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1 Einleitung

Die Vermittlung von Grammatik im Deutschunterricht erweist sich in der
fachdidaktischen Literatur als durchaus kontrovers diskutiertes Thema, dessen Sinn und
Zweck haufig in Frage gestellt wird. In unterschiedlichen Studien mit Schiler*innen
sowie Lehrer*innen wird nicht nur auf die mangelnden Kompetenzen und das
unzureichende Wissen beider Gruppen hingewiesen, sondern auch ihre durchaus
negativen Einstellungen und Erfahrungen offengelegt. Auch hinsichtlich der im
Grammatikunterricht eingesetzten Methoden, Strategien und Materialien herrscht in der
Fachliteratur bislang kein Konsens. Dies kann mitunter als Grund genannt werden,
warum viele Lehramtsstudierende und Lehrende sich in der Vermittlung unsicher
beziehungsweise Uberfordert zeigen. Eine eindeutige Antwort auf die Frage, was guter
Grammatikunterricht ist beziehungsweise was ihn letztlich ausmacht, kann auf Grundlage
einschlagiger Literatur somit nicht gegeben werden. Grundsétzlich muss von einem
komplexen Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren ausgegangen werden. Immer
wieder genannt werden dabei die Einstellungen, das Wissen sowie die Erfahrungen von
(angehenden) Lehrenden hinsichtlich Grammatik. Obwohl sich zahlreiche Autor*innen
bereits mit diesen und anderen Aspekten auseinandergesetzt haben, liegen fir den

Osterreichischen Raum bislang kaum Studienergebnisse vor.

In Bezugnahme auf dieses Forschungsdesiderat sowie die, mit der Thematik
einhergehenden, Relevanz fir das Osterreichische Schulsystem soll die vorliegende
Arbeit die eben vorgestellten Aspekte genauer beleuchten. Dabei dienen folgende

Forschungsfragen als Ausgangspunkt:

1. Welche Einstellungen haben Deutschlehramtsstudierende und Deutschlehrende
gegenuber Grammatik(unterricht)?

2. Wie schéatzen Deutschlehramtsstudierende und Deutschlehrende ihr Grammatik-
wissen ein?

3. Wo haben sich Deutschlehramtsstudierende und Deutschlehrende bislang am
h&ufigsten mit Grammatik auseinandergesetzt und welchen Stellenwert nimmt die

Lehrer*innenbildung dabei ein?



4. Inwiefern hdngen die Einstellungen von Deutschlehramtsstudierenden und
Deutschlehrenden gegentiber Grammatik mit ihrem selbsteingeschatzten Wissen
sowie ihren Grammatikerfahrungen zusammen?

5. Welche Materialien beziehungsweise Methoden der Vermittlung beabsichtigen
Deutschlehramtsstudierende und Deutschlehrende fir ihren Grammatikunterricht
heranzuziehen?

6. Welche Aspekte sehen Deutschlehramtsstudierende und Deutschlehrende als

zentral flr einen guten Grammatikunterricht?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden im Rahmen einer Fragebogenstudie, die von 26.
Dezember 2021 bis 1. Februar 2022 online durchgefuhrt wurde, die Einstellungen, das
selbsteingeschatzte Wissen, die Erfahrungen sowie die Praferenzen fir methodische
Konzeptionen und Unterrichtsmaterialien im Rahmen von Grammatikunterricht
untersucht. Insgesamt nahmen an der Befragung N=173 6sterreichische Deutschlehramts-

studierende sowie Deutschlehrende im Sekundarstufenbereich teil.
Die Gliederung der vorliegenden Arbeit ergibt sich dabei wie folgt:

Im theoretischen Teil soll zundchst ein erster Eingrenzungs- sowie Definitionsversuch
hinsichtlich des Gegenstands und damit einhergehender Begrifflichkeiten wie
Sprachbewusstsein und -reflexion gegeben werden. Vor diesem Hintergrund soll gezeigt

werden, auf welches Begriffsverstandnis sich die vorliegende Arbeit stiitzt.

Im darauffolgenden Kapitel ,,Grammatik im Spannungsfeld* findet — wie der Name schon
verrat — ein Problemaufriss hinsichtlich der Bedeutung von Grammatikunterricht statt. Im
Fokus steht dabei die Frage hinsichtlich dessen Legitimation, wobei besonders auf seine
Stellung in den Osterreichischen Lehrplanen, Bildungsstandards sowie der aktuellen
Forschungsliteratur eingegangen wird. Vor allem den Einstellungen und Ansichten von
Lehrkraften dariber, warum sie die Vermittlung von Grammatik als zentral ansehen (oder

nicht), wird dabei nachgegangen.

Das Kernstiick des theoretischen Teils bildet das Kapitel ,,Grammatikunterricht und
schulische Wirklichkeit®. Dabei soll aufgezeigt werden, wie die Vermittlung des
Gegenstands nach Selbstauskunft der Proband*innen tatsdchlich stattfindet, welche
Einstellungen Lehrende und Lehramtsstudierende ihm gegenuber haben, tber welches

Wissen sie diesbeziglich verfugen sowie welche Erfahrungen sie damit gemacht haben.
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Im Anschluss daran werden die Fragestellungen und Hypothesen der Fragebogenstudie
genauer dargelegt. Im Methodenteil werden zun&chst das Untersuchungsdesign, die
Durchfiihrung der Studie sowie die Konzeption und der Aufbau des Fragebogens
beschrieben. Ebenso werden Angaben zur rekrutierten Stichprobe sowie erste

Uberlegungen zur statistischen Auswertung prasentiert.

Das Herzstuck der Arbeit bildet der Ergebnisteil, im Rahmen dessen die gewonnenen
Erkenntnisse der Befragung offengelegt und in VVerbindung mit der im theoretischen Teil
vorgestellten Literatur gesetzt werden. Dabei steht die Interpretation der Auswertungen

sowie die Beantwortung der Forschungsfragen und Hypothesen im Fokus.

In der abschlielenden Diskussion werden die Ergebnisse zusammengetragen und
mdogliche Limitationen sowie praktische Implikationen beschrieben. Ein Resimee
beziehungsweise ein kurzer Ausblick am Ende der Arbeit sollen die Bedeutung der
vorliegenden Studie fur die Grammatikvermittlung in den dsterreichischen Schulen sowie

der Lehrer*innenbildung aufzeigen und die Masterarbeit abrunden.



THEORETISCHER TEIL

2 Erste Eingrenzungsversuche von Grammatik

Grammatik, Grammatikunterricht und alles, was damit zusammenhangt, erweist sich als
grofRes Feld, dessen Stellung in der Fachdidaktik immer wieder diskutiert wird. Um das
Forschungsthema der vorliegenden Arbeit genauer eingrenzen zu kénnen, soll zunéachst
ein Definitionsversuch und eine Klarung eben dieser Begrifflichkeiten gegeben sowie
eine Abgrenzung zu anderen Bereichen vorgenommen werden. Vor allem aber versucht
das vorliegende Kapitel zu kléaren, auf welches Verstandnis von Grammatik sich die

Masterarbeit stiitzt.

2.1 Grammatik(unterricht) im Definitionsversuch

Grammatik stellt einen zentralen Bereich des Unterrichtsfachs Deutsch dar, eine genaue
Bestimmung des Gegenstands gestaltet sich jedoch als schwierig. Die Bandbreite an
Begrifflichkeiten, die im Rahmen des Arbeitsgebiets auftauchen, ist groR. Der Terminus
Grammatik stammt aus dem Griechischen (grammatikos, die Buchstaben betreffend) und
bezeichnete urspriinglich recht allgemein die Kompetenz, mit Texten beziehungsweise
ihren Interpretationen umzugehen.! Im Lateinischen entwickelte sich der Gegenstand zur
ars grammatica weiter, mit der man allgemein die Sprachlehre oder eben Sprachkunst
bezeichnete. Durch die Aufnahme als eine der septem artes liberales wurde der
Grammatik an der Spitze des Triviums eine zentrale Bedeutung zuteil, da erst durch sie
Texte gelesen und verstanden werden konnten. Die Relevanz einer deutschen Grammatik
im engeren Sinne wurde erst zur Zeit des Buchdrucks sowie der Festlegung einer
standardisierten deutschen Schriftsprache deutlich.?

Von diesem geschichtlichen Hintergrund ausgehend, erweist sich ein Definitionsversuch
aus heutiger Sicht als umso schwieriger. Imo spricht in seinem Einfiihrungswerk von

Grammatik als ,,Sammlung von Aussagen iiber den Bau einer Sprache“3, wahrend

Lvgl. Durscheid, Christa: Syntax. Grundlagen und Theorien. 6. aktualisierte Auflage. Géttingen:
Vandenhoeck & Ruprecht 2012, S. 13.

2Vgl. Imo, Wolfgang. Grammatik. Eine Einfiihrung. Stuttgart: J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung
und Carl Ernst Poeschel Verlag 2016, S. 5.

3Ebd,, S.5.
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Schéfer sich an die Unterscheidung in Wort-, Satz- und Textgrammatik anlehnt: ,,Eine
Grammatik ist ein System von Regularitaten, nach denen aus einfachen Einheiten

komplexe Einheiten einer Sprache gebildet werden.“*

Hinsichtlich dieser Regularitit kann eine Unterscheidung in eine deskriptive und eine
praskriptive Grammatik vorgenommen werden. Wahrend Erstere besondere Anwendung
in der Sprachwissenschaft hat und versucht, die verschiedenen Regularitaten aufzuzeigen,
nicht aber Regeln vorzuschreiben, setzt die préaskriptive beziehungsweise normative
Grammatik genau an dieser Vorgabe von Regeln an. Flr den schulischen Unterricht
erweist es sich fur die Lernenden als wesentlich, von bestimmten Annahmen auszugehen
und zu erkennen, ob ein Wort, Satz oder Text grammatikalisch korrekt ist oder nicht.
Gleichzeitig soll den Schuler*innen aber auch immer aufgezeigt werden, dass
grammatische Regeln nicht als etwas Starres oder Unwandelbares verstanden werden
durfen. Im Deutschlehrplan fir die Unterstufe der AHS heilit es dazu: ,,.Sprach- und
Schreibnormen werden als gesellschaftlich bedeutende Faktoren der Sprachbeherrschung

betrachtet, ihre Verinderbarkeit soll aufgezeigt werden.*®

Dirscheid geht dahingehend genauer auf die verschiedenen Bedeutungen des
Gegenstands ein und unterscheidet das grammatische System, das Grammatikwissen, die
Grammatiktheorie sowie das Grammatikbuch.’ Fiir den Unterricht erweisen sich folglich
alle der genannten Aspekte als bedeutsam: Fragen danach, auf welche Theorien sich die
Grammatikvermittlung beziehen soll beziehungsweise welche konkreten Inhalte den
Schiler*innen anhand welcher Materialien vermittelt werden sollen, stellen Bildungs-

expert*innen sowie die Lehrenden selbst immer wieder vor Herausforderungen.

Wie zuvor beschrieben, muss zudem auch bedacht werden, dass es eine Reihe an
Begriffen gibt, die sich direkt oder indirekt auf Grammatik(unterricht) beziehen. So
differenziert Ossner unter anderem eine ganze Liste an miteinander verbundenen
Termini: ,,Grammatikunterricht, Reflexion tber Sprache, Nachdenken (iber Sprache,

Sprachbetrachtung, Sprachthematisierung, Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

4 Schafer, Roland. Einfithrung in die grammatische Beschreibung des Deutschen. Berlin: Language
Science Press 2018, S. 5.

5 Vgl. Imo (2016), S. 10.

¢ Rechtsinformation des Bundes. Gesamte Rechtsvorschrift fir Lehrplane, Fassung vom 21.01.2022.
Lehrplan Deutsch:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
[Zuletzt zugegriffen am 21.01.2022]

"Vqgl. Durscheid, Christa: Grammatik und Grammatikbewusstsein. In: Der Deutschunterricht, 62 (2010),
S. 7.



[...]“8. Auch Neuland versucht diese Vielfalt an Ausdriicken in ihren Ausfiihrungen
genauer zu definieren: Wahrend sich die Begriffe Sprachthematisierung,
Sprachbetrachtung und Sprachreflexion auf kognitive Prozesse beziehen, Uber die
gesprochen oder nachgedacht werden kann, ist bei Sprachaufmerksamkeit und
Sprachbewusstheit von unbewussten Prozessen auszugehen. Ebenso wenig beobachtbar
sind Sprachbewusstsein und Sprachwissen — sie konnen jedoch differenzierter
beschrieben werden. Sprachkompetenz beziehungsweise auch metasprachliche
Kompetenzen beziehen sich hingegen konkret auf die Fahigkeit, reflexiv mit Sprache

umzugehen.®

Die angefiihrten Begriffsunterscheidungen erweisen sich vor allem dahingehend als
zentral, dass in der Forschungsliteratur sowie in den dsterreichischen Lehrplénen anstelle
des Begriffs Grammatik immer haufiger vom durchaus neutralen Wort
Sprachbewusstsein die Rede ist. So heilst es unter anderem im Lehrplan der AHS
Unterstufe: ,,Sprachbetrachtung und Rechtschreibunterricht sind grundsétzlich in die
Handlungszusammenhinge des Deutschunterrichts einzubinden.«® Konkret kann
Sprachbewusstsein dabei als ,,Tatigkeiten, mit denen wir Sprache zum Gegenstand

unserer Aufmerksamkeit machen**! definiert werden.

Doch nicht nur hinsichtlich ihrer Definition konnen die Begriffe Grammatik
beziehungsweise Grammatikunterricht demnach unterschiedlich aufgefasst werden; auch
in Bezug auf die Ziele, die ein solcher Unterricht verfolgt, gibt es Unklarheiten. Gornik
halt dahingehend fest:

Wéhrend flr die eine Gruppe von Didaktikerinnen und Didaktikern ein Verstandnis fir die
Verfasstheit unserer Sprache als Ziel genlgt, sucht die andere dieses Verstandnis zu verkniipfen
mit produktiven und rezeptiven Féhigkeiten der Schilerinnen und Schiler, versucht
Sprachbewusstsein zu fordern oder aufzubauen.*?

8 Ossner, Jakoh: Grammatik in Schulblchern. In Képcke, Klaus-Michael und Ziegler, Arne (Hg.).
Grammatik in der Universitat und fur die Schule. Theorie, Empirie und Modellbildung. Tibingen:
Niemeyer 2007, S. 163.

° Vgl. Neuland, Eva: Sprachbewusstsein — eine zentrale Kategorie fiir den Sprachunterricht In: Der
Deutschunterricht 3 (2002), S. 6.

10 Rechtsinformation des Bundes. Gesamte Rechtsvorschrift fir Lehrplane, Fassung vom 21.01.2022.
Lehrplan Deutsch:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
[Zuletzt zugegriffen am 21.01.2022]

11 Bredel, Ursula: Sprachbetrachtung und Grammatikunterricht. 2., durchgesehene Auflage. Paderborn:
Schéningh 2013, S. 22.

12 Gornik, Hildegard: Methoden des Grammatikunterrichts. In: Bredel, Ursula u.a. (Hg.): Didaktik der
deutschen Sprache. Ein Handbuch. 2. Teilband. 2., durchgesehene Auflage. Paderborn: Schéningh 2006,
S. 814.
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Ebenfalls kein Konsens herrscht dariiber, welches Grammatikwissen anhand welcher
Terminologie vermittelt werden beziehungsweise mittels welcher Methoden oder
Materialien dies geschehen soll. In Bezugnahme auf diese Unbestimmtheiten und
Meinungsverschiedenheiten, die in der Forschungsliteratur vorliegen, muss davon
ausgegangen werden, dass sich Grammatikunterricht — wie er aktuell in 6sterreichischen
Klassenzimmern stattfindet — ebenfalls hinsichtlich zahlreicher Aspekte unterscheidet.
Guter Grammatikunterricht ist damit als relativ zu betrachten — es handelt sich um ein

komplexes Zusammenspiel mehrerer unterschiedlicher Faktoren.

An dieser Stelle sei erwahnt, dass die vorliegende Arbeit freilich nicht auf alle Aspekte
eingehen kann, jedoch versucht, diejenigen zu thematisieren, die in der Literatur immer
wieder als relevant hervorgehoben werden. Die vorliegende Masterarbeit soll daher
sowohl ein Augenmerk auf die Praferenzen von Lehrenden hinsichtlich der Methoden
und Materialien als auch auf ihr Grammatikwissen, ihre Einstellungen und Erfahrungen
legen. Als Basis dafur soll im Folgenden kurz zusammengefasst werden, welche Ziele die

Masterarbeit dabei konkret verfolgt.

2.2 Worauf die Arbeit abzielt und worauf nicht

Auf Grundlage der soeben vorgestellten Definitionsanséatze wird es als Notwendigkeit
erachtet, im Folgenden festzulegen, auf welchem Verstandnis von Grammatik die Arbeit

aufbaut.

Zunachst sei hervorgehoben, dass sich die vorliegende Untersuchung auf (angehende)
oOsterreichische Deutschlehrende der Sekundarstufe I und 11 fokussiert. Ausgehend davon
stitzt sich die Arbeit auf die Osterreichischen Lehrplédne sowie Bildungsstandards und
versucht — soweit vorhanden — vorwiegend deutschsprachige Studien sowie insbesondere

Osterreichische empirische Erkenntnisse zu berticksichtigen.

In Bezugnahme auf die Lehrpléne fiir das Fach Deutsch wird hinsichtlich verschiedener
Einteilungsmaglichkeiten von Grammatik ein Augenmerk auf die Wort-, Satz- und
Textgrammatik sowie Semantik und Pragmatik gelegt. Orthographische Bereiche sowie
die Zeichensetzung bilden damit nicht den Fokus der Masterarbeit. Ebenso wenig ist es

Ziel der Arbeit, auf die Bestimmung oder Korrektur von Grammatikfehlern einzugehen.



Hinsichtlich der Unterscheidung von Deutsch als Erst- oder Zweit-/Drittsprache bezieht
sich die Masterarbeit auf einen Grammatikunterricht, der weder explizit auf den Erwerb
von Deutsch als Zweitsprache, noch auf die ausdriickliche Forderung von Schiler*innen
mit Deutsch als Erstsprache zielt. Vielmehr wird von einer Vermittlung innerhalb einer
reguldren  oOsterreichischen  Schulklasse  ausgegangen, die  verschiedenste

Heterogenitatsaspekte aller Schiler*innen berlicksichtigt.

Zudem werden in der vorliegenden Arbeit unterschiedliche Ansatze vorgestellt, die
versuchen zu begrinden, warum Grammatikunterricht generell stattfinden soll (oder
nicht) beziehungsweise auf welche Art und Weise dies geschehen soll. Wie bereits
angedeutet wurde, gibt es zahlreiche Debatten dartiber, was guter Grammatikunterricht
ist und wie ein solcher aussehen kann und soll. Die vorliegende Arbeit verfolgt nicht das
Ziel, sich in diese Reihe verschiedener Argumentationen einzugliedern, sondern versucht
stattdessen einen objektiven Uberblick tiber den aktuellen Stand der Forschung zu geben.
Davon ausgehend soll die Vermittlung im Unterrichtsfach Deutsch besser beschrieben

werden kdnnen.



3 Grammatikunterricht im Spannungsfeld

Die Leute — damit meine ich alle, die nicht Sprachwissenschaftler sind — die Leute wissen so gut wie
nichts von Grammatik; sie brauchen sie nicht in ihrem Leben [...]. Doch die Leute halten sie fiir
wichtig, wozu - wissen sie nicht.:?

Ausgehend von diesem negativen Bild, das Ingendahl der Grammatik hier zuschreibt, soll
in diesem Kapitel der folgenden Frage nachgegangen werden: Welche Rolle nimmt die
Grammatikvermittlung in der heutigen Zeit tatséchlich ein beziehungsweise welche
Bedeutung kann ihr im Rahmen des Deutschunterrichts zugeschrieben werden? Anhand
der Thematisierung unterschiedlicher Legitimationsansatze soll vor allem das Warum und
Wozu im Fokus stehen. Zu diesem Zweck wird zunédchst die Stellung des
Grammatikunterrichts in den 0sterreichischen Lehrpldnen genauer untersucht. Im
Weiteren wird eine erste Zusammenstellung unterschiedlicher Meinungen in der
aktuellen Forschungsliteratur prasentiert, wobei dabei ein besonderer Blick auf die

Einstellungen der Lehrenden gelegt wird.

3.1 Grammatikunterricht in den Osterreichischen Lehrpléanen

Die osterreichischen Lehrplane und Bildungsstandards stellen die Grundlage fir die
unterschiedlichen Bereiche des Deutschunterrichts dar und erweisen sich damit auch

insbesondere fur die Vermittlung von Grammatik als unerlasslich.

Ein Blick auf die Bildungsstandards des Fachs Deutsch der 8. Schulstufe zeigt schnell,
dass Grammatik im Deutschunterricht eine besondere Bedeutung zugeschrieben wird.
Zwar wird darin nicht explizit vom Begriff Grammatik gesprochen, doch wird deren
Vermittlung im Rahmen des Terminus Sprachbewusstsein in den Fokus gertickt.
Letzterer stellt (neben Zuhdren und Sprechen, Lesen und Schreiben) einen eigenen
Kompetenzbereich dar und ist gleichzeitig auch als ,,integraler Bestandteil aller anderen

Kompetenzbereiche des Fachs Deutsch“!* zu verstehen.

13 Ingendahl, Werner: Sprachreflexion statt Grammatik. In: Wirkendes Wort 2. Deutsche Sprache und
Literatur in Forschung und Lehre. 47. Jahrgang (1997), S. 290.

14 Institut des Bundes fiir Qualitatssicherung im osterreichischen Schulwesen: Kompetenzbereiche
Deutsch. 8.Schulstufe. Nach der Verordnung des Bundesministeriums fuir Unterricht, Kunst und Kultur
(BMUKK) vom 1. Janner 2009. In:



Wie Abbildung 1 zeigt, steht im Rahmen des Bereichs Sprachbewusstsein das
Rechtschreibbewusstsein, die Vermittlung von Text- und Satzstrukturen, Wortarten und
-strukturen sowie ein differenzierter Wortschatz und die situationsgerechte Verwendung
sprachlicher Ausdrucksmittel im Fokus.*® Auf die Vorgabe einer konkreten Terminologie
oder die Darstellung von bestimmten Grammatikmodellen wird in den Bildungsstandards
jedoch verzichtet.

Kompetenzen = Deskriptoren

Text- und Satzstrukturen ken- M. Schiller/innen erkennen die sprachlichen Mittel fiir den Textzusammenhang (Binde-,
nen und anwenden Ersatz- und Verweisworter) und ihre Funktion
42. Schiler/innen erkennen und variieren Satzbau und Satzbauelemente: Hauptsatz,
Gliedsatz, Satzglied, Satzgliedteil
43. Schiiler/innen kénnen Satze durch Satzzeichen strukturieren
44, Schiiler/innen erkennen Verbformen und kénnen sie funktional anwenden

Wortarten und Wortstrukturen = 45, Schiller/innen kdénnen Wortarten und ihre wesentlichen Funktionen erkennen und
kennen und anwenden benennen
46. Schiler/innen kdnnen Grundregeln der Wortbildung (Ableitung und Zusammenset-
zung) anwenden

Uber einen differenzierten A7, Schiiler/innen kennen Bedeutungsunterschiede von Waortern: Wortfelder, Wortfamili-
Wortschatz verfilgen und en, Synonyme, Antonyme, Ober- und Unterbegriffe

sprachliche Ausdrucksmittel 48. Schiller/innen kennen die Bedeutung von grundiegenden idiomatischen Wendungen
situationsgerecht anwenden (insbesondere von verbalen Phrasen)

49, Schiiler/innen kénnen Sprachebenen unterscheiden (z. B. gesprochene und ge-
schriebene Sprache, Dialekt, Umgangssprache, Standardsprache) und an die kom-
munikative Situation anpassen

Uber Rechtschreibbewusst- 50. Schiller/innen beherrschen grundlegende Regeln der Dehnung, der Schérfung, des
sein verfigen Stammprinzips, der GroB- und Kleinschreibung und konnen diese beim Schreiben
anwenden

51. Schiler/innen beherrschen die Rechischreibung des Gebrauchswortschatzes ein-
schlieBlich gangiger Fremdwdrier
b2, Schiler/innen kdnnen Arbeitshilfen zur Rechtschreibung (z. B. Worterbuch) einsetzen

Abbildung 1: Kompetenzbereich Sprachbewusstsein (In: Institut des Bundes fiir Qualitatssicherung im
Osterreichischen Schulwesen, S.4.)

Dass der Grammatik in den Bildungsstandards zumindest indirekt eine zentrale Rolle
zukommt, wird in der graphischen Darstellung (siehe Abbildung 2) recht deutlich:
Sprachbewusstsein wird als Mittelpunkt des Modells angenommen und somit als
vermittelnde Kerndimension zwischen den anderen Kompetenzbereichen angenommen.

Topalovi¢ und Michalek schreiben dem Bereich Grammatik vor diesem Hintergrund eine

https://lwww.igs.gv.at/_Resources/Persistent/4868078040f5e805¢148e53eaa35e8066103390c/bist_d_sekl
_kompetenzbereiche_d8_2011-01-02.pdf [Zuletzt zugegriffen am 21.01.2022]

15 vgl. Institut des Bundes fiir Qualitatssicherung im dsterreichischen Schulwesen: Bildungsstandards
Deutsch. 8. Schulstufe. Nach der Verordnung des Bundesministeriums fur Unterricht, Kunst und Kultur
(BMUKK) vom 1. Janner 2009. In: https://www.igs.gv.at/themen/nationale-
kompetenzerhebung/grundlagen-der-nationalen-kompetenzerhebung/grundlagen-der-bildungsstandards
[Zuletzt zugegriffen am 21.01.2022]
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zweiteilige Aufgabe zu: Sie ist ,,[...] sowohl als Werkzeug als auch als Lerngegenstand

[...]*® zu verstehen.

Zuhéren
Sprechen
verstehen,
kommunizieren,

prasentieren

Q
5 z
7 > Q
£ Z
é N
Sprach-
bewusstsein
Smédusn,w;‘nschatz,
n, )y
mittel
Schreiben \ Lesen
planen, o D i erschlieBen,
verfassen, A e nutzen,
Uberarbeiten reflektieren

Texte

Abbildung 2: Bildungsstandards Deutsch, 8. Schulstufe (In: Institut des Bundes fir Qualitatssicherung

im Osterreichischen Schulwesen)

Auch in den 6sterreichischen Lehrplanen fiir das Unterrichtsfach Deutsch®’ wird vermehrt
auf den Begriff Sprachbewusstsein anstelle von Grammatik eingegangen. Unterholzner,
Illetschko und Schérkhuber sprechen vor diesem Hintergrund von einem ,,[...] Riickzug
auf die fachdidaktische Metaebene“!. Ahnliche Tendenzen findet man auch in den
Bildungsplénen in Deutschland, in welchen Ossner — wie eingangs bereits erwéahnt —

unterschiedlichste Begrifflichkeiten zum Arbeitsbereich der Grammatik aufzeigt. 1°

Betrachtet man die Bildungsziele, die im Zusammenhang mit dem breit definierten
Gegenstand in der Sekundarstufe I in den osterreichischen Lehrpléanen vorgelegt werden,
ergibt sich folgendes Bild: Grammatikbezogene Bestrebungen werden fur alle vier
Klassen in gleicher Weise festgelegt und durchaus vage formuliert. So finden sich unter
dem Punkt ,,Sprachliche Erscheinungsformen betrachten und anwenden* folgende

Anhaltspunkte:

16 Topalovi¢, Elvira / Michalak, Magdalena: Sprachreflexion und Grammatik zwischen DaM und DaZ.
In: Michalak, Magdalena (Hg.): Grundlagen der Sprachdidaktik. Deutsch als Zweitsprache.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2012, S. 228.

17 Exemplarisch wurden hierbei die Lehrplane fiir die Sekundarstufe 1 und 11 (AHS) fiir Deutsch gewéhlt.
18 Unterholzner, Franz / Illetschko, Marcel / Schérkhuber, Wolfgang: Ein Blick aus Osterreich auf das
Verzeichnis grundlegender grammatischer Fachausdriicke. In: Didaktik Deutsch 51 (2021), S. 21.

19vgl. Ossner (2007), S. 163.
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Wissen Uber Sprache erwerben und anwenden, wie es fir einen mdglichst fehlerfreien
Sprachgebrauch notwendig ist. Einblicke in Struktur und Funktion von Sprache gewinnen, und
zwar aus den Bereichen der Pragmatik, der Semantik und der Text-, Satz- und Wortgrammatik.

Schwerpunkte im Bereich Sprachbewusstsein werden dabei auf die Wort-, Satz- und

Textgrammatik sowie auf Semantik und Pragmatik gelegt.

Diese Einteilung deckt sich mit jener aktueller Forschungsansétze nur teilweise (siehe
dazu beispielsweise die Einteilung im Rahmen des Verzeichnisses grundlegender
grammatischer Fachausdriicke?!, das bisweilen als Grundlage fiir die Vermittlung
herangezogen wird). Generell sei aber nochmals hervorgehoben, dass in der
Sprachdidaktik bislang kein Konsens uber die Einteilung der Grammatikbereiche

herrscht.

Betrachtet man im Weiteren die Grammatikvermittlung in der Sekundarstufe 11, so kann
man feststellen, dass das Vorhandensein eines grundlegenden Wissens bei den
Schiler*innen dezidiert als Ziel festgelegt wird. Nicht angefiihrt wird hingegen, welche
Bereiche dieses konkret umfassen beziehungsweise durch welche Methoden, Materialien
oder anhand welcher Grammatiktheorien es aufgebaut werden soll:

Grammatikwissen [...] ist ein eigenes Bildungsziel, soll den schriftlichen und mindlichen

Texterstellungsprozess und die Textkompetenz sowie die Orientierung in den Systemen anderer
Sprachen férdern und zur kritischen Analyse von sprachlichen Erscheinungen befahigen. 22

Grammatik findet somit zwar auch Einzug in der Oberstufe, scheint hier jedoch — um auf
die Zweiteilung von Topalovi¢ und Michalek zuriickzukommen — eher als ,,Werkzeug*

flr andere Bereiche und nicht als Lerngegenstand an sich verstanden zu werden.

Auch in einschlagigen Studien stellt man sich die Frage, wann Grammatik vermittelt

werden sollte und kommt zu dem Schluss, dass der Bereich gerade in der Oberstufe

20 Rechtsinformation des Bundes. Gesamte Rechtsvorschrift fir Lehrplane, Fassung vom 21.01.2022.
Lehrplan Deutsch:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
[Zuletzt zugegriffen am 21.01.2022]

2L vgl. Kultusministerkonferenz: Verzeichnis grundlegender grammatischer Fachausdriicke (von der
Kultusministerkonferenz zustimmend zur Kenntnis genommen am 7. November 2019. In:
https://grammis.ids-mannheim.de/vggf [Zuletzt zugegriffen am 12.01.2022]

22Rechtsinformation des Bundes. Gesamte Rechtsvorschrift fiir Lehrplane, Fassung vom 21.01.2022.
Lehrplan Deutsch:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
[Zuletzt zugegriffen am 21.01.2022]
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unterreprasentiert ist.2® Besonders in Hinblick auf den Kompetenzgewinn, der sich aus
einer Verkniipfung von Grammatik (Sprachbewusstsein) und den in der Oberstufe
gesetzten Schwerpunkten (wie dem Verfassen von Texten oder Literaturarbeiten) ergeben

wiirde, erweist sich die Vermittlung auch bei ,,ilteren Schiiler*innen noch als zentral.2*

Um die Stellung des Grammatikunterrichts in den osterreichischen Lehrplanen sowie den
Bildungsstandards auf den Punkt zu bringen, soll abschliefend Folgendes festgehalten
werden: In beiden Dokumenten wird explizit auf die Vermittlung von Grammatik (wenn
auch zumeist im Sinne von Sprachbewusstsein) hingewiesen. Besondere Bedeutung wird
ihr vor allem in Hinblick auf ihre positiven Auswirkungen auf andere Bereiche (Zuhéren,

Sprechen, Lesen und Schreiben) zugeschrieben.

Trotz der relevanten Funktion von Grammatik werden weder in den Lehrpléanen noch den
Bildungsstandards konkrete Beschreibungen festgelegt, wie Grammatikunterricht
aussehen kann/soll. Es gibt folglich keine Angaben dazu, mit welchen Materialien,
anhand welcher Methoden oder auf Grundlage welcher Modelle Lehrkréfte arbeiten
kdnnen/sollen. Dass diese fehlende vereinheitlichte Grundlage auch im Rahmen der
konkreten Gestaltung von Grammatikunterricht ein Problem darstellt, wird im Rahmen
eines spateren Kapitels noch genauer diskutiert.

3.2 Grammatikunterricht in der aktuellen Forschungsliteratur

Wie soeben gezeigt wurde, hat Grammatik im Unterrichtsfach Deutsch einen durchaus
zentralen Stellenwert in den 6sterreichischen Lehrplanen und Bildungsstandards — auch
wenn keine expliziten Vorschlage zur Umsetzung gegeben werden und vermehrt auf den
Begriff Sprachbewusstsein zurtickgegriffen wird. Zudem herrscht in der Literatur
mittlerweile (zumindest grof3teils) Konsens daruiber, dass Grammatik grundséatzlich einen
wichtigen Bestandteil des Deutschunterrichts darstellt. Uber die Griinde, warum die

Vermittlung tatsachlich stattfinden sollte, wird jedoch nach wie vor diskutiert.® Das

2Vgl. u.a. Raab, Susanne / Rodel, Michael: Zum Verhaltnis von universitarer Sprachwissenschaft und
Sprache im Sprachunterricht. In: Zeitung flr Literaturwissenschaft und Linguistik 153 (2009), S. 128.

24 \gl. Hacker, Roland: Wie viel? Wozu? Warum? Grammatik in der Schule. In: Konopka, Marek /
Strecker (Hg.): Deutsche Grammatik — Regeln, Normen, Sprachgebrauch. Berlin, New York: De Gruyter
2009, S. 329-330.

% vgl. Ivo, Hubert/Neuland, Eva: Grammatisches Wissen. Skizze einer empirischen Untersuchung tiber
Art, Umfang und Verteilung grammatischen Wissens (in der Bundesrepublik). In: Diskussion Deutsch 22
(1991), S. 440.
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folgende Kapitel zielt nicht darauf ab, konkreten Begrindungen fir das eine oder andere
Argument nachzugehen. Stattdessen soll ein erster Uberblick gegeben werden, wie es in
der Literatur um den Grammatikunterricht tatsédchlich steht beziehungsweise welche
Legitimationsansétze besonders bei den Lehrenden vertreten werden. Fragen nach der Art
der Vermittlung, deren Inhalte und Umfang, aber auch den damit verbundenen
Einstellungen und Erfahrungen soll erst im Rahmen eines spateren Kapitels

nachgegangen werden.

Dass Grammatik sowohl von Schiler*innen als auch Lehrenden nicht immer als
beliebtester Gegenstand des Deutschunterrichts angesehen wird, ist bekannt. Habermann,
Diewald und Thurmair sprechen von einem ,,Hassobjekt“ 2® der Schiiler*innen, wahrend
sie scheinbar auch fiir die Lehrenden ein ,,Schreckgespenst“?’ darstellt. In Hinblick
darauf, was Grammatikunterricht leisten kann und muss, spricht Ossner von Grammatik
als einem ,.funktionale[m] Pflichtteil*?®. Damit unterstellt er, dass die Vermittlung nicht
um ihrer selbst willen stattfinde, sondern lediglich aufgrund der gesetzlichen Vorgabe

beziehungsweise ihren Auswirkungen auf weitere Bereiche gemacht werde.

Spricht man mit Studierenden Uber ihre personlichen Erfahrungen im schulischen
Grammatikunterricht, so wird hdaufig angegeben, sie hatten das Gefuhl gehabt, dass
der/die Lehrende den Gegenstand selbst nicht gerne vermittelt habe. Die verpflichtende
Vorgabe des Lehrplan diente dabei oftmals aber als Legitimationsgrund.?® Ebenso stellte
Bremerich-Vos in einer Befragung von Schiller*innen der 11. Schulstufe fest, dass im
Unterricht beinahe aller Jugendlichen der Sinn und Zweck des Grammatikunterrichts
nicht bewusst diskutiert wurde. Eine solche Reflexion sei insofern nicht notwendig
gewesen, da ohnehin fur alle Beteiligten festgestanden waére, dass dieser stattfinden
misse“®. Obwohl die Studie bereits in den 1980ern durchgefiihrt wurde, gibt sie doch

Anlass dazu, heutige Legitimationsansatze von Grammatik in Frage zu stellen.

% Habermann, Mechthild, Gabriele Diewald und Maria Thurmair: Duden. Fit fir das
Bachelor-Studium. Grundwissen Grammatik. Mannheim u.a.: Dudenverlag 2009, S. 143.

27 Nilsson, Torsten: Das Dilemma der deutschen Schulgrammatik. Dissertation (masch.). Gerhard-
Mercator- Universitit Duisburg 2002, S. 23. In: https://duepublico2.uni-
due.de/receive/duepublico_mods_00005469. [Zuletzt zugegriffen am 23.01.2022]

28 Ossner (2007), S. 161.

2%\/gl. Bremerich-Vos, Albert: ,,Farbiger* Grammatikunterricht. Studierende und ihre
»Grammatikbiografien®. In: Klotz, Peter / Peyer, Ann (Hg.): Wege und Irrwege sprachlich-grammatischer
Sozialisation: Bestandsaufnahme — Reflexion — Impulse. Baltmannsweiler 1999, S. 41.

%0 vgl. Bremerich-Vos, Albert: ,,Sprachunterricht — Nein danke!“? Grammatikunterricht aus der
Schiulerperspektive. Der Deutschunterricht 6 (1981), S. 14.
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Generell wird in der Literatur hdufig beméngelt, dass Schuler*innen, aber auch Lehrende
sowie Eltern und Lai*innen eine Auseinandersetzung mit Grammatik lediglich aus einer
traditionellen Uberzeugung heraus als wichtig einschatzen. Begriindete und reflektierte
Uberlegungen blieben jedoch weitgehend aus.®* Ingendahl stellte dazu bereits 1997 fest
,[...] die Leute halten sie filr wichtig, wozu — wissen sie nicht.“*? Grammatik erscheint
damit als bloRer Selbstzweck, deren Vermittlung stattfindet, damit sie stattfindet,
wahrend die unterschiedlichen Mdglichkeiten, die von ihr ausgehen, unter der Oberflache

verborgen bleiben.

In einer anderen Untersuchung von Schiler*innen sowie Germanistikstudierenden aus
dem Jahr 1991 erhielten Ivo und Neuland auf die Frage, warum Grammatikunterricht
ihrer Meinung nach Teil des Fachs Deutsch sein sollte, differenzierte Antworten.
Wéhrend die Schiler*innen besonders die Relevanz des Gegenstands fiir ein ,,gutes®
Deutsch betonten, so hoben die Studierenden ihre Bedeutung flir den
Fremdsprachenerwerb sowie Bildungs- und Denkargumente hervor.®® Vor allem die
Bedeutsamkeit von Grammatik, die sich beim Erlernen einer Fremdsprache auftut, wird
von (angehenden) Lehrkréaften in unterschiedlichen Studien immer wieder betont.3

Ein Problem, das sich in Bezug auf die Legitimation von Grammatikunterricht ergibt,
sind die bislang grofteils noch ausstehenden Wirksamkeitsstudien in diesem Bereich.
Aktuell gibt es fir deutschsprachige Gebiete keine nennenswerten Studien, die untersucht
haben, wie sich die Vermittlung beispielsweise auf die Schreibkompetenzen der
Schiler*innen auswirkt. Stattdessen gibt es lediglich erste Hinweise darauf, dass durch
Grammatikunterricht einzelne sprachliche Aspekte verbessert werden kénnten.® Auch
die Frage, ob Grammatikunterricht einen positiven Effekt auf die Leseleistungen von
Schiler*innen oder auch auf weitere Bereiche haben kann, konnte bislang noch nicht
eindeutig beantwortet werden.®® Dies gilt sowohl fir den Erst- als auch

31 vgl. Maller, Christoph: Schulgrammatik und schulgrammatische Terminologie. In: Bredel, Ursula u.a.
(Hg.): Didaktik der deutschen Sprache. Ein Handbuch. 2. Teilband. 2., durchgesehene Auflage.
Paderborn: Schéningh 2006, S. 469.

32 Ingendahl (1997), S. 290.

3 vgl. Ivo / Neuland (1991), S. 456.

3 Vvgl. Bremerich-Vos (1999), S. 39.

3% Vgl. Funke, Reinold: Grammatikunterricht, grammatisches Wissen und schriftsprachliches Kénnen. In:
Gornik, Hildegard (Hg.): Deutschunterricht in Theorie und Praxis. (DTP). Sprachreflexion und
Grammatikunterricht. Band 6. 2. Auflage. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2014, S.
438-446.

% Vgl. Funke, Reinold: Working on grammar at school: empirical research from German-speaking
regions. Contribution to a special issue Working on Grammar at School in L1-Education: Empirical
Research across Linguistic Regions. L1-Educational Studies in Language and Literature 17 (2018), S. 29.
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Zweitsprachenerwerb, wobei besonders bei Letzterem die Frage geklart werden muss, ob
sich die Vermittlung positiv auf die Sprachkompetenz auswirkt.3’

Wie soeben gezeigt, wird die Frage nach der Wirksamkeit beziehungsweise dem Nutzen
von Grammatik somit immer wieder diskutiert. Grundsatzlich kommt dem Gegenstand
sowohl in der Forschungsliteratur als auch in den 6sterreichischen Lehrplédnen und
Bildungsstandards eine zentrale Rolle zu. Hierbei muss jedoch angemerkt werden, dass
insbesondere aktuelle Studien zu den Einstellungen gegentiber Grammatikunterricht, die
aufzeigen, wie es um den Gegenstand tatsachlich steht, fehlen. Grundsatzlich kann
Grammatik aber — um nochmals auf Topalovi¢ und Michalek zuriickzukommen — als
Lerngegenstand und Werkzeug zugleich verstanden werden.®® An diesen Gedanken
anknuipfend, weist Grammatikunterricht auch einen zweiteiligen Nutzen auf: Einerseits
kann ihm ein Primarnutzen zugeschrieben werden, der aus dem fachwissenschaftlichen
Wissen hervorgeht, andererseits aber auch ein Sekundarnutzen, da er positive

Auswirkungen auf andere Bereiche, beispielsweise die Orthographie, haben kann.*

Spannend ist vor diesem Hintergrund die Frage, wie Lehrkréfte die Wirksamkeit von
Grammatik einschatzen. In einer Studie von Hé&cker gaben 73% der befragten
Deutschlehrenden an, sie sei hilfreich fir die Rechtschreibung und Zeichensetzung, 69%
sahen sie als Hilfe fiir das eigene Formulieren an und 68% betonten ihre positiven
Auswirkungen auf das Interpretieren von Texten.*? Weitere Befragungen von Lehrkréften
und insbesondere Lehramtsstudierenden stehen aber noch aus.

Wie im vorliegenden Kapitel gezeigt werden konnte, wird die Frage nach der
Legitimation von Grammatikunterricht bis heute unterschiedlich beantwortet. Ein
besonderes Augenmerk sollte daraufgelegt werden, dass Lehrkrafte, aber vor allem auch
Studierende und Schiler*innen vermehrt tUber den Sinn und Zweck von Grammatik
aufgeklart werden. Dadurch kann ein reflektierter Umgang mit dem Gegenstand
ermoglicht werden. Dahingehend erweist es sich als zentral, dass in zukiinftigen Studien
den Fragen nachgegangen wird, welche Legitimationsansétze seitens der Lehrkrafte
vorliegen beziehungsweise wie diese die Wirksamkeit von Grammatikunterricht

einschétzen.

37vgl. Topalovic / Michalek (2012), S. 236.

8 vgl. ebd., S. 228.

39 Vgl. Felfe, Marc: Schliissel oder Peitsche? Schulgrammatik im Spagat In: Zeitschrift fiir germanistische
Linguistik 48/2 (2020), S. 347.

40°\vgl. Hacker (2009), S. 313.
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4 Grammatikunterricht und schulische Wirklichkeit

Wie im vorangegangenen Kapitel beschrieben, nimmt die Grammatikvermittlung in den
Osterreichischen Lehrplanen sowie der Forschungsliteratur eine zentrale, jedoch auch
umstrittene Stellung ein. Neben den unterschiedlichen Ansétzen, warum der Gegenstand
Teil des Deutschunterrichts sein soll, erweist sich besonders die Frage nach dem Wie als
relevant. Nicht nur Bildungsexpert*innen oder Sprachwissenschaftler*innen sind sich
daruber uneinig, auf welcher Grundlage, anhand welcher Methoden beziehungsweise
welches Fachwissen den Schiiler*innen konkret vermittelt werden sollte, sondern auch

Lehrkrafte scheinen sich in ihren Meinungen darlber zu unterscheiden.

Ausgehend davon stehen besonders die verschiedenen, im Unterricht eingesetzten
Methoden und Materialien im Fokus. Doch auch in anderen Bereichen weisen
(angehende) Lehrende teils grofle Differenzen auf: Sie unterscheiden sich in ihren
Einstellungen gegeniiber Grammatik, ihrem fachlichen und fachdidaktischen Wissen in
diesem Bereich sowie in den Erfahrungen, die sie im Rahmen von Schule und
Lehrer*innen(aus)bildung gemacht haben. Grundsatzlich muss hierbei festgehalten
werden, dass in Bezug auf diese Aspekte immer noch zahlreiche Forschungslicken

vorliegen.

Im vorliegenden Kapitel sollen zundchst Mdoglichkeiten der Gestaltung von
Grammatikunterricht (insbesondere in Hinblick auf die methodischen Konzeptionen
sowie die zum Einsatz kommenden Materialien) vorgestellt werden. Anschlieend
werden Fachmeinungen aus der Literatur, insbesondere aber auch Befragungen von
Lehrkraften und Lehramtsstudierenden préasentiert und miteinander in Verbindung
gebracht. Im Weiteren wird ein Augenmerk auf die Einstellungen, das Wissen und die
Erfahrungen von (angehenden) Lehrenden gelegt und Grammatikunterricht aus ihrer

Perspektive beleuchtet.

4.1 Gestaltungsmoglichkeiten
Zu Beginn soll auf unterschiedliche Aspekte eingegangen werden, die sich fur die

Gestaltung und Aufbereitung von Grammatikunterricht als zentral erweisen und die im

Forschungsfeld der Deutschdidaktik immer wieder diskutiert werden. Konkret wird der
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Fokus dabei auf unterschiedliche Ansatze, Methoden und Strategien zur Vermittlung
sowie die dabei zum Einsatz kommenden Materialien gelegt.

4.1.1 Methodische Konzeptionen

Hinsichtlich der Methoden und Strategien zur Vermittlung von Grammatik im
Deutschunterricht gibt es in der Literatur eine Reihe an unterschiedlichen Konzepten.
Hochstadt, Krafft und Olsen bieten in ihrem Buch ,,Deutschdidaktik. Konzeptionen fiir
die Praxis* einen guten Uberblick, indem sie ihren Leser*innen eine strukturierte
Vorstellung  bekannter  methodischer ~ Konzeptionen  der  Wortschatzarbeit

beziehungsweise des Grammatikunterrichts geben.*

In der Forschung wird vor allem der traditionelle, operationale, situationsorientierte
(situative), integrierte  (integrative) und funktionale = Grammatikunterricht
unterschieden.*? Hierbei muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass sich die
herangezogenen Begrifflichkeiten teilweise voneinander unterscheiden und je nach
Autor*innen andere Termini verwendet beziehungsweise diese verschieden interpretiert
werden.*®* Neben den soeben genannten Konzeptionen ist hierbei auch die
Grammatikwerkstatt von Eisenberg und Menzel zu nennen, die eine systematische,
induktive, funktionale sowie integrative Vermittlung anstrebt.** Zudem wird in der
Literatur auch vermehrt ein Augenmerk auf solche Vermittlungsmethoden gelegt, die sich
mit Sprache und deren Reflexion vor dem Hintergrund einer vergleichenden Darstellung
von Deutsch als Erst- und Zweitsprache konzentrieren (siehe hierzu u.a. den kontrastiven

Grammatikunterricht).*

Erste Assoziationen zur Vermittlung beziehen sich h&ufig auf den traditionellen
Grammatikunterricht, der von allen bestehenden Ansatzen wohl am meisten in der Kritik

steht.*® Grundsatzlich setzt dieser bei der ,[...] deduktive[n] Vermittlung eines

41\Vgl. Hochstadt, Christiane / Krafft, Andreas / Olsen, Ralph: Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
und reflektieren: In: ders. / dies. (Hg.): Deutschdidaktik. Konzeptionen fiir die Praxis. 2. Auflage.
Tibingen: Franke Verlag 2015.

42\/gl. Hochstadt / Krafft / Olsen (2015), S. 230-265. und Gornik (2006), S. 816-826.

43 Anmerkung: So nennen Hochstadt/Krafft/Olsen u.a. den situationsorientierten bzw. auch den
integrierten Unterricht, die sich bei Gornik (2006) unter dem Begriff situativ bzw. integrativ einordnen
lassen

4 siehe dazu: Eisenberg, Peter / Menzel, Wolfgang: Grammatik-Werkstatt. In: Praxis Deutsch 129
(1995), S. 14-23.

4 Vgl. Hochstadt / Krafft / Olsen (2015), S. 259-263.

46 Vgl. Topalovi¢ / Michalak (2012), S. 226-227.
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terminologischen Apparats zur Beschreibung formaler sprachlicher Eigenschaften“*’ an,
doch sind damit nicht selten einfach all diejenigen Aspekte gemeint, die von ,,modernen‘
Konzeptionen abweichen.*® Bemangelt wird vor diesem Hintergrund, dass hiufig das
bloBe Auswendiglernen von konkreten Begrifflichkeiten angestrebt wird*®. Zudem wird
kritisiert, dass bei der Vermittlung getrennt auf Inhalt und Form eingegangen wird und
daher der Sinn und Zweck der Beschaftigung mit Sprache nicht offengelegt werden
kann.> Darf man unterschiedlichen Befragungen von Lehrkréften Glauben schenken, so
handelt es sich beim traditionellen Grammatikunterricht, trotz seiner vielzitierten

Negativaspekte, dennoch um die bevorzugte Methode im schulischen Alltag.®!

An dieser Stelle sei hervorgehoben, dass es — an die kurze Vorstellung des traditionellen
Grammatikunterrichts anschlieBend — nicht Ziel der vorliegenden Arbeit ist, einen
Uberblick zu eben diesen gangigen Konzepten anzufertigen. Dies wiirde zum einen den
Rahmen der Masterarbeit sprengen, zum anderen soll der Fokus auf unterschiedliche
Meinungen und Einstellungen zu ausgewahlten Vermittlungsstrategien gelegt und diese

miteinander in Beziehung gesetzt werden.

Dies entspricht auch der Vorgehensweise aktueller Forschungen im Feld. So muss man
sich hierbei stets vor Augen halten, dass die Diskussion Uber die vorliegenden
Konzeptionen in der Deutschdidaktik weit zuriickreicht, es bislang jedoch keinen
Konsens dariiber gibt, welche Art von Grammatikunterricht nun die ,,beste” oder
»geeignetste sei. Ein Grund dafir kann vor allem darin gesehen werden, dass
einschlagige Konzeptionen in ihrer Reinform nur selten Einzug in das
Unterrichtsgeschehen finden. Diirscheid halt fest: ,,In der Unterrichtspraxis kommen
diese Formen in der Regel in verschiedenen Kombinationen vor; sie schlieRen sich nicht

aus.«®?

47 Bredel (2013), S. 227.

“8vgl. ebd., S. 227-228.

49'Vgl. Ossner, Jakob: Sprachdidaktik Deutsch. 2., iberarbeitete Auflage. Paderborn: Schéningh 2008, S.
229.

0 vgl. Bredel (2013), S. 228.

51 vgl. Van Vooren, Valerie / Casteleyn, Jordi / Mottart, André: The Impact of Teachers’ Beliefs on
Grammar Instruction and Students’ Grammar Competences" Procedia. In: Social and Behavioral Sciences
69 (2013), S. S. 641-648.

52 Diirscheid, Christa: Damit das grammatische Abendland nicht untergeht. Grammatikunterricht auf der
Sekundarstufe Il. In: Képcke, Klaus-M. / Ziegler, Arne (Hg.): Grammatik in der Universitat und fur die
Schule. Theorie, Empirie und Modellbildung. (Germanistische Linguistik 277), Tibingen: Niemeyer
2007, S. 59.
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Anstatt sich auf einzelne methodische Konzeption zu beschréanken, werden in der
Literatur verschiedene Gegensatzpaare aufgestellt, deren Kombinationen letztlich im
Grammatikunterricht eingesetzt werden. Die genaue Einteilung erfolgt je nach
Autor*innen unterschiedlich. So differenzieren Eisenberg und Menzel die Pole
,Systematisch vs. situationsorientiert“ sowie ,.deduktiv vs. induktiv.>® Graus und
Coppen erweitern diese Liste um die Unterscheidung ,,implizit vs. explizit.>* Hacker
hingegen sieht den modernen Grammatikunterricht als eine Kombination von
funktionalen, situativen, induktiven sowie integrativen Momenten, wobei er mit dem
letzten Begriff auch die Dimensionen ,integrativ vs. isoliert® in den Diskurs
mitaufnimmt.>® Wirft man einen Blick in die empirische Forschung, wo (angehende)
Lehrende dazu befragt werden, welche methodischen Konzeptionen sie praferieren, so

muss auch hier auf eine groRe Varianz hingewiesen werden.

Im Folgenden werden einige methodische Konzeptionen vorgestellt, die in der
einschlagigen Literatur haufig aufgegriffen werden und als Gegensatzpaare definiert. Im
Weiteren werden die Préferenzen von Lehramtsstudierenden und Lehrkréaften fur oder
gegen einen dieser Pole genauer analysiert und die Ergebnisse zueinander in Verbindung
gesetzt.® Aufgrund fehlender Studienergebnisse im deutschsprachigen Raum werden an
manchen Stellen auch Untersuchungen zur Grammatikvermittlung im Englisch- oder
Franzodsisch-als-Zweitsprache-Unterricht vorgestellt. Hierbei muss freilich berlicksichtigt
werden, dass diese Ergebnisse nicht genauso auf den Grammatikunterricht im Fach
Deutsch angewendet werden konnen. Fiir einen ersten Uberblick und eine anschlieRende
Reflexion hinsichtlich moglicher Implikationen fur den Deutschunterricht erweisen sie

sich aber dennoch als relevant.

Systematische vs. situative Grammatikvermittlung

Hinsichtlich der Polarisierung ,,systematischer vs. situativer Vermittlung schreiben

Eisenberg und Menzel:

Der systematische Grammatikunterricht geht von Teilsystemen der Grammatik aus und 1463t diese
erarbeiten oder vermittelt sie; der situationsorientierte Grammatikunterricht vermittelt in aller

53 Vgl. Eisenberg / Menzel (1995), S. 14-16.

% Vgl. Graus, Johan / Coppen, Peter-Arno: Student teacher beliefs on grammar instruction. Language
Teaching Research 20/5 (2016), S. 574-577.

%5 Vgl. Hacker (2009), S. 313.

6 Vvgl. u.a. Wegscheider (2019).
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Regel grammatische Einzelkategorien anlaBlich der Behandlung einer inhaltlich-thematischen
Aufgabe [...]%7

Wahrend der erste Begriff somit eine strukturierte und geplante Vermittlung vorgibt,
ergibt sich der zweite aus einer Situation heraus, die an kommunikative oder inhaltliche
Prozesse anknipft. Hinsichtlich der Praferenzen von Lehrkréften zeigt sich ein
differenziertes Bild: Wahrend in einer Umfrage von Hécker aus dem Jahr 2007 64% der
Deutschlehrenden angaben, Systematik bei der Vermittlung fur wichtig zu halten, so halt
der Autor selbst vermehrt an einem situationsorientiertem Unterricht fest. Dadurch
konnten ,,giinstige Lernarrangements*>® geschaffen und gleichzeitig genutzt werden.>®
Die Debatte um eine ,,systematische vs. situative* Vermittlung wird in neuerer Literatur
jedoch immer mehr abgeschwécht. Fur Hochstadt, Krafft und Olsen erweist sich die
Differenzierung der beiden methodischen Konzeptionen durch den Ansatz einer
integrativen Grammatikvermittlung im Deutschunterricht als widerlegt. Die Autor*innen
sehen es dahingehend als unanfechtbar, dass ,,[...] Grammatikunterricht systematisch

aufgebaut sein und gleichzeitig Raum fiir situationsgebundene Arbeit geben soll [...]<°.

Integrative vs. isolierte Grammatikvermittlung

Vor diesem Hintergrund stellt sich eine weitere Polarisierung, jene der ,.integrativen vs.
isolierten* Vermittlung als wesentlich heraus. Hacker sieht besonders die integrative
Vermittlung als zentral, bei der Grammatik(unterricht) eben nicht isoliert, sondern mit

anderen Bereichen im Unterrichtsfach Deutsch in Verbindung gesetzt wird.®

Topalovi¢ und Dinschede fragten in ihrer Studie Deutschlehrende, in welchen
Situationen/Kontexten sie Grammatik am meisten bendétigen wirden. Als Antworten
wurde nicht nur der eigentliche Grammatikunterricht genannt, sondern es wurden auch
zahlreiche weitere Bereiche des Deutschunterrichts (wie Textproduktion oder
Rechtschreibung) hervorgehoben. Damit konnte gezeigt werden, dass eine integrative

Vermittlung als zentral angesehen wird.5?

57 Eisenberg / Menzel (1995), S. 15.

58 Hacker (2009), S. 313.

% vgl. ebd., S. 313-317.

80 Hochstadt / Krafft / Olsen (2015), S. 214.

61 \gl. Hacker (2009), S. 313.

82 \/gl. Topalovi¢ / Diinschede (2014), S. 79-80.
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Bereits 1999 hob auch Bremerich-Vos die Bedeutung eines integrativen Ansatzes hervor,
stellte in seiner Befragung von Lehramtsstudierenden zu ihrem eigenen schulischen
Grammatikunterricht jedoch gleichzeitig fest, dass zumeist Erfahrungen im Rahmen eines
isoliert vermittelten Grammatikunterrichts gemacht wurden.%® Zu ahnlichen Ergebnissen
kommen auch jiingere Studien: Bachmann, Geyer und Miller eruierten 2020 im Rahmen
einer qualitativen Studie mit drei Lehrkraften, dass diese den Gegenstand als eine ,,[...]

Aneinanderreihung von isolierbaren Regeln bzw. Teilen [...]®* wahrnehmen.

Andere Autor*innen wie Durscheid oder Ingendahl sprechen sich sogar dezidiert gegen
eine integrative Vermittlung aus®®. Letzterer begriindet seine radikale Ansicht zum
integrativen Ansatz wie folgt: ,In der alltagspraktischen Reflexion kommen
grammatische Fragen so gut wie nicht vor; deshalb nitzt auch ein ‘integrativer

Grammatikunterricht” nichts.*6®

Ein Blick in die 0sterreichischen Lehrpldne zeigt, dass hinsichtlich der eben
thematisierten Polarisierung sowohl eine integrative als auch isolierte Vermittlung zum
Einsatz kommen kann. So heifl3t es im Lehrplan fiir Deutsch in der AHS Unterstufe
hinsichtlich des Bereichs ,,Sprachbetrachtung und Rechtschreibunterricht:

Sprachbetrachtung und Rechtschreibunterricht sind grundsatzlich in die
Handlungszusammenhdnge des Deutschunterrichts einzubinden. Die Auseinandersetzung mit
Sprach- und Schreibnormen soll nicht Selbstzweck sein und auch nicht auf vordergriindiges
Begriffswissen abzielen. Ausgangspunkte sollen vor allem Texte und komplexe Situationen sein,
bisweilen ist es aber auch zielfuihrend, einzelne Teilbereiche der Grammatik oder Rechtschreibung
zunéachst isoliert zu betrachten.®

Explizite vs. implizite Grammatikvermittlung

Hinsichtlich der Unterscheidung ,.expliziter vs. impliziter* Grammatikunterricht kann
festgehalten werden, dass bei Ersterem die Vermittlung anhand eines deklarativen,

explizit beschriebenen Regelwissens stattfindet. Bei der impliziten Vermittlung steht

83 Vvgl. Bremerich-Vos (1999), S. 47.

64 Bachmann, Mariella / Geyer, Sabrina / Miller, Anja: Und darum geht es ja auch... zu wissen, wie
Sprache funktioniert. Fachwissen und Uberzeugungen von Grundschullehrkraften zu Grammatik und
Grammatikunterricht. In: Langlotz, Miriam: Grammatikdidaktik. Theoretische und empirische Zugénge
zu sprachlicher Heterogenitét. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2020, S. 199.

8 Vgl. Diirscheid (2007), S. 49-53.

% Ingendahl (1997), S. 290.

67 Rechtsinformation des Bundes. Gesamte Rechtsvorschrift fir Lehrplane, Fassung vom 21.01.2022.
Lehrplan Deutsch:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
[Zuletzt zugegriffen am 21.01.2022]
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hingegen das unbewusste Erlernen sprachlicher Prozesse im Fokus. Hier wird die
Aufmerksamkeit auf bestimmte grammatische Situationen, nicht aber auf

dahinterstehende Regeln gelegt.®®

Bislang stehen Studien, die sich mit den Préaferenzen von d&sterreichischen
Deutschstudierenden oder Deutschlehrkraften hinsichtlich einer expliziten oder
impliziten Grammatikvermittlung beschaftigen, noch aus. Fur den Zweit- und
Fremdspracheunterricht in anderen Sprachen konnten hingegen bereits erste Tendenzen
eruiert werden. So konnte Wegscheider bei einer Befragung von d&sterreichischen
Englisch-als-Fremdsprache-Lehrer*innen zeigen, dass eine Praferenz in Richtung
expliziter Vermittlung vorliegt.®® Auch bei Jean und Simard gab die Mehrheit der
befragten Englisch- und Franzdsischlehrenden an, das Erlernen von grammatischen
Regeln als wichtig oder sehr wichtig einzuschatzen.”® Azad konnte in diesem
Zusammenhang zeigen, dass die Mehrheit der befragten Englisch-als-Fremdsprache-
Lehrkrafte dariiber hinaus der Ansicht sind, dass eine explizite Vermittlung von den
Schiler*innen erwartet wird und sich die Diskussion tber konkrete grammatische Regeln
als besonders hilfreich erweist.”* Eine Interventionsstudie von Stanat und anderen gibt
erste Hinweise darauf, dass Kinder, die sowohl explizit als auch implizit geférdert
wurden, bessere sprachbezogene Ergebnisse erzielten, als jene, bei denen nur der

implizite Ansatz angewendet wurde.”?

Auch wenn diese Studien nicht genauso auf den Grammatikunterricht im Fach Deutsch
umgemunzt werden kénnen, geben sie erste Hinweise darauf, welche Art der Vermittlung
Lehrende bevorzugen. Insbesondere vor dem Hintergrund der Grammatikvermittlung bei
Schiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache erweisen sich die vorgestellten

Studienergebnisse als relevant.

8 Vgl. Binanzer, Anja / Langlotz, Miriam: Grammatik. Empirische Forschung zu grammatikalischem
Koénnen und Wissen. In: Boelmann, Jan M. (Hg.): Empirische Forschung in der Deutschdidaktik.
Forschungsfelder der Deutschdidaktik. Band 3. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2018,
S. 313.

89 Vgl. Wegscheider (2019), S. 12-13.

0vgl. Jean, Gladys / Simard, Daphnée: Grammar teaching and learning in L2: Necessary, but boring? In:
Foreign Language Annals, 44/3 (2011), S. 476.

1\/gl. Azad (2013), S. 117-118.

2\/gl. Stanat, Petra / Becker u.a..: Improving second language skills of immigrant students: A field trial
study evaluation the effects of a summer learning program. In: Learning and Instruction 22 (2012), S.
159-170.
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Deduktive vs. induktive Grammatikvermittlung

Hinsichtlich der Unterscheidung einer ,.expliziten vs. impliziten* Grammatikvermittlung
bezieht sich die vorliegende Arbeit auf die Definition von Eisenberg und Menzel:
Der Gegensatz ,,[...] kennzeichnet den Unterschied zwischen einer Vermittlung, die allein von den
Kategorien einer [...] wissenschaftlichen Grammatik ausgeht und diese [...] an die Schiilerinnen
und Schiler weiterreicht, und einer auf selbststandige Ermittlung zumindest angelegten Methode,

die Uber Sprachanalysen und unter Verwendung wissenschaftlicher Verfahren zu den Kategorien
hinfthrt.”

Auch bei dieser Polarisierung lasst sich wieder eine Differenz zwischen dem, was in der
Literatur zumeist empfohlen wird, und den Praferenzen von Lehrenden finden. So stellte
Bremerich-Vos bereits 1999 bei der Befragung von deutschen Lehramtsstudierenden zu
ihrem eigenen schulischen Grammatikunterricht fest, dass sich die Mehrheit an eine
deduktive Vermittlung erinnerte.” In den aktuellen Gsterreichischen Lehrplanen findet
sich hingegen der Verweis auf eine implizite Vermittlung, indem von ,.entdeckende[n]
Verfahren“’® die Rede ist. Auch Hacker spricht sich dafiir aus, dass die Schiler*innen
mithilfe addquaten Materials, also ausgehend von bestimmten Texten oder Situationen,
eigenstandig Uber sprachliche Prozesse reflektieren sollen. Gleichzeitig stellt auch er in
seiner 2009 durchgefuhrten Befragung von Lehrkraften fest, dass eine solche

erforschende VVorgehensweise eher selten vorkommt.”

AbschlieRend sei hervorgehoben, dass es sich bei der empirischen Forschung sowohl
hinsichtlich der Effizienz der unterschiedlichen methodischen Konzeptionen als auch in
Hinblick auf die Untersuchung der Préferenzen von Lehrkraften nach wie vor um ein
Forschungsdesiderat handelt.”” Mit Ausnahme einiger weniger Wirksamkeitsstudien
fehlen bislang empirische Belege dafir, welche Methoden und Ansatze sich besonders

forderlich auf die Grammatikkompetenzen der Schiller*innen auswirken.

3 Eisenberg / Menzel (1995), S. 15.

"4 \gl. Bremerich-Vos (1999), S. 45.

5 Rechtsinformation des Bundes. Gesamte Rechtsvorschrift fiir Lehrplane, Fassung vom 21.01.2022.
Lehrplan Deutsch:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
[Zuletzt zugegriffen am 21.01.2022]

6 \/gl. Hacker (2009), S. 314-319.

" siehe hierzu u.a. Gornik (2006), S. 827.

"8 siehe hierzu u.a. Stanat / Becker u.a. (2012).
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Zwischenfazit

Insgesamt sei erneut darauf verwiesen, dass alle vorgestellten Polarisierungen
hinsichtlich der methodischen Konzeptionen nie zur Génze in eine Richtung ausgepragt
sind: Zumeist besteht eine Mischform aus einer ,,Systematischen vs. situativen®,
»integrativen vs. isolierten®, ,expliziten vs. impliziten* sowie ,deduktiven vs.
induktiven Vermittlung.”® So hélt auch Diirscheid abschlieRend fest:
Welche Theorien sollen im Unterricht iiberhaupt vermittelt werden? [...] meine Antwort darauf
lautet: Der Schiiler muss keine dieser Theorien in ihrer Gesamtkonzeption kennen. Wichtig aber
ist, dass er die Komponenten kennt, die benétigt werden, um grammatische Regularitaten des

Deutschen zu verstehen [...] Aus welcher Grammatiktheorie diese Komponenten stammen, ist
dabei unerheblich.&

Anstatt sich lediglich auf die unterschiedlichen Vermittlungsmethoden zu fokussieren,
sollte zudem auch eine Reihe weiterer Faktoren (Materialien, Einstellungen und Wissen
der Lehrperson etc.) in den Blick genommen werden. Auf diese wird in den néchsten

Kapiteln noch genauer eingegangen werden.

4.1.2 Einsatz von Materialien

Fur die Vermittlung von Grammatik erweisen sich auch die verwendeten Materialien als
zentral. Dabei mussen zum einen all jene Quellen, die Lehrkréfte fur die Vorbereitung
heranziehen und die somit die Grundlage fir Grammatikunterricht bilden, in den Blick
genommen werden. Zum anderen sind auch jene Materialien als zentral zu betrachten,
mit denen die Lehrenden ihren Unterricht konkret bestreiten und die sie den
Schiler*innen dabei zur Verfligung stellen.

In Bezug auf konkretes Grundlagenmaterial, auf dem aufbauend Grammatikunterricht
stattfinden soll, muss festgehalten werden, dass eine solches weitestgehend nicht
vorhanden ist. Wie im vorigen Kapitel angesprochen wurde, gibt es fir die
Grammatikvermittlung im Unterrichtsfach Deutsch kein konkretes Regelwerk, wie es
beispielsweise fiir die Orthographie vorliegt.8! Auch in den 6sterreichischen Lehrplanen

9 Vgl. Durscheid (2010), S. 7.

8 Ehd., S. 7.

81 siehe dazu Rat fir deutsche Rechtschreibung: Regeln und Worterverzeichnis. Aktualisierte Fassung des
amtlichen Regelwerks entsprechend den Empfehlungen des Rats fiir deutsche Rechtschreibung 2016.
Mannheim: 2018. In: https://www.rechtschreibrat.com/regeln-und-woerterverzeichnis/ [Zuletzt
zugegriffen am 21.01.2022]
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und Bildungsstandards sucht man eine einheitliche Grammatiktheorie — wie eingangs
bereits gezeigt wurde — vergeblich.8?

Wahrend es fur Osterreich somit keine konkrete Grundlage hinsichtlich
grammatikalischer Begriffe gibt, wird in Deutschland bisweilen das Verzeichnis
grundlegender grammatischer Fachausdriicke, das 1982 erstmals von der
Kultusministerkonferenz veroffentlicht wurde, als Stiitze herangezogen. Doch auch diese
Liste, die ursprunglich das Ziel der Vereinheitlichung der grammatischen Terminologie
verfolgte, steht seit ihrer Veroffentlichung unter Kritik: Henning bezeichnet sie in seinem
Artikel von 2012 als , linguistisch ldngst iiberholt“®3, Topalovié und Diinschede zeigen in
ihrer Studie 2014 auf, dass mehr als die Halfte der befragten Lehrkréfte die Liste nicht
einmal kannten®*, obwohl sie in Deutschland Grundlage fiir den Unterricht sowie die
Zulassung von Lehrbiichern darstellt®. Negativ hervorgehoben wird vor allem auch die
scheinbar vorherrschende Angst vor einer Vereinheitlichung der zugrundeliegenden
Theorie, die durch folgende Aussage im Verzeichnis deutlich wird: ,,[die] aufgefiihrten
Fachausdriicke [bedeuten] keine Festlegung auf ein bestimmtes Grammatikmodel€®, Seit
2019 liegt zwar eine grundlegende Neufassung dieses Verzeichnisses vor®’, doch wird
die Liste weiterhin von unterschiedlichen Seiten bemangelt.2® Hochstadt zeigt in einer
Umfrage von 35 deutschen Lehrkraften verschiedener Schultypen, dass auch die

iiberarbeitete Version bislang 88,8% der Teilnehmer*innen nicht bekannt ist.®°

Grundsatzlich werden im Verzeichnis von 2019 unterschiedlichste Termini aus mehreren
grammatischen Bereichen genauer vorgestellt und erldutert, doch kann diese Auswahl mit
besonderem Blick auf die Praxisrelevanz kritisiert werden. Bredel meint:

Lehrer und Lehrerinnen werden sich die Augen reiben, wenn sie sehen, dass in einem Verzeichnis
grundlegender grammatischer Fachausdricke der Relativsatz, der Doppelpunkt oder die

8 vgl. Unterholzner / Illetschko/ Schorkhuber (2021), S. 21.

8 Hennig, Mathilde: Grammatische Terminologie. Einladung zur Diskussion. In: Zeitschrift fiir
Germanistische Linguistik 40 (2012), S. 443.

8 Vgl. Topalovi¢ / Diinschede (2014), S. 79-80.

8 Vgl. Felfe (2020), S. 348.

8 Kultusministerkonferenz: Verzeichnis grundlegender grammatischer Fachausdriicke (von der
Kultusministerkonferenz zustimmend zur Kenntnis genommen am 26.2.1982. In:
https://lwww.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1982/
1982_02_26-Verzeichnis-grammatischer-Fachausdruecke.pdf [Zuletzt zugegriffen am 20.01.2022]
87 vgl. Kultusministerkonferenz (2019).

8 Vgl. u.a. Granzow-Emden, Matthias: Alles wie gehabt? Zum neuen Verzeichnis grundlegender
grammatischer Fachausdriicke. In: Didaktik Deutsch 50 (2021), S. 24-29.

8 Vgl. Hochstadt, Christiane: Rahmenlos. Zum Verzeichnis grundlegender grammatischer
Fachausdriicke. Didaktik Deutsch 51 (2021), S. 7.
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Anfiihrungszeichen fehlen [...], dafiir aber Kommentarglieder, Konjunktionaladverbien,
Adjunktorgruppen [...] als definierte Begriffe auftauchen.*

Auch die vorgenommene Gliederung, die dem Inhaltsverzeichnis zu entnehmen ist,
namlich eine Einteilung der Grammatikbereiche in ,,Laut, Buchstabe und Interpunktion®,
»Wort“ und ,,Satz* erscheint fragwirdig. Obwohl dem Bereich der Textgrammatik eine
ebenso hohe Bedeutung wie der Grammatik auf Wort- und Satzebene zugeschrieben

werden muss, wird dieser im Verzeichnis nicht berticksichtigt.

Neben einer Vereinheitlichung der Begrifflichkeiten und deren Verstdndnis wird als
weiteres Ziel festgehalten, dass eben diese ,,[...] im praktischen Umgang mit Sprache
erarbeitet werden*®! sollen. Obwohl im Verzeichnis zu diesem Zweck immer wieder die
Rede von ,weiterfihrenden Materialien® ist, wurden diese bis dato nur teilweise
veroffentlicht.® Der Wunsch nach einer Grundlage fiir konkrete Methoden und Ideen zur
Vermittlung von Grammatik bleibt damit (sowohl fiir Deutschland als auch Osterreich)
weiterhin bestehen. Dies wird auch in einer Befragung von Lehrkréften hinsichtlich der
herangezogenen Grundlage fir ihre eigenen Unterrichtsplanungen deutlich: So belegte
das Schulbuch den ersten Platz, gefolgt von den Lehrpldnen und der

Internetsuchmaschine Google.*®

In dieser Diskussion sowie in Hinblick auf die im Unterricht verwendeten Materialien
nehmen auch Lehrbuicher eine umstrittene Stellung ein. Vor allem aufgrund der teils
veralteten Darstellungen sowie einer fehlenden theoretischen Grundlage werden aktuelle
Schulblicher von vielen Seiten  bemangelt. Granzow-Emden  untersucht
Grammatikaufgaben aus Schulbuchern, die er selbst vor vielen Jahren im
Grammatikunterricht gemacht hat mit jenen seiner heute dreizehnjahrigen Tochter und
stellt erschrocken fest, dass sich hierbei nicht viel verandert habe.®** Auch Ossner gibt an,
dass gerade bei der Grammatikvermittlung vermehrt auf das Schulbuch zuriickgegriffen
werde. Als Begriindung fiihrt er an, dass Grammatikunterricht als wenig kreativ gelte und

daher haufiger funktionale Ubungen zum Einsatz kamen.®® Auch Hacker halt

% Bredel, Ursula: Ende der Debatte? Zum Verzeichnis grundlegender grammatischer Fachausdriicke. In:
Didaktik Deutsch 50 (2021), S. 31.

%1 Kultusministeriumskonferenz (2019), S. 1.

%2 Stand: 20.01.2022

% Vgl. Hochstadt (2021), S. 7-8.

% \Vgl. Granzow-Emden (2021), S. 24.

% Vgl. Ossner (2007), S. 161-184.
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dahingehend fest: ,,Das Schulbuch bestimmt den Unterricht.“%® Wie haufig kommen
Lehrbicher nun aber tatsdchlich zum Einsatz?

Vereinzelte Befragungen von Deutschlehrenden zeigen hierbei eine andere Seite: So
gaben bei einer Umfrage aus dem Jahr 2007 62% der Befragten an, Grammatikunterricht
anhand von eigenem Material durchzufihren, wahrend nur 47% das Schulbuch

bevorzugten.®’

Unabhangig von der Diskussion uber das Schulbuch wird in der Literatur auch immer
haufiger der Einsatz von Sprachspielen zur Grammatikvermittlung betont. In den
Osterreichischen Lehrplanen wird dieser sogar explizit hervorgehoben: ,,Spielerische und
entdeckende Verfahren sollen als ein wesentlicher Zugang zur Auseinandersetzung mit
Sprache eingesetzt werden.“% Ebenso erweist sich der Einsatz neuer Medien in der
Deutschdidaktik als bestandiger Forschungspunkt. Bohnert und Schneider geben in ihrer
Studie erste Hinweise darauf, dass Tablets auch fir den Grammatikunterricht eine
Bereicherung darstellen kénnten — sofern der Medieneinsatz nicht per se stattfindet,
sondern in die Unterrichtsmethoden und -ablaufe eingebunden wird. Besonders die neuen
Madglichkeiten, die sich aus dem Einsatz digitaler Medien ergeben (beispielsweise das
interaktive Gestalten von Videos und Présentationen oder auch grammatikbezogene
Computerspiele), erweisen sich hierbei als relevant.®® Eine Befragung von
oOsterreichischen Lehrkraften hinsichtlich der von ihnen bevorzugten Materialen stellt in

jedem Fall einen wesentlichen Forschungsbeitrag dar.

4.2 Einstellungen, Wissen und Erfahrungen: die Studienlage

,»Die Befragten wissen wenig von der Grammatik ihrer Muttersprache, mégen sie nicht sonderlich
und erinnern sich nicht gern an ihren Grammatikunterricht, halten aber daran fest, dal
Grammatikunterricht sein mug [...]«%

% Hacker (2009), S. 318.

vgl. ebd., S. 317.

% Rechtsinformation des Bundes. Gesamte Rechtsvorschrift fiir Lehrplane, Fassung vom 21.01.2022.
Lehrplan Deutsch:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
[Zuletzt zugegriffen am 21.01.2022]

9 Vgl. Bohnert, Katharina / Schneider, Benedikt: Schuler*innenaktivierung durch digitale Medien? Eine
Videographiestudie im Grammatikunterricht mit Tablets. In: MiDU - Medien im Deutschunterricht
(2020), S. 1-19.

100 Jvo/Neuland (1991), S. 437.

28



Was in diesem &uRerst kritischem Zitat von Ivo und Neuland vorgestellt wird, sind die
Einstellungen, das Wissen sowie die Erfahrungen von unterschiedlichen
Personengruppen wie Schiler*innen oder auch Germanistikstudierenden gegeniber
Grammatik(unterricht). Wie hinsichtlich dessen Stellung bereits in einem vorigen Kapitel
beschrieben wurde, erweist dieser sich nicht immer als beliebtester Gegenstand im
Unterrichtsfach Deutsch. Doch wie stehen Lehrende sowie Lehramtsstudierende dem
Gegenstand  tatsachlich  gegeniiber? Welche  Assoziationen haben sie zu
Grammatik(unterricht) beziehungsweise mit welchen Gefuihlen und Gedanken treten sie
ihr/ihm gegeniiber? Uber welches Fach- sowie Vermittlungswissen verfiigen sie aktuell
und wie selbstsicher schatzen sie sich selbst ein? Welche Erfahrungen haben sie in ihrer
Schulzeit sowie der Lehrer*innen(aus)bildung mit Grammatik gemacht und wie hangen

diese mit den Einstellungen zusammen?

Den genannten Aspekten sowie ihren Zusammenhangen kommt besonders in Hinblick
auf die professionelle Handlungskompetenz von Lehrenden eine wichtige Rolle zu. Diese
setzt sich aus dem Professionswissen (siehe fur Grammatikunterricht besonders das
Fachwissen sowie das fachdidaktische Wissen), den Uberzeugungen und Werthaltungen

der Lehrenden zusammen?°Z,

Im Folgenden sollen die genannten Konstrukte zunédchst vorgestellt und voneinander
abgegrenzt werden. Im Weiteren wird ein Augenmerk auf unterschiedliche Studien und
Befragungen von (angehenden) Lehrkréften zu eben diesen Aspekten gelegt. Wéhrend es
bereits zahlreiche Untersuchungen von Schiler*innen zur Thematik gibt, so sind die
Einstellungen, das Wissen und die Erfahrungen von (angehenden) Lehrenden nur wenig
erforscht. Der Fokus liegt zudem auf deutschsprachigen Forschungen (insbesondere auf
Osterreichischen Studien), wobei auch hier ein Forschungsdesiderat festgehalten werden

Mmuss.

4.2.1 Einstellungen gegentiber Grammatikunterricht

Im Folgenden soll erldutert werden, was in der vorliegenden Arbeit unter Einstellungen
gegenlber Grammatik(unterricht) wird und auf welche Facetten dabei eingegangen

werden kann.

101 vgl. Baumert, Jirgen / Kunter, Mareike: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. In: Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft 9/4 (2006). S. 482.

29



Definitionsversuch: Einstellungen

Einstellungen sind ein zentrales Konstrukt, wenn es um die Motivation geht, Handlungen
auszufiihren. Besonders im schulischen Kontext haben sie bedeutsame Auswirkungen auf
die Entscheidungen und das Handeln von Lehrkraften.'2 Eine einheitliche Definition
erweist sich vor allem deshalb als schwierig, da es in der Literatur eine Reihe an
unterschiedlichen, teilweise synonym verwendeten Begrifflichkeiten gibt, die mit
Einstellungen einhergehen (z.B. Haltungen, Uberzeugungen oder Kognitionen).
Grundsatzlich kénnen Einstellungen in der psychologischen Forschung als ,,kognitive
oder emotionale Bewertungsergebnisse fiir Objekte, Personen, Tatigkeiten oder
Situationen!%® verstanden werden. In dieser Definition wird deutlich, welche Relevanz

dabei der kognitiven sowie affektiven Komponente beigemessen wird.

Insbesondere der kognitive Aspekt, bei dem die Bewertung eines Gegenstands im Fokus
steht, erweist sich somit als wesentlich. Doch auch die affektive beziehungsweise
evaluative Komponente, mit der besonders Emotionen verbunden werden, ist fur die
Einstellung gegenuber Grammatik(unterricht) wichtig. So kann sowohl die
Richtung/Valenz der Einstellung variieren (ob ein Objekt positiv oder negativ bewertet
wird) als auch ihre Starke (wie stark positiv/negativ ein Objekt eingeschatzt wird).1%4

Die affektive Komponente ist vor allem in Hinsicht auf das Konzept der
Emotionsubertragung fir das Unterrichtsgeschehen als relevant zu verstehen: In der
Forschung wird davon ausgegangen, dass sich die Emotionen der Lehrenden auf jene der
Schiler*innen Ubertragen koénnen und umgekehrt. Wie Abbildung 3 zeigt, kann
beispielsweise fur die Emotion Freude ein Kreislauf zwischen den Lehrenden-Emotionen
und jenen der Schiiler*innen entstehen.’®® Doch nicht nur fir positive Emotionen,
sondern auch flr negative, wie eben beispielsweise Langeweile, gibt es bereits erste

Hinweise darauf, dass Lehrende ihre Emotionen an Schiler*innen weitergeben

102'\v/gl. Phipps, Simon / Borg, Simon: Exploring tensions between teacher’s grammar teaching beliefs
and practices. In: Science Direct 37 (2009), S. 380-390.

108 Maderthaner, Rainer: Psychologie. Wien: Facultas 2008, S. 337.

104 v/gl. Reichhart, Barbara: Motivationale Orientierungen, Uberzeugungen und Einstellungen als zentrale
Aspekte professioneller Lehrerkompetenz. In: Nickolaus, Reinhold u.a. (Hg.): Lehrerprofessionalitat im
Bereich der politischen Bildung. Empirische Forschung in den gesellschaftswissenschaftlichen
Fachdidaktiken. Wiesbaden: Springer VS. 2018, S. 77-78.

105 vgl. Frenzel, Anne C. u.a.: Emotion transmission in the classroom revisited: A reciprocal effects
model of teacher and student enjoyment. In: Journal of Educational Psychology 110/5 (2018), S. 628-639.
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konnten.1% Vor diesem Hintergrund ist es somit von groBer Bedeutung, ob Lehrende

Grammatik als langweilig empfinden oder eben nicht.

Teacher enjoys
teaching class

Teacher observes Teacher displays
students’ enthusiasm while
engagement teaching class
Y N
Students engage in Students Ob,sewe
Tace teacher’s
class .
enthusiasm
-

L

Students enjoy class

Abbildung 3: Emotionsiibertragung anhand von Freude (In: Frenzel u.a., 2018, S. 630)

In Bezugnahme auf diese ,,Ansteckung von Emotionen konnte ebenso ein Kreislauf in
Hinblick auf die Einstellungen gegentiiber einem Objekt angenommen werden: So stehen
die Einstellungen von Lehrer*innen in einem engem Zusammenhang mit den eigenen
Erfahrungen und kdnnen durch diese positiv oder negativ beeinflusst werden.*?” Wie
spater noch erdrtert wird, kénnten Schiler*innen die negative Einstellungen ihrer
Lehrer*innen gegentber Grammatik(unterricht) wahrnehmen, selbst wiederum schlechte
Erfahrungen sammeln und negativere Einstellungen dem Gegenstand gegenuber

entwickeln.

Einstellungen von (angehenden) Lehrkréaften

Generell zeigt sich bei Befragungen unterschiedlicher Personengruppen hinsichtlich ihrer
Einstellungen gegentiber Grammatik ein relativ negatives Bild. In der Literatur wird sie
hiufig als ,,Schreckgespenst'® fir Lernende und Lehrende dargestellt. Vor allem die
affektive Komponente (also die Gefuhle und Emotionen, die mit diesem Bereich

einhergehen) wird als wenig positiv eingeschatzt. Im Folgenden soll zundchst auf erste

106 \/gl. Tam, Katy Y. u.a.: Boredom begets boredom: An experience sampling study on the impact of
teacher boredom on student boredom and motivation. In: British Journal of Educational Psychology,
90/S1 (2020), S. 124-137.

107 vgl. Phipps / Borg (2009), S. 381.

108 Nilsson (2002), S. 23.
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Assoziationen zum Gegenstand eingegangen und im Weiteren die kognitive Ebene
(Einschatzung der Wichtigkeit/Relevanz) sowie die affektive (insbesondere in Hinblick

auf die Emotionen Freude, aber auch Angst oder Langeweile) genauer dargestellt werden.

Analysiert man erste Assoziationen, die Befragte zum Begriff Grammatik aufweisen, so
muss hervorgehoben werden, dass diese durchaus unterschiedlich ausfallen. Positive

Nennung sind jedoch relativ selten.

Ivo und Neuland befragten bereits in den 1990ern verschiedene Personengruppen
hinsichtlich ihrer ersten Gedanken zum Gegenstand. Wahrend Schuler*innen auf dem
ersten Platz Aspekte im Sinne von ,Wort® und ,Satz“ erwéhnten, betonten
Germanistikstudierende zundchst die ,,Ordnungs- und Regelungsfunktion von
Grammatik. Uber alle Gruppen hinweg zeigten sich aber auch deutlich negative
Tendenzen in Form von Nennungen wie ,langweilig“, ,schwierig” oder
,unverstindlich*.2%® Auch auf die Frage von Bremerich-Vos, was Studierenden als Erstes
einfalle, wenn sie sich an ihren eigenen Grammatikunterricht erinnern, wurde wiederum
in 80% der Fille mit negativ konnotierten Begriffen wie eben ,langweilig®, aber auch
Jtrocken®, | ldstig“ oder ,Unbehagen* geantwortet.!'® Felfe hingegen untersuchte
verschiedene Korpora (z.B. das Deutsche Referenzkorpus) hinsichtlich eines
gemeinsamen Auftretens der Begriffe ,,Grammatik* und ,,Hass* und stellt dabei fest, dass
derartige Verbindungen nicht (ibermaRig oft auftreten. Gleichzeitig betont er aber, dass
Ausdriicke wie ,,Grammatik pauken* oder ,,Grammatik biiffeln“, die sich relativ hiufig

finden, eine negative Konnotation aufweisen.!!!

Geht man nun von ersten Assoziationen und konkreten Meinungen tiber und untersucht,
welche Einstellungen — sowohl in kognitiver als auch affektiver Hinsicht — (angehende)
Lehrende nun gegenliber Grammatikunterricht haben, so zeigt sich ein relativ
einheitliches Bild: Auf der einen Seite sehen die Befragten den Bereich des
Deutschunterrichts als wichtig und relevant an (kognitive Komponente), andererseits
wird Grammatik — wie soeben gezeigt — als langweilig oder auch beéngstigend
empfunden (affektive Komponente): Hinsichtlich der Relevanz von Grammatik zeigten
Raab und Rddel in einer Befragung von Lehramtsstudierenden, dass diese dem Bereich

der Grammatik die héchste Bedeutsamkeit fiir ihre spétere Berufsausiibung beimessen.!2

109 vgl. Ivo / Neuland (1991), S. 449.
110'v/gl. Bremerich-Vos (1999), S. 43.
111 vgl. Felfe (2020), S. 342.

12 \/g|. Raab / Rédel (2009), S. 127.
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Obwohl Grammatikunterricht somit als durchaus relevant eingeschatzt wird und die
kognitive Bewertung zumeist positiv ausfallt, zeigt sich hinsichtlich der affektiven Ebene
ein anderes Bild. So hielten drei Flnftel der von Hacker befragten Deutschlehrenden den
Gegenstand fiir unbeliebt.!'® Die zuvor aufgezeigten, durchaus negativen Assoziationen
zum Begriff lassen sich somit auch bei einer genaueren Analyse der Einstellungen
feststellen.

Grinde fur die Langeweile werden mitunter in einer einténigen Methodenauswahl sowie
in einer fehlenden Motivation der Lehrkrafte gesehen.''* So stellte auch ein Deutschlehrer
in der Befragung von Hacker fest:

Das Problem sind die Lehrer, die lustlos an die Grammatik herangehen [...]. Nimmt man

interessante Texte als Ausgangspunkt [...], kann auch der Grammatikunterricht lebendiger
werden,11°

Hierzu sei erneut auf den Kreislauf der Emotionstibertragung verwiesen: Schuler*innen
nehmen in der Regel den Enthusiasmus ihrer Lehrperson wahr und empfinden an diesem
Gegenstand im Weiteren selbst Freude oder eben nicht.!® Besonders die negativen
Einstellungen der Lehrenden sowie deren Ursachen stellen sich damit als wichtiges
Forschungsgebiet dar.

Doch nicht nur Langeweile erweist sich als eine Emotion, die in diesem Kontext
aufzutreten scheint; vor allem auch von Angst — auf Schiler*innen- wie
Lehrer*innenseite — wird in der Literatur immer wieder berichtet.!*” Hierbei sei auf einen
Zusammenhang zu mdoglichen Unsicherheiten bei Lehrenden hinsichtlich der
Vermittlung verwiesen, die im Rahmen eines spateren Kapitels zu den Erfahrungen mit
Grammatik im Rahmen der schulischen sowie Lehrer*innenbildung noch genauer

diskutiert wird.

Auf der anderen Seite ist hervorzuheben, dass in einigen Studien durchaus positive
Einstellungen von Lehrkraften aufgezeigt werden. Héacker stellte in einer Umfrage aus
dem Jahr 2007 entgegen seiner Erwartung fest, dass 74% der befragten Deutschlehrenden

113 vgl. Hacker (2009), S. 310.

114 vgl. Jean / Simard (2011), S. 479.
115 Hacker (2009), S. 330.

116 \/gl. Frenzel (2018).

117Vgl. Nilsson (2002), S. 23.
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gerne Grammatik unterrichten.!'® Diese differenzierten Ergebnisse fiihren zu dem

Schluss, dass weitere Forschung, vor allem im Gsterreichischen Kontext, benétigt wird.

Als interessant erweist es sich vor diesem Hintergrund auch zu erfragen, wie die positiven
oder negativen Einstellungen der Lehrenden tberhaupt zustande kommen. Nachdem in
einer Befragung von Grundschiler*innen festgestellt wurde, dass diese hauptsachlich
Freude, nicht aber Angst oder Langeweile im Grammatikunterricht empfinden!®, kénnen
Uberlegungen dazu angestellt werden, ob sich negative Einstellungen erst wahrend der
Schulzeit manifestieren.'?® Insbesondere eine genauere Betrachtung des Zusammenhangs
zwischen den Einstellungen und den gemachten Erfahrungen im Unterricht ist dabei
spannend. So konnte in unterschiedlichen deutschsprachigen Studien bereits gezeigt
werden, dass sich die Grammatikerfahrungen wahrend der Schulzeit sowie in der
Lehrer*innen(aus)bildung als bedeutsame Einflussfaktoren fur die Einstellungen
herausstellen.*?! Ein weiterer, ebenso relevanter Zusammenhang kann in diesem Kontext
zwischen den Einstellungen und dem vorhandenen Wissen der Lehrkréfte angenommen

werden. Auf diesen wird im Rahmen des nachsten Kapitels noch genauer eingegangen.

In Hinblick auf weitere Aspekte, die Einfluss auf die Einstellungen von Lehrenden haben
konnen, ist sich die aktuelle Forschung nicht einig. Soziodemographische Faktoren wie
das Geschlecht scheinen in manchen Studien keine Auswirkungen zu haben'??, in anderen
wird jedoch von positiveren Einstellungen bei Mannern oder aber Frauen berichtet?3,

Deutschsprachige Studienergebnisse stehen hierbei aber ebenfalls noch aus.

4.2.2 Grammatikwissen

Hinsichtlich des Grammatikwissens, ber welches (angehende) Lehrende verfiigen, soll

zunachst ein Definitions- beziehungsweise Einteilungsversuch vorgenommen werden. Im

118 \/gl. Hécker (2009), S. 310.

119 Vgl. Spreckels, Janet / Trojan, Tanja: ,,n objekt is also des is SCHWER zu erkliren®. Eine empirische
Untersuchung von Erklarungen im Grammatikunterricht. In: Vogt, Rudiger (Hg.): Erklaren.
Gespréchsanalytische und fachdidaktische Perspektiven Tubingen: Stauffenburg, 2009, S. 142-143.

120 \/gl. Bohnert / Schneider (2020), S. 2-3.

121 vgl. Peyer, Ann: Grammatik und Sprachwissen zwischen Schule und Hochschule. In: In: Klotz, Peter /
Peyer, Ann (Hg.): Wege und Irrwege sprachlich-grammatischer Sozialisation. Bestandsaufnahme —
Reflexionen — Impulse. Baltmannsweiler: Schneider VVerlag Hohengehren 1999, S. 11.

122 \/gl. Balushi, Khadija Al.: The Relationship Between TESOL Teachers’ Attitudes Towards Grammar
Teaching and Their Grammatical Knowledge. In: Advances in Language and Literary Studies 10 (2019),
S. 42-47.

123 siehe fur einen Uberblick u.a. Jean / Simard (2011).
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Weiteren werden konkrete Studien vorgestellt, die sich mit dem vorhandenen fachlichen
sowie fachdidaktischen Wissen von Lehrenden beschaftigen.

Definitionsversuch: Grammatikwissen

Grundsétzlich handelt es sich bei Wissen — im Vergleich zu den vorhin beschriebenen
Einstellungen — um ein durchaus instabiles und veranderbares Konstrukt.!?* Auch hier
erweist sich eine eindeutige Definition des Begriffs vor allem in Hinblick auf die Vielfalt
an damit verbunden Konzepten (u.a. Konnen, Kompetenz, Féhigkeiten) als schwierig.
Grammatikwissen erweist sich somit als ein duRerst heterogener, wandelbarer und

schwierig abzugrenzender Bereich.'?®

Prinzipiell herrscht weitestgehend Konsens dartber, dass Wissen und Konnen,
deklaratives und prozedurales sowie explizites und implizites Wissen der Lehrperson

zentrale Bestandteile dieses Bereichs darstellen.?%

Wéhrend sich das deklarative Wissen jeweils auf das ,,Wissen, was* bezieht, steht beim
prozeduralen das ,,Wissen, wie* im Fokus.'?” In Hinblick auf die Vermittlung von
Grammatik unterscheidet sich das deklarative Wissen insofern vom prozeduralen, dass
damit Kenntnisse Uber konkrete Inhalte sowie unterschiedlichen Methoden zur
Vermittlung gemeint sind, wahrend Letzteres darauf abzielt, wie diese Methoden konkret

angewendet werden (kénnen).128

Eng damit zusammen hédngt auch die Einteilung in ein explizites sowie implizites
Grammatikwissen, auf die besonders in der Deutsch-als-Zweitsprache-Didaktik immer
wieder eingegangen wird. So besteht beim Ersterem ,,[...] ein bewusster Zugang zu den
Wissensinhalten [...]“%. Hier kénnen Begrifflichkeiten oder Regeln beispielsweise
explizit benannt werden, wéhrend im Rahmen eines impliziten Wissens bestimmte
Inhalte zwar in unseren Denkprozessen vorhanden sind, nicht aber explizit gemacht

werden kann.'3® Personen mit Deutsch als Erstsprache verfiigen somit bereits tiber ein

124 \/gl. Moller, Jens / Wild, Elke: Padagogische Psychologie. 3. Aufl. Berlin, Heidelberg: Springer 2020,
S. 272.

125 \/gl. Funke (2014), S. 445.

126 \/gl. Baumert / Kunter (2006), S. 481.

127v/gl. Maderthaner (2008), S. 226.

128 \/gl. Méller / Wild (2020), S. 272.

129 Maderthaner (2008), S. 226.

130vqgl. ebd., S. 226.
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implizites Sprachwissen, doch erst durch die Vermittlung von Grammatik kann dieses
auch bewusst zugénglich, also explizit, gemacht werden. Erlernt man die deutsche
Sprache nun als Fremdsprache, so werden bestimmte Inhalte explizit gelernt, ein
automatischer Abruf in der sprachlichen Praxis ist zu Beginn jedoch noch nicht

gegebenen. 3!

Generell wird in der Literatur immer wieder diskutiert, ob und warum ein explizites
Grammatikwissen im Deutschunterricht berhaupt vermittelt werden sollte und dabei
eine Reihe an unterschiedlichen Argumenten vorgebracht.’*?> An diese Debatte soll die
vorliegende Arbeit nicht anschlieRen, doch wird an dieser Stelle betont, dass hinsichtlich
der Unterscheidung in ein explizites und implizites Grammatikwissen auch eine
differenzierende Vermittlung stattfinden muss. So heil3t es auch im osterreichischen
Lehrplan (AHS Unterstufe) fiir das Fach Deutsch: ,,Grundsétzlich ist zwischen
Erkennungsgrammatik fr den muttersprachlichen Unterricht und Erzeugungsgrammatik

fiir den Zweit- und/oder Fremdsprachunterricht zu unterscheiden.“**®

An dieser Stelle sei aber auch hervorgehoben, dass die genannten Konzepte trotz allem
stark ineinandergreifen und eine strikte Differenzierung nicht immer moglich ist.
Hinsichtlich der Unterscheidung von Wissen und Kénnen erachtet Gornik diese als wenig
ergiebig™* und auch Klotz sieht Kénnen vielmehr als einen Bestandteil von Wissen an,
anstatt eine Trennung vorzunehmen.*® Zudem wird in der Literatur auf eine lange Reihe
weiterer Begrifflichkeiten sowie Unterscheidungsmoglichkeiten hingewiesen (u.a.
Prozess- vs. Analysewissen etc.). Da sich diese jedoch hauptsachlich auf das Erlernen
von Grammatikwissen beziehungsweise auf die Fahigkeiten von Schiler*innen beziehen,

erweisen sie sich fir die vorliegende Arbeit nicht als relevant.

181 Vgl. Topalovi¢ / Michalek (2012), S. 234-235.

182 \/gl. u.a. Langlotz, Miriam (2020): Auf welcher Grundlage und warum sollte explizites grammatisches
Wissen vermittelt werden? In: Der Deutschunterricht. 72 (2). S. 5-13.

133 Rechtsinformation des Bundes. Gesamte Rechtsvorschrift fir Lehrplane, Fassung vom 21.01.2022.
Lehrplan Deutsch:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
[Zuletzt zugegriffen am 27.01.2022]

134 vgl. Gornik, Hildegard: Sprachreflexion, Sprachbewusstheit, Sprachwissen, Sprachgefiihl und die
Kompetenz der Sprachthematisierung — ein Einblick in ein Begriffsfeld. In: Gornik, Hildegard (Hg.):
Deutschunterricht in Theorie und Praxis. (DTP). Sprachreflexion und Grammatikunterricht. Band 6. 2.
Auflage. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2014, S. 50-51.

135 vgl. Klotz, Peter: Grammatisches Grundwissen und Schulgrammatik — am Beispiel des deutschen
Modalsystems. In: Diskussion Deutsch 22 (1991), S. 496.
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Zusammenfassend soll im Rahmen der vorliegenden Arbeit somit von einem
Wissensbegriff hinsichtlich Grammatik bei (angehenden) Lehrkraften ausgegangen
werden, der Kénnen im Sinne von Wissen mitbedenkt. Zudem liegt der Fokus auf einem
expliziten Wissen (Sprachliche Prozesse, Regeln etc. sollen explizit benannt werden

kdnnen) sowie einem deklarativen (Wissen, was).

Wie eingangs erwahnt, ist ein zentrales Modell fiir das Professionswissen von Lehrenden
jenes von Baumert und Kunter. Darin gehen die Autor*innen davon aus, dass sich dieses
wiederum in die Bereiche Padagogisches Wissen, Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen,

Organisationswissen sowie Beratungswissen gliedern lasst (siehe dazu auch Abbildung

4) 136
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wissen wissen

Uberzeugungen
Werthaltungen

Professions-
wissen

Padago-
gisches
Wissen

Wissens-

bereiche
(Wissen und
Kénnen)

7\ 7\ 7\
Wissens-
facetten

Abbildung 4: Modell zum Professionswissen (In: Baumert / Kunter, 2006, S. 482)

Besonders relevant fur die Vermittlung von Grammatik erweist sich das Fachwissen der

Lehrperson sowie das fachdidaktische Wissen.

Hinsichtlich Ersterem sei gesagt, dass bislang kein Konsens dartber herrscht, welches
explizite grammatische Wissen Lehrende aufweisen beziehungsweise welches sie im
Weiteren ihren  Schiilerinnen  vermitteln  sollen.®” Die unterschiedlichen
Einteilungsmaglichkeiten im Bereich Grammatik (beispielsweise in Wort-, Satz-,

Textgrammatik etc.) sowie die oftmals uneinheitliche Terminologie wurden in friiheren

136 \/gl. Baumert / Kunter (2006), S. 482.
187 \v/gl. Bachmann / Geyer / Maller (2020), S. 189.
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Kapiteln bereits diskutiert. Zudem steht auch die Lehrer*innen(aus)bildung dahingehend
immer wieder in Kiritik, dass die Studierenden zu wenig schulrelevantes
Grammatikwissen vermittelt bekamen.'®® Diese Aspekte kénnen mitunter auch als Grund
daflir angesehen werden, dass dem Fachwissen haufig nur eine geringe Relevanz
beigemessen wird beziehungsweise im Rahmen des Professionswissens von Lehrenden

zum Teil Ubersehen wird.13°

Nichtsdestotrotz erweist sich das fachliche Grammatikwissen der Lehrperson aus
mehreren Grunden als zentral: Zum einen — und dieser Aspekt liegt auf der Hand —
miussen die Lehrenden Uber ein solides grammatisches Grundwissen verfligen, um dieses
an ihre Schuler*innen weiterzugeben zu konnen. Zum anderen sollte auch ein
dartiberhinausgehendes Wissen der Lehrenden, das den Schiler*innen nicht direkt
preisgegeben wird, vorhanden sein, um beispielsweise die Korrektur oder Beurteilung
von sprachlichen Produkten ermoglichen zu konnen.*® Wie nachstehend noch genauer
diskutiert wird, stehen Befragungen zur Selbsteinschdtzung hinsichtlich des
Vorhandenseins eines fachlichen Grundwissens beziehungsweise auch eines ber die

Schulgrammatik hinausgehenden Wissens noch aus.

Doch nicht nur fachlich sollen die Lehrkréfte tiber ein ausgeprégtes Grammatikwissen
verfiigen, auch hinsichtlich der Vermittlung sollte ein breites fachdidaktisches Wissen
vorhanden sein. Dieses kann als ,,Wissen darliber, wie fachliche Inhalte durch die
Instruktion vermittelt werden kénnen“!*! bezeichnet werden. Auch hier wird héufig ein
Blick auf die Lehrer*innenbildung beziehungsweise auf die dort gemachten
Grammatikerfahrungen der Studierenden gelegt. Von Seiten angehender Lehrender wird

haufig der Wunsch nach mehr Wissen zur Vermittlung geduBert. 4

Wie steht es nun aber wirklich um das Grammatikwissen von (angehenden) Lehrkraften?
Wie gut ist ihr Wissen hinsichtlich der unterschiedlichen Bereiche von Grammatik
beziehungsweise hinsichtlich diverser Methoden, Strategien und generell Mdglichkeiten
der Vermittlung ausgepragt? VVor allem auch: Wie kompetent schétzen sie sich selber ein?

138 \/gl. Bremerich-Vos (1999), S. 25-26.
139\/gl. Baumert / Kunter (2006), S. 489-490.
140'vgl. Durscheid (2007), S. 62-63.

141 Mgller / Wild (2020), S. 273.

142 \/g|. Raab / Rodel (2009), S. 127-128.
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Grammatikwissen von (angehenden) Lehrkraften

Wahrend es im deutschsprachigen Bereich zahlreiche Studien zum Grammatikwissen von
Schiler*innen gibt, so sind Kenntnisse und Fahigkeiten von (angehenden) Lehrkréften
beziehungsweise auch ihre personliche Einschatzung dahingehend weitestgehend
unerforscht. In einzelnen Studien wird auf das scheinbar nur mangelhaft vorhandene
Fachwissen von (angehenden) Lehrenden im Bereich Grammatik hingewiesen. Eine
Untersuchung, die in Deutschland 2006 viel Aufsehen erregte, war jene von Habermann,
in der Germanistikstudierende zu ihrem grammatischen Fachwissen befragt wurden. Bei
mehr als einem Drittel der Teilnehmer*innen erwies sich dieses als ,,mangelhaft oder
,ungeniigend“. In den Medien kursierten daraufhin Uberschriften wie ,,Grammatik:
Mangelhaft. Test bei Germanistikstudenten brachte katastrophale Ergebnisse® und
stellten die Kompetenzen der Studierenden damit in Frage.'*® Zu einem &hnlichen,
durchaus kritischen Ergebnis kam auch schon Schmitz in seiner Studie aus dem Jahr
2003. Er befragte deutsche Studierende zu der Bedeutung von 30 grammatischen

Fachausdriicken und stellte fest:

Doch bei aller Liebe: wir haben es hier mit einer Elite zu tun: Menschen Anfang zwanzig mit
Abitur, die sich aus welchen Griinden auch immer, jedenfalls freiwillig entschlossen haben,
Germanistik zu studieren, zumindest also wohl wissend, dass sie einen erheblichen Teil ihrer
Bemiihungen einige Jahre lang und womdglich den groften Teil ihres Lebens dezidiert und just
auf Sprache richten wiirden [...] Bei den allermeisten von ihnen hédtten diese erbarmlichen
Trimmer grammatischen Grundwissens nicht zur 250-Euro-Frage im Fernsehquiz gereicht. 144

Doch nicht in allen Befragungen wird das Grammatikwissen der Studierenden als
mangelhaft bekrittelt. In einer Studie aus dem Jahr 2017, in der das grammatische
Basiswissen von Studierenden der Deutschen Philologie abgefragt wurde, befanden
Schéfer und Sayatz dieses im Durchschnitt fur gut. Auch die Selbsteinschatzung
hinsichtlich ihres Wissens, die Studierende zu Beginn angeben sollten, erwies sich damit

groRteils als kongruent. Eine weitere wichtige Erkenntnis der Studie ist, dass das Studium

143 \vgl. Universitat Erlangen: Grammatik: Mangelhaft. In: https://www.presse.uni-
erlangen.de/infocenter/presse/pressemitteilungen/2007/nachrichten_2007/04_07/64grammatik.shtml
[Zuletzt zugegriffen am 27.01.2022]

144 Schmitz, Ulrich: Satzzeigen. Wie oft kann das grammatische Abendland noch untergehen? In:
Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes, Heft 2-3 (2003), S. 456-457.
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selbst beziehungsweise dessen Lange scheinbar keine Auswirkungen auf das vorhandene
Wissen hatte. 4

Als ebenfalls interessant erweist es sich zu erheben, in welchen grammatischen Bereichen
(angehende) Lehrkrafte konkret Unsicherheiten aufweisen. So zeigte sich in einer Studie
von Topalovi¢ und Diinschede, dass sich die befragten Lehrkréfte im Bereich der
Morphologie am sichersten fiihlten (lediglich 6% berichteten Unsicherheit). Weniger
Sicherheit hatten sie in den Bereichen Orthographie, Phonologie, Semantik, Pragmatik
und Syntax, wobei bei Letzterem sogar 19% angaben, sich unsicher beziehungsweise sehr

unsicher zu fiihlen.146

Studien, die sich mit der (Un)sicherheit von (angehenden) Lehrkréften hinsichtlich der
Vermittlung von Grammatik auseinandersetzen, stehen weitestgehend noch aus.
Wegscheider gibt in ihrer Befragung von 0Osterreichischen Englisch-als-Fremdsprache-
Lehrenden jedoch erste Hinweise darauf, dass das Fachwissen im Bereich Grammatik

grundsatzlich besser eingeschitzt wird als das fachdidaktische Wissen.'4’

In Hinblick auf mogliche Einflussfaktoren auf das grammatische Fachwissen sowie das
fachdidaktische Wissen sei erneut hervorgehoben, dass die Lage in aktuellen
Forschungen gemischt ausfallt. Geschlechtereffekte konnten — &hnlich wie bei den
Einstellungen — nur in manchen Studien gefunden werden, wobei sich die Richtung dabei
jeweils unterscheidet.’*® Wegscheider konnte zudem zeigen, dass Englisch-als-
Fremdsprache-Lehrende ihr Wissen zur Vermittlung von Grammatik umso schlechter
einschétzten, je alter sie waren.*® Wie im vorigen Kapitel angesprochen, geben einige
Untersuchungen im englischsprachigen Kontext zudem Hinweise darauf, dass ein
Zusammenhang zwischen den Einstellungen und dem Wissen im Bereich der Grammatik
vorliegt.’®® Grundsatzlich kénnen all diese genannten Faktoren auch mogliche
Einflussvariablen bei der Grammatikvermittlung im Unterrichtsfach Deutsch darstellen,

weshalb weitergehende Studien in jeden Fall bend6tigt werden.

145\/gl. Schéfer, Roland / Sayatz, Ulrike: Wie viel Grammatik braucht das Germanistikstudium? How
much grammar do German Studies need? In: Zeitschrift fur germanistische Linguistik 42/2 (2017), S.
221-255.

146 ygl. Topalovi¢ / Diinschede (2014), S. 77-77.

147vgl. Wegscheider (2019), S. 14.

148 \vgl. u.a. Jean / Simard (2011).

149 vgl. Wegscheider (2019), S. 14.

150v/gl. u.a. Balushi (2019), S. 44.
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4.2.3 Grammatikerfahrungen

Im Folgenden sollen aktuelle Studienergebnisse hinsichtlich der Erfahrungen, die
Lehramtsstudierende sowie Lehrer*innen in ihrer schulischen sowie akademischen
Ausbildung mit Grammatik(unterricht) gemacht haben, genauer betrachtet werden. Im
Fokus dabei stehen Anknlipfmdglichkeiten sowie mogliche Diskrepanzen zwischen der

Grammatikvermittlung im schulischen Raum und in der Lehrer*innenbildung.

Schulischer Grammatikunterricht

Lehrer wissen selbst nicht Uberzeugend, wozu sie Grammatik lehren, ihr Unterricht ist unbeholfen
und rigide; Schiler lernen isoliertes Wissen, uninteressiert, behalten schlechte Erinnerungen daran. !

AnschlieBend an dieses Negativbild des schulischen Grammatikunterrichts, das
Ingendahl hier beschreibt, soll nachfolgend der Frage nachgegangen werden, wie
Lehramtsstudierende sowie Lehrkrafte ihre Erfahrungen mit dem Gegenstand tatsachlich

beschreiben beziehungsweise bewerten.

Anhnlich wie bei den aktuellen Einstellungen gegeniiber Grammatik werden auch die
schulischen und akademischen Erfahrungen mit dem Gegenstand in mehreren Studien als

durchaus negativ beschrieben.

So gaben in der Befragung von Ivo und Neuland aus dem Jahr 1991 verschiedene
Gruppen (Schiler*innen, Germanistikstudierende sowie Personen aus schriftnahen als
auch -fernen Berufen) als erste Assoziation zu den selbst erlebten Grammatikstunden
zumeist negative Bewertungen an. Zudem wurden von den Befragten Erinnerungen an
verschiedene Unterrichtsmethoden zur Vermittlung von Grammatik aufgezahlt, wobei
auch hier nicht selten eine negative Konnotation auftrat (beispielsweise bei Kommentaren
wie ,,zu wenig Ubungen praktischer Anwendung“!®?). An konkrete Inhalte, die im
Grammatikunterricht tatséchlich gelernt oder getbt wurden (oder auch an damit
einhergehende Ziele), schienen sich viele der Teilnehmer*innen nicht mehr zu
erinnern.’®® Auch Boettcher halt hinsichtlich seiner Befragung von Referendaren und
Lehramtsstudierenden fest: ,,Niemand — auch nicht die erfolgreichen bzw. Spal habenden

151 Ingendahl (1997), S. 290.
152 |vo / Neuland (1991), S. 453.
153'\vgl. ebd., S. 453-458.
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Schiler — haben Erinnerungen an klare Sinn-Orientierungen fur Grammatikunterricht
[...].14

Hinzu kommt, dass — wie in vorigen Kapiteln bereits erwahnt — Grammatik zumeist nur
in der Sekundarstufe | thematisiert wird, in hoéheren Stufen bis hin zum Beginn des
Studiums meist nur noch in geringem AusmaR Beachtung findet.'> Der Ubergang in das
Lehramtsstudium erweist sich hierbei insofern als zentraler Moment, da die gemachten
Erfahrungen hier weiter ausgebaut und die Einstellungen gegeniiber dem Bereich (positiv

oder negativ) verstarkt oder verandert werden kénnen.

Grammatik in der Lehrer*innenbildung

Lehramtsstudierende sowie Lehrkrafte unterscheiden sich somit nicht nur in ihren
schulischen Grammatikerfahrungen, sondern auch hinsichtlich der im Rahmen ihres
Studiums  absolvierten  Lehrveranstaltungen und Prifungen. Besonders die
Grammatikvermittlung in der Lehrer*innenbildung gerat dabei immer wieder in Kritik.
Nicht selten wird Uber eine ,,uniberwindbare Kluft* geklagt, die scheinbar zwischen der
akademischen und der schulischen Grammatik vorherrscht.!®® Diskussionspunkt ist die
Behauptung, dass sich die Lehre in der Universitat oder Hochschule nicht mit den

tatsachlichen, fiir den Schulalltag relevanten Anforderungen vergleichen lasse.™’

Bei Befragungen von Studierenden wird besonders die grof3teils fehlende Vorbereitung
darauf, Grammatik zu unterrichten, beméngelt.*®® Immer wieder wird der Wunsch nach
mehr Praxisorientierung geduBert, wobei vor allem das Anliegen nach mehr
Lehrveranstaltungen, in denen die Vermittlung des eigenen Wissens an die Schiller*innen
fokussiert wird, hierbei als zentral angesehen wird.*® Doch auch von Seiten der
Universitatslehrkrafte wird des Ofteren daftir pladiert, dass ein grundlegendes Wissen in
der Schulgrammatik bei den Studierenden zu Beginn ihrer Ausbildung nicht als gegeben

angenommen werden kann. Aus diesem Grund sprechen sich unterschiedliche

154 Boettcher, Wolfgang: Grammatiksozialisation in Schule, Hochschule und Referendarausbildung.
Beitrage zur Lehrerinnen- und Lehrerausbildung 12/2 (1994), S. 180.

15 vgl. ehd., S. 180.

1%6 vgl. Felfe (2020), S. 343.

157 vgl. Schafer / Sayatz (2017), S. 223.

158 v/gl. Hacker (2009), S. 310.

159 Vvgl. Raab / Rodel (2009), S. 127-128.
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Autor*innen fur bestimmte schriftsprachliche Minimalstandards aus, uber die
Lehramtsstudierende bei der Aufnahme ihres Studiums verfiigen sollten.®°

Bremerich-Vos betonte bereits in den 1990ern die Relevanz eines Angebots an
Auffrischungskursen eben dieses Wissens im Rahmen des Studiums, da dadurch eine
stabile grammatische Grundlage bei allen Studierenden erméglicht werden kdnne.6
Peyer sieht die Aufgabe der Lehrer*innenbildung in diesem Kontext vor allem darin, den
Studierenden nicht nur einen Uberblick iiber das ,, kanonische” Schulgrammatik-
Wissen“1%? zu geben, sondern ihnen vielmehr auch die Mdglichkeit einzurdaumen, sich
kritisch und unbefangen mit unterschiedlichen Ansétzen auseinanderzusetzen. Dadurch

kénne es gelingen, Sprache im Weiteren grundlegend zu reflektieren.1®3

Grammatikvermittlung im Teufelskreis?

Geht man nun einen Schritt weiter und betrachtet die Auswirkungen der durchaus
negativen Erfahrungen angehender Lehrender im Rahmen von Schule und Studium, so
miussen Unsicherheiten in der Grammatik oder auch deren Vermittlung genauer in den

Blick genommen werden.

In einer Befragung von Ivo und Neuland gaben 75% der Germanistikstudierenden auf die
Frage, wie sie das ihnen vermittelte Grammatikwissen einschétzen, an, dieses als nicht
ausreichend wahrzunehmen.!%4 In der neueren Befragung von Topalovié¢ und Diinschede
meinten wiederum 48% der deutschen Lehrkréfte, sich durch ihre Ausbildung nicht

ausreichend vorbereitet zu fiihlen, um Grammatikunterricht durchfithren zu kénnen.16°

Diese Unsicherheiten der Lehrenden gehen auch an den Schuler*innen nicht spurlos
vorbei. Haben Lehrkréfte schlechte Erfahrung mit Grammatik(unterricht) gemacht und
weisen nun ein geringes Wissen oder negative Einstellungen dahingehend auf, so wird
dies im Unterricht wahrgenommen. Bremerich-Vos befragte Schiiller*innen, ob sie das

Gefuhl hatten, dass die Lehrer*innen in ihrer Schulzeit gerne Grammatikunterricht

180 \/gl. u.a. Bremerich, Vos, Albert: Zum aktuellen Kontext der Debatte um Eingangsvoraussetzungen
von Studierenden. In: Bremerich-Vos, Albert / Scholten-Akoun, Dirk (Hg.): Schriftsprachliche
Kompetenzen von Lehramtsstudierenden in der Studieneingangsphase. Eine empirische Untersuchung.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2016.

161 \/gl. Bremerich-Vos (1999), S. 25-26.

162 peyer (1999), S. 21.

163 vgl. ebd., S. 21.

164 vgl. Ivo / Neuland (1991), S. 454.

185 Vgl. Topalovi¢ / Diinschede (2014), S. 76-77.
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gemacht haben und erhielt UGberwiegend verneinende Antworten.!®® Diese
Einschétzungen sind vor allem auch deshalb von groller Relevanz, da — wie in einem
friheren Kapitel bereits erwédhnt — in der Emotionsforschung aktuell Hinweise dafiir
vorliegen, dass die Emotionen, Geflihle (und im Weiteren mdglicherweise auch die
Einstellungen) von Lehrenden auf ihre Schiler*innen (ibertragen werden konnen.®’
Boettcher spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,Teufelskreis® der Grammatik,
der zwischen Schiler*in und Lehrer*in stattfindet. So schreibt er:
Grammatikunterrichtsgeschédigte Schiiler werden Lehrerstudenten, studieren Grammatik geprégt
von ihrer schulischen Sozialisation, und unterrichten, beladen mit dieser Hypothek, als Lehrer

Grammatik: ein Teufelskreis. Er muss durchbrochen werden, und er kann nur im Studium
durchbrochen werden.168

Hinsichtlich einer Veranderung der vorherrschenden Strukturen sieht Boettcher damit die
Verantwortung in erster Linie bei den Universitaten und Hochschulen — eine Ansicht, die
von anderen Autor*innen geteilt wird. Auch Peyer sieht die Ausbildung zur Lehrkraft als
eine ,,sensible Phase®, in der die Einstellungen und das Wissen der Betroffenen sich
entwickeln und verstarken koénnen — sowohl in eine Richtung flir oder gegen

Grammatikunterricht.169

Wie im vorliegenden Kapitel gezeigt wurde, handelt es sich bei den Erfahrungen von
Lehramtsstudierenden und Lehrkraften hinsichtlich Grammatikunterricht um ein
wichtiges Forschungsfeld. Da diese nicht nur Auswirkungen auf sie selbst, sondern auch
auf die Schuler*innen sowie schulische und akademische Strukturen haben, mussen
weitere Studien durchgefiihrt werden, um praktische Implikationen fiir diese Bereiche
ableiten zu kdénnen. Trotz der, von den Erfahrungen ausgehenden, Relevanz gibt es
bislang nur wenige empirische Studien, die sich genauer mit den Erfahrungen von
(angehenden) Lehrkraften beschéaftigt haben. Aus diesem Grund soll im empirischen Teil
der Arbeit besonders darauf eingegangen werden, wie haufig sich die Befragten in
unterschiedlichen Kontexten mit Grammatik auseinandergesetzt haben. Auch muss
genauer untersucht werden, welche Rolle die Lehrer*innenbildung in diesem Prozess
einnimmt beziehungsweise wie gut sich (angehende) Lehrende durch ihr Studium

vorbereitet fiihlen, um den Gegenstand zu unterrichten.

166 \/gl. Bremerich-Vos (1981), S. 15.
167 \vgl. dazu u.a. Frenzel u.a. (2018).
168 Boettcher (1994), S. 170.
189 \/gl. Peyer (1999), S. 14.
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4.3 Zusammenfassung des Forschungsstands: Was ist und wie geht
guter Grammatikunterricht?

Die Frage, was guter Grammatikunterricht ist beziehungsweise was ihn ausmacht, wird
aus unterschiedlichen Perspektiven laufend diskutiert. Eine Antwort darauf kann nach
wie vor nicht gegeben werden. So schreibt auch Peyer auf die Frage, wie der Gegenstand
unterrichtet werden sollte:
Die einzige einfache Antwort auf die Frage ist, dass es eben keine einfache Antwort gibt. Dies
wiederum liegt daran, dass Grammatikunterricht kein monolithischer Block ist, sondern einfach
vielfach vernetzt ist mit anderen Faktoren: wer sind die Schiilerlnnen? [...] Wer sind die

LehrerInnen, und wie sind sie ausgebildet, welche padagogischen und didaktischen Konzepte sind
fiir sie bestimmend? Und, last but not least, wie wird “Grammatik” verstanden?'7

Im theoretischen Teil der Masterarbeit sollte gezeigt werden, dass sich
Grammatikunterricht als komplexes Zusammenspiel zahlreicher Einflussfaktoren
erweist. In den einzelnen Kapiteln wurde zunéchst auf dessen zentrale und gleichzeitig
umstrittene Stellung in den Osterreichischen Lehrplédnen sowie der Forschungsliteratur
verwiesen. Im Weiteren wurden Aspekte aufgegriffen und untersucht, die in der Literatur
haufig als Einflussfaktoren fir Grammatikunterricht genannt werden. Es muss an dieser
Stelle aber nochmals darauf hingewiesen werden, dass im Zuge dieser Auswahl freilich
kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben wird.

Zunachst wurde ein Augenmerk auf die unterschiedlichen Methoden und Materialien
gelegt, die sich hinsichtlich der Vermittlung anbieten. AnschlieBend wurde diskutiert,
uber welches Wissen (angehende) Lehrkrafte verfligen beziehungsweise welche Inhalte
sie ihren Schuler*innen vermitteln (sollen). Weiters konnte auch gezeigt werden, dass
Grammatikunterricht immer auch von den Einstellungen der Lehrenden gegentber dem
Fachbereich abhangt und die unterschiedlichen Erfahrungen somit (sowohl in der Schule

als auch in der Lehrer*innenbildung) eine grol3e Rolle spielen.

In Hinblick auf alle diese Aspekte wurde gezeigt, dass kein Konsens dariiber vorliegt,
welche Bereiche sich als besonders relevant erweisen, um Grammatikunterricht fir die
Lernenden (sowie auch die Lehrenden) so freudvoll und gleichzeitig effektiv wie moglich

zu gestalten: Manche Autor*innen argumentieren flr eine bestimmte Vermittlungsweise

170 peyer (1999), S. 16.
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(z.B. ,.systematisch vs. situativ®), andere berufen sich auf den Einsatz konkreter
Materialien (z.B. Einsatz von Schulbuichern oder auch Tablets).

Besonders die Fragen, wie (angehende) Lehrkréfte zu diesen Aspekten stehen, welche
Merkmale der Lehrer*innenprofessionalitat (Einstellungen, Wissen, etc.) sie als
besonders relevant einschédtzen, aber auch wie sie ihre eigene Rolle im

Vermittlungsprozess wahrnehmen, wurden bislang nur wenig erforscht.!’

Die vorliegende Masterarbeit versucht ausgehend vom aktuellen Erkenntnisstand die
aufgezeigten Forschungsliicken zu fiillen. Gleichzeitig verfolgt sie das Ziel, den Ist-Stand
an Osterreichischen Schulen zu erheben und vor diesem Hintergrund die Einstellungen,
die Erfahrungen, das Wissen sowie die Préaferenzen hinsichtlich der Methoden und
Materialien zur Vermittlung von Grammatik bei Deutschlehramtsstudierenden und
Deutschlehrkraften zu untersuchen. Dadurch kann Grammatikunterricht, so wie er von
(angehenden) Lehrer*innen eingeschatzt, geplant und tatsachlich durchgefuhrt wird,
besser analysiert werden. Gleichzeitig kdnnen im Weiteren auch praktische Implikationen
fur den schulischen Unterricht, die Lehrer*innenbildung sowie Fort- und

Weiterbildungen abgeleitet werden.

1 vgl. Kleinbub, Iris: Grammatik unterrichten. Professionsorientierung in der Lehrerbildung. In: Bredel,
Ursula / Schmellenthin, Claudia: Welche Grammatik braucht der Grammatikunterricht. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren 2014, S. 156.
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EMPIRISCHER TEIL

5 Fragestellungen und Hypothesen

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit konnte bereits gezeigt werden, dass sich die
Einstellungen, das Wissen und die Erfahrungen sowie die Praferenzen hinsichtlich
bestimmter Methoden und Materialien fiir die Vermittlung von Grammatik als zentral
erweisen. Ebenfalls hervorgehoben wurde, dass in der Fachdidaktik aktuell einige

Forschungsliicken — besonders in Hinblick auf empirische Studien — bestehen.

Aus diesem Anlass soll die Masterarbeit unterschiedlichen Forschungsfragen nachgehen,
die wiederum anhand mehrerer aus der Literatur abgeleiteten Hypothesen untersucht
werden sollen. Dabei wird vor allem das Ziel verfolgt, den aktuellen Ist-Stand hinsichtlich
der genannten Faktoren im 6sterreichischen Bildungssystem zu erheben. Vor allem die
Befragung und Gegenuberstellung von  Deutschlehramtsstudierenden  sowie
Deutschlehrkréften erweist sich dabei als explorative VVorgehensweise, da diesbeziigliche
Forschungserkenntnisse bislang weitestgehend ausstehen.

Forschungsfrage 1: Welche Einstellungen haben Deutschlehramtsstudierende und
Deutschlehrkréfte gegeniber Grammatik(unterricht)?

H1.1: Die Befragten haben zum grofiten Teil neutrale Assoziationen zum Begriff

Grammatik, gefolgt von Negativnennungen.

H1.2: Die Befragten weisen hohe Werte im Bereich der kognitiven Komponente auf
(,,Grammatik ist wichtig.«).

H1.3: Die Befragten weisen niedrige Werte im Bereich der affektiven Komponente auf

(,,Grammatik macht Spaf3.©).

H1.4: Deutschlehrende weisen hohere Werte in ihren Einstellungen auf als
Deutschlehramtsstudierende.

H1.5: Es gibt jeweils einen positiven linearen Zusammenhang zwischen den
Einstellungen und dem Geschlecht, dem Studienfortschritt beziehungsweise der Lénge

der Berufsausiibung.
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Forschungsfrage 2: Wie schétzen Deutschlehramtsstudierende und Deutschlehrende ihr

Grammatikwissen ein?

H2.1: Die Befragten weisen hohere Werte in ihrem grammatischen Fachwissen auf als in

ihrem Wissen zur Vermittlung.

H2.2: Die Befragten weisen in Bezug auf das Fachwissen die hochsten Werte im Bereich

der Wortgrammatik auf, die niedrigsten in der Textgrammatik.

H2.3: Die Befragten schétzen Ihr grammatisches Fachwissen nach der Sekundarstufe 11

geringer ein als zum jetzigen Zeitpunkt.
H2.4: Deutschlehrende schatzen ihr Wissen hoher ein als Deutschlehramtsstudierende.

H2.5: Es gibt jeweils einen positiven linearen Zusammenhang zwischen dem Wissen und

dem Geschlecht, dem Studienfortschritt beziehungsweise der Lange der Berufsaustibung.

Forschungsfrage 3: Wo haben sich Deutschlehramtsstudierende und Deutschlehrende

bislang am haufigsten mit Grammatik auseinandergesetzt und welchen Stellenwert nimmt

die Lehrer*innenbildung dabei ein?

H3.1: Die Befragten haben sich wahrend ihrer Schulzeit im Durchschnitt hdufig mit

Grammatik beschaftigt.

H3.2: Die Befragten haben sich in ihrem Studium im Durchschnitt nur selten mit

Grammatik beschaftigt.

H3.3: Die Befragten fiihlen sich durch die Lehrer*innenbildung im Durchschnitt schlecht

darauf vorbereitet, Grammatik zu unterrichten.

Forschungsfrage 4: Inwiefern héngen die Einstellungen von

Deutschlehramtsstudierenden und Deutschlehrenden gegeniiber Grammatik mit ihrem

selbsteingeschatzten Wissen sowie ihren Grammatikerfahrungen zusammen?

H4.1: Es gibt einen positiven linearen Zusammenhang zwischen den Einstellungen

gegenuber Grammatik und dem selbsteingeschatzten Grammatikwissen.
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H4.2: Es gibt einen positiven linearen Zusammenhang zwischen den Einstellungen und

der Haufigkeit der Beschaftigung mit Grammatik in unterschiedlichen Kontexten.

Forschungsfrage 5: Welche Materialien beziehungsweise Methoden der Vermittlung

beabsichtigen  Deutschlehramtsstudierende  und  Deutschlehrende  fiir  ihren

Grammatikunterricht heranzuziehen?

H5.1: Die Befragten sehen Lehrbucher als das préferierte Material zur

Grammatikvermittlung an.

H5.2: Die Befragten bevorzugen eine systematische Vermittlung.
H5.3: Die Befragten bevorzugen eine integrative Vermittlung.
H5.4: Die Befragten bevorzugen eine explizite Vermittlung.

H5.5: Die Befragten bevorzugen eine induktive Vermittlung.

Forschungsfrage 6: Welche Aspekte sehen Deutschlehramtsstudierende und

Deutschlehrende als zentral fiir einen guten Grammatikunterricht?

H6.1: Die Befragten schatzen das grammatische Fachwissen der Lehrenden

durchschnittlich als am relevantesten ein.

H6.2: Die Befragten schatzen schiler*innenbezogene Faktoren durchschnittlich als am

wenigsten relevant ein.

(Anmerkung: Bei der sechsten Forschungsfrage handelt es sich um eine explorative
Untersuchung, zu der aus der Literatur noch keine Hypothesen abgeleitet werden kénnen.
Es wird jedoch davon ausgegangen, dass Deutschlehramtsstudierende und
Deutschlehrkrafte jene Faktoren als am relevantesten einschétzen, die sie selbst
beeinflussen konnen, das heilt beispielsweise ihr Fachwissen, nicht aber

schiler*innenbezogene Aspekte).
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6 Methodik

Im Folgenden soll das Untersuchungsdesign sowie der Aufbau und das Material der
Studie vorgestellt werden. Zudem wird die genaue Durchfiihrung erldutert und die dafur
rekrutierte Stichprobe naher beschrieben. Darliber hinaus werden auch erste

Uberlegungen zur Auswertung prasentiert.

6.1 Untersuchungsdesign und Durchfiihrung

Um die vorhin genannten Forschungsfragen beantworten zu konnen, wurde ein Online-
Fragebogen auf der Plattform SoSciSurvey’? erstellt. Diese quantitative Methode
ermdoglicht (im Vergleich zu qualitativen Verfahren) zum einen eine grofle Anzahl an
Deutschlehrenden sowie Deutschstudierenden hinsichtlich ausgewahlter Aspekte zu
erreichen. Zum anderen kénnen dadurch auch moégliche Korrelationen beziehungsweise
Unterschiede zwischen den Gruppen aufgezeigt werden. Da die Thematik der
Einstellungen gegeniiber Grammatik(unterricht) hdufig mit Effekten der sozialen
Erwiinschtheit verbunden ist, stellt sich eine Fragebogenstudie auch aufgrund der

anonymen und somit ,,ehrlichen* Antworttendenz als gut geeignet heraus.'’®

An der Befragung selbst konnten die Teilnehmer*innen ({ber den Link
,»https://www.soscisurvey.de/Grammatik_im_ Deutschunterricht/* zugreifen. Vor der
eigentlichen Erhebung  wurde  ein Pretest ~ mit  insgesamt  sechs
Deutschlehramtsstudierenden sowie drei weiteren Personen durchgefiihrt. Den
Teilnehmer*innen wurde zu diesem Zweck ein eigener Link zum Pretest geschickt, den
sie zwischen 29.11.2021 und 22.12.2022 bearbeiten konnten. Durch unterschiedliche
Rickmeldungen konnten sowohl etwaige sprachliche und stilistische Mangel behoben als

auch inhaltliche Unklarheiten Uiberarbeitet werden.

Der finale Fragebogen war im Zeitraum von 26.12.2021 bis 01.02.2022 online verfuigbar
beziehungsweise wurde dieser den Teilnehmer*innen als Link versendet. Die

Rekrutierung der Deutschlenramtsstudierenden sowie Deutschlehrkraften erfolgte dabei

172\/gl. Leiner, Dominik J.: SoSciSurvey (Version 3.1.06) [Computer software] 2019. Verfiigbar unter:
https://www.soscisurvey.de [Zuletzt zugegriffen am 23.02.2022]

173 \Vgl. Reinecke, Jost: Grundlagen der standardisierten Befragung. In: Baur, Nina / Blasius, Jorg (Hg.):
Handbuch Methoden der empirischen Sozialforschung. Wiesbaden: Springer 2014, S. 601-617.
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auf zwei Wegen. Zum einen konnten mehrere Personen Uber personliche Kontakte durch
das Lehramtsstudium, Praktika oder die eigene Schulausbildung gewonnen werden,
wobei diese den Link wiederum an Studierende und Lehrende weiterleiteten
(Schneeballsystem). Zum anderen wurden Teilnehmer*innen in verschiedenen
Facebook-Gruppen (u.a. ,,Lehrer*innenbildung Uni Wien*, , Lehramt Deutsch / Uni
Wien“, ,,Umfragen fiir Lehrer:innen Osterreich®, ,,Unterrichtsmaterialien und -ideen*,
,Lehrer_innen“ usw.) auf den Fragebogen hingewiesen. Um zu gewahrleisten, dass an
der Studie nur Osterreichische Deutschlehramtsstudierende sowie Deutschlehrende
teilnehmen und um diese gleichzeitig tber das Forschungsanliegen aufzuklaren, wurde
die nachstehende Instruktion dem Link vorangestellt. Um die Nicht-Teilnahme aus Angst
vor dem konkreten Abfragen von Wissen in Form eines Grammatiktests zu verhindern,
wurde darin unter anderem auch explizit erwéhnt, dass kein konkretes Fachwissen
abgefragt wird:

Liebe Kolleg*innen, im Rahmen meiner Masterarbeit untersuche ich die Einstellungen von

Deutschlehramtsstudierenden und Deutschlehrkraften hinsichtlich Grammatik(unterricht). Wenn

du also aktuell in Osterreich Deutsch fir die Sekundarstufe studierst oder das Unterrichtsfach

Deutsch in der Sekundarstufe unterrichtest, ware es wirklich toll, wenn du an der kurzen Umfrage
teilnehmen konntest — diese dauert nur 5 - 10 Minuten und beinhaltet keinen expliziten

Grammatiktest! @) Vielen lieben Dank! Hier der Link.

Die tatsachliche Beantwortung des gesamten Fragebogens dauerte im Durchschnitt 5
Minuten und 24 Sekunden, wobei die schnellste Person lediglich 2 Minuten, die

langsamste 8 Minuten und 47 Sekunden bendétigte.

6.2 Aufbau und Konzeption des Fragebogens

Der Fragebogen der vorliegenden Studie bezieht sich auf die im Theorieteil prasentierten
Ergebnisse sowie die herangezogene Forschungsliteratur. Wie dort bereits festgehalten
wurde, gibt es bislang eine Forschungsliicke hinsichtlich empirischer Untersuchungen
von Deutschlehramtsstudierenden sowie Deutschlehrenden zum Thema Grammatik. Aus
diesen Grilinden stiitzen sich die Items des Fragebogens zwar auf die genannte Literatur,

wurden grof3teils aber selbst konstruiert.

Einleitend wurde den Teilnehmer*innen ein Begrufdungstext gezeigt, der sie uber die

Studienziele, Datenschutzangelegenheiten sowie die Anonymitat des Fragebogens
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aufklaren sollte. Um den Druck der sozialen Erwiinschtheit zu reduzieren, wurden die
Befragten darauf hingewiesen, dass es keine falschen Antworten hinsichtlich der
Einschétzung der unterschiedlichen Grammatikbereiche gebe. Auch eine E-Mail-Adresse
flr weitere Fragen oder Anmerkungen wurde den Teilnehmer*innen im Rahmen dessen

zur Verfiigung gestellt.

Des Weiteren wurden die Teilnehmer*innen um die Angabe von unterschiedlichen
soziodemographischen Faktoren gebeten. Konkret wurde zunédchst das Geschlecht sowie
das Alter erhoben. Zudem wurde danach gefragt, ob Deutsch die Erst- oder
Zweit/Drittsprache sei, wo das Unterrichtsfach Deutsch studiert werde/wurde
beziehungsweise ob das Unterrichtsfach Deutsch aktuell studiert oder bereits unterrichtet
werde. Hinsichtlich der letzten Frage wurden die Personen in zwei Gruppen eingeteilt:
Jene Personen, die zum Zeitpunkt der Befragung das Unterrichtsfach Deutsch studierten,
wurden der Gruppe der Studierenden zugeordnet und im Weiteren nach ihrem
Studienfortschritt gefragt. Die andere Gruppe setzt sich aus jenen Personen zusammen,
die zum Befragungszeitpunkt als Deutschlehrende in einer Osterreichischen Schule tatig
waren, unabhangig davon, ob sie nebenbei (noch) ein aufrechtes Studium hatten oder das
Unterrichtsfach Deutsch gar nicht studiert hatten. Diese Gruppe wurde im Weiteren um
eine Angabe hinsichtlich ihrer Berufserfahrung sowie des Schultyps, an dem sie aktuell

unterrichten, gebeten.

Basierend auf der einschlagigen Forschungsliteratur wurden im Fragebogen mehrere
unterschiedliche Aspekte untersucht, die sich fir die Vermittlung von Grammatik als
relevant erweisen. Jeder dieser Faktoren wurde im Fragebogen durch ein oder mehrere

Items erhoben, die im Folgenden genauer vorgestellt werden.

Einstellungen gegentiber Grammatik(unterricht)

Zuné&chst wurden die Einstellungen der Teilnehmer*innen zu(m) Grammatik(unterricht)
erhoben. Zu diesem Zweck wurde ihnen anfénglich die Frage gestellt, welcher Begriff
ihnen als Erstes einfalle, wenn sie das Wort Grammatik héren. Fir die Antwort wurde
ihnen ein offenes Kommentarfeld zur Verfugung gestellt. Die Frage zielt damit auf die
Zuganglichkeit von Lehramtsstudierenden und Lehrkréften gegenliber dem Gegenstand

ab und soll erste Assoziationen dazu aufzeigen. Ahnliche Fragen wurden unter anderem
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bereits bei Ivo und Neuland eingesetzt und fur den Einsatz im Rahmen der vorliegenden

Masterarbeit leicht adaptiert.}™

Im Weiteren wurden den Teilnehmer*innen Items zu den Einstellungen gegeniber
Grammatik(unterricht) vorgegeben, denen sie mehr oder weniger zustimmen konnten.

Die erste Halfte der zehn Items bezieht sich dabei auf die affektive Komponente, die

andere Halfte auf die kognitive Komponente. Letztere nimmt dabei auch Bezug zur

Wirksamkeit von Grammatikunterricht und soll Auskunft dartiber geben, wie Lehrende

sowie Lehramtsstudierende dessen Auswirkungen einschéatzen.

Die Teilnehmer*innen konnten die Items jeweils auf einer flinfstufigen Skala, mit
Abstufungen von ,,1 = stimme gar nicht zu® bis ,,5 = stimme voll zu“ einschétzen. Eine
mittlere Angabe bedeutet hierbei ,,unentschieden®. Die Skala wurde (und auch bei
anderen Bereichen, in denen eine ungerade Anzahl an Abstufungen vorgesehen ist) vor
allem deshalb so gewahlt, damit sich die Teilnehmer*innen nicht in eine der beiden
Richtungen gedréngt fuhlten und die Mdoglichkeit hatten, eine neutrale Bewertung

abgeben zu kénnen. Beispiel-Items der Skala sind in Tabelle 1 abgebildet.

Tabelle 1: Beispiel-1tems (Einstellungen)

Beispiel-Item

Kognitiv

Item 2 Die Beschéftigung mit Grammatik fordert die Fahigkeit der Schiler*innen,
sich schriftlich oder mundlich auszudriicken.

Item 4 Die Vermittlung von Grammatik im Deutschunterricht erachte ich als
wichtig.

Affektiv

Item 1 Die Beschéaftigung mit Grammatik bereitet mit Freude.

Item 3 Grammatik sehe ich als angsteinfl6Rendes Gebiet.

Anm.: Der gesamte Fragebogen befindet sich im Anhang.

174 vqgl. Ivo / Neuland (1991).
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Insgesamt wird die Skala Einstellungen gegeniiber Grammatik anhand von 10 Items
gemessen, wobei ein hoherer Wert eine positivere Einstellung gegentiber dem
Gegenstand bedeutet. Im Zuge der Datenaufbereitung wurden sowohl die Reliabilitét als
auch Validitat tberprift. Zu diesem Zweck wurden die negativ gepolten Items 3, 5, 8 und
10 zundchst rekodiert und im Weiteren eine Itemanalyse durchgefuhrt. Diese zeigt in der
vorliegenden Untersuchung eine gute interne Konsistenz (0=.806). Die Validitat wurde
anhand einer Faktorenanalyse berechnet, wobei die Items mit Werten zwischen .521 und

.697 durchgehend Gber .5 liegen.

Grammatikwissen

Hinsichtlich der Einschatzung ihres Grammatikwissens, wurden die Teilnehmer*innen
gebeten, ihre Fahigkeiten in unterschiedlichen Bereichen wiederum auf einer flnfstufigen
Skala (von ,,1 = sehr niedrig® bis ,,5 = sehr hoch*) zu bewerten. Dabei sollten sie sowohl
ihr Grundlagenwissen als auch ihr Uber die Schulgrammatik hinausgehendes Wissen

einschéatzen.

In Anlehnung an das Modell zum Professionswissen von Baumert und Kunter, in dem
das Fachwissen sowie das fachdidaktische Wissen als zentral postuliert werden'’, sollten
die Teilnehmer*innen zudem Angaben zu ihrem Fachwissen in den Bereichen Wort-,
Satz- und Textgrammatik sowie Semantik und Pragmatik sowie zu ihrem

Vermittlungswissen machen. Hinsichtlich Letzterem kann unter anderem Item 8

(,,Wissen daruber, welche unterschiedlichen Methoden der Grammatikvermittlung
eingesetzt werden kénnen*) als Beispiel genannt werden.Die Skala Grammatikwissen
wird somit insgesamt anhand von 10 Items gemessen wobei ein héherer Wert ein hoheres
selbsteingeschatztes Grammatikwissen bedeutet. Auch hier wurden eine Item- sowie
Faktorenanalyse durchgefiihrt. Die Reliabilitét ist wiederum gut (0=.876) und auch die
Faktorladungen liegen zwischen .526 und .771.

Neben diesen Items zur Einschatzung des aktuellen Grammatikwissens wurde den
Teilnehmer*innen ein weiteres Item vorgelegt, das abfragt, wie sie dieses am Ende der
Sekundarstufe Il aus heutiger Sicht bewerten wirden. Dadurch soll die Darstellung eines

Vergleichs ermoglicht werden.

175 \v/gl. Baumert / Kunter (2006).
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Erfahrungen mit Grammatik(unterricht)

Als Ndchstes wurden die Teilnehmer*innen darum gebeten, anzugeben, wie hdufig sie
sich in ausgewdhlten Situationen mit Schulgrammatik auseinandergesetzt hatten. Dabei
sollten sie auf einer fiinfstufigen Skala von ,,1 = nie* bis ,,5 = sehr hiufig* die folgenden
Kontexte bewerten: ,,wéhrend der Schulzeit”, ,,im Rahmen der Lehrer*innenbildung®,
»im Rahmen eigenen Unterrichts, ,,im Rahmen von Fortbildungen®, ,beim
Selbststudium aus Interesse“. Um die Rolle der Lehrer*innenbildung noch besser
einschatzen zu kénnen, wurde den (angehenden) Lehrenden in Anlehnung an Topalovi¢
und Diinschede!’® die Frage gestellt, wie gut sie sich durch die Lehrer*innenbildung
vorbereitet fihlen, Grammatik zu unterrichten. Dabei konnten sie mittels funfstufiger

Skala von ,,1 = sehr schlecht bis ,,5 = sehr gut* antworten.

Préaferenz fir Materialien und methodische Konzeptionen

Ein weiterer Aspekt, der im Fragebogen erhoben wurde, ist die Préferenz der
(angehenden) Lehrkrafte hinsichtlich unterschiedlicher Materialien, die zur Vermittlung
von Grammatik im Unterricht eingesetzt werden kénnen. Die Teilnehmer*innen sollten
dazu die Aspekte ,Lehrblcher/kopierte bzw. ausgedruckte Arbeitsblatter,
,»Selbsterstellte Arbeitsblatter, ,,neue Medien (z.B. Lernapps)“ sowie ,,Grammatikspiele
(z.B. Memory)“ nach ihrem bevorzugten Einsatz reihen. Zudem konnten sie in einem

offenen Kommentarfeld konkrete Materialien nennen, sollten ihnen solche bekannt sein.

Hinsichtlich ihrer Praferenz von unterschiedlichen methodischen Konzeptionen zur
Vermittlung wurden die Teilnehmer*innen gebeten, mithilfe eines Schiebereglers
anzugeben, ob sie eher zu einer ,.expliziten oder impliziten*, einer ,,systematischen oder
situativen®, einer ,,lernbereichstbergreifenden oder isolierten* beziehungsweise einer
,,deduktiven oder induktiven“ Vermittlung tendieren. Die dargestellte Polarisierung der
methodischen Konzeptionen lasst sich bereits in anderen Fragebdgen!’” finden, doch
erweist sich besonders der Einsatz eines Schiebereglers fiir eine genaue Eruierung der

Préferenzen als gute Moglichkeit der Bewertung.

176 ygl. Topalovi¢ / Dlnschede (2014).
177\gl. u.a. Hacker (2009), Wegscheider (2019).
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Faktoren fir einen guten Grammatikunterricht

Zuletzt sollten die Teilnehmer*innen angeben, welche Aspekte sie als besonders relevant
fur einen guten Grammatikunterricht ansehen. Dafr sollten sie die folgenden Faktoren
nach ihrer Wichtigkeit reihen: ,,Grammatikwissen der Lehrperson®, ,Wissen der
Lehrperson dartiber, wie Grammatik vermittelt wird®, ,,Einstellungen der Lehrperson
gegentber Grammatik®, ,Material, ,,Methoden wund Arbeitstechniken* sowie

»Schiler*innenbezogene Faktoren®.

Anmerkungen

Am Ende des Fragebogens konnten die Deutschlehramtsstudierenden sowie
Deutschlehrenden zusatzliche Anmerkungen zum Fragebogen in einem offenen

Kommentarfeld geben, sofern sie dies wollten.

6.3 Stichprobe

Fur die Durchfuhrung der Studie wurde im Vorfeld die folgende Zielgruppe definiert:
Osterreichische Deutschlehramtsstudierende sowie Deutschlehrkréfte im Bereich der
Sekundarstufe. Diese Personengruppen wurden zum einen gewdéhlt, da sich die
Vermittlung von Grammatik insbesondere im Unterrichtsfach Deutsch als zentral erweist.
Zum anderen besteht gerade in Hinblick auf diese Gruppen ein Forschungsdesiderat. Die
Studie beschrankt sich unter anderem deshalb auf Personen aus dem Bereich der
Sekundarstufe, um hinsichtlich der Ausbildung und der konkreten Inhalte des
Grammatikunterrichts eine bessere Vergleichbarkeit zu gewahrleisten. Die Rekrutierung
der (angehenden) Lehrenden erfolgte — wie bereits beschrieben — Uber soziale Medien
wie Facebook sowie durch das Schneeballsystem anhand personlicher Kontakte im

Rahmen des Lehramtsstudiums.

Insgesamt wurde der Link 562-mal angeklickt, wobei 230 Personen den Fragebogen
beantworteten. Davon fiillten 176 Teilnehmer*innen die Befragung wiederum vollstandig
aus. Drei Personen mussten ausgeschlossen werden, da eine Person nicht im
Sekundarstufenbereich tatig war und zwei in Schulen in Deutschland arbeiteten. Damit
setzt sich die Stichprobe letztlich aus 173 6sterreichischen Deutschlehramtsstudierenden

sowie Deutschlehrer*innen im Bereich der Sekundarstufe zusammen.
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Diese Einteilung erfolgte durch eine Auswahlfrage zu Beginn der Studie, wobei jene
Personen, die zum Befragungszeitpunkt das Unterrichtsfach Deutsch studierten, zu den
Studierenden gezéhlt wurden (N=61). Kriterium flir die Aufnahme in Gruppe der
Lehrenden war, dass die Personen zum Zeitpunkt der Erhebung als Deutschlehrer*in an
einer Osterreichischen Schule im Sekundarstufenbereich arbeiteten — unabhangig davon,
ob sie nebenbei noch das Unterrichtsfach Deutsch studierten (N=27), dieses gar nicht
studiert hatten (N=4) oder ein abgeschlossenes Deutschlehramtsstudium aufwiesen
(N=81). Insgesamt setzt sich die Gruppe der Deutschlehrenden damit aus 112 Personen

zusammen. Die Verteilung ist in Abbildung 5 dargestellt.

Deutschlehramtsstudierende vs. Deutschlehrende

2,3%

Studierende

35,3%

—_

M Lehrende, die aktuell Deutsch
studieren
46,8%

Lehrende mit abgeschlossenem
Deutschstudium

Y
Lehrende

M Lehrende, die das Unterrichtsfach
Deutsch nicht studiert haben

—

15,6%

Abbildung 5: Studierende vs. Lehrende (relative Haufigkeiten; N = 173)

Im Rahmen der Studie wurden mehrere soziodemographische sowie
ausbildungsrelevante Faktoren erfragt, auf welche im Folgenden genauer eingegangen
wird. Hinsichtlich des Geschlechts kann festgehalten werden, dass von den 176
Teilnehmer*innen 150 Frauen, 23 Mé&nner und keine Person eines anderen Geschlechts

den Fragebogen ausfiillten (siehe Abbildung 6).

Fur die Gruppe der Studierenden bedeutet dies, dass 52 Frauen und 9 Ménner den
Fragebogen beantworteten, bei den Lehrer*innen hingegen 98 Frauen und 14 Manner.

Auf den ersten Blick erscheint dies als durchaus ungleiche Verteilung, doch muss man
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hierbei auch bedenken, dass der Anteil mannlicher Germanistikstudierender an der

Universitat Wien im Wintersemester 2019/20 ebenfalls nur bei ca. 23 Prozent lag.'"®

Geschlechterverteilung

13,3%

weiblich
maénnlich

divers (0,0%)

86,7%

Abbildung 6: Geschlechterverteilung (relative Haufigkeiten; N = 173)

Die Teilnehmer*innen weisen zudem ein durchschnittliches Alter von 30.0 Jahren auf
(SD=8.3; min = 19, max = 58).

Fur einen Grofteil der Teilnehmer*innen ist Deutsch die Erstsprache (N=163), wéhrend
nur 10 Personen angaben, eine andere Erstsprache aufzuweisen. In Bezug auf ihre
Lehrer*innen(aus)bildung kann festgehalten werden, dass insgesamt 159 Personen ihre
Lehrer*innenbildung im Rahmen eines universitdren Studiums absolvierten bzw.
absolvieren, wahrend nur 14 Personen eine Padagogische Hochschule besuchten bzw.

besuchen.

Bei genauerer Betrachtung der beiden Gruppen kann hervorgehoben werden, dass sich
bei der Gruppe der Deutschlehramtsstudierenden 7 Personen am Anfang und 24 am Ende
ihres Bachelorstudiums befinden. 12 Teilnehmer*innen stehen hingegen am Anfang und
18 am Ende ihres Masterstudiums (siehe Abbildung 7).

178 \gl. Referat flir Reporting und Analysen. Universitat Wien: Studierende und Studienzulassungen nach
Studienprogrammleitung und Studienrichtung. Datenstand 06.07.2020. In:
https://studieren.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/p_studieren/Studienwahl-
Angebot/Statistiken/STUDSTAT_72_2019W.pdf [Zuletzt zugegriffen am 10.02.2022]
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Abbildung 7: Studienfortschritt (absolute Haufigkeiten; N = 61)

Hinsichtlich der Frage nach dem Schultyp, an dem die Gruppe der Deutschlehrenden zum
Zeitpunkt der Erhebung das Unterrichtsfach Deutsch unterrichtete, ergibt sich ein
gemischtes Bild (siehe Abbildung 8). Mehrfachnennungen waren hierbei moglich. Mehr
als die Hélfte der 112 befragten Deutschlehrenden nennt hierbei die Mittelschule (N=61),
gefolgt von AHS Unterstufe (N=31), AHS Oberstufe (N=29) und BMHS (N=15). Zudem
unterrichten drei Personen in einer Berufsschule, zwei in einer Sonderschule und eine

Person in einer Polytechnische Schule.

Schultyp

absolute Haufigkeiten
10 20 30 40 50 60 70

o

Mittelschule

AHS Unterstufe

AHS Oberstufe

BMHS

Polytechnische Schule

Berufsschule

Sonderschule

Abbildung 8: Schultyp (absolute Haufigkeiten; Mehrfachnennungen mdéglich; N = 112)
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Hinsichtlich der Berufserfahrung der Lehrenden kann festgehalten werden, dass circa drei
Viertel der Teilnehmer*innen unter 5 Jahre als Deutschlehrende tétig sind. Konkret
unterrichten 37 Personen erst seit weniger als einem Jahr. 49 Teilnehmer*innen sind 1-5
Jahre als Lehrkraft tatig. 16 Befragte arbeiten 6-10 Jahre als Deutschlehrende*r und 4
Teilnehmer*innen 11-20 Jahre. Insgesamt 6 Personen stehen seit mehr als 20 Jahre im
Lehrberuf fir das Fach Deutsch. Konkrete Angaben dazu sind in Abbildung 9 dargestellt.

Berufserfahrung

%y D
o o

n
o

absolute Haufigkeiten
N w
o o

Y
o

. Hﬁﬂ

<1 Jahre 1-5Jahre 6-10Jahre 11-20Jahre >20lJahre

Abbildung 9: Berufserfahrung in Jahren (absolute Haufigkeiten; N = 112)

6.4 Uberlegungen zur Auswertung

Die Datenauswertung des Online-Fragebogens erfolgte mittels der Statistiksoftware IBM
SPSS® Statistics 28. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden zum einen
Verfahren der deskriptiven Statistik (wie Lage- oder Streuungsmale) verwendet. Zum
anderen wurden interferenzstatistische Methoden (wie t-Tests  flr

Unterschiedshypothesen und Korrelationen fiir Zusammenhangshypothesen) eingesetzt.

Die konkrete VVorgehensweise sowie die Ergebnisse der jeweiligen Auswertungen sollen
im néchsten Kapitel vorgestellt werden. Die unterschiedlichen VVoraussetzungen fir die
Durchfuhrung der Testverfahren wurden jeweils im Vorfeld geprift. Zudem wurde auch
die Reliabilitadt sowie Validitat der Skalen im Rahmen dessen sichergestellt (Angaben

dazu siehe bei der Beschreibung der Konzeption des Fragebogens).
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7 Ergebnisse

Im folgenden Kapitel sollen die Ergebnisse der Fragebogenstudie prasentiert und in
Bezug auf die aktuell bestehende Forschungsliteratur interpretiert werden. Im Rahmen
dessen sollen auch die unterschiedlichen Hypothesen Uberpruft und dadurch die
Forschungsfragen beantwortet werden. Konkret wird dabei auf die im Fragebogen
angefuhrten Themenkomplexe — Einstellungen, Wissen, Erfahrungen, Praferenzen fur
methodische Konzeptionen und Materialien sowie Faktoren flr einen guten
Grammatikunterricht — genauer eingegangen. Die Anmerkungen, die von den
Teilnehmer*innen am Ende des Fragebogens in offenen Kommentarfeldern vermerkt

wurden, werden zu diesem Zweck bei den jeweiligen Aspekten direkt mitaufgegriffen.

7.1 Einstellungen gegentiber Grammatik(unterricht)

Zunachst soll die erste Forschungsfrage (Welche Einstellungen haben

Deutschlehramtsstudierende und Deutschlehrkréfte gegeniiber Grammatik(unterricht)?)

genauer untersucht werden.

Hinsichtlich der ersten Hypothese im Bereich der Einstellungen (H1.1: Die Befragten
haben zum grofiten Teil neutrale Assoziationen zum Begriff Grammatik, gefolgt von
Negativnennungen.) wurden die Teilnehmer*innen darum gebeten, das erste Wort zu
nennen, das ihnen zum Begriff Grammatik in den Sinn kommt. Grundsatzlich fielen die

Antworten dabei sehr heterogen aus.

Zur Auswertung wurden die genannten Begriffe jeweils in ihrer Valenz bewertet und
anschlieRend in drei Kategorien eingeteilt (,,positiv®, ,,negativ*, ,,neutral*). Wéhrend zur
,,positiven‘ beziehungsweise ,,negativen* Gruppe all jene Worter gezahlt wurden, die mit
positiven oder eben negativen Emotionen, Kognitionen etc. verbunden werden, wurden
zur neutralen” Kategorie alle Begrifflichkeiten gezéhlt, die sich auf
Grammatik(unterricht) beziehen, ohne diesbeziiglich eine Bewertung abzugeben.

Beispiele fir positive Nennungen sind ,,wichtig*, ,,spannend* oder ,,Hobby*, fiir negative
Hlangweilig®, , ,mithsam* oder ,,Folter” und fiir neutrale ,,Satzglieder*, ,,Wortarten* oder

LHKonjunktiv*.
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Wihrend in der positiven Kategorie besonders haufig die Worter ,,Grundlage* (3
Nennungen) und ,,wichtig® (2 Nennungen) gebraucht werden, erweisen sich bei den
negativen Assoziationen vor allem die Worter ,langweilig® (6 Nennungen) sowie
,»schwierig® (3 Nennungen) als relevant. In der neutralen Kategorie kommen die Begriffe
»Falle“ (11 Nennungen) sowie ,,Regeln®, ,Wortarten” und ,,Satzglieder (jeweils 9
Nennungen) oftmals vor. Es wird aber auch auf die ,,Struktur von Grammatik (8
Nennungen) sowie auf den Bereich der ,,Rechtschreibung/Orthographie (7 Nennungen)

eingegangen.

Insgesamt zeigt sich, dass von den 173 Teilnehmer*innen 125 eine neutrale, 28 eine
negative und 14 eine positive erste Assoziation zum Begriff Grammatik angaben (siehe
Abbildung 10). 6 Antworten wurden ausgeschlossen, da entweder keine Angabe gemacht
wurde, sie unklare Formulierungen enthielten oder nicht eindeutig einer der Kategorien
zugeordnet werden konnten (beispielsweise konnen die Begriffe , Hilfe* oder ,,Rétsel*

sowohl positiv als auch negativ gemeint sein.).

Assoziationen zum Begriff Grammatik

8,1% 3%
,170

16,2% M neutral
I negativ
M positiv

M ungltig

72,2%

Abbildung 10: Assoziationen zum Begriff Grammatik (relative Haufigkeiten; N = 173)

Die erste Hypothese im Bereich der Einstellungen kann damit angenommen werden.
Diese Ergebnisse stehen in Einklang mit der bisherigen Forschungsliteratur, in der
ebenfalls hdufig negative Tendenzen gezeigt werden konnten. Zudem wurde bei Ivo und

Neuland von den Studierenden an erster Stelle die ,,Ordnungs- und Regelungsfunktion®
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der Grammatik genannt —ein Aspekt, der auch in der vorliegenden Studie mit dem Begriff
der ,,Struktur* 6fters aufgegriffen wurde. 17

In Hinblick auf die zweite und dritte Hypothese (H1.2: Die Befragten weisen hohe
Werte im Bereich der kognitiven Komponente auf (,,Grammatik ist wichtig.) und
H1.3: Die Befragten weisen niedrige Werte im Bereich der affektiven Komponente
auf (,, Grammatik macht Spaf.*) konnte im theoretischen Teil gezeigt werden, dass sich
die Einteilung von Einstellungen gegenliber Grammatik in einen ,affektiven® und
,kognitiven* Bereich als sinnvoll erweist. In unterschiedlichen Studien wurde
offengelegt, dass die Befragten Grammatik(unterricht) als durchaus wichtig und
relevant®®, gleichzeitig aber als unbeliebt, langweilig oder bedngstigend einschatzen.8!
Um diese Ergebnisse in Hinblick auf &sterreichische Deutschlehrende sowie
Deutschlehramtsstudierende zu Uberprufen, wurden den Teilnehmer*innen insgesamt

zehn Items vorgegeben, denen sie mehr oder weniger zustimmen konnten.

Hinsichtlich der zweiten Hypothese im Bereich der Einstellungen (H1.2) wurden den
Teilnehmer*innen zunéchst funf Items zur Einschatzung der Wichtigkeit
beziehungsweise Relevanz von Grammatik(unterricht) vorgelegt. Ihre Angaben sollten
sie dazu auf einer funfstufigen Skala mit Abstufungen (von ,,1 = stimme gar nicht zu* bis

,»D = stimme voll zu“) machen.

Tabelle 2 zeigt die Mittelwerte der Antworten sowie die Standardabweichungen. Alle
funf Items wurden hinsichtlich der kognitiven Komponente von Einstellungen zu
Grammatik(unterricht) somit relativ hoch bewertet (M=4.29; SD=0.578). Am meisten
stimmten die Teilnehmer*innen der Aussage ,,.Die Vermittlung von Grammatik im
Deutschunterricht erachte ich als wichtig® zu, wobei hier keine Person gar nicht
zustimmte und lediglich funf Personen der Aussage eher nicht zustimmen

beziehungsweise sich flr die mittlere Antwort entschieden.

Ahnliche Ergebnisse zeigen sich auch bei der Frage, ob Grammatik einen zentralen
Bereich der deutschen Sprache darstellt: Hier entschieden sich tiber 93% der Befragten

fiir die Antworten ,,stimme zu* oder ,,stimme Vvoll zu“. Diese Ergebnisse lassen sich auch

179 vgl. Ivo / Neuland (1991), S. 449.
180\/gl. u.a. Raab / Rédel (2009), S. 127.
181 \/gl. u.a. Héacker (2009), S. 310.

63



in die bisherige Forschung einordnen, in der die Relevanz von Grammatik(unterricht) von
(angehenden) Lehrenden durchaus hoch eingeschatzt wird.8?

Die weiteren drei Items der Studie beziehen sich noch konkreter auf die Auswirkungen
von Grammatikunterricht auf weitere Bereiche, wie mindliche oder schriftliche
Kompetenzen, Fehlerverstandnis und -korrektur oder den bewussten Umgang mit
Sprache. Auch hier gaben die Teilnehmer*innen grofteils eine hohe Bewertung an und
schatzten die Wirksamkeit des Gegenstands durchaus positiv ein. Ahnliche Ergebnisse
zeigten sich bereits bei Hacker, bei dessen Umfrage knapp 70% der Lehrkréfte angaben,
dass sie Grammatik als Hilfe fur das eigene Formulieren beziehungsweise als hilfreich

fiir das Interpretieren von Texten ansehen. 183

Auch in der vorliegenden Studie sehen mehr als 80% der Teilnehmer*innen positive
Auswirkungen von Grammatik auf die mundlichen und schriftlichen Kompetenzen sowie
beim Verstdndnis und der Korrektur von Fehlern. Mehr als 90% empfinden den
Gegenstand als Hilfe, um bewusst mit Sprache umgehen zu kdnnen (sie antworteten also
mit ,,stimme zu“ oder ,,stimme voll zu*). Damit decken sich auch die Einschatzungen zur
Wirksamkeit von (angehenden) Deutschlehrenden grofteils mit den bislang vereinzelt

vorliegenden Studien. 8

Tabelle 2: Mittelwerte Einstellungen (kognitiv)

Mittelwert Std.-
Abweichung

Die Beschaftigung mit Grammatik fordert die Fahigkeit der 4.07 0.832
Schler*innen, sich schriftlich oder miindlich auszudriicken.
Die Vermittlung von Grammatik im Deutschunterricht erachte 451 0.577
ich als wichtig.
Grammatik ist ein zentraler Bereich der deutschen Sprache. 4.45 0.659
Das Bewusstsein von grammatikalischen Strukturen hilft den 4.36 0.800
Schiler*innen bewusst mit Sprache umzugehen.
Die Beschaftigung mit Grammatik hilft den Schiler*innen beim 4.05 0.942

Verstandnis und der Korrektur von Fehlern.

182 \/gl. u.a. Raab / Rédel (2009), S. 127.
183 \/gl. Hacker (2009), S. 313.
184 siehe hierzu u.a. Hacker (2009).
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Insgesamt kann die zweite Hypothese (H1.2) damit als guiltig angenommen werden — die
Befragten schatzen Grammatik(unterricht) als durchaus relevant ein.

In Bezug auf die dritte Hypothese im Bereich der Einstellungen (H1.3) wurden den
Teilnehmer*innen wiederum flinf Items vorgegeben, die sie auf einer flinfstufigen Skala
(von,,1 =stimme gar nicht zu* bis ,,5 = stimme voll zu*) bewerten sollten. Diesmal stand

die affektive Komponente der Einstellungen gegenliber Grammatik(unterricht) im Fokus.

Tabelle 3 zeigt die Mittelwerte und die Standardabweichung der Angaben. Insgesamt
ergibt sich hierbei eine schlechtere Bewertung der Items als im kognitiven Bereich
(M=3.22; SD=0.862). Ein t-Test fir abhangige Stichproben zeigt, dass sich die
Einstellungen in den beiden Bereichen auch signifikant voneinander unterscheiden
(t(172)=16.179; p=<.001). Grundsatzlich kann aber auch im affektiven Bereich von
durchaus positiven Einstellungen ausgegangen werden kann. Bei Betrachtung der
einzelnen Items ergibt sich ein differenzierteres Bild: Wéhrend die (angehenden)
Deutschlehrenden im Durchschnitt angaben, bei der Beschaftigung mit dem Gegenstand
Freude zu empfinden (mehr als die Halfte wihlte die Antwort ,,stimme zu“ bzw. ,,stimme
sehr zu®), so gehen sie gleichzeitig eher davon aus, dass diese bei den Schuler*innen
wenig beliebt sei. Zudem erweist sich Grammatik fur sie grundsétzlich nicht als
angsteinfloRendes Gebiet (lediglich 26% der Antworten entfielen auf die Kategorien
,,stimme zu“ oder ,,stimme voll zu“) und nur 23% der Teilnehmer*innen sehen sich durch
deren Vermittlung unter Druck gesetzt. Darlber hinaus wird Grammatikunterricht im
Vergleich zu anderen Bereichen des Deutschunterrichts von der Mehrheit der Personen
nicht als Uberaus langweilig wahrgenommen. Dennoch sei hier bedacht, dass aber
zumindest knapp 35% der Befragten dieser letzten Aussage zustimmten bzw. voll

zustimmten.

Hinsichtlich der Einordnung der Ergebnisse in die bestehende Literatur, kann festgestellt
werden, dass sich diese nur teilweise decken. Wéhrend in bisherigen Studien besonders
negative affektive Einstellung gegeniiber Grammatik — sowohl in Hinblick auf die damit
verbundenen Emotionen Langeweile als auch Angst — betont werden, so stehen die
Befragten dem Gegenstand hier deutlich positiver gegentber. Dennoch darf bei der
Interpretation der Ergebnisse nicht auBer Acht gelassen werden, dass zumindest ein
geringer Anteil auch mit negativen Emotionen konfrontiert ist beziehungsweise sich unter

Druck gesetzt fuhlt. Die Einschatzung von immerhin knapp 70% der Teilnehmer*innen,

65



dass Grammatik fir Schiler*innen ein unbeliebter Gegenstand sei (sie stimmen der

Aussage zu bzw. voll zu), muss vor diesem Hintergrund bedacht werden.

Tabelle 3: Mittelwerte Einstellungen (affektiv)

Mittelwert Std.-
Abweichung

Die Beschaftigung mit Grammatik bereitet mit Freude. 3.67 1.116
Grammatik sehe ich als angsteinfléRendes Gebiet. 242 1.206
Im Vergleich zu anderen Bereichen des Deutschunterrichts 2.88 1.185
empfinde ich die Vermittlung von Grammatik als langweilig.
Die Beschéftigung mit Grammatik im Deutschunterricht ist bei 3.87 0.970
Schiler*innen wenig beliebt.
Hinsichtlich der Vermittlung von Grammatik fiihle ich mich unter 2.38 1.269

Druck gesetzt.

Obwonhl die affektive Komponente durchschnittlich nicht so positiv bewertet wird, kann
nicht davon ausgegangen werden, dass die Teilnehmer*innen eine grundsétzlich negative
affektive Einstellungen zum Gegenstand aufweisen. Die dritte Hypothese (H1.3) kann

insgesamt aufgrund der differenzierten Ergebnisse nicht eindeutig angenommen werden.

Dass die Befragten Grammatik(unterricht) als duRerst relevant einschétzen, sie den
Gegenstand aber gleichzeitig als potentielle Schwierigkeit fiir Schiler*innen sehen, wird
auch im Rahmen der Kommentare deutlich, die manche der Teilnehmer*innen fakultativ
am Ende des Fragebogens angaben. So heil3t es dort unter anderem:

Fir viele Schiller/innen sind grammatische Themen sehr miihsam und schwer zu greifen, dennoch
aber sehr sehr wichtig.

Insbesondere die Relevanz in Hinblick fir den Deutsch-als-Zweit/Fremdsprachen-

Bereich wird dabei hervorgehoben:

Grammatik wird immer wichtiger, da wir immer mehr Kinder mit Nichtdeutscher[!] Muttersprache
bekommen und diese zB Satzstellung durch Regeln lernen.
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Neben diesen kognitiven Bewertungen, wird bei einigen Kommentaren auch die positive

Einstellung in Hinblick auf die affektive Komponente deutlich:

Ich beschaftige mich gerne mit Grammatik und habe Freude am Grammatikunterricht.

Im Weiteren soll untersucht werden, ob sich die befragten Deutschlehramtsstudierende in
ihren Einstellungen signifikant von den Deutschlehrenden unterscheiden. Bislang gibt es
hierzu noch keine Studien, doch erweist sich ein mdglicher Unterscheid als &uRerst
relevant fir weitere Schlussfolgerungen. Diese vierte Hypothese im Bereich der
Einstellungen (H1.4: Deutschlenrende weisen hohere Werte in ihren Einstellungen
auf als Deutschlehramtsstudierende.) soll im Zuge eines t-Tests Uberprift werden.
Vorab musste gepriift werden, ob die VVoraussetzungen fur dieses Verfahren erfullt sind:
Die Varianzhomogenitat sowie das metrische Skalenniveau der abhangigen Variable
(Einstellungen) waren gegeben und auch die Normalverteilung konnte — da beide
Gruppen (Studierende sowie Lehrende) grofer als N=30 sind — angenommen werden.
Wie in Tabelle 4 und 5 angegeben, zeigt der t-Test fiir unabhéngige Stichproben, dass
sich Deutschlehramtsstudierende und Deutschlehrende in ihren Einstellungen gegentber
Grammatik(unterricht) signifikant voneinander unterscheiden (t(171)=-3.655; p=<.001)
und Letztere im Durchschnitt hohere Werte (M=3.54 vs. M=3.87) aufweisen. Hierbei
kann nach Cohen®®® von einem mittleren Effekt gesprochen werden (d=.582). Die vierte

Hypothese (H1.4) kann damit als glltig angenommen werden.

Tabelle 4: Gruppenmittelwerte (Einstellungen)

N Mittelwert Std.-Abweichung
Studierende 61 3.541 0.6054
Lehrende 112 3.874 0.5544

Tabelle 5: t-Test fur unabhé&ngige Stichproben (Einstellungen)

T df Zweiseitiges p

Varianzen sind gleich -3.655 171 <.001

185 \/gl. Cohen, Jacob: Statistical power analysis for the behavioral sciences. 2 Auflage. New York:
Laurence Erlbaum Associates 1988.
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In Hinblick auf maogliche Einflussfaktoren soll die flinfte Hypothese untersuchen, ob es
einen Zusammenhang zwischen dem Grammatikwissen und ausgewahlten
personenbezogenen Merkmalen gibt (H1.5: Es gibt jeweils einen positiven linearen
Zusammenhang zwischen den Einstellungen und dem Geschlecht, dem

Studienfortschritt beziehungsweise der Lange der Berufsausiibung)

Zur Prufung eines Zusammenhangs zwischen den Einstellungen gegeniber Grammatik
und dem Geschlecht wurde der Eta-Wert herangezogen, der sich fur Korrelationen
zwischen einer metrischen und einer nominalen Variable eignet. Hierbei konnte
festgestellt werden, dass die erklarte Varianz von Einstellungen durch das Geschlecht
lediglich 0,3% betragt, weshalb nicht von einem Zusammenhang gesprochen werden
kann (m?=.003). Als mdgliche Limitation sei an dieser Stelle nochmals die geringe
Stichprobenanzahl hinsichtlich mannlicher Teilnehmer erwéhnt. Im Zuge kunftiger
Studien muss diesem Effekt noch genauer nachgegangen werden.

Hinsichtlich der ordinalskalierten Variable des Studienfortschritts wurde die Korrelation
mittels Spearman herangezogen. Hierbei konnte ebenfalls kein Zusammenhang mit den
Einstellungen der Lehramtsstudierenden gegeniiber Grammatik festgestellt werden (r=-
.067; p=.609). Ebenso wie in bisherigen Studien kann die Frage, ob sich das Studium
beziehungsweise dessen Dauer positiv auf das Grammatikwissen auswirkt aufgrund der

vorliegenden Daten nicht eindeutig beantwortet werden.

In Bezug auf einen moglichen Zusammenhang zwischen den Einstellungen von
Lehrenden und ihrer Berufserfahrung (Anzahl der Jahre, die die Befragten bereits als
Deutschlehrende tétig sind) wurde ebenfalls eine Spearman-Korrelation berechnet. Auch
hier zeigt sich, dass kein Zusammenhang zwischen den beiden Variablen angenommen
werden kann (r=.095; p=.320). Somit scheint die L&nge der Berufsausiibung keine
Auswirkungen darauf zu haben, wie Deutschlehrende Grammatik(unterricht)

gegenuberstehen.

Insgesamt kann die flinfte Hypothese im Bereich der Einstellungen damit nicht
angenommen werden. Es konnte kein Zusammenhang zwischen den Einstellungen
gegenliber Grammatik und dem Geschlecht, dem Studienfortschritt oder der Lange der

Berufsausiibung gefunden werden.
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7.2 Grammatikwissen

Die zweite Forschungsfrage bezieht sich auf das grammatische Fach- und

Vermittlungswissen und lautet: Wie schdtzen Deutschlehramtsstudierende und

Deutschlehrende ihr Grammatikwissen ein?

Den Teilnehmer*innen wurden insgesamt 10 Items vorgegeben. Diese fokussieren sich
auf unterschiedliche Bereiche von Grammatik. Mittels flinfstufiger Skala (,,1 = sehr
niedrig® bis ,,5 = sehr hoch*) sollten sie eine Einschatzung abgeben. Insgesamt bezogen
sich 7 dieser Items auf das Fachwissen (z.B. Wissen im Bereich der Wortgrammatik oder
Pragmatik), wahrend 3 Items auf das Vermittlungswissen abzielten (z.B. Wissen dar(ber,
welche unterschiedlichen Methoden der Grammatikvermittlung eingesetzt werden

konnen).

Insgesamt schdtzen die Lehrkrafte ihr Grammatikwissen (Fachwissen und
Vermittlungswissen) durchaus positiv ein (N=173, M= 3.61; SD=0.580).

Zunéchst soll die erste Hypothese im Bereich des Wissens (H2.1: Die Befragten weisen
héhere Werte in ihrem grammatischen Fachwissen auf als in ihrem Wissen zur
Vermittlung.) genauer untersucht werden. Hierzu kann festgestellt werden, dass das
Fachwissen im Durchschnitt besser bewertet wurde (M=3.79; SD=0.557) als das
Vermittlungswissen (M=3.21; SD=0.860). Anhand eines t-Tests flr abhéangige
Stichproben kann zudem gezeigt werden, dass es sich hierbei auch um einen statistisch
signifikanten Unterschied handelt (t(172)=10.849; p=<.001; d=.825).

Insbesondere das Wissen hinsichtlich unterschiedlicher Vermittlungsmethoden scheint
den (angehenden) Lehrenden Schwierigkeiten zu bereiten: 40% der Befragten schéatzten
ihr Wissen in diesem Bereich als ,méaRig* ein und knapp 28% waéhlten die
Antwortmdoglichkeiten ,,niedrig® bzw. ,,sehr niedrig®. Aber auch hinsichtlich der zum
Einsatz kommenden Materialien scheinen lediglich knapp 7% uber ein sehr hohes Wissen

zu verfiigen.

In Abbildung 11 sind die Mittelwerte der einzelnen Items festgehalten. Wie soeben
gezeigt wurde, fallt das selbsteingeschatzte fachdidaktische Wissen (3 Items, gelb) im
Durchschnitt niedriger aus als das Fachwissen (7 Items, blau).
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Selbsteingeschatztes Grammatikwissen

Mittelwerte
1 2 3 4 5

Grundlagenwissen hinsichtlich Grammatik [ NN 418
Wissen, das tiber die Schulgrammatik hinausgeht [ NN 355
Wissen im Bereich der Wortgrammatik [ NRERER 392
Wissen im Bereich der Satzgrammatik [ N NREREBN 303
Wissen im Bereich der Textgrammatik [ .73
Wissen im Bereich der Semantik [ INRNRERE 356
Wissen im Bereich der Pragmatik [ 353

Fachdidaktisches Wissen (Methoden) 3,05
Fachdidaktisches Wissen (Materialien) 3,14
Fachdidaktisches Wissen (Nachschlagewerke/Hilfsmittel) 3,43

Abbildung 11: Selbsteingeschatztes Grammatikwissen (Mittelwerte; 1 = sehr niedrig bis 5 = sehr
hoch; N =173)

Dass den (angehenden) Deutschlehrkraften besonders die Vermittlung von Grammatik
schwer féllt, wurde auch in einigen der offenen Anmerkungen am Ende des Fragebogens
deutlich. So heif3t es dort unter anderem:

Ich finde es schwierig zu vermitteln, da ich als schon immer viel lesende Muttersprachlerin intuitiv

immer Einsen hatte und aber nicht nach Regeln selbst vorgehe. Ich weil} das einfach. Gerade bei
Daz/DaF-Schuler*innen féllt mir der GU daher sehr schwer.

Ich mag Grammatik, die man brauchen kann, aber nicht Wortarten bis ins kleinste Detail. Ich
mache viel Grammatik, um Texte der Kinder auf ein hoheres Level zu heben (Plgpf, indirekte
Rede etc). Mir fehlt Wissen tUber DaZ-Grammatik, zb Adjektivdeklination. Diese konnen die
meisten Kinder intuitiv, nur zwei pro Klasse bréuchten Hilfe. Ich weil? nicht, wie ich ihnen helfen
kann.

An diesen Stellen wird ersichtlich, dass in Bezug auf die Vermittlung zumindest in
gewissen Bereichen, besonders aber dem DaF/DaZ-Unterricht, Wissen fehit.

Insgesamt kann die erste Hypothese jedenfalls als giltig angenommen werden. Dieses
Ergebnis erweist sich besonders vor dem Hintergrund als zentral, dass bisherige Studien
sich nur wenig mit einer Unterscheidung ,,Fachwissen vs. fachdidaktische Wissen*
beschéftigt haben. Lediglich bei einer Befragung von &sterreichischen Englisch-als-
Zweitsprache-Lehrenden konnte gezeigt werden, dass das Fachwissen positiver
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eingeschatzt wurde als das Wissen zu Vermittlung®®. Damit fillt die Uberprifung der
ersten Hypothese eine wichtige Forschungsliicke im Bereich des Grammatikwissens
(angehender) osterreichischer Deutschlehrender. Weitere Forschung (besonders auch

hinsichtlich des Vermittlungswissens im DaZ/DaF-Bereich) wird dennoch benétigt.

In Bezug auf die zweite Hypothese in diesem Bereich (H2.2: Die Befragten weisen in
Bezug auf das Fachwissen die hochsten Werte im Bereich der Wortgrammatik auf,
die niedrigsten in der Textgrammatik.) kann ebenfalls Abbildung 11 herangezogen
werden. Bei Betrachtung des Fachwissens wird zum einen deutlich, dass die
Teilnehmer*innen ihr grammatisches Grundlagenwissen (M=4.18; SD=0.745) relativ gut
bewerteten und 85% dieses als ,,hoch* beziehungsweise ,,sehr hoch* einschétzten. Im
Gegensatz beurteilten 37% ihr Wissen, das Uber die Schulgrammatik hinausgeht, als

,,maBig”. Knapp 10% bewerteten dieses als ,,niedrig* bzw. ,,sehr niedrig*.

Zum anderen kann hinsichtlich der unterschiedlichen Bereiche von Grammatik
festgestellt werden, dass das Wissen in der Satzgrammatik am besten eingeschétzt wurde
(M=3.93; SD=0.720): Hier gaben 78% an, ein ,hohes* bzw. ,sehr hohes* Wissen
aufzuweisen. Wissen im Bereich der Pragmatik wurde hingegen am schlechtesten
bewertet (M=3.53); SD=0.846): Hier schatzten rund 35% der Befragten ihr Wissen als
,,Makig“ und 20% als ,,niedrig* bzw. “sehr niedrig* ein.

Dieses Ergebnis steht nur zum Teil in Einklang mit der bisherigen Literatur. Bislang gibt
es nur wenige Studien, die das Wissen in den einzelnen Bereichen differenzierter
untersucht haben. Topalovi¢ und Diinschede stellten hierzu unter anderem fest, dass sich
die befragten Lehrkréfte im Bereich der Wortgrammatik am sichersten, im Bereich der
Satzgrammatik am unsichersten fiihlen. 87 Die vorliegende Studie stellt zwar im Bereich
der Wortgrammatik ebenfalls ein gutes Wissen der Befragten fest (78% der Antworten
entfielen auf die Kategorien ,,hoch* bzw. ,,sehr hoch*; M=3.92; SD=0.665), doch wurde
das Wissen in der Satzgrammatik noch ein wenig besser eingeschétzt. Damit kommt

Letztere eine andere Stellung zu als in der bisherigen Literatur.

Die zweite Hypothese kann damit nicht angenommen werden. Weitere Forschungen (vor
allem auch um Implikationen fur die Lehrer*inennbildung geben zu koénnen) sind

ausstandig.

186 \/gl. Wegscheider (2019), S. 14.
187 Vgl. Topalovi¢ / Diinschede (2014), S. 77-77.
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Hinsichtlich der dritten Hypothese im Bereich des Wissens (H2.3: Die Befragten
schatzen ihr grammatisches Fachwissen nach der Sekundarstufe 11 geringer ein als
zum jetzigen Zeitpunkt.) wurden die Teilnehmer*innen mittels Singleitem gefragt, wie
sie ihr Grammatikwissen am Ende der Schulzeit (Sekundarstufe 1I) einschatzen wiirden.
Wahrend der GroRteil (knapp 60%) sein damaliges Wissen als ,,gut* beziehungsweise
»Sehr gut* beurteilte, bewerteten lediglich 13% dieses als ,,schlecht” beziehungsweise
,,sehr schlecht”. Rund 27% entschieden sich fiir die Antwortmdoglichkeit ,,maRig®. Im
Vergleich zum aktuell eingeschétzten Fachwissen (M=3.79; SD=0.767) kann
festgehalten werden, dass dieses im Durchschnitt ein wenig hoher ausfallt als das Wissen
nach der Sekundarstufe (M=3.6; SD=0.939). Ein t-Test fiir abhangige Stichproben zeigt,
dass es sich dabei auch um einen statistisch signifikanten Unterschied handelt
(t(172)=2.713; p=<.004; d=.021).

Die dritte Hypothese kann somit zwar als giiltig angenommen werden, eine Interpretation
dieses Ergebnis ist jedoch mit Vorsicht vorzunehmen. So ist es mdglich, dass
Erinnerungseffekte auftreten konnen und die Antworten der Teilnehmer*innen verzerrt
sind. Auch ist unklar, wie sich das Wissen individueller Personen in dieser Zeitspanne
verdndert hat beziehungsweise welchen Einfluss die Lehrer*innenbildung dabei hat.
Wéhrend sich aufgrund der Datenlage in bisherigen Studien nicht eindeutig kldren lasst,
ob das Lehramtsstudium Auswirkungen auf das Wissen von (angehenden) Lehrkraften
hat oder nicht!®, werden auch hierfiir weitere Daten im Rahmen groRer angelegter
Studien bendtigt. Bei der Untersuchung der flinften Hypothese im Bereich des Wissens
wird jedenfalls noch genauer auf den Zusammenhang von Wissen und dem

Studienfortschritt eingegangen.

Die vierte Hypothese in diesem Bereich bezieht sich auf einen Unterschied von
Deutschlehramtsstudierenden sowie Deutschlehrenden (H2.4: Deutschlehrende

schéatzen ihr Wissen hoher ein als Deutschlehramtsstudierende.).

Zur Uberprifung wurde ein t-Test fiir unabhangige Stichproben herangezogen. Auch hier
waren die Voraussetzungen fiir das Verfahren erflllt: Sowohl die Varianzhomogenitat
und das metrische Skalenniveau der abhdngigen Variable (Wissen) als auch die

Normalverteilung (N_Studierende=61 und N_Lehrende=112) waren gegeben.

188 \/gl. Schafer / Sayatz (2017) vs. Wegscheider (2019).
72



Wie in Tabelle 6 und 7 angefuhrt, fallt der t-Test fur unabhé&ngige Stichproben signifikant
aus, weshalb von einem Unterscheid zwischen den beiden Gruppen ausgegangen werden
kann (t(171)=-5.321; p=<.001). Schitzt man diesen Effekt nach Cohen'®, so kann von
einem grolRen Effekt gesprochen werden (d=.847). Damit kann gezeigt werden, dass die
befragten Deutschlehrenden eine hoheres Grammatikwissen (Fachwissen und
Vermittlungswissen) aufweisen als die Studierenden (M=3.77 vs. M=3.32). Die

Hypothese kann damit als gultig angenommen werden.

Tabelle 6: Gruppenmittelwerte (Wissen)

N Mittelwert Std.-Abweichung
Studierende 61 3.318 0.5869
Lehrende 112 3.774 0.5106

Tabelle 7: t-Test fir unabhangige Stichproben (Wissen)

T df Zweiseitiges p
Varianzen sind gleich -5.321 171 <.001

Hinsichtlich mdglicher Einflussfaktoren versucht die fiinfte Hypothese im Bereich des
Wissens aufzuzeigen, ob es einen Zusammenhang zwischen dem Grammatikwissen und
ausgewahlten soziodemographischen Faktoren gibt. Diese lautet: H2.5: Es gibt jeweils
einen positiven linearen Zusammenhang zwischen dem Wissen und dem Geschlecht,

dem Studienfortschritt beziehungsweise der Lange der Berufsausiibung.

Zunéchst wurde der Zusammenhang zwischen dem Grammatikwissen und dem
Geschlecht untersucht. Dazu wurde wiederum der Eta-Wert herangezogen, der sich fir
metrische und nominalskalierte Variablen eignet. Die erklarte Varianz des
Grammatikwissens durch das Geschlecht ist — dhnlich wie bei den Einstellungen — sehr

gering, weshalb nicht von einem Zusammenhang gesprochen werden kann (n?=.005).

189 \/gl. Cohen (1988).
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Auch hier sei wieder auf die durchaus kleine Stichprobe an ménnlichen Teilnehmern

(N=23) und den Bedarf an weiteren, groRer angelegten Studien verwiesen.

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen dem Grammatikwissen der Studierenden und
ihrem Studienfortschritt (Anfang/ Ende Bachelor, Anfang/ Ende Master) wurde die
Spearman-Korrelation herangezogen. Auch hier konnte kein signifikantes Ergebnis
festgestellt werden (r=-.073; p=.575). Es kann somit nicht gesagt werden, ob das Studium
beziehungsweise dessen Dauer Auswirkungen auf das Grammatikwissen hat. Weitere

Studien werden benétigt.

Der Zusammenhang zwischen dem Wissen und der Lénge der Berufsausiibung bei
Deutschlehrenden wurde wiederum mittels Spearman-Korrelation berechnet. Hierbei
konnte ein positiver Zusammenhang zwischen den beiden Variablen festgestellt werden
(r=.308; p=<.001), der einem mittleren Effekt nach Cohen*®® entspricht. Es kann somit
davon ausgegangen werden, dass sich die Berufserfahrung positiv auf das

Grammatikwissen auswirkt.

Die flinfte Hypothese im Bereich des Wissens kann damit nur teilweise als giiltig
angenommen werden. Wéhrend kein Zusammenhang zwischen dem Wissen und dem
Geschlecht beziehungsweise dem Studienfortschritt gezeigt werden konnte, so liegt ein

positiver Zusammenhang zwischen dem Wissen und der Lange der Berufsausuibung vor.

Insgesamt zeigt sich bei den (angehenden) Lehrkréften ein durchaus hohes
Grammatikwissen. Hierbei muss aber bedacht werden, dass es sich um eine
Selbsteinschatzung der Teilnehmer*innen handelt und ihr tatsachliches Wissen nicht
anhand eines Grammatiktest abgefragt wurde. Geht man davon aus, dass sich — wie in
unterschiedlichen Studien gezeigt werden konnte!® — das selbsteingeschétzte Wissen
grofRteils kongruent mit dem tatséachlichen verhalt, kann dieses Ergebnis fir weitere
praktische Implikationen genutzt werden. Im Gegensatz zu unterschiedlichen Studien, die
auf das mangelnde Grammatikwissen (angehender) Deutschlehrkrafte hinweisen, konnte
ein solches in der vorliegenden Studie grof3teils nicht gezeigt werden.

190 v/gl. Cohen (1988).
191\/gl. u.a. Schafer / Sayatz (2017), S. 221-255.
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7.3 Erfahrungen mit Grammatik(unterricht)

Die dritte Forschungsfrage beschéftigt sich mit den Grammatikerfahrungen von

(angehenden) Lehrenden und lautet: Wo haben sich Deutschlehramtsstudierende und

Deutschlehrende bislang am héaufigsten mit Grammatik auseinandergesetzt und welchen

Stellenwert nimmt die Lehrer*innenbildung dabei ein?

Zur Beantwortung dieser Frage wurden den Teilnehmer*innen unterschiedliche
Situationen/Kontexte vorgegeben, die sie dahingehend bewerten sollten, wie héufig sie
sich darin bereits mit Grammatik auseinandergesetzt hatten. Ihre Antworten konnten sie
wiederum auf einer funfstufigen Skala (mit Abstufungen von ,,1 = nie“ bis ,,5 = sehr

héaufig™) angeben.

Hinsichtlich der ersten und zweiten Hypothese im Bereich der Erfahrungen (H3.1: Die
Befragten haben sich wahrend ihrer Schulzeit im Durchschnitt hdufig mit
Grammatik beschéaftigt. und H3.2: Die Befragten haben sich in ihrem Studium im
Durchschnitt nur selten mit Grammatik beschéftigt.) konnten folgende Ergebnisse

eruiert werden:

Insgesamt zeigt sich, dass sich die (angehenden) Deutschlehrkrafte durchschnittlich
haufig im Rahmen des eigenen Unterrichts mit Grammatik beschéftigt haben (M=3.85;
SD=0.953). Im Rahmen von Fortbildungen hingegen haben sich die Befragten nur wenig
damit auseinandergesetzt (M=2.04; SD=1.047). Abbildung 12 zeigt die mittlere
Auspragung aller Situationen. Hinsichtlich Letzterem muss bedacht werden, dass sich in
der Stichprobe neben den Lehrenden ebenso Studierende befinden und diese bislang
wahrscheinlich noch an keinen beziehungsweise nur wenigen Fortbildungen
teilgenommen haben. Dies lasst sich auch in der Angabe von knapp 39% der Befragten
erkennen: Dieser Prozentsatz hat sich mit Grammatik noch nie im Rahmen von
Fortbildungen beschéaftigt. Vor allem in Hinblick auf die Beschaftigung mit Grammatik
im Rahmen der Lehrer*innenbildung ergibt sich dabei ein differenziertes Bild: Mehr als
57% der Teilnehmer*innen meinten, sich dort nur ,selten“ oder ,,manchmal damit
auseinandergesetzt zu haben. Rund 8% entschieden sich fiir die Antwort ,,nie. Immerhin
knapp 35% schétzten ihre Beschaftigung als ,,hdufig* beziehungsweise ,,sehr haufig* ein.
Insgesamt gleichen sich die h&ufigen und seltenen Erfahrungen damit aus: 60 Personen
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gaben an, sich nie oder selten damit beschéaftigt zu haben und ebenso viele meinten, dies
haufig oder sehr haufig getan zu haben.

Grammatikerfahrungen

Mittelwerte
1 2 3 4 5
im Rahmen des eigenen Unterrichts 3,85
wahrend der Schulzeit 3,42
beim Selbststudium aus Interesse 3,16
im Rahmen der Lehrer*innenbildung 3,01

im Rahmen von Fortbildung 2,04

Abbildung 12: Grammatikerfahrungen (Mittelwerte; 1 = nie bis 5 = sehr haufig; N = 173)

Insgesamt zeigt sich somit, dass sich die Befragten h&ufig im Rahmen des eigenen
Unterrichts mit Grammatik beschaftigen. Wahrend der Schulzeit hingegen haben sich die
(angehenden) Lehrenden im Durchschnitt nur ,,manchmal®“ mit dem Gegenstand
auseinandergesetzt. Die erste Hypothese kann nicht als glltig angenommen werden.
Grundsétzlich zeigt sich hinsichtlich des schulischen Grammatikunterrichts jedoch ein

positiveres Bild als in einigen friheren Befragungen postuliert wurde.

Im Rahmen der Lehrer*innenbildung haben sich die Teilnehmer*innen im Durschnitt
ebenfalls nur ,,manchmal®“ mit Grammatik beschéftigt, besonders haufige und seltene
Auseinandersetzungen halten sich die Waage. Die zweite Hypothese kann damit
ebenfalls nicht angenommen werden. Auch hier werden aber aufgrund der differenzierten
Datenlage der vorliegenden Umfrage weitere Studien bendtigt. Insgesamt zeigt sich
jedoch, dass der Lehrer*innenbildung keine so schlechte Stellung bei der Beschaftigung
mit Grammatik zugeschrieben werden kann wie diese in vorhergehenden

Untersuchungen angenommen wurde.

Wie (angehende) Deutschlehrende die Rolle der Lehrer*innenbildung beurteilen, soll im
Rahmen der dritten Hypothese im Bereich der Erfahrungen untersucht werden (H3.3: Die
Befragten fihlen sich durch die Lehrer*innenbildung im Durchschnitt schlecht
darauf vorbereitet, Grammatik zu unterrichten.) Diese Annahme ist an das Ergebnis

einer Befragung von Topalovi¢ und Diinschede angelehnt, in der knapp die Halfte der
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deutschen Lehrkrafte angab, sich durch ihre Ausbildung nicht ausreichend vorbereitet zu
fiinlen, Grammatikunterricht durchzufiihren'®2.  Ausgehend davon wurde den
oOsterreichischen Deutschlehramtsstudierende sowie Deutschlehrenden dieselbe Frage
gestellt. Dabei konnten sie auf einer fiinfstufigen Skala von ,,1 = sehr schlecht® bis ,,5 =
sehr gut™ antworten. Insgesamt zeigt sich auch hier ein durchaus negatives Bild (siehe
Abbildung 13).

Wahrgenommene Vorbereitung durch
die Lehrer*innenbildung

0 I I I I

sehr schlecht schlecht malig sehr gut

N w B [y D ~
o o o o o o

absolute Haufigkeiten

=
o

Abbildung 13: Wahrgenommene Vorbereitung durch die Lehrer*innenbildung (absolute Haufigkeiten;
N =173)

Anhand des Mittelwerts von 2.5 (SD=1.043) sowie einer differenziertere Betrachtung der
einzelnen Antworten zeigt sich deutlich das Gefiuhl der Teilnehmer*innen, nicht
ausreichend auf die Vermittlung von Grammatik vorbereitet worden zu sein. 49% der
Befragten fuhlen sich ,,schlecht beziehungsweise ,,sehr schlecht vorbereitet, 34%
wihlten die Antwort ,,maRig“. Immerhin knapp 15% schitzen ihr Gefiihl als ,,gut* ein,
doch lediglich rund 2% meinen ,,sehr gut vorbereitet worden zu sein. Die dritte

Hypothese kann damit angenommen werden.

Dass sich die Studierenden im Rahmen der Lehrer*innenbildung vor allem mehr

anwendungsbezogenes Wissen zur Vermittlung von Grammatik wiinschen, wird

192 Vgl. Topalovié¢ / Diinschede (2014), S. 76-77.
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besonders bei einem Blick auf die fakultativen Kommentare am Ende des Fragebogens
deutlich. So heif3t es dort unter anderem:

Wie man Grammatik vermittelt, wird im Studium zu wenig behandelt; Alternativen zu klassischer
Schulgrammatik mit Regellernen fehlen in Studium und Schulbiichern

Es sollte viel mehr zur Grammatik im Lehramtsstudium Deutsch angeboten werden
beziehungsweise verpflichtend sein! Wahrend meines gesamten Bachelors habe ich nicht einmal
etwas zur Schulgrammatik oder Vermittlung dieser gelernt oder gehdrt und ich denke nicht, dass
die nun im Master noch kommt.

Super, dass du deine Masterarbeit tber dieses Thema schreibst. Hinsichtlich Grammatikunterricht
(Methoden, Grundwissen, etc..) muss sich auf der Uni echt etwas tun, finde ich!

In der bisherigen Literatur wurde besonders der Kontrast zwischen dem
Grammatikwissen, das von Lehrenden fur den schulischen Unterricht benétigt und dem,
das im Rahmen der Lehrer*innenbildung vermittelt wird, negativ hervorgehoben. Dieser
Umstand wird auch von einigen der Teilnehmer*innen der vorliegenden Studie so
empfunden, wie in den optionalen Kommentaren angemerkt wird:

Die Grammatik-LVs im Lehramt alt haben am deutlichsten gezeigt, wie wenig das Studium mit

der tatsachlichen spéteren Lehrtétigkeit zu tun hat. Seminare zu z.B. Valenzgrammatik sind fiir
einen Grol3teil der angehenden Deutschlehrkréfte mit groRer Wahrscheinlichkeit unbrauchbar.

Auch hinsichtlich des schulischen Grammatikunterrichts scheinen unterschiedliche
Schwierigkeiten vorzuliegen. Wahrend manche der (angehenden) Lehrkrafte
rickwirkend bemerken, sich wéhrend der Schulzeit wenig mit dem Gegenstand
auseinandergesetzt zu haben (,,Ich bemerke gerade in der Ubung Grammatik wie wenig
ich eigentlich vor allem in der Oberstufe mit Grammatikunterricht zu tun hatte.”), so
beobachten andere potentielle Hirden im Rahmen deren Vermittlung:

Leider wird in der Schule von vielen Lehrer*innen der Grammatik zu wenig Aufmerksamkeit
geschenkt.

Es fehlt die Zeit fur die Vermittlung, Schilerinnen kommen mit immer groReren Defiziten an die
BMHS

Sehr wichtig geht im lehrplan leider véllig unter

Insgesamt zeigt sich aber, dass die Befragten durchaus positive Erfahrungen mit
Grammatikunterricht gemacht haben. Sowohl wahrend der Schulzeit als auch im Rahmen
der Lehrer*innenbildung beschéftigt(e) sich zumindest der GrofRteil mit Grammatik.
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Besonders der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand im Rahmen des eigenen
Grammatikunterrichts (u.a. bei Praktika) muss eine bedeutende Rolle zugeschrieben
werden. Betrachtet man vor diesem Hintergrund die durchaus negative Bewertung der
Vorbereitung auf Grammatikunterricht im Rahmen der Lehrer*innenbildung, so kénnten
vermehrte Unterrichtserfahrungen und Praktika wahrend des Studiums als mdgliche
Implikation angesehen werden. Im Rahmen eines spéteren Kapitels wird darauf noch
genauer eingegangen. Anhand der vorliegenden Datenlage kann somit nicht, wie in der
193

Literatur hdufig angegeben, von einem , Teufelskreis der Grammatikvermittlung

gesprochen werden.

7.4 Zusammenhang von Einstellungen, Wissen und Erfahrungen

Um die soeben untersuchten Konstrukte Einstellungen, Wissen und Erfahrungen in
Hinblick auf Grammatik(unterricht) noch besser interpretieren zu koénnen, soll im
Rahmen der vierten Forschungsfrage auf mdgliche Zusammenhédnge eingegangen

werden. Die Frage lautet dahingehend: Inwiefern héngen die Einstellungen von

Deutschlehramtsstudierenden und Deutschlehrenden gegeniiber Grammatik mit ihrem

selbsteingeschatzten Wissen sowie ihren Grammatikerfahrungen zusammen?

Bereits in friheren Studien konnte gezeigt werden, dass ein Zusammenhang zwischen
den Einstellungen gegeniiber Grammatik und dem Wissen in diesem Bereich vorliegt!®4.
Zudem wird davon ausgegangen, dass negative Grammatikerfahrungen wahrend der
Schulzeit (und im Weiteren auch in der Lehrer*innenbildung) zu negativeren
Einstellungen gegeniiber dem Gegenstand fiihren.'®*> Um die Forschungsfrage auch fiir
oOsterreichische Deutschlehramtsstudierende sowie Deutschlehrende beantworten zu
konnen, soll zundchst der folgenden Hypothese nachgegangen werden: H4.1: Es gibt
einen positiven linearen Zusammenhang zwischen den Einstellungen gegeniber

Grammatik und dem selbsteingeschatzten Grammatikwissen.

Um die Hypothese zu prifen, wurde das Verfahren der Pearson-Korrelation ausgewahlt.

Die Voraussetzungen dafur (metrisches Skalenniveau, Normalverteilung der Variablen

193 vgl. Boettcher (1994), S. 170.
194 vgl. im englischsprachigen Kontext: Balushi (2019), S. 44.
195 Vvgl. Peyer (1999), S. 11.
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etc.) waren gegeben. Anhand eines Streudiagramms (siehe Abbildung 14) konnte ein

positiver linearer Zusammenhang gezeigt werden.
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Abbildung 14: Streudiagramm Erfahrungen und Wissen

Die Ergebnisse der Pearson-Korrelation sind in Tabelle 8 zusammengefasst. Dabei zeigt
sich, dass zwischen dem Grammatikwissen und den diesbeziiglichen Einstellungen ein
signifikanter positiver Zusammenhang vorliegt (r=.505; p<.001). Dies entspricht einem
groBen Effekt nach Cohen.!®® Die erste Zusammenhangshypothese kann damit

angenommen werden.

Tabelle 8: Korrelation Einstellungen gegeniiber Grammatik und Grammatikwissen

Grammatikwissen

Einstellungen Pearson-Korrelation .505**
gegentiber Grammatik

Sig. (2-seitig) <.001

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von .001 (2-seitig) signifikant.

1% \/gl. Cohen (1988).
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Im Weiteren soll auch die zweite Hypothese hinsichtlich mdglicher Zusammenhénge
untersucht werden (H4.2: Es gibt einen positiven linearen Zusammenhang zwischen
den Einstellungen und der Haufigkeit der Beschaftigung mit Grammatik in
unterschiedlichen Kontexten.). Zu diesem Zweck wurden jeweils Korrelationen nach
Pearson zwischen den Einstellungen sowie den im vorigen Kapitel vorgestellten
Situationen/Kontexten hinsichtlich der Beschéftigung mit Grammatik durchgefihrt.

Tabelle 9 zeigt die Ergebnisse.

Tabelle 9: Korrelationen Einstellungen gegeniiber Grammatik und Erfahrungen

Grammatikbeschaftigung

Schulzeit  Lehrer*  eigener Fort- Selbststudium

innen-  Unterricht bildungen  aus Interesse

bildung
Einstellungen Pearson- 124 A11 331** 243%* 488**
Korrelation
Sig. (2- .104 147 <.001 <.001 <.001
seitig)

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von .001 (2-seitig) signifikant.

Dabei konnte festgestellt werden, dass von einem positiven linearen Zusammenhang
zwischen den Einstellungen und der Haufigkeit der Beschaftigung mit Grammatik in
folgenden Situationen/Kontexten ausgegangen werden kann: ,,im Rahmen eigenen
Unterrichts®, ,,bei Fortbildungen sowie ,,beim Selbststudium aus Interesse*. Zwischen
den Einstellungen und der Auseinandersetzung mit dieser im Rahmen der Schulzeit oder

auch der Lehrer*innenbildung kann jedoch kein Zusammenhang postuliert werden.

Anders als in friheren Studien, scheint anhand der vorliegenden Daten nicht von einem
Zusammenhang zwischen den Erfahrungen in der Schulzeit oder auch der weiteren
Ausbildung zur Lehrkraft gesprochen werden zu kénnen. Die zweite Hypothese zur

vierten Forschungsfrage kann somit nur teilweise angenommen werden.
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7.5 Material und Methoden

Die funfte Forschungsfrage bezieht sich auf die Praferenz der Befragten hinsichtlich
unterschiedlicher Materialien sowie methodischer Konzeptionen zur Vermittlung von

Grammatik. Sie lautet: Welche Materialien beziehungsweise Methoden der Vermittlung

beabsichtigen  Deutschlehramtsstudierende  und  Deutschlehrende  fiir  ihren

Grammatikunterricht heranzuziehen?

Materialien

Hinsichtlich der Materialien wurden die Teilnehmer*innen darum gebeten,
unterschiedliche Aspekte nach ihrer Préferenz zu reihen (Platz/Rang 1-4). Auf Grundlage
bisheriger Studienergebnisse wurde davon ausgegangen, dass dem Schul- bzw. Lehrbuch
hierbei eine zentrale Rolle zukommt (H5.1: Die Befragten sehen Lehrbticher als das

praferierte Material zur Grammatikvermittlung an.)

Insgesamt zeigt sich ein durchaus einheitliches Bild. Betrachtet man die durchschnittliche
Bewertung der Materialien, die die Befragten zur Vermittlung von Grammatik
heranziehen wollen, schneiden ,,selbsterstelle Arbeitsblatter am besten ab'®’ (M=2.12;
SD=1.069), gefolgt wvon ,Lehrbichern bzw. Kkopierten oder ausgedruckten
Arbeitsblattern® (M=2.23; SD=1.220). Mit deutlichem Abstand folgen ,,neue Medien*
wie beispielsweise Lernapps (M=2.72; SD=0.968) und ,,Grammatikspiele* (M=2.94;
SD=1.001).

In Abbildung 15 sind zudem die absoluten Haufigkeiten der Rangplétze angegeben. Auch
hier wird deutlich, dass .,Lehrbicher/ nicht selbsterstellte Arbeitsblatter sowie
»Selbsterstellte Handouts* weiter vorne liegen. Auf ,neue Medien” sowie
,Grammatikspiele® mochten die Teilnehmer*innen eher weniger zurlickgreifen. Knapp
41% der Befragten wahlen ,Lehrbilicher/ kopierte bzw. ausgedruckte Arbeitsblétter
damit auf den ersten Platz, 36% ,,selbsterstellte Materialien*, knapp 13% ,,neue Medien*
und lediglich rund 10% ,Grammatikspiele. Die Befragten bewerten somit
durchschnittlich ,,selbsterstellen Arbeitsblatter am besten, am haufigsten werden jedoch

,,Lehrbuicher bzw. kopierten/ausgedruckten Arbeitsblatter« auf den ersten Platz gewéhlt.

197 Ein geringerer Mittelwert bedeutet an dieser Stelle eine bessere Bewertung/ Rangreihung des genannten
Aspekts.
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Materialien im Grammatikunterricht
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Abbildung 15: Bevorzugte Materialien bei der Grammatikvermittlung (absolute Haufigkeiten; N = 173)

Diese Ergebnisse decken sich zumindest teilweise mit bisherigen Studien. Wahrend dem
Lehrbuch immer wieder eine wichtige Rolle zugeschrieben wird, so haben einzelne
Studien gezeigt, dass auch selbsterstelltes Material zur Vermittlung von Grammatik von
den Lehrenden gerne verwendet wird.!®® Zudem wird auch in der Forschungsliteratur
meist ein Augenmerk auf neue Medien sowie Spiele im Grammatikunterricht gelegt und
sogar in den Osterreichischen Lehrpldnen zu ,spielerische[n] und entdeckende[n]
Verfahren!*®® geraten. Dennoch zeigt die vorliegende Untersuchung, dass Letztere bei
Osterreichischen Deutschlehrenden sowie Deutschlehramtsstudierenden nur einen
geringen Platz einnehmen. Die erste Hypothese im Bereich der Materialien und Methoden

kann damit als guiltig angenommen werden.

In einer offenen Frage wurden die Teilnehmer*innen zudem gefragt, ob sie Materialien
zur Vermittlung kennen beziehungsweise ob sie solche konkret benennen kdnnen.

Hierbei kann festgehalten werden, dass sich die meisten Antworten auf die

198 \/gl. Hacker (2009), S. 317.

199 Rechtsinformation des Bundes. Gesamte Rechtsvorschrift fir Lehrplane, Fassung vom 21.01.2022.
Lehrplan Deutsch:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
[Zuletzt zugegriffen am 21.01.2022]
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Schulbuchreihe ,,Durchstarten. Deutsch* des Veritas-Verlags (10 Nennungen) beziehen,
gefolgt vom ,,Duden® (7 Nennungen). Das (0sterreichische) ,,Worterbuch* wurde nur in
einer Antwort genannt. Hinsichtlich Materialien von bestimmten Internetquellen wurde
3-mal auf ,www.deutschunddeutlich.de® verwiesen. Auch auf unterschiedliche
Lernprogramme sowie konkrete Apps wurde eingegangen: Die ,,Anton-App“
(,www.anton.app.de”) wurde insgesamt 6-mal genannt und die die Plattformen
,www.orthografietrainer.net® sowie ,,www.learningapps.org® haben jeweils zwei

Nennungen.

Methodische Konzeptionen

Ebenso interessant wie die Einstellungen der Befragten hinsichtlich der Materialien im
Grammatikunterricht erweisen sich auch ihre Praferenzen in Bezug auf die methodischen

Konzeptionen. Hierzu wurden insgesamt vier Hypothesen aufgestellt:

H5.2: Die Befragten bevorzugen eine systematische VVermittlung.
H5.3: Die Befragten bevorzugen eine integrative Vermittlung.
H5.4: Die Befragten bevorzugen eine explizite Vermittlung.

H5.5: Die Befragten bevorzugen eine induktive Vermittlung.

Wie im theoretischen Teil gezeigt wurde, gibt es bislang keinen Konsens dartiber, welche
methodischen Konzeptionen sich fiir die Vermittlung von Grammatik am besten eigenen,
noch welche von (angehenden) Lehrenden praferiert werden. Besonders die Meinungen
Osterreichischer Deutschlenramtsstudierender sowie Deutschlehrender sind hierbei
folglich als zentral anzusehen. In der vorliegenden Fragebogenstudie sollten die
Teilnehmer*innen mittels Schieberegler (Zahlenwerte von 1 bis 11) angeben, welche
Grammatikvermittlung sie bevorzugen wirden: ein ,,Systematische oder situative, eine
»explizite oder implizite*, eine ,,integrative oder isolierte“ beziehungsweise eine

,,deduktive oder induktive*.

Die Ergebnisse der Umfrage (konkret die absoluten Haufigkeiten) sind in Abbildung 16
dargestellt.
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Abbildung 16: Préferenzen fiir unterschiedliche methodische Konzeptionen im Grammatikunterricht
(absolute Haufigkeiten; N = 173)

Insgesamt ergibt sich ein differenziertes Bild. Hinsichtlich der Unterscheidung in eine
»systematische vs. situative® Vermittlung zeigt sich im Durchschnitt eine Préferenz
hinsichtlich eines Grammatikunterrichts, der eher systematisch angesetzt ist (M=5.55;
SD=2.495). Dies wird auch in Anbetracht der absoluten Haufigkeiten recht deutlich.

Zudem ziehen die Befragten eine ,integrative* einer ,isolierten Vermittlung
durchschnittlich vor (M=5.08; SD=2.617). Grammatikunterricht wird somit nicht als
isolierter, sondern eher als lernbereichsiibergreifender Bereich verstanden.

Des Weiteren praferieren die (angehenden) dsterreichischen Deutschlehrkréfte eher eine
Lexplizite“ Vermittlung im Vergleich zur impliziten* (M=5.73; SD=2.515). Sie
bevorzugen also ihren Grammatikunterricht anhand konkreter Regeln zu gestalten, anstatt

auf ein eher unbewusstes Erlernen sprachlicher Prozesse zu setzen.
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Hinsichtlich der Unterscheidung in ein ,,deduktives vs. induktives Vermitteln von
Grammatik kann festgehalten werden, dass durchschnittlich Letzteres préferiert wird. Die
(angehenden)  Deutschlehrenden  beabsichtigen ~ somit, den  Schiler*innen
unterschiedliche Grammatikregeln nicht selbst zu prasentieren, sondern bevorzugen, dass

diese sie eigenstandig entdecken.

Insgesamt konnen somit alle vier Hypothesen hinsichtlich der Préferenz von
methodischen Konzeptionen bei der Grammatikvermittlung als gultig angenommen
werden. An dieser Stelle sei jedoch auch darauf verwiesen, dass in der
Lehrer*innenpraxis nur selten eine Auspragung der beiden Pole (,,systematisch vs.
situativ®, ,.integrativ vs. isoliert”, ,explizit vs. implizit“, ,,deduktiv vs. induktiv®)
vorkommt. Zumeist wird eine Mischung aus verschiedensten methodischen
Konzeptionen eingesetzt. Die beiden Extrema schlieflen sich somit nicht aus, vielmehr

gehen sie ineinander Gber.

Selbiges gilt auch in Hinblick auf die vorhin vorgestellten Materialien zur Vermittlung.
Besonders in Bezug auf die offenen Antworten der Teilnehmer*innen wird deutlich, dass
zumeist mehrere, unterschiedliche Nennungen gemacht und konkrete Lehrbiicher sowie

Internetseiten, Apps oder Grammatikspiele aufgezahlt wurden.

Sowohl bei den Methoden als auch beim Material muss zudem immer auch bedacht
werden, dass im Rahmen der Fragebogenstudie nicht das tatsachliche
Unterrichtsverhalten der Lehrkrafte erfragte wurde, sondern lediglich ihre
diesbezuglichen Préferenzen. Dahingehend ist es auch moglich, dass sich die im
Fragebogen angefiihrten Antworten von den tatséchlich eingesetzten Materialien und
Methoden unterscheiden. Beispielsweise konnte ein*e Lehrerende*r zwar eine induktive
Vermittlung von Grammatik bevorzugen, in der schulischen Realitat aber dennoch auf
eine deduktive zurlckgreifen. Nichtsdestotrotz ergibt sich durch die Befragung ein
interessantes  Bild, das Aufschluss dariber gibt, wie  0Osterreichische
Deutschlehramtsstudierende sowie Deutschlehrende ihren Grammatikunterricht gestalten

mochten.
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7.6 Faktoren fur einen guten Grammatikunterricht

Die letzte Forschungsfrage bezieht sich darauf, wie Grammatikunterricht gestaltet sein
soll beziehungsweise welche Faktoren ihn beeinflussen. Wie im theoretischen Teil bereits
gezeigt wurde, ist die Tatsache, ob es sich um einen ,,guten” Grammatikunterricht
handelt, freilich als relativ zu verstehen, da dieser von Schuler*innen- sowie
Lehrer*innenseite immer anders wahrgenommen wird. Gleichzeitig liegt kein Konsens
daruber vor, welches Wissen/ welche konkreten Inhalte den Lernenden auf welche Art

und Weise und mittels welcher Materialien und Methoden vermittelt werden sollen.

Zudem konnen zahlreiche Faktoren — angefangen bei den Schiler*innen, aber auch dem
Wissen, den Einstellungen oder der Motivation der Lehrenden — Einfluss darauf haben,
wie die Grammatikvermittlung in der schulischen Realitét tatsdchlich umgesetzt wird.
Dabei erweist es sich als zentral zu erheben, welche Aspekte die Lehrenden selbst als
besonders bedeutsam wahrnehmen beziehungsweise was fir sie gegeben sein muss, um
eine bestmogliche Grundlage zur Vermittlung von Grammatik zu schaffen. Vor diesem
Hintergrund soll die vorliegende Arbeit die folgende Frage nadher untersuchen:

Welche Aspekte sehen Deutschlehramtsstudierende und Deutschlehrkrafte als zentral fiir

einen quten Grammatikunterricht?

Bislang gibt es in der Literatur weder Studien, die sich damit beschaftigt haben, welche
Relevanz Lehrkréfte unterschiedlichen Faktoren fur einen guten Grammatikunterricht
zuschreiben, noch wie sie ihre eigene Rolle in diesem Prozess wahrnehmen. Aus diesem
Grund wird in den beiden Hypothesen davon ausgegangen, dass Lehrkrafte ihre eigene
Rolle bei der Vermittlung als zentral ansehen. Folglich sollten sie Aspekte, die sie selbst
beeinflussen kdnnen (beispielsweise ihr Fachwissen in Hinblick auf Grammatik.) als

besonders relevant einschatzen. Daraus ergeben sich die beiden Hypothesen:

H6.1: Die Befragten schatzen das grammatische Fachwissen der Lehrenden
durchschnittlich als am relevantesten ein.
H6.2: Die Befragten schatzen schiler*innenbezogene Faktoren durchschnittlich als am

wenigsten relevant ein.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden die Teilnehmer*innen gebeten,

unterschiedliche Faktoren, die in der Literatur als bedeutsam fur die Vermittlung von
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Grammatik angesehen werden und welche auch im Rahmen der vorliegenden Arbeit

thematisiert wurden, nach ihrer Wichtigkeit zu reihen (Platz/Rang 1-6).

Analysiert man die Mittelwerte ihrer Antworten, so zeigt sich folgendes Bild: Insgesamt
wird das ,,Wissen der Lehrperson, wie Grammatik vermittelt wird*“ durchschnittlich als
am wichtigsten angesehen?® (M=2.28; SD=1.277). Danach folgen , Methoden und
Arbeitstechniken* (M=3.38; SD=1.519), ,,grammatisches Fachwissen der Lehrperson‘
(M=3.41; SD=1.765), ,Material zur Vermittlung (M=3.94; SD=1.544) sowie
»Einstellungen der Lehrenden gegenuber Grammatik* (M=3.98; SD=1.780). Im
Durchschnitt am unwichtigsten wird der Aspekt ,,schiler*innenbezogene Faktoren*
bewertet.

Ebenfalls interessant ist die Betrachtung der absoluten Haufigkeiten ihrer Angaben. Diese
sind in Abbildung 17 dargestellt.

Faktoren fir einen guten Grammatikunterricht
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Abbildung 17: Faktoren flr einen guten Grammatikunterricht (absolute Haufigkeiten; N = 173)

200 Ein geringerer Mittelwert bedeutet an dieser Stelle wiederum eine bessere Bewertung/ Rangreihung des
genannten Aspekts.
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Auch hier wird schnell deutlich, dass besonders dem Faktor ,,Vermittlungswissen von
Grammatik eine bedeutsame Stellung zukommt: 34% der Befragten sehen dieses als
wichtigsten Faktor fir Grammatikunterricht an. Immerhin knapp 20% beurteilen das
Fachwissen der Lehrperson als relevantesten Aspekt, gefolgt von 14% der
Teilnehmer*innen, die die Methoden und Arbeitstechniken beziehungsweise 13%, die
die Einstellungen der Lehrenden auf den ersten Platz wahlen. Weniger als 12% schreiben
schuler*innenbezogenen Faktoren die wichtigste Stellung zu und nicht einmal 8%
schétzen die verwendete Materialien als am relevantesten flr guten Grammatikunterricht

ein.

Umgekehrt sehen nicht einmal 2% der Befragten das Vermittlungswissen auf dem letzten
Platz, wahrend knapp 24% hier die schiiler*innenbezogenen Faktoren und sogar beinahe

30% die Einstellungen der Lehrenden ansiedeln.

Insgesamt wird das gesamte grammatische Wissen der Lehrkréafte somit als besonders
wesentlich  fur Grammatikunterricht angesehen. Da das Vermittlungswissen
durchschnittlich als noch relevanter als das Fachwissen bewertet wird, kann die erste
Hypothese in diesem Bereich nicht als gultig angenommen werden. Diese Erkenntnis
muss vor allem auch vor dem Hintergrund der vorigen Ergebnisse interpretiert werden,
dass (angehende) Deutschlehrkréfte ihr Vermittlungswissen im Bereich der Grammatik
durchschnittlich als geringer als ihr Fachwissen einschétzen. Dass sie Ersteres nun
dennoch als relevanter beurteilen, zeigt, dass in ihrer Aus- und Weiterbildung vermehrt
ein Augenmerk auf diesen Bereich gelegt werden sollte.

Mitunter als am wenigsten relevant charakterisiert wurden die Faktoren ,,Einstellungen
der Lehrenden gegenliber Grammatik®, ,,Material“ sowie ,schiler*innenbezogene
Faktoren“. Obwohl in der Literatur besonders die Einstellungen zu einem
Gegenstand/Tatigkeit als wichtiger Pradiktor fur ein bestimmtes Verhalten angesehen
werden und sie sich daher auch im Rahmen von Grammatikunterricht als bedeutsam
erweisen, weisen nur die wenigsten der Teilnehmer*innen diesem Faktor den ersten Platz
zu. Schiler*innenbezogene Faktoren schneiden durchschnittlich am schlechtesten ab und
werden somit als weniger relevant beurteilt als Faktoren, die (angehende) Lehrende selbst
beeinflussen konnen (z.B. ihr Grammatikwissen). Dies zeigt, dass die Befragten ihre
Rolle im Grammatikunterricht als bedeutsam wahrnehmen. Die zweite Hypothese zu den
Faktoren fir einen guten Grammatikunterricht kann dahingehend als gultig angenommen

werden.
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Grundsatzlich muss aber, wie vorhin bereits thematisiert, immer auch bedacht werden,
dass die genannten Faktoren lediglich als Exempel zu verstehen. Es missen folglich
zahlreiche weitere Aspekte bedacht werden, die Einfluss auf den Grammatikunterricht im
Unterrichtsfach Deutsch haben kénnen. Zudem stellen sich insgesamt freilich alle, der im
Fragebogen herangezogenen, Faktoren als wichtig heraus, weshalb eine Reihung dieser
als durchaus schwierig anzusehen ist. So heildt es auch in einigen der fakultativen

Anmerkungen am Ende des Fragebogens:

Eine Reihung bei der letzten Frage fiel mir sehr schwer, weil ich finde, dass fast alle Bereiche

gleich wichtig sind.

Es kommt auf sehr viele Faktoren an, wie ein guter Grammatik Unterricht gelingen kann.

finde Ranking schwierig, Grammatikunterricht ist multifaktorielles Geschehen
Die Tatsache, dass Grammatikunterricht somit ein komplexes Zusammenspiel

zahlreicher Einflussfaktoren darstellt, muss im Rahmen der Interpretation der Ergebnisse

innerhalb der vorliegenden Studie immer bedacht werden.
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8 Diskussion

Im Folgenden sollen die wesentlichen Ergebnisse der vorliegenden Studie
zusammengefasst und miteinander in Beziehung gesetzt werden, wobei das
Hauptaugenmerk auf der Beantwortung der aufgestellten Forschungsfragen liegt. Zudem
sollen mdgliche Limitationen der vorliegenden Untersuchung aufgezeigt und Ansatze fur
zukunftige Studien gegeben werden. Zum Abschluss sollen praktische Implikationen aus
den Ergebnissen abgeleitet und mogliche Losungsansdtze im Rahmen von

Grammatikunterricht in der Schule sowie Lehrer*innenbildung gegeben werden.

8.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Im Rahmen der vorliegenden Fragebogenstudie wurden im Vorfeld mehrere
Forschungsfragen aufgeworfen. Resultierend aus einem Mangel an bestehenden
Befragungen von Osterreichischen Deutschlehramtsstudierenden sowie
Deutschlehrenden hinsichtlich ihrer Einstellungen, Erfahrungen, ihrem Wissen sowie
ihren Préaferenzen bei Methoden und Materialien zur Vermittlung von Grammatik wurde

versucht, dahingehende Erkenntnisse aufzuzeigen.

Die erste Forschungsfrage beschaftigte sich mit den Einstellungen, die (angehende)

Deutschlehrende gegenliber Grammatik(unterricht) aufweisen. Auf Grundlage der
bestehenden Literatur wurde davon ausgegangen, dass die Befragten grofteils neutrale,
vor allem aber auch negative erste Assoziationen zum Begriff Grammatik aufweisen
(H1.1). Hier zeigte sich, dass neben einem GroBteil neutraler Antworten wie ,,Félle“ oder
»Regeln® (72,2% der Nennungen) besonders auch negativen Angaben wie ,,langweilig*

oder ,,schwierig® eine wichtige Stellung zukommt (immerhin 16,2% der Nennungen).

Zudem wurde im Vorfeld angenommen, dass die Befragten niedrige Werte im Bereich
der ,,affektiven” Komponente von Einstellungen, jedoch hohe Werte in der ,,kognitiven*
Komponente aufweisen und Grammatik somit zwar als wichtig angesehen wird,
gleichzeitig aber mit negativen Emotionen verbunden wird (H1.2 und H1.3). Diese
Annahmen konnten im Rahmen der vorliegenden Studie grof3teils gezeigt werden, wobei
die Einstellungen (sowohl die kognitiven als auch affektiven) insgesamt durchaus positiv

ausfielen.
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Ebenfalls wurde gezeigt, dass Deutschlehrende positivere Einstellungen gegentiber
Grammatik haben als Deutschlehramtsstudierende (H1.4). Kein Zusammenhang konnte
jedoch zwischen den Einstellungen und dem Geschlecht der Befragten, dem

Studienfortschritt oder der L&nge der Berufsausiibung gefunden werden (H1.5).

Im Rahmen der zweiten Forschungsfrage sollte das selbsteingeschatzte

Grammatikwissen der (angehenden) Deutschlehrkrafte untersucht werden. Hierbei
konnte festgestellt werden, dass dieses insgesamt als durchaus gut bewertet wurde und
85% der Teilnehmer*innen angaben, (ber ein ,hohes* bzw. ,sehr hohes“

Grundlagenwissen zu verfligen.

Grundsétzlich wurde das grammatische Fachwissen im Durchschnitt hoher eingeschatzt
als das Vermittlungswissen (H2.1). Im Bereich des Fachwissens wurde das aktuell
vorhandene Wissen in der Satzgrammatik am besten eingeschétzt, jenes in der Pragmatik
hingegen am schlechtesten. Damit unterscheiden sich die Ergebnisse von den
Erkenntnissen bislang durchgefiihrter Studien, weshalb die zweite Hypothese in diesem
Bereich (H2.2) nicht angenommen werden konnte (Die Befragten weisen in Bezug auf
das Fachwissen die héchsten Werte im Bereich der Wortgrammatik auf, die niedrigsten

in der Textgrammatik.).

Im Vergleich zwischen dem aktuellen Grammatikwissen und jenem nach der Schulzeit
(Sekundarstufe Il) schatzten die Befragten Ersteres im Durchschnitt ein wenig besser ein
(H2.3). Im Rahmen zukinftiger Untersuchungen muss geklart werden, wie sich das
Grammatikwissen nach der Schulzeit konkret entwickelt beziehungsweise welchen
Einfluss die Lehrer*innenbildung hierbei hat.

Ahnlich wie bei den Einstellungen erzielte die Gruppe der Deutschlehrenden auch im
Bereich des Wissens durchschnittlich héhere Werte und gab somit an, tber ein hoheres
Grammatikwissen zu verfiigen als die befragten Deutschlehramtsstudierenden (H2.4).
Wéhrend kein Zusammenhang zwischen dem Grammatikwissen und dem Geschlecht
oder auch dem Studienfortschritt gefunden werden konnte, liegt ein positiver

Zusammenhang zwischen diesem und der L&nge der Berufsausbildung vor (H2.5).

Die Erfahrungen mit Grammatik(unterricht) und besonders die Stellung der

Lehrer*innenbildung in diesem Bereich wurden im Rahmen der dritten Forschungsfrage

genauer betrachtet. Hierbei zeigte sich, dass sich die Befragten mit Grammatik im
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Durchschnitt h&ufig im Rahmen des eigenen Unterrichts, jedoch nur selten bei
Fortbildungen beschaftigt haben. Sowohl wéhrend ihrer Schulzeit als auch im Rahmen
der Lehrer*innenbildung haben sich die Teilnehmer*innen im Durchschnitt nur
,manchmal“ mit Grammatik auseinandergesetzt. Konkret gab mehr als die Halfte der
Befragten zu ihrem Studium an, sich dort nur ,,selten* oder ,,manchmal*“ der Thematik
zugewandt zu haben, 7,5% wahlten die Antwort ,,nie“. Wahrend sich die (angehenden)
Deutschlehrenden in der Schulzeit somit nicht besonders haufig grammatikbezogenen
Inhalten gewidmet haben (H3.1), so fand eine Beschéftigung in der Lehrer*innenbildung
nicht selten statt (H3.2).

Betrachtet man die Stellung der Ausbildung zur Lehrkraft hierbei genauer, so fihlt sich
ein Grofiteil der Befragten (49,1%) durch diese schlecht bzw. sogar sehr schlecht darauf
vorbereitet, Grammatik selbst zu vermitteln. Die dritte Hypothese (H3.3) konnte damit

als gultig angenommen werden.

Mdogliche Zusammenhange zwischen den soeben vorgestellten Konstrukten —
Einstellungen gegentiber Grammatik(unterricht), Grammatikwissen und Erfahrungen mit
Grammatik(unterricht) — standen im Fokus der vierten Forschungsfrage. Hierbei konnte

sowohl ein positiver linearer Zusammenhang zwischen den Einstellungen und dem
Wissen (H4.1) als auch zwischen den Einstellungen und der Haufigkeit der Beschaftigung
mit Grammatik in unterschiedlichen Kontexten (H4.2) gezeigt werden. Hinsichtlich
Letzterem erweisen sich die Ergebnisse als besonders spannend: Es kann nicht von einem
Zusammenhang zwischen den Einstellungen und der Haufigkeit der Auseinandersetzung
mit Grammatik im Rahmen der Schulzeit oder der Lehrer*innenbildung gesprochen
werden. Jedoch konnte ein Zusammenhang zwischen den Einstellungen und der
Héaufigkeit der Grammatikbeschaftigung in den folgenden Kontexten gezeigt werden: ,,im
Rahmen eigenen Unterrichts®, ,.bei Fortbildungen* sowie ,,beim Selbststudium aus

Interesse*.

Einen weiteren wichtigen Aspekt stellen die verwendeten Materialien sowie
methodischen Konzeptionen dar. Besonders die diesbeziglichen Préferenzen von
(angehenden) Deutschlehrenden im @sterreichischen Raum erwiesen sich bislang als
Forschungdesiderat. In der vorliegenden Studie konnte im Rahmen der fiinften

Forschungsfrage gezeigt werden, dass im Durchschnitt der Aspekt ,,selbsterstelle

Arbeitsblatter am besten abschnitt, gefolgt von ,,Lehrbiichern bzw. kopierten oder
ausgedruckten Arbeitsblattern und im Weiteren ,neuen Medien* wie Lernapps.
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Durchschnittlich am schlechtesten beurteilt wurden Grammatikspiele. Bei Betrachtung
der absoluten H&aufigkeiten zeigt sich, dass ein GroRteil der Befragten (40,5%) das Schul-

bzw. Lehrbuch als das praferierte Material zur Grammatikvermittlung ansahen (H5.1).

In Bezug auf die préferierten methodischen Konzeptionen im Grammatikunterricht
konnten ebenfalls alle der vier aufgestellten Hypothesen (H5.2, H5.3, H5.4, H5.5) als
gultig angenommen werden. Die (angehenden) Deutschlehrenden bevorzugten eine
»Systematische® gegeniiber einer ,situativen®, eine ,integrative” gegenuber einer
»isolierten, eine ,.explizite* gegenlber einer ,,impliziten sowie eine ,,induktive*
gegenuber einer ,,deduktiven* Vermittlung von Grammatik. Insgesamt sei an dieser Stelle
nochmals betont, dass sich die genannten methodischen Konzeptionen im tatséchlichen
Unterrichtsgeschehen jedoch keinesfalls gegenseitig ausschlieBen und sie zumeist nicht
in ihrer ,reinen“ Form im Unterricht eingesetzt werden. Vielmehr muss

Grammatikunterricht als Mischung unterschiedlichster Methodiken verstanden werden.

Was guter Grammatikunterricht letztendlich ist und wie ein solcher gestaltet werden kann
und soll, héngt von einer Reihe unterschiedlicher Faktoren ab. Eine einheitliche Lsung
kann die vorliegende Arbeit damit nicht liefern. Als besonders interessant erweist es sich
zu eruieren, welche Faktoren (angehende) Lehrkrafte als relevant erachten, wenn es um
die Vermittlung von Grammatik geht. Eben diese Thematik sollte im Rahmen der

sechsten Forschungsfrage beantwortet werden. Obwohl es bislang noch keine

Untersuchungen dieser Art gab und es sich damit um ein exploratives VVorgehen handelte,
wurde im Vorfeld davon ausgegangen, dass Lehrende Aspekte, die sie selbst beeinflussen
kénnen (z.B. ihr grammatisches Fachwissen), als sehr relevant einschatzen wirden,

wahrend schiler*innenbezogene Faktoren als weniger wichtig gewertet wiirden.

Im Durchschnitt wurde der Faktor ,,grammatisches Vermittlungswissen“ am
relevantesten eingeschétzt, wahrend der Aspekt ,,schuler*innenbezogene Faktoren* am
unwichtigsten bewertet wurden. Betrachtet man im Vergleich dazu die absoluten
Héufigkeiten (Wie oft wurden die jeweiligen Faktoren auf welchen Platz gewahlt?), zeigt
sich, dass auch hier 34,1% der Befragten das Vermittlungswissen an der Spitze sehen.
Die erste Hypothese in diesem Bereich (H6.1) kann damit als nicht gultig angenommen
werden. Obwohl die meisten der Befragten (beinahe 30%) die Einstellungen der
Lehrenden auf den letzten Platz wéhlten, wurden schiiller*innenbezogene Faktoren im
Durschnitt am schlechtesten bewertet. Die zweite Hypothese (H6.2) kann damit

angenommen werden.
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8.2 Limitationen und zuktnftige Forschung

Im Folgenden soll auf mdgliche Einschrankungen der vorliegenden Studie eingegangen
werden, die sich auf die Ergebnisse beziehungsweise deren Interpretation auswirken
kdonnen. Zudem sollen erste Ideen flr zukunftige Untersuchungen vorgelegt und
diskutiert werden, durch welche die aufgezeigten Aspekte vertieft werden konnten.

Zunachst muss im Rahmen moglicher Limitationen bedacht werden, dass die Stichprobe
(N=173) nicht so groR ausfiel wie gewinscht, wodurch es moglich ist, dass etwaige
signifikante Effekte nicht aufgezeigt werden konnten. Als mdgliche Ursache kann
diskutiert werden, dass die Umfrage im Erhebungszeitraum wéhrend der Corona-
Pandemie durchgefuhrt wurde, in der die (angehenden) Lehrkrafte mit einer Reihe an
unterschiedlichen Herausforderungen konfrontiert waren. Zudem war der personliche
Kontakt zu den Schulen nur eingeschrankt beziehungsweise gar nicht méglich. Vor
diesem Hintergrund erweist sich auch die Geschlechterverteilung der vorliegenden Studie
insofern als mogliche Limitation, dass lediglich 13,3% der Teilnehmer*innen Ménner
waren. Obwohl mannliche Deutschlehramtsstudierende in Hinsicht auf die tatsachliche
Geschlechterverteilung in diesem Studium tatsdachlich unterreprasentiert sind, muss

dieser Prozentsatz dennoch als gering betrachtet werden.

Als weitere Einschrankung missen potentielle Verzerrungseffekte bei der Rekrutierung
der Teilnehmer*innen bedacht werden. Da diese grof3teils tiber personliche Kontakte, das
Schneeballsystem sowie Posts in den sozialen Medien stattfand, kann nicht von einer
Zufallsstichprobe ausgegangen werden. Demnach ist es moglich, dass vorwiegend jene
(angehenden) Lehrkrafte den Fragebogen ausgefillt haben, die sich besonders fir
Grammatik interessierten beziehungsweise diejenigen, die sich eben nicht dafir
begeisterten. Da in den Ergebnissen jedoch eine durchaus grof3e Varianz nachgewiesen

werden konnte, scheint dies nicht der Fall zu sein.

Weitere Verzerrungen konnten zudem durch den Aspekt der sozialen Erwiinschtheit
auftreten. Von (angehenden) Deutschlehrenden wird in der Regel erwartet, iber ein gutes
Grundwissen als auch uber ein dartiberhinausgehendes Wissen hinsichtlich Grammatik
und deren Vermittlung zu verfigen und Grammatikunterricht allgemein positiv
gegenuberzustehen. Besonders in Hinblick auf die soziale Erwiinschtheit dieser Faktoren
konnten die Teilnehmer*innen so geantwortet haben, wie sie denken, dass es von der

Gesellschaft erwtinscht wird. Um solchen Effekten entgegenzuwirken, wurde bereits im
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Instruktionstext des Fragebogens darauf hingewiesen, dass es bei der Beantwortung keine
richtigen oder falschen Angaben gibt. Vielmehr waren die individuellen Einstellungen
und Préferenzen der Teilnehmer*innen gefragt. Zudem wurden auch bei den einzelnen
Fragen selbst immer wieder betont, dass es keine ,,guten* oder ,,schlechten* Antworten

gebe und die personliche Einschatzung von Bedeutung fiir die Untersuchung sei.

Hinsichtlich der Erhebung des Wissensstand der (angehenden) Deutschlehrkréfte muss
angemerkt werden, dass es sich hierbei nicht um das tatsdchliche Wissen handelt, das im
Rahmen eines Grammatiktests hatte abgefragt werden kénnen, sondern vielmehr um eine
personliche Einschatzung. Obwohl nicht mit Sicherheit davon ausgegangen werden kann,
dass die Selbstbeurteilung auch dem tatsdchlichen Kenntnisstand entspricht, sei
hervorgehoben, dass in bisherigen Studien gezeigt werden konnte, dass sich die beiden
Konstrukte groBteils decken.?’? Ahnliche potentielle Einschrankungen miissen auch
hinsichtlich der Praferenzen der (angehenden) Deutschlehrenden in Bezug auf die
Methoden und Materialien zur Vermittlung von Grammatik beachtetet werden. Auch
hierbei handelt es sich nicht um das tatsachliche Unterrichtsverhalten, sondern um
Selbsteinschatzungen der Befragten. Zukunftige Studien konnten diese Aspekte
vertiefend analysieren und sie im Rahmen von groRer angelegten Untersuchungen mittels
Grammatiktests oder auch qualitativen Verfahren (wie Beobachtungen konkreter

Unterrichtsstunden) untersuchen.

Weitere Verzerrungen konnten bei der Frage nach der Einschatzung des Wissensstands
nach der Schulzeit (Sekundarstufe Il) entstehen. Da es sich hierbei um eine retrospektive
Bewertung handelt, muissen insbesondere falsche oder unklare Einschatzungen
bertcksichtigt werden, die durch Erinnerungseffekte entstehen kdnnen. Da es sich bei der
vorliegenden Studie jedoch um eine Uberblicksarbeit im Bereich Grammatikunterricht
handelt, war es nicht moglich, eine L&ngsschnittstudie zu mehreren Messzeitpunkten
durchzufuhren. Auch hier soll daher die Notwendigkeit weiterer Studien hervorgehoben
werden. In groler angelegten Projekten konnten die Einstellungen oder auch das
Fachwissen im Bereich Grammatik zu mehreren Zeitpunkten untersucht werden (nach
der Schulzeit, vor und am Ende des Studiums etc.), um konkrete Aussagen (ber

potentielle  Verbesserungen (oder gar Verschlechterungen) durch Aus- oder

201 \/gl. Schafer / Sayatz (2017), S. 244.
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Weiterbildungen berichten zu kénnen. Derartige Befragungen erweisen sich besonders

als Erweiterung der Ergebnisse der vorliegenden Studie als relevant.

In der vorliegenden Untersuchung gab es zudem Fragen, die sich auf die Materialien zur
Vermittlung von Grammatik sowie die Einschatzung von Faktoren flrr einen guten
Grammatikunterricht bezogen. Diese Aspekte sollten die Teilnehmer*innen jeweils nach
ihrer Wichtigkeit ordnen. Besonders bei Letzteren wurde in den offenen Kommentaren
am Ende des Fragebogens vereinzelt festgehalten, dass eine Reihung schwierig gewesen
sei, da alle genannten Faktoren von Relevanz seien. Bei der Interpretation der Ergebnisse
muss somit bedacht werden, dass die Befragten einzelne Aspekte womdglich als gleich
wichtig eingeschatzt héatten, durch die Art der Befragung aber zu einer Antwort
»gezwungen™ wurden. Dadurch konnte wiederum Reaktanz entstehen. Da die
Teilnehmer*innen im Rahmen des Pretests jedoch durchgehend angaben, eine Reihung
nicht als besondere Herausforderung wahrzunehmen beziehungsweise kein Widerstand
auftrat, wird davon ausgegangen, dass die Beantwortung fir einen Grol3teil der Befragten

in der tatsachlichen Studie gut machbar war.

Abschliellend sei erneut darauf hingewiesen, dass in der vorliegenden Studie lediglich
einzelne Faktoren untersucht wurden, die fur die Vermittlung von Grammatik zentral sein
kdnnen, es aber viele weitere Aspekte gibt, die vor diesem Hintergrund bedacht werden
miissen. Grundsatzlich muss die Befragung somit als Uberblicksarbeit betrachtet werden,
die versucht, erste Erkenntnisse in Hinblick auf das Grammatikwissen, die Einstellungen,
Erfahrungen sowie die Praferenzen hinsichtlich Methoden und Materialien von
oOsterreichischen Lehramtsstudierenden sowie Deutschlehrenden aufzuzeigen. Weitere,
groRer angelegte Untersuchungen werden aber in jedem Fall benétigt, um die

gewonnenen Ergebnisse zu vertiefen.
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8.3 Resumee und Ausblick

Grammatikunterricht war, ist und wird auch in Zukunft ein kontrovers diskutierter
Bereich des  Unterrichtsfachs  Deutsch  sein.  Sprachwissenschaftler*innen,
Bildungsinstitutionen sowie Lehrende selbst unterscheiden sich in ihrem Verstandnis
daruber, wie dieser gestaltet werden kann und soll. Einen Konsens dartber, welches
grammatisches Wissen den Lernenden anhand welcher Methoden und Materialien
vermittelt werden sollte, existiert bislang nicht. Insbesondere die Einstellungen, das
Wissen und die Erfahrungen von Lehrkraften zum Grammatikunterricht erweisen sich
hierbei als bedeutsam, weshalb die vorliegende Arbeit auf die Beantortung der folgenden

Fragen zielt:

o Wie stehen sie der Vermittlung gegentiber, wie schatzen sie ihr Wissen in diesem
Bereich ein?

e Welche Erfahrungen haben sie wahrend der schulischen und beruflichen
Ausbildung damit gemacht?

e Und welche Materialien und Methoden bevorzugen sie im Unterricht

heranzuziehen?

Durch die Erforschung dieser Aspekte soll ein Bild dartiber gewonnen werden, wie
Grammatikunterricht im 6sterreichischen Sekundarstufenbereich von (angehenden)
Deutschlehrenden wahrgenommen wird. Zu diesem Zweck wurden im Zeitraum von 26.
Dezember 2021 bis 1. Februar 2022 insgesamt 173 Deutschlehramtsstudierende sowie
Deutschlehrende mittels Online-Fragebogen zu unterschiedlichen Grammatikbereichen
befragt. Dabei konnten zentrale Erkenntnisse fiir das dsterreichische Bildungssystem

aufgezeigt werden.

Grundsatzlich stehen die Teilnehmer*innen Grammatik(unterricht) positiv gegentber.
Obwohl die ersten Assoziationen zum Begriff zumeist neutral oder negativ ausfallen,
wird der Gegenstand grundsatzlich als wichtig wahrgenommen und mit positiven
Auswirkungen auf andere Bereiche verbunden. Die kognitive Komponente (,,Grammatik
ist wichtig®) wird dabei besser beurteilt als die affektive (,,Grammatik bereitet mir

Freude®).

Auch ihr Grammatikwissen schatzen die Befragten im Durschnitt gut ein, wobei das

Fachwissen besser bewertet wird als das Wissen hinsichtlich der Vermittlung der Inhalte.
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Dieses Ergebnis erweist sich als umso spannender, wenn man bedenkt, dass das
Vermittlungwissen von Lehrkraften in der vorliegenden Umfrage als wichtigster Faktor
flr einen guten Grammatikunterricht eingeschétzt wurde. Somit kann nicht nur von einer
grolRen Relevanz dieses Aspekts ausgegangen werden, vielmehr muss im Weiteren auch
angestrebt werden, dieses Vermittlungswissen bei (angehenden) Lehrkraften zu starken
und zu verbessern. Da auch in friiheren Studien gezeigt wurde, dass von den Studierenden
immer wieder eine vermehrte Beschéftigung hinsichtlich fachdidaktische Kenntisse in
ihrer Ausbildung gefordert wird, sollte diese Erkenntnis im Rahmen der

Leher*innenbildung aufgenommen werden.

Dass Praxiserfahrungen im Rahmen des Studiums fiur die angehenden Lehrenden als
zentral zu beurteilen sind, zeigt sich auch in der Befragung zu ihren bisherigen
Erfahrungen mit Grammatik(unterricht). Hier gaben die Teilnehmer*innen an, sich im
Rahmen eigenen Unterrichts zwar durchschnittlich hdufig mit Grammatik zu
beschéftigen, wahrend der Schulzeit sowie der Lehrer*innenbildung fand/findet eine
Beschéftigung mit der Thematik hingegen nur ,,manchmal® statt. Daran anschlie3end gibt
auch knapp die Halfte der Befragten an, sich durch ihre Ausbildung schlecht bzw. sehr

schlecht darauf vorbereitet zu fiihlen, Grammatik zu vermitteln.

Unter Berucksichtigung dieser Aspekte sollte vermehrt ein Augenmerk auf die
praktischen Anteile in der Ausbildung zum/zur Lehrenden gelegt und eine engere
Verkupfung zwischen schulischem und universitdrem Grammatikunterricht angestrebt
werden. Besonders Wissen dartiber, wie Inhalte vermittelt werden kdnnen, sollte dabei in
anwendungsbezogenen Seminaren beziehungsweise eigenen Praktika verstarkt im Fokus
stehen. Auch im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen erweist sich eine vermehrte
Beschaftigung mit Grammatikinhalten sicherlich als zielfiihrend. In Folge dessen kénnen
Lehrkrafte ihr Fach- und Vermittlungswissen fiir ihrem eigenen Unterricht entsprechend
nutzen und dadurch auch ihre Schiller*innen zu einem héheren Grammatikwissen sowie

zu positiveren Erfahrungen und Einstellungen zum Gegenstand fiihren.

Zudem muss hervorgehoben werden, dass sich die Befragten wahrend ihrer Schulzeit
durchaus oft mit Grammatik beschaftigt haben. In Bezugnahme darauf, dass auch die
Einstellungen liberwiegend positiv ausfallen, kann somit nicht von einem ,, Teufelskreis*

der Grammatikvermittlung im Sinne von Boettcher?®? gesprochen werden. Dies zeigt sich

202 \/gl. Boettcher (1994), S. 170.
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ebenso daran, dass in der vorliegenden Befragung kein Zusammenhang zwischen den
Einstellungen von (angehenden) Lehrenden gegenuber Grammatik und der Haufigkeit,
mit der sie sich im Rahmen der Schulzeit oder der Lehrer*innenbildung damit beschaftigt

haben, gezeigt werden konnte.

Weitere praktische Implikationen kénnen aus den gewonnenen Erkenntnissen zu den
bevorzugten Materialien und Methoden im Grammatikunterricht abgeleitet werden. Die
Befragten préferieren grundsétzlich eine systematische, integrative, explizite sowie
induktive Vermittlung. Vor allem hinsichtlich einer induktiven Vermittlung, bei der die
Schiiler*innen die Inhalte ausgehend von bestimmen Texten oder Situationen
selbststdndig entdecken und reflektieren sollen, nimmt das passende Material eine
wichtige Rolle ein.

In der vorliegenden Studie werden das Lehrbuch bzw. kopierte oder ausgedruckte, aber
auch selbsterstellte Arbeitsblatter durchschnittlich am besten bewertet. Demgegenuber
erweisen sich neue Medien (z.B. Lernapps) oder auch Grammatikspiele in den Augen der
(angehenden) Lehrenden als weniger beliebt. Dieser Befund steht wiederum einzelnen
Studien gegenuber, die zeigen konnten, dass sich besonders der Einsatz neuer Medien
(z.B. Tablets) zur Grammatikvermittlung eignen konnte. Zudem werden auch in den

osterreichischen Lehrplanen ,,spielerische und entdeckende Verfahren*?%® betont.

Um Grammatikspiele oder neue Medien vermehrt im Unterricht zu verankern, kénnte
eine verstarkte Auseinandersetzung damit im Rahmen der Ausbildung sowie in Fort- und
Weiterbildungen angestrebt werden. Zudem erweist es sich in Zukunft als zentral,
(angehende) Lehrkrafte tber verschiedene potentielle Vorgehensweisen zur Vermittlung
aufzuklaren. Des Weiteren muss ein Verstandnis daftir geschaffen werden, dass
methodische Konzeptionen nicht als bloRe Gegenséatze zu verstehen sind, sondern sich

Grammatikunterricht vielmehr aus unterschiedlichsten Ansdtzen zusammensetzen kann.

Dass es sich bei Grammatikunterricht um ein multidimensionales Konstrukt handelt, das
als Verkniipfung verschiedenster Faktoren verstanden werden muss, wurde in der Arbeit
immer wieder deutlich. Dieser Umstand zeigt sich vor allem auch in Hinblick auf einige

der offenen Kommentare der Teilnehmer*innen, in denen die Schwierigkeit einer

203 Rechtsinformation des Bundes. Gesamte Rechtsvorschrift fir Lehrplane, Fassung vom 21.01.2022.
Lehrplan Deutsch:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
[Zuletzt zugegriffen am 21.01.2022]
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Reihung moglicher Einflussfaktoren auf Grammatikunterricht hervorgehoben wurde.
Konkret schatzen Lehrende Faktoren auf die sie selbst einen Einfluss haben als relevanter
fir einen guten Grammatikunterricht ein als schiler*innenbezogene Aspekte. Sie
erkennen damit die zentrale Rolle der Lehrperson im Rahmen der Vermittlung und

nehmen sich selbst als durchaus wichtig wahr.

Insgesamt erweist sich die Vermittlung von Grammatik damit als umstrittenes,
gleichzeitig aber bedeutsames Thema im Unterrichtsfach Deutsch. Durch die vorliegende
Studie konnte offengelegt werden, wie (angehende) Lehrende Grammatik
gegenuiberstehen und worauf sie bei der Vermittlung besonders Wert legen. Die
gewonnen Erkenntnisse kénnen im Weiteren fiir den schulischen Unterricht, im Rahmen
der Lehrer*innenbildung sowie flr Fort- und Weiterbildungen genutzt werden. Dadurch
kann nicht nur das Grammatikwissen von (angehenden) Deutschlehrkraften verbessert
werden, sondern es kdnnen auch positivere Erfahrungen und Einstellungen gegeniiber

dem Gegenstand geschaffen werden.
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12 Appendix

Im Folgenden wird das Abstract der vorliegenden Arbeit in deutscher und englischer
Sprache vorgestellt. Zudem findet sich hier auch der Fragebogen der Untersuchung.

12.1 Abstract

Deutschsprachiges Abstract

Die Vermittlung von Grammatik im Unterrichtsfach Deutsch erweist sich als umstrittenes
Thema, dessen Sinn und Zweck immer wieder Anlass zur Diskussion gibt. Besonders das
scheinbar mangelhafte Wissen der Lehrenden sowie ihre negativen Einstellungen und
Erfahrungen diesbeziiglich stehen unter Kritik. Doch wie steht es wirklich um den
Grammatikunterricht in Osterreichs Schulen?

Um dieser Frage nachzugehen, wurde im Zeitraum von Dezember 2021 bis Februar 2022
eine Online-Fragebogenstudie mit insgesamt 173 d&sterreichischen Deutschlehramts-
studierenden sowie Deutschlehrenden der Sekundarstufe durchgefihrt. Im Zentrum der
Befragung stand die Erforschung ihrer Einstellungen gegenliber Grammatik, ihres
Wissens und ihrer Erfahrungen sowie ihrer Praferenzen hinsichtlich Materialien und

Methoden zur Vermittlung.

Im Rahmen der Untersuchung konnte gezeigt werden, dass die Teilnehmer*innen
durchaus positive Einstellungen gegenuber Grammatik(unterricht) aufweisen. Auch ihr
Grammatikwissen schatzen sie im Durchschnitt relativ gut ein. Haufig haben sie sich
bislang im Rahmen eigenen Unterrichts mit dem Gegenstand beschaftigt, wahrend ihrer
Schulzeit und ihrer Lehrer*innenausbildung hingegen nur manchmal. Dahingehend sieht
sich ein GroBteil durchaus schlecht darauf vorbereitet, Grammatik zu vermitteln.
Hinsichtlich der Materialien werden grundsatzlich Lehrbtcher beziehungsweise kopierte
sowie selbsterstellte Arbeitsbl&tter bevorzugt. Bei den Methoden wird eine systematische,
integrative, deduktive sowie implizite Vermittlung préferiert. Insgesamt kénnen durch
dieses Wissen, wie (angehende) Osterreichische  Deutschlehrkrafte  Gber
Grammatik(unterricht) denken und wie sie diesen gestalten mochten, wesentliche
Implikationen fiir den schulischen Unterricht, die Lehrer*innenbildung sowie das

gesamte Bildungssystem abgeleitet werden.
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Englischsprachiges Abstract

Grammar teaching in German classes proves to be a controversial topic and its sense and
purpose often give rise to discussion. Especially the insufficient grammar knowledge of
teachers, as well as their negative attitudes and experiences are under criticism. But what

is the real state of grammar teaching in Austrian schools?

In order to investigate this question, an online questionnaire study was conducted between
December 2021 and February 2022 with a total of 173 Austrian students of German
teaching as well as German teachers at secondary school. The study focused on their
attitudes towards grammar, their knowledge and experience, as well as their preferences

regarding materials and methods in the context of grammar teaching.

The study showed that basically the participants have positive attitudes towards
(teaching) grammar and that they rate their grammar knowledge as good. So far, they
have most of all dealt with grammar in their own lessons, but only occasionally in teacher
training. As a result, the majority of them sees themselves as poorly prepared to teach
grammar. Regarding the materials, textbooks as well as copied or self-created worksheets
are generally preferred. With regard to the methods used, they favor a systematic,

integrative, deductive and implicit teaching.

All in all, this knowledge of how Austrian students and teachers of German think about
grammar teaching as well as how they would like to arrange it, can be used to derive
important implications for school teaching and teacher training as well as for the entire

Austrian educational system.
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12.2 Fragebogen

Im Folgenden ist der flr die vorliegende Arbeit konstruierte Fragebogen dargestellt.
Dieser wurde, wie in einem vorigen Kapitel ausfuhrlich beschrieben, auf der Website
»soscisurvey.de® erstellt. Deutschlehrende sowie Deutschlehramtsstudierende erhielten
grundsatzlich dieselben Fragen. Je nachdem, was sie bei der Frage zur aktuellen
Ausbildungs- bzw. Arbeitssituation angaben, wurden ihnen jedoch entweder Fragen zum
Studienfortschritt (Studierende) oder zur Lange der Berufsausiibung und zum Schultyp,

an dem sie unterrichten, gestellt.

soSci
OFb - der onlineFragebogen

Hinweis fiir die Teilnehmer“innen zur Bearbeitung des Fragebogens

0% ausgefillt [

Vielen Dank fur lhre Bereitschaft, an der Onlinebefragung fir meine Masterarbeit (Lehramt Deutsch) zum Thema Grammatik im
Deutschunterricht teilzunehmen

Bitte nehmen Sie an dieser Umfrage nur teil, wenn Sie zurzeit Lehramt fiir die Sekundarstufe im Fach Deutsch in Osterreich
studieren oder als Lehrperson im Unterrichtsfach Deutsch an einer dsterreichischen Schule im Sekundarbereich tatig sind.

Die Beantwortung des vorliegenden Fragebogens ist freiwillig und kann jederzeit chne Angabe von Grunden abgebrochen werden. Alle
Daten werden anonym erhoben und ausschlieBlich zur Auswertung im Rahmen meiner Masterarbeit verwendet.

| Weiter |

BSc, BEd Tanja Bihnnger, Universitat Wien — 2021

0% ausgefilit L

Bitte lesen Sie sich alle Fragen genau durch und beantworten Sie diese spontan und vollstandig

Ihnen wird kein Grammatiktest vorgelegt — von Interesse sind Ihre personlichen Ansichten. Dementsprechend gibt es hinsichtlich lhrer
Einschatzungen zu unterschiedlichen Grammatikbereichen keine falschen Antworten. Die Befragung wird voraussichtlich 10 Minuten in
Anspruch nehmen.

Sollten sich Fragen ergeben, bitte ich um Kontaktaufnahme per E-Mail: a01618229@unst univie ac at

Vielen Dank fiir lhre Unterstlitzung!

Durch Klicken auf “Weiter” erklare ich, dass ich iiber Ziele und Ablauf dieser Studie informiert wurde und diese verstanden habe.

| Weiter |
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| 7% ausgefillt -

Zundchst bitte ich Sie um die Angabe einiger soziodemographischer Daten.

Welchem Geschlecht fiihlen Sie sich zugehdrig?

() mannlich
) weiblich
() divers

Wie alt sind Sie?

Alter: | \Jahre

Ist Deutsch lhre Erst- oder Zweit-/Drittsprache?

() Deutsch ist meine Erstsprache.

(O Deutsch ist meine Zweit-/Drittsprache.

| Weiter |

|| 13% ausgefiilt [

Wo haben Sie das Unterrichtsfach Deutsch studiert bzw. wo studieren Sie aktuell das Unterrichtsfach Deutsch?

() Universitat
(O Padagogische Hochschule
Anderes:

Bitte geben Sie an, wie lhre aktuelle Ausbildungs- bzw. Arbeitssituation hinsichtlich des Unterrichtsfachs Deutsch aussieht.

() Ich studiere aktuell das Unterrichtsfach Deutsch.

(O Ich studiere aktuell das Unterrichtsfach Deutsch und unterrichie dieses auch.

() Ich habe ein abgeschlossenes Studium im Unterrichtsfach Deutsch und unterrichte dieses aktuell.
(O Ich habe das Unterrichtsfach Deutsch nicht studiert, unterrichte dieses aber.

| weiter |

B 219 ausgeiunt L

An welchen Punkt in lhrem Studium befinden Sie sich aktuell?

() eher am Anfang des Bachelorstudiums
(O eher am Ende des Bachelorstudiums
) eher am Anfang des Masterstudiums
) eher am Ende des Masterstudiums

| Weiter |
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B 2% ausgefuit L

Wie lange unterrichten Sie das Unterrichtsfach Deutsch bereits?

) =1 Jahr

O 1-5 Jahre
) 6-10 Jahre
O 11-20 Jahre
() =20 Jahre

An welchem Schultyp unterrichten Sie aktuell das Unterrichtsfach Deutsch?
Eine Mehrfachantwort ist maglich.

["] Mittelschule

7] AHS Unterstufe

"] AHS Oberstufe

7] BMHS (Berufsbildende Mittlere und Hohere Schule)
"] Polytechnische Schule

] Berufsschule

] Sonderschule

Sonstiges:

I :7% ausgeiult L

Bitte beantworten Sie die folgende Frage spontan und ohne lange dariiber nachzudenken.

Welcher Begriff fillt lhnen als Erstes ein, wenn Sie das Wort Grammatik hdren?

| Weiter |
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Auf der folgenden Seite finden Sie eine Liste mit Aussagen, die mehr oder weniger auf Sie zutreffen kénnen.

3% ausgefilt

Hierbei geht es um |hre Einstellungen gegeniiber Grammatik. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. Von Interesse sind

lhre persénlichen Einschatzungen.

Bitte geben Sie an, wie sehr Sie den einzelnen Aussagen zustimmen oder sie ablehnen. Dafir stehen lhnen fanf Antwortméaglichkeiten zur
Verfiigung; abgestuft von "stimme gar nicht zu" bis "stimme voll zu". Bitte antworten Sie auf jede Aussage, auch wenn Sie sich lhrer

Antwort nicht ganz sicher sind.

Die Beschaftigung mit Grammatik bereitet mir Freude.

Die Beschaftigung mit Grammatik fardert die Fahigkeit der Schilerinnen, sich
schriftlich oder mindlich auszudricken.

Grammatik sehe ich als angsteinfliliendes Gebiet.
Die Vermittlung von Grammatik im Deutschunterricht erachte ich als wichtig.

Im Vergleich zu anderen Bereichen des Deutschunterrichts empfinde ich die
Vermittlung von Grammatik als langweilig.

Grammatik ist ein zentraler Bereich der deutschen Sprache.

Das Bewusstsein von grammatikalischen Strukturen hiltt den Schiiler*innen
bewusst mit Sprache umzugehen.

Die Beschaftigung mit Grammatik im Deutschunterricht ist bei Schilertinnen
wenig beliebt.

Die Beschaftigung mit Grammatik hilft den Schiler®innen beim Verstandnis und
der Korrektur von Fehlemn.

Hinsichtlich der WVermittlung von Grammatik filhle ich mich unter Druck gesetzt.

stimme
gar
nicht zu

o of O O0/0O OO0 O OO

stimme
eher nicht

Zu

o Of O O/ OO0 O OO

unent-
schieden

o oOof O OO OO0 O OO

stimme
eher

Zu

o O O ofG0 O 0 o] OO0

stimme
wvoll
Zu

o of O O0o/0O OO O OO0

[ Weiter |
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o ausge fllt

Auf der folgenden Seite finden Sie eine Liste mit unterschiedlichen Grammatikbereichen. Dabei ist von Bedeutung, wie Sie Ihr Wissen in
unterschiedlichen Bereichen zur Grammatik und deren Vermittlung einschatzen. Es gibt keine richtigen oder falschen
Antworten und |hr tatsachliches Grammatikwissen wird nicht explizit abgefragt — von Bedeutung ist lhre persénliche Einschatzung.

Bitte geben Sie an. wie Sie lhr aktuelles Wissen in jedem Bereich einschatzen. Dafir stehen lhnen fiinf Antwortméglichkeiten zur

Verfiigung; abgestuft von "sehr niedrig” bis "sehr hoch”.

Grundlagenwissen hinsichtlich Grammatik
Wissen, das Gber die Schulgrammatik hinausgeht
Wissen im Bereich der Waortgrammatik

Wissen im Bereich der Satzgrammatik

Wissen im Bereich der Textgrammatik

Wissen im Bereich der Semantik

Wissen im Bereich der Pragmatik

Wissen dariiber, welche unterschiedlichen Methoden der Grammatikvermittiung
eingesetzt werden kénnen

Wissen dariiber, welche Materialien zur Vermittlung von Grammatik verwendet
werden kénnen

Wissen dariiber, welche Machschlagewerke/Hilfsmittel zur Vermittlung von
Grammatik eingesetzt werden kénnen

sehr
niedrig

O O O o0oj0lOfO0 OO O

niedrig milig hoch

O O O OO0 O[O O|O O
O O O OO O[O OO O
O O O OO0 0|0 O|0O O

O O O OO0 O[O0 OO O

| Weiter |

Denken Sie nun an das Ende lhrer Schulzeit (Sekundarstufe) zuriick. Wie wiirden Sie Ihr Grammatikwissen zu diesem

Zeitpunkt beschreiben?

o o 0o

sehr schlecht schlecht maliig

gut

o]

sehr gut

usgefilt

| Weiter |
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gefilt

Geben Sie bitte als Machstes an, wie haufig Sie sich in bestimmten Situationen mit Schulgrammatik auseinandergesetzt haben.
Dafiir stehen thnen wieder finf Antwortméaglichkeiten zur Verfligung; abgestuft von "nie” bis "sehr haufig”.

=sehr
nie: selten manchmal hiufig haufig

wahrend der Schulzeit O O O O O
im Rahmen der Lehrer*innenbildung (@] (@] (@] Q Q
im Rahmen des eigenen Unterrichts (inklusive Praktika) O O O O O
im Rahmen von Fortbildungen O O 0] 0] 0]
beim Selbststudium aus Interesse O O @) O O

| Weiter |

B L

Bitte geben Sie bitte an, wie gut Sie sich durch die Lehrer‘innenausbildung vorbereitet fiihlen, um Grammatik zu unterrichten.
Dafiir stehen lhnen wieder finf Antwortméglichkeiten zur Verfligung; abgestuft von "sehr schlecht” bis "sehr gut”.

@] o O O @]

sehr schlecht schlecht mafig gut sehr gut

[Weiter |
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Auf welche Materialien wiirden Sie bei der Vlermittlung von Grammatik zuriickgreifen?

Bitte reihen Sie die folgenden Optionen; beginnen Sie mit dem Aspekt, den Sie am ehesten verwenden wiirden!

Lehrbiicher/ kopierte selbsterstellte neue Medien (z.B.
bzw. ausgedruckte Arbeitshlatter Lernapps)
Arbeitsblatter

Grammatikspiele (z.B.
Memory)

Wenn Sie konkrete Lehrbiicher/Medien zur Vermittlung von Grammatik kennen, nennen Sie sie bitte an dieser Stelle.

Wenn lhnen keine bekannt sind, klicken Sie bitte auf ,,\Weiter®.

MNutzen Sie fir jede Antwort eine eigene Zeile.

| Weiter |

Welche Art der Vermittlung wiirden Sie fiir lhren Grammatikunterricht heranziehen?

Verwenden Sie den Schiebregler, um lhre Praferenz deutlich zu machen. Die Position in der Mitte bedeutet, dass Sie beide Arten

gleichermafien heranziehen wirden.

Auch hier gibt es keine richtigen oder falschen Antworten.

Explizite Vermittlung von Grammatikregeln

systematische Vermittlung (z.B. nach Themen)

lemnbereichsibergreifende Vermittlung

Die Lehrperson sollte den Schiiler*innen

Grammatikregeln prasentieren.

Vermittiung ohne explizite Nennung von Regeln,
ausgehend von Beispielen

situative Vermittlung (z.B. beim Auftreten von
Fehlern)

Vermittlung von Grammatik als eigenen Bereich

Die Schiiler*innen sollen Grammatikregeln selbst
entdecken.

| Weiter |
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Wovon hangt ,,guter” Grammatikunterricht lhrer Meinung nach am meisten ab?
Bitte reihen Sie die folgenden Faktoren nach ihrer Wichtigkeit; beginnen Sie mit dem wichtigsten Aspekt.

Grammatikwissen der Wissen der Lehrperson, Einstellungen der
Lehrperson wie Grammatik Lehrperson gegeniiber
vermittelt wird Grammatik
Material Methoden und schiiler‘innenbezogene
Arbeitstechniken Faktoren

| Weiter |

Mochten Sie zu dieser Befragung bzw. zu lhren Einstellungen zu Grammatik noch etwas anmerken?

[ Weiter |

Vielen Dank fir lhre Teilnahme!

lch méchte mich ganz herzlich fiir lhre Mitarbeit bedanken!

Ihre Antworten wurden gespeichert. Sie kdnnen das Browser-Fenster nun schlief3en.

BSc BEd Tanja Bihringer, Universitat Wien — 2021
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