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1. Einleitung

Osterreich gilt als Einwanderungsland und ist sprachlich und kulturell sehr vielfaltig. Laut
Statistiken lebten dort 2020 ca. 1,5 Millionen Personen, die noch keine osterreichische
Staatsburgerschaft erlangt haben. VVon dieser Personengruppe ist anzunehmen, dass sie
zumindest mehrheitlich eine andere Erstsprache als Deutsch haben. Diese Werte sind seit
Jahren im stetigen Anstieg (Osterreich - Auslander 2020 | Statista). Weitere Statistiken
berichten aulRerdem von einer besonders hohen Arbeitslosenquote unter den
Ausliander*innen in Osterreich. Das OIF Integrationsbericht von 2019  (OIF
Integrationsbericht 2019) legt dar, dass die Arbeitslosenquote bei auslandischen
Staatsangehorigen bei 11,3% lag, wahrend sie bei Osterreicher*innen bei 6,7% lag.
Insbesondere Afghan*innen, Syrer*innen und Iraker*innen waren mehr als doppelt so
haufig arbeitslos als Osterreicher*innen. Von auslandischen Birger*innen aus
deutschsprachigen Landern abgesehen, ist von dieser Personengruppe meistens

anzunehmen, dass sie eine andere Erstsprache als Deutsch haben.

Es konnte nachgewiesen werden, dass die landessprachliche Kompetenz ein extrem
wichtiger Integrationsfaktor fur Ausléander*innen darstellt und die Beschéftigung am
Arbeitsmarkt ermdglicht (Knoll, 2020, 10ff.). Sprachkenntnisse werden nicht nur
gebraucht, um einen Platz in der Gesellschaft zu finden, sondern teilweise auch um einen
Aufenthaltstitel zu erhalten (T6lle, 2017, S. 11-3). AulRerdem sollten sie gesellschaftliche
Teilhabe und Handlungsfahigkeit ermdglichen (Steinmiller, 2018, S. 288f.). Das AMS,
das Arbeitsmarktservice, spielt in diesem Kontext eine besonders wichtige Rolle. Durch
die Kooperation mit Bildungseinrichtungen sorgt es fir finanzielle Férderung, Beratung
und nicht zuletzt fir Aus- und Weiterbildung der Burger*innen. In diesem Rahmen sind
die Deutschkurse von besonderem Interesse. Viele Kursteilnehmer*innen haben durch
das alltagliche Leben bereits rezeptive Fertigkeiten in unterschiedlichem Ausmal} bereits
entwickelt. Ein Sprachkurs sollte darauf aufbauend ihnen ermdglichen, eben diese
Fertigkeiten zu stérken und dabei auch einen produktiven Sprachgebrauch zu entwickeln.
Obwohl der Zweitspracherwerb groRtenteils ungesteuert verlauft, sind die Aneignung und
Anwendung grammatischer Strukturen dabei nicht nebensachlich. Unter anderem kann
Grammatikunterricht fur Deutsch-als-Zweitsprachlernende eine Stiitze sein, sprachliche
Phédnomene zu erkennen und diese in den eigenen Sprachgebrauch zu integrieren
(Dengscherz, Businger & Taraskina, 2014, S. 12).


https://de.statista.com/statistik/daten/studie/293051/umfrage/auslaender-in-oesterreich/
https://www.ots.at/presseaussendung/OTS_20190904_OTS0134/oeif-zu-integrationsbericht-2019-arbeitslosigkeit-bei-auslaenderinnen-mit-113-deutlich-hoeher-als-bei-inlaenderinnen-mit-67
https://www.ots.at/presseaussendung/OTS_20190904_OTS0134/oeif-zu-integrationsbericht-2019-arbeitslosigkeit-bei-auslaenderinnen-mit-113-deutlich-hoeher-als-bei-inlaenderinnen-mit-67

Die Wahl der richtigen Préposition, Artikel, Kasusform oder Auxiliar bereitet
Deutschlernenden erhebliche Schwierigkeiten, zumal solche grammatischen Phdnomene
nicht in jeder Sprache vorhanden sind. Aufgrund ihrer hohen Komplexitat stellen sie oft
fir Fremdsprachlernende eine grofle Herausforderung dar. In diesem Zusammenhang

stellt sich die Frage, wie sich Grammatik am besten vermitteln l&sst.

Viele Forscher*innen, unter anderem Buttaroni (1997), Diehl und Pistorius (2002), Diehl,
Pistorius und Dietl (2002), Fandrych (2010), Aguado (2012), Koeppel (2010), Timmis
(2017) und Gehring (2018), haben in den letzten Jahren vermehrtes Interesse an
verschiedenen Methoden der Grammatikvermittlung gezeigt. So haben sie sich mit
zahlreichen Unterrichtszugangen und -prinzipien auseinandergesetzt. Die verschiedenen
Arten der Auseinandersetzung mit Grammatik im DaZ-Unterricht werden Thema dieser
Arbeit sein. Die Frage nach der geeignetsten Vorgehensweise bei der
Grammatikvermittlung im Rahmen der Deutschkurse des AMS ist aufgrund der
gegenwartigen Relevanz und Dringlichkeit von besonderem Interesse. In ihrer
Ausfuhrung verfolgt diese Arbeit insbesondere das Ziel, herauszufinden, welche
Methoden der Grammatikvermittlung Deutschtrainer*innen, die in den Kursen des
Arbeitsmarktservices — im Folgenden AMS - tétig sind, anwenden. Dies fiihrt mich zu

der Forschungsfrage meiner Masterarbeit, die lautet:

Welche methodisch-didaktischen VVorgehensweisen verfolgen Deutschtrainer*innen im
Projekt ,,Deutsch Alpha Nord!“ des AMS bei der Vermittlung von Grammatik?

Konkret soll durch acht Expert*inneninterviews von im AMS-tatigen Lehrpersonen
ermittelt werden, wie sie bei der Vermittlung grammatischer Themen vorgehen.
Insbesondere geht es in meiner Masterarbeit um Deutschtrainer*innen, die im Projekt
,Deutsch Alpha Nord*“ an der Bildungseinrichtung ,,die Berater* arbeiten. Im Rahmen
dieser Arbeit wird allerdings der Fokus auf keine spezifische Niveaustufe gelegt. Die
Lehrkrafte, die befragt werden, unterrichten jeweils in Gruppen verschiedener
Niveaustufen. Der Zugang zu diesem Forschungsfeld ergibt sich daraus, dass ich selbst
dort tatig bin. Das Forschungsinteresse ist aus der Schwierigkeit entstanden, die ich
anfangs hatte, Grammatik zu vermitteln, insbesondere in Anbetracht der Tatsache, dass
viele Teilnehmer*innen bildungsferne bzw. lernungewohnte Erwachsene sind. Im Fokus

dieser Arbeit stehen somit das professionelle Handeln und Handlungswissen der

! Die vollstandige Bezeichnung des Projekts lautet: Deutsch und Alphabetisierung flr Personen mit
maximal Pflichtschulabschluss Nord (PS Nord). Im Folgenden werden zur Vereinfachung die Abkiirzungen
,,Deutsch Alpha Nord“ oder ,,DAN“ verwendet.
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Kursleitenden, die zur Beantwortung dieser Forschungsfrage zu ihren Methoden der
Grammatikvermittlung interviewt werden. Das Ziel ist dabei herauszufinden, wie die
Lehrkréfte bei der Vermittlung von Grammatik vorgehen, ob z.B. implizit oder explizit,

induktiv oder deduktiv und wie sie mit der Verwendung von Metasprache umgehen.

Diese Arbeit besteht aus drei Hauptteilen. Zu Beginn wird der aktuelle Forschungsstand
in Bezug auf die Forschungsfrage definiert. Dabei wird der Begriff Grammatik erlautert
und es wird auf ihre Rolle im Unterricht sowie auf die verschiedenen Methoden der
Grammatikvermittlung eingegangen. Als néchstes wird auf den DaZ-Bereich
eingegangen und der AMS-Kontext und insbesondere das Projekt ,,Deutsch Alpha Nord*
mit der Bildungseinrichtung ,,Die Berater” werden vorgestellt. AnschlieRend wird die
qualitative Studie dargestellt, die im Rahmen dieser Arbeit durchgefuhrt wurde. Bei der
Auswertung der erhobenen Daten werden schlie3lich die Erkenntnisse prasentiert und in

Bezug auf die Forschungsfrage analysiert.

Diese Arbeit soll einen Beitrag zur Weiterentwicklung der methodischen
Vorgehensweise in Bezug auf die Vermittlung von Grammatik im Fach DaZ im AMS-

Kontext leisten. Theorie und Praxis sollen somit integriert werden.



2. Grammatik als Begriff

Im theoretischen Hintergrund dieser Arbeit wird zundchst der Begriff ,,Grammatik* ndher
definiert. Dabei wird auf die enge und die weite Auffassung des Begriffs eingegangen.
Aullerdem werden der Stellenwert und die Funktionen von Grammatik im
Sprachunterricht thematisiert. AnschlieRend werden Prinzipien der
Grammatikvermittlung vorgestellt sowie Konzeptionen des Grammatikunterrichts

dargelegt.

2.1 Begriffsdefinition: enge und weite Auffassung von Grammatik

Der Begriff ,,Grammatik* stammt aus dem Griechischen und bedeutet die ,,Lehre von den
Buchstaben* (Habermann, 2019, S. 121). Der lateinische Begriff daflr lautet ,,ars
grammatica“, das Sprachlehre oder Sprachkunst bedeutet (Imo, 2016, S. 5). Unter
,,Grammatik wird in der modernen Sprachwissenschaft vieles verstanden, da der Begriff
heutzutage fir verschiedene Bereiche verwendet wird. Unter anderem bezeichnet der
Begriff die Theorie einer Sprache, das Wissen von Sprecher*innen uber die
morphologischen und syntaktischen Regularitdten einer Sprache, das grammatische
Regelsystem einer Sprache und auch das Nachschlagewerk, das diese Regeln prasentiert
(Eller-Wildfeuer, 2019, S. 48). Grammatik steht also primar fur eine bedeutungsgebende
Ordnung (Imo, 2016, S. 3). ,,Grammatik ist das Formensystem einer Sprache, das
ausgebildet ist, um die Zwecke der Handelnden zu erfiillen* (Hoffmann, 2016, S. 16).
Generell kann man eine praskriptiv-normative und eine deskriptiv-beschreibende
Grammatik unterschieden. Erstere bezeichnet ein gewisses System an Regeln, das fiir die
Sprachlernenden als Orientierung dient und wird hauptsachlich im Unterricht verwendet.

Letztere versucht dagegen Sprache in ihrer tatsachlichen Anwendung zu beschreiben.

Aulerdem existieren grundsétzlich eine weite und eine enge Auffassung von Grammatik
(Eller-Wildfeuer, 2019, S. 48ff.). Diese werden im Folgenden naher betrachtet. Nach der
weiten Auffassung umfasst Grammatik alle moglichen Bereiche und Aspekte, die mit der
Anwendung von Sprache zu tun haben. Die Duden-Grammatik (2016) bietet ein Beispiel
dafiir. Hier sind unter anderem Kapitel zu den Bereichen Phonologie, Orthografie,
Morphologie und Intonation zu finden (Imo, 2016, S. 5f.). Im Rahmen dieser Auffassung
werden die Regeln des Sprachsystems mit denen des Sprachgebrauchs kombiniert. Nicht
nur wird vermittelt, wie eine AuRerung aufgebaut werden soll, sondern auch in welchem

Kontext diese anzuwenden ist. Der situative Rahmen und die kommunikative Funktion
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der AuBerungen sowie kulturell gepragte sprachliche Unterschiede, wie beispielsweise
das Melden und lIdentifizieren am Telefon, spielen bei der weiten Auffassung der
Grammatik auch eine grofe Rolle (Rall, 2001, S. 883).

Im Rahmen der engen Auffassung von Grammatik umfasst der Begriff nur
morphosyntaktische Aspekte und Aspekte der Distribution von Wortern innerhalb der
Satze. In Bezug auf die Morphosyntax beschreibt die Grammatik, wie Worter
grammatisch richtig geéndert - zum Beispiel flektiert oder dekliniert - werden missen.
So muss beispielsweise das Verb schreiben in Kombination mit ich entsprechend
angepasst werden: ich schreibe. Des Weiteren gibt die Distribution vor, wie Worter in
einem Satz geordnet werden missen. So gibt es im Deutschen die Regel, dass in einem
Hauptsatz vor dem finiten Verb nur eine Konstituente stehen darf. Morphosyntaktische
und distributionelle Aspekte konnen zusammen auch als die Syntax einer Sprache
bezeichnet werden. Die Syntax ist der Teilbereich der Grammatik, der sich mit den
Regeln befasst, wie Worter zuerst zu Phrasen und spater zu Sdtzen zusammengeordnet
werden konnen (Imo, 2016, S. 6).

In dieser Arbeit wird man sich mit der Vermittlung von Grammatik in ihrer weiten
Auffassung beschaftigen, um die verschiedenen Zugénge und Konzeptionen des

Grammatikunterrichts zu thematisieren, die im AMS-Kontext gangig sein kdnnten.

2.2 Stellenwert und Funktionen von Grammatik

Die Frage nach der Rolle und der Vermittlung von Grammatik ist oft kontrovers diskutiert
worden (s. z.B. Rall, 2001; Schlak, 2004; Bredel, 2013; Fandrych, 2016; Timmis, 2017).

For those outside the field of language teaching, the degree of controversy which surrounds the
teaching of grammar probably comes as a surprise given that, for many, learning a language is
almost synonymous with learning grammar. (Timmis, 2017, S. 119)

Die moderne Diskussion rund um die Rolle der Grammatik im Sprachenunterricht
beginnt mit Viétor, der gegen Ende des 19. Jahrhunderts die Rolle von Grammatik in
Frage stellte. Er war ein wichtiger Befurworter eines Fremdsprachenunterrichts, der vor
allem auf die mindliche Kompetenz der Schiiler*innen abzielt. Verstarkt wurde diese
Ansicht im Laufe der Zeit durch weitere Wissenschaftler*innen (Rall, 2001, S. 880).

Grundsétzlich hat Grammatik je nach Periode und herrschender Unterrichtsmethode
einen unterschiedlichen Stellenwert gehabt. Im Rahmen der

Grammatikibersetzungsmethode hat sie eine grof’e Rolle gespielt. Die Kenntnis der



Grammatikregeln der Zielsprache stellte eine grof3e VVoraussetzung fiir den Spracherwerb
dar. Mithilfe dieser Regeln sollten die Lerner*innen in der Lage sein, Sétze zu verstehen
und selbst zu bilden (Neuner, 1997, S. 227). Kennzeichnend fir die
Grammatikubersetzungsmethode war die Vermittlung der Regeln einer Sprache durch
deduktives Verfahren. Viel wichtiger als die tatsdchliche Sprachverwendung war im
Rahmen dieser Methode die Beherrschung des Aufbaus und des Regelsystems der
Sprache (Neuner & Hunfeld, 1993, S. 30f). AnschlieBend fokussierte man sich bei der
direkten Methode dagegen eher auf die lebende, gesprochene Sprache und auf ihre
kommunikative Funktion. Dabei wurde die Zielsprache eher durch naturliche und
induktive Verfahren vermittelt (Neuner, 1997, S. 227f.). Form und Grammatik waren bei
der direkten Methode nicht mehr zentral (Neuner & Hunfeld, 1993, S. 35). Die
audiolinguale Methode baute auf der direkten Methode auf. Auch hier basierte der
Unterricht auf Nachahmung und es wurde auf einen situativen und authentischen
Unterricht Wert gelegt. Die Sprechfertigkeit spielte eine wesentliche Rolle (Neuner &
Hunfeld, 1993, S. 58f), dagegen hatte Grammatik keinen hohen Stellenwert, obwohl
induktive Grammatikarbeit nicht génzlich abgelehnt wurde (Neuner, 1997, S. 229).
Dagegen spielte explizites grammatisches Wissen beim kognitiven Ansatz eine grofle
Rolle. Hier wurden Grammatikregeln deduktiv vermittelt und der Schwerpunkt lag im
kognitiven methodischen VVorgehen. Der Spracherwerb wurde somit als der Erwerb einer
neuen Systematik verstanden, die teilweise auf der Erstsprache basiert (Edmondson &
House, 2011, S. 122).

Anschlielend entwickelte sich die kommunikative Didaktik. Diese beruht auf der These,
die besagt, dass man Sprachen insbesondere lernt, um sie im Alltag verwenden zu kdénnen.
Die pragmatische Perspektive des Sprachunterrichts riickt somit ab diesem Zeitpunkt in
den Fokus. Das bedeutet, dass die Lerner*innen im Unterricht auf Alltagssituationen
vorbereitet werden sollen. So miissen zum Beispiel ,,echte* Diskussionen gefiihrt werden,
um den Unterricht so authentisch und konkret wie mdglich zu gestalten (Neuner &
Hunfeld, 1993, S. 84ff).

,»Spatestens ab den 1970er Jahren war klar, dass sich die Fremdsprachen-didaktik mit der
Suche nach der »besten< Methode in eine Sackgasse mandvriert hatte (Rosler, 2012, S.
67). Dies war der Beginn der Post-Methoden-Ara, die durch eine Methodenvielfalt
gekennzeichnet ist. In dieser Phase spielen die Lerner*innen-, die Handlungs- und die
Kommunikationsorientierung eine wichtige Rolle. AuBerdem werden alle Fertigkeiten

gefordert, sowie kulturreflexives Lernen trainiert.
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Nach der kommunikativen Wende ist somit der Stellenwert von Grammatik
marginalisiert worden. Seitdem stehen die kommunikativen Bedurfnisse der Lernenden
im Mittelpunkt des Fremdsprachenunterrichts (Die Meola, Gerdes & Tonelli, 2017, S.
11f). Auch Fandrych (2016, S. 34f.) betont, dass gebrauchsbasierte Ansétze in der
Spracherwerbsforschung in den letzten Jahren an Boden gewonnen haben. Diese stellen
den Spracherwerb als Aneignung von Regeln in Frage. AuBer Zweifel ist allerdings die
Notwendigkeit, den Fremdsprachenunterricht an die Zielgruppe anzupassen. Aufgrund
der hohen Diversifizierung von Lehr- und Lernkontexten ist auch bei der Vermittlung von
Grammatikwissen zwingend notwendig, dieses auf die sprachlichen Bedurfnisse und
Kommunikationsziele der Lerner*innengruppe anzupassen (Fandrych & Thurmair, 2018,
S. 13).

Im Rahmen der verschiedenen Methoden, die soeben vorgestellt wurden, hatte
Grammatik zwar einen unterschiedlichen Stellenwert, aber sie ist durchgehend ein
wichtiger Bestandteil des Sprachunterrichts geblieben (Pessutti Nascimento, 2014, S.

163). Es bleibt dennoch darzustellen, was die Funktionen von Grammatik sind.

Aus der engen Auffassung von Grammatik ist zu entnehmen, dass ihre Hauptaufgabe
darin besteht, Worter zu Séatzen anzuordnen und dass sie dabei korrekt angepasst werden
(Imo, 2016, S. 7). Grammatik beschreibt also die Funktionalitat sprachlicher Formen, auf
der die Verstandigung bei der Kommunikation beruht. Der Grammatikunterricht hat
demzufolge das Ziel, den Lerner*innen einen sicheren Umgang mit der Sprache zu
gewahrleisten (Eller-Wildfeuer, 2019, S. 47). AuBerdem ermdglicht Grammatik
Sprecher*innen einer Sprache sprachliche Einheiten zu kombinieren und aus diesen
Satzen zu bilden (Habermann, 2019, S. 121). Eine der Hauptaufgaben der Grammatik ist
also zu definieren, wie nach gewissen Regularitaten aus Wortern Sétze gebildet werden
kdnnen (Eller-Wildfeuer, 2019, S. 48).

Damit Sprache funktionieren kann, wird Grammatik benétigt, deren Zweck darin besteht, dass
die vielen aneinandergereihten Worter »significance«, also Bedeutung, erlangen, indem sie
geordnet werden: Der Satz Jonas gibt Kevin etwas von seinem Eis ab. hat eine andere Bedeutung
als Kevin gibt Jonas etwas von seinem Eis ab., wéhrend Von etwas Kevin ab gibt Jonas Eis
seinem. keine Bedeutung hat. Es ist die Grammatik, die dafir sorgt, dass Ordnung und
Bedeutung aus dem Chaos der Worter entstehen. (Imo, 2016, S. 3)

Wissen und Einsicht in den Bau von der Zielsprache sind also VVoraussetzung flr einen

sicheren und bewussten Umgang mit der Sprache selbst. Fir den Spracherwerb sind

Sprachbewusstsein und Sprachreflexionsfahigkeit erforderlich (Eller-Wildfeuer, 2019, S.

57). Eller-Wildfeuer (2019, S. 57) fasst die Relevanz und die Funktionen von explizitem

Grammatikwissen zusammen, indem sie unter anderem betont, dass die sprachliche
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Verstandigung auf grammatischen Strukturen basiert, dass durch Grammatikunterricht
Sprachbewusstsein gefordert wird und metasprachliches Wissen hervorgerufen wird und
schlie3lich, dass Grammatikwissen die Grundlage fur weitere Lernbereiche darstelit.
Funk (2014, S. 183) betont allerdings, dass Grammatik in Bezug auf die Aufgabe eine

dienende Funktion hat.

3. Zugange zur Grammatikvermittlung

Nachdem die Grammatik in thren Auffassungen und in Hinsicht auf ihre Funktionen und
ihren Stellenwert dargestellt wurde, werden in diesem Kapitel das Prinzip der
Grammatikprogression sowie ausgewahlte spracherwerbstheoretische Hypothesen
dargestellt. Unter anderem wird dabei auf die Unterscheidung zwischen explizitem und
implizitem Grammatikunterricht und auf die verschiedenen Positionen von
Forscher*innen diesbeziiglich eingegangen. Im Folgenden gilt somit darzulegen, welche

Methoden und Theorien der Grammatikvermittlung existieren, denn

obgleich quantitativ ausreichender und qualitativ hochwertiger, reichhaltiger und strukturierter
Input zweifelsohne eine unverzichtbare VVoraussetzung fiir einen erfolgreichen Erwerb darstellt —
letztlich entscheidend sind die Art seiner Verarbeitung zu Intake und dessen anschlieBende
Automatisierung durch die Lernenden. (Aguado, 2012, S. 7)

3.1 Die Rolle der Grammatikprogression

Eine wichtige Rolle bei der Vermittlung von Grammatik féllt der Progression
grammatischer Themen zu, durch welche Grammatik effektiv gelehrt und gelernt werden
kann. Das Prinzip der grammatischen Progression stiitzt sich auf die drei folgenden
Argumente: Zundchst fordert das sprachsystematische Argument, dass grammatische
Ph&nomene nach ihrer Haufigkeit im Sprachgebrauch vermittelt werden sollten.
Demzufolge sollten zum Beispiel Akkusativ und Dativ vor dem Genitiv behandelt
werden, da diese im Sprachgebrauch haufiger verwendet werden. Des Weiteren besagt
das didaktische Argument, dass einfache grammatische Phdnomene grundsétzlich vor
komplexen Strukturen vermittelt und getlibt werden sollten. Dabei ist jedoch unmdoglich,
universell zu bestimmen, welche Themen einfacher beziehungsweise schwieriger sind,
da Komplexitat objektiv schwer bestimmbar und aufRerdem individuell ist (Aguado, 2012,
S. 11). Zuletzt beabsichtigt das pragmatische Argument, dass grammatische Phanomene
im Zusammenhang mit elementarem Wortschatz vermittelt werden sollten (Eller-
Wildfeuer, 2019, S. 65f.).



Ein Beispiel fiir die Umsetzung der grammatischen Progression ist, dass Modalverben
vor dem Perfekt eingefuhrt werden. Diese werden in der Regel leichter erworben, da dabei
lediglich das Modalverb zu konjugieren ist. Bei Perfekt-Konstruktionen mussen dagegen
sowohl das Hilfsverb als auch das finite Verb flektiert werden. AuRerdem besteht beim
Perfekt fur die Lernenden die zusétzliche Schwierigkeit, sich flr das richtige Auxiliar zu
entscheiden (Aguado, 2012, S. 14).

Aguado (2012, S. 10) erklért: ,,Das Konzept der Progression geht von der grundsétzlichen
unterrichtlichen Kontrollierbarkeit von Lernprozessen aus. Kontrolliert werden die
Lernprozesse in Bezug auf die Anordnung des Stoffes, die Lernzieldefinition, die

Prasentation und die Ubungsformen.

Beziiglich der grammatischen Progression stehen Lehrpersonen zwei Mdglichkeiten zur
Verfligung, grammatische Themen einzufiihren: entweder geht man linear oder zyklisch-
konzentrisch vor. Bei einer linear ausgerichteten grammatischen Progression wird eine
sprachliche Struktur jeweils in einem Schritt umfassend und detailliert behandelt. Dabei
besteht die Gefahr, die Lernenden zu uberfordern. Andererseits, wenn man zyklisch-
konzentrisch vorgeht, werden grammatische Strukturen und Aspekte immer wieder
aufgegriffen und aus einer anderen Perspektive betrachtet, beziehungsweise vertieft und
wiederholt (Eller-Wildfeuer, 2019, S. 65f.). Dabei setzt sich mittlerweile immer mehr die
Uberzeugung durch, dass Grammatik zyklisch dargeboten werden muss, weil das
Verstandnis der Lernenden fiir grammatische Phdnomene erst alimahlich wéachst (Rall,
2001, S. 884).

,Problematisch an einer rein grammatischen Progression ist v. a., dass die jeweils
formulierten Lernziele lediglich den formalen und weniger den funktionalen Aspekt von
Grammatik fokussieren.“ (Aguado, 2012, S. 11). Dabei spielt der funktionale Aspekt des
Sprachunterrichts besonders im DaZ-Kontext eine besonders wichtige Rolle. AuBerdem
stehen morphosyntaktische Aspekte von Sprache in einem engen Zusammenhang mit
semantischen Relationen. Demzufolge sollten diese nicht getrennt unterrichtet werden.
Diese strikte Strukturierung von Lehrplanen und Unterrichtsgeschehen fuhrt auRerdem
dazu, dass die Lehrkréfte weniger flexibel auf die Bedurfnisse der einzelnen Lernenden
oder Lerner*innengruppen eingehen. Ein weiterer Nachteil eines Sprachunterrichts, der
sich stark an einer grammatischen Progression orientiert, ist, dass er beziehungsweise die
Unterrichtstexte, -aufgaben und -lbungen dadurch kunstlich wirken und wenig der

sprachlichen Realitat entsprechend. So sind auch hinsichtlich der grammatischen



Progression Instinkt, Einfihlungsvermdgen und Berufserfahrung der Lehrkréfte wichtige

Bestandteile eines erfolgreichen Unterrichts (Aguado, 2012, S. 11f.).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Prinzip der grammatischen Progression
besagt, dass man im Unterricht grundsatzlich zuerst einfache und spater komplexe
Themen vermitteln soll. AuRerdem sollen der Unterricht sowie die Ubungen in den

Anfangsphasen gesteuert sein und schrittweise ungesteuerter werden.

3.2 Die Rolle spracherwerbstheoretischer Hypothesen

Wie bereits im Kapitel 2.2 erwahnt wurde, ist Grammatik im Laufe der Zeit immer wieder
einen unterschiedlichen Stellenwert im Unterrichtsgeschehen zugeschrieben worden. In
der Praxis bedeutet das, dass viele Unsicherheiten im Umgang mit Grammatik entstanden
sind. Eindeutig ist dennoch, dass die meisten Sprachlernenden sich mit Grammatik
beschéftigen mussen, denn alle Sprachen haben eine Grammatik und nur durch die von
ihr vorgegebenen Regeln kann Kommunikation entstehen und funktionieren. Ob diese
Regeln explizit vermittelt werden missen und somit den Lernenden bewusst gemacht
werden missen, wird allerdings weiterhin kontrovers diskutiert, denn eine Sprache kann
auch erfolgreich gesprochen werden, ohne dass der Sprecher oder die Sprecherin das

Regelsystem kennt, wie beispielsweise im Fall der Erstsprache.

Es kann also behauptet werden, dass die Frage nach der Vermittlung von Grammatik
sowie nach ihrer Lehr- bzw. Lernbarkeit alles andere als eindeutig ist: Ob, wie und wie
viel Grammatik im Sprachunterricht vermittelt werden soll ist noch umstritten.
Diesbezuglich sind jedoch im Laufe der Zeit verschiedene spracherwerbstheoretische
Hypothesen aufgestellt worden, die versuchen, den Spracherwerb und die
Sprachvermittlung zu beschreiben und zu erkléren. Diese Theorien zur Erklarung des
Zweitspracherwerbs wurden und werden dennoch weiterhin kontrovers diskutiert
(Riemer, 2017, S. 318f). Aufgrund des breiten Umfangs der gegenwartigen
Forschungslage kann diese im Folgenden nicht in ihrer Gesamtheit erfasst werden (zur
Vertiefung dienen unter anderem die folgenden Arbeiten: Ellis, 1997; Schlak, 2004,
Koeppel, 2010). Jedoch wird man sich in der vorliegenden Arbeit auf die wesentlichen
theoretischen Aspekte beschranken, die fur die unternommene Analyse unvermeidlich
sind. Somit werden im Folgenden zunéchst fiinf spracherwerbstheoretische Hypothesen
dargestellt, die auf Krashen (1982) zuriickgehen. Diese wurden gewéhlt, weil sie Bereiche

ansprechen — wie zum Beispiel die Grammatikprogression oder das implizite und
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explizite Vorgehen bei der Grammatikvermittlung — die im Rahmen dieser Untersuchung
relevant sind. Dabei wird auBerdem auf Kontroversen und verschiedene Perspektiven

eingegangen.

Die erste Hypothese von Krashen (1982) ist die ,,acquisition-learning distinction®. Diese
beruht auf der Annahme, dass fir erwachsene Lernende zwei Arten des
Zweitspracherwerbs bestehen. Einerseits kodnnen Erwachsene eine Zweitsprache
ungesteuert erwerben. Dabei erfolgt der Spracherwerb unbewusst. Das Ergebnis des
unbewussten Spracherwerbs ist implizites Wissen, das man zwar anwenden, aber nicht
erklaren kann. Bei dieser Art des Spracherwerbs entwickelt man auRerdem ein Gefiihl fiir
die Sprache. Andererseits konnen Erwachsene eine Zweitsprache in einem gesteuerten
Kontext lernen. So lernen sie vielmehr explizites Wissen tber die Sprache, zum Beispiel
ihre grammatischen Regeln und Strukturen. Dabei kénnen die Lernenden jedoch diese
Regeln nicht unbedingt korrekt einsetzen (Krashen, 1982, S. 10). Im Rahmen dieser
Hypothese wird also implizit erworbenes Wissen von explizit erlerntem Wissen

unterschieden. Zusammengefasst bedeuten diese zwei Begriffe Folgendes:

Implicit learning is acquisition of knowledge about the underlying structure of a complex
stimulus environment by a process which takes place naturally, simply and without conscious
operations. Explicit learning is a more conscious operation where the individual makes and tests
hypotheses in a search for structure. (Ellis, 1997, S. 1)

Im Rahmen des Fremd- und Zweitsprachenunterrichts ist der Diskurs um eine explizite
oder implizite Grammatikvermittlung sehr kontrovers und umstritten. Die
Unterscheidung und die Beziehung zwischen implizitem und explizitem Wissen spielen
im Rahmen der Zweitspracherwerbsforschung eine grof3e Rolle. Grundsétzlich kann man
behaupten, dass zwei Forschungsstrange existieren.

Zum einen vertreten Grammatik-Befurworter*innen die ,,interface-position, nach der die
explizite Vermittlung von Grammatik essentiell ist, denn sie kann den impliziten
Spracherwerb fordern und erleichtern. Nach ihnen kann explizites Grammatikwissen
forderlich sein und grammatische Fachtermini konnen als Orientierungshilfe dienen
(Schlak, 2004, S. 55f. & Summer, 2016, S. 127f.). Vertreter*innen der interface-position
sind der Meinung, dass explizites Wissen sich in Implizites verwandeln lasst, dass es der
korrekten Anwendung dieser Regeln im mindlichen Sprachgebrauch vorangeht und dass
es durch Ubung automatisiert werden kann (Schlak, 2004, S. 55ff.). Dies bestatigt Ellis
(1997, S. 3) und er figt hinzu, dass man insbesondere aufgrund enttduschender
Fahigkeiten von Sprachlernenden von grammatikfreien Unterrichtsformen eine Rickkehr
zu grammatikzentrierten Unterrichtsmethoden erlebt. Auch Pessutti Nascimento (2014,
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S. 163) berichtet davon, dass im Erwachsenenunterricht Grammatik in der Post-
Methoden-Ara eher explizit vermittelt wird, da erwachsene Lernende kognitive
Verfahren bevorzugen und Uber ein kognitives System verfuigen, das ihnen ermdglicht,

grammatische Regeln zu verstehen.

Zum anderen wird im aufgabenorientierten Ansatz behauptet, dass Grammatik am besten
implizit durch Kommunikation und Interaktion erworben wird. Einer der wichtigsten
Vertreter dieses Ansatzes, der auch ,,non-interface-position® genannt wird, ist Krashen
selbst (1983). Laut ihm, zum Beispiel, hat in einem gesteuerten Kontext erlerntes Wissen,
also explizites Wissen, eine sehr beschrankte Funktion. Dieses sei bei der
Sprachproduktion nicht unmittelbar zuganglich und diene lediglich dem Zweck der
Korrektur (Riemer, 2017, S. 319). Diese Meinung teilen auch Diehl und Pistorius (2002,
S. 226ff.). Sie berichten von einem Perspektivenwechsel in der Grammatikvermittlung,
der auf dem folgenden Punkt basiert: Die Rolle expliziten Wissens wurde bislang
uberschatzt. Deklaratives Wissen (eine Regel benennen kdnnen) muss von prozeduralem
Wissen (eine Regel anwenden kénnen) unterschieden werden. Sie betonen, dass in der
Forschung eher bezweifelt wird, dass die Vermittlung grammatischer Regeln den Erwerb
fordert oder beschleunigt. AuRerdem erschliel3en die Lernenden die L2-Regel mehr aus
dem sprachlichen Input, den sie erhalten, als aus dem Grammatikunterricht. Diehl und
Pistorius (2002, S. 231) pladieren somit flr einen Unterricht, der vermehrt auf der
Vermittlung von Chunks basiert. Unter diesem Begriff sind bestimmte sprachliche
Formulierungen und Wortsequenzen zu verstehen, die aus mehreren hintereinander gereihten
Wortern bestehen und die als Ganzes abgespeichert werden. Ihr Erwerb entlastet die Planung
und Formulierung fremdsprachlicher AuRerungen (Aguado, 2012, S. 19). Die
Vertreter*innen dieser Ansicht legen Wert auf das Bereitstellen von Sprachinput. Sie
erachten Grammatikwissen als wichtig, dennoch muss dieses nicht explizit, sondern im
Kommunikationsprozess vermittelt werden. Auch Buttaroni (1997, S. 190) vertritt in
ihrer Arbeit die These, dass das Verstehen von Sprachen der zentrale Ausgangspunkt des
Spracherwerbs darstellt. Beim Verstehen wird das Struktursystem wvon Sprachen
aufgebaut und dann spéter bei der Sprachproduktion angewendet. AuRerdem betont sie,
dass gezielte Fehlerkorrektur sowie Grammatikiibungen zu keinen signifikanten
Verbesserungen im Spracherwerb fihren. In ihrer Arbeit hat sie ein Konzept zum
Spracherwerb entwickelt, das sogenannte Fremdsprachenwachstum, das auf den
folgenden didaktischen Prinzipien basiert: Inputreichtum geben, authentische

Kommunikationssituationen schaffen, spontane Erwerbsressourcen gebrauchen,
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individuelle Lernstile und -bedirfnisse beachten sowie Autonomie im Lernprozess aber

auch Kooperation innerhalb der Lerner*innengruppe fordern (Buttaroni, 1997, S. 199).

Eine Zwischenstufe zwischen der interface- und der non-interface-position bildet die
,weak-interface-position” also die schwache interface-position, die besagt, dass die
Lernenden im Prozess des Spracherwerbs keine Entwicklungsstufe tberspringen dirfen.
Somit muss der Unterricht auf den Sprachstand der Lernenden abgestimmt sein und die
unterrichteten grammatischen Strukturen ddrfen nicht zu weit 0Ober ihrem
Entwicklungsstand liegen. Nur dadurch kann explizites Wissen verstanden, verarbeitet
und angewendet werden (Schlak, 2004, S. 61). ,,Insgesamt hat sich also mehrheitlich die
Auffassung durchgesetzt, dass es ein weak interface, eine begrenzte, aber wichtige
Verbindung zwischen bewusstem Lernen und deklarativem Wissen und sprachlicher

Automatisierung und implizitem Konnen gibt™ (Fandrych, 2010, S. 1014).

Fandrych (2010, S. 173) vertritt in seiner Arbeit die These, dass die Zielsprache aus der
Perspektive der Lernenden betrachtet, untersucht und beschrieben werden sollte. Die
Lerner*innenperspektive fordert seines Erachtens im Zweitsprachenunterricht eine
hohere Explizitheit bei der Sprachbetrachtung und -beschreibung als dies im
Erstsprachunterricht der Fall ist. AuRerdem wird auch in der Spracherwerbsforschung
behauptet, dass eine explizite Sprach- und Regelvermittlung durchaus dazu beitragen
kann, eine praxisbezogene Sprachkompetenz auf- und auszubauen. Dies sei im
Jugendlichen- und Erwachsenenalter ohne explizite Sprachvermittlung nur begrenzt
moglich (Fandrych, 2016, S. 37f.). Zu betonen ist dennoch, dass ,,die Thematisierung und
Bewusstmachung einer Grammatikregel keinesfalls garantiert, dass diese hinterher auch
angewendet wird“ (Funk, 2014, S. 184). Die metasprachliche Reflexion spielt somit zwar
eine groRe Rolle, dennoch reicht theoretisches Wissen allein nicht, um sich sprachlich

auBern zu konnen.

Funk (2014, S. 184) fasst zusammen, dass der Explizitheitsgrad der
Grammatikvermittlung von verschiedenen Faktoren abhéngig ist. Zum Beispiel hangt er
von dem Lernziel, wvon den kommunikativen Priorititen und dem
Systematisierungsbedarf der Lerner*innen, von der methodischen Ausbildung der
Lehrkrafte und letztlich von dem Grad der Sprachbewusstheit der Lerner*innen in bereits
erworbenen Sprachen ab. Indem er sich auf vergangene Studien stiitzt, betont Funk (2014,
S. 187) jedoch: ,,Mindliche Kompetenz, sowohl in ihren Aspekten Korrektheit und
sprachliche Flissigkeit, ist insgesamt das Ergebnis unbewusster Bahnung und nicht

bewusster Regelanwendung.*
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Zuletzt pladiert Aguado (2012, S. 21) fir eine Kombination zwischen impliziten und
expliziten Verfahren, die auf der Verwendung von Chunks — vorgefertigte sprachliche
Wortsequenzen — basiert und die intensives, strukturiertes, moglichst interaktives und

erfolgsorientiertes Uben ermoglicht.

,» These pendulum swings in educational practice suggest that there is no simple answer

to which of these methods is ‘best’* (Ellis, 1997, S. 3).

In der vorliegenden Arbeit wird unter anderem untersucht, ob die befragten Trainer*innen
in den Deutschkursen des AMS bei der Grammatikvermittlung explizit oder implizit

vorgehen und wie sich die gewahlte Vorgehensweise erkléren lasst.

,»The natural order hypothesis® ist die zweite Hypothese von Krashen (1982) zum
Zweitspracherwerb. Im Rahmen dieser Hypothese stiitz sich Krashen (1982, S. 12f.) auf
Beweise, die dafiir pladieren, dass die Aneignung grammatischer Strukturen sowohl im
Erst- als auch im Zweitspracherwerb einer gewissen naturlichen Erwerbsreihengfolge
unterliegt. Die Hypothese bezieht sich sowohl auf Kinder als auch auf erwachsene
Lernende. Diese ,,natiirliche* Reihenfolge ist zwar fir L1- und L2-Lerner*innen anders,
aber innerhalb der Gruppen gibt es statistisch signifikante Ahnlichkeiten in Bezug auf die
Reihenfolge des Erwerbs bestimmter Strukturen. Krashen ist ein Befurworter des
naturlichen Inputs im Sprachunterricht. Er betont, dass man dabei auf eine kunstliche
grammatische Progression verzichten soll, wenn der Unterricht auf eine praktische
Sprachkompetenz abzielt: ,,Optimal Input ist not grammatically sequenced* (Krashen,

1982, S. 68). Dies begrundet er wie folgt:

1) Im Unterricht kann man einer grammatischen Reihenfolge nur dann folgen, wenn alle
Lerner*innen einer Gruppe auf demselben sprachlichen Niveau sind. Da dies dennoch
fast nie der Fall ist, weil es unbestreitbare Unterschiede innerhalb einer Gruppe gibt
(aufgrund unterschiedlicher Motivation, VVoraussetzungen usw.), betont Krashen (1982,
S. 68), dass man auf diese Reihenfolge verzichten sollte. Stattdessen sollte man stets
natdrlichen Input anbieten, der keiner kinstlichen Reihenfolge — wie zum Beispiel der
Grammatikprogression — folgt. Krashen stellt fest: ,,it is extremly unlikely that all the
students in any class are at the same stage. Unsequenced but natural input, it is

hypothesized, will contain a rich variety of structure (Krashen, 1982, S. 68).

2) In einem Unterricht, der auf einer vorgeplanten grammatischen Reihenfolge basiert,

werden die jeweiligen Strukturen in der Regel nur einmal vorgestellt, erklart und

eingeubt. Wer das verpasst, bekommt keine Chance, die Struktur kennenzulernen und zu
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uben. Bei Unterrichtsformen, die stattdessen kommunikativen Input bevorzugen, laufen
dagegen Lerner*innen nie die Gefahr, Strukturen zu verpassen: ,,Unsequenced

communicative input contains built-in review.“ (Krashen, 1982, S. 69).

3) Bei einem grammatikfokussierten Unterricht ist der Sprachinput seitens der
Lehrer*innen sowie seitens des Lehrwerks kontextualisiert und wenig naturlich. Beim
natrlichen Input bleibt der Fokus auf der echten Kommunikation und auf dem Austausch
von Ideen (Krashen, 1982, S. 70).

4) Die genaue Erwerbsreihenfolge grammatischer Strukturen muss noch herausgefunden
werden. Den Sprachunterricht darauf zu basieren waére aus diesem Grund schadlich
(Krashen, 1982, S. 70).

Als dritte Hypothese zum Zweitspracherwerb nennt Krashen (1982) die ,,monitor
hypothesis“. Diese beruht auf der bereits vorgestellten Unterscheidung zwischen
bewussten (Lernen) und unbewussten (Erwerb) Sprachaneignungsprozessen, bzw. sie
definiert die Beziehung zwischen Lernen und Erwerb von Sprache und die Rollen
impliziten und expliziten Wissens. Die Monitor Hypothese postuliert, dass bewusste und
unbewusste Sprachaneignungsprozesse jeweils in spezifischer Weise verwendet werden.
Der unbewusste Spracherwerb ist fir die Flussigkeit des Sprechens zustandig. Er ist
auBerdem der Ausléser sprachlicher AuBerungen. Bewusste Sprachaneignungsprozesse
haben dagegen eine einzige Funktion, und zwar fungieren sie als Monitor, indem sie die
AuRerung, die gerade mithilfe unbewusster Spracherwerbsprozesse formuliert wurde
oder bald formuliert wird, Uberpriifen und gegebenenfalls andern (Krashen, 1982, S.
15f.).

Der Monitor ist somit eine mentale Kontrollinstanz der Lerner*innen, in der das bewusste
Wissen Uber die Zweitsprache gespeichert ist und der bei der Produktion
zweitsprachlicher AuRerungen aufgerufen wird (Klein, 1992, S. 38f.). Der Monitor, also
das bewusste Wissen uber die Sprache, spielt dennoch eine begrenzte Rolle beim
Zweitspracherwerb, denn dieses kann nur in Funktion treten, wenn drei Bedingungen

erfullt sind:

1) Zeit: Zweitsprachlerner*innen brauchen beim Sprechen gentigend Zeit, um an die
bewusst gelernten Regeln denken zu kénnen. Eine natlrlich verlaufende Konversation
gibt allerdings in der Regel nicht ausreichend viel Zeit, um an die Regel zu denken und

diese anzuwenden. Die Konversation verliert auRerdem dadurch ihren natirlichen
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Verlauf und Flissigkeit. AuRerdem lauft man dadurch die Gefahr, nicht mehr darauf zu

achten, was der Gespréachspartner oder die Gespréchspartnerin sagt.

2) Formfokussierung: Die Zweitsprachsprecher*innen mussen sich beim Sprechen auf
die sprachlichen Regeln fokussieren und auf die Korrektheit ihrer AuRerungen achten.
Dabei verliert die Konversation an Flussigkeit.

3) Kenntnis der Regel: Im Rahmen des Sprachenunterrichts wird den Lernenden aufgrund
sprachlicher Komplexitat nur ein begrenzter Teil aller grammatischen und sprachlichen
Strukturen dargestellt. Deshalb mdissen sich Sprecher*innen im Gesprach oft mit
unbekannten Regeln auseinandersetzen. Die gerade gebrauchte Regel zu kennen, stellt

somit eine weitere Bedingung flr die Anwendung bewussten Wissens dar.

Dabei unterscheidet Krashen (1982, S. 18f.) drei Typen von Monitor-Benutzer*innen:
Zunéchst gibt es Monitor-Unterbenutzer*innen. Sie Uberprifen ihre Aussagen nur selten
und produzieren sprachliche AuRerungen relativ schnell. Dagegen uberpriifen Monitor-
Uberbenutzer*innen ihre Sprachproduktion sehr oft. Dies fihrt dazu, dass die
Kommunikation sehr langsam verlauft. Zuletzt nennt Krashen die optimalen Monitor-
Benutzer*innen. Diese uberpriifen ihre sprachlichen AuRerungen lediglich, wenn es
angebracht ist, zum Beispiel sie gentigend Zeit haben oder bei schriftlichen Aufgaben.

Das padagogische Ziel ist, optimale Benutzer*innen zu schaffen.

Nach der Monitor Hypothese kénnen dennoch Zweitsprachlerner*innen nicht immer auf
bewusstes Wissen zugreifen, auch wenn alle drei Voraussetzungen erfullt sind. Des
Weiteren wird aufgrund durchgefiihrter Studien behauptet, dass die natirliche
Erwerbssequenz erwachsener Zweitsprachlerner*innen in ,,Monitor-free*-Situationen
Ahnlichkeiten mit kindlichen L1-Erwerbssequenzen aufweist (Krashen, 1982, S. 15ff.).

Mit der Monitor-Hypothese hat Krashen (1982) versucht zu veranschaulichen, dass
implizites Wissen, also sprachliches Koénnen, beim Zweitspracherwerb eine zentralere
Rolle als explizites Wissen spielt. Demzufolge sollte sich der Sprachunterricht mehr
darauf fokussieren als auf das Lernen expliziten Wissens Uber die Sprache. Die ,,Input-

Hypothese* verfolgt das Ziel, den Erwerb impliziten Wissens zu erklaren.

Nach der natural order hypothesis erwerben Sprachlerner*innen eine Zweitsprache in
einer gewissen, natlrlichen, Reihenfolge, die der von Erstsprachlerner*innen ahnlich ist.
Es bleibt dennoch festzustellen, wie Zweitsprachsprecher*innen das eigene

Sprachkonnen aufbauen kdnnen. Die Input-Hypothese gibt an, dass es notwendig ist, um
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die eigenen Sprachkenntnisse stets erfolgreich auszubauen und zur néchsten sprachlichen
Entwicklungsstufe zu gelangen, sprachlichen Input zu verstehen, dessen
Schwierigkeitsgrad leicht (ber den eigenen sprachlichen Kompetenzen liegt.
Entscheidend ist somit, dass Lernende den Input inhaltlich verstehen, ohne sich auf die
Formen und Strukturen zu fokussieren. Der Spracherwerb erfolgt also, indem
Zweitsprachlerner*innen mit Formen konfrontiert werden, die ihnen zwar noch
unbekannt, dennoch aufgrund von Kontext, Weltwissen oder aullersprachlichen

Informationen verstandlich sind.

Die Input Hypothese spricht gegen die ubliche Annahme, dass zuerst Formen erlernt
werden mussen, um diese dann in der Kommunikation anwenden zu kdnnen. Stattdessen
geht man dabei davon aus, dass neue Strukturen erworben werden, indem diese in
kommunikativen Zusammenhéngen gehdrt werden und trotz erstmaligen Horens auch
verstanden werden. Ebenso sprachliche Flissigkeit, die nicht explizit gelehrt werden
kann, wird durch den Erwerb impliziten Wissens in kommunikativen Kontexten trainiert

und erworben.

Eine grundlegende Bedingung fiir den ,,Erfolg® dieser Hypothese ist allerdings, dass der
sprachliche Input wirklich nur leicht Uber dem aktuellen sprachlichen Niveau der
Lernenden liegt, um verstandlich zu sein. Sollte dies nicht der Fall sein, kénnen die

sprachlichen Strukturen nicht erworben werden (Krashen, 1982, S. 20ff.).

Diese Hypothese kann man wie folgend zusammenfassen: ,,The best way, and perhaps
the only way, to teach speaking, according to this view, is simply to provide
comprehensible input.* (Krashen, 1982, S. 22)

Die letzte Hypothese zum Zweitspracherwerb von Krashen (1982) ist die ,,affective filter
hypothesis“. Diese besagt, dass es emotionale Faktoren gibt, die einen positiven oder
negativen Einfluss auf den Zweitspracherwerb haben kénnen. Diese Faktoren kdnnen in
die folgenden drei Kategorien eingeordnet werden: Motivation, Selbstbewusstsein und
Angstlichkeit. Nach der affective filter-Hypothese tendieren Zweitsprachlernende mit
hoher Motivation und mit einem hohen Selbstbewusstsein dazu, eine Zweitsprache
leichter zu erwerben als Lerner*innen mit niedriger Motivation und mit geringem
Selbstbewusstsein. AuBerdem erleichtert auch eine niedrige Angstlichkeit den
Zweitspracherwerb (Krashen, 1982, S. 31). Dazu betont Quetz (2016, S. 301), dass ,,die

Tendenz von Erwachsenen, sich mit einer funktionalen Grundkompetenz zufrieden zu
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geben, die sie fiir ihre Ziele bendtigen, [...] nicht mit mangelnder Sprachlernfahigkeit

verwechselt werden [darf].*

4. Konzeptionen des Grammatikunterrichts

In diesem Kapitel gilt darzustellen, wie Grammatik im Sprachunterricht vermittelt

werden kann.

In den letzten Jahrzehnten sind eine Reihe von umfassenden Beitragen zu dem Thema der
Grammatikvermittlung  erschienen, in  denen die  Thematik und die
Forschungsentwicklung aus jeweils unterschiedlichen Ansichtspunkten dargestellt
werden. Insbesondere im Zuge der kommunikativen Wende begann eine
Umstrukturierung des Bildungssystems, von der der Grammatikunterricht besonders
betroffen wurde. ,Er galt als das Paradigma einer {berholten normativen
Bildungstradition und sollte durch Sprachreflexion, die die sprachlichen
Alltagserfahrungen der Schuler/innen zum Ausgangspunkt nehmen sollte, ersetzt
werden™ (Bredel, 2013, S. 224). Dies hatte zur Folge, dass neue Modelle des
Grammatikunterrichts entwickelt wurden (Bredel, 2013, S. 226). Im Folgenden werden
die neuen Modelle des Grammatikunterrichts beschrieben. Grundsatzlich kénnen die
verschiedenen Konzeptionen der Grammatikvermittlung in drei Begriffspaare unterteilt
werden, die dichotomisch sind: formal vs. funktional, systematisch vs. situationsorientiert

und deduktiv vs. induktiv.

4.1 Formaler und funktionaler Grammatikunterricht

Im Rahmen des formalen Grammatikunterrichts legt man Wert auf die formfokussierte
Sprachanalyse. Grammatische Formen und Regeln werden unabhangig von ihrer
konkreten Anwendung vermittelt. Diese Art des Grammatikunterrichts hat mit der
traditionellen Grammatikvermittlung gemeinsam, dass das grammatische Wissen
deduktiv und praskriptiv vermittelt wird (Eller-Wildfeuer, 2019, S. 59). Im Zentrum eines
funktionalen Grammatikunterrichts stehen dagegen der konkrete Sprachgebrauch und
die Ermittlung von semantischen, textuellen und kommunikativen Kategorien in
Beziehung zu den grammatischen. Diese Art der Grammatikvermittlung hat als Ziel,
sprachliche  Strukturen und ihre Funktionalitdt zu identifizieren sowie
Sprachkritikfahigkeit zu entwickeln (Eller-Wildfeuer, 2019, S. 59). Die Unterrichtsziele
des funktionalen Grammatikunterrichts kénnen wie folgend zusammengefasst werden:
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Identifizierung der sprachlichen Strukturen, Perspektivierung - hiermit ist gemeint, dass
Lerner*innen erkennen, dass sprachliche Zeichen keine Abbildung, sondern
Interpretation der Wirklichkeit sind, Funktionalitat und Sprachkritik (Bredel, 2013, S.
233f.). Auch beim Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen wird Grammatik den
funktional kommunikativen Kompetenzen zugeordnet und hat somit eine dienende
Funktion (Summer, 2016, S. 127). Wichtig ist also hierbei, dass die grammatischen
Inhalte hinsichtlich ihrer Funktion fir die Kommunikation vermittelt werden (Knapp,
2020, S. 186).

Konkret wirden im formalen Unterricht zum Beispiel die Tempusformen Préteritum und
Perfekt eingefuhrt werden, ohne die Lerner*innen darauf aufmerksam zu machen, dass
das Prateritum in erster Linie schriftlich und das Perfekt vor allem mundlich verwendet
werden. Im funktionalen Unterricht dagegen wirde man diesen Unterschied erwéhnen
und das Préteritum zum Beispiel anhand einer schriftlichen Erz&hlung einuben (Eller-
Wildfeuer, 2019, S. 59).

4.2 Systematischer und situationsorientierter Grammatikunterricht

Das Grundprinzip des systematischen Grammatikunterrichts ist, dass man auf der
Basis einer sprachlichen Handlung eines Lernenden sprachliche Auffalligkeiten ermittelt.
Man geht also von der konkreten Sprachhandlung zur Kategoriebildung (Eller-Wildfeuer,
2019, S. 59f.). Dabei spielt eine genaue Strukturierung der Vermittlung grammatischer
Inhalte eine groRe Rolle (Knapp, 2020, S. 186). Im situationsorientierten- oder
situativen Unterricht ist es stattdessen zentral, Sprache in ihrer konkreten Anwendung
zu beobachten und analysieren: ,,grammatische Phdnomene [sollen] in Relation zu ihren
situativ relevanten Funktionen bearbeitet werden* (Bredel, 2013, S. 229). Der
situationsorientierte Grammatikunterricht basiert auf der Annahme, dass Sprache und
Kommunikation eng miteinander verbunden sind. Aus diesem Grund werden hier
grammatische Strukturen immer im Verhaltnis mit der jeweiligen kommunikativen
Funktion eingefuhrt (Eller-Wildfeuer, 2019, S. 60). AulRerdem haben die Lernenden eine
aktive Rolle bei der Unterrichtsgestaltung (Knapp, 2020, S. 186). Das Ziel dieser Variante
des Grammatikunterrichts ist somit Grammatik méglichst induktiv und auf der Grundlage
realer Situationen zu vermitteln (Bredel, 2013, S. 230f.).
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4.3 Deduktiver und induktiver Grammatikunterricht

Dieses Begriffspaar unterscheidet sich an der Art der Vermittlung grammatischer
Strukturen. Beim deduktiven Verfahren werden zuerst die Regeln zur Bildung und
Verwendung einer grammatischen Struktur vermittelt und erst dann werden diese anhand
von Beispielen angewendet. Es geht um ein ,,Vorgehen, welches auf Grundlage logischer
und kognitivierender Erschlielungstechniken von allgemeinen (eher abstrakten)
GesetzméBigkeiten und Paradigmen zum Besonderen und Speziellen hinfiithrt™ (Grimm,
2017, S. 40). Ein Vorteil des deduktiven Verfahrens ist, dass die vermittelte Regel
garantiert richtig ist und dass die Vermittlung schneller erfolgt. Ein Nachteil ist allerdings,
dass die Regel dann auch schneller vergessen wird und dass die Lernenden im Unterricht
keine aktive Rolle haben (Pessutti Nascimento, 2014, S. 165). Beim induktiven
Verfahren geht man andersherum als beim deduktiven vor. Hier werden Regeln direkt
anhand von Beispielen vermittelt, bzw. die Lerner*innen reflektieren Uber bestimmte
Auffalligkeiten und RegelmaRigkeiten und leiten so die grammatischen Regeln ab (Eller-
Wildfeuer, 2019, S. 60). Es handelt sich um ein erwerbsorientiertes Unterrichtsverfahren,
das auf dem Prinzip des entdeckenden Lernens beruht (Grimm, 2017, S. 137). Der Vorteil
der induktiven Vermittlung von Grammatik ist, dass die Lernenden eine aktive Rolle
haben und die neu erlernte Regel nicht so leicht vergessen. Dieses Verfahren fordert die
Lerner*innenautonomie. Ein Nachteil ist jedoch, dass dieses Verfahren zeitaufwéndiger
ist (Pessutti Nascimento, 2014, S. 166).

In der Fremdsprachendidaktik kann eine deutliche Verschiebung von einer deduktiven

hin zu einer induktiven Vermittlung beobachtet werden (Grimm, 2017, S. 40).

Grundsétzlich sollte nicht unerwahnt bleiben, dass es von der Lerner*innengruppe, von
ihren Voraussetzungen und Zielen abhangt, welche dieser Unterrichtskonzeptionen flr
sie angemessen ist (Knapp, 2020, S. 186). Demzufolge, bevor die eigentliche
Untersuchung prasentiert wird, missen der Kontext, in der sie stattgefunden hat, sowie

die Zielgruppe und die Rahmenbedingungen naher beschrieben werden.

Bislang konnte in der vorliegenden Arbeit gezeigt werden, dass Uneinigkeit in Hinblick
auf den Erwerb von Zweitsprachen besteht sowie dass verschiedene Zugéange der
Grammatikvermittlung existieren. Im Folgenden gilt festzustellen, wie im AMS-Kontext

bei der Vermittlung von Grammatik vorgegangen wird.

20



5. Die Grammatikvermittlung in der Praxis des AMS-
Kontexts

Im folgenden Kapitel wird der Kontext vorgestellt, in dem die Untersuchung, die fir die
vorliegende Masterarbeit durchgefiihrt wurde, stattgefunden hat. Dieses Kapitel ist wie
folgend gegliedert: Zunéchst wird der DaZ-Kontext naher betrachtet. Dabei wird auf die
Definition von Zweitsprache und auf die Zielgruppe des DaZ-Unterrichts eingegangen.
Des Weiteren werden Unterschiede und Gemeinsamkeiten bei der Vermittlung von
Grammatik im DaF- und DaZ-Kontext erldutert. AnschlieBend wird das
Arbeitsmarktservice vorgestellt sowie die Bildungseinrichtung ,,dic Berater und das
Projekt ,,.Deutsch und Alphabetisierung fur Personen mit maximal Pflichtschulabschluss
Nord“. Auflerdem werden die curricularen Rahmenbedingungen der Deutschkurse
dargestellt. Im Anschluss wird die Methodik der Arbeit begriindet und dargelegt. Es folgt

die qualitative Studie.

Obwohl Grammatik eine sehr wichtige Rolle in der Kommunikation spielt und die
Kommunikation wiederum fiir Personen, die bereits im deutschsprachigen Raum wohnen
und sich in den Arbeitsmarkt integrieren mdchten, das dringendste Ziel ist, ist bisher dem
spezifischen Thema der Grammatikvermittlung in der Erwachsenenbildung in der DaZ-
Forschung wenig Beachtung geschenkt worden. Wahrend sich viele Beitrdge zur
Grammatikvermittlung im DaF-Kontext finden lassen, bezieht sich wenig
fachdidaktische Literatur ausdriicklich auf die Vermittlung von Grammatik im Kontext
von Deutsch als Zweitsprache in der Erwachsenenbildung. Insbesondere Uber die
Methoden des Fremdsprachenunterrichts im AMS-Kontext l&sst sich kaum ein
wissenschaftlicher Beitrag finden. Dennoch ist die Schliefung dieser Forschungsliicke
vor allem in Hinblick auf die GroRe, Funktion, Rolle und Bedeutung des AMS nicht nur
flr die Wissenschaft, sondern insbesondere fiir die Praxis relevant. Dieser Aspekt ist nicht

ausreichend erforscht worden und bedarf einer Auseinandersetzung.

Unter den wenigen Referenzarbeiten zum Thema Grammatikvermittlung fiir Erwachsene
im DaZ-Kontext finden sich die von Barkowski, Harnisch und Kumm (1980) und
Barkowski (1992). Sie beschaftigten sich hier mit der Grammatikvermittlung fur
ausléndische Arbeiter*innen. Barkowski, Harnisch und Kumm (1980) kritisieren:
Die Strategien des Grammatikunterrichts, denen ausléndische Arbeiter in Sprachkursen derzeit
begegnen, vom Null-Lerner-Prinzip, das so vorgeht, als sei der Kursteilnehmer bislang Deutsch-
sprachlos bis zu einem ad-hoc-Vorgehen, das die in der jeweiligen Unterrichtsstunde anfallenden

Schwierigkeiten sofort zu kldren versucht — mit allen Varianten, die zwischen diesen Extremen
denkbar sind. (Barkowski, Harnisch & Kumm, 1980, S. 100)
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Jedoch basieren diese Uberlegungen auf Beobachtungen und Untersuchungen, die vor
mehr als 30 Jahren durchgefiihnrt wurden und so sind solche Ausfihrungen
unbefriedigend. AuBerdem stellt Barkowski (2003, S. 158) fest, dass fir Deutsch als
Zweitsprache gilt, dass kaum Untersuchungen existieren, die Richtlinien fir den
Spracherwerb und die -vermittlung geben. Vor allem fehlen Untersuchungen, die mit
didaktischen Fragenstellungen riickgekoppelt sind. Diesem Vorhaben richtet sich die
vorliegende Arbeit. Diesbeziglich muss zunéchst der DaZ-Kontext néher betrachtet

werden.

5.1 Deutsch als Zweitsprache: Merkmale und Zielgruppe

Im Folgenden werden zunéchst der Begriff Zweitsprache und die DaZ-Zielgruppe
definiert. AnschlieBend wird auf die Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei der

Grammatikvermittlung im DaF- und DaZ-Kontext eingegangen.

Als Zweitsprache wird die Sprache bezeichnet, die nach der Mutter- bzw. Erstsprache
erlernt wird. Im Gegensatz zur Erstsprache wird die Zweitsprache nicht von Anfang an
erworben, sondern erst ab dem dritten Lebensjahr. AuRerdem hat der Sprecher oder die
Sprecherin keinen besonderen kulturellen Bezug zur Zweitsprache (Kern, 2019, S. 534).
Beim Erstspracherwerb wird dartber hinaus kulturelles Wissen parallel miterworben,
wahrend im Rahmen des Zweitspracherwerbs auf L1-gepréagtes kulturelles Wissen und
Weltwissen zurtickgegriffen wird. Des Weiteren erfolgt der Erstspracherwerb muhelos.
Dagegen wird der Zweitspracherwerb unter anderem je nach Motivation, Einstellungen,
Zielsetzungen und Lerner*innentyp unterschiedlich schwer wahrgenommen und

teilweise wird die Zweitsprache nur unvollkommen erworben (Riemer, 2017, S. 318).

Dariiber hinaus lasst sich eine Zweitsprache von einer Fremdsprache unterscheiden.
Diese Unterscheidung beruht insbesondere auf dem Erwerbskontext. Wahrend eine
Fremdsprache in der Regel nicht im zielsprachigen Land erlernt wird, spricht man von
einer Zweitsprache, wenn diese innerhalb des zielsprachigen Raums erworben wird und
somit einen hohen kommunikativen Stellenwert hat (Kern, 2019, S. 534). AufRerdem wird
der Zweitspracherwerb in der Regel mit ,,ungesteuerten, unbewussten und beildufigen
Prozessen* (Koeppel, 2010, S. 3) in Verbindung gesetzt. Nicht auszuschlieBen ist
allerdings, dass der ungesteuerte Erwerb einer Zweitsprache durchaus durch gesteuerten
Input — zum Beispiel in Form von einem Sprachkurs — unterstuitzt werden kann. Teilweise

lernen DaZ-Lernende Deutsch sowohl ungesteuert als auch in einem gesteuerten
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Unterrichtskontext (Riemer, 2017, 327f.). In der Regel spricht man also von
»Zweitsprache®, auch wenn ihr Erwerb durch den Sprachunterricht unterstiitzt wird, zum
Beispiel wie bei den Teilnehmer*innen der Deutschkurse im AMS-Kontext. ,,Der
Zweitspracherwerb findet in und durch Kommunikation statt und wird eventuell
zusdtzlich durch gezielten Unterricht begleitet* (Ahrenholz, 2009, S. 27).

Dabei muss jedoch noch festgestellt werden, wer die Lerner*innen des Deutschen als
Zweitsprache sind. Der DaZ-Kontext umfasst eine besonders breite Zielgruppe. DaZ-
Sprecher*innen und/oder Lernende kdnnen Kinder und Jugendliche sein, die eine andere
Erstsprache als Deutsch haben, sowie auch Erwachsene, die aus verschiedenen Griinden
in ein deutschsprachiges Land gezogen sind und Deutsch teilweise im Alltag ungesteuert
und teilweise durch gezielte Sprachférderung erwerben (Ahrenholz, 2020, S. 102). Aus
diesem Grund wird beim Erwerb der Zweitsprache zwischen friilhem oder kindlichem
Zweitspracherwerb und dem Zweitspracherwerb Erwachsener unterschieden. In der
vorliegenden Arbeit wird man sich ausschlieBlich mit dem DaZ-Unterricht in der
Erwachsenenbildung beschaftigen, also mit dem Zweispracherwerb von Erwachsenen.

Aus diesem Grund wird im Folgenden lediglich diese Zielgruppe naher definiert.

Wie bereits erwahnt sind erwachsene DaZ-Lerner*innen all jene, die Deutsch im
deutschsprachigen Raum lernen. Darunter fallen Asylberechtigte, eingewanderte
Arbeitnehmer*innen, Studienbewerber*innen sowie ausléndische Studierende (Kilian,
Neuner & Schmitt, 1995, S. 5). Das lasst darauf schlieRen, dass diese Lerner*innengruppe
stark heterogen ist. Deutsch als Zweitsprachlerner*innen bringen ein unterschiedliches
Lernpotential mit, einen unterschiedlichen Status (rechtlichen Status, Prestige,
Arbeitsmoglichkeiten usw.), heterogene Voraussetzungen (Alphabetisierungsgrad,
Sprachlernerfahrung usw.), unterschiedliche Zielsetzungen sowie auch unterschiedliche
finanzielle Grundlagen (Kilian, 1995, S. 8).

In diesem Rahmen lassen sich verschiedene Faktoren finden, die den Spracherwerb von
DaZ-Lernenden beeinflussen. Zum Beispiel hangt ihr Spracherwerb mit sprachlichen
Faktoren zusammen, wie dem Umfang und der Art des Inputs sowie der
Sprachverwendung im Rahmen von Interaktionen mit Erstsprachsprechenden. AulRerdem
beeinflussen auch nichtsprachliche Aspekte den Spracherwerb DaZ-Lernender. Diese
kdnnen in externe und interne Faktoren unterschieden werden. Zu den internen Faktoren
zéhlen die Motivation, die Einstellung, die kognitive Entwicklung sowie das Alter der
Lernenden. Zusétzlich prégen auch die Lebensgeschichte, die Lernbiografie sowie die

Lerngewohnheiten den Prozess des Sprachenlernens. Unter den externen Faktoren gibt es
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die Bildungserfahrung, die Handlungsabsichten und -mdglichkeiten in der zielsprachigen
Gesellschaft sowie die Kontakt- und Interaktionsmoglichkeiten mit Sprecher*innen von
Deutsch als Erstsprache. (Ahrenholz, 2020, S. 103 & Kastrati, 2013, S. 21). Im Unterricht
mit erwachsenen DaZ-Lernenden muss demzufolge bericksichtigt werden, dass sie
unterschiedliche soziokulturelle sowie soziolinguistische Erfahrungen haben, die sich
wahrscheinlich auch im Unterrichtsgeschehen widerspiegeln. Somit muss man nicht nur
biologische, sondern auch soziale Faktoren berticksichtigen, beispielsweise die
Schulbildung, den Beruf sowie die Familienkonstellation (Kastrati, 2013, S. 21). Diese
Heterogenitat der DaZ-Lerner*innen stellt flr die Lehrkréfte eine grof3e Herausforderung

dar.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es zu untersuchen, wie Lehrkrafte bei der Vermittlung
von Grammatik in den Deutschkursen im AMS-Kontext vorgehen. Fir die Einbettung
dieser Untersuchung wird hier demzufolge noch auf die Unterschiede und
Gemeinsamkeiten bei der Grammatikvermittlung zwischen dem DaF- und dem DaZ-

Kontext eingegangen.

Mit der Unterscheidung zwischen Zweitsprachenunterricht und Fremdsprachenunterricht
wird hervorgehoben, dass Sprachlernende im zielsprachigen Raum Sprachen anders
erwerben als Lerner*innen auBerhalb des zielsprachigen Raums, und zwar unter anderem
mit einer anderen Zielsetzung, Motivation und in der Regel auch mit anderen
Erwerbsresultaten (Kilian, 1995, S. 20).

Der Zweitspracherwerb von Erwachsenen beginnt bereits beim Verstehen von
sprachlichen AuBerungen. Oft ergibt sich allerdings fiir DaZ-Lerner*innen die
Problematik, dass sie zum Zweck einer gesellschaftlichen und beruflichen Teilhabe sich
gezwungenermalien zu einem verfrihten Zeitpunkt sprachlich &uern mussen. Dies flhrt
dazu, dass sie unter Produktionsstress nicht die Mdglichkeit haben, die Strukturen des
Sprachsystems in den Anfangsphasen des Spracherwerbs zu festigen. Dagegen kennen
DaF-Lerner*innen diese Eile, sich in der Zielsprache auRern zu mdissen, nicht. AuRerdem
bietet oft die Umgebung von DaZ-Lerner*innen einen qualitativ reduzierten Input
zugunsten einer leichteren Verstandigung. Dies fiihrt zum sogenannten ,,foreigner talk*,
der eine falsche Version der Sprache darstellt, die dennoch so gefestigt wird und schwer
zu korrigieren ist. (Buttaroni, 1997, S. 189f.).

In Bezug auf die Grammatikvermittlung und den Grammatikerwerb kann man davon

ausgehen, dass DaF-Lerner*innen vergleichsweise mehr Grammatikinput brauchen, da

24



sie einen geringeren Kontakt zu authentischen Sprachverwendungssituationen in der
Zielsprache haben und dadurch auch kaum Maoglichkeiten zum impliziten Erwerb von
Grammatikregeln haben. Dabei stellt eine explizite Grammatikvermittlung vor allem fur
erwachsene DaF-Lerner*innen eine Sicherheit dar, an der sie sich orientieren kdnnen
(Fandrych, 2010, S. 1014f.).

Dennoch, obwohl fur DaZ-Lernende Deutsch auch die zentrale Umgebungs- und
Institutionensprache ist und sie dadurch sie vergleichsweise mehr sprachlichen Input im
Alltag bekommen, mussen auch DaZ-Lernenden morphosyntaktische Strukturen in
einem Unterrichtskontext vermittelt werden, denn diese trotz der intensiven
Immersionssituation, in der die Lernenden leben, wie bereits erwahnt, nicht automatisch
erworben werden. Dadurch dass der Zweitspracherwerb auch ungesteuert stattfindet,
dient der Grammatikunterricht im DaZ-Kontext nicht nur der Vermittlung grammatischer
Formen, sondern auch deren Strukturierung und Bewusstmachung (Hoffmann,
Kameyama, Riedel, Sahiner & Wulft, 2017, S. 360).

Ein wichtiges Unterscheidungsmerkmal ist, dass der Grammatikunterricht im DaZ-
Kontext sich mehr an alltaglichen Situationen und Sprechhandlungen orientiert.
Grammatische Formen werden insbesondere hinsichtlich ihrer Funktion fur die
Kommunikation vermittelt (Knapp, 2020, S. 187). Der Grammatikunterricht im DaZ-
Kontext ist somit aufgrund der Bediirfnisse der Lernenden kommunikationsorientierter
als im DaF-Kontext, in dem der Unterricht dagegen durch eine starkere Normorientierung
gepragt ist (Ahrenholz, 2020, S. 13).

Der Unterricht des Deutschen als Zweitsprache orientiert sich aulerdem starker an eine
erfolgreiche soziale und berufliche Integration in die wandelnde Gesellschaft des
deutschsprachigen Raums. Eine positive soziale und kommunikative Beziehung der
Lerner*innen zur Gesellschaft der Umgebungssprache ist fir einen erfolgreichen
Grammatikerwerb von wesentlicher Bedeutung (Fandrych, 2010, S. 1010). Aufgrund der
verschiedenen emotionalen Faktoren sowie sprachlichen Handlungsbedirfnissen der
DaZ-Lernenden kann die Frage nach der ,richtigen* Art der Grammatikvermittlung
allerdings nicht beantwortet werden, ohne den spezifischen Kontext und die Lerner*innen
in die Uberlegungen miteinzubeziehen. Die Lerner*innenorientierung sowie ein
interaktiver und handlungsbezogener Unterricht spielen somit eine groRRe Rolle (Kilian,
Neuner & Schmitt, 1995, S. 6).

In diesem Rahmen muss also die Grammatikvermittlung den verschiedenen Schilertypen
Rechnung tragen, Regeln flr den einen, mechanische Ubungen fir den anderen, Beispiele in
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Texten, Gedichten und Liedern fur den dritten, Merk- und Scherzverse fiir diesen, Experimente
und Spiele fir jenen bereitstellen, so dass alle sich ihren Part aussuchen, um auf analytische,
praktische oder spielerische Art zu lernen. (Rall, 2001, S. 885)

Da der Unterrichtskontext sowie die Lerner*innengruppe eine groRe Rolle spielen, gilt
im folgenden Kapitel den Kontext der Untersuchung, die flr diese Arbeit durchgefuhrt

wurde, naher zu betrachten und darzustellen.

5.2 Das Arbeitsmarktservice

Fur die vorliegende Arbeit wurde eine Untersuchung im Rahmen des AMS-Kontexts
durchgefiihrt. Um diese einzubetten, gilt im Folgenden zunichst ein Uberblick tiber das
AMS, seine Aufgaben und Ziele geschafft. Anschlielend wird konkreter auf die
Bildungseinrichtung und das Projekt eingegangen, in denen die Untersuchung
stattgefunden hat. Dabei wird insbesondere auf die spezifischen Rahmenbedingungen,

Lernziele und Besonderheiten der Deutschkurse im Rahmen dieses Projekts eingegangen.

Das Arbeitsmarktservice, im Folgenden AMS, ist seit 1. Juli 1994 das in Osterreich
fuhrende Dienstleistungsunternehmen des offentlichen Rechts.
(https://www.ams.at/organisation/ueber-ams/daten-und-fakten). Das AMS Osterreich
besteht aus 104 Regionalen Geschaftsstellen und beschaftigt 6.181 Mitarbeiter*innen.
2019 wurden mehr als 960.000 Personen und 76.000 Unternehmen vom AMS betreut
(AMS-Geschaftsbericht 2019, S. 4). Das Hauptziel des AMS ist, Arbeitssuchende auf
offene Stellen zu vermitteln und sie durch Beratung, Qualifizierungsangebote und
finanzielle Foérderung zu unterstiitzen. Zu den Hauptzielen des AMS zahlen also die
Verhitung von Arbeitslosigkeit und der Ausgleich von Bildungsdefiziten unter der
Bevolkerung. Dadurch leistet es einen Beitrag zur Sicherung der 6sterreichischen
Wirtschaft sowie zur Bewaéltigung der integrationspolitischen Herausforderungen.
Zusammenfassend kann man sagen, dass das Arbeitsmarktservice anstrebt,
Arbeitssuchende durch Beratung, Aus- und Weiterbildungsangebote und finanzielle
Forderung zu unterstutzen und Arbeitsplatze zu vermitteln (AMS-Geschéftsbericht 2019,
S. 6).

Ein wichtiger Teil der Unterstiitzung von Arbeitssuchenden seitens des AMS sind die

bereits erwahnten Qualifizierungsangebote. Unter den verschiedenen Aus- und

Weiterbildungsmdglichkeiten bietet und fordert das AMS auch Deutschkurse in allen

Sprachniveaus nach dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fur Sprachen

(GER). Diese werden im Auftrag des AMS an verschiedenen Bildungseinrichtungen
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angeboten, die als Trager der Deutschkurse fungieren. Fir die vorliegende Arbeit wurde
die Untersuchung bei der Bildungseinrichtung ,,die Berater* durchgefiihrt. Diese gilt im
Folgenden kurz darzustellen.

5.2.1 Die Bildungseinrichtung ,,die Berater

,die Berater* ist Osterreichs fiinrendes Beratungsunternehmen fiir Aus- und
Weiterbildungen, das 1998 gegriindet wurde. Unter anderem bietet das Unternehmen
Trainings, Sprachkurse, Unternehmensberatungen, IT-Seminare und vieles mehr. Die
Dienstleistungen des Unternehmens richten sich sowohl an Privatpersonen als auch an
andere Unternehmen und an den Offentlichen Sektor, wie zum Beispiel das
Arbeitsmarkservice (https://dieberater.com/unternehmen). Seit 2016 funktioniert ,,die

Berater* unter anderem auch als Bietergemeinschaft einiger Deutschkurse des AMS.

5.2.2 Grundlagenwissen zum Deutschunterricht im Projekt ,,DAN*

In diesem Kapitel gilt die MalRnahme des AMS, das Projekt ,,Deutsch und
Alphabetisierung fir Personen mit maximal Pflichtschulabschluss Nord (PS Nord)*, das
an der Bietergemeinschaft ,,die Berater* durchgefiihrt wird, genauer zu betrachten und zu
beschreiben. Dabei wird insbesondere auf die Lehr- und Lernziele, Besonderheiten und
curricularen  Rahmenbedingungen  eingegangen.  AuBerdem  wird auf die
Kursteilnehmer*innen und auf die Deutschtrainer*innen eingegangen. VVon den vielen
verschiedenen vom AMS angebotenen Schulungen und Projekten fiel die Wahl auf dieses
Projekt aufgrund des Feldzugangs und des personlichen Interesses der Forscherin, da sie

selbst in diesem Projekt als DaZ-Trainerin tatig ist.

Das Projekt ,,.Deutsch Alpha Nord*“ hat am 19.09.2016 begonnen und ist jetzt in der
vierten Wiederbeauftragung. Bei den Kursen, die im Rahmen dieses Projekts
durchgefuhrt werden, handelt es sich um spezielle Angebote fur Arbeitssuchende, die im
Auftrag des  Arbeitsmarktservices Wien durchgefihrt werden wund die die
Teilnehmer*innen einerseits in Hinblick auf ihre Integration in die &sterreichische
Gesellschaft unterstltzen sollen und sie andererseits beruflich qualifizieren sollen. In
diesem Zusammenhang wird in diesen Deutschkursen besonderen Wert auf die
Sprachhandlungskompetenzforderung gelegt, sodass die Teilnehmer*innen ihre
Sprachkenntnisse im Alltag und im Beruf erfolgreich einsetzen kénnen
(Ausschreibungsmanagement die Berater, 2016, S. 1). Das Ziel aller Kurse ist der Erwerb

von Sprachkompetenzen auf den GER-Niveaus bzw. ihre Verbesserung und Erweiterung.
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Die sprachlich-kommunikativen sowie die schriftlichen Fahigkeiten stehen dabei im
Fokus. AuRerdem zielen die Kurse auf die Integration am Arbeitsmarkt durch die
Aufnahme einer Erwerbstatigkeit und auf das Bestehen einer Abschlussprifung ab.
Alphabetisierungskurse haben wiederum das Ziel des selbststandigen Lesens und
Schreibens sowie das Erreichen erster Kommunikationsfahigkeit im Deutschen, sodass
Alltagssituationen bewaltigt werden konnen (Ausschreibungsmanagement die Berater,
2016, S. 1ff.).

Im Rahmen des Projekts ,,Deutsch Alpha Nord*“ werden Kurse der Niveaustufen Al bis
B2 sowie Alphabetisierungskurse angeboten. Alle haben eine Kursdauer von 14 Wochen,
bis auf die Kurse auf dem Al Niveau und die Alphabetisierungskurse, die nur zwolf
Wochen dauern. Es handelt sich um Intensivkurse, bei denen die Teilnehmenden
Deutschunterricht von Montag bis Freitag fiir jeweils drei Stunden bekommen. In allen
Kursen sind zwischen acht und zwdlf Teilnehmer*innen unterschiedlichen Alters und
unterschiedlicher Herkunft. Das Alter der Kursteilnehmer*innen liegt zwischen 16 und
65 Jahren. Zum Zeitpunkt der Untersuchung waren die Gruppen allerdings aufgrund der
Covid19-Pandemie geteilt. So sind alle Teilnehmer*innen in Gruppen von funf oder sechs
Personen abwechselnd jeweils am Montag, Mittwoch und Freitag oder am Dienstag und

Donnerstag zum Kurs gekommen.

Jeder Kurs ist in drei Module unterteilt, die jeweils aus vier Lehrwerklektionen bestehen.
In den Alphabetisierungskurse wird mit dem Lehrwerk ,,Alpha 1,2,3 - Grundkurs* vom
OIF gearbeitet. In allen Kursen auf den Niveaustufen Al bis B1 wird das Lehrwerk
,,Pluspunkt Deutsch — Leben in Osterreich® vom Cornelsen Verlag verwendet. In den B2
Kursen wird mit dem Lehrwerk ,.em Hauptkurs“ vom Hueber Verlag gearbeitet.
Zusétzlich durfen Arbeitsblatter und Handreichungen verwendet werden, die von AMS-
Mitarbeiter*innen entworfen wurden und in ein Heft, die ,Arbeitsunterlagen
zusammengestellt wurden. Des Weiteren wird in den Deutschkursen und in den
Lernunterlagen besonderen Wert daraufgelegt, ,,0sterreichisches Deutsch® zu verwenden
(Ausschreibungsmanagement die Berater, 2016, S. 1). Falls zusatzliche Lehrmaterialien
im Unterricht verwendet werden, muss bei der Projektverantwortlichen eine Kopie
uberreicht werden, die im Falle einer Nachfrage seitens des AMS vorgezeigt werden

kann.

Im Laufe der Sprachtrainings werden vielfaltige Themenbereiche angesprochen und

behandelt. VVor allem werden sie aus dem Umfeld der Kursteilnehmer*innen gewahlt und
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dabei werden die vier Grundfertigkeiten des Spracherwerbs geuibt. AuRerdem missen
Themen zur Integrationsforderung laufend in den Unterricht eingebunden werden
(Ausschreibungsmanagement die Berater, 2016, S. 1). Ab dem Niveau A2 sind auch die
Lehrwerkseiten zum ,, Wertewissen‘ zu bearbeiten. Besonderen Wert haben im Unterricht
somit unter anderem die folgenden Themen: Integration, Arbeitsmarkt, Bewerbung und
Arbeitssuche, Umgang mit Amtern und Behérden und die Vorbereitung auf die
Prifungen. Diese werden bedarfsorientiert und niveauspezifisch in allen Kursen
behandelt, sodass die Teilnehmer*innen entsprechend ihren sprachlichen Kompetenzen
auf die Arbeitssuche vorbereitet werden (Ausschreibungsmanagement die Berater, 2016,
S. 6).

Im Laufe der 14 bzw. 12 Wochen missen im Kurs auBerdem zwei Zwischentests sowie
drei Probeprufungen zur Lernerfolgskontrolle gemacht werden. Insgesamt mussen die
Teilnehmer*innen einen der Tests und zwei der Probeprifungen bestehen, um zur
Endprufung zugelassen zu werden. Dabei prufen die Zwischentests grammatisches
Wissen ab, wihrend die Probepriifungen dieselbe Struktur von den OSD- bzw. OIF-
Prifungen haben. AuBerdem schliet jeder Kurs mit einer Prifung ab. Die
Teilnehmer*innen von Al und B2 Kursen nehmen am Ende an einer OSD- Priifung
(Osterreichisches Sprachdiplom Deutsch) teil. A2- und B1-Teilnehmer*innen legen die
OIF-Priifung (Integrationspriifungen des Osterreichischen Integrationsfonds) ab. Beide
Priifungen sind international anerkannt und werden von externen zertifizierten OSD-

bzw. OIF-Priiferinnen am Schulungsstandort durchgefiihrt.

Zusétzlich zu den intensiven Alphabetisierungs- und Sprachkursen werden im Rahmen
des Projekts bedarfsorientierte Zusatzférderung, sowie Workshops zu verschiedenen
inhaltlichen oder grammatischen Themen und Exkursionen angeboten. Zum Beispiel gibt
es Workshops zum Umgang mit Konflikten oder zum &sterreichischen Bildungssystem.
Des Weiteren ist den Teilnehmer*innen ein Selbstlernstudio jederzeit (abgesehen von der
Pandemie-Zeit) zuganglich. AuRerdem werden die Teilnehmer*innen unter anderem bei
der Jobsuche, sowie der von Lebenslaufen von den Betriebskontakter*innen unterstutzt

(Ausschreibungsmanagement die Berater, 2016, S. 7ff.).

AuBerdem bestehen dennoch fiir die Kursteilnehmer*innen Regeln, an denen sie sich im
Laufe des Kurses streng halten mussen. Unter anderem durfen sie nur drei Mal
unentschuldigt fehlen und insgesamt missen sie mindestens 75% der Kurszeit anwesend

sein. Des Weiteren durfen sie sich nicht verspaten und die Hausiibungen mussen immer
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erledigt werden. Jegliches Versaumnis seitens der Lernenden muss von den Lehrpersonen
in die Datenbank eingetragen werden. Eine wichtige MaRnahme im Rahmen der Kurse,
an der sich die Lehrkrafte streng halten missen, ist das Ausfillen eines Feedbackbogens
am Ende jeden Modules. Die Teilnehmer*innen haben dabei die Mdglichkeit, anonym
aufzuschreiben, was ihnen im Kurs gefallt beziehungsweise nicht gefallt oder
Verbesserungsvorschldge zu machen. Zusatzlich bekommen die Trainer*innen jeden

Freitag Feedback durch ein Stimmungsbarometer.

Schlieflich bleiben die Zielgruppe dieser Deutschkurse und die Deutschtrainer*innen, die
im Rahmen dieses Projekts tatig sind, naher zu definieren.

Wie der Name schon sagt, richten sich die Kurse im Rahmen dieses Projekts an
Teilnehmer*innen, die maximal einen Pflichtschulabschluss haben, sowie an die, die
zwar einen hoheren Abschluss haben, der jedoch in Osterreich (noch) nicht anerkannt
wurde. Die Teilnehmer*innen missen aulRerdem beim AMS Wien vorgemerkt sein. Zu
den jeweiligen Kursen werden sie von der ,,Deutsch BBE*“ zugewiesen. Die Einstufung
der Teilnehmer*innen erfolgt jedoch an den Wienern Volkshochschulen. Grundsétzlich
sind die Kursteilnehmer*innen arbeitslos und méchten ihre Sprachkenntnisse verbessern,
um ihre Chancen auf einen Arbeitsplatz zu erhdhen beziehungsweise sich auf die
Integrationsprifung vorbereiten (Ausschreibungsmanagement die Berater, 2016, S. 14).
Fur viele Teilnehmer*innen ist der Deutschkurs essentiell, da sie zum Beispiel eine
Ausbildung anfangen mdchten, studieren mochten oder aufgrund birokratischer
Angelegenheiten unbedingt einen bestandenen Sprachtest nachweisen mussen. Auf der
anderen Seite sind oft in den Deutschkursen auch Personen zu finden, die eigentlich
keinen Kurs besuchen machten. Fir sie stellen die Kurse lediglich eine Uberbriickung bis
zur nachsten Arbeitsstelle oder sogar den letzten Schritt vor der Pension dar. Diese
Teilnehmer*innen nehmen somit nur unfreiwillig bzw. gezwungenermalen an den
Kursen teil. Der Motivationsmangel kann zu Frustration oder auch Widerstand fiihren.
Dennoch sind die Teilnehmer*innen grundsatzlich nicht in der Lage einen ihnen
vorgeschlagenen Deutschkurs abzulehnen, denn sie dadurch den Anspruch auf das
Arbeitslosengeld verlieren wiirden (diese Informationen wurden in einem Gesprach mit

den Projektverantwortlichen erworben).

Aufgrund der Voraussetzung, maximal einen Pflichtschulabschluss haben zu dirfen, die
auf die meisten Teilnehmer*innen zutrifft, ist die Zielgruppe der Deutschkurse im

Rahmen des Projekts ,,Deutsch Alpha Nord“ durchschnittlich bildungsfern. Die
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Teilnehmer*innen verfligen in der Regel Uber eine geringe Bildung bzw. teilweise haben
sie aufgrund von Krieg oder familidren Schwierigkeiten nie die Schule besucht. Aus
diesem Grund haben sie kaum Fremdsprachenkenntnisse und eine geringe Lernerfahrung.
Dadurch sind ihnen unter anderem Lernverfahren sowie Ubungs- oder Testformen
meistens unbekannt. Dies stellt eine grol3e Herausforderung fir die Deutschtrainer*innen
dar, die demzufolge die Aufgabe haben, diese besondere Zielgruppe beim Erwerb von
Wissen, Kompetenzen und Qualifikationen zu begleiten.

In der Regel werden die Kurse im Rahmen dieses Projekts von DaZ-Trainer*innen
gehalten, die eine universitare Sprachausbildung abgeschlossen haben. Dabei kann es sich
um ein Master-, Magister-, Diplom- oder Lehramtsstudium handeln in den Bereichen
Germanistik, Deutsche Philologie, DaF/DaZ, Sprachwissenschaft usw. Dies ist dennoch
keine Notwendigkeit. AuBBerdem legt das Unternehmen viel Wert darauf, dass das Team
der Trainer*innen aus Personen mit unterschiedlichen Migrationshintergriinden besteht,
sodass sie fur die Kursteilnehmer*innen als Role Models und Bezugspersonen fungieren
kdnnen (Ausschreibungsmanagement die Berater, 2016, S. 12). Des Weiteren mussen die
Lehrkrafte aktuelle Gender Mainstreaming und Diversity Management Zertifikate haben
bzw. diese am Standort vor Arbeitsbeginn nachholen, wenn nicht bereits vorhanden.
Unter den Aufgaben der Trainer*innen fallen neben dem Deutschunterricht auch

administrative Aufgaben.

Nachdem der Kontext der Untersuchung detailliert beschrieben wurde, wird im

Folgenden die flr diese Masterarbeit durchgefiihrte Studie vorgestellt.

6. Methodischer Teil

In diesem Kapitel gilt einen Uberblick tiber den methodischen Hintergrund der hier
geflihrten Studie zu liefern. Ausgangspunkt fir die Entwicklung einer geeigneten
Erhebungsmethode ist die Forschungsfrage. Noch einmal kurz zusammengefasst, liegt
das Forschungsinteresse dieser Masterarbeit in den geeignetsten Methoden, Zugéngen
und Prinzipien der Grammatikvermittlung im Projekt ,,Deutsch Alpha Nord* im AMS-
Kontext. Forschungsgegenstand sind somit subjektive Ansichten, Theorien und
Handlungsstrategien von Lehrpersonen zum Thema Grammatikunterricht. Die

Forschungsfrage lautet:

Welche methodisch-didaktischen VVorgehensweisen verfolgen Deutschtrainer*innen im

Projekt ,,.Deutsch Alpha Nord*“ des AMS bei der Vermittlung von Grammatik?
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Das Ziel ist es, die Handlungsstrategien und Vorgehensweisen der Befragten im

vorgestellten theoretischen Hintergrund zu verorten.

Das Kapitel gliedert sich in drei Teile. Zundchst wird die Datenerhebung mittels
Expert*inneninterview beschrieben, dann wird die Datenaufbereitung dargestellt und
zuletzt wird die Auswertung der Daten dargelegt. AnschlieBend werden die Interviews

kategorienbasiert analysiert.

6.1 Datenerhebung

Im Fokus dieses Kapitels steht die Begriindung fir die Wahl der Erhebungsmethode
sowie die Beschreibung der Erhebung der Daten, die mittels Expert*inneninterviews
ermittelt wurden. AuBerdem sollen der Interviewleitfaden sowie dessen Entstehung

vorgestellt werden.

Wahrend quantitative Studien das Ziel haben, objektive Aussagen uber die Realitat
machen zu konnen, stehen im Fokus qualitativer Studien hingegen subjektive
Wirklichkeiten, Sinnkonstruktionen und Alltagstheorien (Misoch, 2015, S. 1f.). Da das
Forschungsinteresse dieser Masterarbeit auf subjektiven Einstellungen und Methoden
liegt, ist eine qualitative Studie als Erhebungsmethode besser geeignet. Qualitative
Forschung kennzeichnet sich unter anderem durch Subjektbezogenheit, die Ermittlung
individueller Sichtweisen, die Erfassung subjektiver Handlungsmotive und die
differenzierte Beschreibung von Inhalten und Prozessen. Zu betonen ist, dass durch
qualitative Forschung Représentativitat nicht im statistischen, sondern im exemplarischen
Sinne erreicht werden soll (Misoch, 2015, S. 2f.).

Des Weiteren lassen sich viele Methoden der Realisierung qualitativer Forschungen
finden, zum Beispiel Beobachtungen, Fallanalysen, Interviews und Dokumentanalysen
(Misoch, 2015, S. 13). Befragungen zdhlen zu den am haufigsten eigesetzten
Datenerhebungsmethoden (Zierer, Speck & Moschner, 2013, S. 62ff.). Diese
Masterarbeit bedient sich dem Expert*inneninterview als Forschungsmethode, weil
dieses auf die Innensicht einzelner Individuen fokussiert. Aufgrund der unterschiedlichen
Kommunikationsformen, mandlich oder schriftlich, und dem Offenheitsgrad lassen sich
des Weiteren verschiedene Arten von Befragungen unterscheiden. Ein weiterer
Klassifizierungsaspekt ist auRerdem der Erhebungsort: Befragungen kdnnen face-to-face,
telefonisch oder iber das Internet stattfinden (Zierer, Speck & Moschner, 2013, S. 64).
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Mindliche Befragungen werden in Form von Interviews geflhrt, dagegen erfolgen
schriftliche Befragungen mittels Fragebogen. Diese erscheinen bei grofieren

Proband*innengruppen als die geeignetste Variante.

In Bezug auf den Grad der Offenheit bzw. der Standardisierung lassen sich ferner drei
Arten von Befragungen voneinander unterscheiden: offen, geschlossen oder eine
Mischform (Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, S. 103). Diese werden auch als
nichtstandardisiert, vollstandardisiert und teilstandardisiert bezeichnet (Zierer, Speck &
Moschner, 2013, S. 64). Nicht standardisierte und teilstandardisierte Befragungen zahlen
zu den qualitativen Erhebungsmethoden.

Nach dem Vergleich von voll-, teil- und nichtstandardisierten Erhebungen erwiesen sich
qualitative Verfahren als besser geeignet, die angegebene Forschungsfrage zu
beantworten, da ein qualitatives Interview die subjektiven Einstellungen der
Lehrpersonen besser erfragen kann. Bei einer vollstandardisierten VVorgehensweise hatten
die Befragten dagegen sehr wenig Beantwortungsspielraum (Zierer, Speck & Moschner,
2013, S. 64). Aufgrund der Tatsache, dass im Rahmen dieser Masterarbeit spezielle
Informationen und individuelle Sichtweisen von einer spezifischen Zielgruppe verlangt
werden, eignen sich demnach Interviews im Vergleich zu Fragebdgen als
Erhebungsmethode besser. Diese sind der beste Zugang zu subjektiven
Weltanschauungen. Mit diesem Instrument lassen sich Meinungen, Einstellungen,
Erlebnisse und subjektive Bedeutungszuschreibungen erfragen, die flr diese Masterarbeit
von besonderer Relevanz sind. Nicht erhoben werden kann dabei dennoch das
tatsdchliche Verhalten der interviewten Personen, da die von ihnen geleiteten

Unterrichtseinheiten im Rahmen dieser Arbeit nicht beobachtet werden.

Daruber hinaus scheint die Entscheidung zwischen nichtstandardisierten und
teilstandardisierten Interviews offensichtlich zu sein, denn nur mit teilstandardisierten
Interviews lassen sich die Ergebnisse auch tatsachlich vergleichen und somit den
theoretischen Ansétzen zuordnen. Bei nichtstandardisierten Interviews gibt es keine
Vorgaben, weder fir die Interviewer*innen noch fir die Befragten, die somit sehr viel
Spielraum haben. Dagegen gibt es bei teilstandardisierten Interviews vorformulierte
Fragen, deren Reihenfolge und Antwortmaglichkeiten allerdings nicht genau vorgegeben
sind (Zierer, Speck & Moschner, 2013, S. 64).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass man sich bei dieser Masterarbeit fur ein

teilstandardisiertes Interview als Erhebungsmethode entschieden hat, weil das Ziel dieser
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Arbeit sein soll, eine explorative Untersuchung durchzuftihren. Hier soll das Wissen und
Handeln bestimmter Subjekte im VVordergrund stehen und mithilfe dieser Subjekte sollen
Muster erkannt werden, um so Hypothesen generieren zu kdnnen. Unter den Formen
teilstandardisierter Interviews ist fur diese Arbeit die Wahl auf das Expert*inneninterview
gefallen, die personlich stattgefunden haben. Diese Art der Datenerhebung wird im

nachsten Unterkapitel néher betrachtet.

6.1.1 Erhebungsmethode: Das Expert*inneninterview

In diesem Kapitel wird zunachst das Expert*inneninterview als Erhebungsmethode
vorgestellt. Des Weiteren wird die Wahl dieser Forschungsmethode im Rahmen dieser
Arbeit begriindet und der Begriff ,,Experte/Expertin“ ndher definiert. Zusétzlich wird der

Begriff dann in Bezug auf die fiir diese Arbeit befragten Personen analysiert.

Das Expert*inneninterview wird trotz seiner definitorischen Unschéarfe sehr oft
verwendet. Es handelt sich um eine Interviewform, unter der in der gangigen Forschung
verschiedene Arten teilstrukturierter Leitfadeninterviews verstanden werden. Die
Besonderheit bei solchen Interviews ist, dass sie nicht inhaltlich oder methodologisch,
sondern lediglich in Bezug auf die Befragtengruppe definiert sind (Misoch, 2015, S. 120).
In der Regel werden Expert*inneninterviews als leitfadengesteuerte Interviews realisiert.
Sie haben eine thematische Struktur und versuchen mittels erzahlgenerierender Fragen
Themenbereiche und Handlungsfelder zu untersuchen (Misoch, 2015, S. 124). So wie bei
anderen Arten teilstandardisierter Interviews bildet auch hier der Leitfaden das Herzstlick
der Befragung. Durch ihn werden das Thema und die Fragen eingegrenzt. Die
Reihenfolge der Fragen und die Antwortmdglichkeiten bleiben allerdings offen. Somit ist
die Handhabung des Leitfadens weitestgehend flexibel. VVorteile von leitfadengesteuerten
Interviews sind, dass das Thema auf relevante Aspekte eingegrenzt wird und die
Ergebnisse dadurch vergleichbar werden. Daten, die auf diese Weise erhoben werden,
eignen sich dazu, systematisiert zu werden. Es kann zum Beispiel eine Typenbildung
stattfinden oder eine Hypothese generiert werden (Zierer, Speck & Moschner, 2013, S.
64f.; Misoch, 2015, S. 66). Auch im Rahmen dieser Arbeit werden
Expert*inneninterviews als Leitfadeninterviews konzipiert, bei denen Expert*innen im

Handlungsfeld von Deutschkursen im AMS befragt werden.

Das Ziel von Expert*inneninterviews ist die Erhebung von Expert*innenwissen. Dabei
werden Personen befragt, die in dem jeweiligen Untersuchungsbereich als besonders

kompetent gelten. Sie représentieren das Handlungsfeld, in dem sie tétig sind (Riemer,
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2016, S. 167). Die Frage, wer als Experte oder Expertin gilt, wird in der Literatur
kontrovers diskutiert (Misoch, 2015, S. 127). Hier wird man sich auf die These stiitzen,
dass Expert*innen Personen sind, die Uber ein spezifisches Sonderwissen verfiigen, das
sie sich durch eine Ausbildung oder durch die Tétigkeit in einem bestimmten Bereich
erworben haben. Zusétzlich handelt es sich um ein Wissen, das nicht Teil des
Allgemeinwissens ist. Expert*innen sind somit Personen, die aufgrund ihrer Aktivitat in
einem Bereich fundierte Auskunft fir ein bestimmtes Wissensgebiet geben koénnen
(Misoch, 2015, S. 120f.). Im Rahmen dieser Masterarbeit werden Personen, die in einem
bestimmten Kurstyp tatig sind, ndmlich in den Deutschkursen des Projekts ,,Deutsch
Alpha Nord*, zu ihren Methoden bei der Vermittlung von Grammatik befragt. Durch ihre
langjahrige Tatigkeit in dem flr diese Arbeit untersuchten Handlungsfeld verfugen sie
uber ein Sonderwissen, das fiir diese Masterarbeit relevant ist. Aus diesem Grund kénnen

die fur diese Arbeit befragten Personen als Expert*innen bezeichnet werden.

Im Rahmen dieser Arbeit wurde beschlossen, Expert*inneninterviews durchzufihren,
weil man hier Deutungswissen erheben und dieses bei der Auswertung rekonstruieren
mdochte (Helfferich, 2011, S. 162). Im Folgenden wird die Befragtengruppe

naherdefiniert. AnschlieBend wird der Interviewleitfaden vorgestellt.

6.1.2 Generierung und Beschreibung der Befragtengruppe

Fur die fur diese Arbeit durchgefuhrte Untersuchung wurden insgesamt acht DaZ-
Trainer*innen zu ihren Methoden der Grammatikvermittlung in den AMS-Deutschkursen
befragt. Es handelt sich hierbei ausschlieRlich um Personen, die im Projekt ,,Deutsch
Alpha Nord“ des Anbieters ,,die Berater tatig sind. Voraussetzung fiir die Teilnahme an
der Befragung war lediglich, dass die Trainer*innen seit Uber zwei Jahren als
Kursleitende im AMS-Kontext tatig sind. Die befragten Trainer*innen haben auRerdem
unterschiedliche akademische Hintergriinde und berufliche Werdegénge sowie
verschiedene Erstsprachen. VVor der Durchfiihrung der Befragungen wurde eine Erlaubnis

flr die Durchfiihrung dieser Untersuchung von der Projektleitung erhalten.

Die Interviews haben in der Bildungseinrichtung, in den jeweiligen Klassenrdumen,
stattgefunden. Der Kontakt zu dem Anbieter hat sich dadurch ergeben, dass die
Verfasserin dieser Arbeit selbst dort téatig ist. Aus diesem Grund werden sowohl die

Interviewpartner*innen als auch die Interviewerin geduzt.
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6.1.3 Interviewleitfaden

Die Vorteile eines leitfadenbasierten Interviews im Vergleich zu einer
Fragebogenerhebung wurden bereits erdrtert (siehe Kapitel 6.1). Insbesondere liegen die
Starken des Leitfadens in der flexiblen Handhabung, thematischen Rahmung, besseren
Vergleichbarkeit der Daten wund in der Strukturierung des gesamten

Kommunikationsprozesses (Misoch, 2015, S. 66).

Um seine Funktionen erfiillen zu koénnen, muss ein Leitfaden nach bestimmten
Gutekriterien erstellt werden. Das wichtigste Gutekriterium ist Offenheit. Dieses
Kriterium besagt, dass die interviewenden Personen gegeniiber den Befragten mdglichst
offen sein sollten, um neue Hypothesen generieren bzw. weiterentwickeln zu kdnnen. Bei
der Entwicklung des Leitfadens sollten demzufolge die Forscher*innen die eigenen
Hypothesen nicht einflieBen lassen, sodass die befragten Personen mdglichst
unbeeinflusst die Fragen beantworten kénnen (Misoch, 2015, S. 66). Dennoch besteht die
Kunst darin, bei den Interviews groRtmogliche Offenheit zu schaffen, ohne das
Forschungsvorhaben aus den Augen zu verlieren. Ein weiteres wichtiges Prinzip betrifft
die Kommunikation im Rahmen des Interviews. Dabei ist es essentiell, dass die Fragen
verstandlich sind beziehungsweise eine einfache Struktur haben. Das Interview soll
einem Alltagsgesprach ahneln (Misoch, 2015, S. 67). Im Kapitel 6.1.4 wird genauer auf

Gutekriterien qualitativer Studien eingegangen.

Der Leitfaden von Interviews lasst sich in der Regel in vier strukturelle Ebenen
unterteilen. So lassen sich in den Interviews vier Phasen erkennen, die ineinander
ubergehen. Zundchst findet die Informationsphase statt. Dabei bedankt sich der/die
Forscher*in fur die Teilnahmebereitschaft und stellt sich und das eigene Projekt vor.
Aullerdem wird die befragte Person tber den Ablauf und die Zielsetzung des Interviews
informiert. Des Weiteren bitten die Interviewer*innen um das Einverstandnis, das
Interview aufzuzeichnen. Darauffolgend findet die Aufwarm- und Einstiegsphase statt.
Dabei werden die Interviewten nach Hintergrundinformationen erfragt, zum Beispiel
nach ihrer Ausbildung oder beruflichen Laufbahn. Dabei sollen die Befragten ins Reden
gebracht werden und eine angenehme, stressfreie Atmosphare geschaffen werden. Hier
findet der Einstieg in den Themenbereich statt. In der anschlieBenden Hauptphase werden
die inhaltlich relevanten Aspekte thematisiert. Zuletzt bekommen die Befragten in der
Abschlussphase die Moglichkeit etwas zu ergénzen, wonach im Interview nicht gefragt
wurde (Misoch, 2015, S. 68; Zierer, Speck & Moschner, 2013, S. 76). In dem Leitfaden

spielen alle vier Phasen des Interviews eine wichtige Rolle. Dennoch bildet die
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Hauptphase das Kernstiick des Interviews, bei dem nach den fir die Untersuchung

inhaltlich relevanten Informationen gefragt wird.

Die Hauptphase der Interviews im Rahmen dieses Forschungsvorhabens besteht aus
sieben Leitfragen. Diese, wie auch die restliche Struktur des Interviews, wurden in
Anlehnung an den Leitfaden von Lamnek und Krell (2016, Beispielleitfaden - beltz.de)
sowie nach der Anleitung von Kuckartz et al. (2008) erstellt. Fiir die Formulierung der
Fragen wurden der theoretische Hintergrund und das Forschungsvorhaben fokussiert und
die Forschungsfrage wurde in Teilaspekte zerlegt. Das Forschungsinteresse dieser
Masterarbeit liegt in der Vermittlung grammatischer Themen im AMS-Kontext. So sind
die wichtigsten Themenbereiche flr diese Untersuchung der Stellenwert von Grammatik
in diesem Kontext, die Rahmenbedingungen der Deutschkurse, die konkrete
Vorgehensweise der Lehrkrafte bei der Grammatikvermittlung sowie das Verhaltnis
zwischen dieser Vorgehensweise und dem AMS-Kontext. Aus diesen Teilbereichen
wurden anschliefend verschiedene Fragen fur den Leitfaden im Rahmen eines
Brainstormings gesammelt und entwickelt. Das Ergebnis ist ein Leitfaden, der in vier
Spalten unterteilt ist. Er enthdlt erzahlgenerierende Leitfragen, eine Checkliste mit
Stichworten zur Uberpriifung, konkrete, detaillierte, Fragen und schlieRlich

Aufrechterhaltungsfragen.

Im Rahmen dieser Interviews gab es insgesamt drei Einstiegsfragen. Die erste lautet:
»Kannst du kurz erldutern, welche Ausbildung du gemacht hast?* Diese dient der
Erklarung der verschiedenen Bildungshintergriinde der Befragten, die womdglich einen
Einfluss auf ihre  Unterrichtsart haben  konnen. Ferner werden die
Interviewteilnehmer*innen nach ihrem beruflichen Werdegang gefragt, um unter
anderem feststellen zu kdnnen, welche Erfahrungen sie bereits gesammelt haben, was ihre
Karrierelaufbahn ausgemacht hat und schlief3lich, ob sie Vergleichsmdglichkeiten des
Unterrichtskontextes haben. Diese Frage ist insbesondere in Hinblick auf die spatere
Frage ,,Spielt bei der Art der Vermittlung von Grammatik eine Rolle, dass du im AMS
Kontext bist?* wichtig. Die genaue Frage lautet dabei: ,,In welchen (schulischen)
Bereichen hast du bisher schon gearbeitet?* Zuletzt werden die
Interviewteilnehmer*innen danach gefragt, wie lange sie schon im AMS-Kontext tétig
sind, da méglicherweise Unterschiede bei der Vermittlung von Grammatik festzustellen

sind, je nachdem wie lange die Befragten schon im AMS-Kontext arbeiten.

Nach diesen drei Einstiegsfragen folgen die Leitfragen der Interviews. Die erste Leitfrage

lautet: ,,.Du leitest Deutschschulungen im AMS-Kontext. Mich wiirde interessieren,
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welche Besonderheiten so ein Kurs aus deiner Perspektive hat.“ Die konkrete Frage ist
dabei: ,,Worauf fokussieren die AMS-Deutschschulungen in Bezug auf die Ziele?* Mit
dieser Frage soll festgestellt werden welche konkreten Ziele und Besonderheiten die
Kurse des Projekts ,,Deutsch Alpha Nord* haben. Aulerdem mochte diese Frage erklaren,
worauf die Lehrkréfte in den Kursen den Fokus legen. Dabei wird bei der Analyse darauf
geachtet, ob sie sich unter anderem auch auf die Vermittlung von Grammatik

konzentrieren.

AnschlielRend lautet die zweite Leitfrage: ,,Welchen Stellenwert hat Grammatik in deinem
Unterricht?* Konkret wird danach gefragt, ob grammatisches Wissen ein Ziel oder
lediglich ein Mittel des Unterrichts ist und wie die Lehrkrafte bei der mindlichen und
schriftlichen Fehlerkorrektur vorgehen. Diese Frage zielt auf die Untersuchung der
Relevanz der Grammatikvermittlung und grammatischen Wissens. AuBerdem mochte
man hiermit feststellen, ob viel Wert auf den grammatisch korrekten Sprachgebrauch im
Unterricht gelegt wird.

,Wie gehst du bei der Vermittlung grammatischer Themen vor?* ist die dritte Leitfrage.
Hierbei mochte man sich explizit und so prézise wie moglich erklaren lassen, wie die
Lehrkrafte bei der Vermittlung eines grammatischen Themas typischerweise vorgehen.
Die Absicht ist dabei zu untersuchen, ob Grammatik zum Beispiel vorwiegend explizit
oder implizit vermittelt wird und ob eher deduktiv oder induktiv vorgegangen wird. Am
besten soll dies an konkreten Beispielen erklart werden.

Die niichste Frage lautet: ,,Andern sich deine Vorgehensweisen und Methoden je nach
Niveau?* Hiermit soll festgestellt werden, ob die Lehrpersonen in den verschiedenen

Niveaus anders vorgehen oder ob dagegen ihre Vorgehensweise unveréndert bleibt.

Des Weiteren soll mit der Frage ,,Welche Rolle spielen Fachbegriffe? untersucht
werden, ob die befragten Personen im Rahmen der Vermittlung grammatischer
Strukturen Fachbegriffe verwenden. Damit sind die (iblichen Begriffe gemeint, wie zum
Beispiel Subjekt, Objekt, Verb, Artikel, Adjektiv usw. Die konkreten Fragen lauten dabei:
,Wenn du sie verwendest, wissen die Teilnehmer*innen in der Regel, wovon du sprichst?
Wenn du sie nicht verwendest, wie machst du das?* Diese Frage ist aus dem Grund
entstanden, dass die Verfasserin dieser Masterarbeit besonders bei der Verwendung von
Metasprache auf Schwierigkeiten gestolRen ist, als in einer B2-Gruppe in einer
Vertretungsstunde die Deklination der Adjektive thematisiert werden sollte, wobei circa

die Hélfte der Gruppe nicht in der Lage war, ein Adjektiv zu erkennen.
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»Spielt es bei der Art der Vermittlung von Grammatik eine Rolle, dass du im AMS
Kontext bist? ist die néchste Frage. Diese beruht auf der Annahme, dass bei der
Grammatikvermittlung im AMS-Kontext aufgrund verschiedener Besonderheiten, unter
anderem zum Beispiel der speziellen Zielgruppe, und Rahmenbedingungen, anders
vorgegangen werden muss als in anderen Kontexten, zum Beispiel an der Universitat in
Sprachkursen fir Personen mit einem hoheren Bildungsniveau. Mit dieser Frage mdchte
man herausfinden, ob die befragten Lehrkrafte diese Annahme teilen und danach handeln.
AuRerdem wird nach den Merkmalen gefragt, welche die Grammatikvermittlung im
AMS-Kontext von jenen in anderen Kontexten ausmacht, falls diese vorhanden sind. Die
konkreten Fragen sind somit: ,,Wenn ja, inwiefern? Wirdest du in einem anderen Kontext

anders vorgehen?*

Folgend stellt sich die Frage: ,,Welche wichtigen Erfahrungen in Hinblick auf die
Vermittlung von Grammatik hast du in diesem Zusammenhang bisher gemacht?* Die
Antworten zu dieser Frage wurden unter dem Code ,,Besondere Ereignisse* gesammelt.
Urspringlich war das Ziel dieser Frage, Ereignisse oder Anekdoten im Rahmen der
Grammatikvermittlung zu sammeln. An dieser Stelle muss dennoch angemerkt werden,
dass diese Frage nach dem dritten Interview fur die restlichen Befragungen ausgelassen
wurde, da erkannt wurde, dass sie nicht zielflihrend war und dass die befragten Personen
durch die Frage verwirrt waren. Aus diesem Grund wird dieser Code nicht im
Analyseraster berlcksichtigt. Allerdings werden die erwahnten Erfahrungen der
Interviewteilnehmer*innen im Rahmen der Analyse teilweise im Zusammenhang mit den

anderen Kategorien kurz erwahnt.

Zuletzt werden die Interviewpartner*innen gefragt, ob sie noch etwas Wichtiges

hinzuzufiigen haben, das wahrend des Interviews noch nicht besprochen wurde.

Nachdem der gesamte Interviewleitfaden angefertigt wurde, folgte zuerst die formale und
inhaltliche Prifung der Qualitdt im Rahmen eines Testinterviews. Letzteres zeigte, dass
der angefertigte Leitfaden fur den Untersuchungszweck adéquat war. Geandert wurde
allerdings die Reihenfolge der Fragen. AnschlieBend wurden die weiteren Interviews

durchgefhrt.

6.1.4 Gutekriterien und ethische Aspekte der Untersuchung

Unter Gutekriterien versteht man Prinzipien und Kriterien, die ermdéglichen, die Qualitét
einer wissenschaftlichen Arbeit und ihrer Ergebnisse zu beurteilen (Caspari, 2016, S. 16).

,Ob wissenschaftliche Untersuchungen den fachspezifischen Anspriichen [...] gentgen,
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ob und in welchem Mal die in ihnen gewonnene Erkenntnisse folglich Geltungsanspruch
erheben dirfen, sollte an der Einhaltung von Gutekriterien gezeigt werden kdnnen‘
(Schmelter, 2014, S. 33). Demzufolge mussen bei der Entwicklung des
Forschungsdesigns Gutekriterien beachtet werden, um die Gultigkeit der erhobenen

Daten gewéhrleisten zu kdnnen.

Ziel qualitativer Forschungsansatze ist das Handeln der Personen im untersuchten Feld
zu erforschen und verstehen und aus ihrer Perspektive zu erfassen, sodass Muster, Typen
und Zusammenhdnge entdeckt werden konnen. Dabei spielt die Anwendung
interpretativer Auswertungsverfahren seitens der Forscher*innen eine groRRe Rolle. Somit
ist das Kriterium der Objektivitat, das in quantitativen Studien besonders wichtig ist, in
qualitativen Forschungsansatzen nicht anwendbar, da hierbei die Subjektivitat der
Forschungsbeteiligten eine bergeordnete Rolle spielt. Stattdessen ist fiir qualitative
Studien das Kriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit wissenschaftlicher
Ergebnisse entstanden. Um Forschungsergebnisse intersubjektiv nachvollziehen zu
kdnnen, missen die Vorgehensweisen, Ergebnisse und Annahmen transparent dargestellt
werden, sodass die Forschung so unabhéangig von den Forscher*innen wie moglich bleibt
(Caspari, 2016, S. 17). Somit missen die Erhebungsmethode und die
Forschungsergebnisse trotz personlicher Reflexion und Interpretation nachvollziehbar

und replizierbar sein.

In diesem Fall wurde die Studie in einem Kontext durchgefiihrt, in dem die Autorin der
Untersuchung selbst tatig war. Aus diesem Grund bestanden ein gewisses Vorwissen
sowie Voreingenommenheit. Um die héchstmdgliche Transparenz zu gewadbhrleisten,
wurde demzufolge fir diese Arbeit darauf geachtet, dass der Forschungsablauf so
detailliert wie moglich dargelegt wird.

Damit verbunden sind u.a. auch das Kriterium der Reliabilitdt, das in qualitativen
Forschungen ,die Priifung der Verldsslichkeit von Daten und Vorgehensweisen*
(Caspari, 2016, S. 17) bedeutet und die Validitat der Forschung, die als Untersuchung auf
Verzerrungen und Tdauschungen der Entstehung der Daten, der Darstellung der
Phadnomene sowie der daraus abgeleiteten Schlusse verstanden wird (Caspari, 2016, S.
18). Weitere wichtige Gutekriterien qualitativer Forschung sind Offenheit, Flexibilitat,
die Darlegung des Vorverstandnisses, die Reflexion der Rolle der Forscherin und die
Darlegung des Forschungsprozesses und der Bewertungskriterien. Diese zielen ,,weniger
auf Kontrolle, sondern auf Vertrauenswiirdigkeit, Glaubwiirdigkeit und Verlésslichkeit*

(Caspari, 2016, S. 18).
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Zuletzt ist es grundlegend, insbesondere bei qualitativen Forschungsansétzen, ethische
Standards einzuhalten, da hierbei eine personliche Beziehung zwischen den Forschenden
und den Befragten entsteht. Zu den wichtigsten ethischen Prinzipien z&hlen die
informierte Einwilligung und die Nicht-Schadigung der Befragten (Hopf, 2016, S.
197ff.). Zu diesem Zweck wurden die Interviewteilnehmer*innen bereits vor Beginn der
Interviews uber die Dauer und die Ziele der Untersuchung informiert. AuRerdem wurden
Anonymitét und Vertraulichkeit der Daten gesichert und es wurde darauf geachtet, dass
beispielsweise durch die Transkripte keinerlei Rickschliisse auf die beteiligten Personen
mdglich sind. Dariber hinaus erhielt jede*r Befragte eine Datenschutzerklarung mit dem
Hinweis, dass die Aufnahmen und Transkripte ihrer Interviews jederzeit geldscht werden
konnen (siehe Anhang).

6.2 Datenaufbereitung
In diesem Kapitel gilt zusammenfassend zu schildern, wie die Daten aufbereitet wurden.

Die Interviews haben zwischen 14 und 49 Minuten gedauert. Alle Interviews wurden mit
einem Aufnahmegerat aufgenommen. Anschliefend wurden die Audiodateien mit der
Software MAXQDA transkribiert, denn diese erleichtert zusétzlich auch den
Auswertungsprozess. Bei der Transkription habe ich mich an den Regeln von Kuckartz,
Dresing, Radiker und Stefer (2008, S. 27 f.) orientiert, da diese dem fiir diese Masterarbeit
notwendigen Detaillierungsgrad der Transkription gut entsprechen. Zusammenfassend
gilt bei diesem Transkriptionssystem, dass wdrtlich transkribiert werden muss. Dabei
werden Sprache und Interpunktion leicht geglattet. AuBerdem wird Dialekt nicht mit
transkribiert. Alle Angaben, die einen Riickschluss auf Befragte oder auf weitere im
Projekt involvierte  Personen erlauben, werden natiirlich  anonymisiert.
Auslassungspunkte haben die Funktion, langere Pausen zu markieren. Dagegen
signalisieren Unterstreichungen besonders betonte Begriffe oder Stellen. Des Weiteren
werden zustimmende LautduBerungen, z.B. ,mhm®, nicht transkribiert. Auch
abgebrochene Worter, zum Beispiel wenn sich eine Person verspricht, werden nicht
transkribiert. In Klammern werden Einwirfe der jeweils anderen Person sowie
Laut&uBerungen der befragten Person, wie beispielsweise lachen oder seufzen, gesetzt. In
den Transkripten werden die Interviewerin mit einem ,,I und die Befragten mit einem

B gekennzeichnet. Die Nummerierung der Befragten (B1, B2, B3...) entspricht
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lediglich der zeitlichen Reihenfolge, in der die Interviews durchgefihrt wurden
(Kuckartz, Dresing et al., 2008, S. 27f.).

Interview Léange Ort Datum
Bl 14:14 Minuten ,,die Berater* 10.03.2021
B2 18:28 Minuten ,»die Berater* 16.03.2021
B3 14:56 Minuten ,.die Berater* 17.03.2021
B4 35:12 Minuten ,,die Berater* 22.03.2021
B5 28:22 Minuten ,»die Berater* 24.03.2021
B6 17:40 Minuten ,»die Berater* 01.04.2021
B7 49:49 Minuten ,,die Berater* 06.04.2021
B8 41:52 Minuten ,.die Berater* 20.04.2021

Tabelle 1: Uberblick iiber die einzelnen Interviews.

6.3 Datenauswertung

Nachdem die durchgefiihrten Interviews transkribiert wurden, galt das Interviewmaterial
hinsichtlich der Forschungsfrage nach Methoden und Vorgehensweisen der
Grammatikvermittlung im AMS-Kontext zu analysieren. Die Auswertung der erhobenen
Daten erfolgte nach der von Kuckartz, Dresing, Radiker und Stefer (2008, S. 33ff.)
vorgeschlagenen Vorgehensweise. Diese besteht aus mehreren Passagen. Im Rahmen
dieser Art der qualitativen Evaluation werden zundchst die Interviews untersucht, indem
sie fallweise dargestellt werden. AnschlieBend werden die Interviews codiert und ein
Kategoriensystem wird erstellt. Zuletzt werden die Interviews kategorienbasiert
analysiert. In diesem Kapitel gilt diese Passagen darzustellen. Im Folgenden Kapitel

werden anschlieBend die Ergebnisse der Analyse der Interviews prasentiert.

Um mit der Datenerkundung und -auswertung zu beginnen, wurden zundchst alle
Interviews gelesen und stichwortartig zusammengefasst, sodass eine Ubersicht tiber das
gesamte Datenmaterial gewonnen werden konnte. So sind Falllibersichten entstanden, die

als optimale Grundlage fir die Analyse dienten.

Nachdem alle Interviews zusammengefasst wurden und Falllibersichten erstellt wurden,
erfolgte eine kategorienbasierte Auswertung. Daflr wurden zunédchst die thematischen
Aspekte festgelegt, nach denen die Interviews analysiert werden missen, die Codes. Die
Codes wurden fiir diese Masterarbeit unmittelbar in der Software MAXQDA erstellt und

bestehen aus einem oder mehreren Wortern. Einige Codes bestehen aus mehreren zu
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analysierenden Unterpunkten. Die Basis fur die Erstellung der Codes bildete der
Interviewleitfaden. Zum Beispiel wurden die Codes ,Konkrete Vermittlung
grammatischer Themen®, , Einsatz von Visualisierungsformen‘ oder ,,Verwendung von
Fachbegriffen® bereits anhand des Leitfadens erstellt. Andere fiir die Untersuchung
wichtige inhaltliche Aspekte wurden dagegen induktiv aus den Interviews selbst sowie
aus den erstellten Fallibersichten abgeleitet. Das bedeutet, dass beim Lesen und
Transkribieren fallibergreifende Themen erkannt wurden, die wichtige Punkte fur die
kategorienbasierte Auswertung darstellen. Zum Beispiel sind die Aspekte beziiglich der
Zielgruppe und der Rahmenbedingungen dieser Deutschkurse erst beim Transkribieren
als Auswertungskategorien entstanden. AuRerdem wurden fir die Erstellung der Codes
die Regeln von Kuckartz et al. (2008, S. 37) beachtet. Demzufolge dirfen die Kategorien
zum Beispiel weder zu feingliedrig noch zu umfangreich sein und auBerdem mdassen sie
in Hinblick auf die Fragestellung und Untersuchungsziele definiert sein. Weitere
Kriterien zur Entwicklung eines guten Kategoriensystems sind, dass die Kategorien im
Hinblick auf die Evaluationsziele ergiebig und auf das Datenmaterial anwendbar sind
(Kuckartz et al., 2008, S. 36).
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Aus der beschriebenen VVorgehensweise resultierte das folgende Kategoriensystem:

Ausbildung und berufliche Tatigkeit der Befragten
Zu dieser Kategorie gehoren alle Aussagen uber die eigene Ausbildung und
berufliche Tatigkeit.

Deutschkurse im Projekt ,,Deutsch Alpha Nord*

e Ziele
Hierzu gehoren alle Aussagen, die die Ziele der Deutschkurse im
Projekt ,Deutsch Alpha Nord“ thematisieren.

e Schwierigkeiten bei der Grammatikvermittlung
Hierzu gehoren alle Aussagen, die die Schwierigkeiten im Rahmen der
Grammatikvermittlung in den Deutschkursen im Projekt ,Deutsch
Alpha Nord“ thematisieren.

e Zielgruppe
Hierzu gehoren alle Aussagen, die die Zielgruppe der Deutschkurse im
Projekt ,Deutsch Alpha Nord“ thematisieren.

Stellenwert von Grammatik
Als wie wichtig erachten die Befragten die Grammatik in diesen Kursen?
Geben Sie der Grammatik viel Platz im Unterricht?

Grammatikvermittlung

e Konkrete Vorgehensweise bei der Grammatikvermittlung
Wie gehen die Befragten bei der Vermittlung grammatischer Themen
konkret vor?

e Fehlerkorrektur
Wie gehen die Befragten mit grammatischen Fehlern um?

e Orientierung am Lehrwerk
Orientieren sich die Befragten stark am Lehrwerk (vor allem in Bezug
auf die grammatische Progression)?

e Einsatz von Visualisierungsformen
Werden Visualisierungsformen beim Grammatikunterricht verwendet?

e Verwendung von Fachbegriffen
Werden Fachbegriffe bei der Vermittlung grammatischer Themen
verwendet?

Die Rolle der Rahmenbedingungen des Projekts DAN und des AMS-
Kontextes bei dieser Vorgehensweise

Welche Rolle spielen die Rahmenbedingungen des Projekts und insgesamt
der AMS-Kontext bei der Art der Befragten, Grammatik zu vermitteln?
Wirden sie in einem anderen Kontext anders vorgehen?

Personliche Reflexion
Zu dieser Kategorie gehoren alle Aussagen, die die eigene Téatigkeit sowie
das Projekt und den Kontext reflektieren.

Tabelle 2: Das erstellte Kategoriensystem.

Nachdem alle Codes festgelegt wurden, wurden alle Interviews codiert. Dies bedeutet,
dass die Interviewtranskripte durchgelesen wurden und die Textpassagen zu den
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jeweiligen thematisch passenden Codes zugeordnet wurden. Auch dieser Schritt erfolgte
problemlos im Programm MAXQDA. Wie von Kuckartz et al. (2008, S. 39) festgesetzt,
wurden auch flr diese Masterarbeit Sinneinheiten codiert, die aus mindestens einem Satz
bestehen. Hauptsachlich sind es aber meistens ganze Absatze oder auch mehrere Absétze
und die einleitende Interviewfrage. Dabei wurde darauf geachtet, dass die codierte

Textstelle auch alleine ausreichend verstandlich ist.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Auswertung der Daten sich an thematischen
Feldern orientiert, die eine Grundlage fiir die Beschreibung und Interpretation der Daten
bieten. Interviewpassagen wurden nach der Transkription thematisch angeordnet,
Textpassagen innerhalb derselben Themenfeldern wurden miteinander verglichen und
das gesamte Material wurde anschlieBend analysiert. Fiir die kategorienbasierte Analyse
der Interviews wurden unter anderem einige der verschiedenen Kriterien angewendet, die
auch Kuckartz et al. (2008, S. 43ff.) vorschlagen. Beispielsweise wurden fiur jede
Kategorie die wichtigsten Punkte und Textstellen zusammengefasst, beschrieben und
interpretiert. Wenn sinnvoll, wurden einige Interviewpassagen zitiert. Dabei wurde darauf
geachtet, dass die Zitate nicht zu lang sind und dass sie, wenn maglich, im Text integriert
sind. Aul’erdem wurden einige Bilder hinzugefugt, die bei den Interviews aufgenommen

wurden.

Im Folgenden Kapitel wird die kategorienbasierte Analyse prasentiert.

7. Kategorienbasierte Analyse der Interviews

7.1 Ausbildung und berufliche Tatigkeit der Befragten

In dieser Kategorie werden die verschiedenen Ausbildungswege und berufliche
Tatigkeiten der befragten Personen dargelegt. Eine tabellarische Ubersicht findet sich im
Anschluss (siehe Tabelle 2).

Aus der Analyse der durchgefihrten Interviews konnte festgestellt werden, dass drei der
acht befragten Personen Ubersetzung studiert haben: B1 in den Sprachen Italienisch,
Ungarisch und Deutsch (B1, Z. 4-6), B2 hat die Sprachen nicht spezifiziert, behauptet
aber von sich ,,ich bin keine Pidagogin® (B2, Z. 4-5). SchlieBlich hat B4 Ubersetzung in
Deutsch, Englisch und Spanisch studiert und zusétzlich die Schule des Sprechens besucht

(B4, Z. 4-12). Von den anderen Interviewteilnehmer*innen hat eine Person, B3,
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Germanistik in Ungarn studiert (B3, Z. 4). Dabei betont die Befragte, dass, ,,wenn man
das im Ausland studiert, dann ist es auch automatisch eine DaF/DaZ Ausbildung* (B3,
Z. 4-5). B6 hat eine Tourismus-Schule besucht und anschlieend Russisch und Polnisch
studiert (B6, Z. 4-6). B7 hat dagegen Deutsch und Franzésisch studiert (B7, Z. 4-6) und
B8 Germanistik und Skandinavistik (B8, Z. 4). Lediglich eine befragte Person, ndmlich
B5, hat nach dem Bachelor in Kultur- und Sozialanthropologie einen Master in Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache besucht (B5, Z. 4-8). Anzumerken ist dabei dennoch auch,
dass B1 zusétzlich zum Studium eine dreimonatige DaF/DaZ Ausbildung gemacht hat
(B1, Z. 6-7). Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass zwei der acht

Interviewteilnehmer*innen einen DaF/DaZ-Bildungshintergrund haben.

Beruflich waren die Befragten in verschiedenen Bereichen und Instituten tatig. Allerdings
wird zu Beginn des Interviews danach gefragt, in welchen (schulischen) Bereichen die
Interviewteilnehmer*innen bereits gearbeitet haben. Aus diesem Grund beziehen sich die
meisten Antworten lediglich auf Unterrichtskontexte. AusschlieRlich eine befragte
Person berichtet auch von Tétigkeiten in anderen Bereichen. B1 sagt, im DaF/DaZ
Kontext nur bei ,,die Berater gearbeitet zu haben und dies seit vier Jahren (B1, Z. 11).
B2 hat zun&chst Einzelunterricht in verschiedenen Firmen meistens fir Personen mit
einem hohen Bildungshintergrund angeboten, anschliefend ist sie 2012 zu den AMS-
Projekten gewechselt (B2, Z. 10-24). Des Weiteren hat B3 zuerst in einem ungarischen
Gymnasium unterrichtet und hat dann vor neun Jahren bei ,,die Berater” angefangen zu
arbeiten (B3, Z. 10-11). B4 hat nach dem Abschluss der Ausbildung bei der Schule des
Sprechens, vor vier Jahren, bei ,,die Berater” angefangen. Kurz davor hat B4 fiir eine
Woche eine Kollegin in einem Institut im 15. Wiener Bezirk vertreten. Dabei hatte sie die
Madglichkeit, eine erste kurze Unterrichtserfahrung zu machen (B4, Z. 20-40). Die erste
Unterrichtserfahrung von B5 ist das Auslandspraktikum gewesen, das man als Student*in
der Universitat Wien u.a. im Rahmen des Masters DaF/DaZ absolvieren kann. B5 ist nach
Aserbaidschan gegangen und hat an der Translationsuniversitait und an der
Sprachenuniversitdt vor allem Konversations- und Landeskundeunterricht erteilt.
Daraufhin hat sie den Aufenthalt verlangert, um dort Englisch zu unterrichten. Nach der
Rickkehr hat sie bei der Volkshochschule sowohl bunt gemischte Kurse als auch
lediglich Asylbewerber*innen Deutsch unterrichtet. Zuletzt hat BS bei ,,die Berater*
angefangen, zunéchst in einem Vorstudienlehrgang Projekt mit Student*innen und spéater
im Projekt Deutsch Alpha Nord, in dem sie seit zwei Jahren tétig ist (B5, Z. 13-42). B6
hat zundchst Polnisch fir Anfanger*innen und Fortgeschrittene an der
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Wirtschaftsuniversitdt Wien unterrichtet. Deutsch hat B6 ausschlief8lich bei ,,die Berater*
und zwar seit sieben Jahren unterrichtet (B6, Z. 9-14). B7 hat ausschliellich im
Fremdsprachenbereich gearbeitet. Als erstes hat B7 als Ubersetzerin in Kanada und
Rumanien und anschlieend als Englisch-, Franzdsisch- und Deutschtrainerin in Kanada
und Osterreich gearbeitet. Dabei hat sie stets in der Erwachsenenbildung unterrichtet. Seit
sieben Jahren ist B7 bei ,,die Berater” (B7, Z. 9-26). Zuletzt hat B8 in einer privaten
Abendkursschule sowie ehrenamtlich mit Fluchtlingen gearbeitet. Seit sechs Jahren ist
B8 bei ,,dic Berater* titig (B8, Z. 22-27).

Die folgende tabellarische Ubersicht liefert Informationen tber die Ausbildung und die
berufliche Téatigkeit der Befragten:

Befragte*r Ausbildung Berufliche Tatigkeit | Jahre im Projekt
DAN ttig
Ubersetzung
Bl (Italé;? /gb/a[;t') * -,,die Berater* 4
Ausbildung
-Einzelunterricht in
. Firmen
B2 Ubersetzung Verschiedene 9
AMS-Projekte
-Ungarisches
B3 Germanistik Gymnasium 9
-,,die Berater*
Ubersetzung -Vertretung in
B4 (Dt./Eng./Sp.) einem Institut im 4
+ Die Schule des 15. Bezirk
Sprechens -,.die Berater*
BaChEIE:]' dKuItur- Auslandspraktikum
B5 . . in Aserbaidschan 2
Sozialanthropologie Volkshochschule
+ Master: DaF/DaZ .
-,,die Berater*
Tourismus + -Polnischunterricht
B6 Russisch und an der WU Wien 7
Polnisch -,,die Berater*
-Ubersetzerin in
Deutsch und Kanaq.a u nd
BY Franzosisch Rumanien !
-Engl.-, Franz.- und
Dt. Trainerin in
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Kanada und

Osterreich
-,.die Berater*

-Private
Germanistik und Abendkurs.schult'e
B8 L. -Ehrenamtlich mit 6
Skandinavistik . )
Fluchtlingen

-,,die Berater*

Tabelle 3: Tabellarischer Uberblick tiber die Ausbildung und berufliche Tatigkeit der
Interviewpartner*innen.

7.2 Deutschkurse im Projekt ,,Deutsch Alpha Nord*

Diese Auswertungskategorie gilt der Auseinandersetzung mit den Deutschkursen im
Projekt DAN. Die Kategorie gliedert sich in finf verschiedene Bereiche. Zunachst
werden alle Aussagen der Befragten beziuglich der Ziele der Deutschkurse im Projekt
Deutsch Alpha Nord gesammelt. AnschlieRend geht es um die Schwierigkeiten bei der

Vermittlung von Grammatik und die Zielgruppe der Kurse.

7.2.1 Ziele

Insgesamt kann festgestellt werden, dass die befragten Personen &hnliche Ziele benannt
haben. B1 stellt fest:

Am Ende sollten sie [gemeint sind die Kursteilnehmer*innen] eine Priifung ablegen und [...] die
Prifung bestehen. Sie sollten ein Zertifikat in der Hand haben. Sie sollten vorbereitet sein fir
den Arbeitsmarkt. Ich glaube, das ist der Hintergrund vom AMS. (B1, Z. 22-24)

Zusétzlich zu dem Grobziel des AMS geht B1 auf die personlichen Ziele der
Teilnehmer*innen ein und erklart, dass eine groRe Diskrepanz unter den
Teilnehmer*innen besteht. Wahrend einige die Deutschkurse besuchen, um spéter eine
Ausbildung machen zu kénnen, gibt es andere Kursbesucher*innen, die eigentlich keine
Motivation fur den Kursbesuch haben, dennoch daran teilnehmen miissen, weil das vom
AMS so vorgesehen ist (B1, Z. 38-43). Im Rahmen der sprachlichen Feinziele, vermutet
B1, dass die Teilnehmer*innen das Ziel haben, gut Deutsch sprechen zu kénnen und flgt
hinzu: ,,die wenigsten (...) haben den Anspruch, sie méchten gut schreiben konnen* (B1,

Z.153-154).

B2 macht die Kursziele von der Motivation, den Kompetenzen und Zukunftspléanen der
Teilnehmer*innen abhangig. Das heil3t, dass im Falle guter Verstandigung grammatischer

Themen grammatisches Wissen auch ein Ziel des Unterrichts wird. Andererseits:
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Ich sage jetzt einmal, sagen wir, jemand mdochte als Kuchenhilfe, Koch, Reinigungskraft und so
weiter arbeiten, dann werde ich diese Person nicht mit der Grammatik bis zum geht nicht mehr
qudlen, wenn ich sehe, dass sie das eher nicht so gut kann. Dann gehe ich eher darauf hinaus,
dass sie sich in der Arbeit verstandigen kann und dass sie sich dabei auch wohlfuhlt. (B2, Z. 56-
60)

Dabei versucht B2 innerhalb der Kurse zu differenzieren. Dagegen stellt B3
unmissverstandlich fest, grammatisches Wissen ,,ist nicht Ziel des Unterrichts. Das Ziel
ist die Kommunikation im [...] Alltagsleben, schriftliche und mindliche Kommunikation

egal ob jetzt gelesen oder gesprochen* (B3, Z. 53-55).

B4 hebt hervor, dass das grobe Kursziel ziemlich strikt vom AMS vorgegeben ist. ,,Das
Ziel ist im Endeffekt die Prifung, wo wir wieder daran sind bei den
Rahmenbedingungen, die halt hier sehr strikt vorgegeben sind*“ (B4, Z. 87-88) und
kritisiert, dass zum Beispiel im B1 Kurs aufgrund der beschrénkten Zeit und der vielen
Leistungen, die in jedem Kurs erbracht werden mussen (s. Kapitel 5.2.2) kaum Zeit flr
etwas anderes als Prifungsvorbereitung besteht (B4, Z. 94-96). Des Weiteren betont B4,
dass das Kursziel mit der jeweiligen Gruppe individuell festgelegt werden muss, da die
Teilnehmer*innen und die Gruppen sich sehr voneinander unterscheiden konnen. ,,[E]s
ist einfach sehr viel Improvisation in diesem Job, weil du nie weilt, welche Menschen dir
begegnen und wie die Gruppen zusammengesetzt sind“ (B4, Z. 105-106). Obwohl das
grobe Ziel vom AMS vorgegeben ist, ndmlich die Priifung zu bestehen, muss man jedoch
fir jede neue Gruppe einen eigenen Schwerpunkt, der von Grammatik bis hin zum
Sprechen oder Schreiben variieren kann (B4, Z. 97-110).

Ahnlich sieht das B5:

Auch wenn man das nicht so héren will, ja, aber es fokussiert natiirlich auf die Prifung dann am
Ende, ja. Nicht fir mich personlich, aber ich denke, dass das AMS, also flr den Auftraggeber ist
es klar, dass das Ziel ist, eine Prifung... Also dass die Kursteilnehmer eine Priifung machen am
Ende. (B5, Z. 48-52)

Personlich sieht auch B5 die Kursziele als etwas, das individuell festgelegt werden muss.
Wihrend einige Teilnehmer*innen das Zertifikat zum Beispiel aus burokratischen
Grinden (Visum, Arbeit usw.) brauchen, ist die Prifung fir andere irrelevant. Fir diese
Zielgruppe ist es wichtig, den Schwerpunkt nicht lediglich auf die Priifung zu legen (B5,
Z. 55-67).

Auch B6 stellt fest, dass das Ziel ist, die Abschlussprufung zu bestehen. Des Weiteren ist

die Aufgabe der AMS-Deutschkurse, dass die Teilnehmer*innen im Anschluss einen

Arbeitsplatz finden. Sprachlich liegt der Hauptfokus auf dem Lesen und Schreiben (B6,

Z.29-32). B7 sieht grammatisches Wissen nicht als Ziel der Kurse. Dennoch erkennt sie,
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dass Grammatik jedoch eine wichtige Rolle bei der Sprachvermittlung und -verwendung

spielt. Der Fokus liegt auf der Vermittlung von Grundkenntnissen:

Aber, was ist wichtig flr sie, ist dass sie Grundkenntnisse, ja, also einfach so bekommen und
dass sie sich verstandigen konnen, dass sie - wie gesagt - noch einmal diese Angst iberwinden ja
also einfach zu sprechen. (B7, Z. 85-88)

Wie schon andere Interviewteilnehmer*innen, berichtet auch B8 wvon zwei
Kurshauptzielen, die vom AMS vorgegeben sind: eine Arbeit zu finden und die
Abschlussprifung zu bestehen (B8, Z. 46-49). Sprachlich sollten die
Kursteilenehmer*innen auflerdem selbstverstandlich ihr Deutsch verbessern, ,,damit sie

auch einen besseren Eindruck hinterlassen* (B8, Z. 85).

7.2.2 Schwierigkeiten bei der Grammatikvermittlung

I: Was wirdest du sagen - jetzt insgesamt - ist die grofite Schwierigkeit in diesem
Zusammenhang, also im AMS-Kontext und bei der Vermittlung von Grammatik?

B4: (...) Muss ich eins nennen? (Beide lachen.) (B4, Z. 291-294)
Dieser Interviewabschnitt fasst dieses Unterkapitel gut zusammen. Bei der Analyse der
Interviews stellte sich heraus, dass in Bezug auf die Grammatikvermittlung im AMS-
Kontext mehrere Schwierigkeiten erwédhnt wurden. Im Folgenden werden diese

thematisiert und dargestellt.

B1 erklart zum Beispiel, dass die Heterogenitat der Gruppen eine Schwierigkeit darstellt.
Nicht nur sind die Gruppen im Hinblick auf die Herkunft der Lerner*innen heterogen,
sondern auch beziglich ihrer Bildungshintergriinde. An dieser Stelle muss noch einmal
erwahnt werden, dass die Kurse zwar an Teilnehmer*innen gerichtet sind, die maximal
einen Pflichtschulabschluss haben, dennoch auch Personen daran teilnehmen, die in ihren
Heimatlandern studiert haben, aber deren universitarer Abschluss in Osterreich (noch)
nicht anerkannt wurde. Aus dieser Ausgangssituation ergeben sich teilweise Gruppen, in
denen sowohl Teilnehmer*innen sind, die maturiert oder studiert haben, als auch
Personen, die nur wenige Jahre in der Schule waren oder die Schule gar nicht besucht
haben und vielleicht auch in ihren Erstsprachen weder lesen noch schreiben konnen.
Diesen Punkt sieht B1 als eine Herausforderung fur die Lehrpersonen und sagt: ,,[D]as
Problem ist halt immer, man muss eine Mitte finden. Ich kann mich weder an den
Akademiker orientieren noch an dem an der an der Frau, die Uberhaupt keinen
Bildungshintergrund hat. Das, ja, ist schwierig.“ (B1, Z. 53-55).

Auch B4 behauptet, dass der unterschiedliche Bildungshintergrund der Lernenden
problematisch sei und fligt hinzu, dass er meistens mit der Motivation einhergeht: je hoher
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der Bildungshintergrund, desto hoher die Motivation. Personen mit einem hdheren
Bildungshintergrund fallt es leichter, den Nutzen von Grammatik zu verstehen (B4, Z.
295-299).

Wenn ich jetzt jemandem ohne Schulbildung und ohne groRes Interesse daran erklére, dass es
(...) "das rote Auto" und nicht "das rotes Auto" heif3t, ist ihm das ziemlich egal, weil die Leute
verstehen ihn so oder so, auf den Buchstaben kommt es fur ihn einfach nicht darauf an und auch
sein Umfeld gibt ihm das Feedback, das versteht es. (B4, Z. 299-303)

Grundsatzlich kann man aber sagen, dass die Kursteilnehmer*innen, die einen héheren
Bildungsabschuss haben, verhéltnismaRig sehr wenige sind. So sind kaum Erfahrungen
mit dem Fremdsprachenerwerb vorhanden, denn kaum ein*e Teilnehmer*in hat bereits
eine Fremdsprache erworben. Auch dies erschwert die Vermittlung von Grammatik, denn
die Lernenden sind beispielsweise mit Fachbegriffen nicht vertraut. Auf die Frage nach

der gréRRten Schwierigkeit in diesem Zusammenhang antwortet B1 so:

Dass sie mit den Begriffen nichts anfangen kénnen. Was ist ein Verb, was ist ein Nomen. (...)
Auch wenn ich es einfach runterbreche, wenn ich immer wieder wiederhole, was ist, was ist
denn ein Verb in einem Satz, wofir brauchen wir das oder so. Das ist einfach... Oft habe ich das
Geflhl, dass das [...] nicht begriffen wird, so. (B1, Z. 119-127)

B2 erwéhnt aulerdem, dass die Teilnehmer*innen nicht nur sprachliche Schwierigkeiten
haben, sondern dass sie sich zusatzlich mit der schulischen Vorgehensweise, die in
diesem Projekt angewendet wird, nicht auskennen. Daher wissen sie zum Beispiel nicht
mit den géangigsten Ubungsformen umzugehen und sind oft damit tiberfordert (B2, Z. 30-
33). B2 betont, dass es eine Herausforderung ist, in diesem Kontext zu unterrichten, denn:
,ES ist viel schwieriger, den Ton zu finden“ (B2, Z. 179). Hierzu erklart B3

unmissverstandlich:

[M]an [kann] ganz grundlegende Grammatik-Sachen nicht als selbstverstdndlich annehmen, weil
die Teilnehmer aus so verschiedenen Kulturen mit so verschiedenen Hintergriinden kommen -
teilweise auch ganz ohne Schulbildung - dass man mehr praxisorientiert arbeiten muss. Und man
muss die Theorie komplett - also so weit es geht - sparen. (B3, Z. 18-22)

AuRerdem sieht B3 die groRte Schwierigkeit bei der Grammatikvermittlung darin, dass,
abgesehen vom Unterrichtskontext, Grammatik stets mystifiziert wird und fur extrem
schwierig gehalten wird (B3, Z. 153).

B5 spricht von einer weiteren Schwierigkeit in diesem Zusammenhang, und zwar davon,
dass die Lehrpersonen wenig Handlungsspielraum haben. Aufgrund der Heterogenitét der
Zielgruppe legt B5 dar, dass ausschlieRlich vorgegebene Arbeitsmaterialien zu benutzen
die FoOrderung der Teilnehmer*innen bei individuellen Schwierigkeiten oder
Bedurfnissen hindert. Dabei wirde B5 vorzugsweise selbst Arbeitsmaterialien erstellen
(B5, Z. 239-252).
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Die personlichen Befindlichkeiten, sowie die verschiedenen Herkiinfte und Erstsprachen
der Kursteilnehmer*innen stellen auch laut B6 eine Schwierigkeit dar. Problematisch ist
laut B6 auch, dass die Kursregeln von den Projektverantwortlichen nicht strikt
durchgesetzt werden. Wie in 5.2.2 erwahnt, gibt es fur die Kursteilnehmer*innen
bestimmte Vorgaben, an denen sie sich halten missen. Beispielsweise konnen die
Teilnehmer*innen nicht zur Abschlussprifung zugelassen werden, wenn sie Kkeinen
Zwischentest und mindestens zwei Probeprifungen im Laufe des Kurses bestehen.
Aullerdem durfen die Lernenden maximal 3-mal denselben Kurs wiederholen. B6
beklagt, dass es dennoch grundsatzlich keine Konsequenzen gibt und erwéhnt als
Beispiel: ,,es gibt Leute, die schon flinfmal A2 gemacht haben* (B6, Z. 194).

Des Weiteren ist fir B7 die grolte Schwierigkeit, mit falsch eingestuften
Teilnehmer*innen zu arbeiten. B7 erklért, dass dies oft der Fall ist und dass die
Lehrpersonen demzufolge oft mit Gruppen konfrontiert werden, in denen die schwachen,
langsamen Lernenden, die nicht zu dem Niveau gehoren, die Mehrheit sind. Auch B8
bestitigt das: ,,die Einteilungen sind eine Katastrophe, wirklich* (B8, Z. 311-312). B8
beziehet sich darauf, dass die Einstufungstests, die an der Volkshochschule stattfinden
nicht aussagekréftig sind. So sind oft zum Beispiel Teilnehmer*innen auf einem A2-
Niveau in B1-Kursen zu finden. Dies flihrt zur Frustration auch fir die Lehrenden, denn
es ergibt sich fur sie die Schwierigkeit, die anderen (starkeren) Kursteilnehmer*innen
nicht zu benachteiligen und gleichzeitig einen effizienten Unterricht zu gestalten, der alle
motiviert und miteinbezieht. Des Weiteren sieht auch B7 eine Schwierigkeit darin,
Grammatik zu erkldren, da viele Teilnehmer*innen keine Grammatikkenntnisse in ihren
Erstsprachen haben und sie erkennen den Nutzen von Grammatik nicht. Fehlende
Motivation und Bemihungen stellen somit auch ein Hindernis bei der

Grammatikvermittlung dar.

Die Heterogenitat der Lerner*innengruppen wurde 6fters unter den Schwierigkeiten in
diesem Kontext erwéhnt. Insgesamt sind die Gruppen hinsichtlich des
Bildungshintergrunds, des Alters, der Ziele und der Motivation der Teilnehmer*innen
sehr heterogen. Dies flihrt zu Schwierigkeiten flr die Lehrenden, die versuchen sollen,
im Deutschkurs alle gleichmaRig zu betreuen. Demzufolge plédiert B1 fur eine

Veranderung des Systems und betont,

dass differenziert werden sollte zwischen Menschen, die Deutsch auf einem bestimmten Niveau
brauchen, weil sie dann eine Ausbildung machen wollen, weil sie studieren wollen, weil sie
schriftliche Sprache brauchen und Menschen, die, die das absolut nicht brauchen und die ja trotz
[...] einer (...) schwachen Grammatik oder mit einfach Kommunikationsfahigkeiten ihren Job
machen kénnten. (B1, Z. 144-149)
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7.2.3 Zielgruppe

Uber die Zielgruppe der AMS-MaRnahmen im Rahmen des Projekts Deutsch Alpha Nord
wurde bereits unter dem Punkt ,,Schwierigkeiten bei der Grammatikvermittlung* Einiges
gesagt, denn die Zielgruppe wurde oft erwahnt, als die Interviewteilnehmer*innen nach
den Besonderheiten und Schwierigkeiten der Kurse gefragt wurden. In diesem
Unterkapitel gilt dennoch tiefer darauf einzugehen, indem auf weitere AuRerungen und
Anmerkungen der befragten Personen aufmerksam gemacht wird. ,,Zielgruppe* wurde
unter den Kategorien fur die Analyse aufgenommen, denn sie stellt den Ausgangspunkt
dieser Untersuchung dar und von Anfang an war klar, dass sie eine groRe Rolle im

Zusammenhang mit der Grammatikvermittlung spielt.

Die meisten AuRerungen, die sich auf die Kursteilnehmer*innen beziehen, hangen mit
der Heterogenitat der Lerner*innengruppen, mit der Lernungewohntheit der
Teilnehmer*innen und mit ihrer unterschiedlichen Motivation zum Deutschlernen

Zusammen.

Zum Punkt der Heterogenitat fasst dieses Zitat von B4 die Lage recht gut zusammen:

Der jingste Teilnehmer, den ich hatte, war 16. Der alteste war 64. Ich habe Menschen, die Hirten
waren und nie in der Schule waren, gehabt. Ich habe andere Menschen gehabt, die in ihrem
Heimatland ein Jurastudium absolviert haben und eigentlich Anwalte waren oder keine Ahnung
was genau, ja. Dann hast du halt 12 Menschen zusammengewdrfelt von Uberall im Endeffekt.
(B4, Z. 76-80)

Dabei kommt B4 zu folgendem Schluss: ,,Jeder hat eigentlich ein eigenes Bedurfnis, aber
du musst sie halt einfach Uber den Kamm scheren und schauen, dass du irgendwie das
Beste daraus machst“ (B4, Z. 81-83).

Aulerdem zahlt laut B4 die Zielgruppe aufgrund ihrer Lernungewohntheit zu den
Besonderheiten dieses Projekts des AMS und behauptet, dass Personen mit einem
héheren Bildungshintergrund insbesondere im Rahmen der Grammatikvermittlung leicht
zu erkennen sind, denn diese verfligen tber eine andere Wahrnehmung und tiber groR3eres
Hintergrundwissen, woran sie beim Erlernen der deutschen Grammatik anknipfen
konnen. Andererseits ist das bei Personen ohne VVorkenntnisse im Fremdsprachenerwerb
nicht der Fall, denn sie haben ,kein Konzept von Grammatik [...] kein Konzept von
Wortgruppen [...]. Fur die ist das Verb "schlafen” das gleiche wie "Schlaf* (B4, Z. 286-
287).
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Dass die Kursteilnehmer*innen durchschnittlich sehr lernunerfahren sind, zeigt sich in
verschiedenen Unterrichtssituationen. Ein Interviewabschnitt der dies verdeutlicht ist der

folgende:

I: Okay. Also seit sieben Jahren leitest du eben diese Deutschkurse hier im AMS-Kontext. Was
wirdest du sagen, was ist die Besonderheit von diesen Kursen hier?

B7: Die Besonderheit, okay. [...] Ich wirde mich eher ein bisschen auf eine negative
Besonderheit so beziehen, ja. Es ist extrem schwierig sehr oft, Grammatik zu erklaren aufgrund
mangelnder Kenntnisse - ich meine Grundkenntnisse - ja in der Grammatik und aufgrund der
Lernunfahigkeit mancher Teilnehmer*innen, ja. Es ist extrem schwer zum Beispiel eine
einfache Wortstellung zu erkldren, wo man nicht weil}, was ein Verb ist, was ein Subjekt ist, ja.
Das ist in niedrigeren Niveaus, ja. Oft auch also ab B1 gibt es auch ein Problem, dass nicht viele
eine Meinung haben oder sie kénnen ihre Meinung nicht mal in ihrer Muttersprache &uBern, die
sind nicht daran gewohnt, ja, ihre Meinung zu &ufern - ganz zu schweigen von, ja, von Deutsch.
(B7, Z. 27-40)

Dass die Lernenden lernunerfahren sind, erschwert die Vermittlung von Grammatik, denn
sie verfligen nicht Gber Grundkenntnisse, die den Sprachenlernen erleichtern wirden.
Dazu kommt, dass die Teilnehmer*innen oft nicht in der Lage sind, Diskussionen zu
fuhren, weil sie nicht daran gewohnt sind, ihre Meinung auszudriicken, auch wenn die

sprachlichen Mittel vorhanden sind.

Diesbezuglich macht B1 darauf aufmerksam, wie anders es ist, mit Studierenden zu
arbeiten, die maturiert haben, auf einem gewissen Bildungsniveau sind und fir ein
bestimmtes Ziel, zum Beispiel eine Ausbildung, Deutsch lernen und mit dieser
Zielgruppe zu arbeiten, bei der ,,alles durchgemischt ist“ (B1, Z. 32). AulRerdem ist
anzumerken, dass fast alle befragten Personen im Interview betont haben, dass die Kurse
im Rahmen dieses Projekts hauptséchlich an Personen mit maximal Pflichtschulabschluss
gerichtet sind und dass das einer der Griinde fur die Schwierigkeiten bei der Vermittlung

von Grammatik sei.

Als einzige befragte Person macht B6 einen Unterschied zwischen den Nationalitaten der
Kursteilnehmer*innen. So ist es laut B6 einfacher Lerner*innen aus Ex-Jugoslawien
Grammatik zu erkléren als Personen, die aus Somalia oder Afghanistan kommen (B6, Z.

153-157). Warum das ihrer Meinung nach so ist, erklart sie jedoch nicht.

Viele Interviewteilnehmer*innen betonen, dass die Unterrichtsart und -struktur, die im
Projekt eingesetzt werden und auf Frontalunterricht basieren, fir die lernunerfahrenen
Kursteilnehmer*innen unangemessen sind. B6 sagt iiber die Teilnehmer*innen: ,,[S]ie
waren nie in der Schule, ja, und das merkst du sofort, was fur uns selbstverstandlich ist,
eine Aufgabe... Ich muss das verbinden oder ich muss das erganzen, das ist flr viele Leute
einfach unlogisch* (B6, Z. 23-26).
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Auch B8 betont es:

Das geht eben nicht so wie es auf der Uni zum Beispiel viele gewdhnt sind. Selbststandiges
Lernen ist bei vielen tberhaupt nicht existent, ja, und zwar zu einem sehr extremen Grad. Die...
Viele oder die meisten - vor allem die dann wenig oder keine Schulbildung haben - brauchen
wirklich jemanden, der ihnen mit dem Finger die Sachen zeigt auch. Also viele kdnnen mit den
Biichern auch gar nicht umgehen. Sind Dinge, die fir uns alles... flr uns selbstverstandlich sind,
sind fiir die wildfremd oder sind flr die Uberhaupt ganz fremd. [...] Aber dann so Dinge wie (...)
einfach ins Heft schreiben, ohne dass man uber den Korrekturrand schreibt, oder ohne dass man
irgendwo irgendwohin irgendwas schreibt und das ganze einfach vormacht. Also Dinge, die man
in der Volksschule lernt und die fir uns vollkommen banal und selbstverstdndlich sind,
funktionieren oft nicht. (B8, Z. 98-113)

Hinzu kommt, dass die Teilnehmer*innen nicht nur mit den erwahnten grundlegenden
Aspekten des Unterrichts nicht vertraut sind, sondern auch Ubungsformate nicht kennen.
Beispielsweise verstehen sie oft nicht, was ein Dialog ist und dass beim Lesen eines
Dialogs sich zwei oder mehr Personen abwechseln missen: ,,Da musst du dann sagen:
"Jetzt lesen Sie, jetzt lesen Sie, jetzt lesen Sie™* (B6, Z. 167-169).

Statt der schulischen Vorgehensweise, die aktuell im Unterricht angewendet wird,
schlagen die befragten Lehrpersonen ein System vor, das lerner*innen- und

erfolgsorientierter sein konnte:

Also wenn es vielleicht ein Projekt gabe, wo man jeden Tag arbeitet und dann jeden Tag aber
auch ein paar Stunden Deutsch - vielleicht sogar am Arbeitsplatz oder in der Néhe dort - hétte.
Ich denke, das ware fiir viele einfach besser, weil das einfach alltagsorientierter ist und mehr das
ist, was sie brauchen. (B4, Z. 67-71)

Ein weiterer Punkt, Gber den die Interviewteilnehmer*innen sich gedullert haben, ist die
Motivation der Lerner*innen. Dennoch unterscheiden sich Meinungen dazu, denn
wahrend B7 sagt, bisher sehr motivierende und sehr motivierte Gruppen gehabt zu haben
(B7, Z. 488), behauptet B8, dass die Lerner*innen keine Lust haben, etwas Neues zu
lernen (B8, Z. 106). An dieser Stelle muss dennoch angemerkt werden, dass auch B7
behauptet: ,,ganz wenige bemihen sich so ein bisschen schénere Strukturen oder
komplexere Strukturen zu benutzen“ (B7, Z. 442-443) So sprechen sie zum Beispiel
immer von ,,die Menschen®, obwohl ihnen gerade der Begriff ,,Mitbewohner* erklart

worden ist.

Zum Thema Motivation bringt B2 aber ein Beispiel einer sehr motivierten Lernerin:

Ich habe zum Beispiel aus Afghanistan eine junge Dame gehabt, die die sich ins Lernen
gesturzt hat, obwohl sie in der Heimat nur von der Nachbarin Schreiben gelernt hat und es gibt
Personen, die damit wirklich nichts anfangen kénnen. Also es ist verschieden, es ist wirklich
total verschieden. Es ist... ich kann das so nicht sagen, ja. (B2, Z. 140-145)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Zielgruppe, aufgrund der

Besonderheiten, die sie ausmachen (niedriges Bildungsniveau, groRRe Heterogenitét,

55



teilweise niedrige Motivation zum Deutscherwerb), ein Faktor darstellt, der bei dieser

Untersuchung nicht aul3er Acht gelassen werden darf.

7.3 Stellenwert von Grammatik

In dieser Kategorie werden alle Ansichten der Befragten beziglich des Stellenwerts von
Grammatik im Rahmen der Deutschkurse im Projekt DAN wiedergegeben.

Zu diesem Punkt lassen sich Aussagen finden, die teilweise in verschiedene Richtungen
gehen. Wihrend einige Interviewteilnehmer*innen auf die Frage ,,Welchen Stellenwert
hat Grammatik in deinem Unterricht?* bzw. ,,Hat Grammatik einen hohen Stellenwert?
leicht zogern, erklart B3 zweifellos: ,Nein. Wozu? Wenn jemand kein
Sprachwissenschaftler werden mdchte, wozu?* (B3, Z. 145) Aullerdem setzt sie wie

folgend fort:

Bei A2 gibt es flr Sprechen 20 Punkte, davon sind 5 Punkte Grammatik. Und das ist ungeféhr
die Relation. (I: Okay.) [...] Eigentlich bis Niveau B2 ist Grammatik weniger
wichtig, also bis B2 geht es um Kommunikation. Ab B2 wird es dann interessanter, dass das
auch wirklich richtig ist. (B3, Z. 170-174)

Sie fligt dennoch auch hinzu, dass sie einen Unterschied innerhalb der Grammatikthemen
macht. Einige Themen, wie beispielsweise die Satzstruktur und die Verbkonjugation, sind
grundlegend, sowohl fiir eine erfolgreiche Kommunikation als auch im Rahmen der
Abschlussprifungen. Weniger wichtig sind ihrer Meinung nach zum Beispiel die n-
Deklination und die Adjektivdeklination. Diese sollten schon ab Al thematisiert werden,
B3 erklart jedoch, dass sie diese Themen kaum unterrichtet (B3, Z. 41-50).

Auf der anderen Seite erklart B4, dass Grammatik wichtig ist, um Missverstandnisse
vorzubeugen: ,,[G]erade mit "wo?", "wohin?" und Prapositionen macht ein kleines Wort
einen grofRRen Unterschied und das ist halt auch Grammatik“ (B4, Z. 131-133). B4 legt
viel Wert auf die Korrektheit der schriftlichen Produktion und somit auch ,,mehr Wert auf
Grammatik als manch andere* (B4, Z. 122-123), denn sie lernt selbst gerne schriftlich
und ist der Meinung, dass, ,,wenn es schriftlich nicht funktioniert, dann wird es auch
mandlich nicht funktionieren* (B4, Z. 123-124).

B1 behauptet, zu versuchen, Grammatik als weniger wichtig zu erachten als sie sie im
Normalfall erachten wiirde, denn ,,es funktioniert halt hier schlecht (B1, Z. 50). B2
berichtet von einer Differenzierung, die sie im Unterricht macht. Zunéchst differenziert
sie, wie auch B3, zwischen den Grammatikthemen. So haben Themen, die zum korrekten

Verstandnis beitragen, einen hoheren Stellenwert als andere, die normalerweise zu keinen
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Missverstandnissen fuhren. Zum Beispiel ist auch laut B2 die Adjektivdeklination nicht
von essenzieller Bedeutung, denn der Sprecher oder die Sprecherin trotzdem verstanden
wird, auch wenn er oder sie die korrekte Deklination des Adjektivs verfehlt (B2, Z. 45-
52). Andererseits sind grammatische Aspekte, die zu Missverstandnissen flihren kdnnen,
eher zu thematisieren: ,,Zum Beispiel ein Schuler hat mir einmal ein Beispiel gesagt
"meine Mutter kocht mich". Da sage ich "mir"“ (B2, Z. 50-51). AulRerdem differenziert
B2 auch nach Teilnehmer*in innerhalb der Lerner*innengruppen und behauptet, dass
wenn die Lerner*innen beim Unterricht mithalten kénnen, dann wird so vorgegangen wie
in einem beliebigen Sprachkurs, ohne die Besonderheiten der Zielgruppe zu beachten.
Andererseits, wenn die Kursteilnehmer*innen nicht so gut mit Grammatik umgehen
konnen, dann wird der Unterricht praktischer gestaltet. Dabei wird nicht so sehr auf
Grammatik fokussiert und diese wird hauptsachlich anhand von E-Mails und Dialogen
erklart (B3, Z. 35-43). Wie hoch der Stellenwert von Grammatik ist und demzufolge ob
in den Kursen auf Grammatik fokussiert wird, liegt auflerdem auch an den Zielen der
Lerner*innen: Personen, die im Anschluss an den Kurs zum Beispiel als Reinigungskraft
oder Kiichenhilfe arbeiten mdchten, will B2 ,,nicht mit der Grammatik bis zum geht nicht

mehr qualen“ (B2, Z. 55-63).

Ebenfalls erklaren B7 und B8, dass diesbezliglich wichtig ist, die gesamte Gruppe sowie

die einzelnen Kursteilnehmer*innen zu beachten:

[ITch denke auch immer darliber nach, was wichtig flr eine Gruppe ist, ja. In Al zum Beispiel
wirde ich nicht so viel Wert auf die Grammatik legen. Natirlich ist es wichtig, ja, weil sie am
Anfang sind und sie mussen Satze so, na ja, so richtig wie mdglich bilden, aber im B1 (B7 meint
Al) ist Wortschatz wichtig und es ist auch diese Hemmung beim Sprechen zu (iberwinden, das
ist auch wichtig. (B7, Z. 73-78)

B8 betont, dass flr diese Zielgruppe der Schwerpunkt auf der Kommunikation liegt.
Dabei muss nicht alles fehlerfrei sein, dennoch mussen die Lerner*innen in der Lage sein,
sich ausdriuicken zu kénnen und die Gesprachspartner*innen verstehen zu kénnen. Dies
ist auch das Ziel der Abschlussprifungen, bei denen keine reine Grammatik abgepruft
wird, sondern die Teilnehmer*innen werden auf die praktische Anwendung der Sprache
geprift (B8, Z. 67-74). Trotzdem behauptet er: ,,ohne Grammatik geht nichts“ (B8, Z.
66).

Auch B5 merkt an, dass Grammatik in den Abschlussprifungen auf den Niveaus Al und
A2 kaum eine Rolle spielt. Dies kritisiert sie, denn sie ist der Meinung, dass es wichtig
ist, dass die Lerner*innen sich am Ende des Kurses korrekt ausdrticken kénnen, obwonhl

nicht alles fehlerfrei ist. Dass in den Prifungen keine Grammatik abgeprift wird, fihrt
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aullerdem dazu, dass die Kursteilnehmer*innen, nachdem sie die Prifung bestanden
haben, weil sie sich einigermalien ausdriicken kdnnen, zu den héheren Niveaus kommen,
ohne die gesamte Grammatik der vorigen Stufe zu kennen. Diese Grammatiklicken
haben daraufhin einen Einfluss auf den gesamten zukiinftigen Deutscherwerb der
Kursteilnehmer*innen (B5, Z. 70-89). Diesbeziiglich betont B5 aber auch Folgendes:
Ich finde es eine gute Idee, dass man nicht nach Grammatik prift, ja, also so wie es halt friher
war, wo du halt 100.000-mal "Ich fahre, du fahrst, er fahrt" oder so schreiben musst, ja. Natrlich
nicht, aber ich denke, dass man - um wirklich die Sprache zu lernen - braucht man die
Grammatik, ja. Und ich fokussiere schon oft auf auf die Grammatik, ja. Nur man muss halt
aufpassen, dass das nicht nur so ein Automatismus wird, weil, also dass man die Grammatik so

unterrichtet, dass am Ende dabei rauskommt, dass die Leute das richtig anwenden kénnen und in
ihrem Leben am besten halt dann auch anwenden. (B5, Z. 101-109)

B6 hat eine etwas andere Herangehensweise. Sie erklart den Lerner*innen, dass sie trotz
einiger grammatischen Fehler kommunizieren kdnnen, weil sie verstanden werden.
Trotzdem hat Grammatik fur B6 im Unterricht einen hohen Stellenwert (B6, Z. 35-42).
Dabei weist sie die Kursteilnehmer*innen darauf hin, dass sie mehr Respekt bekommen,
wenn sie sich grammatikalisch korrekt ausdriicken (B6, Z. 46-47). ,,Mehr Grammatik,

mehr Ausdruck bedeutet natiirlich gleichzeitig mehr Respekt™ (B6, Z. 115-116).

Grundsétzlich kann man also festhalten, dass Grammatik nicht ein Ziel des Unterrichts
ist, sie hat dennoch einen hohen Stellenwert. Dabei wird allerdings differenziert, ob die
Lerner*innen mit Grammatik umgehen kénnen und welchen Beruf sie im Anschluss an
den Kursen austiben mdchten bzw. worauf die mit dem Deutschkurs abzielen. Auflerdem

werden einige Grammatikthemen als wichtiger erachtet als andere.

7.4 Grammatikvermittlung

Dieses Kapitel beschaftigt sich mit den Aussagen der befragten Lehrpersonen, die ihre
personlichen Handlungsstrategien bei der Grammatikvermittlung betreffen. Das Kapitel
gliedert sich in funft Teile, die jeweils die konkrete Vermittlung von Grammatik, die
Fehlerkorrektur, die Orientierung am Lehrwerk, den Einsatz von Visualisierungsformen

und die Verwendung von Fachbegriffen thematisieren.

7.4.1 Konkrete Vorgehensweise bei der Grammatikvermittlung

Im Laufe der Interviews wurden die befragten Personen danach gefragt, wie sie konkret
bei der Vermittlung von Grammatik vorgehen. Da man hier zum Fokus dieser
Untersuchung kommt und insbesondere durch die AuRerungen zu dieser Frage die

Forschungsfrage beantwortet werden soll, werden in diesem Unterkapitel die Antworten
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der Interviewteilnehmer*innen geordnet wiedergegeben. So wird zum Beispiel zunéchst
dargelegt, wie B1 bei der Vermittlung grammatischer Themen vorgeht, dann B2, B3 und
so weiter. Hierdurch wird eine strukturierte Ubersicht der Analyseergebnisse

gewadhrleistet.

B1 erklart, dass sie grundsatzlich fur die Vermittlung grammatischer Strukturen von
einem Text ausgeht. So wird der Text zuné&chst unabhéngig von der Grammatik gelesen
und verstanden. Erst anschlieBend werden die neuen Grammatikthemen, die in dem
bereits gelesenen und besprochenen Text beinhaltet sind, behandelt. ,,Also es ist jetzt
nicht so: "Okay, jetzt machen wir Relativpronomen und das, das, das, Nominativ,
Akkusativ, Dativ", sondern wir [...] lesen einen Text* (B1, Z. 98-100). Dabei fokussiert
B1 vor allem auf den Nutzen der neuen Grammatikformen im Alltag der Lerner*innen.
,lch [...] versuche auch zu zeigen, (...) wo braucht man das im Alltag und dann erklére
ich die Grammatik* (B1, Z. 100-101). Des Weiteren passt B1 ihre Art der Vermittlung
grammatischer Themen auch der jeweiligen Gruppe an, indem ausschlie3lich, wenn die
Gruppe gut ist, tiefer gegangen wird (B1, Z. 104-106). lhre Vorgehensweise bleibt

auflerdem in allen Niveaus unveréndert (B1, Z. 107-109).

Anzumerken ist an dieser Stelle auch, dass B1 behauptet, aktuell nicht mehr so wie friher
grammatische Themen zu unterrichten. Dabei bezieht sie sich insbesondere auf die
mangelnde Vor- und Nachbereitungszeit die Lehrer*innen zur Verfigung steht (B1, Z.
72-77).

B2 arbeitet erfolgsorientiert. Sie achtet darauf, dass alle Teilnehmer*innen einen
Mehrwert aus den Kursen ziehen kénnen, sei es das Bestehen der Abschlussprifung oder
einfach, dass sie etwas Neues gelernt haben (B2, Z. 133-137). Konkret macht sie bei der
Erklarung grammatischer Strukturen von vielen Beispielsatzen Gebrauch, damit den
Teilnehmer*innen deutlich wird, wie die gelernte Struktur angewendet werden kann (B2,
Z. 84-90). B3s Art, bei der Vermittlung von Grammatik vorzugehen, andert sich nicht je

nach Niveau, sondern je nach Teilnehmer*in (B2, Z. 131-133).

B3 hat verschiedene Vorgehensweisen bei der Grammatikvermittlung, je nachdem
welches Thema behandelt wird. So erkléart B3, dass sie meistens mit der Theorie anfangt,
wenn das grammatische Thema mit Nomen zusammenhéngt. Dagegen wird mit einem
Text begonnen, wenn das zu behandelnde Thema mit Verben in Verbindung steht, zum
Beispiel bei der Erklarung des Passivs (B3, Z. 102-105). Allerdings nennt B3 das
folgende Beispiel: ,,Also in A1 kommt Akkusativ zum ersten Mal vor. Da lesen wir die
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Texte und dann zeige ich ihnen "Und warum steht dort jetzt “er braucht einen Schrank™?
Schauen wir mal." Und dann erklare ich das (B3, Z. 99-101)“. Obwohl das Thema
,©Akkusativ* Nomen betrifft, werden Beispiele fiir den Akkusativ zunichst in einem Text

gesucht und besprochen, bevor anschliefend die Grammatikregeln erklart werden.

Des Weiteren veranschaulicht B3, wie sie konkret beispielsweise bei der Vermittlung von

Akkusativ und Dativ vorgeht:

Fiir Akkusativ sage ich immer [...], wenn sie Akkusativ verstehen mochten, dann miissen sie
denken "Ich mhmhmh etwas." Also ich schreibe jetzt nicht "Subjekt", "Objekt" und so weiter,
sondern "lIch mhmhmh etwas". Und dann schreibe ich viele Verben. "Ich kaufe etwas", "Ich
suche etwas", "Ich brauche etwas" [...]. Und dann schreibe ich ihnen auf: "Ich mhmhmh dich."
Und da soll natlirlich im besten Fall kommen von den Teilnehmern die Beispiele "Ich liebe
dich", "Ich vermisse dich" [...]. Und da merkt man, dass sie das besser verstehen meistens, als
wenn ich jetzt komme mit "wen?" und "was?" (B3, Z. 87-95)

Dabei versucht B3 also auf bereits bekannte Chunks? zuriickzugreifen und erklart die

Grammatik praxisorientiert.

Auch B4 arbeitet mit Chunks, indem sie, bevor die neue Grammatik thematisiert wird,
die Kursteilnehmer*innen Sétze sagen lasst, in denen das Grammatikthema, das zu
besprechen ist, bereits vorkommt. So wird dartiber gesprochen und anschlieend erklart.
Beispielsweise konnen auf dem Niveau Al viele Lerner*innen bereits sagen: ,,Ich gehe
Park spazieren® oder ,Ich gehe im Park spazieren“. Nachdem sie solche Sitze
formulieren, erklart B4, warum man ,,im“ verwendet und was das Uberhaupt ist, namlich
in + dem. Fir viele Grammatikthemen erarbeitet B4 im Laufe des Kurses Listen mit den
Teilnehmer*innen und schreibt alles auf Flipcharts auf, damit fiir die Lerner*innen etwas
Schriftliches bleibt (B4, Z. 142-156). Des Weiteren gilt fir B4 das Prinzip, dass je
niedriger das Niveau ist, desto kleinschrittiger sie vorzugehen hat (B4, Z. 139-140).

2 Unter Chunks sind Wortsequenzen zu verstehen, die als Ganzes abgespeichert werden und im alltaglichen
Sprachgebrauch sehr oft verwendet werden (Schmitt & Carter, 2004, S. 1), zum Beispiel Idiome,
Redewendungen, Routinen oder auch Satzglieder und Phrasen aus alltdglichen Gesprachssituationen.
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voh +dem = VO

in +dem = ImMm

9 in + das = 1Qs
ZU +dem =zum
ZU +der = ZUr
bei +dem = beim

[ On+dem =am

an +das =ans

,f

| e Ursus = o

M0y than simgste pacee ——

Abbildung 1: Liste der Verschmelzungen von Prépositionen und Artikeln (B4). (Quelle:
Verfasserin der Arbeit)

B5 gibt zu, bei der Vermittlung grammatischer Themen oft unterschiedlich vorzugehen.
Manchmal kiindigt sie an, an dem Tag ein gewisses Thema behandeln zu wollen. Das
grammatische Thema wird erklart und zuletzt zunéchst schriftlich und dann mindlich
gelibt (B5, Z. 138-145). Andererseits setzt sie bei Themen wie dem Perfekt das
entdeckende Lernen um. So wird von der fertigen sprachlichen Produktion ausgegangen.
Zum Beispiel wird zunéchst ein Text gelesen, die Lerner*innen bekommen dann die
Aufgabe, alle Verben unterstreichen zu mussen und anschlieBend werden sie nach
Auffélligkeiten bzw. Ideen gefragt, um welche Verbform es sich handelt. Bei dieser
Vorgehensweise ist B5 zu unterschiedlichen Ergebnissen gekommen. Teilweise konnte
sie beobachten, dass diese Methode gut funktioniert, denn motivierte und neugierige
Teilnehmer*innen waren dabei besonders aktiv. Andererseits sieht B5 die Schwierigkeit
dieser Vorgehensweise darin, dass die Lerner*innen auch innerhalb einer Gruppe auf
verschiedenen Niveaus sind und ein unterschiedliches VVorwissen haben (B5, Z. 148-158):
,»Ja, weil die einen wissen schon: "Aha, ja, das ist Perfekt!" [...] Und dann schreien sie
schon raus und dann die andere Halfte sitzt halt dort und denkt sich: "Was ist ein Verb?"
(B5, Z. 158-161). Ob sie deduktiv oder entdeckend bei der Grammatikvermittlung
vorgeht, macht B5 vom jeweiligen Grammatikthema abhangig (B5, Z. 173-177) sowie

auch von der jeweiligen Lerner*innengruppe:

Also auch im gleichen Niveau kann es oft sein, dass ich bei einem sage okay, das geht irgendwie
schwierig, ja weil man irgendwie so sie selber denken l&sst, sage ich jetzt mal. [...] Da weil
man, okay nein, in dieser Gruppe funktioniert es nicht wirklich. Ja also auch ein bisschen trial
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and error. Und bei anderen Gruppen weif3t du [...] die kdnnen das schon und sind auch motiviert.
Davon héngt das vielleicht auch ab, ja, weil wenn irgendwer nur sitzt und an die Wand starrt und
eigentlich nicht wirklich da sein will, dann bringt das auch nichts, ja. (B5, Z. 183-192)

B6 erklart, am liebsten mit einem unvollstdndigen Beispiel anzufangen. Fir die
Vermittlung des Dativs, schreibt sie den folgenden Satz auf: Ich fahre.....Auto. Daraufhin
missen die Lerner*innen versuchen, den Beispielsatz anhand bereits gehdrter Wortfolgen
zu vervollstandigen. So schlagen die Lerner*innen ,,Ich fahre mit Auto* oder ,,Ich fahre
mit das Auto* vor. Dabei erkldrt B6 ihnen, dass sie so zwar verstanden werden, dennoch
der Satz nicht 100% richtig ist. Daraufhin kommt sie zur Vermittlung des Dativs, indem
sie erklart, dass ,,mit* immer den Dativ fordert, d.h. ,,das* wird zu ,,dem* (B6, Z. 73-80).
,.Ich versuche es ihnen so zu erkléren, dass es eigentlich ganz logisch ist, dass es so wie
Mathematik vielleicht ist (B6, Z. 80-82).

IC‘\’\ %0&.\\\’(, Y\'\'\¥ _&A AU\'O.

Abbildung 2: Vermittlung des Dativs (B6). (Quelle: Verfasserin der Arbeit)

B7 geht bei der Grammatikvermittlung meistens deduktiv vor, dennoch betont sie, dass
ihr besonders wichtig ist, die Lerner*innen auch bei der Erklarung von Grammatik
miteinzubeziehen. ,,Ich spreche niemals alleine* (B7, Z. 242-243). Normalerweise
schreibt sie den Titel auf die Tafel auf und fahrt dann mit lustigen Beispielen oder
Alltagsbeispielen fort, damit die Teilnehmer*innen Spal haben bzw. sehen kdnnen, wie
sie das neue Grammatikthema im Alltag einsetzen kénnen. Die Lerner*innen bei der
Erklarung von Grammatik miteinzubeziehen bedeutet, dass B7 immer Fragen stellt,
sodass die Teilnehmer*innen an bereits bekanntes VVorwissen ankniipfen konnen (B7, Z.
230-243). Bei der Erklarung eines neuen grammatischen Themas geht B7 oft auf Themen
zuriick, die bereits behandelt wurden und die mit der neuen Grammatik zu tun haben, um
den Lerner*innen die deutsche Grammatik so logisch wie moéglich vorzustellen (B7, Z.
267-288).
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Im Interview schildert B7 mit dem Beispiel der Finalsatze, wie sie bei der Vermittlung
von Grammatik vorgeht. ,,Ich stelle ihnen immer Fragen: "Also, was haben wir letzte
Woche gemacht, als wir “weil” gemacht haben? Ja, was habe ich damals gesagt? Wo steht
das Verb?"“ (B7, Z. 243-245). So werden die Lerner*innen zunéchst an die Verbstellung
in Nebensatzen erinnert. AnschlieBend erklart sie, dass es stilistisch schoner ist, Satze wie
Seit einem Jahr sparen wir Geld und Wir wollen ein Haus kaufen zu verbinden, anstatt
sie von einem Punkt getrennt zu belassen. Daraufhin fragt sie die Lerner*innen, ob der
zweite Satz einen Wunsch, einen Plan oder eine Erklarung ausdriickt. Dadurch, dass er
einen Wunsch zeigt, kénnen die zwei Sétze in diesem Fall mit ,,damit* oder ,,um... zu*
verbunden werden. So wird der korrekte Satz aufgeschrieben und noch einmal auf
wichtige Punkte, wie zum Beispiel die Wortstellung in Finalsatzen, aufmerksam gemacht
(B7, Z. 231-255). Zuletzt wird das neu gelernte Grammatikthema geubt, indem die
Lerner*innen die Ubungen zuerst gesteuert erledigen und dann langsam ungesteuert (B7,
Z. 292-330).

Die gerade geschilderte VVorgehensweise wird im Falle einer sehr schwachen Gruppe
nicht angewendet. B7 erklart, bei schwachen Teilnehmer*innen trotzdem logisch zu
unterrichten. Dennoch werden dabei die Lerner*innen nicht nach Ideen oder Vorschlagen
gefragt, sondern B7 gibt die Losungen und Begriindungen sofort (B7, Z. 384-391). Dabei
betont sie, flexibel zu sein und sich an den Teilnehmer*innen anzupassen (B7, Z. 394-
395).

Zuletzt geht B8 weniger ins Detail und erklart ausschlieBlich, praxisorientiert
vorzugehen. Er nutzt den Vorteil, den DaZ-Lerner*innen haben, und zwar, dass sie bereits
Sprachkontakt haben und somit viele grammatische Strukturen schon gehért haben: ,,Und
viele wollen das dann auch verstehen lernen, was sie schon vielleicht irgendwie ein
bisschen kénnen und das ist das ein anderer Zugang als du, als wie wenn du bei null
anfangen wirdest und dann langsam aufbauen wiirdest* (B8, Z. 131-133). So wird zum
Beispiel zuerst ein Dialog gelesen, gewisse grammatische Formen werden gesucht,
bewusst gemacht und anschlieBend wir das neue Grammatikthema erklart, indem
hauptséachlich viele Beispiele gemacht werden (B8, Z. 139-146). B8 betont dabei, dass er

immer je nach Gruppe anders vorgeht, denn sie kdnnen teilweise so unterschiedlich sein.

Ich denke, ein guter Unterricht funktioniert nur dann, wenn man eben auf die Personen, die im
Kurs sitzen, eingeht. Und die Gruppen sind manchmal extrem heterogen [...]. Man muss
irgendwie immer einen anderen Zugang finden. Es lernt auch jeder anders. Es kann jeder
irgendwie vielleicht etwas anderes. (B8, Z. 117-122)
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7.4.2 Fehlerkorrektur

Auf die Frage, wie sie bei der Korrektur von grammatischen Fehlern vorgehen, behaupten
die meisten, dass es darauf ankommt, was gerade geuibt wird.

Alle Interviewpartner*innen, die sich dazu gedul3ert haben, sind der Meinung, dass es bei
einer freien Sprechlibung wichtig ist, dass die Kommunikation funktioniert. Das bedeutet,
dass nicht auf alle Fehler aufmerksam gemacht wird. Dabei werden dennoch elementare
Fehler korrigiert, falls diese zu Missverstandnissen fuhren (B1, Z. 60-64; B8, Z. 363-
366). Dennoch ist es in der freien Sprechphase wichtig, dass die Kommunikation nicht
unterbrochen wird. Stattdessen notieren sie sich alle Fehler, die im Anschluss an der
Sprechphase gemeinsam besprochen werden (B4, Z. 201-208; B5, Z. 123-132; B6, Z. 65-
70), weil, ,,wenn man dann dauernd unterbrochen wird und dauernd hért, wie schlecht
das ist und dass alles falsch ist [...], das halt nicht gut fur das Selbstwertgefthl ist und die
Leute sonst Angst haben zu sprechen* (B4, Z. 208-211). B5 notiert die fehlerhaften Satze
an die Tafel und l&sst die Lerner*innen sie im Anschluss an der Sprechphase selbst
korrigieren (B5, Z. 125-132). Auch B7 sagt zu versuchen, die Teilnehmer*innen durch
Fragen oder Hinweise auf Selbstkorrektur anzuregen (B7, Z. 211-217).

B7 behauptet auBerdem, dass die Teilnehmer*innen in mindlichen Ubungen teilweise
sehr viele Fehler machen. AuRer sie machen einen grofRen Fehler, zum Beispiel sie
verwenden eine falsche Struktur, antworten unpassend oder fangen einen Satz falsch an,
tendiert jedoch auch B7 dazu, die Lerner*innen bei Fehlern, die die Kommunikation nicht
hindern, nicht zu unterbrechen (B7, Z. 179-196). Auch B3 erklart, kleine Fehler, zum
Beispiel bei den Endungen beim Sprechen nicht zu korrigieren, sodass die
Kommunikation nicht gestort wird. Wenn aber ein gerade gelerntes Grammatikthema
mindlich oder auch schriftlich geiibt wird, dann wird darauf geachtet, dass alle Fehler
korrigiert werden (B4, Z. 201-203; B5, Z. 115-117; B8, Z. 358-360).

AulRerdem werden auch bei der Fehlerkorrektur die individuellen Ziele der Lerner*innen
beachtet: Zum Beispiel im Falle eines Teilnehmers oder einer Teilnehmerin, der oder die
einen B1-Kurs besucht und spéater auf Deutsch studieren mdchte, ist es wichtiger, dass er
oder sie sich grammatikalisch korrekt ausdriickt (B1, Z. 65-68).

B3 erklart, dass bei schriftlichen Ubungen, dagegen, alles korrigiert wird. Dennoch ist es

B3 dabei wichtig, den Lerner*innen zu betonen, dass sie trotz kleiner Fehler eine Aufgabe

sehr gut erledigt haben, ,,damit sie nicht das vor den Augen haben "Oh mein Gott, ich

verstehe gar nichts von Grammatik", sondern "Ja! Ich habe so viel geschrieben und so
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viele Punkte bekommen!" (B3, Z. 64-67). Diese Einstellung teilt auch B2. Sie korrigiert
zwar alles, dennoch mit positiven Riickmeldungen, zum Beispiel ,,Ah, sie haben gemeint,
dass...! (B2, Z. 97). Auch B4 ist der Uberzeugung, es sei besonders wichtig, die
Teilnehmer*innen auch bei Fehlern weiterhin zu motivieren und anzuspornen. Sie erklart
den Kursteilnehmer*innen ausdriicklich, dass Fehler auch eine positive Seite haben,

namlich sie zeigen an, an welcher Stelle noch gearbeitet werden muss.

B4 behauptet aullerdem bei der Fehlerkorrektur je nach Niveau zu differenzieren. So
werden gewisse Fehler in Al- oder A2-Kursen eher toleriert. Andererseits wird ab dem
Niveau B1 mehr verlangt. Zum Beispiel mussen die Teilnehmer*innen bis dahin in der
Lage sein, ein Worterbuch zu benutzen und auch Kleinere Fehler werden weniger
akzeptiert (B4, Z. 223-230). Umgekehrt berichtet B7 davon, bei schriftlichen Aufgaben
in den A-Kursen und nicht in den B-Kursen alles zu korrigieren, denn die Texte sind
meistens kurz (B7, Z. 132). In B1- und B2-Kursen werden dagegen meistens langere

Texte geschrieben. Hierbei ist B7 der Meinung, dass es nutzlos sei, alles zu korrigieren:
Insbesondere [...] bei den Teilnehmern, die groRe Probleme haben, die werden das niemals
kapieren, ja. Ich betrachte das als Zeitverschwendung, wenn ich jetzt jeden einzelnen Fehler
jeden Artikel oder jede Wortstellung korrigiere, weil ich denke mal, es sind erstens zu viele
Fehler, ja, die Hirnkapazitat ist auch so beschrénkt. Also die Person kann nicht aus so vielen
Fehlern lernen, erstens. Zweitens: Wenn jemand so viele Fehler macht, klar, hat die verfligt diese
Person nicht Giber die notwendigen Grammatikkenntnisse. (B7, Z. 148-154)

Dennoch korrigiert sie die wichtigsten Fehler, unterstreicht auch die Fehler, die nicht

korrigiert werden und weist die Teilnehmer*innen darauf hin, dass sie sie bei Interesse

jederzeit nach Erklarungen fragen kénnen (B7, Z. 160-163). Bei starken Lerner*innen
korrigiert sie dagegen alles, denn es lohnt sich (B7, Z. 171-174). Dazu dufert sich auch

B8, der betont: ,,Du weillt dann, bei wem macht es Sinn, was zu korrigieren. [...] Du

musst schauen, was macht Sinn, was macht keinen Sinn. Wo spare ich meine Energie,

was macht fiir die Teilnehmer Sinn individuell auch* (B8, Z. 368-374). Diesbeziglich
behauptet B4 Folgendes:
Gerade bei Menschen in Al, wo ich weiB, der ist jetzt vielleicht - oder sie - 60 Jahre alt und qualt
sich hier durch den Deutschkurs mit jungen Leuten - ist mir klar, diese Person wird das da jetzt
in dem Kurs, was fur 20 Jahre falsch ausgesprochen worden ist, wahrscheinlich nicht verbessern.
Also gerade solche fossilierten Eigenheiten - da driicke ich halt einfach allein ein Auge zu und
freue mich Uber das, was er richtig gemacht hat und lobe dann auch eher, als das ich sage: "Das -

»en“ ist schon wieder falsch, das heif3t “ich gehe’!" Man muss halt irgendwo eine Waage finden.
(B4, Z. 216-223)
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7.4.3 Orientierung am Lehrwerk

Grundsétzlich orientieren sich die meisten Befragten an dem vom AMS vorgegebenen
Lehrwerk, ,Pluspunkt Deutsch - Leben in Osterreich®, sowohl beziiglich der zu

behandelnden Grammatikthemen als auch im Hinblick auf die Progression.

Allerdings gibt es auch einige Divergenzen sowie Kritikpunkte. B1 zum Beispiel
behauptet, sich am Lehrwerk zu orientieren, aber kritisiert gleichzeitig, dass es inadaquat
ist, denn, ,,wenn man jetzt wirklich viel Grammatik machen will, ist es zu wenig und
wenn man keine Grammatik machen will, dann bietet es zu wenig Anderes* (B1, Z. 79-
81).

B3 arbeitet mit derselben Grammatikprogression des Buches, allerdings behandelt sie
gewisse Themen, die in dem Lehrwerk in zwei Lektionen geteilt werden, zum selben
Zeitpunkt. Zum Beispiel werden im Lehrwerk zuerst die Singularformen der
Possessivpronomen behandelt und erst in einer spéteren Lektion befasst man sich mit den
Pluralformen. B3 behandelt sie gleichzeitig. Ahnliches gilt bei den
Adjektivdeklinationen. In dem Lehrwerk flr das Niveau A2 werden ausschlieBlich die
Deklinationen der Adjektive nach bestimmten und unbestimmten Artikeln thematisiert.
B3 betont, dass sie dazu auch die Adjektivdeklination nach dem Nullartikel behandelt,
denn es ist wichtig, dass die Lerner*innen das gesamte System verstehen und somit lernen
(B3, Z. 116-123).

Ein weiterer Kritikpunkt nicht nur in Betrachtung des Lehrwerks ,,Pluspunkt Deutsch —
Leben in Osterreich®, sondern auch aller anderen Lehrwerken, kommt von B8. Er
behauptet: ,,[M]an merkt bei den Lehrwerken immer, dass sie eben aus der Perspektive
geschrieben sind von jemandem, der den Universitatsablauf gewohnt ist* (B8, Z. 383-
385). Er flgt hinzu, dass Vieles sich schlecht fur die Zielgruppe der AMS-Kurse einigt
und in der Praxis nicht umsetzbar ist (B8, Z. 385-387). Zum Beispiel funktionieren die
Partneriibungen zum Sprechen am Ende jeder Lektion mit dieser Zielgruppe nicht. Daftr
fehlt es an Eigenstandigkeit, Selbststandigkeit und teilweise an Motivation (B8, Z. 420-
430).

Auch B4 &duBert bezlglich der Orientierung am Lehrwerk Kritik, dennoch nicht dem
Lehrwerk selbst, sondern dem System gegeniber. Sie behauptet, sich am Buch zu
orientieren, denn ,,mir bleibt auch nichts anderes Gber. Wir sind auch angehalten, das
Buch durchzuarbeiten, wenn es geht und darum bemuhe ich mich auch* (B4, Z. 270-272).
Laut B4 ist das unter anderem auch ein Ziel des AMS.
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Ahnliches behauptet B5. Sie kritisiert, dass die Lehrpersonen hinsichtlich der
Unterrichtsmaterialien sehr eingeschrénkt sind. So darf man im Normalfall beispielsweise
keine selbsterstellen Arbeitsunterlagen verwenden, sondern man muss sich am Lehrwerk
einhalten. Dagegen wirde B5 lieber auf die Bedirfnisse der jeweiligen Lerner*innen,
auch mit spezifischeren Materialien, eingehen koénnen (B5, Z. 242-252). Auch B8
behauptet nach dem Lehrwerk zu arbeiten, denn

in unserer Berufsgruppe ist ja so, dass wir das Buch haben, wir arbeiten nach dem Buch und
fertig. Und wir haben alle Unterlagen. Mit denen arbeitest du dann. Und mit vier Stunden Vor-
und Nachbereitung kannst du nicht viel einbringen von dir selbst. (B8, Z. 196-199)

Daruber hinaus sollte man das Lehrwerk gut kennen, um flexibel damit arbeiten zu
konnen, dennoch ohne die Progression zu verandern. Diese muss laut B8 unverandert
bleiben, weil die Lerner*innen Zwischentests ablegen miissen, die standardisiert sind und
in denen gewisse Themen vorkommen, die bis zu dem Zeitpunkt thematisiert werden
missen (B8, Z. 200-209).

Wahrend B6 sich strikt am Lehrwerk hélt (B6, Z. 131-133), behauptet B7
gruppenabhéngig vorzugehen. Zum Beispiel erklart sie Relativsatze und
Pronominaladverbien ausschlieBlich in besonders guten A2-Gruppen, denn es ist sinnlos,
diese Lerner*innen zu erkléren, die nicht wissen, was eine Praposition ist. Andererseits
kommt es auch vor, dass sie Themen erklért, die im Lehrwerk nicht vorhanden sind (B7,
Z.504.509):

Ich bin immer flexibel mit der Grammatik, ja. Ich ich erklare nicht alles, was im Buch steht,
wenn die Gruppe schwach ist. Ich [...] mache nur die Themen, die sehr wichtig sind, ja. Und
oder umgekehrt, ich erkldre ihnen mehr als im Buch, ja, angegeben, weil [...] die Gruppe eben
sehr gut ist oder sehr motiviert ist und die Fahigkeit hat, die die Grammatik zu lernen. (B7, Z.
524-529)

Beziglich der Grammatikprogression halt sich B7 meistens an das Buch. Allerdings geht
sie auch damit flexibel um. So behandelt sie zusammenh&ngende Themen, die im
Lehrwerk in auseinanderliegenden Lektionen zu finden sind, nacheinander (B7, Z. 539-
550).

7.4.4 Einsatz von Visualisierungsformen

Alle Befragten gaben im Interview an, viel mit Farben zu arbeiten. Dabei haben sie
meistens einen Farbcode. Wahrend B1 Farben mit Wortarten assoziiert (B1, Z. 86-87),
nutzt B5 Farben eher in Verbindung mit den verschiedenen Kasusformen (B5, Z. 216-
222). Auch B3 und B8 nutzen die vier Farben, die in der Bildungseinrichtung gangig sind:

rot, blau, griin und schwarz. Damit werden vor allem Verben und die neu gelernten
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Grammatikthemen markiert (B3, Z. 131-133; B8, Z. 229-239). B6 arbeitet nur teilweise
mit Farben, und zwar zum Beispiel bei der Vermittlung bestimmter grammatischer
Strukturen, bei Dialogen und wenn die politischen Parteien behandelt werden (B6, Z.
140-149).

Weitere Visualisierungsformen nutzen nur die Wenigsten. Zum Beispiel, zusétzlich zur
Verwendung von Farben (B7, Z. 459-461) zeichnet B7 auch gerne im Unterricht,
allerdings nicht bei der Vermittlung von Grammatik, sondern eher bei Worteklarungen.
Beispielsweise zeichnet sie, um die Bedeutung der Verben ,,umziehen®, ,,einziehen* und
,,auszichen zu verdeutlichen (B7, Z. 462-467).

Fir B4 ist es besonders wichtig, die visuelle Wahrnehmung der Lerner*innen zu
aktivieren.  Wie im  Unterkapitel ,Konkrete Vorgehensweise bei  der
Grammatikvermittlung* bereits erwahnt wurde, erstellt B4 beim Vermitteln eines neuen
Grammatikthemas listen (s. Abbildung 1 und Abbildung 3), die dann entweder als Plakate
im Klassenraum aufgehangen werden oder unter den Flipcharts bleiben und bei Bedarf
wieder gezeigt werden konnen. Diesbeziiglich behauptet sie, das Gefuhl zu haben, dass
solche Visualisierungsformen eine grofRe Unterstltzung fur die Lerner*innen darstellen
(B4, Z. 151-163).
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Akk.
{ch mich
dU. dich
er ihn
si¢ Sie
EsF €5
Wir  uns
ihr  euch
sie  sie
Sie Sie

kch kimmere mich "‘
\ um meinen Sohn. _/

27 44

Abbildung 3: Die von B4 erstellte Liste zur Visualisierung von Pronomen und Possessivartikeln.

(Quelle: Verfasserin der Arbeit)

Bei der Erstellung der Plakate, sowie grundsatzlich bei der Vermittlung von Grammatik
benutzt B4 gerne Farben und Bilder. Sie zeichnet gerne Strichmannchen an der Tafel und

ist der Meinung, dass dies die Grammatik verstandlicher macht. Im Folgenden wird

Dat. Poss.

mir  Mein/es/..

dir dein

ihm  sein

ihr  hr

ihm  sein

uns unser

euch euer /eure/sl..
ihnen ihr

lhnen  Thr

Er kimmert sicn
um seinen Sohn.

Sie hot gesa t dess er
Sich um seinegw Sohn
kOmmert.

beispielsweise gezeigt, wie B4 den Imperativ erklart:

Far Imperativ sage ich immer: "Wir sind beim Doktor." (I: Ich muss den auch morgen machen,
den Imperativ!) Da ist der Doktor (B4 malt an die Tafel.), der sitzt hier und hort mal zu, ja. Und
der sagt eben: "Trinken Sie viel Tee!" im Imperativ und dann sage ich: "Ja, wir sind dort mit
unserer Oma" und dann male ich eine Frau mit ganz vielen Falten, die geblickt geht mit einem
Stock, ja. Und die - sage ich dann immer - die hat Horprobleme, die hért nicht mehr gut, ja, und
die sagt: "Wie bitte?" (B4 imitiert die Stimme einer alten Dame.) Und dann lachen alle mal. Und
daftr haben wir aber die junge Tochter hier, ja, die sagt: "Oma, der Doktor hat gesagt, du sollst
viel Tee trinken!" Und dann gehe ich halt auch zu ihnen, ja, und spiele entweder den Doktor oder
ich spiele einfach alle Rollen durch und ich sag: "Wie bitte? Was hat sie gesagt?" (B4 imitiert die

Stimme einer alten Dame.) (B4, Z. 383-394)
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Abbildung 4: Zeichnung von B4 mit Strichmannchen zur Vermittlung des Imperativs. (Quelle:
Verfasserin der Arbeit)

Abbildung 5: Zeichnungen von B4 zur Vermittlung der bestimmten Artikel und Personalpronomen.
(Quelle: Verfasserin der Arbeit)

B4 erklart, dass es fur sie grundlegend sei, auf dieser Art zu unterrichten, denn die
Atmosphére wird dadurch aufgelockert, die Teilnehmer*innen lachen, sind aktiv und das
stellt fur Lerner*innen ein Erlebnis dar (B4, Z. 394-398).

7.4.5 Verwendung von Fachbegriffen

Zur Verwendung von Fachbegriffen im Rahmen der Vermittlung von Grammatik haben
die Interviewpartner*innen verschiedene Einstellungen.
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B1 erkennt, dass die Zielgruppe der Deutschkurse im Projekt ,,Deutsch Alpha Nord* mit
Fachbegriffen wenig vertraut ist. Dies bezeichnet B1 sogar als die groRte Schwierigkeit
in diesem Zusammenhang (B1, Z. 119-127). Trotzdem behauptet sie, nur kaum auf
Fachbegriffe verzichten zu kénnen und erklart: ,,Ja, ich benutze sie leider trotzdem, ja.
Ich muss mich eh immer an der Nase nehmen, weil weil ich glaube, dass man oft... [...]
man geht zu viel von sich selbst aus und kann sich einfach schwer in in das
hineinversetzten (B1, Z. 129-132). Diesbezuglich erzéhlt sie eine Anekdote, die das
Problem gut veranschaulicht: Die Lerner*innen sollten im Perfekt erzéhlen, was sie am
vorigen Samstag gemacht haben. Darauthin hat ein Teilnchmer im Text ,,gesamstagt*
geschrieben. Dies weist darauf hin, dass sie nicht immer in der Lage sind, zu begreifen,
was ein Verb ist und es von einem Substantiv auseinanderzuhalten (B1, Z. 162-168).

B2 behauptet, Fachbegriffe vor allem ab dem Niveau B1 auf jeden Fall zu verwenden,
logischerweise erst nachdem sie erklart wurden (B2, Z. 106-107). Dazu behauptet sie:
,»zum Beispiel jetzt in meinem B1 Kurs verstehen alle, was ein Subjekt ist. [...] Da habe

ich keine Zweifel* (B2, Z. 114-116).

Dagegen duBlert sich B3. Sie benutzt lediglich die folgenden Fachbegriffe: ,,Verb®,
»Nomen“, ,, Adjektiv" und ,,Artikel”. Begriffe wie ,,Subjekt und ,,Objekt* oder die
Prizisierung ,.bestimmter Artikel* und ,,unbestimmter Artikel* werden nicht thematisiert
(B3, Z. 25-38). Ahnlich sieht es bei B4 aus. AuRerdem fangt sie ab dem Niveau B1 an,
mehr Fachbegriffe einzufiihren: So spricht sie zum Beispiel von ,,Partizip 11, das in den
Niveaus Al und A1 noch ,die ge-Form* genannt wird (B4, Z. 179-184).

B5 behauptet, alle Begriffe zu verwenden. Sie erachtet es als notwendig fur die
Vermittlung von Grammatik und erzéhlt, dass die Teilnehmer*innen oft von selbst solche
Begriffe benutzen (B5, Z. 197-212). Ebenfalls verwendet B6 Fachbegriffe, die den
Lerner*innen erklart werden (B6, Z. 119-124).

B7 macht es von den Begriffen abhangig. Solche, die zu den Grundkenntnissen gehoren,
mussen die Teilnehmer*innen kennen. So mussen sie wissen, was zum Beispiel Verben,
Pronomina, Nebensatze und Subjekte sind und dabei auch die theoretischen Aspekte
kennen. ,.Ich frage sie: "Was ist [...] ein Nebensatz?" "Oh, das Verb steht am Ende"” "Das
ist kein Nebensatz. Sie missen mir erklaren, was ein Nebensatz bedeutet. Und dann
kommt die Theorie, dass in der deutschen Sprache das Verb am Ende steht [...]*“ (B7, Z.
351-355). Nicht relevant sind Fachbegriffe wie zum Beispiel ,,Finalsidtze* oder ,,Agens*,

die zwar an die Tafel aufgeschrieben werden, dennoch nicht gelernt werden mussen. B7
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kritisiert, dass die Lerner*innen teilweise die Fachbegriffe doch nicht kennen und stellt
fest, dass sie in den Tests Schwierigkeiten haben, denn die Aufgabestellungen lauten
beispielsweise: ,,Ergdnzen Sie die Sdtze mit dem passenden Personalpronomen®. Das
stellt fir die Teilnehmer*innen, die keine Fachbegriffe kennen, ein Problem dar (B7, Z.
362-371).

B8 erklért dagegen, wenige Fachbegriffe zu verwenden. ,,Verb* erklért und verwendet er,
weil es in der Grammatik der deutschen Sprache zentral ist. ,,Subjekt” und ,,Objekt®,
hingegen, benutzt er nicht (B8, Z. 151-153). Dabei gibt er den Ratschlag: ,,Besser man
geht sparsam damit um, aber dann halt wirklich die wichtigen Sachen. Also natirlich...

ein gewisser Teil, einen gewissen Teil mussen sie wissen (B8, Z. 158-160).

7.5 Die Rolle der Rahmenbedingungen des Projekts DAN und des AMS-
Kontextes bei dieser Vorgehensweise

Diese Kategorie dient der Veranschaulichung der Rahmenbedingungen des Projekts
DAN, die laut befragten Lehrpersonen einen Einfluss auf ihre VVorgehensweise bei der

Grammatikvermittlung haben.

Zu den wichtigsten Rahmenbedingungen zéhlt erneut die Voraussetzung, dass die
Kursteilnehmer*innen, offiziell maximal einen Pflichtschulabschluss haben dirfen, um
an den AMS-MaRnahmen teilnehmen zu kdnnen. So stellt der unterschiedliche, dennoch
meistens niedrige Bildungshintergrund der Lerner*innen eine Grundbedingung des
Projekts Deutsch Alpha Nord dar, die die Art und Weise der Vermittlung von Grammatik
beeinflusst.

Des Weiteren kritisiert zum Beispiel B4, dass Lehrpersonen im AMS-Kontext strikte
Regeln einhalten missen und im Unterricht nicht gentigend Handlungsspielraum haben.
Dabei behauptet B4: , Flexibilitét ist jetzt hier nicht so die Stirke. Es geht eher um
Konformitat“ (B4, Z. 51). Dabei bezieht sie sich darauf, dass gleiche Standards
eingehalten werden mussen, dass hauptsachlich Frontalunterricht dargeboten wird und
vor allem darauf, dass dabei in allen Kursen mit denselben Materialien und Unterlagen
gearbeitet werden muss. B4 erkennt dabei den Vorteil, fir den Unterricht weniger vor-
und nachbereiten zu mussen. Gleichzeitig wirde sie sich jedoch eher einen interaktiven
Unterricht wiinschen, ,,draulen in der Welt™ (B4, Z. 58). Diesbeziiglich &dulert sich auch
B5 und kritisiert, dass Lehrpersonen im AMS-Kontext hinsichtlich des
Unterrichtsmaterials sehr eingeschréankt seien (B5, Z. 227-228, s. Kapitel 7.4.3).
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Aulerdem beklagen die Interviewteilnehmer*innen, dass die Kurse stark auf die
Abschlussprifungen fokussieren (B5, Z- 48-52), die wiederum wenig aussagekraftig

sind, denn

wenn die Kursteilnehmer das wirklich wollen, dann kénnen sie halt die paar Sachen auswendig
lernen, die sie wissen, die sie bei der Prufung schreiben missen - also jetzt beim E-Mail oder
beim schriftlichen Teil ja - das kdnnen sie auswendig lernen und dann einfach hinschreiben und
dann haben sie die Prifung geschafft. Das heiflt aber nicht, dass sie diese ganze Grammatik
koénnen, die sie auch dorthin schreiben. (B5, Z. 93-98)

Aufgrund der hohen Intensitat der Kurse (jeden Tag drei Stunden — und die meisten
Lehrpersonen unterrichten zwei Kurse am Tag, also sechs Stunden) bleibt aulRerdem
wenig Zeit fir Vor- und Nachbereitung iibrig. Dazu duflert sich auch B1: ,,[I]ch weil}
nicht, ob das dann hier ins Interview passt und so, aber man muss halt auch im Rahmen
der eigenen Mdglichkeiten bleiben und ich (...) ich kann [...] diese Stunden nicht so

vorbereiten, wie ich sie gerne machen wirde“ (B1, Z. 74-77).

Zuletzt kritisiert B8 die GroRe der Gruppen und behauptet, dass aufgrund der starken
Heterogenitat nahezu unmoglich ist, einen Unterricht zu gestalten, der fir alle zwolf
Kursteilnehmer*innen angemessen ist. B8 findet Gruppen, die aus sechs Personen
bestehen, so wie zum Zeitpunkt der Untersuchung aufgrund der Covid19-Malinahmen
der Fall war, ideal (B8, Z. 308-316).

Aullerdem wurden die Interviewpartner*innen danach gefragt, ob bei ihrer
Vorgehensweise bei der Vermittlung von Grammatik eine Rolle spielt, dass sie im AMS-
Kontext unterrichten und ob sie in anderen Kontexten anders vorgehen wiirden bzw.
anders vorgegangen sind. Diesbezliglich haben sich die Interviewpartner*innen
unterschiedlich geduRert.

B1 wirde in einem anderen Kontext und somit mit einer anderen Zielgruppe, die
vermutlich einen hoheren Bildungshintergrund hat, tiefer gehen (B1, Z. 115-118).
Ahnliches behauptet B2. Sie wiirde in einem anderen Kontext anders vorgehen. Dabei
berichtet sie von einer vorigen Tatigkeit, bei der sie Personen mit universitarem
Abschluss unterrichtet hat. Dort hatte sie die Mdglichkeit, andere Ubungen, zum Beispiel
mit Zeitungsartikeln, anzubieten, Stilistik zu machen und Fachbegriffe problemlos zu
verwenden, ohne sie zuvor erkldaren zu mussen, denn jede*r wusste, was beispielsweise
ein Subjekt ist (B2, Z. 158-171).

Auch B5 erklart mit Bestimmtheit, sie wiirde in einem anderen Kontext Grammatik
anders vermitteln. Fur sie spielt im AMS-Kontext eine grof3e Rolle, dass man beziglich

der Arbeitsmaterialien sehr eingeschrankt ist: Man darf ausschlieRlich das Lehrwerk und
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die vorgegebenen Arbeitsunterlagen verwenden. B5 erklért, friher in anderen
Unterrichtskontexten, gerne spielerisch Grammatik vermittelt zu haben (B5, Z. 227-237).
Diesbezuglich gibt sie dennoch auch zu, sich selbst sehr an das Buch zu binden, und dass
es vielleicht mdglich wére, Spiele zu verwenden, nachdem man dies der Projektleitung
mitgeteilt hat (B5, Z. 253-258). Sie flgt hinzu:

Ehrlich gesagt, ich durchschaue das nicht wirklich, wie es dann geht, weil wenn ich dann mit
etwas komme, dann sagt mir die (NAME), rei3t mir die (NAME) fast den Kopf ab so: "Na, also
ihr neuen, bla, ihr wollt alle immer diese Sachen machen!" [...] Wenn man so was machen will,
man wird halt nicht unterstiitzt und ja. (B5, Z. 253-269)

B4 weil die Frage nicht zu beantworten, ob sie in einem anderen Kontext bei der
Grammatikvermittlung anders vorgehen wirde, denn sie hat nie anderswo unterrichtet.
Dennoch meint sie, einen deutlichen Unterschied zu merken, wenn in der Gruppe
Lerner*innen sind, die einen hoheren Bildungshintergrund haben. Aufgrund ihres
Hintergrundwissens ist es leichter, ihnen Grammatik zu vermitteln. Demzufolge ist B4
der Meinung, dass sie vermutlich in einem anderen Kontext Grammatik anders vermitteln
wiirde (B4, Z. 277-284).

Ahnliches sagt auch B6. Sie behauptet, dass sie das z. B. der Zielgruppe Studierende
,hicht so banal erkldren wiirde“ (B6, Z. 160-161). B6 ist sich dessen bewusst, dass die
Zielgruppe, die eine andere Basis und Lernféhigkeit hat, diese Deutschkurse besonders
macht (B6, Z. 165-166). Diesbeziglich behauptet sie, es sei nicht der AMS-Kontext, der
eine Rolle bei der Vermittlung von Grammatik spielt, sondern eher die Nationalitat der
Lerner*innen. Wie in Kapitel 7.2.3 schon erwahnt, sind fir B6 Teilnehmer*innen aus
Afghanistan oder Somalia lernungewohnter als andere aus Ex-Jugoslawien (B6, Z. 153-
158).

Um die Frage nach der Rolle des AMS bei der Vermittlung von Grammatik zu
beantworten, vergleicht B8 diese Deutschkurse mit den Sprachkursen, die er selbst an der
Universitat besucht hat. Er behauptet, dort stand Grammatik mehr im Fokus, in jeder
Einheit wurde ein neues Thema behandelt (B8, Z. 59-64) und man war mehr auf sich
selbst gestellt. In diesem Fall macht die Zielgruppe den Unterricht besonders. Es wird
viel mehr wiederholt und trotz der Intensivitit der Kurse schaffen es viele nicht, die
Abschlusspriifungen zu bestehen (B8, Z. 258-266).

Dagegen behaupten B3 und B7, dass sie in anderen Kontexten genauso vorgehen wirden.
B3 wiirde trotzdem Grammatik sehr praxisorientiert vermitteln (B3, Z. 138-142) und B7
behauptet: ,,Das hat mit meinem Unterrichtsstil zu tun. [...] Ja, also fiir mich ist es egal,

mit wem ich bin, ja. [...] Ich versuche auch so logisch zu unterrichten* (B7, Z. 382-384).
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Somit ist es fur B1, B2, B4 und B6 die Zielgruppe und ihr Bildungshintergrund dieses
Kontextes, die den Unterschied machen und eine Rolle bei der Grammatikvermittlung
spielen. Fir B5 ist es dagegen eher das AMS und seine VVorgaben, wahrend B3 und B7
der Meinung sind, dass das alles keine Rolle spielt, denn sie wiirden in anderen Kontexten

gleichermalien vorgehen.

7.6 Personliche Reflexion

Unter diesem Code wurden alle Aussagen gesammelt, in denen die
Interviewpartner*innen die eigene Tétigkeit sowie das Projekt und den Kontext
reflektieren, obwohl sie im Interview nicht explizit danach gefragt wurden.

Insgesamt lassen sich die Uberlegungen der Interviewpartner*innen drei Kategorien
zuteilen: die Forderung eines differenzierten Systems, die Reflexion der eigenen Tatigkeit
als Lehrperson und schliellich weitere Gedanken (iber die Vermittlung von Grammatik
und den Spracherwerb.

Zunachst beklagen einige Befragte, dass das Projekt unangemessen bzw. zu einseitig ist,
um der heterogenen Zielgruppe, tber die bereits ausfiihrlich geschrieben wurde, Deutsch
erfolgreich zu vermitteln. Diesbezuglich behauptet B1, dass innerhalb des Projekts
differenziert werden sollte zwischen Kursteilnehmer*innen, die zum Beispiel aufgrund
einer zukinftigen Ausbildung Deutsch auf einem bestimmten Niveau lernen miissen und
Lerner*innen, die kein hohes sprachliches Niveau brauchen, sondern fir ihre zukinftige
berufliche Tatigkeit ausschlieBlich einigermallen gut kommunizieren mussen. Fur diese
sind zum Beispiel keine besonderen Grammatikkenntnisse nétig (B1, Z. 143-149). Auch
B2 pladiert fiir die Entwicklung eines Programms fiir bildungsferne Personen, die mit
Grammatik wenig vertraut sind und die die deutsche Sprache in der Praxis besser lernen
wirden. B2 winscht sich eine Art Berufsschule, in der die Teilnehmer*innen zusétzlich
zur Theoriearbeit auch in der Praxis Deutsch erwerben wirden (B2, Z. 200-210). B2
behauptet: ,,Zum Beispiel an der Grenze von Syrien und von der Turkei machen die
Personen, die an der Grenze wohnen, miteinander Geschéfte und sie lernen die Sprache
voneinander, aber ohne Hefte, ohne Mittel. Also nicht nicht auf dieser schiilerischen Art*
(B2, Z. 211-214). So wiirden sie die Sprache viel besser und schneller lernen ,,und waren
auch zufriedener, weil sie arbeiten mdgen und maéchten [...] nicht in die Schule gehen*
(B2, Z. 218-220). Das Gleiche sagt auch B4:
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Ich bin der Meinung, dass viele meiner Zielgruppenteilnehmer hier besser lernen wiirden, wenn
sie direkt in der Arbeit Deutsch lernen wiirden. Also wenn es vielleicht ein Projekt gébe, wo man
jeden Tag arbeitet und dann jeden Tag aber auch ein paar Stunden Deutsch - vielleicht sogar am
Arbeitsplatz oder in der Nahe dort - héatte. Ich denke, das ware fir viele einfach besser, weil das
einfach alltagsorientierter ist und mehr das ist, was sie brauchen. (B4, Z. 65-71)

Der nédchste Punkt, tber den einige Interviewteilnehmer*innen reflektiert haben, ist die

Tatigkeit als Lehrperson im AMS-Kontext.

B2 sagt, in diesem Kontext sei aufgrund der besonderen Zielgruppe viel schwieriger den
Ton zu finden (B2, Z. 177-179). B4 erklért, ,,es ist einfach sehr viel Improvisation in
diesem Job, weil du nie weif3t, welche Menschen dir begegnen und wie die Gruppen
zusammengesetzt sind“ (B4, Z. 104-106). Darlber hinaus betont B8, dass Empathie
besonders wichtig ist. Sich in die Lage der Teilnehmer*innen hineinzuversetzen und den
Deutscherwerb aus ihrer Perspektive zu betrachten, ist erforderlich (B8, Z. 299-303). B8
gibt allerdings zu, dass es teilweise fir ihn als Lehrperson frustrierend ist, wenn
grundlegende Sachen nicht kapiert werden (B8, Z. 348-349). Er beklagt fehlende

Selbststandigkeit sowie falsche Geisteshaltung:

Also man muss extrem viel Arbeit leisten, die Uber der Sprachvermittlung driiber hinaus geht.
Teilweise auch so Dinge, wo du dir denkst, das ist doch Erziehung. Und eigentlich wollte ich das
nicht und habe deswegen Erwachsenenbildung gewéhlt und nicht Schule, aber... ja. Das ist sehr
speziell diese Zielgruppe. (B8, Z. 438-442)

Dabei bezieht er sich zum Beispiel darauf, dass er den Lerner*innen teilweise erklaren
muss, dass man im Heft nicht tiber den Korrekturrand schreiben soll (B8, Z. 105-111).
Dennoch hat er grof3en Respekt vor 40-, 50- oder 60-jahrigen Teilnehmer*innen, die seit
ihrer (kurzen) Schulzeit nichts mehr gelernt haben und nun Deutsch erwerben missen.

,,Deswegen ist es so wichtig auch die andere Seite zu verstehen* (B8, Z. 350).

Des Weiteren haben sich die Befragten auch beziiglich der Grammatikvermittlung und
des Spracherwerbs gedufert. B3 erklart, im Unterricht das Ziel zu haben, den
Lerner*innen die Angst vor Grammatik zu nehmen und sie davon zu (berzeugen,
Grammatik verstehen und nutzen zu konnen (B3, Z. 161-164). Diesbeziiglich versucht
sie ihren Kursteilnehmer*innen zu vermitteln und zu zeigen, dass die deutsche Sprache
sehr logisch ist und dass sie lediglich ,,der, die, das“ lernen miissen, um das gesamte
System verstehen zu kénnen. Fir B3 ist die Logik im Zusammenhang mit der Grammatik
viel wichtiger als das Auswendiglernen von Tabellen (B3, Z. 123-130). Auch B5 findet,
,,man soll die Grammatik nicht immer so, so als, ja, trauriger Emoji darstellen* (B5, Z.
283-284). Stattdessen soll den Lerner*innen vermittelt werden, dass Grammatik wichtig
ist und Grammatiklernen auch SpaR bereiten kann (B5, Z. 282-288). Bezlglich der

Vermittlung von Grammatik berichtet B4 von einer Kollegin den Satz gehort zu haben:
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"Wenn deine Teilnehmer etwas nicht verstanden haben, dann hast du einen
Zwischenschritt ubersprungen” (B4, Z. 363-365). Dies hat sie immer dazu motiviert,
Sachen, die fur sie als Lehrperson selbstverstandlich und logisch sind, nicht zu vergessen,
gezielt zu vermitteln und insbesondere bei schwachen Lerner*innengruppen
kleinschrittig vorzugehen (B4, Z. 361-376).

B7 behauptet, dass die Teilnehmer*innen den Nutzen von Grammatik nicht immer
erkennen. Sie finden, Sprechen sei viel wichtiger (B7, Z. 424-426). B6 erklart den
Lerner*innen den Nutzen von Grammatik folgendermafen: ,,"Die Frage ist nicht: Soll ich
das lernen? Sondern: Will ich das lernen? Und was will ich?" Das sage ich ihnen sehr oft.
Was will ich? Und dann wieder: "Mehr Grammatik, mehr Ausdruck bedeutet natirlich
gleichzeitig mehr Respekt"“ (B6, Z. 113-116). Sich grammatikalisch richtig
auszudriicken, stellt somit fir B6 einen Weg dar, mehr Respekt von der Gesellschaft zu

bekommen.

Diesbeziglich erklart B4, dass Grammatikkenntnisse grundlegend sind, denn die
Lerner*innen kénnen im Alltag durch die korrekte Anwendung von Grammatikregeln
Kommunikationsfehler vermeiden. Laut B4 haben dennoch Trainer*innen, die in diesem
Bereich tatig sind, ein Ohr entwickelt und haben gelernt, die Kursteilnehmer*innen zu
verstehen. Dies kann man allerdings nicht von jedem/r erwarten. ,,Auf der Stral3e Leute,
die vielleicht keine Geduld fiir so etwas haben, die verstehen das einfach nicht und sind
dann auch nicht empathisch dem gegenuber (B4, Z. 332-334).

B4 reflektiert aulerdem Uber den Spracherwerb im Allgemeinen und erklart, dass man

sich grundsatzlich wiinscht, stets Fortschritte zu machen. So ist es allerdings nicht.

In Wirklichkeit machen wir da grofle Ruckschritte, wir fallen nach unten, wie gehen zuriick, wir
vergessen Dinge, lernen Dinge neu, aber erst das macht den Lernprozess aus. Also ich kann -
wenn ich vergesse, dass Perfekt mit sein kommt und dann lerne ich es neu, lerne ich es auf einer
anderen Art neu und verstehe mehr. Das ist fir mich eigentlich dieser integrale Part von
Wiederholen, dass ich mit neuen Augen, mit neuem Hintergrundwissen das gleiche Thema mir
noch mal anschaue [...] und was friiher in Al noch keinen Sinn gemacht hat, macht jetzt auf
einmal Sinn, weil ich schon andere Dinge weil3, die irgendwie auch damit zu tun haben. (B4, Z.
252-261)

Beispielsweise erzahlt sie von der Adjektivdeklination, die ein riesiges und spannendes,
dennoch gleichzeitig kompliziertes Thema ist, das erst nach dem Besuch mehrerer Kurse
verstanden werden kann (B4, Z. 261-264). ,,Das ist etwas so Komplexes finde ich, das
ineinander greift, da muss ich dazwischen Sachen vergessen und neu lernen, ansonsten
kann ich das in seiner Gesamtheit, wie es funktioniert, nicht aufnehmen* (B4, Z. 264-
267).
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8. Interpretation der Ergebnisse

Bezugnehmend auf die eingangs formulierte Forschungsfrage werden im Folgenden die
dargestellten Ergebnisse angesichts des theoretischen Hintergrunds interpretiert. Dabei
wird ausschliellich auf Auffalligkeiten eingegangen, denn es ist aufgrund des Umfangs

dieser Arbeit nicht moglich, alle Interpretationsmdglichkeiten zu beachten.

8.1 Ausbildung und berufliche Tatigkeit der Befragten

Aus den Interviews konnte festgestellt werden, dass die befragten Personen seit jeweils
4,9,9,4,2,7,7und 6 Jahren im AMS-Kontext tatig sind. Man kann demzufolge davon
ausgehen, dass sie Uber genugend Erfahrung verfligen, um Uber das Thema der
Grammatikvermittlung in diesem Bereich und tber ihre Art und Weise des Unterrichtens
von Grammatik im AMS-Kontext berichten zu kénnen. Auerdem haben die meisten
Interviewteilnehmer*innen zusatzlich Unterrichtserfahrungen in anderen Kontexten
gesammelt, sodass Vergleiche mdglich sind und sie die Schwierigkeiten, Ziele und
Rahmenbedingungen dieses Kontextes bestens kennen. Aufgrund ihrer langjahrigen
Erfahrung im AMS-Kontext kennen sie ebenfalls die Schwierigkeiten im Rahmen der
Grammatikvermittlung am besten, mdglicherweise wissen sie diese zu Uberwinden und

kdnnen Uber ihren Umgang mit der Vermittlung von Grammatik berichten.

8.2 Deutschkurse im Projekt ,,Deutsch Alpha Nord*

8.2.1 Ziele

Insgesamt kann festgestellt werden, dass fast alle Befragten der Meinung sind, dass
grammatisches Wissen kein Ziel dieser Deutschkurse ist. Vielmehr stellt es ein Mittel dar,

um im Alltag kommunizieren zu kdnnen.

In den Interviews haben die interviewten Lehrpersonen dhnliche Ziele erwéhnt: eine
Abschlussprifung ablegen und anschliefend einen Arbeitsplatz finden. Dabei kann
allerdings aus den Interviews eindeutig herausgelesen werden, dass die Befragten diesen
Zielen kritisch gegenlber stehen. Sie erkldren, dass es sich dabei um vom AMS
vorgegebene Ziele handelt, die die individuellen Ziele der Kursteilnehmer*innen, die sich
sehr voneinander unterscheiden kdnnen, nicht beachten. Die interviewten Lehrkréfte
bemangeln eine grolRe Diskrepanz unter den individuellen Zielen der Lerner*innen, denn

einige haben das Ziel, im Anschluss an den Deutschkurs(en) studieren zu wollen, dagegen
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haben andere keine weiteren Anspriiche und denken ausschlieBlich an den Ruhestand.
Von einem/r 65-jadhrigen Teilnehmer*in kann zum Beispiel realistischerweise nicht
erwartet werden, dass er/sie noch motiviert ist, sich Deutsch anzueignen, um seinen/ihren
Platz in der Arbeitsgesellschaft zu finden. Jedoch wird er/sie vom AMS zu diesen
Deutschkursen gezwungen. Diese Diskrepanz im Rahmen der Ziele fihrt zu
Schwierigkeiten flr die Lehrpersonen, die mit dieser starken Heterogenitat umgehen

mussen.

Ein Kritikpunkt betrifft somit die unzureichende Differenzierung von Kursen, bei denen
nicht berticksichtigt wird, welche Ziele die Lerner*innen eigentlich individuell verfolgen.

8.2.2 Schwierigkeiten bei der Grammatikvermittlung

Auf die Frage nach den Schwierigkeiten im Rahmen der Vermittlung von Grammatik im
Projekt Deutsch Alpha Nord wurde einiges erwéahnt, unter anderem die Heterogenitat der
Gruppen, dass man mit lernunerfahrenen Teilnehmer*innen arbeitet, die mit
Fachbegriffen und Ubungsformaten nicht vertraut sind, die geringe Motivation der
Lernenden, die Mystifizierung von Grammatik, der geringe Handlungsspielraum von

Lehrpersonen und die falsch eingestuften Teilnehmer*innen.

Aus diesen steht dennoch lediglich eine, ndmlich die Mystifizierung von Grammatik,
nicht im direkten Zusammenhang mit dem AMS-Kontext. Grammatik wird unabhangig
vom Unterrichtskontext als etwas schwieriges und als ,.trauriger Emoji® (B5, Z. 284)
dargestellt. Dies sollte sich andern, indem den Teilnehmer*innen verdeutlich wird, dass
Grammatik wichtig ist und dass es auch Spall machen kann. Die Verdnderung sollte
jedoch von den Lehrpersonen kommen, die ihren Lerner*innen Grammatikunterricht

nicht als Strafe présentieren sollten.

Alle anderen Schwierigkeiten sind dagegen unmittelbar auf das AMS zurtickzufihren.
Ausschliel3lich das AMS bzw. die Verantwortlichen fur die Gestaltung des Projekts DAN
sind dafiir verantwortlich, dass das Projekt den unterschiedlichen Bedirfnissen,
Lerner*innentypen und Bildungshintergrinden der Teilnehmer*innen aufgrund eines

unzureichend ausdifferenzierten Programms nicht gerecht wird.

8.2.3 Zielgruppe

Beziiglich der Zielgruppe veranschaulichen die Interviews ahnliche Wahrnehmungen
unter den Befragten. Wie bereits erwéhnt, kann aus den Interviews herausgelesen werden,

dass die Zielgruppe fiur alle Interviewpartner*innen eine wichtige Rolle bei der
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Vermittlung von Grammatik spielt. Dies insbesondere aus dem Grund, dass die
Kursteilnehmer*innen durchschnittlich lernunerfahren sind, das wiederum in gewisser
Hinsicht die Voraussetzung fur die Teilnahme an den Kursen dieses Projekts darstellt.
Dieser Umstand kommt auch in der folgenden Wortmeldung von B8 deutlich zum
Ausdruck:

Also die Zielgruppe macht diese Kurse wirklich besonders und da entstehen auch die ganzen
Herausforderungen, Probleme und Dinge, die in Lehrwerken nicht bedacht sind, kommen dann
zum Vorschein. (B8, Z. 41-43)

So l&sst sich feststellten, dass die Lehrpersonen keine einfache Aufgabe haben, denn das
fehlende Hintergrundwissen der Kursteilnehmer*innen erschwert die Vermittlung von
Grammatik. Dabei stellen insbesondere mangelnde Kenntnisse im Bereich der
Fachbegriffe fir den Fremdsprachenerwerb und mangelnde Erfahrung mit
Ubungsformaten ein Hindernis bei der Grammatikvermittlung dar. Nichtsdestotrotz hat

jede*r Interviewpartner*in letztendlich einen eigenen Zugang dazu gefunden.

8.3 Stellenwert von Grammatik

Bezugnehmend auf den Stellenwert von Grammatik scheinen die Antworten auf dem
ersten Blick gegensatzlich zu sein, jedoch laufen die meisten auf das Gleiche hinaus:
Grammatik ist grundsatzlich wichtig, allerdings muss innerhalb der Grammatikthemen
differenziert werden, insbesondere aufgrund der Alltagsorientierung, die diese Kurse
kennzeichnen sollte. B1 behauptet, kaum ein*e Teilnehmer*in habe den Anspruch, gut
schreiben zu kdnnen (B1, Z. 153-154). Das Ziel sei vielmehr, im Alltag kommunizieren
zu konnen, ohne dass Missverstandnisse entstehen. Deswegen sind einige
Grammatikthemen, wie zum Beispiel die Satzstruktur und die Verbkonjugation,

tendenziell wichtiger als andere, wie zum Beispiel die Adjektivdeklination.

Grundsatzlich kann man bei fast allen Befragten beobachten, dass sie Grammatik als
wichtig erachten, dennoch in diesem Kontext weniger darauf fokussieren, insbesondere
weil man die Ziele und die Bildungshintergriinde der Teilnehmer*innen nicht auBer Acht
lassen darf. Diesbeziglich ist eine interessante, jedoch unerwartete Aussage die von B3,
die zweifellos sagt, Grammatik hat fir sie keinen hohen Stellenwert, da die

Teilnehmer*innen keine Sprachwissenschaftler*innen werden méchten.

80



8.4 Grammatikvermittlung

8.4.1 Konkrete Vorgehensweise bei der Grammatikvermittlung

Aus den Interviews l&sst sich zusammenfassend festhalten, dass die meisten
Interviewpartner*innen bei der Vermittlung von Grammatik induktiv vorgehen und dass

sie auf Chunks und Vorwissen der Lerner*innen zurlickgreifen.

Grundsatzlich gehen die interviewten Lehrpersonen induktiv vor, sodass die
Lerner*innen, wie nach der ,,acquisition-learning distinction“-Theorie, implizit Wissen
erwerben. So wird Grammatik beispielsweise anhand von Alltagsdialogen oder E-Mails
erworben, denn der Praxisbezug ist unerlésslich. Die Lehrkrafte achten auf die
Verwendung im Alltag der gelernten grammatischen Formen. Somit spielt die
Handlungsorientierung eine groRe Rolle bei der Vermittlung grammatischer Strukturen.
Bezugnehmend auf die Konzeptionen des Grammatikunterrichts, die im theoretischen
Teil der vorliegenden Arbeit beschrieben wurden, I&sst sich die VVorgehensweise der
befragten Lehrpersonen nicht nur als induktiv, sondern auch als funktional und
situationsorientiert bezeichnen. Der Fokus im Unterricht liegt namlich auf den konkreten
Gebrauch und auf die Funktionalitat sprachlicher Strukturen, die tendenziell in ihrer

konkreten Anwendung — also bezugnehmend auf reale Situationen — vermittelt werden.

8.4.2 Fehlerkorrektur

Im Rahmen der Fehlerkorrektur kann festgehalten werden, dass die interviewten
Lehrpersonen &hnliche Meinungen und Vorgehensweisen aufweisen. Aufler wenn
Grammatikthemen explizit gelibt werden, ist es den Befragten wichtig, dass bei freien
Sprechibungen die Kommunikation nicht unterbrochen wird. So werden die
Kursteilnehmer*innen bei Fehlern, die zu keinen Missverstandnissen fuhren, nicht
korrigiert. Dagegen werden die Fehler am Ende der Konversation gemeinsam besprochen
bzw. die Lerner*innen werden zur Selbstkorrektur auffordert. Beim Sprechen ist es somit
wichtiger, dass die Kommunikation funktioniert. Die Lehrpersonen unterscheiden somit
zwischen sprachliche Verstandlichkeit und Richtigkeit. Auch im Rahmen der
Fehlerkorrektur mussen wiederum die personlichen Ziele und F&higkeiten der
Lerner*innen beachtet werden: Bei einem/r 60-jahrigen Teilnehmer*in, der/die seit 20

Jahren einiges falsch sagt, ist es sinnlos, alles zu korrigieren.

Des Ofteren wird in den Interviews angemerkt, dass es wichtig sei, die Lerner*innen mit

positiven Formulierungen zu korrigieren, damit die Entstehung von Sprechangst
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vermieden wird und die Teilnehmer*innen weiterhin motiviert bleiben. Die Lehrkrafte
versuchen den Teilnehmer*innen zu verdeutlichen, dass Fehler notwendig sind, denn sie
verweisen auf Lernprobleme. Darin kann somit eine Chance gesehen werden. Nicht
umsonst heift ein Beitrag von Hans-Jirgen Krumm (1990) ,.Ein Gliick, da3 Schiiler
Fehler machen!*. Es besteht somit Einigkeit darin, dass ermutigend korrigiert werden

sollte.

8.4.3 Orientierung am Lehrwerk

Zu diesem Punkt lassen sich hdufige Parallelen in den Aussagen feststellen. Grundsétzlich
kann man behaupten, dass sich die Lehrpersonen stark am Lehrwerk orientieren. Dies
insbesondere aus dem Grund, dass sie dazu verpflichtet sind. An Kritikpunkte fehlt es

dennoch diesbeziiglich nicht.

Die Lehrkrifte behaupten, ausschlieBlich das vorgegebene Lehrwerk ,,Pluspunkt — Leben
in Osterreich* zu verwenden (verwenden zu diirfen). Dabei wird jedoch beanstandet, dass
durch die Vorgabe der Unterrichtsmaterialien auch die Unterrichtsinhalte strikt vom AMS
vorgegeben werden. VVorgegebene Unterrichtsmaterialien und -inhalte fiihren dazu, dass
den Lehrpersonen nicht freisteht, wie sie den Unterricht gestalten und dass sie somit auch
nicht in der Lage sind, auf die individuellen Bedurfnisse der Kursteilnehmer*innen

eingehen zu koénnen.

B5 wiinscht sich zum Beispiel ausdriicklich, selbst Materialien erstellen zu konnen. Dies
scheitert allerdings an der Standardisierung aller AMS-Kurse. Diesbeziiglich beméngeln
weitere Interviewpartner*innen, dass auch bei starkem Willen, spezifische Materialien
fir die eigene Gruppe zu erstellen, dies aufgrund weniger bezahlter Vor- und

Nachbereitungszeit unmaoglich wére.

Da dem verwendeten Lehrwerk das Prinzip der Grammatikprogression zugrunde liegt,
kann davon ausgegangen werden, dass die interviewten Lehrkrafte bei der
Grammatikvermittlung nach der Grammatikprogression vorgehen. Sie handeln nach dem
sprachsystematischen Argument der Grammatikprogression. Das heil3t, dass sie zuerst
einfache und hé&ufig vorkommende und erst danach schwierigere und selten

vorkommende Grammatikthemen behandeln.

8.4.4 Einsatz von Visualisierungsformen

Auf die Frage des Einsatzes von Visualisierungsformen gab es fast ausschlieRlich

ubereinstimmende Antworten. Alle interviewten Lehrpersonen gaben an, viel mit Farben
82



zu arbeiten. Diese werden jedoch unterschiedlich assoziiert: mit verschiedenen
Wortarten, Kasusformen oder neuen Grammatikthemen. Zwei Lehrkréafte erwahnten

auflerdem, im Unterricht zu zeichnen.

Es handelt sich dabei um eine Lehr- und Lernstrategie, nach der die Lerner*innen besser
lernen, wenn im Unterricht mehrere Sinneskanédlen angesprochen werden. Solche
Visualisierungsformen motivieren die Kursteilenehmer*innen beim Lernprozess und

stitzen sie dabei, sich an das Gelernte zu erinnern.

8.4.5 Verwendung von Fachbegriffen

Die befragten Lehrkréfte gaben an, Fachbegriffe zu verwenden. Dabei beschranken sich
die meisten jedoch auf die wichtigsten Begriffe, die zu den Grundkenntnissen gehdren
(sollten) und ohne die keine Grammatikvermittlung stattfinden kann, zum Beispiel
,verb®.

Problematisch ist die Verwendung von Fachbegriffen in diesem Kontext, insbesondere
aus dem Grund, dass die Lerner*innen teilweise sogar in der eigenen Erstsprache nicht
alphabetisiert sind und meistens keine vorigen Erfahrungen im Fremdsprachenlernen
mitbringen. Somit kennen sie sich mit Fachbegriffen kaum aus. Dies erschwert die
Vermittlung von Grammatik, denn die Verwendung von Metasprache ist in einigen Féllen
unerlasslich. Dass die Teilnehmer*innen nicht wissen, was ein Adjektiv ist, erschwert

zum Beispiel die Vermittlung der Adjektivdeklination.

8.5 Die Rolle der Rahmenbedingungen des Projekts DAN und des AMS-
Kontextes bei dieser Vorgehensweise

Insgesamt veranschaulichen die Interviews ahnliche Wahrnehmungen seitens der
Lehrpersonen bezlglich der Rahmenbedingungen des AMS-Kontextes. Die meisten
Befragten sind mit den Rahmenbedingungen unzufrieden. Sie Kritisieren fehlende
Flexibilitat und fehlende Mdglichkeiten, eigenstandig zu arbeiten. AuRerdem bemangeln
sie, dass aufgrund starker Standardisierung aller AMS-Deutschkurse den Lehrpersonen
wenig Handlungsspielraum geboten wird. Dass dies dem Unterricht hinderlich ist, steht
wohl aulRer Frage. All dies fuhrt zu einem monotonen Kurs, der auf Frontalunterricht
basiert, auf die Prifungen fokussiert und in dem den Lehrkraften nicht freisteht,
interaktive Materialien zu verwenden. Andererseits hat jedoch beispielsweise B4 durch
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kleine Inszenierungen und Zeichnungen doch ihren Weg zu einem aktiven Unterricht

gefunden.

Mit Ausnahme von zweien, behaupten alle anderen interviewten Lehrkrafte, dass sie in
einem anderen Unterrichtskontext bei der Vermittlung von Grammatik anders vorgehen
wiirden. Sie wiirden tiefer gehen, andere Ubungsformen anbieten, zum Beispiel mit
Zeitungsartikeln, Ubungen und Aufgaben zur Stilistik machen und kreativer arbeiten.
Dies l&sst darauf schlieRen, dass der AMS-Kontext ein besonderer Kontext ist und dass
bei der Grammatikvermittlung gewisse Merkmale nicht auRer Acht gelassen werden

dirfen.

8.6 Persodnliche Reflexion

Neben der Beantwortung der gestellten Fragen haben die Befragten im Laufe der
Interviews auch verschiedene personliche Uberlegungen beziiglich dieser Deutschkurse

und ihrer eigenen Lehrtétigkeit angestelit.

Der Schwerpunkt ihrer Uberlegungen betrifft dabei das undifferenzierte System, bei dem
Lerner*innen mit sehr heterogenen Lernhintergriinden, Bedirfnissen und Zielen mit den
gleichen Rahmenbedingungen konfrontiert werden. Interessant zu sehen war dabei
jedoch, dass aus den Gesprachen teilweise schon eine gewisse Resignation

herauszufiltern ist; Es ist so, es wird sich nicht dndern und so missen wir arbeiten.

AuBerdem reflektierten die Befragten Uber Grammatik, ihre Vermittlung und ihre
Einstellungen Grammatik gegeniber. Diesbeziiglich kann insgesamt aus den Interviews
festgestellt werden, dass Grammatik fur die meisten Befragten grundsatzlich wichtig ist,
insbesondere um Kommunikationsfehler im Alltag der Lerner*innen zu vermeiden. Der
Praxisbezug der Kurse ist somit unerlasslich. Die Deutschkurse haben somit
hauptsachlich den Zweck, die Teilnehmer*innen auf ihr Leben und ihren Alltag
vorzubereiten. Diesbeziiglich betont B4: ,,Auf der Strale Leute, die vielleicht keine
Geduld fur so etwas haben, die verstehen das einfach nicht und sind dann auch nicht
empathisch dem gegenuber« (B4, Z. 332-334).

Des Weiteren werden Empathie und Improvisation oft als wichtige Elemente im Rahmen
der Grammatikvermittlung in diesem Projekt erwahnt, um die verschiedenen Hindernisse
und Schwierigkeiten bewaltigen zu konnen: das fehlende Vorwissen der
Teilnehmer*innen, die verzerrte Darstellung von Grammatik sowie auch, dass Nutzen

und Vorteile von Grammatik nicht erkannt werden.
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Besonders wertvoll ist auch der Beitrag von B4 bezlglich des Sprachlernprozesses: Ihrer
Meinung nach kann man die eigenen Sprachkenntnisse nicht stets verbessern. Stattdessen
muss man Ruckschritte machen, einiges vergessen und neu lernen, um es vollstandig
verstehen zu konnen. Dies erinnert stark an dem im Theorieteil dieser Arbeit vorgestellten
Prinzip der zyklisch-konzentrischen Grammatikprogression, bei der sprachliche
Strukturen des Ofteren aufgegriffen und thematisiert werden und dabei in ihrer

Komplexitat immer wieder vertieft werden mussen.

9. Beantwortung der Forschungsfrage

Dieses Kapitel beschéftigt sich mit der Beantwortung der Forschungsfrage, die dieser
Arbeit zugrunde liegt und als Ausgangspunkt fir die durchgefuhrte qualitative Erhebung
diente. Diese wird mit Bezugnahme auf die beschriebenen und interpretierten Ergebnisse
beantwortet. Zundchst soll jedoch nochmals an die Forschungsfrage erinnert werden:

Welche methodisch-didaktischen VVorgehensweisen verfolgen Deutschtrainer*innen im
Projekt ,,Deutsch Alpha Nord* des AMS bei der Vermittlung von Grammatik?

Mithilfe der durchgefuhrten Expert*inneninterviews kann eindeutig festgehalten werden,
dass die Vermittlung von Grammatik keinen Schwerpunkt dieser Deutschkurse darstellt.
Stattdessen liegt der Fokus darauf, die Kommunikationsfahigkeit der Lerner*innen zu

entwickeln, auszubauen und zu verstérken, um sie auf ihren Alltag vorzubereiten.

Nichtsdestotrotz wird Grammatik selbstverstandlich vermittelt. Aus den Antworten ist
keine einzelne und eindeutige methodisch-didaktische Vorgehensweise herauszulesen.
Insgesamt lassen sich allerdings Tendenzen bei der Grammatikvermittlung feststellen.
Zunachst kann beobachtet werden, dass die meisten interviewten Lehrpersonen bei der
Vermittlung grammatischer Strukturen induktiv vorgehen. Das heil3t, dass die
grammatischen Ph&nomene zuerst in ihrer konkreten VVerwendung betrachtet werden und
erst danach in dem theoretischen Rahmen eingebettet werden. Diese Vorgehensweise
erfallt die Bedurfnisse der Lehrpersonen, da sie den Nutzen von grammatikalischen
Strukturen im Rahmen der alltdglichen Sprachverwendung verdeutlichen missen. So
kdnnen die Lernenden im Alltag konkret mit der Sprache umgehen. Diesbeztiglich wurde
eine starke Tendenz festgestellt, Fehler im Rahmen miindlicher Ubungen nicht sofort zu
korrigieren, so dass die Kommunikation nicht unterbrochen wird. AulRerdem neigen die
Lehrpersonen dazu, im Falle von Korrekturen den Lernenden zu vermitteln, dass die

Mitteilungsabsicht trotzdem erfolgreich war. Eine bewusste und gemeinschaftliche
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Fehlerkorrektur findet am Ende der freien Sprachphasen statt. Des Weiteren kann
festgehalten werden, dass die Visualisierung vermittelter grammatischer Strukturen durch
die Verwendung verschiedener Farben bei den befragten Personen oft in Anspruch
genommen wird. Zudem findet die Metasprache in diesem Kontext nur begrenzt
Verwendung. Tendenziell benutzen die befragten Lehrpersonen lediglich zentrale
Fachbegriffe, wie ,,Verb® und ,,Artikel”, denn die Lerner*innen kennen in der Regel
aufgrund ihrer mangelnden Erfahrungen im Fremdsprachenerwerb keine spezifischeren
Begriffe, wie zum Beispiel ,Finalsdtze* oder ,Agens“. Bezuglich der
Unterrichtsmaterialien sind die Lehrpersonen dazu angehalten, ausschlieflich
vorgegebene Materialien zu verwenden. Somit orientieren sie sich stark am Lehrwerk.
Alle befragten Personen sehen dies jedoch als Kkritisch, denn die jeweiligen
Lerner*innengruppen haben spezielle Bedirfnisse, auf die durch diese Vorgabe nicht
eingegangen werden kann. AufRerdem wird die Relevanz von Empathie und

Improvisation wihrend des Unterrichtens des Ofteren hervorgehoben.

Zusammenfassend kann somit festgehalten werden, dass sich Grammatik am besten
induktiv vermitteln lasst. Die Handlungs- und Alltagsorientierung spielen eine wichtige
Rolle, demzufolge legen die Lehrpersonen den Fokus des Unterrichts auf den konkreten
Gebrauch, auf die Funktionalitdt sprachlicher Strukturen und versuchen,

Grammatikunterricht mit kommunikativen Zwecken zu verknupfen.
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10. Fazit

In der vorliegenden Arbeit wurde die Grammatikvermittlung im AMS-Kontext behandelt.
Zielsetzung dieser Arbeit war es zu untersuchen, welche methodisch-didaktischen
Vorgehensweisen Deutschtrainer*innen im Projekt Deutsch Alpha Nord bei der
Vermittlung grammatischer Themen verfolgen. Um diese Frage zu beantworten, wurde
nach einer Darstellung des theoretischen Hintergrunds eine empirische Untersuchung
durchgefiihrt.

Die theoretische Einbettung dieser Untersuchung hat einen kurzen geschichtlichen
Uberblick sowie Hintergrundinformationen tber die Grammatikvermittlung geliefert.
Insbesondere fokussierte die Darstellung des theoretischen Hintergrunds auf die
Erklarung des Begriffs ,,Grammatik*, auf einige spracherwerbstheoretische Hypothesen

sowie auf Prinzipien und Konzeptionen von Grammatikunterricht.

Bei der fur die vorliegende Arbeit durchgefuhrten Untersuchung wurden acht
Lehrer*innen, die seit zwischen zwei und neun Jahren im Projekt ,,Deutsch Alpha Nord*
des AMS tatig sind, bezlglich ihrer Vorgehensweisen bei der Grammatikvermittlung
befragt. Das Interesse, erfahrene Deutschtrainer*innen zu Wort kommen zu lassen,
entwickelte sich aus der Schwierigkeit, auf die die Verfasserin dieser Arbeit bei der
Grammatikvermittlung in diesem Kontext gestoRRen ist. Das Ziel war die Erstellung eines
Ratschlagkatalogs fiir gegenwartige und zukinftige Lehrpersonen. Aus der
durchgefiihrten Untersuchung lassen sich zusammenfassend einige Schlussfolgerungen

ziehen.

Zunachst konnte aus den durchgefuhrten Expert*inneninterviews eindeutig
herausgefiltert werden, dass es sich bei den Kursen des Projekts DAN um spezielle Kurse
handelt. Sie haben eine besondere und dabei sehr heterogene Zielgruppe. In dieser Gruppe
konnten die Lehrpersonen einige Besonderheiten und Schwierigkeiten bei der
Grammatikvermittlung feststellen. Wie bereits im Zuge der Untersuchung ausfihrlich
erlautert, handelt es sich um Deutschkurse fir Personen mit maximal
Pflichtschulabschluss. Dies bedeutet, dass die Kursteilnehmer*innen zwischen 0 und 13
Jahren die Schule besucht haben konnen. Die unzureichende Differenziertheit des
Projekts ist somit insbesondere dadurch ersichtlich, dass Personen, die in ihrer
Erstsprache nicht alphabetisiert sind, mit denselben Anforderungen konfrontiert werden,
wie Kursteilnehmer*innen, die beispielsweise 13 Jahre die Schule besucht haben. Die
groRe Diskrepanz zwischen bildungsnahen und bildungsfernen Lerner*innen wird von
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den Projektbedingungen nicht beachtet, jedoch von den Deutschtrainer*innen im
Unterricht stark wahrgenommen. Viele Befragte sind der Meinung, dass das einheitliche
Konzept des Projektes den unterschiedlichen Motivationen, Erwartungen,
Voraussetzungen und sozialen Bedingungen der Kursteilnehmer*innen kaum gerecht
wird. Diesbezuglich nehmen sie somit eine kritische Haltung ein und behaupten, dass die
Lerner*innen dadurch nicht angemessen gefdrdert und unterstltzt werden. Die starke
Heterogenitat der Gruppen erschwert unter anderem die Grammatikvermittlung, denn
aufgrund der unterschiedlichen Lernbiografien haben die Teilnehmer*innen
unterschiedliches Vorwissen, an das sie ankniipfen kénnen. Die Lehrkréfte stehen so vor
der Aufgabe, den unterschiedlichen Bedirfnissen trotzdem gerecht zu werden.
Demzufolge wiinschen sie sich ein differenzierteres Programm, damit die Lerner*innen
lediglich mit fur sie relevanten Inhalten konfrontiert werden. Da ein breites Spektrum an

Menschen diese Kurse besucht, sollte das Kursangebot vielfaltiger sein.

Bezilglich der konkreten Vermittlung grammatischer Themen ist insgesamt bei den
Befragungen herausgekommen, dass die interviewten Personen unterschiedlich
vorgehen. Jedoch lassen sich gewisse Tendenzen feststellen. Insbesondere ist aufgefallen,
dass die Deutschtrainer*innen abgesehen von einigen Ausnahmen eher induktiv
vorgehen, Visualisierungsformen benutzen und teilweise eigene Strategien zur
bestmdglichen Vermittlung von Grammatik, wie zum Beispiel kleine Inszenierungen,
entwickelt haben. Ob Grammatik implizit oder explizit vermittelt werden sollte, lasst sich
jedoch nicht verallgemeinernd festhalten. Gleiches gilt fur die Verwendung von
Metasprache, insbesondere weil von fast allen befragten Lehrkraften angegeben wird,
dass die Zielgruppe dieser Kurse durchschnittlich nicht mit grammatischen Fachbegriffen
vertraut ist. Dies sollte demzufolge vielmehr individuell entschieden werden, denn auch
der Grammatikunterricht muss die verschiedenen Bedrfnisse der Lerner*innen beachten
und keinesfalls isoliertes Regelwissen darstellen. Diesbeziiglich spielt die

Praxisorientierung eine wichtige Rolle.

Dies lasst darauf schlieBen — beziehungsweise es wird teilweise selbst von den Befragten
erwéhnt — dass es keine einheitliche Methode oder VVorgehensweise gibt, die fur aller
Lerner*innen aller Gruppen angemessen ist. Vielmehr ist es die Aufgabe der
Lehrpersonen auf die individuellen Bedlrfnisse, Vorkenntnisse und Ziele der
Kursteilnehmer*innen einzugehen. Diesbezlglich kritisieren jedoch die Befragten, dass
sie hinsichtlich der Unterrichtsmaterialien sehr eingeschrankt sind. Die strikte VVorgabe,

im Hinblick auf die Standardisierung aller AMS-Malinahmen ausschlief3lich vorgegebene

88



Materialien zu verwenden, kritisieren die Befragten. Diese Herangehensweise ist ihrer
Meinung nach unzureichend, um flexibel und individuell auf die verschiedenen
Lerner*innen eingehen zu kénnen. Hinzu kommt, dass es laut interviewter Lehrpersonen
in den Kursen an Alltagsorientierung fehlt, obwohl sie der Meinung sind, dass die Kurse
die Teilnehmer*innen insbesondere auf ihren Alltag vorbereiten sollten. Stattdessen
fokussieren die Kurse teilweise zu sehr auf die Priifungen und die individuellen Ziele der
Lerner*innen, wie zum Beispiel im Alltag effizient kommunizieren zu kénnen, werden
kaum beachtet. Diesbeziiglich ist mir von einer weiteren Kollegin, die jedoch nicht
interviewt wurde, von einem Teilnehmer erzahlt worden, der im Rahmen der Vermittlung
des Akkusativs ihr gesagt hat: ,,Aber ich putzen putzen... kein Akkusativ!‘ Damit
versuchte er zu verdeutlichen, dass solche ,,grammatikalische Feinheiten* fiir ihn, im

Hinblick auf seinen Beruf — Reinigungskraft — nutzlos seien.

Die Befragten betonen, Grammatik sei wichtig, sodass keine Kommunikationsfehler im
Alltag der Lerner*innen stattfinden. Das wichtigste Ziel der Kurse sei jedoch, die
Lerner*innen auf das ,.echte Leben* vorzubereiten. Aus diesem Grund nennen die
Befragten als Verbesserungsvorschlag ein Projekt, das den Deutschkurs mit Arbeit
kombiniert, ,,so wie eine Berufsschule (B2, Z. 206). Dadurch wéren authentische
Sprachkontakte mdglich und man wirde den Spracherwerb mit einer beruflichen
Tatigkeit verbinden. Dabei waren die Kursteilnehmer*innen in der Lage, Deutsch auch
aullerhalb des Kursinstituts zu erwerben. Somit ware die integrative Dimension dieser
Deutschkurse effektiver. Wie bereits in der vorliegenden Arbeit erldutert, stellen
Sprachkenntnisse zentrale Faktoren fir die gesellschaftliche und berufliche Integration
dar und die Lehrkrafte sind davon Uberzeugt, dass die Kurse eine wichtige Briicke zur

Aufnahmegesellschaft darstellen sollten.

Zuletzt ist anzumerken, dass ich personlich die Aussage von B1 ,man geht zu viel von
sich selbst aus* (Z. 130-131), insbesondere im Hinblick auf meine zukinftige Praxis als
Deutschlehrerin, sehr wertvoll fand. Diese verdeutlich, dass es grundlegend ist, sich in
die Lage der Teilnehmer*innen hineinversetzen zu kdnnen, ihnen gegenliber empathisch
zu sein und ihre Lernbiografie, Ziele und Bedirfnisse zu beachten. Aufierdem erhielt ich
im Anschluss an die Interviews positives Feedback von den Befragten. Sie erklarten, dass
sie durch das Interview auch selbst die Mdglichkeit hatten, ihre eigene Praxis zu
reflektieren. Diese Reflexion war wertvoll, da sie im Alltag die eigene
Unterrichtstatigkeit aufgrund der langjahrigen Erfahrung und der bereits entwickelten

Routine alleine nicht produktiv hinterfragen kdnnen.
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Zusammenfassend kann folgendes festgehalten werden: Durch die vorliegende Arbeit bin
ich zu der Uberzeugung gekommen, dass Individualitat, Flexibilitit und Empathie
wichtige Faktoren flr eine erfolgreiche Vermittlung von Grammatik im AMS-Kontext
sind. Aus der Untersuchung resultiert anschliefend, dass es schwer ist, eine
allgemeingultige Antwort auf die Frage zu geben, wie Grammatik im AMS-Kontext
vermittelt werden soll, denn es hangt unter anderem von der Sprachlerngeschichte, von
verschiedenen biologischen Faktoren, Motivationen und Ziele der Lerner*innen ab. Das
AMS ist ein zu komplexer und vielféltiger Bereich, um eine allgemeingiltige Antwort zu
geben. Fir zukunftige Studien empfiehlt es sich die Grammatikvermittlung fiir eine noch
spezifischere Gruppe zu untersuchen. Den Fragen nach dem ,,Ob“ und ,,Wie“ der
Grammatikvermittlung muss also eine genaue Analyse der Zielgruppe vorausgehen.

AbschlieRend bleibt somit bezliglich der VVorgehensweisen und Methoden im Rahmen

der Vermittlung von Grammatik Folgendes anzumerken:

[Z]lu komplex ist am Ende das Bedingungsgefiuge, zu vielfaltig sind die verschiedenen
Lernkontexte und Lern- bzw. Lehrvoraussetzungen, Lernmotivationen und Lernziele, als dass

derartige Fragen einfach beantwortbar wéaren. (Fandrych, 2010, S. 1008)
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A. Zustimmungserklarung/Datenschutzmitteilung

Teilnehmerinformation und Einwilligungserklarung
»Zur Grammatikvermittlung im AMS-Kontext*
Sehr geehrte/r Interviewteilnehmer/in!

Herzlichen Dank fir die Bereitschaft fur ein Einzelinterview zum Thema
Grammatikvermittlung im AMS-Kontext. Das Interview wird im Rahmen einer
Masterarbeit  gefihrt, deren Forschungsinteresse in den Methoden der
Grammatikvermittlung im AMS-Kontext liegt. Die Datenerhebung dient der
Untersuchung der angewendeten Methoden. Gespeichert werden anonymisierte
Audiodateien und Transkripte.

Widerruflichkeit erteilter Einwilligungserklarungen:

Wenn Sie eine Einwilligung erteilt haben, Ihre personenbezogenen Daten zu verarbeiten,
haben Sie das Recht, die erteilte Einwilligung jederzeit mit Wirkung flr die Zukunft zu
widerrufen, d.h. Thr Widerruf beriihrt die Rechtmé&Rigkeit der vor dem Widerrauf auf
Basis der Einwilligung erfolgten Verarbeitung lhrer Daten nicht.

Zusatzlich haben Sie folgende Rechte

- Recht auf Auskunft Gber die betreffenden personenbezogenen Daten

- Recht auf Berichtigung, L6schung oder Einschrankung der Verarbeitung
- Recht auf DatenUbertragbarkeit und Widerruf

Diese Rechte kdnnen Sie beim/ bei der verantwortlichen Forscherin (Linda Gargiulo)
geltend machen (lindagargiulo@tiscali.it). AuBerdem besteht das Recht auf Beschwerde
bei der Osterreichischen Datenschutzbehdrde, Wickenburggasse 8, 1080 Wien, Telefon:
+43 152 152 0, E-Mail: dsb@dsb.gv.at.

Einwilligungserklarung

Name der/des Teilnehmerin/Teilnehmers in Druckbuchstaben:

Ich habe dieses Informationsschreiben gelesen und verstanden. Alle meine Fragen
wurden beantwortet und ich habe zurzeit keine weiteren Fragen mehr. Mit meiner
personlich datierten Unterschrift gebe ich hiermit freiwillig mein Einverstandnis zur
Teilnahme an einem Interview. Ich weil, dass ich diese Einwilligung jederzeit und ohne
Angabe von Grunden widerrufen kann. Eine Kopie dieser Teilnehmerinformation und
Einwilligungserklarung habe ich erhalten. Das Original verbleibt bei der Forscherin.

(Datum und Unterschrift der Forscherin)
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Einstiegsfragen:

1) Kannst du kurz erl&utern, welche Ausbildung du gemacht hast?

2) In welchen (schulischen) Bereichen hast du bisher schon gearbeitet?

B. Interviewleitfaden

3) Wie lange arbeitest du schon im AMS Kontext?

Nr | Leitfrage Check — wurde | Konkrete Fragen | Aufrechterhaltungs-,

. das erwahnt? Steuerungsfragen

1. | Du leitest Besonderheiten | Worauf
Deutschschulung | Schwerpunkte | fokussieren die
en im AMS- AMS-

Kontext. Mich Deutschschulung
wirde en in Bezug auf
interessieren, die Ziele?
welche

Besonderheiten

so ein Kurs aus

deiner

Perspektive hat.

2. | Welchen Fur den Alltag | Ist Nonverbale
Stellenwert hat der TNI nicht grammatisches Aufrechterhalt
Grammatik in zielfuhrend Wissen ein Ziel ung
deinem bzw. relevant des Unterrichts Hast du dazu
Unterricht? vs. flr oder nur ein ein Beispiel?

Prifungen Mittel?
relevant
Wie gehst du bei
Fehlerkorrektur | der
(mundlich und | Fehlerkorrektur
schriftlich) vor? (mindlich
und schriftlich)

3. | Wie gehst du bei | Beispiel Kannst du Nonverbale
der Vermittlung beschreiben, wie Aufrechterhalt
grammatischer du bei der ung
Themen vor? Vermittlung Hast du dazu

eines ein Beispiel?
grammatischen Kannst du dazu
Themas etwas  mehr
typischerweise erzahlen?
vorgehst?
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Andern sich deine Nonverbale
Vorgehensweisen Aufrechterhalt
und Methoden je ung
nach Niveau? Hast du dazu
ein Beispiel?
Kannst du dazu
etwas mehr
erzahlen?
Welche Rolle Wenn du sie Nonverbale
spielen verwendest, Aufrechterhalt
Fachbegriffe? wissen die TNI in ung
der Regel wovon Hast du dazu
du sprichst? ein Beispiel?
Wenn du sie nicht Kannst du dazu
verwendest, wie etwas mehr
machst du das? )
erzéhlen?
Spieltes beider | Zum  grofRen | Wenn ja, Nonverbale
Art der Teil inwiefern? Aufrechterhalt
Vermittlung von | bildungsferne ung
Grammatik eine | TNI Wirdest du in Hast du dazu
Rolle, dass du im einem  anderen ein Beispiel?
AMS Kontext Kontext anders Kannst du dazu
bist? vorgehen? etwas  mehr
erzahlen?
Welche wichtigen Besonde Nonverbale
Erfahrungen  in | re  Ereignisse, Aufrechterhalt
Hinblick auf die | €tWas ung
Vermittlung von Aufialliges Hast du dazu
Grammatik hast ein Beispiel?

du in diesem
Zusammenhang
bisher gemacht?

Kannst du dazu
etwas mehr
erzahlen?

Letzte Frage:
Gibt es zum
Abschluss sonst
noch etwas, das
deiner Meinung
nach in diesem
Kontext erwahnt
werden muss?
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C. Transkripte

Transkription Interview 1

1 I: Ja, also Aufnahme lauft. Genau also vielleicht kurz zum zum Einstieg, kannst

2 du mir kurz sagen, welche Ausbildung du gemacht hast?

3 B1: Ich habe Ubersetzung studiert, also zuerst transkulturelle Kommunikation im

4 Bachelor und Ungarisch, Italienisch, Deutsch und danach habe ich einen Master in
5 Ubersetzung Ungarisch-Italienisch gemacht, ja, und ich habe eine {(...)

6 dreimonatige Ausbildung DaF/DaZ gemacht. Die ist aber auch privat bezahlt, also

7 keine Uni. (I: Okay.)

8 I: Okay, und wo hast du bis jetzt gearbeitet, also in welchen schulischen

9 Bereichen?

10 B1: Im DaF/DaZ-Bereich habe ich nur hier gearbeitet, seit vier Jahren.

11 I: Seit vier Jahren bist du schon hier, im AMS-Kontext, (B1: Ja!) bei "die

12 Berater" di ganze Zeit?

13 B1: Genau, das war auch mein erster Job in im DaF/DaZ Bereich, direkt nach

14 dieser dreimonatigen Ausbildung.

15 I: Okay, okay. Okay, dann legen wir los. Also du leitest ja Deutschschulungen

16 und im AMS-Kontext und mich wiirde interessieren aus deiner Perspektive, was sind
17 so die Besonderheiten oder die Schwerpunkte von solchen Kursen? Worauf

18 fokussieren sie? Was sind die Ziele?

19 B1: Die Ziele fir das AMS jetzt, oder (...)

20 I: Ja, von, von dem Kurs. Also was muss am Ende erreicht werden.

21 B1: (...) Am Ende sollten sie eine Priifung ablegen und und die Priifung bestehen.
22 Sie sollten ein Zertifikat in der Hand haben. Sie sollten vorbereitet sein fur

23 den Arbeitsmarkt. Ich glaube, das ist der Hintergrund vom AMS.

24 I: Und was macht solche Kurse besonders jetzt verglichen zu anderen vielleicht?
25 B1: Wahrscheinlich, dass die die Gruppen (...) dass die Menschen so

26 unterschiedlich sind und aus so unterschiedlichen Backgrounds kommen. Also ich
27 denke, es ist was Anderes, wenn man an der Uni einen einen Deutschkurs leitet
28 fuir Studenten, die nach Osterreich kommen, um hier zu studieren und vielleicht

29 ein bisschen Deutsch zu lernen. Sie haben alle den Hintergrund, dass sie, ja,
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maturiert haben, dass sie auf einem bestimmten Bildungsniveau sind,
wahrenddessen hier (...) es alles durchgemischt ist. Also es sitzt halt jemand,
der in seiner Muttersprache nicht schreiben und lesen kann neben einem
Akademiker aus Syrien, der sowohl Arabisch als auch Englisch kann und jetzt
Deutsch lernt. Ich glaube, das ist das grolRe Problem eigentlich, die groRe
Herausforderung.

I: Sie haben dann selber auch einfach ganz unterschiedliche Ziele dann.

B1: Ja, genau. Also eben da da gibt es junge Leute, die dann (...) Deutsch
lernen, weil sie sagen,

sie brauchen es fiir ihre Ausbildung, sie... man muss fiir keine Ahnung
Krankenpfleger-Ausbildung B2 haben (...), wahrenddessen andere halt, ja, nach
zwanzig Jahren Arbeiten in Osterreich hier sind, weil das AMS sie schickt. Also
die Motivationen sind auch so unterschiedlich.

I: Und noch in Bezug auf die Ziele, welchen Stellenwert hat dann Grammatik in
deinem Unterricht? Also findest du, grammatisches Wissen ist ein Ziel oder ist
es nur ein Mittel?

B1: (...) Ich versuche, es immer ein bisschen als weniger wichtig zu erachten

als ich das eigentlich wiirde, weil ich habe halt Sprachen studiert und mir hat
das immer viel SpaR gemacht, Grammatik zu lernen. Ich habe sehr gerne
theoretisch gearbeitet, aber es funktioniert halt hier schlecht. Also wenn {(...)
wenn man nie Sprachen gelernt hat oder oder wenig mit bestimmten Begriffen
anfangen kann, dann (...) dann kann man so nicht Sprachen lernen, glaube ich.
Aber das Problem ist halt immer, man muss eine Mitte finden. Ich kann mich weder
an den Akademiker orientieren noch an dem an der an der Frau, die Giberhaupt
keinen Bildungshintergrund hat. Das, ja, ist schwierig.

I: Also ist es dann insofern wichtig, dass du zum Beispiel wirklich auf alle

Fehler aufmerksam machst? Schriftlich und miindlich oder ist bei dir eher
wichtig, dass sie Uberhaupt etwas schreiben und dass sie Giberhaupt etwas sagen
kénnen?

B1: Das (....) wiirde ich jetzt (...) je nach Situation beurteilen. Also zum

Beispiel wenn es um eine (...) eine Sprechlbung geht, die missen irgendwas

bestellen, es muss, es muss halt einfach die Kommunikation funktionieren meiner
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Meinung nach. Also elementare Fehler wiirde ich schon (...) immer korrigieren,
aber wenn die Kommunikation funktioniert, dann nicht. (I: Okay). Auch wieder je
nach Niveau abgestuft. Wenn jemand im B1 Kurs sitzt und sein Ziel ist,

weiterzukommen und zu studieren, dann ist es wichtig, dass er sich korrekt

ausdriickt, dass er, dass er hohere Grammatik lernt meiner Meinung nach. Also man

muss es ja immer anpassen finde ich.

I: Und, ganz praktisch, wie gehst du vor? Also du weillt an einem bestimmten Tag

musst du ein bestimmtes grammatisches Thema besprechen, behandeln, wie machst du

das?

B1: (...) Ich nehme an, dass ich es, dass ich es jetzt nicht mehr so mache wie

am Anfang. Also

(...) ich weiB nicht, ob das dann hier ins Interview passt und so, aber man

muss halt auch im Rahmen der eigenen Méglichkeiten bleiben und ich (...) ich
kann eine Stunde (...) oder diese Stunden nicht so vorbereiten, wie ich sie gerne
machen wiirde. Ich orientiere mich schon am Buch und ich finde, dass das Buch
halt (...) sehr beschrankt ist, also nicht so so viel hergibt. Also man kann

jetzt nicht (...) man kann nicht... Also wenn man jetzt wirklich viel Grammatik
machen will, ist es zu wenig und wenn man keine Grammatik machen will, dann
bietet es zu wenig Anderes. Das heil’t (...), ich (...) ich versuche es schon

sehr systematisch zu machen. Also wenn ich jetzt sage, dass das (...) ein
Grammatikkapitel wie wie das Perfekt (...) ich wiirde sagen, dass ich es schon
eher theorielastig mache. Also dass ich es jetzt nicht (...) mit mit (...) sagen

wir Bildkarten und so etwas mache. Ich mache es vielleicht viel mit Farben, weil
ich versuche ihnen immer zu zu zeigen keine Ahnung, ein Verb ist rot und ein
Nomen ist blau und ein Adjektiv ist griin, aber es fehlt halt dann oft so

dieser Zugang halt. Obwohl ich immer wieder sage, "bitte mit Farben Sie konnen
das sehen", schreiben halt alle mit einem Stift. Und sie erkennen die Struktur
nicht mal.

I: Dass du viel mit Theorie arbeitest bedeutet auch, dass du alle Regeln zum
Beispiel erklarst zuerst und dann kommen direkt Ubungen danach oder (...) wird
zum Beispiel zuerst ein Text gelesen und sie missen selber irgendwelche

Phdanomene erkennen?
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B1: Ich wiirde schon halt einfach...Zuerst zum Beispiel ein Text wird gelesen, dann
schaue ich auch, haben sie den Text verstanden, also unabhangig davon, ob sie
jetzt die Grammatik erkennen oder verstehen (...) und dann versuche ich, die
Grammatik zu erklaren. Also es ist jetzt nicht so: "Okay, jetzt machen wir
Relativpronomen und das, das, das, Nominativ, Akkusativ, Dativ", sondern wir wir
lesen einen Text. Ich ich versuche auch zu zeigen, (...) wo braucht man das im
Alltag und dann erklare ich die Grammatik.
I: Die Handlungsorientierung ist, glaube ich, sehr (B1: Ja!) wichtig in diesem
Kontext (B1: Genau, ja). Und (B1: Also...) ja?
B1: Zum Beispiel beim Perfekt, also es gibt ja sehr sehr viele Regeln mit haben
und sein und wenn ich merke, die Gruppe ist gut, dann dann mache ich das schon
ein bisschen tiefer, aber wenn nicht (...), dann geht es halt nicht, glaube ich.
I: Ja. Und (...) dndert sich diese Vorgehensweise auch je nach Niveau (...) oder
gehst du in allen Niveaus so vor?
B1: Nein, das eigentlich nicht.
I: Ok, also es ist immer gleich.
B1: Schon.
I: Und jetzt spielt dann dabei, also bei dieser Art der Grammatikvermittlung
eine Rolle die Tatsache, dass du eben im AMS-Kontext bist? Oder wiirdest du es in
anderen Kontexten auch genau so machen?
B1: Ich glaube, ich wiirde tiefer gehen. Ich wiirde mehr... Also wenn ich weil3,
das sind jetzt Leute die (...) die Interes/ okay nicht Interesse, aber die (...)
die halt wissen, wie man Sprachen lernt oder was, was Grammatik bedeutet, was
verschiedene Begriffe sind, wiirde ich es tiefergehend erklaren.
I: (...) Was ist denn deiner Meinung nach so das das das groRRte Problem oder die
groflte Schwierigkeit in diesem Kontext?
B1: Bei der Grammatik?
I: Genau.
B1: Dass sie mit den Begriffen nichts anfangen kdnnen. Was ist ein Verb, was ist
ein Nomen. (...) Auch wenn ich es einfach runterbreche, wenn ich immer wieder
wiederhole, was ist, was ist denn ein Verb in einem Satz, wofiir brauchen wir das
oder so. Das ist einfach... Oft habe ich das Gefihl, dass das (...) nicht (..)
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nicht nicht begriffen wird, so.

I: Und benutzt du dann diese Fachbegriffe trotzdem?

B1: Ja, ich benutze sie leider trotzdem, ja. Ich muss mich eh immer an der Nase
nehmen, weil weil ich glaube, dass man oft... dass man halt oft einfach... man
geht zu viel von sich selbst aus und kann sich einfach schwer in in das
hineinversetzten.

I: Ja. (...) Aber andererseits finde ich es auch schwer, Grammatik zu vermitteln
ohne diese Fachbegriffe (B1: Ja, eben!) zu benutzen, weil (...) wie soll man zum
Beispiel einen Nebensatz erklaren, ohne zu ohne sagen zu kdnnen, dass das Verb
(B1: Ja!) an letzter Stelle muss.

B1: Das stimmt, ja.

I: Ja, das vielleicht ist das auch die Problematik. Ich schaue kurz, was noch
angesprochen werden kann (...). Vielleicht die Relevanz von Grammatik in diesem
Kontext. Das ist ja einerseits brauchen sie das fiir die Priifung, andererseits
brauchen sie das im Alltag ja eigentlich nicht so wirklich. Vielleicht sollte

man deswegen auch einen Mittelweg finden.

B1: Ja, ja, eben, das ist ja dass dass das Problem ja eigentlich das System ist
meiner Meinung nach, dass halt dass differenziert werden sollte zwischen
Menschen, die Deutsch auf einem bestimmten Niveau brauchen, weil sie dann eine
Ausbildung machen wollen, weil sie studieren wollen, weil sie schriftliche
Sprache brauchen und Menschen, die, die das absolut nicht brauchen und die ja
trotz (...) auch mit mit einer (...) schwachen Grammatik oder mit einfach
Kommunikationsfahigkeiten ihren Job machen kénnten.

I: Was wollen denn die meisten Teilnehmenden in deinen Kursen? Also was wollen
sie erreichen?

B1: (...) Also ich glaube, dass sie schon wollen (...) einfach Deutsch sprechen

zu konnen (...) und... (...) Also ich glaube, die wenigsten (...) haben den
Anspruch, sie méchten gut schreiben konnen. (I: Ja.) Aber das liegt auch halt

and der Zielgruppe, also...

I: (...) Und fallt dir jetzt noch ein Beispiel ein oder irgendwelche besondere
Ereignisse (...), irgendwas, was dir Lustiges oder was auch immer passiert ist

in diesem Zusammenhang? Zum Beispiel eine Kollegin (B1: Ja, es so soga/, ja
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erzahl du zuerst.) Eine Kollegin hat mir erzahlt, dass sie einmal den Akkusativ
erklart hat und dann hat ein Teilnehmer gesagt mhm "ja, aber ich putzen putzen
kein Akkusativ". Damit wollte er sagen "das bringt mir einfach nichts".

B1: Es ist nicht wichtig. Ein Teilnehmer hat einmal bei einer Ubung, wo ich
gesagt habe, sie sollen schreiben, was sie am Samstag gemacht haben im Perfekt...
Ich weild nicht mehr genau, was der Anfang war, aber jedenfalls "gesamstagt"
geschrieben. Also er hat halt aus "Samstag" das Partizip Il gemacht. (B1 Lacht)
Und, ja, war lustig. Es zeigt irgendwie auch das Problem an dem ganzen, weil
wenn man nicht wei, was ein Verb oder ein Nomen ist, wie soll man dann "ge-"
(unverstandlich).

I: Und vielleicht fehlt ihnen manchmal auch einfach... Eben die Tatsache, dass

sie so lernungewohnt sind, fihrt auch dazu, dass sie einfach nicht in der Lage
sind, ein Handy in die Hand zu nehmen und zu schauen, was ist denn Samstag.
B1: Eben, ja! Weil das fallt mir auch oft auf, dass also wenn ich einen Text
bekomme und ich verstehe ihn nicht, dann versuche ich, damit zu arbeiten, dann
suche ich mir einfach Wérter und (...) und sehe, welche Aufgabe "Okay, lesen Sie
bis morgen was in der Zeitung, egal, auch wenn es wenig ist". Dann kommen sie
zuriick und sagen "nicht verstanden, nicht verstanden". Das war ja nicht die
Aufgabe. Die Aufgabe ist, einen Text zu verstehen und dann muss ich ja damit
arbeiten kénnen und das (...) funktioniert nicht (...) oft nicht.

I: (...) Ja. Okay ich glaube, ich habe (...) ziemlich alles gefragt. Hast du

vielleicht noch irgendwas, was erwahnt werden muss in diesem Zusammenhang?
Dankst du, es gibt noch irgendwas Wichtiges, was ich nicht gefragt habe?

B1: Nein.

I: Okay, super.
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I: Also vielleicht kurz um kurz zum Einstieg kannst du mir sagen, welche

Ausbildung du gemacht hast?

B2: Ubersetzerin bin ich. Also in Ubersetzten und Dolmetschen, ich bin keine
Padagogin.

I: Okay und wo hast du die diese Ausbildung gemacht?

B2: In Graz, an der Karl-Franzens-Universitat.

I: Okay und (...) wie lange hast du schon oder in welchen schulischen Bereichen

hast du bis jetzt gearbeitet, also wo hast du unterrichtet?

B2: Ich habe ganz am Anfang Einzelunterricht gemacht fir in verschiedenen Firmen
fiir verschiedene Personen. Meistens waren diese Personen in Flihrungspositionen
also eher also Personen mit einer hohen Schulbildung. Ja und dann bin ich diesem
Bereich gelandet, aber am Anfang waren... Zur Zeit unterrichten wir Personen,

die entweder keine Schule besucht haben oder in Volkschulen oder Volks- und
Hauptschulabschluss haben. Und friiher hatten wir aber (...) Personen mit mit

jedem Ausbildungsniveau. Also es waren zwei Gruppen: entweder mit Volks- und
Hauptschulabschluss und Berufsschule oder eben Maturand*innen und dariiber hinaus.
I: Und sie wurden getrennt unterrichtet?

B2: Sie wurden getrennt unterrichtet. Das war ein Versuch damals und das ist
momentan dann nicht so. Es ist halt in diesem Bereich so, dass Projekte
ausgeschrieben werden und es gibt maximal drei Wiederbeauftragungen und wenn das
abgelaufen ist, dann muss man sich erneut um ein Projekt bewerben, ja.

I: Okay. Und wie lange arbeitest du schon hier im AMS-Kontext?

B2: Seit 2012.

I: Okay, eine lange Zeit. Gut, genau also du leitest seit 2012 Deutschschulungen

eben im AMS-Kontext. Was wiirdest du sagen... Also was ist aus deiner Perspektive
die Besonderheit von diesen Kursen?

B2: Na ja die Besonderheit eben sind die verschiedenen Kulturen und die
verschiedenen Umgehensweisen mit Ubungen, die wir hier anbieten im AMS-Kontext.
Also viele viele Teilnehmer*innen sind nicht vertraut mit diesen Ubungen und das

Problem ist in erster Linie vielleicht nicht die Sprache oder oder... sondern
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dass sie auch die... verstehen miissen, mit diesen Ubungen umzugehen, mit dieser
schulischen Ausbildung umzugehen, die wir da anbieten.

I: Und was ist dann im Kurs... also wo legst du die Schwerpunkte?

B2: Das hangt vom Kurs ab. Also wenn ich wenn ich zum Beispiel Teilnehmer
habe, die ich sehe... bei denen ich sehe, dass sie sehr gut lernen kénnen, mit

der Grammatik mitkommen und alles in Ordnung ist, dann mache ich ganz normal,
wie als wiirdest du jetzt Englisch lernen in einer Sprachschule in Osterreich.

Aber wenn ich das sehe, dass eine Person nicht damit umgehen kann oder so, dann
versuche ich in diesem Rahmen, so wie ich kann, den Unterricht mehr praktisch zu
gestalten. Also das heiBt, ich erkldre die Grammatik anhand von E-Mails, von
Dialogen und dass sie das so lernen, als wiirde ein Kind eine Sprache erlernen.
Und das ist halt... das kann ich halt nicht immer 100% (unverstandlich).

I: Also es kommt darauf an, wen du vor dir hast.

B2: Genau und es kommt auch darauf darauf an, welche Grammatik ist es. Ist die
Grammatik wichtig fir das Verstandnis oder ist die Grammatik weniger wichtig fiir
das Verstandnis? Ja zum Beispiel wenn jemand eine Adjektivdeklination verfehlt,
bricht die Welt nicht zusammen. Die Person wird verstanden und kann sich
verstandigen, aber wenn etwas verwechselt wird, was fiir die Bedeutung sehr
wichtig ist... Zum Beispiel ein Schiiler hat mir einmal ein Beispiel gesagt

"meine Mutter kocht mich". Da sage ich "mir". Also da darf ich schon ja erklaren,
was da der Unterschied ist, weil weil das missverstanden werden kann.

I: Okay also wiirdest du sagen, grammatisches Wissen ist auch ein Ziel oder eher
nicht? Vielleicht nur ein Mittel zur Kommunikation?

B2: Es hangt also... es hangt davon ab, was der Teilnehmer oder die Teilnehmerin
in im Leben machen méchte. Ich sage jetzt einmal, sagen wir, jemand méchte als
Kichenhilfe, Koch, Reinigungskraft und so weiter arbeiten, dann werde ich diese
Person nicht mit der Grammatik bis zum geht nicht mehr quéalen, wenn ich sehe,
dass sie das eher nicht so gut kann. Dann gehe ich eher darauf hinaus, dass sie
sich in der Arbeit verstandigen kann und dass sie sich dabei auch wohlfihit.

Weil wenn ich sehe, dass ich etwas schon 5, 6 mal erklart habe und das immer
noch nicht geht und von verschiedenen Seiten, dann werde ich das nicht weiter

erzwingen, weil ich damit...
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I: Aber kannst du dann innerhalb des Kurses differenzieren mit den Personen?
Also...

B2: Na ja, das ist etwas schwieriger, aber ich versuche das, ja. (I: Okay.) Ich
personlich versuche das, aber, ja.

I: Und generell so durchschnittlich welchen Stellenwert hat Grammatik? Ist es
eher sehr wichtig, mittelmaRig wichtig oder...

B2: Fiir die Priifungen ist es sehr wichtig, ja. Fiir die Priifungen... Ich meine,

fiir die A1 und fiir die A2 Prifung ist es nicht so wichtig, aber ab B1 ist es

dann wichtig, dann wird es wichtig, ja. Aber genau dort unterscheidet sich, wo
wo eine Person arbeiten will. Also ab B1, B2 Niveau sollte es (unverstandlich)
Niveau sein. (...) Und das bedeutet schon, dass jemand irgendwie nicht als...
nicht in der Reinigung oder nicht an der Baustelle arbeiten geht oder wie auch
immer, sondern in Berufen, wo man wirklich Deutsch... Nehmen wir eine
Krankenpflegerin. Wir missen jetzt nicht unbedingt... Die muss die Patienten
verstehen, die muss den Arzt verstehen und so weiter, also. Also ich differen/...
Ich sehe das so, das was die Person braucht, ja. Ich versuche, das in meinen
Kursen umzusetzen.

I: Und dann ganz konkret, ja. Du musst ein grammatisches Thema erklaren, wie
gehst du vor? Kannst du kurz erklaren, wie wiirdest du das machen oder wie machst
du das im Unterricht?

B2: Mit Beispielsatzen. Ich erkldre das mit Beispielsatzen, ich versuche die
Bedeutung auch zu erklaren. Also so wie du hier siehst zum Beispiel (B2 zeigt

auf Flipcharts im Raum), das ist ein B1 Kurs und ich erklare das, das ist schon

eine Ubung, aber ich erkldre das mit Beispielsitzen, mit vielen vielen

Beispielen und mit Farben. Ich verwende zum Beispiel fir die verschiedenen
Artikel verschiedene Farben oder die Verb- bzw. Pradikatpositionen verschiedene
Farben. Also ich versuche mit Bildern und mit Erklarungen so, so zu arbeiten.

I: Und wenn du dann etwas erklarst wie gehst du mit der Fehlerkorrektur um? Also
korrigierst du dann auch alles oder eher nicht? Schriftlich und miindlich...

machst du da eine Unterscheidung?

B2: Es ist... Ja, ich muss alles korrigieren. Ich korrigiere auch alles, aber

ich versuche... Ich versuche, das so zu machen, dass das den Teilnehmern nicht
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zu unangenehm ist oder so, sondern ich antworte richtig auf ihre Fragen, oder

ich versuche "Ah, sie haben gemeint, dass...!" Und dann versuche ich, sie so zu
korrigieren. Ich korrigiere sie nicht (unverstandlich), aber ich muss... im Kurs
muss ich sie korrigieren. (I: Okay.) Und das ist auch ein Teil... Viele Personen,

die zum Beispiel mit der Grammatik nicht nichts anfangen kénnen, kénnen sie
vielleicht das so lernen, wenn sie das von mir héren, wenn sie sich dann an

diese Situation erinnern, an diese Korrektur und dann dann wo sie den Fehler
gemacht haben.

I: Und verwendest du bei der Vermittlung von Grammatik auch Fachbegriffe? Also
sprichst du in diesem Kontext von Subjekt, Verb, Objekt?

B2: Ja, ja, aber vor allem ab B1 auf jeden Fall. Aber ich erklare auch, was ein
Subjekt ist.

I: Und verstehen sie das?

B2: Und... manchmal ja, manchmal nein. Also ich erklare, was ein Subjekt ist.

Zum Beispiel nehmen wir einen einen Satz, wie Dativ- und Akkusativobjekt ja,
"Ich kaufe meiner Mutter eine Blume." Ja und ich erklare ja "ich", das ist die
Person, die etwas gibt oder so und das ist das Subjekt. Also ich versuche in

ihre... auf ihrem Niveau irgendwie das klarzumachen, was ein Subjekt ist. Aber
nicht definieren, so wie wir das in der Schule gemacht haben. Aber zum Beispiel
jetzt in meinem B1 Kurs verstehen alle, was ein Subjekt ist. (I: Okay.) Da habe

ich keine Zweifel.

I: Es ist wahrscheinlich auch sehr gruppenabhangig.

B2: Das ist sehr unterschiedlich. Das kann man nicht sagen, dass ich das so,

oder so, oder so mache, weil es so ein unterschiedliches Publikum ist.

I: Und bleibt das auch... ja bitte.

B2: Und weil das eben im AMS-Kontext auch nicht immer so ist. Zum Beispiel jetzt
heillt dieses Projekt, dass es hochstens mit mit Hauptschul- oder Neue
Mittelschuleabschluss, aber es ist halt so, dass auch die Personen in den Kurs
kommen, die zwar in der Heimat eine Matura gemacht haben, zum Beispiel aber in
Osterreich diese Matura nicht anerkannt wird. Aber das bedeutet nicht, dass
diese Personen nicht auf Maturaniveau sind, sondern es bedeutet einfach, dass es

Osterreich nicht anerkennt und dann haben sie das nicht. Fiir die Arbeitswelt,
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also im Arbeitsmarktservice-Kontext, weil da die Betonung auf Arbeit liegt. Also
Arbeit finden, Arbeit suchen und Steuer bezahlen, Geld verdienen und so weiter
und sich integrieren.

I: Und andert sich deine Vorgehensweise bei der Grammatikvermittlung je nach
Niveau oder ist die Methodik immer dieselbe?

B2: Nein, es ist nicht nicht je nach Niveau, sondern je nach Teilnehmer. Je nach
Teilnehmer. Auch ich versuche auch, dass die Personen die Priifung schaffen und
Erfolg haben als etwas da zu lernen, wenn sie nicht so gut mit Grammatik umgehen
kénnen. Also ich schaue am ersten Tag schaue ich an, wie die Personen sind und
ich versuche das so zu machen, dass es fiir alle gut ist.

I: Und denkst du, durchschnittlich, mochten die Teilnehmerlnnen auch mit
Grammatik arbeiten? Gefallt es ihnen oder eher nicht?

B2: Manchen gefallt es, manchen nicht. Also manchen gefillt es... Ich habe zum
Beispiel aus Afghanistan eine junge Dame gehabt, die die sich ins Lernen
gestirzt hat, obwohl sie in der Heimat nur von der Nachbarin Schreiben gelernt
hat und es gibt Personen, die damit wirklich nichts anfangen kénnen. Also es ist
verschieden, es ist wirklich total verschieden. Es ist... ich kann das so nicht
sagen, ja.

I: Was ist denn fiir dich in diesem Zusammenhang - also im AMS und bei der
Vermittlung von Grammatik -vielleicht auch die groRte Schwierigkeit?

B2: Wenn die Gruppe sehr unterschiedlich ist. Wenn die Gruppe sehr
unterschiedlich ist, dann ist es schwieriger. Aber ich versuche es so, dass
diejenigen, die schwacher sind, denen lasse ich Zeit und wahrenddessen, wahrend
sie irgendeine Aufgabe machen, erklare ich den anderen noch etwas plus und ich
gebe ihnen Plusaufgaben. Aber das ist nicht meine Pflicht. Das mache ich, aber
das machen nicht alle. Aber ich versuche das, dass alle irgendwie bekommen, was
sie wollen.

I: Ich schaue, ob ich vielleicht irgendwas gerade vergesse. Ach genau, wiirdest du
vielleicht in einem anderen Kontext anders umgehen bei der Vermittlung von
Grammatik oder wiirdest du es genau so machen?

B2: Nein, natiirlich wiirde ich anders umgehen. Wenn ich... Frither habe ich viele

viele B2 Gruppen gehabt mit universitarem Abschluss. Dort bin ich ganz anders
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umgegangen. (I: Zum Beispiel was hast du...) Dort konnte ich grammatikalische
Begriffe ganz normal verwenden und Erklarungen und und ich konnte mit ihnen
Stilistik machen, also ganz ganz andere Sachen als hier, ja, obwohl die Priifung
dann dieselbe war. Trotzdem dort habe ich... Ich habe 4, 5 gruppen gehabt, wo
Rechtsanwalte, Chemiker, Mathematiker, Kulturattaché, also solche Personen dabei
waren, wo wo man also da braucht man diese Sachen nicht... braucht man nicht
erklaren, was ein Subjekt ist zum Beispiel, ja, oder was eine Prdposition ist

oder wie auch immer. Da kann man ganz anders... Da habe ich mit mit viel
Stilistik mit ihnen gemacht und viel schwerere Ubungen mit ganz andern
Zeitungsartikel. Zum Beispiel ich habe eine einen Zeitungsartikel genommen und
ich habe die Prapositionen gestrichen und "Bitte schreibt ihr!" oder so. Also

wir haben dort ganz andere Ubungen gemacht, natiirlich.

I: Mhm. Und fallt dir jetzt in diesem Kontext also zur Grammatikvermittlung
irgendwas vielleicht Lustiges, was dir mal passiert ist oder besondere
Ereignisse? Fallt dir irgendwas ein?

B2: Also Lustiges. Ja solche Satze wie "Meine Mutter kocht mich" oder, ja. Jetzt
fallt mir momentan... aber wenn mir was einfallt, dann zeig ich dir, aber so
Lustiges... Aber es ist halt heute eine andere Herausforderung. Ich denke, dass
hier zu unterrichten viel schwieriger ist, als als mit Personen mit hoher ja

hoher Ausbildung oder so. Es ist viel schwieriger, den Ton zu finden und was
ganz schwierig ist, wenn ich nicht erschliefen kann, was das Problem ist. Zum
Beispiel ich kann (unverstandlich) wie Legasthenie oder Arten von dhnlichen
Schwachen liberhaupt nicht umgehen. Also ich weild nicht, was ich zu tun habe,
wenn ich diese Situation sehe.

I: Da brdauchte man eine spezielle Ausbildung.

B2: Ja genau, genau. Und damit kann ich zum Beispiel und das ist halt schwierig.
Das kommt aber selten, aber es ist schwieriger.

I: Auch dass sie so unterschiedliche Erstsprachen haben.

B2: Ja genau, viele... Ich hatte zum Beispiel eine 47-jahrige Dame, die - in

einem A2 Kurs - die am Anfang gar nicht sprechen wollte, weil sie Angst hatte.
Aber das muss mal eine unglaubliche Leistung sein. Sie hat in ihrer

Muttersprache nicht schreiben und lesen kénnen. Das hat sie in Osterreich
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gelernt, plus sie hat Deutsch schreiben und lesen gelernt. (I: Wow.) Und das das
ist fir mich eine... Mit diesem Alter nach - was weil3 ich - fiinf Kindern ist es

eine irrsinnige Leistung in meinen Augen. Und dann hat sie diese A2 Priifung
geschafft und ich war total gliicklich, weil ich nicht gedacht habe, ja. (l: Ja)

Aber das sind halt die schonsten Momenten. Es ist schwieriger, hier zu
unterrichten. Und es ist viel vielfarbiger oder halt vielfaltiger, ja.

I: Okay, fallt dir vielleicht zum Schluss noch irgendwas ein, was in diesem, zu
diesem Thema gesagt werden muss?

B2: Ja, vielleicht, es ware gut, Kurse fiir Personen zu entwickeln, die wirklich

mit der Grammatik nichts anfangen kdnnen. Ich wiirde da anschauen, in welchen
Berufen haben sie in ihren Heimatlandern gearbeitet und in diesem Bereich zu
arbeiten einfach und mit Osterreichern zusammen arbeiten und dann praktisch die
Sprache lernen.

I: Also so ein Kurs halb Theorie mit der Grammatik und halb...

B2: Ja, genau halt, ja genau. Zum Beispiel so wie eine Berufsschule. So wie so

wie in Osterreich dieses duale System, dass sie praktisch irgendwas lernen,

weil da missen sie auch arbeiten und nicht zu Hause sitzen und sich nicht
langweilen, weil sie das gerne auch tun wiirden. Also ich wiirde sagen, 90% von
ihnen wiirde gerne arbeiten gehen und weniger gerne kommen sie in den Kurs. Weil
sie... Weil sie selbst wissen, dass sie so besser lernen. Oft ist es so... Zum

Beispiel an der Grenze von Syrien und von der Tiirkei machen die Personen, die an
der Grenze wohnen, miteinander Geschafte und sie lernen die Sprache voneinander,
aber ohne Hefte, ohne Mittel. Also nicht nicht auf dieser schilerischen Art.

I: Ja und wenn sie arbeiten wiirden, dann wiirden sie die Sprachkenntnisse auch
direkt...

B2: Ich glaube, sie wiirden das... Also es gibt viele von ihnen - 50% wiirde ich
sagen - wiirden die Sprache so leichter und schneller und besser lernen und waren
auch zufriedener, weil sie arbeiten mégen und mochten und nicht in die Schule
gehen.

I: Mhm. Sehr spannend und interessant.

B2: Ja, also, das ist das, was ich von ihnen hore, ja.

I: Okay. Vielen vielen Dank.
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Transkription Interview 3

1 I: Ja. Okay, vielleicht ganz am Anfang kannst du kurz erldutern, welche

2 Ausbildung du gemacht hast?

3 B3: Ich hab in Ungarn studiert Germanistik, aber wenn man das im Ausland

4 studiert, dann ist es auch automatisch eine DaF/DaZ Ausbildung, aber ich habe

5 eine Ausbildung zur - in meinem Diplom steht noch Lehrer - der deutschen Sprache
6 und Literatur und das habe ich 2002 dann abgeschlossen und seitdem unterrichte
7 ich Deutsch.

8 I: Und wo hast du bis jetzt unterrichtet?

9 B3: Ich habe 10 Jahre in Ungarn in einem Gymnasium und Fachmittelschule

10 unterrichtet und seit 9 Jahren bin ich hier bei "die Berater".

11 I: Okay, also in Ungarn war es auch Deutsch als Fremdsprache und dann seit 9

12 Jahren hier.

13 B3: Schon 19 Jahre (B3 lacht).

14 I: Okay, also seit 9 Jahren leitest du Deutschschulungen (B3: Nur im AMS.) im

15 AMS-Kontext. Was denkst du oder was wiirdest du sagen sind die Besonderheiten von
16 solchen Kursen?

17 B3: Ah dass man ganz grundlegende Grammatik-Sachen nicht als selbstverstandlich
18 annehmen kann, weil die Teilnehmer aus so verschiedenen Kulturen mit so

19 verschiedenen Hintergriinden kommen - teilweise auch ganz ohne Schulbildung -
20 dass man mehr praxisorientiert arbeiten muss. Und man muss die Theorie komplett
21 - also so weit es geht - sparen.

22 I: Okay und worauf fokussieren sie dann? Also fokussieren die Kurse dann

23 wirklich auf Praxis oder...?

24 B3: Also man macht natirlich Grammatik, aber wie das gemacht wird... Also ich

25 habe gestern auch Uberlegt, was was der Unterschied ist, dass man jetzt keine

26 Fachbegriffe verwendet oder... Also ich sage einen Titel fir die Grammatik, aber

27 das ist alles von Fachwortern. Ich benutze keine Worter wie "Subjekt"”, "Objekt"

28 und...

29 I: Benutzt du sie gar nicht?

30 B3: Nein, iberhaupt nicht.

113



31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

53

54

55

56

57

58

59

60

61

62

I: Und "Verb"?

B3: "Verb" schon. Also die Namen der Wortkategorien schon. "Verb", "Nomen",
"Adjektiv", das sind die drei. (I: Okay.) Sonst keine. "Artikel", okay sorry,

"Artikel". Aber ich benutze auch zum Beispiel nicht die Worter "bestimmter
Artikel" oder "unbestimmter Artikel".

I: Und was sagst du sonst?

B3: "Der, die, das, ein, eine."

I: Und (...) wann was wiirdest du dann sagen, was ist der Stellenwert von
Grammatik dann im Kurs? Also ist es trotzdem wichtig oder...?

B3: Also wissen, ich habe da eine Kategorisierung, welche Grammatik wichtig ist
und welche ich natirlich erwahne, weil sie im Kurskonzept vorhanden ist, aber
ganz kurz und ich sage ihnen, wenn jemand Interesse hat hat, bekommt von mir
diese Information, aber wenn es, das jemand nicht versteht, dann lasse ich das
einfach. Zum Beispiel meiner Meinung nach ist das wichtigste die Satzstruktur
und die Verbkonjugation, was wirklich eine grundlegende, auch wenn man jetzt die
Priifungen anschaut, eine grundlegende Grammatik ist. Und was ganz irgendwo am
Ende kommt sind solche Sachen wie n-Deklination oder Adjektivdeklination,

was eigentlich schon bei A1 vorkommt und was ich kaum unterrichte. Wann kommt
jetzt ein "e", wann kommt ein "en", nach welchen Artikeln und wie... nein.

I: Also wiirdest du sagen, grammatisches Wissen ist nicht Ziel des Unterrichts
oder auch?

B3: Ah, ist nicht Ziel des Unterrichts. Das Ziel ist die Kommunikation im im
Alltagsleben, schriftliche und miindliche Kommunikation egal ob jetzt gelesen
oder gesprochen...

I: Und wie gehst du dann mit Fehlern um? Also mit grammatischen Fehlern?

B3: Es wird alles korrigiert so weit es geht beim Sprechen, aber zum Beispiel
mache ich jetzt beim Sprechen keine Korrekturen, wenn das wirklich kleine Fehler
sind, Endungsfehler wie bei Artikeln zum Beispiel, dann stoppe ich den die
Kommunikation nicht, um jetzt zu sagen "Das war nicht eine sondern einen", ja. (.
..) Also es wird schon alles korrigiert, auch beim Schreiben wird jeder Fehler
korrigiert, aber ich sage ihnen immer, dass es deshalb vielleicht immer noch ein

urguter Aufgabe sein kann und dass sie trotzdem vielleicht gute oder viele
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Punkte bekommen wiirden bei der Priifung, damit die Motivation bleibt, damit sie
nicht das vor den Augen haben "Oh mein Gott, ich verstehe gar nichts von
Grammatik", sondern "Ja! Ich habe so viel geschrieben und so viele Punkte
bekommen!" Und wenn ich ganz kurz was dazu sagen kann (I: Natlirlich), das ist
auch ein ganz typisches Phdanomen, wenn du hier Ungarn unterrichtest. In Ungarn
ist Grammatik sehr dominant. Also wenn da ein Artikel falsch ist, da ist alles
falsch. Und das wird auch so vermittelt und die Leute, die zu uns kommen -
vielleicht hast du auch die Erfahrung gemacht - die ungarische Leute die kdnnen
meistens ganz gut Grammatik also haben ein gutes Grammatikwissen und kénnen
richtig sprechen, aber die sprechen nicht, weil sie so eine grofe Angst vor

Fehlern haben, dass sie, wenn sie nicht 100% sicher sind, dass jeder Buchstabe
richtig sitzt, sagen sie lieber nichts.

I: Das ist lustig, weil meine Mutter kommt aus Finnland. Und Finnisch und
Ungarisch haben ja denselben Ursprung und fiir sie ist es genau dasselbe. Sie

sagt dasselbe von Finnland. Wer weiRt, vielleicht haben sie irgendwelche... Sie
sagt genau dasselbe, dass in der Schule so wichtig ist, dass Grammatik... halt

alles stimmt und alles passt.

B3: Oder wenn die Vokabel abgefragt werden, muss der Artikel und die Pluralform
auch sitzen und wenn sie nur das Wort wissen und verstehen, gibt es keinen Punkt
dafir. Ich hab jedes Mal dariiber diskutiert mit den Kollegen.

I: Und jetzt ganz konkret, wie machst du das? Du weiRt, du musst an einem Tag
ein bestimmtes grammatisches Thema besprechen, wie gehst du vor?

B3: Als Beispiel wiirde ich jetzt sagen, wie ich Akkusativ und Dativ erklare.

(I: Ja.) Far Akkusativ sage ich immer - und ich schreibe es ihnen immer auf -,

wenn sie Akkusativ verstehen mochten, dann mussen sie denken "lch mhmhmh etwas."

Also ich schreibe jetzt nicht "Subjekt", "Objekt" und so weiter, sondern "Ich
mhmhmh etwas". Und dann schreibe ich viele Verben. "Ich kaufe etwas", "Ich suche
etwas", "Ich brauche etwas" und und und. Und dann schreibe ich ihnen auf: "Ich
mhmhmh dich." Und da soll natiirlich im besten Fall kommen von den Teilnehmern
die Beispiele "Ich liebe dich", "Ich vermisse dich" und und und. Und da merkt

man, dass sie das besser verstehen meistens, als wenn ich jetzt komme mit "wen?"

und "was?" Weil mit "wen" kdnnen sie genau so wenig anfangen - wenn sie
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Akkusativ nicht verstehen - als wenn ich jetzt... ja.

I: Aber also gibst du zuerst die Regeln vor zum Beispiel oder wird zuerst ein

Text gelesen und sie sollten, sie sollen da irgendwas...

B3: Ah okay, das kommt auf das Niveau an. Also in A1 kommt Akkusativ zum ersten
Mal vor. Da lesen wir die Texte und dann zeige ich ihnen "Und warum steht dort
jetzt “er braucht einen Schrank™? Schauen wir mal." Und dann erklare ich das.

Aber meistens - das kommt sehr auf die Grammatik an. Meistens erklare ich zuerst
die Grammatik, wenn es die Nomen betrifft. Wenn es die Verben, also zum Beispiel
Passiv, dann wird zuerst ein Text gelesen und dann besprechen wir, was konnte
das bedeuten.

I: Okay, also das andert sich ein bisschen je nach Thema und je nach Niveau.

B3: Ja, ja, absolut.

I: Vielleicht auch je nach Gruppe, je nachdem wie gut sie...

B3: Also man kann das jetzt nicht so generell sagen. Oder zum Beispiel bei Dativ
erklare ich ihnen nicht mit diesem "wem"; sondern Dativ ist die Person, die

etwas bekommt. Dann schreibe ich ein paar Beispiele, zum Beispiel "Er schreibt
dem Chef einen Brief". Und dann wer bekommt? Der Chef bekommt. Okay der Chef ist
Dativ. Und er bekommt etwas. Wir haben jetzt gelernt, "ich mhmhmh etwas", dann
dieses etwas ist dann Akkusativ. Und das funktioniert ziemlich gut auch bei bei
schwacheren Teilnehmern hat sich das bei mir ganz (unverstandlich).

I: Okay. Orientierst du dich dann auch viel am Buch oder...

B3: Die Grammatikreihenfolge ja, weil das im Buch ziemlich gut dem Niveau
angepasst ist, aber was mir nicht gefallt, dass das Buch teilt bei den
Possessivartikeln wird zuerst besprochen ah "mein, dein, sein" na, ja, "mein,

dein, sein, ihr" und Singularformen kommen erst spater. Wir lernen das immer
zusammen. Also wenn ich eine Grammatik habe, dann dann erklare ich alles in
einem. Oder bei den Adjektivdeklinationen kommt bei A2 ohne Artikel nicht vor,
aber man muss das ganze System verstehen, statt Tabellen zu lernen. Ich bin

sehr dafiir, dass man moglichst viel Logik versteht und ich versuche auch so zu
vermitteln, weil die deutsche Sprache eine sehr logische Sprache ist - die

lachen mich natirlich immer aus, wenn ich das sage - aber irgendwann kann ich

das ihnen wirklich zeigen, dass sie nur "der, die, das" lernen sollen und dann
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127  haben sie schon gewonnen. (I: Ja!) Ich meine (unverstandlich) und so weiter, wenn
128  sie das wissen, dann missen sie keine Tabellen mit den unbestimmten Artikeln
129 lernen, keine Tabellen mit Adjektivdeklination, das brauchen sie alles nicht.

130  I: Arbeitest du auch viel mit Farben oder Bildern?

131  B3:Ja, sehrviel. Sehr viel. Der Melik hat mich ausgelacht, weil ich mit vier

132  Farben (...) arbeite. Aber ja, extrem viel.

133 I: Okay. Vielleicht das. Wiirdest du in einem anderen Kontext, wenn du woanders
134  unterrichten wiirdest, oder du hast ja schon auch in Ungarn in einer Schule

135 unterrichtet... Bist du da anders vorgegangen? Abgesehen davon, dass es dort DaF
136  war und hier Daz, aber...?

137  B3:Jetzt nach so vielen Jahren sage ich, ich wiirde es nicht mehr. Auch wenn das
138 jetzt vielleicht verstanden werden kdnnte, wenn ich zum Beispiel Studenten oder
139 wenn jemand jetzt nicht die erste Fremdsprache lernt - sondern schon die zweite,
140  dritte - ware vielleicht einfacher, aber ich bin sehr flr diese

141  praxisorientierte Version.

142 1. Okay, also du wiirdest trotzdem Grammatik nicht so einen hohen Stellenwert
143  geben?

144  B3: Nein. Wozu? Wenn jemand kein Sprachwissenschaftler werden méchte, wozu? Die
145 lernen die Sprache, um die Sprache zu kénnen und man kann spater immer noch
146  studieren und wahrend des Studiums kann man das dann lernen, wenn man das mochte.
147  Aber ich kann mich noch erinnern, ich habe im Studium 1000 Sachen gelernt, die
148 ich nie im Leben in der Praxis gebraucht habe. (I: Ja) Weil man einfach nicht so

149  unterrichten kann.

150  I: Und was denkst du, was ist die groBte Schwierigkeit jetzt im Zusammenhang mit
151  Grammatik im AMS-Kontext?

152  B3: Dass es mystifiziert wird. Dass die alle glauben, Grammatik sei schwer. Und
153  dass Leute, die - habe ich auch heute gerade gehabt - Leute, die wirklich ein

154  tolles E-Mail schreiben fiir die Priifung oder wahnsinnig viel erzdahlen und

155  sprechen kdnnen, glauben und sind fest davon (liberzeugt, dass sie nicht Deutsch
156  konnen, nur weil da ein paar Fehler sind. Und weil sie die Grammatik nicht so

157  ganz gut verstehen oder eben weil sie mit so vielen Fachwortern konfrontiert

158  sind. Deshalb glauben sie: "Na, das ist etwas ganz schweres".
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I: Also du glaubst, es ist eher so so ein Denkproblem.

B3: Ja und und das ist auch ein ein wichtiges Ziel fiir mich und ich glaube, das

oft zu schaffen, dass ich ihnen diese Angst vor Grammatik nehme und dass sie
dann einfach wirklich glauben, sie kdnnen das verstehen und sie kénnen das
wirklich richtig nutzen.

I: Interessant. Ich schaue mal kurz, ob etwas fehlt. Genau vielleicht die

Relevanz von Grammatik. Du hast ja richtig gesagt, fir sie ist es ja viel

wichtiger die Kommunikation, ja, um im Leben hier in Osterreich klarzukommen.
Aber andererseits gibt es die Prifungen und in den Priifungen muss ja auch
teilweise die Grammatik auch stimmen. Wie findet man da so eine Balance?

B3: Da kann ich dir ein ganz kurzes Beispiel sagen. Bei A2 gibt es fiir Sprechen

20 Punkte, davon sind 5 Punkte Grammatik. Und das ist ungefahr die Relation. (I:
Okay.) Und ungefahr so wie... Eigentlich bis Niveau B2 ist Grammatik weniger
wichtig, also bis B2 geht es um Kommunikation. Ab B2 wird es dann interessanter,
dass das auch wirklich richtig ist.

I: Ja. Hast du sonst in all deinen Jahren Erfahrung... Ist dir eine - ich weil3

nicht - etwas Lustiges oder hast du eine Anekdote zu erzadhlen in Bezug auf
Grammatik oder es muss nicht unbedingt lustig sein, aber... Zum Beispiel eine
Kollegin hat mir einmal erzahlt, sie haben den Akkusativ gelernt und ein
Teilnehmer (B3: Ah ich weils schon, oh ja), bitte!

B3: Aber erzdhl mal, erzahl, erzahl.

I: Einfach nur der Teilnehmer hat gesagt "Ja, aber ich putzen putzen, kein
Akkusativ". Und da denke ich mir, ja. Oder eine andere Kollegin hat gemeint, es
ging um Perfekt und die Teilnehmerlnnen sollten schreiben, was sie am Samstag
gemacht haben im Perfekt, und er hat "gesamstagt" geschrieben.

B3: Nein, also eher was ich lustig finde, dass wenn ich dann als Wiederholung
oder Zusammenfassung erklaren mochte, was ist Akkusativ, was ist Dativ, also ab
A2/B1 beginne ich immer mit mit diesem Thema und ich frage die Teilnehmer "Was
ist Akkusativ?", erste Antwort ist "wohin?" Ich erzdhle immer den Witz, ja,
Auslander steigen ins Taxi und der Taxifahrer fragt: "Wohin?" - Auslander:
"Akkusativ!" Weil das automatisch kommt und das zeigt auch, wie sehr sie das ja

nicht oder falsch lernen, weil das (...) nur eine (...) ja, also.
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I: Okay, ich glaube, ich habe eigentlich alles gefragt. Denkst du, es gibt noch
irgendwas in diesem Zusammenhang, das erwahnt werden muss, das ich vielleicht
nicht gefragt habe?

B3: Mir fallt nichts ein.

I: Okay, super, dann noch mal vielen Dank fiir das Interview.
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Transkription Interview 4

1 I: Okay. Genau, also, vielleicht ganz am Anfang kannst du mir erkldren, welche

2 Ausbildung du gemacht hast?

3 B4: Na klar, gerne. Also ich habe zuerst Ubersetzen und Dolmetschen studiert mit

4 Deutsch, Englisch und Spanisch. Ich habe den Bachelor gemacht und also jetzt

5 heillt es ja "Transkulturelle Kommunikation" hieB es, ja. Und ich habe dann noch

6 ein Semester Ubersetzen und Dolmetschen, ein Doppelstudium, angefangen, obwohl
7 ich eigentlich schon wusste, dass ich nicht mehr wirklich weitermachen will und

8 habe mich dann aber in Sprache und Sprechtechnik verleibt. Da gab es eine

9 Vorlesung dazu, eine Ubung, und dann habe ich gesagt: "Das will ich machen!" Und

10 das Einzige, was es da gab, war die Schule des Sprechens, die da ein wirkliches

11 Paket angeboten hat. Ich weil nicht, ob du die kennst? (I: Nein.) Die bietet

12 eben Ausbildung fiir Sprechberufe an, wo du halt wirklich Blihnensprache und all
13 das lernst mit der Phonetik. (I: Und wo war das?) Im 1. Bezirk, in der

14 Dorotheergasse, das heilt einfach "Schule des Sprechens". Und die ist halt

15 privat und sauteuer und da habe ich halt als Sekretarin zweieinhalb Jahre

16 gearbeitet und bin dann in Bildungskarenz gegangen. Und nach dieser

17 Bildungskarenz war ich circa zur Halfte fertig mit der Ausbildung. Es lauft

18 vieles auf Einzelstunden, wo du an deiner eigenen Aussprache halt arbeitest und
19 dann stand halt zur Frage: "Okay, was mache ich jetzt? Was interessiert mich?"
20 Und ich habe dann damals - das war 20... 2017, Anfang 2017 - wo gerade so viele
21 Trainer gesucht worden sind, weil gerade 2015 die sogenannte Fliichtlingswelle -
22 unter Anfiihrungszeichen - war, wo dann halt einfach viele von den gefliichteten
23 Menschen in Deutschkurse gekommen sind. Und es wurden halt einfach viele

24 verschiedene Leute angestellt und ich hatte keine Erfahrung als Trainerin, ich

25 hatte - ganz ehrlich gesagt - viel zu wenig Grammatik-Erfahrung mit meiner

26 eigenen Sprache. Ich bin zwar Muttersprachlerin und wusste, was richtig und

27 falsch ist, aber erkldaren konnte ich es am Anfang nicht gut. Und ich bin aber

28 ein sehr... Also mir war bewusst, dass ich didaktisch und so weiter

29 grammatikalisch einfach mir Sachen fehlen. Und ich hab im 1. Jahr habe ich tGber

30 dem Grammatikbuch quasi gelebt.
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I: Warst du 2017 direkt hier schon oder woanders?

B4: Genau, ja. Ich habe im Mai 2017 angefangen und ich wusste, dass das erste
Jahr hart wird, weil ich im Endeffekt arbeite und gleichzeitig in den Beruf

lerne. Das Gliick war, ich habe... Ich meine, ich habe vorher eine Vertretung
gehabt bei einem anderen Institut im 15. Bezirk war das, wo ich eine Woche lang
Vertretungen gehalten habe und da habe ich quasi geschnuppert und gesehen, okay,
ich fihle mich vor der Klasse wohl und ich kann mir das sehr gut vorstellen. Und
dann habe ich hier meinen ersten richtigen Job (unverstandlich) bekommen. Das
war aber nur ein knappes Monat auseinander, diese zwei Erfahrungen.

I: Also du bist jetzt praktisch seit 5 Jahren hier?

B4: Sind schon 5 Jahre?

I: 2017... ah nein, 4!

B4: 4, ja! Ja genau ja. (I: Oh, Mathe!) Genau ja ich bin jetzt seit, jetzt dann

bald 4 Jahren hier.

I: Okay. Also seit 4 Jahren leitest du eben Deutschschulungen jetzt im
AMS-Kontext. (B4: Richtig.) Was wiirdest du sagen, was ist die Besonderheit von
solchen Kursen?

B4: Ich wiirde sagen, sowohl die Rahmenbedingungen, weil das AMS - und auch die
Geschaftsflihrung - sehr strikte Regeln an uns weitergibt. Das heil3t,

Flexibilitat ist jetzt hier nicht so die Starke. Es geht eher um Konformitat,

dass halt einigermaRen gleiche Standards mit all den gleichen Blichern und
Unterlagen geboten wird, was Vorteile hat bei weniger Vor- und Nachbereitung...
(Andere Kollegin kommt in den Raum und sie besprechen kurz etwas) Genau weniger
Zeit fiir Vor- und Nachbereitung, was man braucht, weil man normalerweise keine
Unterlagen suchen muss - auf jeden Fall was Alpha bis B1 betrifft. Nachteil ist,

ich bin eigentlich nicht der Freund von Frontalunterricht. Ich wiirde teilweise

viel lieber im Kontext drauflen in der Welt unterrichten und einfach mehr alles
hineinabuen, mehr Erfahrung daraus machen als dastehen und dariber reden, weil
ich halt - wie auch viele Forschungen sagen - dass halt einfach lerntechnisch

besser fur unser Hirn ist. Das andere Besondere ist natlirlich unsere Zielgruppe,

flr die wiederum eigentlich dieser Frontalunterricht und diese Strukturen, die

man halt... die wir in Osterreich als Schulsystem kennengelernt haben, oft nicht
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so gut hineinpassen, unerfahren sind und fiir die das auch vielleicht gar nicht
geeignet ist im Endeffekt. Ich bin der Meinung, dass viele meiner
Zielgruppenteilnehmer hier besser lernen wiirden, wenn sie direkt in der Arbeit
Deutsch lernen wiirden. Also wenn es vielleicht ein Projekt gdbe, wo man jeden
Tag arbeitet und dann jeden Tag aber auch ein paar Stunden Deutsch - vielleicht
sogar am Arbeitsplatz oder in der Nahe dort - hatte. Ich denke, das ware fiir

viele einfach besser, weil das einfach alltagsorientierter ist und mehr das ist,

was sie brauchen.

I: Mhm. Also das wiirdest du dir wiinschen, ja...

B4: Ja und ich denke, dass es auch der grof3e Unterschied, was man sich so
vorstellt zu unterrichten in einer Schule, zu Unterrichten hier in der
Erwachsenenbildung mit dieser Zielgruppe, also weil die Zielgruppe besteht ja
aus... Der jingste Teilnehmer, den ich hatte, war 16. Der alteste war 64. Ich

habe Menschen, die Hirten waren und nie in der Schule waren, gehabt. Ich habe
andere Menschen gehabt, die in ihrem Heimatland ein Jurastudium absolviert haben
und eigentlich Anwalte waren oder keine Ahnung was genau, ja. Dann hast du halt
12 Menschen zusammengewdirfelt von liberall im Endeffekt und das ist dann
natirlich... Jeder hat eigentlich ein eigenes Bedirfnis, aber du musst sie halt
einfach Gber den Kamm scheren und schauen, dass du irgendwie das Beste daraus
machst.

I: Mhm und worauf fokussierst du deinen Unterricht? Du weiRRt, du hast so viele
verschiedene Personen, wo legst du den Schwerpunkt? Oder was sind die Ziele
vielleicht auch von diesen Deutschkursen?

B4: Das Ziel ist im Endeffekt die Priifung, wo wir wieder daran sind bei den
Rahmenbedingungen, die halt hier sehr strikt vorgegeben sind. Je nach Niveau
kann man mehr machen oder weniger machen. Zum Beispiel Al reicht das Buch
vollkommen und ein paar Ubungen, die man nebenbei macht ja. Also gerade Thema
Phonetik mache ich sehr viel extra. Andererseits... was war die Frage noch mal?
Ich hab die verloren.

I: Die Ziele von den Kursen oder...

B4: Die Ziele, ja. Bei Bl ist es dann schon so, dass eigentlich das Ziel fast

runtergebrochen wird auf Prifungsvorbereitung und du allein aufgrund der
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beschrankten 14 Wochen kaum Zeit hast, viel andere Sachen wirklich zu machen. Es
kommt aber auch immer extrem auf die Gruppen darauf an. Also ich muss das Ziel
mit jeder Gruppe irgendwie immer auch neu definieren. Ich hatte schon Gruppen,
die waren stumm wie ein Fisch. Eine B1-Gruppe, die waren schriftlich super, ja,
aber von der Personlichkeit waren es leider alle eher introvertierte,

schiichterne Personen, die nicht sprechen wollten. Das heift, ich habe jedem das
Wort aus der Nase herausziehen missen. Da war dann halt der Fokus, dass wir mehr
sprechen. Und dann gibt es wieder andere Gruppen, die erzahlen frei von der
Leber weg, kdnnen aber keinen geraden Satz auf aufs Papier bringen, ja. Und ich
wiirde sagen, es ist einfach sehr viel Improvisation in diesem Job, weil du nie
weildt, welche Menschen dir begegnen und wie die Gruppen zusammengesetzt sind.
Und die Rahmenbedingungen geben das grobe Ziel immer vor, ja, da gibt es nicht
viel daran zu ritteln, aber ob ich jetzt mehr Grammatik mit ihnen mache oder
mehr Sprechen oder mehr diese Sachen mache, das muss man immer individuell
entscheiden.

I: Also wiirdest du sagen, der Stellenwert von Grammatik ist auch an der
Zielgruppe angepasst oder...?

B4: Jain. Ich wirde sagen, ich finde die Grammatik insofern wichtig, weil ich
personlich ein sehr schriftlicher Typ bin. Ich lerne auch sehr schriftlich und

flr mich ist das wichtig. Friiher hat man mir gesagt in der Volksschule, dass

ich Legastheniker bin - Legasthenikerin bin - und dass ich auch meinen eigenen
Namen falsch geschrieben habe, ja. Also ich habe hinten ein "er" und ich habe
immer - also ein "er" hinten - und ich habe immer ein "a" geschrieben, ja,
klassischer Schwa-Laut. Und ich denke halt, wenn du nicht gut Grammatik-Sachen
horen kannst und dann schreibst du es auch falsch. Und ich denke, es geht
einfach nicht tber dieses Schriftliche. Und im Schnitt ist hier das Problem

immer die E-Mail, ja. Das heil3t, ich lege vielleicht mehr Wert auf Grammatik als
manch andere, weil ich mir denke, wenn es schriftlich nicht funktioniert, dann
wird es auch mindlich nicht funktionieren. Und deswegen finde ich Grammatik
durch alle Kurse hindurch eigentlich schon sehr wichtig.

I: Und denkst du, es ist auch ein Ziel dieser Deutschkurse oder vielleicht nur

ein Mittel?
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127  BA4: Vielleicht eher ein Mittel, weil ganz ehrlich im Schnitt, dass jemand sagt

128  "ich mag Grammatik" habe ich hier fast niemanden, vielleicht eine Person in 3-4
129  Kursen. Aber ohne Grammatik, kann ich mich halt nicht so verstandigen, dass
130 keine Missverstandnisse stattfinden und gerade mit "wo?", "wohin?" und

131  Prdpositionen macht ein kleines Wort einen groRen Unterschied und das ist halt
132 auch Grammatik.

133 I: Und jetzt ganz konkret, wie gehst du vor bei der Grammatikvermittlung?

134  B4:(...) Wie gehe ich vor bei der Grammatikvermittlung?

135 I Vielleicht kannst du es anhand eines Beispiels irgendwie erkldaren. Du weil3t,
136 du musst an einem Tag irgendwas erkldren, wie machst du das?

137 B4: Also ich denke, da muss man auch wieder unterscheiden, in welchem Niveau man
138 ist. Prinzipiell je kleiner, also wie niedriger das Niveau, desto

139  kleinschrittiger gehe ich vor. Also ich fange oft an... Ich sage nicht... Im

140  Buch ist oft so, du schldgst auf, hast einen Text und dann kommt die Grammatik.
141  Und das finde ich teilweise nicht so gut. Ich spreche gerne vorher mal dariiber
142  und lasse sie vielleicht Satze sagen, wo ich merke, da ist die Grammatik schon
143  drinnen. Sie machen es vielleicht nicht richtig oder manchmal richtig und dann
144  sage ich - schreibe ich - die Satze oft an der Tafel mit und dann sage ich: "Ja,

145  schauen Sie mal, was ist das hier eigentlich?" Beispiel A1 Prapositionen jeder
146 kann sagen: "Ich gehe Park spazieren" und die meisten sagen dann "im Park". Das
147  wissen sie einfach schon so gut. Und dann sage ich: "Ah, ja, genau. Aber warum
148 st das eigentlich im? Was ist eigentlich im? Das ist in + dem." Und dann

149  schreibe ich daneben eine Liste auf und ich benutze sehr gerne das Flipchart.
150 Also ich habe hier, wie du sehen kannst, eine Tafel - ein Whiteboard - und ein
151  Flipchart stehen. Sachen, die, wie zum Beispiel die Verschmelzung von Artikel
152  und Prapositionen, habe ich eine Liste, die erarbeite ich im Unterricht mit

153  ihnen, schreibe ich auf das Flipchart auf, die Beispielsatze auf das Whiteboard
154  und jedes Mal, wenn wir liber das Thema sprechen, nehme ich diese Flipchartseite
155  wieder hoch, damit sie sehen: "Ah, ja, das haben wir gemacht. Ich kenne das
156  Layout." Ich mache gerne Smilies und Figuren dazu, wie du vielleicht auch sehen
157  kannst, ja. Und versuche eben damit auch mit den Flipcharts, dass sie ein und

158 das gleiche immer sehen, wenn wir das wiederholen und nach einer Zeit habe ich
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das Gefiihl, dass sie es verinnerlichen. Und manche Leute schauen dann auch schon
immer auf die gleiche Stelle an der Wand, wo ein Plakat gahangen hat und wenn es
nicht mehr dort ist, dann denken sie sich: "Warte, wo ist das?" Also sie wissen
dann auch schon, wo die Information eigentlich steht, die sie brauchen. Und das
ist, finde ich, auch ein wichtiger Fortschritt, weil viele Teilnehmer sitzen

sehr motivationslos hier und wissen nicht, wo sie Informationen finden kénnen
oder sind sich gar nicht bewusst, dass es ihre Aufgabe ist, sich darum zu

kiimmern, Informationen zu finden. Und wenn ich jemanden mal so weit bringe, ein
Worterbuch zu benutzen, was ich nicht in jedem A1 schaffe, auch nicht in jedem
A2 oder B1 Kurs ja - das heildt, Worterbuch benutzen ist nicht selbstverstandlich.
Und deswegen bin ich froh, wenn sie wenigstens einmal wissen: "Ah, das Plakat

ist dort und dort steht die Information." Also ich denke, es ist - mit Grammatik
zwei Dinge die... Ich muss denen zeigen, okay es gibt diese Grammatik und ich
muss denen aber auch zeigen, wo kann ich nachschauen oder wo kann ich meine
Notizen irgendwie auch so organisieren, dass ich nachschauen kann. Das ist fur
mich halt einfach wichtig, dass sie... Ich lerne deswegen auch lieber mal

genauer die Sachen, damit sie dann vielleicht mal was nachschauen spater. Obwohl
dann wahrscheinlich nur die wenigsten spater mal nachschauen, genau.

I: Und verwendest du auch Fachbegriffe bei der Grammatikvermittlung?

B4: Jetzt wahrscheinlich mehr als friiher. Ich probiere, es so einfach wie

moglich zu halten. Also ich beschrdanke mich auf die gangigen Sachen. Ich benutze
"Verb" - lernt bei mir jeder - "Nomen", "Artikel". Mit B1 flihre ich sie langsam

mehr dazu, dass sie ein bisschen mehr... Dass sie wissen, was ein Partizip Il

ist, ja. In Al und in A2 ist es noch die "ge"-Form, ja, geholfen, gemacht. Und

mit B2 sage ich dann: "Ja, das ist das Partizip Il, das brauchen wir dann fir

das Passiv." Aber ich versuche, so wenig wie moglich zu benutzen, weil auch ich
personlich als Kind extrem verwirrt davon war, ein Nomen und - was waren die
anderen Worter? - (I: Ein Verb oder ein Objekt...) Nein, nein, zum Beispiel ein

Verb oder ein tun-Wort oder ein Pradikat und ein Nomen und ein Subjekt - das hat
mich immens verwirrt und ich denke, so geht es den Teilnehmenden genau so. Aber
manche Dinge da finde ich, man kommt nicht drum rum. Du kannst nicht erklaren

einen Satzbau, ohne dass jemand verstanden hat, was ein Verb ist. Und ich
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191  probiere das dann halt auch spielerisch, ja. Sie miissen das Wort "Verb" ja nicht
192  unbedingt verstehen, finde ich. Ich zeige dann immer ein V mit meinen Handen -
193 das ist auch gleichzeitig eine 2 - und dann sage ich immer: "Das Verb steht an
194  der 2. Stelle." Und dann schreibe ich immer "Verb" hin und sage ich: "machen,
195  tun, gehen." Allein dass sie lernen, dass halt das irgendwie eine Gruppe ist, ja.
196 Ich finde, ohne den kann man dann teilweise nicht unterrichten. Oder?

197  I: Und wie gehst du dann mit Fehlern um? Mit grammatischen Fehlern - also

198  korrigierst du dann alles mindlich und schriftlich? Korrigierst du nur... Also

199 fokussierst du dich nur auf das, was gerade erklart wurde, oder...?

200 BA4:(...) Ich habe mal gelesen und daran versuche ich mich zu halten, wenn das
201  Thema gerade ein Grammatikthema ist, das wir besprechen, dann verbessere ich
202 alles, auch wenn wir gerade sprechen. Also wenn jemand was vorliest oder einen
203  Satz, einen Beispielsatz sagt, dann verbessere ich alles, weil das Thema ist

204  gerade Grammatik. Wenn wir gerade in der freien Sprechphase sind, wo jemand
205 erzahlt, was hast du letztes Wochenende gemacht und da kommen Fehler vor,
206  merke ich mir das oder schreibe das schnell auf, wenn sich das zeitlich ausgeht
207 und korrigiere im Nachhinein. Weil ich denke - vielleicht kennst du das auch aus
208 der Schulzeit - wenn man dann dauernd unterbrochen wird und dauernd hort, wie
209  schlecht das ist und dass alles falsch ist, das man sagt, dass halt nicht gut

210  fir das Selbstwertgefiihl ist und die Leute sonst Angst haben zu sprechen. Und
211  ich sage immer, Fehler sind quasi gut, weil dann wissen sie, wo sie arbeiten

212  missen. Und ich versuche auch nie irgendwie zu sagen: "Das haben Sie jetzt

213  schlecht gemacht" oder so was. Also ich versuche hochstens ein: "Hm, das kdnnten
214  wir mal besser machen!" Also ich versuche, das auch mit Humor zu sagen und auch
215 manchmal... Gerade bei Menschen in Al, wo ich weil}, der ist jetzt vielleicht -
216  oder sie - 60 Jahre alt und qualt sich hier durch den Deutschkurs mit jungen

217  Leuten - ist mir klar, diese Person wird das da jetzt in dem Kurs, was fiir 20

218 Jahre falsch ausgesprochen worden ist, wahrscheinlich nicht verbessern. Also
219 gerade solche fossilierten Eigenheiten - da driicke ich halt einfach allein ein

220  Auge zu und freue mich Uber das, was er richtig gemacht hat und lobe dann auch
221 eher, als das ich sage: "Das -en ist schon wieder falsch, das heilst “ich gehe’!"

222  Man muss halt irgendwo eine Waage finden. Und wahrscheinlich bin ich mit den
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geringeren Niveaus nachsichtiger. Mit B1 werde ich dann schon strenger. (I: Bei
den Priifungen?) Auch im Unterricht. Also fiir mich ist meistens A1/A2 (...) da

hat man noch mehr Narrenfreiheit, mehr Raum fiir Fehler und da gebe ich ihnen
auch gerne mehr Spielraum. Mit B1 versuche ich, sie langsam darauf hinzufihren,
dass ich sie A nicht mehr an der Hand nehmen kann fiir alles, dass sie ein
Worterbuch benutzen miissen und dass jetzt auch Fehler, die vorher noch toleriert
worden sind, jetzt langsam ein Problem werden. Und das versuche ich halt sanft,
aber irgendwann muss man... Spatestens mit B2 bin ich sehr streng, einfach weil es
halt sonst das Niveau nicht erreicht ware. Und wenn man immer nur hort: "Ja,
aber der Titel - es ist doch eh nicht so wichtig und ob das jetzt "neues" oder
"neuen Auto" heildt, ist doch eh Wurscht, ist nur ein Buchstabe", ist halt ein

Ding, wo ich sage, mit B1 sollte es nicht mehr Wurscht sein, ja.

I: Okay also deine - soweit ich das verstanden habe - dandert sich deine

Einstellung ein bisschen je nach Niveau. Und wie sieht es mit der
Grammatikvermittlung aus? Je nach Niveau dnderst du da auch irgendetwas oder ist
es prinzipiell immer dasselbe Prozedere?

B4: (...) Na ja mit A1 musst du halt wirklich mit 0 anfangen, das heif3t, du

erklarst mal alles. Ich personlich bin kein groBer Freund von Al. Also wenn ich

mir es aussuchen kdnnte, wiirde ich lieber hohere Niveaus unterrichten. Mit B1
zum Beispiel ist es mir schon wichtig, dass ich trotzdem die erste Woche als
Wiederholung ansehe. Dass ich wirklich auch Sachen, die ganz damlich sind ja,

was man in Al teilweise lernt und noch mal wiederholt. Beispiel: Du siehst das
Plakat dort "Perfekt mit sein". Es ist wiederholungswert bis B2, ja. Es ist auch

- ich sage meinen Schiilern immer, wir wiinschen uns immer, dass sie die Sprache
lernen und gerade Grammatik - ich hatte so viele Probleme in Grammatik in meinen
Fremdsprachen, ja. Ich kenne es einfach so gut. Ich wiinsche mir, ich fange an zu
lernen, ich fange bei 0 an und dann steige ich, steige ich, steige ich, steige

ich und werde immer besser. Das ist das, was wir uns wiinschen. Das ist aber

nicht das, was passiert. In Wirklichkeit machen wir da groBe Riickschritte, wir
fallen nach unten, wie gehen zuriick, wir vergessen Dinge, lernen Dinge neu, aber
erst das macht den Lernprozess aus. Also ich kann - wenn ich vergesse, dass

Perfekt mit sein kommt und dann lerne ich es neu, lerne ich es auf einer anderen
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Art neu und verstehe mehr. Das ist fiir mich eigentlich dieser integrale Part von
Wiederholen, dass ich mit neuen Augen, mit neuem Hintergrundwissen das gleiche
Thema mir noch mal anschaue. Und das finde ich wird immer wichtiger mit B1 und
halt héher gehend, weil das halt einfach die Basis bildet und was friiher in Al

noch keinen Sinn gemacht hat, macht jetzt auf einmal Sinn, weil ich schon andere
Dinge weiR, die irgendwie auch damit zu tun haben. Thema Adjektivdeklination,
die unendlich ist, ja. Welche Verben mit Akkusativ kommen, welche Verben mit
Dativ kommen, die Prapositionen... das ist so ein spannendes Urwerk, das kann
man ja auch gar nicht in einem Kurs verstehen. Das ist etwas so Komplexes finde
ich, das ineinander greift, da muss ich dazwischen Sachen vergessen und neu
lernen, ansonsten kann ich das in seiner Gesamtheit, wie es funktioniert, nicht
aufnehmen. Das geht einfach nicht.

I: Und apropos diese Reihenfolge eben das Wiederholen und so weiter,

orientierst du dich da viel am Buch?

B4: Auf jeden Fall, ja. Also mir bleibt auch nichts anderes liber. Wir sind auch
angehalten, das Buch durchzuarbeiten, wenn es geht und darum bemiihe ich mich
auch. Das ist der AMS-Kursziel - das AMS-Kursziel unter anderem. Und das, was

ich freimache dazu, ist weniger im Bereich der Grammatik. Also die Grammatik,

die dadrinnen ist, nehme ich im Schnitt so.

I: Okay (...). Und wiirdest du sagen, du wiirdest in einem anderen Kontext anders
vorgehen bei der Grammatikvermittlung und generell im Unterricht?

B4: Ich denke schon, obwohl ich... Das ist jetzt so eine Sache, da ich das noch

nicht gemacht habe, das ist jetzt eher nur so, was ich mir so denke. (...)

I: Also spielt es eine Rolle, dass du im AMS-Kontext bist und dass wir diese Art

von Publikum oder Zielgruppe haben?

B4: Zielgruppe auf jeden Fall, ja. Also ich merke, dass sobald ich jemanden habe,
der Matura gemacht hat oder sogar ein Studium angefangen oder abgeschlossen hat,
ist Grammatik einfacher zu erklaren. Die Leute haben eine andere Wahrnehmung und
ein anderes Hintergrundwissen, mit dem sie schon verkniipfen kénnen. Die
schwierigsten Gruppen sind Gruppen, die keine Vorkenntnisse haben, auch nicht in
der Muttersprache und kein Konzept von Grammatik haben, kein Konzept von

Wortgruppen haben, ja. Fir die ist das Verb "schlafen" das gleiche wie "Schlaf",
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287 ja. Wenn ich da nichts unterscheiden kann - auch nicht in meiner Muttersprache
288  wirklich - wird es schwieriger. Und ich denke, daran orientiert sich der

289  Unterricht mehr, ja.

290 I: Was wiirdest du sagen - jetzt insgesamt - ist die groRte Schwierigkeit in

291 diesem Zusammenhang, also im AMS-Kontext und bei der Vermittlung von Grammatik?
292 B4:(...) Muss ich eins nennen? (Beide lachen.)

293  |: Du kannst auch sehr viele nennen.

294  B4: (...) Ich denke, dass es wirklich der Bildungshintergrund der Leute ist, der

295 den grofSten Unterschied macht und das geht auch leider meistens einher mit der
296  Motivation. Menschen, die einen héheren Bildungsgrad haben, sind im Schnitt
297 motivierter, weil sie auch ein bisschen mehr wissen, was kommt und sehen auch
298 mehr den Nutzen von Grammatik. Wenn ich jetzt jemandem ohne Schulbildung und
299 ohne groRes Interesse daran erklare, dass es (...) "das rote Auto" und nicht

300 ‘"das rotes Auto" heiRt, ist ihm das ziemlich egal, weil die Leute verstehen ihn

301 so oder so, auf den Buchstaben kommt es fiir ihn einfach nicht darauf an und auch
302 sein Umfeld gibt ihm das Feedback, das versteht es. Das heiRt eh... Aber wenn

303 ich jetzt jemanden habe mit einem hoheren Bildungshintergrund, der sagt: "Okay,
304 aber ich will nicht immer als Auslander gehalten werden, ich mochte eine gute

305 Sprache sprechen." Dann ist einfach auch das Bewusstsein fiir Grammatik

306 eigentlich schon da und was es eigentlich tut. Und ich denke, das gréfSte - um zu
307 deiner Frage zurlickzukommen - die groRte Herausforderung ist es halt Leute ohne
308 Bildungshintergrund mit Leuten mit Bildungshintergrund in einer Gruppe zu

309 vereinen und irgendwie diesen Grad zu gehen zwischen: "Ich wiederhole fiir die
310 schwachen Leute und erganze" bis zu "Ich mache genug Fortschritte fiir die Leute,
311  die eh schon gut sind". Ich denke, das ist die Gratwanderung.

312 l:Ja, ich, ich personlich finde auch immer schwierig diesen Mittelweg zu finden,
313 weil ich mir wirklich denke, dass sie oft die Grammatik eigentlich wirklich

314  nicht brauchen, wenn man sieht, welche Jobs sie dann danach machen - nicht alle
315 natirlich! Es gibt halt die, die eine Ausbildung machen wollen, es gibt aber

316  auch viele, die dann - ich weild nicht - in der Reinigung oder wo auch immer

317 arbeiten werden und deswegen... Aber andererseits brauchen sie die Grammatik fiir

318 die Priifungen, oder ja. Und das ist immer schwierig.
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319  BA4:Ja, aber ich denke auch, ohne Grammatik... Ich denke dann immer an die

320 Prapositionen. Prapositionen sind ja eigentlich reine Grammatik, ja, vielleicht

321 auch Wortschatz oder... Wenn man es oft hort geht es natiirlich auch, aber es

322 andert so den Satzinhalt und den Satzsinn. Und ich denke, wenn die Leute oft was
323  sagen, aber falsch verstanden werden - zum Beispiel auch: Ist das jetzt eine

324  Frage oder ist das eine Antwort? Letztens habe ich gebeten in Al: "Stellen Sie

325 sich vor!" Und eine Dame hat gesagt: "Bin ich verheiratet?" Und dann habe ich
326  gesagt: "Fragen Sie nicht mich, sagen Sie mir, ob Sie verheiratet sind oder

327 nicht." Und das ist halt Grammatik, wo es aber zu einem Unterschied in, in, im
328  Sinn kommt und die Leute werden dann halt missverstanden. Und ich finde, was wir
329 immer vergessen - oder Trainer, die langer in dieser Sparte arbeiten - wir haben
330 ein Ohr entwickelt und wir kdnnen schon so gut heraushéren, was unsere

331 Teilnehmer eigentlich wollen, ja. Auf der StraBe Leute, die vielleicht keine

332  Geduld fiir so etwas haben, die verstehen das einfach nicht und sind dann auch
333  nicht empathisch dem gegeniiber. Also ich hatte schon Félle, wo ich sehr wohl
334 verstanden habe, was gerade los ist und wo der Kommunikationsfehler auch in der
335 Grammatik gerade stattfindet. Es war oben im Biiro und die Dame hinten im Biiro,
336 die war damals neu da, die hat nichts verstanden, ja. Und dann habe ich halt

337 auch interveniert und gesagt: "Meinen Sie das und das? Ja, das dachte ich mir

338 schon." Und ich verstehe, dass Grammatik nicht das Schone ist, was wir uns alle
339 winschen, aber ich denke, es ist halt wichtig bis zu einem gewissen Grad, das

340 richtig zu machen. Und ich sage meinen Schiilern aber auch, dass es Grammatiken
341 gibt, die fiir mich wichtiger sind und Sachen, die fiir mich weniger wichtig sind.
342  Also Adjektivdeklination zum Beispiel lasse ich bis A2 schon schleifen. Da sage

343 ich - vor allem beim Sprechen - Fehler werden sie immer machen. Ich kenne... Ich
344  meine, ich muss den Artikel lernen, ich muss mir das merken und so weiter. Es
345 ist einfach extrem komplex, ja. Aber ein Fehler im Satzbau - zwischen Frage und
346  Antwort - das ist etwas, wofir es fixe Regeln gibt, was ich gut lernen kann und
347 was immer wieder genau so ist, ja. Das muss sitzen. Ob es jetzt dann manchmal
348 "das schone Auto" ist oder "das schones Auto", driicke ich gerne ein Auge zu und
349 sage, das versteht eh jeder, ja. Aber bei Sachen wie Satzbau denke ich, das ist

350 zu wichtig, das muss sein. Das miissen sie lernen kénnen.
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I: Und das gehort dann auch zu den Sachen, die du immer wieder korrigierst und...
B4: Schon, ja. Was ich schon sage mit: "Das Verb steht an zweiter Stelle", ich
kénnte mir einen Papageien kaufen, der das fir mich sagt, dann hatte ich weniger
Sprechzeit, ja. Also es ist schon... Bei manchen Dingen bin ich schon sehr

strikt.

I: Okay, ich habe alles gefragt, was mich interessiert hat. (B4: Okay,.) Aber

hast du vielleicht sonst noch irgendwas, was du hinzufiigen méchtest? Irgendwas,
wo du denkst, ich habe das nicht gefragt, aber es ware noch gut zu erwahnen in
diesem Zusammenhang? (...) Das ist jetzt deine Moglichkeit...

B4: Ich denke, ich habe von einer sehr netten Kollegin hier auch sehr viel

gelernt. Sie ist jetzt leider nicht mehr hier. Und einer der Satze, die sie mir

ganz am Anfang gesagt hat, der mir lange im Kopf geblieben ist, ist "Wenn deine
Teilnehmer etwas nicht verstanden haben, dann hast du einen Zwischenschritt
Ubersprungen". Das heiRt, wenn ich sehe, ich erklare etwas und plotzlich sind

alle verwirrt, dann muss ich mir Gberlegen: "Okay, war da irgendwo ein
Zwischenschritt, den ich - der fiir mich so selbstverstandlich ist, den ich
libersprungen habe?" Zum Beispiel wenn ich jetzt einfach sage: "Wir machen wieder
Prapositionen." Und ich sage: "Ja, woher kommst du? Aus...", "Wohin gehst du?"
und alle sind verwirrt, dann habe ich vielleicht vergessen zu erkldren, was
"woher" und "wohin" ist oder welche Prapositionen mit denen kommen oder
vielleicht, welche Verben, weil "woher" ist fast immer nur mit dem Verb "kommen",
ja. Und dadurch - das ist fiir uns schon so logisch, weil es natirlich auch

unsere also meine Muttersprache ist, ja, dass man das gerne vergisst. Und das

hat mir eigentlich sehr gut gefallen und gerade bei schwacheren Gruppen hilft es
halt, dass man wirklich Minischritte geht. (...) Und das andere ist, dass ich

sehr gerne Farben benutze und ich finde, dass doch Farben im Unterricht - gerade
mit den Fallen oder mit den Artikeln - sehr viel helfen kénnen. Und auch
Grammatik erklaren mit mit Bildern - also ich zeichne sehr gerne und sehr viel

an der Tafel und mache sehr gerne was mit lustigen Strichmannchen (unverstandlich). Das
macht

es halt einfach besser verstandlich und irgendwie auch angreifbar. Also ich

mache zum Beispiel fir Imperativ - soll ich es dir aufmalen? (I: Sehr gerne!)
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Ja! Fur Imperativ sage ich immer: "Wir sind beim Doktor." (I: Ich muss den auch
morgen machen, den Imperativ!) Da ist der Doktor (B4 malt an die Tafel.), der
sitzt hier und hért mal zu, ja. Und der sagt eben: "Trinken Sie viel Tee!" im
Imperativ und dann sage ich: "Ja, wir sind dort mit unserer Oma" und dann male
ich eine Frau mit ganz vielen Falten, die geblickt geht mit einem Stock, ja. Und
die - sage ich dann immer - die hat Horprobleme, die hort nicht mehr gut, ja,
und die sagt: "Wie bitte?" (B4 imitiert die Stimme einer alten Dame.) Und dann
lachen alle mal. Und dafiir haben wir aber die junge Tochter hier, ja, die sagt:
"Oma, der Doktor hat gesagt, du sollst viel Tee trinken!" Und dann gehe ich halt
auch zu ihnen, ja, und spiele entweder den Doktor oder ich spiele einfach alle
Rollen durch und ich sag: "Wie bitte? Was hat sie gesagt?" (B4 imitiert die
Stimme einer alten Dame.) Dann lachen sie und ich finde, das lockert das ganze
auch auf und mit dem Lachen und dem... Das ist dann wieder ein Erlebnis - nicht
nur Frontalunterricht, sondern das ist halt irgendwie was, das, was stattfindet,
was, was aktiv ist, ja. Und (...) ohne den kdnnte ich nicht... Also von meiner
Unterrichtsart - wie ich halt einfach bin - ich muss was Visuelles dazu haben,
sonst geht es teilweise nicht. Ich meine, es geht schon, aber es ist natiirlich
schwieriger, ja. (...) Und ich sehe mich dann auch manchmal als "Ich mach mich
hier zum Heini, ich spiele auch hier den Kasperl" absichtlich, ja, weil wenn sie
Uber mich lachen, dann habe ich schon die Halfte meines Jobs getan, dann sind
sie namlich engagiert, héren mir zu und sind aktiv hier im Unterricht und das

ist schon die halbe Miete, finde ich.

I: Das war ein sehr schoner Abschluss! (B4: lacht)

B4: Gut!

I: Also vielen vielen Dank noch ein mal.
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I: Okay also vielleicht zum Einstieg hm kannst du mir kurz erldutern, welche
Ausbildung du gemacht hast?

B5: Okay, also ich habe angefangen "Kultur- und Sozialanthropologie" zu studieren
und habe das dann eben, ja, in viel zu vielen Semestern auch fertig gemacht und
habe dann gemerkt, dass das irgendwie also so mit Jobchancen halt nicht so toll
ist in diesem Studium (unverstandlich) dann eben noch den Master im "DaF/DaZ"
gemacht. Ja, damals konnte man sich noch ziemlich viel anrechnen lassen fiir das
quasi das Bachelorstudium, ja, damit man umsteigen kann in das in DaF, also in
Deutsch, Germanistik eigentlich.

I: Und in welchen schulischen Bereichen hast du bist jetzt gearbeitet? Hast du
direkt hier angefangen oder...?

B5: Nein. Also ich habe... gut. Das erste also das erste war das
Auslandspraktikum eigentlich.

I: Wo hast du das gemacht?

B5: In Aserbaidschan. Und ich habe dort an der Uni - also an zwei verschiedenen
Unis... Das war Translationswissenschaft und also mit Deutsch und
Aserbaidschanisch - oder na Russisch glaube ich war es - und hm ja
Translationsuniversitdt und die Sprachenuniversitat dort und das war so ganz
kurz, eigentlich nur so Landeskunde und so ein paar kleine Deutsch und
Konversation. Konversationsstunden habe ich auch gemacht - ja, die
Deutschmuttersprachlerin macht Konversation, macht Landeskunde und so ja. Ja,
dann habe ich einen Exkurs gemacht zu Englischunterricht und habe dort Englisch
an einer Uni auch unterrichtet ja fur... (I: Also immer noch in Aserbaidschan?)

Ja, das war in Aserbaidschan. (I: Ah, okay!) Also ich habe dann meinen

Aufenthalt dort noch verlangert und das Studium auf Eis gelegt einmal und ja und
dann dort unterrichtet. Und dann wie ich wieder zuriickgekommen bin, habe ich
dann eben das Studium meine Masterarbeit geschrieben und habe dann bei der
Volkshochschule gearbeitet - diese ja, stinknormalen VHS-Kurse... (I: Aber

wieder Deutsch.) Wieder Deutsch, ja genau, drei Monate lang ein Level und halt

so ja... Das waren meistens so - ja alle natdirlich ein bunt gemischtes Publikum,
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ja, also von den Kursteilnehmern her: Fliichtlinge und - weiR ich nicht - ich

hatte jemanden aus Danemark oder aus Frankreich oder so, komplett bunt gemischt.
Dann habe ich auch... Das war auch bei der Volkshochschule das war aber ein
Projekt nur mit Fliichtlingen - also mit Asylwerbern eigentlich - das war so ein
Basisbildungsprogramm, wo sie eben von Alpha bis B1 glaube ich war das héchste
und ich hatte aber eigentlich nur Alpha und Al. Ja und dann hier. Ah ja, nein,
zwischendurch... Zwischendurch war ich auch - das war bei bei den Beratern auch,
aber in einem anderen Projekt, beim VWU, das ist die, der Vorstudienlehrgang mit
Studenten.

I: Okay und wie lange bist du schon hier?

B5: Hier beim AMS-Kurs bin ich jetzt zwei Jahre.

I: Okay. Okay also seit zwei Jahren leitest du eben diese Deutschschulungen beim
AMS. (B5: Ja.) Mich wiirde interessieren, was denkst du, was sind die
Besonderheiten von diesen Kursen.

B5: (...) Im Bezug auf die...

I: Auf die Ziele oder generell, worauf fokussieren sie?

B5: Ja. Wie kann man es... Auch wenn man das nicht so héren will, ja, aber es
fokussiert natirlich auf die Prifung dann am Ende, ja. Nicht fiir mich personlich,
aber ich denke, dass das AMS, also fir den Auftraggeber ist es klar, dass das

Ziel ist, eine Prifung... Also dass die Kursteilnehmer eine Priifung machen am
Ende.

I: Und was wiirdest du sagen fiir dich personlich?

B5: Es kommt darauf an, fir manche... Also ich denke, dass es kommt auf meine
Beziehung an mit den Kursteilnehmern. Bei machen Kursteilnehmern denke ich, es
ist schon wichtig fiir sie, dass sie eine Priifung machen am Ende, weil sie eben

das Zertifikat brauchen fiir - weiB ich nicht - Visum oder fiir die Arbeit oder so.

Bei anderen Kursteilnehmern ist es... Zum Beispiel manchmal ist es klar, dass

sie die Prifung nicht schaffen werden, von Anfang an. Also nicht von Anfang an,
aber... na ja, schon, manchmal. Und dann ist es flr mich... Ich habe jetzt
momentan einige Kursteilnehmer, wo ich mir denke, ja, also ich méchte, dass sie
einfach irgendwas mitnehmen aus dem Kurs, ja, also, dass sie halt zumindest ein

bisschen was - ein bisschen Deutsch lernen, auch wenn sie die Priifung nicht
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machen werden. Und ich finde, es ist auch legitim fir sie, also dass, also von

den Wiinschen von den Kursteilnehmern her und auch von mir aus (unverstandlich),
wenn ich nicht so auf die Priifung fokussiere. Wenn es nicht geht, dann geht es
halt nicht.

I: Und welche Rolle spielt dann in diesem Zusammenhang fiir dich dann die
Grammatik? Also welchen Stellenwert hat es?

B5: Ja, das... (...) Es ist eine gute Frage. Also... Wie du weil3t, in der

Prifung - also bei den meisten auBer B1, wiirde ich jetzt mal sagen - bei den
Prifungen gibt es ja keine Grammatik, was aus meiner Sicht... (...) Ich finde es
immer ein bisschen komisch, ja. Ich personlich finde die Grammatik auch wichtig
und auch wichtig, dass die Kursteilnehmer korrekt sprechen und schreiben und
sich ausdriicken kénnen. Natiirlich muss nicht alles perfekt sein, ja. Also

natlrlich man kann viel ausprobieren. Aber meiner Meinung nach hat die Priifung
irgendwie zu wenig Aussagekraft mittlerweile, weil... (...) Ich weil nicht,

woran es liegt, aber wenn ich zum Beispiel einen A2 Kurs starte, ja, und ich
beginne mit unseren Blichern, die wir haben, dann setzen diese Blicher mehr voraus,
als die Leute kénnen, auch wenn sie die OIF- oder die OSD-Priifung gemacht haben.
Das heiRt, fir mich ich denke, es gibt irgendwie, irgendwo ist da eine

Diskrepanz zwischen was das Buch denkt, oder was ich auch als Lehrerin denke,
was die Leute kdnnen sollen am Ende von Al und was die Priifung wirklich abprift.
Weil wenn ich die Al - ich nehme jetzt mal A1, weil das gerade meine Kurse sind

- wenn ich die A1-Priifung anschaue, die OSD oder... also jetzt in dem Fall die
OSD-Priifung anschaue, dann kommt mir vor, dass es nicht wirklich das Ende von
A1, sondern sie miissen nicht so viel kdnnen, ja. (I: Das stimmt.) Und... Und ich
denke, irgendwas hat das... fir mich persoénlich denke ich mir halt immer, das

hat halt zu tun, dass da keine Grammatik ist.

I: Okay, also du denkst... (B5: (Unverstandlich) Wahrscheinlich, ich weil} nicht.

) Du denkst, fiir die Priifungen braucht man viel zu wenig Grammatik (B5: Ja, ja.)
als was...

B5: Ja, also, ja. Mir kommt immer vor, wenn die Kursteilnehmer das wirklich
wollen, dann kénnen sie halt die paar Sachen auswendig lernen, die sie wissen,

die sie bei der Prifung schreiben missen - also jetzt beim E-Mail oder beim
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schriftlichen Teil ja - das konnen sie auswendig lernen und dann einfach
hinschreiben und dann haben sie die Priifung geschafft. Das heiRt aber nicht,
dass sie diese ganze Grammatik konnen, die sie auch dorthin schreiben.

I: Heillt es auch, du legst, du legst nicht so viel Wert auf Grammatik dann im
Unterricht, oder...?

B5: Eigentlich finde ich... Ja so, sagen wir so. Ich finde es eine gute Idee,

dass man nicht nach Grammatik priift, ja, also so wie es halt friiher war, wo du
halt 100.000-mal "Ich fahre, du fahrst, er fahrt" oder so schreiben musst, ja.
Natdrlich nicht, aber ich denke, dass man - um wirklich die Sprache zu lernen -
braucht man die Grammatik, ja. Und ich fokussiere schon oft auf auf die
Grammatik, ja. Nur man muss halt aufpassen, dass das nicht nur so ein
Automatismus wird, weil, also dass man die Grammatik so unterrichtet, dass am
Ende dabei rauskommt, dass die Leute das richtig anwenden kénnen und in ihrem
Leben am besten halt dann auch anwenden.

I: Also es einfach integrieren mit allem anderen.

B5: Genau, im besten Fall, ja.

I: Und wie gehst du dann mit der Fehlerkorrektur um? Also halt bei grammatischen
Themen, bei grammatischen Fehlern auch? Korrigierst du alles? Mindlich,
schriftlich...

B5: Nein. Je nachdem, sage ich mal. Also beim Schriftlichen ich korrigiere...
Also wenn wir jetzt schriftliche Ubungen machen, dann korrigiere ich das, was
wir jetzt, was wir gerade gelernt haben. Wenn sie eine, einen Text schreiben,
eine E-Mail oder einen freien Text halt, dann (...) das Ziel war, dass sie...

also die Grammatik zu tiben, dann korrigiere ich alles. Manchmal schreiben sie
auch Texte, die ich nicht korrigieren muss, ja, also wo es einfach nur um das,
die Flissigkeit geht, ja.

I: Und beim Miindlichen?

B5: Beim Miindlichen wenn wir frei sprechen - geht jetzt bei Al jetzt nicht so
oft, ja, aber immerhin so ein paar mal - wenn wir, wenn sie frei sprechen oder
diskutieren, dann korrigiere ich meistens gar nicht (...) auRer, wenn wir... Und
ich hore halt zu, schreibe mir halt auf, was ich oft hore, ja, welche Fehler ich

oft hore - weil} ich jetzt nicht, mit ohne Dativ oder so was, keine Ahnung, ob
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das jetzt blod ist - und das, nach der Diskussion schreibe ich dann das an die
Tafel und lasse sie das selber korrigieren. Also ich schreibe den fehlerhaften

Satz an die Tafel und lasse sie dann, ja, selber - also die ganze Klasse - was

passt hier nicht? Und lasse sie das selber korrigieren und schreibe dann die
richtige, ja, den richtigen Satz an die Tafel. (I: Okay.) Und wenn man, wenn wir
also jetzt Grammatik Gben und im Sprechen, dann korrigiere ich schon immer, also
wenn sie etwas Falsches sagen mit der Grammatik.

I: Und jetzt ganz konkret. Wie gehst du bei der Vermittlung von Grammatik vor?
Also du weilst, du musst ein bestimmtes Thema an einem Tag unterrichten, wie
machst du das?

B5: (...) Ja, oft unterschiedlich auch. Manchmal fange ich schon so an, dass ich
einfach Input gebe, "Ah heute machen wir das Thema: Prapositionen mit Dativ."
Und dann erklare ich zuerst, wie das funktioniert mit Prapositionen mit Dativ
und dann machen wir also ein paar Ubungen - meistens zuerst im Schreiben, dass
sie es ein bisschen so trainieren ja, wie das halt geht. Das mit dem Dativ zum
Beispiel ja, aha Maskulin "dem", Feminin "der", ja. Und dann also zuerst
schriftlich und dann meistens erst miindlich, dass sie das auch im mindlichen
Bereich noch einmal horen und selber produzieren kdnnen, ja. Und dann meistens
auch noch einmal so freieres Schreiben, ja.

I: Okay, also manchmal so und manchmal?

B5: Manchmal so und manchmal gerade.. Also ich habe ja jetzt kommt gleich das
Perfekt bei mir im Kurs, ja. (I: Viel Spal8!) (B5 lacht) Ja, danke! Aber da mache

ich meistens so was mit entdeckendem Lernen, ja. Ich glaube, so heillt das auch
offiziell, ich bin mir nicht so ganz sicher ehrlich gesagt, aber... Also ich

habe diesen Text - ist auch in unseren Unterlagen drinnen - da ist halt so ein
Text und da sage ich halt: "Unterstreichen Sie halt alle Verben!" Und ja: "Was
fallt lhnen auf?" Wenn wir... Also dann unterstreichen sie halt und dann: "Was
fallt lhnen auf? Was ist da?" Und so ja. Funktioniert meistens ganz gut. Es gibt
da halt bei so entdeckender Grammatik ist halt das Problem, dass wir sehr viele
Leute haben, die - also dass die Kursteilnehmer unterschiedliche (...) (I:
Backgrounds?) Ja, Backgrounds oder halt Vorwissen haben, ja. Ja, weil die einen

wissen schon: "Aha, ja, das ist Perfekt!" Ja oder wissen schon, sobald sie das
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erste aufschlagen: "Aha, Perfekt!" Und dann schreien sie schon raus und dann die
andere Halfte sitzt halt dort und denkt sich: "Was ist ein Verb?" Ja. Und das

ist halt manchmal schwierig, das irgendwie auf einen griinen Zweig zu kommen, ja.
Und manchmal funktioniert es aber ganz gut und ich eh das freut mich dann immer
so, ja. Ich hatte jetzt mit eben mit Dativ haben wir auch jetzt mal ja gehabt

und dann habe ich sie rausschreiben lassen alle Woérter, die mit "mit" ja. Und

dann sind halt da "mit dem Zug" und dann guckt schon einer und sagt: "Aber was
ist ‘'dem’?" Ja, ja. "Das ist nicht ‘"den’. Aber was ist ‘"dem’?" Ja. Also da hat

es schon wirklich wirklich gut funktioniert, dass da halt die meistens halt

gesagt haben: "Ja, aber das kdnnen wir noch nicht, ja, was ist das mit dem ‘'m’?
Wir kénnen nur mit dem "n’"." Und das, ja, merkt man dann schon, dass das
irgendwie gut funktioniert bei Leuten, die (...) so (...) neugierig sind

irgendwie.

I: Und wovon machst du das dann abhéngig, ob du eher so oder so vorgehst? Ist es
eher das Thema oder das Niveau oder die Gruppe?

B5: Meistens das Thema. Also ich glaube, bei manchen Grammatikthemen bietet es
sich an, dass man so so entdeckend das macht. Bei anderen Grammatikthemen bietet
es sich nicht wirklich an und, ja, und ja das, da freut es mich auch nicht

wirklich, da das irgendwie anders zu machen. Also ja ich denke... Also bei

manchen Themen geht es eigentlich nicht wirklich anders, dass man auBer das Buch
halt einfach anfangt: "Okay, heute Grammatik und..."

I: Aber dndert sich dann deine Vorgehensweise je nach Niveau oder...?

B5: Ich wiirde sagen, nicht unbedingt nach Niveau, vielleicht eher nach den
Kursteilnehmern. Also ja. Also auch im gleichen Niveau kann es oft sein, dass

ich bei einem sage okay, das geht irgendwie schwierig, ja weil man irgendwie so

sie selber denken lasst, sage ich jetzt mal. (I: Ja, ja.) Kann man das so sagen?

(I: Ich glaube schon.) Da weil man, okay nein, in dieser Gruppe funktioniert es
nicht wirklich. Ja also auch ein bisschen trial and error. Und bei anderen

Gruppen weillt du, aha, ja na, die sind schon gut drauf und die kénnen das schon
und sind auch motiviert. Davon hangt das vielleicht auch ab, ja, weil wenn
irgendwer nur sitzt und an die Wand starrt und eigentlich nicht wirklich da sein

will, dann bringt das auch nichts, ja. Und bei manchen funktioniert das aber
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191 ganz gut.

192 I: Und welche Rolle spielen Fachbegriffe? Benutzt du Fachbegriffe, Subjekt, Verb,
193 Objekt oder...?

194  B5: Aha, okay, ja. Ja, schon.

195 I: Alle?

196  BS5:Ja.

197  I: Sprichst du auch von "Objekt’?

198  Bb5: Objekt? Nein, ich sage Akkusativ. (I: Okay.) Also oder Dativ, je nachdem, ja.
199  Aber, ja.

200 I: Und wissen sie dann in der Regel wovon du redest?

201  B5: Ich hoffe. Ja, also, ja, bei A1 muss man das halt auch nicht wirklich...

202  Also mir kommt schon vor, dass das im DaF/DaZ Bereich - das schon... Es gibt
203  halt so eine Lingua Franca ja. Das ist "Akkusativ’, das ist ‘'Nomen” oder "Verb’.
204  Also wir sagen auch nicht "Pradikat’, wir sagen “das Verb’. Ja, und und ich...

205  Die Kursteilnehmer kommen auch schon mit diesen oft mit diesen Begriffen von
206 selber, ja. Und, ja. Aber natirlich bei A1, wenn man ganz ganz frisch frische

207 Leute hat, die noch keinen Kurs besucht haben, muss man das schon einfiihren oft
208 jaund sie, das erkldren, was das ist und dass wir das so nennen und so

209 bezeichnen. Aber ich glaube gerade eben - im Gegensatz zum muttersprachlichen
210  Unterricht ist es im DaF/DaZ Unterricht auch notwendig, dass man diese Wérter
211 benutzt und dass man auch die Fachtermini benutzt, weil (...) weil ich kann ja
212  nicht... Wenn ich jetzt sage “das Tun-Wort’, dann kennen sie sich ja erst nicht
213 aus, ja. Ob das jetzt “Tun-Wort oder "Verb’ ist schon (unverstéandlich), also das
214  ist schon egal eigentlich.

215  I: Und benutzt du auch so Visualisierungsformen: Farben, Bilder?

216  B5: Farben vor allem, ja.

217  1: Schreibst du an die Tafel alles mit verschiedenen Farben?

218  B5:Ja. Also Akkusativ ist immer griin und Dativ ist immer rot.

219  I: Okay. Und das wissen sie immer.

220 B5:Ja, genau. Und Plural ist immer orange. Ja. Ja, Bilder eigentlich (...) ja,

221 na, nicht wirklich.

222 |: Wiirdest du sagen, es spielt eine Rolle, dass du im AMS-Kontext bist bei
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223  dieser Vorgehensweise? Also wiirdest du woanders anders vorgehen?

224  B5: Ja, definitiv.

225  |: Was wiirdest du anders machen?

226  B5: Na ja, also im AMS-Kontext ist es halt so... Man ist halt vom Material her

227  sehr eingeschrankt. Das heif’t, ich bin sehr an das Buch und an die Unterlagen
228 gebunden, die wir hier verwenden diirfen, ja. Also ich glaube, das ist so, oder?
229 (l:Ja.) Ja, ja. Also ich kann jetzt nicht so von mir aus ja das so machen, wie

230 ich das will. Wenn wenn ich frei unterrichten dirfte - sagen wir vielleicht,

231  weiB ich nicht - oder immer wenn ich so selbst unterrichtet habe, habe ich das
232 eher... Habe ich versucht immer auf - auch gerade bei der Grammatik - auch auf
233 das auf spielerischer Weise zu vermitteln. Das ist halt jetzt auch gerade blod

234  wegen Corona und so, ja, geht halt auch nicht wirklich viel, aber ja ich

235 vermisse beim AMS-Kontext schon, dass ich meine eigene mein eigenes Material
236 erstellen kann und dann halt genau auf diese auf die Bedirfnisse eingehen kann.
237 .

238 l:Ich glaube, ich habe eine letzte Frage und zwar, was wiirdest du sagen, was
239 st flir dich die groBte Schwierigkeit in diesem Kontext bei der Vermittlung von
240 Grammatik?

241  B5: Im AMS-Kontext, die groSte Schwierigkeit. Ja eben das, genau das. Ich wiirde
242  halt gerne mehr auf die Kursteilnehmer eingehen und Kursteilnehmerinnen, weil es
243  halt manchmal funktioniert... Ist halt nicht alles genau so, wie sich das Buch

244  das vorgestellt hat. Oder manchmal sind die Kursteilnehmerinnen halt ein

245  bisschen langsamer, ein bisschen schneller. Sie verstehen das komplett schnell
246  und das andere geht aber nicht. Und dann ware es fiir mich einfach besser, wenn
247 ich halt genau fiir diese Gruppe fiir diesen Tag einfach ein Ubungsblatt zusammen
248  schreiben kdnnte, ja, wo genau genau das, was sie nicht verstanden haben, genau
249 das da steht. Und nicht ja gut da miissen wir halt bei den Arbeitsunterlagen

250 diese ganze Seite durcharbeiten, wo 20 Punkte stehen, die nicht wirklich das, ja,
251 genau auf das hinzielen, was ich eigentlich Gben will, ja. Aber ich muss auch

252  sagen, ja, vielleicht bin ich da zu sehr... Vielleicht binde ich mich selbst zu

253  sehran das Buch und ich glaube, man kénnte dann schon auch jetzt mit

254  irgendwelchen Spielen oder so wenn es dann halt wieder geht. Also so. Ich hab
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255  haltimmer gerne diese Brettspiele oder so was, ja. Und das geht im Prinzip ja

256 auch, ja. Also das kann ich, glaube ich, darf ich schon machen, ja, so ein Spiel,

257  aber... (I: Ich glaube, man muss es melden, aber...) Ja, ich weiB, also ja.

258  Ehrlich gesagt, ich durchschaue das nicht wirklich, wie es dann geht, weil wenn
259 ich dann mit etwas komme, dann sagt mir die (NAME), reiRt mir die (NAME) fast
260 den Kopf ab so: "Na, also ihr neuen, bla, ihr wollt alle immer diese Sachen

261  machen!" Und so, ja, okay. Ja, aber, ja, ich glaube, man muss halt einfach

262  ein bisschen was sich ein bisschen kreativ werden, aber ja, vom Material her...

263  Weil wir haben auch halt wenig, wenig interessantes Material, ja. Also man hat
264  halt Flipcharts und so ja, Plakate machen, okay. Aber jetzt so was wie Karton,

265  solche Kartons oder so was, wo man dann auch etwas darauf kleben kann oder so
266  fir Satze zusammen stellen oder so was (I: So Domino...) Ja, genau. Es ist halt..
267 . Oder ein Laminiergerat oder so was, ja. Also es wird halt nicht sehr... Also

268 man... Wenn man so was machen will, man wird halt nicht unterstitzt und ja. Aber
269 das... In anderem Umfeld sehr wohl so war. Also bei beim anderen Projekt mit den
270  Studenten - das VWU-Projekt - war das total normal. Du hattest so eine riesen

271  Kiste, mit verschiedenen Spielen, die alle laminiert und Karten und - weil ich

272  nicht - Brettspiele und was weild ich noch alles, die dann halt von den

273 verschiedenen Kolleg*innen gemacht worden sind und die man sich ausborgen hat
274  konnen und ja. Ja, finde ich personlich halt irgendwie, ja, interessanter und

275 auch fur die Kursteilnehmer dann interessanter und besser fiir das Lernen, weil
276  sie halt dann auch ein bisschen Erlebnisfaktor dabei haben und nicht nur im Buch
277  schreiben.

278  I:Ja. Okay. Gibt es zum Schluss vielleicht noch irgendwas deinerseits, was ich

279 nicht gefragt habe, was du denkst, es ist wichtig zu erwdhnen zum Thema? Willst
280 du noch etwas sagen? Das ist deine Moglichkeit, alles loszuwerden.

281  B5:Ja, ja! Vielleicht ich weil3... Also das sagen vielleicht viele, oder so...

282  Ich habe im Studium auch schon dariber geredet, aber man soll die Grammatik
283  nichtimmer so, so als, ja, trauriger Emoji darstellen, ja. Also ich finde, die

284  Grammatik ist wichtig und Grammatik ist gut und Grammatik kann auch SpaR machen.
285  Und muss nicht immer so eine Strafe sein fir alle, also Lehrer und

286  Kursteilnehmer, sondern kann auch, kann auch SpaR machen, wenn man das richtig
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287  macht.

288 I: Sehe ich genau so. Okay. Dann vielen vielen Dank noch mal.
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I: Okay. Vielleicht kurz zum Einstieg kannst du mir erzdhlen, welche Ausbildung
du gemacht hast?

B6: Ich habe Russisch/Polnisch studiert, habe meine Diplom- und Doktorarbeit
geschrieben, genau, und vorher habe ich aber Tourismus-Schule gemacht.
(Unverstandlich)

I: Okay. Und in welchen schulischen Bereichen hast du schon unterrichtet? Oder
nur hier?

B6: Ich war an der WU. Da habe ich Polnisch fiir Anfanger und Fortgeschrittene
unterrichtet.

I: Okay, aber Deutsch...

B6: Deutsch habe ich eigentlich hier... Ich habe mit Alphis angefangen.

I: Okay und seit wie vielen Jahren arbeitest du schon im AMS-Kontext?

B6: Du... Das werden jetzt im Sommer sieben Jahre.

I: Okay. Okay also seit sieben Jahren leitest du diese AMS-Schulungen...

B6: Na, leiten ist libertrieben. Na, ich, also, leiten tut es ja die (NAME).

I: Unterrichtest du...

B6: Ja, ich unterrichte, genau, genau.

I: Was wirdest du sagen, was ist die Besonderheit von diesen Kursen?

B6: Die Besonderheit...

I: Worauf fokussieren sie?

B6: Na ja, es ist halt... Besonders ist es zum Teil, weil du wirklich
lernunerfahrene Leute zum Teil hast. Das heift, sie waren nie in der Schule, ja,
und das merkst du sofort, was fiir uns selbstverstandlich ist, eine Aufgabe...

Ich muss das verbinden oder ich muss das ergdnzen, das ist fiir viele Leute
einfach unlogisch oder keine Ahnung. Ja.

I: Und worauf fokussieren die Kurse beziehungsweise was sind die Ziele von
solchen Deutschkursen?

B6: Na ja, das Ziel ist ein positives Zertifikat. (B6: lacht.) Und natdrlich

dann die Arbeit, eine Arbeit zu finden, na. Das ist wirklich ein Ziel, das ist

der Fokus, ja. (I: Ja.) Sonst natiirlich das E-Mail spielt eine wichtige Rolle,
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sprechen, ja. Das ist so irgendwie der Hauptfokus: lesen und schreiben.

I: Und was ist dann in diesem Zusammenhang der Stellenwert von Grammatik?
B6: Na ja, der Stellenwert von Grammatik... Nattrlich, schau, beim E-Mail gibt

es einfach Pilinkteabzlige, ja. Und so ich versuche dann auch so den Teilnehmern zu
vermitteln, wenn sie keine Grammatik verstehen, verwenden, wir verstehen sie
trotzdem irgendwie, aber es ist halt falsch. Und ich versuche ihnen das so zu
vermitteln: was wollen sie? Wollen sie so lala Deutsch oder wollen sie wirklich
100%? Also ich versuche es so. Ja und natirlich wollen die meisten oder alle
100%. Dann habe ich gesagt: "Ja, dann missen Sie aber die Grammatik verwenden."
Wir verstehen sie auch ohne Grammatik, ja, bis zu einem gewissen Grad, aber
irgendwann, ja, wenn man 100% haben will, dann muss ich die Grammatik anwenden.
I: Also hat es auch einen hohen Stellenwert in deinem Unterricht? Also
fokussierst du auch...

B6: Jain, jain, ja. Ich sage, ich verstehe sie, aber, ja, ich versuche sie immer

so damit irgendwie... Und ich versuche ihnen auch zu erklaren, wenn sie 100%
Grammatik verwenden und richtig, dann bekommen sie auch mehr Respekt. Ich
versuche es auf dieser Schiene, ja. Aber natirlich wenn eine Person jetzt
vielleicht schon 20 Jahre hier lebt, muss ich das falsch so eingepréagt hat, so
fossiliert, dann ist es sowieso chancenlos, ja. Also es hat schon einen hohen
Stellenwert, aber ich ich versuche ihnen auch... Ja, wir verstehen sie so auch,
wenn natirlich bei den E-Mails... Dass du da ein perfektes E-Mail kriegst, das

ist sowieso... ja.

I: Ja. Und wie gehst du dann dabei mit Fehlern um? Also korrigierst du dann

alles oder...?

B6: Ja, ich korrigiere schon alles, ja, weil es ja auch wichtig ist. Ja also die
E-Mails... Wenn sie E-Mails schreiben, dann korrigiere ich das natirlich, dann
sage ich auch: "Bitte, schauen Sie sich das noch einmal an. Wenn Sie fragen
haben, kdnnen Sie mich gerne jederzeit fragen." Das machen dann aber die
wenigsten. Es nimmt sich, glaube ich, dann wirklich kaum jemand Zeit, "Aha, was
hat sie hier geschrieben? Warum ist das so?" Ja, also das nutzen dann die
wenigsten.

I: Und miindlich?
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B6: Mindlich ist es natirlich genau so, ja. Natirlich beim Miindlich... Wie mache
ich das, wenn wir miindliche Ubung, so Priifung (iben? Ich kann sie ja nicht jede 2,
3 Sekunden unterbrechen. Das heif3t, ich mache mir einfach Notizen, aber auch
nicht bei jedem Fehler, das geht ja fast nicht, sondern wenn wirklich immer
wieder dieselben Fehler vorkommen, dann sage ich ihnen: "Schauen Sie, “ich
spiele mit den Kindern” und nicht “ich spiele mit Kinder” oder irgend sowas." Ja,
und dann bessere ich sie am Ende aus.

I: Und jetzt ganz konkret, wie erklarst du ein grammatisches Thema? Wie
vermittelst du Grammatik?

B6: (...) Zum Beispiel keine Ahnung "Dativ/Akkusativ’ ist ja immer so ein Thema,
ja. (B6: Steht auf, geht zur Tafel und schreibt an die Tafel.) Ich sage zum

Beispiel (...) “Ich fahre .... Auto” Sage ich da so: "Okay, wir verstehen das."

Dann sage ich aber: "Es ist halt nicht zu 100%." Dann wissen schon alle, sage

ich: "Ja, ich fahre mit Auto ist auch okay, aber es ist noch immer nicht 100%.

Was fehlt hier?" Dann sagen viele: "Ich fahre mit das Auto." Da sage ich: "Hm."
Und dann erkare ich ihnen: "Hier brauchen sie dann den Dativ. Was ist der
Dativ?" Und dann sage ich lhnen: "Das wird automatisch zu dem." Ich versuche es
ihnen so zu erklaren, dass es eigentlich ganz logisch ist, dass es so wie
Mathematik vielleicht ist. Ja, ich versuche es so. Ich sage: " ‘mit” ist

automatisch Dativ. Was bedeutet Dativ? Das wird automatisch zu dem." (I: Okay.)
Jaich versuche ihnen, dass es relativ logisch ist, ja. Und das Deutsche ist ja

zum Teil logisch, aber dann sage ich ihnen: "Es gibt aber immer ein aber." Ja.

I: Aber du fangst dann, also eher schon mit dem Beispielsatz an um dann zur
Regel zu kommen?

B6: Genau, genau, genau. Meistens... Ich sage immer: "Bitte schreiben Sie diesen
Satz nicht." Ja. Zum Beispiel "Ich spreche mit Freund." Ja, sage ich: "Ich

schreibe das an die Tafel und dann schauen wir uns das an, ob das 100% ist. “Ich
spreche mit Freund” - sage ich - es ist okay, wir verstehen das, aber es sind

halt nur 70%. Ja? Warum? ‘Mit” braucht automatisch Dativ. Was bedeutet Dativ?
Artikel der wird automatisch zu dem." Ja. So versuche ich es zu erklaren.

I: Und andert sich ein bisschen diese diese Vorgehensweise je nach Niveau?

B6: Nattirlich weil im B1 das dann kein Thema mehr ist. Im B1 ist ja das Thema:
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95 Wie kann ich einen Satz anders schreiben? Das heiRt im B1, wenn zum Beispiel (...
96 ) ein Ziel ausdrucken moéchten. Dann beginne ich immer: "Aha, was haben Sie in A2
97 gelernt?" In A2, ja, das heil’t, sage ich: "Das war A2: Ich lerne Deutsch, damit

98 ich einen guten Job finde." Ja, sage ich: "Das ist auch okay, das ist nicht

99 falsch, aber jetzt im B1 lernen Sie das, wie kann ich das anders formulieren?"

100 Ja. Und in A2 fange ich dann oft mit A1 an. Zum Beispiel Nebensatze, ich mache,
101  sage: "Schauen Sie, das haben Sie in Al gelernt: Ich bleibe zu Hause. Ich bin

102  krank." Da sage ich: "Was wollen wir in A2? Wir wollen aus diesen zwei Satzen
103  einen Satz machen. Wie machen wir das? Zum Beispiel mit "weil"." Ja. Also im B1
104  muss ich dann auch manchmal zu Al zurlick. Sage ich: "Was sind tGberhaupt

105 Nebensatze?" Ja. Die wissen, dann sage ich: "Aha, schauen Sie, in Al lernen Sie:
106 Ich lerne Deutsch. Ich mochte eine gute Arbeit." Sage ich: "Das ist okay, das

107 ist aber Al. Was haben Sie in A2 gelernt? Ich lerne Deutsch, damit ich eine gute
108  Arbeit finde. Das ist auch okay und im B1? Ich lerne Deutsch, um eine gute

109  Arbeit zu finden." Sage ich "Das ist okay, das ist auch okay, das ist auch okay,

110  aber will ich A1 Niveau? Will ich A2 Niveau? Will ich B2 Niveau?"

111 I: Also immer ein bisschen je nachdem, was sie als Ziel haben.

112  B6: Was sie als Ziel haben und das sage ich ihnen auch: "Die Frage ist nicht:

113 Sollich das lernen? Sondern: Will ich das lernen? Und was will ich?" Das sage

114  ich ihnen sehr oft. Was will ich? Und dann wieder: "Mehr Grammatik, mehr

115  Ausdruck bedeutet natirlich gleichzeitig mehr Respekt." Ja.

116  l: Und verwendest du dann bei der Vermittlung von Grammatik auch Fachbegriffe?
117  Also sprichst du von Verb, Subjekt...

118 B6: Ja, schon, schon, ja. Aber das erkldre ich ihnen. Das ist ja dann auch in Al

119  Thema.
120  |: Genau, aber wissen sie dann wovon du redest, wenn du - keine Ahnung - Subjekt
121 sagst?

122  B6: Ich sage schon: "Subjekt, schauen Sie, das ist immer eine Person,

123  normalerweise." Ja. Aber ich verwende schon auch diese Ausdriicke. (I: Okay, auch
124  Nebensatz...) Was bedeutet Nebensatz? Dann schreibe ich wieder so ein einfaches
125 Beispiel aus Al. "Was bedeutet das? Wir wollen aus zwei Satzen einen Satz machen.

126 Wie kann ich das machen? Mit ‘weil’, mit ‘wenn” und jeder Nebensatz hat eine
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andere Funktion." Verwende ich schon.

I: Okay und sie verstehen das?

B6: Ja es funktioniert, bei manchen mehr, bei manchen weniger, ja.

I: Orientierst du dich dann bei der Reihenfolge auch sehr am Buch?

B6: Ja, schon. Also ich mache wirklich Kapitel flr Kapitel, ja. Also ich springe

da nicht herum, das bin ich nicht.

I: Okay. Und benutzt du irgendwelche Visualisierungsformen, Bilder, Farben?
B6: Nein, nein, mache ich eigentlich nicht. Ich versuche es halt immer
(unverstandlich) Tafel. Also irgendwelche Grammatik mit Bildern... Wie gesagt
ich ich ich fange dann wirklich oft sehr niedrig an, A1, A2, B1, ich mache
Vergleiche, ja. Aber Bilder bei der Grammatik, nein.

I: Oder Farben?

B6: Das mache ich in Alpha oder in A1, weil sie dann oft nicht verstehen, wenn
sie einen Dialog lesen mussen, blauer Punkt, griiner Punkt... Das ist das, was
ich gemeint habe. Die verstehen aber nicht, da miissen jetzt zwei Personen lesen,
ja. Ich lese, sage ich: "Sie sind der griine Punkt, Sie lesen den blauen Punkt."
Das musst du aber 100 mal bei manchen wiederholen. Ja, da verwende ich die
Farben oder wenn ich mit der B1 Gruppe die politischen Parteien mache. Okay.
Aber natlrlich, da (B6 zeigt auf die Tafel) verwende ich schon, also, - weils was
ich - das dann rot schreibe oder das das mache ich schon ja. (I: Okay.) Ja, also
das schon. Ich habe das jetzt fiir dich nicht extra gemacht. (I: Das passt schon.

) Ja, aber das mache ich schon, ja.

I: Und wiirdest du sagen insgesamt deine Vorgehensweise... Also spielt es eine
Rolle, dass du im AMS-Kontext bist bei dieser Vorgehensweise? Wiirdest du anders..
. woanders anders vorgehen oder...?

B6: Na ja, der AMS-Kontext ist ja zum Teil auch sehr unterschiedlich. Ja, also,
es kommt eher auf die Nationalitat darauf an. Also wenn du jetzt wirklich Leute
aus Afghanistan hast oder Leute aus Somalia, die nie in der Schule waren, ja,
dann ist es sicher ein anderer Kontext als wenn ich jetzt vielleicht Leute...
Keine Ahnung jetzt habe ich viele Leute aus Ex-Jugoslawien. Da habe ich das
Geflihl, da geht es schon flotter, ja. (I: Okay.) Ob das jetzt unbedingt mit dem

AMS-Kontext zusammenhangt... Also ich glaube jetzt nicht, dass ich Studenten,
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159 die vielleicht hier fuir die Uni Deutsch brauche, das wirklich so banal erklaren
160 wirde, ja.

161  I: Okay, also bist du zum Beispiel damals an der WU anders vorgegangen?

162  B6: Das... Ja, das war schon irgendwie anders. Ja.

163  l:Ja. Es ist eine andere Zielgruppe.

164  B6: Es ist einfach eine andere Zielgruppe und die haben eine andere Basis, ja.
165 Ja, diese Lernfahigkeit... Also, ich versuche, das immer zu verstehen, warum sie
166  das nicht verstehen, ja. Die meinen es ja nicht bose, ja. Zum Beispiel diese

167 Aufgabe Dialog lesen. Das ist oft in Al... Da musst du dann sagen: "Jetzt lesen
168 Sie, jetzt lesen Sie, jetzt lesen Sie." Ja. Ja, also ich glaube mit Studenten,

169 also, es geht sicher viel schneller. Ja. (I: Okay.) Weil mache, auch wenn sie in
170 Bl sind, nicht mal gescheit lesen kdnnen. (...) Ja, zum Beispiel, ja.

171  I: Und was wiirdest du sagen, insgesamt, ist deiner Meinung nach so die grof3te
172  Schwierigkeit vielleicht in diesem Kontext?

173  B6: Na ja. Die personlichen Befindlichkeiten zum Teil von den Leuten. Meinst du
174  jetzt auch personlich oder die Grammatik?

175  I: Generell, einfach, ja, mit Grammatik im AMS-Kontext mit dieser Zielgruppe.
176  B6: Na ja, du weildt eh, es gibt hier sehr viele Nationen, ja. Das ist schon -

177  weiBt eh - wenn du dann zehn Personen hast und fiinf oder sechs Nationen... Oder
178  was auch schwierig ist - du weilSt eh - du hast neun Syrer und einen aus Serbien,
179  dann sprechen die alle Arabisch. Das kannst du noch 100 mal sagen: "Bitte nicht
180 wahrend des Kurses." Ja. Und diese Befindlichkeiten oft, wo ich mir denke, wir
181  sind nicht im Kindergarten. Ja. (...) (I: Okay.) Das ist dann oft... Oder was

182  halt bei uns auch immer schwierig ist, wenn du den Leuten von Anfang an

183  erklarst: "Wenn Sie keine positiven Priifungen schreiben, kann ich Sie nicht zur
184  Priifung lassen." "Ja, ja, ja." Und dann diese Diskussionen. "Aber ich probieren
185  B1!" Sage ich: "Nein." Weit und dann bist du so irgendwie die bose, irgendwie,
186 ja.

187  I: Also meinst du auch so ein bisschen, dass sie die Rolle der Trainerin nicht so
188  ganz, nicht ernst nehmen?

189  B6: Nein, das wiirde ich jetzt... Das wiirde ich jetzt gar nicht sagen. Das glaube

190 ich nicht. Nur, das was ich glaube, dass - was auch meiner Meinung nach so ist -
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es hat nicht wirklich irgendwas Konsequenzen. Oder? (I: Ja.) Ja. Aber vielleicht

ist es im OIF-Projekt dann anders. Ich glaube, da diirfen sie wirklich nur einen

Kurs einmal wiederholen. Weil es gibt Leute, die schon fiinfmal A2 gemacht haben,
ja. (I: Ja.) Also es hat auch jetzt - habe ich das Gefiihl - nicht so wirklich
Konsequenzen, ja.

I: Okay. Ich schaue kurz, ob ich noch irgendwas zu fragen habe. (...) Nein, ich
glaube, ich habe alles gefragt, was mich so interessiert. (B6: Okay.) Hast du
vielleicht noch irgendwas, du denkst, ich habe nicht gefragt, was aber so

relevant ware?

B6: Nein. Ich hoffe, ich habe dir weiterhelfen konnen.

I: Definitiv. (B6: Okay, okay.) Also noch mal vielen vielen Dank.
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Transkription Interview 7

1 I: Ja, es funktioniert. (B7: Ja, bitteschon!) Genau vielleicht kurz zum Einstieg,
2 kannst du mir erklaren, welche Ausbildung du gemacht hast?

3 B7: Also ich habe an der Uni studiert habe ich Deutsch als Hauptfach und

4 Franzosisch als Nebenfach studiert. (I: In Wien) Nein, in meiner Heimatstadt, in
5 Rumanien.

6 I: Ah okay. Und in welchen schulischen Bereichen hast du bist jetzt gearbeitet?
7 B7: Also. Hm schulisch hast du gesagt also nur Schulbereich oder so... (l:

8 Generell unterrichtet.) Also ich habe als Ubersetzerin gearbeitet in groRen

9 Software-Firmen in Kanada, in meiner Heimatstadt und als Trainerin Englisch,

10 Franzésisch und Deutsch Trainerin in Amerika, Kanada und in Osterreich

11 gearbeitet.

12 I: Okay. Damit habe ich nicht gerechnet.

13 B7: Nur mit Fremdsprachen. Ich habe nur mit Fremdsprachen gearbeitet, ja genau.
14 I: Okay. Und in welchen Kontexten hast du unterrichtet? Also zum Beispiel jetzt

15 in Osterreich.

16 B7: Es waren Erwachsene. Es war nur Erwachsenenbildung. In Kanada habe ich nur
17 also mit Erwachsenen - in Amerika und Kanada eigentlich, in beiden Landern -

18 habe ich nur mit Erwachsenen gearbeitet. Sie wollten weiter auf das College oder
19 oder an die Uni und sie wollten ihre Englischkenntnisse zu einem bestimmten

20 Niveau hochbringen, ja. Und ich habe akademisches Englisch und TOEFL gemacht. Ja
21 also ich habe die hochsten Niveaus einfach unterrichtet, einfach wie gesagt

22 akademisches Englisch und College Franzdsisch habe ich auch und TOEFL. Ich habe
23 viele Teilnehmerlnnen auf die TOEFL Priifung vorbereitet. Ja, genau.

24 I: Okay. Und wie lange bist du schon hier bei "die Berater"?

25 B7: Sieben Jahre. Sieben Jahre und zwei Monate oder so.

26 I: Okay. Also seit sieben Jahren leitest du eben diese Deutschkurse hier im

27 AMS-Kontext. Was wiirdest du sagen, was ist die Besonderheit von diesen Kursen
28 hier?

29 B7: Die Besonderheit, okay. (I: In Bezug auf alles...) Ja. Okay. Also die

30 Besonderheit... Ich wiirde mich eher ein bisschen auf eine negative Besonderheit
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so beziehen, ja. Es ist extrem schwierig sehr oft, Grammatik zu erklaren
aufgrund mangelnder Kenntnisse - ich meine Grundkenntnisse - ja in der Grammatik
und aufgrund der Lernunfadhigkeit mancher Teilnehmer*innen, ja. Es ist extrem
schwer zum Beispiel eine einfache Wortstellung zu erkldaren, wo man nicht weif,
was ein Verb ist, was ein Subjekt ist, ja. Das ist in niedrigeren Niveaus, ja.

Oft auch also ab B1 gibt es auch ein Problem, dass nicht viele eine Meinung

haben oder sie konnen ihre Meinung nicht mal in ihrer Muttersprache aullern, die
sind nicht daran gewdhnt, ja, ihre Meinung zu duRern - ganz zu schweigen von, ja,
von Deutsch. Also und das ist auch ein Problem, ja. Und auch... Natirlich gibt

es auch viele Ausnahmen, mit denen kann man einen Kurs so gut veranstalten und
flhren, wirklich, und halten, aber... Aber das grof3te Problem sehe ich wirklich

die ungebildeten Teilnehmer*innen, obwohl einige sich wirklich bemihen und
positiv liberraschen, ja, obwohl sie nie in die Schule gegangen sind, ja also sie
bemiihen sich wirklich, sie strengen sich an und sie verbessern sich. Es kann ja
auch positiv sein, aber sehr oft - insbesondere mit der Grammatik und dem
Wortschatz ja. Es ist auch... Obwohl Wortschatz heute gemacht wird, ja, und eine
Situation, es gibt eine Situation, wo sie diesen Wortschatz umsetzen miissen,

dann bleiben sie beim alten Wortschatz. Sie versuchen nicht mal ein neu

erlerntes Wort umzusetzen, ja, sie bleiben beim alten Wortschatz. Es gibt

natlrlich auch Ausnahmen, aber wie gesagt so im GroRen und Ganzen sind, waren,
das Probleme, ja. Bei bei vielen ist es so: Die Kenntnisse, die sie am

Kursanfang hatten, nehmen sie auch am Kursende mit, ja. Also wirklich man sieht
oft keine Verbesserungen, aber wie gesagt es gibt natiirlich auch Ausnahmen,
genug Ausnahmen. Bis jetzt hatte ich Gliick mit guten, mit liebevollen Gruppen zu

arbeiten, ja. Also es gab Ausnahmen so ab und zu, aber sonst habe ich generell

so gute Gruppen bekommen, ja. Ich konnte Deutsch machen. Aber wie gesagt, es gab

auch Ausnahmesituationen, wo es wirklich schwer ist, Grammatik zu machen
besonders in Al, A2.

I: Aber was wiirdest du sagen, was sind die Ziele von diesen Kursen? Also ist
grammatisches Wissen auch ein Ziel?

B7: Nein, aber es ist schwer... Also ich denke, ja, eine Sprache ist umfangreich

oder das Erlernen ist viel umfangreicher als nur Grammatik zu unterrichten. Das
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Problem ist... Das Problem ist, wie kann jemand richtig sprechen oder etwas

verstehen beim Lesen oder beim Horen, wenn die Person die Grammatik nicht kennt?

Das ist ein Problem, ja. Also es gibt Teilnehmer, die den Wortschatz haben, aber
sie dricken sich falsch aus, ja, weil sie die falsche Grammatik benutzen oder

weil sie etwas nicht verstehen. Manchmal kreuzen sie die falsche Antwort an,
weil sie die Grammatik Gbersehen haben oder nicht verstanden haben, ja. Dort
steht Konjunktiv I, aber es war etwas im Perfekt oder dort steht Perfekt, aber

es war etwas im Prasens, ja. Also die Grammatik mag nicht das Wichtigste sein,
aber trotzdem spielt es eine extrem grof3e Rolle, weil das auch zum Verstandnis,
ja, fuhrt und ich glaube ja, Grammatik ist wichtig. Aber das Problem ist, ich

denke auch immer dariiber nach, was wichtig fir eine Gruppe ist, ja. In A1 zum
Beispiel wiirde ich nicht so viel Wert auf die Grammatik legen. Naturlich ist es
wichtig, ja, weil sie am Anfang sind und sie missen Satze so, na ja, so richtig

wie moglich bilden, aber im B1 (B7 meint Al) ist Wortschatz wichtig und es ist
auch diese Hemmung beim Sprechen zu Gberwinden, das ist auch wichtig. Einfach
rausspucken, alle Worter rausspucken, okay, sie missen sich jetzt ausdriicken. Ja,
gut, mit der falschen Grammatik am Anfang, aber was wichtig ist, ist dass die
Teilnehmer*innen diese Angst Gberwinden, ja, zu sprechen, ja. Das ist A1 zum
Beispiel wichtig, ja. Ich erkldre die Grammatik, aber ich habe jetzt keine

Hoffnung und keine Erwartung, dass sie den Akkusativ verstehen, ja. Ich versuche
das so logisch wie moglich zu erklaren, aber trotzdem vergessen sie ein paar
Tage spater, was Akkusativ ist, ja. Aber, was ist wichitg fiir sie, ist dass sie
Grundkenntnisse, ja, also einfach so bekommen und dass sie sich verstandigen
kdénnen, dass sie - wie gesagt - noch einmal diese Angst Giberwinden ja also
einfach zu sprechen.

I: Okay. Also kann man sagen, dass du der Grammatik einen unterschiedlichen
Stellenwert gibst, je nachdem in welchem Niveau du bist?

B7: Nein, ich unterrichte... Also ich erklare die Grammatikthemen, aber aber
wenn wenn ich wenn ich verschiedene Fehler, so kleinere Fehler oder, ja, bemerke
oder Fehler, die nicht wirklich nicht so schwer wiegen, dann dann dann (...)

stelle ich keinen Wert darauf. Also zum Beispiel wenn jemand, wenn jemand einen

Zwischentest ablegt und dort gibt es viele Grammatikliibungen und wenn eine Person
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in Al oder in A2, ja, einige Ubungen gut gemacht hat, aber jetzt da gibt es eine
Ubung, wo man den Akkusativ oder den Dativ ergdnzen muss, ja. Jetzt in Al oder in
A2 ist das jetzt nicht so wichtig. Was das heil3t ist, ich wiirde diese Person

nicht zur... Ich wiirde diese Person nicht zur Prifung nicht antreten lassen, nur
weil die Person Probleme zum Beispiel mit dem Akkusativ oder Dativ hat. Wenn sie
klar spricht, wenn sie im GroRen und Ganzen richtig spricht, guten Wortschatz

hat, dann, obwohl die Person vielleicht diesen Zwischentest nicht bestanden hat,
weil es Probleme bei der Grammatik gab, dann wiirde ich nicht denken: "Oh la la,
nein, der hat den Zwischentest nicht bestanden, da lasse ich die oder den nicht
antreten", ja. Aber natirlich habe ich immer, also ich habe meinen Gruppen immer
wieder gesagt, dass die deutsche Grammatik wie eine Pyramide ist und wenn wenn
wenn die Basis nicht gut ist, nicht solide ist, dann kann man nicht zum Gipfel,

ja, kommen. Und das sage ich immer, weil sie auch zwischen so disziplinar ist

und wenn sie denken, wenn die Teilnehmerlnnen denken, dass sie ein
Grammatikthema hinter sich gebracht haben, dann kommt dieses Thema ein paar
Wochen spater oder auf einem anderen Niveau zuriick, ja. Also deshalb missen sie,
wenn sie richtig Deutsch sprechen wollen, missen sie, miissen sie einfach gut,

sie mlssen gute gute Grundkenntnisse haben, damit sie - und das sage ich auch in
B2 oder B1 - ja, also. Manchmal muss man zurtick zu zu zu Al gehen. Und dann:
"Schauen Sie, das ist eine Praposition mit dem Dativ" und so weiter. "Und wie

ist der Dativ Plural?" Ein anderes Thema, das nicht so wichtig ist, zum Beispiel

ist die n-Deklination. (I: Ja.) Ja. Also hier ich erklare das, aber dann sage

ich: "Schauen Sie, ob sie jetzt sagen also ‘den Piloten” oder "Pilot’, ja, also

alle verstehen ja, aber die n-Deklination ist wichtig beim Leseverstehen. Wenn

Sie einen Artikel im Singular sehen und eine Pluralendung mit -en, einen
Studenten, dann sollten Sie wissen, warum Sie dort “einen” im Singular haben und
‘Studenten’. Es sieht so aus, ja, als ware das im Plural. Das sollten Sie

verstehen. Es ist jetzt... Es liegt bei Ihnen, ob Sie unbedingt diese Grammatik

sehr gut beherrschen wollen, aber zumindest beim Leseverstehen sollten Sie, ja,
sollten Sie verstehen, warum Sie hier Singular und dort eine Plural- eine

so gesagte Pluralform haben, wo das auch eine Person ist, ja." Aber wie wie

gesagt, ich, ja, ich denke, Grammatik ist sehr wichtig, aber es gibt
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Grammatikthemen, die jetzt nicht nicht so relevant sind oder die nicht so schwer
wiegen und und ja.

I: Und wie gehst du dann mit Fehlern um? Korrigierst du alles oder eher nicht?

B7: Es hangt davon ab, welches Niveau das ist und wie viele Fehler es sind, ja.
Also in Al korrigiere ich alles, weil das kurze Satze sind, kurze E-Mails. Wenn

ich einen Fehler mehrmals sehe, dann schreibe ich am Ende zum Beispiel: "und +
Subjekt + Verb, nicht Verb + Subjekt", ja. Ich spreche jetzt liber A1l oder A2,

ja. Oder mit weil + Subjekt + ... Verb am Ende. Aber dann mache ich das auch im
Plenum. Ich ich ich sammle die haufigsten Fehler ein und dann mache ich sie
bekannt. Natiirlich sage ich nicht: "Der XY hat diesen Fehler gemacht." Nein.
"Einige haben so geschrieben" oder: "Jemand hat so geschrieben." Ja, also:

"Bitte aufgepasst! Ja also immer wenn Sie das haben, muss es so sein." Das ist

in A1 und A2. Manchmal also versuchen einige so eine héhere oder eine komplexere
grammatische Struktur zu benutzen. Ich korrigiere sie nicht, wenn sie zu komplex
ist oder ich schriebe einfach, wenn das eine A2 Gruppe zum Beispiel ist, ja, da
schreibe ich einfach: "B1-Grammatik." Und ja damit sie wissen, warum ich das
nicht korrigiere oder warum das anders aussieht. Ja. Ich schreibe "B1-Grammatik",
wenn das eine Al oder eine A2 Gruppe ist, zum Beispiel, ja. In B1 und B2
Gruppen ist es ein bisschen anders, weil die Schreibtexte, weil die E-Mails,

Briefe viel langer sind, ja, korrigiere ich nicht jeden einzelnen Fehler, nein.
Warum? Insbesondere insbesondere bei den Teilnehmern, die groRe Probleme haben,
die werden das niemals kapieren, ja. Ich betrachte das als Zeitverschwendung,
wenn ich jetzt jeden einzelnen Fehler jeden Artikel oder jede Wortstellung
korrigiere, weil ich denke mal, es sind erstens zu viele Fehler, ja, die

Hirnkapazitat ist auch so beschrankt. Also die Person kann nicht aus so vielen
Fehlern lernen, erstens. Zweitens: Wenn jemand so viele Fehler macht, klar, hat
die verfligt diese Person nicht liber die notwendigen Grammatikkenntnisse. Dann
wozu soll ich alles alles korrigieren? Aber was ich mache, ist, ich korrigiere

die wichtigsten Fehler. Wichtigste Fehler bedeutet: Satzstellung, ja, falsche
Formulierungen, falsche Grammatik zum Beispiel mit Doppelkonjunktionen, mit der
falschen Wortstellung mit dem Verb zum Beispiel nicht am Ende, ja, oder

Wortschatz, ja. Also falsche Umsetzung bestimmter Worter korrigiere ich auch, ja.
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159 Aber was ich mache, ist, ich unterschreibe meistens die Fehler, die also die
160 kleineren Fehler, ja und ich sage den Gruppen: "Also wenn Sie wissen mochten,
161  warum ich etwas unterstrichen habe, kdnnen Sie mir jederzeit sagen, Sie kdnnen
162  mich fragen." Ja, aber ich sage es immer wieder, ich korrigiere nur nur die

163  Fehler, die sehr wichtig sind, ja. Also weil es wirklich... Also die werden es

164  niemals verstehen und ich ich verschwende wirklich verschwende meine Zeit.
165  Einige schauen sich nicht mal die Korrekturen an und manchmal schreibe ich so
166  viel Feedback am Ende, was sie gut, was sie nicht gut gemacht haben, ja. Und
167 dann sehe ich die gleichen Fehler am, ja, am nachsten Tag und dann am

168  liberndchsten Tag und dann denke ich mal also wozu? Ja und einige legen einfach,
169 ja, die stecken die die E-Mails rein, aber andere lernen, ja, aus meinen

170  Korrekturen. Wo ich jeden Fehler korrigiere, ist bei denjenigen, die wirklich

171  gut sind. Die schreiben wirklich sehr gut und weil es ein paar Fehler

172  zwischendurch gibt, dann korrigiere ich wirklich jeden jeden Fehler, weil es

173  sich lohnt und weil es nicht so viel ist, ja. Und ich weiR, dass das entweder

174  ein Aufmerksamkeitsfehler war oder - ich weil3 nicht, ja - oder die haben das
175  vielleicht nicht gewusst ja. Aber wenn es nur einige Fehler sind, dann

176  korrigiere ich, ja, jeden davon.

177  1: Und mindlich unterbrichst du sie oder lasst du sie einfach sprechen?

178  B7: Nein. Sehr sehr selten unterbreche ich sie. Ich unterbreche aber wirklich...
179 Ich lasse sie sprechen, sonst vergessen sie ihre Ideen. Und einige machen so
180 viele Fehler, also 3, 4 Fehler pro Satz, dann kann ich sie nicht so oft

181 unterbrechen. Und ich sage es ihnen auch, ja, damit sie wissen, ich lasse sie
182  sprechen, ich lasse sie ausreden, aber weil ich sie zu oft unterbrechen misste
183  und es ware frustrierend fiir sie und sie wiirden ihre Ideen vergessen und so
184  weiter, ja. Aber manchmal manchmal unterbreche ich sie, wenn sie einen

185  extrem groRen Fehler gemacht haben und so. Aber ganz kurz, ich erklare nicht,
186 ich sage nur: "zu machen", zum Beispiel, ja. Und danach, wenn sie fertig sind,
187  erkldre ich diesen Fehler, warum das ein Problem war. Aber damit sie dann

188  richtig so sprechen, sage ich okay: "zu machen, nicht machen." "Es ist schwer,
189  Fehler machen", zum Beispiel. Und ich sage dann: "zu machen". Und sie sie

190 sprechen nach und dann am Ende wie gesagt erklare ich, warum das ein Fehler war,
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ja. Aber nein, ich unterbreche sie nicht so oft. Ich unterbreche sie, wenn sie

eine falsche Struktur benutzen, ja, wenn sie falsch anfangen, damit sie damit

sie nicht weiterhin so nicht so falsch sprechen, irrelevante Informationen oder
nicht zum Thema, dann sage ich: "Okay, stopp. Okay, also, hier miissen Sie so
anfangen, schauen Sie, was ist hier? Das Thema ist... Was ist das Thema?" Und

ich versuche immer sie miteinzubeziehen, ja. Es ist immer immer fiir mich wichtig,
dass sie verstehen, warum, wie sie richtig sprechen oder schreiben sollten oder
wie die richtige Losung ist. Und ich nehme sie schrittweise. Zum Beispiel wenn
wir die Hausaufgabe kontrollieren oder wenn wir eine Grammatikiibung machen, ja,
weil das Thema Grammatik ist, ja. Jemand... Okay also jemand , den ich
auffordere okay, sagt die die Losung, okay, liest die Losung vor und dann ist

die Losung falsch, ja, gut. Dann frage ich auch die anderen. "Wie haben die
anderen geschrieben?" Ich sage nicht, ob das richtig oder falsch ist, ja. Und

ich frage auch die, den Rest der Gruppe: "Okay, wie haben Sie das so gemacht?"
Ich hore, ja, ich hore verschiedene Losungen und dann sage nicht, welche Losung
richtig ist oder nicht, ja. Ich sage nur... Natirlich wenn die, wenn wenn alle

richtig gemacht haben, dann sage ich: "Ja, das ist die richtige, die richtige
Losung." Aber dann spreche ich direkt nur mit der Person, die den Fehler gemacht
hat. Die anderen, ja, ignoriere ich sozusagen und ich sage so: "Okay, also,
schauen wir. Was brauchen wir hier?" Ich gebe ihnen nicht... Ich sage nicht: "Oh
das ist hier falsch, weil so und so und so." Nein. Ich stelle der Person

bestimmte Fragen. Also, okay. "Was ist hier? Ist das ein Hauptsatz oder ein
Nebensatz?" Ja. "Oh, das ist ein Nebensatz." "Gut also wo steht das Verb in

einem Nebensatz?" Ja. "Am Ende." "Gut und wie haben Sie, wo haben Sie das Verb
benutzt?" "Oh, am Anfang." "Okay, wie ist es also richtig?" Und sie machen dann
den Satz richtig, ja, also. Und das mache ich immer, ja. Ich mache das immer und
wenn die Person trotzdem nicht weiR, wie die richtige Losung ist, dann frage ich
die anderen: "Okay, wer kann helfen? Wie ist es hier? Also wo steht das Verb?"
Oder: "Ist das eine Praposition mit dem Dativ, Akkusativ, Genitiv?" Und so

weiter, ja. Aber das mache ich immer so. Ich gebe ihnen niemals die Losung:
"Okay, das ist hier so, weil das so und so und so ist." Nein, weil sie nichts

kapieren, ja. Also ich nehme sie so ja wie Kinder und gehe schrittweise: "Okay,
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223 gut, okay, wie ist es hier? Wie ist es hier?" Meistens funktioniert das und sie

224  missen auch aktiv sein, ja, also wirklich sie miissen in ihrer Datenbank gut gut

225 also, ja, durchwiihlen, damit, ja, damit sie ihre Kenntnisse umsetzen. Ja also

226  das das mache ich, ja.

227  I: Okay und jetzt ganz konkret (B7: Ja.), wenn du ein grammatisches Thema

228 erklaren mochtest, wie gehst du vor?

229 B7: Also. Ich... Manchmal schreibe ich den Titel an die Tafel, manchmal nicht,

230 weil weil der Titel manchmal, der Name nicht so wichtig ist. Aber meistens

231 schreibe ich okay "Finalsatze" und dann sage ich: "Ich erklare gleich, was das

232 bedeutet, ja, was Finalsatze bedeutet", zum Beispiel, ja. Ich schreibe an die

233  Tafel. Wenn das ein kurzer Satz ist, lasse ich alle abschreiben, wenn nicht,

234  dann sage ich: "Bitte horen Sie jetzt zu, ja, lhre Augen bitte an ja auf die

235 Tafel gerichtet bitte!" Und dann gebe ich ihnen genug Zeit, ja, alles

236  abzuschreiben, gut. Ich versuche immer, Alltagsbeispiele oder lustige Beispiele

237  zu geben, ja. Lustige miindliche, aber Alltagsbeispiele schriftliche. Lustige,

238 damit damit ich so auch ein bisschen Spal, ja, habe und auch die Teilnehmerinnen,
239 aber Alltagsbeispiele, weil weil sie mit diesen Problemen natiirlich zu tun

240 haben, ja. Also ich schreibe an die Tafel und wenn das Grammatikthema mit Themen
241  zutun hat, die wir schon gemacht haben, dann frage ich sie, ja. Ich spreche

242  niemals alleine, ja. Oder: "Wenn sie diese zwei Sdtze haben, zum Beispiel: “Ich spare...
243  Wir sparen... Also. Seit einem Jahr sparen wir Geld. Wir wollen ein Haus kaufen.’
244  Also wenn Sie jetzt diese zwei Satze... Diese zwei Satze sind grammatikalisch

245  richtig, aber die sind stilistisch nicht schon. Wir sprechen nicht wie Roboter.

246  Wir wollen diese... Ja. “Ich mache... Ich mache...” und so weiter, ja. Also wir

247  wollen diese Satze verbinden. Wie... Also welche Idee zeigt uns der zweite Satz

248 an?Ja, ist das ein... Ist das ein Wunsch? Ist das eine Erklarung? Was ist das?"

249  Und dann sagen sie: "Okay, das ist ein Wunsch, ein Plan, die wollen das." Gut,

250 also. "Wenn wir... Wenn wir Satze haben, die einen Wunsch ausdriicken oder einen
251  Plan ausdriicken, dann kénnen wir das durch ‘damit” - oder ‘um zu” spater im B1,
252  ja-durch ‘damit” verbinden, ja also oder einfach ausdriicken." Und dann

253  schreibe ich den Satz richtig, immer mit Farben und so weiter, ja, ich

254  unterstreiche das die Wortstellung des Verbs. Ich erklare ihnen noch einmal. Ich
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ich schreibe so kurze Notizen. Manchmal wenn die Grammatik so, schreibe ich so
kurze Notizen, ja. Also zum Beispiel: "Was zeigt “"damit” an?" Ja. "Ziel, Plan

oder Wunsch." Ja. Oder: “"doch’, Antworten, ja. Also die Frage ist negativ, mit
"kein, nicht, niemals, nicht” und so weiter, dann “doch’, ja, in einer positiven
Frage, ja, Antwort, Entschuldigung. Ja, bei Erklarungen bei Erklarungen

involviere ich wirklich die Teilnehmer, ja. Ich spreche niemals so alleine: "Ja,

das ist so, das zeigt das an und deshalb brauchen wir das." Und so weiter. Nein.
Ich involviere immer die Teilnehmer.

I: Aber du fangst vom Thema an?

B7: Wie bitte?

I: Du fangst vom Thema an oder vielleicht...

B7: Manchmal manchmal gehe ich auf ein Grammatikthema zurlick, das schon, ja,
gemacht wurde, damit sie besser verstehen, zum Beispiel bei: ‘'um zu’. ich
beginne mit "damit’. Nicht mal mit “"damit’, ich beginne mit "weil” und mit einem
Modalverb, ‘mdchte” oder ‘wollen” ja oder ‘méchten’. Und so nehme ich sie schon
wieder, ja... Wenn sie vergessen haben, meine ich, ja, oder wenn sie... Wenn das
eine schlechtere Gruppe ist ja. Also ich beginne mit ‘weil’, mit ‘mochten’ ja,

dann sage ich: "Schauen Sie, wir haben hier ‘weil’, aber weil wir das Modalverb
‘mochten” haben, haben wir einen Wunsch. Was bedeutet ‘mochten’, ‘wollen’? Haben
Sie das oder haben Sie das nicht?" Ja. Sie miissen einfach verstehen, sie miissen
verstehen, was was ‘'mdchten’ bedeutet oder was ‘damit” bedeutet, ja. Und dann
sagen sie: "Nein, das haben wir nicht, das wollen wir." "Gut, also, wenn wir uns
etwas wiinschen, dann kdnnen wir auch mit “damit’, ja, formulieren, aber wenn wir
‘"damit” haben, brauchen wir ‘moéchten’ nicht mehr. Warum? Schauen Sie hier.
"Mochten’, haben Sie gesagt, ist ein Wunsch. ‘Damit” ist auch Wunsch, oder Plan
fiir spater, Ziel fiir spater. Wir kdnnen nicht zwei Worter fiir all die gleiche

Idee benutzen, ja." Also wie gesagt, sehr oft gehe ich einfach auf ein bekanntes
Thema zuriick, weil ich immer logisch unterrichte. Also wirklich ich versuche
immer logisch zu zu erklaren, damit diejenigen, die imstande sind, das zu
verstehen, ja, wirklich einfach verstehen, ja. Bei manchen geht das nicht, weil

sie na ja nicht... Obwohl sie sich bemiihen, ja, kénnen sie einfach nicht lernen,

ja, aber mein Ziel ist wirklich logisch zu erklaren, ja. Also wirklich, ja, und
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ich stelle eine Frage und dann miissen sie das... ja.

I: Also ihr wiederholt so ein bisschen die Regeln und erklart neue Regeln...

B7: Wenn die Regeln mit dem aktuellen Thema zu tun haben.

I: Genau und danach wird das eingelibt.

B7: Ja, klar, ja. Also wenn wir Ubungen machen, dann machen wir so: Generell
generell, wenn die Zeit knapp ist und wenn wir nicht dazu kommen, Ubungen zu
diesem Thema zu machen, machen gebe ich ihnen keine Hausaufgabe mit dieser
Grammatik auf. Nur wenn die Grammatik einfach ist und wenn ich denke, dass die
Gruppe ohne ohne Ubungen ohne gemeinsame Ubungen die Hausaufgabe machen kann, ja.
Aber wenn wenn ein... Wenn das Thema wirklich schwierig ist, da sage ich: "Okay,
Ilhre Hausaufgabe flir morgen ist, die Theorie zu lernen. Bitte versuchen Sie,

sie gut zu verstehen. Wenn Sie fragen haben, ja, kdnnen Sie mich morgen fragen,
ja. Aber versuchen Sie, sich die Beispiele anzuschauen. Schauen Sie, was wir
welche Beispiele ich geschrieben habe, welche Erklarungen, falls falls ich kurze,
ja, Erklarungen geschrieben habe, ja. Ja also, versuchen Sie das, ja also,

selber zu, ja, zu lesen und morgen machen wir Ubungen zusammen." Das ist wenn
die Zeit knapp ist. Wenn aber wir genug Zeit haben, dann machen wir so: Ein paar
Satze machen wir gemeinsam, dann lasse ich sie schreiben. Und dann kontrollieren
wir zusammen, ja. Ein paar Sitze am Anfang oder eine Ubung, wenn sie kiirzer ist.
Ja okay also ich sage immer so: "Machen wir diese erste Ubung zusammen." Okay.
Aber auch wenn wir die Ubung zusammen machen, erklére ich die Theorie noch
einmal, also: "Schauen Sie. Was was steht hier in diesem Satz? Wir haben ‘weil’,
wir haben ‘mdchten’. "Mdchten” zeigt Plan, einen Plan an, was habe ich gesagt?
Wenn wir ‘'méchten’ haben, brauchen wir nicht mehr "damit” oder umgekehrt, ja.
Also dann wie ist der Satz?" Also am Anfang spreche ich ich ein bisschen mehr,
wenn wir die die ersten Satze oder Beispiele machen. Wenn die Grammatik
schwieriger ist, dann erklare ich das na ja das meiste oder das wichtigste

nochmal. Oder ich zeige lhnen: "Schauen Sie hier. Hier haben wir das und das. An
der Tafel steht das, okay." Und die erste die ersten Satze machen machen wir
zusammen und dann lasse ich sie einige Satze alleine machen und dann, okay,
kontrollieren wir. Dann geht es weiter. Wenn die Ubungen verschieden sind, dann

machen wir schon wieder ein paar Satze zusammen und dann lasse ich sie alleine
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319 machen, ja. Wenn die Ubungen aber gleich sind, dann sage ich: "Okay, jetzt

320 kénnen wir Ubung 2 machen." Wenn jemand besser und schneller fertig ist, dann
321 kann er oder sie weiter machen. Ich sehe das, das brauchen sie nicht zu sagen,

322 wenn sie fertig sind. Oder einige sagen: "Oh ich bin fertig." Gut, dann kdénnen

323  sie auch die nichste Ubung machen, zum Beispiel, ja. Aber so so ist es. Also am
324 Anfang die Beispiele die machen wir zusammen, aber dann aber dann gebe ich ihnen
325 Zeit, das alleine zu machen, ja. Und oder manchmal frage ich sie: "Sollen wir

326 diese Ubung zusammen machen? Oder wollen Sie, ja, wollen Sie sie lieber alleine
327 machen?" "Gut, zusammen." Und ich verstehe das, deshalb frage ich. Ich verstehe,
328 weil naja, weil Grammatik nicht immer einfach ist, ja. Und dann verstehe ich

329 sie und dann habe ich kein Problem, wenn sie das zusammen machen wollen.

330 I: Und andert sich diese Vorgehensweise je nach Niveau oder gehst du immer so
331 vor?

332 B7: Nein. Also es... Nein. Also ich, wie gesagt, egal... Auch in B2 gibt es

333  manchmal, gibt es schwierigere Themen, ja Grammatikthemen, die ich lieber zuerst
334 als Klasse machen wiirde, so ein paar Satze, Beispiele, und dann und dann

335 zusammen, ja. Und, wie gesagt, egal wie gut eine Gruppe ist, mochte ich trotzdem
336 ein paar Satze als Beispiel am Anfang zusammen machen, ja. Und dann... Weil egal
337 wie gut eine Gruppe ist, kénnen nicht alle, 11, sehr gut sein. Es gibt bestimmt

338 mindestens eine Person, die vielleicht langsamer ist und und ja also hat diese

339 Person die Chance, vielleicht besser zu verstehen. Aber, wie gesagt, auch wenn
340 die ganze Gruppe gut wére, wirde ich trotzdem ein paar Sdtze zusammen machen am
341 Anfang und dann, ja.

342 1: Okay. Und wenn du die Grammatik erklarst, benutzt du auch Fachbegriffe? Also
343  sprichst du eben von 'Verb’...?

344 B7:Ja, da schon wieder hdangt das von von den Begriffen ab, ja. Zum Beispiel

345 “Agens’ beim Passiv. Wer versteht, was "Agens’ bedeutet? Ja. Trotzdem schreibe
346 ich das an die Tafel, aber ich sage: "Schauen Sie. Das ist ein Wort, das Sie

347 nicht unbedingt wissen missen." Ich schreibe es nur, weil das mit der Grammatik
348 zu tun hat, ja. Aber sie miissen verstehen, ich sage immer wieder, sie missen

349 verstehen, was ein Pronomen bedeutet, ja, was ein Subjekt bedeutet, was ein Verb

350 bedeutet, was ja, was ein Nebensatz ist. Ich erklare... Ich frage sie: "Was ist,
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351 was ist ein Nebensatz?" "Oh, das Verb steht am Ende" "Das ist kein Nebensatz.
352 Sie missen mir erklaren, was ein Nebensatz bedeutet. Und dann kommt die Theorie,
353 dass in der deutschen Sprache das Verb am Ende steht. Aber woher wissen Sie, ob
354  das ein Nebensatz ist oder nicht? Wie erkennen Sie einen Nebensatz?" Ja. Also
355 dasist so, aber wie gesagt so libliche Begriffe, die wirklich zur zu den

356 Grundkenntnissen gehoren, ja, die benutze ich, klar, ja. Aber so ‘Finalsatze’...
357 Ich schreibe nur so ‘Finalsatze’, falls sie vielleicht im Internet recherchieren

358 wollen, aber ja sehr oft benutze ich so “damit’, ja, also wenn ich erklare, ja.

359 |: Aber so Basisbegriffe ‘Subjekt’, "Verb'...

360 B7: Natiirlich Basisbegriffe, klar, ja. Ich habe ihnen gesagt... Also sehr oft

361 binich streng zu denen, wenn ich wenn ich sehe, dass sie nich mal wissen, was
362 ein Verb ist. Ich sage: "Aber wie wollen Sie lernen, wenn Sie nicht mal wissen,
363 was ein Verb ist?" Ja. Sie missen das verstehen. Und in Al beginne ich mit mit
364  der Erklarung dieser Hauptbegriffe. Was ist ein Verb, was ist ein Subjekt, ja,

365 damit wir spater, na ja, so gut wie moglich lernen kdnnen, die lernen kdnnen, ja.
366  Also es ist ein... Das ist Verb, das ist ein Subjekt, ja. Aber sehr oft bemerke

367 ich, dass sie die die Begriffe nicht verstehen, ja, also und das Problem ist,

368 wenn sie Tests bekommen. Da steht: "Ergdnzen Sie die Sdtze mit dem passenden
369 Personalpronomen." Was ist ein Personalpronomen? Ja. Das ist auch... Das ist
370 auch ein Problem, aber wie gesagt, wenn das so so Hauptbegriffe sind, dann

371  benutze ich sie. "Konjunktiv II" natiirlich ja, "Partizip Il” oder "Perfekt” oder,

372  ja, das unbedingt, ja.

373 I: Und denkst du bei dieser Vorgehensweise, die du hast, spielt es eine Rolle,
374  dass du im AMS-Kontext bist oder wirdest du...?

375 B7:Beinur... Also das, also... Diejenigen, die wirklich gut sind, wissen das.

376 Jaalso, die haben kein Problem mit den Begriffen. Aber die anderen na ja. Bei
377 den anderen, was kann man machen? Ja.

378 I:Ja, ich meine vielleicht auch generell, also wie du Grammatik erklarst.

379 Spielt es eine Rolle, dass du im AMS-Kontext bist oder hast du friiher woanders
380 auch genau so unterrichtet?

381 B7: Das (unverstandlich). Das hat mit meinem Unterrichtsstil zu tun. (I: Okay.)

382 Ja, also fur mich ist es egal, mit wem ich bin, ja. Ich unterrichte also auch...
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383 Ich versuche auch so logisch zu unterrichten, aber manchmal wenn eine Gruppe
384  wirklich schwach ist - insbesondere in der Grammatik, ja - dann weil} ich, dass
385 ich dass ich umsonst frage: "Ist das hier mit Akkusativ? Ist es mit dem Dativ?"
386 Und ich sage sofort die Losungen: "Okay, hier brauchen wir Akkusativ." Ich

387 erklare trotzdem, warum, aber ich frage sie nicht, ja, also wirklich: "Warum ist
388 das hier so?" Weil ich weil ich weil3, ich spiire das, ja. Ich wei3, wer mir

389 antworten kdnnte und wer nicht, ja. Und ich sage, okay gut... Also es ist

390 wirklich... Das hat mit Erfahrung zu tun und mit dem Bauchgefihl zu tun, ja.

391 Also wirklich, wer kdnnte wer kdnnte mir eine Antwort geben und wer nicht, ja.
392 Und, ja, also so so ist es. Also aber mein Stil ist so logisch und so weiter,

393  hat mit mir zu tun, egal mit wem ich arbeite, ja. (I: Okay.) Aber ich bin

394 flexibel, wie gesagt, und ja ich passe mich ihnen an, ja, natdrlich ja, je nach

395 nach der Gruppe und und nach der Motivation so.

396 I:Ja. Okay ich habe eine letzte Frage. (B7: Ja.) Und zwar hm was denkst du, was
397 st die groRte Schwierigkeit in diesem Kontext?

398 B7: Die groRte Schwierigkeit.

399 I: Also im Bezug auf Grammatik und...

400 B7: Die die groRte Schwierigkeit ist mit Teilnehmern zu arbeiten, die nicht zum
401 Niveau gehoren, die falsch eingestuft wurden. Und wir sprechen hier nicht nur
402 Uber Grammatik, sondern auch liber Wortschatz. Ja, also, es passiert oft, dass in
403  einer Gruppe nur ein paar Teilnehmer*innen Niveau-, ja, fit sind und das ist ein
404  Problem, ja. Und sehr oft ist es frustrierend fiir mich... Es ist frustrierend

405  fir mich, weil normalerweise sollte es so sein: Gut, ich habe diese Gruppe

406 bekommen, die sind nett, die bemiihen sich aber die kommen nicht voran, ja. Es ist
407  trotzdem frustrierend fiir mich, weil ich immer will, dass meine Teilnehmer*innen
408 lernen, okay, und ich will, dass ich meinen Unterricht und meinen Kurs so gut
409 wie moglich und effizient, so effizient wie moglich halten. Aber wenn es nicht
410 geht, dann geht es nicht. Das Problem ist, diejenigen, die gut sind oder die

411  schneller verstehen - die wenig sind, ja, im Vergleich zu zu den meisten, die

412  schwach die schwacher, die langsamer sind, ja. Das ist ein Problem. Das ist ein
413 Problem. Wenn jetzt die meisten gut sind, ja, dann ist es okay, die anderen

414  konnen vielleicht - ich weil nicht - nachholen oder sie miissen sich bemihen,
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sonst ich gehe einfach weiter ich mit mit dem Kurs. Ja gut, ich versuche ihnen
auch zu helfen, aber wenn es nicht geht, will ich nicht die ganze Gruppe
aufhalten, ja, gut. Das ist ein Problem, wie gesagt, die falschen Einstufungen,

ja. Und und ja (...). Das das wiirde ich sagen, die die groRte Schwierigkeit und

bei einigen oder manchmal also wie gesagt die die Erklarung der Grammatik.
Einige kennen nicht mal die Grammatik in ihrer Muttersprache, wie kdnnen sie
jetzt eine fremde Grammatik, ja, eine fremde Grammatik lernen oder verstehen?
Aber ja, die falsche Einstufung wiirde ich sagen und bei einigen ist es auch die
Idee: "Wozu soll ich Grammatik lernen?" Ich habe jetzt in meiner B2 Gruppe einen
Teilnehmer, der nicht so viel Wert auf Grammatik legt. Er denkt, dass Sprechen
viel wichtiger ist. Aber wenn man keine Grammatik kennt oder nicht genug
Grammatik kennt, wie kann man sprechen? (I: Vor allem im B2.) Insbesondere im B2,
genau, ja. Und ja so so ist es, ja. Und noch das Problem ist in hoheren Niveaus,
zum Beispiel ab B1, kommt es oft vor, dass Teilnehmerlnnen (...) mit vielen
Grammatikliicken kommen, ja. Also die haben... Es ist genau, was ich frither
gesagt habe. Die haben die die Basis von Grammatik nicht gelernt, nicht gelernt..

. Entweder haben sie nicht gut gelernt oder sie haben irgendwo gearbeitet und
das ist ihr erster Kurs oder erst ihr zweiter Kurs und sie haben die Regeln

nicht gelernt, ja. Und jetzt muss man einfach erklaren, was Dativ oder was
Akkusativ - im B1 ja - ist. Und das ist auch ein Problem. Und entweder haben sie,
wie gesagt, haben sie die die Grundstrukturen nicht erlernt oder oder die haben
nicht gut Gberhaupt... Also entweder liberhaupt nicht erlernt oder nicht gut
gelernt. Und jetzt und jetzt kann man manchmal nicht weitermachen, ja, weil
niemand versteht, oder weil die meisten nicht verstehen, ja. Und auch einfache
Formulierungen... ganz wenige bemihen sich so ein bisschen schénere Strukturen
oder komplexere Strukturen zu benutzen, ja. Also viele... Das ist auch auch ein

ein Problem, wie gesagt. Wir machen eine neue Grammatik oder ein neues Wort und
jetzt... Also friiher, ja, wenn wir so miindliche Ubungen in Gruppen machen
mussten - okay vor Corona - habe ich ein Wort "Mitbewohner” in einer "WG" habe
ich an die Tafel geschrieben und keiner hat das Wort wahrend einer miindlichen
Gruppeniibung benutzt. "Die Menschen, die Menschen!" Also sie sind, ja, also sie

sind an einfache Worter gewohnt und sie benutzen sie immer, ja also weiterhin,
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447  obwohl ich ein neues Wort erklart habe. "Oh die Menschen, die Nachbarin, die
448  Menschen in der Wohnung" "Aber schauen Sie, ich habe jetzt hier "Mitbewohner’
449 geschrieben. Bitte versuchen Sie, das zu benutzen." Ja. Aber es passiert auch,

450 dass einige wie ein Schwamm sind. Ja also sie saugen, ja, jedes Wort, das du das
451 ich erklart habe und die lernen wirklich, ja. Heute machen wir eine

452  Grammatikstruktur, morgen setzen sie sie um, ja. Heute machen wir neue Worter,
453  morgen hore ich oder sehe ich diese Worter im Schreiben oder im Sprechen, ja. Es
454  gibt auch wirklich einige, die wirklich wirklich lernfahig und bem{iht sind. (I:

455  Sehr heterogen.) Genau, ja, genau.

456 I: Mir ist doch noch eine Frage eingefallen. (B7: Ja.) Und zwar ob du

457  Visualisierungsformen benutzt, also Farben oder Bilder...

458  B7:Ja, klar. Farben auf jeden... Ja, also, wenn ich eine eine... Die Theorie

459  schreibe ich mit einer Farbe, ein Beispiel mit einer anderen Farbe. Im Beispiel

460 schriebe ich in rot, was die neue Grammatik ist. Zum Beispiel Perfekt, da

461  schreibe ich das Verb, die beiden Verben in rot, ja. Natirlich zeichne ich auch.

462  Zum Beispiel in Al oder vielleicht A2 je nach Niveau. "Umziehen” oder

463  ‘umsteigen’, ja, dann zeichne ich. Ja, ich bin extrem schlecht im Zeichnen, aber
464  ich zeichne so ein Haus oder eine Wohnung und dann mit Pfeilen, ja, dann noch
465 eine andere Wohnung und mit mit mit diesen Zeichnungen erkldre ich “einziehen’,
466 ‘ausziehen’, ‘'umziehen’, ja. Und ich versuche, ja, zu zeichnen so, ja, wie, ja,

467  so gut es geht, aber ich bin ein Antitalent im Zeichnen, aber so Basis, ja, ein

468 Baum oder so, ja, versuche ich, ja klar, ja. Also das ich ich ich benutze das,

469 ja. Undich versuche immer, wie gesagt, also miindlich versuche ich lustige

470 Beispiele zu geben. Das entspannt die Atmosphare und wir lachen auch. So

471  entstehen auch Kommentare oder so, aber wirklich freundliche Kommentare oder
472  einfach Alltagsbeispiele, also Beispiele, die ich weil3, dass sie nutzen kdnnten,

473  ja. Und zum Beispiel heute haben wir im B2 Nomen-Verb-Verbindungen gemacht und
474  eine Verbindung war "‘MaBnahmen’, ja, ‘'MalBnahmen’. Und jetzt welche Verben kénnen
475 mit ‘MalRnahmen’ benutzt werden? Ergreifen, setzen, treffen, ja. Also, zum

476  Beispiel ich spreche nicht gerne (iber Corona, weil alle dartiber sprechen, ja,

477  aber ich habe ihnen gesagt: "Also ich spreche nicht gerne tiber Corona, weil das,

478 ja, also zu viel besprochen wird, aber weil das ein aktuelles Thema ist und das
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479 sehen Sie in Zeitungen und so weiter, da sehen Sie: "Corona-MalRnahmen treffen”
480 oder “ergreifen” und so kdnnen Sie, ja, so konnen Sie das Wort besser verstehen,
481 ja, oder lernen, ja. Also ich versuche immer, ja also, wie gesagt, mich auf den

482  Alltag zu beziehen, ja, weil sie so weil sie so lernen oder lernen sollten.

483  I: Vielleicht ist es dann einfacher.

484  B7: Ja, aber wie gesagt, also, die meisten Teilnehmer, ja also... In diesem

485  Sinne, ja, wirklich habe ich sehr sehr motivierende und sehr motivierte Gruppen
486 bekommen, ja. Es waren so ab und zu eine Ausnahme, aber aber ich sehe mich als
487  glicklich, wirklich. Also die Gruppen... Ja, sie waren vielleicht einige

488 lernunfahig aber ich habe versucht, ihnen bei einigen Fahigkeiten zu helfen. "Gut,
489  okay, mit der Grammatik gibt es Probleme, aber schauen Sie, wie wiirden Sie das...
490  Also wie wirden Sie das sagen? Okay, mit ‘ich” oder mit so." Ja, also ich

491 versuche, ihnen zu helfen, aber ich verstehe, dass nicht alle nicht alle

492  entweder lernfdhig sind oder nicht deutschfahig sind. Ja? (I: Ja.) Und das

493  verstehe ich auch, ja. Und so ist es. Aber natirlich erwarte ich auch von denen,
494  ja.lch meine, ich sage ihnen immer: "Ich helfe Ihnen, aber das ist keine

495  Einbahn, ja." Ich also ich tue mein Bestes, aber sie miissen auch, ja, mitmachen,
496  sonst sonst kann ich nicht fiir sie lernen, ja. Und wenn ich streng sein muss,

497 dann bin ich streng, ja. Ich bin sehr nett, aber ich bin auch sehr streng, je

498 nach dem Wind, wie es, ja, wie stark der Wind ist, ja, ja.

499  I: Okay, gut, ich habe wirklich alles gefragt (B7: Ja, okay.), was ich fragen

500 wollte. Hast du vielleicht noch irgendwas, wo du denkst, dass es wichtig zu

501 erwahnen ist, so in diesem zu diesem Thema?

502 B7:Schauen wir, was ich, ich glaube... Ja, also, Grammatik. Also Grammatik,

503 habe ich hier auch geschrieben... Ich erkldre ihnen nicht - schon wieder je nach
504 der Gruppe - erkldre ich nicht alle Grammatikthemen. Zum Beispiel in A2 ist es
505 sehr schwer, Relativsatze oder Pronominaladverbien zu, ja, zu erklaren, wo sie
506 nicht mal wissen, was eine Praposition ist, ja. Ich mache das nur mit extrem

507 guten Gruppen, die schon mit einem Schritt, ja, in B1 sind, ja. Also oder im

508 Gegenteil erklare ich Grammatikthemen, die nicht im Buch sind, ja. Also zum

509 Beispiel wenn ich eine sehr gute A2 Gruppe habe, erklare ich auch ‘um zu’, wenn

510 wir ‘damit” machen. Im B2 erklare ich immer das Perfekt von Modalverben, ja,
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wenn es ein zweites Verb gibt, obwohl das das ist kein Thema im Buch. Ich ich
erklare das aber, ja. Oder oder was erklare ich noch? Relativsatze im B1, aber
das hangt von der Gruppe ab, ja. Also ich ich erklare immer Bonusthemen. Da sage
ich immer: "Ja, das steht nicht im Buch, aber..." Nomen-Verb-Verbindungen, es
gibt kein kein keine Theorie per se, aber es gibt so ab und zu, zwischendurch

gibt es so eine Nomen-Verb-Verbindung, eine Nomen-Verb-Verbindung oder eine
Ubung: "Verbinden Sie, ja, folgende, ja, Wortverbindungen." Aber so es gibt
keine Lektion an sich, ja, die sich mit Nomen-Verb-Verbindungen beschaftigt,
aber weil das ein wichtiges Thema ist, - Wortschatz und Grammatik - erklare ich
das immer. Ich mache das immer, separat, ja. Und ich sage immer meinen Gruppen:
"Ja, also wir machen heute ein Bonusthema, weil Sie das brauchen oder weil weil
Sie wirklich gut sind und ich glaube, Sie kdnnen auch dieses Thema C1 vielleicht
Niveau oder so verstehen, ja." Ich mache das immer so. Ich bin immer flexibel
mit der Grammatik, ja. Ich ich erklare nicht alles, was im Buch steht, wenn die
Gruppe schwach ist. Ich ich ich mache nur die Themen, die sehr wichtig sind,

ja. Und oder umgekehrt, ich erklare ihnen mehr als im Buch, ja, angegeben, weil
weil die Gruppe eben sehr gut ist oder sehr motiviert ist und die Fahigkeit hat,
die die Grammatik zu lernen.

I: Okay, aber fir die Reihenfolge der Themen orientierst du dich schon am Buch?
B7: Manchmal manchmal @ndere ich die Reihenfolge, ja. Im B2 gibt es am Anfang
viel B1 Wiederholung, ja, Grammatikwiederholung, die meisten Themen. Die
wichtigsten, nicht die meisten. Die wichtigsten Themen: Passiv, Konjunktiv I,
Nebensdtze mit ‘'nachdem” und mit ‘wahrend’. Ja also so “obwohl” nicht aber
“sobald’, obwohl das nicht, alles nicht so so erklart wird, wie “sobald’. Und

wenn wir den ersten Zwischentest haben, dann haben wir verschiedene Themen:
Relativsatze, wir haben Adjektivdeklination, wir haben Verb mit Praposition und
so weiter. Aber diese Themen sind im B2 Buch so separat. Die sind nicht in
Lektionen, die hintereinander sind. Ja, also, ein Thema ist... Also diese

Themen: Verben mit Prapositionen, Adjektivdeklination und Relativsatze haben
miteinander zu tun. Und das mache ich. Ja, also, obwohl ein Thema bei Lektion 1
ist, ein anderes zusammenhangendes Thema bei Lektion 3 und ein anderes bei

Lektion 5 ist, nein, ich erklare sie nacheinander. Also ich sage ihnen: "Okay,

166



543

544

545

546

547

548

549

550

551

552

553

554

wir Gberspringen jetzt, wir gehen jetzt zu Lektion 5, obwohl wir mit Lektion 3
weitermachen sollten. Wie werden dazu spater, ja also, zurlickkommen, aber jetzt,
damit sie die Grammatik besser verstehen, machen wir so, ja. Wir machen nur die
Grammatik von Lektion 5, aber dann fiir Wortschatz und andere Ubungen, ja, kommen
wir spater zu Lektion 3, zum Beispiel, zuriick." Ja also, nein, generell halte

ich mich an die Reihenfolge im Buch, aber wenn die Grammatikthemen wirklich
zusammenhangen, dann lberspringe ich und... (I: Wieder wegen der Logik einfach.)
Ja, genau, ja. Also das das mache ich, ja. (I: Okay.) Ja. Ja, also (l: Sonst...)

ich glaube, ja, ja, ich glaube, das ist alles, was ich auf- ja aufgeschrieben

habe.

I: Okay, dann noch einmal vielen vielen Dank.

B7: Ja, nichts zu danken Linda.
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Transkription Interview 8

1 Transkript B8
2 I: Genau aber vielleicht kurz zum Einstieg, kannst du mir sagen, welche

3 Ausbildung du gemacht hast?

4 B8: Ja, ich habe Germanistik und Skandinavistik studiert, wobei ich Germanistik

5 im Bachelor abgeschlossen habe und Skandinavistik Diplomstudium mit Magister.
6 Diplomstudium waren beide und dann war die Umstellung und ich war nicht

7 motiviert, zwei Diplomarbeiten zu schreiben (B8 lacht). Ich habe die Arbeit aber

8 sowieso facheribergreifend gemacht. Das war im Prinzip fur beide Facher eine

9 Arbeit. Also ich hatte das genauso gut auch flir Germanistik einhalten konnen und

10 der Professor, bei dem ich das gemacht habe, war auch in beiden. (I: Okay.) Wie
11 heilt das? Wenn beide... (...) Ich hatte das mit dem gleichen Professor in

12 beiden Fachern machen kénnen.

13 I: Okay, gut. (B8: Der war auch Germanistik und Skandinavistik.) Okay, also der
14 war in beiden Instituten tatig oder wie?

15 B8: Ja, wie heillt das auf der Uni, ich weil} nicht, wenn ein Professor die

16 Prifungen machen kann, dass ist er... dann hat er ja... (I: Egal.) irgendein

17 Status, ja.

18 I: Okay, und in welchen Bereichen hast du bis jetzt gearbeitet? Also in welchen
19 schulischen Bereichen. Wo hast du schon unterrichtet?

20 B8: Also du meinst jetzt hier Deutschunterricht, ne?

21 I: Genau ja, Deutschunterricht am besten.

22 B8: Ja, eigentlich nur (...) hauptsachlich hier und vorher in einer privaten

23 Abendkursschule, also wo halt Studenten und so weiter, teilweise, hauptsachlich
24 Privatkurse selbst bezahlen. Und so ein bisschen ehrenamtlich auch mit

25 Flichtlingen davor.

26 I: Okay und hier wie lange schon?

27 B8: Im Sommer 6 Jahre.

28 I: Okay, ziemlich lange. Hm genau also seit fast 6 Jahren unterrichtest du hier

29 in diesen AMS-Deutschschulungen. Was wiirdest du sagen, was ist die Besonderheit

30 von diesen Kursen hier im AMS-Kontext?
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B8: Im Bezug auf...? Jetzt generell was? Das Publikum.

I: Generell. Die Ziele, die Zielgruppe, oder...

B8: Zielgruppe! (Unverstadndlich.) Also unsere Kurse sind ja speziell

ausgerichtet auf Personen ohne Schulbildung beziehungsweise maximal
Pflichtschulabschluss ist das Kriterium, wobei ab und zu dann mal nattrlich
welche dazu gebucht werden, die schon héhere Ausbildung haben, aber maximal
Pflichschulabschluss und die meisten haben dann vielleicht Giberhaupt nur ein
paar Jahre oder 6 Jahre, viele so... Zum Beispiel viele, die aus Syrien kommen,
vielleicht nur 6 Jahre, manchmal auch tiberhaupt keine Schule besucht. Und das
ist dann etwas ganz was anderes als wenn man zum Beispiel mit Studenten arbeitet.

Komplett was anderes. Nicht... Also die Zielgruppe macht diese Kurse wirklich

besonders und da entstehen auch die ganzen Herausforderungen, Probleme und Dinge,

die in Lehrwerken nicht bedacht sind, kommen dann zum Vorschein.

I: Und was denkst du, worauf fokussieren die Kurse? Also was sind die
Schwerpunkte? Oder eben die Ziele?

B8: Ziel... Also fiir das AMS gibt es einmal das wichtigste Ziel, Arbeit zu

finden. Also die Leute den Arbeitsmarkt zu vermitteln und das andere ist der
formelle Abschluss mit dem Zeugnis, mit dem Diplom, das sie bekommen fiir die
Sprachpriifung, also dass sie das Niveau erreicht haben. OSD oder OIF Priifung.
Jetzt wird eher auf OIF (unverstindlich).

I: Und was spielt dann in diesem Zusammenhang... Also spielt die Grammatik dann
in diesem Zusammenhang eine Rolle? Oder welchen Stellenwert hat das?

B8: Grammatik spielt immer eine Rolle. Man kann eine Sprache nicht ohne
Grammatik erlernen. Es ist ein bisschen allgemein. Kannst du ein bisschen
genauer...

I: Welchen Stellenwert hat es fir dich jetzt speziell Grammatik? Ist es im
Unterricht eher sehr prasent?

B8: Ja, bei mir schon. Also ich mag sehr gerne Grammatik. Das ist aber auch eine
Vorliebe von mir. (...) Und (...) man brduchte da einen Vergleich, also im
Vergleich zu... (...) Ich glaube, dass auf der Uni... Wenn ich an meine

Sprachkurse auf der Uni denke, war noch mehr Grammatik im Fokus als hier. Also

wir (ben schon sehr sehr viel, das heil3t, es gibt auch Unterrichtseinheiten, wo
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nur gelibt wird, wiederholt wird und wo keine neue Grammatik kommt. Wenn ich an
meine Sprachkurse zurlickdenke, war immer etwas neues, in jeder Einheit quasi.
Das ist schon ein bisschen aufgelockert hier beziehungsweise sehr viel
Wiederholung, sehr viel Ubung (unversténdlich). Aber ohne Grammatik geht nichts.
Also es fangt in Al an und genau da ist meistens auch ihre Schwache. Natdrlich

bei der Kommunikation ist jetzt natirlich nicht, dass alles perfekt sein muss,
Uberhaupt nicht. Also ob jetzt die Adjektivdeklination super funktioniert oder

nicht, ist eigentlich nebenséachlich, ja. Natirlich ist in erster Linie die
Kommunikation wichtig. Sie miissen sich ausdriicken kénnen und verstehen kénnen,
Gesprache fiihren konnen. Darauf zielt die Priifung am Ende auch hin, also in der
OSD Priifung ist in A1/A2 iiberhaupt keine Grammatik, beziehungsweise keine
Grammatikfragen, sondern praktische Anwendung der Sprache. Beim Entschuldigung.
Beim Schreiben und beim Lesen miissen sie so gut wie moglich, halt so richtig wie
moglich, das aktiv beherrschen, aber sonst gibt’s nicht mal... Also theoretische
Fragen gibt’s in den ersten, in den A-Niveaus lUberhaupt gar nicht zum Beispiel.
Insofern ist das jetzt auch nicht... Also, es ist wichtig, ja, aber man kann’s

natirlich Gibertreiben. Es ist...

I: Aber wirdest du sagen, grammatisches Wissen ist auch ein Ziel oder dann eher
ein Mittel von diesen Kursen?

B8: Ja, wahrscheinlich ja, beides wahrscheinlich. Gute Frage. (I: Okay.) Ich

wirde sagen beides, weil natirlich ist das Ziel, dass sie ihre Sprache

verbessern und die 100.000 Fehler rauskriegen - zumindest ein bisschen, besser
machen - damit sie auch einen besseren Eindruck hinterlassen, gewisse Fehler,

die kritisch sind, nicht machen. Also man muss halt unterscheiden, ja. Es gibt
Sachen, die eher unwichtiger sind, die in der Kommunikation nicht stéren und es
gibt Sachen, die schwere Fehler verursachen und dann zu
Kommunikationsschwierigkeiten fiihren. Auch bei der Grammatik.

I: Ja, und so ganz konkret: du weildt, du musst an einem bestimmten Tag ein
grammatisches Thema vermitteln. Wie machst du das?

B8: Na, das ist sehr individuell. Das kommt auf die Gruppe darauf an. Also wir
haben natiirlich schon einen gewissen Rahmen. Wir haben so die Module und

innerhalb eines Moduls sind im Prinzip vier Lektionen zu erarbeiten, also vier
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Lektionen aus unserem Buch, das wir verwenden. Aber (...) also manchmal geht’s,
manchmal nicht. Also man kann natdrlich... Man kdnnte lber die Gruppen driber
fahren, aber dann macht der ganze Unterricht (iberhaupt keinen Sinn, ja, weil
irgendwann alle aussteigen. Das ist komplett... Das geht eben nicht so wie es

auf der Uni zum Beispiel viele gewohnt sind. Selbststandiges Lernen ist bei

vielen Gberhaupt nicht existent, ja, und zwar zu einem sehr extremen Grad. Die...
Viele oder die meisten - vor allem die dann wenig oder keine Schulbildung haben
- brauchen wirklich jemanden, der ihnen mit dem Finger die Sachen zeigt auch.
Also viele kdnnen mit den Blichern auch gar nicht umgehen. Sind Dinge, die fiir
uns alles... fur uns selbstverstandlich sind, sind fir die wildfremd oder sind

flr die Gberhaupt ganz fremd. Niemand verwendet mehr ein Wérterbuch. Niemand
kann das. Sie sind auch nicht gewillt, sich was anzueignen, was anzulernen, zum
Beispiel. Aber gut, das kann man ja verstehen. Das ist bestimmt schwieriger bis
man da mit dem Buch die Woérter findet, ja, jetzt hat jeder ein Handy, ist ja

klar. Aber dann so Dinge wie (...) einfach ins Heft schreiben, ohne dass man

Uber den Korrekturrand schreibt, oder ohne dass man irgendwo irgendwohin
irgendwas schreibt und das ganze einfach vormacht. Also Dinge, die man in der
Volksschule lernt und die fiir uns vollkommen banal und selbstverstandlich sind,
funktionieren oft nicht. Jetzt bin ich irgendwie abgeschweift - was war die

Frage?

I: Die Frage ist, wie du Grammatik vermittelst. Also du musst...

B8: Ah wegen dem Rahmen und ja! Also es ist, wie gesagt, ganz ganz
unterschiedlich. Ich denke, ein guter Unterricht funktioniert nur dann, wenn man
eben auf die Personen, die im Kurs sitzen, eingeht. Und die Gruppen sind
manchmal extrem heterogen und manchmal funktioniert es ganz gut. Also es ist
wirklich jede Gruppe, glaube ich, die ich bis jetzt hatte in den sechs Jahren,

war irgendwie anders. Man muss irgendwie immer einen anderen Zugang finden. Es
lernt auch jeder anders. Es kann jeder irgendwie vielleicht etwas anderes.

I: Aber, also erklarst du auch viel Theorie, viel Regeln? Schreibst du den Titel

von dem Grammatikthema an die Tafel und dann wird das eingetibt? (BS8: Ja, ja.)
Oder - ich weiR nicht - fangst du eher von einem Text an, mit Beispielsatzen,

oder...?
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B8: Ja, ja, so wie die Methode in den Blichern, die wir kennen, natirlich zuerst
immer die Praxis. Das ist auch ein bisschen anders, wenn man denkt, sie leben
hier, sie haben schon viel Kontakt mit der Sprache, sie kdnnen schon einiges,

sie haben schon fast alles irgendwie gehort und jetzt bringt man das irgendwie

in eine Struktur. Und viele wollen das dann auch verstehen lernen, was sie schon
vielleicht irgendwie ein bisschen kénnen und das ist das ein anderer Zugang als
du, als wie wenn du bei null anfangen wiirdest und dann langsam aufbauen wiirdest
und du dann auch sagst, vielleicht so strikt: "Jetzt machen wir die Grammatik!"
und so. Sondern da gibt’s eher so... Man bringt das in eine andere Form, man...
AuRer in A1 kommt darauf an, dass auch manche dabei sind, die auch bei null
anfangen, aber eigentlich eher weniger, weil die ja doch schon hier leben schon
langer Sprachkontakt haben. Ja natiirlich, also es ist immer sehr

praxisorientiert, die Bicher muss ich dir nicht erklaren. Man schaut sich das
zuerst an, wie kann das in einem Dialog sein, zum Beispiel, oder die Formen
einmal suchen und das irgendwie bewusst machen: "Aha, da gibt es irgendwas, das
ich eigentlich kenne, aber wie funktioniert das jetzt genau?" Die Grammatik wird
natirlich erklart, weniger indem ich jetzt... Also ich schreibe (iberhaupt keine
Regeln oder so auf, wenn ich sage: "Wenn das, das, das, das auf Deutsch..."
Irgendwie das, nicht nein. Steht im Buch, (unverstandlich). Es ist eher so ab B2,
dass dann so genauere Ausfiihrungen stehen, sondern eher vielmehr mit Beispielen.
Aber ja, es gibt natiirlich einen gewissen Grammatik-Grundschatz, den sie sich
schon aneignen sollen.

I: Das ware meine nachste Frage: Benutzt du auch so Fachbegriffe? Subjekt, Verb,
Objekt...

B8: Subjekt, Objekt eher weniger. Also es gibt Begriffe, die wirklich wichtig

sind, so wie das Verb, das miissen sie erkennen. Es ist ganz zentral in der
deutschen Sprache, dass das Verb eine fixe Position hat, und das missen sie
einmal verstehen, wo ist dann das Verb, das geht durch alle Kurse, in jeder
Grammatik, wo ist das Verb? Ich schreib das Verb normalerweise auch immer rot,
damit sie das halt... Das Verb zu erkennen... (I: Das geht nicht anders...) Das

ist auch so eine Sache, die die oft sehr lange nicht funktioniert. Ne, was ist

das Verb im Satz? Und auch mit den Begriffen missen sie nicht so... Besser man
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159  geht sparsam damit um, aber dann halt wirklich die wichtigen Sachen. Also

160 natdrlich... ein gewisser Teil, einen gewissen Teil miissen sie wissen.

161  I: Also die wichtigsten einfach.

162  B8: Die wichtigsten Sachen missen sie wissen. Die Themen, vielleicht nicht

163  benennen, das vergessen sie ziemlich schnell wieder, aber ja. Verb, zum Beispiel,
164 das missen sie wissen, was ist ein Verb, ein Beispiel fir ein Verb geben. Und
165 es geht schon mehr, wenn die Niveaus dann hinaufgehen.

166 |: Langsam klappt es dann.

167 B8:Ja, dann missen sie auch mehr diese Begriffe lernen. Das machen sie dann
168 auch. Aber wenn ich jetzt ein Grammatikbuch von mir hernehme, wo... Da sind
169  natirlich X-mal mehr Begriffe drinnen und das ist nicht notwendig.

170 I:Ja, ja. Und andert sich dann deine Vorgehensweise nach, je nach Niveau oder
171  eher je nach Gruppe oder...?

172  B8: Beides.

173 1: Was machst du zum Beispiel anders in den niedrigeren Niveaus und in den

174  hoéheren Niveaus?

175  B8: Es hdngt auch total stark von der Gruppe ab. (B8 lacht.) Das ist der

176  Unterschied... Vom Unterricht her hdngt es total von den Personen ab, die im
177  Unterricht sitzen. Nicht so sehr vom Niveau, wobei es schon mal ein Unterschied
178 ist. Wenn jetzt Personen da sind, die wenig Kenntnisse haben oder null

179  Kenntnisse, ist es fiir einen selbst sehr viel befriedigender, wenn man sieht,

180  wie sie ihre Sprachkenntnisse aufbauen und wie du dazu beitragst, dass das ganze
181  eine Struktur bekommt und dass sie ein gutes Fundament schaffen. Das ist viel
182  schoner als in einem hohen Niveau, vor allem wenn Leute schon 10 Jahre da sind
183  und du verfestigte Formen rausbekommen willst, die einfach nicht weggehen. Das
184 st fiir einen selbst nicht so toll. Also aber... Es kommt auf die Gruppen darauf
185 an, wobei natirlich wenn ich jetzt an ein hohes Niveau denke, ein B2 zum

186  Beispiel, es ist schon was ganz was anderes. Da ist schon viel Grammatik

187  vorausgesetzt, viel Wissen, die Begriffe auch. Das miissen sie mehr oder weniger
188  schon kdnnen, weil sonst kann man den Unterricht nicht machen auf dem Niveau.
189 Das ist oft ein Problem, dass die Basis nicht da ist, dass sie da aber

190 eingestuft werden, weil sie vielleicht miindlich oft auf einem gewissen Niveau
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191  kommunizieren kdnnen. Aber du musst dann erstmal viel von der Basis schaffen,
192 die eigentlich Voraussetzung ist, um tGberhaupt ein Lehrwerk machen zu kénnen.
193  Das kann schon heftig sein im B2.

194  I:Ja. Und apropos Lehrwerk, orientierst du dich dann auch viel am Buch, was

195 die Reihenfolge der Grammatikthemen angeht oder machst du es ein bisschen so...?
196  B8:Ja, ja, ich gehe natiirlich nach dem Buch. Also in unserer Berufsgruppe ist

197 ja so, dass wir das Buch haben, wir arbeiten nach dem Buch und fertig. Und wir
198 haben alle Unterlagen. Mit denen arbeitest du dann. Und mit vier Stunden Vor-
199  und Nachbereitung kannst du nicht viel einbringen von dir selbst. Manchmal schon,
200 ja, aber im Endeffekt ist im Buch alles aufbereitet. Wenn du das Lehrwerk

201  kennst, weillt du, was du wie machst, wie veranderst, was du weglasst in der

202  Gruppe, wie du das am besten anpassen kannst, welche Ubungen du verdndern kannst.
203  Also es ist schon... Man sollte das Buch gut kennen beziehungsweise ein grolRer
204  Vorteil, wenn man schon langer mit dem gleichen Lehrwerk arbeitet, weil man das
205 dann beliebig verandern kann, springen kann, also viel flexibler arbeiten kann,

206  auch viel mehr Eigenes einbringen. Aber im Prinzip die Struktur miissen wir ja

207  auch einhalten, weil wir die Tests haben und die Tests sind standardisiert und

208  zum ersten Test missen sie die und die Themen kénnen und dann musst du die
209 Themen gemacht haben. Das ist meistens auch sehr schwierig, weil es relativ viel
210 istin relativ kurzer Zeit fiir die Zielgruppe, die wir haben. Und es ist oft

211  eine Herausforderung, damit irgendwie fertig zu werden, dass man da alles einmal
212  so erklart hat, dass man auch das Gefiihl hat, dass das alle irgendwie einmal

213 verstanden haben vielleicht.

214  I:Ja. Und du hast vorhin gesagt, du schreibst normalerweise das Verb immer in
215  rot, ja? Benutzt du sonst noch irgendwelche so Visualisierungsformen? Also

216  arbeitest du viel mit Farben?

217  B8:Ich hab da meine... Wir haben vier Farben zum Glick: rot, blau, schwarz und
218  grin. Also das ist (unverstandlich), da war ich nicht so fleiBig,

219  beziehungsweise eigentlich schon, weil das hatten sie alles haben sollen (B8

220 lacht). Ich habe aber ein bisschen meinen eigenen Farbcode quasi. Es gibt ja die
221  Methode mit den Artikeln, das mache ich zum Beispiel Giberhaupt nicht, der, die,

222  das, rot, blau und so. Das bringe ich ihnen schon bei, ja, dass man das so
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lernen kann. Manchmal, manchmal liberringe ich auch, aber im Prinzip, da das ja
auch nicht in dem Lehrwerk zu 100% eingehalten wird, beziehungsweise nur
manchmal bei den Vokabelaufgaben, lege ich auch keinen Wert darauf. Es ware eher
verwirrend, wenn du mich fragst, weil da geht’s am Anfang geht’s darum, na 1
Artikel. Artikel muss man mitlernen, fertig. Es ist schon gut fir sie als

Lernmethode, wenn sie das im Buch zum Beispiel markieren. Ich mache das mit den
Artikeln nicht. Ich mache das so: Das Verb wird rot geschrieben grundsatzlich
immer, in allen Aufgaben, damit sie immer sehen, wo ist das Verb (I: Okay.),

weil mir das sehr wichtig ist. Warum? Weil das zum Beispiel das ganze A2 Buch

die halb Themen oder mehr - da geht’s nur darum, wo steht das Verb im Nebensatz,
zum Beispiel. Und dann lernen sie funf Nebenséatze in flinf Lektionen
(unverstandlich) fiinf Nebensatze in Uber ein paar Lektionen halt zum Beispiel.
Welche Nebensatze gibt es und so weiter. Und sie kdnnen es auch nicht nach dem
finften Thema mit der gleichen Grammatik, wo eigentlich nur die Konjunktion eine
andere ist. Das... und das Verb erkennen. Und deswegen mache ich das immer rot,
also speziell flir diese Zielgruppe. Vielleicht mit anderen Personen wiirde ich es
nicht so machen. Grammatik, die neue Grammatik markiere ich auch. Das heilt,
alles, was wir jetzt gerade erlernen, die Grammatik, die wir (iben und so weiter,
schreibe ich griin (unverstandlich). Und blau und schwarz also sind relativ
austauschbar bei mir, brauche ich nur manchmal zum Differenzieren, wenn es um
komplexere Themen geht, so wie Verb mit Akkusativ und Dativ zum Beispiel, dass
dann jeder Fall seine eigene Farbe bekommt oder so. Sonst sind sie relativ
austauschbar.

I: Okay, also Farben, ja.

B8: Aber so Grundcodierung habe ich eben, ja, wenn ich Grammatik hervorhebe und
die Verben.

I: Und die Teilnehmer*innen kennen das einfach so, sie wissen...

B8: Ja, denen muss man das natrlich auch beibringen, dass sie in ihrem Heft

auch Farben verwenden und warum und wozu das gut ist. Und das funktioniert dann
bei 30%, was ein Schnitt! (B8 lacht.) Und da gibt’s einfach Teilnehmer, die dich
ignorieren und die fetzen was mit Kugelschreiber irgendwie hin und da fruchtet

es einfach nicht.
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I: Und denkst du jetzt generell bei deiner Art mit Grammatik umzugehen in diesen
Kursen, spielt es eine Rolle, dass du im AMS-Kontext bist? Also wiirdest du
woanders anders vorgehen?

B8: Sicher, je nach Zielgruppe. Also in dieser... Das sind wirklich enorm viel
Stunden, die wir da reinbuttern, in diese Zielgruppe. Also da musst du denken,
14 Wochen jeden Tag 3 Stunden. Das ist ein mega Intensivkurs und trotzdem
schaffen wir oft nicht irgendwie alles durchzunehmen. Es ist schon sehr intensiv,
aber die Zielgruppe braucht so viel mehr... Ich weiR nicht... So viel mehr...
Unterricht. (B8 lacht.) Es ist also, es ist halt einfach ein totaler Unterschied

zum Universitatsunterricht, komplett. Die Universitat geht davon, gibt dir die
Sachen. Es wird dir einmal erklart, wie was funktioniert, wo du was findest, wie
du lernst und dann bist du auf dich allein gestellt.

I: Hast du bei Skandinavistik auch eine der Sprachen lernen miissen?

B8: Ja, natlrlich.

I: Welche?

B8: Ich habe in Skandinavistik Schwedisch als Hauptsprache genommen. Ich hatte...
Man lernt auch Altnordisch libersetzen. Die alten Sprachen sind sowieso mein
Gebiet, also oft auch Deutsch, Althochdeutsch und Mittelhochdeutsch. Schwedisch
das war meine Hauptsprache. Ich hab auch noch ein Jahr in Schweden Erasmus
gemacht, also 2 Semester und ich habe dann aber zusatzlich auch Estnisch alle
Kurse auf der Uni gemacht, die man hier machen kann und Finnisch ein bisschen
reingeschnuppert. Das war sehr verwirrend, also wenn man mit Finnisch und
Estnisch startet, ist kein guter Tipp .

I: Ja, meine Mutter ist aus Finnland...

B8: Sie sind sehr dhnlich die Sprachen. Ah, sprichst du Finnisch? Wirklich?

I: Ja.

B8: Also Estnisch ist so wie Finnisch, nur total unregelmalig.

I: Ja, ich glaube, ich verstehe es ein bisschen, wenn ich das geschrieben sehe,
aber sonst nicht.

B8: Es ist so, so wie, kdnnte so wie ein Dialekt sein vom Finnischen (I: Okay:.).

Du hast dann viele Verkiirzungen und viele Ausnahen und Finnisch ist aber sehr

genormt und regelmaRig im Vergleich zu Estnisch, so wie ich das gesehen habe.
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I: Ich habe keine Ahnung, aber... Also ich kenne mich mit der Grammatik da nicht
aus, aber...

B8: Also Finnisch du lernst wie es funktioniert und dann passt es und auf

Estnisch musst du oft alle... Fur ein Wort drei Formen lernen und dann
(unverstandlich). Es ist ein bisschen aufwendiger als Finnisch.

I: Genau, auf jeden Fall, die Unikurse, die du auf Schwedisch oder Finnisch oder
Estnisch hattest, waren sicher anders als hier.

B8: Ja, komplett. Ich Gberlege, ob ich noch was hatte. Ah, dann habe ich auch
privat ein bisschen Persisch gelernt auf der Volkshochschule, zum Beispiel. Also
zumindest so, dass ich lesen und schreiben kann ja im arabischen Alphabet... Ein
bisschen, ein paar Worter und Satze kann ich auch ausquetschen auf... Also
Schrift, Aussprache, Lesen und so weiter. Arabisch war aber sehr schwierig
(unverstandlich). Also am Anfang auch mir war es auch recht wichtig, ich darf

die Perspektive nicht verlieren. Also Empathie ist total wichtig, wie nehmen

dich die Teilnehmer wahr, was wiirdest du als Teilnehmer gerne im Kurs haben und
also und in beiden Perspektiven denken. Ein bisschen sich hineinversetzen ist
extrem wichtig, vor allem wenn man mit schwierigeren Personlichkeiten arbeitet.
I: Wobei ich denke, es funktioniert auch nicht immer so leicht, weil sie eben so
unterschiedlich sind halt.

B8: Je groRer die Gruppen umso unmaoglicher wird es dann als Lehrperson, weil du
kannst ja nicht individuell eingehen auf die Personen. Es bildet sich eine

gewisse Gruppe, fir die du dann etwas machst, das fiir die meisten passt. Also du
machst einen Unterricht, der dir fiir die meisten passt, aber nie fiir alle. Das

geht bei 12 oder 11 Personen nicht. Es ist nicht moglich, vor allem... AuBer es

ist super homogen, dann vielleicht schon, aber die Einteilungen sind eine
Katastrophe, wirklich. (I: Also...) Jetzt haben wir geteilte Gruppen wegen den
Corona-MalRnahmen und 6 Personen ist eine ideale Zahl von Teilnehmern. Es sollte
nicht viel mehr und sollte auch nicht viel weniger sein. Also 6 ist wirklich

eine super Zahl, um in der Gruppe und auch individuell auf die Personen
einzugehen und arbeiten zu kénnen.

I: Okay, also so zusammenfassend was wiirdest du sagen, was ist so die grofite

Schwierigkeit vielleicht in diesem Zusammenhang - also bei der Vermittlung von
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319  Grammatik im AMS-Kontext?

320 BS8: Bei der Vermittlung der Grammatik... Was ist die groBte Schwierigkeit? (l:
321  Was macht es schwer?) Ja die Zielgruppe macht es schwieriger (B8 lacht). Ich
322 komme immer wieder auf die Zielgruppe. Das ist... Grammatik erkldren ist nicht
323 schwierig an und fir sich, aber wenn... Ich weil} nicht... Zum Beispiel also du

324 hast die Pronomen er, sie, es. Und dann erklarst du das mit den Artikeln, also
325 wenn es dann Uber die Person hinausgeht, dann wird es immer ein Problem, ja.
326  Also Person okay: Mann er, Frau sie. Das geht noch. Aber dann wenn es libertragen
327 wird eben auf Gegenstande zum Beispiel, dass "der Tisch" dann "er" ist, ist

328 eigentlich super simpel, ne. Du schreibst die Artikel auf, der, die, das ja und

329 er, sie, es. Das hast du in drei Sekunden erklart, funktioniert in 20 Stunden

330 nicht, dass sie das checken... Was machst du dann? (B8 lacht.) Also es ist... Da
331  muss man wissen... Was auch auf der Uni irgendwie ist, du hast eine Vorlesung,
332 irgendjemand quatscht zwei Stunden lang und fertig. Das funktioniert hier nicht.
333  Das funktioniert im Sprachkurs sowieso schlecht. Also das Wichtigste ist das

334 Praktische. Die Leute sind auch fast manchmal zu 100% praxisorientiert. Selbst
335 wenn es super einfach ist wie der, die, das, er, sie, es, ja, die paar Worter zu

336 lernen und die Verbindungen irgendwie zu machen, so lange sie das nicht selbst
337 irgendwie geschaltet haben da oben und das dann irgendwie auch selbst machen
338 konnen, hast du fiir dich selbst gesprochen vor der Tafel. Also teilweise... Es

339 st ganz verschieden wie gesagt. Es gibt auch Personen, die dann in den Kursen
340 landen, die sehr gut arbeiten kdnnen. Das sind dann aber auch sehr haufig jene,
341 die mehr als Pflichtschulabschluss haben oder zumindest Pflichtschulabschluss. Es
342  ist... 40-, 50- oder 60-jahrige Leute, die seit ihrer Schulzeit, die vielleicht

343 ein paar Jahre betragen hat, nichts mehr gelernt haben.

344 I: Das ist fiir sie eigentlich auch sehr frustrierend wahrscheinlich, hier zu

345  sitzen und nichts zu verstehen.

346 B8: Ja, wobei... Also wenn man ihnen das anrechnet, dann muss man eigentlich
347 Respekt haben davor. (I: Eben, eben, ja.) Aber man man, es ist halt eine

348  Situation... Wenn man etwas, was fiir einen super einfach ist, aber das geht

349 einfach nicht fir alle und das ist dann fiir den Trainer oder Lehrer frustrierend.

350 Deswegen ist es so wichtig auch die andere Seite zu verstehen.
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I: Ja. Ich habe eine letzte Frage, die ich vorhin vergessen habe und zwar: wie
gehst du da mit Fehlern um? Schriftlich oder miindlich. Korrigierst du alles oder
korrigierst du nur das, worum es gerade geht oder...?

B8: Das ist individuell. Also wenn... Es macht Giberhaupt keinen Sinn, wenn eine
Person in jedem Satz 10 Fehler hat, alle 10 Fehler jedes Mal korrigieren zum
Beispiel beim Sprechen. Es macht keinen Sinn. Das kannst du auch nicht. Das ist
einfach nicht méglich innerhalb des Rahmens. Es kommt darauf an, was die Ubung
ist. Also wenn das... Wenn jetzt ein gewisses Grammatikthema gelibt wird mit
Grammatikbeispielen, was sehr oft ist, dann miissen sie bei dieser Ubung die
Grammatik auch richtig machen. Das ist klar. Da geht’s darum, diese Grammatik
einzuliben und zu verstehen, also verstehen vorher und das dann praktisch zu liben,
ja. Das schon, dann wird ganz streng korrigiert, ja, innerhalb des Rahmens

dieser Ubung. Aber wenn sie dann zum Beispiel frei sprechen oder so, dann geht
es um die Kommunikation. Dann sind nur... Da sind die Fehler Nebensache. Dann
nattrlich wenn es schwere Fehler sind und man das nicht versteht, was jetzt die
Person meint, aber eigentlich... Also es kommt auf die Ubung darauf an, ja. Wenn
Grammatik getibt wird, natirlich, sonst mach es keinen Sinn. Sonst je nach Person
auch. Du weilSt dann, bei wem macht es Sinn, was zu korrigieren. Wenn es eine
Person ist, die sehr gut lernt und die dann auch daraus lernt, was du ihr sagst,
also wenn du einen Fehler korrigierst, dann mache ich das natiirlich. Man muss
aber auch... Also es macht sonst... Man kénnte es machen, aber dann kannst du
nicht 6 Stunden am Tag unterrichten. Das ist nicht moéglich. Du musst schauen,
was macht Sinn, was macht keinen Sinn. Wo spare ich meine Energie, was macht fir
die Teilnehmer Sinn individuell auch. Wie gesagt, wenn man 10 Fehler in jedem
Satz macht, dann wirst du das nicht korrigieren. Dann schaust du auf die

wirklich schlimmen Sachen und korrigierst das. Zum Beispiel formelle und
informelle Anrede, das natirlich. Ja, es sind so Sachen, die natirlich schon...
Kleinigkeiten dann wieder nicht. Bei den Ubungen schon, je nachdem. Es ist
individuell auch.

I: Okay. Okay, ich glaube, ich habe alles gefragt, was ich so fragen wollte.

Denkst du, es gibt noch irgendwas, was ich nicht gefragt habe, was aber wichtig

zu erwahnen ware in diesem Kontext, zu diesem Thema?
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383 BS8:Ja, was vielleicht ganz interessant ist, man merkt bei den Lehrwerken immer,
384 dass sie eben aus der Perspektive geschrieben sind von jemandem, der den

385 Universitatsablauf gewohnt ist. Und fiir unsere Zielgruppe ist Vieles tiberhaupt
386 nicht notig, was in den Biichern vorgesehen ist, was auch nicht gedacht ist oft

387 oder liberhaupt praktisch nicht umsetzbar ist. Also man muss das Buch dann auch
388 auf die Zielgruppe anpassen. Und das fallt halt also, vor allem am Anfang wenn
389 man mit dieser Zielgruppe beginnt zu arbeiten, extrem auf, dass manche Ubungen
390 nicht gehen, nicht méglich sind. Also nicht nur Ubungen, auch, also ja... Vieles

391 einfach. Man muss das anpassen und ja es macht den Unterricht manchmal ein
392 bisschen eintdnig auch, aber da dann auch wieder individuell und gruppenabhangig.
393  Ja, was kann ich mit der Gruppe machen? Beziehungsweise was macht Sinn? Und von
394  wo kénnen sie das meiste lernen oder mitnehmen? Welche Ubungen sind

395 Zeitverschwendung und Energieverschwendung? Wenn du eine Stunde lang erklaren
396  musst, wie geht die Ubung und dann iibst du 5 Minuten und...

397 I:Ich habe es ein paar mal versucht mit diesen Ubungen: "Variieren Sie die

398 Worter in grin..." Ich glaube, ich habe es 2, 3 mal versucht und dann aufgegeben,
399  weil weil es einfach nicht funktioniert und nichts bringt. (B8: Also, in welchem

400 Niveau?) Im Al meistens.

401 B8:Ja. Es kommt auch auf die Gruppe darauf an. Manchmal funktioniert es ganz
402 gut, also wenn es dann Personen gibt, die das Beispiel vormachen kdnnen fiir die
403 anderen und die das schon ein paar mal gehdrt haben und dann wissen sie, was zu
404  tunist. Aber manchmal ist es... Also das geht meistens schon, aber manchmal

405 kann man es weglassen, je nachdem wie schon und wie gut es im Buch prasentiert
406 ist. Ist das auch visuell ersichtlich, was sie da machen miissen oder ist das fiir

407 sie beschissen kompliziert? Also lieblos einfach dahin gefetzt sind mache

408 Aufgaben, wenn du mich fragst, wie sie diese neue Ausgabe (unverstandlich) sind
409 Ubungen da so geschrieben: "Und jetzt machen Sie das und das." Also komplett
410 sinnlos. Das ist dann moglich mit mit Studenten, sind dann wirklich die ganzen

411 Ubungen méglich, Giberhaupt kein Problem, dass sie das verstehen, aber eben wie
412  gesagt... Deswegen sage ich ja, die sind aus der Perspektive von dem Unibetrieb,
413  ja. Du denkst, okay, du schreibst das jetzt hin, aber vor allem in Al dann, ich

414  meine, da steht halt eine Ubung... Also die haben schon mal iiberhaupt keinen
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Plan, was da liberhaupt steht. Das konnen sie auch nicht, weil sie den Wortschatz
nicht haben. Und du sollst das dann auch vermitteln. Es geht nicht. Es ist auch
Blodsinn, diese... Vieles kann man streichen fir unsere Gruppen. Aber das muss
man eben selbst erst schauen, was funktioniert, beziehungsweise was andere ich
wie und... Damit ich das, was im Buch steht, als Ubung auch gut verwenden kann
fiir meine Leute. Es gibt wenig Ubungen zum Beispiel in diesem "Sprechen
Aktiv"-Teil, die ich nicht irgendwie abandere. So am Ende der Lektion im Buch
zum Beispiel. Die haben so schone Videos gemacht, ja, aber die Aufgaben zu den
Videos sind schrott teilweise, wirklich, und und... Kannst du nicht... Da musst

du schauen, was kannst du machen, was nicht. (I: Ja.) Diese Partnersachen sind
sehr schén und waéren super, wenn sie funktionieren wiirden, was mit unseren
Menschen leider oft nicht moglich ist. Ich hatte mal eine gute Al Gruppe und da
habe ich auch immer Partnergesprache fihren lassen und selbst bei Gruppen, in
denen es gut funktioniert, fehlt die Eigenstandigkeit. Es fehlt die
Selbststandigkeit. Also wenn da nicht immer jemand dabei steht... Oder

vielleicht auch die Motivation manchmal, obwohl die Leute schon motiviert sind
zu lernen, ja, aber sie verstehen oft nicht, wie man lernt. Also viele gehen
irgendwie an die Ubungen ran "okay, jetzt habe ich diese Ubung und diese Ubung
muss ich jetzt fertig machen und das ist mein Ziel." Aber das Ziel ist nicht die
Ubung fertig zu machen, sondern etwas aus der Ubung zu lernen und das verstehen
aber viele nicht. Also es ist dieser praktische Zugang da: "Ich muss das machen.
Wenn es fertig ist, dann habe ich es geschafft." Das ist aber Gberhaupt nicht

die Intention hinter den Ubungen. (I: Ja.) Und da entstehen dann eben so
Probleme, also, vor allem wegen der Geisteshaltung oft. Also man muss extrem
viel Arbeit leisten, die (iber der Sprachvermittlung driiber hinaus geht.

Teilweise auch so Dinge, wo du dir denkst, das ist doch Erziehung. Und

eigentlich wollte ich das nicht und habe deswegen Erwachsenenbildung gewahlt und
nicht Schule, aber... ja. Das ist sehr speziell diese Zielgruppe.

I: Gut, dann noch mal vielen vielen Dank.
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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit beschaftigt sich mit der Grammatikvermittlung im AMS-
Kontext. Landessprachliche Kenntnisse stellen ein wesentliches Integrationsfaktor fir
Personen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch dar. Grammatikkenntnisse sind dabei
ein wichtiges Mittel, um Missverstdndnisse in der Kommunikation vorzubeugen. Wie
Grammatik in einem komplexen Kontext wie dem des AMS zu vermitteln ist, ist
Gegenstand der vorliegenden Arbeit. Diese geht der Frage nach, welche methodisch-
didaktischen Vorgehensweise erfahrene Deutschtrainer*innen im Projekt ,,.Deutsch
Alpha Nord*“ des AMS bei der Vermittlung von Grammatik verfolgen. Die Studie wurde
an dem Wiener Bildungsinstitut ,die Berater durchgefiihrt. Dafiir wurden acht
Lehrpersonen nach ihren VVorgehensweisen befragt. Die Expert*inneninterviews wurden

mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz et al. (2008) ausgewertet.
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