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VON DER GRAMMATIK-INPUT-OUTPUT-KLUFT BEI SERBISCH
SPRECHENDEN LERNENDEN IM SCHULISCHEN
DAF-UNTERRICHT

In diesem Beitrag wird kritisiert, dass der im serbischen Lehrplan und in
den Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache (DaF) vorgesehene Inhalt mit den
empirischen Erkenntnissen zu Erwerbssequenzen von grammatischen Strukturen
kollidiert. Dieser Schluss verleitet zur Hypothese, dass darin einer der Griinde liegen
diirfte, warum das Verhéltnis zwischen Grammatikinput und -output unstimmig ist
und Schiilerinnen und Schiiler (SuS) demotiviert werden. Um zu iiberpriifen, ob die
fiir die 5. Klasse vorgegebene Grammatik erlernt werden kann, wurden die Daten von
60 SuS, die mittels Test- und Befragungsinstrumenten in einem Zeitraum von einem
Jahr erhoben wurden, statistisch untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass Diskrepanzen
hinsichtlich des Grammatikerwerbs zwischen leistungsstarken, 4durchschnittlichen und
-schwachen SuS bestehen sowie dass Motivation und getestetes Grammatikwissen
miteinander korrelieren.

Schliisselworter: DaF-Unterricht. Lehrplan. Lehrwerk. Grammatikvermittlung.
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ZUM BILDUNGSKONTEXT SERBIENS

In Serbien lernen SuS wihrend ihrer achtjahrigen Grundausbildung zwei
Fremdsprachen. In den meisten Schulen wird Englisch ab der 1. Klasse als erste
Fremdsprache eingefiihrt, Deutsch oder eine andere Sprache ab der 5. Klasse als
zweite Fremdsprache. Die zweite Fremdsprache lernen sie in einem Rhythmus
von zwei Unterrichtstunden pro Woche, resp. 72 Stunden a 45 Minuten pro Jahr
(ausgenommen die 8. Klasse: 68 Stunden pro Jahr). Subtrahiert man die Anzahl
an Stunden, die fiir die Klassenarbeiten (inkl. Vorbereitung) aufgewendet werden,
bleiben hochstens 68 Unterrichtstunden, bzw. 62 Unterrichtstunden in der 8. Klasse
fiir den eigentlichen Unterricht tibrig. Die Erwartung ist, dass die SuS nach vier
Jahren bzw. maximal 266 Deutschstunden das Niveau A2 nach dem Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GerS) erreichen.! Dieses Ziel zu
erreichen, wire allein schon eine Herausforderung, wenn der Unterricht nur auf
den GerS ausgerichtet werden miisste. Da man den schulischen DaF-Unterricht
selbstverstiandlich auch nach den Lehrplanvorgaben gestalten muss, wurde man mit
den bis vor Kurzem noch aktuellen serbischen Lehrplédnen einmal mehr herausge-
fordert, da diese die Niveauanforderungen des GerS iibertrafen.’ Die iiberholten
Lehrpléne konnen zu den traditionellen gezahlt werden konnen (vgl. Elmiger &
Boeckmann 2019: 154), was daran zu sehen ist, dass den zu vermittelnden gram-
matischen Inhalten je ein Abschnitt fiir jedes Lernjahr gewidmet wurde (vgl. SI.
glasnik RS 2007: 711f.).

Dank der Uberarbeitung der vorigen Lehrpline sind die aktuellen angemes-
sen, weil sie den Blick weg von der Grammatik auf die Lernergebnisse lenken.
Dies fdllt positiv auf, weil die taxative Aufzéhlung von Grammatikfeldern in den
vorigen Lehrplédnen m. E. die Gefahr barg, den Fremdsprachenunterricht nicht nur
nach dem GerS, sondern auch nach den Grammatikfeldern ausrichten zu wollen,
obwohl auch in den vorigen Lehrpldnen dazu geraten wurden, die Grammatik im
Zusammenhang mit kommunikativen Aufgaben einzufiihren, metasprachliche Er-
klirungen zu unterlassen und auf die Uberpriifung des metasprachlichen Wissens
der SuS zu verzichten. Aus meiner Sicht konnte dieser Umstand dazu fiihren, dass

"In der Realitét sind im Gesamten weniger Stunden fiir den eigentlichen Unterricht vorhan-
den, weil eine gewisse Anzahl an Stunden fiir weitere Klassenarbeiten und miindliches Abfragen
aufgewendet werden muss, damit alle SuS mindestens viermal pro Semester benotet werden (vgl. Sl
glasnik RS 2019: Art. 5). Dabei muss mindestens eine Note pro Semester aufgrund einer miindlichen
Priifungsform vergeben werden, was ebenfalls eine gewisse Anzahl an Stunden beansprucht (vgl.
ebd.: Art. 10).

2Bspw. sah der alte serbische Lehrplan fiir die 8. Klasse die Behandlung des Futur I, des Prdter-
itums, der reflexiven Verben (mit Pronomen im Akkusativ und Dativ), der Modalitditsverben sowie des
Genitivs vor, obwohl diese Grammatikfelder tiblicherweise erst ab dem Niveau B1 behandelt werden
(vgl. SI. glasnik RS 2010: 52). Im aktuellen Lehrplan stehen die geforderten grammatischen Inhalte im
Einklang mit dem A2-Niveau (vgl. SI. glasnik RS 2018).
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DaF-Lehrpersonen ein Lehrwerk wihlen, das sich nach dem GerS richtet, und dieses
mit Grammatik im Vordergrund abarbeiten, um in Anbetracht der geringen Anzahl
an Unterrichtsstunden beiden anvisierten Zielen gerecht zu werden: dem Erreichen
des GerS-Niveaus A2 und der Erfiillung der Lehrplanvorgaben. Dass Lehrpersonen
dazu veranlasst werden, den DaF-Unterricht vorwiegend herkdmmlich zu gestalten,
um die Fiille an Lerninhalten fristgerecht vermitteln zu konnen, bestétigte auch eine
neulich in Serbien durchgefiihrt Studie:

,Nakon §to je istrazivanje sprovedeno, mogli smo da zaklju¢imo da je u naSem obra-
zovnom sistemu u osnovnim Skolama najzastupljeniji koncept nastave sa teZistem na gramatici
kao tradicionalnom konceptu u odnosu na komunikativni pristup. Samim tim, primetno je da
su ucenici u nastavi znatno vise izloZzeni gramatickom nego interkulturnom inputu. Analizom
istrazivanja i nakon razgovora sa predmetnim nastavnicima nemackog kao stranog jezika
doslo se do zakljucka da se u nasim $kolama i dalje potencira tradicionalni koncept nastave
sa prenaglasenim akcentom na gramatici, da interkulturni sadrzaji kao input komunikativnim
vestinama bivaju veoma malo ili ne bivaju uopste koriséeni, na $ta veliki uticaj imaju nastavnik,

nastavni materijal 1 propisani plan i program za strane jezike od koga se u nastavi polazi”
(Zeraji¢ 2018: 242, Herv. d. Verf.).

Dieses grammatikzentrierte Handeln darf nicht ignoriert werden, weil es zu
tiefgreifenden Problemen fithren kann: Zu Lernschwierigkeiten, die sich in einer
hohen Fehlerrate und im Auswendiglernen manifestieren kdnnen und die u. a.
negative Einstellungen zum Grammatiklernen sowie Demotivation im Allgemei-
nen verursachen kénnen (vgl. ebd.; Dragovi¢ 2019: 18ff.). Wie der Umfang und
die Auswahl an Grammatik Nebeneffekte wie diese hier auslosen konnen, soll im
Folgenden am Beispiel der 5. Klasse erldutert werden.

SIND GRAMMATIKFEHLER FEHLER?

Grammatikfehler entstehen aus vielerlei Griinden. Mit Blick auf das Untersu-
chungsinteresse (s. ndchsten Abschnitt) wird an dieser Stelle die Typisierung nach
Edge (1989) diskutiert.? Er unterscheidet zwischen Fehlern, welche die Lernenden
korrigieren kdnnen, wenn sie darauf aufmerksam gemacht werden, und jenen,
welche die Lernenden nicht selbst korrigieren konnen (vgl. Kleppin 2010b: 1063).
Erstere werden Ausrutscher (slips) genannt, letztere werden entweder als /rrtiimer
(errors) oder Versuche (attempts) bezeichnet. Der Unterschied liegt darin, dass es
sich bei Irrtiimern einerseits um Normverletzungen handelt, welche die Lernenden
(nach der Meinung der Lehrperson) vermeiden sollten, weil die sprachlichen Phi-
nomene im Unterricht behandelt wurden; bei Versuchen handelt es sich andererseits
um Fehler, die sich nicht vermeiden lassen, weil die sprachlichen Phdnomene im
Unterricht nicht behandelt wurden (vgl. ebd.).

3 Fiir eine Ubersicht iiber die Klassifizierungen der Fehlertypen s. Kleppin (2010b).
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Angesichts der heutigen Forschungslage ist die Unterteilung insofern pro-
blematisch, als Lernenden in behandelten Bereichen Fehler durchaus unterlaufen
diirfen, gar miissen. Irrtimer konnen ndmlich entwicklungsbedingt sein, bzw. als
,Indiz fiir aktive Sprachverarbeitung” (Even 2003: 101) betrachtet werden. Von
Pienemanns Lehrbarkeitshypothese (1984, 1989) ausgehend, die besagt, dass
Lernende unabhéngig von der in Lehrpldnen vorgegebenen Grammatikprogressi-
on ihre eignen Wege durch die Grammatik gehen, wurden zahlreiche empirische
Untersuchungen durchgefiihrt, die bestétigen, dass Lernende im Hinblick auf den
Grammatikerwerb bestimmte Erwerbssequenzen durchlaufen, die unterschiedlich
lange dauern und nicht {ibersprungen werden konnen (fiir DaF/DaZ vgl. Balles-
tracci 2006; Diehl et al. 2000; Clahsen, Meisel & Pienemann 1983). Deswegen
sollten entwicklungsbedingte Irrtiimer nicht per se korrigiert, sondern vielmehr als
willkommene Begleiterscheinungen gesehen werden, weil Fehler dieser Art den
Lernenden zur Hypothesenbildung verhelfen und der Lehrperson Auskunft {iber
die Erwerbsphase geben konnen (vgl. Kleppin 2010a: 225).

Fiir den Schulunterricht kann aus den Erkenntnissen zur Fehlerkorrektur und
zum Grammatikerwerb der Schluss gezogen werden, dass linguistisch strukturierte
Curricula tiberfliissig sind (vgl. Edmondson & House 2011: 171) und dass der zu
vermittelnde Lehrstoff auf die Erwerbsphasen abgestimmt werden sollte, damit kein
Grammatikwissen vermittelt wird, das zum gegebenen Zeitpunkt nicht erworben
werden kann. Dies setzt jedoch voraus, dass Lehrpersonen, Lehrwerkautoren und
Lehrplanautoren die Erwerbssequenzen kennen. In der Praxis wird die Reihenfolge
bis dato nur in wenigen Lehrplidnen und -werken beriicksichtigt. Betrachtet man z.
B. den Lehrplan fiir die 5. Klasse (vgl. Sl. glasnik RS 2007), dann stechen folgende
Grammatikfelder hervor:*

1. Determinative: Nullartikel, Possessivartikel, bestimmter, unbestimmter
und Negationsartikel.

2. Negation von Verben, Adjektiven und Nomen.

3. Zeitformen: Prisens von regelmafigen, frequenten unregelméfigen Verben
und Modalverben, Priateritum von Hilfsverben.

4. Satzarten: Aussage- und Fragesatz.

5. Prépositionen: Prépositionen bei, mit, nach, aus, um, an, auf, in, vor und
zwischen. Die Wechselprépositionen sollen mit den Fillen Dativ und
Akkusativ verwendet werden.

6. Kasus: Nominativ, Akkusativ, Dativ, Sdchsischer Genitiv.

Da die Analyse jedes einzelnen Grammatikfeldes den Rahmen dieser Arbeit
sprengen wiirde, wird sich die Arbeit an dieser Stelle exemplarisch auf Punkt 4
beschrianken: Die Studie von Diehl et al. (2000) zeigt auf, dass z. B. die Inversion

*Da die Untersuchung (s. ndchste Abschnitte) vor der Reform der Lehrpléne durchgefiihrt wur-
de, wird auf den wihrend der Erhebungsphase giiltigen Lehrplan Bezug genommen.
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(X-Verb-Subjekt) als letztes Satzmodell erworben wird (s. Tabelle 1).° Vergleicht
man die empirisch gewonnene Reihenfolge der Erwerbssequenzen der Wortstel-
lungsregeln von Diehl et al. (2000: 364) mit den Lehrplanvorgaben fiir die 5. Klasse,
kann festgestellt werden, dass die Behandlung der Inversion nicht vorgesehen ist.
Dajedoch «[bJeobachtbar ist[...], dass viele Lehrkréfte das Lehrwerk genauer ken-
nen als den Lehrplan» (vgl. Surkamp 2010: 176), ist es an dieser Stelle notwendig,
auch einen Vergleich zwischen der Erwerbsreihenfolge und den vom serbischen
Bildungsministerium empfohlenen Lehrwerken anzustellen. Auffallend ist, dass die
Inversion ausnahmslos in jedem regionalem und {iberregionalem Lehrwerk fiir die
5. Klasse behandelt wird.® Geht man davon aus, dass Lehrpersonen dazu neigen,
Lehrwerke abzuarbeiten, ist die Gefahr groB3, dass den Lernenden etwas vermittelt
wird, was sie zu diesem Zeitpunkt gar nicht erlernen kénnen.” Uberdies kann an
den Lehrwerken auch die Reihenfolge der Einfithrung der Satzmodelle kritisiert
werden. Bspw. wird die Inversion im Lehrwerk Prima A1 vor der Distanzstellung
und dem Nebensatz behandelt, d. h. vor Erwerbssequenzen, die nicht iibersprungen
werden konnen (s. Tabelle 1). Dieses Problem des Grammatik-Inputs besteht
jedoch nicht nur an serbischen Regelschulen, sondern auch anderen wie z. B. an
schweizerischen:

,Bei den Satzmodellen ist die auffallendste Abweichung der ebenfalls um mehrere

Jahre verzogerte Erwerb der Subjekt-Verb-Inversion, die von Anfang an im schulischen Input
vorhanden ist und dennoch als letztes Satzmodell erworben wird” (Diehl et al.: 360f.).

Tabelle 1. Ubersicht iiber die Reihenfolge der Satzmodelle nach empirischen
Ergebnissen, dem Lehrplan und dem Lehrwerk Prima

Erwerbssequenzen der .
Wortstellungsregeln Lehrpllz?aglslz die 5. Lehrwerk Prima A1

nach Diehl . (Jin et al. 2012).
et al. (2000: 364) (SI. glasnik RS 2007)

) ) Hauptsatz (Subjekt-
Hauptsatz (Subjekt- | Hauptsatz (Subjekt- Verb)

oIz Verb) Verb)

(ab 8. 5)

5 Aus Platzgriinden wird auf eine extensive Auseinandersetzung mit Studien zum Deutscher-
werb verzichtet. Daher wird nur auf die Erkenntnisse von Diehl et al. (2000) eingegangen, weil sie im
schulischen Kontext gewonnen wurden.

©Vgl. mit den fiir das Schuljahr 2015/16 genehmigten Lehrwerken Wir 1 (Mota 2009: 95, 102,
105, 108, 120), Hurra, wir lernen Deutsch! (VraCarié¢ et al. 2007: 30, 34ff., 40, 60ff.), Beste Freunde
(Georgiakaki et al. 2013: 56ft.) und Prima A1 (Jin et al. 2012: 36, 42, 51).

" Diese Annahme wird dadurch gestiitzt, dass die Ergebnisse von Lehrer- und Schiilerbefra-
gungen zeigen, dass der Bearbeitung des Lehrwerks im schulischen Fremdsprachenunterricht am meis-
ten Zeit eingeraumt wird (vgl. etwa Ciepielewska-Kaczmarek 2016: 126; Bohnensteffen 2011: 124).
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Koordinierte Hauptsdt- | Koordinierte Hauptsét- Koordinierte Hauptsét-
. . ze (ab S. 19), W-Fragen
2. Phase | ze, W-Fragen, Ja/Nein- | ze, W-Fragen, Ja/Nein- .
Fragen Fragen (ab S. 6), Ja/Nein-Fra-
& £ gen (ab S. 14)
3 Phase Distanzstellung (Verbal- Inversion (X-Verb-
’ klammer) Subjekt) (ab S. 36)
Distanzstellung
4 Phase Nebensatz (Subjekt-X- (trennbare Verben ab
. Verb) S. 43, Modalverben
ab S. 46)
5 Phase ynversmn (X-Verb-Sub-
jekt)

Gegen die Reihenfolge der Erwerbssequenzen von Diehl et al. (2000) lieBe
sich argumentieren, dass die empirische Datengrundlage von frankophonen SuS
an Genfer Primarschulen stammt und daher nicht auf Serbisch sprechende SuS
iibertragen werden kann (vgl. Diehl et al. 2000: 27). Vergleicht man die Satzmo-
delle im Deutschen und Franzdsischen miteinander, kann festgestellt werden, dass
je dhnlicher die Satzstrukturen der beiden Sprachen sind, desto eher erwerben die
SuS die neue Satzstruktur (vgl. ebd.: 18). Da einer der Griinde fiir die Erwerbsrei-
henfolge im Grade der Komplexitit liegen konnte, bietet diese Hypothese Grund
zur Annahme, die gleiche oder eine dhnliche Erwerbsreihenfolge bei Serbisch
sprechenden DaF-Lernenden erwarten zu konnen, weil die Satzmodelle verg-
lichen mit den Satzmodellen der serbischen Sprache nach dem Schwierigkeitsgrad
angeordnet sind. Die Satzstrukturen beider Sprachen sind ndmlich nur in der 1.
Phase dquivalent (s. Tabelle 2). In der niachsten Phase sind bereits Unterschiede
im Satzbau hinsichtlich der Fragearten zu erkennen. Im Unterschied zum Deut-
schen wird die Satzfrage im Serbischen mit der Fragepartikel ,,li” gebildet (vgl.
Mrazovi¢ 2009: 518; s. Tabelle 2). Fiir die Satzmodelle, die in der 3. bis 5. Phase
erworben werden, konnen mehr Unterschiede als Gemeinsamkeiten zwischen den
Wortstellungsregeln der beiden Sprachen entdeckt werden. Die Distanzstellung
(Satzstellung) wird im Deutschen am héufigsten durch die flektierte Form des Verbs
und eine infinite Verbform gebildet (mit Modalverbindungen, zusammengesetzten
Tempora und trennbaren Verben) (vgl. Engel et al. 2012: 156). Die Unterschiede
liegen zwischen den beiden Sprachen darin, dass das Vorfeld im Deutschen nur ein
Folgeelement enthalten kann, dass das Mittelfeld im Serbischen viel enger ist und
dass das Nachfeld im Serbischen fiir die Ergédnzungen reserviert ist (vgl. ebd.: 158).
Probleme bei der Klammerbildung sind vor allem beim Gebrauch von trennbaren
Verben zu erwarten, weil die serbische Sprache keinen Verbzusatz kennt (s. Tabelle
2). Bei den Nebensétzen liegt der Unterschied zwischen den Sprachen darin, dass
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das finite Verb im Deutschen immer am Ende stehen muss (mit Ausnahme von
Nebensitzen mit Modalverben im Perfekt oder Futur I) (vgl. ebd.: 176). Genauso
streng ist auch die Wortstellung in der Inversion geregelt, weil das flektierte Verb im
Hauptsatz immer die zweite Position besetzen muss, woraufthin immer das Subjekt
folgen muss (vgl. ebd.: 167; s. Tabelle 2). Im Serbischen gibt es hingegen weitaus
mehr Wortstellungsmoglichkeiten, weshalb Haupt- und Nebensétze den besagten
Wortstellungsregeln im Deutschen zwar entsprechen konnen, aber nicht miissen
(vgl. ebd.: 167ff.; Mrazovi¢ 2009: 654ft.).

Tabelle 2. Vergleichende Darstellung der Wortstellung in deutschen
Beispielsditzen und der Wortstellung in den auf Serbisch iibersetzten Beispielen

Hauptsatz (Subjekt-Verb):
1. Phase ,,Ich komme aus Deutschland.” (Jin et al. 2012: 6). —,,(Ja) Dolazim iz
Nemacke.”*
Koordlr}}erte Ja/Nein-Fragen:
Hauptsitze: WaF .
L i -rragen: »Magst du Mathe?”
,Sie spielt Flote . " .
2 Phase ,»Wer ist am Telefon? (ebd.: 14) — ,Volis
und /ernt sehr . N o o
o (ebd. 16) — ,,Ko je na li (#/) matematiku?
gut.” (ebd.: 19). " A
. telefonu? /,,Dali volis
—,,0na svira flau- matematiku?”
tu i uci bas dobro.” e
Distanzstellung (Verbalklammer):
3. Phase
,.Der Film fingt um acht an.” (ebd. 43) — ,,Film pocinje u osam.”
Nebensatz (Subjekt-X-Verb):
4.Phase | (Duy hast keine Chance,) weil du arm bist.” (Engel et al. 2012: 24)**—
,,(Nemas nikake $anse,) jer si siromasan.” (ebd).
Inversion (X-Verb-Subjekt):
5. Phase ,,Nachmittags haben wir drei Stunden.” (Jin et al. 2012: 36) — ,,Popodne
imamo tri Casa.”
Bemerkung:
* Die Sétze wurden von der Verfasserin libersetzt.
** Fiir Nebensétze sind im Lehrwerk keine Beispiele vorhanden.

Vor dem Hintergrund der Darstellungen in Tabelle 1 und 2 ergibt sich eine
berechtigte Frage: Sind die Auswahl und das Ausmal} an Grammatikinhalten und
deren Abfolge dafiir verantwortlich, dass Lernende im schulischen DaF-Unterricht
in Serbien im Laufe der Zeit demotiviert werden und dass es trotz eines gramma-
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tikzentrierten DaF-Unterrichts nach der vierjdhrigen Grundausbildung an Gram-
matikkenntnissen mangelt (vgl. Zeraji¢ 2018: 212)?

ZIELE, UNTERSUCHUNGSANLAGE UND STICHPROBE

Die vorliegende Untersuchung hat zum Ziel, die Motivation und den Gram-
matikerwerb im DaF-Unterricht der 5. Klasse in Serbien zu untersuchen. Die Arbeit
geht den folgenden Fragen nach: Wie gut konnen die SuS die grammatischen Regeln
anwenden, die durch die Bearbeitung des Lehrwerks Prima A1 vermittelt wurden?
Gibt es Unterschiede in der erzielten Leistung im Grammatikbereich zwischen
leistungsschwachen, Jdurchschnittlichen und Jstarken SuS? In welchem Zusam-
menhang stehen die Motivation und die erzielte Leistung im Grammatikbereich?

Um diesen Forschungsfragen auf den Grund gehen zu kdnnen, wurde eine
Langzeitstudie an zwei serbischen Primarschulen durchgefiihrt. Die Untersuchung
umfasste den Zeitraum von Oktober 2015 bis Juni 2016 bzw. das Schuljahr 2015/16
(72 Unterrichtsstunden a 45 Minuten). Insgesamt wurden 60 SuS der 5. Klasse an
zwei Primarschulen untersucht. Die SuS besuchten drei verschiedene Klassen und
lernten Deutsch mit dem Lehrwerk Prima A1. Da zu jedem Messzeitpunkt alle SuS
anwesend waren, konnten Dropouts verhindert werden.

Die Probanden wurden nach der Datenerhebungsphase drei Untersuchungs-
gruppen zugeordnet: Zur ersten Gruppe gehoren die leistungsschwachen SuS bzw.
diejenigen, deren Jahreszeugnisnote der 5. Klasse eine Standardabweichung unter
dem Durchschnitt der Jahreszeugnisnoten aller SuS (M=.18; SD=.69) liegt (M<.49).
Die leistungsstarken SuS sind dementsprechend diejenigen SuS, deren Jahreszeug-
nisnote der 5. Klasse um eine Standardabweichung grofer als die durchschnittliche
Jahreszeugnisnote aller SuS ist (M>{87). Die leistungsdurchschnittlichen SuS bilden
die mittlere Gruppe, deren Werte sich innerhalb einer Standardabweichung bewegen
(M<.87 A M>3.49).

FORSCHUNGSINSTRUMENTARIUM

Zu den verwendeten Forschungsinstrumenten® zéhlen die Attitude/Motivation
Test Battery (AMTB) von Gardner und Smythe (1975) und vier Lernfortschrittstests
(1¥.LFT). Die AMTB musste fiir den Untersuchungszweck auf 80 Items reduziert
und auf Serbisch libersetzt werden. Sie wurde insgesamt dreimal eingesetzt, um
die Anderung der Motivation im Zeitverlauf beobachten zu kénnen (je einmal im

$Die Instrumente sind online verfligbar (fiir die AMTB s. Dragovi¢ 2019: 294ff., fiir die Lern-
fortschrittstests s. ebd.: 300-303, fiir eine ausfiihrliche Darstellung der Instrumente s. ebd.: 140ff.,
1456F.).
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Oktober, Februar und Juni). Die Lernfortschrittstests wurden von der Verfasserin
selbst entwickelt und je einmal eingesetzt, um den Lernfortschritt in Bezug auf das
wihrend des Untersuchungszeitraums vermittelte Wissen messen zu konnen (im
Oktober, Dezember, Mérz und Mai). Die Lernfortschrittstests umfassen verschie-
dene Aufgaben (jeweils zwischen 25 und 50 Items), wovon die meisten objektiv
auswertbar sind. Bei denjenigen Aufgaben, die nicht objektiv auswertbar waren,
wurde genau definiert, unter welchen Bedingungen die SuS einen ganzen oder
halben Punkt erzielen kdnnen.

Da die Forschungsinstrumente entweder selbst erstellt oder modifiziert
wurden, wurden sie an einer kleineren Stichprobe pregetestet. Im Anschluss daran
wurde tiberpriift, ob sie den Glitekriterien standhalten konnen. Den Ergebnissen der
Item- und Reliabilitidtsanalysen nach zu urteilen gelten alle Forschungsinstrumente
als hoch reliabel (vgl. Dragovi¢ 2019: 142, 147). In die Datengrundlage flossen
iiberdies soziodemographische Daten sowie Zeugnisnoten ein.

AUSWERTUNGSVERFAHREN

Die Daten wurden mit Excel (2016) aufbereitet und mit SPSS (Version 25)
analysiert. Insgesamt wurden die Ergebnisse von zwolf Grammatikaufgaben, die Be-
standteile der Lernfortschrittstests sind, deskriptiv ausgewertet. Es wurden niedrigste
und hdchste Werte (Min und Max), Mittelwerte (M) und Standardabweichungen
(SD) berechnet. Des Weiteren wurden die Ergebnisse der Grammatikaufgaben
inferenzstatistisch mittels der einfaktoriellen Varianzanalyse (ANOVA) mit Boot-
straping untersucht, um die Ergebnisse der Untersuchungsgruppen vergleichen zu
konnen. Zusatzlich wurde eine Korrelationsmatrix erstellt, um den Zusammenhang
zwischen der Werte der Testitems und der Motivation, die mittels der AMTB erfasst
wurde, abschitzen zu konnen.

Die deskriptiven Statistiken werden aggregiert in Tabelle 3 angezeigt und
in Diagramm 1 veranschaulicht. Die Ergebnisse der ANOVA werden in Tabelle 3
dargestellt. Die Korrelationsmatrix befindet sich in Tabelle 4.

ERGEBNISSE

Betrachtet man die Losungsrate der Aufgaben auf einer Skala von 0% bis
100%, kann festgestellt werden, dass die meisten Items mittelschwer waren. Nur
T2-15 und T3-I5 stechen als eher leichte Items hervor. Das schwierigste Item stellt
T4-13 dar, weil die Mittelwerte aller Gruppen unter 50% liegen. Betrachtet man nur
die leistungsschwachen SuS, dann kann festgestellt werden, dass die Losungsrate
beinahe bei allen Items unter 50% liegt.
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Tabelle 3. Deskriptive Werte zu den Grammatikaufgaben der vier
Lernfortschrittstests nach Untersuchungsgruppen

R e Testitem Abkiirzung N Min | Max M SD
gruppe
1. LFT, Item 3 T1-13 13 2 8 4.77 2.09
1. LFT, Item 6 T1-16 13 0 3 92 1.26
1. LFT, Item 7 T1-17 13 0 2 1.38 .87
= Lbe(’a ;tem T2dlba | 13 | 0 | 2 6 | 75
2. LFT, Item 2 T2-13 13 0 4 1.62 1.39
Leistungssch- 2. LFT, Item 5 T2-15 13 3 4 3.38 51
wache SuS
2. LFT, Item 6 T2-16 13 0 7 2.54 2.73
3. LFT, Item 3 T3-13 13 0 5 1.77 2.05
3. LFT, Item 4 T3-14 13 0 5.5 1.96 2.23
3.LFT, Item 5 T3-15 13 0 5 2.77 1.96
4. LFT, Item 2 T4-12 13 0 4 1.54 1.27
4. LFT, Item 3 T4-13 13 0 3 .81 1.01
1. LFT, Item 3 T1-13 36 1 11 6.81 2.63
1. LFT, Item 6 T1-16 36 0 3 1.39 93
1. LFT, Item 7 T1-17 36 0 4 1.56 1.44
= Lbe(’a ;tem T2-Ilb-a | 36 | © 3 144 | 1.03
2. LFT, Item 2 T2-13 36 0 5 2.69 1.45
Leistungsdurch-
schnittliche SuS 2. LFT, Item 5 T2-15 36 2 4 3.39 .69
2. LFT, Item 6 T2-16 36 0 10 4.81 2.83
3. LFT, Item 3 T3-13 36 0 6 2.61 1.92
3. LFT, Item 4 T3-14 36 0 6.5 3.07 1.87
3. LFT, Item 5 T3-15 36 0 5 3.86 1.57
4. LFT, Item 2 T4-12 36 0 4 1.58 1.05
4. LFT, Item 3 T4-13 36 0 6 2.26 2.09
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1. LFT, Ttem 3 TI-I3 11 1 11 7.64 | 273
1. LFT, Item 6 T1-16 11 0 3 1.82 75

1. LFT, Item 7 TI-17 11 1 4 2.55 1.21

= Lbe(; ;‘em T2dlba | 11 | 1 3 2 77

2. LFT, Item 2 T2-13 11 1 5 3.18 1.17
Leistungsstarke 2. LFT, Item 5 T2-15 11 1 4 3.27 1.01
oS 2. LFT, Item 6 T2-16 11 3 10 736 | 2.16
3. LFT, Item 3 T3-13 11 1 7 418 | 2.09

3. LFT, Item 4 T3-14 1| 15| 65 4.73 1.56

3. LFT, Item 5 T3-I5 11 1 5 3.64 | 191

4. LFT, Item 2 T4-12 11 0 4 1.91 1.3

4. LFT, Ttem 3 T4-13 11 1 6 3.090 | 2.01

Diagramm 1. Mittelwerte (Fehlerbalken: 95% CI) der Testitems nach
Untersuchungsgruppen: Leistungsschwache SuS (links),
leistungsdurchschnittliche SuS (in der Mitte) und leistungsstarke SuS (rechts)

[ Leistungsschwache Sus
L Leistungsdurchschnittliche Sus
Leistungsstarke Sus

100%
5%

3P

25%

0%

T1-I3 T1-I6 T1-I6  T2-I1b-a  T2-I3 T2-I5 T2-I6 T3-I3 T3-M4 T3-I5 T4-12 T4-13

Erwartungsgeméf 16sen die leistungsdurchschnittlichen SuS die Gram-
matikaufgaben besser als die leistungsschwachen SuS. Ebenfalls schneiden die
leistungsstarken SuS im Vergleich zu den anderen beiden Gruppen besser ab. Zu
Abweichungen kommt es bei zwei Items. Bei Item T2-15, bei welchem die SuS
aufgefordert wurden, die richtige Verbform zu markieren, und bei Item T35, bei
welchem die richtige Priposition eingesetzt werden musste, schneiden die leis-
tungsstarken SuS gemessen am Durchschnitt nicht am besten ab. Wie jedoch die
einfaktorielle ANOVA zeigt, sind die Unterschiede nicht signifikant. Signifikant
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fallen auf der anderen Seite die folgenden Items aus: T1-I, T2-I1b-a, T2-13, T2-
16, T3-13, T3-14 und T4-13., T3-und T4-. Hier sind mittlere und starke Effekte zu

verzeichnen.

Die Bonferroni-korrigierten Posthoc-Vergleiche belegen, dass der Unterschied
zwischen den leistungsstarken und -schwachen SuS immer signifikant bleibt. Zwi-
schen den leistungsdurchschnittlichen und -schwachen sind nur bei den folg. Items
signifikante Unterschiede zu verzeichnen: T2-13, T2-11b-a, T2-16 und T3-14.

Tabelle 4. Ubersicht iiber die Ergebnisse der einfaktoriellen ANOVA inkl.

Effektstéirken

Item Grammatikfeld QS df F p n’
Prisens (regelmafBige und

T1-I3 unregelmdfige Verben im | 424.98 59 | 437 | .02 13"
Singular)

T1-16 Satzstellung 59.93 59 | 249 | .09

T1-17 Possessivartikel 106.60 59 | 292 | .06

T2-I1b-a | Bestimmter Artikel 60.18 59 | 6.04| .00 | .16™

T3 Negatlver und unbestimmter 126.85 59 | 426 | 02 13
Artikel

Toqs | Drasens (regelmdBige und | o995 | 59 | gy | g
unregelmiflige Verben)

To-f6 | Prasens (regelmaBige und | g5, 10 | 59 | 955 | g0 | 257
unregelmifige Verben)

733 | Prasens (regelmdBige und | 550 10| 59 | 457 | o1 | 147
unregelmifige Verben)

T3-14 Présens (trennbare Verben) 252.43 59 | 634 | .00 | .18

T3-I5 Préapositionen am, um, im 180.58 59 | 193 | .16

T4-12 Possessivartikel 75.93 59 40 .67

T4-13 Présens (trennbare Verben) 238.90 59 | 4.65 | .01 .14

Anmerkung: Die Effektgroen wurden nur fiir signifikante Unterschie-
de berechnet (a-Niveau=.05): * schwacher Effekt (12<.06); ™ mittlerer

Effekt (n>>.06); ""starker Effekt (n>>.14)
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Die Untersuchung der Korrelationen zwischen der motivationalen Komponen-
te und der erreichten Leistung ergibt, dass bei acht von zwdlf Grammatikaufgaben
tiberzufillige Zusammenhinge bestehen. An der EffektgroBe r zu urteilen sind die
Effekte entweder mittelstark (r>1.3) oder stark (r>5).

Tabelle 5. Korrelationen nach Pearson (r) zwischen der Motivation
und den Testitems

T1-13| T1-16 | T1-17 I{E:a T2-13 | T2-5 | T2-16 | T3-13 | T3-14 [T3-I5|T4-12| T4-13

Motivation | .09 | .369° | .157 | .357 | .349" |.202"| .558" |.453"|.539™"|.398"| .174 | 418"

Anmerkung: " p <.05; " p<.01; "™ p<.001

DISKUSSION UND FAZIT

Grosso modo ist bei der Mehrheit der Items zu erkennen, dass sich die Lo-
sungsrate um 50% bewegt, was dahingehend gedeutet werden kann, dass entweder
der Schwierigkeitsgrad der Items hoher gesetzt wurde oder dass die SuS die Regeln
zum jeweiligen Testzeitpunkt noch nicht génzlich beherrschten. Aufschlussreicher
ist die ANOVA. Erstens zeigt diese, dass es Diskrepanzen zwischen den leistungs-
starken, -durchschnittlichen und -schwachen SuS gibt. Zweitens geht aus der
Analyse hervor, dass vor allem die leistungsschwachen SuS Miihe mit dem Ldsen
von Grammatikaufgaben haben. Drittens kann an den signifikanten Unterschieden
zwischen den Untersuchungsgruppen deutlich gesehen werden, dass sich die SuS
im Hinblick auf die Anwendung von Konjugationsregeln und die Anwendung von
Artikeln unterscheiden. Dabei scheinen die SuS am meisten damit Miihe zu haben,
die trennbaren Verben im Présens zu konjugieren, was sich darin spiegelt, dass die
SuS das Item T4-13-am schlechtesten 16sen. Dies geht mit der Erkenntnis konform,
dass die Distanzstellung zu einem spiteren Zeitpunkt eingefiihrt werden sollte,
damit die SuS nicht tiberfordert werden (vgl. Diehl et al. 2000: 364). Des Weiteren
stiitzen die Leistungsunterschiede auch die Erkenntnis, dass die Erwerbsphasen
unterschiedlich lange dauern (vgl. ebd.: 110f.).

Interessant ist, dass Item T2-15, das die Anwendung der Verbformen im
Pridsens testet, nicht signifikant ausfillt, obwohl alle anderen Items, die dasselbe
Grammatikfeld testen, signifikant ausfallen. Dies kdnnte daran liegen, dass es sich
bei diesem Item um eine Multiple-Choice-Aufgabe mit drei Antwortmoglichkeiten
handelt. Demnach ist es gut moglich, dass sich die hohe Trefferquote auf das Auf-
gabenformat zurtickfithren lassen kdnnte. Diese Hypothese konnte auch erkléren,
warum die Items T1-16, T1-17, T2-I5, T3-I5 und T4-12 nicht signifikant ausfallen.
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Nicht zuletzt sei das ,,Demotivationspotenzial”” angesprochen: Angesichts der
Tatsache, dass zwei Drittel der Testitems mittelstark bis stark mit der Motivation
korrelieren, kann gesagt werden, dass der Zusammenhang zwischen dem Gramma-
tikerwerb und der Motivation eine nicht zu unterschitzende Rolle spielt; je grosser
die Motivation, desto grosser ist die Losungsrate von Grammatikaufgaben. Das
Ergebnis der Korrelationsmatrix spricht stark dafiir, die motivationale Komponente
bei der Behandlung von Grammatikthemen zu beriicksichtigen.

Als Fazit kann festgehalten werden, dass es wiinschenswert wéren, die ,,Gram-
matik-Input-Output-Kluft” zu schwéchen, was nicht nur an den Testergebnissen,
sondern auch an den groflen Leistungsunterschieden zwischen den Leistungsstar-
ken und Leistungsschwachen zu erkennen ist. Da die Wahrscheinlichkeit, dass die
Losungsrate von Grammatikaufgaben Einfluss auf die Motivation haben kdnnte,
nicht gering ist, wire es durchaus empfehlenswert, die Anzahl an zu behandelnder
Grammatikfelder zu verringern und die Korrektur von , frischen” Irrtimern zu
vermeiden. Fiir mehr unterrichtsrelevante Handlungshinweise wiren jedoch weitere
Untersuchungen vonnéten. Die vorliegende Befundgrundlage bringt das Deside-
rat hervor, das Sprachpaar Deutsch-Serbisch mittels einer Korpusanalyse sowie
mdgliche kausale Zusammenhénge zwischen der Motivation und der Leistung im
Grammatikbereich zu untersuchen, um Riickschliisse auf die Erwerbsreihenfolge
grammatischer Strukturen und Ursachen fiir die Demotivation ziehen zu kdnnen.
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O JA3Y UBMEDBY UHITYTA U AYTITVTA TPAMATUKE
KOJJ TOBOPHUKA CPIICKOTI" JEBUKA KOJU YYE HEMAYKU
KAO CTPAHU V¥ HIKOJICKOJ HACTABU

Pesuwme

OBaj paja MpencnuTyje KOJMIUHY, O1adup M pelociie]l rpaMaTHIKuX 00IacTH y Ha-
CTaBH HEMAYKOI' je3MKa Kao CTPAHOTI Y IIETOM pa3peiy. AyTopKa CBOjy KPUTHKY oOpasiaxe
nopehemeM caapikaja HACTABHOT IIJIaHa U ITPOrpama 3a IeTH paspe, cajapixkaja 0q00peHnX
yiOeHUKa 3a IIETH pa3pesl, Kao U pesyliTaTa eMIUPHjCKUX HCTPAXKUBAA Y HIKOJICKOM KOH-
TEKCTy YMME IO0Ka3yje Jia IOCTOjH KOJIU3Kja y PEAOCIeNy 110 KOM Ce PEYCHUYHH MOJICIH
00palyyjy y HacTaBH.

Ca nusbeM a ce mpoBepH Ja JIM YUYSHHUIM MeTOr paspelia MOTY Ja caBlaiajy rpa-
MAaTHYKO IITHBO MpeABUNEHO 3a MPBY TOAMHY y4YeHa HEMAuKOI' je3HKa M Ja JIU MOCTOje
3HauajHe pasnuke uzMely yuennka ca oOpuM, OCpeImBbUM U CTa0UM IIKOJICKUM YCIIEXOM,
QHAJIM3UPAHU Cy MOJAIN MPHKYTIJLEHN TOKOM M3pajie ayTOpKUHe aucepraiwje (B. Iparosuh
2019). Y okBHpY TOT HCTpaXMBamba, TECTUPAHO je HIe3eceT yYeHHKa MeTOT pa3pena u3
TPU OZIeJbEHba MYTEM TECTOBA 3a MPOBEPY 3HAMHA, YETUPH MyTa y TOKY IIKOJICKE TOJMHE.
OBOM NPUJIMKOM aHAJIM3UPAHH Cy PE3yJITaTH YUCHHKA Ha IPAMATHYKUM 3a/1alliMa KOju ce
jaBJbajy Ha MOMEHYTHM TE€CTOBHMMA, Kao M ofHOC m3Mely mocturayha Ha TUM 3agannma
¥ MOTHBaIHMje Koja je mepeHa ['apaaepoBom u CmutoBom Oarepujom (1975). [Momamm cy
AQHAJIM3MPAHU AECKPHIITUBHOM M MH(EPEHIMjaTHOM CTaTHCTHKOM.

Pesynrtarn ucTpakuBara I0Ka3yjy Ja YUCHHLMMA IPaMaTHYKH 3a7alll IPETEeKHO
HHCY je[HOCTaBHH, Jla y OAHOCY Ha mocTuruyhe Kox oxpeheHux rpamMaTnukux 3ajaraxa
[0CTOje 3HavYajHe pasiuke uzmel)y yrnopeheHux rpyma u Ja IMOCTOjU 3Ha4ajHa Kopenamuja
nu3Mely cTore pelieHux 3ajaraka U MOTHBaIMje 3a yuerme. OBa cazHama yKasyjy Ha TO
na Tpeba BOIUTH padyHa O UCIpaBibalby TPaMaTHUKUX Tpellaka KoJ ydeHuka, Oyayhu na
MOCTOj1 MOTYNHOCT J1a UcIpaBibaibe rpelaka Koje ce jaBibajy ycle ycBajama oapelheHe
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rpaMaTU4Ke CTPYKTYPE MOXKE NJOBECTU N0 Olladama MOTI/IBaL[I/Ije KOja HEraTUBHO MOXKEC Ja
CC OZipasu Ha LECJIOKYIaH Mpouecc yucmba.

Kmwyune peuu: Hemadxu kao CTpaHU je3WK, HACTABHH IUIAH M IpOTrpaM, YUOCHUK,
rpaMaruka, (ase ycBajama, IpenIke ¥ MOTHBAIH]a.

Teopeuna B. /lpazosuh



