren, sondern
Literatur als Mittel zum Sprachenlernen zu verwenden (vgl. Weber, 2018, S. 78-79).

Besonders wéhrend und nach der ,kommunikativ-pragmatischen Wende“ wurde die
Forderung nach authentischen Textbelegen immer lauter. Obwohl diese den Vorteil der
Kommunikationsndhe haben, muss bedacht werden, dass sie viel ,berflissiges
Sprachmaterial fir die Entdeckung einer bestimmten grammatischen Regel aufweisen. Ein
weiterer Kritikpunkt ist, dass eine Ubertragbarkeit von einer auf eine andere Textsorte und
somit die Generalisierbarkeit von grammatischen Regeln nicht immer gegeben ist (vgl.
Helbig, 2003, S. 26-27). Trotz dieser Einwénde besteht fiir Helbig ,.kein Zweifel daran, dass
mit dem Text eine Bereicherung der Erklarungsmaoglichkeiten fiir grammatische Phanomene
gegeben ist* (Helbig, 2003, S. 22).

Wahlt die Lehrkraft fir die Grammatikvermittlung textbasierte Ansétze (=TBA), geht es
vorab darum, Texte auszuwahlen, die motivierend fir die Lernenden erscheinen.
AnschlieBend werden anhand dieser Texte die zu lernenden grammatischen Strukturen
herausgearbeitet. Diese Vorgehensweise steht im Gegensatz zur traditionellen Methode, bei
der im Voraus spezifische Grammatikphanomene festgelegt werden und daraufhin Sétze oder
auch Texte herausgesucht oder erstellt werden, die diese Grammatikphdnomene
veranschaulichen. Dabei handelt es sich jedoch um didaktisierte Texte, die dem Kriterium der

Authentizitdt nicht entsprechen. Sie wurden ,,nur” erstellt, um einen Grammatikausschnitt
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oder den Wortschatz zu veranschaulichen und sind nicht ,texts primarily produced for a
communicative purpose (Timmis, 2018, S. 83).

Der TBA steht in engem Zusammenhang mit der Lehrbarkeitshypothese (Krashen &
Terrell, 1983). Diese geht davon aus, dass Lernende eine Sprache alleine mit Hilfe von
genugend Input, der leicht Gber ihrem derzeitigen Sprachstand liegt, erwerben kénnen. Die
Lehrziele missen dabei mit der natiirlichen Erwerbsabfolge in Ubereinstimmung stehen.
Dessen ungeachtet darf der Input Elemente enthalten, die erst auf einer spateren Stufe
erworben werden, sofern sie nicht produktiv angewendet werden mussen. Wichtig ist, dass die
Lernenden mit einem natdrlichen, ungefilterten Input konfrontiert werden, sie werden
schlieBlich selbst auswahlen, welche Strukturen fir sie dabei bearbeitbar sind und welche
nicht (vgl. Koeppel, 2013, S. 32-33). Der TBA verlésst sich demnach einerseits darauf, dass
die Lernenden die Sprache aus den Texten, mit denen sie konfrontiert werden, erwerben
konnen. Andererseits stellt der TBA eine Weiterentwicklung dar, insofern, dass der Input
alleine nicht als effizient genug angesehen wird, sondern auch Ubungen als zentral erachtet
werden. Damit der Input, den die Lernenden erhalten, zum Intake wird, muss ersterer die
Aufmerksamkeit nicht nur auf die Bedeutung, sondern auch auf die Form der sprachlichen
Strukturen lenken. Der Intake ist jener Teil des Inputs, der in die Lernersprache (bergeht.
Riggenbach (1990, S. 152) bezieht sich auf Studien, die zeigen, dass die ausschliel3liche
Orientierung des Fremdsprachenunterrichts auf die Entwicklung kommunikativer
Kompetenzen, den Lernenden die Mdglichkeit aberkennt, sich auf die Form sowohl auf der
Diskurs- als auch auf der Grammatikebene zu fokussieren (vgl. Timmis, 2018, S. 82-84).

Grammatische Phadnomene, die unauffallig sind und fir die Kommunikation als wenig
bedeutsam wahrgenommen werden, werden von der Lernenden hdufig nicht bemerkt. Ob eine
Struktur erkannt wird oder nicht, hangt von ihrer Auffalligkeit im Input, ihrer Transparenz
und ihrer Bedeutung fiir die Kommunikation ab. Somit liegt es haufig an der Lehrperson,
Lernende dazu zu motivieren, Grammatik in Texten zu bemerken und das sogenannte
Noticing zu fordern (vgl. Koeppel, 2013, S. 37). Noticing kann auf unterschiedliche Weisen
erfolgen: Hervorhebungen durch Unterstreichen, Grol3buchstaben, Farben, Fettdruck oder
Visualisierungen  konnen  Aufmerksamkeit auf  bestimmte  Strukturen  lenken.
,»Visualisierungen, d.h. drucktechnische Mittel, Tabellen, graphische oder bildliche
Darstellungen, kdnnen grammatische Strukturen durchsichtig und verstehbar machen,
Einsichten in ihre Funktionen vermitteln und dem Ged&chtnis Erinnerungsstutzen fir die

Anwendung geben™ (Koeppel, 2013, S. 191). Jedoch sollten elaborierte Codierungssysteme
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mit mehreren Farben oder Symbolen sowie falsche bildliche Vorstellungen vermieden
werden.

Timmis fihrte eine qualitative Untersuchung durch, im Zuge derer er Lehrkréfte dazu
aufforderte, textbasierte Unterrichtsmaterialen zu bewerten. Die Einstellung der Lehrpersonen
ist insofern von besonderer Bedeutung, als der TBA, mag er theoretisch auch noch so
vielversprechend klingen, nur dann umsetzbar ist, wenn die Lehrkrafte von der Methode
uberzeugt sind (vgl. Timmis, 2018, S. 87). Im Folgenden wird auf die Ergebnisse der
Befragungen zu den Kategorien ,,Bedeutsamkeit und Motivation* sowie ,,Verschwimmen der
Grenzen zwischen Lexik und Grammatik“ eingegangen. Bedeutsamkeit gilt als
Schlisselmerkmal des TBA und wurde von den meisten Lehrpersonen als Vorteil anerkannt,
vornehmlich die Tatsache, dass die grammatischen Elemente in ihrer natirlichen Umgebung
erscheinen. Auch wurde bemerkt, dass den Lernenden bei der Textarbeit oft gar nicht bewusst
war, dass sie eigentlich lernten, wie Worter miteinander verbunden werden kénnen (Satz- und
Wortstellung). Wenn der Text selbst fir Lernende motivierend ist, beziehungsweise sie das
Thema des Textes interessant finden, ist die Wahrscheinlichkeit auch groRer, dass sie
interessierter an den grammatischen Strukturen des Textes sind und sich diese besser merken.
Ebenso wurde das Potenzial der emotionalen Bindung der Texte erkannt. Ein
bemerkenswerter Aspekt, der in der Theorie noch nicht erwahnt wurde, ist, dass der TBA eine
Zeitersparnis darstellt: Im Fremdsprachenunterricht wird die Lesekompetenz meist getrennt
von der Grammatik getibt. Jedoch ist es effizienter, Texte, die bereits gelesen und auf ihre
Bedeutung hin untersucht wurden, auch fiir Grammatikibungen zu verwenden, anstatt neue,
dekontextualisierte Ubungsbeispiele einzufiihnren. Beziiglich der Verschmelzung von
Grammatik und Lexik waren sich die Lehrpersonen uneinig. Manche sahen den Verzicht auf
eine explizite Préasentation der grammatischen Strukturen als Vorteil. Beim TBA wird
Grammatik subtiler prasentiert und von den Lernenden besser verinnerlicht. Andere
Lehrpersonen wiirden hingegen eine strukturierte Présentation der Grammatik bevorzugen, so
dass die Lernenden Muster besser erkennen und sich daran erinnern konnen. Einige
Lehrkrafte bemerkten auch, dass die Lernenden zu sehr auf den Inhalt fixiert waren. In diesem
Fall liegt es an der Lehrperson, den Fokus der Lernenden auf die Form zu richten. Letztlich
sollte der TBA Lerner/innenautonomie fordern, in dem Sinne, dass Neugierde bei den
Lernenden erzeugt wird, wie Sprache in Texten verwendet wird und sie die Fahigkeit
erlangen, Hypothesen dariiber aufzustellen. Zusammenfassend ergaben die Befragungen der
Lehrkréafte, dass der TBA eine vielversprechende Option fir den Grammatikunterricht
darstellt (vgl. Timmis, 2018, S. 90-95).
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4.3. Weinrichs Textgrammatik

Weinrichs Textgrammatik versteht ,,die Phdnomene der Sprache von Texten her, da eine
natiirliche Sprache nur in Texten gebraucht wird*“ (Weinrich, 2003, S. 17). Texte definiert er
als ,,sinnvolle Verkniipfungen sprachlicher Zeichen in zeitlich-linearer Abfolge* (Weinrich,
2003, S. 17). Dabei kann es sich sowohl um mandliche als auch schriftliche Texte handeln.
Die Worter, die in den Texten vorkommen, sind als Anweisungen, die ein Sprecher einem
Horer mitteilt, aufzufassen. Auf diese Weise erfahrt der Horer, wie der Text zu interpretieren
ist, wobei jedes grammatische Sprachzeichen genau eine Bedeutung (,,one form, one
meaning®) hat. Es handelt sich also um eine Instruktionsgrammatik, bei der es dem Horer
jedoch freisteht, ob er den Absichten des Sprechers Folge leistet oder nicht. Weinrichs
Textgrammatik behandelt die deutsche Gegenwartssprache, wie sie tatsachlich gebraucht
wird. Dazu werden auch Texte gezéhlt, die zwar vor langerer Zeit entstanden sind, aber nach
wie vor eine wichtige kulturelle Bedeutung flr deutschsprachige L&nder haben. Den
kulturellen beziehungsweise landeskundlichen Aspekt solcher Texte sieht Weinrich als eine
Nebenfunktion an. Das in dieser Arbeit verwendete exemplarische Bilderbuch wird als Sage
der Gebruder Grimm zu dieser Textart gezéhlt (vgl. Weinrich, 2003, S. 17-19).

Grundsatzlich lasst der Begriff Textgrammatik zwei verschiedene Lesarten zu. Zum einen
kann damit die Untersuchung eines Textes anhand grammatischer Aspekte und
Ordnungsprinzipien verstanden werden, was in den Bereich Textlinguistik fallt. Zum anderen
kann die Grammatik anhand eines Textes beschrieben werden, womit eine spezielle Art der
Grammatikbeschreibung gemeint ist. Obwohl beide Auslegungen angesprochen werden, liegt
der Fokus dieser Arbeit auf der letztgenannten Definition, vor allem da sich Weinrichs
Textgrammatik auf die Grammatikbeschreibung bezieht. Allerdings sind auch in dieser Lesart
nochmals drei Unterpunkte zu unterscheiden.

(a) Der Text dient als Ausgangslage fur die Herausarbeitung grammatischer Erscheinungen
oder der Text muss grammatisch kommentiert werden.

(b) Der Text (anstatt isolierter Einzelbeispiele) dient zur Illustration von grammatischen
Regeln.

(c) Der Text gilt als grundsatzliches Erklarungsprinzip fir die Grammatik, das heif3t, alle
grammatischen Phdnomene miissen auf Basis des Textes erkléart werden kdnnen.

Weinrich versucht alle drei Punkte miteinzubeziehen. Da diese Arbeit jedoch in erster
Linie didaktisch motiviert ist, ist der erste Unterpunkt (a) in diesem Rahmen am relevantesten.
Aufféllig im Vergleich zu herkdbmmlichen Grammatiken ist, dass Weinrich weitestgehend den

Begriff Satz und damit verbunden Satzglieder, Hauptsatz, Nebensatz vermeidet. Aus diesem
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Grund werden manche grammatische Phanomene, die eigentlich bereits auf Satzebene erklart
werden konnten, textuell behandelt. Dies beginnt bei den Verben, welche im Text betrachtet
werden und gleichzeitig von Weinrich als das Organisationszentrum der Texte, in Anlehnung
an die Valenzgrammatik, gesehen werden. Die Texte in der Textgrammatik werden demnach
von den Verben her erschlossen. Als Standardform des Verbs gilt hier die 1. Person Singular
beziehungsweise die 3. Person Singular bei unpersonlichen Verben. Im Zusammenhang mit
dem Verb spielt in Weinrichs Grammatik auch die Klammerbildung als zentrales Prinzip flr
die deutsche Grammatik eine wichtige Rolle. Dies wére eine Erscheinung, die bereits
syntaktisch erklart werden konnte, da selbst in der Einbettung in einen Text kaum
Modifizierungen gemacht werden kénnen. Im Gegensatz dazu steht allerdings die Besetzung
der Klammerfelder, die satzintern nur unzureichend beschreibbar ist (vgl. Helbig, 2003, S. 19-
21).

Fur Grammatikbereiche, die ohne Text schwer oder gar nicht beschreibbar sind, sind
dementsprechend textgrammatische Ansatze besonders sinnvoll. Thurmair (2004) nennt dabei
die folgenden vier Bereiche:

() satzubergreifende Phanomene, die der Kohéasion dienen, wie Proformen und
Verweisformen;

(I1) Phdnomene, die an der Oberflache nicht satziibergreifend sind, aber deren genauere
Spezifik nur satziibergreifend erklart werden kann (Artikel, Satzstellung);

(111) Phéanomene, die sich mit Bezug auf das Textuelle besser erklaren lassen (z.B. Passiv);
(V) Erscheinungen, die in der Tat tber die Satzgrammatik hinausgehen, etwa Behandlungen
der Textstruktur oder auch Textsorten sowie Einbeziehung pragmatischer Phanomene (vgl.
Thurmair, 2004, S. 84).

4.4. Methodisches VVorgehen

Weber (2018) empfiehlt finf methodische Schritte fur einen textbasierten Unterricht:

1. Aktivierung des Vorwissens und Einfihrung in das Thema des Textes; die Neugierde der
Lernenden soll geweckt werden.

2. Lesen des Textes

3. Erklarung unbekannter Worter im Text und Besprechung literarischer Eigenschaften des
Textes und seines Inhalts

4. Entdecken der spezifischen grammatischen Regel, die im Text ersichtlich wird und

Formulieren dieser (in Gruppenarbeit)
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5. Uben und Anwenden der Regel, zuerst in geschlossenen Ubungen, anschlieRend Schreiben
eines eigenen Textes mit dem vorgegebenen Text als Muster

Der Vorteil dieser Vorgehensweise liegt darin, dass die induktive Methode angewendet
wird. Wéhrend der/die Leser/in Informationen aus dem Text zieht, bemerkt er/sie gleichzeitig,
wie diese in der fremden Sprache eingebettet sind. AufRerdem wird genugend Raum fur
Gruppendiskussionen beziliglich des Inhaltes, Stils und der grammatischen Strukturen
gegeben, bevor diese in Ubungen angewandt werden. Zusatzlich soll der emotionale Effekt
von Literatur auf ihre Leser/innen der Monotonie des Grammatikunterrichts entgegenwirken
(vgl. Weber, 2018, S. 86-87).

In unserem Beispiel des Rattenfangers von Hameln kdnnte sich dies wie folgt gestalten:
1. Um das Vorwissen der Lernenden zu aktivieren kann gefragt werden: Was sind Sagen?
Wer sind die Gebrider Grimm? Welche Sagen kennen die Lernenden? Was sind Plagen?
Welche Plagen gibt es?
2. Der Text sollte vorab als Hauslibung gelesen werden, wobei die Lernenden unbekannte
Worter markieren sollen oder diese im Waorterbuch nachschlagen kénnen.
3. Im Unterricht findet Wortschatzarbeit statt, der Inhalt soll mit Hilfe der Bilder erschlossen
werden und die literarischen Eigenschaften der Gattung ,,Sage werden besprochen.
4. & 5. Die grammatischen Phdnomene, die fir dieses Bilderbuch ausgewé&hlt wurden, richten
sich nach den oben genannten Kriterien von Thurmair (2004) (siehe 4.3.). Das Tempus, hier
das Prateritum, kann textuell besser erklart werden (111), die Wort- und Satzstellung, im
Besonderen die Mdglichkeiten der Vorfeldbesetzung sowie die Negation kénnen genau nur
satzliibergreifend erklart werden (Il), Pronomina gehtren zu den satziibergreifenden
Phanomenen (1) und die Thema-Rhema-Struktur schlieflich geht tatsachlich tber die

Satzgrammatik hinaus (1V).

4.4.1. Thema-Rhema-Struktur

Einerseits missen die Lernenden mit gentigend Input konfrontiert werden, auf dessen
Grundlage sie Regelhaftigkeiten erkennen und gleichzeitig unzutreffende Hypothesen (z.B.
Ubergeneralisierungen) vermeiden konnen, andererseits sollten sie fir Besonderheiten der
deutschen Grammatik sensibilisiert werden. Fandrych (2010) nennt hierbei konkret das
Beispiel der Verbalklammer und die im Deutschen mogliche Vorfeldbesetzung sowie
Mittelfeldstellung des Subjekts (vgl. Fandrych, 2010, S. 1012-1013). Die Wort- und
Satzstellung im Deutschen gilt als ziemlich komplex, da sie zum einen sehr strikt, zum

Beispiel hinsichtlich der Stellung des Verbs und zum anderen sehr offen, wie in der Abfolge
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im Mittelfeld, ist. Das Lernen der Wort- und Satzstellung kann wesentlich durch den
Ruckgriff auf die Thema-Rhema-Struktur erleichtert werden, was allerdings nur durch
Einbezug von Texten moglich ist (vgl. Thurmair, 2004, S. 89-90).

,»Thema ist das, worlber gesprochen bzw. geschrieben wird. Es ist das Bekannte. Rhema
ist das, was iiber das Thema gesagt wird, das Neue* (Esa & Graffmann, 2007, S. 25). Das
Thema kann aus dem vorausgehenden Text bekannt sein, vorher eingefuhrt worden sein oder
sich aus dem Vorwissen ergeben. In der Literatur werden drei Modelle fur die Gestaltung der
thematischen Progression beschrieben.

Das Treppenmodell (1) zeichnet sich durch eine einfache, lineare Progression aus. Das
bedeutet, das Rhema des ersten Satzes ist das Thema des zweiten Satzes, das Rhema des

zweiten Satzes ist wiederum das Thema des dritten usw.

(1) Es war einmal ein Mann (R1),
der (T1) hatte einen Schwamm (R2).
Der Schwamm (T2) war ihm zu naR,

Im Kammmodell (2) findet eine Progression mit durchlaufendem Thema statt. Das heif3t, in

jeder Zeile erscheint ein neues Rhema, das Thema bleibt jedoch das gleiche.

(2) Monika (T1) ist zwanzig (R1).
Sie (T1) kommt aus Nigeria (R2).
Sie (T1) macht jetzt in Munchen Abitur (R3).

Letztlich kommt es im Gabelmodell (3) zur Spaltung eines Rhemas, so dass
Differenzierungen und die Einfihrung neuer Informationen méglich sind. Im ersten Satz wird
der Besucher eingefihrt, anschlieBend nehmen die Themata (sein Leib, die Augen) Bezug auf
das Hyperthema (der Besucher) (vgl. Esa & Graffmann, 2007, S. 25-26).

(3) Der Besucher war ein kleiner, durrer Kerl.
Sein Leib steckte in einem offenen Regenmantel.

Die Augen funkelten unter buschigen Brauen.

Die thematische Progression braucht grammatische Mittel, um die Beziehungen zwischen den
Textteilen herzustellen. In (1) werden indefinite Artikel fur das Rhema und Pronomina
beziehungsweise definite Artikel fiir das Thema verwendet. In (2) wird das Thema mit einem
Eigennamen eingefuhrt und als Personalpronomen weitergefiihrt. In (3) steht das Rhema als
indefiniter Artikel+Adjektiv und das Thema mit Definitartikel/Possesivartikel + Nomen. Im

Grammatikunterricht werden diese Proformen traditionellerweise unter ihrem
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morphologischen Gesichtspunkt behandelt, jedoch haben sie ebenso textuelle Funktionen
(Einfihrung, Wiederaufnahme, Auflésung etc.), welche in isolierten Satzen nicht ersichtlich
sind. Bezlglich der Pronomina stellen sich die Leser/innen zuerst die Frage, fir welche
Nominalgruppe diese stehen. Der Text kann nur dann verstanden werden, wenn die
Lernenden die Pronomina den entsprechenden Nominalgruppen zuordnen kénnen (vgl. Esa &
Graffmann, 2007, S. 25-28). Im Folgenden wird ein Textausschnitt aus dem Rattenfanger von
Hameln in Hinblick auf seine Thema-Rhema-Struktur untersucht.

Eines Tages, der Sage nach war es im Jahr 1284, erschien in Hameln ein wunderlicher Mann
(T1). Er (T1) war auffallend gekleidet in ein buntes Gewand, wie es die Blrger der Stadt
zuvor noch nie gesehen hatten (R1). Bundting (R2) soll sein Name gewesen sein. Er (T1) gab
sich als Rattenfanger (R3) aus und versprach, gegen einen guten Lohn die Stadt Hameln von
den Ratten zu befreien (Text aus Brider Grimm, 2009, S. 5).

In diesem Fall ist der wunderliche Mann (i.e. der Rattenfanger) das Thema und alles was Uber
ihn ausgesagt wird Rhema (Kammmodell). Die Lernenden mussen erkennen, was das Thema
des Textes ist, wobei ihnen die Bilder helfen kénnen. Das Bild auf der dazugehérigen Seite®
zeigt nur den Rattenfanger und gibt somit einen klaren Hinweis darauf, wer/was das Thema
ist und dass sich das Pronomen er auf den Rattenfanger bezieht. Die Proformen haben hier die

Funktion der Wiederaufnahme.

4.4.2. Pronomina

Pronomina sind einfache, kurze Morpheme. Sie enthalten jedoch viele grammatische

Bedeutungen. Insgesamt kdnnen vier oppositive Markierungen betrachtet werden:

(a) Opposition der Gespréchsrollen: Sprecher (ich) —Horer (du) und Referenzrolle (3. Person)
(b) Opposition im Numerus: Singular — Plural

(c) Opposition im Genus: Maskulin — Feminin — Neutrum; Diese Opposition betrifft nur das
Referenzpronomen im Singular, im Plural ist sie neutralisiert.

(d) Opposition im Kasus: Nominativ — Akkusativ — Dativ — Genetiv

Die Bedeutung der Pronomina ergibt sich aus prototypischen Kommunikationssituationen. Ich
mit all seinen Formen bezeichnet den Sprecher, du den Horer. Sie bezeichnen grundsatzlich
Personen, in jedem Fall lebende Wesen, die der Sprache fahig sind (das heif3t z.B. auch Tiere

in Fabeln). Die Referenzrolle kann hingegen alles Mdgliche bedeuten, auller die bereits

% siehe Anhang 15.1 Abb. 12
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vergebenen Sprecher- und Hoérerrollen. Es wird hier nicht zwischen Sachen und Personen
differenziert (vgl. Weinrich, 2003, S. 95-97). ,[...] Pronomina bezeichnen in der
Referenzrolle, wenn sie im Text in diese eintreten, einzelne Referenten. In der Referenzrolle
eines Textes ist fir viele verschiedene Referenten (Personen oder Sachen) Platz* (Weinrich,
2003, S. 368). Das Pronomen muss in Genus und Numerus mit dem Nomen, das es im Text
ersetzt, Ubereinstimmen. Im Extremfall enthélt ein Text so viele Pronomina wie es auch
Nomina gibt. Da gewohnlich Personen oder Sachen in einem Text wiederkehrend sind, ist die
Referentenanzahl in der Regel eingeschrénkt. Diese Wiederkehr von gleichen Referenten wird
als textuelle Rekurrenz bezeichnet, sie kann nominal oder pronominal ausgepragt sein (vgl.
Weinrich, 2003, S. 368-369). Im Sinne der Sprachtkonomie verwendet der Sprecher jedoch
gerne Pronomina, um die Thematik des Textes aufrechtzuerhalten. Das Pronomen steht flr
ein Nomen und erhélt das Merkmal <bekannt>. Indem der Sprecher ein Pronomen verwendet,
signalisiert er dem Horer, dass die Bedeutung beziehungsweise Referenz des Nomens im Text
weitergilt. Die Pronominalisierung kann fortgesetzt werden, solange beim Horer keine
Zweifel daran bestehen, auf wen oder was das Pronomen referiert. Kasusidentitat erleichtert
das Erkennen, jedoch kénnen das Nomen und sein Pronomen auch unterschiedliche Kasus
haben.

Normalerweise stehen spezifischere Pronomina (Possessivpronomina,
Demonstrativpronomina)  vor  weniger  spezifischen  (er/sie/es-Reihe). Nur das
Referenzpronomen im Singular und Plural hat eine Thema-Rhema-Differenzierung (vgl.
Weinrich, 2003, S. 372-375).

Kasus Nominativ Akkusativ Dativ Genetiv

Singular Thema: er/ sie/ | Thema: ihn/ sie/ | Thema: ihm/ ihr/ | Thema: seiner/
es es ihm ihrer
Rhema: der/ Rhema: den/ Rhema: dem/ Rhema: dessen/
die/ das die/ das der/ der derer

Plural Thema: sie Thema: sie Thema: ihnen Thema: ihrer
Rhema: die Rhema: die Rhema: denen Rhema: derer

Tabelle 2: Pronomina (Quelle: Weinrich, 2003, S. 96)
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Die thematischen Referenzpronomina und die rhematischen Referenzpronomina sind
anaphorisch und beziehen sich auf einen Referenten des vorausgehenden Textes. Im Text lasst
sich eine Progression von Bekanntem zu Unbekanntem erkennen. Das Thema ist aufgrund
seiner Bekanntheit die unauffélligere Information. Wenn nun ein Pronomen im Text die Stelle
eines Nomens einnimmt, ist es schon bekannt und damit unauffallig (thematisch) (vgl.
Weinrich, 2003, S. 372-375).

Als Rhema definiert Weinrich die auffallige Information. Dabei handelt es sich zumeist um
neue Informationen. Der Sprecher kann aber auch eine bereits bekannte, pronominalisierte
Information gewichten wollen und muss daher anstatt des thematischen Referenzpronomens
das rhematische wéhlen. Damit wird einerseits signalisiert, dass die Bedeutung des nominalen
Referenten im fortfihrenden Text weiterhin Gultigkeit hat und andererseits, dass es
Auffalligkeitswert besitzt. Bezuglich der Satzstellung unterscheiden sich die rhematischen
Referenz-Pronomina. Sie befinden sich zumeist im Vorfeld, was sowohl die Auffalligkeit
hervorhebt als auch einen mdglichst nahen kontextuellen Anschluss an den Referenten
ermoglicht (vgl. Weinrich, 2003, S. 380-385).

(1) Wissen Sie auch, wo die Pfaueninsel liegt? — Na klar, die liegt in der Havel (vgl.
Weinrich, 2003, S. 381).

In (1) pronominalisiert das Pronomen die das Nomen Pfaueninsel, welches im
vorausgehenden Satz neu eingefuihrt wurde.
Der Textausschnitt aus dem Bilderbuch enthélt keine rhematischen Referenz-Pronomina,

dafiir zahlreiche thematische.

Ach, wie eifrig bemihten sich die Bilrger (B) um die Gunst des Mannes (M)! Sie (B1) baten
um Hilfe, sie (B2) flehten ihn (M1) an. Sie (B3) versprachen ihm (M2), was er (M3) an Gold
verlangte- wenn er (M4) sie (B4) nur endlich von den Ratten erlésen wiirde. Und so brauchte
es nicht lang, bis sie (B5) mit ihm (M5) handelseinig wurden. Der Blrgermeister selbst gab
ihm (M6) sein Ehrenwort, dass er (M7) den versprochenen Lohn erhalten sollte. Am Tag
darauf zog der Rattenfanger durch die Gassen der Stadt (Text aus Brider Grimm, 2009, S.
7).

Grundsatzlich enthélt der Text zwei verschiedene Pronominalisierungen. M1-M7 ist die
langste Pronominalisierungskette, gesichert durch die Kongruenz maskulin Singular. Das
Pronomen steht dreimal im Nominativ, einmal im Akkusativ und dreimal im Dativ. Durch die
hohe Frequenz des Pronomens wird den Leser/innen nahe gelegt, dass dieser Mann fir die

Geschichte eine entscheidende Rolle spielt. Die Pronominalisierungskette wird nicht
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unterbrochen, obwohl ein weiteres Nomen mit den Merkmalen <m. Sg.> (=der
Burgermeister) aufgenommen wird, jedoch geht aus dem Kontext klar hervor, dass der
Rattenfdnger gemeint sein muss. Die zweite Pronominalisierung (sie) ist durch ihre
Kongruenz im Plural klar von der ersten Pronominalisierung m. Sg. unterscheidbar. Daher
konnen sich die beiden Pronominalisierungsketten problemlos im Text vermischen lassen
(vgl. Weinrich, 2003, S. 375-377).

Hinsichtlich der Funktion der Pronomina ist festzustellen, dass sie dem Text eine gewisse
Leichtigkeit verleihen, denn wirde jedes Mal das Nomen stehen, ware der Text vermutlich
sehr mihsam zu lesen. Darlber hinaus wird das Leseverstandnis durch ihre thematische
Konstanz gewahrleistet (vgl. Weinrich, 2003, S. 377). Sobald jedoch die Eindeutigkeit der
Referenz  geféhrdet ist, zum Beispiel wenn mehrere Pronomina mit gleichen
Kongruenzmerkmalen vertreten sind, fihrt der Sprecher erneut das Nomen, eventuell in einer
semantischen Variante, ein (vgl. Weinrich, 2003, S. 377). Dies lasst sich in unserem Beispiel

am letzten Satz erkennen.

(2a) Am Tag darauf zog der Rattenfanger durch die Gassen der Stadt (Bruder Grimm, 2009,
S.9).
(2b) Am Tag darauf zog er durch die Gassen der Stadt.

In (2b) konnte der Birgermeister oder der Rattenfanger gemeint sein. Deshalb findet in (2a)
eine Renominalisierung statt. In diesem Fall handelt es sich um eine Variante des
Ausgangsnomens, da nun vom Rattenfanger und nicht mehr vom Mann die Rede ist, wir uns
aber aufgrund unseres VVorwissens darliber im Klaren sind, dass der Rattenfanger der Mann
ist.

Auch die Bilder unterstiitzen die Lernenden bei der Zuordnung der Referenzpronomina. Da
auf den Bildern der Rattenfanger abgebildet ist, wissen sie, dass es sich erstens um eine
Person handeln muss (<Singular>) und zweitens um eine mannliche Person (<maskulin>).
Erst durch das Lesen des gesamten Buches wird die textuelle Funktion der Pro- und
Renominalisierungen vollstandig deutlich. Sie spielen eine wesentliche Rolle beziglich der
Textbildung und —gliederung.
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4.4.3. Das Vorfeld

Die Verbalklammer bestehend aus Vorverb und Nachverb ermdglicht drei Klammerfelder:
das Vorfeld, das Mittelfeld und das Nachfeld. Das Mittelfeld, welches zwischen Vorverb und
Nachverb liegt, enthalt die lexikalische Hauptinformation. Vor dem Vorverb befindet sich das
Vorfeld, welches an die im Text gegebenen Vorinformationen anschliet. Analog dazu steht
das Nachfeld nach dem Nachverb und ist fur nachtragliche Informationen vorgesehen (vgl.
Weinrich, 2003, S. 24).

VORFELD O MITTELFELD O NACHFELD

\ \

VORVERB NACHVERB

N &
VERBALKLAMMER

Abbildung 3: Klammerfelder (Quelle: Weinrich, 2003, S. 60)

Wie bereits erwahnt, pladiert Fandrych (2010, S. 1013) dafir, dass die Lernenden fir die
Besonderheiten der deutschen Grammatik sensibilisiert werden. Dazu zdhlt er unter anderem
die moglichen Vorfeldbesetzungen im Deutschen. Das Vorfeld kann grundsétzlich nur von
einem Satzglied besetzt werden. Die Besetzungen stehen dabei immer in Bezug auf ein
gewisses Vorwissen, meist den vorausgehenden Kontext. Es garantiert somit die textuelle
Anknipfung an das Vorwissen. Am héaufigsten treten Subjekte (Nomen oder Pronomen) flr
die inhaltliche Thematik oder Adverbien fir die Argumentationslinie sowie zur raumlich-
zeitlichen Vororientierung fir die darauffolgende Handlung im Vorfeld auf (vgl. Weinrich,
2003, S. 60).

In vielen Lehrwerken und Grammatiken wird darauf hingewiesen, dass das Vorfeld im
Normalfall durch das Subjekt oder situative Angaben besetzt wird. Zusatzlich wird oft
erwahnt, dass das Vorfeld auch noch von anderen Satzgliedern besetzt werden kann. Es
herrscht die Annahme, das Vorfeld wirde allgemein dazu genutzt werden, um bestimmte
Informationen hervorzuheben. Zudem findet man oft eine Auflistung der Elemente, die das

Vorfeld besetzen kdnnen, wie im Lehrwerk Lagune.

(3a)_Thaisong kann in 2 Minuten 6 Gesichter zeichnen.
(3b)_In zwei Minuten kann Thaisong 6 Gesichter zeichnen.
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(3c)_Sechs Gesichter kann Thaisong in 2 Minuten zeichnen (vgl. Aufderstralie et al., 2006, S.
178).

Aufgrund solcher Aussagen und einer Auflistung isolierter Satze wie in (3a-c) wird bei den
Lernenden der Eindruck erweckt, die VVorfeldbesetzung wére mehr oder weniger beliebig und
die verschiedenen Varianten funktionsgleich (vgl. Fandrych, 2003, S. 173-174). Daher
gelangt Fandrych zu folgendem Schluss: ,,Die Regularititen der Vorfeldbesetzung im
Deutschen sind adidquat nur einer textgrammatischen Basis zu beschreiben* (Fandrych, 2003,
S. 174). Unter textgrammatischer Perspektive zeigt sich, dass die Besetzung des Vorfeldes im
Wesentlichen vom vorausgehenden Text beziehungsweise Satz abhangig und auch dadurch
restringiert ist. Mit Hilfe textgrammatischer Ansdtze kann hier die vermeintliche
Regellosigkeit der deutschen Satzstellung etwas aufgehoben werden (vgl. Thurmair, 2004, S.
89-91).

Fur die Vorfeldbesetzung spielt die Thema-Rhema-Struktur eine wichtige Rolle. Im
unmarkierten Fall geht das Thematische dem Rhematischen voraus. Jedoch kann die
Grundreihenfolge durch textuelle Einfllsse verandert werden. Im Normalfall wird das Vorfeld
mit einem thematischen Element besetzt. Dies l&sst sich darauf zurickfihren, dass das
Subjekt sehr hdufig in der Vorfeldposition ist und grundsétzlich die Themarolle Ubernimmt.
Ebenso thematisch sind Vorfeldbesetzungen durch meist lokale oder temporale Angaben (vgl.
Fandrych, 2003, S. 175-177). Allerdings kann das Vorfeld im markierten Fall auch das

Rhema hervorheben.

(4) Einen Ausweg (R) gewusst aus der verfahrenen Situation hat er (T) sicher (vgl. Fandrych,
2003, S. 181).

Die Funktion der Vorfeldbesetzung ist es, an eine konkrete Textstelle anzukniipfen. Dies gilt
fiir unbetonte, hervorgehobene, thematische oder rhematische Elemente. Die Besetzung ist
dabei nicht beliebig, sondern eng mit der Gestaltung der Textkohédrenz verwoben (vgl.
Fandrych, 2003, S. 194). Der folgende Bilderbuchausschnitt veranschaulicht nochmals die
mdoglichen Vorfeldbesetzungen.

Eines Tages, der Sage nach war es im Jahr 1284 (5), erschien in Hameln ein wunderlicher

Mann. Er (6) war auffallend gekleidet in ein buntes Gewand, wie es die Blirger der Stadt
zuvor noch nie gesehen hatte. Bundting (7) soll sein Name gewesen sein. Er (8) gab sich als
Rattenfanger aus und versprach, gegen einen guten Lohn die Stadt Hameln von den Ratten zu
befreien (Text aus Brider Grimm, 2009, S. 5).

37



(5) Eines Tages, der Sage nach war es im Jahr 1284: Hierbei handelt es sich um eine
adverbiale Zeitbestimmung. Die situierende, thematische Angabe im Vorfeld dient der
chronologischen und rdumlichen Orientierung im Text. Theoretisch wéren auch folgende
beide Varianten grammatikalisch korrekt, jedoch aufgrund der Textstruktur eher

unwahrscheinlich.

(5a) In Hameln erschien eines Tages, der Sage nach war es im Jahr 1284, ein wunderlicher
Mann.

Dass die Geschichte in Hameln spielt, wurde bereits auf den vorherigen Seiten erwahnt,

weshalb eine 6rtliche Vororientierung nicht mehr nétig ist.

(5b) Ein wunderlicher Mann erschien eines Tages, der Sage nach war es im Jahr 1284, in

Hameln.

Diese Besetzung ist unwahrscheinlicher, da sie den markierten Fall darstellen wiirde und auch

keine situative Einbettung, wie sie typisch fir Textanfange ist, aufweist.

(6) Er: Hier wird das Vorfeld durch ein Subjekt-Pronomen, das die Thema-Rolle Gbernimmt,
besetzt. Es ist anaphorisch zu ein wunderlicher Mann.

(7) Bundting: Das Rhema steht im Vorfeld. Es wird zwar teilweise neue Information
eingeflihrt und das Vorfeld tragt den Gewichtungsakzent, jedoch handelt sich um keine neue
Information, in dem Sinne, dass sie nicht an den Vortext anschliel3t, denn wir wissen bereits
uber den wunderlichen Mann, der bunte Kleidung tragt, Bescheid, nur kannten wir seinen
Namen bisher noch nicht. Eine reine Rhematisierung ist tatsachlich nur unter sehr
spezifischen textuellen Bedingungen mdglich (z.B. Kontraststellung), kann jedoch nicht
beliebig zur Hervorhebung im Vorfeld stehen (vgl. Fandrych, 2003, S. 182-183).

(8) Er: Erneut wird das Vorfeld mit dem Subjekt-Pronomen er besetzt und Gbernimmt wieder
die Themafunktion. Es ist anaphorisch zu Bundting. Nach einem Abbruch der
Pronominalisierungskette in (7) wird sie hier wieder aufgenommen.

Die Lernenden koénnen mit Hilfe des Textes erkennen, welche Elemente das Vorfeld
zulésst und ein Gefuhl dafiir bekommen, warum man sich in bestimmten Féllen fir eine

bestimmte Vorfeldbesetzung entscheidet und nicht fur eine andere.
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4.4.4. Die Negation

,Jede Negation erhebt Einspruch gegen eine bestehende Erwartung und setzt diese auller
Kraft“ (Weinrich, 2003, S. 864). Es gibt verschiedene Mdoglichkeiten, um Negation
auszudriicken. Der Sprecher kann auf lexikalische (abstreiten), morphologische
(Negationsprafix —un) oder syntaktische Mittel (Morphem nein) zurtickgreifen. Es wird
grundsatzlich zwischen einfacher und spezifischer Negation unterschieden. Die Wirkung
dieser verschiedenen Negationsformen wird erst in textuellen Zusammenhéngen ersichtlich
(vgl. Weinrich, 2003, S. 861-864). Bei der einfachen Negation gibt das Negations-Morphem
selbst keinen Aufschluss dartber, welche Erwartungshaltung durch die Negation gestoppt
wird. Dies muss der Horer mit Hilfe des Kontextes feststellen. Zur einfachen Negation zahlen
die freie Form nein sowie die gebundene Form nicht. Das Negations-Morphem nein kann sich
von einem bestimmten Sprachzeichen bis auf eine komplexe Vorinformation eines ganzen
Textes beziehen. Es steuert nicht, wie der Dialog weiterverlaufen soll, sondern gibt nur an,
dass jemand seine Erwartung andern und neu anpassen muss. Das Morphem nicht ist
hingegen gebunden. Es wird im Deutschen als haufigstes Negationsmittel verwendet und steht
ublicherweise in Verbindung mit einem Verb (vgl. Weinrich, 2003, S. 864-866). Es folgt eine
Textstelle aus dem Bilderbuch Der Rattenfanger von Hameln anhand derer zwei verschiedene

Negationsmdglichkeiten sowie die Satzstellung von nicht erlautert wird.

Aber schon bereuten sie es, dass sie dem Rattenfanger so reichlich Gold versprochen hatten-
es war doch spielerisch leicht fur ihn gewesen. Mehr als eine Flote [Vorfeld] hatte (Vorverb)
er nicht gebraucht (Nachverb) [Mittelfeld]! Mit Ausflichten aller Art redeten sie sich heraus

und verweigerten ihm seinen gerechten Lohn (Text aus Bruder Grimm, 2009, S. 11).

Im obigen Beispiel ist nicht Teil der Verbalklammer und ihr Skopus erstreckt sich Uber das
Vor- und Mittelfeld. Es handelt sich um eine Satznegation, wobei der Sprecher annimmt, dass
der Horer erwartet, dass der Rattenfanger mehr als eine Flote gebraucht hatte, um die Ratten
zu vertreiben. Diese Erwartung wird durch die Negation auBer Kraft gesetzt. Nicht steht in der
Regel in der Verbalklammer unmittelbar vor dem Nachverb oder, wenn vorhanden, vor den
rhematischen Applikaten des Verbs am Ende des Mittelfeldes. Handelt es sich um ein
einteiliges Verb, kann die Stellung durch das Bilden einer Grammatikalklammer (z.B.
Perfekt) ermittelt werden. Abweichungen von dieser Regel sind nur unter spezifischen
Bedingungen moglich und zwar um den Skopus von nicht zu verkleinern (Teilnegation) (vgl.
Weinrich, 2003, S. 867-868).
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Im letzten Satz wird ein lexikalisches Mittel zur Negation geniitzt. Die Bedeutung von
verweigern kann auch tber das entsprechende Bild erschlossen werden. Die Ménner im Bild
zeigen eine klare Abwehrhaltung, wie verschrankte Arme, zu Boden schauen o.A.

S > Tk e A W 3

Abbildung 4: Visualisierung Negation (Quelle: Briider Grimm, 2009, S. 12)

Bei der spezifischen Negation gibt das Negations-Morphem zusétzliche Hinweise auf den
Skopus des Erwartungsstopps. Dazu zahlen der Negationsartikel kein, Negationspronomina
wie nichts, niemand, Negationsadverbien wie nie, nirgends, und Negationsjunktoren wie
weder-noch (vgl. Weinrich, 2003, S. 870-873).

Am Tag darauf zog der Rattenfanger durch die Gassen der Stadt. Aus seinem Armel hatte er
eine Flote gezogen, auf der er eine nie gehtrte Melodie spielte. Kreuz und quer ging er,
hinauf und hinab, und wo immer seine Fl6te zu horen war, kamen die Ratten aus Kichen und
Kellern, aus Speichern und Stéllen und folgten dem Spielmann. Als er nun meinte, es sei keine
zurlickgeblieben, fuhrte er den Zug zum Stadttor hinaus an die Weser (Text aus Brlder
Grimm, 2009, S. 9).

Der Negationsartikel kein kann als gebundene Form (keine Ratte) oder freie Form (keine)
auftreten. Es handelt sich um einen kataphorischen Artikel, weshalb sich der Erwartungsstopp
auf die Nachinformation bezieht. Das heifst die Nachinformationen beziglich der Ratten
werden abgewehrt. Dass sich keine auf Ratten beziehen muss, lasst sich aus dem Vortext
schlieBen. Nie als Negationsadverb bildet einen Erwartungsstopp gegen alle zeitlichen
Bestimmungen, seien es Temporaladverbien (jetzt) oder -adjunkte (am Nachmittag) (vgl.
Weinrich, 2003, S. 872-874).
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4.4.5. Das Tempus (Prateritum)

Textgrammatische Ansatze sind auch flr die Vermittlung der deutschen Tempora sinnvoll. Im
Folgenden wurde das Tempus Préateritum als Beispiel gewahlt, da das dieser Arbeit zu
Grunde liegende Bilderbuch im Préateritum verfasst wurde.

Hinsichtlich des Prateritums handelt es sich um eine einfache Tempus-Konjugation, das
bedeutet, die Formen werden synthetisch durch das Anh&ngen von Flexiven gebildet.
Zusatzlich ist zwischen starken und schwachen Verben zu unterscheiden. Der Unterschied ist
rein morphologisch: ,,schwache Verben machen in ihren Konjugationsformen mehr von
konsonantischen, starke Verben mehr von vokalischen Flexiven Gebrauch. Auch die Form
des Rick-Partizips ist bei starken und schwachen Verben unterschiedlich® (Weinrich, 2003,
S. 184). Schwache Verben nutzen das konsonantische Flexiv -t-. Verbale Neubildungen
weisen immer eine schwache Konjugation auf. Starke Verben sind von geringerer Anzahl,
jedoch hochfrequent im Sprachgebrauch. Sie sind durch einen Ablaut gekennzeichnet (z.B.
liege-lag). AuBerdem koénnen konsonantische Verdnderungen des Verbstammes
hinzukommen (sitze-salR). Diese mussen als unregelméRige Formen gelernt werden, wobei
Ablautreihen als Eselsbriicken dienen kénnen (z.B. ,,Aida“ (a/i/a) wie in schlafe-schlief-
geschlafen) (vgl. Weinrich, 2003, S. 184-187).

Weinrich (2003, S. 219) charakterisiert das Prateritum als ,,Leittempus der erzdhlten
Welt“. Die prototypische Funktion des Prateritums ist es folglich Geschichten zu erzéhlen.
Das Prateritum weist eine neutrale Perspektive auf, das bedeutet, dass die Opposition
<Riickschau> und <Vorschau> aufgehoben ist*. Zudem ordnet Weinrich dem Tempus das
Merkmal <Aufschub> zu. Damit ist gemeint, dass vom/von der Hoérer/in erwartet wird, die
Erzahlungen zumindest vorerst hinzunehmen und dem/der Sprecher/in sozusagen einen
Aufschub ihrer/seiner Argumentationspflicht zu gestatten. Mit anderen Worten, der/die
Hdorer/in muss sich oft mit Bruchteilen oder Ansétzen von Erzdhlungen begniigen und dazu
bereit sein, eine Zeit lang nicht zu handeln, sondern gelassen zuzuhdéren. Haufig sind
Erzéhlungen am narrativen Dreischritt orientiert: Die Geschichte beginnt mit einer
Exposition, geht zum eigentlichen Ereignis tber und endet mit dem Schluss, dessen Merkmal
die verénderte Situation ist. Das Prateritum als reines Vergangenheitstempus zu bezeichnen
waurde allerdings zu kurz greifen. Man kann sich ebenso auf Nicht-Vergangenes beziehen, wie
in fiktionalen Geschichten oder Utopien, die eigentlich in der Zukunft spielen, aber dennoch
im Préateritum erz&hlt werden (vgl. Weinrich, 2003, S. 219-220).

* Beispielsweise im Vergleich zum Perfekt oder Plusquamperfekt, welche das Merkmal <Riickschau> innehaben
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Das Bilderbuch Der Rattenfanger von Hameln zeigt den Lernenden einerseits die
prototypische Funktion des Préteritums, nédmlich das Geschichtenerzéhlen, andererseits
kdnnen Formen des Prateritums geubt werden. Im folgenden Abschnitt kann die regelmaRige
Bildung der Verbformen im Préteritum besprochen werden. Die Bilder kénnen dabei helfen,

die Verben zu erkennen, da sie die Handlungen der Personen illustrieren.

Wahrend die frommen Burger der Stadt in der Kirche weilten (9), suchte (10) der Spielmann

abermals seinen Weg durch die Gassen und siehe da: Aus allen Hausern dréngten (11) sich
die Kinder, sofern sie schon laufen konnten (12), auf die StralRe, so wie einst die Ratten (Text
aus Brider Grimm, 2009, S. 15).

(9) weilten: schwaches Verb; zur Bildung des Prateritums wird an den Verbstamm weil- das
Flexiv -t- sowie die Personalendung -en (3.P.Pl.) angehéngt; Beziiglich der Funktion in der

Geschichte handelt es sich um eine Hintergrunderzéhlung aus der Sicht des Erzahlers

(10) suchte: schwaches Verb; zur Bildung des Prateritums wird an den Verbstamm such- das
Flexiv -t- sowie die Personalendung —e (3.P.Sg.) angehéngt; suchte stellt eine Fortfiihrung der
Ereigniserzéhlung dar

(12) (sich) drangten: schwaches Verb; zur Bildung des Préteritums wird an den Verbstamm
drang- das Flexiv -t- sowie die Personalendung -en (3.P.Pl.) angehéngt; Das Verb ist Teil der

Vordergrundgeschichte

(12) konnten: starkes bzw. gemischtes Verb; Es weist eine Mischung aus starken und
schwachen Formen auf, denn das Verb enthélt das fiir schwache Verben charakteristische
Flexiv -t-, aber geleichzeitig auch einen Ablaut - Ablautreihe: <6>/<0>/<0>; zur Bildung
des Prateritums wird an den Verbstamm konn- das Flexiv -t- sowie die Personalendung -en
(3.P.P1.) angehéngt und ein VVokalwechsel von <6> zu <o> vorgenommen; Das Verb verweist

auf eine Hintergrund- oder Rahmenhandlung (vgl. Weinrich, 2003, S. 221).

4.4.6. Wechselpréapositionen mit Akkusativ oder Dativ

,,Die Wechselpréapositionen im Deutschen regieren mit Positions-Bedeutung (Ruhelage,
Frage: wo?) den Dativ, mit Direktionsbedeutung (Richtung ,hin‘, Frage: wohin?) den
Akkusativ* (Weinrich, 2003, S. 621). Zu den Wechselprapositionen z&hlen: an, auf, hinter, in,

neben, Gber, unter, vor und zwischen.
Fur die Vermittlung von Wechselprépositionen, beziehungsweise lokalen Prapositionen im
Allgemeinen, sind Bild-Text-Kombinationen, wie sie in Bilderbiichern zu finden sind,
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besonders vielversprechend. Wahrend der Text die Prépositionen verbal einfiihrt, zeigen die
Bilder, wie Menschen mit Hilfe grammatischer Mittel (i.e. mit lokalen Prépositionen), R&ume
strukturieren. Ziel ist es, moglichst transparent zu machen, was Grammatik symbolisieren
soll, denn die abstrakten, meist schulgrammatischen Beschreibungen sind fiir Lernende haufig
wenig klar. Dies umfasst beispielsweise auch die eingangs erwéhnten Fragen wo?/wohin?, die
als Auswahlkriterium beztiglich der Wechselprapositionen dienen sollen, fir viele Lernende
aber wenig hilfreich sind, da diese Unterscheidung beispielsweise in ihrer Erstsprache oft
nicht existiert (z.B. Franzdsisch ou= ,wo*?; ou= ,wohin‘? ).

Die Bilder sollen dabei helfen, hohere Nachvollziehbarkeit bei den Lernenden zu
erreichen. Grammatik kann in diesem Sinne als ,ein konzeptuell motiviertes System
symbolischer Strukturen verstanden werden, das allgemeine Wahrnehmungsprinzipien
widerspiegelt und sich nach konzeptuellen Archetypen aus koérperlichen Erfahrungen
organisiert (z.B. Bewegung, Kraft, Raum etc.)“ (Roche & EL-Bouz, 2018, S. 87). Obwohl
diese korperlichen Erfahrungen und mentalen Bilder in unterschiedlichen Sprachen
verschieden konzipiert werden, beispielsweise sind Wettererscheinungen im Deutschen als
Behalter (im Regen) und im Spanischen als Flache (bajo la llluvia = ,unter dem Regen®)
konzipiert, ist der dahinterliegende Prozess der Metaphorisierung gleich. Das heif3t, um eine
Situation zu versprachlichen, wird diese in einzelne Elemente zerlegt. Grundsétzlich wird
dabei nur ein Objekt gewéhlt, das im Fokus steht (=Figur), der Rest ist Hintergrund fur das
Hauptobjekt (vgl. Roche & EL-Bouz, 2018, S. 87-88).

In Bezug auf die Vermittlung lokaler Prapositionen schlagen Radden & Dirven (2007) vor,
zunéchst die Form des Hintergrunds zu bestimmen. Dabei gibt es vier unterschiedliche
Maoglichkeiten: Der Hintergrund kann als Punkt, Linie, Oberflache oder Behalter konzipiert
sein. Die Prépositionen kénnen nach der Dimension des Hintergrundes und des Verhéltnisses
zwischen Figur und Hintergrund kategorisiert werden. Die Praposition kann dabei entweder
die gesamte Ursprung-Weg-Ziel-Kette bezeichnen oder nur einzelne Momente daraus (etwa
nur den Anfang) (vgl. Roche & EL-Bouz, 2018, S. 90). Die folgende Tabelle zeigt, welche

Prapositionen haufig in Verbindung mit welchen Hintergrunddimensionen vorkommen.
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Position Richtung

Dimension des Ort Quelle Ziel Weg
Hintergrunds
0 (Punkt) bei, neben, von zu, bis an...vorbei
unweit,
gegeniber, um
(herum)
1 & 2 (Linie/ Oberflache, auf, an von auf, gegen | entlang
vertikal & horizontal)
3 (Behalter) in, zwischen, aus in, nach durch
unter

Tabelle 3: rdumliche Basisprapositionen der deutschen Sprache (Quelle: Roche & EL-Bouz, 2018, S. 90)

Das entscheidende Merkmal hinsichtlich  der  Wechselprépositionen ist  die
Grenzuberschreitung. Wéhrend der Dativ nur das Ziel, aber nicht den Weg markiert, zeigt der
Akkusativ eine Uberschreitung an. Die Grenzen kénnen real oder imaginar sein (vgl. Roche &
EL-Bouz, 2018, S. 93). Mit Hilfe der Tabelle kann zuerst herausgefunden werden, welcher
Hintergrund typisch fur die Praposition ist und ihre Bedeutung geklart werden. Anschlielend

sollen die Bilder die Grenziberschreitung oder Nicht-Grenziberschreitung visualisieren.

Bald wimmelte es in den Straflen (Hintergrund) von den gefralligen Nagetieren (Figur). Die
Menschen wagten kaum noch, ihren Full (Figur) vor die Tire (Hintergrund) zu setzen. Selbst
in die Kichen und Keller der Hauser (Hintergrund) drangen die Ratten (Figur) ein (Text aus
Brider Grimm, 2009, S. 3).

Die Bedeutung der Prédposition vor kann mit dem Merkmal <Vorderseite> beschrieben
werden (vgl. Weinrich, 2003, S. 642). Vor kommt typischerweise in Kombination mit einem
nulldimensionalen Hintergrund vor, was bedeutet, dass die GroRe und Lage des Hintergrundes
keine Rolle spielen. Er wird als Punkt im Raum konzeptualisiert. Das Bilderbuch zeigt einen
Mann, der seinen FuR vor die Tiire setzt, den Boden dabei aber nicht beriihrt. ,,\/or die Tire*
ist ein Raum mit Grenzen. Diese sind nicht real, jedoch kann man sie sich vorstellen. Der Fuf3
des Mannes bleibt nicht innerhalb dieser Grenze, sondern tberschreitet sie. Deshalb muss hier
der Akkusativ verwendet werden (vgl. Roche & EL-Bouz, 2018, S. 91).

Die Bedeutung der Praposition in kann mit dem Merkmal <innen> bezeichnet werden (vgl.
Weinrich, 2003, S. 632). In kommt hé&ufig in Kombination mit dreidimensionalen
Hintergrinden vor. Diese werden dabei als ein Raum mit Grenzen und einem Innenraum
konzipiert. Die Figur kann sich nach drinnen bewegen und damit die Grenze Uberschreiten
oder sich im Innenraum befinden (vgl. Roche & EL-Bouz, 2018, S. 96). ,,In den StralRen* ist

ein Raum mit Grenzen. Die Ratten bleiben im Raum beziehungsweise innerhalb der Grenze,
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weshalb der Dativ verwendet werden muss. ,,In die Kiichen* ist ein Raum mit realen Grenzen.
Man kann die Grenzen des Raumes sehen. Die Ratten machen eine Bewegung nach innen, das
heif3t, in die Kichen. Das Bild zeigt Ratten, die auf der Stralle laufen und eine Ratte im
Fenster eines Hauses. Auf diese Weise wird ersichtlich, dass die Ratte von der Strae in die
Kiche gelaufen sein muss und dabei eine Grenze Uberschritten hat, weshalb der Akkusativ
verwendet werden muss (vgl. Roche & EL-Bouz, 2018, S. 96).

In diesem Beispiel wird auch erkennbar, dass die meisten physikalischen Objekte zwar
eine konkrete geometrische Form aufweisen, wir sie jedoch oft mit Hilfe unserer
Vorstellungskraft selbst konstruieren missen. Je nach unserer Konzeptualisierung der
Situation, kann dasselbe Objekt unterschiedliche Formen annehmen. Die StralRe kann als
Oberflache -auf der StralRe gehen-, also zweidimensional oder als Behélter -in den StralRen-

(dreidimensional) angelegt werden (vgl. Roche & EL-Bouz, 2018, S. 90).

i.ibershreitet die Grenze | : .

Abbildung 5: Visualisierung Wechselprapositionen (Quelle: Bruder Grimm, 2009, S. 4)

45



4.4.7. Der Kasus (Nominativ und Akkusativ)

Die vier Kasus der deutschen Sprache werden hauptséchlich durch die Flexion der Artikel
markiert. Sie erflillen verschiedene Aufgaben, wobei im Folgenden auf den Nominativ und
den Akkusativ als Ausdruck der mit dem Verb verbundenen Handlungsrollen Subjekt und
Objekt eingegangen wird (vgl. Weinrich, 2003, S. 350).

Im folgenden Textausschnitt und dem dazugehérigen Bild wurden das Subjekt im

Nominativ blau und das Objekt im Akkusativ griin markiert.

Als er nun meinte, es sei keine zurlckgeblieben, fuhrte er den Zug zum Stadttor hinaus an die
Weser. Er lockte die Tiere ins Wasser und die Strémung riss sie in die Tiefe (Text aus Bruder
Grimm, 2009, S. 9).

Abbildung 6: Subjekt/Objekt Visualisierung (Quelle: Briider Grimm, 2009, S. 10)

Neben den Handlungsrollen korrellieren die beiden Kasus auch haufig mit den semantischen
Rollen Agens und Patiens, welche besonders anschaulich mit Bildern vermittelt werden
kdnnen.

,,Traditionellerweise charakterisiert man das Agens als den typischerweise belebten
Partizipanten, welcher die vom verbalen Pradikat bezeichnete Situation absichtlich
herbeifiihrt“ (Primus, 2012, S. 16f). Das Agens weist die charakteristischen Merkmale
<Kausalitat> und <Handlungskontrolle> auf, was in diesem Satz deutlich wird.
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(13) Er flhrte den Zug zum Stadttor hinaus.

(Agens, Nominativ, Subjekt, Vorrangstellung)

Er (i.e. der Rattenfanger) ist der Urheber der vom Préadikat bezeichneten Handlung
hinausfiihren. Beziglich der Kausalitat ist anzumerken, dass, wenn sich das Agens nicht auf
eine bestimmte Weise verhalten hatte, die vom Pradikat bezeichnete Situation nicht
stattfinden wurde. Demnach ist der Rattenfanger der Initiator der Handlung, auf sein
Verhalten folgt das Verhalten der Ratten (vgl. Primus, 2012, S. 17). Auch im Bild kann der
Rattenfanger gut als Verursacher der Handlung erkannt werden, jener geht in der
Fahrungsposition voran, wahrend ihm die Ratten lediglich folgen.

Hinsichtlich der syntaktischen Realisation gilt in deutschen Aktivsatzen das Agens-
Subjekt-Prinzip: ,,Wenn ein kontrollfahiges Agens der vom Pridikat bezeichneten Situation
vorliegt, so wird dieses im Aktivsatz als Nominativsubjekt realisiert™ (Primus, 2012, S. 20).
Nach diesem Prinzip muss er als kontrollfdhiges Agens auch im Nominativ stehen. Hier wird
das Subjekt also aufgrund der Nominativrektion bestimmt, wobei es in der Grundabfolge der
Satzglieder den anderen Argumenten vorausgeht.

Das Patiens hingegen wird im Standardfall als ,,die semantische Rolle eines Partizipanten
bezeichnet, der in dem vom Prédikat bezeichneten Geschehen physisch manifest betroffen ist
und dessen Zustand sich physisch verandert” (Primus, 2012, S. 31f). Charakteristisch sind die
Merkmale <physische Betroffenheit> und <Zustandsverdnderung>. ,,Betroffen” ist jedes
Patiens, das im Handlungsziel des Agens impliziert ist. Das heif3t, hatte der Rattenfanger das
Hinausflihren nicht initiiert, wére der Rattenzug auch nicht Teil dieser Handlung. Eine
Zustandsveranderung wird insofern nahegelegt, als sich die Ratten zuvor innerhalb der Stadt
befanden und danach an der Weser. Es handelt sich um eine physische Zustandsveréanderung
im Sinne eines Ortswechsels. In Aktivsatzen des Deutschen, welche ein kontrollfahiges Agens
aufweisen, gilt das Patiens-Objekt-Prinzip, welches besagt, dass das Patiens als Objekt,
vorzugsweise als Akkusativobjekt, realisiert wird (vgl. Primus, 2012, S. 33-34).

14) Er flhrte den Zug zum Stadttor hinaus.

(Patiens, Objekt, Akkusativ, Nachstellung) ,

Ahnlich wie bei den Wechselprapositionen sind auch bei den Kasus schulgrammatische
Beschreibungen fiir Lernende oft wenig nachvollziehbar. Die Bestimmung der Kasus durch

die Fragen Wer? Wen? Wem? etc. verlangt bereits ein gewisses Sprachgefiihl und mag fur
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Lernende, deren Erstsprache kein Kasussystem aufweist, kaum ndtzlich sein. Durch das
Zeigen auf die Figuren in den Bildern konnen die jeweiligen semantischen Rollen
veranschaulicht werden und zugleich die entsprechenden sprachlichen Formen im Text

markiert werden.

5. Motivationsforschung

Da es im vorliegenden Unterrichtsprojekt in erster Linie um die Frage geht, ob die Motivation
der Lernenden mit Hilfe textgrammatischer Ansatze und bildlichem Input gesteigert werden
kann, spielt die Motivationsforschung in Bezug auf den Fremdsprachenerwerb eine zentrale
Rolle. Sie wird wie folgt definiert: ,,L2 motivation research is aimed at understanding the
operation of motivational factors/processes in the learning of second languages as well as
exploring ways to optimise student motivation® (Dornyei & Ushioda, 2011, S. 195). Im
Allgemeinen ist Motivation dafiir verantwortlich, warum Menschen entscheiden, etwas zu
tun, wie lange sie an der Aktivitat festhalten und wie viel Mihe und Ressourcen sie dabei
aufbringen. Dies gilt auch fur das Fremdsprachenlernen (vgl. Dornyei & Ushioda, 2011, S. 3-
6).

5.1. Motivations- und Demotivationsgrinde

Dornyei & Ushioda haben die wichtigsten Motivationsgrinde und Demotivationsgriinde
hinsichtlich des Fremdsprachenlernens zusammengefasst.

Um die Lernenden zu motivieren, ist es entscheidend, dass der Unterricht intrinsische
Motivation® bei den Lernenden erzeugt, das heift, ihre Neugierde und Aufmerksamkeit auf
sich zieht. Ferner ist erwiesen, dass die Vermittlung von Sprache Uber die Kultur und die
soziale Wirklichkeit der ,Muttersprachler/innen” sehr effektiv ist. Daher gilt es, die
Lernenden in kulturelle Hintergriinde einzufuhren, indem authentische Lernmaterialien
verwendet werden und Kontakt zu ,,Muttersprachler/innen” gefordert wird. Zuletzt ist das
Lernen der Fremdsprache fiir die meisten Lernenden mit einem Ziel verbunden. Dabei kann
es sich um das Finden einer Arbeit oder schlicht um die Bewaéltigung des Alltags handeln.

Aullerdem missen die Lernenden das Gefiihl haben, dass sie gestellte Aufgaben
erfolgreich 16sen konnen. Das heilt, die Lehrkraft muss gentigend Hilfestellungen anbieten

® Bei intrinsischer Motivation wird das Verhalten von innen heraus angeregt (die eigene Lust am Tun,
personliche Wertvorstellungen). Im Gegensatz dazu kommt der Antrieb bei extrinsischer Motivation fir ein
Verhalten von aullen (positive Verstarkung oder negative Bestrafung).
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und Hindernisse aus dem Weg rdumen. Unter Hindernissen waren in unserem Fall literarische
oder sprachliche Stolpersteine (siehe 2.2.) zu verstehen. Die Lernenden ihrerseits missen
genau wissen, ab welchem Zeitpunkt die Aufgabe erfolgreich gel6st ist.

Es ist motivierend fiir Lernende, wenn Lernziele in der Gruppe ausgehandelt werden, so
dass die Teilnehmer/innen personliche Lernziele formulieren kdnnen. Je eindeutiger die
Lernziele festgemacht werden, umso besser konnen die Lernenden fur ihre Lernziele
relevante Aufgaben von nicht relevanten unterscheiden. Dabei muss die Lehrkraft realistische
Vorstellungen bei den Lernenden schaffen, im Besonderen hinsichtlich des zu erwartenden
Fortschritts, des Schwierigkeitsgrades der Sprache und des Lerntempos. Angesichts dessen,
ist es zu empfehlen, die Lernenden vorab ber den Fremdsprachenerwerb als solchen zu
informieren. Da Spracherwerb auf verschiedenen Wegen mdoglich ist, liegt es an den
Lernenden herauszufinden, welche Methoden und Strategien fiir sie den hochsten Effekt
erzielen. Vorteilhaft ist es zudem, spezifische Teilziele zu setzen, denn das langfristige Ziel
mit L1-Sprecher/innen zu kommunizieren, mag noch Jahre entfernt sein und ist daher fur
viele als Ziel unmittelbar noch nicht greifbar und realistisch (vgl. Dérnyei & Ushioda, 2011,
S. 114-117).

Ein groRes Problem fir viele Lehrkrafte ist es nicht, anfanglich Motivation bei den
Lernenden zu erzeugen, sondern diese aufrechtzuerhalten. Viele Lernende verlieren im Laufe
des Spracherwerbs das Ziel vor Augen und ermiiden an den Unterrichtsaktivitaten. Deshalb ist
es essentiell, Motivation zu halten. Grundsétzlich gilt, je hdher die Qualitat des Unterrichts ist,
umso hoher ist auch die Motivation. Ein qualitativ hochwertiger Unterricht kann sich auf
unterschiedliche Weisen zeigen. Zundchst ist es wichtig, die Monotonie des Lernens
aufzubrechen, indem Aufgaben so oft wie mdglich variiert werden und unterschiedliche
Lernstile und Lehrformate ausprobiert werden. Grundsétzlich ist festzustellen, dass
interessante Aufgaben Lernende motivieren. ,,Interessant™ bedeutet facettenreiche, fordernde
Aufgaben mit innovativen Elementen und einen auf die Teilnehmer/innen angepassten Inhalt.
Dartiber hinaus mussen die Aufgaben auch motivierend préasentiert werden. Das bedeutet, die
Lehrkraft sollte den Zweck und Nutzen der Aufgabe erkléaren sowie Strategien zu deren
Bewaltigung anbieten.

Dornyei & Ushioda geben ebenfalls an, dass es einen Zusammenhang zwischen
kooperativen Lernformen und Motivation gibt. In Gruppen sind die Lernenden aufeinander
angewiesen und teilen ein gemeinsames Ziel. Wird das Ziel erreicht, ist das Erfolgsgefihl
hoher, da es in der Gruppe gemeinsam zelebriert wird. Die Lernenden entwickeln ein

Pflichtgefuhl und moralische Verantwortung gegeniiber den anderen Teilnehmer/innen. Das
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Wissen jedes Einzelnen tragt zum Erfolg der Gruppe bei, so dass es quasi zu einer
Verschmelzung sozialer und kognitiver F&higkeiten kommt. Gruppenarbeiten haben in der
Regel einen positiv emotionalen Grundtenor, was weniger Stress fur die Lernenden bedeutet.
Neben motivierenden Sozialformen hat sich ein Lernprinzip der Fremdsprachendidaktik als
besonders motivierend entpuppt: das autonome Lernen. Autonomes Lernen bedeutet, die
Teilnehmer/innen selbst wahlen zu lassen, Verantwortung fir den Lernprozess zu teilen,
ihnen Autoritatspositionen zuzusprechen, Mitarbeit, peer teaching und Projektarbeit zu
fordern (vgl. Dérnyei & Ushioda, 2011, S. 118-128).

Letztlich sollen die Lehrpersonen motivierendes Feedback geben, das Informationen Gber
den Fortschritt und die Kompetenzen der Teilnehmer/innen beinhaltet. Kontrollierendes
Feedback, das Leistungen an externen Standards misst, sollte hingegen minimiert werden. Die
Problematik bezuglich der Notenvergabe besteht darin, dass sich der Fokus auf das
Leistungsergebnis anstatt auf den Lernprozess selbst richtet. Motivierender fur Lernende ist es
hingegen, wenn sie selbst ein Produkt kreieren, auffiihren oder herzeigen kdnnen (vgl.
Dornyei & Ushioda, 2011, S. 118-128).

Auf der anderen Seite ist es einer der groten Demotivationsfaktoren fiir Lernende, wenn
sie etwas lernen mussen, was fur ihr Leben keine Relevanz zu haben scheint. Das heif3t, es
liegt an der Lehrperson herauszufinden, welche Themen die Lernenden interessieren und
welche Ziele sie verfolgen (vgl. Dornyei & Ushioda, 2011, S. 116).

Oxford (1998) fuhrte eine Studie mit 250 amerikanischen Student/innen durch, in der sie
die Proband/innen Aufsédtze schreiben lieB, um Demotivationsgrinde in Bezug auf den
Fremdsprachenunterricht festzustellen. Klar ging hervor, dass die Lehrperson eine zentrale
Rolle spielt. Fehlender Enthusiasmus, Bevorzugung und Engstirnigkeit seitens der Lehrperson
sowie Konflikte zwischen dem Lehrstil und den Lernstilen der Schiler/innen fiihren zu
Demotivation. AuBerdem stellten sich ein autoritarer Unterrichtsansatz sowie auch ein laissez-
faire-Ansatz, der der Lehrkraft Desinteresse und Mangel an Organisation zuschreibt, als
demotivierend heraus. Am geeignetsten scheint ein Mittelweg, bei dem Verantwortung und
Macht zwischen Lernenden und Lehrperson aufgeteilt wird und ein kollegiales Verhéltnis
herrscht.

Kikuchi (2009) fand in seiner Studie heraus, dass neben dem Verhalten der Lehrperson, die
Grammatik-Ubersetzungsmethode, ~ Auswendiglernen und  Lehrbiicher als héufige
Demotivationsfaktoren empfunden werden. Letztlich wirken sich Lernaktivitaten, die
repetitiv, irrelevant oder Uberfordernd sind, negativ auf die Motivation der Lernenden aus
(vgl. Dornyei & Ushioda, 2011, S. 143-150).
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Angesichts all dieser Erkenntnisse scheinen Bilderbicher sehr geeignet, da sie
abwechslungsreich, authentisch und unabhdngig vom Lehrwerk sind. Bilderbiicher sind
authentisch, denn es handelt sich um Literatur, die von Personen mit deutscher Erstsprache
auch tatsachlich gelesen wird. Neben sprachlichem Wissen ermdglicht Literatur ebenfalls
Zugang zu kulturellen Aspekten und die Fahigkeit ein Buch lesen zu konnen, kann als ein
héheres Lernziel angesehen werden. Aufgrund dessen, dass der Schrifttext in Bilderbtichern
in der Regel einfach und kurz gehalten ist und der Verstehensprozess durch Bilder unterstiitzt
wird, wird eine Uberforderung der Lernenden vermieden. Das vorliegende Bilderbuchprojekt
wird hierbei als ein alternatives Lehrformat, das vor allem visuelle Lerntypen anspricht und
als Abwechslung, aber nicht Ersatz, zum traditionellen Grammatikunterricht gesehen.
Generell kann sich der Inhalt der Biicher nach den Interessen der Lernenden richten
beziehungsweise konnen diese auch Bilderbuchvorschlage oder Themenvorschlage

miteinbringen.

5.2. Motivation als erforschbares Konzept

Die Motivationsforschung sieht sich mit einigen inharenten Problemen konfrontiert. Erstens
ist Motivation abstrakt und kann nicht direkt beobachtet werden, sondern muss aus indirekten
Indikatoren gefolgert werden, weshalb es sehr schwierig ist, das Mal} an Subjektivitat zu
minimieren. Zweitens ist Motivation multidimensional, inkonstant und dynamisch. Das heif3t,
Motivation &ndert sich mit der Zeit als Ergebnis von persénlichen Fortschritten,
Umweltfaktoren und individuellen Lernervariablen. Sofern jedoch ein eindeutiger Fokus auf
einen Motivationsaspekt gelegt wird und passende Methoden fur die Datenerhebung und —
auswertung gewahlt werden, kann Motivationsforschung bedeutsame, valide Ergebnisse
liefern (vgl. Dornyei & Ushioda, 2011, S. 197-198).

Dornyei & Ushioda schlagen vor, dass die Kriterien ,,Sprachwahl®, , Anwesenheit im
Kurs®, ,.freiwillige Meldungen®, ,,Ausmall von Aufgabenengagement® (z.B. Qualitit und
Quantitat der Haustibungen; Wortanzahl) und ,,Sprechen aufBlerhalb der Unterrichtszeit® in
direktem Zusammenhang mit der Motivation der Lernenden stehen. Abschlussnoten und
Testergebnisse hingegen stehen nicht in direkter Beziehung mit Motivation, auch wenn sie
eine entscheidende Rolle im Fremdsprachenunterricht spielen. Obwohl motivierte
Lerner/innen mehr Einsatz und Hartnéckigkeit zeigen werden, was in der Regel zu besseren
Noten flhrt, sind Leistungen noch von anderen Variablen abhdngig. Dazu z&hlen die

kognitiven F&higkeiten der Lernenden, Lernmdglichkeiten und die Qualitat der Aufgaben.
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Aus diesem Grund ist es verlasslicher, Motivation an Verhaltensweisen anstatt anhand von
Testergebnissen zu untersuchen (vgl. Dornyei & Ushioda, 2011, S. 200-201).

Il EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

Der empirische Teil dieser Arbeit gliedert sich in finf Kapitel. Zunachst werden in Kapitel 6
das Forschungsdesign und der Feldzugang erlautert. Kapitel 7 beschaftigt sich mit der
Datenerhebung und in Kapitel 8 werden die der Arbeit grundlegenden Gutekriterien
vorgestellt. In Kapitel 9 wird die Datenaufbereitung und —analyse thematisiert. Kapitel 10
prasentiert die gewonnen Erkenntnisse und diskutiert sie in Verbindung mit der

Forschungsliteratur.

6. Forschungsdesign

Auf Basis der theoretischen Auseinandersetzung mit der Grammatikvermittlung durch
Bilderblicher beleuchtet der empirische Forschungsteil nun die individuelle Perspektive der

Lernenden und dazu erganzend der Lehrenden. Die Forschungsfragen lauten demnach:

Wie wirkt sich der Einsatz wvon Bilderbichern zur Grammatikvermittlung im DaZ-
Erwachsenenunterricht auf die Motivation der Lernenden aus? Welchen Einfluss haben die Bild-

Text-Kombinationen auf den Erwerb der grammatischen Strukturen?

Um die Wirkung von Bilderbiichern zur Grammatikvermittlung in der Unterrichtspraxis zu

erfassen, wurden folgende zwei Forschungsmethoden gewabhlt:

a) eine schriftliche Befragung von Lernenden

b) zwei halbstrukturierte Interviews mit Lehrpersonen

Die folgende Grafik stellt eine Ubersicht des Forschungsdesigns dar:
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Gruppe 1 Gruppe 2

PHASE 1 schriftliche Befragung Besf?'ra]rg;m:;hger
Datenerhebung der Lernenden (n=8) Lernenden (n=17)
nterview 1 mit Interview 2 mit

Lehrperson 1 Lehrperson 2

Gruppe1 &2
Statistisches
Verfahren
Transkription der
Interviews 1&2

PHASE 2
Datenaufbereitung

Gruppe1& 2
Univariate Datenanalyse der
Fragebdgen (quantitative +
qualitative Daten)
qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring Interview 182
(qualitative Daten)

PHASE 3
Datenanalyse

Abbildung 7: Forschungsdesign

Das Forschungsdesign basiert auf einer triangulierenden Strategie:

Mit Triangulation wird eine methodologische Strategie bezeichnet, bei der ein
Forschungsgegenstand aus zwei oder mehreren Perspektiven betrachtet wird und es zu einer
Kombination verschiedener Methoden, Datenquellen, theoretischer Zugange oder Einfliisse durch
mehrere Forschende kommt (Knorr & Schramm, 2016, S. 90).

Prinzipiell visiert Triangulation eine Erh6hung der Validitat von Forschungsergebnissen an,
indem Schwachpunkte einer Methode durch eine andere ausgeglichen werden sollen. Doch
immer mehr setzt sich ihr Einsatz mit dem Ziel der Vertiefung und Erganzung von
Erkenntnissen durch. Angesichts dessen, dass jedes Verfahren andere Gesichtspunkte des
Forschungsgegenstandes offenlegt, kann eine triangulierende Strategie zu einem
umfassenderen Gesamtbild beitragen. Deshalb ist die Triangulation besonders fur
Forschungsbereiche, die durch eine hohe Faktorenkomplexion gepragt sind, wie
fremdsprachliche Lernkontexte, bedeutsam (vgl. Knorr & Schramm, 2016, S. 90).

In dieser empirischen Studie fand sowohl eine Datentriangulation als auch eine
Methodentriangulation statt. Bei der Datentriangulation werden Datensétzen unterschiedlicher
Quellen verbunden, wobei die gleichen Methoden angewendet werden und das gleiche
Ph&nomen erforscht wird. Die Daten der Fallstudie wurden zu verschiedenen Zeitpunkten, an

verschiedenen Institutionen sowie mit verschiedenen Personengruppen erhoben. Es geht
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allerdings hierbei nicht darum, diese Variablen in die Analyse miteinzubeziehen, sondern
durch die Datentriangulation die Robustheit der Untersuchung zu stdrken. Analog dazu
werden bei der Methodentriangulation verschiedene Methoden zur Erforschung desselben
Forschungsgegenstandes eingesetzt. In dieser Studie wurden quantitative und qualitative
Forschungsansétze miteinander verknilipft. Diese mixed-methods-Triangulation wird auch in
der Grafik verdeutlicht. Voneinander abweichende Ergebnisse sollen hierbei positiv bewertet
werden und zu alternativen beziehungsweise modifizierten Theorien fuhren (vgl. Knorr &
Schramm, 2016, S. 91-92).

6.1. Feldzugang

Das Unterrichtsprojekt wurde in zwei verschiedenen DaZ-Kursen an zwei verschiedenen
Institutionen durchgefiihrt. Die Forscherin nahm in Gruppe 1 die Rolle der Lehrperson ein
und war in Gruppe 2 nicht anwesend. Der spezifische Untersuchungskontext wird im

Folgenden vorgestellt.

Gruppe 1

Anzahl angemeldeter TN® 8

Erschienene TN 8

Ungeféahres Alter der TN 25-50

Sprachliches Niveau der TN Al/1 (Daz)

L1 der TN Kroatisch, Englisch, Serbisch, Turkisch

Geschlecht der TN 1 Frau, 7 Manner

Kursdauer 90 Minuten — Prasenzunterricht

Institution WIFI Bad Ischl

Unterrichtsmaterial Arbeitsblatter zum Bilderbuch Die gro3e Woérterfabrik (De
Lestrade & Docampo, 2010)

® In der vorliegenden Arbeit gilt die Abkiirzung TN fiir Teilnehmer/innen.
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Gruppe 2

Anzahl angemeldeter TN 18

Erschienene TN 17

Ungefahres Alter der TN 30-55

Sprachliches Niveau der TN Al/1 (Daz)

L1 der TN Kurdisch, Arabisch, BKS, Turkisch, Polnisch, Bulgarisch,
Englisch, Ruménisch, Mazedonisch

Geschlecht der TN 7 Frauen, 10 Manner

Kursdauer 90 Minuten — Prasenzunterricht

Institution ZIB Training GmbH Wien

Unterrichtsmaterial Arbeitsblatter zum Bilderbuch Die grof3e Worterfabrik (De
Lestrade & Docampo, 2010)

6.2. Unterrichtskonzept

Das Unterrichtskonzept orientiert sich am 4-Phasen-Modell von Koppensteiner & Schwarz
(siehe Kapitel 2.2.). In der Vorbereitungsphase wurde das VVorwissen der Lernenden aktiviert
und sie wurden auf die Thematik des Bilderbuches eingestimmt, indem ein kurzes Video tber
Die groRe Worterfabrik gezeigt wurde. AnschlieRend sollten sie jene Worter, die sie im Video
horten, ankreuzen und sie Oberbegriffen zuordnen. Auf diese Weise sollten erste Hypothesen
uber den Ort der Handlung, die Protagonist/innen und die Geschichte selbst aufgestellt
werden. In der Prasentationsphase wurden Textausschnitte gelesen und besprochen, wobei
einige Teilnehmer/innen das gesamte Bilderbuch auch bereits als Haustbung gelesen hatten.
Gleichzeitig diente das Lesen des Bilderbuchs zur Wiederholung des Présens. Die Lernenden
sollten in einem Lickentext die korrekt konjugierten Verben einsetzen. In der Textarbeit
wurden die Grammatikphanomene Prasens und Nominativ/Akkusativ herausgearbeitet.
Nachdem die Teilnehmer/innen die Lickentexte vervollstandigt hatten, sollten sie daraus
Regeln zur Bildung regelméRiger und unregelméfiiiger Verben im Présens ableiten. Beziglich
des Akkusativs und Nominativs sollten die Lernenden im Bilderbuchtext erkennen, welche
Verben zweiwertig und welche einwertig sind und dies in die entsprechende Tabelle
Ubertragen. Zusatzlich sollten die Lernenden den Akkusativ und Nominativ im Bilderbuch,
das heildt, sowohl im Text als auch im Bild, entsprechend farblich markieren. Bei allen
Ubungen der ersten drei Phasen handelt es sich um geschlossene Ubungen, erst in der letzten
Phase, der Erweiterungsphase, fand eine schriftliche Textproduktion statt. Die Lernenden

sollten Steckbriefe zu den drei Hauptfiguren erstellen. Einerseits sollten sie mit Hilfe der
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Bilder das &ulRere Erscheinungsbild beschreiben und andererseits die Geschichte aus der Sicht
der jeweiligen Figuren zusammenfassen oder auch zusétzliche Details erfinden. Um den
Fokus auf der Grammatik beizubehalten, sollten die Lernenden bewusst auf die Verwendung
des Prasens achten und die vorgegeben Verben mit Akkusativ einbauen. AbschlieRend sollte
noch Uber die Botschaft der Geschichte, das heif3t, Gber den Wert von Sprache und Wortern

diskutiert werden. Beide Gruppen hatten die exakt selben Arbeitsblatter’ mit den gleichen

Lernzielen:
=> Globales Aufgabenblock 1: Die Lernenden (ben die Konjugation
Lernziel: regelméRiger sowie unregelméaRiger Verben im Prasens und kénnen

diese in der schriftlichen Textproduktion gezielt anwenden.

Aufgabenblock 2: Die Lernenden Uben Nominativ- und
Akkusativformen und konnen diese in der schriftlichen

Textproduktion gezielt anwenden.

7. Datenerhebung

Da der Untersuchungsgegenstand Motivation schwer aus der Auflienperspektive beobachtbar
ist, sind hier Selbstauskiinfte der Lernenden sinnvoll, weshalb die Methode der schriftlichen
Befragung gewdhlt wurde. Eine schriftliche Befragung in Form eines Fragebogens ist fur
groere Proband/innengruppen geeignet und in der Regel stark standardisiert. Die
Geschlossenheit der Fragen, ihre festgelegte Reihenfolge sowie die gleichen Bedingungen fiir
alle Proband/innen sind Faktoren der Standardisierung (vgl. Riemer, 2016, S. 155f). Der der
Arbeit zu Grunde liegende Fragebogen® besteht hauptsachlich aus geschlossenen Fragen,
bietet aber auch die Mdglichkeit freier Antworten (halboffene Fragen mit der Antwortoption
,»Sonstiges*) sowie eine offene Frage am Ende. Der Vorteil geschlossener Fragen ist, dass sie
schnell auswertbar und vor allem gut miteinander vergleichbar sind. Jedoch besteht stets die
Gefahr, dass die Lernenden beliebig ankreuzen oder Fragen auslassen, den Fragebogen nicht
beenden etc. Deshalb empfiehlt es sich auch, sowohl geschlossene als auch (halb)offene Frage
zu verwenden (vgl. Riemer, 2016, S. 156). Der Fragebogen enthdlt Rating-Skalen, genauer

gesagt so genannte Likert-Skalen. Das bedeutet, positiv und negativ formulierte Aussagen zur

" siehe Anhang 15.2.
® siehe Anhang 15.3.
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individuellen Erfahrung missen von den Lernenden auf einer 4-stufigen-Skala mit den
Optionen ,trifft zu™ — ,trifft eher zu“ — ,trifft weniger zu* und ,,trifft nicht zu“ angekreuzt
werden. Zur Verstandnissicherung wurden Skalenpunktmarkierungen zusatzlich mit Smileys
versehen. Es wurde bewusst auf die Mittelposition ,,weder-noch* verzichtet, da diese haufig
unterschiedlich interpretiert wird. Mdglicherweise wird die Frage als uninteressant gesehen
oder die Proband/innen stehen der Aussage wirklich neutral gegenuber. Durch die gerade
Anzahl der Antwortmdglichkeiten hingegen sind die Befragten sozusagen gezwungen sich auf
eine Seite festzulegen (vgl. Riemer, 2016, S. 159). Neben Likert-Skalen sind zwei
Fragebldcke im Multiple-Choice-Format angelegt. Die vorab festgelegten Antwortoptionen
grunden auf den theoretischen Grundlagen bzw. dem Erkenntnisinteresse der Fallstudie. Zu
beachten ist hierbei der primacy oder recency-effect, das bedeutet, dass die Proband/innen die
ersten oder letzten Antwortoptionen wahrscheinlicher ankreuzen. In den Einstiegsfragen
wurden demographische Variablen erfasst und leicht sowie schnell zu beantwortende Fragen
gestellt. Erst gegen Ende des Fragebogens lassen sich die zeitaufwendigeren, (halb)offenen
Fragen finden, um ein vorzeitiges Abbrechen des Fragebogens zu verhindern (vgl. Riemer,
2016, S. 161). Die Items wurden nach Themenblocken geordnet, die in Ubereinstimmung mit
der theoriegeleiteten Kodierung (siehe Kapitel 9.3.5.) stehen.

Der Fragebogen wurde im Rahmen des Unterrichts mit den Lernenden besprochen. Es
wurden Hinweise zum Datenschutz, zum richtigen Lesen der Rating-Skalen und zum
Vokabular gegeben. Die Anonymitat konnte bereits wahrend der Befragung gewahrleistet
werden. Angesichts dessen, dass das Deutschniveau in Al-Kursen noch sehr niedrig ist,
wurde der Fragebogen zweisprachig (Deutsch und Englisch) verfasst, wobei die Lernenden
auch die Mdoglichkeit hatten, (halb)offene Fragen auf Englisch zu beantworten. Zudem
konnten die Lernenden bei Unklarheiten jederzeit die Lehrperson um Hilfe zu bitten.

Fur diese Arbeit wurde einerseits der Fragebogen als klassische Form der quantitativen
Forschung und das Interview als tbliches Mittel der qualitativen Forschung im Rahmen eines
mixed-methods-Designs eingesetzt. Die Interviews mit den Lehrpersonen dienen dabei als
erganzende Informationen sowie zur Gewinnung unterschiedlicher Perspektiven (vgl. Riemer,
2016, S. 157). Durch die Kombination ergibt sich ein umfassenderes Gesamtbild, was ebenso
einen Vergleich zwischen den fiir die Lernenden gewohnlichen Grammatikstunden und der
Bilderbuch-Einheit erméglicht. Die Lehrpersonen wurden einerseits zu ihren Beobachtungen
hinsichtlich der Lerngruppe befragt und anderseits nach ihrer personlichen Einschitzung zum
Grammatiklernen mit Bilderbichern. Wie bereits Timmis (2018, S. 87) bemerkt, ist die

Einstellung der Lehrpersonen insofern von besonderer Bedeutung, da neue
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Unterrichtsmethoden, mdgen sie theoretisch auch noch so vielversprechend klingen, nur dann
umsetzbar sind, wenn die Lehrkréfte auch davon uberzeugt sind.

Fur die mundliche Befragung wurde das Leitfadeninterview als Format gewahlt. Das
Leitfadeninterview setzt bereits ein gewisses Vorverstandnis ber den Forschungsgegenstand
seitens des/r Forschers/in voraus, da sich das Erkenntnisinteresse auf vorab als relevant
bestimmte Thematiken bezieht. Diese haben sich aus den theoretischen Voruberlegungen
ergeben (vgl. Friebertshduser & Langer, 2010, S. 439). Durch die vorgefertigte Struktur sollte
sicher gegangen werden, dass auch die Themenblocke des Fragebogens angesprochen
werden, um eine Vernetzung im Zuge der Datenanalyse zu erleichtern. Die Leitfragen dienen
dennoch lediglich zur Orientierung, wohingegen freie Erzahlungen der Befragten stets
vorrangig sind (vgl. Riemer, 2016, S. 163).

Riemer gibt eine Zusammenfassung einiger ,Faustregeln* fiir die Erstellung eines
Interviewleitfadens. Die Konzeption des fir diese Untersuchung eingesetzten Leitfadens®

orientiert sich an folgenden dieser Empfehlungen:

- Leitfaden sollen nicht zu lang sein

-Leitfaden konnen vorformulierte Fragen, Aufrechterhaltungsfragen und Nachfragen
enthalten, auf die der/die Interviewer/in im Bedarfsfall zurlickgreifen kann

- Leitfaden sollten die Mdglichkeit einer selbstreflexiven Abschlussduflerung bieten
-Themenspriinge sollten vermieden werden

- Die Fragen sollen auf keinen Fall vorgelesen werden

- Die Fragen sollen nicht geschlossen sein und nicht zu viele Aspekte auf einmal ansprechen
(vgl. Riemer, 2016, S. 163-164).

Bezlglich der Befragungsdaten ist noch anzumerken, dass es sich um Selbstauskiinfte
handelt, welche grundsétzlich in ihrer Zuverléassigkeit limitiert sind. Dies lasst sich darauf
zurlickfiihren, dass die Bereitschaft und auch die Fahigkeiten der Befragten, die Fragen
wahrheitsgeméal zu beantworten, variieren und in etwa durch sozial erwiinschte Antworten
oder personliche Antworttendenzen (zum Beispiel Ja-Sage-Tendenz) beeinflusst werden
konnen (vgl. Riemer, 2016, S. 155).

% siehe Anhang 15.4.
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8. Gutekriterien

Um den Ansprichen einer wissenschaftlichen \orgehensweise zu genugen, mussen
Erkenntnisse systematisch und kontrolliert gewonnen werden und dirfen somit nicht nur auf
subjektiven Einzelerfahrungen und Alltagwissen beruhen. Um diese Voraussetzungen zu
erflllen, liegen dieser Arbeit die nachfolgenden Gutekriterien zu Grunde. Die Kriterien
basieren auf den Ausarbeitungen von Schmelter (2014), welcher sich mit den Gutekriterien
quantitativer und qualitativer Forschung unter Berlicksichtigung des DaF/DaZ-Kontextes

auseinandersetzt und wurden an das Forschungsprojekt entsprechend adaptiert.

8.1. Transparenz

Sowohl flr quantitative als auch fir qualitative Forschungsansatze gilt das Kriterium der
Transparenz. Der/die Forscher/in ist sich dabei dartiber im Klaren, dass der Wert der
Forschungserkenntnisse nicht objektiv ist, sondern durch Kommunikation mit anderen
festgelegt wird und deshalb der Entstehungsprozess genau erlautert werden muss. Das heif3t,
Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse mussen offengelegt (siehe Kapitel 7 & 9) und
dabei auch eventuelle Schwierigkeiten in Bezug auf die gewéhlten Methoden thematisiert
sowie das eigene Gegenstandsverstandnis begrindet werden (vgl. Schmelter, 2014, S. 35-36).
Ein groBes Problem, im Besonderen hinsichtlich der Fremdsprachenforschung, stellt die
Faktorenkomplexion dar. Eine Vielzahl an Variablen, wie die Lernumgebung,
personenbezogene, soziopolitische Faktoren und der Unterricht selbst, beeinflussen den Lehr-
und Lernprozess. Dadurch ist eine Replikation der Unterrichtseinheiten nicht maglich. Auch
die Rolle der Forscherin (als Lehrperson oder nicht anwesend) variierte. Genauso wenig
kénnen ergebnisverfalschende Faktoren ausgeschlossen werden: Haben die Lernenden die
Fragen verstanden? Haben sie sie tatsachlich ehrlich beantwortet oder wahllos angekreuzt?
Bezlglich der Transparenz ist die intersubjektive Nachvollziehbarkeit zentral, das
bedeutet, es durfen nicht nur passende Ausschnitte gezeigt werden, sondern eine
durchgangige Dokumentation seitens der Forscher/innen ist unerlésslich. Der/die Forschende
muss sich ebenfalls dessen bewusst sein, dass er/sie Teil des Forschungsprozesses ist und
somit muss die eigene Subjektivitét hinterfragt werden. Der Aufenthalt im Feld und der nahe
oder ferne Kontakt zu den Proband/innen muss offengelegt werden, um eine forschende
Distanz zu bewahren. Grundsétzlich war die Distanz in Gruppe 2 sehr hoch, da die Forscherin

nicht im Kurs anwesend war. In Gruppe 1 war der Kontakt zur Gruppe etwas néher,
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angesichts dessen, dass die Forscherin gleichzeitig die Lehrperson war, wobei sie die
Teilnehmer/innen zuvor nicht kannte.

In engem Zusammenhang mit der Reflexivitat steht auch die Kommunikativitat, im Sinne
derer verschiedene Perspektiven von Beteiligten im Forschungsfeld miteinbezogen werden
sollen. Aus diesem Grund wurde sowohl auf die Perspektive der Lernenden als auch auf die

der Lehrenden eingegangen (vgl. Schmelter, 2014, S. 41-43).

8.2. Relevanz

Weiters spielt das Kriterium der Relevanz eine wichtige Rolle. Dabei missen die
Forschungsergebnisse verstdndlich prisentiert werden, indem aufgezeigt wird, ,,an welchen
Forschungsstand, an welche vorliegenden Theorien und Erkenntnisse sie anknipfen, welche
Fragen der Praxis sie aufgreifen und auf welche Lehr-Lern-Kontexte ihre Erkenntnisse tber
den beforschten Kontext hinaus iibertragen werden konnen* (Schmelter, 2014, S. 37). Im
Theoriekapitel wurde der Forschungsstand erldutert. Generell wird an die Bereiche
Literaturdidaktik, Bilddidaktik, Textgrammatik und Motivationsforschung angeknipft. Das
Erkenntnisinteresse und die Forschungsfrage ergaben sich aus aktuellen Diskussionen Uber
die Verwendung von authentischem Material (i.e. Literatur) und den Mdglichkeiten der
Textgrammatik sowie der Bedeutung von Bildern im Fremdsprachenunterricht. Der Zweck
dieser Untersuchung ist dabei die Verbesserung von Unterricht. Auf Basis theoretischer
Uberlegungen zum Mehrwert von Bilderbiichern sollte durch die empirische Studie und deren
Reflexion eine alternative Grammatikvermittlungsmethode Uberprift werden, wobei die
Lernenden und ihre Erfahrungen die zentrale Rolle spielten. Angesichts der geringen
Probanden/innenzahl sowie der komplexen und variierenden Unterrichtssituationen handelt es
sich bei den Ergebnissen allerdings ,,nur“ um kontextgebundene Schlussfolgerungen‘®.
Hiermit soll auf die Limitation (Schmelter, 2014, S. 43) der gewonnen Erkenntnisse
hingewiesen werden. Die Vorgangsweise der empirischen Untersuchung lasst flr
Kritikpunkte offen. Die Tatsache, dass die Unterrichtsmaterialien von der Forscherin selbst
erstellt wurden und sie auch teilweise den Unterricht selbst gestaltet hat, konnte zu sozial
erwinschten Antworten in den Befragungen fiihren, das heif3t, einer positiven Bewertung des
Materials und auch der Methode. Um dem entgegenzusteuern wurden die Fragen bewusst so

gestaltet, dass sie Raum fir Kritik lassen. Dennoch bleibt ein Restrisiko, weshalb man

1% Aufgrund der Corona-Pandemie konnten viele DaZ-Kurse nicht stattfinden bzw. war externen Personen der
Zutritt zu vielen Sprachinstituten untersagt, weshalb die Mdglichkeiten, eine Studie durchzufiihren, sehr
eingeschrankt waren.
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letztlich nur die Art der Studie und deren Limitation offenlegen kann. Trotz allem ist die
Relevanz solcher ersten explorativen Fallstudien nicht bestreitbar, denn sie konnen als
Vorlage fur weitere Forschungsanséatze dienen (vgl. Timmis, 2018, S. 88-89).

8.3. Indikation

Die Indikation beschaftigt sich mit der Methodenpassung und damit, ob die gewahlten
Verfahren fur den Untersuchungsgegenstand angemessen sind. Damit in Zusammenhang
stehen auch die Prinzipien Offenheit und Flexibilitat, was bedeutet, dass je nach Verlauf der
empirischen Untersuchung moglicherweise eingesetzte Instrumente iberdacht werden missen
(vgl. Schmelter, 2014, S. 42-43).

Die Daten wurden unter dem Blickwinkel sowohl qualitativer als auch quantitativer
Methoden beleuchtet. Die Interviews dienten als Hintergrundinformation, zur Bewertung und
zum Vergleich als eine Art AuRenperspektive auf die Lernenden. Der Fragebogen hingegen
zielte auf die Erfassung der individuellen Erfahrungen und Einschatzungen der Lernenden
selbst ab. Obwohl zugrundeliegende Kategorien bereits aus dem Theorieteil abgeleitet
wurden, eroffneten die Befragungen zum Teil neue, ergénzende Sichtweisen sowie eine
Schwerpunktsetzung. Durch die enge Verzahnung von Theorie und Praxis zum einen sowie
der Kombination aus Fremd- und Selbstwahrnehmung zum anderen, entstand ein komplexes
Gesamtbild. Die Wahl der Methoden griindete neben der theoretischen Indikation ebenso auf

der Umsetzbarkeit, im Besonderen den zeitlichen Bedingungen.

8.4. Anonymitat

Die Lernenden als auch die Lehrpersonen wurden vor Beginn der Befragung uber die
Datenschutzerklarung informiert und stimmten dieser zu. Einerseits erhielten sie diese als
Beilage im Dokument und zudem betonte die Forscherin mehrmals die Freiwilligkeit zur
Teilnahme sowie die Anonymisierung der erhobenen Daten und ihre Verwendung und
Veroffentlichung im Rahmen der Masterarbeit. Die Anonymitdt konnte bei der schriftlichen
Befragung von Beginn an gesichert werden, die Anonymitét bei den Interviews hingegen erst
ab dem Zeitpunkt der Transkription.
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9. Datenaufbereitung & Datenanalyse

Die Datenaufbereitung und —analyse ist abhéngig von der vorliegenden Datenform. So
wurden die geschlossenen Fragen des Fragebogens quantitativ mittels statistischem Verfahren
ausgewertet, wahrend die Interviews sowie die offenen Fragen des Fragebogens als

qualitative Daten mittels der strukturierten Inhaltsanalyse ausgewertet wurden.

9.1. Deskriptive Statistik

Die Datenauswertung der Fragebdgen erfolgte mittels deskriptiver Statistik™*. Der Vorteil von
statistischen Verfahren liegt darin, dass eine groflere Reichweite und die Wiederholbarkeit
von Analysen gegeben sind. Die Datenanalyse orientiert sich dabei an den Ausarbeitungen

von Aeppli et al. (2016). Die Fragebdgen weisen eine Ordinalskala auf:

Die Ordinalskala ordnet den Objekten die Zahlen so zu, dass das Objekt mit der grésseren/héheren
Merkmalsauspragung die grossere Zahl erhalt. Die Zahlen haben hier eine ordnende Funktion und
erlauben die Bildung einer Rangfolge bezuglich der Auspragung eines Merkmals (Aeppli et al., 2016,
S. 266).

In diesem Sinne wurde der hochsten Auspriagung ,.trifft zu“ der hochste Wert 4 (von 4)
zugeordnet. Die Fragebdgen wurden durchnummeriert und nach Gruppe 1 und 2 sortiert, um
eine moglichst rasche Zurtickverfolgung sicherzustellen.

Die Daten der schriftlichen Befragung liegen als Antworten auf die Fragen des
Fragebogens vor. Diese Daten wurden in einer Datei, einer Urliste, aufgezeichnet, wobei das
Programm Excel verwendet wurde. In dieser Urliste sind die Merkmale (z.B. ,,Ich kann den
Akkusativ anwenden®) als Spaltentitel gelistet und die Rohwerte zu jedem Titel werden fir
jeden Fragebogen in einer Zeile angegeben (vgl. Aeppli et al., 2016, S. 269-270).

Bei der Auswertung der Fragebdgen handelt es sich um eine univariate Datenanalyse, das
heillt, ,die Frage, was bei einem ausgewdhlten Merkmal iiber die erhobenen
Auspragungsgrade ausgesagt werden kann“ (Aeppli et al., 2016, S. 273), steht im Mittelpunkt
der Untersuchung. Die Angaben werden dabei in absoluten sowie in relativen Haufigkeiten
angefuhrt, wobei die Dezimalzahlen auf ganze Zahlen gerundet wurden.

Fur die grafische Darstellung ordinalskalierter Merkmale eigenen sich unter anderem
besonders Sdulen- oder Balkendiagramme, in denen die Hohe bzw. Lénge der Sédule die
Anzahl von Beobachtungen (absolute Haufigkeit) darstellt. Fir jene Kategorien, die nur die

Antwortmoglichkeiten ,trifft zu“ - ,trifft eher zu*“ - ,trifft weniger” und ,,trifft nicht zu®,

! siehe Anhang 15.3.1.
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aufweisen, wurden Balkendiagramme, die die absoluten Haufigkeiten darstellen, verwendet.
Fir die beiden Kategorien, welche Mehrfachantworten zulassen, wurden hingegen aufgrund
der besseren Ubersichtlichkeit Ringdiagramme gewiahlt. Die Ringdiagramme weisen sowohl
die absoluten als auch die relativen Haufigkeiten auf (vgl. Aeppli et al., 2016, S. 279-282).

9.2. Transkriptionssystem

Im Rahmen der Datenaufbereitung wurden die beiden Leitfadeninterviews mit den
Lehrpersonen transkribiert. Die Transkription der Interviews richtet sich nach dem
Regelsystem von Dresing & Pehl (2018, S. 17): ,Hier liegt der Fokus auf einer guten
Lesbarkeit, leichter Erlernbarkeit und nicht zu umfangreicher Umsetzungsdauer. Bei solchen
Transkriptionsregeln liegt die Prioritat auf dem semantischen Inhalt des Gesprichs.” Es gibt
nur wenige Angaben zu para- und nonverbalen Ereignissen und es wird wortlich transkribiert,
wobei man sich an den Normen der Standardorthographie orientiert.

Die Entscheidung fir ein vereinfachtes Transkriptionssystem und flr eine partielle
Transkription griindet auf dem Ansatz von Langer (2010). Laut letzterer hangt der Grad der
Detailliertheit der Transkription stark vom Forschungsgegenstand, den Zielen und
Forschungsfragen ab. Es gilt zu entscheiden, welche Ausfiihrlichkeit notwendig und was
letztlich Uberflissig oder gar hinderlich ist. Im Bereich der Erziehungswissenschaft haben
sich einfachere Transkripte, welche weniger detailliert als zum Beispiel linguistische
Analysen sind, als ausreichend herausgestellt. Zugunsten von Einfachheit und besserer
Lesbarkeit wird der Text geglattet. Das heilt, Stottern und Rezeptionssignale (aha, hm etc.),
die den Redefluss nicht unterbrechen, werden nicht erfasst. Auch die Interpunktion wird
geglattet, so dass beim Senken der Stimme vorzugsweise ein Punkt anstatt eines Kommas
gesetzt wird. Zudem ist es nicht zwingend notwendig, das Interview vollstdndig zu
transkribieren. Es konnen fur die Analyse relevante Sequenzen selektiert und ausgelassene
Textstellen paraphrasiert werden. Diese Auslassungen miussen allerdings genau
gekennzeichnet werden, damit das Vorgehen nachvollziehbar und ein nachtrdgliches
Transkribieren maoglich ist, wobei sich eine subjektive Sichtweise beziiglich der Selektion nie
ausschlielen l&sst (vgl. Langer, 2010, S. 517-519).
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9.3. Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Im Anschluss an die Transkription der Interviews wurden diese mittels der qualitativen
Inhaltsanalyse ausgewertet. Die qualitative Inhaltsanalyse analysiert Kommunikation auf
systematische und regel- sowie theoriegeleitete Art und Weise. Ziel ist es, Schlussfolgerungen
auf bestimmte Gesichtspunkte der Kommunikation zu ziehen. Dabei gilt die
Kategorienbildung als zentrales Prinzip (vgl. Mayring, 2010, S. 13). Dadurch dass die
qualitative Inhaltsanalyse in einzelne, vorher bestimmte Interpretationsschritte zerlegt wird,
wird sie fur andere intersubjektiv nachvollziehbar, Ubertragbar und zur wissenschaftlichen
Methode (vgl. Mayring, 2010, S. 59). Die Auswertung der Leitfadeninterviews richtet sich
nach dem Ablaufmodell von Mayring (2010).

Festlegung des Materials

l

Analyse der Entstehungssituation

'

Formale Charakteristika des Materials

:

Richtung der Analyse (Autor, soziokultureller Hintergrund, Wirkung ...7)

|

Theoretische Differenzierung der Fragestellung

l

* Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik (Zusammenfassung,
Explikation, Strukturierung?) oder einer Kombination
* Festlegung des konkreten Ablaufmodells
= Festlegung und Definition der Kategorien/des Kategoriensystems

l

Definition der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit)

l

* Analyseschritte gemaB Ablaufmodell mittels Kategoriensystem
» Ruckiberprifung des Kategoriensystems an Theorie und Material
* bei Veranderungen emeuter Materialdurchlauf

l

Zusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Hichtung der Fragestellung

:

Anwendung der inhaltsanalytischen Gutekriterien

Abbildung 8: Ablaufmodell qualitative Inhaltsanalyse (Quelle: Mayring, 2010, S. 60)
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9.3.1. Vorstellung des Materials

Im Dezember 2020 und im Janner 2021 wurden im Anschluss an die Bilderbuch-Einheiten am
WIFI Bad Ischl*? und am ZIB Wien'® zwei Leitfadeninterviews gefihrt. Wie nahmen die
Lehrpersonen die Motivation der Lernenden wahr? Wie schétzen Sie das Potenzial von
Bilderblichern zur Grammatikvermittlung ein? Welche positiven und negativen Aspekte
konnten sie feststellen? Um diese Fragen zu beantworten, wurden die Lehrpersonen beider
Gruppen befragt. Sie wurden von Beginn an tber das Forschungsprojekt aufgeklart und auch
die Durchfuhrung der Einheit anhand der von der Forscherin entwickelten Arbeitsblatter
wurde besprochen. Die Lehrenden erklarten sich freiwillig dazu bereit, am Interview
teilzunehmen und ihre Sichtweise als eine Art Aulenperspektive auf die Lernenden
preiszugeben. Die Interviews fanden aufgrund der Covid-Situation Uber zoom statt und
wurden mit diesem Programm als Video- und Audiodatei aufgenommen. Anschlie}end
wurden sie transkribiert. Die Transkripte haben einen Umfang von ca. 10 Seiten und befinden

sich im Anhang™.

9.3.2. Bestimmung des Ausgangsmaterials

Die Inhaltsanalyse beschaftigt sich mit bereits fertigem sprachlichem Material. Um
festzulegen, welche Interpretationen daraus moglich sind, wird das Ausgangsmaterial in drei
Schritten analysiert (vgl. Mayring, 2010, S. 52).

a) Festlegung des Materials

Das erste Leitfadeninterview wurde mit der LP1 der Gruppe 1 (WIFI) durchgefuhrt. Sie war
bei der Bilderbuch-Einheit als Beobachter/in anwesend, wobei die Forscherin den Unterricht
gestaltete.

Bezlglich der Ausbildung studierte die LP1 Sozialwirtschaft und machte eine
Zusatzausbildung Deutsch als Zweitsprache an der P&dagogischen Hochschule in
Oberdsterreich. AnschlieBend absolvierte sie den Basisbildungslehrgang am BIFI und ist
derzeit als Basisbildungstrainer/in und DaZ-Kursleiter/in tatig. Die LP1 hatte zuvor noch nie

mit Bilderbuchern in der Erwachsenenbildung gearbeitet.

12 Das Wirtschaftsforderungsinstitut (WIF1) ist Anbieter fiir berufliche Aus- und Weiterbildung in den
Bereichen Wirtschaft, Sprachen, IT u.v.m. Das WIFI Bad Ischl ist eine Zweigstelle des WIFI Oberdsterreich.
13 ZIB Training (zukunftsorientiertes, innovatives Bildungsinstitut) bietet Kurse, Schulungen, Beratung
und Training fur Firmen & Mitarbeiter/innen in den Bereichen Handel, Sprachen, Frauenférderung, Abschlisse
u.v.m. Das ZIB Wien ist eine Zweigstelle des ZIB Ost.
' siehe Anhang 15.5.
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Das zweite Leitfadeninterview fand mit der LP2 der Gruppe 2 (ZIB) statt. Sie war auch in der
Bilderbuch-Einheit die Lehrperson und unterrichtete mit den von der Forscherin zu
Verfligung gestellten Arbeitsblattern, wobei die Forscherin nicht im Unterricht anwesend war.
Hinsichtlich der Ausbildung absolvierte die LP2 ein Diplomstudium der Germanistik und ist
seit mehr als funf Jahren als DaF/DaZ-Trainer/in tatig. Die LP2 hatte bereits etwas Erfahrung
mit dem Einsatz von Bilderbuchern im Unterricht. Sie gab an, bereits mit Pixi-Blichern
unterrichtet zu haben, allerdings in erster Linie zur Forderung der Lesekompetenz und nicht

als Mittel zum Grammatiklernen.

b) Analyse der Entstehungssituation

Die Teilnahme an den Interviews erfolgte freiwillig. Die Befragten wurden Uber die
Datenschutzerklarung informiert, wobei eine Anonymisierung erst ab dem Zeitpunkt der
Transkription gewdhrleistet werden konnte. Es wurde eine Dauer von ca. 30 Minuten
angekundigt. Bei den Gespréchen handelt es sich um halbstrukturierte Interviews, das heifit,
die Interviewerin orientierte sich an den Fragen des vorab erstellten Leitfadens, wobei die
konkrete Reihenfolge und Formulierung der Fragen variierte. Es wurden sowohl offene als
auch geschlossene Fragen gestellt. Die Gespréche wurden wenige Tage nach der jeweiligen
Bilderbuch-Einheit gefiihrt und fanden online statt.

c) formale Charakteristika des Materials

Die Interviews wurden online per zoom aufgezeichnet und anschlielend transkribiert. Dabei
war die Transkriptionsanweisung nach Dresing & Pehl (2018) grundlegend. Die Transkripte
und Richtlinien befinden sich im Anhang (15.5.). Die beiden Lehrpersonen wurden mit LP1

und LP2, basierend auf der Reihenfolge der Unterrichtsdurchfiihrung, anonymisiert.

9.3.3. Fragestellung der Analyse

Im Zuge der qualitativen Inhaltsanalyse muss flr die Interpretation des Ausgangsmaterials
eine spezifische Fragestellung, die die Richtung der Analyse bestimmt, festgelegt werden.

Dies erfolgt in zwei Schritten (vgl. Mayring, 2010, S. 56).
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a) Richtung der Analyse

Der Fokus der Interviews liegt auf der individuellen Wahrnehmung und Erfahrung der
Lehrpersonen. Es treten emotionale, kognitive und Handlungshintergrinde der
Kommunikator/innen in den Vordergrund (vgl. Mayring, 2010, S. 57). Die Sichtweise der
Lehrpersonen auf Veranderungen in der Lerngruppe sowie ihre personliche Einschétzung zur
Wirkung von Bilderblchern wurden abgefragt. In der abschlieBenden Auswertung soll das
Material in Bezug zur Forschungsliteratur und zur Sichtweise der Lernenden gesetzt werden,

um tber Herausforderungen und Potenziale der Methode Auskunft zu erhalten.

b) Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung

Das Datenmaterial enthédlt Aussagen von zwei Lehrpersonen uber ihre Erfahrung im
Grammatikunterricht mit Bilderblchern. Die gegenwartige Forschungsliteratur l&sst auf
zahlreiche Vorteile des Einsatzes von Literatur und Bildern im Fremdsprachenunterricht, im
Besonderen hinsichtlich ihres Motivationspotenziales, schlieBen (siehe Kapitel 2&3). In
diesem Zusammenhang ist nun von Interesse, wie sich eine Kombination von Literatur und
Bildern in Form von Bilderbuchern im Grammatikunterricht auswirkt. Im Fokus dabei stehen
zum einen die Motivation der Lernenden sowie zum anderen das Potenzial von Bild-Text-
Kombinationen zur Erklarung grammatischer Strukturen. Daraus ergeben sich nun die zwei
Hauptfragestellungen:

Fragestellung 1: Wie wirkt sich der Einsatz von Bilderbiichern zur Grammatikvermittlung auf
die Motivation der Lernenden aus?

Fragestellung 2: Welchen Einfluss haben die Bild-Text-Kombinationen auf den Erwerb der

grammatischen Strukturen?

9.3.4. Bestimmung der Analysetechnik und des Ablaufmodells

Mayring gibt drei Grundformen des Interpretierens an: Zusammenfassung, Explikation und
Strukturierung. Ausgehend von der Forschungsfrage und dem vorliegenden Material sollte
eine dieser Grundformen fur die Analyse gewéhlt werden. Fur diese Arbeit wurde die
strukturierte Inhaltsanalyse gewahlt. Dabei wird ein Hauptkategoriensystem vorab deduktiv
festgelegt. Die Strukturierungsdimensionen muissen genau bestimmt und aus der
Fragestellung beziehungsweise Theorie begriindet werden. Alle Textbestandteile, die nun

unter eine bestimmte Kategorie fallen, werden aus dem Material systematisch extrahiert. Das
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extrahierte Material wird zundchst paraphrasiert und anschliefend pro Unterkategorie und

Hauptkategorie zusammengefasst (vgl. Mayring, 2010, S. 92).

9.3.5. Definition der Kategorien und Analyseeinheiten

Die leitenden Kategorien dieser Untersuchung sind ,Motivation“ und ,Bild-Text-
Kombinationen®, die jeweils drei Subkategorien umfassen. Beide Befragungen, d.h., sowohl
die Fragebtgen als auch die Interviews weisen die gleichen Kategorien auf. Bezuglich der
Kategorie ,,Motivation” wurde auf die Ausarbeitungen von Ddrnyei & Ushioda (2011) (sieche
Kapitel 5) zuriickgegriffen. Dabei konnten die Faktoren ,,freiwillige Meldungen®, ,,Ausmal3
von Aufgabenengagement® und ,,Sprechen auf3erhalb der Unterrichtszeit®, welche indirekt auf
die Motivation schlieBen lassen, Ubernommen werden. Zudem wurde direkt nach
Motivations- und Demotivationsgriinden in Bezug auf das Lernen mit Bilderblchern gefragt,
die grofteils aus den theoretischen Grundlagen der Literaturdidaktik (siehe Kapitel 2.1.)
abgeleitet werden konnten.

Dariiber hinaus sollte die Praxistauglichkeit von Bilderbiichern zur Grammatikvermittlung
untersucht werden. Die Subkategorie ,,Verstindlichkeit“ basiert hierbei auf den
Ausarbeitungen in Kapitel 3.3. und die Subkategorie , Erinnerungswert griindet auf der
Annahme der DCT, dass doppelt enkodierter Input mit besserer Gedachtnisleistung korreliert
(siehe Kapitel 3.4.). Die Subkategorie ,,Selbsteinschétzung™ schlieSlich soll Auskunft tiber die
Effektivitat der Methode dahingehend geben, ob die Lernenden ihre Lernziele erreicht haben.
Die nachfolgende Tabelle gibt eine Zusammenschau der theoriegeleiteten Kodierung des

Fragebogens und des Leitfadens.

Hauptkategorie Subkategorie Codes

(A) Engagement e Freiwillige Meldungen
e Beschaftigung aullerhalb der

Unterrichtszeit

(B) Motivationsgriinde e Relevanz
(1) Motivation e Kreativitat
e Authentizitat

e Lernatmosphare

(C) Demotivationsgrinde e Schwierigkeitsgrad

e Leseabneigung

e Altersgemalheit
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(D) Verstandlichkeit e Lo6sung der Aufgaben
(2) Bild-Text-

Kombinationen

e Verstehen durch Bilder

e Verstehen durch Text

(E) Erinnerungswert e Erinnern durch Bilder

e Erinnern durch Text

(F) Selbsteinschatzung/ e Erreichung des Lernziels

Fremdeinschéatzung

Tabelle 4: Theoriegeleitete Kodierung

9.3.6. Zusammenstellung und Interpretation der Ergebnisse

Das erstellte Kategoriensystem wurde auf die Transkripte sowie auf die Antworten der
offenen Fragestellungen des Fragebogens angewandt und fiir die Forschungsfrage relevante
AuRerungen wurden nach den Regeln der Zusammenfassung (vgl. Mayring, 2010, S. 70)
gesammelt. Dabei unterliefen sie die drei Schritte: Paraphrasierung — Generalisierung und
Reduktion®. Die daraus gewonnen Daten wurden anschlieBend mit den quantitativen Daten
der Fragebdgen in Verbindung gebracht und hinsichtlich der Forschungsliteratur diskutiert.
Die Ergebnisse der Untersuchung sowie deren Diskussion sind Thema des nachfolgenden

Kapitels.

10. Diskussion der Ergebnisse

Dieses Kapitel dient der Présentation sowie der Diskussion der Ergebnisse der empirischen
Untersuchung in Bezug auf die leitenden Kategorien. Die aus theoretischer Perspektive
beleuchteten Potenziale von Textgrammatik und Literatur im Hinblick auf Bilderbiicher
werden den Erfahrungen der Teilnehmenden in der Unterrichtspraxis gegeniibergestellt. Die
Antwortmoglichkeiten ,trifft zu* und ,.trifft eher zu*“ sowie ,trifft weniger zu“ und ,,trifft
nicht zu“ der Fragebogen wurden prinzipiell zu einer Tendenz zusammengefasst. Die offenen
Fragen der Fragebdgen wurden wie die Interviews nach der qualitativen Inhaltsanalyse
analysiert. Da sowohl bei der Auswertung der Fragebdgen als auch der Interviews die
gleichen Kategorien und Codes verwendet wurden, konnten die Ergebnisse hier pro Kategorie

zusammengefuhrt und verglichen werden.

1> siehe Anhang 15.6.
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10.1. Kategorie 1: Motivation und Aufmerksamkeit

Wie wirkt sich der Einsatz von Bilderblichern zur Grammatikvermittlung auf die Motivation
der Lernenden aus? Die Antworten der Lernenden und Lehrenden rund um das
Motivationspotenzial von Bilderblchern werden im Folgenden dargestellt. \VVorausgeschickt
sei, dass beide Lehrpersonen die allgemeine Motivation ihrer Gruppen relativ hoch

einschatzen.

10.1.1. Kategorie 1.A.: Engagement

Die Kategorie Engagement dient dazu, die Motivation der Lernenden indirekt zu erfassen.
Dabei wird auf die Kriterien von Dornyei & Ushioda (2011) zuruickgegriffen. Der Faktor
,2Ausmall von Aufgabenengagement™ wurde anhand der Aussagen ,Ich mochte das
Bilderbuch nochmal lesen® und ,,Ich mochte auch in Zukunft mit Bilderbiichern lernen
gemessen. Dabei sind 92% der Lernenden dazu bereit, das Bilderbuch nochmal zu lesen und
88% wirden gerne weiterhin mit Bilderblchern lernen. Die Tatsache, dass sich viele
Proband/innen weiterhin mit Bilderblchern beschéftigen mochten, kdnnte hier auch auf ein
generelles Motivationspotenzial von Bilderblchern hindeuten.

Auch LP2 (53) gab an, das Bilderbuch noch in anderen Gruppen verwenden zu wollen und
sah sich durch das Projekt animiert, selbst wieder zu beginnen, mit Pixi-Biichern zu arbeiten,
welche sie vor Jahren verwendet hatte. LP1 (23) hingegen &uRerte sich etwas skeptisch zum
weiteren Gebrauch von Bilderbichern. Sie bevorzugt auf der Grundstufe mit Lehrwerken zu
arbeiten, da es, wie sie meint, ansonsten schnell zu Uberforderungen komme.

Ein weiterer Indikator fir Motivation ist der Code ,,freiwillige Meldungen* (Dornyei &
Ushioda, 2011). 88% der Teilnehmer/innen haben sich in dieser Unterrichtsstunde gerne
freiwillig zu Wort gemeldet. Jedoch gilt es anzumerken, dass beide Lehrpersonen bestatigten,
dass die Teilnahme am Unterricht so wie auch in den bisherigen Unterrichtseinheiten verlief.
Das heilit, jene Lernende, die sich ohnehin sehr aktiv am Unterricht beteiligen und sich auch
auBerhalb der Unterrichtszeit mit den Lernmaterialen beschaftigen, haben dies ebenso in den
Bilderbuch-Einheiten getan. Daraus lasst sich schlief3en, dass die Bilderbiicher die Motivation
zur Teilnahme halten konnten, allerdings weniger engagierte oder schiichterne Lernende nicht

zu mehr Wortmeldungen motivieren konnten.
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10.1.2. Kategorie 1.B.: Motivationsgrinde

Dadurch, dass das Thema Motivation eine zentrale Rolle in dieser Arbeit spielt, wurden ihm
zwei Frageblocke im Fragebogen gewidmet. Im ersten Block wurden die Aussagen zur
Motivation mit Hilfe von Likert-Skalen gemessen (siehe Kapitel 7).

Generell liegt der Anteil der Lernenden, die das Bilderbuch motiviert hat, Grammatik zu
lernen bei 84%. Der starkste Motivationsgrund, mit 88%, scheint gewesen zu sein, dass die
Lernenden neue und andere Perspektiven kennengelernt haben. Wobei hier auch die hochste
absolute Zahl (15) der Antwortmoglichkeit ,,trifft zu* innerhalb aller 5 Aussagen zu finden
war. Dies stimmt auch mit der Aussage einer Probandin iiberein: ,,I really like the story. The
story gave me thought of having grateful to use the words or speak the words however | want*
(TN6). Der/Die TN6 beispielsweise wurde sich dem Wert von Wortern bewusst und ist
dankbar, so sprechen zu konnen, wie sie es mochte. Das Bilderbuch erzahlt von einer
utopischen Welt, in der die Menschen Worter kaufen mussen, um sie aussprechen zu kénnen.
Folglich sind reiche Menschen dazu in der Lage, alles zu sagen, was sie mochten, die Armen
hingegen kénnen sich aber nur kaum oder gar nicht mitteilen. Hier wird das Potenzial von
Literatur ersichtlich, den Leser/innen neue Sichtweisen zu ermdglichen. Es werden neue
Formen von Sprache und Denken vorgestellt, die die Lernenden dazu angeregt haben, Uber
ihre eigene Welt und ihre Einstellungen nachzudenken (vgl. Leubner et al., 2010, S. 28-31).

Dornyei & Ushioda (2011, S. 116) beschreiben es als einen der groRten
Demotivationsfaktoren, wenn die Lernenden etwas lernen mussen, was flr sie keine Relevanz
hat. Auch Fehrmann (2001, S. 27) empfiehlt bei der Literaturauswahl auf das Kriterium
,»Alltagsrelevanz®“ zu achten. Fiir 79% der Proband/innen waren die Themen des Buches
relevant. Das Buch behandelt zeitlose Thematiken, die zum einen sehr brisant sind, wie die
soziale Ungerechtigkeit im Land der Worterfabrik und zum anderen leicht und heiter sind,
wie die Erfahrung der ersten Liebe der Protagonist/innen. Die Mehrheit konnte sich mit
diesen Themen identifizieren. Flr einen Fremdsprachenunterricht generell heil3t das, dass
allgemeine Themen, die jede/n auf irgendeine Art und Weise betreffen, aufgegriffen werden
sollten oder alternativ die Lehrperson nach den Interessen der Teilnehmer/innen fragen und
darauf basierend passende Bilderbiicher wahlen kénnte.

Am wenigsten empfanden die Lernenden, dass sie das Buch emotional beriihrte (72%).
Hier ist auch die geringste absolute Anzahl an ,,trifft zu“- Antworten (8) erkennbar. Weinrich
(1983, S. 201ff) sieht eine groBe Uberlegenheit literarischer Text darin, dass sie die
Leser/innen emotional beriihren. Mdglicherweise ist die geringere Ubereinstimmung mit den
Proband/innen darauf zuriickzufiihren, dass die Identifikationsméglichkeiten fiir Erwachsene
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kaum vorhanden waren. Obwohl die Botschaft mehrdeutig und zeitlos ist, sind die
Hauptfiguren Kinder. Erwachsene ldentifikationsfiguren, wie z.B. die Eltern, werden nur am
Rande erwéhnt (vgl. Vogel, 2011, S. 24-25).

Der zweite Frageblock, der sich mit Motivationsgrinden beschéftigt, l&sst
Mehrfachantworten zu und listet einige Motivationsgriinde auf. Die Auswahlmdglichkeiten
dienen als Antworthilfe. Es muss jedoch davon ausgegangen werden, dass nicht alle
Beweggriinde erfasst werden konnten. Obwohl ein freies Feld fir Ergdnzungen bereit stand,
machte insgesamt nur ein/e Teilnehmer/in davon Gebrauch. Er/Sie schrieb ,,authentic* (TN2)
als Motivationsgrund, was allerdings bereits in der Liste vorhanden war. Die 25
Proband/innen haben insgesamt 74 Antworten gegeben. Der grofite Motivationsgrund war die
Kreativitat des Unterrichts (14x), gefolgt von der Lesefreude (13x) und der angenehmen
Lernatmosphare (13x). Diese Aussagen decken sich auch mit den theoretischen
Uberlegungen. Dornyei (2001) beschreibt es als essentiell, die Monotonie des Lernens
aufzubrechen. Deshalb sollte der Unterricht abwechslungsreich und innovativ gestaltet
werden. Das heil3t, unter anderem sollen der Prasentationstil, das Lernmaterial sowie der
Kommunikationskanal (auditiv, visuell etc.) variiert werden und manchmal auch etwas
Unerwartetes gemacht werden. (vgl. Dornyei, 2001, S. 74). Fir die Mehrheit der Lernenden
schien das Bilderbuch-Projekt diesen Zweck erfiillt zu haben. In den Ergebnissen ist klar
ersichtlich, dass die Lernenden besonders den neuen und kreativen Aspekt der
Bilderbucheinheiten als motivierend empfanden. So bestétigte auch LP2 (43, 55), dass die
Gruppen sich gefreut haben, etwas Neues auszuprobieren und die Bilderbuch-Einheit als
erfriscnend sahen. Ebenso beschrieb ein/fe Teilnehmer/in den Unterricht mit den
Schlagworten: ,,Creativity. Imagination. Uniqueness® (TN5). Es wurde ersichtlich, dass
Kreativitat und Motivation in engem Zusammenhang stehen. Hinsichtlich der Definition von
Kreativitat werden die Ausfiihrungen von Vollmer (2020, S. 12) aufgegriffen. Eine Idee ist
laut Vollmer kreativ, wenn sie fir ein Individuum ungewdhnlich und neu ist. Kreativitét hilft
dabei, Herausforderungen anzunehmen und geht mit einer hoheren Anstregungsbereitschaft
einher (vgl. Vollmer, 2020, S. 52). Die Lernenden scheinen sich gerne der Herausforderung
einer flr sie neuen, ungewohnten Methode gestellt zu haben. Hier soll nochmals verdeutlicht
werden, dass das Bilderbuch-Projekt eine  Mdglichkeit ist, den  Unterricht
abwechslungsreicher zu gestalten, es sich also um ein den Unterricht erganzendes Konzept
handelt.

Neben der flr diese Arbeit zentralen illustrativen oder Abbildfunktion von Bildern, wurde

ersichtlich, dass fur die Motivation besonders auch die bildasthetische Funktion als Ausldser
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fir Kreativitat, entscheidend ist. Die Wahrnehmung von etwas Schénem und Angenehmen
schafft erfiullende Momente und kann Wohlbefinden und Behagen bewirken. Die Schonheit
eines Bildes bietet den Augen einen d&sthetischen Genuss. Etwas genussvoll und gerne
anschauen zu wollen, scheint ein Urbedirfnis in uns zu befriedigen. Asthetische Erfahrungen
ermdoglichen durch das Verschwimmen der Grenzen von Realitét und Utopie Fluchtphantasien
und konnen die Lernenden fir Neues Offnen und ihre Aufmerksamkeit verandern (vgl.
Duncker, 2008, S. 28f). Vor allem in der letzten Schreibaufgabe sollten die Lernenden ihre
Kreativitdt nltzen und durch die Bilder und dem bereits vorhandenen Wissen (ber die
utopische Welt der Worterfabrik, den Protagonist/innen ein Leben in Form einer
,,Lebensgeschichte* verleihen. In engem Zusammenhang mit der bild&sthetischen Funktion
steht auch der Gedanke, dass die Bilder an sich motivierend fur die Lernenden sind. Dies
wurde insgesamt von 11 Proband/innen bestétigt.

Bezuglich der Lesefreude betont Ehlers (2010, S. 1532), dass die Lust am Lesen
malgeblich zur Motivation flir das Sprachenlernen beitrdgt. In den Bilderbuch-Einheiten
sollte auBerdem eine Lernatmosphére herrschen, in der konzentriert und angstfrei gearbeitet
werden kann. Dabei stand die Uberlegung im Raum, ob die Situation des Bilderbuchlesens
mit ihrer Atmosphéare von Geborgenheit und Aufmerksamkeit (vgl. Schlinkert, 2015, 0.S.)
von den Lernenden als angenehm gesehen wird.

Als eher geringere Motivationsfaktoren wurden die Authentizitdt (8x) und der
Uberraschungseffekt (5x) empfunden. Besonders Weinrich betont die Wichtigkeit der
Authentizitat von Texten. Sie wirde die Motivation férdern, indem sie eine Verbindung zum
Alltag der Lernenden herstellt (vgl. Weber, 2018, S. 79). Auch Dérnyei & Ushioda (2011, S.
114f) weisen darauf hin, dass authentische Lernmaterialien den Kontakt zu
,Muttersprachler/innen‘ férdern. Einen moglichen Grund, warum die Authentizitét fiir einige
Teilnehmer/innen weniger motivierend ist, spricht LP1 (20) an: Authentische Texte enthalten
haufig viele noch unbekannte Satzstrukturen und unbekanntes VVokabular, da sie eben nicht
spezifisch auf eine Lerngruppe zugeschnitten sind. Dies kann in Folge schnell zu einer
Uberforderung fiihren. Vermutlich ist es ebenso von den Lerngewohnheiten abhangig. In den
Kursen wurde hauptsachlich mit Lehrwerken gearbeitet, weshalb manchen Lernenden
eventuell Strategien fehlten, sich authentischen Texten zu n&hern und der Aufwand im ersten
Augenblick zu groR schien.

Im Zuge der Untersuchung fielen noch zwei weitere Motivationsgriinde ins Gewicht. LP2
(55) merkte an, dass der leichte Einstieg mit einem kurzen Video die Lernenden sofort

abgeholt hat und ihr Interesse geweckt war. Dies bestatigt die Orientierung am Phasenmodell
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von Koppensteiner & Schwarz (2012). In der Vorbereitungsphase sollen die Lernenden auf
das Thema eingestimmt werden, vorhandenes Wissen aktiviert und ihnen geholfen werden,
sich auf die Themenstellung zu konzentrieren und nicht vom Thema abzuschweifen (vgl.
Meyer, 2009, S. 61). Das gezeigte Video war ein Teaser fur das Bilderbuch. So bekamen die
Lernenden einen ersten Eindruck von der Thematik und konnten Hypothesen Uber die
Geschichte aufstellen. Bei den beiden Ubungen dazu handelt es sich um geschlossene
Ankreuz- und Zuordnungsiibungen, die in der Regel durch ihre Vorgaben als leichter
angesehen werden (vgl. Leubner et al., 2010, S. 192).

Letztlich wurde in den offenen Fragen ersichtlich, dass die Teilnehmenden erfreut waren,
neue Worter zu lernen und sich sogar erganzende Ubungen dazu gewiinscht hétten:
,oomething | would like to add is maybe a task with purpose of learning new words,
especially with images“ (TN 4). LP2 (36) hat darauf reagiert, indem sie zusatzliche
Wortschatzilbungen als freiwillige Hausiibung aufgegeben hat. Da allerdings die
Auswirkungen des Bilderbuchs auf die Grammatikkompetenz getestet wurden, wurde der
Wortschatz in den Bilderbuch-Einheiten nur oberflachlich behandelt. Sollte eine langere
Beschaftigung mit dem Bilderbuch moglich sein, wiirde es sinnvoll scheinen, Ubungen zur
Lexik durchzufthren.

Die folgende Grafik veranschaulicht nochmals die Verteilung der Motivationsgrinde.

m Die Lernatmosphare ist
sehr angenehm gewesen.

m ch lese gerne.

m Der Unterricht ist kreativ
gewesen.

E Die Bilder haben mich
motiviert.

Der Einsatz des
Bilderbuches hat mich
Uberrascht.

m Der Text ist authentisch.

® [ch habe viele
Grammatikph&nomene im
Text erkannt.

m Sonstiges (*)

(absolute+relative Haufigkeit; n=74;
Mehrfachantworten maoglich)

Abbildung 9: Motivationsgriinde 4



10.1.3. Kategorie 1.C.: Demotivationsgrinde

Ebenso wie die Motivationsgriinde missen auch Grinde fir die fehlende Motivation
beleuchtet werden. Auch hinsichtlich der Demotivationsgriinde hatten die Proband/innen
verschiedene Auswahlmaoglichkeiten vorab definierter Faktoren, wobei Mehrfachantworten
zuléssig waren und ein freies, optionales Feld zur Verfligung stand. Keine/r der
Teilnehmenden nahm eine Erganzung vor. Zudem gilt wiederum die Annahme, dass die
Sammlung an Demotivationsgriinden unvollstandig ist. Die 25 Befragten haben insgesamt 20
Antworten gegeben. Klar feststellbar ist, dass im Vergleich zu den Motivationsgriinden mehr
als ein Drittel weniger Antworten gegeben wurden, was darauf hindeutet, dass die
Motivationsgriinde generell Gberwiegen.

Der grélRte Demotivationsgrund war der Schwierigkeitsgrad des Textes, sei er nun zu leicht
(3x) oder zu schwierig (6x) fur die Lernenden. Aufgrund der Antworten des Fragebogens und
der Interviews wurde der Text tendenziell als zu schwierig als als zu leicht erachtet.
Besonders LP2 (31-32) betonte, dass manche Teilnehmer/innen Uberfordert waren und sich
,,ausklinkten*. Allerdings seien dies jene Lernende gewesen, ,.die generell Schwierigkeiten im
Kurs haben®. Auf der anderen Seite hebt LP2 (39) auch hervor, dass sich die Lernenden
zugleich freuten, nicht nur Standardsétze zu lernen und so aus ihrer Komfortzone gelockt
wurden. Sie waren motiviert ,,auch einmal etwas Schwieriges” zu lernen. Dies riihrt daher,
dass Menschen Herausforderungen brauchen und Aufgaben interessanter finden, in denen sie
Hindernisse Uberwinden, versteckte Informationen finden und Probleme I6sen mussen (vgl.
Dornyei, 2001, S. 76). Besonders in der Gruppe 2 stellte der authentische Text mit viel neuer
Lexik und noch unbekannten Strukturen, in welchem die Grammatikphanomene gefunden
werden mussten, sicherlich fur viele Lernende eine Herausforderung dar. In Gruppe 1
hingegen schien die Schwierigkeit des Textes weniger problematisch gewesen zu sein. LP1
(10) meinte, der Wortschatz wéare dem Niveau der Gruppe angemessen und ihre urspriingliche
Beflirchtung, dass unbekannte Satzstrukturen die Teilnehmer/innen irritieren wirden, hatte
sich nicht bestatigt.

Der/die Leser/in eines fremdsprachlichen Textes steht immer vor der Herausforderung, mit
fremden sprachlichen Strukturen, Grammatik und Wortschatz konfrontiert zu sein, dem sollte
allerdings durch eine adaquate Unterrichtsgestaltung entgegengewirkt werden kénnen (vgl.
Koppensteiner & Schwarz, 2012, S. 60). Die Lernenden wurden durch verschiedene
Hilfsmitteln (Glossare, Visualisierungen, Farben, Mustertexte) unterstltzt, was allerdings
nicht fur alle Lernende ausreichend war. Deshalb legt LP2 (47) nahe, die Satze zu verkirzen
oder den Text durch das Weglassen bestimmter ,,schwieriger” Passagen zu vereinfachen.
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Jedoch wird, was man an Vereinfachung gewinnt, an Authentizitat eingebit. Die Tatsache,
dass die Authentizitat einen geringeren Motivationsfaktor (11%) als die Schwierigkeit des
Textes einen Demotivationsfaktor (30%) darstellte, l&sst auf den ersten Blick darauf
schlieRen, dass gewisse Adaptionen von Vorteil sind. Eine alternative Moglichkeit, die starker
dem textgrammatischen Ansatz dieser Masterarbeit entspricht, ist es, den Lernenden
ausreichend Hilfestellungen zur Verfiigung zu stellen, um den Text lesen zu kénnen. In dieser
Arbeit wurden in erster Linie Bilder und Grammatikvisualisierungen als Hilfsmittel genutzt.
Allerdings gibt es noch eine Vielzahl weiterer Mdglichkeiten, um jene Lernende zu
unterstitzen, fur die die Bilder keine ausreichende Entlastung darstellten. Zundchst mussen
die Lernenden wissen, welche Hilfsmittel es gibt und wie sie damit umgehen mussen, dies
umfasst beispielsweise die Fahigkeit Worterbiicher, Grammatiken, Ubersetzungswerkzeuge
etc. verwenden zu kdnnen. Zweitens ist es essentiell, das Vorwissen der Lernenden zu nutzen.
Damit sind nicht nur sprachliches Vorwissen, sondern auch Kenntnisse tber Textsorten und
aullertextliche Informationen gemeint. In einem ersten Schritt sollen die Lernenden
Erwartungen an einen Text stellen. Auch ohne den Text gelesen zu haben oder die Sprache zu
verstehen, kann man bereits viel Bekanntes entdecken. Leicht zu erkennen sind in der Regel
Zahlen, Internationalismen, Kognaten, Toponyme, Personennamen und aulertextuelle
Elemente wie Grafiken oder Bilder und Uberschriften oder FuRnoten. Mit ihrer Hilfe kann
grundsatzlich die Textsorte (Zeitungsartikel, Anzeige etc.) erschlossen werden. (vgl. Hufeisen
& Marx, 2014, S. 8-11). In diesem Fall wissen die Teilnehmer/innen bereits, dass es sich um
eine literarische Textsorte handelt und erwarten somit eine vermutlich fantasievolle
Geschichte.

Nach einer allgemeinen Orientierung kdnnen konkrete Lesestrategien angewendet werden.
Der Terminus Lesestrategie wird hier verwendet fiir ,,Strategien, die beim Lesen —besonders
beim Lesen in einer Fremdsprache — und beim Spracherwerb durch Lesen eine Rolle spielen
konnen“ (Lutjeharms, 2002, S. 124). Strategie wird dabei als ,ein bewusstes — oder
wenigstens potenziell bewusstes — Verfahren betrachtet (Lutjeharms, 2002, S. 125).
Lutjeharms (2002, S. 125) unterscheidet prinzipiell vier unterschiedliche Lesestrategien.

(D) Inferieren: Hier wird der Kontext zum Entziffern der Wortbedeutung herangezogen.
Defizite beim Leseverstehen kdnnen prinzipiell durch Inferieren kompensiert werden.

(I1) Ableiten: Grammatische Regeln dienen zur Identifikation von Wortformen, zum
Beispiel der Verben.

(111) Elaborieren: bezeichnet den Rickgriff auf VVorwissen.
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(IV) Transferieren: bedeutet Kognaten und bekannte Strukturen zu nitzen. Dabei kdnnen
Vereinfachungen wie Generalisierungen oder intralingualer Transfer (z.B. Ubertragung der
Grol3schreibung) zum Einsatz kommen. Umgekehrt ist es auch moglich, bewusst Liicken zu
lassen und komplexe Informationen vorerst nicht zu verarbeiten (vgl. Lutjeharms, 2002, S.
126). Um hier einer Uberforderung der Lernenden entgegenzuwirken, ist es also wichtig,
diese an den Umgang mit authentischen Texten und an Strategien zu deren Bewaltigung zu
gewdhnen.

Einer der groBRten Unsicherheitsfaktoren, namlich ob das Bilderbuch zu infantil sei, hat sich
als weniger problematisch herausgestellt. Vier Teilnehmer/innen betrachteten dies als
demotivierend. Wé&hrend LP1 (4) die Angst vor Infantilisierung ansprach und auch
beobachtete, dass einige Lernenden nicht verstanden, warum sie mit ,,Kinderbiichern* lernen,
wies LP2 (39) daraufhin, dass dieses Thema in ihrer Gruppe nie zur Sprache kam —
vermutlich deshalb, weil die Teilnehmenden den Text als relativ schwierig empfunden haben.
Dieser Aspekt wurde auch im Fragebogen angesprochen, wobei es sich um ein positives Fazit
handelt:,, [...] Also, eventhough it’s made for kids, it also helps adults whos first language is
not German to get a better understanding of the language* (TNS5).

Aus theoretischer Perspektive wurde ein Bilderbuch verwendet, das nach den Kriterien von
Vogel (2011, S. 25) der All-Age-Literatur zuordenbar ist. Die groBe Worterfabrik beinhaltet
unterschiedliche Deutungsmoglichkeiten, hat zumindest eine/n jugendliche/n Helden/in als
Identifikationsfigur fur jingere Leser/innen sowie eine zeitlose Botschaft. Unter anderem
werden die Themen soziale Ungerechtigkeit, Liebe und der Wert von Sprache angesprochen.
Auch die bildliche und textuelle Gestaltung und das Cover sind ohne Altersbezug. Die
Gestaltung ist nuchtern und die Bilder sind teilweise etwas duster und kantig. Dies sollte das
Geflhl von Infantilisierung verhindern. Dariber hinaus empfahl LP1 (21) auBerdem den Sinn
des Arbeitens mit Bilderbiichern genauer zu erklaren.

Des Weiteren gaben vier Teilnehmer/innen an, die Grammatikph&nomene im Text nicht
erkannt zu haben, demgegentber hatten allerdings auch neun Proband/innen unter den
Motivationsgrinden angekreuzt, sie hatten viele Grammatikphdnomene erkannt. Ersichtlich
war hier, dass jene Lernende, die keine Grammatikphdnomene erkannt hatten, ebenso
angaben, dass der Text zu schwierig ist.

Das Erkennen von Mustern und grammatischen Regeln im Text ist zentral fur den
textgrammatischen Ansatz. Die Grammatik in den Bilderbuch-Einheiten wurde induktiv
eingefuhrt, denn laut Studien (Craik & Lockhard, 1972) konnen sich die Lernenden Regeln

besser merken, wenn sie selbst an deren Entdeckung beteiligt sind. Angesichts dessen, dass
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die Lernenden die grammatischen Ph&nomene erkennen missen, wird hier nochmals
nahegelegt, den Lernenden entsprechende Strategien fir den Umgang mit authentischen
Texten zur Verfligung zu stellen und diese regelmaRig im Unterricht einzusetzen. Obwohl es
besonders in Gruppe 1 der Fall war, dass die Lernenden aus dem natlrlichen Input Elemente
auswahlten, die fir sie bearbeitbar waren und tber Unbekanntes hinwegsehen konnten (vgl.
Koeppel, 2013, S. 33), sprechen ebenso Grinde fir eine Anpassung an die Profilstufe (vgl.
GrieBhaber, 2013) der Lernenden, wenn der Text das Grammatiklernen zu stark
beeintrachtigt. Je nachdem welche Profilstufe die Lernenden bereits erreicht haben, kann eine
groere oder Kleinere Menge der Sétze danach umstrukturiert werden. Diese Anpassung
bezieht sich allerdings lediglich auf die Grammatik und nicht auf das Leseverstehen.

Ein weiterer Demotivationsgrund, der von drei Proband/innen gewahlt wurde, ist, dass der
Inhalt fir sie nicht interessant war. Dies hangt wohl sehr stark von den persénlichen
Vorlieben des Einzelnen ab. Das Problem kdnnte damit gel6st werden, die Lernenden zu
fragen, an welchen Themen sie besonders interessiert sind.

Letztlich ist aufféllig, dass der Demotivationsgrund ,,Ich lese nicht gerne® von niemandem
ausgewahlt wurde. Ehlers (2010, S. 1531) bemerkt, dass die verminderte Lesegeschwindigkeit
in Bezug auf fremdsprachliche Literatur zwar herausfordernd sein kann, aber die Leser/innen
sich dem gerne stellen, da sie mit reichhaltigeren Inhalten belohnt werden. Dies konnte auch
in dieser Fallstudie bestétigt werden. Die folgende Grafik zeigt nochmals eine visuelle

Zusammenfassung der Demotivationsgrinde.
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mDer Text ist fir mich zu schwierig
gewesen.

mDer Text ist fur mich zu einfach
gewesen.

m|ch habe die Grammatikphanomene
nicht im Buch erkannt.

mlch lese nicht germne. (*)
= Das Buch ist nicht altersgemafk.
Der Inhalt des Buches ist nicht

interessant.
Sonstiges (%)

absolute+relative Haufigkeit; n=20; Mehrfachantworten moglich

Abbildung 10: Demotivationsgriinde

10.2. Kategorie 2: Bild-Text-Kombinationen

Neben dem Motivationsfaktor von Bilderblichern war es ebenso Ziel dieser Arbeit
herauszufinden, inwiefern sich Bilderbiicher tatséchlich in der Unterrichtspraxis fir den
Grammatikerwerb eignen. Daher enthalten die folgenden Subkategorien Antworten der
Proband/innen auf die Frage, welchen Einfluss die Bild-Text-Kombinationen auf den Erwerb

grammatischer Strukturen haben.

10.2.1. Kategorie 2.D.: Verstandlichkeit

Die Verstandlichkeit bezieht sich sowohl auf den Inhalt als auch auf die Grammatik, denn das
Lesen gilt als Ausgangspunkt fiir das Grammatiklernen. Der Bilderbuchtext erfasst dabei zwei
Funktionen: Textverstandnis und Strukturverstandnis. Das bedeutet, dass der Text einerseits
bezlglich seiner inhaltlichen Bedeutung erschlossen werden muss und zur Wortschatzarbeit
genutzt werden kann und andererseits, dass er die strukturelle Erschliefung der Fremdsprache
Deutsch ermoglicht. Letzteres ist zentral fur die vorliegende Arbeit, denn der Text soll

vornehmlich zur Erfassung und Reflexion grammatischer Phdnomene dienen (vgl. Mazza,
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2015, S. 2f). Jedoch lassen sich die beiden Funktionen nicht klar trennen, sondern bedingen
und beeinflussen sich gegenseitig :

Die logisch-grammatische und syntaktische Struktur verbindet ndmlich die lexematischen Einzelelemente in

einer besonderen Art, die semantische ErschlieBung der inhaltlichen Aspekte fordert und steuert, denn die

Syntax bestimmt, wie die einzelnen Bedeutungen aufeinander bezogen werden sollen (Mazza, 2015, S. 3).
Damit Aufgaben motivierend fur Lernende sind, missen ihr Zweck klar sein sowie Strategien
zur Bewaltigung zur Verfligung stehen (vgl. Dornyei & Ushioda, 2011, S. 118). Jeweils 88%
der Lernenden empfanden die Bilder und den Text bei Verstdndnisschwierigkeiten
unterstiitzend und konnten die Aufgaben auf diese Weise gut Iésen. Somit konnten sie Bild
und Text als Strategie nutzen. Besonders hilfreich schienen die Bilder bei der
TexterschlieBung. 96% gaben an, dass ihnen die Bilder geholfen haben die Geschichte zu
verstehen. Dies wurde auch von LP1 (14) bestatigt: ,,Und ich glaube, das ist durch die Bilder
dann auch schneller verstéandlich geworden, was mit diesem Text gemeint ist. Ebenso wurde
in den offenen Fragen angegeben, dass die Bilder geholfen haben, die Geschichte zu
verstehen (TN1). Die Hypothese, dass sich in erster Linie Abbilder in Bezug auf die Auswahl
der Bilderbiicher eignen, scheint dadurch auch gestiitzt, wobei es keine Kontrollgruppe gab.
Als Abbilder bezeichnet Weidenmann (1991, S. 12) Bilder, die mit unserem Weltwissen
Ubereinstimmen und mdoglichst eindeutig eine Botschaft vermitteln. Text und Bild rufen
denselben Begriff hervor. Zum Beispiel aktiviert die Zeichnung eines Netzes den Begriff
Netz. Werden nun im Text einige fremdsprachliche Ausdriicke nicht verstanden, kann die
Bildebene diese Lucken schlielen. Jedoch fiigte LP2 (31) auch hinzu, dass aufgrund der
schwierigen Satzstrukturen einige Teilnehmer/innen nicht verstanden haben, worum es in der
Geschichte geht und sich folglich ,,ausgeklinkt* haben. Das bedeutet, nicht in allen Féllen
konnten die Bilder gentigend entlasten.

Demgegenuber betrdgt der Anteil der Lernenden, denen der Text geholfen hat, die
grammatische Regel zu verstehen 87% und jenen, denen die Bilder geholfen haben, die
Grammatik zu verstehen 75%. Fir LP2 (45) waren vor allem die Bilder eine Unterstiitzung.
Sie meinte, durch das Zeigen auf die Figuren auf den Bildern kénnen die Kasus schon
veranschaulicht werden, das hei8t, zum Beispiel welche Person der Nominativ ist etc.
Zusétzlich sollte Noticing (vgl. Koeppel, 2013, S. 37) die Lernenden unterstiitzen, die
Grammatik zu erkennen. So wurde im Text als auch auf den Bildern mit verschiedenen
Farben und Hervorhebungen gearbeitet.

Dass 87% den Text als hilfreich empfanden, l&sst sich auf den textgrammatischen Ansatz

zurickfihren. Fandrych (2010, S. 1016) bemdéngelt, dass in isolierten Sé&tzen
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Grammatikphédnomene oft nur unzulénglich beschreibbar sind und sie erst auf der Satzebene
ihrer Funktion gerecht werden. Das umfasst unter anderem auch das Tempus. Die Lernenden
haben in den Bilderbuch-Einheiten das Présens gelbt. Einerseits sollte durch die
Kontexteinbettung die Funktion des Prasens deutlicher werden. Es ist das Leittempus der
besprochenen Welt, das heilt, dass es an keine Zeitstufe gebunden und damit von sich aus
keine Gegenwartsform ist (vgl. Weinrich, 2003, S. 213f). Beim Lesen des Buches kénnen die
Lernenden erkennen, dass das Prasens auf die VVergangenheit, Gegenwart, Zukunft oder auch
zeitlos Gultiges Bezug nehmen kann. Die Zeitunterschiede ergeben sich erst im Kontext,
weshalb der Text hier sinnvoller scheint als einzelne Beispiele. Andererseits sollten der Text
und die Bilder klarer ersichtlich machen, mit welcher Person das Verb (bereingestimmt
werden muss. So konnte beispielsweise durch das Zeigen auf die Subjekte im Bild,
veranschaulicht werden, ob es sich um eine Person handelt (Singular, Endung —t) oder um
mehrere (Plural, Endung —en).

Bezlglich des Grammatiklernens mit Bildern sei hier nochmals auf die Studie von Boers et
al. (2008) verwiesen. Diese hat aufgezeigt, dass Bilder einen gewissen Ablenkungsfaktor flr
den Erwerb von Wortformen innehaben. Auch dies wurde in der Studie Uberprift, wobei mehr
als die Hélfte der Proband/innen die Bilder nicht als ablenkend verspirten (62%). Diese
Erkenntnis sowie auch die anderen Ergebnisse der Kategorie ,,Verstandlichkeit™ kénnen der

folgenden Grafik entnommen werden.

[ S S I Y O
Die Bilder haben mich vom Grammatiklemen abgelenkt. h__

Ich habe die grammatische Regel mit Hilfe des Textes
verstanden. I N
Ich habe die grammatische Regel mit Hilfe der Bilder _
verstanden. e “n

Die Bilder haben mir geholfen, die Geschichte zu “
verstehen.

mirifft zu  wtrifft eher zu  strifft weniger zu = trifft nicht zu (absolute Haufigkeit; n=21/23/24/24

Abbildung 11: Verstandlichkeit
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10.2.2. Kategorie 2.E.: Erinnerungswert

Laut Butzkamm (1985, S. 5) seien literarische Texte leichter einprdgsam und ,,merk-
wirdiger”. Daher bestand die Annahme, dass literarische Texte gute Beispiele fiir den
Grammatikerwerb liefern. Gute Beispiele sind authentisch, enthalten typische idiomatische
Wendungen und sollten moglichst pragnant und auffallend sein (vgl. Fandrych, 2010, S.
1017). Die Proband/innen sollten demnach anhand der Sétze im Bilderbuch beispielhaft die
Grammatik lernen und sich gleichzeitig besser daran erinnern konnen. Fur 88% der
Lernenden war dies der Fall. AuBerdem ermdglicht diese Herangehensweise gleichzeitig das
Lernen von chunks. Fandrych (2010, S. 1012) stellt fest, dass besonders die friihen Stufen des
Spracherwerbs lexikalisch gepréagt sind und das Lernen von Beispielen und chunks daher
Voraussetzung fir den Grammatikerwerb ist. Dartiber hinaus sind chunks auch
motivationsfordernd, da sie die Kommunikationsféhigkeit beschleunigen (vgl. Koeppel, 2013,
S. 40f). Dies wurde ebenso im Zuge der Untersuchung von Motivationsgriinden deutlich
(siehe 10.1.2.).

Eine &hnliche Situation ergab sich in Bezug auf den Erinnerungswert durch die Bilder. Der
Anteil der Lernenden, denen die Bilder geholfen haben, sich an die Grammatik zu erinnern,
betragt ebenso 88%. Allerdings mit einem kleinen Unterschied: Fur 13 Personen traf die
Aussage zu und fir neun Personen eher zu. Demgegendiiber traf die Aussage, der Text wirde
beim Erinnern unterstutzen, fir 14 Personen zu und flr acht Personen eher zu. Hierbei wurde
angenommen, dass in Bilderbichern Grammatik sowohl visuell als auch verbal enkodiert
prasentiert werden kann. Der doppelt enkodierte Input kann laut DCT (Clark & Paivio, 1991)
leichter erinnert und besser im Gedéchtnis gespeichert werden. Auch LP1 (18) schatzt, dass
die Visualisierungen der Grammatik ,,gut gewirkt* haben.

Letztlich gaben Boers et al. (2008) die Empfehlung, bildliche Darstellungen vor dem
verbalen Text zu présentierten und nicht gleichzeitig. Dies war aufgrund von zeitlichen
Bedingungen in den Bilderbuch-Einheiten nicht mdglich, weshalb unklar bleibt, ob diese

Vorgehensweise mit einem héheren Prozentsatz einhergegangen ware.

10.2.3. Kategorie 2.F.: Selbsteinschatzung/ Fremdeinschatzung

,,Ein Lernziel ist eine Beschreibung des Zustands, in dem sich die Teilnehmer am Ende des
Unterrichts hinsichtlich Kompetenz, Wissen und Qualifikationen befinden (Meyerhoff &
Bruhl, 2016, S. 14). Ein Lernziel der Bilderbuch-Einheiten war es, die Grammatikph&nomene

Prasens und Akkusativ im Anschluss an die Ubungsphasen in einer schriftlichen
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Textproduktion, die in Zusammenhang mit der Geschichte steht, anwenden zu kénnen. In
dieser letzten Kategorie sollten die Lernenden selbst und die Lehrenden aus der
AuRenperspektive einschétzen, bis zu welchem Grad dieses Lernziel erreicht wurde.

68% der Lernenden haben angegeben, dass sie ihr Lernziel erreicht haben. Alle Lernenden,
die ihr Lernziel nicht erreicht haben, gehdrten ebenso zu jenen Teilnehmer/innen, die
ankreuzten, dass das Lernziel fiir sie nicht klar war (16%). Somit ist hier ein Zusammenhang
bemerkbar. Die genauen Griinde fur die Nicht-Erreichung des Lernziels wurden von den
Lernenden, etwa in den offenen Fragen, nicht beschrieben. Mdglicherweise ware es fur diese
Lernenden von Vorteil gewesen, selbst Lernziele zu formulieren beziehungsweise die
globalen Lernziele noch detailreicher zu beschreiben. Denn Dérnyei & Ushioda (2011, S.
114) sehen es als motivierend flr Lernende, wenn Lernziele in der Gruppe ausgehandelt
werden und personlich mdoglichst eindeutig formuliert werden. Abermals war dies aus
zeitlichen Griinden in den Bilderbuch-Einheiten nicht realisierbar.

Der Anteil der Lernenden, die meinten, das Prasens anwenden zu kdnnen betrug 92%,
hinsichtlich des Akkusativs fiel der Prozentsatz auf 72%. Diesbezuglich hatte LP1 (16) das
Gefiihl, dass die Teilnehmer/innen sowohl den Akkusativ als auch das Présens anwenden
kénnen. LP2 (49) hingegen war sich sicher, dass das Préasens als Lernziel erreicht wurde, der
Akkusativ allerdings noch etwas problematisch sei. Dies mag daran liegen, dass die
Lernenden mit dem Prdsens Dbereits vertrauter sind und es das einfachere
Grammatikphédnomen ist.

In Anbetracht der Gesamteinschatzung beider Seiten, das heift, der Lernenden und
Lehrenden, schien das Lernziel realistisch und wurde von der Mehrheit erreicht. Meyerhoff &
Brihl (2016, S. 16) betonen die Wichtigkeit realistischer Lernziele, denn sowohl Lernziele,
die als unerreichbar empfunden werden als auch solche, die zu leicht erreichbar scheinen,

fuhren bei Lernenden schnell zu Demotivation.

10.3. Beantwortung der Forschungsfragen

Der vorliegenden Arbeit lag folgende Kernfrage zu Grunde: Wie wirkt sich der Einsatz von
Bilderbiichern zur Grammatikvermittlung auf der Grundstufe im DaZ-Erwachsenenunterricht
auf die Motivation der Lernenden aus? Den Fragebtgen konnten hohe Motivationswerte
sowie eine zustimmende Resonanz zu den Bilderbuch-Einheiten im Allgemeinen entnommen
werden. 21 von 25 Lernenden gaben an, dass sie das Bilderbuch motiviert hat, um Grammatik
zu lernen und 22 der 25 Proband/innen, dass sie auch zukinftig mit Bilderblchern lernen
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mochten, wobei hier die hochste Zahl an ,,trifft zu-Antworten* (18x) zu verzeichnen ist. Als
grolite Motivationsfaktoren entpuppten sich die Lesefreude der Teilnehmenden und die
Kreativitat des Unterrichts. Die Beobachtungen und Einschatzungen der kursleitenden
Lehrpersonen scheinen diesen Eindruck aullerdem zu bestétigen.

Neben dem Motivationspotenzial ging es vor allem auch darum zu testen, inwiefern und ob
sich Bilderblcher Uberhaupt als literarische Textsorte eignen, das heildt, ob die
Grammatikvermittlung durch Bild-Text-Kombinationen unterstiitzt werden kann. Davon
ausgehend bildete sich eine zweite Forschungsfrage: Welchen Einfluss haben die Bild-Text-
Kombinationen auf den Erwerb grammatischer Strukturen?

Bezlglich der Verstandlichkeit stellte sich heraus, dass besonders der Text half, die
Grammatik zu verstehen. Dies spricht fir einen textgrammatischen Ansatz und der
Prasentation von Grammatik im Kontext. Die Bilder halfen laut Angaben in erster Linie
dabei, die Geschichte zu verstehen und erst in zweiter Linie die Grammatik zu
veranschaulichen. Etwa im gleichen Male positiv haben sich die Bilder und der Text auf den
Erinnerungswert der Grammatik ausgewirkt.

Trotz der sehr positiven Ergebnisse gilt es dennoch einen Aspekt zu beachten: Als
demotivierend haben die meisten Lernenden den Schwierigkeitsgrad des Textes empfunden.
Damit ging einher, dass nur wenige oder keine Grammatikphdnomene im Text erkannt
wurden und somit das Lernziel nicht oder nur teilweise erreicht wurde. Daher ist es essentiell,
die Lernenden an den Umgang mit authentischen Texten zu gewdhnen und ihnen
entsprechende EntschlieBungsstrategien zu vermitteln. Anpassungen beziehungsweise
Vereinfachungen sollten, wenn Uberhaupt, nur in Bezug auf die grammatischen Strukturen
(Profilstufen) vorgenommen werden.

Grundsatzlich kann die Hypothese, dass sich der Einsatz von Bilderblichern motivierend
im Grammatikunterricht auswirkt bejaht werden. Daruber hinaus haben die Bilderbiicher das

Potenzial, Grammatik verstandlich, anschaulich und kontextgebunden présentieren zu kdnnen.
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11. Resimee

Die vorliegende Arbeit stellte den textgrammatischen Ansatz in Verbindung mit der
literarischen Form ,,Bilderbuch® im Kontext Deutsch als Zweitsprache vor und ging von

folgender Fragestellung aus:

Wie wirkt sich der Einsatz von Bilderbiichern zur Grammatikvermittlung auf der Grundstufe im
DaZz-Erwachsenenunterricht auf die Lerner/innenmotivation aus?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde auf theoretische Grundlagen, mdgliche
Didaktisierungen sowie auf die Sichtweisen der Lernenden und Lehrenden eingegangen. In
diesem letzten Kapitel sollen die wichtigsten Erkenntnisse nochmals zusammengefasst
werden.

Im Theoriekapitel wurde auf das Potenzial von Bilderblichern hingewiesen. Sie
ermoglichen es, als Unterrichtsmaterial textbasiert und visuell Grammatik zu vermitteln.
Gleichzeitig handelt es sich dabei um literarische Texte, die bereits seit den 70er Jahren eine
Neugewichtung im Fremdsprachenunterricht erfahren. Betont wird die Lust am Lesen als
wesentlicher Motivationsfaktor, denn Literatur dient nicht nur der Informationsentnahme,
sondern will primar unterhalten (vgl. Ehlers, 2010, S. 1531). In diesem Sinne wurden die
Bereiche Literaturdidaktik, Bilddidaktik und Textgrammatik vorgestellt. Anschlielend
wurden verschiedene Grammatikphdanomene unter textgrammatischer Perspektive anhand
eines Bilderbuchs analysiert. Das Theoriekapitel sowie Erkenntnisse aus der
Motivationsforschung bildeten die Basis fir die darauffolgende empirische Untersuchung.

Das Forschungsdesign setzte sich aus den Methoden Interview und schriftliche
Befragungen zusammen. Beiden Methoden lag das gleiche Kategoriensystem zu Grunde, das
zur Verdichtung und besseren Vergleichbarkeit der Daten diente. Die Daten wurden je nach
Form interpretativ oder statistisch ausgewertet, sodass qualitative als auch quantitative
Ergebnisse erhoben wurden. Das Ziel der empirischen Untersuchung war es, die
Praxistauglichkeit von Bilderblchern und deren sinnvolle Integration in den
Grammatikunterricht fur Erwachsene zu erfassen.

Laut den Untersuchungsergebnissen tragen Bilderbiicher zu Kreativitat und Abwechslung
im Unterricht bei und erwecken die Lesefreude der Lernenden, was ihre Motivation
wesentlich steigert. Zudem zeigte sich, dass sich der textgrammatische Ansatz positiv auf die
Verstandlichkeit und den Erinnerungswert von Grammatikphdnomenen auswirkt. Die Bilder
bieten einen zusatzlichen Auffélligkeitswert und eine Entlastung, die Geschichte zu verstehen.
Ein wichtiges Anliegen der Befragungen war es ebenso, mogliche Probleme und Hindernisse

zu eruieren. Obwohl die Bilderblcher mehrheitlich als motivationsférdernd empfunden
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wurden, sollen dennoch der Schwierigkeitsgrad und die AltersgemaRheit der Bilderbiicher als
meistgenannte Faktoren fur Demotivation erwéhnt sein. Um das Potenzial von Bilderbiichern
optimal nutzen zu koénnen, sollte genau auf die Passung des Niveaus geachtet werden. Es
konnen ebenso leichte Anderungen hinsichtlich der syntaktischen Strukturen vorgenommen
werden, vor allem jedoch sollten die Lernenden im Umgang mit authentischen Texten
geschult werden. Beziglich der Infantilisierung sind die Meinungen wohl stark von den
individuellen Einstellungen der Lernenden und Lehrenden abh&ngig. Einige sehnten sich
vielleicht nach kindlichen Leseerlebnissen (vgl. Glasenapp, 2011, S. 41) und einigen erschien
es nicht altersgemal. Fir den Grofdteil, wie sich jedoch herausstellte, spielte diese Thematik
uberhaupt keine Rolle.

Allgemein wurde das Bilderbuch-Projekt von den Lernenden sehr positiv aufgenommen
und das Bilderbuch als Medium stellte sich somit als geeignet fiir den Grammatikunterricht
als auch fur den Grammatikunterricht mit Erwachsenen heraus. Viele der in der
Forschungsliteratur genannten Motivationsgriinde und Potenziale wurden auch in den
Interviews und schriftlichen Befragungen erwahnt. Angesichts der allgemeinen Zustimmung
zum Projekt, lasst sich ableiten, dass ein Motivationspotenzial von Bilderbiichern vorhanden
ist und die Lernenden diese fur sie neue Methoden willkommen heifen.

Die Schlussfolgerungen dieser Fallstudie sind allerdings nur eingeschrénkt giltig. Zu
beachten ist, dass einerseits die Befragungen mit einer sehr geringen Anzahl an Proband/innen
durchgefuhrt wurden und andererseits die Wahrnehmung des Unterrichts immer von
verschiedenen internen und externen Faktoren beeinflusst wird.

AbschlieBend gelten als weiterfiihrendes  Forschungsdesiderat  wiederkehrende
Durchfuhrungen von Bilderbuch-Einheiten mit Grammatikfokus, denn umfangreichere
Studien mit groBeren Proband/innenzahlen kénnen die Validitat erhohen. Es besteht auRerdem
Bedarf an geeigneten Unterrichtsmaterialien und einem Kriterienkatalog fiir die
Bilderbuchauswahl. Offen bleibt des Weiteren die Frage nach dem langfristigen
Motivationspotenzial von Bilderbichern, das nur in Form von Langzeitstudien erschlieRbar
waére. Bezlglich der gewéhlten Methode wirde sich noch eine mundliche Befragung der
Lernenden empfehlen, da hinsichtlich der Datenerhebung mittels Frageb6gen immer das
Risiko eines wahllosen Ankreuzens bleibt.

In jedem Fall stellt diese Arbeit einen Appell an Lehrende und Lernende dar, neue Wege
des Grammatiklernens, die Literatur und Visualisierungen mehr Platz zugestehen, zu

erkunden.

86



12. Literaturverzeichnis

Primarliteratur

Brider Grimm (2009). Der Rattenfanger von Hameln. Erzéhlt von R. Raecke. Illustriert von L.
Zwerger. Bargteheide: Minedition.

De Lestrade, Agnés & Docampo, Valeria (2010). Die groRe Worterfabrik. Mlnchen: mixtvision

Lehrwerke

Aufderstrale, Hartmut, Mller, Jutta & Storz, Thomas (2006). Lagune: Deutsch als Fremdsprache;
[Grundstufenlehrwerk fiir Erwachsene und Jugendliche ab 16 Jahren; fihrt in 3 Banden zur
Niveaustufe B1 des gemeinsamen europaischen Referenzrahmens]: 1= Niveaustufe A1, Kursbuch.
Ismaning: Hueber

Forschungsliteratur

Aeppli, Jurg, Gasser, Luciano, Gutzwiller, Eveline & Tettenborn, Annette (2016). Empirisches
wissenschaftliches Arbeiten: ein Studienbuch fir die Bildungswissenschaften (4. Aufl.). Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Boers, Frank, Lindstromberg, Seth, Littlemore, Jeannette, Stengers, Héléne, & Eyckmans, June
(2008). Variables in the mnemonic effectiveness of pictorial elucidation. In Frank Boers & Seth
Lindstromberg (Hrsg.), Cognitive linguistic approaches to teaching vocabulary and phraseology
(S. 189-216). The Hague: Mouton de Gruyter.

Butzkamm, Wolfgang (1985). Literarische Texte als Sprachlerntexte. In Manfred Heid (Hrsg.), New
Yorker Werkstattgesprach 1984: Literarische Texte im Fremdsprachenunterricht (S. 89-105). New
York: Goethe House.

Caspari, Daniela (2016). Grundfragen fremdsprachendidaktischer Forschung. In Daniela Caspari,
Friederike Klippel, Michael Legutke & Karen Schramm (Hrsg.), Forschungsmethoden in der
Fremdsprachendidaktik: ein Handbuch (S. 7-22). Tubingen: Narr Francke Attempto.

Ciepielewska-Kaczmarek, Luiza (2016). Einsatz von Kinderliteratur im friihen
Fremdsprachenunterricht. Deutsch als Fremdsprache, 53 (2), 85-95.

Clark, James & Paivio, Allan (1991). Dual Coding Theory and Education. Educational Psychologie
Review, 3 (3), 149-210.

Craik, Fergus & Lockhard, Robert (1972). Levels of processing: Framework for memory research.
Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior, 11, 671-84.

Diehl, Erika & Pistorius, Hannelore (2002). Grammatik am Wendepunkt. Uberlegungen zu einer
Neubestimmung des Unterrichtsgegenstands ,,Grammatik“. Deutsch als Fremdsprache, 39 (4),
226-231.

Dornyei, Zoltan (2001). Motivational Strategies in the Language Classroom. Cambridge u.a.:
Cambridge University Press.

87


https://usearch.uaccess.univie.ac.at/primo-explore/fulldisplay?docid=UWI_alma21289356330003332&context=L&vid=UWI&lang=de_DE&search_scope=UWI_UBBestand&adaptor=Local%20Search%20Engine&isFrbr=true&tab=default_tab&query=any,contains,aeppli%20auswertung%20quantitativer%20daten&sortby=date&facet=frbrgroupid,include,623947671&offset=0
https://usearch.uaccess.univie.ac.at/primo-explore/fulldisplay?docid=UWI_alma21289356330003332&context=L&vid=UWI&lang=de_DE&search_scope=UWI_UBBestand&adaptor=Local%20Search%20Engine&isFrbr=true&tab=default_tab&query=any,contains,aeppli%20auswertung%20quantitativer%20daten&sortby=date&facet=frbrgroupid,include,623947671&offset=0
https://usearch.univie.ac.at/primo-explore/fulldisplay?docid=TN_cdi_dipf_primary_1103660&context=PC&vid=UWI&lang=de_DE&search_scope=UWI_UBBestand&adaptor=primo_central_multiple_fe&tab=default_tab&query=any,contains,sprachenlernen%20mit%20Bilderb%C3%BCchern&facet=tlevel,include,online_resources&offset=0
https://usearch.univie.ac.at/primo-explore/fulldisplay?docid=TN_cdi_dipf_primary_1103660&context=PC&vid=UWI&lang=de_DE&search_scope=UWI_UBBestand&adaptor=primo_central_multiple_fe&tab=default_tab&query=any,contains,sprachenlernen%20mit%20Bilderb%C3%BCchern&facet=tlevel,include,online_resources&offset=0

Ddérnyei, Zoltan. & Ushioda, Ema (2011). Teaching and Researching Motivation (2. Aufl.). Harlow
[u.a.]: Longman.

Dorsch Lexikon der Psychologie. Zone der nachsten Entwicklung. Verfligbar unter:
https://dorsch.hogrefe.com/stichwort/zone-der-naechsten-entwicklung [16.02.2021].

Dresing, Thorsten & Pehl, Thorsten (2018). Praxisbuch Interview, Transkription & Analyse.
Anleitungen und Regelsysteme fiir qualitativ Forschende (8. Aufl.). Marburg: Eigenverlag.

Duncker, Ludwig (2008). Bild und Erfahrung — Strukturmomente einer Anthropologie des Sehens. In
Gabriele Lieber (Hrsg.), Lehren und Lernen mit Bildern: ein Handbuch zur Bilddidaktik (S. 23-30).
Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren.

Ehlers, Swantje (2010). Literarische Texte im Deutsch als Fremd- und Zweitsprache-Unterricht:
Gegenstande und Ansétze. In Hans-Jirgen Krumm, Christian Fandrych, Britta Hufeisen & Claudia
Riemer (Hrsg.), Deutsch als Fremdsprache: Ein internationales Handbuch (S. 1530-1544). Berlin:
de Gruyter.

Esa, Mohamed & Graffmann, Heinrich (1993). Grammatikarbeit im Text. Einige textlinguistische
Ansaetze im Deutschunterricht. Fremdsprache Deutsch, (2), 25-34.

Ewers, Hans-Heino (2012a). Doppelsinn. Verfugbar unter:
http://www.kinderundjugendmedien.de/index.php/begriffe-und-termini/410-doppelsinn
[05.06.2020].

Ewers, Hans-Heino (2012b). Literatur fur Kinder und Jugendliche: Eine Einfihrung (2. Aufl.).
Stuttgart: UTB GmbH: Paderborn: W. Fink.

Fandrych, Chrisitan (2003). Zur Textlinguistik des Vorfelds. In Maria Thurmair & Eva-Maria Willkop
(Hrsg.), Am Anfang war der Text: 10 Jahre ,, Textgrammatik der deutschen Sprache* (S. 173-196).
Mdnchen: ludicium.

Fandrych, Christian (2010). Grammatikerwerb und Grammatikvermittlung. In Hans-Jirgen Krumm,
Christian Fandrych, Britta Hufeisen & Claudia Riemer (Hrsg.), Deutsch als Fremdsprache: Ein
internationales Handbuch (S. 1008-1020). Berlin: de Gruyter.

Fehrmann, Georg (2001). Verschiedene Varianten des Wolfmotivs- Kanondiskussion und
Textauswahl in der Sekundarstufe I1: Ein Problemaufriss. In Georg Fehrmann & Erwin Klein
(Hrsg.), Literarischer Kanon und Fremdsprachenunterricht. Beitrage zur Tagung des FMF-
Nordrhein am 12. September 2000 (S. 13-34). Bonn: Romanistischer Verlag.

Friebertshduser, Barbara & Langer, Antje (2010). Interviewformen und Interviewpraxis. In Barbara
Friebertshduser, Antje Langer & Annedore Prengel (Hrsg.), Handbuch qualitative
Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft (3. Aufl.) (S. 437-456). Weinheim [u.a.]:
Juventa-Verl.

Geulen, Dieter (Hrsg.). (1982). Perspektiveniibernahme und soziales Handeln. Texte zur
sozialkognitiven Entwicklung. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Glasenapp, Gabriele (2011). Grenziiberschreitungen. Kinderliteratur und ihre erwachsenen Leser. In
Christine Haug (Hrsg.), Quo vadis, Kinderbuch?: Gegenwart und Zukunft der Literatur fiir junge
Leser (S. 37-50). Wieshaden: Harrassowitz.

GrielRhaber, Wilhelm (2013). Die Profilanalyse fiir Deutsch als Diagnoseinstrument zur
Sprachférderung (proDaZ: Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern). Verfiigbar unter: https://
www.uni-due.de/imperia/md/content/prodaz/griesshaber profilanalyse_deutsch.pdf [13.08.2020].

88


https://dorsch.hogrefe.com/stichwort/zone-der-naechsten-entwicklung
https://usearch.univie.ac.at/primo-explore/fulldisplay?docid=TN_cdi_dipf_primary_397370&context=PC&vid=UWI&lang=de_DE&search_scope=UWI_UBBestand&adaptor=primo_central_multiple_fe&tab=default_tab&query=any,contains,graffmann%20textgrammatik&offset=0
https://usearch.univie.ac.at/primo-explore/fulldisplay?docid=TN_cdi_dipf_primary_397370&context=PC&vid=UWI&lang=de_DE&search_scope=UWI_UBBestand&adaptor=primo_central_multiple_fe&tab=default_tab&query=any,contains,graffmann%20textgrammatik&offset=0
http://www.kinderundjugendmedien.de/index.php/begriffe-und-termini/410-doppelsinn

Hecke, Carola & Surkamp, Carola (2015). Einleitung: Zur Theorie und Geschichte des Bildeinsatzes
im Fremdsprachenunterricht. In Carola Hecke (Hrsg.), Bilder im Fremdsprachenunterricht: neue
Anséatze, Kompetenzen und Methoden (2., unverand. Aufl.). Tubingen: Narr.

Helbig, Gerhard (2003). Einige Bemerkungen zur Idee und zur Realisierung einer Textgrammatik. In
Maria Thurmair & Eva-Maria Willkop (Hrsg.), Am Anfang war der Text: 10 Jahre ,, Textgrammatik
der deutschen Sprache “ (S. 19-32). Miinchen: ludicium.

Hufeisen, Britta & Marx, Nicole (Hrsg.). (2014). EuroComGerm - die sieben Siebe: germanische
Sprachen lesen lernen (2. Aufl.). Aachen: Shaker.

Koeppel, Rolf (2013). Deutsch als Fremdsprache : spracherwerblich reflektierte Unterrichtspraxis (2.
Aufl.). Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren

Koppensteiner, Jirgen & Schwarz, Eveline (2012). Literatur im DaF/DaZ-Unterricht: eine
Einflihrung in Theorie und Praxis. Wien: Praesens-Verl.

Kikuchi, Keita (2009). Listening to our learner’s voices: What demotivates Japanese high school
students? Language Teaching Research, 13 (4), 453-471.

Knorr, Petra & Schramm, Karen (2016). Triangulation. In Daniela Caspari, Friederike Klippel,
Michael Legutke & Karen Schramm (Hrsg.), Forschungsmethoden in der Fremdsprachendidaktik:
ein Handbuch (S. 90-97). Tubingen: Narr Francke Attempto.

Krashen, Stephen & Terrell, Tracy (1983). The Natural Approach: Language Acquisition
in the Classroom. London: Prentice Hall Europe.

Kumschlies, Kirsten (2014). Carroll, Lewis: Alice im Wunderland. Verfiigbar unter:
http://www.kinderundjugendmedien.de/index.php/werke/929-carroll-lewis-alice-im-wunderland
[16.10.2020].

Kurwinkel, Tobias (2017). Bilderbuchanalyse: Narrativik — Asthetik — Didaktik. Ttbingen: A. Francke
Verlag.

Langer, Antje (2010). Transkribieren — Grundlagen und Regeln. In Barbara Friebertshauser, Antje
Langer & Annedore Prengel (Hrsg.), Handbuch qualitative Forschungsmethoden in der
Erziehungswissenschaft (3. Aufl.) (S. 515-526). Weinheim [u.a.]: Juventa-Verl.

Leubner, Martin, Saupe, Anja & Richter, Matthias (2010). Literaturdidaktik. Berlin: Akademie
Verlag.

Levin, Joel & Berry, Jill (1980). Children‘s learning of all the news that"s fit to picture. Educational
Communication and Technology, 28, 177-185.

Lutjeharms, Madeline (2002). Lesestrategien und Interkomprehension in Sprachfamilien. In Gerhard
Kischel (Hrsg.), Eurocom: mehrsprachiges Europa durch Interkomprehension in Sprachfamilien;
Tagungsband des internationalen Fachkongresses im europdischen Jahr der Sprachen 2001,
Hagen, 9.-10. November 2001 (S. 124-140). Hagen: Fernuniv. Hagen.

Mayring, Philipp (2010). Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken (11. Aufl.).
Weinheim [u.a.]: Beltz.

Mazza, Elisabetta (2015). Das Lesen authentischer Texte als Grundlage fir das Erlernen einer
Fremdsprache. Zeitschrift fir interkulturellen Fremdsprachenunterricht, 4 (3), 1-13.

89


http://www.kinderundjugendmedien.de/index.php/werke/929-carroll-lewis-alice-im-wunderland
https://usearch.univie.ac.at/primo-explore/fulldisplay?docid=TN_utb_s9783838548265&context=PC&vid=UWI&lang=de_DE&search_scope=UWI_UBBestand&adaptor=primo_central_multiple_fe&tab=default_tab&query=any,contains,bilderbuchanalyse
https://usearch.univie.ac.at/primo-explore/fulldisplay?docid=TN_cdi_doaj_primary_oai_doaj_org_article_38f296a7ed3340b890c73f8d26d03668&context=PC&vid=UWI&lang=de_DE&tab=default_tab&query=any,contains,authentisches%20lesen&offset=0
https://usearch.univie.ac.at/primo-explore/fulldisplay?docid=TN_cdi_doaj_primary_oai_doaj_org_article_38f296a7ed3340b890c73f8d26d03668&context=PC&vid=UWI&lang=de_DE&tab=default_tab&query=any,contains,authentisches%20lesen&offset=0

Meyer, Hilbert (2009). Was ist guter Unterricht? (6.Aufl.). Berlin: Cornelsen Scriptor.

Meyerhoff, Juliane & Brihl, Christoph (2016). Fachwissen lebendig vermitteln: Das
Methodenhandbuch fir Trainer und Dozenten (4. Aufl.). Wiesbaden: Springer Gabler.

Oxford, Rebecca (1998). The unravelling tapestry: Teacher and course characteristics associated with
demotivation in the language classroom. Demotivation in foreign language learning. Paper
presented at the TESOL’98 Congress, Seattle, WA, March.

Paivio, Allan & Lambert, Wallace (1981). Dual coding and bilingual memory. Journal of Verbal
Learning and Verbal Behavior, 20, 532-539.

Piaget, Jean (1969). Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde. Stuttgart: Klett-Cotta.
Primus, Beatrice (2012). Semantische Rollen. Heidelberg: Winter.

Radden, Gunter & Dirven, René (2007). Cognitive English grammar. Amsterdam/Philadelphia: John
Benjamins.

Riemer, Claudia (2016). Befragung. In Daniela Caspari, Friederike Klippel, Michael Legutke & Karen
Schramm (Hrsg.), Forschungsmethoden in der Fremdsprachendidaktik: ein Handbuch (S. 155-
173). Tubingen: Narr Francke Attempto.

Riggenbach, Heidi (1990). Discourse analysis and spoken language instruction. Annual
Review of Applied Linguistics, 11, 152-163.

Roche, Jorg & EL-Bouz, Katsiaryna (2018). Raum fur Grammatik. Zeitschrift fur Interkulturellen
Fremdsprachenunterricht, 23 (2), 86-99.

Schlinkert, Heinz (2015). Zur Methodik der Bilderbuchbetrachtung. In Martin Textor & Antje
Bostelmann (Hrsg.), Das Kita-Handbuch. Verfugbar unter:
https://www.kindergartenpaedagogik.de/fachartikel/bildungsbereiche-
erziehungsfelder/medienerziehung-informationstechnische-bildung/513 [06.01.2021].

Schmelter, Lars (2014). Gtekriterien. In Julia Settinieri, Sevilen Demirkaya, Alexis Feldmeier, Nazan
Gultekin-Karako¢ & Claudia Riemer (Hrsg.), Empirische Forschungsmethoden flir Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache: Eine Einfiihrung (S. 33-45). Stuttgart: UTB GmbH.

Schmolzer-Eibinger, Sabine (2008). Ein 3-Phasen-Modell zur Férderung der Textkompetenz.
Fremdsprache Deutsch, 39, 28-33.

Shavit, Zohar (1980). The Ambivalent Status of Texts: The Case of Children‘s Literature. Poetics
today, 1 (3), 75-86.

Thiele, Jens (2011). Das Bilderbuch. In Ginter Lange (Hrsg), Kinder- und Jugendliteratur der
Gegenwart: Ein Handbuch (S. 217-230). Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren.

Thurmair, Maria (2004). Ubungsgrammatiken im Kontext textgrammatischer Ansitze. In Peter Kiihn
(Hrsg.), Ubungsgrammatiken Deutsch als Fremdsprache: linguistische Analysen und didaktische
Konzepte (S. 79-102). Regensburg : Fachverband Deutsch als Fremdsprache.

Timmis, Ivor (2018). A Text-based Approach to Grammar Practice. In Christian Jones (Hrsg.),
Practice in Second Language Learning (S. 79-108). Cambridge University Press.

Vasiljevic, Zorana (2012). Teaching idioms through Pictorial Elucidation. The Journal of Asia TEFL,
9 (3), 75-105.
90


https://www.kindergartenpaedagogik.de/fachartikel/bildungsbereiche-erziehungsfelder/medienerziehung-informationstechnische-bildung/513
https://www.kindergartenpaedagogik.de/fachartikel/bildungsbereiche-erziehungsfelder/medienerziehung-informationstechnische-bildung/513
https://usearch.univie.ac.at/primo-explore/fulldisplay?docid=TN_cambridge_s9781316443118_CN_bp_4&context=PC&vid=UWI&lang=de_DE&search_scope=UWI_UBBestand&adaptor=primo_central_multiple_fe&tab=default_tab&query=any,contains,text%20approach%20in%20grammar&offset=0
https://usearch.univie.ac.at/primo-explore/fulldisplay?docid=TN_cambridge_s10_1017_9781316443118&context=PC&vid=UWI&lang=de_DE&search_scope=UWI_UBBestand&adaptor=primo_central_multiple_fe&tab=default_tab&query=any,contains,practice%20in%20second%20language%20learning&offset=0

Vogel, Anke (2011). Crossreading — publikumszentrierte Ansatze: zur Erklarung des All-Age-Booms
im Buchermarkt. In Christine Haug (Hrsg.), Quo vadis, Kinderbuch?: Gegenwart und Zukunft der
Literatur fir junge Leser (S. 23-36). Wiesbaden: Harrassowitz.

Vollmer, Barbara (2020). Kreativitat in Schule und Unterricht. Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Weber, Angelika (2018). Teaching grammar through literature in foreign language learning with
German as an example. Per Linguam, 34 (1), 78-89.

Weidenmann, Bernd (1991). Bilder fiir Lerner: Verstehensprobleme bei didaktischen Bildern.
Fremdsprache Deutsch, 5, 12-16.

Weinrich, Harald (1983). Literatur im Fremdsprachenunterricht — ja, aber mit Phantasie. Die neueren
Sprachen, 82 (3), 200-216.

Weinrich, Harald (2003). Textgrammatik der deutschen Sprache (2.Aufl.). Hildesheim [u.a.]: Olms.
Wicke, Rainer (2014). Werkzeuge zur Arbeit mit literarischen Texten. Minchen: Hueber. Verfugbar

unter http://www.hueber.de/media/36/Werkzeuge-zur-Arbeit-mit-literarischen-Texten.pdf
[22.04.2020].

Woolfolk, Anita (1987). Educational Psychology (3. Aufl.). New Jersey: Prentice-Hall.

Wygotski, Lew (1987). Ausgewahlte Schriften. Band 2: Arbeiten zur psychischen Entwicklung der
Personlichkeit. Koln: Pahl-Rugenstein.

91


https://usearch.univie.ac.at/primo-explore/fulldisplay?docid=TN_crossref10.5785/34-1-826&context=PC&vid=UWI&lang=de_DE&search_scope=UWI_UBBestand&adaptor=primo_central_multiple_fe&tab=default_tab&query=any,contains,teaching%20grammar%20through%20literature&offset=0
https://usearch.univie.ac.at/primo-explore/fulldisplay?docid=TN_crossref10.5785/34-1-826&context=PC&vid=UWI&lang=de_DE&search_scope=UWI_UBBestand&adaptor=primo_central_multiple_fe&tab=default_tab&query=any,contains,teaching%20grammar%20through%20literature&offset=0
https://usearch.univie.ac.at/primo-explore/fulldisplay?docid=TN_cdi_dipf_primary_288734&context=PC&vid=UWI&lang=de_DE&search_scope=UWI_UBBestand&adaptor=primo_central_multiple_fe&tab=default_tab&query=any,contains,sprache%20verstehen%20durch%20bilder&offset=0
http://www.hueber.de/media/36/Werkzeuge-zur-Arbeit-mit-literarischen-Texten.pdf

13. Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: Steckbriefe (Quelle: Wicke, 2014, S. 12) .....cocoiveieiieieeie e 11
Abbildung 2: lokale Prapositionen Visualisierung (Quelle: Bruder Grimm, 2009, S. 10)....... 11
Abbildung 3: Klammerfelder (Quelle: Weinrich, 2003, S. 60)........cccceevveiieiiieiie e, 36
Abbildung 4: Visualisierung Negation (Quelle: Brider Grimm, 2009, S. 12) ........cccccceevenen. 40
Abbildung 5: Visualisierung Wechselprapositionen (Quelle: Briider Grimm, 2009, S. 4) .....45
Abbildung 6: Subjekt/Objekt Visualisierung (Quelle: Brider Grimm, 2009, S. 10)............... 46
ADbbiIldung 7: FOrSCRUNGSESIGN .....c.vieiiiiiiiieeie et nne s 53
Abbildung 8: Ablaufmodell qualitative Inhaltsanalyse (Quelle: Mayring, 2010, S. 60) ......... 64
Abbildung 9: MotiVatioNSGIUNGE .........oieiiieie e sae e sre s 74
Abbildung 10: DemotivatioNSGrUNGE ..........ccviiiiiieieieese e 79
ADbbildung 11: VerstandlChKeIt .........cc.ooiiiiiiiiiee s 81
Abbildung 12: Visualisierung Thema-Rhema (Briider Grimm, 2009, S. 6) ........ccccevvevvivenenn 94

Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Profilanalyse (Quelle: GrieBhaber, 2013, 0.S.) ...c.cooveviiiiiieieie e 23
Tabelle 2: Pronomina (Quelle: Weinrich, 2003, S. 96)........cccccveviiiiiieie e 33
Tabelle 3: rdumliche Basisprapositionen der deutschen Sprache (Quelle: Roche & EL-Bouz,

2018, S. 90) ..ottt ettt bt a et e b et et re b e nr et re et et enearens 44
Tabelle 4: Theoriegeleitete KOUIBIUNG......cveiieiieieieecie e 69

92


file:///C:/Users/Sabina/Desktop/UNI/DAF_DAZ/4.%20Semester/Masterarbeit/Korrektur_MA-Arbeit/empirische%20Untersuchung/empirischer%20Teil/MASTERARBEIT_17.02..docx%23_Toc64545717
file:///C:/Users/Sabina/Desktop/UNI/DAF_DAZ/4.%20Semester/Masterarbeit/Korrektur_MA-Arbeit/empirische%20Untersuchung/empirischer%20Teil/MASTERARBEIT_17.02..docx%23_Toc64545723
file:///C:/Users/Sabina/Desktop/UNI/DAF_DAZ/4.%20Semester/Masterarbeit/Korrektur_MA-Arbeit/empirische%20Untersuchung/empirischer%20Teil/MASTERARBEIT_17.02..docx%23_Toc64545725

14. Abstract

Der Grammatikerwerb wird von vielen Lernenden oft als ein komplexer, abstrakter und
anstrengender Prozess wahrgenommen. Um dem entgegenzuwirken schlagt u.a. Weinrich
(2003) vor, mit literarischen Texten im Unterricht zu arbeiten. Auf der Suche nach
literarischen Texten gab das Bilderbuch den Anstol} zur Fragestellung, denn dieses vereint
einen literarischen und textgrammatischen Ansatz und ermdglicht dartiber hinaus eine
Visualisierung der Grammatik. Diese Ausgangslage flihrte zur leitenden Forschungsfrage der
Fallstudie: Wie wirkt sich der Einsatz von Bilderbichern zur Grammatikvermittlung auf der
Grundstufe im DaZ-Erwachsenenunterricht auf die Lerner/innenmotivation aus?

In Anlehnung an eine exemplarische Bilderbuchanalyse wurde Lernmaterial fur
Bilderbuch-Einheiten erstellt, welche in zwei Al-DaZ-Erwachsenenkursen durchgefihrt
wurden. AnschlieBend wurden die Erfahrungen und Sichtweisen der Lernenden und
Lehrenden mittels der Methoden schriftliche Befragung und Interview zu diesen Einheiten
erhoben. Laut den Untersuchungsergebnissen tragen Bilderbiicher zu Kreativitat und
Abwechslung im Unterricht bei und erwecken die Lesefreude der Lernenden, was ihre
Motivation wesentlich steigert. Zudem zeigte sich, dass sich der textgrammatische Ansatz
positiv auf die Verstdndlichkeit und den Erinnerungswert der Grammatikphanomene
auswirkt. Die Bilder bieten eine zuséatzlichen Auffélligkeitswert und eine Entlastung, die
Geschichte zu verstehen. Ebenso zeigte sich aber auch, dass sie ein Grund fur Demotivation
sein konnen, wenn der Schwierigkeitsgrad als zu hoch empfunden wurde oder persénliche
Abneigungen bestanden. Allgemein lasst die positive Resonanz jedoch darauf schlieRen, dass

das Bilderbuch ein geeignetes Medium darstellt.
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15. Anhang

15.1. Bilderbuchverweise

Abbildung 12: Visualisierung Thema-Rhema (Briider Grimm, 2009, S. 6)
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15.2. Didaktisches Material der Bilderbuch-Einheiten

Die groRe Worterfabrik

Die grofie Worterfabrik ist ein Bilderbuch von Agnés
de Lestrade und Valeria Docampo. Die Geschichte
erzahlt vom Wert der Worter...

@Q 1. Sehen Sie sich das Video _Die groRe Worterfabrik® an. Welche Worter horen Sie?

Kreuzen Sie an.

Worterfabrik Land Stadt
reden kaufen lesen
Geld Paul Anna
Worter Marie Vermogen

Geschichte?

Ort der Geschichte (2)

Personen (2)

Sprache (4)

@ 2. Ordnen Sie die angekreuzten Worter den richtigen Begriffen zu. Was wissen wir Gber die




3. Lesen Sie die Geschichte. Setzen Sie das Verb in der richtigen Prasens-Form ein und
formulieren Sie die grammatische Regel.

Teil | Die Welt der Worterfabrik

Es (1) (geben) ein Land, in dem die Menschen fast gar nicht (2)
(reden). Das (3) (sein) das Land der groflen Worterfabrik. In diesem Land missen
die Menschen die Worter kaufen, um sie aussprechen zu kénnen. Es (4) (geben)
Worter, die sind wertvoller als andere. Nur reiche Menschen (5) (sagen) diese
Worter. Denn Sprechen ist teuer im Land der groflen Worterfabrik. Im Frahling, beim
Schiussverkauf, gibt es Waorter im Sonderangebot. Aber diese Worter (8) (sein)
oft unnitz. Die Worter (7) (fliegen) an manchen Tagen auch durch die Luft. Die
Kinder (8) (fangen) sie dann mit ihren Schmetteringsnetzen ein. Sie
(8) (sein) stolz, wenn sie ihren Eltern beim Abendessen einige Worter sagen.

W

Warter kaufen Kinder fangen Worter mit einem Netz
Regel I:

a) Das Prasens bilde ich mit dem Verbstamm+ Endung far die 3. Person
Singular.

b) Das Prasens bilde ich mit dem Verbstamm+ Endung fur die 3. Person Plural.

c) Fuar welches Verb gilt diese Regel nicht? Welches ist unregelmalig?

d) Welches Verb wechselt den Vokal (e—=21)7
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@ 4. Lesen Sie die Geschichte weiter. Setzen Sie das Verb in der richtigen Prasens-Form ein.

Teil 2: Paul und Marie

Marie (1) (wohnen) im Nachbarhaus. Paul kann nicht zu Mare sagen:  Hallo, wie
geht's?®, denn er hat diese Worter nicht. Paul (2) (sehen) Oskar hinter ihr. Oskar
ist Pauls schlimmster Feind. Seine Eltemn sind sehr reich. Aber das ist nicht der Grund,
warum Paul ihn nicht (3) (mogen). Oskar spricht. Zu Marie: ,Ich (4)
(lieben) dich von ganzem Herzen, meine Mane.” Marie (5) (lacheln). Und Paul
weill nicht, wen sie eigentlich anlachelt. Paul (6) (holen) tief Luft und er

(7) (sagen) die Warter, die er in seinem Netz gefangen hat: Kirsche®, ,Staub”,
LStuhl”. Marie sieht ihn an. Well sie keine Warter (8) (haben). Sie gibt Paul einen
Kuss auf die Wange.

Paul, Marie und Oskar Paul holt tief Luft und spricht. Marie gibt Paul einen Kuss.
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5. Welche dieser 8 Verben stehen mit dem Nominativ, welche YVerben mit Nominativ +

Akkusativ?

Verben mit Nominativ

Verben mit Nominativ+Akkusativ
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Ey 7. Schreiben Sie einen Steckbrief zu Paul oder Marie. Verwenden Sie die Satze im
- Bilderbuch als Hilfe und den Mustersteckbrief von Oskar. Bilden Sie ganze Séatze im Prasens
und achten Sie auf die Verben mit Akkusativ.

(A) PAUL (B) MARIE (C) OSKAR

Der Steckbrief:
* Name
o Alter
* Aussehen (+Verb haben, Welche Augenfarbe/Haarfarbe hat er/sie?)
*  Wohnort

e Sprache (+ Verb haben, Hat er/sie viele/ wenige/ keine Worter?)

¢ Kleidung (+Verb fragen; Wer tragt was?)

e Eigenschaften

e Beziehungen: (+Verb lieben; Wer Jliebt wen? (ein Jungefein Madchen), +haben
(Feind/Freund/Eltern))

e Aussehen: schwarze/ braune.. Haare, braune/ blaue ...Augen;
Korper (dick, dann, klein, grof3 sein)

¢ Kleidung: eine Hose, eine Jacke, ein Mantel, ein Kleid, eine Kappe,
ein Hemd, ein Schmetterling, eine Blume

e Eigenschaften: (un)sympathisch, gut, bdse, reich, fréhlich, am,

schichtern, selbstbewusst sein
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Beispiel: Oskar (C)

Oskar ist zehn Jahre alt. Er hat schwarze Haare und braune Augen. Er ist groll und ein
bisschen dick. Er trdgt einen Mantel und er tragt eine Kappe. Er wohnt im Land der
Waérterfabrik. Er hat viele Wdrter. Er hat Elfern. Sie sind sehr reich. Oskar liebt ein Madchen.
Sie heiit Mare. Er hat auch einen Feind Pauwl Oskar ist selbstbewusst aber
unsympathisch.
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Glossar

deutsches Wort Erklarung translation in English
die Fabrik Gebiude, in dem factory
Arbeiter/Maschinen Produkte
(Autos, Computer.. )
machen
das Yermdgen ein Vermdgen haben = viel fortune
Geld haben =reich sein
etwas aussprechen etwas sagen, das andere to vocalise

hdren kénnen

wertvoller

wichtiger, teurer; etwas hilft
mehr

more valuable

der Schlussverkauf etwas billig kaufen sale

unnitz etwas hilft nicht viel oder gar | useless
nicht

das Schmetterlingsnetz Ding, mit dem man Tiere net

(z.B. Schmetterlinge) fangen
kann

stolz sein auf gliicklich sein, wenn man to be proud of
etwas geleistet hat.
lch habe eine 1 auf den Test.
Ich bin stolz darauf

der Feind Person, die man absolut enemy

nicht mag; der Gegner

das Nachbarhaus

mein Machbar= jemand, der
neben mir wohnt

house next door (neighbour)

Jemanden nicht leiden
kénnen

Jemanden nicht mégen

to cannot stand someone
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15.3. Fragebogen

Fragebogen

Liebe Kursteilnehmer und Kursteilnehmerinnen!

Ich bitte Sie, den folgenden Fragebogen gewissenhaft und ehrlich auszufillen. Die
Ergebnisse sollen dabei helfen, den Unterricht zu verbessem. Der Fragehogen ist
komplett anonym. Ich danke lhnen vielmals fir lhre Teilnahme und Ihr Bemihen!

Dear participants,

| am asking you to fill out this questionnaire carefully and honestly. The results will
help to improve teaching methods. The guestionnaire is completely anonymous.
Thank you very much for you participation and effort.

Einstiegsfragen/ opening questions
= Alter/ age:

- Geschlecht/ gender;

= Erstsprache/ first language:

Was bedeutet die Rating-Skala?/ How to read the rating scale.

A=trifft zw/ strongly agree

3=trifft eher zu/ agree

2= trifft weniger zu/ disagree

1=trifft nicht zu/ strongly disagree

® 0006

Seite 178
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Datenschutzmitteilung

Der Schutz lhrer persdnlichen Daten ist mir bei dieser Befragung ein besonderes Anliegen.
lhre Daten werden daher ausschliellich auf Grundlage der gesset=lichen Bestimmungen (& 2F
Abs 5 FOG) erhoben und verarbeitet.

Diese Befragung wird im Zuge der Abfazsung einer Masterarbeit an der Universitdt Wien
erstellt. Die Daten kdnnen von der Lehrveranstaltungs-Leitung baw. von demi/der Betreuerin
bzw. Begutachterfin der wissenschaftlichen Arbeit flir Zwecke der Leistungsbeurteilung
eingezehen werden. Die erhobenen Daten dirfen gemdl Art 89 Abs 1 DSGVO grundsétzlich
unbeschrankt gespeichert werden.

Es besteht das Recht auf Auskunft durch denfdie Verantwortlichen an dieser Studie dber die
erhobenen personenbezogenen Daten sowie das Recht auf Berichtigung, Loschung,
Einzchrankung der Yerarbeitung der Daten sowie ein Widerspruchsrecht gegen die
Verarbeitung sowie des Rechis auf Datenuberiragbarkeit.

Wenn Sie Fragen zu dieser Erhebung haben, wenden S5ie sich bitte geme an den
Yerantwortlichen diessr Untersuchung: Sabina POMBERGER
(a01421180@unaet.univie.ac.at), Studentin der Studienrichtung Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache (Master) an der Universitdt Wien, Adresze: Im Hopfgarten 7, 4520 Bad Ischl.

FOr grundsdtzliche juristische Fragen im Zusammenhang mit der DSGVOFOG und
studentizcher Forschung wenden Sie sich an den Datenschuizbeaufiragen der Universitat
Wien, Dr. Daniel Stanonik, LL.M. (daniel stanoniki@univie.ac_at). Zudem besteht das Recht
der Beschwerde bei der Datenschutzbehorde (bepw. Ober debi@dsb.gv.at).

*Ich habe die Hinweise zum Schutz meiner personlichen Daten gelesen und akzeptiere

dieze. | Yes, | accept the terms and conditions. [

Seite 208
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15.3.1. Rohdaten & Codierung des Fragebogens

Engagement
trifft zu trifft eher | trifft weniger | trifft nicht zu | Gesamt
zu zu
Ich moéchte das Bilderbuch 16 | 64% 7 128% | 1 4% 1 4% n=25

gerne nochmal lesen.

Ich moéchte auch in der Zukunft mit 18 72% 4 | 16% 0 0% 3 12% n=25
Bilderbiichern Deutsch lernen.

Ich habe mich gerne freiwillig in 17 | 68% 5 [20% | 3 12% 0 0% n=25
dieser Unterrichtsstunde zu Wort
gemeldet.

[ch méchte das Bilderbuch n
gerne nochmal lesen.

|ch midchte auch in der Zukunft mit

Bilderbichern Deutsch lernen.
5 | 309
1 T

Ich habe mich gerne freiwillig in
dieser Unterrichtsstunde zu Wort gemeldet.

mirifft zu  wtrifft eher zu  wtrfft weniger zu trifft nicht zu

Selbsteinschéatzung

trifft zu trifft eher | trifft weniger zu | trifft nicht zu | Gesamt
Zu
Ich kann das Prasens 14 | 56% 9 36% 2 8% 0 0% n=25
anwenden.
Ich kann den Akkusativ 8 32% | 10 | 40% 7 28% 0 0% n=25
anwenden.
Ich habe mein Lernziel erreicht. 8 32% 9 36% 6 24% 2 8% n=25
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Ich kann das Prasens anwenden.

Ich kann den Akkusativ anwenden.

Ich habe mein Lemziel erreicht.

mirifft zu = trifft eher zu = trifft weniger zu trifft nicht zu

Verstandlichkeit

trifft zu trifft eher trifft trifft nicht zu | Gesamt
Zu weniger zu

Bei Verstandnisschwierigkeiten haben 17 | 68% | 5 | 20% 1 4% 2 8% n=25
mir der Text und die Bilder geholfen.

Ich konnte die Ubungen mit Hilfe des 17 | 68% | 5 | 20% 1 4% 2 8% n=25
Textes gut l6sen.
Der Text hat mir geholfen, mich an die 14 | 56% | 8 | 32% 2 8% 1 4% n=25
Grammatik zu erinnern.
Die Bilder haben mir geholfen, mich an 13 [ 52% | 9 | 36% 1 4% 2 8% n=25
die Grammatik zu erinnern.

Bei Verstandnisschwiengkeiten haben mir |
der Text und die Bilder geholfen. “_n_
Ich konnte die Ubungen mit Hilfe des Textes gut |6sen. nn
Der Text hat mir geholfen, mich an die Grammatik zu
e | 8 |2
Die Bilder haben mir geholfen, mich an die Grammatik zu —n
erinnern. | | |

mirifft zu  wtrifft eher zu  wtrifft weniger zu trifft nicht zu
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Motivation

trifft zu trifft eher zu trifft trifft Gesamt
weniger zu | nicht zu

Das Bilderbuch motiviert mich, 12 | 48% | 9 36% 3 12% | 1 | 4% | n=25
Grammatik zu lernen.
Das Lernziel ist klar flr mich 14 56% | 7 28% 3 12% | 1 | 4% n=25
gewesen.
Die Themen des Buches sind 13 | 54% | 6 25% 4 17% | 1 | 4% | n=24
relevant flr mich.
Ich habe neue/andere Perspektiven 15 | 60% | 7 28% 1 4% 2 8% | n=25
kennengelernt.
Die Geschichte ist emotional flir mich 8 32% | 10 | 40% 5 | 20% | 2 |8% | n=25
gewesen.

Das Bilderbuch motiviert mich, Grammatik zu lernen.

Das Lernziel ist klar fir mich gewesen.

Die Themen des Buches sind relevant flir mich.

Ich habe neuefandere Perspektiven Kennengelernt.

Die Geschichte ist emotional fir mich gewesen.

mirifft zu  wtrifft eher zu = trifft weniger zu trifft nicht zu
Bild und Text
trifft zu trifft eher zu trifft trifft nicht | Gesamt
weniger zu zu
Die Bilder haben mich vom 3 14% 5 24% 5 | 24% | 8 | 38% n=21
Grammatiklernen abgelenkt.
Ich habe die grammatische Regel 11 | 48% | 9 39% 3 [ 13% |0 0% n=23
mit Hilfe des Textes verstanden.
Ich habe die grammatische Regel 12 | 50% | 6 25% 3 | 13% | 3| 13% n=24
mit Hilfe der Bilder verstanden.
Die Bilder haben mir geholfen, die 12 50% | 11 46% 0 0% | 1 4% n=24
Geschichte zu verstehen.
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Die Bilder haben mich vom Grammatiklemen abgelenkt. h“_
Ich habe die grammatische Regel mit Hilfe des Textes
verstanden. 1 | 8 |30
Ich habe die grammatische Regel mit Hilfe der Bilder ““n
verstanden. L

Die Bilder haben mir geholfen, die Geschichte zu
verstehen.

mtrifft zu  wtrifft eher zu = trifft weniger zu trifft nicht zu

Griunde fur fehlende Motivation

Der Text ist fUr mich zu schwierig gewesen.
Der Text ist fir mich zu einfach gewesen.

Ich habe die Grammatikphdnomene nicht im Buch erkannt.

Ich lese nicht gerne. (*)

Das Buch ist nicht altersgemaR.

Der Inhalt des Buches ist nicht interessant.
Sonstiges (*)

Gesamt

30%
15%
20%
0%
20%
15%
0%
n=20 100%

O WhrrhOoOhrb,wo

m Der Text ist fir mich zu schwierig
geEwesen.

mDer Text ist fur mich zu einfach
gewesen.

u|ch habe die Grammatikphanomene
nicht im Buch erkannt.

mlch lese nicht geme. (*)
m Das Buch ist nicht altersgemalt.
Der Inhalt des Buches ist nicht

interessant.
Sonstiges (*)




Motivationsgriinde

Die Lernatmosphare ist sehr angenehm gewesen.
Ich lese gerne.

Der Unterricht ist kreativ gewesen.

Die Bilder haben mich motiviert.

Der Einsatz des Bilderbuches hat mich Uberrascht.
Der Text ist authentisch.

Ich habe viele Grammatikphdnomene im Text erkannt.

Sonstiges
Gesamt

n=74 100%

m Die Lernatmosphare ist sehr
angenehm gewesen.

mch lese gerne.

m Der Unterricht ist kreativ
gewesen.

m Die Bilder haben mich
motiviert.

m Der Einsatz des
Bilderbuches hat mich
Uberrascht.

m Der Text ist authentisch.

® [ch habe viele
Grammatikphanomene im
Text erkannt.

m Sonstiges (*)
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15.4. Interviewleitfaden

g7 Lniversitat
w2 wien

Zustimmungserklarung/Datenschutzmitteilung

Herzlichen Dank, dass Sie sich bereit erklart haben, als Expert/in flr ein Gespréach fir die
Abfassung einer Masterarbeit an der Universitat Wien zur Verfiigung zu stehen.

Gemal Datenschutzgesetz (§ 7 Abs 2 Ziffer 2 DSG) muss fiur ein derartiges Interview lhre
Zustimmung eingeholt werden, da die Aussagen unter Nennung lhres Namens in der
Masterarbeit verwendet (zitiert) werden.

Die Inhalte des Interviews werden transkribiert. Sie erhalten die Abschrift vor der
Verwendung zur Freigabe. Das Transkript des Interviews wird der Arbeit im Anhang
beigeflgt. Abschlussarbeiten missen laut Universitatsgesetz verotffentlicht werden (durch
Aufstellen in der National- und Universitatsbibliothek), sie sind Ublicherweise auch online
zuganglich.

Die Daten kénnen von der Lehrveranstaltungs-Leitung bzw. von dem/der Betreuer/in bzw.
Begutachter/in der wissenschaftlichen Arbeit fir Zwecke der Leistungsbeurteilung
eingesehen werden. Die erhobenen Daten dirfen gemaf Art 89 Abs 1 DSGVO grundsatzlich
unbeschrénkt gespeichert werden.

Sie kdnnen die Zustimmung zur Verwendung dieses Interviews jederzeit widerrufen, alle
Aussagen, die bis zu diesem Zeitpunkt in der wissenschaftlichen Arbeit verwendet wurden,
sind allerdings rechtskonform und miissen nicht aus der Arbeit entfernt werden.

Weiters besteht das Recht auf Auskunft durch den/die Verantwortlichen an dieser Studie
Uber die erhobenen personenbezogenen Daten sowie das Recht auf Berichtigung,
Léschung, Einschrankung der Verarbeitung der Daten sowie ein Widerspruchsrecht gegen
die Verarbeitung sowie des Rechts auf Datentbertragbarkeit.

Wenn Sie Fragen zu dieser Erhebung haben, wenden Sie sich bitte gerne an den
Verantwortlichen dieser Untersuchung: Sabina POMBERGER
(a01421180@unet.univie.ac.at), Studentin der Studienrichtung Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache (Master) an der Universitat Wien, Adresse: Im Hopfgarten 7, 4820 Bad Ischl.

Fur grundséatzliche juristische Fragen im Zusammenhang mit der DSGVO/FOG und
studentischer Forschung wenden Sie sich an den Datenschutzbeauftragen der Universitat
Wien, Dr. Daniel Stanonik, LL.M. (daniel.stanonik@univie.ac.at). Zudem besteht das Recht
der Beschwerde bei der Datenschutzbehdrde (bspw. Uber dsb@dsb.gv.at).

*Ich habe die Hinweise zum Schutz meiner persdnlichen Daten gelesen und stimme
der Verwendung meiner personenbezogenen Daten im Rahmen der
wissenschaftlichen Arbeit hiermit zu. [

Ort, Datum, Name
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15.5. Transkriptionen der Interviews

Legende und Anmerkungen

- | = Interviewer/in

- B = Befragte/r

-/ = Abbruchzeichen

- (...) = Pausen ab 3 Sekunden

- nonverbale AuRerungen in Klammern

- Zeitmarken in # #

- Betonungen werden in GrolRbuchstaben wiedergegeben

- (unv.) = unversténdlich

- Es wird wortlich transkribiert.

- Dialekte werden mdglichst wortgenau ins Hochdeutsche Uibersetzt.
- Rezeptionssignale (ah, hm) werden nicht transkribiert.

- Die Fragen sind dem Leitfaden entsprechend nummeriert, wobei Zwischenfragen und Vertiefungsfragen nicht
eigens markiert werden.

(vgl. Dresing & Pehl, 2018)

Halbstandardisiertes Interview 1 (LP 1 der Gruppe 1)
am 07.12.2020: 21 Minuten

[Auslassung 00:00- 04:26: Einstieg, BegrufRung, Erklarung der Datenschutzregelung,
Erklarung des Interviewablaufs, Besprechung Ausbildung und Berufserfahrung der

Lehrperson.]

1 1+2/1: Welche Besonderheiten sind dir in Bezug auf die Lernatmosphare aufgefallen oder
welche Verdnderungen in Bezug auf die Aufmerksamkeit, die Motivation der Lernenden? Also

waren sie besonders motiviert oder konzentriert oder eben nicht? Oder war es gleich? #04:26#

2 B:(...) Ich wiirde sagen es ist, es war eine Situation wie sie auch / wie ich sie sonst auch erlebe.
Ja genau. Es war natlrlich ein bisschen jetzt schwer zu sagen, weil Neuunterrichtende, das
macht auch was. Aber grundsatzlich fir mich finde ich soeben es sind ein bisschen

verschiedene Charaktere drinnen und die hat man da genauso herausgesehen auch, in dieser
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Einheit auch. #04:58#

I: Das wei8 ich auch nicht, ob du das mitgekriegt hast, aber haben sie in den Pausen oder
danach wie ich weg war oder irgendwie so sich noch Uber das Bilderbuch unterhalten oder die
Grammatik oder das was wir halt gemacht haben? Hast du da irgendetwas mitbekommen?
Zufallig? #05:14#

B: (...) Ein bisschen etwas habe ich mitbekommen, glaube ich, wo, fiir manche war es (...)
muss ich sagen, so ein bisschen wie infantil ja. So sagen wir warum arbeiten wir mit
KINDERBUCHERN? So dieses Thema ist da ein bisschen durchgekommen. #05:47#

[Auslassung 05:48-06:08: Thematisierung der Infantilisierung, die auch im Fragebogen von

ein paar Personen angemerkt wurde].

4/1: Was waren vielleicht Hindernisse oder Probleme beim Unterrichten? Also was man

verandern hatte kdnnen, deiner Meinung nach oder (...) was man eh beibehalten kann? #06:21#

B: (seufzt) Naja, also ich finde es jetzt grundsatzlich eine gute Idee, auch so mit dem
ansprechenden Material, dann die Kombination mit diesen Grammatikregeln. Aber was ich mir
eben auch denke und was eben da bei den Teilnehmern gekommen ist, ist dieses (...) so
vielleicht das es trotzdem kein altersgerechtes Material ist. Wir haben das auch damals in der
Basisbildungsausbildung / ist es darum gegangen, dass man irgendwie darauf achten soll, eben
nicht zu infantilisieren. Einfach aus dem heraus dass ich sage, ok die Ausdrucksmdglichkeiten
in der deutschen Sprache sind natiirlich gering ABER das sind alles erwachsene Leute, die (...)
die zwar sich jetzt in Deutsch noch wenig ausdriicken kénnen, aber grundsatzlich natirlich
schon vergleichbar behandelt / gesehen werden missen wie Menschen halt die da Deutsch als
Muttersprache haben. #07:25#

I: Darf ich fragen, glaubst du ist es eher, also lberhaupt das ein Bilderbuch verwendet wird,
was zu kindisch wirkt oder wie die Bilder gestaltet waren oder von der Geschichte her? Also
was glaubst du war da jetzt nicht so altersgemaR oder einfach allgemein, dass ein Bilderbuch
verwendet wird? #07:46#

B: Nein. Eher die Geschichte. Es war halt eine liebe Geschichte. Ja, aber es ist eine
Kindergeschichte halt. Und vielleicht auch ist / kann ich das auch noch besser erklaren glaube /
oder konnte ich mir vorstellen, in einer / mit Personen, die auch Deutsch als Muttersprache
haben: ,,Wir probieren das jetzt einfach® und in so einer Situation glaube ich kann einfach
schneller das Gefiihl entstehen ,,Ich werde jetzt behandelt wie ein Kind“. Und es ist schwieriger

fur mich als / auch als Lehrender das aufzulosen dann #08:25#
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[Auslassung 08:25-09:00: Thematisierung, ob die Lernenden verstanden haben, was eine
empirische Studie ist. LP meinte, sie habe mit der Gruppe daruber gesprochen und sie haben es

verstanden.]

I: Und so vom Text her, ich glaube hast du mir eh schon geschrieben, es war ein bisschen zu

schwer hast du gemeint, vom Wortschatz und VVokabular. Ist dann / #09:14#

B: Nein vom Wortschatz, Vokabular nicht, sondern halt / naja das ist halt immer die Frage,
arbeitet man mit authentischem Materialien oder NICHT. Aber einfach so diese Satzstrukturen,
es waren halt einfach so Satzstrukturen, die, ich meine, die man dann erst spater lernt und naja
(...). Es sind Teilnehmer bei uns drinnen, die das wirklich ganz genau wissen wollen. Auch wo
steht das Verb und so und wenn es dann pl6tzlich Strukturen gibt, die wir noch nicht gelernt
haben, dann kann das naturlich irritieren, was aber nicht passiert ist, also es sind da keine
Fragen dazu gekommen. Das war ein bisschen meine Beflirchtung auch. Oder Beflirchtung?

Aber so, dass ich sage ok, das machen wir jetzt spater. Das geht noch nicht. #10:02#

[Auslassung 10:04-10:46: Thematisierung, welche Satzstrukturen die Gruppe bereits gelernt
hat und welche noch nicht.]

I: Ja, das ist eben das Problem. Weil es ist in der Theorie so, dass authentische Texte einfach
mehr motivierend sind und halt mehr eingesetzt werden sollen und NICHT eben immer diese
Lehrbuchtexte, die wirklich nur daftir konzipiert sind, aber halt deshalb unauthentisch sind. Und
eben das Problem ist dann, dass halt einige Strukturen drinnen sind, die sie dann natrlich nicht
kennen. #11:13#

B: Mhm (bejahend). Ja genau. Das sind so Vor- und Nachteile. #11:17#

3/1: Ok, ja, dann das andere eben, sind dir irgendwelche positiven Effekte aufgefallen, also dass
es vielleicht mit den Bildern verstandlicher ist oder besser in Erinnerung bleibt oder so?
#11:33#

B: Mhm (bejahend). Also grundsétzlich finde ich diese Idee mit Bilderbiichern zu arbeiten sehr
gut, also einfach auch um den Text verstandlich zu machen. Weil ich hab ja ein bisschen auch
die Angst gehabt, dass eben doch so ein (...) ein literarischer Text, wo man von Worterfabrik,
was es ja eigentlich gar nicht gibt, also was eben / also was auch (unv.) alles auch schwierig
macht. Und ich glaube das ist durch die Bilder dann auch schneller verstandlich geworden, was

mit diesem Text gemeint ist. #12:15#

[Auslassung 12:17-12:35: Eine Frage, die nicht gestellt werden konnte, weil die Lehrperson die
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Gruppe seit dem Zeitpunkt der empirischen Studie noch nicht wiedergesehen hatte.]

I: Aber so grundsétzlich hast du das Gefuhl gehabt, sie kdnnen das jetzt anwenden? Den
Akkusativ und das Présens? #12:45#

B: Ja schon. Also das finde ich schon. Also, man hat sich / wie die Regeln gemeinsam

erarbeiten worden sind, das war dann gut nachvollziehbar. # 12:55#

I: Und eben auch mit den Bildern, also wo ich eben das versucht habe (lacht) zu erklaren, was
eben das Subjekt ist und was das Objekt. Glaubst du hat das irgendwie / also die Visualisierung
da geholfen zu verstehen, was jetzt das Subjekt oder Objekt ist oder eher nicht? (lacht) #13:14#

[Auslassung 13:15-13:28: genauere Erlauterung, welche Ubung ich damit gemeint habe].

B: Ja das ist sicher eine gute Methode. Ja. Ja, das kann ich mir schon vorstellen, dass das auch
gut gewirkt hat, ja. #13:35#

5/1: Ok. Gut. Dann eigentlich eh schon so die letzte Frage: Wie beurteilst du grundsétzlich die
Mdoglichkeit Grammatikkompetenz mit Bilderbichern zu erwerben? Also wirdest du das selber
dann auch mal verwenden oder eher nicht oder (lacht) wie ist da deine / dein Stand dazu?
#13:58#

B: (...) Naja also gerade bei Personen auf Niveau Al (...) Da bin ich ehrlich gesagt selber mit
authentischen Materialien (lacht) eher zuriickhaltend oder skeptisch auch ein bisschen, weil
mein Eindruck ist, dass es schnell zu einer Uberforderung kommt. Und dass dann / Eh aber es /
Ich kann es nicht so sagen, weil manche kdnnen ganz gut damit leben, dass sie das nicht wissen.
Andere wollen einfach wirklich, dass sie immer ganz genau wissen und das ist auch so
schwierig, weil einfach auch ganz unterschiedliche Lerntypen in der Gruppe sind. Und fur
manche passt es sicher gut. Ganz generell glaube ich, es ist bei den / ist es mit den
Bilderbuchern eine sehr gute ldee, wobei man glaube ich darauf achten misste, dass es
altersadaquat ist. Also ich weil3 nicht wie, was erwachsene Bilderblcher waren oder erwachsene
Geschichten sozusagen. Weil da glaube ich, dass schon das ein wichtiges Thema ist, dass man

tatsachlich nicht den Teilnehmern das (unv., Telefon klingelt) zu infantilisieren. #15:20#
[Auslassung 15:21-16:16: Erklarung All-Age-Literatur]

B: Jaja, vielleicht, ist es auch / wére es auch einfacher / ich meine das ist jetzt einfach mein
Eindruck, vielleicht wirde es einfach auch / misste man noch schauen, dass man das vorher
noch mehr abklért: ,,Ok, wir arbeiten jetzt mit Kinderbiichern. Das ist ein Versuch®. Und den

SINN der Ubung noch besser zu erklaren, damit nicht dieser Eindruck entsteht, der bei mir
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manchmal so / wo ich ein bisschen das Gefiihl gehabt habe, dass ich ja (...) #16:48#
[Auslassung 16:50-17:30: Diskussion, ob es schwierig ist, auf A1-Niveau, den Sinn zu erklaren]

I: Also wirdest du sagen, dass Uberhaupt Literatur erst ab keine Ahnung B1 oder B2 — Niveau
einsetzen und auf A-Niveau, also auf dem Grundniveau immer noch Lehrwerktexte oder halt
die dafiir speziell konzipiert sind? #17:48#

B: Naja, insbesondere Al, das sind meine Erfahrungen schon (...) so dass das mit den
Lehrwerken eigentlich am besten klappt. Wobei ich dazu sagen muss, wir haben in der
Basisbildung / geht es auch sehr viel darum eben NICHT oder nicht ausschlieBlich mit
Lehrwerken zu arbeiten, sondern auch authentische Texte zu verwenden und wir haben da auch
einige Materialien bekommen wahrend unserer Ausbildung. Aber so ganz Uberzeugend finde
ich das auch nicht muss ich ehrlich sagen. Gerade so fur das Anfangerniveau, insbesondere Al
aber auch A2 funktionieren diese Lehrwerke aus meiner Sicht eigentlich ganz gut, es sei denn,
manchmal gibt es schon auch so Lernende, die schon einen guten Wortschatz haben und die
aber einfach noch uberhaupt keine Strukturen kennen, keine Regeln kennen, weil sie halt viel
selbst erworben haben. Und fir diese Gruppe glaube ich, wéren dann auch die authentischen
Texte schon viel interessanter, wo ich mir dann auch an schwierigeren Texten dann auch

grundlegende Grammatik und grundlegende Strukturen anschauen kann. #19:13#

6/1: Gut. Also das waren jetzt eigentlich eh schon die wichtigsten Fragen. Gibt es sonst noch
IRGENDETWAS was du zum Projekt ergdnzen mdchtest oder loswerden mdochtest oder so
oder? (lacht) #19:26#

B: Naja, grundséatzlich finde ich es eine gute Idee. Ich habe an das noch Uberhaupt nicht gedacht
(lacht), dass aber / es ist eine gute ldee und mir hat auch die Geschichte gefallen. Diese
Worterfabrik. Ja, das ist ja eine nette Idee. Das habe ich nicht gekannt (...) vorher. #19:50#

[Auslassung 19:51-21:00: Abschluss, Datenschutzerklarungen, Danksagung]
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Halbstandardisiertes Interview 2 (LP 2 der Gruppe 2)
am 04.01.2021: 31 Minuten

[Auslassung 00:00- 10:07: Einstieg, BegrufRung, Erklarung der Datenschutzregelung,
Erklarung des Interviewablaufs, Besprechung Ausbildung und Berufserfahrung der

Lehrperson]

1+2/1: Welche Besonderheiten sind dir in Bezug auf die Lernatmosphare aufgefallen oder
welche Veranderungen, wenn es welche gegeben hat, jetzt in Bezug auf Motivation und
Aufmerksamkeit? Also ist dir da irgendwie aufgefallen, dass sie sich besonders oft gemeldet

haben oder dass sie auch in den Pausen Uber das Buch geredet haben oder so? #10:29#

B: Ok (...) Jetzt muss ich kurz liberlegen. (...) Sie haben es einfach interessant gefunden, weil
es einmal etwas Neues war. Also als ich angekindigt habe, das ist fiir die Universitat, da waren
die gleich voll begeistert: Ja unbedingt wollen sie das machen. Und ich glaube, einige haben
auch in den Fragebogen geschrieben, ich weil3 nicht, sie wirden gerne einen Film dazu sehen.
Und einige haben dann echt noch gut geschrieben zum Schluss. #11:00#

I: Ja, das hat mich auch tberrascht, weil die andere Gruppe, eben da habe ich / ich glaube eine
Person hat da irgendetwas dazugeschrieben am Schluss, aber deine haben wirklich da teilweise

voll das lange und auch ausfuhrliche Feedback geschrieben. Also ja, das war super. #11:15#

B: (lacht) Nein, die haben sich gefreut, dass sie endlich auf Englisch schreiben konnten und
lesen konnte, glaube ich (lacht). Weil viele halt sehr viel besser Englisch kénnen als Deutsch
und das hat ihnen so gefallen, dass alles auf Englisch war und sie durften auf Englisch

schreiben und so. Also das hat ihnen voll getaugt. #11:30#

I: (lacht). Ok, das heit also, die Teilnahme am Unterricht war eigentlich wie du sie

normalerweise auch erlebst? #11:39#

B: War eigentlich ziemlich gleich. Die Teilnahme. War ziemlich gleich, ja. Also sie haben sich
gefreut, dass einmal etwas Neues gekommen ist und fiir einige war es halt leider zu schwierig.
Die haben sich dann so ein bisschen ausgeklinkt. Und einige haben auch nicht gewusst, worum
es geht in der Geschichte. Also das haben sie nicht verstanden. Da haben sie gleich aufgegeben,

das irgendwie verstehen zu wollen und (...) #12:07#
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[Auslassung 12:07- 12:29 Feststellung, dass im Fragebogen unter den Demotivationsgriinden
fast gleich viele Teilnehmende eingekreuzt haben der Text sei zu schwierig und der Text sei zu

einfach.]

B: Es gibt auch, muss ich sagen, in meinen Gruppen einen grofRen Unterschied. Also zwischen
den Lernenden. Wenn ich alle Gruppen zusammengeben, sage ich mal, sind gerade die Jungen,
es ist so, also die Jungeren zwischen 16 und 25, die lernen einfach so schnell und kénnen (unv.,
Mikrofon rauscht) herleiten. Und dann gibt es halt die Gruppe 50+, die halt einfach / da ist alles
zu viel. Also (lacht), das ist einfach so. #12:57#

I: Das heift, es war so (...) wie du es gesehen hast mit dem Alter ein bisschen, dass die Alteren

irgendwie nicht so mithalten konnten beim Bilderbuch, aber flr die Jungeren / #13:08#

B: Ja. Aber das ist bei jedem Thema so und bei jeder Grammatik so. Also das liegt nicht am
Projekt. #13:18#

I: Also, das heif3t, ich meine sie haben sich auBerhalb der Unterrichtszeit insofern mit dem
Bilderbuch beschaftigt, weil sie es ja als Hauslbung gelesen haben. Und so hast du
irgendwelche / also irgendetwas mitgekriegt, dass sie in der Pause noch dartiber geredet haben
oder dass sie dich dann noch irgendetwas gefragt haben? (...) Also einfach, ob sie interessiert

auch waren an dem Bilderbuch selbst oder war das / #13:43#

B: Ja, also von ca. 23 oder 24 Leuten, also eben alle zusammen, wirde ich sagen so 4-5. Also
die ganz FleiBigen, die sehr wissbegierig sind und in allem irgendetwas Gutes sehen (...) und
alles irgendwie hernehmen zum Lernen. Also die halt auch ein weiteres Buch lesen wirden
vielleicht oder die sich den Film dazu anschauen wiirden und (...) von denen haben auch sehr
viele die neuen Worter wirklich gelernt zu Hause. Also die haben sich hingesetzt und haben die
neuen Worter herausgestrichen und Ubersetzt. Das war halt / Das habe ich als Fleilaufgabe
gegeben (ber das Wochenende und haben dann ca. 10 Satze mit neuen Wortern geschrieben
von dem Buch. Das sind halt immer die gleichen vier bis funf Leute (lacht). Und von dem her

hat es sich schon voll gelohnt, dass die halt etwas daraus gemacht haben. #14:47#

1/4: Ok dann, welche Hindernisse oder Probleme hat es fir dich im Unterricht gegeben?
#14:56#

[Auslassung 14:57- 18:18: LP spricht Gber organisatorische Schwierigkeiten aufgrund der

Corona-Situation, die allerdings nicht in Zusammenhang mit dem Bilderbuchprojekt stehen.]

I: Ok. Was halt auch oft / oder halt ein paar angekreuzt haben, ist eben, dass / oder was halt
auch fir mich eine der groRten Beflirchtungen war, ist eben vielleicht, dass es nicht als
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altersgeméal empfunden wird. Also, dass sie eben sagen / also das war bei der ersten Gruppe ein
bisschen, dass ein paar angekreuzt haben, dass es nicht altersgemal ist. War das in deinen
Gruppen auch irgendwie, dass manche gefragt haben: Ja warum verwenden wir jetzt ein
Kinderbuch? #18:47#

B: Uberhaupt nicht, weil sie halt die Texte als sehr schwierig empfunden haben und die
Grammatik, die verwendet wird als schwierig empfunden haben, ist das jetzt (iberhaupt nicht als
kindisch oder so gesehen worden. Gar nicht. Also die ersten Reaktion war so: Ah schon, viele
neue Worter. Also die Motivierten und die, die langsamer lernen, boah es ist so SCHWIERIG
und ich verstehe die Geschichte nicht gut. Also da war GAR KEINE Rede von kindlich oder
was auch immer. Also das hat voll gepasst, dass sie ein bisschen gefordert werden und dass
einmal / also, dass die Bilder dazu kommen und dass sie da versuchen, die Geschichte zu
verstehen. Also gerade in Al halt nicht nur so diese Standardsatze, sondern einmal ein ganzes
kleines Buch. Das habe ich super gefunden, dass sie da ein bisschen aus ihrer Komfortzone
herauskommen. #19:43#

I: Ok, also das heiflt, das grofite Problem war eigentlich der Schwierigkeitsgrad vom Text?
#19:49#

B: In meinen Gruppen, JA. #19:52#

I: Mhm. Ja, das ist immer das Problem, weil es geht eben in der Arbeit darum, dass man
authentisches Material verwenden soll und das wird halt Gberall in der Theorie so positiv
bewertet, aber das ist natrlich dann das Problem, dass das oft zu schwierig ist, auch bei den
Kinderbiichern. #20:11#

B: Also gerade auf Al ist das voll schwierig. Also (...) meistens machen wir halt so Hauptsétze
mit S-V-O. Das ist so das hochste Lernziel auf Al in unseren Gruppen. Und wenn dann auf
einmal so Haupt-, Nebensatz mit Relativpronomen steht und ihm/ihr und so weiter das ist dann /
da steigen manche einfach aus. (...) Aber es war sehr erfrischend, das haben die meisten gesagt.

Also, ja super, auch einmal etwas Schwieriges (lacht). Das hat ihnen gefallen! #20:48#

1/3: Ja, das hast du jetzt eh schon ein bisschen gesagt, aber was waren so die positiven Effekte
vom Lernen mit Bilderbuichern. Also ist da irgendwie / keine Ahnung, dass sich die Teilnehmer
besser an die Grammatik erinnern konnten vielleicht oder dass es durch die Visualisierung dann
verstandlicher war fiir sie, was jetzt gemeint ist oder durch den Text einfach? Ist dir da
irgendetwas aufgefallen? #21:19#

B: Also beim Akkusativ habe ich das super gefunden und das habe ich auch gemerkt bei den
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Leuten, wenn halt das Bild dazu ist, zum Beispiel Marie gibt Paul einen Kuss, wo man halt
dann wirklich oben das Bild sieht und dann auf die Figur zeigen kann: Der tut etwas, das ist der
Nominativ. Das habe ich gut gefunden, wo man zeigen kann, diese Person ist der Nominativ

und das da ist dann Akkusativ. Das ist dann schon zu veranschaulichen. #21:53#

I: Ja super, genau das habe ich mir namlich dabei gedacht, dass man dann besser zeigen kann,

wer jetzt die handelnde Person, aktive Person ist. #22:01#

B: Da kann man dann eh selber den Satz noch kiirzen oder halt nur ein Bild nehmen oder so.

Was halt am besten geeignet ist. Das kann man dann eh selber schauen. #22:12#

I: Und glaubst du so grundsétzlich, dass sie das Lernziel, also eben Présens und Akkusativ

erreicht haben, so aus deiner Sicht? #22:23#

B: (...) Beim Présens auf jeden Fall. Also da haben sie voll das Erfolgserlebnis gehabt, weil das
haben wir halt in den ersten / im ersten Monat oder in den ersten zwei bis drei Wochen genau
das geubt. Und dann haben wir halt zwei Monate etwas anderes gemacht und dann habe ich
gesagt: ,,.Da schaut’s, das kommt noch einmal. Erinnert ihr euch?* Und das war eben ein
Erfolgserlebnis, weil sie genau wissen, eine Person, dann schreibe ich —t. Viele Personen dann
schreibe ich —en. Und wir haben auch sehr viel gemacht mit Vokalwechsel und dann habe ich
gefragt: ,,Welche Verben gibt es noch?* Und dann haben sie sich erinnert: essen, fahren und
lesen und sehen und dann haben sie gemerkt, wie viel sie noch wissen. (...) nach drei Monaten.

Und Akkusativ ist generell ein bisschen ein Problem. (lacht). #23:18#

I: Das hat man auch bei den Antworten gesehen. Also viele / bei Présens haben viele
angekreuzt, dass trifft zu, also dass sie das anwenden kdnnen und bei Akkusativ waren es ein
bisschen weniger. Das hat man auch gemerkt. Aber eben ich habe mir gedacht, wahrscheinlich
weil sie das Préasens auch schon viel l&nger, also seit der ersten Stunde eigentlich, schon tben.
#23:34#

B: Ja. Und es ist auch LEICHTER und verstandlicher. Und deswegen brauche ich mit Dativ gar
nicht erst anfangen. Also nur so ganz wenig, aber in Al ist das dann fiir die meisten zu viel.
#23:52#

1/5: Dann zwei Fragen habe ich noch. Also, wie beurteilst du grundsétzlich die Maoglichkeit,
Grammatikkompetenz durch Bilderbucher zu erwerben? Wére das auch etwas, was du in
Zukunft weiter machen wiirdest oder (...) war es eben eher zu Uberfordernd? Verwendest du
lieber die Lehrwerke? #24:13#
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B: Also ich finde es sehr, sehr angenehm, das so zwischendurch zu verwenden. Und ich kriege
jetzt eine A2-Gruppe noch nach den Ferien und ich werde das auf jeden Fall noch einmal
verwenden. Also ich habe schon alles abgespeichert auf meinem Computer und mit STARKEN
Al-Gruppen mache ich es SICHER und mit A2-Gruppen auf jeden Fall. Da kann ich das schon
nach zwei bis drei Wochen so machen. (...) Nein, ich finde es super, weil das ist fertiges
Material, wo ich nichts mehr machen muss (lacht). Das ist sehr praktisch fir uns und deswegen
verwende ich es gerne noch einmal. Und vielleicht mache ich sogar noch etwas mit Pixi-
Buchern oder (unv.) andere Sachen. Also ich verwende recht oft in A2 und Bl so kurze
Zeitungsartikel. Also eben jetzt so zum authentischen Material. Und da kénnen wir halt dann
schauen: Aha, da ist das Prateritum, da ist wie man das verwendet oder es gibt ein
grammatisches Phdnomen und aha, sooft sehen wir das in der Zeitung oder so. Ich finde das
schon wichtig, also seien es jetzt Bilderbicher oder Zeitung. Auf jeden Fall. Das ist lebendiger.
#25:35#

1/6: Ok, gut. Ja, dann ist das eh schon meine letzte Frage. Also einfach, ob es noch irgendetwas
gibt, was du ergdnzen mochtest zum Projekt oder irgendetwas, was dir noch aufgefallen ist (...).
Also nur, wenn dir irgendetwas, was in den Fragen noch nicht drinnen war, aufgefallen ist.
#26:02#

B: (...) Die Gruppen waren generell begeistert. Also sie haben sich gefreut, dass halt etwas
Neues kommt und dass sie halt / dass einige auch schwierigere Sachen verstehen und also
gerade die erste Ubung war super mit dem Video und mit dem Hdéren, weil das halt so ein
leichter Einstieg ist. Da missen sie einfach nur ankreuzen, welche Worter sie héren. Und dann
habe ich eine Tabelle gemacht an der Tafel und habe gesagt: ,,Welche Nomen habt ihr gehort?*,
»Welche Verben?*. Dass man das auch ein bisschen wiederholt. Also diesen einfachen Einstieg
habe ich super gefunden. Dass sie da so abgeholt werden und interessiert sind, weil sie das so

gut verstehen, alles. Und dann geht das auch leichter. #26:58#

[Auslassung 26:59-31:40: Abschluss, Datenschutzerklarungen, Danksagung]
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15.6. Kategorienbildung

Quialitative Inhaltsanalyse: Zusammenfassung und Kategorienbildung

Kategorie 1: Motivation und Aufmerksamkeit

Kategorie 1.1. Engagement

Fall | Paraphrase Generalisierung Reduktion
LP1 | eine Unterrichtssituation, wie | keine Veranderungen
ich sie sonst auch erlebe in Bezug auf die
Lernatmosphare )
i i i e Keine
LP1 | hat mitbekommen, dass sich TN | Beschaftigung der TN _
o _ _ Verénderung im
nach der Einheit Uber das | mit dem Bilderbuch
) Verhalten der TN
Bilderbuch unterhalten haben auch aulerhalb  der
_ _ wahrend der
Unterrichtszeit ) _
: i i i : : Unterrichtszeit
LP2 | Die Teilnahme war eigentlich | keine Veranderung in )
o ) ) e Beschaftigung
ziemlich gleich. Bezug auf die o _
. einiger TN mit
Teilnahme )
: _ i i dem Bilderbuch
LP2 | TN, die ohnehin immer sehr | Beschaftigung ohnehin
o ] ) o ) aulRerhalb der
fleiBig sind, haben sich weiter | motivierter TN  mit ) )
_ _ _ _ Unterrichtszeit
mit dem Bilderbuch beschéftigt | dem Bilderbuch auch
e LP2 méchte
aulerhalb der o
] ) weiterhin
Unterrichtszeit
i i Bilderblcher
LP2 | LP mochte das Bilderbuch | LP2 mdchte auch in
) verwenden
nochmals  verwenden  und | Zukunft mir
uberlegt selbst wieder mit Pixi- | Bilderbuchern
Bichern zu arbeiten unterrichten
Kategorie 1.2. Motivationsgriinde
Fall | Paraphrase Generalisierung Reduktion
LP1 | hat die prasentierte | Einsatz von
Methode  vorher  nicht | Bilderblichern ist
gekannt berraschend
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LP1 | hat die Geschichte des | der Inhalt des Buches
Bilderbuches gefallen ist interessant

LP1 | Wortschatz und Vokabular | Wortschatz entsprach
waren nicht zu schwierig dem Niveau der

Gruppe

LP2 |die TN lernen nicht nur | Abweichungen von
Standardsatze und kommen | Standardsétzen
aus ihrer  Komfortzone | bringen die TN aus
heraus ihrer Komfortzone

LP2 | Die Gruppen waren generell | Gruppen freuen sich
begeistert und haben sich | Gber neue Methode
gefreut, etwas  Neues
auszuprobieren

LP2 | Der leichte Einstieg mit | die
dem Video hat die TN | Vorbereitungsphase
abgeholt und sie waren | war erfolgreich
sofort interessiert

LP2 | Die TN empfanden das | erfrischende Methode
Bilderbuch als erfrischend

TN1 | Die Geschichte ist | Geschichte ist leicht
kinderleicht. zu verstehen

TN2 | Story was authentic. Authentizitat des

Materials

TN3 |Ich habe neue Worter | neue Worter lernen
gelernt.

TN5 | Creativity. Imagination. | kreativ und
Uniqueness. einzigartig

TN6 | I really like the story. The | die Geschichte regt

story gave me thought of

having grateful to speak.

zum Nachdenken an

Motivationsgrinde fur LP/TN:

Uberraschung
Geschichte interessant
positive Herausforderung
Freude an neuer Methode
Vorbereitungsphase
Authentizitét

neue Worter

Kreativitét

die Geschichte selbst
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Kategorie 1.3. Demotivationsgrinde

Fall | Paraphrase Generalisierung Reduktion
LP1 | Fir manche war es ein bisschen | Bilderbiicher sind nicht
infantil altersgerecht
LP1 | Die TN fragen sich, warum | Bilderbiicher sind nicht
arbeiten wir mit Kinderblchern? | altersgerecht
LP1 | Es war eine liebe Geschichte, | die  Geschichte  des
aber eben eine Kindergeschichte | Bilderbuches st nicht
altersgerecht
LP1 | Befiirchtung, dass unbekannte | unbekannte Demotivationsgrinde
Satzstrukturen die TN irritieren, | Satzstrukturen  stellten | fur LP/TN:
hat sich nicht bestatigt kein Problem dar o teilweise Angst
LP1 |ist gegeniber authentischem | authentisches  Material vor Infantilisierung
Material eher zurlickhaltend und | fihrt schnell zu | o authentisches
skeptisch  aus  Angst  vor | Uberforderung Material fuhrt zu
Uberforderung Uberforderung
LP1 | der Sinn des Arbeitens mit | Grund fir den Einsatz | ¢ hoher
Bilderblchern  sollte  besser | von Bilderbiichern muss Schwierigkeitsgrad
erklart werden zur Vermeidung | erklart werden von
von Infantilisierung (Infantilisierung Lexik+Grammatik
verhindern) e Wortschatz zu
LP1 | findet, dass sich auf | Lehrwerke  sind  fir wenig thematisiert
Anféngerniveau Lehrwerke | Grundstufe besser
besser eignen als authentisches | geeignet
Material
LP2 | Es war gar keine Rede von | TN haben das Bilderbuch
kindlichem Material nicht als kindisch
empfunden
LP2 | Texte und Grammatik wurden | hoher Schwierigkeitsgrad
als schwierig empfunden des Bilderbuches fir die
TN
TN4 | a task with purpose of learning | Ubungen zum
new words is missing Wortschatz fehlen
TN5 | Eventhough it’s made for kids, | Bilderbuch auch  fir
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the book also helps adults to get
a better understanding of the
language.

Erwachsene geeignet

Kategorie 2: Bild-Text-Kombinationen

2.1. Verstandlichkeit

Fall | Paraphrase Generalisierung Reduktion

LP1 | Durch die Bilder ist schneller | die Bilder helfen, die
verstandlich geworden, was mit | Geschichte zu verstehen
dem Text gemeint ist

LP2 | Durch das Zeigen auf die Figuren | die Bilder helfen, die | ¢ Einige TN haben
in den Bildern kdnnen die Kasus | Grammatikphdnomene die Geschichte
schon veranschaulicht werden zu verstehen nicht verstanden,

LP2 | Aufgrund der schwierigen | fur einige TN war die aber Bilder helfen
Satzstrukturen haben einige TN | Geschichte  aufgrund Inhalt +
nicht verstanden, worum es in der | der vorliegenden Grammatik zu
Geschichte geht und  sich | Grammatik und Lexik verstehen
ausgeklinkt nicht verstandlich

TN1 | Die Bilder haben mir geholfen, | die Bilder helfen, die
die Geschichte zu verstehen. Geschichte zu

verstehen.

2.2. Erinnerungswert

Fall Paraphrase Generalisierung Reduktion

LP1 | glaubt, dass Visualisierung der | Die Bilder helfen, | ¢ bessere Erinnerung

Grammatik gut gewirkt hat

grammatische Regeln

zu verinnerlichen

durch Bilder
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2.3. Selbsteinschatzung bzw. Fremdeinschatzung

Fall | Paraphrase Generalisierung Reduktion
LP1 | hatte das Gefiihl, die TN konnten | das Lernziel der Einheit
den Akkusativ und Présens | wurde erreicht
anwenden
LP1 | fur TN mit bereits gutem | Wirksamkeit der | ¢ Lernziele wurden
Wortschatz waéren authentische | Methode ist  vom grofiteils erreicht
Texte interessanter Lerntyp abhéngig
LP2 | ist sich sicher, dass das Lernziel | das Lernziel der Einheit
Présens erreicht wurde; das zweite | wurde teilweise erreicht
Lernziel Akkusativ ist noch etwas
problematisch
TN3 | Grammatik ist besser studiert. Grammatikkompetenzen

wurden verbessert
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