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Abstract: Aktuelle fremdsprachendidaktische Tendenzen heben den Wert eines expliziten Grammatikunter-
richts vor, der mit meaning making in einem kommunikativen Kontext verbunden ist. Allerdings bleibt offen,
wie ein solcher Unterricht konkret konzeptualisiert werden kann. In diesem Artikel présentieren und exem-
plifizieren wir drei konkrete Prinzipien flr einen expliziten, funktionell orientierten Grammatikunterricht und
diskutieren damit verbundene Herausforderungen aus Perspektive der Lehrenden. Die Prinzipien wurden im
Rahmen einer groferen ethnografischen Studie in Ddnemark entwickelt, gefolgt von Teilstudien, die die Ver-
wendung dieser Prinzipien untersucht haben. Die Datengrundlage fur diesen Artikel entstammt einer Teil-
studie zu DaF-Unterricht in einer 9. Klasse, in der ein kommunikativ kontextualisierter Grammatikunterricht
auf der Grundlage von Bildtexten aus World Press Photo und mit dem Thema Satzvorfeld durchgefihrt
wurde. Ziel ist es, durch diese drei Prinzipien Denkanstof3e fiir den Grammatikunterricht in der Sekundarstufe
zu geben und so einen Beitrag zur grammatikdidaktischen Forschung zu leisten.

“You need to be really well prepared”. Contextualised grammar teaching in German as foreign lan-
guage for beginners

Explicit grammar instruction within foreign language classrooms has been suggested as worthful, when
linked to communicative situations and meaning making through texts. However, it is yet to be investigated
further how such an approach might be conceptualised. In this article, we present and exemplify three con-
crete principles for an explicit and functional oriented grammar teaching and discuss possible challenges seen
from teacher perspectives. The principles were developed on the ground of a larger focused ethnographic
study in Denmark, followed by sub-studies exploring the use of these principles in unit-of-works on two
schools. Data in this study is from one of the sub-studies conducted in one Year 9 (age 15) German as Foreign
Language Class, in which a contextualised grammar teaching on the use of sentence openers in texts from
World Press Photos was held and examined. The aim of the article’s exploration of the three principles is to
contribute to grammar pedagogy research and to offer inspiration for continued reflexions relevant for gram-
mar teaching at the lower secondary level.
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1 Einleitung

Seit Langem ist der Grammatikunterricht in den schulischen Sprachféchern ein oft disku-
tiertes Thema, sowohl in Skandinavien als auch international (vgl. Hertzberg 1995; Locke
2010). In den Diskussionen geht es dabei hauptsachlich um zwei Problemstellungen: Zum
einen inwieweit ein expliziter oder ein impliziter sprachlicher Fokus die Entwicklung der
sprachlichen Kompetenzen der Lernenden besser unterstitzt (vgl. Hudson 2004), und zum
anderen ob im Unterricht ein deduktiver oder induktiver Zugang vorzuziehen ist. Diese
Unterscheidung steht in enger Verbindung zu zwei in der Fremdsprachendidaktik zentralen
Begriffen, namlich focus on forms und focus on form (vgl. Long 1991). Focus on forms
beschreibt einen deduktiven Zugang, der durch einen isolierten, systematischen Unterricht
gekennzeichnet ist, in dem z.B. Wortarten und ihre Flexionsformen durchgenommen wer-
den, um Regelwissen zu férdern. Focus on form steht fiir einen induktiven Zugang, in dem
die Aufmerksamkeit der Lernenden auf sprachliche Phdanomene gelenkt wird, die in einem
kommunikativen Unterricht zuféllig entstehen. Es gab lange einen Widerwillen gegen ins-
besondere einen expliziten focus on forms Zugang. Ein solcher Grammatikunterricht wurde
grundlegend als unwirksam angesehen, stattdessen ist ein focus on form Zugang bevorzugt
worden (vgl. Pagunis/Salome 2014). In den letzten Jahrzehnten ist die Bedeutung eines
expliziten Fokus mittlerweile positiv hervorgehoben worden (vgl. z.B. Norris/Ortega
2000). Die Bedeutung von focus on form wurde gleichzeitig auch erweitert, sodass der
Begriff jetzt auch einen expliziten Fokus auf sprachliche Phdnomene vor einer kommuni-
kativen Aufgabe enthalten kann, und damit mehr generell als ,,a set of procedures for at-
tracting attention to form while learners are engaged in meaning making* (Ellis 2016: 423)
gesehen werden kann. Somit zeigen sich innerhalb der Fremdsprachendidaktik aktuelle
Tendenzen, die Wert auf einen expliziten Grammatikunterricht legen. Dies betrifft insbe-
sondere Grammatik in Verbindung mit meaning making, das heil3t Grammatik als sprach-
liche Option in kommunikativen Situationen, anstatt ausschlieRlich Grammatik als sprach-
liche Struktur (vgl. Myhill 2021).

In diesem Artikel berichten wir aus dem danischen Forschungsprojekt Gramma3 (2018-
2019), in dem wir (die Autorinnen dieses Artikels in Zusammenarbeit mit Kollegen des
Forscherteams) untersucht haben, wie ein solcher expliziter Grammatikunterricht konzi-
piert werden und in schulischen Sprachfachern ablaufen kann. Im ersten Teil des Projekts
wurden durch fokussierte ethnographische Unterrichtsforschung existierende Praxen im
Unterricht der Erstsprache (L1) Dénisch sowie in den Fremdsprachen Englisch (L2) und
Deutsch (L3) untersucht (vgl. Christensen/Brok/Kabel 2020; Kabel/Christensen/Brok
2022). Im zweiten Teil des Projekts wurden an zwei verschiedenen Schulen didaktische
Experimente durchgefiihrt — im Fach Deutsch in zwei Deutschklassen der 9. Klassenstufe
(15-jahrige Schiiler*innen) — um zu untersuchen, wie ein kontextualisierter Grammatikun-
terricht im Deutsch als Anfangerunterricht in Danemark als ein grundlegend kommunika-
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tives Fach sich entfalten konnte. Als sprachliches Phdnomen haben wir die VVorfeldbeset-
zung gewahlt. Diese Wahl war inspiriert durch eine kontrastive Studie von Haukas &
Hoheisel (2013), in der sowohl die Wichtigkeit der Vorfeldbesetzung fiir die Textgestal-
tung im Allgemeinen als auch spezifische Unterschiede zwischen der Besetzung im Deut-
schen und Norwegischen (das dem Danischen sehr &hnlich ist) festgestellt wurde. Der Zu-
gang in den didaktischen Experimenten war inspiriert von Myhill, Jones, Lines und Watson
(2012) und Myhill, Jones und Lines (2018) und basierte auf Erkenntnissen aus dem ersten
Teil des Gramma3-Projekts. In diesem Artikel illustrieren wir, was kontextualisierter
Grammatikunterricht in Deutsch als Anfangerunterricht sein kann, und welche Herausfor-
derungen dieser Zugang fur die Lehrenden mit sich bringt. Dadurch adressieren wir auch,
wie focus on form in einer neuen und erweiterten Bedeutung konzipiert werden und ablau-
fen kann.

2 Hintergrund

2.1 Grammatikunterricht in Skandinavien

In Skandinavien gibt es seit zehn Jahren ein steigendes Interesse an Grammatikunterricht
(vgl. Haukas/Vold 2012), bislang jedoch noch wenige Studien dazu. In Danemark wurde
eine intervenierende Entwicklungsstudie durchgefihrt, um zu untersuchen, wie der Fremd-
sprachenunterricht, hierunter der Grammatikunterricht, in den Primarstufen konzipiert
werden kann (vgl. Daryai-Hansen/Albrechtsen 2018), wéhrend der erste Teil des For-
schungsprojekts Gramma3 die bisher einzige ethnographisch ausgerichtete Studie ist. In
dieser Studie wurden sieben Klassen der 7.-9. Klassenstufe (13-15-jahrige Schuler*innen)
an sieben verschiedenen Schulen in ihrem Danisch- (L1) und Fremdsprachenunterricht
(Englisch L2, Deutsch L3) begleitet. Eine wichtige Beobachtung war, dass in allen drei
Sprachfachern ein expliziter Grammatikunterricht dominierte und dass der Unterricht in
Bezug auf sowohl Inhalt als auch Zugang (vgl. van Rijt/de Swart/Wijnands/Coppen 2019)
eher traditionell gestaltet war: Teils durch einen Fokus auf Satzsyntax im strukturellen
Sinne sowie auf Wortarten und ihre Flexionen, teils auch durch Ubungen ohne Zusammen-
hang mit einem kommunikativen Kontext. Was Long (1991) mit focus on forms bezeichnet
hat, war somit dominant. Es lieRen sich jedoch sowohl in einigen Deutsch- wie auch in
Dénischklassen Ansétze zu einem kontextualisierten Grammatikunterricht erkennen, in
dem die Lehrenden in miindlichen kommunikativen Ubungen explizit Fokus auf z.B. syn-
taktische Optionen und deren kommunikative Bedeutung richteten. Allerdings haben teil-
nehmende Lehrende (n=22) aus allen drei Fachern Inspiration fiir neue konkrete Konzepte
im Grammatikunterricht gewtinscht (vgl. Kabel/Bjerre 2019, 2020). Dass in Skandinavien
ein expliziter und traditioneller Schulgrammatikunterricht dominiert, zeigt sich auch in ei-
ner Studie von Askland (2019), in der teacher cognition und practices in der Sekundarstufe
(13-18-jahrige Lernende) in den Fachern Norwegisch (L1), Englisch (L2) und Spanisch
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(L3) in Norwegen untersucht wurden. Insbesondere im Fach Spanisch dominiert im Gram-
matikunterricht ein expliziter und deduktiver Zugang (vgl. Askland 2019: 74). Obwohl das
Fach Deutsch nicht Teil der Studie war, vermuten wir Ahnlichkeiten zwischen den skan-
dinavischen L3-Féachern Deutsch und Spanisch in der Sekundarstufe. Unsere Vermutung
stitzt sich auch auf eine Studie von Haukas, Malmqvist und Valfridsson (2016), in der
insgesamt sechs Lehrwerke fiir Anfangerdeutsch in Schweden und Norwegen untersucht
wurden. Die Studie zeigt, dass die Lehrwerke auf einen traditionellen Grammatikunterricht
mit Fokus auf Syntax und Wortschatz, unter Verwendung isolierter geschlossener Ubungen
ohne Bezug zu kommunikativen Situationen bauen. Haukas et al. (2016) heben hervor,
dass solche Lehrwerke in Norwegen sowohl von Lehrenden als auch von Lernenden be-
vorzugt werden, obwonhl die Lehrenden sich an einem kommunikativen Unterricht orien-
tieren. In D&nemark finden sich keine entsprechenden Analysen von Lehrwerken.

2.2 Kontextualiserter Grammatikunterricht

Der Grammatikunterricht in schulischen Sprachfachern hat oft unterschiedliche Zielset-
zungen, weil Erst- und Fremdsprachenunterricht typischerweise ,,auf unterschiedliche
sprachliche Voraussetzungen baut™ (Binanzer/Langlotz 2018: 310). Wéhrend es im L1-
Unterricht oft Ziel ist, entweder Rechtschreibung oder grammatisches Analysewissen zu
fordern, hat der L3-Unterricht eher die Zielsetzung, sprachliches Kénnen oder Prozesswis-
sen zu unterstitzen, welches im operativen Handeln umgesetzt wird (vgl. Bredel 2013:
100-110). Mittlerweile gibt es in der L1-Grammatikdidaktikforschung Studien, die neue
Wege betreten, indem sie die Textgestaltungskompetenz von Lernenden zum Ziel haben
(vgl. Klotz 2013/1996). Neuere mixed-method-Studien aus GroRbritannien haben dazu bei-
getragen, das Potenzial neuer Zugange im Grammatikunterricht aufzuzeigen, und bieten
Inspiration flr die Fremdsprachenfacher in der Sekundarstufe. Im Gegensatz zu einer Reihe
friherer Wirksamkeitsstudien (vgl. z.B. Andrews/Torgerson/Beverton/Freeman/Locke/
Low/Zhu 2006; Braddock/ Lloyd-Jones/Schoer 1963; Graham/Perin 2007; The English
Review Group 2004) haben Studien von Myhill et al. (2012, 2018) gezeigt, dass expliziter
Grammatikunterricht einen positiven Effekt auf die Texte und das metasprachliche Wissen
der Lernenden haben kann — wohlgemerkt, wenn der Unterricht nicht allein auf Sprache
als System fokussiert, sondern auf Kontextualisierung, bedeutungstragende sprachliche
Einheiten und Optionen. Der Grammatikunterricht war in den Schreibunterricht im Fach
Englisch in der 8. Klasse (13-14-Jahrige) einbezogen und enthielt unter anderem unter-
suchende und dialogische Klassengesprache, in denen den Lernenden Raum fir eigene
sprachlichen Erfahrungen gegeben wurde. Die Studien zeigten jedoch auch, dass es fir
Lehrende sehr schwierig sein kann, solche Klassengesprache zu fordern (vgl. Myhill/
Newman 2016), und dass die Lernergebnisse von den Kompetenzen der Lehrenden
(Lehrerfahrung, linguistischem Wissen uber fachrelevante Grammatik, Wissen tiber didak-
tische Moglichkeiten) abhangen (vgl. Myhill/Jones/Watson 2013: 88). Aus einer teacher
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cognition-Perspektive hat Borg (2003) gezeigt, dass auch die eigenen Sprachenlernerfah-
rungen Einfluss auf didaktische Praferenzen der Lehrenden im Fremdsprachenunterricht
haben. Auch Borg beschreibt Grammatikunterricht als ein auRerordentlich unklar definier-
tes Feld und betont: ,,Research has failed to yield firm guidelines for grammar teaching
methodology” (Borg 1999: 157). Zusammenfassend illustrieren die Studien, dass die Ent-
wicklung von konkretem didaktischen Wissen wichtig ist, um Lehrende darin zu unterstit-
zen, neue Wege auszuprobieren.

2.3 Deutsch als Fremdsprache in Danemark

Die Grundschule in Danemark ist eine nur altersdifferenzierte Einheitsschule und geht von
der 0. Klasse (6-jahrige) bis zur 9. Klasse (15-jahrige). Alle Schulen mussen ab der 5.
Klasse Deutschunterricht anbieten; sie kénnen zudem Franzésisch oder Spanisch anbieten.
Die meisten Lernenden (ca. 90 Prozent) wahlen Deutsch. Das aktuelle nationale Curricu-
lum fir Deutsch der 5.-9. Klasse (Kinder- und Jugendministerium 2020) nimmt eine kom-
munikativ-funktionale Perspektive auf Sprache, eine kommunikative Perspektive auf
Sprachaneignung und eine dynamische Perspektive auf Kultur ein. Ubergeordnete Zielset-
zung ist die interkulturelle kommunikative Kompetenz der Lernenden. Ferner sollen die
Lernenden ,,durch die Verwendung der deutschen Sprache in sinnvoller Interaktion mit
anderen* (49) Deutsch lernen. Sie sollen lernen, ,,die sprachlichen Formen zu wabhlen, die
in verschiedenen Kommunikationskontexten verwendet werden kénnen* (24), und es soll
mit ,,Jaufenden Thematisierungen von sprachlichen Strukturen und zentralen Sprachregeln
gearbeitet werden, alles in einem sinnvollen kommunikativen Zusammenhang und nicht
als isolierte Grofie” (37). Konkrete Beispiele solcher sprachlichen Strukturen sind selten,
Syntax und Konjugation der Verben werden aber erwahnt. Die Erwartung an den didakti-
schen Zugang, der im Curriculum formuliert wird, entspricht damit dem, was wir in der
Einleitung als explizite Arbeit mit Grammatik auf Grundlage von meaning making be-
schrieben haben: Grammatik als Option und dadurch als sprachliches Mittel in kommuni-
kativen Situationen statt ausschlieBlich als sprachliche Struktur (vgl. Myhill 2021).

3 Die Studie

3.1 Ziel und Fragestellung

Vor dem Hintergrund der skandinavischen Forschung, insbesondere im Gebiet der aktuel-
len Praxis im Grammatikunterricht fir DaF Anfénger*innen aus dem ersten Teil des
Gramma3-Projekts, und dem Wunsch der teilnehmenden Lehrenden nach konkreten Anre-
gungen fiir neue Ansatze folgend, stellen wir zwei Forschungsfragen. Ziel der Studie ist es,
neue Zugange fur den Grammatikunterricht in der Sekundarstufe vorzulegen und zur gram-
matikdidaktischen Forschung beizutragen.
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FF 1: Wie kann kontextualisierter Grammatikunterricht im DaF-Unterricht fir Anfan-
ger*innen in der Sekundarstufe konzeptualisiert werden?

FF 2: Welche Herausforderungen kann dieser Zugang flr die Lehrenden mit sich bringen?

3.2 Theoretische Grundlage: Kontextualisierter
Grammatikunterricht

Die theoretische Grundlage flr kontextualisierten Grammatikunterricht ist bei Myhill und
ihren Kolleg*innen unter anderem die funktionale Linguistik, insbesondere Hallidays So-
zialsemiotik und die Betonung des bedeutungstragenden Charakters von Grammatik (vgl.
z.B. Halliday 1987, 2002). Kontext bedeutet hier Kommunikationskontext eines Textes,
das heil3t der Fokus auf grammatikalische Optionen in einer gegebenen Kommunikations-
situation im Grammatikunterricht. Der Kontextbegriff findet seine Grundlage in der funk-
tionalen Linguistik, wir erweitern aber in dieser Studie die Bedeutung von Kontext und
bauen auf einen mehrdimensionalen Kontextbegriff (vgl. Bartlett 2016; Kabel/Brok 2018).
Wie in Abschnitt 2.3 beschrieben, wird im danischen Unterrichtskontext — auf nationalem
Curriculum-Niveau — darauf Wert gelegt, dass die Lernenden kommunikative Fertigkeiten
durch sinnvolle Interaktion mit anderen erwerben und dass der Unterricht Ausgangspunkt
in Themen nimmt, die fur die Lernenden relevant sind. Um diese fur den DaF-Unterricht
besonderen Charakteristika miteinzubeziehen, haben wir die Lebenserfahrungen der Leh-
renden und Lernenden als eine kontextuelle Dimension miteinbezogen, auf die man in ei-
nem kontextualisierten Grammatikunterricht explizit Aufmerksamkeit richten kann (siehe
Abbildung 1 Gber Sprachebenen und kontextuelle Dimensionen).

Kommunikationskontext

Kontext Die kommunikativen Erfahrungen der Lernenden

Text Die Lebenserfahrungen der Lehrenden und Lernenden

Satz

Wort

Abb. 1: Operationalisierung von den Sprachebenen und kontextuellen Dimensionen im Forschungsprojekt
Grammas3.

Des Weiteren mochten wir betonen, dass die kommunikativen Erfahrungen der Lernenden
im Klassenraum explizit ins Spiel gebracht werden kénnen und damit auch eine mogliche
Kontextdimension bilden. Definierend fur einen kontextualisierten Grammatikunterricht
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ist aber, dass die Aufmerksamkeit der Lernenden explizit auf Zusammenh&nge zwischen
Wahlmaoglichkeiten auf Satz- und Wortniveau und dem Kommunikationskontext gerichtet
wird. Der kommunikative Kontext ist somit in jeder AuRerung vorhanden, die Aufmerk-
samkeit wird im Unterricht jedoch nicht notwendigerweise darauf gerichtet. Erst wenn dies
explizit der Fall ist, konnen wir den Unterricht als kontextualisiert bestimmen. Wir kdnnen
damit prazisieren, dass es bei einer expliziten Aufmerksamkeit auf die Form (vgl. Ellis
2016) nicht darum geht, z.B. Kasusdeklination zu identifizieren, sondern vielmehr darum,
die Aufmerksamkeit auf bedeutungstragende Form-Optionen oder Entscheidungen in den
gegebenen Kommunikationssituationen zu richten. Text verstehen wir nicht ausschliel3lich
als schriftlichen Text, sondern auch als mandlichen, z.B. in sinnvollen kommunikativen
Dialogen von Lernenden (vgl. Kabel/Bjerre 2019; Kabel et al. 2022).

3.3 Didaktisches Experiment

Um zu untersuchen, wie ein kontextualisierter Grammatikunterricht verstanden werden
und sich entfalten kann, haben wir im Herbst 2019 in Zusammenarbeit mit zwei der sieben
schon im ersten Teil des Gramma3-Projektes beteiligten Schulen ein didaktisches Experi-
ment entwickelt und durchgefiihrt. Unsere methodologische Grundlage besteht aus didak-
tischem Designdenken, Design for learning (vgl. Selander/Kress 2012), und praxisentwi-
ckelnden explorativen Zugangen zum Experiment, in dem Experimente als Handlungen,
die etwas Neues inaugurieren und untersuchen, um Erfahrungen zu sammeln verstanden
werden (vgl. Staunaes et al. 2014: 7). Das didaktische Experiment bestand aus der Entwick-
lung von einem Mini-Modellverlauf mit zwei Unterrichtsstunden und beinhaltete Unter-
richtplane, die Durchfihrung des Experiments und anschlieBende Reflexionsgesprache
zwischen Forscherteam und Lehrenden an jeder Schule. Konkret haben vier Forscher*in-
nen mit einer Lehrkraft aus jedem Fach an beiden der zwei Schulen gemeinsam einen Mini-
Modellverlauf entwickelt. Um eine facherubergreifende Zusammenarbeit zu ermdéglichen,
wahlten die Lehrenden, ausgehend von einem Vorschlag des Forscherteams, fir alle drei
Facher dieselbe Textgrundlage (World Press Photos, inklusive Bildtexte) und dasselbe
sprachliche Phanomen (Vorfeldbesetzung). Beides wird in Abschnitt 4.1. naher beschrie-
ben. AnschlieBend wurden von den Lehrenden mit fachlicher Unterstiitzung von einem
Mitglied des Forscherteams detaillierte Unterrichtspléne fur jedes Fach ausgearbeitet. Auf
diese Weise wurde sichergestellt, dass die Verlaufe in sowohl der aktuellen Praxis der je-
weiligen Fécher als auch im individuellen Unterricht von jeder Lehrperson verankert wur-
den. In dieser Studie konzentrieren wir uns auf das didaktische Experiment im Fach
Deutsch als Fremdsprache in einer 9. Klasse (15-jéhrige Lernende) an einer Grundschule
nordlich von Kopenhagen, bei dem eine der Autorinnen dieses Artikels beteiligt war. Die-
ser Case ist kritisch (vgl. Flyvbjerg 2006), da die Lehrerin Charlotte (alle Namen sind pseu-
donymisiert) mit den neuen Zugangen im Grammatikunterricht schon vertraut war und
durch ihren Unterricht zur Identifikation eines kontextualisierten Grammatikunterrichts
beigetragen hat, dessen Entfaltung wir im ersten Teil des Gramma3-Projektes sowohl im
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Fach Deutsch als auch im Fach Déanisch sehen konnten (vgl. Kabel/Bjerre 2019). Auch hat
Charlotte einen tiberdurchschnittlichen Ausbildungshintergrund, da sie aul3er einer Lehrer-
ausbildung eine zweijéhrige, Militarausbildung als Sprachoffizierin im Fach Deutsch ab-
solviert hat — eine Ausbildung, die sowohl darauf vorbereitet, zwischen Kulturen Briicken
zu bauen als auch zwischen den Sprachen zu dolmetschen. Fur eine Lehrerin in der Sekun-
darstufe in Danemark hat Charlotte damit sowohl erfahrungs- als auch ausbildungsmalig
uberdurchschnittliche Voraussetzungen. Deshalb sagt das durch die Studie entwickelte
Wissen nicht nur etwas tber den konkreten Case aus, sondern auch dartiber, was im DaF-
Unterricht fur Anfanger*innen in der Sekundarstufe in anderen Kontexten im danischen
Ausbildungssystem potenziell mdéglich, sinnvoll und herausfordernd ist.

34 Datenlage

Um ein tiefergehendes Verstandnis vom didaktischen Experiment zu erlangen und um FF1
und FF2 beantworten zu kénnen, haben wir komplementierende qualitative Daten gesam-
melt (vgl. Frederiksen 2014): Dokumente, Feldobservationen sowie Audioaufnahmen von
Unterricht und Reflexionsgesprachen. Die besagten Dokumente bestehen aus dem entwi-
ckelten Unterrichtsplan und Materialien, die im Mini-Modellverlauf verwendet wurden:
Ein Puzzle fir die Lernenden und die digitale Tafel der Lehrenden (Flipchart). Die Feldob-
servationen wurden von einem Forscher aus dem Forscherteam tibernommen und sind nach
Aktivitaten strukturiert. Eine Aktivitat wurde als eine zeitlich abgerundete Einheit mit der-
selben Organisationsform (z.B. Arbeit im Plenum) und demselben Inhalt (z.B. der Prasen-
tation vom Textmaterial des Experiments: World Press Photo) charakterisiert. Ausge-
wahlte key events (vgl. Erickson 1986) aus dem Unterricht sowie die Reflexionsgespréche
wurden transkribiert. Alle teilnehmenden Lernenden bzw. deren Eltern und Lehrenden ha-
ben ihre Erlaubnis (consent) zur Teilnahme an der Studie gegeben. Die Studie wurde somit
gemaR der in Danemark geltenden ethischen Richtlinien und in Ubereinstimmung mit dem
Danish Code of Conduct for Research Integrity (vgl. Ausbildungs- und Forschungsminis-
terium 2019) durchgefihrt.

3.5 Analysevorgang

Unter Berlcksichtigung der theoretischen Grundlage haben wir eine deduktive thematische
Kodierung der Feldobservationen, der transkribierten Audioaufnahmen der key events im
Klassenraum und des Reflexionsgesprachs durchgefiihrt. Dartber hinaus haben wir den
Unterrichtsablauf im Klassenraum mit einem detaillierten, gemeinsam ausgearbeiteten Un-
terrichtsplan festgehalten (siehe Abbildung 2). Wir haben nach sprachlichem Inhalt auf
Satz- und Wortniveau, Kontextdimensionen und Abweichungen (FF 1) und im Reflexions-
gespréach nach Aussagen Uber Herausforderungen (FF 2) kodiert.
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4 Ergebnisse

4.1 Prinzipien, Text und sprachliches Phanomen

Drei Prinzipien haben die Entwicklung des Unterrichtplans (siehe Abbildung 2) und die
Durchfuhrung des Modellverlaufs geleitet:

1) Text, d.h., dass nicht nur mit isolierten Textstiicken, sondern mit einem vollstandi-
gen sinnvollen Text wie z.B. einem Dialog oder einem schriftlichen Text gearbeitet
werden sollte.

2) Text und Kontext, d.h., dass die Lernenden darin unterstiitzt werden sollten, die
Verbindung zwischen grammatikalischen Optionen auf Wort-, Satz- und/oder Text-
ebene und dem kommunikativen Kontext wahrnehmen zu kénnen.

3) Klassen- und Gruppengesprach, d.h., dass die Lernenden nicht nur individuell
arbeiten, sondern die Mdglichkeit fir gemeinsame untersuchende und dialogische
Gesprache erhalten sollten.

Prinzip 1 meint, dass der zu behandelnde Text eine kommunikativ sinnvolle Ganzheit aus-
machen soll — mit einem fiir die Lernenden sinnvollen Inhalt, sodass die Kontextdimension
der Lebenserfahrungen der Lehrenden und der Lernenden potenziell integriert ist. , Text’
kann sowohl produktiv als auch rezeptiv, mindlich als auch schriftlich sein. Prinzip 2 in-
tegriert den Kommunikationskontext und baut dabei auf dem Verstandnis von Grammatik
als sprachliche Option in kommunikativen Situationen, statt ausschlieRlich als sprachliche
Struktur (vgl. Myhill 2021). Prinzip 3 hebt hervor, wie eine explizite Aufmerksamkeit auf
die Bedeutung der Formwahl in einer Kommunikationssituation organisiert werden kann
und integriert damit die letzte Kontextdimension, weil die kommunikativen Erfahrungen
der Lernenden dabei berlcksichtigt werden.

8:00-8:05 | Tavle1 Ihr kennt World Press Photo.
5 min.

Es ist eine Ausstellung von den

besten Pressefotos der Welt.

World Press Photo er verdens starste og mest prestigefyldte
fotokonkurrence.

Hvert ar karer en international jury de bedste billeder inden for Die Personen die die Bilder sehen
kategorier som nyhedsfotografier, sport, portraetter, natur, dagligliv und die Texte lesen wohnen in der
etc, Derudover udngevnes ét foto til vinderen over dem alle: World .

Press Photo of the Year, ganzen Welt.

Vinderbillederne rejser derefter rundt i hele verden pa udstilling. |
Danmark er Politikens Hus vaart for World Press Photo-udstillingen.

Die Zielgruppe (malgruppe) ist also

enorm.

Abb. 2: Ausziige aus dem detaillierten Unterrichtsplan.
Linke Spalte: eingeschétzte Dauer. Mittlere Spalte: digitaler Tafeltext (teils auf Déanisch). Rechte
Spalte: Stichworter der Lehrerin Charlotte fir eigene Présentation und fiir Gesprache mit der
Klasse.
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Die in unserem Mini-Modellverlauf von den Lehrenden gewahlten Textgrundlagen (Prin-
zip 1) waren wie erwahnt nominierte Fotos flr den internationalen Fotowettbewerb World
Press Photo (WPP) 2018 mit den dazugehdrigen informierenden Bildtexten. Die Entschei-
dung fir diese Texte mit weltweiter Zielgruppe hat eine nachvollziehbare Vermittlung er-
moglicht und eine pragmatische Pramisse erflllt: Wegen des zeitlich begrenzten Unter-
richtsrahmens maéchten wir mit kurzen Texten arbeiten. Die Lehrerin im Fach Deutsch har
sich fur ein Foto von Li Huaifeng (2017) entschieden. Der Bildtext dieses Fotos ist im Stern
(Ausgabe vom 11. November 2017) aus dem Englischen ins Deutsche tbersetzt worden.
Die Lehrerin hat diesen urspriinglich komplexen Bildtext in Form von vier syntaktisch ein-
fachen Hauptsatzen adaptiert:

Zwei Bruder leben in einer traditionellen, ausgemeif3elten Yaodong-Hohle.
Die Hohle liegt auf einem Hugel am Loess-Plateau in Zentralchina.

Die Wéande aus Erde haben gute Isolationseigenschaften.

Deswegen Uberstehen die Bewohner den kalten Winter gut.

Im Deutschen und auch Danischen steht in einem Hauptsatz die finite Verbform an zweiter
Stelle; die Stelle davor ist das Vorfeld. Das Vorfeld wird am haufigsten von einem Subjekt
besetzt, seltener von einem Adverbial, Objekt oder Expletiv. Die Besetzung des Vorfeldes
hat eine Schlusselrolle fiir sowohl die Textvernetzung als auch die Informationsgewichtung
im einzelnen Satz (vgl. Haukas/Hoheisel 2013). Im Bildtext haben alle Satze eine SVO-
Struktur mit Ausnahme des letzten. Dreimal besteht das Satzglied im Vorfeld aus einer
Nominalphrase, einmal ist diese noch attributiv rechtserweitert. Im letzten Satz ist ein Ad-
verb im Vorfeld. Der Plan war, dass die Klasse nach einer gemeinsamen Einfulhrung in das
Thema und Identifikation von den Vorfeldbesetzungen in den vier Sétzen durch ein Satz-
glied-Puzzle mit anderen Optionen arbeiten sollte als jenen, die im Text schon gewahlt
waren. Das Ziel war, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Verbindung zwischen
Vorfeldbesetzung und kommunikativen Kontext zu lenken (Prinzip 2), da jede Anderung
in der Vorfeldbesetzung im Bildtext das Lesen des Fotos dndern konnte. Im Experiment
war aber die Einfiihrung in das Thema Vorfeld wie auch in die Informationsoptionen in-
nerhalb jedes Satzes im Fokus, eine Beschrankung, zu der wir im folgenden Abschnitt zu-
rickkehren.

4.2 Kontextdimensionen und Abweichungen

In diesem Abschnitt werden wir auf Klassen- und Gruppengesprache (Prinzip 3) fokussie-
ren und exemplifizieren, welche Kontextdimensionen im Unterrichtsablauf ins Spiel kom-
men und welche Abweichungen vom detaillierten Unterrichtsplan stattgefunden haben.
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Der Mini-Modellverlauf bestand aus sieben Aktivitaten (s. Abbildung 3). In der ersten Ak-
tivitat hat die Lehrerin Charlotte die WPP-Textgrundlage und deren Kommunikationskon-
text prasentiert, einschlieBlich der Funktion informierende Bildtexte und der Zielgruppe
far WPP. Auch wurde mit dem inhaltlichen Leseverstehen der Lernenden gearbeitet, u.a.
von schwierigen Wortern (Aktivitat 1). Danach folgten zwei gemeinsame Klassengespra-
che uber die Identifikation des Vorfeldes (Aktivitat 2) und tber mogliche Optionen der
Vorfeldbesetzungen und die kommunikativen Konsequenzen der syntaktischen Entschei-
dungen (Aktivitat 3). Die Aktivitaten 4-8 waren dialogische Gruppenaktivitaten, bei denen
die Lernenden mit neuen WPP-Fotos und Bildtexten gearbeitet haben, immer noch mit
Fokus auf die Identifikation des VVorfeldes, optionale VVorfeldbesetzungen und die kommu-
nikativen Konsequenzen der syntaktischen Entscheidungen.

Sowohl in den gemeinsamen Klassenaktivitaten als auch in den Gruppenaktivitaten sind
die drei Kontextdimensionen ins Spiel gebracht worden.

Textmaterial:
Texte aus World Press Photo (WPP), bestehend aus Foto und informierendem Bildtext.

Aktivitat 1 (0-17 Minuten): Alle/Plenum.
Prasentation vom Kontext des WPP-Textes, der Zielgruppe samt der Funktion des schriftlichen
Bildtextes. Kurze Paararbeitssequenzen liber schwierige Worter im Text.

~~

Aktivitat 2 (17-32 Minuten): Alle/Plenum.
Prasentation von und gemeinsame Arbeit mit der Identifikation des Vorfelds.

~~

Aktivitat 3 (32-48 Minuten): Alle/Plenum.
Gemeinsame Satzgliedpuzzle-Arbeit mit den Optionen fir die Vorfeldbesetzungen in den S&tzen

(abwechselnd mindliche Paararbeit und gemeinsame Vorschldge). Klassengespriche Gber die
Bedeutung der syntaktischen Entscheidung fiir das Leseverstindnis des Empfangers in Hinblick auf
den Satz, den Text und damit das Foto.

~~

Aktivitat 4-8 (48-92 Minuten): Gruppenarbeit.
Neue WPP-Texte. Puzzle mit Satzgliedern und Gruppendiskussionen (iber die Konsequenzen der

Wahl von Vorfeldbesetzung. Gegenseitiges Erklaren der endgiiltigen Entscheidung.

Abb. 3: Aktivitdten und Aktivitatsdauer im Mini-Modellverlauf.

In Aktivitat 1 hat die Lehrerin Charlotte einleitend den Lernenden das Textgenre und den
kommunikativen Kontext prasentiert und zeitgleich als eine padagogische Pointe die Le-
benserfahrung der Lernenden aktiviert: ,,Ihr kennt World Press Photos“. Danach hat sie
den spezifischen WPP-Modelltext prasentiert und die Lernenden darin unterstiitzt, den
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Text zu verstehen, indem sie gemeinsame Lebenserfahrungen angesprochen und geogra-
phisches Wissen vermittelt hat. Charlotte hat z.B. erldutert, wie das Wort ,ausgemeifelt*
verstanden werden kann, indem man beriicksichtigt, wo in der Welt das Foto aufgenommen
wurde, und wie es dort aussieht.

Untenstehender Auszug 1 gibt eine kurze Sequenz der Aktivitdt wieder, in der Charlotte
zwischen Dénisch (Kursivschrift, Gbersetzt) und Deutsch (Normalschrift) wechselt:

Und das ausgemeifelt, von dem wir gerade gesprochen haben, weil ausgemeifelt,
das hort sich etwas speziell an, nicht wahr, das ist aber, weil die Hohle in, in die
Erde, in das Plateau dort, hier unten, wo sie wohnen, ausgemeif3elt ist, okay? aus-
gemeilelt ist das einzige Wort, das wir nicht so, das kein transparentes Wort ist,
den Rest kdnnen wir tatsachlich wiedererkennen, entweder weil wir es friiher ge-
lernt haben, oder weil es sich fast wie im Danischen anhért, nicht? — traditionell
okay? Und hier, die Hohle, das ist ja denn die Hohle. die Hohle liegt auf einem
Higel am Loess-Plateau in Zentralchina. Was bedeutet das? (...)

Sille: Also, dass die Hohle, sie liegt () auf irgendetwas, 6hh ()
Charlotte: auf einem Hiigel ... oder so oben in, ja, ein Hiigel
Sille: Jah

Charlotte: Wo? Das ist ja ein, das kénnen wir nicht Gbersetzten.
Sille: Neee

Charlotte: Das heif3t einfach ein Loess-Plateau in Zentralchina.
Sille: Jah

Charlotte: Das, das, ich habe Fotos mitgenommen, hier. So hier sieht es aus. Ich
habe es gegoogelt und einige Beispiel dafuir gefunden, wie das da Loess-Plateau in
Zentralchina aussieht, wie das aussieht. Das ist eine Hohle, das ist eingemeifelt, das
da ist in, 6hm, das ist so, so ein Plateau, und dann sind sie so in die Erde einge-
meilelt, jah? Es sieht ein bisschen speziell aus.

Wie aus dem Auszug hervorgeht, unterstiitzt Charlotte die Verstehensarbeit der Lernenden.
Im Modelltext wird beschrieben, dass das Foto zwei Brider in einer Yaodong-Hohle im
Loess-Plateau in Zentralchina darstellt, und diese Beschreibung ergénzt Charlotte mit Fo-
tos vom Loess-Plateau.

In Aktivitat 2 wurde der grammatikalische Fokus, das VVorfeld, présentiert. Wahrend dieser
Aktivitat waren alle drei Kontextdimensionen im Spiel. Zuallererst zieht Charlotte eine
Verbindung zu einer Schulvariante von den Lebenserfahrungen der Lehrenden und Ler-
nenden, ndmlich dem konkreten Schulkontext: ,,Und jetzt werden wir mit diesem sentence-
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starter, von dem [Name der Englisch-Lehrerin] letzte Woche so viel gesprochen hat. Was
war aber jetzt auch ein sentence-starter? “ Danach zeigt Charlotte das Pradikat im ersten
Satz des Bildtextes: ,, Zwei Briider leben in einer traditionellen, ausgemeifselten Yaodong
Hohle“ und erklart, dass die Position vor dem Pradikat das Vorfeld ist. Der Modelltext
wurde sowohl an der digitalen Tafel gezeigt als auch als Fotokopie verteilt und damit haben
die Lernenden jetzt zu zweit versucht, Prédikat und Vorfeld in jedem der insgesamt vier
Bildtextsatze zu identifizieren. Im Anschluss arbeitete die Klasse gemeinsam an der digi-
talen Tafel. Im untenstehenden Auszug 2 illustrieren wir, wie die drei kontextuellen Di-
mensionen in einem anschliefenden Klassengespréch ins Spiel kamen:

Weil, wenn man einen Text schreibt, wenn man einen Text schreibt, dann ist es ein
bisschen wichtig, dass man dazu Stellung nimmt, was man eigentlich zuerst schrei-
ben will. Warum wohl? Was sieht man wohl zuerst? Das ist ein wenig einleuchtend.
Aleksander?

Aleksander: Aber, das sind ja die ersten Buchstaben ()
Charlotte: Jah, warum, warum ist das wichtig? Warum ist das wichtig?
Aleksander: Weil, weil3t du, das ist, wo es die Aufmerksamkeit fangt.

Charlotte: Jah. So willst du, dass ich tiber das Bild hier nachdenke — weil das Bild
ist ja mit dem Text zusammen eine Einheit — dann musst du mich ja etwas denken
lassen, wenn du das hier schreibst. Und wenn du ’zwei Briider’ schreibst, dann
denke ich nicht: Da ist ein Hund. Ich habe den Hund gar nicht gesehen. Erst als Ihr
mir gesagt habt, dass es einen Hund gab, habe ich es gesehen [ ...] Ich hatte ihn gar
nicht entdeckt. Ihr habt letzte Woche gesagt, dass es einen Computer gibt, und ich
habe gedacht "einen Computer, wo gibt es einen Computer? Ich hatte ihn gar nicht
entdeckt. Den Hund habe ich gesehen. Wahrscheinlich, weil ich selber einen Hund
habe. Ja, so war es. Ich habe den Hund gesehen, aber tiberhaupt nicht entdeckt [ ...]
Das heildt: Man kann das Vorfeld &ndern, man kann es also &ndern.

Im Auszug sieht man, wie Charlotte unterstreicht, dass es eine Bedeutung hat, welche In-
formation man im Vorfeld des Satzes wahlt, und dass es sich um eine sprachliche Option
handelt, die im Verhéltnis zur Kommunikationssituation entschieden werden muss. Die
Entscheidung hat fiir den Empfanger eine Bedeutung und héngt deswegen damit zusam-
men, worauf man als Absender die Aufmerksamkeit des Empfangers richten will. Der kom-
munikative Kontext wird dadurch aktiviert und Entscheidungen auf Satzniveau werden mit
diesem Kontext verbunden (Prinzip 2). Charlotte 1adt die kommunikativen Erfahrungen der
Lernenden ein und aktiviert auch die Kontextdimension die Lebenserfahrungen der Leh-
renden und Lernenden, indem sie Elemente aus ihrem eigenen Alltag einbezieht, ndmlich
dass sie einen Hund hat. Die Entscheidung hat eine Bedeutung dafir, wie der Empfanger
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das Foto liest, ist aber auch mit einem selbst als Absender verbunden. Dadurch verdeutlicht
Charlotte ihren Lernenden, dass man im Text auch sich selbst ins Spiel bringen muss.

In Aktivitat 3 hat die Klasse damit gearbeitet, Satzglieder aus den Bildtextsatzen in das
Vorfeld zu setzen und die Konsequenzen fur das Lesen der Satze zu diskutieren. Wahrend
der Aktivitat wurden alle drei Kontextdimensionen ins Spiel gebracht, aber es konnten auch
zwei Abweichungen vom Geplanten gesehen werden. Wir verdeutlichen das anhand von
zwei Auszigen aus der Arbeit in der Klasse. In der Klasse entwickelte sich ein angeregtes
Gesprach Uber verschiedene Optionen, die Satzglieder zu verschieben. Die Lernenden mel-
deten sich eifrig, wihrend Charlotte die Anderungsvorschlage der Lernenden auf die digi-
tale Tafel schrieb. Dann aber sagt ein Schiler (Victor): ,,Charlotte. Der ganze Text hort
sich jetzt etwas merkwurdig an“. Charlotte geht einen Schritt zuriick, sieht auf den ganzen
Text und antwortet: ,,Ja, wollen wir versuchen, ihn zu lesen? Es ist ja ziemlich wichtig, was
du da sagst“. Im untenstehenden Auszug 3 geben wir die darauffolgende Sequenz wieder,
wahrend der Schuler sowohl flr seine Beobachtung gelobt wird als auch dazu aufgefordert
wird, zu erkldren, was er meint:

Victor: Charlotte. Der ganze Text hort sich jetzt etwas merkwardig an.

Charlotte: Ja, wollen wir versuchen, ihn zu lesen? Es ist ja ziemlich wichtig, was
du da sagst, Victor. Es ist wichtig. Wie das jetzt klingt. Wie hort es sich an, wenn
man das Ganze in Betracht nimmt. (...) In einer traditionellen, ausgemeiRelten Yao-
dong-Hohle leben zwei Brider. In einer traditionellen, ausgemeif3elten Yaodong-
Hohle leben zwei Bruder. In Zentralchina liegt die Hohle auf einem Higel am
Loess-Plateau. In Zentralchina liegt die Hohle auf einem Hugel am Loess-Plateau.
Gute Isolationseigenschaften haben die Wande aus Erde. Die Bewohner (berleben
deswegen gut den kalten Winter.

Charlotte: Und was findest du, hort sich merkwiirdig an?

Victor: Also ich glaube, dass ich auf jeden Fall das da ’in Zentralchina’ andern
wirde, weil es, wenn zwei Satze gleich nacheinander kommen, hort es sich sehr, so
kindisch an.

Charlotte: Ja, ja. Es gibt keinen richtig guten Zusammenhang unter dem hier jetzt.
S0, wozu wiirdest du vorschlagen, es zu andern?

Victor: Ohh () Die Hohle liegt in Zentralchina auf einem Hiigel am Loess-Plateau.

(...)

Charlotte: Ist das jetzt das Wichtige? Ist das, was du dich vorstellen kdnntest, gern
erzahlen zu wollen?

Victor: Ja.
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Charlotte: Warum?

Victor: Dann kriegt man ja irgendwie alles mit. Also () sie wohnen in einer tradi-
tionellen () man weil3, wo sie wohnen, also worin sie wohnen.

(..)

Charlotte: Aber der hier dann? Passt das, wenn du sagst: Die Hohle liegt in
Zentralchina auf einem Hugel am Loess-Plateau. Gute Isolationseigenschaften ...
findest du, dass das passt in einem Zusammenhang mit dem hier oben?

Victor: Also nicht so richtig.
Charlotte: Warum nicht?

Victor: Ich weifs es nicht. Es wird mehr so mechanisch ... man startet nicht in der
Weise. Weil dann weil man ja erst, was der Satz bedeutet, wenn man mit ihm ganz
zu Ende ist.

In dieser Sequenz richtete ein Schuler die Aufmerksamkeit auf die Textvernetzung oder
Kohasion des Textes, also, dass das Vorfeld auch fiir die Thema-Rhema-Struktur in einem
Text entscheidend ist. Wenn der Schiiler sagt, dass der Text sich jetzt merkwirdig anhort,
weicht das gemeinsame Klassengesprach vom Geplanten ab und der sprachliche Fokus und
die grammatikalische Komplexitat erweitert sich. In Verbindung mit den syntaktischen
Entscheidungen ist vor allem eine Kontextdimension hier im Spiel: die kommunikativen
Erfahrungen der Lernenden. Gleich nach dieser Sequenz wird Aktivitat 3 abgeschlossen.
Der Plan war, dass Charlotte jetzt die Optionen der Vorfeldbesetzung zusammenfassen
wirde sowohl in Hinsicht auf die Art als auch auf die kommunikative Bedeutung der syn-
taktischen Wahl. Im Klassenraum aber wich der Ablauf von der Planung ab, da das nach-
folgende Gespréch tber den durch das gemeinsame Klassengesprach neu gestalteten Text
ausschlieBlich von (dem unvorbereiteten Thema) Wortarten im Vorfeld handelte, wie im
Auszug 4 gezeigt:

Charlotte: Und welche Worter sehen wir jetzt im Vorfeld hier? Welche Wortarten
sind das?

Alma: Das sind Substantive.

Charlotte: Alle?

Alma: Oh () ja.

Charlotte: Zwei, zwei sind Substantive. Welche zwei sind Substantive?
Alma: Die Hohle und Isolation — und Bewohner.

Charlotte: Ja, ahja, dann habe ich iibers...
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Charlotte: Und gut? Gut oder schlecht? — die etwas beschreiben?
Alma: Adjektiv.

Charlotte: Adjektiv, das auch etwas auf Danisch heif3t?

Alma: Tillegsord.

Charlotte: Ja. Wir kénnen also verschiedene Dinge im Vorfeld haben.

Da das Klassengesprach sich in dieser Weise spontan entfaltet, kommt zwar grammatisches
Wissen ins Spiel, aber weder Erfahrungen mit der Kommunikation noch mit dem kommu-
nikativen Kontext.

Nach dieser Aktivitat hat sich der Mini-Modellverlauf mit den Aktivitaten 48 fortgesetzt,
wéhrend die Lernenden mit zwei neuen WPP-Fotos und den dazugehdrigen Bildtexten ge-
arbeitet haben. Die Lernenden haben mit den neuen Texten das Puzzle mit der Vorfeldbe-
setzung wiederholt und haben zudem die Aufgabe erhalten, ihre VVorfeldentscheidungen
einer anderen Gruppe zu begriinden (Aktivitat 8, siehe Abbildung 2). Allen Lernenden ist
damit die Mdglichkeit gegeben, in kleineren Gruppen eigene syntaktische Entscheidungen
zu treffen und diese explizit zu begriinden.

4.3 Herausforderungen

Das Reflexionsgesprach, das nach dem didaktischen Experiment durchgefihrt wurde, ver-
mittelt zusammen mit der Analyse der Beobachtungen einen Einblick in die Herausforde-
rungen, die sich fir die Lehrenden mit dem neuen Zugang stellen kénnen. Die Abweichun-
gen vom Plan in der konkreten Unterrichtsausfiihrung deuten in unserer Interpretation auf
zwei Herausforderungen hin: Die grammatische Komplexitat in der Arbeit mit sinnvollen
Texten und die Durchfuihrung untersuchender und dialogischer Klassengespréche. Beide
Herausforderungen hat auch die Lehrerin Charlotte im Reflexionsgespréch erwahnt. Dar-
uber hinaus hat sich aus der Sicht der Lehrenden durch das Reflexionsgespréch noch eine
Herausforderung gezeigt, ndmlich die Qualitat in den Gruppengespréchen der Lernenden
zu sichern.

Die grammatische Komplexitat kommt direkt ins Spiel in Aktivitat 3, wenn der Schiler
Victor sagt, dass der Text sich jetzt ziemlich merkwirdig anhort. Im Reflexionsgesprach
hat Charlotte erldutert, wie sie sich tberrumpelt geftihlt hat: ,,Es gibt ja richtig viel, wo man
es einfach auffangen muss, oder es nicht schafft, es aufzufangen.* Zudem flhlte sich Char-
lotte auch aufs fachliche Glatteis gefiihrt: ,,Wie ist es jetzt auch noch — heif3t es Kohésion
oder Koharenz?* Drittens agierte sie unter dem Zeitdruck des minutidsen Unterrichtsplans:
,Der Zeitplan darf heute nicht ausrutschen.« Unter diesen Voraussetzungen musste sie
blitzschnell eine didaktische Entscheidung treffen. Charlotte hat sich dazu entschieden, das
gemeinsame Klassengespriach abzuschlieBBen, erzdhlt sie im Reflexionsgespriach: ,,Hat
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diese Klasse den Fachausdruck [Kohé&sion] gehort? Ich glaube aber, dass, weil ich wusste,
dass wir heute Fokus auf das andere hatten, habe ich es abgewéhlt. Ich glaube nicht, dass
ich es [Kohésion] schon erwahnt habe, und jetzt wollte ich sie nicht verwirren. Jetzt wollte
ich den Fokus festhalten.* Sie hat diese Wahl als Herausforderung erlebt, aber auch als
notwendige Fokussierung, wie im folgenden Auszug 5 zum Ausdruck kommt:

Ich denke, dass die eigentliche Herausforderung, die ist, wenn man, ich weil nicht,
man lehrt ja die Schiler verschiedene Sachen in den finf Jahren, die man sie im
Fach Deutsch hat. Irgendwann ist es wahrscheinlich nétig, den Blick auf das Vor-
feld zu haben, andererseits geht es auch darum, um gute Schreiber zu machen, den
Fokus auf Kohasion zu haben. Also man soll wahrscheinlich nicht von einem Schi-
ler in der 5., 6., 7., 8. und 9. erwarten, dass er gleichzeitig Fokus auf alles haben
kann, und deswegen denke ich, ist es richtig gut, zwischendurch Fokus auf etwas zu
haben (...) doch am Ende sollten sie hoffentlich ein bisschen auswéahlen kdénnen.
Das aber kénnen sie nicht, wenn ich ihnen sage: Jetzt sollt ihr einfach alles fokus-
sieren. Schreibt einen guten Text.

Wenn die Lernenden — wie hier — dazu eingeladen werden, an einem Gespréch uber die
grammatikalischen Entscheidungen teilzunehmen, die in einem entstehenden Text zu tref-
fen sind, kann ein solches Gesprach viele neue und unvorbereitete Richtungen nehmen. Es
gibt also eine erhebliche Komplexitatserweiterung. Diese Komplexitatserweiterung in Ver-
bindung mit dem gemeinsamen Klassengesprach hat sich nicht nur in der aktuellen Unter-
richtssituation als Herausforderung gezeigt, sondern war im ganzen zweiten Teil des
Gramma3-Projekts auch fir alle teilnehmenden Lehrenden herausfordernd (siehe z.B.
Rohde 2020). In der aktuellen Situation reagiert Charlotte auf die zweite Abweichung vom
Unterrichtsplan mit einem konstatierenden Gespréch iber Wortarten im Vorfeld. Das pas-
siert in dem Augenblick, als sich der Fokus auf das von einem Schiler eréffnete Gespréch
uber Kohésion richtet — genau dann, als sie die Gruppenarbeit in Gang setzen mdchte. Dar-
uber hinaus war es an sich eine Herausforderung, die Qualitat in der Gruppenarbeit zu si-
chern, zumal es sich um Fremdsprachenunterricht fur Anfanger*innen handelte. Die Ver-
stehensarbeit hat sowohl in Aktivitat 1 als auch in Aktivitat 4 (Gruppenarbeit mit neuen
WPP-Fotos und Bildtexten) Zeit in Anspruch genommen. Gleichzeitig sind die Lernenden
daran gewohnt, vor allem schriftliche deutschsprachige Texte verstehen zu missen und
nicht iiber sprachliche Entscheidungen zu reflektieren. Charlotte reflektiert: ,,Es kann ein
bisschen schwierig sein, als ein vielleicht etwas schwacher Schiiler dort zu sitzen [...] und
solche ein bisschen schwierige Sétze libersetzen zu miissen und sich dann noch dazu ver-
halten zu miissen, wie sie umstrukturiert werden konnen, weil es ja oft so ist ,jetzt ist es
iibersetzt, dann brauche ich nicht mehr daran zu denken‘.“ Die Lernenden brauchen Zeit,
aber vor allem auch Unterstutzung, die eigenen Entscheidungen zu verbalisieren, fligt sie
hinzu. Charlotte fasst zusammen:
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Ja, aber ich bin mir immer noch im Zweifel daruber, inwieweit eine solche einzige
Doppellektion dann fur die Wirklichkeit reicht, dass sie dann, wenn sie zuletzt ihre
syntaktische Entscheidungen in Verbindung mit dem eigenen Bild begriinden sollen,
ob sie dann wirklich begrinden kénnen, warum sie just genau das gemacht haben,
was sie gemacht haben. Also weil, warum hast du das ins Vorfeld gesetzt? Ja, dann
erwahnen sie eigentlich, in der Gruppe, mit der ich gesprochen habe [...] das ist,
weil wir Fokus auf Rugby haben wollen [...] den Fokus méchten sie also haben, fiir
die Gruppe, der sie das prasentieren. Und dann sage ich: ,Warum aber steht das
dann nicht vorne?* ,Ah ja’, sagen sie dann. Und dann [...] fingen sie tatsdchlich
an, das zu diskutieren, erst aber wenn ich dahingegangen bin und nachgefragt habe.

Zusammenfassend hat das didaktische Experiment gezeigt, dass sinnvolle Texte eine Kom-
plexitdt beinhalten kénnen, was Herausforderungen im untersuchenden und dialogischen
Klassengesprach sowie in Gruppenarbeiten mit sich bringen kann. Solche Herausforderun-
gen kdnnen z.B. zeitintensive Verstandnisherausforderungen sein, aber auch die Tatsache,
dass unvorhergesehene sprachliche Beobachtungen der Lernenden oder Lehrenden spon-
tane Gespréche verlangen kdnnen.

5 Diskussion

Ziel des didaktischen Experiments war es, einerseits Einsichten flr die grammatikdidakti-
sche Forschungsliteratur zu gewinnen, andererseits auch theoretisch basiert und empirisch
informiert Inspiration fur einen neuen vielversprechenden Zugang im Grammatikunterricht
anzubieten. Mit diesem Zugang wird es mdglich, einen focus on form in einer neuen und
erweiterten Bedeutung (vgl. Ellis 2016) zu konzipieren und umzusetzen.

Die drei Prinzipien, die das Planen eines kontextualisierten Grammatikunterrichts leiten
kdnnen, haben wir durch die Arbeit mit Bildtexten der World Press Photos und mit gram-
matikalischem Fokus auf das Satzvorfeld (FF 1) illustriert. Dariiber hinaus haben wir Her-
ausforderungen in Bezug auf drei Aspekte verdeutlicht: das Arbeiten mit sinnvollen Texten
im Grammatikunterricht, auch Texten, die im Unterricht entstehen, das Erméglichen von
untersuchenden und dialogischen Klassengesprachen tiber sprachliche Méglichkeiten und
die Sicherung von Qualitat in den Gruppengespréchen (FF 2). Im Folgenden werden wir
unsere Ergebnisse mit anderen Studien und dem Forschungsbeitrag vergleichen und da-
nach eine zukunftsgerichtete Perspektive fir die Praxis und Implikationen fur die Lehrer-
ausbildung diskutieren.

Die in unserer Studie entwickelten und ausgefuhrten Prinzipien sind von den L1-Studien
von Myhill et al. inspiriert (z.B. 2012, 2018; Myhill 2021), hierunter von ihrer sozialsemi-
otischen Grundlage, einem Verstandnis davon, dass sprachliche Optionen auf Satz- und
Wortniveau bedeutungstragend sind (vgl. z.B. Halliday 1987, 2002). Um diesen Zugang
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an den DaF-Anfanger*innen-Unterricht anzupassen, tragen wir zu einem erweiterten Text-
verstandnis bei, in dem auch mundlicher Text inkludiert ist, und wir tragen bei mit einem
erweiterten theoriebasierten und empirisch informierten Verstandnis von Kontext: Neben
dem Kommunikationskontext gibt es zwei Kontextdimensionen fiir einen kommunikativen
DaF-Unterricht: Die Lebenserfahrungen der Lehrenden und Lernenden und die kommuni-
kativen Erfahrungen der Lernenden. Beide Dimensionen erdffnen didaktische Mdglichkei-
ten fr einen sinnvollen Grammatikunterricht (auch im Sinne der tibergeordneten Zielset-
zung von interkultureller kommunikativer Kompetenz fur Deutsch im nationalen Curricu-
lum). Damit wird die Wichtigkeit von sprachlichen Wahlmaoglichkeiten in Abhangigkeit
der jeweiligen Kommunikationssituation unterstrichen. Somit tragen die entwickelten Prin-
zipien zu existierender Forschungsliteratur bei, wie kontextualisierter Grammatikunterricht
in einem fremdsprachdidaktischen Kontext verstanden werden kann.

AbschlieBend mdchten wir behaupten, dass es nur kleine Eingriffe erfordert, um einen tra-
ditionellen Schulgrammatikunterricht in einen kontextualisierten Unterricht zu transfor-
mieren. Moglich wird das durch eine Arbeit mit Texten, die einen Fokus auf die Zusam-
menhange zwischen Optionen auf Satz- und Wortniveau und dem kommunikativen Kon-
text ermdglicht. Dies ist schon im Anféanger*innen-Unterricht méglich, obwohl es notwen-
dig ist, sowohl mit dem sprachlichen Verstandnis der Lernenden zu arbeiten und ihre kom-
munikativen Erfahrungen zu aktivieren als auch relevantes Wissen uber die Welt aufzu-
bauen. Ferner mochten wir auf die hohere Komplexitat hinweisen, die dieser Zugang mit
sich flhren kann, und damit auf jene Herausforderungen, die das Klassengesprach fur die
Lehrenden haben kann. Ein kontextualisierter Grammatikunterricht erfordert sowohl di-
daktisches als auch fachrelevantes sprachliches Wissen wie bei Myhill et al. (2018) her-
vorgehoben. Die Lehrerin in unserem Beispiel ist atypisch, da sie sowohl duRerst erfahren
ist als auch eine Uberaus grof3e deutschsprachliche, linguistische und didaktische Kompe-
tenz hat. In Verbindung mit dem Klassengesprach wurde sie dennoch mit eigenen Wortern
,uberrumpelt‘. Dadurch verunsichert hat sie sich unmittelbar danach und auBerhalb des
detaillierten Unterrichtsplans dazu entschieden, ein Gespréach tber Wortarten im Vorfeld
einzuleiten. Obwohl dies verglichen mit den Erkenntnissen im ersten Teil des Gramma3-
Projekts fur den Unterricht dieser Lehrerin aul3ergewdhnlich ist, kennen wir diese Heraus-
forderung aus dem Erst- und Fremdsprachengrammatikunterricht, sowohl im skandinavi-
schen (vgl. Kabel/Bjerre 2020; Rohde 2020) als auch im internationalen Kontext (vgl.
Myhill/Newman 2016). Im Zusammenhang damit scheint es flr Lernende auf der Sekun-
darstufe ungewohnlich, tber syntaktische Optionen zu reflektieren (vgl. Watson/Newman
2017). Das Wechseln vom Untersuchenden zum sicher Konstatierbaren kann als eine M0g-
lichkeit fur eine Pause im Gespréach gesehen werden, in der weder Lehrende noch Lernende
herausgefordert werden. Obwohl unsere Identifikation von Herausforderungen auf der
Analyse von einem didaktischen Experiment aufbaut, erwarten wir, dass entsprechende
Herausforderungen von anderen Deutschlehrenden erlebt werden kénnen. Es erfordert eine
vierjdhrige Bachelorausbildung, Lehrkraft in einer d&nischen Grundschule zu werden.
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Wéhrend der Ausbildung wéhlt die angehende Lehrkraft drei Unterrichtsfacher. Das Fach
Deutsch als Fremdsprache hat 30 ECTS. In Jahresberichten tiber abschlieRende Lehramts-
prufungen werden die unzulanglichen deutschsprachlichen Kompetenzen der Studierenden
als ein Problem erwahnt (vgl. Sekretariat der Beisitzer in der Lehrerausbildung 2022). Im
Prinzip soll eine Deutschlehrkraft in der danischen Grundschule eine Lehrpersonenausbil-
dung mit Deutsch als Fremdsprache als eines von drei Unterrichtsfachern absolviert haben;
da in der Lehrpersonenausbildung aber der Zugang von Studierenden zum Fach Deutsch
nicht der Nachfrage an Schulen entspricht, wird der DaF-Unterricht auch von Lehrkréften
ohne formelle Unterrichtsqualifikation ausgeubt. Der zeitliche Rahmen der Deutschlehr-
personenausbildung, die Herausforderungen, uberhaupt ausgebildete Deutschlehrkréfte in
den Schulen anstellen zu kdnnen und die mit diesen Umstanden verbundenen Maglichkei-
ten der Lehrenden, didaktische und fachrelevante sprachliche Kompetenzen zu erwerben,
deuten auf die Schwierigkeit hin, neue Wege im Grammatikunterricht tiberhaupt gehen zu
kdnnen. Denn noch immer ist im Grammatikunterricht eine gewisse Veranderungsresistenz
vorherrschend (vgl. Borg 1999, 2003 bzw. innerhalb der L1 Forschung The English Re-
view Group 2004). Der Grammatikunterricht in Sprachfachern kann viele Aspekte zum
Ziel haben, z.B. kann ein Ziel sein, dass die Lernenden Wissen tiber die Strukturen in einer
Sprache erlangen (vgl. z.B. Dielemans/Coppen 2021). Der L3 Anfénger*innen-Unterricht
ist aber grundlegend kommunikativ. Dabei handelt der Grammatikunterricht davon, das
meaning making der Lernenden in der Fremdsprache zu unterstiitzen. Die identifizierten
Herausforderungen deuten auf die Lehrpersonenausbildung hin, aber auch auf die Lehr-
werke und die Unterstiitzung, die sie anbieten (vgl. Haukas et al. 2016). Um focus on form
im Klassenraum (vgl. Ellis 2016) auf neue Art und Weise zu adressieren, bendtigen wir
neue Lehrwerke, die einen kontextualisierten Grammatikunterricht unterstiitzen. Auch
zeigt eine facherlbergreifende Arbeit grof3es Potenzial, nicht nur in Hinblick auf Konsoli-
dierung von Wissen und kollegiales Sparring, sondern auch, wie von Charlotte formuliert,
in Hinblick darauf, den Lernenden Teilnahmemdglichkeiten zu eréffnen, indem sie auf
Wissen von und Erfahrungen mit meaning making in den anderen Sprachféachern bauen
kdnnen.

6 Schlussfolgerung

Die skandinavische Forschung auf dem Gebiet Grammatikunterricht in der Sekundarstufe
ist beschrankt. Auf Grundlage eines qualitativen didaktischen Experiments und der Identi-
fikation aktueller Praxen im kommunikativ und interkulturell orientierten DaF-Unterricht
tragen wir in diesem Artikel mit Wissen (ber eine mogliche Konzeptualisierung von kon-
textualisiertem Grammatikunterricht im DaF-Anfanger*innen-Unterricht bei. Dariber hin-
aus weisen wir — mit dem Wissen, dass diese Identifikationen weder allgemeingultig noch
vollstéandig sind — auf einige durch den Zugang entstandene konkrete Herausforderungen
hin, die in anderen &hnlichen Klassen wiedererkannt werden kdnnen. Die Studie beinhaltet
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so AnstoRe flr eine weitere Forschung, die einen kontextualisierten Grammatikunterricht
von mehreren Klassen untersucht. Dartiber hinaus kénnen die Erkenntnisse der Studie fir
kommende komparative Studien herangezogen werden. Diese Studien haben das Potential,
durch empirische Informationen aus anderen Ausbildungskontexten auch die Konzeptuali-
sierung von einem kontextualisierten Grammatikunterricht zu verfeinern.

Dank

Wir mochten allen Teilnehmenden des Gramma3-Projektes fir ihre Beitrdge danken.
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