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Zusammenfassung

Diese Arbeit ist von der Masterarbeit von Johanna Toresen (2020) inspiriert, die den
Ubergang vom Deutschunterricht an der Schule zum Deutschstudium untersuchte. Diese
Arbeit untersucht inwiefern der Grammatikunterricht im Fach Deutsch als Fremdsprache auf
Niveau Il in der norwegischen Sekundarstufe Il die Schiler*innen ausreichend fir ein
Deutschstudium an der Universitéat vorbereitet. Wie der Unterricht fr hochleistende
Schiler*innen in Bezug auf Grammatik differenziert werden kann und wie weit die
Schiler*innen innerhalb des Schulrahmens sprachlich kommen kénnen, wird ebenso

untersucht.

Um den differenzierten Grammatikunterricht zu untersuchen sind zwei Methoden, die
aufeinander aufbauen, ausgewéhlt worden. Eine Lehrbuchanalyse von norwegischen DaF-
Lehrbiichern fur Niveau Il wurde durchgefiihrt, um die Lehrblcher als Hilfsmittel zu
verstehen und um die Fragen flr die Interviews vorzubereiten. Zehn Lehrkrafte mit
Unterrichtserfahrung von Deutsch Niveau Il wurden befragt, um die Situation, in der die
Differenzierung vorgeht, zu beleuchten, und um Mdglichkeiten der Differenzierung
hervorzuheben. Die Lehrkrafte sind der Meinung, dass Schiler*innen mit zu geringen
Vorkenntnissen aus der Sekundarstufe I kommen und die Gruppen der Sekundarstufe 11 zu
groB sind. Die Lehrkréfte wissen, dass andere Lehrkrafte deswegen ihren Einsatz oft auf die

schwacheren Schiler*innen konzentrieren.

Die Lehrkrafte haben eine gute Ubersicht tiber physische und digitale Hilfsmittel, die die
Lehrbicher supplieren kdnnen, sowie eine reflektierte Auffassung von Stérken und
Schwachen des Buches, wenn es um die Differenzierung fir hochleistende Schuler*innen
geht. Die Lehrkrafte finden die Interessen der Schiiler*innen einen guten Ausgangspunkt fir
grammatische Differenzierung, in dem der grammatische Inhalt von dem
Kommunikationsbedarf innerhalb eines Themas bestimmt wird. Die Lehrkréfte sind fahig
eine Differenzierung fir hochleistende Schiller*innen mit grammatischem Fokus
durchzufuhren, aber sie haben oft nicht die Zeit, eine ausreichende Differenzierung fir diese
durchzuftihren, ohne ihre eigene Freizeit dazu zu verwenden. Obwohl die Differenzierung
besser werden konnte, zeigt die Arbeit, dass DaF-Lehrkrafte hochleistende Schiler*innen

unter den richtigen Voraussetzungen auf ein Deutschstudium vorbereiten kénnen.
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1 Einleitung

Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning (NIFU) hat einen
dreiteiligen Forschungsbericht publiziert, in dem die Qualitat der norwegischen Sekundarstufe
I1 und der Ubergang zur hoheren Ausbildung untersucht wird (Lgdding et al., 2016; Lgdding
& Aamodt, 2015; Salvanes et al., 2015). Ein fur dieses Projekt relevantes Ergebnis dieser
Untersuchung ist, dass den Schuler*innen neben fachlichem Vorwissen auch andere fir ein
Studium relevante Lernstrategien und Fahigkeiten fehlen, wie u.a. schriftliche
Vorstellungsfahigkeiten, die Kapazitéit groRe Mengen Text zu lesen, eine ausreichende
Motivation fir das Lernen und die F&higkeit zum kritischen Denken (Lgdding & Aamodt,
2015, S. 79). Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Schuler*innen generell nicht
ausreichend vorbereitet auf das Studium sind, welches mit anderen Untersuchungen
ubereinstimmt (Hellekjaer, 2005; Toresen, 2020). Toresen (2020) zeigt am Beispiel der
Universitat Oslo (UiO), dass norwegische Schiller*innen nicht ausreichend vorbereitet auf das
Deutschstudium sind. Dieses Studium an der UiO ist vor allem ein Germanistikstudium mit
Fokus auf Literatur und Grammatik, weshalb sich die Grammatikkenntnisse der
Schiler*innen als Thema fiir die vorliegende Studie eignen.

Toresen findet beispielweise, dass die fachlichen Vorkenntnisse der Sekundarstufe 1l zu
schwach sind, die Selbstverantwortlichkeit ungewohnt ist und die akademische Sprache einen
neuen Wortschatz erfordert, sodass die alltagskommunikativen Fahigkeiten der Schule mit
einem abstrakt-theoretischen Germanistikstudium nicht kompatibel sind (Toresen, 2020).
NIFU untersucht im Schlussbericht den Ubergang zwischen der Sekundarstufe 1 und 11, und
berichtet von zwei Hauptherausforderungen: die Schiller*innen schétzen sich selbst als
unvorbereitet ein und sie fiihlen, dass sie viel zu wenig Deutsch gelernt haben. Die von NIFU
befragten Lehrkrafte meinen, dass die grammatischen Vorkenntnisse aufgrund des fehlenden
Grammatikfokus im Unterrichtsfach Norwegisch zu gering seien, und sie nennen auch
strukturelle Herausforderungen beztiglich der Rekrutierung und langfristigen Anstellung
kompetenter Lehrkrafte fiir die Sekundarstufe | (Lgdding et al., 2016, S. 84). Diese zwei
Ergebnisse im Zusammenhang stellen ein Problem dar, wenn die Schuler*innen sowohl auf
den Ubergang zwischen der Sekundarstufe | und der Sekundarstufe 11 als auch auf den
Ubergang zwischen der Sekundarstufe I1 und der Universitat unvorbereitet sind. Um dieses
Problem zu verstehen, muss der DaF-Unterricht der norwegischen Schule und die

Maglichkeiten fiir eine besseren Ubergang zum Studium zuerst untersucht werden.



1.1 Der DaF-Unterricht in Norwegen

Das norwegische Schulsystem ist zweigeteilt. Die Schiler*innen verbringen zehn Jahre in der
Grundschule, wobei die 1. bis 7. Klasse als ,,barneskole (,,Kinderschule®), und die 8. bis 10.
Klasse als ,,ungdomsskole* (,,Jugendschule®; im weiteren Verlauf: Sekundarstufe I)
bezeichnet werden. Alle zehn Jahre der Grundschule sind Gesamtschule, und die
Schiler*innen haben Schulpflicht und ein Recht auf einer 6ffentlichen Ausbildung
(Oppleeringslova, 1998, §2-1, §2-2, §2-3 und §2-15). Nach der 10. Klasse kénnen die
Schuler*innen entweder fiir drei Jahre eine ,,studienvorbereitende Schule besuchen (weiter:
Sekundarstufe I1), um ihr Abitur zu absolvieren oder eine Berufsschule besuchen, um danach

als Lehrlinge einzusteigen.

In Norwegen werden Norwegisch (L1) und Englisch (L2) ab der 1. Klasse unterrichtet; eine
weitere Fremdsprache (L3) wird in der 8. Klasse eingefuhrt und auf Niveau | unterrichtet
(Utdanningsdirektoratet, 2020b).! Das Fach ist nicht obligatorisch, dennoch wahlten im Jahr
2023 73,4 % der Schiiler*innen in der 8. Klasse eine zweite Fremdsprache
(Fremmedsprakssenteret, 2023). Nach drei Jahren schlieRen die Schiiler*innen Niveau | ab.
An den Sekundarstufen Il kénnen die Schiler*innen entweder mit der Fremdsprache auf
Niveau Il fortsetzen oder eine neue Sprache auf Niveau | beginnen. An den Berufsschulen
werden weitere Fremdsprachen nicht angeboten, in der studienvorbereitenden Sekundarstufe
Il ist es jedoch verpflichtend entweder eine neue Sprache auf Niveau | oder eine Sprache auf
Niveau Il zu belegen, um das Abitur zu absolvieren. Nach zwei Jahren auf Niveau Il kdnnen
die Schuler*innen der 13. Klasse Niveau I1l als Wahlpflichtfach belegen, vorausgesetzt die
Schule bietet dies an. Die UiO betrachtet die Note 42 auf Niveau Il als ausreichend, um fiir
das Studium einer Fremdsprache angenommen zu werden. Im Folgenden wird deshalb nur der

Lehrplan fiir Niveau Il behandelt.

Die norwegischen Lehrpléne fir den Fremdsprachenunterricht enthalten seit 2006 (LKO06) das
Wort ,,Grammatik* nicht mehr. Der Grund daftur wird unter anderen von Hans Petter Helland
(2014) und Eva Thue Vold (2020a) behandelt. Es geht um den ,,praktischen* Wandel des
Faches, von der Theorie zur Praxis, bzw. von Grammatikkenntnissen weg hin zur

Sprachproduktion. Deutsch als Fach (weiter: Deutsch als Fremdsprache (DaF)) wurde schon

! Niveau I entspricht A1l nach GER, Niveau Il entspricht A2 nach GER. Mehr zu den Lehrplanen und GER folgt
in Kapitel 2.2.

2 Im norwegischen Notensystem sind die Noten umgekehrt verglichen zu Deutschland, sodass 6 die beste und 1
die schlechteste Note ist.

2



im Jahr 1869 in den norwegischen Schulen eingefiihrt; der Fokus lag beim Leseverstandnis.
Deutsch sollte Latein ersetzen, weil ein nicht kleiner Teil der Literatur an den Universitaten
auf Deutsch verfasst war (Bjarke & Haukas, 2020). Der Fokus lag bis in die 1970-er Jahre
noch auf Lesen, Verstehen und Ubersetzen. Nach und nach wurde dann der Fokus von der
Ubersetzung hin zur Kommunikation verlegt. In den 1980-er Jahren fiihrten die Theorien von
Stephen Krashen dazu, dass der traditionelle explizite Grammatikunterricht an den Schulen
auf Widerstand stief3, weil ein nattrlicher, muttersprachenerwerbsahnlicher Lernprozess durch
viel Input angestrebt wurde (Helland, 2014; Vold, 2020a). In den spéteren Jahren ist eine
,praktische Anndherung® zur Sprache geltend gemacht worden, wobei Grammatik als

Werkzeug zur Kommunikation dienen soll.

In dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass hochleistende Schuler*innen gute Kandidaten
fiir ein Deutschstudium sind, die auch die bereits festgestellte Liicke zwischen dem Unterricht
in der Sekundarstufe 1l und dem an den Universitaten verkleinern kdnnen, vorausgesetzt der
Unterricht der Sekundarstufe Il wird fir solche Schiler*innen differenziert. Deswegen liegt
der Fokus dieses Projekts auf den hochleistenden Schiler*innen, und wie der Unterricht flr
sie in Bezug auf grammatische Phanomene differenziert werden konnte. In diesem Projekt

wird der folgenden Frage nachgegangen:

Inwiefern bereitet der Grammatikunterricht im Fach Deutsch als Fremdsprache auf Niveau Il
in der norwegischen Sekundarstufe 11 die Schiller*innen ausreichend auf ein Deutschstudium

an der Universitat vor?

Um diese Frage beantworten zu kénnen, wird nachgegangen:
1) wie der Unterricht fur hochleistende Schiler*innen in Bezug auf Grammatik differenziert
werden kann, und

2) wie weit die Schiler*innen innerhalb des Schulrahmens sprachlich kommen kénnen.

1.2 Forschungsstand

Angepasster Unterricht fiir hochleistende Schuler*Innen in Norwegen ist tatsachlich seit
mehreren Jahren untersucht worden, hat aber erst in den letzten zehn Jahren eine grof3e
Einwirkung gehabt. Seit 2011 sind mehrere Publikationen und Berichte erschienen, die auch
Implikationen und Fokuspunkte zur Differenzierung fiir hochleistende Schiler*innen

innerhalb des ausbildungsgesetzlichen Rahmens enthalten haben (Idsge, 2014, Idsge &



Skogen, 2011; Jagsendal, 2016; Smedsrud & Skogen, 2016). International gibt es viel
Forschung zu begabten und hochleistenden Schiler*innen, aber im norwegischen Kontext
basieren die wichtigsten Datenmaterialen zum Thema auf qualitativen Masteraufgaben
(Smedsrud & Skogen, 2016, S. 25). Der steigende Fokus auf diesem Thema in Norwegen in
den spéateren Jahren hat dazu gefhrt, dass die Schulbehorde Identifizierungshilfen und
Unterrichtsvorschlége fiir ,,potenziell leistungsstarke Schiiler*innen* publiziert hat

(Utdanningsdirektoratet, 2021).

Die meisten Publikationen, die Differenzierung des Fremdsprachenunterrichts untersuchen,
untersuchen entweder eine generelle Anpassung des Fremdsprachenunterrichts an alle
Schiler*innen, und die, die Anpassung fur Hochleistende untersuchen, untersuchen nur die
Anpassung an Hochleistende mit generellem fachlichem Fokus, nicht Grammatik. Nur sehr
wenig ist in Norwegen Uber Hochleistende im Fremdsprachenunterricht verdffentlicht
worden, aber danische und schwedische Forscher haben diesbeztglich Untersuchungen
unternommen (Bardel & Osterberg, 2015; Rasmussen & Fernandez, 2021). Die einstimmige
Auffassung von Implikationen fir hochleistende Schuler*innen ist der Fokus auf Aufgaben
mit mehreren Losungen, die innerhalb der Aufgaben einfach zu differenzieren sind, entweder
durch Tempo, Niveau oder Arbeitsweise (Idsge, 2014; Idsge & Skogen, 2011; Jgsendal, 2016;
Smedsrud & Skogen, 2016; Utdanningsdirektoratet, 2021). Obwohl diese Auffassung die
Differenzierung und Implikationen generell beschreiben, kann sie auch auf den norwegischen
DaF-Unterricht gelenkt werden. Dank des Inhaltes des Lehrplans ist der DaF-Unterricht sehr
vielfaltig, und es gibt zahlreiche Mdglichkeiten, ihn an die Interessen der einzelnen
Schiiler*innen anzupassen, unabhé&ngig davon, ob die Interessen interkultureller oder
linguistischer Art sind (Vold, 2020c).

In den letzten Jahren sind insbesondere zwei fiir die hier durchgefiihrte Untersuchung
relevante Masterarbeiten publiziert worden. Mittermeier (2021) untersucht Differenzierung
des DaF-Unterrichts fir potenziell leistungsstarke Schiler*innen, und konzentriert sich auf
die Erlebnisse der Schiler*innen. Weisser (2022) legt den Fokus darauf, wie Lehrkrafte im
Fach Spanisch eine Differenzierung fur hochleistende Schiiler*innen gestalten kénnen. Beide
untersuchen inwiefern eine solche Differenzierung vorgeht, und wie sie durchgefiihrt werden
kann. Die beiden Beitrédge behandeln jedoch Differenzierung generell, wéhrend in dieser
Arbeit spezifisch die Differenzierung des Grammatikunterrichts behandelt wird, um die flr
das Studium bendtigte F&higkeiten zu untersuchen. Die Differenzierung von



Grammatikunterricht fir hochleistende DaF-Schuler*innen ist in Norwegen noch nicht
behandelt worden, wenn man von Erwahnungen des Themas in kurzen Abschnitten von
Publikationen absieht. Der Grund ist vielleicht die obengenannten Anderungen im Fach, die

Grammatik eine negative Konnotation verleihen.

2 Theorie

Im Folgende wird der theoretische Rahmen meines Projekts vorgelegt. Der erste Teil
behandelt Lerntheorien, der zweite Teil prasentiert den Grammatikunterricht im norwegischen
DaF-Unterricht, der dritte Teil erklart den differenzierten Unterricht und die hochleistenden
Schiler*innen, bevor schlieRlich die Rolle der Lehrkréfte und Lehrbticher fur Differenzierung
durch Goodlad (1979, 1984) Theorien dargelegt werden.

2.1 Lerntheorien

Vygotskij (1978) hat die soziokulturellen Lerntheorie entwickelt. VVygotskij untersuchte die
kognitive Entwicklung von Kindern, und fand, dass ein Zusammenhang zwischen der
kognitiven und sprachlichen Entwicklung bewiesen werden kann. Er fand auch, dass Kinder
die besten Bedingungen zum Lernen in der sogenannten ,,proximalen Entwicklungszone*
haben. Die proximale Entwicklungszone beschreibt den Bereich zwischen dem, wozu
Lernende selbstandig ohne Unterstlitzung in der Lage sind zu losen, und dem, was sie selbst
mit Unterstltzung nicht schaffen kénnen (Vygotskij, 1978). In einem Unterrichtskontext geht
es bei der proximalen Zone darum, welche Aufgaben die Schiler*innen mithilfe von
Kommiliton*innen, der Lehrkraft oder anderen Hilfsmittel 16sen kdnnen. Solche Hilfsmittel
werden ,,Gertiste* genannt. Wenn die Schuler*innen innerhalb ihrer proximalen Zone
arbeiten, verwenden sie ihre Kompetenz am besten, und haben auch die besten Bedingungen,
um neuen Lernstoff zu erlernen. Wenn die Aufgaben zu schwierig oder zu einfach werden
(Uber- oder Unterforderung), sind die Schiiler*innen nicht mehr in der proximalen Zone, und
der Ertrag des Unterrichts wird niedriger. Wenn Lehrkréfte Differenzierung planen, ist es

deswegen wichtig die Differenzierung in der proximalen Zone der Schuler*innen zu halten.

Krashen hat eine ahnliche Theorie aufgestellt, die auch von der Lernreihenfolge und dem
néchsten Schritt im Lernprozess handelt. Die Input-Hypothese dreht sich laut Krashen
teilweise um eine erwartete Reihenfolge des Sprachlernens: ,,If it is assumed that acquirers

acquire the aspects of language in a predictable order, if an acquirer is currently at stage "i", it



is hypothesised that s/he can acquire "i+1" if s/he understands input containing i+1 (Krashen,
1994, S. 46). Die i+1 ist also die nachste Stufe des Lernens, die innerhalb der Reichweite der
Schiler*innen liegt. Mithilfe von i kdnnen sie die i+1 verstehen, wenn gentigend Input von
Ph&nomenen und Strukturen des i+1s vorkommen (Krashen, 1982). Laut Krashen kann Lesen
wichtig sein (Reading Hypothesis), um Sprachlernen zu stimulieren, weil man durch Lesen
eine neue Perspektive auf die Zielsprache bekommt und auch avancierte grammatische
Strukturen erworben werden konnen (Krashen, 1994, S. 46). Obwohl gewisse
Gemeinsamkeiten zwischen Vygotskijs proximaler Auswicklungszone und Krashens i+1 zu
sehen sind, sind die zwei Theorien laut Dunn und Lantolf (1998) dennoch nicht vergleichbar.
Der Hauptunterschied besteht darin, dass Vygotskijs Konzept auf die Produktion neuer
Perspektiven durch Interaktion mit anderen fokussiert, wéhrend Krashen den externen Input
und die Fahigkeit, das Ungelernte selbst zu verstehen, untersucht.

Manfred Pienemann hat die Processability Theory (Verarbeitbarkeitstheorie) aufgestellt, die
ebenfalls die Lernreihenfolge behandelt. Kurz zusammengefasst sagt die
Verarbeitbarkeitstheorie aus, dass eine Sprache stufenweise gelernt wird (Pienemann, 2015;
Pienemann et al., 1988). Das Uberspringen von Entwicklungsstufen ist nicht moglich. Die
Reihenfolge dieser Stufen hangt von der Prozessschwierigkeit ab. Pienemann et al. fanden,
dass wenn die Schiler*innen Instruktionen auf einem zu hohen Niveau bekamen, sie nur die
nachste Lernstufe erreichten, und nicht das Niveau der Instruktionen. Aus Pienemanns
Untersuchungen kann abgeleitet werden, dass Grammatikunterricht erfolgreich sein kann,
wenn er der Entwicklungsstufe der Schiller*innen angepasst wird. Krashen hat diese
Konklusion von Pienemann Kritisiert, und meint, dass das Fazit anhand sehr begrenzter
Untersuchungen gemacht worden ist, und dass die Unterrichtsweise nicht prasentiert wurde
(Krashen, 1994, S. 68).

2.2 Grammatik im kommunikativen Klassenzimmer

Mit der Lehrplanreform in 2006 (LKO06) wurde der norwegische Lehrplan implizit an den
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fur Sprachen (GER) gekniipft und mit dem
geltenden Lehrplan von 2020 (LK20) wurde dieser Zusammenhang zum ersten Mal explizit
dargestellt. Der GER hat die kommunikative Kompetenz im Zentrum, die die
Teilkomponenten linguistische Kompetenz, soziolinguistische Kompetenz und pragmatische
Kompetenz umfasst (Europarat, 2001). Laut GER sind die Teilkompetenzen untrennbar.

Grammatik wird als Teil der linguistischen Kompetenz gesehen, und in den Deskriptionen der
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grammatischen Kenntnissen im GER wird betont, dass wenn das Niveau der
Sprachlerner*innen erhéht wird, auch die Fehlerfrequenz steigt (Europarat, 2001). Der Grund
daftr ist, dass die Lernenden auf dem B1-Niveau kreativer und selbstandiger in der
Sprachverwendung werden, statt nur ein spezifisches und einfaches Grammatikrepertoire (Al
und A2) zu verwenden (Europarat, 2001).

Obwohl Grammatik im Lehrplan durch ,,die grundlegenden Strukturen der Sprache*® umfasst
wird und das Fach den Schwerpunkt auf Kommunikation und eine praktische
Herangehensweise legt, sind der Elitefach-Mythos des Deutschfaches und der schlechte Ruf
der Grammatik noch stark (Bjgrke & Haukas, 2020; Helland, 2014). Der Lehrplan hat auch
einen Ubergeordneten Teil, wo einige fachlbergreifende Themen beschrieben sind, wie
,Demokratie und Mitbirgerschaft®. Der Lehrplan enthalt keine inhaltlichen Ziele, sondern
Beschreibungen von der Kompetenz, die die Schiiler*innen am Ende des Unterrichts besitzen
sollen, welches zu einer groRen Methodenfreiheit fihrt.

Der Platz der Grammatik im norwegischen DaF-Unterricht ist der Kommunikation
untergeordnet, und der Fokus liegt auf den Kernelementen Kommunikation, interkulturelle
Kompetenz, Sprachlernen und Mehrsprachigkeit sowie Sprache und Technologie
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Nach den Untersuchungen von Heimark (2013) sind 20%
der Befragten Lehrkrafte negativ zum Platz der Grammatik in dem praktisch-kommunikativen
Sprachunterricht. Helland (2014) erklart die Ergebnisse von Heimark mit einer engeren versus
offeneren Grammatikperspektive. Laut Helland ist die Negativitét an die klassische
Grammatiktradition gebunden, die Grammatik als Morphologie und Syntax bezeichnet. Wenn
die Lehrkrafte eine offenere Perspektive auf Grammatik haben, befassen sie sich aber mit der
linguistischen Komponente als Teil der kommunikativen Kompetenz. Helland stellt zwei
Varianten des kommunikativen Unterrichts einander gegenuber. Einerseits eine starke
Variante, die durch Krashens Input-Hypothese inspiriert ist und einen nattrlicheren
Lernprozess fordert. Andererseits eine schwache Variante, in der der Input mit gebundenen

Strukturiibungen kombiniert wird.

In einem norwegischen L3-Unterrichtskontext ware eine ausschlielliche starke Variante
unmoglich, weil die Inputmaglichkeiten im Alltag sehr begrenzt sind (Helland, 2014; Vold,

20204, 2020b). Im Grammatikunterricht wird zwischen den ,,deduktiven‘ (,,traditionellen‘)

3 Eigene Ubersetzung.



und ,,induktiven‘ Unterrichtsmethoden unterschieden. In einer deduktiver Herangehensweise
werden die Grammatikregeln explizit erklart, bevor die Schiler*innen sie praktizieren, mit
einer induktiven Herangehensweise dagegen begegnen die Schuler*innen zuerst authentische
Sprache, bevor sie Regeln von einem gegebenen Thema selbst ableiten missen (Vold, 2020a).
Eine dritte Herangehensweise ist die sog. Prozessinstruktion (Van Patten & Uludag, 2011).
Mit Prozessinstruktion werden die Schiiler*innen zuerst mit einem ,,Problem‘ in dem
sprachlichen Input konfrontiert. Nachstens bekommen die Schiler*innen explizite
Information Uber das grammatische Phanomen und warum dies fiir Sprachlerner schwierig ist.
Letztlich arbeiten die Schiler*innen mit Inputaktivitaten, die ein gutes Verstandnis vom
grammatischen Phanomen voraussetzen (Van Patten & Uludag, 2011). Forschung zu diesen
Unterrichtsmethoden zeigt, dass kein Unterschied in Bezug auf Effektivitat zu beweisen ist
(Vold, 2020b, S. 135). Alle Schiler*innen haben unterschiedliche Lernprofilen, und
deswegen ist es am wichtigsten, dass die Lehrkrafte viele unterschiedliche
Herangehensweisen einsetzen kdnnen und der Unterricht methodologisch variieren (Haukas
& Vold, 2012; Vold, 2020a, 2020b).

Digitale Hilfsmittel im Fremdsprachenunterricht sind untersucht worden, aber es fehlt an
Untersuchungen zum Lernpotenzial von technologischen Hilfsmitteln (Drange, 2020; Haukas
& Vold, 2012). In Norwegen sind digitale Fertigkeiten im Lehrplan implementiert und ein
Framework zu den grundlegenden Fertigkeiten ausgearbeitet worden (Utdanningsdirektoratet,
2017, 2020b). In einem digitalen Zeitalter mit stiandigen Anderungen miissen die Lehrkrafte
sich standig erneuern, um die digitale Kompetenz der Schuler*innen zu entwickeln (Drange,
2020). Laut Shemuda (2018) ist dies auch eine wichtige Voraussetzung, um gut fiir die

hochleistenden Schiler*innen differenzieren zu konnen.

Maryna Shemuda (2018) schreibt tiber Differenzierung fur linguistisch starke Schaler*innen
in Bezug auf Grammatik im ukrainischen Englischunterricht, und présentiert sechs Strategien
zur Differenzierung:* 1) Einen nach den Bediirfnissen und Interessen der Schiiler*innen
personalisierten Grammatiklehrplan; 2) Variierte Bereicherungsaktivitaten zur Verfligung
stellen und gefiihlsmaRiges Wachstum unterstiitzen; 3) Technologie im Lernprozess mit
grammatischen Konzepten implementieren; 4) Interaktiver Unterricht und Spal haben; 5)
Grammatische Muster in einem kommunikativen Zusammenhang behandeln; 6) Die

Schiler*innen zum Selbststudium auffordern

4 Eigene Ubersetzung von Shemudas sechs Strategien.
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2.3 Hochleistende Schiler*innen

Das norwegische Bildungsgesetz (Oppleringslova) ist deutlich von den oben behandelten
Theorien inspiriert, vor allem von Vygotskij. Im 81-3 steht: ,,die Ausbildung soll den
Fahigkeiten und Voraussetzungen der einzelnen Schiiler*innen [...] angepasst werden‘®
(Opplaeringslova, 1998). Die norwegischen Schulen haben also die Pflicht einen Unterricht
anzubieten, der an die VVoraussetzungen, das Lernpotenzial und den Bedarf jener
Schiler*innen angepasst ist (Utdanningsdirektoratet, 2022). Die Realisierung von
angepasstem Unterricht, bzw. wie die Anpassung durchgefiihrt wird, nennt man
Differenzierung (Fosse, 2011). Die Differenzierung soll vor allem durch Unterrichtsvariation
innerhalb der Klasse geschehen, und die Lehrkraft soll den Unterricht innerhalb der Klasse
differenzieren (Utdanningsdirektoratet, 2022). Obwohl die Schulen diese Pflicht haben,
erhalten nicht alle Schiler*innen ausreichende Differenzierung (ldsge, 2014). Idsge meint,
dass Schiiler*innen ,,mit akademischem Potenzial* diese Differenzierung nicht bekommen,

und dass sie vernachlassigt werden.

2.3.1 Begriffserklarung

Die Fachliteratur zeichnet ein Bild von zwei unterschiedlichen Kategorien von starken
Schiler*innen. Einerseits stehen die hochleistenden Schiler*innen, die sich innerhalb des
Schulsystems gut einordnen und gute Resultate vorzeigen. Andererseits stehen die
sogenannten ,,Schiiler*innen mit akademischem Potenzial*, die oft schlechte Noten
bekommen und als Herausforderung fiir die Schule aufgefasst werden kdnnen (ldsge, 2014;
ldsge & Skogen, 2011; Shemuda, 2018; Smedsrud & Skogen, 2016). Diese zweite Kategorie
von Schiler*innen wird unterschiedlich bezeichnet (Schiler*innen mit akademischem
Potenzial, potenziell leistungsstarke Schiler*innen, begabte Schiller*innen usw.) und hat in
der Forschungsliteratur keine eindeutige Definition (Idsge & Skogen, 2011; Smedsrud &
Skogen, 2016). Es geht aber um Schiler*innen, die viel erreichen kénnen, wenn der
Unterricht auf sie abgestimmt wird. Idsge und Skogen finden fiir einen norwegischen Kontext
mit Fokus auf inklusivem Unterricht, dass fur diese beiden Gruppen eine gemeinsame
Definition gegeben werden kann. Diese Definition bezieht sich auf kognitive Fahigkeiten, und
darauf, dass diese Schiler*innen durchschnittlich oft eine erhohte Effektivitat in Bezug auf

Gehirnfunktionen haben (2011, S. 87). Der Begriff, der von Idsge und Skogen verwendet

5 Eigene Ubersetzung.



wird, lautet , begabte Schiiler*innen“®. Betts und Neihart (1988) haben sechs unterschiedliche
Profile von starken Schiiler*innen aufgelistet, die die Vielfalt der Gruppe deutlich zeigen’:
Typ 1 (erfolgreich), Typ 2 (herausfordernd), Typ 3 (versteckt), Typ 4 (Drop-out), Typ 5
(doppelexzeptionell) und Typ 6 (autonom). Nur zwei von diesen Profilen, Typ 1 und 6
produzieren aber gute Resultate in der Schule, wahrend die anderen als problematisch
aufgefasst werden kdnnen. Sie haben aber trotzdem die Leistungsmaglichkeit, wenn der

Unterricht und das Schulsystem fiir sie gut differenziert wird.

In diesem Projekt lehne ich mich an die gemeinsame Definition von begabten Schiiler*innen
von Idsge und Skogen, aber verwende im Weiteren den Begriff ,,(potenziell) hochleistende
Schiler*innen®, um den Begriff starker an Leistungen und vorgezeigte Kompetenz zu lenken.
Mit hochleistenden Schiller*innen werden dann sowohl die Schiiler*innen, die schon gute
Noten und Leistungen erzielen, Typ 1 und 6, als auch diejenigen, die ,,nur* ein deutliches
Potenzial aufweisen, Typ 2-5, mitgezahlt, weil diese Gruppe hohe Leistungen erreichen kann,
wenn sie ausreichend Differenzierung bekommt. Obwohl dieser Begriff teilweise ungenau
scheinen mag, und dazu fiihren kdnnte, dass man nur an die Schiler*innen denkt, die bereits
gute Noten bekommen, sind diese Gruppe bestehend aus Typ 1 und 6 laut Betts und Neihart
uber 90% der (potenziell) hochleistenden Schiler*innen (1988). Alle Schiller*innen, die unter
dem Begriff fallen, haben in gemeinsam, dass sie Unterstiitzung und Hilfe von Lehrkraften
brauchen, um ihr Potenzial im oberen Bereich des Schwierigkeitsgrades des Faches ausnutzen
zu kdnnen. Es muss betont werden, dass es sich um eine oft schwer zu identifizierende und
heterogene Gruppe handelt. Aufgrund von Faktoren im Leben der Schiiler*innen, wie z.B.
Begebenheiten aul3erhalb des Schultages, kdnnen Motivation und Ergebnisse der
Schiler*innen variieren. Egal welchem Schlerprofil die Schiiller*innen angehdren, haben sie
die gemeinsamen Hilfsmittel zur Differenzierung im Klassenzimmer (Lehrbuch und
Lehrkraft) zur Verfligung, und deshalb ist ein strenges Trennen von diesen zwei Typen
begabter Schiler*innen fiir mein Projekt nicht notig.

2.3.2 Hochleistende Schiler*innen im DaF-Unterricht
Der Fremdsprachenunterricht besteht aus unterschiedlichen Teilkomponenten, wie
interkulturellen Kompetenz und kommunikativen Kompetenz, und deswegen kénnen im

Deutschfach unterschiedliche Schiiler*innen als hochleistend definiert werden. VVold (2020c)

® Norwegisch: Evnerike elever.
7 In Klammern: Eigene Ubersetzungen von den englischen Namen jedes Typs.
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hebt hervor, dass starke und schwache Schiller*innen im L3-Unterricht schwer zu
kategorisieren sind, weil die Schuler*innen ihre Starken bei unterschiedlichen
Teilkomponenten haben kénnen. VVold nennt zum Beispiel, dass ein grammatikstarker Schiiler
oder Schulerin vielleicht dennoch das miindliche Niveau der anderen Schiiler*innen haben
kann (Vold, 2020c). Bardel und Osterberg (2015) schreiben, dass hochleistende
Schiler*innen im Sprachunterricht durch eine schnelle Aneignung von sprachlichen
Strukturen gekennzeichnet sind. Obwohl dieser Gedanke fiir die linguistische Kompetenz
richtig ist, gibt es aber im DaF-Unterricht auch andere Teilkomponenten, die die
Schiler*innen leisten missen. Wie Vold (2020c) schreibt, kdnnen Schiler*innen, die eine
hohe interkulturelle Kompetenz aufweisen, auch als hochleistend im DaF-Unterricht gelten.
Schiler*innen kénnen auch in der Lage sein, mindlich sehr gut zu kommunizieren, obwohl
ihre grammatischen Kenntnisse bei schriftlicher Produktion sehr mangelhaft scheinen kénnen.
In dieser Arbeit stehen aber Schiiler*innen mit hohem Grammatikpotenzial im Fokus.

2.4 Instrumente zur Implementierung des Lehrplans

Lehrplanforscher haben unterschiedliche Dimensionen von Lehrplénen aufgestellt. Goodlad
(1979) benennt vier Dimensionen ein: die politische, die institutionelle, die ausiibende und die
personliche Dimension. Mereku und Mereku (2015) unterscheiden drei Dimensionen: den
intendierten, den implementierten und den realisierten Lehrplan. Der Grundgedanke dieser
Dimensionen ist, dass die Umsetzung des Lehrplans stufenweise erfolgt. Der Lehrplan an sich
enthalt die Intentionen der Bildungspolitik und ist deshalb der intendierte Lehrplan. Wie der
Lehrplan aussehen soll, und was gelernt werden soll, ist zentral bestimmt worden, aber von
der Intention bis zum Lernen miissen diese Gedanken mehreren Stufen folgen. Die Schulen,
Lehrkrafte und Lehrbicher stellen aus den Intentionen des Lehrplans Unterrichtsrahmen dar
und setzt somit den Lehrplan praktisch um. Was die Schiiler*innen schlielich lernen, hangt
von vielen Faktoren ab, und das, was die Schiler*innen am Ende der Ausbildung gelernt
haben, macht den realisierten Lehrplan aus (Mereku & Mereku, 2015; Goodlad, 1979).

Die Lehrkréfte sind somit die Dolmetscher*innen des Lehrplans, und wie sie den Lehrplan
interpretieren und unterrichten ist dann die Implementierung des Intendierten. Einerseits geht
es um die Implementierung fur die ganze Klasse. Aber wie die Lehrkréfte den Unterricht
differenzieren, um ihn fur die hochleistenden Schiler*innen anzupassen, ist auch eine

Implementierung des Lehrplans, und deswegen ist es wichtig und relevant, die Lehrkréafte zu
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untersuchen. Goodlad (1984, S. 30) meint, dass die Frage, wie viel Zeit eine Lehrkraft fur

jeden Schiler oder Schilerin hat, sich auf die Lehrplanimplementierung auswirkt.

Nicht zuletzt ist die Frage, wie die Lehrkrafte sich bezlglich der Neuerungen der Lehrplane
verhalten, wichtig. Untersuchungen zeigen, dass viele Lehrkrafte sich an alte
Unterrichtsmethoden halten, obwohl Anderungen in den Lehrplanen prasentiert werden (Ellis
& Shintani, 2014; Heimark, 2013). In Bezug auf Differenzierung ist es deswegen relevant zu
untersuchen, wie die Lehrkréfte die Differenzierung des Grammatikunterrichts durchfuhren.
Die Frage ist, ob es einen deutlichen Unterschied zwischen erfahrenen und neuausgebildeten
Lehrkraften gibt. Meine These ist, dass die erfahrenen Lehrkrafte an traditionellem, d.h.
theoretischem und explizitem Grammatikunterricht festhalten, und dass sie das enge
Grammatikverstandnis haben, wie es im Helland (2014), Askland (2019) und Heimark (2013)

beschrieben ist.

Lehrbicher sind auch eine Implementierung des Lehrplans (Goodlad, 1984), weil sie eine
Interpretation der Lehrbuchverlage sind. Funk (2004) betont, dass Lehrbticher kein fertiges,
universelles Unterrichtsangebot sind, sondern eine theoretisch fundamentierte Leitlinie, die
die Schiler*innen auch fir ihre individuellen Lernbedirfnisse verwenden kdnnen (S. 42). Die
Lehrbucher dienen mehreren Zwecken, und missen sowohl als Lehrgrundlage,
Operationalisierung des Lehrplans, Arbeitswerkzeug und Hilfsmittel verstanden werden
(Hodgson et al., 2010). Das Lehrbuch gilt als wichtiges Hilfsmittel der Lehrkrafte, weil
sowohl die Lehrkraft als auch autonome Schiler*innen sich auf das Buch stiitzen kénnen, um
Inspiration, Texte, Vokabeln, Grammatikregeln und Texte tber Themen finden zu kdnnen.
Haukas, Malmaqyvist und Valfridsson meinen, dass die Auswahl von Grammatik und
Ubungsformen die Mdglichkeiten der Lernenden entscheidend beeinflussen kénnen (2016, S.
17). Die Lehrbicher haben eine bedeutsame Rolle im Unterricht, und besonders im
norwegischen L3-Unterricht sind sie zentral, was die Rolle der Verlage und Verfasser
unterstreicht (Hodgson et al., 2010). Nach den Reflexionen von u.a. Goodlad, sind
Lehrbticher und Lehrkrafte die wichtigsten Lehrplanimplementierenden, weshalb es umso

wichtiger ist, diese zu untersuchen.

Haukas, Malmaqyvist und Valfridsson (2016) haben skandinavische Lehrwerke untersucht, mit
einem Fokus auf Grammatik und Sprachbewusstheit. Sie unterschieden zwischen neun
Ubungstypen, bzw.: 1) Mustermemorierung, 2) Liickeniibung, 3) Substitutionsiibung, 4)
Zuordnungsiibung, 5) Ubersetzungsiibung, 6) Fehlerkorrektur, 7) Produktionsiibung, 8)
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Regelformulierung und 9) Satzanalyse (siehe Anhang A). Die Ubungstypologie von Haukas
et al. enthalt aber nicht Aufgaben mit mehreren Lésungen, die die Verwendung eines
grammatisches Phdnomens nicht notwendigerweise bendtigen: ,,Nicht registriert wurden
Einheiten zum Uben des Wortschatzes und der Aussprache sowie Produktionsiibungen, die so
offen sind, dass die im aktuellen Kapitel eingefiihrten grammatischen Strukturen zwar
eingesetzt werden konnen, aber wo die Lernenden eine freie Wahl haben (Haukas et al.,
2016, S. 18).

Die Theorien, die in diesem Kapitel préasentiert worden sind, dienen als Hintergrund und
Inspiration fur die im n&chsten Kapitel folgenden qualitativen Methoden. Im Weiteren werden
Hinweisen auf diese Theoretische Grundlage zuriickgekommen, um die Ergebnisse in Kapitel

5 beleuchten zu kdnnen.

3 Methode

In diesem Kapitel beschreibe ich die methodische VVorgehensweise dieser Arbeit. Um die
Forschungsfragen zu beantworten, verwende ich zwei qualitativen Methoden, die aufeinander
aufbauen. Das Problem wird somit von zwei Seiten beleuchtet. Die erste Methode ist eine
Analyse von Lehrbichern, die zweite Methode sind individuelle semi-strukturierte Interviews
von Lehrkraften. In diesem Kapitel werden zuerst die Methodenwahl und Durchfiihrung der
Lehrbuchanalyse erklart, danach wird die Vorgehensweise der Interviews préasentiert und

schliellich werden einige Kommentare zur Reliabilitat und Validitat gegeben.

Eine isolierte Lehrbuchanalyse, die nicht in Verbindung mit empirischen Daten gesetzt wird,
hat eine eingeschrankte Aussagekraft (Funk, 2004, S. 42), weil der Inhalt und der Aufbau der
Lehrbucher immer in Zusammenhang mit den Lernsituationen verstanden werden missen.
Deshalb war es wichtig die Lehrbuchanalyse mit einer empirischen Untersuchung durch
Interviews zu verbinden, um zu beleuchten, wie die Lehrkrafte die Lehrbicher einsetzen, um
differenzieren zu kdnnen. Durch diese Kombination von Methoden werden zwei von den

wichtigsten Ressourcen der Schiler*innen in Zusammenhang miteinander untersucht.

In dieser Arbeit wurden die Ergebnisse der Lehrbuchanalyse benutzt, um die Fragen im
Interviewguide vorzubereiten, sowohl als Hintergrundinformationen fiir die Fragen uber
Unterrichtsform als auch als Inspiration fiir Fragen tber Lehrbuchverwendung und ggf. -

ersetzung (siehe Kapitel 3.2.1 und Anhang B). In dieser VVorgehensweise lag die Hoffnung,
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sowohl die alltagsstrukturellen VVoraussetzungen der Lehrkrafte besser zu beleuchten als auch
zu verstehen, welche Hilfsmittel den Lehrkraften zur Verfligung stehen, wenn sie den

Unterricht fiir hochleistende Schiler*innen differenzieren.

3.1 Lehrbuchanalyse
3.1.1 Wahl der Methode

Wie in Kapitel 2.4 erwahnt, gelten die Lehrbticher sowohl als Implementierung der Lehrpléne
(Goodlad, 1984) als auch als wichtiges Hilfsmittel fur die Lehrkrafte (Hodgson et al., 2010).
Lehrbicher sind deshalb wichtig zu untersuchen. Durch die Lehrbuchanalyse wollte ich vor
allem herausfinden, wie die Kopplung zwischen Grammatik und Sprachverwendung durch
Texte und Aufgaben aussieht (vgl. Kapitel 2.2). Laut Funk (2004) sind die Lehrbucher nur
eine theoretisch fundierte Leitlinie, aber mussen gleichzeitig als Differenzierungsmittel fir
hochleistende Schiiler*innen verstanden werden, in denen diese auch autonom arbeiten

kdnnen.

In der Analyse wurden nur die Textbiicher untersucht, obwohl auch Arbeitsbicher und
digitale Ressourcen vom Verlag zur Verfugung gestellt werden. Die Annahme ist, dass das
Textbuch der Kern des Lehrwerks ist, und deswegen ausreichende Informationen liefert. Eine
ahnliche Begrenzung auf Textbicher ist von Bauer und Doetjes (2023, S. 7) begriindet
worden. Meine Begrenzung hat aber auch wirtschaftliche Begriindungen. Einerseits geht es
sowohl um die Arbeitskapazitat fiir diese Masterarbeit als auch um die Kosten der Lizenzen
und Bucher. Andererseits ist es so, dass die Schulen aus wirtschaftlichen Griinden nicht
immer die Arbeitsbicher und Online-Lizenzen den Schiler*innen geben, wenn sie das Buch

gekauft haben.

3.1.2 Durchfihrung

Im Rekrutierungsprozess fiir die Interviews wurden die Lehrkrafte gefragt, welche
Lehrbdicher sie fur Deutsch Niveau Il verwenden. Einige von den Informant*innen haben
angegeben, dass sie entweder kein Buch verwenden oder deutsche Lehrwerke fiir DaF-
Unterricht verwenden. Die Ubrigen Teilnehmer verwendeten eins oder mehrere von den

folgenden Lehrbuchern:
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Name Verlag Teil der norw. Sekundarstufe Il | Norw. Lehrplan

Weitblick 2 | Aschehoug Vgl + Vg2 LKO06
Momente 2 | Aschehoug Vgl + Vg2 LK20
Echt! 2 Cappelen Damm | Vg2 LK20

Undervisning

Tabelle 1: Die untersuchten Biicher.

Diese drei Lehrbucher wurden analysiert, um sie als Hilfsmittel sowohl fiir den Unterricht als
auch fir die Differenzierung zu verstehen. Aber sie wurden auch untersucht, um Teile des
Interviewguides zu konstruieren, und als eigene Vorbereitung fur die Interviews, sodass ich
die Arbeitssituation und das Lehrbuch der befragten Lehrkraft im Voraus gut kannte. Um die

Lehrbucher analysieren zu kénnen, wurden diese Fragen verfolgt:

1) Ist die Grammatik an bestimmte Themen/Kapitel gekoppelt, und wie sieht diese
Verbindung aus?

2) Wenn ein Teil der Grammatik an ein Thema/Kapitel gekoppelt ist, wie wird dies in
den Texten und Aufgaben verwendet?

3) Welche Formate von Ubungen zur Grammatik sind im Textbuch zu finden und welche

Madglichkeiten fur Differenzierung stellen sie dar?

Die erste beiden Untersuchungsfragen suchen die Kommunikationskopplung, die fir den
Fremdsprachenunterricht zentral ist. In der dritten Frage werden Aufgabenformate und
Ubungsformate nach der Typologie von Haukas et al. (2016) untersucht, um zu beleuchten,
welche Moglichkeiten das Buch fiir die Lehrkrafte und Schiiler*innen darstellt, um die
Differenzierungsbedirfnisse von Shemuda (2018) zu erfillen. In Gegensatz zu Haukas et al.
wurde in meiner Lehrbuchanalyse auch offene Aufgaben mit mehreren Losungen untersucht
(insbesondere in der 3. Untersuchungsfrage), um Mdglichkeiten der Grammatikverwendung
flr kommunikative Zwecke und in individuellen Aufgabeldsungen oder

Differenzierungsprozess untersuchen zu kénnen.

Von jedem Buch wurden drei Kapitel ausgewahlt, die dieselben Teile der Grammatik
behandeln. Die grammatischen Themen wurden hinsichtlich zweier Aspekte ausgewéhlt. Der
erste Aspekt ist, dass ich nur Themen behandeln wollte, die in allen drei Buichern mit einem
Kapitel gekoppelt sind. Der Zweite ist, dass die Themen schwierig sind, und spét im
Lernprozess (vgl. Verarbeitbarkeitstheorie von Pienemann, 1988), wenn uberhaupt,

thematisiert werden.
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Eines davon ist das Kapitel, das Konjunktiv behandelt, weil es spét im Unterrichtsverlauf
prasentiert wird, und selten ausgiebig behandelt wird®, die anderen zwei Themen sind das
Passiv und das Prateritum. Zusatzlich sind diese Themen komplizierte Phdnomene der
Sprache, die im Sinne der Verarbeitbarkeitstheorie spat im Lernprozess introduziert werden
miussen. Deshalb kénnen das Passiv, das Prateritum und der Konjunktiv aktuelle Kandidaten

fur Differenzierung fur hochleistende Schiller*innen sein. Die untersuchten Themen und

Kapiteln sind:
Kapitel in Echt! 2 Kapitel in Momente 2 | Kapitel in Weitblick 2
Passiv 2: Film 14: Wirtschaft 12: Deutschland
Heute
Préateritum | 3: Total digital 7: Fiktion 6: Schone Natur
Konjunktiv | 5: Diktatur und 17: Grun 13: Europa
Demokratie 11

Tabelle 2: Untersuchte Kapitel in der Lehrbuchanalyse.

3.2 Individuelle semistrukturierte Interviews

In diesem Teilkapitel werden die Wahl der Methode, Rekrutierung der Informant*innen,
sowie Datenbearbeitung und Kategorisierung erklart. Die Fragen des Interviewguides sind
theoretisch abgeleitet, mit in Kapitel 1 und 2 behandelten Forschungsliteratur und die

Ergebnisse der Lehrbuchanalyse (siehe Kapitel 4.1) als Hintergrund.

3.2.1 Wahl der Methode

In der Fachliteratur findet man viele Uberlegungen dariiber, was wichtig in der Arbeit mit
hochleistenden Schiler*innen ist. Durch die Befragung von Lehrkraften, erhoffte ich die
Theorie mit der Praxis zu verbinden und herauszufinden, wie diese Differenzierung (wenn
uberhaupt) vorangeht, und wie weit die Schiler*innen innerhalb des existierenden Rahmens
des Faches kommen kénnen. Vor dem Anfang des Projekts wurde ein Antrag an das
norwegische Zentrum fir Forschungsdaten (Norsk senter for forskningsdata, NSD) mit einer
Beschreibung des Projekts, Entwurf des Interviewguides (Anhang B) und dem Infoblatt mit

der Einwilligungserklarung (Anhang C) gesendet. Die Anfrage wurde positiv entschieden.

8 In meiner Bachelorarbeit im Jahr 2021 habe ich den Konjunktiv im Fremdsprachenunterricht an norwegischen
Schulen untersucht, und fand, dass Konjunktiv ein Teil der Grammatik ist, der oft fiir die hochleistenden
Schuler*innen vorbehalten wird.
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Die Form der Interviews war semistrukturiert. Der Interviewguide ist in drei Abschnitte
eingeteilt. Die semi-strukturierte Herangehensweise ermdglichte, dass ich das Gesprach freier
fuhren konnte, indem ich Themen, die von den Informant*innen erwéhnt wurden, vertiefen
konnte, obwohl sie moglicherweise zu einer spateren Frage gehorten. Spéater konnte ich
weitere Fragen stellen, die sowohl auf den bereits gegebenen Informationen aufbauten als
auch eventuelle Gbersprungene Fragen beantworteten. Dieser Fokus auf Interaktion oder
Konversation in der Interviewsituation wird in der Forschung betont (Brinkmann &
Tanggaard, 2019, S. 28; Kvale, 1997, S. 21; Kvale & Brinkmann, 2019, S. 170). Ein Nachteil
dieser Vorgehensweise zeigt sich in der Analyse, indem betrachtet werden muss, dass die

Informant*innen sich im Laufe des Interviews auf unterschiedliche Aspekte bezogen haben.

Nach der ersten Frage, die als Aufwarmung dient, kommt die Frage danach, wie die
Lehrkrafte der Grammatik definieren (vgl. Heimark, 2013 und Helland, 2014) sowie einige
Fragen nach der Unterrichtsform der Lehrkraft. In dieser ersten Stufe ist das Ziel sowohl
Klarheit zu schaffen, worliber wir sprechen, als auch zu verstehen, wie die Lehrkrafte die
Rolle der Grammatik in dem Fach verstehen. Es wird auch tber Unterrichtsmethode und ggf.
-Reihenfolge gefragt, um zu untersuchen, ob Grammatik oder Kommunikation Vorrang hat
(vgl. Kap. 2.2). Die Frage zielt mit anderen Worten darauf herauszufinden, wie die Lehrkréfte

sich zur kommunikativen Herangehensweise verhalten.

Im zweiten Teil des Interviews wird Differenzierung untersucht. Wie versteht die befragte
Lehrkraft den Begriff ,,angepasster Unterricht™ (vgl. Kapitel 2.3)? Haben einige
Schiler*innen ein starkeres Bedurfnis nach Differenzierung? Wie fiihren die Lehrkréafte
Differenzierung in ihrer Alltagsarbeit durch? Die dritte und letzte Stufe kombiniert die beiden
ersten behandelten Themen. Wie konnen die Lehrkréafte den Grammatikunterricht fir
hochleistende Schuler*innen differenzieren? Es wird auch nach realistischen Zielen gefragt,
innerhalb den Voraussetzungen des Schulsystems, d.h. wie weit die Schiller*innen realistisch
gesehen kommen kdnnen. In diesem Abschnitt untersuchte ich Hilfsmittel und welche
Arbeitsweisen die Lehrkrafte verwenden kénnen, und welche Mdglichkeiten sie zur
Differenzierung fir hochleistende Schiiler*innen sehen. Das Buch, digitale Hilfsmittel und
zusatzliche Ressourcen wurden auch thematisiert, weil zusatzliche Materialen oft eingesetzt
werden missen, um eine verwendungsbasierte Grammatikinstruktion in der Unterricht vollig
integrieren zu kénnen (Vold, 2020b, S. 145), aber auch wegen der digitalen Kompetenzen und
ihre Verwendung in Differenzierungsprozessen (vgl. Drange, 2020; Haukas & Vold, 2012;

17



Shemuda, 2018). SchlieRlich bekamen die Informant*innen die Mdoglichkeit, Themen zu

besprechen, die im Interview noch nicht angesprochen waren.

Ich fahrte ein Pilotinterview durch, um den Interviewguide und das Aufnahmegerat
auszuprobieren. In dem Piloten merkte ich, dass ich meine Fragen an ein paar Stellen
vertiefen wollte. Deswegen habe ich zusétzliche Fragen im Piloten gestellt und gleichzeitig
niedergeschrieben. Diese Zusatzfragen wurden spater in den fertigen Interviewguide
implementiert. Zusétzlich wurden einige Fragen umformuliert, so dass sie offener lauteten,
und eine bessere Basis fur Gesprache wurden. Meiner Meinung nach handelt es sich um
geringfiigige Anderungen, die nicht andere Antworten provozieren, sondern nur zusatzliche
Informationen geben kdnnen. Deswegen habe ich das Pilotinterview analysiert, und als Teil

meiner Untersuchung mitgezahilt.

3.2.2 Informant*innen

Die Informant*innen wurden teilweise mithilfe meines eigenen Netzwerks und teilweise
durch einen Aufruf in einer Facebook-Gruppe fir DaF-Lehrer*innen rekrutiert. Die
Informant*innen, die mithilfe meines persdnlichen Netzwerks rekrutiert worden sind, sind
sowohl personliche Bekannte von mir als auch Lehrkrafte, die mir von Bekannten empfohlen
wurden. Die befragten Informant*innen arbeiten an unterschiedlichen Schulen in

unterschiedlichen Regionen Norwegens.

Um die in Kapitel 2.4 aufgestellte These, dass es einen Unterschied zwischen
neuausgebildeten und erfahrenen Lehrkraften in Hinblick auf Unterrichtsmethoden gibt, zu
untersuchen, habe ich zwei Gruppen von Informant*innen rekrutiert. Gemeinsam haben beide
Gruppen, dass sie entweder dieses Schuljahr DaF auf Niveau Il unterrichten oder dass sie
Erfahrung mit Niveau Il-Unterricht haben. Zur ersten Gruppe gehorten Lehrkréfte, die neulich
ausgebildet waren. Als neulich ausgebildet galten Lehrkraften, die 3-6 Jahre als
Deutschlehr*innen aktiv waren. Die zweite Gruppe bestand aus erfahrenen Lehrkréaften. Als
Kriterium wurde mindestens zehn Jahre Unterrichtserfahrung bestimmt. Insgesamt haben
zehn Informant*innen an den Interviews teilgenommen, beziehungsweise sechs
neuausgebildete und vier erfahrene Lehrkréfte. Die Zahl der Informant*innen ist begrenzt,
aber es wurde dennoch eine Datensattigung erreicht, in der die Aussagen bestatigten, was

bereits gesagt war, und keine neuen Aspekte hinzukamen.

18



Gruppe A: Neuausgebildete (3-6 Jahre)® Gruppe B: Erfahrene (ab 10 Jahren)

6 Informant*innen: 4 Informant*innen:

4 Frauen und 2 Méanner 3 Frauen und 1 Mann

Tabelle 3: Die Informant*innen dieses Projekts.

3.2.3 Bearbeitung der Interviews

Die physischen Interviews wurden mithilfe der UiO-Software ,,Nettskjema Diktafon*
aufgenommen. Fur die digitalen Interviews wurde Zoom eingesetzt. Die Aufnahmen wurden
direkt auf einem sicheren Server von UiO gespeichert, Videodateien wurden unmittelbar
geldscht. Zuséatzlich habe ich die Tonaufnahmen unverziiglich durchgehért und eventuelle
sensible Informationen geldscht. Die Tonaufnahmen wurden spéter transkribiert, um die
Interviews analysieren zu konnen. Die Tonaufnahmen wurden zuerst mithilfe der Al-
Transkriptionssoftware ,,Autotext* von der Universitat Oslo transkribiert. Danach wurden die
Al-generierten Transkriptionen in das Programm f4transkript hochgeladen, sodass ich die
Transkriptionen besser bearbeiten und gleichzeitig die Tonaufhahmen anhéren konnte. Ich
musste die Al-generierten Transkriptionen durchgehen und bearbeiten, weil sie zeitweise
falsch transkribierte Worter enthielten. Die Interviews wurden auf Norwegisch durchgefuhrt

und Zitate aus den Interviews, die ab Kapitel 4 auftreten, sind von mir tUbersetzt.

Brinkmann und Tanggaard (2019, S. 34-35) meinen, dass Transkription als Ubersetzung zu
verstehen ist, weil viel Information zwischen das Ausgesprochenen und Niedergeschriebenen,
wie Ironie, Korpersprache und Sprechweise, verschwinden. Deswegen muss gewahlt werden,
wie genau die Transkription niedergeschrieben werden soll, mit Hinblick auf u.a.
Denkpausen. Nach Kvale (1997, S. 107) muss das Transkriptionsvorgehen nach dem Zweck
bestimmt werden, und die genaue und detaillierte Transkription ist nur fiir besondere

Forschungsfragen nétig.

Die Transkriptionen waren wortgetreu und teilweise schwer zu lesen, weil die miindliche
Sprache freier und mehr unzusammenhdangend ist als die schriftliche Sprache (Brinkmann &
Tanggaard, 2019, S. 34). Deswegen wurden die Transkriptionen reduziert und an einigen
Stellen leicht umgeschrieben, wie zum Beispiel ,,det... ja... det...hm... det har jeg vel* ins
»det ... ja det har jeg vel“. Unsicherheit der Lehrkréfte ist nicht Teil meiner

Forschungsfragen, und deshalb miissen solche Aspekte nicht transkribiert werden, ohne dass

® Eine Person in Gruppe A unterrichtet keine Deutschklassen dieses Schuljahr, und eine Person arbeitet nicht
mehr als Lehrkraft, aber tragt trotzdem mit ihrer Erfahrung bei.
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es die Validitat beeinflusst (Kvale & Brinkmann, 2019, S. 212). An einigen Stellen wurden
auch einige Aussagen leicht umgeschrieben, um die Anonymitét der Informant*innen zu

bewahren.

3.2.4 Kategorisierung der Interviews

Die Interviews sind thematisch analysiert worden, nach der VVorgehensweise von Braun und
Clarke (2006). Die thematische Analyse ist eine Methode, um Themen innerhalb von Daten
identifizieren, analysieren und rapportieren zu kénnen (Braun & Clarke, 2006, S. 79). Die
Daten wurden zuerst in kleinere Kategorien eingeteilt, um die Kernaussagen und
Kernschwerpunkte besser erkennen zu kénnen. Danach wurden groRere Themen
ausgearbeitet, um unterschiedliche Aspekte der Daten als Grundlage flr die Beantwortung

meiner Forschungsfragen verwenden zu kdnnen.

Nach der Transkription der Interviews wurden drei Tabellen ausgearbeitet, sodass ich die
grof’e Menge an Informationen eintragen und behandeln konnte. Basierend auf den
Forschungsfragen habe ich die Daten der Interviews in die folgenden drei Themen unterteilt:
A) Reflexionen der Lehrkrafte Gber die Grammatik und das Sprachenlernen, B) Reflexionen
der Lehrkréfte ber angepassten Unterricht und das VVorwissen der Schiler*innen und C)
Gedanken der Lehrkréfte (iber Differenzierungsmoglichkeiten und -hilfsmittel. Zu jedem
Thema sind mehrere Unterkategorien hinzugefligt worden, um unterschiedliche Aussagen der

Informant*innen unter dem richtigen Thema einordnen zu kdnnen.

3.3 Validitat und Reliabilitat

Im Folgenden werden Aspekte der Validitat und Reliabilitdt meiner Untersuchungen
adressiert. Dieses Kapitel lehnt sich an die weiten Definitionen der Begriffe von Kvale und
Brinkmann (2019, S. 275-277) an. Bei Validitat geht es darum, ob die Methode fir die
Untersuchungsfrage geeignet ist. Eine Untersuchung ist valide, wenn es das, was zu messen
ist, wirklich gemessen hat. Reliabilitat ist die Frage nach der Vertrauenswurdigkeit der
Ergebnisse. Wenn ein anderer Forscher dieselbe Methode verwendet hatte und dieselben
Ergebnisse gefunden hatte, gilt die Vorgehensweise als reliabel.

Die Absicht meiner Untersuchung war unterschiedliche Moglichkeiten und Hindernisse zu
beleuchten, worauf Lehrkrafte stolRen, wenn sie hochleistenden Schiiler*innen helfen wollen.
Askland (2019, S. 59-60) meint, dass es oft eine Diskrepanz gibt zwischen dem, was

Lehrkrafte erldautern und wie sie in der Realitat unterrichten. Deswegen ware Observation des

20



Unterrichts dieser Lehrkrafte interessant, aber meine Forschungsfrage konzentriert sich
darauf, welche Maglichkeiten sie sehen, und nicht, was sie in der Realitat durchfiihren. Aus
diesem Grund halte ich die Untersuchung der Lehrbicher und die Aussagen der Lehrkrafte fir

ausreichend, um meine Fragen zu beantworten.

Die Information des Informationsblattes war begrenzt, aber enthalt das Notwendigste.
Begrenzte Informationen tiber die Interviewfragen erlaubte, dass die Antworten der
Lehrkréfte unvorbereitet waren, was auf die Reliabilitat einwirken kdnnte, wenn die
Informant*innen ihre Fragen mit anderen Personen vorbereitet hétten. Die Fragen des
Interviewguides sind absichtlich so formuliert, dass sie zu einem Gedankenaustausch
einluden. Der Wortlaut der Fragen fordert Gesprache und langere Erz&dhlungen, und
Formulierungen wie beispielweise: ,,kannst du dariiber erzdhlen...*, ,,wie erlebst du...“ oder
»kannst du beschreiben...* stellen Situationen dar, die lingere Beschreibungen oder
Antworten bendtigen. Solche Formulierungen vermeiden gleichzeitig, dass ich Antworten
provozieren, die ich horen wollte, und bewahren somit die Validitat dieser Untersuchung.

Im Hinblick auf die Auswahl der Informant*innen, muss die Préaselektion adressiert werden.
Meine Informant*innen haben sich moglicherweise gemeldet, weil sie starke Uberzeugungen
haben oder ein persénliches Verhaltnis zum Thema haben. Deswegen muss betont werden,
dass das Ziel der Untersuchung war, unterschiedliche Perspektiven und mogliche Weisen der
Differenzierung aufzuzeigen, weshalb der Faktor der Préselektion nur in einem begrenzten
MaR einen Effekt auf die Ergebnisse hat. Die Praselektion ist moglicherweise bei den
Facebook-Informant*innen am starksten, weil die persénliche Beziehung zu mir oder meinen
Bekannten fehlte, und sie sich deswegen nur wegen ihres Interesses fur das Thema gemeldet
haben. Trotzdem haben ein paar von den gefragten Informant*innen erzahlt, dass sie sich
gemeldet haben, um mehr Gber das Thema zu lernen. Sie gaben an, dass sie nicht so viel Uber
das Thema ,,Differenzierung fiir hochleistende Schiiler*innen‘ reflektiert hatten, und

deswegen die Interviewsituation ausnutzen wollten, um diesbeziiglich bewusster zu werden.

In Bezug auf die Reliabilitat stellt sich auch die Frage der Objektivitat in der
Interviewsituation mit den Informant*innen, die ich schon im Voraus kannte. Mit diesen
wurde vor dem Anfang der Interviewaufnahmen abgesprochen, dass wir uns in der
Interviewsituation als Fremde behandeln. Dies war wichtig, sodass die Meinungen der
Informant*innen explizit ausgesprochen wurden, weil ich in der Analyse keine Schliisse aus

Vorkenntnissen ziehen konnte, sondern nur aus dem, was die Informant*innen erzéhlten.
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Diese Klarmachung war gleichzeitig sehr hilfreich, um ein professionelles Verhaltnis zum

Thema aufrecht zu erhalten.

4 Ergebnisse

In diesem Kapitel prasentiere ich zunéchst die Ergebnisse der Lehrbuchanalyse, danach

werden die Ergebnisse der Interviews vorgestellt.

4.1 Ergebnisse der Lehrbuchanalyse

Das folgende Teilkapitel prasentiert die Ergebnisse der Lehrbuchanalyse. Zuerst wird jede

Unterkategorie behandelt (vgl. Kapitel 3.1.2), bevor eine Zusammenfassung folgt.

4.1.1 Kategorie 1: Themen / Kapitel

Die drei Biicher behandeln dieselben grammatischen Phdnomene in ihre Nachschlagewerke
am Ende der Blicher. Momente ist anders aufgebaut, indem Wortarten und Satzreihenfolge in
zwei verschiedenen Teilen getrennt behandelt werden und kein detailliertes Inhaltsverzeichnis
zur Minigrammatik gegeben wird. Die Nachschlagewerke in Echt und Weitblick haben eigene
Unterkapitel und Seitenangaben zu jedem Ph&nomen im Inhaltsverzeichnis zu ihren
Nachschlagewerken. Mit Ausnahme von den letzten zwei Kapiteln in Weitblick, werden
Themen oder Kapitel in den Biichern immer von einem grammatischen Phdnomen begleitet.

Die Progression sieht so aus:

e Echt behandelt nur ein grammatisches Phanomen pro Kapitel. Es gibt keine
unmittelbare logische Reihenfolge der Phanomene, aulRer die ersten drei (bzw. Futur,
Passiv und Prateritum), die sich alle auf das Verbsystem beziehen. Danach folgen
Genitiv, Konjunktiv, Relativpronomen mit Prapositionen und schlieRlich
Pronominaladverb.

e Momente behandelt mindestens zwei grammatische Phanomene pro Kapitel. Es ist
eine deutliche steigende Komplexitét in der Reihenfolge zu erkennen, aber das Buch
hat auch einfachere Phdanomene und Wiederholungen dazwischen. In Momente werden
das Passiv in Kapitel 14, das Prateritum in Kapitel 7 und der Konjunktiv in Kapitel 17
behandelt.

e Weitblick behandelt eins bis zwei Phanomene pro Kapitel. Die Komplexitat ist auch

steigend, aber ein paar von den Phdanomenen werden in spateren Kapiteln wiederholt
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oder vertiefend erganzt. Weitblick behandelt das Passiv mit dem Ersatzinfinitiv in
Kapitel 12, wéhrend schwache und starke Deklinationsformen von Préteritum als

einziges Phanomen in Kapitel 6 und der Konjunktiv in Kapitel 13 introduziert werden.

Die Verfasser*innen haben sich an den Grundgedanken gehalten, dass grammatische
Phanomene sich an Themen in den Blchern halten missen. Die Biicher haben alle
gemeinsam, dass sie jedes Kapitel mit Aufgaben abschlieRen, die das behandelte,
grammatische Phdnomen fir ihre Bearbeitung fordern, in Echt durch Lernpfade (vgl. Kapitel
4.1.3), in Momente nur gering als Teil der Resimeeaufgaben und in Weitblick in dem
Grammatikteil am Ende jedes Kapitel. Die Reihenfolge der grammatischen Themen ist in
Momente und Weitblick von steigender Komplexitat, und isoliert gesehen stellen sie eine
natlirliche Progression nach Pienemann (Pienemann, 2015; Pienemann et al., 1988) dar. Die

Reihenfolge in Echt wirkt zufalliger.

4.1.2 Kategorie 2: Texte / Aufgaben

Bevor die Kopplung zwischen Grammatikthema und Kommunikationsthema untersucht wird,
muss der Aufbau der Kapitel der drei Bucher erklart werden. Echt prasentiert Texte Uber ein
Thema, welche fortlaufend von Aufgaben begleitet werden. Nach den Texten und Aufgaben
folgt anschlieBend ein ,,leeringssti* (,,Lernpfad®) iiber das mit dem Thema gekoppelte
grammatische Phanomen. Momente hat auch Texte mit ankniipfenden Aufgaben, danach ein
vertiefender Text (,,Panorama*) Giber etwas von dem Thema mit weiteren Aufgaben und
schliellich Vokabelarbeit zum Thema und Resimeeaufgaben. Weitblick verwendet eine
strengere Teilung, und fangt das Kapitel mit allen Texten an, danach folgen Aufgaben zu den

Texten und schlielich Aufgaben zum grammatischen Phanomen.

Passiv

Echt arbeitet mit Passiv in einige Aufgaben auf Seite 28 und 29 im Kapitel, in dem Passiv
behandelt wird. Der Text auf Seite 29 enthalt einige Passivsatze, und die Aufgaben zum Text
kodnnen mit Passiv gel6st werden, aber eine Verwendung von Passiv wird nicht explizit
gefordert. Die Zeitlinie auf Seite 30-31 enthilt auch Passiv, wie ,,[s]eit der Wiedervereinigung
wurden viele deutsche Filme international anerkannt®, aber die Aufgaben dazu nicht. Im
Lernpfad wird keine Kopplung zwischen Grammatik und dem Thema ,,Film* gemacht, mit

Ausnahme von zwei Sitzen mit dem Wort ,,Schauspieler*.
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Vi kan ogsa lage passivsetninger i fortid
De ten a gjere )
t «a bli» i preteritum

mediene

Vi ble

Sla opp | grammatikken side 158 og finn

ut hvordan werden !}()‘y’{‘& preteritum

v

Skriv denne setning

Die Schauspiele

Ausschnitt 1: Aufgaben aus dem Lernpfad zum Passiv in Echt! 2 (Gundersen-Rgvik et al., 2021, S. 37).

Der passivbehandelnde Text in Momente enthalt viel Passiv, und in den folgenden Texten des
Kapitels kommt die Passivform noch einige Male vor, am haufigsten mit dem Hilfsverb
,werden®. Die Aufgaben zum Text gewichten das Passiv sehr stark, und fragen die
Schiler*innen danach, das Passiv zu benutzen. In den Reflexionsaufgaben gibt es ein Spiel

und eine Ubersetzungsaufgabe mit Passivkonstruktionen.

Die Texte in Weitblick enthalten einige wenige Passive, aber nicht durchgehend. In den
Themaaufgaben kommen einige Passive in den Aufgabentexten vor, aber Passiv ist nicht
notwendig, um die Themenaufgaben beantworten zu kdnnen. Die Grammatikaufgaben ziehen
aber Worter und Themen aus dem Kapitel ein.

12.3 Nedenfor stir de samme setningene som

i forrige oving, men nd i presens perfektum.

Skriv dem na i presens perfektum passiv.

a Deutschland hat West und Ost verbunden.

b Neun Nachbarstaaten haben Deutschland

umgeben.

¢ Die Friesen haben die Kiistenregion an der

Nordsee besiedelt.

Ausschnitt 2: Grammatikaufgabe aus Weitblick 2 (Nygard et al., 2012, S. 213).

Prateritum

Der erste Fall von Préteritum in Echt tritt auf der fiinften Seite des Kapitels auf. Dieser Text
enthalt viele Prateritumsformen, aber nur eine von den vier dazugehérenden Aufgaben zum
Text fordert Antworten im Prateritum. Danach folgen weitere Texte und Aufgaben, aber die
Regel ist: keine oder nur wenige Préteritumsformen in den Texten, und Aufgaben, die kein
Préateritum enthalten oder nur in geringem Mal} Prateritum verlangen. Die einzige Ausnahme
ist eine kleine Biografie uber Gutenberg, die tatsdchlich eine Reihe von Préteritumsformen
enthalt. Der Lernpfad Uber Prateritum verweist aber keinen Link zum Thema bzw. Text.
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In Momente wird Prateritum durchgéngig in den Texten verwendet und auch nicht nur im
Text, indem Préateritum behandelt wird, sondern in mehreren Texten des Kapitels. Die
Aufgaben zum Préateritums-Text beinhaltet jedoch nur eine Aufgabe zum Préteritum. Die
Aufgabe fordert die Schiller*innen auf, das Préteritum zu finden, zu sortieren und ins Prasens
umzuformen, aber nicht zu verwenden. Auf der letzten Seite gibt es ein Mérchenpuzzle und
einige Reflexionsaufgaben, in denen die Schiller*innen Prateritum verwenden kénnen, aber

nicht missen.

Kan du svare pa disse spgrsmalene, har du nadd lzeringsmalene
for dette kapitlet.

Was liest du gern?

Was fiir Genres magst du?

Hast du einen Film- oder Serientipp fiir deine Mitschiiler?
Erzdhl von deinem Lieblingsbuch oder deinem Lieblingsfilm.
Wer waren Henrik Ibsen, Shakespeare und Albert Einstein?
(Bruk relativsetninger.)

Nenne drei bekannte deutschsprachige Autoren.

Beschreib euer Klassenzimmer.

Was fandest du interessant oder langweilig?

Woriiber (om hva) willst du mehr lernen?

Was mochtest du mehr iiben?

Oversett til norsk: Ich kam, ich sah, ich siegte.

Ausschnitt 3: Die Reflexionsaufgaben zum préteritumsbehandelnden Kapitel in Momente 2 (Fiebig et al.,
2020, S. 97).

In Weitblick kommen ein paar Préateritumsformen im ersten Text vor, aber sonst sind Présens
sowie Prasens Perfektum im Rest des Kapitels dominant. In den Aufgaben zu den Texten gibt
es kaum Préteritum, und kein Prateritum ist notwendig, um die Aufgaben zu beantworten. Die

Grammatikaufgaben zum Préteritum verwenden jedoch Worter und Themen aus den Texten.

Konjunktiv

In Echt tritt nur ein verweisbarer Konjunktiv in den Texten auf, als Teil eines Filmauszuges.
In den Aufgaben kommen nur drei Aufgabentexten mit Konjunktiven vor: erstens in einer
,vor dem Lesen‘-Aufgabe, zweitens in einem Aufgabentext ohne Konjunktiven in der
zugehorigen Sprachhilfe, drittens als ,,wiirde“-Form als Teil einer miindlichen Aufgabe tber
etwas Hypothetisches. Diese dritte Aufgabe enthalt auch einen Hinweis zu einer Hilfsseite mit
weiteren Geriisten, die ,,hatte”, ,,wére* und ,,wiirde” verwendet. Es gibt keine Erklarungen
zum Phanomen, und das Wort Konjunktiv kommt nicht vor. Erklarungen und Aufgaben zum

Konjunktiv werden im Lernpfad gegeben, aber die Aufgaben und Vokabeln sind nicht vom
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Thema im Kapitel inspiriert. Im Lernpfad wird nur Konjunktiv 11 als Hypothese verwendet,
aber Referatkonjunktiv wird kurz erwahnt und ein Hinweis zum weiteren Lesen in der

Minigrammatik wird gegeben.

Wahrend Momente mehrere grammatische Phanomene pro Kapitel behandelt, gibt es in den
Kapiteln normalerweise einen Text pro grammatisches Phdnomen. Der Text, der den
Konjunktiv behandelt, ist nicht lang, enthalt dafir aber viele Konjunktive. Das Kapitel enthalt
vier Aufgaben, die sich direkt um das Verstehen und die Verwendung von Konjunktiven
drehen, und gleichzeitig an die Vokabeln und das Thema eng angekniipft sind. Am Ende des
Kapitels gibt es ein Spiel tiber hypothetische Fragen und eine Ubersetzungsaufgabe mit
Konjunktiv, die nichts mit dem Thema zu tun hat.

5

o . - .
Hva mener Clara nar hun sier;: Wenn wir alle die Raumtemperatur senken wiirden, ...?
Hvordan ville vi sagt dette pa norsk?
Oversett alle utsagnene til norsk.

B2 o o

Lag egne hypotetiske setninger om disse emnene: weniger Plastiktiiten = weniger
Plastikmiill « mehr Biume = weniger CO, in der Luft » Fahrrad = weniger Abgase.
Bruk dette monstret: Wenn wir ... wiirden, wiirde ... Finner du p3 flere emner?

Ausschnitt 4: Aufgaben zum Konjunktiv in Momente 2 (Fiebig et al., 2020, S. 223).

In Weitblick sind ein paar Konjunktivformen in einem Songtext zu finden, aber sie werden
nicht kommentiert oder weiter behandelt. AuBerdem gibt es zwei Konjunktiv Il Formen im
vorletzten Abschnitt des Kapitels. Nach den Texten folgen Aufgaben, die direkt zu den
Texten gehoren. In einer dieser gekoppelten Aufgaben wird ,,mochten* verwendet, aber nur
als feste Phrase, und die Aufgabe erwartet keine Konjunktivverwendung. Die
Grammatikaufgaben enthalten Erklarungen zum Konjunktiv, und die Aufgaben zum
Konjunktiv enthalten oder erwarten fast immer VVokabeln oder thematische Kenntnisse aus

den Texten.

Zusammenfassung

Echt weist keine deutliche Verbindung zwischen der Grammatik und dem Thema. Das
grammatische Phdnomen kommt nicht immer in den Texten zu dem Kapitel vor, und die
Aufgaben enthalten nur zu einem begrenzten Grad das grammatische Phdnomen, und fordern
zudem nicht streng ein, dass die Schiller*innen dieses verwenden sollen. Die Lernpfade
enthalten auch keine VVokabeln zu den Themen, und missen deshalb als isoliert vom Thema
angesehen werden. Die Kopplung zwischen Grammatik und kommunikativem Gebrauch von

diesem Thema ist deshalb in Echt als schwach zu betrachten.
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Momente koppelt Grammatik und Thema starker zusammen. Wenn ein grammatisches
Ph&nomen an das Thema gekoppelt ist, bekommt dieses Phdnomen einen eigenen Text mit
eigenen Aufgaben dazu. Die Texte und Aufgaben verknupfen Kommunikation und
Grammatik, und behandeln Verwendung, Erklarung und Verstandnis des Phdnomens
innerhalb derselben Seite. Erlautert werden muss noch, dass Momente wenige Aufgaben zum
Prateritum und Verwendung von Préteritum bietet, aber Prateritum liegt als Pramisse in den

weiteren Aufgaben im Kapitel.

In Weitblick kann vereinfacht gesagt werden, dass das grammatische Phanomen fast nie in
den Texten vorkommt. Auch in den Aufgaben zu den Texten und Themen ist das
grammatische Phanomen selten vorhanden, und man kdnnte deshalb meinen, dass es
uberhaupt keine Kopplung gabe. Trotzdem enthalten die Grammatikaufgaben in einem
starken Grad viele relevante Worter und anstof’ende Themen, und fiihren deshalb vor, wie das
grammatische Phanomen verwendet werden kann. Die Verfasser verwenden es aber in den
Texten nicht selbst, und diese Verwendung von thematischen Wartern in den
Grammatikkaufgaben andert nicht, dass die grammatischen Strukturen kaum in den Gbrigen

Teilen des Kapitels vorkommen.

4.1.3 Kategorie 3: Ubungsformate
In dem folgenden Unterkapitel verwende ich die Ubungstypologie von Haukas et al. (2016, S.

18-19), aber wie erwéhnt untersuche ich auch andere, offene Aufgaben in den Kapiteln.

AuRer in den Lernpfaden verwendet Echt nur Kommunikationsaufgaben mit Sprachhilfe, die
das grammatische Phanomen nur zum Teil verwenden. Sprachhilfe in Echt sind halbfertige
Sétze, die die Schiler*innen als Inspiration fur eigene Sétze zur Aufgabel6sung verwenden
konnen. Einige von den Sprachhilfen enthalten das gegebene Phdnomen, aber die
Verwendung dieses Phdnomens wird nicht erwartet. Mehrere Aufgaben fangen mit
Maoglichkeiten, um das grammatische Phdnomen zu verwenden, an, aber die Teilfragen
fordern dann das grammatische Phanomen nicht. In den Lernpfaden bietet Echt eine Vielfalt
von unterschiedlichen Aufgabetypen an, und die Aufgaben sind auch von Informations- und

Erklarungspunkten begleitet.

Die vier haufigsten auftretenden Aufgabentypen in den Lernpfaden in Echt sind: 1)
Regelformulierungsaufgaben, 2) Ubersetzungsaufgaben, 3) Liickenaufgaben, 4)

Produktionsaufgaben, wie ,,Schreib Gber deinen ersten Schultag. Was ist passiert? Wer war
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dein Lehrer oder deine Lehrerin? Wie hast du dich gefiihlt? Verwende Prateritum<°
(Gundersen-Ravik et al., 2021, S. 59). Zusétzlich gibt es Substitutionsaufgaben,
Analyseaufgaben, Zuordnungsaufgaben und Mustermemorierungsaufgaben, insgesamt acht
von den neun Aufgabentypen von Haukas et al. (2016): nur Fehlerkorrekturaufgaben fehlen.

Wie erwéhnt wird Préteritum sehr wenig in Momente behandelt, und es gibt wenige Aufgaben
dazu. Aullerdem sind einige Aufgabentypen in den drei untersuchten Kapiteln gangig: 1)
Regelformulierungsaufgaben, 2) Ubersetzungsaufgaben, 3) Produktionsaufgaben. Zusatzlich
gibt es Substitutionsaufgaben, Analyseaufgaben und Zuordnungsaufgaben, also insgesamt

sechs von neun Aufgabentypen nach Haukas et al. (2016).

In Weitblick sind weniger Gemeinsamkeiten zwischen den Kapiteln zu finden. Der Eindruck
ist aber, dass Weitblick bei den untersuchten Kapiteln sich viel auf drei Aufgabentypen lehnt:
1) Regelformulierungsaufgaben, 2) Ubersetzungsaufgaben, 3) Substitutionsaufgaben. In den
Aufgabeteilen sind auch Zuordnungsaufgaben und Produktionsaufgaben zu finden. Die Wahl
von Aufgabentypen scheint auch strenger nach grammatischem Phanomen getroffen zu
werden. Zum Konjunktiv sind vier von den sechs Aufgaben Ubersetzungsaufgaben, wahrend
beim Passiv alle Aufgaben Substitutionsaufgaben sind. Zum Préteritum sind vier von sieben
Aufgaben Substitutionsaufgaben, die letzten drei sind Zuordnungsaufgaben, mit einer

Teilaufgabe zur Ubersetzung.

4.1.4 Zusammenfassung der Lehrbuchanalyse

Die drei untersuchten Lehrbicher behandeln dieselben grammatischen Phdnomene in der
Minigrammatik, sind aber innerhalb von den Kapiteln und in der Minigrammatik
unterschiedlich strukturiert. Gemeinsam haben sie, dass sie grammatische Phanomene an
Themen oder Kapitel koppeln, aber wie das grammatische Phdnomen in den Texten und

Aufgaben verwendet und behandelt wird, variiert.

Echt enthé&lt keine Grammatikaufgaben, die zum kommunikativen Thema gehoren, sondern
kommunikative Aufgaben, die eine Verwendung des aktuellen Themas ermdglichen, aber
nicht verlangen. Echt behandelt auch grammatisches Phdnomen und Thema getrennt, indem
das grammatische Phanomen in den Texten und kommunikativen Aufgaben nur in einem
begrenzten Grad benutzt wird. Die Lernpfade schlieen immer mit einer Produktionsaufgabe

ab, obwohl die VVokabeln in diesen Aufgaben vom Thema im Kapitel getrennt sind. Von den

10 Eigene Ubersetzung.
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drei untersuchten Biichern ist Echt auch das Buch, das die groite Variation beziglich

Aufgabentypen zu jedem grammatischen Phanomen aufweist.

In Momente sind die Aufgaben sehr nah mit dem Thema verbunden, aber die Aufgaben sind
meistens kurz und geschlossen. Es gibt auch nur eine geringe Anzahl an Aufgaben zu jedem
grammatischen Phdanomen. Das Buch allein weist wenige Maoglichkeiten auf, mit denen
hochleistende Schuler*innen autonom arbeiten kann, weil die Aufgaben einerseits begrenzt,
und andererseits von der Lehrkraft abhangig sind. Das Buch balanciert Grammatikaufgaben
und Erklarungen in Zusammenhang mit den Texten, und der Fokus liegt darauf, die
Grammatik fir kommunikative Situationen zu verwenden bzw. sie verstehen zu kénnen. Das

Hauptgewicht liegt aber trotzdem auf Paar- und Gruppenarbeit.

Weitblick behandelt Grammatik und Thema streng geteilt, aber verwendet tatsachlich
Vokabeln und Thema in den Grammatikaufgaben am Ende. Weitblick hat ein eigenes Kapitel
mit zusétzlichen Grammatikaufgaben vor der Minigrammatik, das u.a. sechs weitere
Grammatikaufgaben zum Konjunktiv enthélt. Die Aufgaben zum Konjunktiv sind von
Erklarungen begleitet, und das Kapitel enthalt auch Aufgaben zum Konjunktiv I, die in den
Aufgaben zum Kapitel 13 nicht behandelt wurde. Weitblick hat langere Texte, die aber selten
das grammatische Phanomen zum Kapitel beinhalten. Die Grammatikaufgaben zum Thema
konnen fir Differenzierung benutzt werden, aber weil sie VVokabeln zu dem Thema
beinhalten, kdnnen die Schuler*innen auf schwierige VVokabeln stol3en, wenn sie nicht mit

dem Rest des Kapitels gearbeitet haben.

4.2 Ergebnisse der Interviews

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Interviews prasentiert, nach den in Kapitel 3.2.4
genannten Themen. Zu jedem Thema sind Teilfragen, die Braun und Clarke (2006) Kodes

nennen, ausgearbeitet, um Aussagen der Informant*innen genauer identifizieren zu kénnen:!

Thema 1= Reflexionen der Lehrkrafte tber die Grammatik und das Sprachenlernen:

Was ist Grammatik? Induktiver oder deduktiver Grammatikunterricht? Kommunikativer oder
grammatischer Fokus? Feste Reihenfolge der grammatischen Phdnomene? Was mussen alle
Schuler*innen am Ende des Niveaus Il beherrschen? Welche grammatischen Phdnomene

kdnnen ausgeschlossen werden?

11 Die Kodes sind auch in dem Interviewguide mitgeschrieben, siehe dazu Anhang A.
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Thema 2= Reflexionen der Lehrkrafte Gber angepassten Unterricht und das VVorwissen der
Schiler*innen:

Was beherrschen die Schiiler*innen schon? Variation in den Vorkenntnissen? Anderungen in
den Vorkenntnissen? Was ist angepasster Unterricht? Bekommen alle Schiller*innen

angepassten Unterricht? Wenn nein, wer bekommt nicht angepassten Unterricht?

Thema 3= Gedanken der Lehrkrafte tber Differenzierungsmoglichkeiten und -hilfsmittel:

Mit welchen grammatischen Phanomenen kénnen die hochleistenden Schiler*innen arbeiten?
Welche Arbeitsformen kdnnen verwendet werden? Wie kann das Buch verwendet werden?
Welche Aufgabentypen? Welche Themen sind fiir Differenzierung geeignet? Welche
zusétzlichen Materialen kennen die Lehrkrafte? Welche Mdglichkeiten bietet die Technologie

an? Wie weit konnen die Schiler*innen kommen?

4.2.1 Thema 1: Grammatik und Sprachenlernen

Die Lehrkrafte? sind sich in Bezug auf Inhalt und Reihenfolge der Grammatik relativ einig.
Sie berichten, dass sie immer Vg1 mit Repetition anfangen, einerseits um eine gemeinsame
inhaltliche Plattform der grammatischen Kenntnisse der Schiiler*innen zu schaffen,
andererseits um eine Einsicht in die Vorkenntnisse der Schiiler*innen zu bekommen. Die
meisten Informant*innen erzéhlen nicht wie lange diese Repetitionsarbeit lauft, aber Erf3
erzihlt das xier'® mindestens ein halbes Jahr mit nur Repetition arbeitet, wihrend Neu3 und
Neu?2 das ganze erste Jahr zur Wiederholung oder Plattformbau planen. Neu2 betont aber,
dass das erste Halbjahr dem Lesen von Buchern und dem Sehen von Filmen gewidmet ist,
sodass die Schiler*innen ein induktives Sprachverstandnis bekommen, bevor die Regeln
deutlicher im zweiten Semester erklart werden. Erf3 und Neu3 erz&hlen nur, dass es sich um
grammatische Repetition mit praktischen Beispielen handelt, aber nicht, ob sie auch mit

kommunikativen Themen in dieser Konsolidierungsphase arbeiten.

Der Inhalt und die Reihenfolge in diesem Wiederholungsteil sind unter den Lehrkraften fast
gleich. Sie fangen mit Verben in Présens an, dann Prasens Perfektum. Aber danach spalten sie
sich in unterschiedliche Richtungen bezuglich der Reihenfolge. Einige gehen zur Reihenfolge
der Satzglieder und Satzstruktur, andere gehen zum Kasus und Prépositionen, wieder andere

nehmen sich Adjektivdeklination vor. Auf die Frage welche Teile der Grammatik alle

12 |m Weiteren verwende ich die Kodes ,,Neul-6* fiir neuausgebildete und ,,Erf1-4* fiir erfahrene Lehrkrafte.
13 Um die Anonymitat meiner Informant*innen zu bewahren, verwende ich das geschlechtsneutrale Pronomen
«Xier.
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Schiler*innen, die Niveau Il abschlieRen beherrschen miissen, erwéhnen die Lehrkréfte
tatsachlich dieselben grammatischen Phdnomene, die sie in dem Repetitionsteil erwahnt
haben, aber sie erz&hlen auch von einer weiteren Progression fir den Rest von Vgl.
Interessanterweise erwahnen sie die Phanomene auch in fast derselben Reihenfolge wie in der

Repetitionsphase.

Nachdem die Schiler*innen ein gemeinsames Inhaltsverzeichnis der Grammatik bekommen
haben, spalten sich die Informant*innen in unterschiedliche Richtungen beziglich das, was
die weitere Progression des Grammatiklernens steuert. Die Spaltung dreht sich darum, ob eine
grammatische Progression oder eine themaabhangige Kommunikation die Reihenfolge am
starksten lenken. In der Figur sind die Informant*innen in einer Achse eingesetzt, die zeigt,

was die weitere Progression der Grammatiklerner*innen steuert:

Grammatischer . Kommunikativer
Mischungsfokus

Fokus Fokus

Figur 1: Fokus der Lehrkréafte nach der Repetitionsphase.

In der Figur sind die erfahrenen Lehrkrafte mit schwarzer Schrift geschrieben; die Neuen mit
weiler Schrift. Bei dem grammatischen Fokus sind die Teile der Grammatik, die
Schaler*innen lernen sollen, immer dieselbe, weil die Lehrkrafte eine feste Reihenfolge
haben. Informant*innen mit kommunikativem Fokus finden, dass die Teile der Grammatik,
die die Schuler*innen lernen sollen, von den Interessen der Schiler*innen und Themen
abhangig sein sollten, die im kommenden Jahr behandelt werden sollen. Die Informant*innen
mit Mischungsfokus benennen Teile der Grammatik, die die Schiler*innen lernen sollen, aber
die Reihenfolge und welche Phdnomene unterrichtet werden, kénnen ab und zu von
kommunikativen Bedirfnissen gesteuert werden. Aus der Figur lasst sich die
Schlussfolgerung ziehen, dass die erfahrenen Lehrkrafte mit dem Inhalt eher kommunikativer
arbeiten, weil der GroRteil der Neuen einen Mischungsfokus haben. Die Informant*innen mit
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Mischungsfokus denken entweder, dass es ein Minimumkenntnis der Grammatik geben muss,
oder dass die Schuler*innen die prufungsrelevante Grammatik zuerst lernen missen, bevor

man nur nach Kommunikationsbedirfnis unterrichten kann.

Die Lehrkréfte wurden auch gefragt, ob sie Teile der Grammatik als unnétig fiir alle
Schiler*innen zu lernen halten. Die drei am hdufigsten hervorgehobenen Phdnomene waren:
1) Konjunktiv, 2) Genitiv, 3) Pronominaladverbien und 4) Passiv. Aullerdem wurden auch
Adjektivdeklination von drei Informant*innen erwéhnt. Neul sagt: ,,Ich finde, dass man schr
gut ohne Konjunktiv, Genitiv und Relativsatze kommunizieren kann. Es wird klar auf einem
einfacheren Niveau, oder eine weniger komplexe Ausdrucksweise sein®“. Obwohl Konjunktiv
und Genitiv nicht als notwendig betrachtet werden, erwahnen einige, dass Teile der
grammatischen Phanomene trotzdem fir alle unterrichtet werden kénnen. Zum Konjunktiv
sagt Neu5: ,,Ich finde es gut, wenn die Schiiler*innen es verstehen konnen, [...] und ich habe
es nun zu einem Minimum verringert. Etwas auf einer hoflichen Weise zu bestellen ist
niitzlich, [...] aber gedachte Fillen und Hypothesen und so... das brauchen sie meiner

Meinung nach nicht®.

4.2.2 Thema 2: Angepasster Unterricht und Vorwissen der Schiler*innen
Zu den Vorkenntnissen der Schiler*innen

Einstimmig meinen die Informant*innen, dass die grammatischen und sprachlichen
Vorkenntnisse der Schiler*innen aus der Sekundarstufe I sehr variierten, aber oft sehr gering
sind. Sie sind sich aber uneinig dartiber, was die Schiler*innen als Minimum in der Realitat
beherrschen. Zwei von den Informant*innen meinen, dass es tberhaupt keine
Gemeinsamkeiten gebe, aber nach den Auffassungen der Anderen kann durchschnittlich

gesagt werden, dass Schuler*innen normalerweise folgenden VVorkenntnisse haben:

1) Sie konnen sich sehr einfach vorstellen, 2) sie kénnen ein paar VVokabeln und feste Phrasen,
3) sie wissen, dass Verben auf Deutsch nach Personen dekliniert werden missen (obwohl sie
Verben nicht selbst deklinieren kénnen), 4) sie haben von Vielem gehort, wie Analyseregeln,
Prépositionen oder Kasus, aber wissen nicht, was es bedeutet oder wie es verwendet werden

kann.

Neben den inhaltlichen Herausforderungen erzédhlen mehrere Informant*innen, dass den

Schuler*innen die grammatische Metasprache fehlt. Sie meinen, dass die Schiler*innen von
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den Féachern Englisch und Norwegisch keine Terminologie oder Metasprache fir u.a.

Wortarten und Analysemerkmalen lernen:

Der zweite Faktor der geringen Grammatikkenntnisse ist, glaube ich, dass man
weniger Grammatik als friher in der Schule lernt. Man lernt weniger Grammatik im
Fach Norwegisch und im Fach Englisch in der Kinderschule und Jugendschule. Wenn
die Schiler*innen, die 12-13-14 Jahre alt sind, und unheimlich viel in drei Jahren
lernen miissen, bevor sie zu uns fur Niveau Il kommen, versteht man ja das Problem.
(Neus).

Die Fremdsprachenlehrkrafte sagen, dass sie viel wertvolle Zeit verwenden missen, um
grundlegende Grammatiktermen zu unterrichten. Diese Herausforderungen werden nach
Aussage meiner Informant*innen verstarkt durch mehr generelle Formulierungen und
niedrigerer Niveauerwartungen im neuen Lehrplan und den Lehrbiichern, sowie Widerstand
von den Schiler*innen gegen Hausarbeit und schwierige Aufgaben. Trotzdem erzéhlt Erf2,
dass xier Schuler*innen unterrichtet hat, die aus der Sekundarstufe | fast flieend Deutsch
sprechen konnten. Der Dank richtete sich laut Erf2 an viel Exponierung von der Sprache in

der Freizeit.

Die erfahrenen Lehrkrafte und zwei der neuen Lehrkréfte (Neu3 und Neu6) erzahlen Gber die
historische Wende des Deutschfaches, die schon in Kapitel 1.1 behandelt worden ist. Sie sind
der Meinung, dass ein Zerfall des Grammatikniveaus gleichzeitig erfolgt ist. Erf2 betont aber,

dass diese Wende und Niveauzerfall nicht nur negativ seien:

Die Grammatik fallt doch ein bisschen in den Hintergrund, und deswegen bekommt
man weniger Grammatikfokus und mehr Fokus auf das Kommunikative. Jedes Ding
hat aber seine zwei Seiten. Man will doch gerne die Fehler korrigieren, um es richtig
zu haben, und die Schiler*innen wollen es auch richtig haben. [...]. Ich will, dass sie
es so richtig wie moglich schaffen, aber das Wichtigste ist, dass sie einen Wortschatz
haben, der Kommunikation erlaubt. (Erf2).

Die géngige Auffassung der Informant*innen ist aber, dass Grammatik schwierig zu
unterrichten ist, weil die Schuler*innen negativ dagegen eingestellt sind. ,,Ich versuche immer
das Wort Grammatik zu vermeiden, und sage lieber, dass wir ,,etwas untersuchen sollen®,
weil die Schiiler*innen unmittelbar negativ werden, wenn sie das Wort Grammatik héren*

(Neu5).
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Abgesehen von der historischen Wende erzéhlen einige Informant*innen, dass die Situation
des Niveaus in den letzten 6-7 Jahren stabil gewesen sei. Die Ausnahme ist aber die Situation
der Corona-Pandemie. Die meisten Informant*innen erz&hlen von schweren Zeiten und
grofRen Herausforderungen. Sie erlebten, dass es fast unmdglich war, eine normale
Unterrichtsprogression durchzufthren, weil sie kaum Reaktionen von den Schiiler*innen
bekamen. Viele Schiller*innen, insbesondere die unmotivierten, sahen die Pandemie fast als
eine Art Ferien an, und schalteten einfach die Kameras aus, und den Lehrkraften fehlten
wirksame Mittel, um gegen soziale Medien und andere Distraktionsmoglichkeiten
konkurrieren zu kdnnen. Die Informant*innen, die jedoch keinen Niveauzerfall beschreiben,
sagen alle, dass diese Kontinuitét trotz Pandemie mit besonderen Faktoren an ihren Schulen

zu tun habe, und es deswegen an anderen Schulen sehr unterschiedlich gewesen sein kann.

Zu angepasstem Unterricht

Die Lehrkréfte beschreiben alle dieselben Auffassung von angepasstem Unterricht. Einige
ziehen das Bildungsgesetz ein, andere erwdhnen Vygotskij und die proximale
Entwicklungszone. Die gemeinsame Auffassung kann mit einem Zitat von Neu4 beschrieben
werden: ,,Angepasster Unterricht ist, dass du den Unterricht adaptierst, sodass er den
Interessen, sprachlichen Fertigkeiten und wie die Schiler*innen lernen besser angepasst ist*.
Einige unterstreichen auch, dass diese Anpassung nicht fur jede Stunde und jede*n Schiler*in
zutreffen muss, sondern dass jede Schiler*in den Unterricht im Laufe einer gegebenen
Periode als an sich differenziert auffassen soll. Die Lehrkrafte meinen aber gleichzeitig, dass
eine ausreichende Differenzierung fur alle Schiler*innen, und insbesondere fur die
hochleistenden Schuler*innen, sehr schwierig sei und dass angepasster Unterricht im

intendierten Mal nicht realisiert wird. Neu3 meint, dass es ,,politisches Wunschdenken® sei.

Die Informant*innen listen viele Grunde auf, warum ein differenzierter Unterricht fir jeden*r
Schiler*in schwierig ist. Das geringe und sehr variierte Vorwissen der Schiler*innen stellt
einen groRen Niveauunterschied unter den Schiler*innen dar. Dieses Problem wird durch
grolRe Gruppen vergroRert, indem die Lehrkrafte fiir zu vielen Schiller*innen mit
unterschiedlichen Voraussetzungen differenzieren mussen. Erfl sagt, ,,[w]enn ich 15
Schuler*innen habe, dann habe ich die Mdglichkeit zu differenzieren, aber wenn ich 30 habe,
dann ist es tatsachlich mehr begrenzt®. Deswegen finden xier Grammatik schwer zu
unterrichten, weil einige Schiler*innen mehrere Beispiele, Erklarungen und Ubungen

brauchen, wahrend die hochleistende Schiiler*innen das grammatische Phdnomen schneller
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beherrschen. Dies fuhrt laut mehrerer Informant*innen dazu, dass wenn die
Niveauunterschiede der Klasse groB ist, kdnnen die hochleistenden Schiler*innen sich auf
individueller Arbeit vorbereiten, weil die Lehrkrafte nicht wollen, dass sie sich langweilen.
Wenn die Niveauunterschiede geringer sind, wird Differenzierung innerhalb der Klasse
ausprobiert. Wenn die Schiiler*innen individueller Arbeit bekommen, die die Progression der
Klasse nicht folgt, werden Projekte vorgezogen. Die Projekte kénnen freie Rahmen in Bezug

auf Produkt, L&nge, Inhalt oder Thema haben und einen langen Termin.

Einige von den Informant*innen erkléren, dass das niedrige Niveau aus der Sekundarstufe |
sich dadurch erkléren lasst, dass die Sekundarstufe I nur ein mindliches Examen fur die
Fremdsprache hat, und deswegen schriftliche Arbeit und Grammatikunterricht nicht stark
priorisiert wird, und dass viele Lehrkrafte in der Sekundarstufe | auf Motivation und Spal}
fokussieren und die Schiler*innen nicht stark herausfordern. Zwei von den Informant*innen

erzahlen auch von strukturellen Herausforderungen in der Sekundarstufen 1. Erf2 sagt:

Alles hangt davon ab, welche Ressourcen [die Schiiler*innen] in der Grundschule zur
Verfiigung hatten. [...]. Es dreht sich auch ein bisschen darum, welche Lehrmittel und
nicht zuletzt Lehrkrafte man in die Grundschule hat. Es geht wahrscheinlich leider um

Budget, aber auch um Verfiigbarkeit von Personal.

Neu4 beschreibt Herausforderungen aus eigener Erfahrung, in der xier ein Arbeitsverhaltnis
nicht weiterflihren durfte, weil die Schulleitung eine unqualifizierte Person, ohne die richtige
fachliche Kompetenz und Ausbildung, angestellt hat, weil diese Person ,,ein bisschen Deutsch
reden* konnte. Einige erwdhnen auch eine gingige Herausforderung, die darin besteht, dass
die Schiler*innen in der Sekundarstufe | viele unterschiedliche Ersatzlehrkrafte hatten, und
deswegen keine Kontinuitat im Lernprozess und Grammatikunterricht bekamen. Alle bis jetzt
aufgelistete Herausforderungen fiihren dazu, dass hochleistende Schiler*innen oft sich selbst
uberlassen werden. Die Informant*innen beschreiben, dass die hochleistenden Schuler*innen
oft ohne ausreichende Hilfe arbeiten missen, wéhrend die Lehrkrafte ihren Einsatz an die

schwacheren Schiler*innen legen.

4.2.3 Thema 3: Differenzierungsmoglichkeiten
Fur die geringen und variierten Vorkenntnisse in der Sekundarstufen | werden zwei Griinde
angegeben. Einerseits geht es um die fehlende Metasprache aus den anderen Sprachfachern,

andererseits um fachliche und strukturmaRige Herausforderungen in der Sekundarstufe I.
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Aber wenn von allen Herausforderungen und Problemen abgesehen wiirde, wie kénnen die
Lehrkrafte den Unterricht fiir die hochleistenden Schiiler*innen anpassen? Die
Informant*innen wurden gefragt, mit welchen Teilen der Grammatik sie eine fiktive
hochleistende Schiiler*in herausfordern kénnten. Interessanterweise antworteten sieben von
den Informant*innen, dass sie eine hochleistende Schuler*in mit grammatischen Phdanomenen
nicht weiterarbeiten lassen wirden, bevor xier die grundlegenden Phdnomene gut beherrscht.
Die Lehrkrafte finden es viel wichtiger, dass die Schuler*innen die ihnen bekannten
Strukturen gut beherrschen, als ihnen so viele unterschiedliche grammatische Phanomene wie
mdoglich beizubringen. Sie wirden es vorziehen, dass die Schiler*innen denselben Inhalt in
variierten Weisen ausdriicken kénnten. Wenn die Informant*innen die grammatischen
Themen auflisten, mit denen die hochleistenden Schiler*innen arbeiten kénnen, kommen
dieselben grammatischen Phdnomene vor, die sie friher als nicht unbedingt notwendig

bezeichneten, wie z.B. Konjunktiv, doch aber mit einigen zusétzlichen Phanomene.

Viele Informant*innen betonen, dass die Entscheidung darlber, welche grammatischen
Phanomene eine solche Schiler*in lernen soll, darauf basieren muss, an welchen Themen der
oder die Schuler*in interessiert ist, und welche Teile der Grammatik nétig sind, um Gber
dieses Thema auf Deutsch zu kommunizieren: ,,Mit hochleistenden Schiler*innen ist es
wichtiger Themen zu finden, die die Schiller*innen interessieren, und gleichzeitig Autonomie
und Freiheit anzubieten (...). Die Schiiler*innen sollten Deutsch durch das Pflegen ihren

eigenen Interessen lernen* (Neu6).

Neben den Interessen der Schiler*innen als Differenzierungsgrundlage, erzahlen funf
Informant*innen, dass sie aktuellen Themen weiter ausbauen kénnen und auch Inspiration
oder Aufgaben aus anderen F&chern holen kénnen. Sie kdnnen beispielsweise Themen aus
den Fachern Geschichte, Sozialwissenschaft oder Gesellschaftswirtschaft miteinbeziehen, und
die Schiler*innen mit den Themen auf Deutsch arbeiten lassen. Neu4 meint, dass die
Schuler*innen eine héhere Motivation verweisen, wenn sie praktische Nutzen des Fachinhalts
sehen. Lehrplanziele von Niveau 111 werden auch erwéhnt. Erf2 erwahnt auch, dass es
Schiler*innen geben kann, die Grammatik und Linguistik an sich mdgen. Fir diese
Schuler*innen sind explizite Grammatikerklarungen laut Erf2 eine gute Idee, aber diese
Grammatik sollte auch mit Kommunikationssituationen verbunden werden. Neu6 erzéhlt von

einer Differenzierung mit einer hochleistenden Schiiler*in, indem sie zusammen eine Liste
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von grammatischen Phdnomene zusammenstellten, die die Schiler*in als Check-Liste in

Schreibprozesse verwenden sollte, um Variation im Text zu schaffen.

Was Arbeitsmethoden angeht, finden die Informant*innen es wiinschenswert, eine
Kleingruppe mit den hochleistenden Schiler*innen der Klasse zu errichten, in der sie mit
Themen oder Grammatik auf einem héheren Niveau gemeinsam arbeiten dirfen. Oft gebe es
aber nicht so viele hochleistende Schuler*innen pro Klasse, und deswegen mussen sie
individuell arbeiten. Obwohl die Schiiller*innen mit eigenen Aufgaben, Projekten oder
Themen nebenbei arbeiten, ist es den Informant*innen wichtig, dass diese Schiiler*innen
trotzdem Unterstiitzung und Begleitung brauchen. Obwohl hochleistende Schiler*innen gute
Noten bekommen und ein grof3es Potenzial aufweisen, bedeutet das nicht, dass alle

hochleistende Schiler*innen mehr arbeiten wollen.

Die Differenzierung darf laut Erfl nicht als Extraarbeit oder Strafe erlebt werden, und die
Differenzierung sollte daher innerhalb der Deutschstunden vorgehen. Sie brauchen etwas
anderes zur Bearbeitung, nicht ,,noch ein Blatt mit Aufgaben®. Daneben gibt es auch eine
andere Art von hochleistenden Schiler*innen, ndmlich die Schiler*innen, die eine starke
innere Motivation und Interesse fur das Fach aufweisen, die gerne mehr lernen wollen, und
Deutsch in ihrer Freizeit selbst aufsuchen. Dieses Exponierung in der Freizeit ist den
Informant*innen nach der grof3te Faktor, um schneller auf ein hoheres Niveau zu kommen.
Erfl und Erf4 berichten, dass sie es einfacher flir autonome und interessierte Schiler*innen
zu differenzieren finden. Erfl sagt, dass xier es oft schwierig findet, fir die Schiler*innen zu
differenzieren, die nicht arbeiten wollen. Erf4 meint, dass es von Zusammenarbeit kommt,

und dass xier auf den Fragen der hochleistende Schiiler*innen im Unterricht spielen kann.

Funf von den sechs Lehrkréften, die Echt verwenden, sind der Meinung, dass die Lernpfade
sehr gut fir die hochleistenden Schuler*innen geeignet sind. Erf4 ist aber uneinig, und meint,
dass die Lernpfade zu detailliert seien, und dass die Schiiler*innen deswegen die Motivation
verlieren. AuRerdem werten die Lehrkréfte die Bucher unterschiedlich, und was der eine als
Stérke hervorhebt, sieht der andere als eine Schwéache. Der Schwierigkeitsgrad der Texte,
Maoglichkeiten zur Differenzierung fur hochleistende Schuler*innen und wie das Buch
unterschiedliche Phanomene erklart sind Punkte, bei denen die Informant*innen sich uneinig
sind. Um diese Schwache der Lehrbticher zu entgegenwirken, verwenden die Lehrkrafte

unterschiedliche Zusatzmaterialen.
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Von den physischen materialen werden das Arbeitsbuch vom Verlag, Arbeitsbiicher von
anderen Verlagen, sowie eine Vielfalt von Aufgaben und Heften, die die Informant*innen von
anderen Lehrkraften oder das Goethe-Institut Norwegen bekommen haben oder selbst
gemacht haben, erwéhnt. Neu3 verwendet aber kein Buch, und macht alle
Unterrichtsmaterialen selbst. Neu5 hat Zugriff auf deutsche DaF-Lehrwerke, die xier fur den

Unterricht verwende. Diese Lehrwerke hat einem Buch zu jedem Niveau des GERs.

Die Lehrkréfte kennen viele digitale Hilfsmitteln, die den hochleistenden Schiler*innen
helfen konnen, aber viele davon sind fur kommunikative Zwecke vorgesehen, wie z.B. Easy-
German auf YouTube, Duolingo oder deutsche Musik auf Spotify. Zu den mehr
grammatikspezifischen Ressourcen sind die Lehrkréfte der Meinung, dass sowohl die
Webseite des Lehrbuchs als auch die Webseiten fiir andere Lehrbtcher fur
Grammatikaufgaben verwendet werden kdnnen, aber auch die Grammatikseite von Kragerg
vgs. sowie Disko* wird von vielen gelobt. Nur eine Lehrkraft (Erf1) nennt NDLA
(Norwegische digitale Lernarena®®), wihrend viele befiirworten, dass die Schiiler*innen ihre
eigene Grammatikbibliotheken auf OneNote, Quizlet oder der Lernplattform der Schule (bzw.

Teams oder Fronter) ausformen.

Viele der Informant*innen driicken aus, dass sie ihre Freizeit nutzen mussten, um gut fur die
hochleistenden Schiler*innen differenzieren zu kdnnen. Neu3 erzéhlt, dass xier eine kleine
Abendgruppe mit hochleistenden Schiiler*innen von verschiedenen Klassen habe. Uber

Freizeitverwendung sagt Neul:

Ich denke, dass ich nicht die Mdglichkeit hatte, Einzelunterricht durchzufiihren. Der
Unterricht ware vielleicht am schwierigsten zu schaffen. [...]. Ich misste dann meine
Freizeit dazu verwenden, und das hétte ich nicht tun konnen... oder... es ist nicht

undenkbar, dass ich meine Freizeit fur die Hochleistende trotzdem verwendet hitte. ..

Andere Informant*innen stimmen zu, und mehrere meinen, dass die Reichweite der
Schiler*innen von sowohl der Motivation der Schiler*innen als auch dem zeitméligen
Einsatz der Lehrkréfte abhangig ist. Auf die Frage wie weit die Schuler*innen am Ende des
Niveaus Il realistisch gesehen kommen koénnen, spalten sich die Informant*innen sehr. Zwei

sagen C1, drei sagen B2, zwei sagen B1, aber B2, falls die Schiiler*innen einen Austausch

14 Disko ist eine Webressource des Verlages Cappelen Damm. Fiir das Fach Deutsch Niveau Il bieten sie Texte,
aktuelle Themen und Grammatikibungen an.
15 Eigene Ubersetzung: Norsk digital lzeringsarena.
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oder Niveau Il machen, einer sagt A2 und von zwei Informant*innen wird die Frage nicht

ausreichend explizit beantwortet.

4.2.4 Zusammenfassung der Interviews

Die Informant*innen haben ein &hnliches Verstandnis von Grammatik, Lernreihenfolge und
welche Phdanomene als ,,wichtig® und ,,zusétzlich® zu rechnen sind und sie fangen den
Niveau-11-Unterricht auf Vgl mit Repetition an. Die Lehrkrafte haben aber verschiedene
Perspektive auf Grammatikunterricht, und insgesamt kann zusammenfasst werden, dass die
erfahrenen Lehrkrafte Kommunikationsbedarf Giber dem Inhalt stellen, wéhrend die
neuausgebildeten Lehrkrafte eine linguistische Basis-Kenntnis erstreben, bevor man den
grammatischen Inhalt nur nach Kommunikationsbedarf nach den Interessen der
Schiler*innen auswéhlen. Differenzierung fur hochleistende Schiler*innen ist laut den
Informant*innen aber schwierig, weil die Schiller*innen geringe und variierte linguistische
Vorkenntnissen aus der Sekundarstufe | haben und die Gruppen zu viele Schiler*innen
enthalten. Einige tragen auch mit Erfahrungen aus der Sekundarstufe | bei und erklaren die

Herausforderungen mit wirtschaftlichen und strukturellen Aspekten.

Viele der Lehrkrafte wollen die Schiiler*innen nicht mit neuen grammatischen Phdnomenen
in der Differenzierung herausfordern, weil sie aus einer kommunikativen Perspektive
schatzen, dass die schon gelernte Strukturen besser werden, statt stindig neue Phanomene zu
lernen. Die Lehrkrafte heben hervor, dass die Interessen der Schiiller*innen den Inhalt der
Differenzierung beeinflussen sollen, und sie sehen auch Mdglichkeiten, Themen oder
Lernplanziele von anderen Fachern im Deutschunterricht und Differenzierungsprozess
miteinzubeziehen. Trotzdem finden sie schwierigere Phdanomene, die nicht fur alle gemeint
sind, wie das Passiv, der Konjunktiv, der Genitiv sowie Pronominaladverbien, nitzlich als

grammatischer Inhalt fur eine solche Differenzierung.

Die Informant*innen vorziehen, dass mehrere hochleistende Schiiler*innen
zusammenarbeiten kdnnen, aber wenn sie individuell arbeiten missen, brauchen sie
Unterstitzung. Die Lehrkréfte kennen viele physische und digitale Hilfsmittel, die fur eine
grammatische Differenzierung verwendet werden kdnnen, aber sie finden regelméaRige
Exponierung von deutscher Sprache wichtig, um einen besseren Lernprozess zu bekommen.
Die Informant*innen spalten sich, wenn gefragt wie weit die Schiler*innen nach Niveau Il

mit differenzierten Grammatikunterricht realistisch gesehen kommen kénnen.
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5 Diskussion

Im Folgenden werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund der Literatur diskutiert. Um die
Frage ,,Inwiefern bereitet der Grammatikunterricht im Fach Deutsch als Fremdsprache auf
Niveau Il in der norwegischen Sekundarstufe Il die Schiller*innen ausreichend auf ein
Deutschstudium an der Universitét vor?* beantworten zu kfnnen, ist sie in zwei
Forschungsfragen aufgeteilt worden: 1) Wie kann der Unterricht fur hochleistende
Schiler*innen in Bezug auf Grammatik differenziert werden? und 2) Wie weit kdnnen die
Schiler*innen innerhalb des Schulrahmens sprachlich kommen? In diesem Kapitel werden

zuerst die zentralen Ergebnisse zusammengefasst.

In den Interviews beschreiben die Lehrkréfte den Schulrahmen als ein Faktor, der eine
Differenzierung fir hochleistende Schiiler*innen mit Fokus auf Grammatik erschwert. Die
Vorkenntnisse aus der Sekundarstufe | sind zu gering und die Klassen der Sekundarstufe Il zu
grol3, um Differenzierung fir alle in einem gewiinschten Ausmaf durchzufihren. Wegen einer
falschen Annahme, diese Schiler*innen kommen ohne Unterstlitzung durch, werden die
hochleistende Schiler*innen vernachlassigt. Die Lehrblcher ermdglichen sowohl eine
gesteuerte als auch autonome Differenzierungsarbeit, aber haben ihre Starken und

Schwachen. Um eine gute Differenzierung des Grammatikunterrichts fir die hochleistende
Schiler*innen zu schaffen, sind wir abhangig von Lehrkraften, die Zusatzmaterialen

bereitstellen kénnen.

Die Lehrkrafte wiinschen, dass hochleistende Schiiler*innen miteinander arbeiten kdnnen,
aber dies passiert selten. Wenn die Differenzierung innerhalb der Klasse passieren kann, ist
eine gemeinsame Progression mit minderen Anpassungen wiinschenswert, aber wenn die
Niveauunterschiede in der Klasse zu groR werden, wird individueller Projektarbeit
vorgezogen. Die Lehrkrafte finden es wichtig, dass die Interessen der Schiler*innen den
Inhalt der Differenzierung beeinflussen, und sie sind auch offen dafiir, Themen und Aufgaben
von anderen Fachern miteinzubeziehen. Die bendtigte Grammatik, um ber diese Themen
sprechen oder schreiben zu kdnnen, steuert dann der Inhalt des Grammatikunterrichts. Dies
widerspricht meine in Kapitel 2.4 aufgestellte These, dass die erfahrenen Lehrkrafte eine
traditionelle Herangehensweise behalten haben. Die Lehrkréfte wiinschen aber zuerst, dass
die Schiler*innen die schon gelernte Grammatik gut beherrschen, bevor sie auf

kompliziertere Phanomene herausgefordert werden. Die Lehrkréfte sind auRerdem uneinig
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dartiber, wie weit die Schiller*innen realistisch gesehen kommen kénnen, aber im

Durchschnitt wird B2 angegeben.

5.1 Herausforderungen fir die Differenzierung
Wie in Kapitel 2.3.1 behandelt, wurde in diesem Projekt die Bezeichnung ,,hochleistende

Schiiler*innen® gewéhlt, um einen engeren Untersuchungsfokus zu bewahren, indem alle
sechs Typen (vgl. Betts und Neihart, 1988) inkludiert werden konnten. Die Informant*innen
zeichnen in den Interviews ein Bild von einer Vielfalt von hochleistenden Schiler*innen, die
sich in zwei gegensétzliche Typen einordnen lassen. Einerseits stehen die Schiller*innen, die
nur gute Noten haben wollen, und sonst nicht mehr als erwartet arbeiten. Andererseits stehen
die interessierten und autonomen Schiiler*innen, die selbst Aufgaben und Themen aussuchen,
um mehr Deutsch oder Grammatik zu lernen. Diese Beschreibung von zwei gegensétzlichen
Typen von hochleistenden Schiler*innen stimmt mit den Schiler*innen von Typ 1
(erfolgreichen) und Typ 6 (autonomen) laut der Kategorisierung von Betts und Neihart
(1988). Wie eine Differenzierung fiir hochleistende Schiler*innen aussehen soll, muss laut

meinen Informant*innen von den Ambitionen der Schuler*innen abhangen.

Obwonhl sich die Lehrkrafte selber vom autonomen Schiilertyp motivieren lassen, auch weil
sie mehr Fragen stellen und die Lehrkrafte darauf im Unterricht einspielen kénnen, haben
beide Schilertypen dieselben Anspriiche auf einen angepassten Unterricht. Wie erwéhnt
kennen die Lehrkréfte ihre Verantwortung, den Unterricht fur alle Schiler*innen anzupassen.
Auf die leistungsschwéacheren Schiler*innen wird mehr Acht gegeben, und obwohl viele von
den Lehrkréften erzahlen, dass eine Differenzierung fur die Hochleistenden ein Steckenpferd
fur sie sei, erzéhlen sie auch, dass es anderswo nicht immer der Fall sei. Sie erzéhlen auch,
dass sie auch in ihrem eigenen Unterricht zeitweise in ungentigendem MafRe fir die

Hochleistenden differenzieren.

Die fehlende Differenzierung fiir Hochleistenden wegen des Fokus auf schwachere
Schuler*innen wird mit den niedrigen Vorkenntnissen aus der Sekundarstufe | begriindet.
Meine Informant*innen erzahlen tiber dieselben Herausforderungen im Ubergang zwischen
Sekundarstufe I und 11, wie die von NIFU befragten Lehrkrafte (Ledding & Aamodt, 2015).
Die schlechten VVorkenntnisse der Schiiler*innen aus der Sekundarstufe | werden als eine der
groRten Herausforderungen fir die Differenzierung fir Hochleistende angegeben, zusammen

mit schlechten terminologischen Vorkenntnissen aus den anderen Sprachféchern, zu vielen
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Schiler*innen pro Klasse und schlechten strukturellen Bedingungen des Faches in der

Sekundarstufe | hervorgehoben.

Was Kenntnisse der Sprachterminologie aus anderen Sprachfachern angeht, ist die Situation
mehrmals untersucht worden, und sowohl meine Informant*innen als auch andere
Untersuchungen sind der Meinung, dass den Schiler*innen VVorkenntnisse grundlegender
Kommunikationsfahigkeiten und linguistischer Metasprache fehlen, welches auch fur die
Universitaten ein Problem geworden ist (Askland, 2019; Lgdding & Aamodt, 2015; Toresen,
2020). Das Resultat dieser fehlenden Vorkenntnisse aus der Sekundarstufe I ist, dass meine
Informant*innen viele wertvolle Zeit verwenden missen, um grundlegende
Grammatikbegriffe zu unterrichten. Die Lehrkrafte legen die Verantwortung hierfir bei
Norwegisch und Englisch. Die Schuld auf die anderen Facher zu legen ist aber nicht haltbar.
Die Schiler*innen hatten insgesamt 222 Stunden Fremdsprachenunterricht in der
Sekundarstufe | (Utdanningsdirektoratet, 2020b), und wie meine Informant*innen erzahlen,
haben sie auch Schiiler*innen gehabt, die die Terminologie beherrschten (obwohl in einigen
Fallen nur teilweise). Deshalb kénnen sie nicht die anderen Facher ausschlieRlich daftr
verantwortlich machen, wenn dieses Problem tatséchlich innerhalb des eigenen Faches geldst

werden kann.

Laut Krashen (1994; 1982) ist es mdglich Sprachen zu lernen, ohne explizite
Grammatikerklarungen zu bekommen, obwohl viel Input und Zeit dafiir ben6tigt wird. Dass
die Lehrkrafte so viel Zeit, wie einige beschreiben, verwenden, um Grammatik zu
wiederhohlen und die Schiiler*innen auf das gleiche Grammatikkenntnisniveau zu heben,
nimmt aber wertvolle Zeit flr guten kommunikativen Unterricht. Hier widersprechen viele
der Lehrkréfte sich selbst. Sie betonen, dass expliziter Grammatikunterricht schwierig
durchzufthren ist, weil es demotivierend und langweilig fir viele Schiiler*innen ist. Fir
hochleistende Schuler*innen ist Repetition ber so lange Zeit auch problematisch.
Hochleistende Schiler*innen finden schon durchgefiihrte oder gemeisterte Arbeit sehr
demotivierend, und wenn sie nicht gefordert werden, konnen sie Problemverhalten entwickeln
(Idsge, 2014; ldsge & Skogen, 2011; Shemuda, 2018; Smedsrud & Skogen, 2016). Dies
bedeutet, dass die Repetitionsphase auf hochleistende Schiiler*innen negativ einwirken kann,

wenn diese Repetition tber zu langer Zeit dauert.
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5.2 Materialen zur Differenzierung

Im Folgenden werden die Lehrbuicher sowie physische und digitale Zusatzmaterialen und

Hilfsmittel der Lehrkréfte zur Differenzierungsarbeit diskutiert.

5.2.1 Das Lehrbuch als Differenzierungsmittel

Obwohl die Biicher Grammatik und Kommunikation auf verschiedene Weise behandeln,
bieten sie alle Moglichkeiten an, um fiir hochleistende Schiiller*innen zu differenzieren. Die
Minigrammatiken oder Nachschlagewerke am Ende der Biicher ermdglichen Schiiler*innen
Grammatikregeln nach Differenzierungsbedarf nachzuschlagen. Mit Weitblick und Echt
konnen die Schuler*innen autonom arbeiten, und die Lehrkrafte konnen unterschiedliche
Teile des Buchs an die Schuler*innen weiterreichen, um individuell zu arbeiten. Momente hat
wegen der kommunikativen Form weniger Aufgaben zur Grammatik, welches eine
Differenzierung erschwert. AuBer den Grammatikaufgaben in Weitblick weisen Weitblick und
Echt keine Kopplung zwischen grammatischem Phdnomen und Verwendung in den Texten
auf. Dadurch kann ein Kapitel durchgegangen werden, ohne dass die Lehrkrafte das
grammatische Phanomen behandeln. Ein Grof3teil der Verantwortung der Grammatikarbeit
wird deswegen auf die Lehrkrafte Gibertragen, was im Einklang mit den Erkenntnissen von
Bauer und Doetjes steht. Sie fanden in ihrer Untersuchung zum Wortschatz in einem
norwegischen DaF-Lehrbuch, dass viele Worter selten wiederholt werden, und die Lehrkréfte
deswegen fir die systematische Wortschatzarbeit eine grof3ere Verantwortung tragen mussen
(Bauer & Doetjes, 2023, S. 18-19).

Dass die grammatischen Phdnomene in den Texten in Echt und Weitblick kaum zu finden
sind, ist bedauerlich. Die Schiler*innen bekommen wenigere Mdglichkeiten, die Phanomene
in authentischen kommunikativen Zusammenhangen zu bearbeiten. Laut Krashen kénnen die
Schiler*innen avancierte grammatische Konstruktionen durch Lesen lernen (Krashen, 1994),
welches sie demnach in Echt und Weitblick nur sehr begrenzt tun kénnen. Die Isolierung von
Grammatik in einem Lernpfad oder am Ende des Kapitels kann aber ein VVorteil darstellen,
weil die hochleistenden Schiiler*innen auf diese Lernpfade hingewiesen werden kénnen, ohne
dass sie mit dem ganzen Thema oder Kapitel arbeiten missen, um die Aufgaben gut I6sen zu

kdnnen.

Einerseits ermdglicht Echt autonome Arbeit, besonders in den Lernpfaden, auch weil sie

keine neuen VVokabeln zum Thema beinhalten, und deswegen beliebig benutzt werden
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kdnnen. Andererseits fehlen in Echt authentische Beispiele in den Texten, sodass die
Aufgaben fur andere Zwecke als autonome Arbeit einen sehr geringen kommunikativen Wert
in Zusammenhang mit dem Thema des Kapitels verweisen. Auch in den Aufgaben zu den
Texten werden die grammatischen Phanomene nicht stark gefordert. In den
Grammatikaufgaben in Weitblick sind Vokabeln aus dem Thema stark vertreten, aber nicht in
die zusatzlichen Aufgaben, die auch fir eine Differenzierung geeignet sind. Momente ist das
kommunikativste der drei untersuchten Blicher. Die Aufgaben sind so aufgebaut, dass sie
primdr im Klassenzimmer mit anderen Schuler*innen und Unterstiitzung der Lehrkraft
bearbeitet werden mussen. Momente fordert deshalb am meisten von den Lehrkraften, und es
ist schwieriger fur die hochleistenden Schuler*innen mit Momente autonom zu arbeiten. Mit
Momente mussen die Lehrkrafte auch viele Zusatzmaterialen oder Aufgaben finden, um fur
die Schuler*innen zu differenzieren. Die LehrbUcher sind aber kein universeller
Unterrichtslauf (Funk, 2004), und es wird von den Lehrkraften erwartet, dass sie zusétzliche
Materialien finden oder erstellen und Anpassungen machen, wenn sie sich an einem Lehrbuch

orientieren.

Die Lehrbicher fur Niveau Il sind an dem Lehrplan und deswegen A2 angepasst, und missen
fur alle Schuler*innen der Klasse passen, unabhéngig von ihrem fachlichen Niveau. Die
Bucher mussen gleichzeitig Herausforderungen fir die hochleistenden Schiler*innen
enthalten. Das Ergebnis der Lehrbuchanalyse zeigt, dass Moglichkeiten fiir Differenzierung
von kommunikativen Aufgaben zu finden sind. Bei vielen von den Aufgaben in Echt reicht
es, dass die Lehrkréfte den Schiiler*innen aufmerksam auf das grammatische Phanomen
machen und eine Verwendung von dem Phanomen fordern. Echt hat auch Sprachhilfe in den
kommunikativen Aufgaben und erklarende Texte in den Lernpfaden, die die Schiler*innen in
autonomer Arbeit stiitzen kénnen. In Momente sind die Aufgaben generell spezifisch und
geschlossen. Viele von den Aufgaben sind von Lehrkréften oder Partnern abhangig, welche
autonome Arbeit erschwert. Auch mit Weitblick kdnnen die Lehrkré&fte die thematischen
Aufgaben durch Erwartung von dem grammatischen Phdnomen differenzieren, und die
Grammatikaufgaben konnen flr autonome Arbeit verwendet werden. Die
Grammatikaufgaben verwenden aber thematisch relevante VVokabeln, und deswegen kénnen
Herausforderungen entstehen, wenn die Schiiler*innen nicht mit dem tbrigen Kapitel

gearbeitet haben.
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Die untersuchten Bucher bieten gute Differenzierungsmaoglichkeiten fir Kommunikation an,
aber geringere Mdglichkeiten fur eine grammatische Differenzierung. Die kommunikativen
Aufgaben zu den Texten sind aber so konzipiert, dass sie einfach differenziert werden kénnen,
wenn die Lehrkréfte eine Differenzierung fir hochleistende Schiler*innen mit
grammatischem Fokus durchfiihren wollen, aber wie erwéhnt erfordert es einen bewussten
Fokus der Lehrkréfte. Es fehlt aber ein Zusammenhang zwischen Grammatik und
(kommunikativem) Thema in Echt und zum Teil in Weitblick, was eine autonome Arbeit, in
der die hochleistenden Schiler*innen eine solche Verbindung in selbstandiger Arbeit machen
sollen, erschweren kann, und die Schiiler*innen treffen auBerdem nicht ausreichend

authentische Beispiele der grammatischen Phanomene an.

5.2.2 Zusatzmaterialen zur Differenzierung

Erganzend zu den Bichern kennen die Lehrkréfte eine Vielfalt von zuséatzlichen Materialen,
sowohl in physischer als auch digitaler Form. Neu3 verwendet tberhaupt kein Lehrbuch und
macht alles selbst, welches viel Zeit in Anspruch nimmt. Der Vorteil ist jedoch die
Gelegenheit, gleich eine gute Differenzierung schaffen zu kdnnen. Es muss aber
problematisiert werden, dass die erfahrenen Lehrkréfte meinen, dass Eigenproduktion
zeitbelastend ist und Anpassungen des Lehrbuchs eine bessere Lésung sind. Neu5 verwendet
deutsche DaF-Werke, die ein Buch fir jedes Niveau des GERs anbieten. Dies kann eine gute
Idee sein, um den bestimmten Wortschatz und die grammatischen Strukturen zu finden und zu
uben. Erfl sagt aber, dass weil diese Biicher auf Deutsch seien, und flr Deutschlerner*innen
innerhalb Deutschlands konzipiert sind, die Schiler*innen oft auf andere Herausforderungen
als die geplante stof3en, weil die deutschen Aufgabeformulierungen schwierig scheinen
konnen oder unbekannte Grammatik verwenden. Andere erzéhlen tiber Arbeitsblicher von
dem aktuellen Verlag, oder von anderen Verlagen, und einige verwenden die alten Buicher,
wie Weitblick, um Aufgaben und Inspirationen zu den Themen zu finden. Viele verwenden
auch Materialien des Goethe-Instituts, aber Grammatikhefte unterschiedlicher Art sind auch
gangig. Dies zeigt, dass die Lehrkrafte das Lehrbuch ergénzen und ein Bild davon haben,
welche Materialen sie als gut geeignet rechnen. Wie in Kapitel 2.1 erwahnt, missen die
Lehrkréfte sich stdndig erneuern und viele Bereicherungsaktivitaten einsetzen kdnnen
(Shemuda, 2018).

Die Lehrkréfte kennen auch eine Vielfalt von unterschiedlichen digitalen Ressourcen, die fir

die Differenzierung gut geeignet sind. Unter anderen YouTube, Spotify, Duolingo, Kahoot,
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das Goethe-Institut und Disko werden genannt und die Lehrkrafte reflektieren auch
gleichzeitig dartiber, welche Vor- und Nachteile sie bei den unterschiedlichen digitalen
Hilfsmitteln sehen. Zu den mehr grammatikspezifischen Ressourcen sind die Lehrkréfte der
Meinung, dass sowohl die Webseite des Lehrbuchs als auch die Webseiten fir andere
Lehrbucher fir Grammatikaufgaben verwendet werden kénnen, aber auch die Grammatikseite
von Kragerg vgs. wird von vielen angepriesen. Auffallig ist aber, dass sie wenigere Webseiten
und digitale Mdglichkeiten fir Grammatikiibungen kennen, was noch ein Indiz dafur ist, dass
die Lehrkrafte Kommunikation als wichtiger als Grammatik werten. Fir eine
grammatikorientierte Differenzierung mussen deswegen die Lehrkréfte ihre Kompetenz dafir
einsetzen, um Aufgaben zur Grammatik mit Inspiration von den kommunikativen Themen der

Webseiten herzustellen.

5.3 Differenzierungsmoglichkeiten

Wie kann der Unterricht fiir hochleistende Schiiler*innen in Bezug auf Grammatik
differenziert werden? Die Informant*innen sagen, dass sie gerne mit Gruppen von
hochleistenden Schiler*innen arbeiten wollen, was aus einer soziokulturellen Perspektive
auch wiinschenswert ist (Vygotskij, 1978). Wenn mehrere Hochleistende mit einem
gemeinsamen differenzierten Plan arbeiten, kann die Differenzierung naher an die Interessen
der Schiler*innen als den ordindren Unterricht sein und die Lehrkraft spart Zeit. Obwohl es

Zeit spart, ist es laut Shemuda (2018) wichtig, dass sie individuelle Plane bekommen.

Die Lehrkréfte haben groRe Schwierigkeiten mit Differenzierung, wenn das Niveau der
aktuellen Schiler*innen viel héher als das der Gbrigen Klasse ist. Wenn es grofRe
Unterschiede gibt, missen die Lehrkréfte viel Zeit verwenden, weil die Differenzierung
personlicher werden muss. Wenn die aktuellen Schuler*innen nur ein paar Schritte weiter
sind, koénnen die Lehrkréfte die Differenzierung nédher am Plan der tbrigen Klasse festlegen,
und deswegen Zeit durch Differenzierung der Menge und Niveau sparen, statt einen eigenen
individuellen Arbeitsplan zu erstellen. Bei dieser Form der Differenzierung ist es schwieriger,

sich an die Interessen der hochleistende Schuler*innen anzupassen.

Neben fachliche Vorkenntnis ist auch der Schiilertyp entscheidend dafur, wie die
Differenzierung vorgehen soll. Die Arbeitsformen mussen vom Schilertyp abhéngen, weil die
Schuler*innen vom Typ 1 (Betts & Neihart, 1988) in der Regel nicht mehr Arbeit als die

anderen machen wollen. Fir solche Schiler*innen sind Niveaudifferenzierung (z.B.
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schwierigere Aufgaben) und Inhaltsdifferenzierung durch andere Themen gute Strategien,
aber Differenzierung der Menge durch langere Texte oder zuséatzliche Fragen kann bei einigen
Schiler*innen auf Widerstand stoRen. Flr die autonomen Schiler*innen des Typs 6 (Betts &
Neihart, 1988) scheint es weniger Begrenzungen zu geben. Die Lehrkréafte mussen aber
aufpassen, dass die Arbeitsmenge nicht zu viel wird. Die Schiler*innen haben andere Facher
und Freizeitinteressen, und die Arbeitsmenge muss mit den Schiler*innen abgesprochen
werden. Wichtig ist auch, dass die Interessen und Ambitionen der Schuler*innen der
entscheidende Faktor sein missen, nicht wie viel Potenzial die Lehrkrafte sehen. Dann kdnnte
man die Schiler*innen Uberlasten, und sie kdnnten deswegen die Motivation verlieren, wenn

sie eine groferen Kosten als Werte in die Aufgaben sehen (Eccles & Wigfield, 2020).

Einige der Informant*innen begriinden den mangelhaften Einsatz fiir den hochleistenden
Schiler*innen damit, dass hochleistende Schiiler*innen standhalten und gute Noten
bekommen. Dies stimmt aber nicht, und Erf3 und Neu6 betonen mehrmals, dass die
Hochleistenden nicht vergessen werden dirfen. Obwohl sie oft gute Noten haben, bekommen
sie keinen angepassten Unterricht, und sind nicht in ihrer proximalen Zone (Vygotskij, 1978).
Es ist flr die Schiler*innen potenziell sehr demotivierend, nicht in der proximalen Zone
arbeiten zu dirfen, und sie konnen dadurch die Motivation fur das Fach verlieren. Die
Schiler*innen verschwenden damit ihr Potenzial, welches sich in Hinblick auf
gesellschaftliche Herausforderungen mit auswirken konnte, falls die besten Schiler*innen
Motivation verlieren, statt potenziell Studierende fiir das Lehramt mit Deutsch als Fach zu
werden, welches auf Sicht zu einem niedrigeren durchschnittlichen Niveau der Lehrkréfte in
der Schile fuhren kann.

Ein Losungsvorschlag, der sowohl in der Literatur als auch durch meine Informant*innen
hervorgehoben wird, ist die Verwendung von offenen Aufgaben (u.a. ldsge & Skogen, 2011),
d.h. Aufgaben, die auf unterschiedlichen Niveaus und Weisen geldst werden kdénnen. Solche
Aufgaben werden auch LIST-Aufgaben genannt, oder ,,Aufgaben mit niedriger
Einstiegsschwelle und hoher Deckenhohe (Utdanningsdirektoratet, 2021).1® LIST-Aufgaben
kdnnen auch innerhalb der Klasse geldst werden, aber hochleistende Schiler*innen kdnnen
auch individuelle Projekte bekommen, die wenige Anweisungen z.B. zur Lange oder zum
Produkt geben, sodass die hochleistenden Schuler*innen viel Autonomie in ihrer Arbeit haben

kdnnen. Variation in den Aktivitaten wird auch von Shemuda (2018) betont. Hochleistende

16 Eigene Ubersetzung.
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kdnnen sich langweilen, und nur individuelle Projekte nacheinander zu bekommen, kann die

Motivation fiir das Fach verringern.

Solche Projekte und individuelle Aufgaben missen von den Lehrkraften weiterverfolgt
werden. Viele Lehrkrafte erzahlen, dass sie ihre Freizeit verwenden, um besser fur die
hochleistende Schiler*innen zu differenzieren. Obwohl viele Lehrkrafte sich freiwillig fur
interessierte Schiler*innen in ihrer Freizeit zur Verfugung stellen, muss der Unterschied
zwischen einen solchen zusétzlichen Service und die Notwendigkeit dies zu tun, um fiir die
hochleistende Schuler*innen differenzieren zu kénnen, erwahnt werden. Einige
Informant*innen erzéhlen Gber freiwillige Differenzierungsangebote fiir hochleistende
Schiler, wie die Abendgruppe von Neu3, aber andere, wie Neul, erzahlen, dass sie dies
eigentlich nicht machen wollen, aber es wahrscheinlich trotzdem tun wirden, um gut fur die

hochleistende Schiler*innen differenzieren zu kénnen.

5.4 Inhalt der Differenzierung
Aufgaben fur hochleistende Schiiler*innen mussen einen Inhalt haben, der auch

Kommunikation erlaubt. Die Lehrkréfte erleben aber, dass der neue Lehrplan zu generell
worden ist. Als intendierter Lehrplan (vgl. Goodlad, 1979) gibt der Lehrplan vor, welche
Kompetenzen die Schiler*innen erreichen mussen, und die Lehrkrafte missen sich dem
Lehrplan anpassen und verhalten. Aber der Lehrplan schreibt keine bestimmten Methoden
oder Inhalte vor, die die Schuler*innen lernen missen. Diese Offenheit stellt ein groRes

Potenzial fur Differenzierung dar.

In den Interviews wurden zwei Fragen zum Grammatikunterricht gestellt. Die erste Frage
geht darum, welche Phanomene alle Schiiler*innen beherrschen missen, die nachste darum,
ob die Lehrkré&fte die grammatischen Ph&nomene in einer festen Reihenfolge einfuhren.
Interessanterweise erwahnen sie bei beiden Fragen die Phdnomene in fast derselben
Reihenfolge. Das ist ein Indiz dafiir, dass sie ein klares Bild davon haben, was wichtig ist und
was die Schiler*innen lernen miissen bevor sie ein anderes Phdnomen verstehen kénnen
(Pienemann, 2015). In den Interviews wurden auch zwei Fragen zur Wichtigkeit
unterschiedlicher grammatischer Phanomene gestellt. Erstens welche Phdnomene sie als
unnotig zu unterrichten halten, und zweitens, mit welchen Phanomenen die Hochleistenden
herausgefordert werden kdnnen. Hier gibt es auch einen Zusammenfall in den Antworten, was
weiter unterstutzt, dass die Lehrkréfte ein bewusstes Verhéltnis dazu haben, mit welchem

Inhalt die Hochleistende arbeiten kénnen, und welche Teile der Grammatik die hochleistende
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Schiler*innen in Bezug auf die Verarbeitbarkeitstheorie (Pienemann, 2015) kennen missen,

um den nachsten Teil der Grammatik verstehen zu kénnen.

5.4.1 Interessen der Schiler*innen
Der Inhalt der Differenzierung sollte laut meinen Informant*innen nicht darauf basieren,

welche grammatische Komponenten sie als wichtig einschéatzen, sondern welche Interessen
die Schuler*innen haben. Dies wird von Shemuda (2018) unterstutzt. Die Informant*innen
priorisieren Themen aus den Interessen der Schiiler*innen zu finden, sodass sie dartiber auf
Deutsch kommunizieren kénnen. Der grammatische Inhalt wird davon ausgewahlt, welche
grammatische Phanomene die Schiiler*innen brauchen, um uber dieses Thema

kommunizieren zu kénnen.

Wenn Grammatik einen zu groRBen Fokus bekommt, verliert man viele Aspekte der
Kommunikation. Ein Gbertriebener Grammatikfokus widerspricht aulRerdem sowohl der
Intention des Lehrplans als auch der Sprachlern- und Motivationstheorie (Skaalvik &
Skaalvik, 2021; Utdanningsdirektoratet, 2020b; Vold, 2020a). Es gibt aber Schiler*innen, die
sich explizit mit Syntax und Grammatik beschaftigen wollen, weil sie den linguistischen
Aspekt spannend finden. Fir solche Schiler*innen kann eine grammatikorientierte
Differenzierung eine Idee sein, in der die grammatischen Phanomene erst einmal im Fokus
stehen und kommunikative Aspekte angekoppelt werden. Neu5 erzahlt Gber diese
Problemstellung, und erklart, wie xier eine Check-Liste mit unterschiedlichen grammatischen
Phanomenen zusammen mit einem Schler ausarbeitete. Die Liste hatte als Ziel, alle die
unterschiedlichen Ph&nomene der Liste im Laufe eines Textes zu verwenden, sodass die

Sprache mehr variiert wurde.

Viele Informant*innen unterstreichen, dass es mdglich ist, gut zu kommunizieren, obwohl die
Sprache einfach ist. Die Informant*innen, die friher in der Arbeit mit Mischungsfokus
aufgelistet wurden, denken entweder, dass es ein Minimum an Grammatik geben muss oder
dass die Schuler*innen die examensrelevante Grammatik zuerst lernen mussen, bevor man
nach Kommunikationsbedurfnis unterrichten kann. Diese Lehrkréfte sind der Meinung, dass
die Schiler*innen bevorzugt die schon gelernten Strukturen eintiben sollen, bevor sie sich
durch neue Themen herausfordern lassen. Dieser Fokus deutet auf ein gutes
Lehrplanverstéandnis der Lehrkrafte, denn der Lehrplan stellt fest, dass es das Ziel ist, die
»grundlegende sprachlichen Strukturen, Regeln fiir Aussprache und Rechtschreibung® zu

verwenden, ,,um auf eine situationsangepasste Weise zu kommunizieren*
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(Utdanningsdirektoratet, 2020b).” Wenn die Schiiler*innen die einfacheren Phinomene gut
beherrschen, werden spétere und schwierigere grammatische Phanomene, wie zum Beispiel
das Passiv, das Prateritum, der Konjunktiv oder Pronominaladverb, die eine gute Kenntnisse
der Préteritumsformen oder ggf. des Kasussystems bendtigen, einfacher zu lernen sein, weil

sie das ndchste Niveau des Prozess sind (Pienemann, 2015).

5.4.2 Content and Language Integrated Learning
Viele Informant*innen erwahnen, dass sie Themen, Inspiration und Lernplanziele von

anderen Féchern und Niveau 111 in die Differenzierung einbeziehen kénnen. Dieser
fachubergreifende Unterricht wird Content and Language Integrated Learning (CLIL)
bezeichnet. Haataja und Wicke (2015) beschreiben das Akronym CLIL als ein:

Dualfokus auf Inhalt (content) und Sprache (language) und die einen inhaltlich-
lernstrategischen Mehrwert erzielende Integration derselben (integrated) [...], sowie
auch die explizite Betonung der Lernperspektive und damit die zu férdernde und auch

zu erwartende Rolle eines aktiven Lerners (learning). (Haataja & Wicke, 2015, S. 8).

Mit CLIL &6ffnen sich viele Méglichkeiten der Differenzierung durch eine genauere
Anpassung an die Interessen der einzelnen Schiiler*innen. Zudem wird das Fach mehr
relevant fir die Schuler*innen, weil sie sehen kdnnen, dass Deutsch auch zu anderen
Zwecken verwendet werden kann. CLIL zu verwenden zeigt aulRerdem ein tiefes Verstandnis
des Lehrplans, weil der Lehrplan den kommunikativen und lebensrelevanten Aspekt, darunter
auch situationsbestimmte Kommunikation, betont (Utdanningsdirektoratet, 2020a, 2020b).
Besonders wird das Lehrplanverstandnis deutlich, wenn die CLIL-Themen an die
ubergeordneten und fachertbergreifenden Ziele im Lehrplan, wie Demokratie und

Mitburgerschaft, angeknupft werden kénnen.

Wenn mit CLIL-Themen gearbeitet wird, stellt sich auch die Frage, welche Teile der
Grammatik man braucht, um Gber das Thema kommunizieren zu kénnen. Beispielweise kann
eine Aufgabe Uber die UN-Nachhaltigkeitsziele mit Lehrplanzielen aus den Fachern
Naturkunde, Sozialwissenschaft und Geschichte kombiniert werden, und die Schiiller*innen
konnten préasentieren, wie die Welt aussehen wiirde, wenn die Ziele nicht erreicht werden. Um
diese Aufgabe zu beantworten, brauchen die Schiler*innen Konjunktiv zu lernen, welches

meinen Informant*innen nach fiir Hochleistende vorbehalten ist. CLIL-Themen kdnnen die

17 Eigene Ubersetzung.
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Schiler*innen auch fur Studien gut vorbereiten, weil das Deutschstudium an der Universitat
auch Landeskunde enthélt, und wenn Deutsch und Sozialkunde in der Schule
zusammenarbeiten, konnen beispielweise Diskussionen uber demokratische Prozesse auf

Deutsch eine gute Ubung fur den landeskundlichen Teil eines Sprachstudiums sein.

5.5 Reichweite

Wie weit kénnen die Schiler*innen innerhalb des Schulrahmens sprachlich kommen? Wie
weit die Schiler*innen kommen kdnnen, ist eine schwierige Frage, weil man sich auch fragen
muss, nach welchen Kriterien gemessen werden soll. Der Lehrplan an sich enthalt keine
inhaltlichen oder methodischen Begrenzungen oder Listen, sondern definiert welche
Kompetenzen die Schiler*innen vorweisen konnen sollen. Wie weit Schiiler*innen kommen
kdnnen, dreht sich deswegen um Beschreibungen der Kompetenz und Fertigkeiten
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Wie in Kapitel 1 und 2.2 erwahnt ist der Lehrplan an den
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fur Sprachen (GER) gekoppelt, wobei Niveau Il

in etwa mit Niveau A2 des GER lbereinstimmt.

Wie weit die Schiler*innen kommen konnen, und welches Niveau sie realistisch gesehen
erreichen kénnen, héngt laut meinen Informant*innen von drei Faktoren ab: 1) welche
Ambitionen und Ziele ein*e Schiler*in selbst hat, 2) wie viel Zeit und Arbeit die
Schiler*innen bereit sind, einzusetzen, um diese Ziele zu erreichen, und 3) wie viel Zeit und
Kapazitét die Lehrkrafte widmen, um den Schiler*innen zu helfen und den Unterricht
anzupassen. Wenn alle diese drei Faktoren anwesend sind, konnen die Schiler*innen laut
einiger meiner Informant*innen so weit kommen, wie sie selbst wollen, obwohl diese

Informant*innen C1 als eine realistische Grenze halten.

Obwohl die Faktoren Kklar sind, ist das erreichbare Niveau trotzdem ein Punkt, bei dem sich
die Informant*innen uneinig sind. Die Antworten befinden sich zwischen A2 und C1, wenn
sie das Niveau an den GER knupfen mussen. Der Unterschied lasst sich vielleicht mit der
Erfahrung der Lehrkrafte aus unterschiedlichen Schulen erklaren. Die Antworten der
Lehrkréfte auf diese Frage hangt mit anderen Faktoren zusammen, und sie ziehen
Erfahrungen, Erlebnisse und Observationen von ihrer eigenen Schule mit hinein. Die
Lehrkrafte, die im Voraus erzahlen, dass sie auf geringe Vorkenntnisse, niedrige Motivation
und grol3e Unterschiede innerhalb der Klasse stoRRen, sind auch diejenigen, die das niedrigste

erreichbare Niveau beschreiben. Auf der anderen Seite erzahlen die Lehrkréafte, die auf
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Schulen mit vielen hochleistenden Schiuler*innen und auf hohem Niveau arbeiten, dass die
Schiler*innen héhere Niveaus erreichen kdnnen. Trotzdem landen die meisten auf B2,
welches nach Toresens Untersuchungen gentigend fur ein Deutschstudium an der UiO ist
(2020, S. 13).

6 Konklusion

Zu welchen Zwecken kann meine Arbeit dienen? An den Universitaten kann diese Arbeit zu
einem tieferen Verstandnis beitragen, indem die Deutschprofessoren den Vorkenntnissen der
Schiler*innen besser kennenlernen kdnnen. Padagogik- und Fachdidaktikprofessoren kdnnen
aber auch die Arbeit verwenden, um Lehramtsstudenten besser auf das Berufsleben
vorbereiten. Letztlich kdnnen Schul- und Unterrichtsforscher diese Arbeit in der weiteren
Forschung zur differenzierter Grammatikunterricht verwenden, aber auch Einzellehrer*innen
in den Schulen kdnnen durch die Arbeit inspiriert werden, um die eigene

Differenzierungspraxis zu verbessern.

Die Ubergeordnete Frage dieser Arbeit lautet, inwiefern der Grammatikunterricht im Fach
Deutsch als Fremdsprache auf Niveau Il in der norwegischen Sekundarstufe Il die
Schiler*innen ausreichend fiir ein Deutschstudium an der Universitét vorbereitet. Es wurde
untersucht, wie der Unterricht fur hochleistende Schuler*innen in Bezug auf Grammatik
differenziert werden kann und wie weit die Schiiler*innen innerhalb des Schulrahmens

sprachlich kommen kdnnen.

6.1 Zusammenfassung
Toresen (2020) hat gezeigt, dass Schuler*innen nicht ausreichend auf ein Deutschstudium

vorbereitet sind. Die hochleistenden Schuler*innen gelten als wahrscheinliche
Bewerber*innen fir das Deutschstudium, und waren deshalb im Fokus dieser Arbeit. Wir
wissen auch, dass die Grammatikkenntnissen von Schiler*innen oft zu gering sind, und
deswegen wurde differenzierter Grammatikunterricht fur hochleistende Schiller*innen

ausgewahlt, um das Problem aus der Perspektive zu betrachten.

In dieser Arbeit wurde zentrale Herausforderungen beleuchtet, zu denen die Lehrkréfte an der
Sekundarstufe 11 sich verhalten miissen. Die Lehrkrafte sind der Meinung, dass Schiler*innen
mit zu geringen Vorkenntnissen aus der Sekundarstufe | kommen und die Gruppen der

Sekundarstufe Il zu grof? sind. Viele Lehrkrafte konzentrieren ihren Einsatz oft auf die

52



schwécheren Schiler*innen. Es gibt eine Tendenz dahin, dass die hochleistenden
Schiler*innen vernachlassigt werden, weil viele Lehrkréfte denken, dass sie wegen ihrer
Fahigkeiten gute Noten bekommen. Dies stimmt aber nicht, und auf Sicht kann diese
Vernachléssigung zu Problemen fiir diese Schiler*innen flihren. Diese Schiler*innen haben

auflerdem ein Anrecht auf Differenzierung, wie alle anderen.

Die Mdglichkeiten zur Differenzierung in den Lehrbilchern wurden untersucht. Die
Lehrkrafte haben eine gute Ubersicht tiber physische und digitale Hilfsmittel, die die
Lehrbucher supplieren kénnen, sowie eine reflektierte Auffassung von Starken und
Schwachen des Buches. Die Lehrkréfte meinen, die Interessen der Schiiler*innen sind ein
guter Ausgangspunkt fir grammatische Differenzierung, in dem der grammatische Inhalt von

dem Kommunikationsbedarf innerhalb eines Themas bestimmt wird.

Die Lehrkréfte sind also fahig eine Differenzierung fiir hochleistende Schiler*innen mit
grammatischem Fokus durchzuftihren, aber sie haben oft nicht die Zeit, eine ausreichende
Differenzierung fir diese durchzufiihren; die Lehrkréfte missen oft ihre eigene Freizeit dazu
verwenden. Dieses Problem konnen die Lehrkréfte nicht allein &ndern; andere Instanzen im
Bildungswesen missen dazu beitragen. Die Lehrkrafte brauchen Zeit und Ressourcen, um
ihre Lehrplanverstandnis zu kalibrieren. Obwohl die Differenzierung besser werden konnte,
meinen die Lehrkrafte, dass sie die Schuler*innen auf zu dem B2-Niveau des GERs heben
konnen, welches laut Toresen (2020) fiir ein Deutschstudium ausreichend ist. Dies bedeutet,
dass die Lehrkréfte hochleistende Schiller*innen unter den richtigen Voraussetzungen auf ein

Deutschstudium vorbereiten kénnen.

6.2 Ausblick

In diesem Teilkapitel schlage ich Losungsansatze auf verschiedenen Ebenen vor.

6.2.1 Lehrkrafte

Die Lehrkréfte sind an erster Stelle; sie haben die Verantwortung fur die Differenzierung. Die
Lehrkrafte durfen die hochleistenden Schiiler*innen nicht vergessen und mussen
Maglichkeiten zur Differenzierung finden, entweder innerhalb der Klasse oder in Form von
individuellen Aufgaben oder Projekten. Wenn mdglich ist es wiinschenswert, mehrere
hochleistende Schiler*innen in einer eigenen (digitalen) Gruppe oder in Partnerarbeit zu
engagieren, sodass sie auf die Starken der anderen spielen kdnnen. Innerhalb des

Klassenzimmers gibt es gute Moglichkeiten zur Differenzierung von Aufgaben durch LIST-
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Aufgaben. In Bezug auf Grammatik darf der kommunikative Aspekt nicht vergessen werden,
und die Aufgaben oder Differenzierung kdnnen sich auch auf Nuancen der Sprache
konzentrieren, wie die Bedarfsliste von Neu5 und ihres Schilers. Am wichtigsten ist das
Wissen, dass die hochleistenden Schuler*innen sehr unterschiedlich sind, und dass sowohl der
Inhalt als auch die Arbeitsmethode der Differenzierung von den Interessen, Motivation und

fachlichen Voraussetzungen der Schiler*innen bestimmt werden muss.

6.2.2 Schule

Auf Schulebene ist eine starkere Zusammenarbeit zwischen Sekundarstufe 1 und Il zu
empfehlen. Viele von den Herausforderungen, die ich beschrieben habe, betreffen
Erwartungen, die nicht erflllt werden. Kollaborationstreffen zwischen Deutsch- bzw.
Fremdsprachenlehrkréften der Sekundarstufen | und 11 sollten priorisiert werden, sodass die
Lehrkrafte dartiber sprechen kénnen, was die Schiler*innen in der Sekundarstufe I lernen,
und was die Lehrkrafte der Sekundarstufe 11 als VVorkenntnisse erwarten. Zusétzlich kdnnen
die Fremdsprachenlehrkréfte Kollaborationstreffen mit Lehrkraften aus dem Norwegischen
und Englischen absprechen, um mogliche CLIL-Themen zusammen zu unterrichten. Zum
Thema Grammatik kénnte z.B. ein sprachhistorisches Thema tber Sprachwandel oder
Sprachfamilien eine Idee sein, oder auch Sprachtypologie und Untersuchungen von
Universalien. Kollegen kénnen sich auch treffen und mit meinen Forschungsfragen als
Ausgangspunkt diskutieren, um eigene Vorschlage einer gemeinsamen Praxis zur
Differenzierung fur hochleistende Schiller*innen zu finden, die aber selbstverstandlich an

jeden hochleistenden Schiler oder Schilerin angepasst werden muss.

6.2.3 Regional und National

Auf regionaler und nationaler Ebene schlage ich vor, dass ein digitales Angebot flr
hochleistende Schuler*innen eingerichtet wird. Der erste Vorschlag ist ein digitales
Unterrichtsangebot mit Lehrkraften zu starten, die Unterricht fir hochleistende Schiiler*innen
aus einer Region anbieten kdnnen. Dieses Angebot kdnnte Erfahrungen von Wahlpflichtfach
Deutsch auf Niveau 111 sammeln, wo ein solches digitales Angebot bereits besteht. Der zweite
Vorschlag ist ein Modul zu entwickeln, sodass die hochleistenden Schiiler*innen auf eine
Grammatikseite verwiesen werden kdnnen, in der eine Vielfalt von Themen und Aufgaben
sind, sodass sie alle grammatischen und kulturellen Themen auf ihrem eigenen Niveau finden
kdnnen. Hier konnen Erfahrungen von den Grammatikseiten von Kragerg vgs. und Disko

gesammelt werden, um sowohl grammatische Seiten als auch CLIL-Themen herzustellen. Der
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letzte Losungsvorschlag ist das Fach in der Sekundarstufe | zu starken. Wie in dieser Aufgabe
erwéhnt, haben Forschungsprojekte seit vielen Jahren auf ein strukturelles Problem des
Fremdsprachenunterrichts in der Sekundarstufen | hingewiesen. Das Problem ist strukturell,
und wie meine Informant*innen mit Erfahrung aus der Sekundarstufe | meinen, geht es

hierbei auch um einen finanziellen Aspekt.

6.2.4 Weitere Forschung

Dieses Projekt hat mehrere Themen untersucht, aber hat auch Optionen flr weitere
Untersuchungen er6ffnet. Meine Untersuchung kann wegen der begrenzten Informantenzahl
nicht generalisiert werden, aber kann trotzdem als Inspiration fiir andere dienen, auch weil

dies ein noch wenig untersuchtes Thema ist. Folgende weitere Untersuchungen kénnen

durchgefuhrt werden:

1. Eine Untersuchung der Ubergang aus der Sekundarstufe I.

2. Eine Untersuchung der Rahmenbedingungen fiir das Fach in der Sekundarstufe I.
3. Eine Untersuchung der Noten aus verschiedenen Schulen und welche Kompetenz

damit verbunden ist.
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Anhange

Anhang A — Ubungstypologie von Haukas et al.

Die Tabelle der Ubungstypologie von Haukas, Malmqvist und Valfridsson in

Sprachbewusstheit und Fremdsprachenlernen. Inwiefern férdert die Grammatik in

skandinavischen DaF-Lehrwerken die Sprachbewusstheit der Lernenden? (Haukas et al.,

2016, S. 18-19).

Ubungstyp

Erklirung

Beispiele

Mustermemorierung

Grammatische Regelformulierungen
oder Muster sollen gelesen und

auswendig gelernt werden.

LLies tiber die Modalverben auf S.
123. Lerne die Beugung von allen
Hilfsverben im Prisens.”

Liickeniibung

Bestimmte grammatische Elemente
sollen erginzt werden.

.Setze die richtige Endung ein.“

Substitutionsiibung

Bestimmte grammatische Elemente
sollen ausgetauscht und durch die zu
iibende grammatische Struktur ersetzt

LErsetze das Substantiv durch das
richtige Pronomen.
LForme die Sidtze um, so dass die

Regel oder einem Muster produziert
werden.

werden. Substantive im Plural stehen.”
Zuordnungsiibung Bestimmte Gruppen von Wortern, | ,,Was gehort zusammen? Bitte durch
Endungen oder Texten sollen | einen Strich verbinden!*
kombiniert oder sortiert werden. -Finde simtliche Verben, Adjektive
und Substantive im Text und ordne
sie in die Tabelle ein.*
Ubersetzungsiibung Ubersetzung mit dem Ziel, bestimmte | , Ubersetze die Sitze ins Deutsche.
grammatische Strukturen zu iiben.
Fehlerkorrektur Bestimmte  grammatische  Fehler | Finde die Fehler und korrigiere sie.”
sollen gefunden wund korrigiert
werden.
Produktionsiibung Korrekte Sitze sollen nach einer | ,Nimm ein Wort aus jeder Gruppe

und mach Sitze. Pass auf, dass du
die richtige Verbform wihlst.*

Regelformulierung

Grammatische Regeln sollen von den
Lernenden selber erarbeitet werden.

LFinde
Priisensperfekt in den Sitzen unten.
Was hast du beziiglich der
Platzierung des Hilfsverbs und des
Hauptverbs bemerkt?*

Beispiele fiir das

Satzanalyse

Die syntaktische Funktion von
Satzgliedern soll bestimmt werden.

Unterstreiche das Subjekt und das
Pridikat in jedem Satz.*
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Anhang B - Interviewguide

Intervjuguide
Grammatikkundervisningen i tysk pa Vg2

Informasjon om intervjuene:
Tema: Grammatikkundervisning i tysk.

Malgruppe: Larere som underviser eller har undervist tysk niva Il.
Fem leerere som er relativt nyutdannet og fem laerere med lang erfaring i yrket.

Tid for intervju: Februar 2023 (testintervju i januar 2023). Intervjuene gjennomfares fysisk
eller pa zoom. Sted avtales med den enkelte. Det vil bli tatt lydopptak, som senere blir
transkribert fgr analyse.

M&l med intervjuguiden: Apne sparsmal der intervjupersonen far plass til & snakke.

Informasjon far intervjuet: Takk for at du har valgt a stille til intervju. Jeg kommer na til &
stille deg noen spgrsmal knyttet til grammatikkundervisning og tilpasset opplaring. | dette
intervjuet tar vi utgangspunkt i niva Il-elever, bade i Vgl og Vg2. Av personvernhensyn og
fokus for intervjuet bar vi unnga a snakke om enkeltelever og heller fokusere pa elevgrupper.
Dersom navn, diagnoser, etnisk tilhgrighet, politisk tilknytning eller annen sensitiv
informasjon likevel blir nevnt, vil jeg fjerne dette umiddelbart etter opptaket er gjort. Nar jeg
starter opptaket vil jeg be deg bekrefte at du har lest og forstatt innholdet i
samtykkeerklaringen, og samtykker til at samtalen blir tatt opp. Har du noen spgrsmal far vi
begynner?

Sa fort opptaket starter:

1. Har du lest og forstatt innholdet i samtykkeerklaeringen?
2. Gir du ditt samtykke til at det blir tatt opptak av denne samtalen?

Intervjuspgrsmal:
1. Kan du fortelle litt kort om den siste tysktimen du gjennomfgrte?
a. Hva var temaet?
b. Hva gjorde dere?
2. Hva forstar du under «grammatikk»?
a. Hva mener du herer innunder begrepet?
b. Hva hgrer ev. IKKE innunder begrepet?
3. Kan du fortelle meg litt om hvordan du underviser grammatikk?
a. Hvilken plass har grammatikken i din undervisning?
b. Eksplisitt eller implisitt + induktiv eller deduktiv undervisningsmetode?
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. Hvilke grammatiske komponenter tenker du elever som fullfgrer niva Il burde
beherske?
a. Har du en fast rekkefglge pa de grammatiske komponentene? Hvorfor (ikke)?
b. Finnes det deler av grammatikken du tenker at elevene ikke trenger a jobbe
med?
Hvordan opplever du forkunnskapene til tyskelevene, nar de kommer fra tysk | pa
ungdomsskolen?
a. Hva kan de stort sett fra fgr?
b. Er det stor variasjon i forkunnskapene?
c. Har det veert en endring i elevenes forkunnskaper?
d. Merket du noen endring i forkunnskapene under eller etter pandemien?
Kan du beskrive hvordan du forstar begrepet «tilpasset opplaring»?
a. Hva mener du herer innunder begrepet?
b. Hva harer ev. IKKE innunder begrepet?
c. Erdet noen elevtyper du faler har starre behov for tilpasset opplering enn
andre?
d. Mener du at alle elever far tilpasset oppleering?
e. Hvordan legger du opp undervisningen din for a tilpasse for elevene?
Se for deg at du har en elev i klassen din som tar ting fort og som viser stort potensiale
i faget. Du bestemmer deg for & gi eleven mer faglig utfordring, med hovedfokus pa
grammatikkinnleering. Hvordan ville du lagt opp tilretteleggingen?
a. Individuelt arbeid vs. klasseromsarbeid
b. Hva slags grammatisk innhold tenker du at eleven kunne arbeidet med?
c. Hvor langt tror du det er realistisk at en slik elev kommer? (Hvilke
grammatiske temaer tror du er realistisk a rekke for de sterkeste elevene)
Kan du fortelle meg litt om hvordan du bruker lzereboken i undervisningen?
a. Pahvilken mate kan lerebgker veere en ressurs for a tilpasse
grammatikkundervisningen til en slik elev?
b. Er det noen deler av leereboken som er bedre egnet enn andre? (oppgaver,
temaer, kapitler, grammatikkdel, leeringsstier og introoppgaver)
. Vi skal na se pa noen utvalgte kapitler og oppgaver fra boken:
a. Kunne denne oppgaven/tematikken blitt brukt for a tilpasse for en ressurssterk
elev?
b. Hva slags type tilleggsmateriale eller arbeidsmate ville du eventuelt tatt i bruk
for & supplere/erstatte leereboken?
c. Hvilke teknologiske/digitale muligheter ser du for & hjelpe en slik elev?

Etter intervjuet: Takk for at du tok deg tid til & stille til intervju. Er det noe mer du vil

snakke om eller legge til om grammatikkundervisning, tilpasset opplaring, elevenes
grammatikkferdigheter eller rammefaktorer for faget?
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Anhang C - Informationsblatt und
Einwilligungserklarung

Vil du delta i forskningsprosjektet

Grammatikkundervisningen i tysk pa Vg2?

Dette er et spgrsmal til deg som underviser eller har undervist tysk niva Il om a delta i et
forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke grammatikkundervisning i tysk. I dette
skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for
deg.

Formal

Prosjektet er del av en masteroppgave i tysk pa Lektorprogrammet ved Universitetet i Oslo.
Formalet med prosjektet er & undersgke grammatikkundervisning i tyskfaget. Prosjektet skal
undersgke hvor langt de ressurssterke elevene kommer innenfor grammatikkundervisning
innenfor rammene av tilpasset opplaring. Fokuset vil ligge pa hvordan ressurssterke elever
utfordres, hvilke spraklige strukturer de rekker a laere og hvor god kunnskap de kan fa
innenfor ulike aspekter av grammatikken.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for leererutdanning og skoleforskning, Universitetet i Oslo, ved Gerke Doetjes, er
ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmal om a delta fordi du enten er kjent for masterstudenten som driver prosjektet
fra for eller fordi skoleleder ved din skole har tipset om deg. Til prosjektet gnskes fem lerere
som har relativt kort erfaring i yrket og fem laerere som har lang erfaring (minst 15-20 ar) i
yrket.

Hva inneberer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebeerer det at du deltar i et intervju. Det vil ta deg ca.
45-60 minutter. Intervjuet vil inneholde spgrsmal om hvordan du underviser i grammatikk og
hvordan du tilrettelegger for ressurssterke elever. Det vil bli gjort lydopptak av intervjuet.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun
masterstudenten som utfgrer prosjektet som vil ha tilgang til og analysere datamaterialet, dvs.
lydopptaket av intervjuet. Datamaterialet blir lagret pa en sikker server pa UiO, og intervjuet vil
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bli transkribert og anonymisert. Navnet og kontaktopplysningene dine vil bli erstattet med en
kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 16. juni 2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet
inkludert transkripsjoner slettes.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Institutt for leererutdanning og skoleforskning, UiO, har Personverntjenester
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
« afaslettet personopplysninger om deg
« dasende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved Gerke Doetjes pa epost:
gerke.doetjes@ils.uio.no
e Personvernombudet ved UiO: personvernombud@uio.no

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon (53
21 15 00).

Med vennlig hilsen

Gerke Doetjes Fredrik Mathiassen

Farsteamanuensis ved UiO, veileder Masterstudent, Lektorprogrammet (tysk)

65


mailto:gerke.doetjes@ils.uio.no
mailto:personvernombud@uio.no
mailto:personverntjenester@sikt.no

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Grammatikkundervisningen i tysk pa
Vg2, og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

e Aadeltaiintervju
e at informasjonen jeg gir i intervjuet kan siteres anonymt

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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