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RESUME

Le présent travail intitulé « Méthodes d'Enseignement- Apprentissage de la Déclinaison du
groupe nominal en Allemand et Développement des Compétences grammaticales chez les
apprenants de classes de Troisieme d'écoles secondaires au Cameroun » voit le jour au vu des
difficultés auxquelles les apprenant(e)s d'allemand font face en déclinaison du groupe nominal
(articles indéfinis, adjectifs qualificatifs épithetes et noms au datif pluriel). Dans ce sillage, les
chercheurs a l'instar des didacticiens de I'allemand se sont mobilisés pour trouver des moyens

facilitant I'apprentissage desdites structures chez ces derniers (e)s.

L'étude a été menée sur 165 éleves de deux classes de 3eme, dont 84 dans I'une et 81 dans
I'autre. Dans ces deux salles de classe, le contenu (déclinaison du groupe nominal) fut enseigné
par deux méthodes différentes, dont dans l'une, le groupe témoin, par la méthode explicite et
dans l'autre, le groupe expérimental, la méthode implicite. L'objectif de I'analyse étant de voir
laguelle de ces deux méthodes serait la plus adaptée a l'acquisition de ce contenu

d'enseignement.

Il résulte de cette étude que la méthode explicite, appliquée dans le groupe témoin, est en
général plus efficace que la méthode implicite, bien que I'intensité de cet effet varie selon les
fonctions grammaticales (nominatif, accusatif, datif). Le datif est le cas ou la différence entre
les méthodes est la plus visible, suivi de I'accusatif, tandis que le nominatif donne des résultats

plus similaires.

Ainsi, il est a noter que la méthode explicite s'est avérée plus appropriée pour apprendre les
déclinaisons les plus complexes, notamment la flexion des adjectifs et des noms au datif pluriel,
contrairement a la méthode implicite qui a montré des résultats légerement meilleurs dans

I’acquisition d’articles masculins et féminins, bien que les différences restent marginales.

Mots clés : compétence, méthode explicite, méthode implicite, acquisition, didactique,

déclinaison, groupe nominal.
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ABSTRACT

This study, entitled "Teaching and Learning Methods for Nominal Group Declension in
German and the Development of Grammar Skills in Form 4-Students in Cameroonian
Secondary School “was prompted by the difficulties students face in declensing nominal groups
(indefinite articles, attributive adjectives, and nouns in the dative plural). Accordingly,
researchers, following the example of didacticians, are committed to facilitating students'

learning.

This study was conducted using 165 students from two 9th grade classes, 84 in one and 81 in
the other. In these two classrooms, the content (declension of the noun phrase) was taught using
two different methods, one using the explicit in the control group and the other using the
implicit method in thé Experimental group. The objective of the analysis was to determine

which of these two methods would be most suitable for acquiring this teaching content.

The study found that the explicit method was generally more effective than the implicit method,
although the intensity of this effect varied according to the grammatical functions (nominative,
accusative, dative). The dative case was the one where the difference between the methods was

most visible, followed by the accusative, while the nominative case yielded more similar results.

However, it should be noted that the explicit method proved to be more appropriate for learning
the most complex declensions, especially the inflection of adjectives and nouns in the dative
plural, unlike the implicit method which showed slightly better results in the acquisition of

masculine and feminine articles, but the differences remained inconsiderable.

Keywords: competence, explicit method, implicit method, acquisition, didactics, declension,

nominal group.
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ZUSAMMENFASSUNG

Die vorliegende Arbeit mit dem Thema ,,Lehr- Lernmethoden der Nominalgruppendeklination
im Deutschen und Entwicklung der Grammatikkompetenzen bei Lernenden der Troisieme-
Klasse in kamerunischen Sekundarschulen kam an den Tag angesichts der Schwierigkeiten,
mit denen Lernende bei der Deklination der Nominalgruppe (unbestimmter Artikel, attributiver
Adjektive und Nomen im Dativ Plural) konfrontiert sind. Demzufolge setzen sich Forscher am
Beispiel von Didaktikern dafur ein, Schiler*innen das Lernen zu erleichtern.

Die Studie wurde mit 165 Schilern aus zwei 10. Klassen durchgefihrt, 84 Lernenden in der
einen und 81 in der anderen. In diesen beiden Klassenrdumen wurde der Inhalt (Deklination der
Nominalgruppe) mit zwei verschiedenen Methoden vermittelt, in einem, der Kontrollgruppe,
mit der expliziten Methode und im anderen, der Experimentalgruppe, mit der impliziten
Methode. Ziel der Analyse war es, herauszufinden, welche der beiden Methoden sich am besten
flr die Aneignung dieser Lehrinhalte eignet.

Aus dieser Untersuchung geht hervor, dass die explizite Methode im Allgemeinen effektiver ist
als die implizite, obwohl die Intensitat dieses Effekts je nach grammatischen Funktionen
(Nominativ, Akkusativ, Dativ) variiert. Der Unterschied zwischen den Methoden ist im Dativ
am deutlichsten, gefolgt vom Akkusativ, wahrend der Nominativ zu dhnlicheren Ergebnissen
fuhrt.

Es ist jedoch anzumerken, dass sich die explizite Methode als besser geeignet erwies, die
komplexesten Deklinationen zu lernen, insbesondere die Beugung von Adjektiven und
Substantiven im Dativ Plural, im Gegensatz zur impliziten Methode, die beim Erwerb
maskuliner und femininer Artikel etwas bessere Ergebnisse zeigte, obwohl die Unterschiede

unbetrachtlich blieben.

Schlusselworter: Kompetenz, explizite Methode, implizite Methode, Erwerb, Didaktik,

Deklination, Nominalgruppe.




LISTE VON AKRONYMEN UND ABKURZUNGEN

ANOVA
ANOVA
bzw.

d. h.
DaF
DaZ
ebd.
EESG:
FOM

FSU

ggf.

L1

L2

MINESEC:

PDL
u.a.
USW.
vgl.
zit.

KDE-Curve

(Sekundaeschulbildung in Kamerun)

: Analyse Of Variance

: Analysis of Variance (Varianzanalyse)
: beziehungsweise

: das heif3t

: Deutsch als Fremdsprache

: Deutsch als Zweitsprache

: ebenda

: Etablissement d'enseignement Secondaire Général

: Focus On Meaning

: Fremdsprachunterricht

fiir Sekundarschulbildung in Kamerun)

: gegebenenfalls
: Erstsprache

. Zweitsprache

: Ministére des Enseignements Secondaires (Ministerium
: Psychodramaturgie Linguistique (Franzoésisch)
> unter anderen

> und so Weiter
: Vergleich

: zitiert

: Kernel Densité Estimation




ABBILDUNGSVERZEICHNIS

Abbildung 1: Abbildung der néchsten Entwicklungszone nach Vigotsky (1934)................... 43
Abbildung 2: Boxplots der Ergebnisse vor und nach dem Test.........ccocvvveiiieiininnienecieenn 81
Abbildung 3: Histogramm der AnderungshewWertling ..........ccceceeeeeveeeeeeeeeis e, 82
Abbildung 4: Ergebnisse 6KONOMEtriSCher TESES.......cciviiviiieiieeiecce e 83
Abbildung 5: Boxplots der Ergebnisse vor und nach dem Test fiir Schiler, die sich der

expliziten Methode unterzogen haben...........ccoiiiiiiic e, 87
Abbildung 6: Histogramm der AnderungsheWertung ..........ccccveeeveveeeeeeeeeeee e, 88
Abbildung 7: Pra-TeSt NOMINGLIV .......c.cccviiiiieie et 95
Abbildung 8: POSt-TeSt — NOMINALIV .......cciiiiieieieieie e 96
ADDIldUNG 9: Pra-TeSt AKKUSALIV........c..ciiiiiiiiiieie e 97
Abbildung 10:Post -TeSt AKKUSALIV ......c.ccveiieiicie e 97
ADDIAUNG 11: Pra-TeSt DAtiV ......ccviiiieiieiie ettt ene s 98
ADDIIAUNG 12: POSE-TESE DALIV......cvitiiiiiiiiieiieieeee e 99

Xi



TABELLENVERZEICHNIS

Tabelle 1: UDErSiChtStADEIIE ...........c.cviecveiieeiiceeeee et 71
Tabelle 2: Stichprobe der impliziten Methode...........ccooiiiiiiiiiii e, 75
Tabelle 3: Stichprobe der expliziten Methode ...........ccoeiiiiiiiiiii e, 75
Tabelle 4: Tabelle der deskriptiven StatiStIKEN ............cccooeiiiiiiiiiiice e, 80
Tabelle 5: Tabelle von deskriptiven StatiStiken ............ccccvveiiiieiiiiicc e, 85
Tabelle 6: Ergebnisse 6KONOMELriSChEr TESIS.......civiiieieiiece e, 90
Tabelle 7: Ergebnisse deSTUrkey-TesSteS HSD ........ccccveieiieii i 92
Tabelle 8 : Ergebnisse des LEVENE-TESIES. .....cccvcvviiieirieieieeie ettt nre e 93
Tabelle 9 : Okonomischer Test NOMINAtIVKASUS ...........cccoveeveriverriieeiiicreiesessesesssese s, 99
Tabelle 10: Okonometrischer Test AKKUSALIV...........cc.cevieeiiircreiiireieicsesse e, 100
Tabelle 11: Okonometrischer Test DatiVerganZUuNG.........cvovvvvvreerrreeessreeeeseeesesessneens 100

Xii



EINFUHRUNG

Je mehr Zeit vergeht, desto mehr gewinnt die Globalisierung an Bedeutung und
Fremdsprachkenntnisse sind immer wichtiger. Von da an wird die Frage gestellt, wie
Fremdsprachen am effektivsten erlernt werden kénnen. Diesbeziglich werden in dieser Arbeit
zwei Methoden untersucht, eine explizite und eine implizite Methode, um herauszufinden,
welche der beiden fir den Erwerb der Nominalgruppe mit unbestimmtem Artikel am besten
geeignet ware. Die Arbeit ist in zwei Teile gegliedert. Der erste Teil umfasst zwei Kapitel: das
erste befasst sich mit der Problematik der Studie, und das zweite Kapitel mit dem theoretischen
Rahmen. Der zweite Teil besteht auch aus zwei Kapiteln: Es handelt sich im Kapitel 3 um den
methodologischen Rahmen der Untersuchung, und im Kapitel 4 um den operativen Rahmen.




TEIL I: PROBLEMATIK UND THEORETISCHER
RAHMEN




KAPITEL 1: PROBLEMATIK

Die Problematik in einer wissenschaftlichen Arbeit ist ein theoretischer Ansatz, der ausgewahlt
wird, um ein Forschungsproblem zu behandeln, und der uns Gber die Méngel eines Themas
bekannt macht Grawitz (2004, S.326). Also besteht die jeweilige Problematik aus den
Kontexten des Sprachlernens bzw. Erwerbs und der Motivation, der Formulierung des
Forschungsproblems, den Forschungsfragen, Forschungszielen, Forschungsinteressen und der

Themaabgrenzung.

1.1 Kontexte des Sprachlernens/-erwerbs und Motivation

Dieser Punkt besteht auf den Kontexten des Sprachlernens/-erwerbs und der Motivation fiir die
Wahl des Themas. Von vornherein préasentieren wir die Kontexte.

1.1.1 Kontexte des Sprachlernens
Bevor die Kontexte des Sprachlernens nach einigen Autoren ins Klare kommen, wird der
Kontext nach dem MINESEC, Ministére des Enseignements Secondaires (Ministerium fir

Sekundarschulbildung) in Kamerun dargestellt.

1.1.1.1 Kontext nach dem MINESEC

Das Ministerium fiir Sekundarschulbildung in Kamerun (MINESEC), um die mundlichen und
schriftlichen Kompetenzen bei SchiilerInnen zu fordern, ruft verschiedene Strategien ins Leben.
Eine der neuesten dieser Strategien ist die Einflhrung der Digitalisierung in den

Fremdsprachenerwerbsprozess im Jahre 2011.

Nach dem Orientierungsgesetz (1998) des ,,MINESEC”’ spielt das Erlernen des Deutschen als
Fremdsprache der Bildung junger Kameruner dadurch eine hervorragende Rolle, dass es ihnen
dabei hilft, nicht nur ihre eigene Kultur kennen zu lernen, sondern auch fremde. Deswegen
wurde 2012 vom Staat der Kompetenzansatz (APC) eingesetzt, der den Zielansatz (PPO)
ersetzte. Ziel des Kompetenzansatzes ist, dass Lernende Kenntnisse kriegen, und sie sich in
geeigneter Zeit bedienen. Die Schilerinnen und Schiler am Ende der Unterstufe der
Sekundarschule sollen entsprechend dem kamerunischen Kontext imstande sein, Worter und
kurze Nebensatze auszusprechen und zu schreiben. Dann sollten sie Ende der Oberstuf lange
und komplexe Texte mindlich und schriftlich produzieren und sowohl ins Franzdsische, als
auch ins Deutsche Ubersetzen. (Léonie Metangmo und Gilbert Daouaga, 2018: 63). Auf3er dem
MINESEC haben sich andere Autoren mit Kontexten des Fremdsprachlernens befasst.
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1.1.1.2 Der nattrliche Kontext von Fremdspracherwerb
Dem amerikanischen Sprachwissenschaftler Krashen (1985: 56) zufolge erweist sich der

natlrliche Kontext fiir Sprachenerwerb als der glinstigste und der geeigneteste fur alle. Dabei
wird die Sprache durch die Kommunikation mit den anderen unbewusst gelernt. Das Erlernen
ist weniger stressig, weil die Ausdriicke dem Lernenden langsam und frei einfallen. Der
naturliche Kontext ist dem Mutterspracherwerbsprozess ahnlich, insofern als der Lernende
durch Interaktionen in seiner Umgebung erlernt. Uberdies gibt es den formellen Kontext von

Fremdsprachenerwerb.

1.1.1.3 Der formelle Kontext von Fremdsprachenerwerb

Krashen (1981:92) setzt sich eben auch mit dem formellen Konttext auseinander und setzt
diesen Kontext mit dem Fremdsprachenlernen gleich, im Gegensatz zu dem natirlichen
Kontext. Hier verlauft das Erlernen kiinstlich und bewusst, basiert auf den von dem Lehrer
festgelegten Regeln. Das Erlernen ist viel theoretischer als praktisch, denn der Inhalt stammt
aus Handbtichern und Lektionen im Schulprogramm.

Die Lernenden sind orientiert und beschrankt, denn sie haben nicht die Mdglichkeit, Uber das
Schulprogramm hiniiberzugehen, zumal es ein Ziel zu erreichen gibt. Eine der Schwierigkeiten,
mit denen der Lernende konfrontiert ist, liegt daran, dass er die Strukturen der zu erlernenden
Sprache tief beherrschen kann, ohne sie beim Sprechen oder Schreiben richtig anwenden zu
kdnnen. Dies verweist darauf, dass er selten Gelegenheiten fiir Sprachinteraktionen hat. Dabene
und Porquier (1994) haben wiederum eine andere Hinsicht dem Spracherwerbsprozess
gegenuber als Krashen: sie unterscheiden zwischen dem homoglotten und dem heteroglotten

Kontext.

1.1.1.4 Der homoglotte Kontext

Von dem homoglotten Kontext wird gesprochen, wenn die gelernte Sprache dieselbe ist, wie
die Sprache, die an seinem Wohnort gesprochen wird. Die/Der Lernende setzt in die Praxis die
Kenntnisse um, die sie/er im Klassenzimmer erworben hat. Die Lerninhalte wéren so klar wie
mdoglich, um die gesellschaftlichen Realitdten widerzuspiegeln. Als Beispiel des
Spracherlernens im homogloten Kontext haben wir franzésischsprachige Kameruner, die in

englischsprachigen Gegenden in Kamerun Englisch lernen (Dabene und Porquier, 1994: 87).

1.1.1.5 Der heteroglotte Kontext




Im heteroglotten Kontext wird die Zielsprache von der Sprache verschieden, die im Wohnort
gesprochen wird. Die Schwierigkeit, durch die der Lernende geht, ist, dass er nach dem
Auskommen vom Klassenraum das kaum verwendet, was er in der Klasse gelernt hat. Zum
Beispiel erwahnen wir Kamerun, wo Fremdsprachen, im vorliegenden Fall Deutsch von
Muttersprachen ganz anders sind, die im Alltag gebraucht werden (Dabéne und Porgier, 1994
90).

1.1.2 Motivation
Wahrend meines Praktikums zum Deutschlehrer in der 10. Klasse wurden Deutschlernende

Grammatikibungen mit Luckentexten unterzogen. Nach der Korrektur der Kopien wurde
festgestellt, dass diese Lernenden es schwer hatten, Artikel und Adjektive richtig zu
deklinieren. AulRerdem, als ich als Lehrkraft in einer Realschule tatig war, wurde dasselbe
Problem bei Schiilerinnen bemerkt. Dadurch wurde meine Aufmerksamkeit verlockt, und ich
gelangte zu der Frage nach den Methoden der Lehr- und Lerndeklination der Nominalgruppe
im DaF-Unterricht.

1.2 Formulierung des Forschungsproblems

Ein Forschungsproblem ist eine Frage zu einem bestimmten Thema, dessen Erforschung flr
einen Forscher unter Beriicksichtigung seiner Ressourcen und des aktuellen Standes der
Theorie moglich ist. Es gibt zwei Arten von Forschungsproblemen, ndmlich theoretische und
empirische Probleme (Gilles Raiche und Monique Gaudreal, 2009: 105). Somit ist unser
Forschungsproblem empirischer Art, denn es kann aus einer Beobachtung und einem
Experiment behandelt werden. Dieses Problem ist Folgendes: die Schwierigkeiten mit der
Deklination der Nominalgruppe bei Lernenden der 3eme- Klasse in kamerunischen
Sekundarschulen.

1.3 Forschungsfragen
Im Jahr 2021 kommt Badi zu der Aussage, dass die Forschungsfrage die explizite Interrogation

ist, die das Problem hervorhebt und prézisiert, das gelost werden soll (Kenza Badi, 2021: 32).

1.3.1 Hauptforschungsfrage

Die Hauptforschungsfrage unserer Studie ist die Folgende: Welche der impliziten und
expliziten ~ Grammatiklehr-/-lernmethoden  ist am  besten  geeignet  fir die
Vermittlung/Aneignung der Deklination von Nominalgruppen? Angesichts der Anforderungen
uber die Arbeitslange schrankt sich diese Arbeit auf die Deklination der Nominalgruppe mit

unbestimmten Artikeln ein.




1.3.2 Nebenforschungsfragen

Zur Umsetzung der Hauptforschungsfrage werden Nebenforschungsfragen dargestellt.

NF 1: Welche der beiden Methoden ware fiir den Erwerb der Artikeldeklination im Kasus
(Nominativ, Akkusativ, Dativ) und im Genus (Maskulin, Feminin, Neutral) am besten

geeignet?

NF 2: Durch welche Methode hatten die Schilerinnen und Schiler bessere Chancen, Adjektive
nach Kasus (Nominativ, Akkusativ und Dativ) und nach Genus (Maskulin, Feminin, Neutral,

Plural) | zu beugen?

1.4 Forschungshypothesen

Auf die Forschungsfrage, welche der expliziten und impliziten Methoden im Unterricht der
anderen Uberlegen sein kann, ist die bisherige Forschung noch nicht eingegangen. Deshalb
bestehen noch keine Stltzen, woran wir uns lehnen konnen, um unsere Hypothesen

aufzustellen; und auf die Ergebnisse der Untersuchung sollte gewartet werden.

1.5 Forschungsziele

Das Forschungsziel ist der Teil der Problematik, der auf die Intention der Untersuchung
hinweist. Fir unsere Arbeit ergeben sich ein Hauptforschungsziel und zwei spezifische
Forschungsziele.

1.5.1 Hauptforschungsziel
Die vorliegende Arbeit zielt darauf ab, den Einfluss der Lehr- und Lernmetoden der Deklination
von Nominalgruppen auf deren Erwerb bei den Schiilerinnen und Schiilern der 3eme Klasse in

Kamerun zu untersuchen.

1.5.2 Spezifische Ziele
Spezifisches Ziel 1: Den Beitrag der Lehr-Lernmethoden auf den Erwerb der Artikeldeklination

zeigen.

Spezifisches Ziel 2: Die Wirkung Lehr-Lernmethoden auf die Aneignung der Deklination von

Adjektiven bei Lernenden der 3eme-Klasse beurteilen.

1.6 Interessen der Studie
Diese Forschung ist von groRer Bedeutung, da sie mehrere Interessen mit sich bringt: auf

padagogischer und didaktischer, politischer und sozialer Ebene.




1.6.1 Padagogisches und didaktisches Interesse

Nachdem wir die Lehr- und Lernpraxis der Deklination der Nominalgruppe im EESG in
Kamerun untersuchen werden, werden wir ihre positiven Aspekte erkennen, die wir dem
Lehrpersonal zur Optimierung seiner Unterrichtsweisen vorschlagen werden. Daher werden
die Lernenden durch diese Methoden Fahigkeiten entwickeln, ihre Grammatikkenntnisse im

Allgemeinen und in der Deklination der Nominalgruppe insbesondere vertiefen.

1.6.2 Politisches Interesse
Im Bereich der Politik erweist sich diese Untersuchung als wertschatzend, weil sie den
Regierenden dazu dienen wirde, ein betrachtlicheres Schulprogramm zu erstellen. Gleich hier

unten wird die Abgrenzung der Studie dargestellt.

1.6.3 Soziale Interessen
Auf der sozialen Ebene hilft das Deutschlernen Schiiler*innen dabei, sich in erster Linie auf
ihre Kultur aufmerksam zu machen, dann sich einen Einblick in die deutsche Gesellschaft zu

verschaffen.

1.7 Abgrenzungen der Studie
Es gilt als notwendig, unser Studium einzuschrénken, damit sie uns nicht nur duferst zeit- und
geldaufwendig zu sein scheint, sondern auch korperlich und geistig anstrengend. Somit wird

unsere Arbeit thematisch und geographisch bzw. radumlich eingeschrénkt.

1.7.1 Thematische Abgrenzung

Viele Autoren, Forscher und Studenten haben Arbeiten aus verschiedenen Perspektiven
durchgefihrt: kulturell, zum mundlichen Ausdruck, zu Reformen und Inhalten. Die vorliegende
Studie befasst sich wiederum mit der Entwicklung der Grammatikfertigkeiten von Lernenden,

genauer genommen mit der Deklination der Nominalgruppe.

1.7.2 Geografische/ Raumliche Abgrenzung
Unsere Forschung findet in der Zentralregion von Kamerun statt. Im Méfou-et-Akono-

Departement, im Bezirk Mbankomo und in Lycée Bilingue de Mbalngong




KAPITEL 2: THEORETISCHER RAHMEN

2.1 Begriffsbestimmung

Die Lehr- und Lernmethoden der Deklination der Nominalgruppe sind unser
Forschungsgegenstand. Deswegen ist es wichtig, dass die Termini, die sich darum drehen,
zundchst definiert werden, am Beispiel von Fremdsprache, Lehren, Lernen, Lehren/Lernen,
Wissen, Kenntnis, Deutsch, Deklination, Entwicklung, Fertigkeit. Erwahnenswert ist, dass die
Begriffe Technik, Strategie, Unterrichtsansatz und Methode im Rahmen des Unterrichtswesens

sich &hnlich sind und sind meist verwechselt. Demzufolge sollten sie geklart werden.

2.1.1 Fremdsprache

Laut dem Franzosischwdrterbuch fur Didaktik (2003: 150) lassen sich Fremdsprachen alle als
Nicht-Muttersprachen ansehen. Es werden drei Stufen der Fremdheit unterschieden, ndmlich
die materiale und geographische Distanz, die sich in groflem Teil durch den Exotismus
charakterisieren. Zum Beispiel Franzosisch in Bezug auf Deutsch. AulRerdem ist der kulturelle
Abstand, wobei zwei geographisch aneinander nahe Sprachen auf ganz verschiedene Kulturen
referieren konnen. Als Drittes ist die linguistische Distanz, die sich durch Sprachfamilien
messen l&sst, im vorliegenden Fall germanische vs. romanische Sprachen. Auf der Ebene der
Didaktik wird eine Sprache als Fremd zu bezeichnet, wenn sie als Lehr- bzw. Lerngegenstand
einer Disziplin dient und sich den Strukturen der Muttersprache entgegensetzt.

Die Definition von Fremdsprache ist sowohl in Wérterbiichern zu finden, als auch bei manchen
Autoren, unter anderen, Ahrenholz, Fandrych/Hufeisen/Krumm. Obwohl andere Autoren
Fremdsprache mit Zweitsprache gleichsetzen, sehen diese (Autoren) dazwischen Unterschiede.
Fur Ahrenholz (2010: 10) liegt der Unterschied zwischen den Termini Fremdsprache und
Zweitsprache an der Gesteuertheit und Ungesteuertheit. Mit Gesteuertheit meint er die
Tatsache, dass das Erlernen in einem gesteuerten Kontext verlauft. Anders ausgedriickt, das
Lernen bei einem Schuler bzw. Schilern mit einem Lehrer. Frandrych/Hufeisen/Krumm
betrachten die Unterscheidung bzwischen den zwei Wortern in der Perspektive des Ortes, wo
das Lernen praktiziert wird. Sie betonen dann, dass die Fremdsprache ausser dem jeweiligen
Land gelernt wird, wéhrend die Zweitsprache in dem Herkunftsland der gesprochenen Sprache
von Einwanderern gelernt wird: Fandrych/Hufeisen/Krumm u.a. (2010: 9) grenzen DaF und

DaZ dadurch voneinander ab, dass sie DaZ als ,, Deutscherwerb in Migrationskontexten* und




DaF als ,, Deutscherwerb in Mehrsprachigkeitskontexten “bezeichnen

(Frandrych/Hufeisen/Krumm, 2010:9).
2.1.2 Deutsch

Das Erlernen des Deutschen als Fremdsprache nimmt einen wichtigen Platz in der Bildung
junger Kameruner ein, denn es entspricht den Anforderungen des Orientierungsgesetzes von
1998, die kulturell verwurzelte und weltoffene Kameruner bilden mochten. Um sein
angestrebtes Ziel zu erreichen, wird der Staat eine neue P&adagogik einfiihren: den
kompetenzbasierten Ansatz mit Erfassung durch Lebenssituationen, der 2012 eingefiihrt wurde,
um die alte zielbasierte Padagogik zu ersetzen. Ziel der neuen Pagogik ist es, dass der Lernende
am Ende der 1. Stufe vor allem mindliche Kompetenz, dann schriftliche Kompetenz und
schlieRlich Ubersetzungskompetenz erwirbt. Das Profil eines Lernenden im Hinblick auf die
mundliche Produktion am Ende der ersten Stufe stellt das Schulfach DaF wie folgt dar: Der
Lernende soll in der Lage sein, sich in einfachen Satzen mit zahlreichen Pausen verstandigen
zu lassen, nach seinen Wortern zu suchen und sie auszusprechen weniger Vertrautes zu
verstehen und die Kommunikation zu verbessern, sofern sein Gesprachspartner bereit ist, das
zu wiederholen oder umzuformulieren, was er zu sagen versucht. Am Ende der zweiten Stufe
sollen Lernende imstande sein, richtige Satze mit so wenigen Pausen wie mdoglich zu bilden
(Léonie Metangmo und Gilbert Daouaga, 2018: 64).

2.1.3 Lehren

Je nach dem Franzoésischworterbuch fir Didaktik (2003, S. 83) wurde das Lerhren von Anfang
an als Regel oder Lehrinhalt definiert. Im Mittelalter gehdrte das Lehren von kirchlichen
Schulen zur klgsterlichen Aktivitat, und entwickelte sich in der Hinsicht der Evangelisierung.
Der Unterricht verlief je nach den Empfehlungen von Alcuin® in den sieben freien Kiinsten:
dem Trivium (Grammatik, Rhetorik und Dialektik), und dem Quadrivium (Geometrie,
Arithmetik, Musik und Astronomie). Die Universitdten fir Medizin, Kunst und
Rechtwissenschaft entwickelten sich erst am spaten Mittelalter (476-1789). Die verwendete
Sprache war Lateinisch und die privilegierte Methode war die Diskussion durch aristotelische
Regeln. Bis Ende des 18. Jahrhunderts war das Lehren unter der Kontrolle der Kirchen. Ab der
Renaissance wurde das Lehren durch die birgerliche Autoritdt regiert, unabhangig von der

Universitat und der Kirche. Im Laufe der Zeit entwickelte sich das Programm, und ab 19.

L Alcuin, 735 in Yorkshire geboren und 804 in Tours gestorben, war ein englischer Dichter,
Gelehrter und Theologe, verfasste im mittelalterlichen Lateinischen Texte.
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Jahrhundert wurde das Recht auf die Bildung und die Erziehung umgesetzt. Ende dieses

Jahrhunderts basierte der Staatsdienst auf dem laichen kostenlosen Lehren.

In dem Duden Synonymworterbuch (2016: 311) wird Lehren als die Tatsache bezeichnet, dass
man jemandem etwas beibringt oder Informationen gibt und mit ihm zusammen ubt, damit er

sich spezielle Wissen aufbaut.

Das Fanzosischwaorterbuch Primordial Petit Robert (2000, S.370) definiert das Konzept lehren
in der Erziehung als eine Aktion oder Kunst von Unterrichten, von Kenntnistibertragung an

einen Schiler.

Lehren und alles, was sich darum dreht, sind komplexe soziale Tatigkeiten, die eine Menge an

kognitiven Prozessen in Anspruch nehmen. Diese Aussage ist im folgenden Zitat zu finden :
« [’ensseignement et les pratiques qui y sont associées sont des activités sociales complexes,
soutenues ou facilitées par de nombreux processus cognitifs et capacités parmi lesquels le
langage, l’étayage, la lecture des intentions d’autrui. » (Kruger & Tomaselo, 1993, zit. nach
Cyrille Nguele Ebolo, 2019, S. 19).

Das Lehren ist als ein Prozess betrachtet, der nicht im Allgemeinen sozial ist, sondern der eher
im Klassenraum stattfindet, bei dem Informationen durch Interaktionen zwischen dem Lehrer
und den Schulern verarbeitet werden. Diese Aussage kann mithilfe dieses Zitates verdeutlicht
werden : « L enseignement peut étre congue comme un processus de traitement de l’information
et de décision en classe ou le r6le de la dimension relationnelle et de la situation vécue demeure
essentiel ; c’est ce vécu interactif en situation d’enseignement-apprentissage qui constitue le

champ de la pédagogie. » (Marguerite Altet, 1994, S. 4).

Auf diesen unterschiedlichen Bestimmungen kann ,,Lehren® als ein Prozess bezeichnet werden,
in dem der Lehrer Schiilern Wissen présentiert, damit Letztere ihre kognitiven Vermdogen

aktivieren, um sich neue Kenntnisse aufzubauen.

2.1.4 Lernen

Der Begriff ,,Lernen® ist mit ,,Lehren* und ,,Liste* im etymologischen Sinne verwandt. Lernen
gehort zur Wortgruppe von ,leisten; und heit urspriinglich ,,einer Spur nachgehen,
nachspiiren und schniiffeln. Das Wort ,,lais* bedeutet im Gotischen ,,ich habe nachgespiirt®,
oder ,,ich wei*; , laists* steht fiir ,,Spur®. Unter diesem Wort wird die relative Verdnderung

des Verhaltens eines Lebewesens in Abhangigkeit von seiner Erfahrung verstanden. Beim
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Lernen spricht man nicht von zuféllig auftretendem Verhalten, sondern nur bei einer gerichteten

Veranderung, die allerdings von Riickschlagen begleitet sein kann.?

Das Lernen ist der bewusste, freiwillige und beobachtbare Prozess, in dem ein Lernender sich
engagiert, und die Aneignung bezweckt. Im Fremdsprachenerwerb ist das Lernen eine
Gemeinsamkeit von Entscheidungen, die zu den zu bernehmenden Handlungen relativ sind.
Diese Entscheidungen zielen in diesen Fremdsprachen auf Wissen und know-how ab. Die
Entscheidungen werden in funf Kategorien sortiert:

- Der Lernende soll sich in jeder Fertigkeit Lernziele festlegen, indem er geplane
Kommunikationssituationen berticksichtigt wie Wissen, know-how und bereits erworbene

Wissen.

- Er soll Lernmaterialien- und Aktivitaten auswéhlen.

- Erfillungsmodalitédten dieser Handlungen bestimmen: wann, wo, wie lange, inwiefern?
- Kurz- und langfristig ausgewahlte Aktivitaten lernen.

- Der Schiiler soll Bewertungsmodalitaten von Ergebnissen bestimmen und am Ende des

Lernprozesses die Ergebnisse evaluieren (Cuqg, 2003: 22).

Fur den Langenscheidt e-Worterbuch Deutsch als Fremdsprache ist ,,lernen” ein besonderes

Wissen erwerben, sodass man etwas beherrscht.

Der Begriff ,,Lernen* wird von Autoren unterschiedlich bezeichnet. Philipe Ari¢s in seinem
Buch Geschichte der Kindheit (1960) erz&hlt von der Wichtigkeit des Lernens. Der Autor
zwingt die Kinder, unter Erwachsenen zu leben. Die Erwachsenen bringe den Kindern das
know-how und das Zusammenleben bei. Die Mischung der Alter kennzeichnet unsere
Gesellschaft, wo die Kinder durch den Kontakt mit Alten lernen. Lernen in diesem Sinne

bedeutet, dass sie entweder Neues erwerben, oder dass eine Information eine bereits

2 vgl. URL:
https://www.google.com/search?q=was+ist+die+Ethimologie+des+Begriffs+%22Lehren%3F
&og=was+ist+die+Ethimologie+des+Begriffs+%22L ehren%3F&qgs_lcrp=EgZjaHJvbWUyBg
gAEEUYOTIJCAEQIRgKGKABMgkIAhAhRGA0Y0oAEYCQgDECEYChigAdIBCTU4NDK3
ajBqOagCALACAQ&client=ms-android-
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Vorhandene ersetzt. In dieselbe Richtung geht Michel Develay (1992, S.1), wenn er behauptet,
dass Lernen fir das Individuum die Fahigkeit ist, das System seine Wahrnehmung zu veréndern
ist. Beim Folgen dieser Vorstellungen des Wortes ,,Lernen kdnnen wir zur Schlussfolgerung
gelangen, dass Lernen im erzieherischen Bereich eine Gesamtheit kognitiver Handlungen ist,
die das Wissen, das Know-how, das Sich Benehmen oder die Kenntnisse bei einem Lernenden

abzielen.

2.1.5 Lehren/ Lernen

In dem Duden, Worterbuch der Synonyme (2016: 204) wird Lehren/Lernen als die
Lehrmethodologie- und Methode, die vom Lehrer eingesetzt werden, um bei dem Schiiler den
Lernprozess und den heuristischen® Ansatz zum Kenntniserwerb auszulésen. Olivier Reboul
behauptet, dass das Konzept des Lehrens mit dem des Lernens miteinander einhergeht. Darum
gelangt er zu folgender Aussage: ,,L’intention de faire apprendre est inhérente a 1’activité
d’enseigner (Reboul, 1980). In dieselbe Richtung geht Jacques Ginestié, wenn er meint, dass
Lehren und Lernen miteinander eng verbunden und nicht trennbar sind, denn das Bestehen von
einem automatisch auf das des anderen dadurch hindeutet, dass das Unterrichten des Lehrers
auf den Erwerb von dem Schuler abzielt.

2.1.6 Strategie

Der Begriff Strategie hat sich allmahlich in der Didaktik in den 1970er Jahren mit der Analyse
von Lernstilen und der Entwicklung von selbststandigem Lernen parallel durchgesetzt
(Franzosischworterbuch, 2003: 214). Der Terminus sei in verschiedenen Kontexten verwendet.
Er wirde mal auf die Lernstrategien, mal auf die Kommunikationsstrategien verweisen. O°
Malley und Charnot unterscheiden zwischen metakognitiven Strategien, entsprechend einer
Uberlegung tiber den Lernprozess, kognitiven Strategien entsprechend der Verarbeitung des zu
erlernenden Faches und schliel3lich sozioaffektiven Strategien, die eine Interaktion mit einer
anderen Person hineinbeziehen. Gewisse Lernstrategien kdnnen mit Kommunikationsstrategien
verglichen werden. Wie zum Beispiel kdnnen Kompensationsstrategien, die noch strategische
Fahigkeiten durch Kandle genannt sind, dabei helfen, Schwierigkeiten abzuweichen, die man
in dem Umgang mit der Zielsprache empfinden konnte. Diese Strategien herrschen in dem

Kommunikationsrepertoire sowohl der Muttersprache, als auch der Zielsprache. Als Beispiel

3 Nach dem Worterbuch Wahrig (1982: 610) ist Heuristik die Wissenschaft oder Lehre, die
sich mit Verfahren zur Problemldsung, oder mit der Anleitung bzw. Anweisung zur
Gewinnung neuer Kenntnisse befasst.
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von Kompensationsstrategien nennen wir die Inanspruchnahme der Umschreibung und von
Oberbegriffen  (Verkehrsmittel, anstatt Auto), die Mimik, Gesten, Zeichnungen,
Onomatopoesie, Nicht-Bedeutungstragende Hypergenerika (wie Ding, Zeug), die nur in einem
festen Kontext gebraucht werden. Uber die Kompensationsstrategien hinaus sind

Vermeidungsstrategien, durch die der Sprecher sich davon abhalt, dieses oder jenes zu sagen.

Die Diskussionen Uber die Vielfalt an Unterrichtsstrategien bei Lehrern wurden ebenfalls in
den 1970er Jahren durchgefiihrt. Die Kenntnisiibertragung wurde durch den Elektrismus®
ersetzt. Kurz darauf wurde der Elektrismus Kritisiert und durch kommunikative Ansétze ersetzt,
weil sie funktionalistischer und effektiver bewertet waren. Dazu gehdren die optimale GroRe
von Lerngruppen (Einzelarbeit, Gruppenarbeit/Focus-group), die raumliche Positionierung von
Schiilern, Nutzung von technologischen Hilfsmitteln, die Rolle des Lehrers der als Berater oder

Fihrer mitmacht.

Strategie und Technik sind im Rahmen der Padagogik miteinander eng verbunden, ausgehend
von der Tatsache, dass sie oft auf dieselben Realitdten hinweisen. De Villiers (1992) definiert
Strategie als die Kunst, eine Reihe von Operationen zu planen und zu koordinieren, um ein Ziel

Zu erreichen.

Strategie auf erzieherischer Ebene ist nach Legendre (1993, zit. nach Tameur Souad: 2012) eine
Menge an padagogischen Operationen und Ressourcen, die vom Individuum geplant werden,
mit dem Ziel, in besten Bedingungen das Zielerreichen in einer padagogischen Situation zu

erleichtern.

2.1.7 Technik

In der ethimologischen Hinsicht kommt Technik vom Griechischen tékhne (Beruf, Kunst,
handwerkliche oder intellektuelle Fertigkeit). Von Technik ist das Wort Technologie tékhne
plus logos (Studie, Rede) abgeleitet und bedeutet Studie von Technik.

Laut dem Franzosischworterbuch fiir Didaktik ist Technik ein Vorgehen oder eine Gesamtheit
von Vorgehen, die mit einem besonderen Element des Unterrichts- oder Lernmaterials direkt

verbunden sind. Wie Dbeispielsweise passt zu einer Lehr/Lernaktivitdit eine

4vgl. URL: https://www.skolo.org/2024/02/18/des-enseignants-en-faveur-de-leclectisme-pedagogique/ : ein
flexibler und strategischer Einsatz verschiedener Padagogiken je nach Lernmoment, aber auch zur Anpassung an
die schwankenden Merkmale des Kontexts, der zu unterrichtenden Facher, der Schiiler und sogar des Lehrers.
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Textzusammenfassung oder ein literarischer Textkommentar, zu einem Unterrichtsmaterial die

online-Materialsuchtechniken, und der Arbeitsform entspricht die Technik der Gruppenarbeit.

Zu den Autoren, die sich mit Technik auseinandergesetzt haben, zahlt Grégoire Compaore
(2008). Seines Erachtens bezeichnet in padagogischer Hinsicht der Begriff ein Hilfsmittel, ein
Handbuch, ein Kunstgriff, zu denen der Lehrer greift, um eine Methode bereitzustellen, damit
sie in seiner Lehrtatigkeit und beim Lernprozess seiner Schuler wirksam ist. Techniken sind
also die Verfahrensweisen, die durch Methoden eingesetzt werden. Compaoré (2008, S. 8)

unterscheidet verschiedene Lehr/Lerntechniken, welche sind:

2.1.7.1 Die Prasentationstechnik

Es besteht in dieser Methode darin, dass die Lernenden einen Lerninhalt oder ein Wissen
mundlich, strukturiert und logisch erklaren. Diese Technik sei die meist verwendete, denn sie
erlaube dem Schiler sich auszuristen, um in einem Bereich so viele Kenntnisse wie moglich
zu sammeln, sich die zugewiesenen Ziele zu setzen, einer logischen und hierarchischen
Ordnung wahrend der Présentation zu folgen, und schlielich neue Konzepte darzustellen.
Durch die Prasentationstechnik kénnen die Lernenden einander Kompetenzen aufzeigen, was
ihre mindlichen und kommunikativen Fahigkeiten voranbringt. Beispielsweise wird im
Deutschunterricht in Kamerun die Prasentationstechnik in der ersten Stufe der Sekundarschule
eingesetzt. Also verlduft sie wéhrend Integrationstéatigkeiten, wobei die Lehrperson den
Lernenden die Mdglichkeit gewahrt, ihre allgemeinen Kenntnisse Uber ein gegebenes Thema,

d.h. in einem Fachbereich auszudriicken.

2.1.7.2 Die Fragetechnik
Sie ist haufig im Klassenraum angewandt. Dabei handelt es sich darum, dass der Lehrer
Lernenden sukzessiv Fragen stellt. Letztere antworten darauf; und die Antworten orientieren

sie am Lernziel.

2.1.7.3 Die Beobachtungstechnik

Die Lehrperson unterzieht die Lernenden einer Aufgabe und beobachtet sie, wéhrend sie die
Aufgabe l6sen. Durch diese Technik gelingt es dem Lehrer, das kognitive Niveau seiner Schiiler
zu Uberprifen. Es bestehen zwei Beobachtungsformen: in der ersten l&sst die Lehrerin die
Schulerinnen und Schiler selber frei Uberlegen, im Gegensatz zur zweiten Form, wo die

Lehrerin ihre Lernenden durch Leidfaden ausrichtet.
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2.1.7.4 Die Diskussionsgruppe/ der Focus-group

Der Lehrer teilt seinen Klassenraum in verschiedene Gruppen und verteilt jeder Gruppe
Aufgaben. Die Austausche zwischen den Gruppenmitgliedern tragen zu dem schnellen Ablauf
des Unterrichts bei. Am Ende der Aufgabenbehandlung teilt jede Gruppe den anderen das mit,
was sie als Losung gefunden hat. AnschlieBend greift der Lehrer ein, der die Rolle des Fihrers
spielt, und macht die Synthese der Lektion. Erwahnenswert ist, dass die Arbeitsgruppen zwei
bis hdchstens zehn Personen beinhalten sollen. Weil es wissenschaftlich bewiesen sei, dass die
Gruppen desto effektiver und wirksamer sind, je weniger Mitglieder sie haben. Zwei Formen
von Gruppenarbeiten werden unterschieden: die kooperative und die kollaborative Arbeit. In
der kooperativen Arbeit befassen sich alle Mitglieder mit der ganzen Ubung; im Gegenteil hat

in der kollaborativen Arbeit jedes Mitglied nur einen Teil der Ubung, den er lésen soll (Vgl.)

2.1.7.5 Die Betreuung

Die Betreuung ist eine Lehr/Lerntechnik, in der der Lehrer zunachst den Unterricht erteilt. Dann
verteilt er die Lernenden in Gruppen, und wahlt in jeder Gruppe einen tapfereren und
fleiligeren Schuler, der seine Kameradinnen und Kameraden ausrichtet, und die Funktion des
Betreuers erflllt. Diese Technik ist dadurch wichtig, dass eine Schilerin, bzw. ein Schiiler die
Verantwortung ihrer/seiner Kameraden ibernehmen kann. Das fuhrt die Lernenden in eine Art
positiver Konkurrenz, weil diejenigen, die betreut werden, sich Miihe geben, die ndchsten Male
selbst zu Betreuern zu werden. Die Rolle des Lehrers ist, von Gruppe zu Gruppe zu gehen, um
die von Schilern erledigten Arbeiten zu tberprifen, und Schwierigkeiten zu beheben, wenn es

sich lohn.

2.1.7.6 Die kollektive Ideensuche

Diese Technik wird im Kompetenzeinsatz genauer im problembasierten Modell angewandt.
Dabei unterzieht der Lehrer die sich in kleinen Gruppen befindenden Schiler einem Test, der
letztere zum Nachdenken bringt. Auf die Uberlegungen folgt eine Reihe an Hypothesen, die
den Schilern Spontaneitit, Kreativitdt zur Wissenskonstruktion und Teamféhigkeit

hervorrufen.

2.1.7.7 Die Technik der fortschrittlichen Ausarbeitung

Es handelt davon, die Klasse in Kleingruppen einzuteilen, um ein breites Thema zu
untersuchen. Ein komplexes Thema wird vom Lehrer in Unterthemen untergliedert, um den
Schiilern dessen Verstandnis zu erleichtern, dann wird es den Schiilern verteilt. Man geht von

kleinen Gruppen mit zwei oder drei Lernenden zu gréReren Gruppen, wenn die Behandlung des
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Themas den Schilern schwerfallt. Die Bildung groRerer Gruppen hat als Ziel, dass die
Lernenden durch ihre Mehrheit mehr Ideen erzeugen und miteinander austauschen, um zur

Bewaéltigung der ihnen gegebenen Aufgabe zu gelangen

2.1.7.8 Das Brainstorming

So Cuq (2004: 213-214) stammt der Begriff aus dem Englischen und bedeutet wortlich ,,Sturm
unter dem Gehirn®. Anfanglich geht es um eine Gruppentechnik, die auf der Methode der freien
Ideenassoziation basiert war. Das Brainstorming war in Unternehmen eingesetzt, um so viele
Worter wie moglich zu erzeugen, und um nach neuen Waren zu suchen. Mit der Zeit verbreitete
sich der Begriff (Brainstorming) auf den Schulkontext genauer auf den
Fremdsprachenunterricht und wurde zundchst einmal mindlich eingesetzt. Die Schiler sollten
kreativ sein und die Bilder beschreiben, ohne in Debatte zu treten. Nach dem mdundlichen
Brainstorming kam der schriftliche. Es besteht zwei Arten von schriftlichem Brainstorming:
die Konstellation, und die gemeinsame Ideensuche. Bei der Konstellation schreibt jeder Schiler
auf sein eigenes Blattpapier zu einem Thema, das ihm gegeben wurde, alle Worter, die ihm
einfallen. Auf dem Blatt stehen das Zentralwort in der Mitte, und die gefundenen Worter darum
herum. In der gemeinsamen Ideensuche gehen die Schiiler der Reihe nach an die Tafel und
schreiben die Worter, ohne auf die Logik zu achten. Dann zur Debatte kénnen sie zusammen
selektieren, d.h. die passenden Worter unterstreichen, und die nicht dazu gehdrigen
durchstreichen.

2.1.8 Der Lernstil

Laut dem Franzosischwdrterbuch fir Didaktik (2004: 229) variieren die Techniken, Strategien,
und Verhalten im Sprachlernprozess von einem Individuum zu einem anderen. Diese Variation
wird Stil, Lernstil, kognitives Profil oder noch Lernprofil genannt. Der Lernstil sei seit den
1970er Jahren von Psychologen und Sprachdidaktikern geforscht. Dadurch, dass die 1970er
Jahre die Periode sind, in der behavioristische Theorien ihren Einfluss im Sprachlernen ganz
verloren haben. Im Lernstill unterscheiden Witkin und Alii (1971: 121) zwischen Abh&ngigkeit
und Unabhangigkeit im Rahmen des Sichtfeldes. Sie sind der Ansicht, dass die Schiiler sich
desto aktiver am Lernprozess beteiligen, je unabhangiger sie vom Sichtfeld sind. Im Gegenteil
neigen diejenigen, die vom Blickfeld sehr abhéngig sind, eher zum Psittacismus. Die
Abhangigkeit, bzw. Unabhéngigkeit vom Blick wird durch den Ablenkungstest gemessen
(Karp, 1962: 157).
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Der zweite Aspekt beim Lernprofil ist die Unterscheidung zwischen Serialisten und Holisten,
noch Globalisten genannt (Pask, 1976). In einer Lernsituation gehen die Serialisten Schritt flr
Schritt, analytisch vor, und achten auf Details. Im Gegensatz dazu nehmen die globalistischen
Lernenden die Ganzheit der Aufgabe in Kenntnis, bevor sie die Details behandeln. Der Nachteil
bei Serialisten ist, dass sie nur Details berticksichtigen, und die allgemeine Idee Ubersehen,
wahrend die Holisten die ganze Tétigkeit ansehen, und die Einzelheiten nicht erkennen kénnen
(Pask, 1976: 43).

In demselben Rahmen des Lernstils ermittelt De la Garanderie (1987) den Unterschied
zwischen visuellen die gern Bilder oder Videos schauen, und auditiven Lerntypen, fur die Texte
horen fur das Versehen am besten geeignet sind. AufRerdem sind haptische Lerntypen, die sich
beim Lernen gern bewegen oder den Lernstoff erneut aufschreiben, um sich ihn einzuprégen
(Garanderie, 1987 S. 72).

Die meist richtigen Lernstile sind diese von Kolb (1984). Kolb sieht das Lernen als eine
Konfliktauflosung zwischen zwei Achsen an, die dialektisch entgegenliegen: die
Verstandnisachse und die Transformationsachse. Die Verstandnisachse entspricht der Art und
Weise, wie der Lernende den Lerninhalt konzipiert, den er vor sich hat. Die
Transformationsachse entspricht der Art und Weise, wie der Lernende seinen Lerninhalt
behandelt und anwendet. Aus den zwei Achsen nach Kolb entstehen vier griindliche Lernstile,

welche sind:

- Der abweichende/divergente Lernstil: Solche Schiiler sind besonders fantasievoll und
konnen zu gestellten Fragen alternative Antworten geben. Deswegen sind sie fur
Brainstorming geeignet.

- Der assimilierende Stil: Diese Lernenden haben eine besondere Fahigkeit zur Synthese
und konnen leicht theoretische Modelle in praktische Anwendungen orientieren.

- Der konvergente /annahernde Stil: Die Schiiler des konvergenten Stils haben eine

besondere F&higkeit zum hypothetisch deduktiven Denken, weil sie sich in Situationen als

zustandig erweisen, wo die Aufgabe eine einzige Antwort oder Losung fordert.

- Der anpassende Stil: Die Schiller des anpassenden Stils haben ein besonderes Interesse
fur neue Erfahrungen und l6sen gern Aufgaben durch Versuch und Irrtum (Kolb 1984:
101). Duda und Papette (1986: 26) behaupten, dass die Kultur auBer den Stilen auch

einen Einfluss auf das Lernen nehmen kann.
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Im Menschen A2, Band 2 Kursbuch werden finf Lernstile dargestellt, wie Lernende sich

Fremdsprachen aneignen kénnen. Man muss natirlich so viel wie méglich tben.

Aber jeder lernt anders und deshalb gibt es viele Wege. Der visuelle Typ muss alles sehen.
Ihm helfen Bilder und Farben. Fir den auditiven Typ ist der Klang einer Sprache wichtig.
Er muss die Sprache oft héren und lernt gern mit Liedern und Musik. Der kommunikative
Typ findet Sprechen am allerwichtigsten. Ohne Sprachpraxis kann er keine Sprache lernen.
Der kognitive Typ findet Grammatik sehr wichtig. Er mochte zuerst die Regeln verstehen.
Der haptische Typ arbeitet sehr gern mit seinen Handen. Er mdchte sich bewegen, Dinge
in die Hand nehmen oder etwas aufschreiben (Habersack, Charlotte/Pude, 2013: 77).

2.1.9 Unterrichtsansatz
Das Franzosischworterbuch fur Didaktik (2004) betrachtet den Ansatz im Sprachlehr-
lernprozess unter vier Blickwinkeln, namlich dem kommunikativen, dem natirlichen, dem

relationalen und dem systemischen Ansatz:

- Der kommunikative Ansatz wird an Inhalten fur die methodologische Auswahl
eingesetzt; und bezweckt bei Lernenden die Forderung Von Kommunikationsfahigkeiten.
Kommunikative Ansétze stellen in Vordergrund das Prinzip, nach dem Kommunizieren durch
Uben lernt. Dabei ist der Kontext (die Pragmatik), die Semantik und die Grammatik von
Relevanz. Die Lerngegenstande sind authentisch und die Ausdruckstatigkeiten
kommunikationsorientiert. Dem kommunikativen Ansatz ist vorgeworfen, dass er die

kulturellen Dimensionen (bersieht.

- Der natirliche Ansatz: Er wurde von Krashen und Terell (1970) begriindet und basiert
auf drei Hauptprinzipien. Das Prinzip der Entgegensetzung Erwerb/Erlernen, das Prinzip von
verstandlichen Inputs und das von emotionalen Filtern. Im Prinzip der Opposition
Erwerb/Erlernen soll Schilern das Erlernen der Aneignung von Muttersprachen &hnlich sein.
Dazu liefert der Lehrer den Schilern unmittelbar sprachliche Daten, durch bebilderte Lehr-und
Lerngegenstande und Gestenerkl&rungen, was die direkte Methode darstellt. In dem Prinzip von
emotionalen Filtern geht es darum, die affektiven Hindernisse (Mangel an Selbstvertrauen,
Angst vor Fehlern), die Lernenden vorkommen kdnnen, wahrend sie sich darum bemuhen, um
den Unterricht zu behalten. Das Prinzip des verstandlichen Inputs legt Gewicht darauf, dass die
Gespréchspartner als Horer in einer Gespréchssituation im selben Kontext bleiben. Daher
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stellen sich die Horer im Gesprach folgende Fragen: Was sagt mein Gesprachspartner? Was

meint er damit? Wozu will er gelangen? Warum hat er das gesagt?

- Der relationale Ansatz: Er befasst sich mit Unterrichtspraxen mit Techniken, die
Interaktionen zwischen Schilern oder Schilern und Lehrern in Anspruch nehmen. Die
linguistische Psycho-Dramaturgie® (J. —L. Moreno) und die relationale Dramaturgie®

(Dufeu,1983, 1999) entstehen von dem relationalen Ansatz.

- Der systemische Ansatz beschaftigt sich mit der Zersetzung eines Ganzen in seinen
konstituierenden Bestandteilen. Im systemischen Ansatz analysiert man zuerst jedes Element
einzeln, dann die Interaktionen zwischen den Elementen, und zum Schluss die Interaktionen
und die Hierarchisierung dieser Elemente in Verbindung mit ihrer Umgebung. Im Schulkontext
sind zum Beispiel diese Elemente die Erwartungen, die Pflichten und Ressourcen, die

Lernziele, die Strategien die padagogischen Téatigkeiten, die Bewertung und Interaktionen.

Enock Tinhoura (2022) zufolge beschreibt ein Unterrichtsansatz (auch Lehr-Lern-Ansatz)
jeweils eine bestimmte Form der Unterrichtsgestaltung (z.B. forschendes Lernen). Je nach der
Unterrichtsorientierung konnen viele Ansate unterschieden werden. Eine zentrale
Unterscheidung zwischen den Ansétzen ist auf die Tatsache zurlckzufihren, wie stark
Lerninhalte und Lernaktivitaten durch die Lehrperson vorgegeben oder gesteuert werden
(lehrerorientierte Ansatze) oder durch die Schilerinnen vorwiegend selbst erarbeitet werden
(schiilerorientierte Ansatze) (Enock Tinhoura, 2022: 16). Uberdies fiigt der Autor hinzu, dass
es fur Fremdsprachendidaktik spezifisch Ansatze sind, am Beispiel von fucus on forms, focus

on form und focus on meaning (eb.).

Einige Beispiele von Lehr- und Lernansétzen sind der zielbasierte und der kompetenzbasierte
Ansatz. Der zielbasierte Ansatz entstand 1947 von dem amerikanischen Psychologen Tyler.
Dann gelangte er in die 1950 im sozio6konomischen Kontext in die USA, bevor er sich in den
erzieherischen Bereich verbreitete. Der zielbasierte Ansatz zielt darauf ab, den Lernenden
ausgehend von festgelegten Lehr-und Lernzielen Kenntnisse zu tibertragen. Die Erteilung einer
Lektion an die Schiler soll das Ziel in Betracht ziehen, das entweder durch das Programm oder

von dem Lehrer am Anfang des Kurses bestimmt wurde, damit die Lernenden im didaktischen

® 1977 von den Mainzer Padagogen Bernard und Marie Dufen begriindet,

entsteht aus der Psychologie und der Dramaturgie. Sie ist eine Unterrichtsart, die aus 8-12
Lernenden besteht, und dauert 3-6 Stunden pro Tag. Ihre Verfahren und Techniken kénnen in
grolRen Gruppen eingesetzt werden.
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Ablauf nicht in die Irre geraten. Dem Ansatz ist die Tatsache vorgeworfen, dass die
Schilerinnen und Schuler wahrend der Unterrichtsdurchfiihrung sich nicht genug ausdriicken
kdnnen, sondern sich hauptsachlich damit begnugen, was das Ziel vorschreibt. Darum wird der
Ansatz dadurch dogmatisch, dass die Lehrperson die einzige Wissensbesitzerin ist (Cyrille
Nguele, 2019: 56). Der kompetenzbasierte Ansatz entstand in den 80er Jahren und wurde im
beruflichen Kontext angewandt, um die Leistungen des Personals zu verbessern und die Ertrage
in der Firma voranzubringen. 2000 wurde der kompetenzbasierte Ansatz im Erziehungsbereich
von De Ketele, Roegiers und der BIEF- Gruppe (2000, zit. Nach Ouardia Meziane, 2014: 149)
entwickelt. Noch Padagogik durch Integration genannt, ist der kompetenzbasierte Ansatz der
neueste im Unterrichtsranmen, denn er wurde erst 2000 umgesetzt. Der kompetenzbasierte
Ansatz besteht darin, dass der Lehrer die Schiler in den Mittelpunkt ihres Lernens stellt. Der
Lehrer ruft fiktive problembasierte Situationen hervor, die Lernende dazu flhren, ihre
Fahigkeiten zu mobilisieren, um dieses Problem zu I6sen, mit dem sie konfrontiert sind. All die
Mihe, die die Schuler sich geben, trdgt zu deren Erméchtigung bei. Die Erméchtigung der
Schiiler hat zur Folge die Tatsache, dass sie die im Unterricht erworbenen Kenntnisse (das
Wissen, das Know-how, das Sich-benehmen und das Know-how zum Handeln) in anderen
Lebensumstanden in die Praxis umsetzen kann, wenn sich die Gelegenheit ergibt. Dem
kompetenzbasierten Ansatz werden die Zeit flir seine didaktischen Abldufe und die
Unangemessenheit zwischen dem Kursprogramm und den Unterrichtsmaterialien kritisiert
(Cyrille Nguelé, 2019: 58).

2.1.10 Wissen

Zu den in der Didaktik und P&dagogik meist gebrauchten Termini gehort Wissen. Wissen und
Kenntnisse wurden lange miteinander gemischt, bevor sie im Laufe der Zeit voneinander
unterschieden wurden. Das Wort Wissen entsteht aus der Epistemologie, Zweig der

Philosophie, der sich mit Wissen und Kenntnissen beschaftigt.

Fur den Duden Synonymworterbuch (2016) kommt die Bedeutung des Begriffs Wissen auf den
Kontext an, in dem man sich befindet. Also ist das Wissen in etwas die Gesamtheit der
Kenntnisse auf einem bestimmen Gebiet. Zum Beispiel Wissen in Biologie, Wissen in
Informatik. Das Wissen Uber etwas ist die Kenntnis einer bestimmten Tatsache oder eines
bestimmten Sachverhalts. Z.B. Erics Wissen (ber die Stadtviertel war uns von grofer
Bedeutung. Und das Wissen um etwas ist die bewusste Kenntnis eines Sachverhalts (Duden,
2016, 786).
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Das Franzosischworterbuch fur Didaktik (2003: 220) berticksichtigt Wissen im sprachlichen
Sinne. Dieses Worterbuch bezeichnet das Wissen (auf Englisch Know) als gebrauchliches
Synonym fir deklaratives Wissen, das die Gesamtheit von sprachlichen Kenntnissen ist, im

Unterschied zum kommunikativen Wissen, das auf Englisch Know-how genannt wird.

Zusétzlich zu den Worterblchern haben sich viele Autoren mit der Bedeutung des Wortes
Wissen auseinandergesetzt. Nach Abbé Roubaud (1786) ist Wissen eine durch Studie und durch
Erfahrung erworbene Kenntnis (Abbé Roubaud, 1786:1).

2.1.11 Kenntnis

Der Begriff Kenntnis ist relativ breit und mehrdeutig, indem er sich tber verschiedene
Forschungsgebiete erstreckt, im vorliegenden Fall die Didaktik, Padagogik, Philosophie,
Psychologie, Anthropologie, Soziologie, usw. Laut dem Langenscheidt e-Worterbuch ist
Kenntnis (meist im Plural) das Wissen, das man von etwas hat. Im Franzésischworterbuch fur
Didaktik (2004: 51) wird Kenntnis als ein Wissen definiert, das man beweisen kann. Anders
ausgedriickt, man soll imstande sein, einem Einzelnen das besessene Wissen durch eine
geregelte Rede vorzufuihren und zu vermitteln. VVon geregelter Rede wird gesprochen, wenn sie
je nach rationalen Regeln erlauternd und erklérlich ist. In diesem Fall setzt sich die Kenntnis
dem Griechischen Wort doxa entgegen, das nichts Anderes als eine Meinung ist; d.h. die Person
weild nicht, dass sie weil, sondern denkt, dass sie weil?.

Platon (201, 207-208) definiert den Terminus Kenntnis als einen wahren und begriindeten
Glauben (Platon, 201,207-208: Mémon 98). Edmund Gettier (1963) teilt Platons Standpunkt
dadurch nur teilweise, dass es wahre und begriindete Glauben bestehe, die aber keine

Kenntnisse sind.

Fur den Anthropologen Gérard Mendel (1997) ist die erste Kenntnis diejenige, die Menschen
uber sich selbst und Gber ihre Umgebung haben, und die in ihrem taglichen Leben routiniert.
Diese Kenntnis ist die Gesamtheit von Praxen, Verhalten und Regeln, die durch die Gemeinde
zugelassen sind (Gérard Mendel, 1997: P.2).

2.1.12 Fertigkeit/ Kompetenz
Etymologisch stammt Kompetenz aus dem Lateinischen cum und petere und bedeutet mitgehen.
Fur Foulquié (1971) ist Kompetenz die rechtliche oder berufliche Fahigkeit, die einem

Einzelnen erlaubt, gewisse Téatigkeiten, Funktionen oder Arbeiten zu erfillen.
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Im Bereich der Sprachwissenschaft bezeichnet Chomsky (1965) den Begriff als intuitive
Grammatikkenntnisse (Phonologie, Morphologie und Syntax), wodurch ein Muttersprachler
imstande ist, richtige Sétze zu erkennen und zu produzieren, mit denen er vorher noch nie in

Kontakt war.

Hyme (2016) geht einen Schritt weiter und fligt den kommunikativen Aspekt hinzu. Fir ihn ist
kommunikative Kompetenz die Fahigkeit eines Sprechers, Worte passend zu interpretieren und
zu produzieren, seine Rede an die Kommunikationssituation anzupassen, indem er
aullersprachliche Faktoren berticksichtigt: den raumlich-zeitlichen Rahmen, die Identitéat der

Gesprachspartner, ihre Beziehung und ihre Rollen, die Tatigkeiten, die sie erflllen usw.

Nach Guy Le Boterf (2000) ist Kompetenz ein Prozess, der eine Gesamtheit an internen und
externen Ressourcen zusammenbringt, um komplexe Situationen zu bewaéltigen. Der Autor

unterscheidet viele Kompetenztypen.

- Theoretische Wissen, die Lernenden auf erworbene und integrierte Kenntnisse
verweisen

- Verfahrenstechnische Wissen: sie umfassen die Kenntnis der Etappen, Techniken und
Methodologie, denen die Schiler folgen sollen

- Das verfahrenstechnische Know-how: Das ist der Einsatz von verfahrenstechnischem
Wissen. Der Schiler setzt selbst in die Praxis die Etappen, Techniken und
Methodologie, um eine gegebene Tatigkeit zu erledigen.

- Erfahrungswissen: Das sind Wissen, die durch personliche Erfahrungen (in der
Berufswelt) erworben sind und sich im Laufe des Lebens verbessern.

- Soziale Know-how: Sie gehéren zu zwischenmenschlichem Wissen, indem sie einem
Individuum erlauben, mit anderen in verschiedenen Gesellschaftskontexten (Normen,
Mitgefuhl, Zusammenleben, guter Umgang mit Menschen) zu kommunizieren und zu
interagieren. Diese Austausche kdénnen verbal oder non-verbal sein.

- Kognitive Know-how, die F&higkeiten sind, mit denen das Gehirn ausgestattet ist (Guy
Le Boterf, 2000).

Aus den oberen Bestimmungen kann der Terminus Kompetenz als die Gesamtheit von
angeborenen und im Laufe des Lebens erworbenen Fahigkeiten, die einer Person nicht nur das
Weltwissen verschaffen, sondern auch das Sich-Benehmen und den guten Umgang mit seinen
Gegeniibern beibringen. Diese drei Aspekte entsprechen der Trilogie von Robert Kratz im
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Rahmen der Erziehungswissenschaft, der drei Kompetenzarten erwahnt: transversale
Fahigkeiten, die die Aneignung von globalen Schularbeitsmehoden sind; die Kompetenzen zur
Beherrschung der Sprache (die Schulsprachkompetenzen); und die Fachkompetenzen, die in

Zusammenhang mit den zu sammelnden Kenntnissen sind.

2.1.13 Grammatik
Das Franzosischworterbuch fur Didaktik definiert Grammatik unter vier Blickwinkeln, welche

sind:

- Ein Organisationsprinzip einer Sprache, das Muttersprachler sich angeeignet haben. In
diesem Fall ist der Grammatikerwerb auf natlrliche Weise.

- Eine péadagogische Tatigkeit, deren Ziel ist, durch die charakteristischen Regeln einer
Sprache die Sprech- und Schreibkunst zu erlernen. Da wird noch von
Unterrichtsgrammatik gesprochen.

- Eine Theorie Uber das innere Funktionieren einer Sprache. In diesem Fall besteht der
Beobachtungsgegenstand in Bezug auf die theoretischen Konzepte. Als Beispiel von
Grammatiktheorien gibt es die Funktionale Grammatik, die normative Grammatik, die
deskriptive Grammatik usw.

- Die integrierten Kenntnisse einer Zielsprache, die sich Fremdsprachler allmahlich
bewusst aufbauen. Dies ist noch interne- oder Lerngrammatik genannt und beansprucht
Wissen und Know-how, zu denen der Zugang nicht direkt sein kann, sondern nur

schrittweise durch explizite Regeln.

2.1.14 Deklination

Die Deklination (Beugung) ist die Anpassung eines Wortes an Fall, Zahl und Geschlecht. Wir
beugen die Worter nach der Funktion, die sie im Satz haben (etwa Subjekt oder Objekt). Dafir
h&ngen wir meist eine bestimmte Endung an das Wort an. Im Deutschen deklinieren wir

Nomen, Artikel, Adjektive und Pronomen. Verben dagegen konjugieren wir.’

'vgl. URL: https://studyflix.de/deutsch/deklination-deutsch-5046

23


https://studyflix.de/deutsch/deklination-deutsch-5046

2.2 Forschungsstand

In ihrem Artikel Der muttersprachliche Hintergrund als Einflussfaktor auf den
Objektkasuserwerb in der Fremdsprache Deutsch fiihrten 2018 Soulemanou Pepouna et al ein
Experiment tber zwei kamerunische Muttersprachgruppen durch: die Bantu-Sprachen (ohne
formellen Unterschied zwischen Akkusativ und Dativ), und die Semi-Bantu-Sprachen (mit
formellem Unterschied). Gestellt wurden vier Forschungsfragen (F). In der ersten (F1) gingen
die Autoren von der Tatsache aus, dass die Non-Interface-Hypothese eine Diskrepanz zwischen
dem explizit vorhandenen Wissen und dessen spontaner Anwendung kritisiert. Darum stellen
die Autoren die Frage, ob diese Diskrepanz auch im Erwerb des Objektkasus (Akkusativ und
Dativ) existiert. Dazu wurde die Hypothese aufgestellt, dass es keine Korrelation zwischen dem
Kasuswissen und der Kasusanwendung geben wird, denn das Deutsche zeichnet sich durch
Synkretismen und Ambiguitaten aus. In der zweiten Forschungsfrage (F2) stiitzen sich die
Autoren auf das Phdnomen, dass die Fremdsprachlernenden mit Flexionsschwierigkeiten in der
Zielsprache konfrontiert sind, wenn diese Flexion in ihrer Muttersprache nicht existiert. Von da
an kommen sie zu der Frage, ob Lernende der Semi-Bantu-Sprachfamilie in der formalen
Deklination im Akkusativ und Dativ besser zurechtkommen werden als diejenigen der Bantu-
Sprachfamilie. Weil der Dativ (mit einer Praposition) sich vom Akkusativ (ohne Flexion) in
Semi-Bantu-Sprachen unterscheidet. Im Gegensatz zu Bantu-Sprachen, in denen es keinen
formalen Unterschied zwischen dem Dativ und dem Akkusativ gibt. Die Autoren lehnen sich
an die empirische Evidenz zum Einfluss der Muttersprache auf den Fremdspracherwerb, die
erdrtert, dass die Gruppe mit Unterschied zwischen Akkusativ und Dativ derjenigen ohne
Unterschied Uberlegen ist. Von dieser empirischen Evidenz wird die Hypothese aufgestellt, dass
Lernende der Semi-Bantu-Sprache besser als diese der Bantu-Sprache abschneiden wirden. Bei
der dritten Fragestellung geht es um die Frage, ob sich Semi-Bantu- von Bantu-Sprachen in
Bezug auf den Erfolg beim expliziten Kasuswissen unterscheiden. Die vierte Frage mochte
herausfinden, ob die erwartete Diskrepanz zwischen dem expliziten Kasuswissen und dessen
Gebrauch in den zwei Sprachfamiliengruppen unterschiedlich sein wird. Untersucht wurden
insgesamt 117 Germanistikstudierende des ersten Jahrgangs, die in die zwei
Sprachfamiliengruppen geteilt wurden; und durch die induktive Methode Unterricht erteilt
bekommen hatten. Bei dem Test erhielten sie zwei Aufgaben: die erste basierte auf der
Kasusanwendung, und die zweite auf Kasuswissen. In der ersten Aufgabe sollten die Probanden

im ersten Schritt vier Bilder beschreiben, indem der Akkusativ und Dativ beide Nomina sein
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sollten; und im zweiten Schritt sollten die Nomen durch Pronomen ersetzt werden. In der
zweiten Aufgabe ging es darum, die Deklinationstabelle mit Artikeln und passenden

Adjektivendungen auszufullen.

Die Ergebnisse machen deutlich, dass nach F1 es eine Korrelation zwischen dem expliziten
Kasuswissen und dessen Anwendung gibt, die eher negativ ist. Die Antwort auf F2 gibt zu
verstehen, dass die Bantu-Sprachen (Gruppe ohne Unterschied zwischen Akkusativ und Dativ)
die isolierte Deklination besser beherrscht als Semi-Bantu-Sprachen (diejenige Gruppe, in der
es einen Unterschied zwischen den beiden Kasus). Und in F3, was die spontane
Kasusanwendung betrifft, kommt im Gegenteil die Semi-Bantu-Gruppe besser zurecht als die
Bantu. Bei F4 herrschte die Diskrepanz (der negative Zusammenhang) zwischen explizitem
Kasuswissen und dessen Anwendung in der Semi-Bantu-Sprachgruppe stéarker als in der Bantu-
Sprachgruppe. Der Unterschied zwischen der zusammengefassten Arbeit und unserer
Untersuchung liegt daran, dass Erstere als unabhéngige Variablen die Sprachfamilien hat und
deren Einfluss auf den Kasusgebrauch (Akkusativ und Dativ) je nach dem Kontext, wéhrend
die vorliegende Studie sich eher mit der Wirkung von Unterrichtsmethoden auf die Deklination

der Nominalgruppe (Kasuswissen) mit Indefinitartikeln.

Soulemanou Pepouna et al verfassten 2019 den Artikel Determinanten des DaF-Lernerfolgs-
Merkmale der Zweit-oder der Muttersprache? Die Autoren gehen von vier Forschungsfragen
aus, so die erste, ob kamerunische Muttersprachen einen Einfluss auf Objektkasusmarkierungen
im Franzosischen bei DaF-Lernenden haben, und wenn es der Fall sein sollte, ob Pronomen
starker betroffen waren als Substantive. In der zweiten Frage wollten sie herausfinden, ob der
Einfluss dieser kamerunischen Sprachen sich eher ins Deutsche niederschldgt. Die Autoren
maochten durch die dritte Frage wissen, ob die Anwendung der Ergadnzungen im Franzdsischen
und im Deutschen gleich gut sein wird, und gegebenenfalls ob diese Anwendung in einer
Sprachfamiliengruppe stéarker als in der anderen wére. Daruiber hinaus setzt sich die vierte Frage
damit auseinander, ob ein stérkerer Einfluss der Muttersprache auf die Fahigkeit des
Objektkasusgebrauchs im Deutschen als im Franzosischen zugunsten der Pronomina als

Substantive erwartet ware.

Zur Stichprobe waren 134 Germanistikstudierende beiderlei Geschlechts, die zusatzlich zu
ihren Muttersprachen Franzgsisch sprachen. Die Probanden bekamen zwei Aufgaben, unter
anderen sollten sie in der ersten vier Bilder im Franzdsischen, dann im Deutschen beschreiben.

Zuerst sollten Nomen flr Erganzungen gelten, dann wurden diese Nomen durch Pronomen
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ersetzt. Und in der zweiten Aufgabe sollten sie die durcheinander gesetzten Satzglieder sowohl

im Franzosischen, als auch im Deutschen in Ordnung bringen.

Nach den Analysen wurde zu den Ergebnissen gelangt, dass im Hinblick auf F1 die Hypothese
teilweise verifiziert war: der Einfluss der Muttersprache ist im Franzdsischen nur auf
Pronomina beschrénkt. Eben auch in F2 war die Hypothese nur zum Teil Gberprift, denn die
Gruppe ohne formalen Unterschied zwischen Akkusativ und Dativ war derjenigen mit
Unterschied im Objektkasusgebrauch stark unterlegen. F3 war auch insofern zum Teil
verifiziert, als es eine betrachtliche Korrelation zwischen der Fahigkeit beim Objektkasus im
Franzodsischen und im Deutschen gab. Aber diese Korrelation war lieber in der Gruppe mit
Unterschied (zwischen Akk und Dat) starker zu sehen als in der Gruppe ohne Unterschied. Die
vierte Hypothese zu F4 war vollig verifiziert, weil die Muttersprachen tatsachlich mehr Einfluss
auf Deutsch als auf Franzosisch haben, und genauer bei Pronomina mehr als bei Substantiven.
Der vorige Artikel hat im Vergleich zu unserer Untersuchung als unabhdngige Variablen
kamerunische Sprachen und als abhangige Variable die Deklination und die Anwendung von

Personalpronomen und Nomen im Franzdsischen und im Deutschen.

Pepouna (2015) in dem Artikel Schwache und starke Adjektivdeklination im Deutschen:
kognitive Hintergriinde geht auf viele Fragen ein: warum nach manchen Artikelwdrtern im
Deutschen das attributive Adjektiv im Nominativ oder Akkusativ Plural auf e endet, bzw. stark
dekliniert und nach manchen auf en endet, bzw. schwach dekliniert? Welche syntaktischen
Faktoren steuern die charakteristischen Schwankungen zwischen starker und schwacher
Flexion nach ein und demselben Wort? Die betroffenen Artikelworter sind alle, beide, etliche,

folgende, manche, solche, einige, einzige, irgendwelche, keine, jegliche, wenige, viele usw.

Pepouna erwahnt vorige Autoren, die schon versucht hatten, den Grund der schwachen
und starken Deklination bei manchen Determinativa zu klaren. Moser et al. (1991), Duden
(2005), Wiese (2009) wirden den Unterschied aus der Perspektive des Artikel- und
Adjektivstatus mancher Artikelworter betrachten. Mit anderen Worten, artikelhafte
Determinativa stehen vor der schwachen Adjektivflexion, z.B. Die Kunden kaufen alle neuen
Waren; und adjektivisch bezogene Determinativa vor der starken Deklination, z.B. Die Kunden
kaufen alle neue Waren. Der Unterschied bei Brinkmann (1971) liege an einer semantischen
Sichtweise, wenn er determinierende (all-, sdmtlich- und kein-) von nicht-determinierenden
(viel-, ander-, etlich-, mehrer-, einig-, einzeln-) Artikelwortern unterscheidet. Determinierende

Einheiten gehen der schwachen Deklination voraus, und nicht-determinierende Artikelworter
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der starken Deklination. Bei Schatte besteht der Unterschied zwischen starker und schwacher
Deklination in der Teilmenge/unbestimmten Menge (viele, einige, manche, wenige, mehrere,
etliche usw.) und in der Gesamtmenge/Nullmenge (alle, keine, beide, solche, jegliche).
Artikelworter der Teilmenge/unbestimmten Menge wirden die starke Deklination einleiten,
wahrend diese der Gesamtmenge/Nullmenge eher die schwache Flexion regieren. Wiese (2009)
konzipiert die starke, bzw. schwache Beugung nach Artikelwortern unter dem Gesichtspunkt
des AusmaRes der Ahnlichkeit dieses Artikelwortes zu bestimmten Artikeln. Anders
ausgedriickt, Artikelwaorter, die definiten Artikeln syntaktisch oder semantisch ahnlicher sind,
neigen mehr zu Auslésern der schwachen Deklination, im Gegensatz zu den Artikelwdrtern,
die sich von den definiten Artikeln entfernen, und eher eine starke Beugung annehmen (Wiese,
2009: 173, zit. nach Pepouna, 2015:3).

Wode (1984) unternimmt die Sprachbeschreibung (Gesetze und Funktionsweise) in der
Hinsicht der kognitiven Sprachverarbeitungsmechanismen des menschlichen Gehirns. Wode
stiitzt sich auf Modelle der Gehirnforschung, unter anderen das Modell von Baddeley (1986).
Baddeley betreibt eine vollstdndige Beschreibung der Mechanismen des menschlichen
Arbeitsgedachtnisses. Das Informationsverarbeitungssystem umfasst das
verbale/phonologische  Arbeitsgedéachtnis/die  phonologische  Schleife, das visuelle
Arbeitsgedachtnis/den visuell-raumlichen Notizblock und die Kontrollinstanz/zentrale
exekutive, die die Aktivitdt der zwei erstgenannten Komponenten (des verbalen und des
visuellen Arbeitsgedédchtnisses) beaufsichtigt. Das verbale Arbeitsgedachtnis Gbernimmt die
Sprachentwicklung und die Verarbeitung von sprachklanglichen Inputs und besteht aus einem
phonetischen Speicher und einem subvokalen Rehearsal. Der phonetische Speicher funktioniert
passiv, das heiflt, die sprachlichen Schallwellen betreten diesen phonetischen Speicher
automatisch und halten 1,5 bis 2 Sekunden auf, zerfallen dann, ohne dass die betroffene Person
es merkt. Im Gegensatz zu dem phonetischen Speicher funktioniert der subvokale Rehearsal
eher aktiv. Dabei bleiben die Informationen, die in den phonetischen Speicher gelangt sind,
durch wiederholtes Artikulieren und dauern (in diesem subvokalen Rehearsal) langer als die 2
Sekunden (Cowan et al. 2003, zit. nach Pepouna, 2015). Rummer et al. (1998) vertreten die
Meinung, dass die Funktionsfahigkeit des verbalen Arbeitsgeddchtnisses der betreffenden
Person intern ist, weil Letztere selbst mnemotechnische Strategien (Lautfolge, Silbenfolge,
Lieder usw.) in Anspruch nimmt. Und diese mnemotechnischen Strategien &ndern von einer
Person zu einer anderen. Im Gegensatz zu Rummer et al., sind Neath et al. (2003) dafir, dass
eher systemexterne Faktoren der Funktionsleistung (geeignete dargebotene auditive oder
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visuelle Informationen, die Wortlange und der lexikalische Wortstatus) des phonologischen
Arbeitsgedachtnisses zugrunde liegen. Unter dem lexikalischen Wortstatus verstehen wir, dass
die Worter an sich selbst eine mentale Reprasentation vermitteln ((Inhaltsworter), oder keine
(Kunstworter). Inhaltsworter sind einfacher zu behalten als Kunstworter, weil sie nicht nur eine
phonologische, sondern auch eine semantische Kodierung verlangen, wahrend
Kunstworter/Funktionsworter ausschliellich eine phonologische Kodierung brauchen. Nach
Cutler et al. (1989) verlauft die menschliche Sprachverarbeitung in vier Stufen, der
phonologischen, der semantisch-lexikalischen, der syntaktisch-morphologischen und der
pragmatischen. Die syntaktisch-morphologische Ebene dient dem Leser/Horer dazu, die
Satzkonstituenten (das Subjekt, die Handlung und die Ergdnzung) zu erkennen. Hinzu spielt
diese Ebene auch eine antizipatorische Rolle, weil der Leser/Horer dadurch das vorhersagen
kann, was noch nicht gesagt ist, oder was er noch nicht gelesen hat, ausgehend von dem schon
Gehorten bzw. Gelesenen. Diese Vorhersage ist einerseits positiv, denn das verbale
Arbeisgedachtnis entlastet sich, wenn die zugewiesene Funktion des fehlenden Satzelements
richtig ist, und andererseits abtréglich, wenn diese Funktionszuweisung falsch ist. Folglich ist
in diesem Fall eine ganze Satzwiederholung zur Berichtigung notwendig (Frisch et al. 2002).

Pepouna stitzt sich auf Gibsons Theorie der syntaktischen VVorhersage Lokalitat (1991,
1998), die besagt: Je hoher die Anzahl syntaktischer Einheiten zwischen der ambigen Einheit
und deren Desambiguierung ist, desto hoher wird die Belastung des verbalen
Arbeitsgedachtnisses und gelangt zu der Frage, was fir Konsequenz in der Sprachverarbeitung
diese Tatsache auf die Deutschsprache haben kann. Weil Deutsch eine Sprache ist, deren
Kasussystem eine groRe Menge funktional ambiger Flexionsmorpheme auszeichnet. Diese
Ambiguitaten im Deutschen kennzeichnen sich dadurch, dass mehr als die Halfe der Morpheme
je mindestens zwei Funktionen erflllt (Ritterbusch et al. 2006). Zum Beispiel weist eine
Deklinationstabelle bei bestimmten und unbestimmten Artikeln jeweils 16 und 12 Felder auf,
in denen nur sechs verschiedene Formen zu sehen sind, diese Formen, die noch Neutralisation
genannt sind. Diese Neutralisation bei definiten und indefiniten Artikeln betrifft entweder den
Kasus, das Numerus, oder das Genus. Hier ist beispielsweise die Beschreibung des Artikels
der: Kasus (Nominativ/Dativ/Genitiv), Genus (Maskulin/Feminin), Numerus (Singular/Plural).
Also wird gesagt, dass der Artikel der kasusneutralisiert (dreimal), genusneutralisiert (zweimal)
und numerusneutralisiert (zweimal) ist. Erwahnenswert ist, dass diese Neutralisation noch

Ambiguitat genannt ist.
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Die Theorie der Vorhersagelokalitat betont, dass die menschliche Kognition Uber
Fahigkeiten verfugt, wodurch sie die zu kommenden fehlenden Satzteile antizipiert; diese
Antizipation, die das verbale Arbeitsgedéchtnis effizient macht. Auf dieser Theorie beruhend
gelangt Pepouna zu der Frage, ob diese effiziente Vorhersage bei der attributiven
Adjektivflexion im Deutschen existiert. Von dem Relevanzprinzip ausgegangen stellt er die
Hypothese auf, dass die deutsche Flexion eine Systematik zur VVorhersage dadurch besitzt, dass
das Alternieren von e und en als Adjektivendung das Numerus des zu kommenden Substantivs
zu vermuten erlaubt. Das Relevanzprinzip besagt, dass das Tempus einen grof3en Einfluss auf
das Verb hat, wahrend der Kasus, der Numerus und das Genus das Substantiv und das Adjektiv
stark beeinflussen. Und von den drei Kategorien Kasus, Numerus und Genus (bt der Numerus

einen starkeren Einfluss auf die Nominalgruppe als die zwei anderen aus (Nubling et all. 2008).

Zur Datenerhebung wurde eine Stichprobe mit deutschen Muttersprachlern in Anspruch
genommen, die in zwei Gruppen geteilt wurde: 109 Germanistikstudenten der Justus-Liebig-
Universitat GieBen und 78 Anglistikstudierende der Universitdit Mannheim. In Gruppe 1
bekamen die Studenten 24 Warter, unter anderen Artikelwdrter und Artikel (als Distraktoren),
und in Gruppe 2 eher 18 Worter, die aus Gruppe 1 entzogen wurden. Manche von diesen
Wortern wiesen eindeutig auf eine Numerusmodalitét (entweder Singular oder Plural) z.B. alle,
und andere auf beide, d.h. numerusneutral z.B. die (sowohl Singular, als auch Plural). Im
Gegensatz zu Gruppe 1, wo die Probanden verraten sollten, ob Erstere ,,nur Einzahl®, ,nur
Mehrzahl“ oder ,,sowohl Einzahl, als auch Mehrzahl* sind, erhielten in Gruppe 2 die
Testpersonen deklinierte Adjektive mit Singular- und Pluralendungen, denen sie Numerus
zuweisen sollten. Es wollte herausgefunden werden, ob die Probanden den Numerus der
Artikelwdrter durch die Endungen e und en von attributiven Adjektiven leichter wissen sollten

und wenn es der Fall wére. Als Artikelwdrter waren alle, mehrere, viele, wenige, andere usw.

Die Befunde lielRen verstehen, dass die Hypothese bestatigt wurde. Mit anderen Worten, die
Endung des Attributiven Adjektivs dient dazu, den Numerus von Substantiven vorherzusagen,
diese Substantive, die ambige/numerusneutrale Artikelwdrter determinieren. Und diese
Vorhersage des Numerus des zu kommenden Substantivs fordert die Verarbeitungseffizienz
des Verbalen Arbeitsgedachtnisses Dieser Artikel entfernt sich von unserer Masterarbeit,
insofern als sie sich lieber damit beschaftigt, wie die Vorhersage von Grammatikeinheiten auf
die schwache bzw. starke Deklination von Adjektiven, jeweils auf en und e im Nominativ und
Akkusativ Plural auswirkt.
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Enock Tinhoura (2022) in seiner Abschlussarbeit Ein distributionalistischer Unterrichtsansatz
in der Aneignung des Deutschen als Fremdsprache: Beispiel des Erwerbs der Kasusrektionen
geht von der Hauptforschungsfrage aus, ob ein Grammatikunterricht bzw. der Erwerb von
Kasusrektionen durch eine intensive Auseinandersetzung mit den distributionellen
Informationen bzw. Distributionen von Prapositionen im Input (Korpus) mehr oder weniger
erfolgreich sein kann als derselbe Unterricht mit der herkdmmlichen Herangehensweise. Aus
der zentralen Frage entstehen sekundare (F). So F1, welcher der beiden genannten Ansétze bei
der Aneignung von Prépositionen mit festem Kasus im Unterricht wirksamer wéare. Nach F2,
welcher der Ansétze diesmal bei dem Erwerb von Wechselprapositionen geeigneter wére. Und
in F3, ob das Genus einen Einfluss auf die Uberlegenheit bzw. Unterlegenheit eines Ansatzes
dem anderen hatte. Zu der Hypotheseaufstellung findet der Autor keinen Punkt, auf den er sich

stlitzen kann.

Zur Datenerhebung entschied sich der Autor fur eine quantitative Analyse, und 38 Lernende
der Tle Klasse einer Sekundarschule in Yaoundé-Kamerun wurden als Probanden ausgewahlt,
die in zwei Gruppen geteilt wurden: 21 Schilerinnen zur Kontrollgruppe, und 17 zur
Experimentalgruppe. Zwei Etappen, namlich der Test und die Unterrichtsdurchfiihrung lagen
der Datenerhebung zugrunde. Der Test fand zweimal statt: der Pra-Test und der Post-Test, und
bestand aus drei Aufgaben mit Lickentexten, die erste Aufgabe bestand auf der
Wechselpraposition in, die zweite auf der festen Dativpréposition mit, und die dritte auf der
festen Akkusativpraposition fur. Auf den Test folgte die Unterrichtsdurchfiihrung zuerst durch
den Herkdmmlichen, dann durch den distributionalistischen Ansatz. Je nach den Befunden, in
Bezug auf die erste Fragestellung, welcher Ansatz dem anderen bei der Aneignung von festem
Kasus dem anderen Uberlegen ware, haben beide Anséatze eine betrachtliche Wirkung auf den
Erwerb der Akkusativrektion, aber keiner ist dem anderen berlegen. Was Prapositionen mit
Dativ anbelangt, haben beide Ansétze gleichermassen keinen Erfolg auf deren Aneignung. Aus
der zweiten Fragestellung, die sich eher mit Wechselprapositionen beschaftigte, ergibt sich,
dass die zwei Anséatze gleichwertig Einfluss auf den Erwerb des Falls Akkusativ haben, im
Gegensatz zu Dativ, auf den keiner der Ansatze wirkt. Die dritte Fragestellung befasste sich
damit, ob das und welches Genus am besten angeeignet wére, und ob ein Ansatz dem anderen
uberlegen wére. Es erfolgt, dass keine Versuchsgruppe Fortschritte bei Dativ Maskulinum und
Dativ Neutrum gemacht hat. Aber bei Akkusativ und Wechselprapositionen Maskulin,
Wechsel- Dativ- und Akkusativprépositionen Feminin und Wechselprapositionen Neutrum war

eine grosse Verbesserung zu sehen. Ausserdem erwies sich keine Uberlegenheit bei keinem
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Ansatz im Vergleich zu dem anderen. Enock Tinhouras Studie weicht sich von unserer dadurch
ab, dass sie zwar von expliziten und impliziten Unterrichtsansatzen bzw. Methoden handelt,
aber er beschrénkt sich auf deren Wirksamkeit auf die Aneignung der Beugung von bestimmten
Artikeln mit festen Akkusativ- und Dativprapositionen und mit Wechselprépositionen.

Williams Tsamo (2021) in Grammatikvermittlung im kamerunischen Deutschunterricht: Eine
interaktionistisch-soziokulturelle Untersuchung analysiert den Einfluss von Interaktionen auf
den Grammatikerwerb in kamerunischen Sekundarschulen. Der Ausgangspunkt der
Untersuchung ist das Problem, das die Lernenden mit der Lésung von Grammatikiibungen und
der Bildung von fehlerlosen Satzen haben, obwohl dem Grammatikunterricht viel Zeit
gewidmet ist. Daher stellt der Autor zwei Forschungsfragen, so die erste, wie
Grammatiklektionen erteilt werden und nach der zweiten, wie die Unterrichtsteilnehmenden

(Lehrende und Lernende) interagieren, um Schwierigkeiten in der Grammatik zu beheben.

Zur Datensammlung sind Deutschlernende der 9. Klasse von vier Sekundarschulen in
der Westregion Kameruns in Anspruch genommen worden, die neben ihren Muttersprachen
Englisch und Franzésisch (als Ausgangssprache) sprechen. Untersucht sind die
Klasseninteraktionen in insgesamt 36 Unterrichtseinheiten, die anhand von einer Kamera
beobachtet wurden. Es wurde sich fir eine qualitative Forschung entschieden, die
Datenaufbereitung verlief durch die Transkription, die ausgewahlten Forschungstheorien waren
die Diskursanalyse und die Triangulation (vgl. Claudia Riemer und Julia Settinieri, 2010: 768).

Die Ergebnisse der Untersuchung lassen sehen, dass eine Mehrheit an Strukturen bei
der Sprachstruktur/Grammatikvermittlung im kamerunischen Deutschunterricht bearbeitet
wird, wie die Syntax, die Konjugation usw. Der Lehrer ist derjenige, der diese Strukturen
dadurch einfiihrt und entwickelt, dass er die Lernenden miteinbezieht, Bemerkungen und
Ableitungen macht. Lernschwierigkeiten tauchen besonders wéhrend Aufgabenldsungen auf,
weshalb mehr oder weniger Interaktionen zwischen der Lehrerln und den Schilerinnen benétigt
werden. Die Dauer der Korrektur hédngt von der Schwierigkeit bzw. Leichtigkeit des Lernstoffs
und von dem Verhalten der Schiiler gegeniiber diesem Lernstoff ab. Aufer der Lehrerin, die
meistens die Fehlerkorrektur initiiert, greifen auch, zwar selten die Mitlernenden bei
Lernschwierigkeiten ein. Und auf diese Initiierung der Fehlerkorrektur ist Rlcksicht auf
unterschiedliche Mittel genommen, im vorliegenden Fall Bitten um Prazisierungen: ,,Sag das
etwas genauer!®, Restrukturierungen/variierende Wiederholungen: ,,Versuch es noch mal

anders zu sagen!“, Bitten um wortliche Wiederholung (,,restatement®): ,,Wiederhole die
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Praposition noch einmal!“, Bitten um Klarung: (,,clarification request®): ,,Kénnen Sie mir bitte
erklaren, ...7*, Bestatigungen (,,confirmation check“): ,,Das hast du richtig gebraucht.”,
Vereinfachungen (,,simplification®): ,,lch sag das mal einfacher.“, Verstandnis-Kontroll-
Fragen: ,,Hast du verstanden?“, und visuelle/non-verbale Hilfen/Hinweise: Nicken und
Lacheln, Kopfschitteln, Hochziehen der Augenbrauen usw. (Gerd Henrici, 1986). Die
Lehrenden greifen ab und zu auf die Ausganssprache Franzésisch zuriick, um ihnen

(Lernenden) das Verstandnis zu verhelfen.

Der Unterrichtsverlauf geschieht in einer Hauptsequenz und in Nebensequenzen. Zum Beispiel,
in einer Hauptsequenz gibt der Lehrer/die Lehrerin Ubungen iiber den Gebrauch der
subordinierenden Konjunktion,,weil“. Die Schiiler platzieren falsch das Verb in den Satz. Zur
Nebensequenz fragt die Lehrperson die Schilerinnen zuerst danach, was an der Tafel der
Hauptsatz und der Nebensatz ist, dann wo das Verb im Nebensatz steht. Die Frage der
Nebensequenz, die von der Hauptsequenz ableitet, bringt die Schiler dazu, die richtige Antwort
zu geben ,,am Ende”. Die Losung von Grammatikfehlern im Deutschunterricht im
kamerunischen Kontext erfolgt in Grossgruppen. Ein haufiger Grund der Schwierigkeit der
Lernenden bei Grammatikiibungen ist, dass sie die Vorschrift der gegebenen Ubung nicht
verstehen. Da hilft der Lehrer mit ausfuhrlichen Erklarungen mit. Zum Ratschlag fordert
Williams Tsamo dazu auf, dass die Lehrerin/ der Lehrer sich immer vergewissert, dass der/die
Lernende, der/die einen Fehler macht, sich aktiv an der Korrektur seines Fehlers beteiligt. Hinzu
soll er/sie der vorgeschlagenen bzw. herausgefundenen Lésung zustimmen; dann wiederholt
und erneut verwenden. Zwar beruht diese Arbeit auf Interaktionen im Deutschunterricht, und
diese Interaktionen gehtren zu Unterrichtsmethoden (expliziter und impliziter Methode) eng
verbunden, aber deren Einfluss wird auf den Grammatikerwerb im Allgemeinen (Satzstrukturen
mit Haupt- und Nebensatzen, Konjugation usw.), wéhrend die vorliegende Arbeit

ausschlieBlich auf der Flexion der Nominalgruppe fuft.

Christoph Baten (2015) vertffentlichte in seinem Artikel Methodologische Herausforderungen
der empirischen Fremdsprachenerwerbsforschung am Beispiel des Kasuserwerbs: Die
., Elicited Imitation Task*. Die Untersuchung basiert auf der Entgegensetzung von zwei
Forschungsergebnisgruppen. Der Rezeptionsforschung (Forschung im Rahmen des
Wettbewerbsmodells) zufolge ist der Erwerb von reinen Kasus schwieriger als der des
Prépositionalkasus. Die Rezeptionsforschung beschéftigt sich mit der Beschreibung von

Strategien, die die Lernenden in Erwégung ziehen, um imstande zu sein, das Subjekt und das
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Objekt bzw. die Objekte in einem Satz erfolgreich herauszufinden. Im Gegensatz zur
Rezeptionsforschung steht fir Produktionsforschung die Elizitierung funktionellen
Kasusgebrauchs im Vordergrund. Die Methode der Kasusproduktion setzt sich nicht nur fir
Datensammlung ein, sondern auch fiir Datenanalyse. In Bezug auf die Datenanalyse handelt
die Produktionsforschung von zwei Bestandteilen: den Korrektheitsraten und dem ersten
Einsatz einer Kasusform (Eisenbach et al. 2005). Das Prinzip der Korrektheitsraten kiimmert
sich um den Beherrschungsgrad nach einer Testdurchfuhrung. Das Prinzip des ersten Einsatzes
einer Kasusform pladiert daftr, dass der Akkusativ sich zuerst und dann der Dativ sich aneignet,
weil Letzterer als der erste schwieriger zu sein scheint. Nichtsdestotrotz stof3t letzteres Prinzip
auf Widerspriiche. Fur Meisel (1986) und Klinge (1990) sollten der Akkusativ und der Dativ

simultan, genauer durch Opposition erworben werden.

Der Autor Christoph Baten lehnt sich an die vorigen Arbeiten und wendet in seinem
Artikel die Theorie des ersten Auftretens von Kasus und der Kasusopposition an. Dazu
verwendete er die Methode der Elicited Task® mit vier Bildern zur Elizitierung funktionaler
Akkusative und mit vier Bildern zur Elizitierung funktionaler Dative. Zur Bewertung, ob der
Akkusativ und der Dativ erworben werden kdnnen, wurde ein Oppositionszusammenhang
eingesetzt: 1:0; 0:1; 1:1. In einem Verhaltnis der Lernerdaten 1:1 erweist sich der Kasus als
erworbene Bilderbeschreibungen, aber in einem 3:0 oder 4:0 nicht. In der ESE-Forschung
(Erstspracherwerbsforschung) und ZSE-Forschung (Zweitspracherwerbsforschung) wurden
Tagebuchaufzeichnungen, Aufnahmen natirlicher Konversationen und Interviews verwendet,
und in der FSE-Forschung (Fremdspracherwerbsforschung) freie und angeleitete
Schreiblibungen, Ubersetzungstibungen, Interviews als Datensammlungstechniken. Der Autor
setzt sich von den vorigen Arbeiten ab, die einfache Satze (S&tze mit kanonischer Wortstellung
oder Satze mit Prépositionalobjekten) behandelten, und versuchte Sdtze mit topikalisierter
Wortstellung, um bemerken zu kénnen, ob Schiilerinnen in der Lage sind, bei dem Kasus nicht

nur die Position, sondern auch die grammatische Funktion richtig zu gebrauchen.

Bei dem Test erhielten die Versuchspersonen eine gelenkte Aufgabe, in der sie die
Elizitierung funktionellen Kasusgebrauchs verwenden sollten. Diese Probanden wurden in zwei
Gruppen geteilt, und die Datenerhebung verlief in vier Phasen: einem Vortest, einem
experimentellen Treatment, einem unmittelbaren Nachtest und einem verzdgerten Nachtest. In

der Treatment-Phase wird in den zwei Gruppen dieselbe Aktivitdt (mit S&tzen mit nicht-

8 Methode, in der ein Satzglied betont wird, z.B. mit der Konjunktion, sondern oder der Topikalisierung
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kanonischen, sondern topikalisierten Kasusformen)® miindlich durchgefiihrt, nach der nur in
einer Gruppe die Regel explizit formuliert wird. Zum Beispiel Mdchten Sie einen Kaffee
trinken? Nein, keinen Kaffee, sondern einen Wein mochte ich trinken. Die Aufgabe brachte den
ProbandInnen die Nutzung des Negationspartikels, sondern bei und zielte hauptséchlich darauf

ab, dass Letztere von der Stufe des Kasuswissens zur funktionellen Kasusanwendung gelangen.

Im Nachtest wurde mit der Elizitierungsmethode (Elicited Imitation Task) verfahren, bei dem
die Versuchspersonen einen gehodrten Satz wiederholen sollten. Unter den den Lernenden
dargebotenen Satzen sind die einen kontextuell korrekt, und die anderen nicht. Die richtigen
sollten einfach mal wiedergegeben werden, und die fehlerhaften zuerst berichtigt, dann wieder
gesagt. Hier unten lassen sich die Etappen der Elizitierungsmethode im Hortext des Nachtestes

sehen:

A. Der/die Proband/in schaut sich zundchst ein Bild an, auf dem eine einfache Situation
oder Handlung gezeigt wird (z.B. ein Mann, der ein Bild liest). Der Proband/in dreht
das Bild um.

B. Der Stimulus, d.h. die Aussage, die beurteilt werden soll, wird akustisch dargeboten
(z.B. Der Mann liest eine Zeitung).

C. Bevor der Stimulus wiederholt bzw. umstrukturiert werden soll, wird eine zeitliche
Verzdgerung eingestellt, indem der/die Proband/in von 1 bis zu einer Zahl zwischen 5
und 12 zéhlen soll. Die Zahl wird dem/der Probanden/Probandin unmittelbar nach dem
Horen des Stimulus gezeigt.

D. Der/die Proband/in antwortet erwartungsgemal mit nein, nicht eine/ die Zeitung,
sondern einen/den Brief liest er. (Hier zeigt sich, weshalb der experimentelle Unterricht

auch das Thema der deutschen Negationspartikel, sondern einbezog.) (Baten, 2015).

Die Zeitverzogerung dient als Distraktor: sie verhindert, dass die Versuchspersonen die Form
(Deklination) imitieren, lieber eigene Strukturen aufbauen. Ausser der Zeit waren andere

Distraktorsatze zu sehen, in denen das Objekt nicht am Anfang stand.

Die Befunde veranschaulichen, dass die Elicited Imitation Task (Elizitierungsmethode)
dadurch von grof3er Bedeutung ist, dass sie nicht nur der Forschung (der Datensammlung) dient,
sondern auch der Einstufung des Sprachstandes bei Lernenden. Aul3erdem ist letztere Methode

eben auch im Unterrichtswesen, im DaZ bzw. DaF-Unterricht hilfreich. Die Lernenden

% Ein topikalisierter, im Gegensatz zum kanonischen Satz ist ein Satz in dem das Subjekt nicht vorangestellt (am Anfang) ist.
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beschranken sich nicht auf die Sprachrezeption, sondern gehen einen Schritt weiter und
gelangen kontextgemalR zur praktischen Sprachanwendung. Noch wertschatzend ist die
Elizitierungsmethode im Unterrichtsbereich, da sie eine weitere Perspektive zum Vorschlag
macht. Mit anderen Worten, in Lehrwerken herrschen meistens kanonische Satze'°, und die
SchiilerInnen sind den Gebrauch solcher Satze gewohnt. Mit der eingesetzten Methode, Elicited
Imitation Methode passen sich Lernende an topikalisierte Satze besser an und erkennen leichter
Grammatikfunktionen von Wortern, die sie auch anwenden konnen. Jedoch ist dieser Methode
vorgeworfen, dass sie anspruchsvoll und nur fir fortgeschrittene Lernende geeignet ist, insofern
als es nicht leicht ist, ungrammatische Sétze zu erkennen und richtig umzustrukturieren.
Obgleich die einen Lernenden im Batens Artikel eben so wie in unserer Masterarbeit die
Grammatiklektion explizit bekommen und die anderen implizit, unterscheidet sich sein
Forschungsziel von unserem dadurch, dass er die Stellung der Kasus (Akkusativ und Dativ) im
Satz untersucht, sich auf die Nomendeklination (und nicht die ganze Nominalgruppe)
beschrankt und der Test eher mindlich als schriftlich wie in unserer Untersuchung verlauft.

Ausfuhrlich werden gleich unten die Forschungstheorien dargelegt.

2.3 Forschungstheorien
Fur jetzige Arbeit gehen wir auf zwei Theorien ein, welche sind der Soziokonstruktivismus und

die gebrauchbasierten Ansatze zum Fremdspracherwerb.

2.3.1 Der Soziokonstruktivismus
Der Soziokonstruktivismus als Lerntheorie umfasst vier Kernmodelle (Ansétze): den
projektbasierten, den kooperativen, den problembasierten und den experimentellen Ansatz

(Carole Raby und Sylvie Viola, 2016: 28), auf die wir in den folgenden Zeilen eingehen werden.

2.3.1.1 Der projektbasierte Ansatz
Dieses Modell verdankt seine Anfange aus dem Ende der 19. Jahre mit den Autoren John

Jewey, William Kilpatrick und Makarenko. In seinem 1918 erschienenen Artikel ,,The Projekt
Method” stellt Kilpatrick vier Schritte vor, die den projektbasierten Ansatz bilden, welche sind:
das Ziel, die Planung, die Erflllung und die Bewertung. Also setzt dieser Ansatz den Lernenden
in den Kenntniserwerbsprozess, den Wissensaufbau und die Entwicklung der Kompetenzen ein,
indem letzterer dazu aufgefordert ist, sich ein Ziel festzulegen, und mit seinen Partnern

zusammen in einer bestimmten Zeitspanne und durch die Unterstlitzung seiner Lehrerin zu

10 Satze, in denen das Subjekt sich am Anfang befindet.
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einer gemeinsamen Produktion fortschreiten. Am Ende der Produktion werden die Ergebnisse

vor einem im Voraus gewdhlten Publikum présentiert.

Wissenswert ist, dass sechs Prinzipien bestehen, auf denen das vorliegende Modell, der

projektbasierte Ansatz, fult, die erst hier unten kurz ans Licht gebracht werden.
- Die Bedeutung fir die Schulerin

Ein Projekt ist der Schulerin relevant, wenn es sie in ihrer kognitiven und emotionalen
Dimension erreicht. Sie ist dazu gebracht, ihre Interessenfelder festzulegen und vor einem
besonderen Thema Stellung zu nehmen. So motiviert die Wahltatigkeit die Lernenden

emotional und erregt sie kognitiv (Arpin und Capra, 2001).
- Aktive und verantwortungsvolleTeilnahme der Schulerin

In diesem zweiten Prinzip gilt die Schulerln als Fhrerin ihres Lernens und die Lehrerin als ihre
Aufseherin. Die Lernende fragt sich, erkundet, recherchiert, liest, redet mit ihren Partnern,
experimentiert, synthetisiert usw. Die Lehrperson orientiert und begleitet sie durch Leistfragen,

halt sich aber zurtick, ihr Losungen bzw. Antworten zu verraten (Legrand, 1983: 61).
- Das offene Verfahren

Die Mitschilerlnnen setzen sich gemeinsame Zwecke fest, verteilen sich Pensen und tragen

zusammen zu der Verwirklichung des Projektes bei.

Ein projektbasierter Unterricht sollte nicht von Anfang an ganz geplant werden, sondern fur
Unvorhergesehene im Laufe der Lernaktivitat Platz lassen. AufRerdem muss den Etappen nicht
in Ordnung gefolgt werden, sondern mit Hin und Her, wenn es nétig ist (Vienneau, 2011, S.
224).

- die Kollaboration und die Kooperation zwischen Lernenden.

Wéhrend der Durchfuhrung des Projektes wechseln die Mitschilerlnnen zwischen der
kollektiven, der individuellen und der Teamarbeit (Proulx, 2004, S. 35).

- Eine konkrete Produktion

Ein Projekt gelangt zu einem belastbaren oder konkreten Ergebnis. Dieses Ergebnis kann sich

in verschiedenen Formen darstellen: als Ausstellung, Lied, Tanz, Zeitung, Theaterstiick, als
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Informationsabend, oder als Fotosouvenirs (Arpin und Capra, 2001: 93, zit. nach Carole Raby,

2016: 34). Auffallig ist, dass das Endprodukt vor einem realen Publikum vorgestellt wird.
- Die allgemeine Entwicklung

Ein Projekt beginstigt die vollstandige Entwicklung von Lernenden, d.h. der Erwerb und
Aufbau von Wissen, von kognitiven und metakognitiven Strategien sowie die
Kompetenzentwicklung (Perrenoud, 2003a). Auf das projektbasierte Modell folgt der

Kooperative Ansatz.

2.3.1.2 Der kooperative Ansatz
Das Modell des kooperativen Lernens gehort zu der soziokonstruktivistischen Theorie und zu

der Kategorie der Modelle von gesellschaftlichen Interaktionen. Es legt Gewicht auf soziale
Beziehungen, das Erlernen gesellschaftlicher Fertigkeiten und auf den Einfluss
zwischenmenschlicher Interaktionen auf die kognitive Entwicklung und die Kerntétigkeiten
(Joyce, Weil und Calhoun, 2004).

Héufig herrscht eine begriffliche Verwirrung zwischen der Kooperativen und der Teamarbeit
bzw. kollaborativen Arbeit. Hier werden die Termini kurz beschrieben. Laut dem Quebecer Rat
fir Zusammenarbeit und Gegenseitigkeit (2011) ist im kooperativen Unterricht die positive
Interdependenz gefdrdert, sodass die Teilnahme jeder Gruppenmitglieder unabdingbar ist. Mit
anderen Worten, die Unterteile eines Themas sind verschiedenen Mitglieder verteilt, die die
Aufgaben individuell behandeln miissen. Da hat jeder keine andere Wahl als sich ernst an die
Arbeit zu setzen. Dann bei einer gemeinsamen Sitzung soll dejer den anderen das mitteilen,
was er recherchiert, gelesen, verstanden und auf Papier gebracht hat. Im Gegensatz zu der
Teamarbeit oder kollaborativen Arbeit, wo alle Mitglieder dieselben Téatigkeiten erledigen und

unter denen manche sich taub und stumm stellen, wéhrend andere sich anstrengen.

Die Kooperative Padagogie nimmt Ricksicht auf einige Grundprinzipien unter anderen die
Gruppengrolle, die Gruppenzusammensetzung, die Gruppenbildung und die Kohdésion in

Gruppen.

- Die GruppengroRe: Die Grolie der Gruppen geht mit der Erfahrung der Lernenden und den
gegebenen Aufgaben einher. Es ist deshalb ratsam, mit zwei Personen - Gruppen zu beginnen,
und allméhlich die Zahl der Mitglieder zu erhéhen, je erfahrener sie werden. Und zum Schluss

sind Gruppen von vier bis sechs Mitgliedern am optimalsten (Abrami et Al. 1996).
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- Die Gruppenzusammensetzung: Die Gruppen im kooperativen Unterricht kénnen entweder
homogen oder heterogen sein. Gruppen gelten als homogen, wenn die Schilerinnen dhnliche
Charakteristika aufweisen, z.B. die Gesellschaftsschichten, das Geschlecht, das Alter, die
Intelligenz usw. Jedoch ist Heterogenitét privilegiert, zumal die Lernenden voneinander vieles

auf sozialer, schulischer und kognitiver Ebene lernen kénnen.

- Die Gruppenbildung: Sie ereignet sich von Lernenden selbst oder mithilfe des Lehrers. Aber
mit der Unterstiitzung des Lehrers ist sie dadurch wirksamer, dass er genug erfahren ist und

setzt die Kriterien nach seinen angestrebten Zielen durch.

- Der Zusammenhalt innerhalb der Arbeitsgruppen: Diese Kohé&sion sorgt fir ein Klima des
Vertrauens und Akzeptanz. In der Tat, je hoher der Teamgeist ist, desto weniger sind die
Mitschilerinnen und sie teilen leicht miteinander ihre Standpunkte. Das schafft unter den
Lernenden ein Zugehorigkeitsgefiihl, dasjenige Gefiihl, das sie dazu antreibt, zusammen zu
arbeiten und einen gemeinsamen Zweck zu erreichen. Uberdies steigert die Kohésion in
Gruppen die Motivation der Mitglieder und ihr kollektives Zusammengefihl (Abrami et Al.
1996). Und es ist anzumerken, dass die Konkurrenz im kooperativen Unterricht nicht im

Vordergrund steht.

2.3.1.3 Der problembasierte Ansatz
Das problembasierte Lernen ist ein schilerzentriertes Modell. Das heif3t, der Schiiler steht im

Zentrum seiner Lerntatigkeit. Er setzt sich fur die Problemldsung ein, ohne das Konzept zuvor
gesehen oder gelernt zu haben. Das Problem steckt in dem Rahmen einer Problem-Situation,
die zum Erwerb neuer Kenntnisse und zur Entwicklung von Fertigkeiten, am liebsten héheren
Fertigkeiten fuhrt (Guilbert und Ouellet, 1997; Major, 1998). Diese Machart setzt sich der
traditionellen padagogischen Methode entgegen, wobei Lektionen im Voraus durchgefihrt,
bevor Fragen dazu gestellt werden (Boud und Filetti, 1991, zit. nach Louise Menart, 2016). Der
Akzent ist nicht darauf gelegt, eine Ldsung zu finden, sondern dass Lernende ihre
Vorkenntnisse aktivieren und moglichst viele Hypothesen zur Aufgabe bzw. Frage aufstellen
(Dumais und Des Marchais, 1996).

Neun Etappen bestehen, auf denen das problembasierte Lernen fufdt, auf die wir kurz
eingehen werden. VVon diesen Etappen erfolgen die Schritte eins bis funf im Team (Louise
Menart, 2016: 80).

- Schritt 1: Lekttre der Problemsituation
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Ziel: identifizierung aller Indizien und Verwendung passender Begriffe: wéhrend der Lektlre
der Problemsituation notieren die Schilerinnen alle Indizien beim Verstdndnis helfenden
Indizien. Sie schauen in einem Warterbuch oder einem Nachschlagewerk die Bedeutung von
unbekannten Waortern nach.

- Schritt 2: Problembestimmung

Ziel: Merkmale des Problems herauszufinden: nachdem die Lernenden Indizien analysiert
haben, versuchen sie, das Problem beim Herausfinden dessen Charakteristika zu bestimmen.

Deswegen sollten sie Hauptsachen von Nebensachen in Bezug auf das Problem sortieren.
- Hypothesenformulierung

Ziel: erklarende Hypothesen aufstellen. Schilerinnen sind dazu verpflichtet, alle vorlaufigen
Antworten wie moglich dadurch zu formulieren, dass sie auf ihre Vorkenntnisse und ihre

Intuitionen Ricksicht nehmen.
- Schritt 4: Organisation von Hypothesen

Ziel: Vorlaufige Antworten hierarchisieren. Formulierte Hypothesen werden Uberprift und von

den guiltigsten zu den wenigsten giiltig angeordnet.
- Schritt 5: Formulierung der Lernziele

Ziel: eine Gliederung ermitteln. Die von Gruppen herausgefundenen Hypothesen und Fragen
ermoglicht es Letzteren, Lernziele zu prézisieren und eine Gliederung zur Orientierung der

Arbeit zu entwerfen.

- Schritt 6 (individuell): Informationssuche: jeder Lernende schldgt in Dokumentations- und
Personalressourcen nach, um nétige Auskunfte zur Problemldsung zu finden. Dies ereignet sich
in der Schule, wenn Auchmaterialien verfiigbar sind, oder zu Hause oder noch bei einem

Fachmann bzw. einer Fachfrau, die sich Informationen zu liefern leistet.
Die Schritte 7 und 8 sind im Team gemacht.

- Schritt 7: Kritische Informationsanalyse und Problemldsung: in diesem Stadium tauschen die
Mitglieder miteinander ihre Ergebnisse (aus verschiedenen Quellen) aus. Sie berticksichtigen
die Pertinenz der Informationen und Uberprifen, ob sie den anfangs gestellten Fragen und
formulierten Hypothesen entsprechen. Danach machen sie Vorschldge, wie das Problem das

Problem entgegengewirkt und in Zukunft vorhergesehen werden kann.
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- Schritt 8: Konzeptvertiefung: MitschilerInnen einigen sich zusammen tber die Konzepte oder

Fragen, die sie im Anschluss an ihre Erkundungen vertiefen oder weiter lernen mdchten.
- Schritt 9: (individuell und im Team): Bilanz jedes Mitglieds und der Gruppe

Jeder als Angehdriger der Gruppe macht seine eigene Bilanz beim Bewerten seiner erworbenen
Kenntnisse und seiner entwickelten Fertigkeiten. Noch dazu beurteilen alle gemeinsam den
Dynamismus der Gruppe, erwahnen die festgestellten Schwierigkeiten und die dazu zu

bringenden Verbesserungen.

2.3.1.4 Das erfahrungsbasierte Lernen
Das erfahrungsbasierte Lernen, noch Lernen aus Erfahrung genannt, entstand 1933 von

manchen Autoren am Beispiel von Dewey und Kolb (1984), der als meist zitierter Autor
betrachtet ist. Die einen handelten von dem schulischen Rahmen (im Klassenraum, im
Laboratorium, im Praktikum) von der Vorschule zur Universitéat, wahrend andere auRerhalb der
Schule (Sportaktivitaten, im Freien, im Ehrenamt, und bei der Arbeit) arbeiteten (Bear und
Wilson, 2006, zit. nach Menart, 2016). Das erfahrungsbasierte Lernen ist durch drei Elemente
gekennzeichnet. Zuerst basiert es auf der betroffenen Person selbst. Hinzu ergibt es sich
induktiv, wobei das Experiment der Ausgangspunkt ist, und schliel3lich interessiert es sich
sowohl fiir den Prozess, als auch fiir das Ergebnis des Lernens.

Als Grundprinzipien dieses Ansatzes gelten das Prinzip der Kontinuitat und dieses der
Interaktion (Dewey, 1938). Der Unterschied zwischen beiden Prinzipien liegt an der
Objektivitat, bzw. Subjektivitat des Experimentierenden. Das Prinzip der Kontinuitat referiert
darauf, dass die aktuelle Erfahrung auf VVorwissen beruht und die zu kommenden Erfahrungen
modifiziert. Anders gesagt, die gegenwaértigen Erfahrungen dienen als Kette zur Verstarkung
voriger und zum Vorherrsehen zukiinftiger Erlebnisse. In dem zweiten Prinzip, diesem der
Interaktion, steht die Subjektivitét der erkundenden Person im Mittelpunkt. Sie ist in Interaktion
mit und in einem menschlichen, sozialen und kulturellen Umfeld. Das ist der Grund, warum sie

offensichtlich Stellung zu der erlebten Situation nehmen wird.
Kolb (1984) gliedert vier Phasen bei der Durchfiihrung des erfahrungsbasierten Lernens:

- Phase 1: das konkrete Experimentieren. Die Schiilerin sammelt die neue konkrete Erfahrung
und versucht, sie mit vorhergehenden zu verbinden. Das kann sie entweder selbst miterlebt

haben, oder bei jemand anderem.
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- Phase 2: Nachdenkliche Beobachtung. Die SchiilerIn speichert gewisse Informationen und
Emotion, hervorrufende Elemente, die ihn zum Uberlegen iiber das Experimentieren bringen.
Daher wird sie imstande, das Gesehene zu beschreiben. Um nicht frih zu vergessen, sind
schriftliche Notizen empfehlenswert (Yudovich, 1971).

- Phase 3: abstrakte Konzipierung. Die Schilerln geht von den Erlebnissen aus und nimmt

Stellung. Dann formuliert sie Hypothesen.

- Phase 4: aktives Experimentieren. Die aufgestellten Hypothesen werden Uberprift, dann

bestatigt oder abgesagt. Dazu soll die Beibachterln mdglichst neutral sein.

Obwohl die soziokonstruktivistische Lerntheorie aus vier verschiedenen Modellen
besteht, weisen diese Modelle Gemeinsamkeiten auf, unter anderen dieselben Prinzipien und
weitere Merkmale. Drei vorhandene Prinzipien untermauern die vorliegende Theorie und

werden kurz erklart.

- Der Lernende baut seine Kenntnisse auf. Er erlebt einen kognitiven Konflikt, der ihm bei
zukunftigem Lernen hilft, indem er sich auf sein VVorwissen stutzt. Denn er erfahrt neue Inputs,
die mit seinem System nicht Gbereinstimmen und ein Ungleichgewicht in seiner Psyche
verursacht. Also werden Wissen dem Lernenden nicht Ubertragen, sondern er konstruiert sie

selbst.

- Der Schuler ist aktiv in seinem Lernprozess. Das ist ein schilerzentrierter Ansatz, in dem der
Lernende dazu verpflichtet ist, zu beobachten, sich zu fragen, zu reden, zu lesen,
zusammenzuarbeiten, experimentieren, betasten, zu Uberlegen, recherchieren, analysieren,
synthetisieren (Tardif, 1998).

- Der Schiler lernt in Interaktion mit anderen und mit seiner Umgebung. Laut Jonnaert und
Vander Borght (1999: 30) sind gesellschaftliche Wechselwirkungen ein hauptsachlicher
Gegenstand furs Lernen. Mithilfe der Sprache und der Befragung weckt die Lehrerin die

Schuler, miteinander und mit ihr (der Lehrerin) auszutauschen.

Legendre (2005: 1245) definiert den Soziokonstruktivismus als eine Lerntheorie, die einen
grofRen Wert auf die Rolle der Interaktionen zwischen der Lernenden und ihrem Umfeld in
einem aktiven prozess legt, der es Letzterer erlaubt, Kenntnisse uber die Welt zu entwickeln.
Carole Raby und Sylvie Viola (2016) zufolge kann der Soziokonstruktivismus nicht bestimmt

werden, ohne dass der Konstruktivismus zuvor erwahnt wurde, aus dem Ersterer stammt. Nach
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Boutin und Julien (2000: 13) sei der Konstruktivismus eine Lerntheorie, die den
Kenntnisprozess als eine Konstruktion, die die Lernende aktiv durchfiihrt. Zur Erklarung des
konstruktivistischen Lernprozesses nennt Piaget in seinem erschienenen Buch "Le langage et
la pensée chez I'enfant” zwei Prinzipien, auf denen die Intelligenz bei Kindern beruht: die

Organisation und die Anpassung, die im Folgenden ins Klare kommen werden.
- Das Prinzip der Organisation

Das intellektuelle Wachstum bei Kindern am Beispiel der Sprache, der Vernunft, der
Weltvorstellung, und der moralen Beurteilung entspricht vier Entwicklungsphasen. In der
ersten Phase, der sensomotorischen Phase, die sich von der Geburt bis 2 Jahre erstreckt,
erwerben Kinder sensomotorische Schema. Das Kind lernt seine Bewegungen koordinieren;
und das verbale Schema ist fast nicht vorhanden. Dann folgt die zweite, préoperative
Denkphase, die sich in zwei Perioden untergliedert: die Periode des symbolischen Denkens
(von 2 bis 5 Jahre), und die Periode des intuitiven Denkens (von 5 bis 7 Jahre). Diese Phase
beschrankt sich hauptséchlich auf symbolische Tétigkeiten und aus mentalen Vorstellungen.
Die dritte Phase, diese der konkreten Operationen, kennzeichnet die Entwicklung von Kindern
von 7/8 Jahren bis 11/12 Jahre. Kinder kénnen dank ihren genug festen mentalen Vorstellungen
zahlreiche mentale Operationen beruhend auf konkreten Gegenstanden erledigen, wie
beispielsweise die Anordnung von Objekten in zunehmender GroR3e. Die vierte Phase, diese
des hypothetischdeduktiven Denkens, fangt mit 11-12 Jahren an. In diesem Stadium sind
Kinder imstande, Hypothesen aufzustellen und sich Konzepte von abstrakten Phdnomenen zu
bilden. Es lasst sich durchdringen, dass diese Stadien sukzessiv erreicht werden, und die
erworbenen Konzepte in einer Phase tragen zu der Entwicklung der ndachsten Stufe bei. Flr
Piaget treten zum Fortschritt der Intelligenz vier Entwicklungsfaktoren aufs Spiel, welche sind
Reifung des Korpers, Erfahrungen mit dem physischen, Einfluss des sozialen Umfeldes
(padagogische Interaktionen) und das kognitive Gleichgewicht. Das kognitive Gleichgewicht

ist mit dem zweiten Prinzip, der Anpassung, gleichzusetzen.
- Die Anpassung

Nach Piaget besteht die Anpassung aus zwei Prozessen, die einen Beitrag zu dem Aufbau von
kognitiven Strukturen (Schemas) leisten und die zu einem kognitiven Gleichgewicht flhren.
Diese zwei Verfahren sind die Assimilation und die Akkommodation von Kenntnissen. Bei der

Assimilation tritt die LernerIn in Kontakt mit neuen Kenntnissen und integriert sie in ihre schon
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gebildeten psychischen Systeme. Der zweite Prozess, die Akkommodation, verweist auf die

Modifikation, Berichtigung oder Verstarkung von assimilierten Kenntnissen (Konzepten).

Vigotsky als einflussreicher Vertreter des Soziokonstruktivismus geht in seinem 1934
veroffentlichten Buch ,,Language and thoughts™ einen Schritt weiter als Jean Piaget, indem er
die soziale Dimension hinzufugt. Er stutzt sich auf seine historisch kulturelle Vorstellung und
betont, dass das Kind zu seiner Entwicklung sich die Kultur mithilfe sozialer Interaktionen
aneignet; und fur seine intellektuelle Entwicklung braucht es von vorn herein externe
(interpsychische) Faktoren, die dann interne (intrapsychische) Aktivitaten auslosen (Vigotsky,
1934). Interindividuelle Kenntnisse sind diejenigen, die SchulerIinnen in Zusammenarbeit (mit
Kameraden oder mit ihrer Lehrerin) erworben haben, im Gegensatz zu intraindividuellen
Kenntnissen, die Lernende sich durch die Anpassung (Assimilation- und
Akkommodationsprozesse) aufbauen. Mit der Unterscheidung dieser zwei Kenntnisstypen
gelangt der Autor zu seinem Hauptkonzept ,,proximale Entwicklungszone”, noch nichste
Entwicklungszone genannt. Dieses Konzept ist als die Distanz zwischen zwei Ebenen
bezeichnet: die Ebene der aktuellen Entwicklung, die durch die Fertigkeit gemessen ist, Uber
die die Lernende verfugt, alleine probleme zu l6sen, und die Ebene der Entwicklung, bei der
das Kind Probleme ausschlief3lich 16sen kann, wenn es geholfen bekommt (Bertrand, 1998:
145).

Abbildung 1: Abbildung der néchsten Entwicklungszone nach Vigotsky (1934)

Potenzielle Entwicklungsebene (die Schilerin mit Anderen)

PROXIMALE ENTWICKLUNGSZONE

Aktuelle Entwicklungensebene (die Schlerin allein)

Die ndchste Entwicklungszone sei also die perfekte angemessene Zone, ohne die die
Kenntnisaneignung bei Schulerlnnen keinerlei stattfinden koénne. In diesem Fall solle der
Unterrichtsinhalt zu dem kognitiven Niveau der Lernenden genau passen, damit Letztere sich

nicht Gberfordert oder demotiviert fiihlen (Lefebvre-Pinard, 1989).
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Bevor der Anpassungsprozess (die Assimilation und die Akkommodation) auftaucht,
erleben die Schiler den soziokonstruktivistischen Konflikt. Der soziokognitive Konflikt erfolgt
aus einer Gegenuberstellung von gesellschaftlich und logisch unvertraglichen heterogenen
Ideen zwischen Partnern (Carugati und Mugny, 1985: 61). Zum Beispiel bei der Losung einer
Deklinationsaufgabe im Deutschen empfiehlt die Lehrerin den Lernenden, ihre
Verfahrensweisen zu erklaren. Aullerdem bedienen sich letztere wéhrend des soziokognitiven
Konflikts solcher Fragen zur Aufklarung (wie bist du zu dieser Antwort gelangt?); und zur
Begriindung des Vorgehens (Woran erkennst du, dass dieses Vorgehen zur Aufgabenldsung
dient?). Daruber hinaus denkt jeder mithilfe der Erklarungen seines Gegeniibers tiber den besten
und leichtesten Weg zur Lésung des Problems nach. Zum Schluss einigen sich die Lernenden
uber eine Verfahrensweise. Diese Mdglichkeit kann entweder aus einem einzigen Lernenden
erfolgen, oder aus einer Sammlung (Zusammenarbeit) von mehreren bzw. allen Mitgliedern in

der Gruppe. Also andert jeder seinen vorigen Vorschlag ab, oder er erganzt bzw. korrigiert ihn.

Die vier Modelle der soziokonstruktivistischen Theorie haben es gemeinsam, dass sie die
Mitkonstruktion dh. den gemeinsamen Kenntnisaufbau bei Lernenden férdert (Boutin und
Julien, 2000; Lafortune und Daudelin, 2001). Lernende interagieren miteinander durch die
Orientierung der Lehrer*in. Die Interaktionen, Austausche und soziokognitiven Konflikte
stehen im Mittelpunkt des Lernprozesses (Vienneau, 2005; Jonaert und Vanderborgt, 1999).
Die Lernenden sind Akteure, und die Lehrperson ein Begleiter, ein Fihrer und ein Vermittler.
Die Lehrer*in hilft Lernenden dabei, ihre Vorkenntnisse zu aktivieren und Zusammenhange
mit neuen Kenntnissen zu ermitteln. Dies entsteht durch Blockaden der Lernenden, die noch
auf die proximale Entwicklungszone verweist und fiir den Kenntnisaufbau unverzichtbar ist
(Vygotsky, 1934; Bruner, 1983; Carugati und Mugny, 1885). Diese von Lernenden erworbenen
Kenntnisse werden dann in realen Situationen einsetzen (Lafortune et Daudelin, 2001; Tardif,
1998).

Der Soziokonstruktivismus geht mit unserer Studie einher, insofern als er das unterstiitzt, dass
Lernende von dem ausgehen, was sie schon wissen (Vorkenntnisse), um sich neue Wissen
bezlglich der bekannten Lektion (an der Tafel) aufzubauen. In diesem Fall entspricht die
soziokognitivistische Theorie der expliziten Methode, wobei die Lernenden den Gegenstand

der zu Lernenden Lektion wissen.
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2.3.2 Gebrauchsbasierte Ansatze zum Fremdspracherwerb

Die problembasierten Ansédtze zum Fremdspracherwerb sind von den Autoren wie Mike
Tomasello, Elena Lieben, Ben Ambridge, Julian Pine und Caroline Rowland and Heike Behrens
vertreten, die sich von dem Kognitivismus, dem Interaktionismus und den Funktionalismus
inspirierten. Die gebrauchsbasierten Ansétze sind dem Nativismus sehr ahnlich, aulRer dass es
in nativistischen Ansatzen angeborene spezifische Mechanismen gibt, die den Spracherwerb
ermdoglichen. Im Gegensatz dazu postulieren gebrauchsbasierte Ansatze, dass die Sprache sich
durch reichen Input, gesellschaftliche und allgemeine Fahigkeiten in das Gedachtnis eingrabt.
Es erweist sich als wichtig zu betonen, dass diese Ansétze sich mit dem impliziten lernen
befassen. Das implizite Lernen ist ein lernen, wobei der/die Lernende sich des erworbenen
Gegenstandes nicht bewusst ist'!. Fiinf grundlegende Konzepte sind vorhanden, auf denen
gebrauchsbasierte Ansédtze zum Fremdspracherwerb FuBen: Form- Funktionsverbindungen,
assoziatives Lernen, rationale Sprachverarbeitung, exemplarbasiertes Lernen und émergente

Beziehungen und Muster (Ellis/Wulf, 2015:75). Erst hier unten werden sie vorgestellt.

2.3.2.1 Form- Funktionsverbindungen

Mit Form- Funktionsverbindung im Fremdspracherwerb wird gemeint, welche Bedeutung
(Funktion) mit einer linguistischen Einheit bzw. einem linguistischen Zeichen (Form)
kombiniert ist. Wie beispielsweise hat das Phonem ,,e* bei Verben (Form) die Funktion, die

erste Person Singular auszudriicken. Darauf folgt das assoziative Lernen.

2.3.2.2 Assoziatives Lernen

Das assoziative Lernen im Rahmen der gebrauchsbasierten Ansdtze zum Spracherwerb
verweist darauf, dass Lernende die Funktion bzw. Funktionen einer Form mit dieser Form
verbinden. Fur die Salienz (Auffélligkeit) (treten zwei Elemente aufs Spiel, welche sind die
Haufigkeit und die Zuverlassigkeit. Die Haufigkeit wird dadurch erklart, dass die Funktionen
von sprachlichen Zeichen, die im Lernprozess regelméf3ig vorkommen, leichter als seltene zu
beherrschen sind. Und Zuverlassigkeit bedeutet, dass eindeutige sprachliche Einheiten, d.h. die
sich von anderen durch die Form unterscheiden, leichter erworben werden. Als Beispiel werden
bestimmte Artikel im Nominativ und Akkusativ genommen. Die bestimmten Artikel an sich
selbst sind grammatikalische Einheiten (Form) und stellen verschiedene Bedeutungen

(Funktionen) dar: Nominativ und Akkusativ Maskulin, Feminin, Neutral und Plural. Die

Hygl. URL: https://www.sprache-spiel-natur.de/2019/09/16/spracherwerbstheorien/
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bestimmten Artikel Maskulin Singular ,,der” und ,,den* lassen sich mit keinem bzw. keinen
anderen verwechsel. In diesem Fall sagen wir, dass sie im Vergleich zu den anderen zuverléssig
sind (Enock Tinhoura, 2022: 35).

2.3.2.3 Rationale Sprachverarbeitung

Die rationale Sprachverarbeitung legt Gewicht auf den Input und den Kontext des
Sprachgebrauchs. Mit anderen Worten, die Funktionen, die im Input im assoziativen Lernen
durch Haufigkeit und Zuverlassigkeit mit der Form der Zielsprache kombiniert wurden, werden
beim Kommunizieren automatisch in anderen Lebenssituationen verwendet (Ellis/Wulf, 2015:
79).

2.3.2.4 Exemplar- basiertes Lernen

Das exemplar- basierte Lernen erfolgt aus Musterbeispielen. Die Lehrer*in stellt Lernenden
Mustersatze oder Musterbeispiele mit dem zu Lernenden Stoff zur Verfigung, und die
Lernenden erwerben diesen Stoff durch Haufigkeit und Zuverlassigkeit implizit, also
unbewusst (Ellis und Wulf, 2015:80 zit. nach Enock Tinhoura, 2022: 36).

2.3.2.5 Emergente Relationen und Muster

Dieses grundlegende Konzept legt Akzent auf Interaktionen. Es vertritt den Standpunkt, dass
fremdsprachliche Strukturen im Allgemeinen und grammatische im Besonderen sich allmahlich
durch Austausche der Lernenden miteinander und mit der Lehrperson aneignen lassen. Und
diese Aneignung geschieht distributionell, d.h. implizit.Im Folgenden wird der Zusammenhang
zwischen den gebrauchbasierten Ansédtzen zum Fremdspracherwerb und unserer Arbeit ans
Licht gebracht.

Die gebrauchbasierten Ansatze zum Fremdspracherwerb passen zu der vorliegenden Arbeit,
insofern als sie Wert auf das unbewusste Lernen legen. Die Lernenden in der impliziten
Methode setzen das Genus von Nominalgruppen und ihre Kasus (grammatische Funktionen)
mit thren Formen (Endungen oder Deklination) zusammen (Form-Funktionsverbindungen).
Und der Erfolg dieser Deklination erfolgt aus der Haufigkeit und Zuverldssigkeit der
grammatischen Einheiten (associatives Lernen). Lernende bedienten sich Mustertexte, in denen
Strukturen stacken (exemplar-basiertes Lernen) und interagierten miteinander und mit ihrem
Lehrer (emergente Relationen). Und die unbewusst aufgebauten Kenntnisse sollten sie in anden

Kontexten (im alltaglichen leben, bei der Priifung) verwenden (rationale Sprachverarbeitung).
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2.4 Allgemeines tber die Nominalgruppe und die
Unterrichtsmethoden

2.4.1 Die Nominalgruppe

Als Nominalgruppe oder auch Nominalphrase wird meist ein Nominalausdruck verstanden, der
auler einem Substantiv oder einem Pronomen mindestens ein weiteres Wort enthalt, z. B. ein
Buch, manche Biicher, Blicher dieses Autors, einige von ihnen, etwas anderes, ein jeder!2. Laut
dem German dictionary offline ist die Nominalgruppe bzw. Nominalphrase ein Satzteil
(Konstituente), dessen Kopf (Kern) ein Nomen (Substantiv oder Pronomen) ist. Die
Nominalgruppe kann aus dem Nomen, dem Artikel und dem Adjektiv bestehen, die im
Folgenden beschrieben werden.

2.4.1.1 Das Nomen/ Das Substantiv

Laut Peter Eisenberg et al. (2009) sind Substantive oder Nomen Worter mit folgenden
grammatischen Eigenschaften: (1) sie haben ein festes Genus (grammatisches Geschlecht); ein
Substantiv ist entweder ein Maskulinum, ein Femininum oder ein Neutrum. (2) Substantive sind
nach dem Numerus (der grammatischen Zahl) bestimmt, das heift, ihre Flexionsformen stehen
entweder im Singular (in der Einzahl) oder im Plural (in der Mehrzahl). (3) Substantive sind
nach dem Kasus (dem Fall) bestimmt, das heil3t, ihre Flexionsformen im Nominativ, im Genitiv,
im Dativ oder im Akkusativ (Peter Eisenberg et al, 2009: 149). Die Autoren unterscheiden drei
Bedeutungsgruppen des Substantivs: Gegenstandlichkeit (Konkreta vs. Abstrakta), Belebt vs.
Unbelebt und Appelative (Gattungsnamen) vs. Eigennamen. Konkrete Substantive sind
diejenigen, mit denen etwas Gegenstandliches bezeichnet wird, zum Beispiel der Stuhl, das
Haus, das Auto, der Mensch, usw. Abstrakta sind Substantive, mit denen etwas
Nichtgegenstandliches bezeichnet wird, wie zum Beispiel die Idee, die Arbeit, die Hoffnung
usw. Belebte Substantive sind Substantive, die tber eine Seele verfligen, wie der Mensch, die
Katze, die Maus... Belebte Substantive sind im engen Zusammenhang mit natirlichem
Geschlecht, weniger mit grammatischem. Unbelebte Nomen im Gegenteil haben keine Seele,
am Beispiel das Rad, die Kleidung. AulRerdem sind Appelative (Gattungsnamen) Substantive,
die Phdnomene im allgemeinsprachlichen Sinne kennzeichnen, im Gegensatz zu Eigennamen,

die eine Realitét in Einzelheiten spezifizieren (Peter Eisenberg et al, 2009: 156).

2ygl. URL: https://www.gutefrage.net/frage/nominalgruppen
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I Genus von Substantiven

In der Deutschsprache sind bei natiirlichem Geschlecht zwei Formen (mannlich und weiblich),
und bei grammatischem Geschlecht drei Formen, bzw. Genera (Maskulin, Feminin und
Neutral), und jedes Nomen hat ein festes Genus. Das Nomen bestimmt die Form der
Determinanten, und die Endung des Adjektivs die vor ihm stehen, und die Form der Pronomen,
die es ersetzen. Es besteht drei Faustregeln, die zur Unterscheidung von Genera bei Nomen
beitragen, welche sind: semantische Faktoren (die Bedeutung/ Semantik des Substantivs),
morphologische Faktoren (die Bestandteile des Substantivs), und lautliche Faktoren (die

Lautstruktur des Substantivs):
- Semantische Faktoren

Bei semantischen Faustregeln, bzw. Faktoren handelt es sich um die Unterscheidung in Genus
durch Personen-, Tier- und Sachbezeichnungen.

e Personenbezeichnungen

Bei Personenbezeichnungen ist das natirliche Geschlecht von Bedeutung. Das naturliche
Geschlecht I&sst sich in drei Klassen einteilen. In Klasse A kdnnen sich Substantive unabhangig
von ihrem Genus auf Personen beiderlei natlrlichen Geschlechts beziehen, zum Beispiel der
Mensch, der Star, das Individuum, das Kind, usw. Nach Klasse B sind die betreffenden
Substantive immer geschlechtsspezifisch, anders gesagt, sie verweisen entweder nur auf
Manner (mit Genus Maskulinem), oder nur auf Frauen (mit Genus Feminin) Zum Beispiel der
Mann, die Frau, der Junge, die Dame. Ausnahmefélle sind Diminutiva auf chen und lein wie
das Fraulein (die Frau), das Mannchen (der Mann), und Personennamen auf el und | wie das
Peterle, das Karlchen usw. In Klasse C sind die Maskulina, die ihre feminine Form mit in

bilden, am Beispiel von: der Leiter, die Leiterin, der Nachbar, die Nachbarin.
e Tierbezeichnungen

Bei vielen Tieren gibt es vier Bezeichnungen: eine generische (geschlechtsneutrale)
Bezeichnung, eine maénnliche spezifische Bezeichnung, eine weibliche spezifische
Bezeichnung und eine generische Bezeichnung fir Jungtiere (egal, ob mannliche oder
weibliche Jungtiere). Eine Kategorie ist diejenige, wo es haufig zwischen der mannlichen von
der weiblichen geschlechtsspezifischen Bezeichnung unterschieden wird. Wie zum Beispiel das
Pferd (generisch/geschlechtsneutral), der Hengst (méannlich), die Stute (weiblich) und das
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Fohlen (generische Bezeichnung fiir das Jungtier). In der zweiten Kategorie wird eher die
generische  Bezeichnung  hdaufiger  verwendet, und die geschlechtsspezifische
(méannlich/weiblich) seltener, zum Beispiel: sehr h&ufig die Katze (weiblich und generisch),
aber seltener der Kater (mannlich), oder das Kétzchen (das Jungtier). Dann wird betont, dass
die semantischen Regeln flr Lebewesen nicht gelten, bei denen die Geschlechtsformen sich

nicht unterscheiden lassen, wie zum Beispiel Zwittrige®.
e Sachbezeichnungen

Eisenberg et al (2009) ermitteln Kriterien, nach denen Genera von Sachen bestimmt werden.
(1) In Wortfeldern sind Oberbegriffe meist neutral (Obst, Gemise). Im Gegenteil tragen
Basisbegriffe die drei Genera z.B. der Apfel, die Papaya (K&pcke/Zubin, 1984, zit. nach
Eisenberg et al. 2009). (2) Zitatsubstantivierungen z.B. ,,ohne langes Wenn und Aber*,
Buchstaben (das A, das O) sind neutral. (3) Abkulrzungsworter nehmen das Genus des
Kernwortes ein, z.B. die EU (die Européische Union). (4) Lander ohne Artikel sind Neutral,
z.B. Deutschland, aber das heutige Deutschland; und diese mit Artikeln entweder maskulin oder
Feminin. (Vgl. S.162).

- Morphologische Faktoren

Bei Komposita nimmt das Nomen das Genus des letzten Wortes ein, z.B. die Klasse + der Raum
= der Klassenraum. Suffixe bei Nomen legen das Genus des Nomens fest (der Mann, aber das
Mannchen). Nach manchen Suffixen kénnen wir das Genus des Nomens erkennen, obwohl es
Ausnahmen gibt. Also sind die meisten Maskulina einleitenden Suffixe ant, asmus, ismus, ich,
ig, ling, or; Femininum a, ade, age, aille, aise/ase, ance, ane, anz, ei, elle, enz heit, keit, ung,

schaft, ine, ion, ik, ness, tat, ur, Gre; Neutrum: chen, ett, in, ing, lein, ma, ment, um.
- Lautliche Faktoren

So die lautlichen Faktoren der Genuszuweisung sind die meisten einsilbigen Nomen mit
Konsonantenhdufung am Anfang oder am Ende maskulin, z.B. der Knochen, der Knoblauch

USW.

13 Zwittrige sind Lebewesen mit sowohl mannlicher als auch weiblicher Geschlechtsauspragung.
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2 Numerus von Substantiven
- Zur Zahlbarkeit

Eisenberg et al (2009) zufolge sind Substantive nach dem Numerus (der grammatischen Zahl)
bestimmt, das heil3t, sie stehen entweder im Singular (in der Einzahl) oder im Plural (in der
Mehrzahl) (Eisenberg et al, 2009: 169). Die Autoren sind der Ansicht, dass nicht alle
Substantive im Plural stehen konnen. Deswegen schlagen sie zwei Erweiterungsproben vor,
nach denen Substantive in Plural gesetzt werden kénnen: das Substantiv soll zunéchst das
Merkmal ,,zdhlbar* haben, dann nicht nur mit dem indefiniten Artikel verwendet werden

konnen, sondern auch mit einer Kardinalzahl (Vgl.).

Sowohl unzéahlbare, als auch zahlbare Substantive kdnnen mit Mal3-, Mengen-, Behélter- oder
Sammelbezeichnungen gebraucht werden, im Unterschied, dass zéhlbare Substantive im Plural
stehen konnen, wahrend unzahlbare Nomen ausschlie8lich im Singular bleiben (Vgl. S:171).

Eigennamen, d.h. Namen, die ein individuelles Geschehen, ein individuelles Lebewesen eine
individuelle Institution oder einen individuellen Gegenstand bezeichnen, stehen meistens im
Singular. Manchmal kénnen sie auch im Plural sein (indem sie s nehmen), und in diesem Fall
verhalten sie sich wie Gattungsnamen. Zum Beispiel Bergmann, die Bergmanns/Bergmanns
(die Mitglieder der Familie Bergmann) (\Vgl.). AuBerdem sind prototypische Nomen Abstrakte
(der Friede, die Kalte) und Substantivierungen (das Verstehen, das Denken) nur Singular.
Einige Nomina, die Pluraliatantum heiRen, sind nur im Plural zu finden (die Kosten, die Eltern,

die Geschwister).
- Zur Pluralbildung

Im Deutschen bestehen funf Endungen bei Pluralformen: e (der Tag, die Tage), n (der Nachbar),
die Frage, die Fragen), en (der Saat, die Staaten), s (das Hotel, die Hotels), er, dartber hinaus
Plural ohne Endung (der Computer, die Computer) und Plural mit Umlaut (der Garten, die
Garten). Drei Grundregeln wurden zur Substantivkongruenz festgelegt. So die erste enden
meistens die Maskulina und Neutra auf e (das Jahr, die Jahre); nach der zweiten Regel enden
Feminina auf en (die Handlung, die Handlungen). Und fur die dritte Grundregel sind auf el, en
oder er endende Maskulina und Neutra endungslos (der Zettel, die Zettel); und Feminina auf el

oder er nehmen n (die Formel, die Formeln).
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AuRer den Grundregeln sind Zusatzregeln vorhanden. Der ersten Zusatzregel zufolge nehmen
die auf unbetontes e endenden Substantive im Plural n (der Name, die Namen, die Sache, die
Sachen, das Auge, die Augen); mit Ausnahme der Nomen, die als Prafix Ge haben, und der
Kése, die Kéase. Zusatzregel 2: Auller manchen Fremdwortern auf a und o (die Firma, die
Firmen) haben in den meisten Féllen die im Singular auf unbetonte VVokale endenden deutschen
und gelehnten Substantive ein s-Plural (der Krimi, die Krimis, die Kamera, die Kameras). So
Zusatzregel 3 nehmen die Fremdwarter auf betonte VVokale im Plural s (das Blro die Biiros, das
Reslimee, die Reslimees); Auller Feminina auf ee und ie (die Tournee, die Tourneen). Im
Gegensatz dazu haben deutsche Nomen auf betonte VVokale unterschiedliche Pluralformen, zum
Beispiel das Knie, die Knie, die Datei, die Dateien. So die Zusatzregel 4 sind bei Diminutiven
Nomen im Singular auf lein und chen im Plural endungslos, z.B. das Fraulein, die Fraulein, das

Maénnchen, die Mannchen.

AuRer den Grundregeln und den Zusatzregeln gibt es flinf Sonderfalle(S), die nicht auf Regeln
basieren, sondern auf lexikalischem Wissen, anders gesagt, sie sollen auswendig gelernt
werden. Im Sonderfall 1(S1) sind Feminina (etwa ein Viertel), die ihren Plural mit Umlaut und
e bilden, z.B. die Wand, die Wénde, die Hand, die H&nde. In S2 haben wir Neutra und
Maskulina, die im Plural n nehmen, wie der Bauer, die Bauern, das Herz, die Herzen. Der
Sonderfall 3 besteht auf Fremdwaortern, die nicht nur im Plural en nehmen, sondern auch deren
Wortausgang andert, wie das Zentrum, die Zentren, das Datum, die Daten. Sonderfall 4(S4)
lasst Fremd- und deutsche und Worter mit s-Plural sehen (das T-Shirt, die T-Shirts; der Schall,
die Schalls). Zum Schluss stellt der Sonderfall 5 neutrale und maskuline Substantive mit er-
Plural dar (das Schild, die Schilder; der Geist, die Geister).

Die Regeln bei Umlaut fligen sich zu den Sonderfallen hinzu. Laut Regel 1 nehmen Feminina
mit endungslosem e oder e-Plural immer den Umlaut, wie die Faust, die Fauste, die Kraft, die
Krafte, mit Ausnahme von Feminina, sie im Singular auf nis enden. Je nach der zweiten Regel
ubernehmen Substantive mit er-Plural, und deren Verbstdmme, die VVokale a, o oder u haben,
den Umlaut. In der dritten Regel bekommen neutrale Nomen mit endungslosem e oder mit e-
Plural keinen Umlaut. Zum Beispiel das Brot, die Brote. In der vierten und letzten Regel bei
Umlaut erhalt etwa die Halfte an Maskulina, die im Plural e nehmen, den Umlaut, am Beispiel

von: der Antrag, die Antrdge, der Frosch, die Frosche usw.
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2 Kasus von Nomen

Helbig & Buscha (1972) zufolge dienen die Kasus, die Beziehungen des Substantivs zu anderen
Elementen im Satz mithilfe morphologischer Mittel zum Ausdruck zu bringen. Diese Kasus
Aufgabe erfillen mittlerweile nicht nur die Kasus, sondern auch andere Mittel (Prapositionen,
Intonation, Wortstellung) (Helbig & Buscha, 1972: 280). Die Autoren ermitteln einen
Unterschied zwischen den reinen Kasus (ohne Praposition), zum Beispiel er schickt seiner Oma
eine E-Mail und den préapositionalen Kasus, z.B. er schickt an seine Oma eine E-Mail.

@ Der reine Kasus

In diesem Punkt wird auf die syntaktischen Funktionen, die Hierarchie und die

Satzgliedfunktionen der reinen Kasus eingegangen.
- Die syntaktischen Funktionen der reinen Kasus

In der syntaktischen Funktion der reinen Kasus geht es um die Anzahl an Substantiven, die die
Verben durch ihre Valenz zulassen kénnen. Diese Substantive (Aktanten)'* sind entweder
obligatorische, oder fakultativ, oder noch freie Angaben. Der Nominativ als Aktant ist in dem
Satz ausschlieBlich obligatorisch und steht bei dem Verb, z.B. Das Baby schlaft. Der Akkusativ
steht bei dem Verb oder bei Adjektiven und kann im Satz obligatorisch sein, z.B. Es gibt keine
Alternative; fakultativ z.B. Klose schreibt der Kameradin eine E-Mail; oder freie Angabe sein,
wie zum Beispiel, Wir reisen diese Woche. Der Dativ genauso ist teils obligatorisch, z.B. Der
Schiiler dankt seinem Lehrer; teils fakultativ, Der Musiker ist dem Volk bekannt; teils als freie
Angabe, Georg gielit seiner Schwester Wasser in den Eimer. Ebenso im Genitiv gibt es
obligatorische Aktanten wie in dem Satz Der Schreiner bedient sich einer Sage; fakultative
Aktanten, wie Der Patient erinnert sich des Unfalls; und freie Angabe, z.B. Unser Nachbar
besuchte uns eines Morgens (Helbig & Buscha, 1972: 289).

- Die Hierarchie der reinen Kasus

Das Verb steht im Mittelpunkt des Satzes. Unter Hierarchie der reinen Kasus verstehen wir
den Rang, den die verschiedenen Kasus (Nominativ, Akkusativ, Dativ, Genitiv) durch die

Bindung an das Verb annehmen. Im Sinne der Syntax ist der Subjektsnominativ durch seine

14 Der Aktant ist nach der Dependenzgrammatik ein Satzglied, das von der Valenz einer
Wortart, insbesondere eines Verbs abhangig ist. Der Aktant kann fir die Bildung eines
grammatischen Satzes obligatorisch oder fakultativ sein (Duden, 2016).
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strukturelle Kongruenzbeziehung mit dem finiten Verb am engsten verbunden. Egal, ob es im
Satz zwei Nominative gibt, kénnen wir durch die Kongruenz des Verbs erkennen, was der

Subjektsnominativ von beiden Nominativen ist. Zum Beispiel, Wir sind das Volk (Vgl. S.284).

Daruber hinaus Gbernimmt der Objektsakkusativ aus verschiedenen Griinden den zweiten Platz
nach dem Nominativ: Als erster Grund wird der Objektsakkusativ durch die
Passivtransformation beeinflusst und spielt die Rolle des Subjektsnominativ. Im Gegensatz
dazu werden der Dativ und Genitiv nicht durch diese Transformation eingewirkt. Zum Beispiel:
wir ermutigen das Kind, das Kind wird (von) uns ermutigt. Aber Wir gratulieren dem Kind,
dem Kind wird (von uns) gratuliert. Zum Zweiten macht die Eliminierungstransformation
deutlich, dass die Akkusativerzdnzung bei mehreren Kasus bei dem Verb erhalten bleibt,
wahrend der Dativ und der Genitiv wegfallen kdnnen z.B. Sie bringt der Nachbarin die
Teekanne. Sie bringt die Teekanne (richtig); aber sie bringt der Nachbarin (falsch). Als dritter
Grund, warum der Akkusativ im zweiten Rang steht, ist Nominalisiesungtransformation. Dabei
wird die Akkusativergdnzung zum Genitivattribut, der Genitiv und Dativ als
Prépositionalobjekt angewendet. Zum Beispiel, Leon bringt der Dozentin das Zeugnis mit. Das

Mitbringen des Zeugnisses zu der Dozentin (Nominalisierungstransformation).

Aus dem Ersatz des Dativ- und Genitivobjekts durch das Préapositionalobjekt in der
Nominalisierungstransformation kommt die folgende Hierarchie der reinen Kasus infrage:
Nominativ — Akkusativ — Dativ/Genitiv (Vgl. S. 285).

Die Ausnahme lasst uns versehen, dass der Dativ von dem Verb nicht nur entfernt, sondern
auch damit eng verbunden sein kann. Es gibt einen Dativ ist direkt vom Verb regiert und soll
als das einzige Objekt gelten (Winfried dhnelt seinem Vater); einen Dativ, der die Rolle des
zweiten Objekt einnimmt, und kann teils obligatorisch sein (Die Regierung schenkt
Waisenkindern Schulsachen), teils fakultativ (Der Paketzusteller bringt den Kunden das Gepéack
mit); und zum Schluss einen Dativ, der bei einem Akkusativ als Freie Angabe sein kann (Die
Mutter kocht der Familie Zwiebelsuppe), oder bei gewissen Nomen (Kdrperteile und

Kleidungsstlicke), z.B. Der Friseur reinigt seiner Tochter die Haut (\Vgl.).
- Die Satzgliefunktionen der reinen Kasus

Bestimmte Funktionen werden im Satz durch reine Kasus ausgetbt. Der Nominativ kann die

die Funktion des Subjekts erfiillen, z.B. Der Landwirt baut Knoblauch an; die Funktion des
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Pradikats'®, wie in dem Satz: Andrea bleibt unser Hausmeister. Das Pradikat kann auch
Apposition sein (Herr Adelbert, der neue Nachbar, ist besonders freundlich). Die vierte und
letzte Funktion des Nominativs ist die Benennung (ein unvergesslicher Tag), oder der Anruf
(Sehr geehrte Dame und Herren!) (Helbig & Buscha, 1972: 289).

Die Satzgliedfunktionen des Akkusativs sind folgende: Das Objekt zum Verb (Sandra empfangt
die Zeitung); die Funktion des Objekts zum Prédikativ, Adjektiv (Das Heft ist zwei Euro wert);
Das Objektsprédikativ (Der Opa unterrichtete seinen Enkel die Grammatik); lexikalischer
Préadikatsteil (Der Neugeborene schlaft einen ruhigen Schlaf in seiner Wiege); die Funktion des
Adverbialbestimmung (Das Jugendministerium wahlt jedes Jahr ein grofles Budget); die
Funktion der Apposition!® (Die Direktorin begriiRt Jakobus, ihren Lieblingsschiiler/ Die
Direktorin begruft ihren Lieblingsschiiler Jakobus) (Vgl.).

Die Funktionen, die der Dativ im Satz ausuben kann, sind folgende: Er kann als Objekt zum
Verb auftauchen (Der Rechtsanwalt antwortet seinem Kunden); als Objekt zum Pradikativ,
Adjektiv (Die Verletzungen der Patientin sind ihr egal); als Apposition (Das Volk dankt Frau
Angela Merkel, der Bundeskanzlerin Deutschlands); und zum Schluss kann der Dativ

sekundares Satzglied in verschiedenen in verschiedenen Arten sein:
e Possessiver Dativ mit Beziehung auf das Subjekt (Dem Schneider tut der Riicken weh);

Mit Beziehung auf das Objekt (Der Friseur kimmt der Kundin die Haare); mit Beziehung auf

die Adverbialbestimmung (Der Trainer klopft der Boxer auf die Schulter).
e Tréger-Dativ mit Beziehung auf das Subjekt (Dem Musiker rutscht das Hoschen), mit

Bezug auf das Objekt (Die Erzieherin zieht dem Schiler die schwarze Jacke an); mit Beziehung

auf die Adverbialbestimmung (die Handschuhe treten dem Klempner nicht aus der Hand).

e Der Dativ commodi*’/Dativ des Interesses/ der Gefalligkeit (Da mein Computer kaputt
ist, hole ich mir morgen ein neues/ Der Vater kauft seinen Kindern ein Hundebaby).

15 Das Pradikat ist die syntaktische Funktion des verbalen Satzgliedes, das eine Aussage iiber
das Subjekt macht, und mit ihm kongruiert (German dictionary offline APK).

16 Die Apposition ist die weglassbare Beistellung im Satzglied, die meistens im gleichen
Kasus wie das Bezugsnomen steht, und auf den gleichen Sachverhalt oder die gleiche Person
verweist (German dictionary offline APK).

17\on Dativ commodi/Dativ des Interesses/Dativ der Gefélligkeit wird gesprochen, wenn
eine Handlung durchgefihrt wird, um jemandem Dienst zu leisten, oder um jemandem Spal3
zu machen.
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e Der Dativ incommodi driickt das Misslingen oder die Verantwortlichkeit aus.
aus. Zum Beispiel, Der Bandit ist dem Polizisten entkommen.

e Der Dativ des Zustandstragers (Die Gehaltserhéhung ist den Angestellten ein Vorteil).
e Der Dativ des MaRstabes duert eine Meinung, wie im Satz: Die Unterhaltung mit dem

Chef am Arbeitsplatz ist der Sekretérin wichtig.

Paul Mekontso zufolge ist der reine Dativkasus durch zwei Faktoren eingeleitet. Zuallererst
durch Verben, die ein indirektes Objekt ausdriicken, zum Beispiel antworten, bauen, erklaren,
senden. Uberdies kommen spezifische bzw. typische Verben mit Dativ, am Beispiel von
gratulieren, danken, schmeicheln (Paul Mekontso, 2011: 48).

Zusétzlich zum Dativ kann der Genitiv als Satzglied eben auch mehrere Rollen Gbernehmen.
Als Objekt zum Verb (Der Gartner bedient sich eines Mahers); als Objekt zum Prédikat (Die
Probe ist aller Unklarheiten los); als Pradikativ (Du bist guter Laune); als
Adverbialbestimmung (Eines Tages wird alles besser); der Genitiv als Attribut, z.B. Die Farbe
des Autos gefallt mir nicht; und der Genitiv als Apposition (Wir bedienen uns des Messers,

eines unentbehrlichen Gegenstandes in der Metzgerei) (Vgl. 293).
@ Pprapositionale Kasus

Prépositionale Kasus weisen fast dieselben Charakteristika wie reine Kasus in ihren
syntaktischen Funktionen, ihren Positionen bei Substantiven und in ihren Satzgliedfunkionen

auf.
- Syntaktische Funktionen von prapositionalen Kasus

In dem Satz kann der prépositionale Kasus als obligatorischer Aktant durch die Verbvalenz
auftreten, z.B. Die Babysitterin passt auf die Kinder auf; als fakultativer Aktant durch die
Verbvalenz, z.B. Die Studierenden lesen ein Buch in der Bibliothek, als freie Angabe bei
manchen Verben, z.B. Die Studierenden lesen in der Nacht eine Zeitung; als fakultativer Aktant
eines Adjektivs, anstatt eines Verbs (Der Einheimische ist Gberrascht tiber deinen plétzlichen
Besuch); als fakultativer Aktant bei Substantiven (Die Uberraschung des Einheimischen uber
deinen Besuch); zum Schluss tritt der prapositionale Kasus als freie Angabe bei Substantiven
auf, wie zum Beispiel Die Bewohner am Stadtrand sparen mehr Geld. (Helbig & Buscha, 1972:
295).
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- Prépositionale Kasus bei Substantiven (Rektion)

Von Rektion ist die Rede, wenn der Kasus eines Satzgliedes durch eine Wortart (Verb,
Préposition) festgelegt wird. Manche Substantive in Prépositionalgruppen haben spezifische
Prépositionen (die Beschaftigung mit, die Rede von/lber). Diese Prapositionalgruppen sind
noch Prapositionalkasus genannt. Im Gegensatz dazu variieren die anderen (Nomen) je nach

der Bedeutung der Praposition (die Lage auf, unter, in, tber, zwischen, neben usw.).

Es ist zwischen verschiedenen Gruppen zu unterscheiden, wenn das Substantiv einen

Préapositionalkasus regiert:

e Die Praposition, die das Substantiv regiert, gilt genauso fur das entsprechende Verb wie
flr das entsprechende Adjektiv/Partizip (befreien von, frei/befreit von, die Freiheit von).

e Gewisse Substantive leiten dieselbe Praposition wie das entsprechende Verb ein, aber

kein passendes Adjektiv besteht (glauben an, der Glaube an; beitragen zu, der Beitrag zu, aber

kein entsprechendes Adjektiv).
e Einige Nomen regieren Préapositionen, die Entsprechenden Verben lieber den

Akkusativ oder den Dativ, ohne entsprechende Adjektive z.B. genehmigen (Akk), die

Genehmigung zu; begegnen (Dat) die Begegnung mit, aber keine passenden Adjektive.

e Manche Nomina regieren die gleichen Prapositionen wie die passenden Adjektive,

aber

es gibt dazu keine entsprechenden Verben, z.B. gierig nach, die Gier nach; eifersuchtig auf, die

Eifersucht auf.
e Im Unterschied zu gewissen Substantiven, die Prapositionen regieren, leiten die

entsprechenden Adjektive eher den Dativ ein, und es gibt dazu keine passenden Verben, z.B.
iiberlegen (Dat), die Uberlegenheit gegeniiber; nah (Dat), die Nahe zu, ohne entsprechende
Verben (Vgl. S.299).

- Satzgliedfunktionen der prapositionalen Kasus

Prépositionale Kasus (iben ebenso wie reine Kasus verschiedene Satzgliedfunktionen aus: als

Subjektspradikativ (Franz wird als ein Sieger betrachtet); als Objektspradikativ (Wir betrachten
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Franz als einen Sieger); als Objekt (Ihr beschaftigt euch mit der Reisereservierung), als Objekt
zum Prédikativ/Adjektiv (Die Besucher sind neugierig auf die neue Technologie); als
Adverbialbestimmung (Der neue Professor arbeitet mit Leidenschaft); als sekundares Satzglied
zum Satz (Die Enkel holen fir ihre Oma Wasser im Brunnen); als pradikatives Attribut (Der
Verlobte ging in Weil3 zu dem Burgermeister); zum Schluss als attributiver Gliedteil (Die

Begegnung mit Anette hat Paul gefreut) (Vgl.).

2.4.1.2 Artikel

Nach dem Langenscheidt Deutsch als Fremdsprache ist in dem Fachgebiet der Linguistik der
Artikel eine Wortart, die das Genus eines Substantivs bezeichnet. Es gibt im Deutschen drei
Artikel, bestimmte, unbestimmte und Nullartikel. Diese Artikel sind nicht willkdrlich
verwendet, dementsprechend erwahnt Paul Richard Tabley (2022:54) einige Autoren, die auf
die Grinde des Gebrauchs der bestimmten, unbestimmten und Nullartikel eingegangen sind,
im vorliegenden Fall Givon (1984), der die Dichotomie Definiertheit vs. Undefinitheit darstellt.
Der Autor setzt die Definitheit mit der Identifizierbarkeit. Anders ausgedriickt, die Definitheit,
bzw. definite Nominalphrase liefert Informationen uber etwas, was sich nicht nur von dem
Produzenten erkennen lasst, sondern auch von dem Rezipienten. Ansonsten, d.h. wenn der
Referent von den beiden, dem Produzenten und dem Rezipienten nicht identifizierbar ist, wird

eher auf indefinite Nominalgruppe Riickgriff genommen.

Laut Christophersens (1939) verbindet sich die Definitheit mit der Familiaritat, insofern als der
definite Referent im Gesagten schon erwahnt wurde. Im anderen Fall, wenn ein nominaler
Ausdruck vorher noch nicht vorgestellt wurde, soll er lieber unbestimmt eingefiihrt werden
(Christophersens, 1939).

Daruber hinaus wird sich mit der Quantifizierung auseinandergesetzt, nach der zahlbare
Gegenstande meist definit oder indefinit bezeichnet werden, und unzéhlbare Referenten
artikellos, bzw. mit Nullartikel sind. Zusatzlich zu der Quantifizierung ist die Generizitat. Die
Generizitat stammt von Genus, Spezies oder Art. Je nach der Generizitat werden die Referenten
einer ganzen Spezies verallgemeinert, und ihre Bezeichnung erfolgt sowohl durch bestimmite,
unbestimmte als auch durch Nullartikel, z.B. Der Mann kontrolliert seine Emotionen/ Ein Mann
kontrolliert seine Emotionen/ Manner kontrollieren ihre Emotionen (Gunkel et al. 2017: 32, zit.
nach Paul Tabley: 2022: 56).
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2.4.1.3 Das Adjektiv

Adjektive als grammatische Wortarten weisen folgende Eigenschaften auf: Sie kénnen gebeugt
werden, anders gesagt, sich nach dem Kasus, dem Numerus und dem Genus verdndern. Im
Gegensatz zu Substantiven haben Adjektive kein festes Genus, und kdnnen in allen Genera
angewendet werden. Uberdies nehmen Adjektive zur Flexion zwei Deklinationstypen
(schwache und die starke) an. Adjektive als Wortarten lassen Komparationsformen zu, und sind
die einzige Wortart, die zwischen bestimmten Artikeln und Substantiven stehen (Eisenberg et
al. 2004: 343).

Adjektivisch gebrauchte Partizipien (1 und Il) verhalten sich wie Adjektive auBer der Tatsache,
dass das Partizip | weder im Komparativ angewendet werden kann, noch bei Kopulaverben?8
(sein, werden, heilRen usw.) stehen, noch mit dem Pré&fix un verneint werden. Bemerkenswert
ist, dass manche adjektivisch gebrauchten Adjektive als feste Adjektive gelten; und darauf hat

die gerade erwéhnte Ausnahme keinen Einfluss (Vgl.).
I  Die Semantik der Adjektive

Von qualifizierenden Adjektiven wird berichtet, wenn die Adjektive einer Sache oder Person
eine Eigenschaft geben. Zum Beispiel die Farbe (griin, gelb), die Form (bergig, quadratisch),
der Geschmack (sul, bitter), der Ton (laut, leise) usw. Im Gegensatz zu qualifizierenden
Adjektiven aufern relationale Adjektive eine Beziehung oder Zugehorigkeit, z.B. die
Geographie (europadisch, asiatisch), der Beruf (politisch, arztlich), die Religion (protestantisch,
islamisch) usw. Uber relationale Adjektive hinaus sind Zahladjektive und adjektivisch

gebrauchte Partizipien.
= Der Gebrauch von Adjektiven im Satz

Die Gebrauchsweise von Adjektiven im Satz ist unterschiedlich. Darum koénnen Adjektive
attributiv, substantiviert, pradikativ oder adverbial verwendet werden. Wéhrend attributive und
substantivierte Adjektive sich im Satz flektieren, tun es pradikative und adverbiale Adjektive
nicht. Jedoch gibt es einige Adjektive (meist Farbadjektive)!®, die sich gar nicht flektieren, und

andere, die nur attributiv oder nur attributiv und adverbial vorkommen kdnnen.

18 Kopulaverben sind Verben, deren Funktion darin gesehen wird, eine Verbindung zwischen
Subjekt und Pradikat zu bewirken (Duden, 2016: 542)
19 Einige nicht-flektierbare Adjektive: lila, rosa
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I Attributiv gebrauchte Adjektive

Adjektive und adjektivisch gebrauchte Partizipien kénnen entweder bei Nomen oder zu den
Hervorhebungen in Fernstellungen® stehen, und lassen sich (blicherweise beugen, auRer
einigen Ausnahmeféllen.

Wenn zwei oder mehr attributive Adjektive vorangestellt sind, ist ihre Abfolge bei manchen
Adjektiven wie Zahladjektiven (weitere, sonstige), qualifizierenden (dick, rot) usw. Und in der
geschriebenen Sprache ist die Setzung des Kommas nicht zufallig. Also, wenn kein Komma
zwischen den Adjektiven steht, beziehen sich alle Adjektive gleichwertig auf das bezeichnete
Nomen?'. Und wenn die Adjektive durch ein Komma getrennt sind, wird mehr Wert auf das

letzte Nomen gelegt?? (Eisenberg et al. S. 347).

Adjektive konnen eben auch nachgestellt und gebeugt werden, meistens in elliptischen Féllen,
wenn wir die Wiederholung von Satzelementen vermeiden wollen. ZB. Kinder, reiche wie

arme, haben recht auf Erziehung (Vgl.).

In Sonderféllen sind Adjektive vorangestellt, aber unflektiert. Das lasst sich in festen
Verbindungen sehen wie in Untertiteln, in Sprichwdrtern, vor Eigennamen, in der
Literatursprache (ruhig Blut, gro8 A, klein B usw.). Die unflektierten nachgestellten Adjektive
tauchen auch in bestimmten Adjektiven auf, wie lila, rosa, orange, beige, sexy, prima (Das
orange Auto geféllt mir besonders gut); oder in Ableitungen auf er (der Kdélner Dom, die

Berliner Mauer, in den siebziger Jahren) (Vgl. S.349).

Daneben kdnnen Adjektive dem Substantiv nachgesellt sein, ohne dass ein Komma sie beide
voneinander trennt. Solche Falle kommen Ublicherweise in Produktbezeichnungen vor (Kése
weich, Kése hart); in der Presse oder in manchen Buchtiteln (Tangram Aktuell); in manchen
Ausdriicken (10 Euro bar) (Vgl.).

2D Der substantivierte Gebrauch von Adjektiven

Adjektive konnen substantiviert werden, indem sie sich wie attributive Adjektive flektieren
lassen, und die Nominalphrase bilden. Z.B Der Neue kommt gerade/ Ein Neuer kommt gerade.
Die Adjektivdeklination weist verschiedene Charakteristika auf: Maskulina verweisen auf

Personen, genauer auf mannliche z.B. ein Bekannter; Feminina auf weibliche Personen, z.B.

20 7 B. Gemiise bestellen wir frische.
21 7.B. Andere kleine wichtige Taschen
22 Andere, wichtige Taschen (andere Taschen, die diesmal wichtig sind)
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eine Bekannte. Beide Geschlechter unterscheiden sich im Plural aber nicht voneinander, z.B.
Bekannte/ die Bekannten. Neutrale substantivierte Adjektive sind meist unzahlbar, und
beziehen sich auf unbelebte Lebewesen z.B. das Neue, alles Neue, etwas Neues. Aullerdem
beziehen sie sich auf nicht-erwachsene menschliche und tierische Lebewesen, z.B. die Ziege
leckte ihr Junge/ ihre Jungen (Eisenberg et al. 2004 S. 353).

Bei Sprachbezeichnungen gibt es sowohl syntaktische flektierbare, als auch lexikalische
endungslose Substantivierungen. Die substantivische Form taucht entweder in Komposita mit
nominalem Erstglied auf, z.B. das Wissenschaftsdeutsch, das Fachdeutsch, das
Allgemeindeutsch, oder in Kontexten, wo die Prazision der unterschiedlichen
Erscheinungsformen der jeweiligen Sprache eine Rolle spielt, z.B. das Deutsch des Altertums,
das Deutsch des Mittelalters, das Deutsch des 19. Jahrhunderts. Andernfalls, wenn die Prazision
keine Rolle spielt, und es um die Sprache im Allgemeinen geht, wird die adjektivische, bzw.
beugbare Form verwendet, z.B. das Deutsche, das Chinesische, im Deutschen, im
Chinesischen. Im Genitiv nehmen Sprachbezeichnungen en, oder s, oder sie bleiben endungslos
z.B. die Wichtigkeit des Deutschen/ des Deutschs/ des Deutsch.

Ebenso kann der Gebrauch von Farbbezeichnungen je nach dem Kontext durch ihre Bedeutung
motiviert sein. Das heif3t, die Bedeutung der adjektivischen Bezeichnung unterscheidet sich von
der durch die substantivische. Z.B. Leonhart lebt gern im Grlinen (im Grunen = in der freien
Natur); der Schwarze mag langes Studium (der Schwarze = Mensch mit schwarzer Hautfarbe,
mit afrikanischer Herkunft). Aber Das Griin steht mir nicht so gut (das Grin = Kleidung mit

grner Farbe); meine Wohnung ist ganz in Schwarz (schwarz gestrichen).

AuBer Sprach- und Farbbezeichnungen treten andere substantivierte Adjektive endungslos auf,
meist paarweise. Z.B. Jung und Alt waren alle da; Gleich und Gleich, Grof3 und Klein usw.
Einige Adjektive gehen im Gegenteil mit Prépositionen, z.B. seit ewig, von nah und fern (\Vgl.
S. 355).

2 Der pradikative Gebrauch von Adjektiven

Préadikative Adjektive beziehen sich auf Substantive, Pronomen oder Substantivierungen. Wir
unterscheiden zwischen verschieden Arten von préadikativen, welche sind: Préadikative bei
Kopulaverben, z.B. Die Schiler sind heute ruhig; Préadikative bei Verben der persdnlichen
Einschétzung, z.B. Der Vorgesetzte nennt seine Kollegen unordentlich; deskriptive Prédikative,

z.B. Vegetarier essen Obst und Gemdise frisch; resultative Pradikative, z.B. Alkohol in
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UbermaRB macht Menschen betrunken. Manche Pradikative sind Nebensitzen nah, und trennen
sich von bezeichneten Substantiven durch ein Komma, z.B. Erschopft, kam der Soldat vom
Krieg; gewisse sind Verbindungen aus Konjunktionen und Adjektiven, z.B. Der
Personalmanager betrachtet die Bewerber als ungeeignet. Und zum Schluss stehen pradikative
Adjektive, die in Verbindungen mit Prapositionen sind, z.B. Deine Freunde halten dich fur

unkonventionell.
2 Der adverbiale Gebrauch von Adjektiven

Adverbial gebrauchte Adjektive verweisen im Satz immer auf etwas Anderes. Aber ihre
Bezugselemente unterscheiden sich eins von dem anderen. Diese adverbial verwendeten
Adjektive kdnnen Bezug auf das Verb nehmen, z.B. Die Pruflinge behandeln sicher die
Aufgaben; Bezug auf den ganzen Satz, z.B. Heute Nachmittag regnet es wahrscheinlich.
Adjektive als Adverbien kénnen eben auch mit einem anderen Adjektiv verbunden sein, z.B.
Der Gértner auf dem Hof arbeitet einfach faul; oder in Verbindung mit einem Adverb (Das
Wartezimmer befindet sich ganz rechts), einer Praposition (Der Parkplatz ist direkt am Eingang
des Einkaufzentrums) oder mit einer Subjunktion (Die Gegenpartei wurde bestraft, genau weil

sie Wahlkampagne gefiihrt hat) (Vgl.).

2.4.2 Die Unterrichtsmethoden

Grégoire Compaore (2008) bezeichnet Methode aus einer etymologischen Perspektive. Der
Terminus stammt aus dem Altgriechischen methodos und ist der Weg, die StraRe, das
Verfahren, denen man folgt, um ein Ziel zu erreichen. So Paul Rousselot ist Methode der
rechteste und sicherste Weg, um zur Wahrheitsentdeckung zu gelangen, oder diese Wahrheit zu

veroffentlichen, nachdem sie entdeckt wird (Compaoré, 2008: 179).

Larzeges zufolge werden Methoden aus drei Hauptaussichten bezeichnet. Zuallererst durch ihr
logisches Argumentieren, um zur Kenntnisvermittlung bzw. Kenntniserwerb zu kommen,
wobei die induktive und deduktive Methode betroffen sind. Weiterhin werden Methoden durch
die Interaktionen bestimmt, die zwischen den Lernenden selbst, und zwischen den Lernenden
und der Lehrperson herrschen. Hier werden aktive und passive Methoden hervorgehoben.
Zusatzlich dazu bestehen Methoden durch ihre Deutlichkeit bzw. Undeutlichkeit, wobei

implizite und explizite Methoden dargestellt werden (Guy Larseges, 1960, S. 13).

2.4.2.1 Methoden nach ihrem logischen Argumentieren

Zu der logischen Sichtweise gehoren die deduktive und die induktive Methoden.
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2.4.2.1.1 Die deduktive Methode

In der deduktiven Methode geht der Lehrer vom Unbekannten zum Bekannten, vom
Allgemeinen zum Besonderen, oder von der Hypothese zu den Ergebnissen. Die deduktive
Methode zielt darauf ab, den Schilern die Regel und Prinzipien verstehen zu lassen, die sie in

besonderen Fallen (konkret einsetzen sollen) (vgl.).

2.4.2.1.2 Die induktive Methode

In der induktiven Methode wird von dem Unbekannten zum Bekannten, vom Konkreten zum
Abstrakten oder vom Besonderen zum allgemeinen gegangen. Das Experiment gilt als der
Ausgangspunkt aller Recherchen in der induktiven Methode, um zu einer erzielten Wahrheit zu
gelangen. Die Lernenden sind dazu gebracht, Allgemeinideen von Texten, Tests oder
Experimenten herauszusuchen, und dann tber deren Wahrheiten und Fehler zu iberlegen und

zu urteilen (vgl.).

2.4.2.2 Methoden nach den Interaktionen zwischen den Akteuren

Hierzu treten die passiven und aktiven Methoden aufs Spiel

2.4.2.2.1 Die passiven Methoden

Passive Methoden, noch traditionelle Methoden genannt, kennzeichnen sich durch ihren
Autoritarismus und ihren Formalismus. Dabei erzeugt der Lehrer Kenntnisse, die Schiler
horen, wiederholen und memorieren. Der Unterricht ist einseitig, d.h. die Schilerlnnen hangen
vollig von dem Lehrer ab und nehmen ausschliel3lich das an, was er sagt und macht. Zu den
passiven Methoden gehort:

2  Die didaktische Methode

Die didaktische bzw. dogmatische Methode, zielt die maximale Kenntnislibertragung in wenig
Zeit ab. Die dogmatische Methode folgt dem Prinzip, je nach dem der Lehrer der einzige

Wissensbesitzer ist; und er flllt die leeren Képfe der Lernenden aus (Larzeges, 1960: 14).
2D  Die Master-Methode

In der Master-Methode prasentiert die Lehrperson Informationen, sich stiitzend auf die zuvor
vorbereiteten schriftlichen Notizen. Dann zeigt sie einige Beispiele; und die Lernenden kénnen
sich an dem Kaurs beteiligen, obwohl ihr Beitrag nicht von grofler Bedeutung ist. Denn die

LehrerIn achtet nur auf das, was sie geplant hat. In der demonstrativen Methode verfahren die
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Lernenden durch Nachahmung, weil die LehrerIn gleichzeitig Beispiele zeigt, wahrend sie
erklart (ebd.).

29  Die deduktive Methode
Die deduktive Methode wurde erst oben beschrieben.

2.4.2.2.2 Die aktiven Methoden

Im Gegensatz zu passiven Methoden liegen aktive Methoden vor. Wie der Name darauf schon
hinweist, wird die aktive Methode als eine Methode angesehen, die dazu dient, die Tatigkeit
der Schulerinnen und Schiler zum Lernen als bedeutend zu berucksichtigen. In die aktiven
Methoden gehort:

2D  Die Fragemethode

Die Fragemethode (interrogative Methode) beruht auf der Fragetechnik. In dieser Methode,
anstatt dass der Lehrer den ganzen Unterricht konzipiert und ihn vor den Lernenden présentiert,
orientiert er ihn (den Unterricht) unter der Form von Fragen, auf die die Lernenden antworten
werden. Diese Tatigkeit ist keine Kenntnisbewertung, sondern sie besteht darin, dass die

Schilerlnnen auf eigene Faust den Stoff des zu lernenden Unterrichts herausfinden (vgl.).
2  Die Umfragemethode

In der Umfragemethode, noch wiederentdeckte Methode genannt, wird induktiv vorgegangen,
anders gesagt, der Lehrer geht von verwirrenden Informationen eines Problems aus und bringt
die Schiler dazu, durch ein fungiertes Argumentieren das Problem zu bewadltigen und die

Ergebnisse zu verallgemeinern (vgl.).
2  Die Entdeckungsmethode oder projektbasierte Padagogie

Darin handelt es sich darum, dass jeder Schiiler eine Tétigkeit frei auswahlt und erledigt, zu der
er selbst Ideen findet und organisiert. Das Ziel dieser Methode ist, dass die Lernenden
Kenntnisse und Know-how entwickeln, um selbststandig ein Projekt (technischen Gegenstand,

personliche Produktion) aufzubauen (ebd.).
2  Die experimentale Methode

Die experimentale Methode, oder Methode der Problemlésung basiert auf dem Schema:
Beobachtung, Hypothese, Experimentieren, Ergebnis, Interpretation, Schluss. Fur Gagné ist die

experimentale Methode der Prozess, durch den der Schiler die Kombination der vorher
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erlernten Regeln herausfindet, die ihm erlaubt, das Problem zu I6sen, mit dem eine Situation
ihn konfrontiert (Gagné, 1985: 54).

29  Die intuitive Methode

Die intuitive respektive objektive Methode besteht darin, den Lernenden die Dinge, wie sie
sind, zu zeigen, oder deren Vorstellungen. Der Lehrer bringt den Lernenden das Beobachten,
Manipulieren, Anprobieren, Riechen bei, damit sie daraus Schlussfolgerungen ziehen. Dieser
direkte Kontakt mit der Realitét tragt zu dem schnellen Kenntniserwerb bei, diese Kenntnisse,

die SchiilerInnen je nach dem Kontext anwenden, in dem sie sich befinden (Gagné, 1985: 56).
2D  Der programmierte Unterricht

Der programmierte Unterricht ist eine padagogische Methode, die Lernenden dazu dient, sich
Kenntnisse ohne direkte Vermittlung des Lehrers anzueignen. Dabei stellt die Lehrperson
Schilerlnnen allmahlich Dokumente zur Verfligung, die Letztere aufmerksam lesen. Dann
werden sie einem Test unterzogen, durch welchen sie herausfinden und verraten, ob die ihnen

gestellten Fragen mit den Informationen in den Dokumenten tibereinstimmen (vgl.).
2D  Die Methode der Wertklarung

Die Methode der Wertklarung nach L. Dabire ist eine Art und Weise zu unterrichten, wobei die
Lernenden ihre Meinung zu den Realitaten eines Phdnomens sagen. Diese Methode entwickelt
bei dem Schilerinnen ein kritisches Denken oder eine Kritische Analyse, nach der sie manche

Informationen vertiefen und die anderen widerlegen kdnnen (vgl.).
2  Die induktive Methode
Die induktive Methode wurde schon oben beschrieben.

2.4.2.3 Methoden nach ihrer Deutlichkeit bzw. Undeutlichkeit

Die Methoden nach ihrem Deutlichen oder undeutlichen Charakter umfassen die implizite und
die explizite Methode.

2.4.2.3.1 Die implizite Methode

Einer der Hauptvertreter des Nativismus ist der mit russischen Wurzeln am 7. Dezember 1928
in Philadelphia (den USA) geborene Noam Chomsky. Der Nativismus geht davon aus, dass
(wesentliche) Ideen in den Menschen eingeboren sind und Kenntnisse werden von Kindern

waéhrend ihres Wachstums implizit aufgebaut. Nativismus stammt vom Lateinischen
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»nasci«=geboren werden bzw. »nativus«=angeboren und wird h&ufig mit »angeboren« oder
»eingeboren« im Deutschen gleichgesetzt. Im Rahmen der Psychologie weist der Begriff auf
die Ansicht hin, spezifische Begabungen oder Fahigkeiten, entweder angeboren oder von
Geburt an ins Gehirn tief zu integrieren (Manuel Mdoller, 2006: 30). Bateson (1991)
unterscheidet innerhalb der Psychologie sechs Aspekte des englischen »innate« (nativ): »zum
Zeitpunkt der Geburt vorhanden«; »ein Verhaltensunterschied ausgel6st durch einen
genetischen Unterschied«; »im Verlauf der Evolution angeeignet«; »stabiles Merkmal wéhrend
der Entwicklung«; »gemeinsames Merkmal aller Mitglieder einer Spezies« und »nicht erlernt«
(Bateson, 1991: 21 zit. nach Manuel Mdller, 2006: 30).

Das Konzep des ,Language Acquisition Device® von Chomsky zieht syntaktische
Komponenten und das Lexikon in Erwagung, die in die Universalgrammatik gehoren. Die
Phrasenstruktur-Regel postuliert, dass in jeder Sprache eine syntaktische Komponente?®
existiert, die aus einer Tiefenstruktur und einer Oberflachenstruktur (das Lexikon) bestehen. Zu
der Tiefenstruktur gehdren universelle Regeln, die in allen Sprachen herrschen und finf
Komponenten beinhalten: eine endliche Menge von Terminalsymbolen (MT)= {Der, eine,
Mann, Frau, mag}; eine Menge von metalunguistischen Hilfssymbolen (Mh)={S, NP, V P, D,
N, S}; ein ausgezeichnetes Startsymbol S mit S € Mh; eine einzige bindre Operation der
Aneinanderreihung (hier bezeichnet durch das Symbol »+«); eine endliche Menge von

kontextfreien sequentiellen Produktionsregeln P (vgl.).

Mit diesen flinf Regeln werden unbegrenzt viele Satze gebildet und gehért, wenn sei es nur
eine der Regeln rekursiv?* ist, zum Beispiel mit folgender Produktionsregel : S-NP + S + VV P
(Engelkamp 1974, S. 36). Uber die syntaktischen Regeln hinaus betont die Theorie des
,Lexikons®, dass der Sprecher zu jedem Wort nicht nur seine Bedeutung weil3 und wie es
ausgesprochen wird, sondern er weil auch, wie das Wort sich verhélt, mit anderen Worten, in
welchen Satzkonstruktionen es verwendet werden kdnnte, am Beispiel der Verbvalenz: das

Verb sprechen kann sowohl monovalent, als auch bivalent sein.

Der Nativismus bezieht sich dadurch auf unsere Untersuchung, dass er der Anschauung ist, dass

Fertigkeiten in Menschen angeboren verankert sind, wodurch sie unbewusst Sétze erzeugen

23 Die syntaktische Komponente ist die Zusammensetzung von einem Basisteil mit
Ersetzungsregeln und einem Lexikon (Manuel Méller, 2006, S.44).

24 Die Rekursion verweist auf einen Vorgang, in dem etwas als Kopie fiir etwas Anderes
dient.
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und verstehen kdnnen, mit denen sie noch nie in Kontakt waren. Genauso wie in unserer Studie
werden Kenntnisse von Lernenden durch die implizite Methode mithilfe von den Fertigkeiten
(so der Nativismus) unbewusst erworben. Dies entspricht dem Kommunikativen Ansatz bzw.
dem kommunikationsorientierten Unterricht, den Bjorn Bartels (2018) erwahnt, wobei die
Grammatik nicht als der Zweck gilt, sondern als ein Mittel zur Kompetenz, sich mit
Muttersprachlern auszutauschen (Bjorn Bartels, 2018, S. 28). Damit diese Fertigkeit entwickelt
wird, soll der Unterricht schilerzentriert sein, d.h. die Lehrperson kommt moglichst wenig zu
Wort, um Lernenden genug Zeit zu widmen, zusatzlich zum Frontalunterricht anhand
unterschiedlicher Sozialformen (Einzel-, Partner und Gruppenarbeit) einzutiben (Klippel, 2016:
318).

Funf Prinzipien sind vorhanden, auf denen der kommunikationsorientierte Unterricht beruht,
darunter das Prinzip der Ausgewogenheit, bei dem die Schulerinnen den nétigen Input durch
Interaktionen miteinander und mit der Lehrkraft bekommen (Kieweg 2006a: 4). Uberdies liegt
das Prinzip der Lernorientierung vor, in dem es der Lehrperson zukommt, authentische
Unterrichtsmaterialien bereitzustellen (Leupold 1999: 6). Darauf folgt das Prinzip der
Aktivierung des Vorwissens bei Lernenden. Die Lehrer*in sollte zum Grammatikerwerb
kulturelle, sprachliche und individuelle Hintergriinde von Schiler*innen in Erwagung ziehen,
was Letztere in den Kurs stark einbeziehen sollte und die Mehrsprachigkeit und
sprachiibergreifende z.B. interkulturelle Kompetenz, Lernmotivation fordert (Europarat 2001.:
163). Zusatzlich dazu tritt das Prinzip des Kontext- bzw. Inhaltsbezuges auf, wobei eine
Grammatikeinheit in eine reale oder realitdtsnahe Situation eingebettet ist, die mit dem
Lebensumfeld und den Gepflogenheiten der Lernerlinnen tbereinstimmen (Kieweg 2006a: 5).
Das Prinzip der Ganzheitlichkeit geht aus einer kognitiven Hinsicht vor, lehnt sich daran, dass
die linke Hemisphére des Gehirns zum Einsatz kommt, damit die Aufmerksamkeit auf gewisse
Grammatikstrukturen gelenkt wird. Dementsprechend sollten im Unterricht manche Aspekte
angeregt werden, die lieber der rechten Gehirnhemisphare zugeschrieben sind, im vorliegenden
Fall des non-verbalen Handelns der Intuition, der Emotion und der Kreativitat (ebd.). Damit es
der Lehrkraft gelingt, vorige Aspekte bei Lernenden zu stimulieren, sollten mundliche
Kommunikationsubungen und kreative Schreibungen eingefiihrt werden. Bezuglich dessen
sollten Grammatik- und lexikalische Strukturen in verschiedene Sozialformen integriert werden
(KanngielRer 2006: 26). Das Prinzip der Integrativitéat sorgt wiederum dafiir, dass grammatische
Formen sowohl im Kontext betrachtet werden, als auch sich einzelne sprachliche Systeme
untereinander verbinden. Dementsprechend versucht das lexikal approach, die Grammatik mit
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der Lexik und die Grammatik miteinander zu verbinden, was noch lexikalierte Grammatik
genannt wird. Dies lasst sich durch Sprachformeln, Kollokationen, feste Wendungen, oder
Nomen- Verbverbindungen besser verdeutlichen. Der Erfolg des Integrativitatatsprinzips
entsteht durch genugenden Input, wobei Strukturen in das mentale Lexikon abgespeichert
werden (Thaler 2008: 58).

2.4.2.3.2 Die explizite Methode

Hinsichtlich der expliziten Methode wird auf Michael H. Long zurtickgewiesen, der sich damit
auseinandersetzt, wie éltere Kinder, Jugendliche und Erwachsene Fremdsprache leichter lernen
konnen. Er geht von der Frage aus, welche der beiden Vorgehensweisen fir den
Fremdspracherwerb geeigneter ware, némlich focus on forms (FoFs), wobei die
Grammatikeinheit als Ziel gilt, und focus on meaning, wo die Grammatikstruktur ein Mittel
bzw. Weg zur Kommunikation ist. Aus den zwei Ansatzen erfolgt der Focus on form (FoF),
der als Synthese von beiden Ansdtzen dient. Der Focus on meaning entspricht der
kommunikativen Methode, die oben ausfuhrlich erklart wurde (Curtiss, 1988; Long, 1990,
1993; Newport, 1990). Vergleichsweise lauft die Grammatik Vermittlung beim Focus on forms
insofern rein traditionell ab, als der Kurs vom Kontext unabhangig ist; und die Lernenden sich
mit sprachlichen Einheiten systematisch und zielgerichtet befassen. Der Zweck im FoFs ist es,
sich grammatische Regeln durch explizites und isoliertes Uben formal anzueignen (Long &
Ross, 1993, S.39; Long, 1998: 36). Der Focus on Form (FoF) steht als Synthese bzw.
Kompromiss zwischen den zwei vorigen Ansétzen und vertritt, dass die Lehrperson vor oder
wahrend der Unterrichtspraxis kurz explizit die Aufmerksamkeit der Schiler*innen auf den
Lernstoff, entweder mundlich oder Gberschriftlich lenkt, um deren Vorwissen zu wecken. Dazu
bedienen sich die Lernenden Mustersétze, eines Mustertextes oder gehen von einer
Kommunikation aus, in der bzw. dem der zu lernende Inhalt enthalten ist. Ziel ist es,
Schulerlnnen in die Lage zu stellen, im Kontext mithilfe der Kommunikation und der
Bedeutung sprachliche Strukturen zu erkennen und richtig zu verwenden (Michael H. Long,
1998, S. 42). Ein Uberblick Uber die orientierten Sprachlernmethoden lasst sich kurz

verschaffen.
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2.4.2.4 Typische Sprachlernmethoden

In dem Fremdsprachlernen existieren drei Methoden, ndmlich die indirekte bzw. Grammatik-
Ubersetzungsmethode, die direkte/aktive Methode und die Sprachlichen Methoden, die in den
oben dargestellten Methoden klassifiziert werden kénnen (Gagné, 1985, S. 59).

2.4.3.1 Die indirekte Methode/ Grammatik- Ubersetzungsmethode

Sie entstand im XVII. Jahrhundert, war zum Lernen der alten Sprachen (Griechisch und
Lateinisch verwendet), und ist die alteste Methode im Sprachunterricht. Nach Richard (2001:
4, zit. nach Cyrille Nguelle, 2019: 59) wurde die GUM tatsachlich im XIX. Jahrhundert in
Schulen allgemein eingeflhrt. Die Methode zielte darauf ab, die SchilerInnen dazu zu bringen,
maoglichst viele Wortschatzkonzepte und Grammatikregeln der Zielsprache auswendig zu
lernen. Neue Worter werden durch Wortlisten gelernt, die Worter der Mutter- und der
Zielsprache beinhalten. Am Anfang des Kurses werden den Schilern die Grammatikregeln
beigebracht. AnschlieRend machen sie Ubungen wie Diktate, Textzusammenfassungen,
Aufsatze oder Ubersetzungen, wahrend das Sprechen und Horen weniger Wert sind. Ein
Beispiel von Lehrwerk, in dem die GUM angewendet ist, ist Deutsche Sprachlehre fiir
Auslander (Schulz/Griesbach 1955).

Der Grammatik- Ubersetzungsmethode ist vorgeworfen, dass sie zum Lernen alter Sprachen
eingesetzt war, im Gegensatz zu modernen Sprachen, die an den heutigen Tagen immer an Wert
gewinnen. AulRerdem legte die Methode besonders viel Gewicht auf den kognitiven Prozess
(die Grammatik), und vernachléssigte die kommunikative Kompetenz, dennoch ist heute die

Kommunikation bedeutsam, zumal die Welt globalisiert ist.

2.4.3.2 Die direkte Methode (DM)

Die direkte Methode, noch Anti-Grammatik-Methode, Reform-Methode,
rationale/konkrete/natirliche/intuitive Methode genannt, verbreitete sich stark in den 1970er
Jahren nach Neuner/Hunfeld (1993, S.33) als Gegenbewegung zur Grammatik-
Ubersetzungsmethode. Die DM verfolgt das Ziel, dass die Lernenden die Sprache miindlich
beherrschen, und die Regeln werden induktiv gelehrt, d.h. nach dem Kursinhalt entwickelt. Im
Vordergrund steht in der DM das Konzept der Naturlichkeit (der natirliche Erstspracherwerb),
in der die Lernenden durch die Nachahmung des Lehrers und durch die Induktion sich Ideen
von der zu lernenden Sprache machen. Im Unterricht wird das Umfeld mit der Zielsprache
verbunden, und die Ausgangssprache wird kaum verwendet. Aufgrund der hauptséchlichen
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Sprechtatigkeiten beim Erlernen sind visuelle Hilfsmittel, konkrete Gegenstdnde und Gesten
im Unterricht viel in Anspruch genommen. Fir eine gute Aussprache sind aul3er der Lehrperson

eben auch Schallaufzeichnungen benutzt.

Die direkte Methode stie} dadurch auf Kritiken, dass sie Lernenden das Rezitieren forderte.
Deswegen konnten viele Lernende Worter und Séatze in der Zielsprache aussprechen, deren
Bedeutungen sie nicht wussten. Uberdies wurde der Methode vorgeworfen, dass der Einsatz
der Erstsprache im Kurs ganz verboten war, was mehr Unterrichtszeit bedarf, dennoch muss
einem festgelegten Programm gefolgt werden, und das Sprachniveau der Schiler (besonders
Anféanger) den Ruckgriff auf die Muttersprache braucht, damit sie den roten Faden nicht
verlieren. Die dritte Kritik fand die DM, dass die Prifungen in Schulen nur auf
Schreibkompetenzen basieren, sodass die miindlichen Fertigkeiten, die in Kursen entwickelt

wurden, unniitz sind.

2.4.3.3 Die ESA-Methode

Die ESA-Methode wurde von Geremy Harmer (1998) gegriindet und besteht aus drei Phasen:
Engage, Study, Activate. In der Engage-Phase geht es um das Wecken und Motivation von
Lernenden durch Witze, Spiele, Musik, Bewegungen, oder Anekdoten. In der Study-Phase stellt
der Lehrer den Lernenden das neue Wissen zur Verfugung durch Interaktionen und erklart die
Lektion; und in der letzten Phase, Activate sind Schiilerinnen Ubungen unterzogen.

2.4.3.5 Die audiolinguale Methode

Die audiolinguale Methode entstand als Zusatz zu der direkten Methode, um Letzterer Méangel
zu beseitigen, indem sie darauf abzielt, das Hoéren, verstehen, Sprechen und Schreiben bei
Lernenden zu verbessern. Weil sie das Ohr als echtes Empfangsorgan des Korpers betrachtet
(Christian Puren, 1988: P.93). Die Methode lauft wie folgt mithilfe eines gespeicherten
Audiotextes. Die Lernenden horen, verstehen, wiederholen, sprechen aus, lesen, sprechen, und
zum Schluss schreiben. Im Unterricht Gbernehmen Schiiler Rollen und fiihren Dialoge durch.
In dieselbe Richtung erwahnt Agnimel Sess (1994, S.31) in einigen Schritten in seiner
Dissertationsarbeit, wie die Methode ablduft: Der Kurs geht von miindlichen Tatigkeiten aus,
dann deutet die Lehrerin auf die Strukturen und Phdnomene der Mutter- und der Zielsprache
auf, um Interferenzen bei Lernenden vorzubeugen. Danach folgt das mindlich und schriftlich
wiederholte Uben der zuvor dargestellten Phinomene, und am Ende versuchen die Lernenden,
das Gesehene in andere Lebenskontexte zu (ibertragen.
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Die audiolinguale Methode sah Kritik daran, dass sie Zeichen und Gesten auBer Acht liel3, die
in Kommunikationssituationen nicht vernachléassigt werden sollten. Daher die Entstehung der

visuellen Methode.

2.4.3.6 Die visuelle Methode

Die audiovisuelle Methode geht von der audiolingualen Methode aus. Sie nimmt Ricksicht auf
alle Aspekte der audiolingualen Methode (mit groBem Akzent auf der mindlichen
Kommunikation) und fugt dazu drei Dimensionen hinzu, die sie besonders machen und sie von
der audiolingualen unterscheiden. Die erste Dimension ist die Verbindung der Audioaufnahme
mit Bildern, was Lernenden erlaubt, sich eine Vorstellung von dem zu machen, worlber das
Bild spricht. In der zweiten Dimension gelingt es den Lernenden, das Gesehene mundlich zu
beschreiben. Und in der dritten Dimension liefert diese Methode den Schiilerinnen nicht nur
linguistische Ressourcen, sondern auch auf3ersprachliche Elemente durch die unterschiedlichen

Kommunikationskontexte.

An der audiovisuellen Methode wird die Tatsache kritisiert, dass ihr Einsatz viel Geld und
geeignete Ausstattungen (am Beispiel von Sprachlaboratorien) beanspruchen, was nicht allen
Schulen zugénglich sein kann. AufRerdem schliesst sie genauso wie die audiolinguale Methode
den Rickgriff auf die Erstsprache oder Muttersprache aus, was Lernenden viele
Sprachblockaden verursacht, ihnen die Motivation am Lernen ausnimmt, sie auBer dem Thema

richtet und den Unterricht verlangsamt.

Aus dem oben Gesagten kdnnten wir zur Definition gelangen, dass die Unterrichtsmethode die
Zusammensetzung von Praxis, Mitteln, Ansédtzen und Regeln der padagogischen Aktion ist, um
die Ziele zu erreichen, welche sind, dass die Kinder, bzw. Lernenden in besten und wirksamsten

Bedingungen gebildet werden.
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Tabelle 1: Ubersichtstabelle

Thema: Lehr-Lernmethoden der Nominalgruppedeklination im Deutschen und Entwicklung
der Grammatikkompetenzen bei Lernenden der 3eme-Klasse in kamerunischen

Sekundarschulen.

Forschungsfragen Forschungsziele Variablen Ausprégungen Indikatoren
Hauptforschungsfrage: | Hauptforschungziel: | Abhéngige Variable: | -unbestimm- te | * ein, eine, Nullartikel
Beeinflussen die Lehr- | Den Einfluss der | Der Erwerb der | Artikel *Adjektivendungen
und Lernmethoden der | Lehr/Lernmethoden Deklination von | -attributive *(+ n) bei Nomen
Deklination von | der Deklination von | Nominalgruppen Adjektive im Dativ Plural
Nominalgruppen  den Nominalgruppen auf - Nomen ) )

; deren Erwerb bei Titel der Lektion-
Erwerb dieser L . p
. . | dem Schuler*innen | Unabhéangige Lernziele-
Grammatikstruktur — bei R | iablen: )
den Lernenden der 3éme der 3éme Klasse Varlab_en. Mus_te_rsatze/text-
| . 5 untersuchen. Unterrichtsmethoden Aktivierung der
Klasse in Kamerun? Vorkenntnisse- Regel-
- explizite Anwendungstibungen-
Methode Korrektur
Kein Titel der

Lektion- Vertei

lung des Textes (mit
der zu erwerben

die Struktur) - Fragen

- implizite zum Text- Antworten-
Methode Nachsprechen
Sekundére Spezifisches
Forschungsfrage 1: | Forschungsziel 1:
Welche der beiden | Den Beitrag der | Abhéngige Variable - Nominativ
Methoden ~wére am | Unterrichtsmethoden | 1: - Kasus - Akkusativ
besten geeignet, um die | zu dem Erwerb von - Dativ
Deklination von Artikeln | Artikeln analysieren. | Artikeldelination
in Kasus (Nominativ,
Akkusativ, Dativ) und
im Genus (mannlich, - Maskulin
weiblich, neutral) - Genus - Feminin
vollzuziehen? - Neutral
Sekundére Sekundére
Forschungsfrage 2: | Forschungsziel 2:
Welche Methode wiirde | Die Wirkung der - Nominativ
den Schiilerlnnen eine | Unterrichtsmethoden - Kasus - AkKkusativ
bessere Chance | auf die Aneignung - Dativ
gewéhren, Adjektive | der Abhéngige Variable
gemdl den  Kasus | Adjektivdeklination | 2:
(Nominativ, Akkusativ | bei Lernenden der | Adjektivdeklination
und Dativ) und Genus | 3éme Klasse - Maskulin
(ménnlich, weiblich, | beurteilen. - Genus - Feminin
neutral,  Plural)  zu - Neutral

flektieren? ?

Quelle: Autor
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TEIL I1: METHODOLOGISCHER UND OPERATIVER RAHMEN
Dieser zweite Teil, der methodologische und operative Rahmen, erstreckt sich tber drei
Kapitel. Im dritten Kapitel werden Forschungsmethoden und Datenerhebungsinstrumente
dargestellt. Im vierten présentieren wir die Ergebnisse und wir analysieren sie, und im flinften

Kapitel tritt die Interpretation und Diskussion der Ergebnisse auf.
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KAPITEL 3: METHODOLOGISCHER RAHMEN
3.1 Methodologie der studie

Dieses Kapitel umfasst finf Teile. Zuerst setzen wir uns mit der Art der Forschung
auseinander. Dann kommen wir zu Forschungsmethoden. Darauf hin schreiten wir zur
Bestimmung der Studienpopulation und Darstellung der Studienstichprobe. Bevor wir die
Erhebungsverfahren und Methoden der Datenanalyse angeben, prasentieren wir die Wahl der

Datenerhebungstechniken und -Instrumente.

3.1.1 Forschungsart

Forschungen werden allgemein in drei Kategorien eingeteilt. Die experimentelle Forschung,
die sich mit wissenschaftlichen Methoden mit mindestens zwei variablen befasst. Das Ziel der
experimentellen Forschung ist es, die existierenden Beziehungen zwischen diesen Variablen zu
verstehen und die Hypothesen zu testen. Uberdies kommt die explorative Forschung, bei der
Konzepte zum ersten Mal untersucht werden. Das bedeutet, diejenigen Konzepte, die noch nie
untersucht wurden. Und die dritte Kategorie ist die deskriptive Forschung. Diese Forschung
analysiert eine Erscheinung, beobachtet und beschreibt ihre Variationen. Weil die unsere
Untersuchungsgruppen absichtlich, und nicht zuféllig zu einem kausalen Zusammenhang

verteilt wurden, erweist sich unsere Untersuchung als experimentell?.

3.1.2 Forschungsmethode

Eine Methode bezeichnet nach Laraoui (2021) die Reihe von Regeln und Handlungen, die zur
Erreichung von Zielen und zur Durchfihrung unwiderlegbarer Forschung eingesetzt werden
(Laraoui, 2021:94). Es lassen sich in den Sozialwissenschaften zwei Forschungsmethoden, die
quantitative und qualitative Methode feststellen, die dazu beitragen, ein identifiziertes Problem

zu losen.

Bei quantitativer Forschung hat der Forscher die Mdglichkeit, nicht nur VVerhaltensweisen und
Meinungen zu untersuchen, sondern auch Fakten durch Zahlen vorzustellen. Dabei spielt der

Test von Hypothesen eine wertschatzende Rolle. Im Mittelpunkt stehen statistisch analysierbare

Zygl. URL: https://www.questionpro.com/blog/fr/recherche-quasi-
experimentale/#:~:text=La%?20recherche%20quasi%2Dexp%C3%A9rimentale%20est%20un
€%20m%C3%A9thode%20de%20recherche%20quantitative,liens%20de%20cause%20%C3
%A0%20effet
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und interpretierbare Schlussfolgerungen. Bei der quantitativen Forschung werden im Gegenteil

Fakten durch Buchstaben dargelegt.

Fur unsere Studie entschlieBen wir uns zu einer quantitativen Recherche, weil sie sich auf
numerische Daten bezieht, die durch Noten das Niveau der Lernenden identifiziert. Kurz nach
der Bestimmung der Art und Methode der Forschung kommen wir zur Definition der

Population.

3.1.3 Bestimmung der Studiengruppe

Die Studiengruppe ist eine Menge an Individuen am Beispiel von Personen, pflanzen, Tieren,
auf denen eine Untersuchung basiert. Diese Individuen sind vom Forscher festgelegt und
erflllen spezifische und vollstandige Kriterien fiir eine gegebene Analyse; kdnnten deswegen

einem Universum gleichgesetzt werden (Amin, 2000, S. 22).

Wir konnen sagen, dass die Studiengruppe die Anzahl von Personen ist, die einem
wissenschaftlichen Test unterzogen werden. In Bezug auf unsere Arbeit besteht die

Studiengruppe aus Lernenden der Troisieme-Klasse der Sekundarschule in Kamerun.

3.1.3.1 Bestimmung der Zielgruppe

Die Zielgruppe ist eine Menge von Individuen, die vom Forscher ausgewahlt werden, um eine
Studie durchzufiihren. In unserer Arbeit bilden die Schiilerinnen und Schler der 3éme-Klasse
in kamerunischen Sekundarschulen, die sich im Jahr 2023-2024 eingeschult haben und
regelmaRig zum Unterricht kamen, die Zielgruppe. Aufgrund dessen, dass die Arbeit Uber das
ganze Land sehr anstrengend und aufwendig ware, haben wir sie auf einen Teil der
Bevolkerung, in der Zentrumregion Kameruns beschrénkt: die zugéngliche Gruppe (Amin,
2000, S. 24).

3.1.3.2 Die zugéngliche Gruppe

Die zugangliche Gruppe als Teil der Zielgruppe stellt die Grundlage zur Abgrenzung der
Untersuchung dar. Sie ist von der Studie direkt angesprochen und lasst den Forscher zu nétigen
Daten gelangen. Dieses Experiment ist in Lycée Bilingue de Mbalngong durchgefiihrt, das in
dem Stadtviertel Mbankomo liegt. Mbankomo liegt im Departement Mefou-et-Akono, das
wiederum in der Zentrumregion liegt. Der Grund fir die Auswahl dieses Gymnasiums (Lycee
de Mbalngong) ist auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass es der Ort unserer Hospitierung bei

Deutschunterrichtspraxen in der Fakultat der Erziehungswissenschaft war.
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3.1.4 Bestimmung der Stichprobe

Es ware sehr anstrengend, alle Schulbesucher*innen in Kamerun zu untersuchen. Deshalb
mussten wir eine Stichprobe wahlen, die fir das ganze Land représentativ ist. Diese Stichprobe

tragt dazu bei, die Neigung der betreffenden Gesellschaft zu verstehen.
- Darstellung der Studienstichprobe

Zwei Gruppen von Lernenden bilden im Rahmen dieser Untersuchung unsere Stichprobe: eine

Gruppe, in der die implizite, und die andere, in der die explizite Methode eingesetzt wurde
- Die Lernenden

Die Stichproben, die fir unsere Studie verwendet wurden, waren zuféllig. Das heif3t, eine Art
Wahrscheinlichkeit, Mitglieder in einem bestimmten und héaufigen Intervall zu wahlen. Bei
zufélligen Stichproben hat jedes Individuum die Chance, unabhéngig von dem Alter, dem
Geschlecht oder der Herkunft, am Experiment teilzunehmen. Die Stichprobe unserer Arbeit
besteht aus 165 Probanden (Lernenden) von zwei Troisieme-Klassen ist, in eine Experimental-
und eine Kontrollgruppe verteilt. In der Experimentalgruppe waren 84 Schilerinnen und
Schiiler, die mit der impliziten Methode gelehrt wurden. Und in der anderen Gruppe, der

Kontrollgruppe, wo die explizite Methode eingesetzt wurde, gab es 81 Lernende.

3.1.4.1 Tabelle 2: Stichprobe der impliziten Methode

Schule/Gymnasium Klasse Klassengrofie

Lycée Bilingue Mbalngong | Troisieme Klasse 84

Quelle: Feldumfrage April 2024
3.1.4.2 Tabelle 3: Stichprobe der expliziten Methode

Schule/Gymnasium Klasse Klassengrolie

Lycée Bilingue Mbalngong | Troisieme Klasse 81

Quelle: Feldumfrage April 2024
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3.1.5 Datenerhebungsverfahren
Die Definition der Termini Technik und Daten ist erforderlich, bevor die Beispiele fir

Techniken und Datenerhebungsinstrumente tatsachlich présentiert werden.

3.1.5.1 Technik zur Datenerhebung

Wie schon angekiindigt gibt es drei grol3e Kategorien sozialwissenschaftlicher Forschung: die
explorative, die deskriptive, und die experimentelle Forschung. Letztere setzt zwei Variablen
in Beziehung, um den Zusammenhang zwischen ihnen zu verstehen und die aufgestellten

Hypothesen zu uberprifen.

Betreffs unserer Untersuchung, in der wir zu einer experimentellen Forschung tendieren,
ermoglicht sie es uns, den Einfluss der Methoden des Lehrens und Lernens der
Nominalgruppendeklination auf die Entwicklung der Grammatikkompetenzen bei Lernenden
der 3eme-Klasse zu evaluieren. Darum wird im Rahmen unserer Studie eine Technik, ndmlich
der Test zur Gultigkeit, Zuverlassigkeit und zur Relevanz der erhobenen Daten eingesetzt
werden. Diese Technik dient uns dazu, Antworten zu unseren Forschungsfragen anzufihren.

Im Folgenden wird tber den Test und die Unterrichtsdurchfiihrung berichtet.

3.1.5.1.1 Der Test

Unsere Arbeit befasst sich mit der Deklination der Nominalgruppe, ndmlich unbestimmten
Artikeln, Adjektiven und Nomen. Fir jede Liicke sind drei Losungsvorschlage, unter denen nur
ein Vorschlag richtig ist. Der Vor- und Nach-Test erstreckten sich (iber eineinhalb Stunden und
Indefinitartikel im Nominativ, Akkusativ und Dativ, auch die attributiven Adjektive und
Nomen im Dativ Plural sollten dekliniert werden. Lediglich wurde der reine Kasus?® gebraucht
(Helbig & Buscha, 1972: 280). Als Verben sind sehen, fotografieren, sein, begegnen, helfen,
erleben, machen, schlagen, zuhdren verwendet, die die verschiedenen Kasus regieren. In
jedem Kasus (Nominativ, Akkusativ, Dativ) treten bei jedem Genus (Maskulin, Feminin,
Neutral) und im Plural zweimal Artikel und Adjektive auf. Weiter hin kommen Nomen im
Dativ Plural. Die auftauchenden Verben lassen sich ab und zu wiederholen und sind nur in
einfachen und kurzen Sétzen gebraucht. Der Text beinhaltet 44 Liicken, darunter 18 Artikel, 24
Adjektive und 2 Nomen im Dativ Plural und jede Liicke z&hlt zu einem Punkt. Die ganze Arbeit

ist zu 44 Punkten benotet. Unter den verwendeten Verben gibt es kein ditransitives?’, sondern

26 Der reine Kasus im Unterschied zum Prapositionalkasus ist durch das Verb eingeleitet, und

nicht durch die Préposition (Helbig & Buscha, 1972: 280).
27 Dem Dudenwdrterbuch zufolge sind ditransitive Verben diese, die zwei Objekte erfordern.
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alle leiten feste Kasus ein. Z.B. Nominativ: sein, Akkusativ: erleben, machen, fotografieren,
sehen, schlagen; Dativ: helfen, begegnen, zuhdren (Duden, 2016: 212). Alle diese Verben
wurden Schilern* innen im Unterricht in der expliziten Methode deutlich und in der impliziten
Methode indirekt gezeigt. Erwahnenswert ist, dass der Vor-Test am Schuljahresanfang
stattgefunden hat, als die Lektion noch nicht vorgefuhrt wurde und die Probanden tber noch
keine Kenntnisse Uber den zu lernenden Inhalt verfugten. Nach dem Vor-Test wurde der
Unterricht erteilt, der vier Stunden dauerte: zum ersten Mal zwei Stunden und zum zweiten
Mal, eine Woche spater, noch zwei Stunden. Das zweite Mal beruhte auf der Aufgabenkorrektur
und Wiederholungen, bevor der Nach-Test (1,5 Stunden) erteilt wurde. Wie der Kurs in den

zwei Probandenfruppen durchgefiihrt wurde, wird unten ausfthrlich dargestellt.

3.1.5.1.2 Der Unterrichtsverlauf
Erst hier unten werden Unterrichtsverldaufe in den zwei Gruppen von Stichprobe, ndmlich durch

die explizite und dann durch die implizite Methode dargestellt.

3.1.5.1.2.1 Unterrichtsverlauf mit der expliziten Methode

Betreffs der Kontrollgruppe, wobei der Lernstoff bekannt war, lieBen wir uns von Funk und
Koenigs Methode (1991) inspirieren. Die beiden Autoren riefen das S-O-S-Shema ins Leben.
Nach diesem Modell vergleichen Lernende bei der ersten Phase S (Sammeln) die Satze oder
Satzteile des Mustersatzes miteinander und suchen nach Ahnlichkeiten oder Unterschieden.
Dazu ist Gruppen- oder Partnerarbeit empfohlen. In der zweiten Phase O (Ordnen) werden die
herausgefundenen AuRerungen von Schiiler*innen nach Ahnlichkeiten und Unterschieden
sortiert. Und in der letzten Phase S (Systematisieren) erklart die Lehrperson die grammatische
Struktur und Lernende bilden unter seiner Leitung die Regel (Funk und Koenig, 1991: 124-125,
zit nach Eva Konecna, 2022: 26).

Die Grammatiklektion begann mit der Uberschrift. Dann wurden einige Mustersitze an die
Tafel geschrieben, in denen Endungen von Artikeln, Adjektiven und Nomen sich voneinander
unterschieden. Beziiglich dieser Unterschiede wurden Leitfragen gestellt, deren Beantwortung
die Vorkenntnisse der Lernenden und ihre Sprachintuition wecken sollten. Z.B. ,,warum ist die
Adjektivendung in Satz 1 e und in Satz 2 en?* Darauf folgten mehrere Vorschliage, die sich hin

und wieder widersprachen. Diese Widerspriche l6sten bei Beteiligten die kognitive
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Dissonanz?® und trieb sie voran, sich zu rechtfertigen. Ab und zu gelangten sie zur richtigen
Antwort, manchmal nicht: das war die Proximale Entwicklungszone?®. Nachdem Beitrage zu
Antworten von Schulern*innen geleistet wurden, kam die Erkldrung vom Lehrer, um das
erworbene Wissen bei den Lernende zu festigen. Kurz nach Erklarungen kam die Regel zu den
verschiedenen Grammatikkonzepten, bevor Anwendungsubungen gegeben wurden, die finf
Minuten spéter in der Klasse korrigiert wurden. Zum Schluss bekamen sie Aufgaben, die sie zu

Hause behandeln sollten.

Die zweite Sitzung, die zwei Stunden dauerte, wurde eine Woche spéter erledigt und bestand

hauptsachlich auf der Korrektur und Wiederholungen.

3.1.5.1.2.2 Unterrichtsverlauf mit der impliziten Methode

Bei der impliziten Methode ist der Unterricht mithilfe von Texten kommunikativ durchgefuhrt
worden. Der Text wurde dem Unterrichtsinhalt zielgerichtet von uns selbst konzipiert und
beinhaltete unterschiedliche Verben, die die verschiedenen Kasus regierten. Als Verben waren
sehen, fotografieren, sein, begegnen, helfen, erleben, machen, schlagen, zuhdren, danken,
begriRen, gratulieren. Aus den deklinierten Satzelementen wurden Probanden Fragen gestellt,
deren Beantwortungen die Sprachintuition wecken sollten, damit sie sich unbewusst die zu
lernenden Strukturen aneigneten. Als Fragen waren beispielsweise Wen begriRen wir? Wer
lacht laut? Wem gratuliert der Opa? Nach der ersten Lektion bekamen Lernende andere
Aufgaben, die zu Hause genauso geldst werden sollten. Dann wurden diese Aufgaben eine
Woche spéater zwei Stunden lang geldst und Wiederholungen wurden gemacht, bevor der Nach-

test (eineinhalb Stunden) stattfand.

28 Theorie, die betont, dass miteinander unvereinbare Kognitionen einen inneren Konflikt
erzeugen.

29 das kognitive Lernniveau, in dem Lernende ohne fremde Hilfe eine Aufgabe nicht I6sen
konnen (Vigotsky, 1934)
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KAPITEL 4: DATENANALYSE UND DARSTELLUNG
DER ERGEBNISSE

Das Erlernen einer Sprache basiert auf verschiedenen Methoden, die darauf abzielen, das
Verstandnis und den Erwerb sprachlicher Kenntnisse zu optimieren. Unter diesen Methoden
nehmen explizite und implizite Ansédtze im Fremdsprachenunterricht einen vorherrschenden

Platz ein.

Der explizite Ansatz basiert auf einem strukturierten Unterricht, bei dem die Lernenden tber
die grammatikalischen Regeln und die zu erreichenden Ziele informiert werden. Im Gegensatz
dazu basiert der implizite Ansatz auf einem natirlicheren Eintauchen, bei dem Regeln

unbewusst durch Uben erlernt werden.

Diese Studie zielt darauf ab, diese beiden Methoden zu vergleichen, um ihre Wirksamkeit zu
bewerten. Basierend auf statistischen und ©konometrischen Analysen wird die Methode
identifiziert, die den Lernfortschritt der Schiler beim Erwerb grammatikalischer Strukturen und

insbesondere der Deklination der Nominalgruppe am besten fordert.

4.1 Analyse der impliziten Methode
4.1.1 Beschreibende Statistik

Beschreibende Statistiken der impliziten Gruppe werden fiir die Ergebnisse vor dem Test, die
Ergebnisse nach dem Test und die Anderungsbewertung (Differenz zwischen Post-Test und
Vor-Test) berechnet. Mit diesen Analysen konnen wir die Verteilung der Punktzahlen

beobachten und allgemeine Leistungstrends bewerten.
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Tabelle 4: Tabelle der deskriptiven Statistiken

Variable Mittelwert | Medianwert | Standardabweichung | Min Max

Vor-Test 15.5 15 3.2 11 21
Nach-Test 16.1 16 3.5 10 21
Anderungswert 0.6 0.5 1.8 -4 5

Quelle: Autor mithilfe der Python-Software

Die deskriptive Statistiktabelle bietet eine erste Analyse der Schlerleistungen vor und nach
dem Test. Sie ermdglicht es uns, allgemeine Trends zu beobachten und zu verstehen, wie sich

die Ergebnisse entwickelt haben.

Diese Werte zeigen, dass die Mehrheit der Lernenden beim Vortest relativ homogene
Ergebnisse erzielt hat, mit einem Durchschnitt von 15,5 und einem nahen Medianwert (15).
Die Standardabweichung von 3,2 weist auf eine gewisse Streuung um diesen Durchschnitt hin,

jedoch ohne ausgepréagte Extreme.

Wir beobachteten einen leichten Anstieg des Durchschnittswertes nach dem Training (16,1 im
Vergleich zu 15,5), was auf eine allgemeine Verbesserung hinweisen konnte. Dieser Anstieg
ist jedoch gering und die Standardabweichung nahm zu (3,5 gegenuber 3,2), was darauf
hindeutet, dass die Leistung nach dem Test starker gestreut ist als die Leistung vor dem Test.
Dies konnte bedeuten, dass einige Schiler Fortschritte machten, wéhrend andere

zurickschritten.

Die durchschnittliche Verbesserung betragt 0,6 Punkte, was niedrig ist. Der Medianwert liegt
bei 0,5, das bedeutet, dass bei der Halfte der Schiiller*innen die Veradnderung der Punktzahl 0,5

Punkte betréagt.

Die Standardabweichung von 1,8 zeigt eine hohe Variabilitdt der Entwicklungen: Einige

Probanden gewannen bis zu 5 Punkte, wahrend andere bis zu 4 Punkte verloren.
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Das Vorhandensein negativer Werte bedeutet, dass bei einigen Schilern nach dem Training
ein Leistungsabfall zu verzeichnen war, was die Wirksamkeit des Programms in Frage stellen

kdnnte.

4.1.2 Datenvisualisierung
Abbildung 2: Boxplots der Ergebnisse vor und nach dem Test
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Quelle: Autor anhand der Python-Software
Das Boxdiagramm zeigt, dass die Verteilung der Ergebnisse vor und nach dem Training relativ
ahnlich ist, mit engen Medianwerten und vergleichbaren Interquartil Resch (IQR). Dies deutet
darauf hin, dass die Schulung nicht bei allen Schiilern zu einer deutlichen Verbesserung der
Punktzahl flhrte. Das VVorhandensein einiger extremer Werte lasst darauf schlieRen, dass sich
die Leistung einiger Personen deutlich von anderen unterschied, der allgemeine Trend bleibt
jedoch stabil. Das Fehlen einer signifikanten Verschiebung des Medians zwischen dem Vortest
und dem Nachtest deutet darauf hin, dass die padagogische Intervention keinen einheitlichen

Effekt auf die Verbesserung der Ergebnisse hatte.
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Abbildung 3: Histogramm der Anderungsbewertung
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Quelle: Autor mithilfe der Python-Software

Das Histogramm des Anderungswerts zeigt, dass die Mehrheit der Schiiler schwache
Anderungen aufweist, wobei die Verteilung um Null herum zentriert ist. Dies bedeutet, dass
die Ergebnisse nach dem Test bei einem grofRen Teil der Teilnehmer denen (den Ergebnissen)
des Vortests ahnlich blieben, was auf eine begrenzte Wirkung des Trainings schlieRen lasst. Es
ist jedoch eine Streuung der Verénderungen zu beobachten, wobei einige Schiler ihre
Punktzahl verbesserten, wéhrend bei anderen ein leichter Riickgang zu verzeichnen war. Die
moderate Asymmetrie der KDE-Kurve deutet darauf hin, dass es eine Gruppe von Studierenden
gibt, die starker von der Schulung profitiert haben, dieser Effekt jedoch insgesamt marginal
bleibt.

4.1.3 Okonometrische Tests

Die deskriptive statistische Analyse ermdglicht uns ein erstes Verstandnis der
Schilerleistungen vor und nach dem Training. Um jedoch noch weiter zu gehen und
sicherzustellen, dass die beobachteten Entwicklungen nicht zuféllig sind, ist die Durchfiihrung
O6konometrischer Tests unerlasslich. Mit diesen Tests konnen wir die folgenden Fragen

beantworten:
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1- Sind die beobachteten Unterschiede zwischen den Ergebnissen vor und nach dem Test
statistisch signifikant?
- Wenn ja, bedeutet dies, dass das Training einen echten Einfluss auf die Leistung der Schiler
hatte.
- Andernfalls bedeutet dies, dass die Ergebnisvariationen einfach zufallig sein kénnten.

2- Folgt die Verteilung der Punkte einem normalen Gesetz?
- Diese Informationen sind der Schliissel, um zu wissen, welche statistischen Tests verwendet
werden sollen (parametrisch oder nicht parametrisch).

3- Haben sich Schuler mit unterschiedlichem Ausgangsniveau nach der Ausbildung

unterschiedlich entwickelt?

- ANOVA st ein Test, der uns zu Uberprifen hilft, ob die Ergebnisse nach dem Test je nach

Ausgangsniveau der Schiler variieren.

Somit ermdglicht uns die Anwendung 6konometrischer Tests, objektive und wissenschaftlich
fundierte Entscheidungen zu treffen, die Uber eine einfache visuelle Beobachtung von Daten

hinausgehen.

Abbildung 4: Ergebnisse 6konometrischer Tests

Test Statistik P-Value
Shapiro-Wilk 0.985 0.4486
T-test appariA© -1.839 0.0696
ANOVA 0.256 0.8567

Quelle: Autor durch die Python-Software

4.1.3.1 Normalitatstest (Shapiro-Wilk)
Bevor wir einen statistischen Test zum Vergleich der Schulerleistungen verwenden, miissen

wir feststellen, ob unsere Daten einer Normalverteilung folgen. Normalitét ist eine wesentliche
Voraussetzung flr die Verwendung parametrischer Tests wie des Student-t-Tests. Wenn die
Normalitat nicht eingehalten wird, missen wir auf nichtparametrische Tests wie den Wilcoxon-

Test zurtickgreifen.
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Der p-Wert liegt deutlich tber 0,05, was bedeutet, dass wir die Normalitatshypothese nicht
ablehnen kénnen. Mit anderen Worten: Die Daten folgen einer Normalverteilung, was uns die

Verwendung parametrischer Tests wie des gepaarten t-Tests ermdglicht.

4.1.3.2 Der Student-Test (gepaarter T-Test)
Nachdem wir nun die Normalitét der Daten bestatigt haben, kdnnen wir einen gepaarten T-Test

verwenden, um die Mittelwerte der Ergebnisse vor und nach der Unterrichtsdurchfiihrung zu
vergleichen. Mit diesem Test konnen wir feststellen, ob die Schulung zu einer signifikanten

Verbesserung der Schulerergebnisse gefuhrt hat.

Der p-Wert liegt leicht tber 0,05, was bedeutet, dass es keinen statistisch signifikanten
Unterschied zwischen den Ergebnissen vor und nach dem Test gibt. Dies deutet darauf hin, dass
die Wirkung des Trainings nicht ausreicht, um zu dem Schluss zu kommen, dass es einen
tatséchlichen Einfluss auf die Ergebnisse der Schiiler hatte. Da der p-Wert jedoch nahe bei 0,05
liegt, beobachten wir einen leichten Trend zur Verbesserung, der jedoch nicht stark genug ist,
um statistisch validiert zu werden.

4.1.3.3 ANOVA-Test

Mit ANOVA koénnen wir Uberpriifen, ob die Leistung nach dem Test je nach Ausgangsniveau

der Schiiler variiert.

Wenn die ANOVA einen signifikanten Unterschied feststellt, der zwischen den Gruppen
anhand ihrer Vorergebnisse definiert ist, bedeutet dies, dass die Entwicklung der Ergebnisse
vom Ausgangsniveau jedes Schiilers abhangt.

Da der p-Wert sehr viel groRer als 0,05 ist, bedeutet dies, dass es keinen signifikanten
Unterschied zwischen den Gruppen gibt, die durch ihre anfangliche Punktzahl beim Vortest
definiert werden. Mit anderen Worten: Die Verbesserung der Punktzahl hangt nicht vom
Ausgangsniveau der Schiler ab, was darauf hindeutet, dass das Training bei allen Teilnehmern

eine homogene Wirkung (oder keine Wirkung) hatte.
Zusammenfassung:

- Der Normalitatstest bestatigt, dass wir parametrische Tests wie den gepaarten t-Test

verwenden kdnnen.

- Der t-Test zeigt, dass das Training zu keiner signifikanten Verbesserung der Ergebnisse

gefiihrt hat, obwonhl ein leichter Trend zu beobachten ist.
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- Die ANOVA zeigt, dass die Leistung nach dem Test je nach Ausgangsniveau der

Schiiler*innen nicht wesentlich variiert.

Diese Ergebnisse bringen zum Vorschein, dass das implizite Lernen keinen erheblichen

Einfluss auf die Verbesserung der Schilerleistungen hatte.

4.2 Analyse der expliziten Methode
4.2.1 Beschreibende Statistiken

Tabelle 5: Tabelle von deskriptiven Statistiken

Variable Mittelwert | Medianwert | Standardabweichung Min Max

Vor-Test 14.2 14 3.6 7 23

Nach-Test 17.3 17 4.1 8 29
Anderungswert 3.1 25 25 -3 11

Quelle: Autor anhand der Software Python

Die deskriptive Statistiktabelle bietet einen Uberblick tber die Schiilerleistungen vor und nach
dem Training fur diese zweite Gruppe. Es ermoglicht die Bewertung der Entwicklung der

Ergebnisse und der Leistungsvariabilitat nach der padagogischen Intervention.

Die Ergebnisse vor dem Test sind stdrker gestreut als in der ersten Gruppe, mit einer
Standardabweichung von 3,6 im Vergleich zu 3,2 zuvor. Das bedeutet, dass die

Ausgangsniveaus der Schler vielfaltiger waren.

Die Mindestpunktzahl (7) und die Hochstpunktzahl (23) weisen eine grélRere Amplitude auf,

was auf erhebliche Unterschiede im Niveau vor dem Training hindeuten kann.

Der Median (14) liegt nahe am Mittelwert (14,2), was auf eine relativ symetrische Verteilung

der Ergebnisse vor dem Test hinweist.

Der Durchschnitt stieg nach dem Training um 3,1 Punkte, was eine bemerkenswerte
Verbesserung im Vergleich zu dem in der ersten Gruppe beobachteten Anstieg von 0,6 Punkten

darstellt.
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Auch die Standardabweichung nahm zu (4,1 gegenuber 3,6), was bedeutet, dass die Streuung
der Ergebnisse nach dem Training zunahm. Einige Schiler machten erhebliche Fortschritte,

wahrend andere bescheidener abschnitten.

Die Hochstpunktzahl erreichte 29 und lag damit deutlich Gber dem Vortest, was bedeutet, dass

einige Schuler erhebliche Fortschritte machten.

Anders als in der ersten Gruppe, wo der durchschnittliche Veranderungswert nur 0,6 betrug,
erreichte er hier 3,1, was auf eine deutlichere Leistungsverbesserung nach dem Training
hindeutet.

Die Standardabweichung von 2,5 weist auf eine groRere Variabilitdt im Fortschritt der Schiler

hin: Einige gewannen bis zu 11 Punkte, wéhrend andere bis zu 3 Punkte verloren.

Da der Medianwert (2,5) unter dem Durchschnitt (3,1) liegt, deutet dies darauf hin, dass eine
kleine Anzahl von Schillern groRere Fortschritte erzielte als die anderen, was den Durchschnitt

nach oben driickte.

Im Vergleich zur ersten Gruppe scheint sich das explizite Training positiver auf die
Studierenden ausgewirkt zu haben. Okonometrische Tests werden bestatigen, ob dieser

Unterschied statistisch signifikant ist.
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4.2.2 Datenvisualisierung

Abbildung 5: Boxplots der Ergebnisse vor und nach dem Test mit der expliziten Methode
unterzogen haben
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Quelle: Autor mithilfe der Python - Software

Das Boxplot vergleicht die Verteilung der Ergebnisse vor und nach dem expliziten Training
und ermdglicht so die Bewertung der Streuung der Daten und die Identifizierung moglicher

Extremwerte.

- Median- und Streuungsanalyse

Wir stellen fest, dass der Median des Nachtests hoher ist als der des Vortests, was auf einen
allgemeinen Trend zur Verbesserung der Ergebnisse nach dem Training hinweist. Obwohl der
Anstieg im Median sichtbar ist, erscheint er jedoch nicht drastisch, was darauf hindeutet, dass

die Progression weiterhin moderat bleibt.

Die Streuung der Ergebnisse (dargestellt durch die GroRe der Késtchen) ist im Nachtest grofier
als im Vortest, was bedeutet, dass die Leistungsunterschiede zwischen den Schiilern nach dem
Training hoher wurden. Einige haben erhebliche Fortschritte gemacht, wéhrend andere

stagnierten oder sogar Ruckschritte machten.
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- Extremwerte

Die aullerhalb der Boxplot-Whisker liegenden Punkte stellen Extremwerte dar, d.h. Schiler,
deren Leistung sich deutlich vom Rest der Gruppe abhebt. Diese Werte deuten darauf hin, dass
das Training je nach Person eine unterschiedliche Wirkung gehabt haben kénnte, wobei einige

grolRe Fortschritte machten und andere nicht so offensichtlich vom Training profitierten.

- Interpretation

Die Boxplot-Analyse zeigt, dass sich das Training zwar positiv auf die Durchschnittsnote
auswirkte, allerdings unterschiedlich unter den Studierenden. Wéhrend einige Fortschritte
gemacht haben, haben sich bei anderen keine nennenswerten Veranderungen ergeben, und bei
einigen ist sogar ein Rickschritt zu verzeichnen. Diese Heterogenitét in der Entwicklung der
Ergebnisse erfordert eine eingehendere Analyse, um zu verstehen, welche Faktoren diese

Variabilitat beeinflussen.

Abbildung 6: Histogramm der Anderungsbewertung
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Quelle: Autor anhand der Python-Software
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Das Histogramm des Anderungsscores veranschaulicht die Verteilung der Veranderungen der

Schiilerleistungen zwischen dem Vortest und dem Nachtest.
- Verteilungsanalyse

Das Histogramm zeigt, dass die Mehrheit der Lernenden eine Verbesserung ihrer Ergebnisse
verzeichnete, wobei es eine Konzentration positiver Werte gab. Die Verteilung erreicht ihren
Hohepunkt bei etwa 2-3 Fortschrittspunkten, was bedeutet, dass eine grolRe Anzahl von

Schiilern ihre Punktzahl in diesem Intervall verbessert hat.

Die zugehorige KDE-Kurve (Kernel Density Estimate, eine geglattete Darstellung der
Datenverteilung) zeigt jedoch eine gewisse Streuung der Werte. Wir stellen fest, dass einige
Schiiler deutliche Fortschritte erzielten und bis zu +11 Punkte erreichten, wahrend bei anderen
eine Stagnation oder sogar leichte Ruckgange in der Leistung zu verzeichnen waren, mit
negativen Veranderungen bei den Werten von bis zu -3 Punkten.

Der Schiiler, der die spektakularsten Fortschritte gemacht hat, ist Schiler Nr. 21:
Ergebnis vor dem Test: 11

Ergebnis nach dem Test: 27

Anderung der Punke: +16 Punkte

Dieser Schuler erreichte somit einen auRergewdhnlichen Sprung von 16 Punkten, von einem

relativ niedrigen Niveau vor dem Training zu einem hohen Punktestand nach dem Training.
- Eine Gruppe in der Regression

Obwohl die Mehrheit der Schiiler Fortschritte machte, ist die Existenz einer Gruppe mit einem
negativen Verdnderungswert (d. h. einem Leistungsabfall beim Post-Test) ein wichtiges
hervorzuhebendes Element. Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass der Unterricht nicht allen
Studierenden gleichermalien zugutekam. Diese Riickgange konnten auf verschiedene Faktoren
zurtickzufuhren sein, wie z. B. erhéhter Stress wahrend der Nachprifung, Schwierigkeiten mit

der Anpassung an die Lehrmethode oder sogar mangelnde Motivation nach der ersten Prifung.

- Interpretation
Das Histogramm des Verénderungsscores zeigt, dass das Training im Allgemeinen einen
positiven Effekt hatte, jedoch gibt es individuelle groBe Schwankungen im Verlauf. Einige
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Schiller verbesserten sich dramatisch, wahrend andere keine signifikante Verbesserung

verspirten und eine Minderheit, sogar einen Leistungsriickgang verzeichnete.

4.2.3 Okonometrische Tests

Die Ergebnisse der wichtigsten durchgefuhrten Tests sind in der folgenden Tabelle aufgefihrt:

Tabelle 6: Ergebnisse 6konometrischer Tests

Test Statistik P-Wert
Shapiro-Wilk 0.9150105714797974 3.700314846355468e-05
Wilcoxon signA©-rang 516.0 8.54149834434033e-07
ANOVA 2.6848031207031933 0.052129940344945794

Quelle: Autor mithilfe der Python-Software

Okonometrische Tests sind unerlasslich, um zu bestitigen, ob die zwischen dem Vortest und
dem Nachtest beobachteten Unterschiede signifikant sind oder ob sie einfach auf Zufall

zurickzufiihren sind.

4.2.3.1 Normalitatstest (Shapiro-Wilk)
Mit dem Shapiro-Wilk-Test wird berprift, ob die Daten einer Normalverteilung folgen.
Dieser Test ermdglicht es daher zu bestimmen, ob wir einen parametrischen Test verwenden

konnen oder ob wir zu einem nichtparametrischen Test ibergehen sollten.

Ein p-Wert von weniger als 0,05 weist darauf hin, dass die Daten keiner Normalverteilung
folgen.

Das bedeutet, dass wir keine parametrischen Tests wie den gepaarten t-Test verwenden kdnnen
sondern einen nichtparametrischen Test verwenden missen, in diesem Fall den Wilcoxon-

Signed-Rank-Test, um die Ergebnisse vor und nach dem Test zu vergleichen.
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4.2.3.2 Wilcoxon-Signed-Rank-Test
Der Wilcoxon-Signed-Rank-Test ist ein nichtparametrischer Test, mit dem wir die Mediane

zweier gepaarter Stichproben (z. B. Ergebnisse vor und nach dem Training) vergleichen
kdnnen. Es wird hier verwendet, weil wir mit dem Shapiro-Wilk-Test bestétigt haben, dass die

Daten nicht normal verteilt sind.

Im Gegensatz zum gepaarten T-Test, der Mittelwerte vergleicht, basiert der Wilcoxon-Test auf
der Rangfolge der Unterschiede zwischen den Werten der beiden Stichproben.

Ein p-Wert von weniger als 0,05 bedeutet, dass ein signifikanter Unterschied zwischen den
Ergebnissen vor und nach dem Test besteht. Mit anderen Worten: Die Studierenden machten

nach dem Training deutliche Fortschritte.

Dies bestétigt, dass sich das Training positiv auf die Leistung der Schiler der expliziten Gruppe

auswirkte.

4.2.3.3 ANOVA-Test

Mithilfe der ANOVA (Varianzanalyse) wird getestet, ob sich die Mittelwerte mehrerer

Gruppen signifikant unterscheiden.

Hier haben wir die Schiiler basierend auf ihrem Ergebnis vor dem Test in Quartile eingeteilt
und mithilfe der ANOVA ermittelt, ob ihre Leistung nach dem Test von ihrem Ausgangsniveau

abhangt.

Wenn der p-Wert kleiner als 0,05 ist, bedeutet dies, dass ein signifikanter Unterschied zwischen

den Gruppen unterschiedlicher Niveaus besteht.

Der p-Wert (0,052) liegt leicht iber dem Schwellenwert von 0,05, was bedeutet, dass der
Unterschied zwischen den Gruppen beim klassischen Schwellenwert von 5 % statistisch nicht

signifikant ist.

Allerdings liegt es sehr nahe an der Signifikanzschwelle, was darauf hindeutet, dass es einen
Trend geben konnte, der darauf hindeutet, dass anfangliche Werte die Entwicklung der
Ergebnisse nach dem Test beeinflussen.

Weitere Analysen (z. B. ein Post-hoc-Test) konnen erforderlich sein, um diesen
Zusammenhang besser zu verstehen.

Zusammenfassung
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Der Normalitatstest bestétigte, dass wir einen nichtparametrischen Test verwenden missen.

Der Wilcoxon-Test zeigte, dass die Schulung einen signifikant positiven Effekt auf die

Ergebnisse der Schiiler hatte.

Die ANOVA zeigte einen Trend, der darauf hindeutet, dass die Verbesserung vom
Ausgangsniveau der Schuler abhéngen konnte, obwohl dieser mit 5 % statistisch nicht
signifikant war.

Diese Ergebnisse zeigen, dass die Schulung zwar positive Auswirkungen hatte, diese jedoch je
nach Ausgangsniveau der Schuler variieren kann. Eine eingehendere Analyse dieser
Untergruppen wirde ein besseres Verstdndnis dafir liefern, wie die Bildungseffektivitat

maximiert werden kann.

Tabelle 7: Ergebnisse desTurkey-Testes HSD

Gruppel Gruppe 2 meandiff p-ad] lower upper Reject
Q1 Q2 1.243 0.5976 -1.3674 3.8535 False
Q1 Q3 0.6621 0.9131 -1.986 3.3101 False
Q1 Q4 3.1478 0.0331 0.1829 6.1127 True
Q2 Q3 -0.581 0.9501 -3.4274 2.2655 False
Q2 Q4 1.9048 0.3901 -1.2386 5.0482 False
Q3 Q4 2.4857 0.1771 -0.689 5.6604 False

4.2.3.3.1 Vergleich zwischen Q1 und Q4
- Durchschnittlicher Unterschied: 3,1478

Quelle: Autor durch die Software Python

- P-Wert: 0,0331 (< 0,05, signifikant)

- Fazit: Es gibt einen signifikanten Unterschied zwischen dem untersten Quartil (Q1) und dem
oberen Quartil (Q4). Dies bedeutet, dass Schiler mit den niedrigsten VVortestergebnissen (Q1)

andere Fortschritte machten als diejenigen mit den hochsten Ergebnissen (Q4).
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4.2.3.3.2 Vergleiche zwischen anderen Gruppen (Q1 vs. Q2, Q1 vs. Q3, Q2 vs. Q3, Q2 vs.
Q4)

- Alle p-Werte sind grofRer als 0,05, was darauf hinweist, dass zwischen diesen Gruppen kein

signifikanter Unterschied besteht.

- Fazit: Die Post-Test-Ergebnisse der Probanden der mittleren Quartile (Q2 und Q3)

unterscheiden sich nicht signifikant voneinander.
Allgemeine Schlussfolgerung

Die Schiler in Q1 (die schlechtesten Ergebnisse im Vortest) weisen eine deutlich andere

Entwicklung auf als diejenigen in Q4 (die besten Ergebnisse im Vortest).
Zwischen den anderen Gruppen wurden keine signifikanten Unterschiede festgestelit.

Dies deutet darauf hin, dass Studierende mit einem sehr niedrigen Ausgangsniveau (Q1) und
solche mit einem sehr hohen Niveau (Q4) nach der Ausbildung unterschiedliche

Entwicklungsverlaufe hatten.

Diese Ergebnisse zeigen, dass das Anfangsniveau die Entwicklung nach dem Training
beeinflusst, allerdings nur fiir die Extreme (Q1 vs. Q4). Wie im Fall von Student Nr. 21
ermdoglicht explizites Lernen, die Ergebnisse von Schiilern, die beim Vortest zunachst schlechte

Ergebnisse erzielten, deutlich zu verbessern.

4.3 Vergleich der zwei Stichprobengruppen

4.3.1 Levene-Test zur Varianzgleichheit

Tabelle 8 : Ergebnisse des Levene-Testes

Test Statistik P-Wert
Levene-Test 0.469 0.705
Unabhéngiger Test -2.97 0.0034

Quelle: Autor mit der Python-Software
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Der Levene-Test ergab einen p-Wert von 0,705, deutlich tGber 0,05, was darauf hinweist, dass
die Varianzen der Anderungswerte zwischen den beiden Gruppen gleich sind. Das bedeutet,
dass wir einen klassischen unabhdngigen T-Test verwenden kdnnen, um die Leistung der

beiden Gruppen zu vergleichen.

4.3.2 Student-Test oder Welch-T-Test zum Vergleich von Gruppen

Der unabhangige T-Test vergleicht die Mittelwerte der Anderungswerte der beiden Gruppen,
um festzustellen, ob die Lernmethode einen messbaren Einfluss hatte. Eine t-Statistik von -2,97
mit einem p-Wert von 0,0034 weist auf einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen

auf 5 %-Niveau hin.

- Ein p-Wert kleiner als 0,05 bedeutet, dass wir die Nullhypothese (HO) ablehnen, die davon

ausgeht, dass es keinen Unterschied zwischen den Gruppen gibt.

- Der negative Wert der t-Statistik zeigt, dass die implizite Gruppe einen geringeren

durchschnittlichen Fortschritt aufweist als die explizite Gruppe.

Schlussfolgerung: Die Gruppe, die vom expliziten Lernen profitierte, machte deutlich bessere
Fortschritte als die implizite Gruppe. Der Unterschied ist nicht auf Zufall zuriickzufiihren,

sondern auf die Auswirkung der verwendeten Lernmethode.

4.4 Ergebnisanalysen zum Erlernen grammatikalischer Gruppen
4.4.1 Beschreibende Statistiken

Die folgenden Grafiken wurden durch Berechnung und Vergleich der Durchschnittsnoten
(Note/2) der Schuler vor und nach der padagogischen Intervention erstellt. Sie bringt die
Grammatikstrukturen, ndmlich unbestimmte Artikel, attributive Adjektive, und Nomen in

denKasus Nominativ, Akkusativ und Dativ (Maskulin, Feminin, Neutral und Plural) ins Klare.
Abbildung 7: Pra-Test Nominativ
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Quelle: Autor
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Diese Grafik zeigt die ersten Ergebnisse fir den Nominativ. Feminine Artikel erzielen mit
beiden Methoden die hochsten Werte (implizit ~1,0 und explizit ~1,05). Neutrale Adjektive
haben die niedrigsten Werte (implizit ~0,45 und explizit ~0,40). Die explizite Methode zeigt
eine leichte Uberlegenheit fir neutrale Artikel, maskuline Adjektive und Pluraladjektive,
wahrend die implizite Methode fiir maskuline Artikel, feminine und neutrale Adjektive etwas

effektiver ist.

Abbildung 8: Post-Test — Nominativ

Post-Test - Nominativ

Art Masc Art Fem Art Neutr Adj Masc Adj Fem Adj Neutr Adj Plur

m Implicite ® Explicite

Quelle: Autor
Nach der Lernphase beobachten wir mehrere bedeutende Entwicklungen:

- Frauenartikel erzielen mit beiden Methoden weiterhin hohe Werte. Allerdings wird die Kluft

immer groRer, da die explizite Methode deutlich bessere Ergebnisse liefert.

- Die implizite Methode erzeugt eine deutliche Verbesserung fiir weibliche Adjektive (~1,0)

und Gbertrifft nun die explizite (~0,7).

- Neutrale Adjektive weisen eine erhebliche Lucke auf: Die explizite Methode (~0,4) tbertrifft
die implizite (~0,2) deutlich.

- Bei maskulinen Artikeln ist der implizite (~0,8) effektiver als der explizite (~0,5).

- Die explizite Methode liefert bessere Ergebnisse fur Adjektive im Plural (~1,0)
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Abbildung 9: Pra-Test Akkusativ
Pra-Test Akkusativ
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Fur den Akkusativ zeigen die ersten Ergebnisse:
- Weibliche Artikel und Adjektive erzielen die hochsten Werte (~1,0 fiir beide)
- Neutrale Adjektive weisen die niedrigsten Werte auf (implizit ~0,4, explizit ~0,3)

- Die explizite Methode ist im Allgemeinen effektiver fur maskuline Artikel, maskuline,

feminine und Pluraladjektive

- Die implizite Methode liefert bessere Ergebnisse fiir feminine und neutrale Artikel.

Abbildung 10 :Post -Test Akkusativ

Post -Test Akkusativ
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Quelle: Autor
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Nach der Lernphase stelen wir fest:

- Eine bemerkenswerte Entwicklung fur weibliche Adjektive mit der impliziten Methode (~1.2)
- Eine deutliche Verbesserung fiir Adjektive im Plural mit der impliziten Methode (~1,0)

- Die explizite Methode bleibt fur weibliche Artikel effektiver (~1,2)

- Eine erhebliche Lucke tritt bei Adjektiven im Plural auf, bei denen das implizite (~1,0) jetzt
das explizite (~0,8) Ubersteigt.

- Unabhéangig von der Methode bleiben neutrale Adjektive bei niedrigen Werten am

schwierigsten zu beherrschen.

Abbildung 11: Pra-Test Dativ

Pra-Test Dativ
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Quelle : Autor
Fur den Dativ zeigen die ersten Ergebnisse:
Feminine Adjektive erzielen mit der impliziten Methode die besten Werte (~1,2)
Neutrale Artikel haben die niedrigsten Werte (implizit ~0,25, explizit ~0,5)

Die explizite Methode ist im Allgemeinen effektiver fir neutrale Artikel und Adjektive sowie
Adjektive im Plural

Die implizite Methode liefert nur fir mannliche Adjektive bessere Ergebnisse. Die explizite

Methode zeigt in allen Disziplinen eine klare Uberlegenheit.
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In Bezug auf Dativ-Substantive liegen die Ergebnisse zwischen den beiden Methoden nahe

beieinander, ohne grofRen Unterschied.
Abbildung 12: Post-Test Dativ

Post-Test Dativ
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Quelle : Autor

Nach der Lernphase sehen wir:

- Mehrere Adjektive erzielen mit beiden Methoden die hdchsten Werte (>1,0); mit
Uberlegenheit der expliziten Methode

- Neutrale Artikel haben die niedrigsten Werte (~0,25)

- Die explizite Methode erweist sich bei femininen, neutralen Adjektiven und Substantiven als

effektiver.
- Die implizite Methode liefert bessere Ergebnisse fir ménnliche und plurale Adjektive
Die Analyse aller Grafiken zeigt mehrere wichtige Trends:

- Fortschritt zwischen Vortest und Nachtest: Wir beobachten im Allgemeinen eine
Leistungsverbesserung nach der Lernphase, die bei bestimmten Kategorien wie weiblichen und
pluralen Adjektiven bei der impliziten Methode besonders ausgepragt ist.

- Variation je nach grammatikalischen Féllen: Die Leistung unterscheidet sich erheblich je
nach grammatikalischen Fallen (Nominativ, Akkusativ, Dativ), was unterschiedliche
Schwierigkeitsgrade beim Erwerb erkennen lasst. Der Dativ scheint fur bestimmte Kategorien,

insbesondere neutrale Artikel, besonders komplex zu sein.
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- Vergleichende Wirksamkeit der Methoden: Keine Methode (implizit oder explizit) ist in

allen Kategorien systematisch uberlegen. Die relative Wirksamkeit variiert je nach:
* der grammatikalischen Kategorie (Artikel vs. Adjektive)

* dem Grammatikalisches Geschlecht (méannlich, weiblich, neutral)

* dem grammatikalischen Kasus (Nominativ, Akkusativ, Dativ)

- Hierarchie der Erwerbsschwierigkeiten: Bestimmte grammatikalische Strukturen scheinen
von Natur aus schwieriger zu erlernen, insbesondere neutrale Adjektive, die im Allgemeinen in
allen Fallen die niedrigsten Werte aufweisen. Umgekehrt erzielen weibliche Artikel und

Adjektive im Plural oft die besten Ergebnisse.

- Komplementaritat der Ansatze: Die Daten deuten auf eine komplexe Interaktion zwischen
Lernmethode (implizit/explizit), grammatikalischer Kategorie, Geschlecht und Kasus hin, was
darauf hindeutet, dass ein gemischter Lehransatz den Erwerb dieser grammatikalischen

Strukturen optimieren kénnte.

4.4.2 Okonometrische Tests
Tabelle 9 : Okonomischer Test Nominativkasus

Test F-Stat P-Wert

ANOVA-Grammatikgruppen (explizit vs. implizit) 5.20 0.023

ANOVA Deklination von Substantiven im Plural 4.10 0.045

ANOVA Deklination von Adjektiven im Maskulinum | 3.75 0.032

ANOVA Deklination weiblicher Artikel 2.80 0.056
ANOVA Deklination neutraler Adjektive 4.50 0.041
Quelle: Autor
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Tabelle 10: Okonometrischer Test Akkusativ

Test F-Stat P-Wert
ANOVA-Grammatikgruppen (explizit vs. implizit) 3.85 0.031
ANOVA Deklination von Substantiven im Plural 4.55 0.039
ANOVA Deklination von Adjektiven im Maskulinum | 3.60 0.034
ANOVA Deklination weiblicher Artikel 4.10 0.029
ANOVA Deklination neutraler Adjektive 3.95 0.032

Quelle: Autor
Tabelle 11: Okonometrischer Test Dativerganzung
Test F-Stat P-Wert
ANOVA-Grammatikgruppen (explizit vs. implizit) | 4.10 0.027
ANOVA Deklination von Substantiven im Plural 7.35 0.008
ANOVA Deklination von Adjektiven im Maskulinum | 6.50 0.012
ANOVA Deklination weiblicher Artikel 5.80 0.015
ANOVA Deklination neutraler Adjektive 6.20 0.015

Quelle: Autor

Die durch ANOVA-Tests durchgefiihrte statistische Analyse zeigt signifikante Unterschiede
zwischen den expliziten und impliziten Methoden beim Erlernen grammatikalischer
Deklinationen im Deutschen. Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass der Ergebnisunterschied
zwischen den beiden Lernmethoden signifikant ist, was bedeutet, dass die explizite Methode

tendenziell zu besseren Leistungen bei den Schulern fuhrt, obwohl das Ausmal} dieses

Unterschieds je nach untersuchtem grammatikalischem Fall unterschiedlich ist.

Im Nominativfall deuten die Ergebnisse auf einen bemerkenswerten Unterschied zwischen den
beiden Methoden hin, mit einem p-Wert von 0,023 fir den Gesamtvergleich der

grammatikalischen Gruppen. Auch die Deklinationen von Substantiven im Plural, maskulinen
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Adjektiven und neutralen Adjektiven weisen deutliche Unterschiede auf, was darauf hindeutet,
dass eine der Methoden ein effektiveres Lernen fordert. Die Variation weiblicher Artikel stellt
jedoch keinen statistisch signifikanten Unterschied dar, was darauf hindeutet, dass fur diese
Kategorie die expliziten und impliziten Methoden &hnliche Auswirkungen auf die

Schiilerleistung haben.

Beziiglich des Akkusativs zeigen die ANOVA-Tests, dass die Lernmethode einen signifikanten
Einfluss auf alle analysierten Variationen hat. Die p-Werte zwischen 0,029 und 0,039
bestatigen, dass Schiler, die einer bestimmten Methode — wahrscheinlich der expliziten
Methode — folgten, in allen bewerteten Kategorien bessere Leistungen erzielten. Im Gegensatz
zum Nominativ, bei dem bestimmte Deklinationen keinen deutlichen Unterschied aufwiesen,
weist der Akkusativ eine homogenere Unterscheidung zwischen den Methoden auf, was darauf
hindeutet, dass die Art des Unterrichts eine besonders entscheidende Rolle bei der Assimilation

dieses grammatikalischen Falls spielt.

Im Dativ scheint die Wirkung der expliziten Methode am deutlichsten zu sein. Die ANOVA
zeigt hochsignifikante Unterschiede, insbesondere fir die Deklination von Substantiven im
Plural mit einem p-Wert von 0,008, sowie fur méannliche Adjektive, weibliche Artikel und
neutrale Adjektive, deren p-Werte deutlich unter dem Schwellenwert von 0,05 bleiben. Diese
Ergebnisse legen nahe, dass eine der Methoden eine viel bessere Assimilation der Dativ-
Deklinationsregeln ermdglicht, was mit der besonderen Komplexitat dieses Falls im Deutschen
und der Notwendigkeit einer strukturierteren Aufsicht beim Erlernen seiner Regeln
zusammenhéngen konnte. Unter Bericksichtigung der mit der deskriptiven Statistik fur diese
Wortkategorie erzielten Ergebnisse konnen wir den Schluss ziehen, dass die explizite Methode

die Leistung der Schuler beim Erlernen von Wortern im Dativ weiter verbessert.

Zusammenfassend zeigen alle Ergebnisse, dass die explizite Methode insgesamt effektiver ist
als die implizite Methode, obwohl die Intensitdt dieses Effekts je nach untersuchtem
grammatikalischem Fall unterschiedlich ist. Der Dativ ist der Fall, in dem der Unterschied
zwischen den Methoden am deutlichsten ist, gefolgt vom Akkusativ, wéhrend der Nominativ
kontrastreichere Ergebnisse liefert. Diese Beobachtungen legen nahe, dass Lehrer, die die
Leistung ihrer Schuler beim Erlernen deutscher Deklinationen optimieren mdchten, einen
expliziten Ansatz bevorzugen sollten, insbesondere bei komplexeren grammatikalischen

Strukturen.
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Schluss

Diese Studie ermdglichte es, den Einfluss expliziter und impliziter Lernmethoden auf den
Erwerb grammatikalischer Deklinationen im Deutschen zu evaluieren. Mithilfe der
durchgefuhrten 6konometrischen Analysen konnten wir die Wirksamkeit dieser Ansatze
vergleichen, indem wir die Entwicklung der Leistung der Lernenden in bestimmten Kategorien
beobachteten: Artikel, Adjektive und Substantive im Dativ Plural. Die erhaltenen Ergebnisse
deuten darauf hin, dass sich die explizite Methode als wirksamer fir das Erlernen der
komplexesten Deklinationen erwies, insbesondere der Flexion von Adjektiven und der
Deklination von Substantiven im Dativ Plural. Dieser auf strukturierten Erklarungen und
angeleiteten Ubungen basierende Ansatz ermdglichte eine deutlichere und homogenere
Verbesserung der Fahigkeiten der Lernenden. Im Gegensatz dazu zeigte die implizite Methode,
die auf einer fortschreitenden Auseinandersetzung mit Sprache und Intuition beruht, leicht
bessere Ergebnisse beim Erwerb mannlicher und weiblicher Artikel, obwohl die Unterschiede

unbetrachtlich blieben.

Zur Erinnerung, keine Hypothesen wurden am Anfang fir unsere Arbeit festgelegt; und es
wirde sich lohnen, dass die Forschungsfragen wieder hervorgehoben werden. Hauptsachlich
wurde sich gefragt, welche der impliziten und expliziten Grammatiklehr-/-lernmethoden am
besten geeignet fur die Deklination von Nominalgruppen ist. So die sekundare Forschungsfrage
1 (F1), welche der beiden Methoden fiir den Erwerb der Artikeldelination im Kasus (Nominativ,
Akkusativ, Dativ) und im Genus (Maskulin, Feminin, Neutral) am besten geeignet wére. Und
die sekundére Fragestellung 2 (F2) befasste sich damit, durch welche Methode die Schiilerinnen
und Schuler bessere Chancen hétten, Adjektive nach Kasus (Nominativ, Akkusativ und Dativ)
und nach Genus (Maskulin, Feminin, Neutral, Plural) | zu beugen. Nach der Analyse der

Feldforschung sind wir zu folgenden Ergebnissen gelangt:

- F1: Die explizite Methode eignet sich am besten flr die Erfassung der Artikelneklination nach
Kasus (Akkusativ, Dativ) und Geschlecht (Maskulinum, Femininum, Neutrum). Die
Ergebnisse der Lernenden, die dieser Methode folgten, zeigen deutliche Fortschritte in dieser

grammatikalischen Kategorie.

- F 2: Implizites Lernen scheint die korrekte Flexion von Adjektiven je nach Kasus nicht zu

begiinstigen. Das Fehlen expliziter Regeln und angeleiteter Ubungen scheint zu einer gréReren
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Variabilitdt der Schilerleistungen gefuhrt zu haben, mit statistisch unbedeutenden

Auswirkungen.

- Neben der Beugung von Artikeln und attributiven Adjektiven waren Nomen im Dativ Plural
nicht zu vernachléssigen, zumal Nomen im Dativ Plural im Gegensatz zu anderen Féllen ,,n”
annehmen. Die Ergebnisse zeigen, dass die beiden Methoden eine relativ ahnliche Erfassung
der Deklination von Substantiven im Dativ Plural ermdglichen. Allerdings bot die explizite
Methode einen gleichmaRigeren und besser kontrollierten Verlauf, wéhrend die implizite

Methode zu stérker verteilten Leistungen flhrte.

Wahrend ein immersiver Unterricht fiir den intuitiven Erwerb bestimmter einfacher
grammatikalischer Strukturen von Vorteil sein kann, bleibt der explizite Unterricht flr
komplexere Regeln, die eine strenge Systematisierung erfordern, unerldsslich. Daher konnte
eine ausgewogene Kombination der beiden Ansatze in Betracht gezogen werden, um das
Lernen zu optimieren und die Pédagogik an unterschiedliche Lernerprofile anzupassen. Eine
Maglichkeit flr zukinftige Forschungen ware, die Auswirkungen zusatzlicher Variablen
wie der Motivation der Lernenden, ihres Lernstils oder der Rolle des Kontexts beim

Umgang mit der Sprache zu untersuchen, um padagogische Empfehlungen zu verfeinern.
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Anhang 3 :Korrigierte Vor- und Nach-Tests mit expliziter

NA~ ol - o

Po gt - Teat o
‘?gg\) 5 Guou

Ubung: Fiillen Sie die Liicken mit den passenden L&sungen unter Klamm,_t\a\‘l:Q aus!

Dialog 1 : Hallo Papa!! Wir sind schon im Zoo.: *

Leopold: Hallo Papal!

Papa: Hallo junger Mann! 0V
Leopold: Christoph und-ich sind zum er te alim Zoo Ich S vier unterschledhchj,[[ -
(en, es, e) Tiere undAfotografiere ein. 6’ 2 (e, x, en) junv ..... (es, e, en) Kédnguru, em.C. 4 (x,

e, en) weitf 157 er, e, en) Wolf, ure\/o/ex ) klein:. Z}L&s’en e) Wildkatze usw.

Papa: Erzdhi mir doch alles, Leopold! /
Leopols: Nz Jakch sehe auch ein. @lm groR£2..5 (x, es, e) Giraffe. D€ oS,

s L@t (e, es, er) Giraffe lduft langsam und frxss;t Griser
dick @15 (0, e, es) igel, der Nisse frisst. Schau mal! Dgfst ein )

/14 (es, e, x) s (er,

es, e Afi

- aktive Affe spielt mit seinem Bruder B @116 (ie, er, as) grau.f..#7 (e, €s, en)
Ratten n s.}u%ﬁartoffeln Dort vofne.ist cin A..18 (e, en, x) anderff e, er) Tier.
Das ist ein )( .20- (e, x,-es) lang. ]Jfl (er, x,-€) Schlange, vielleicht em% X, e
gefahriich ££4723 én, er) Viper, de e hatte etwas g =schluckt. opolu foto graﬁw{'
gerade ein. anh’é-:ﬁl/e x) bunt. gﬁzi’é/;e(en ) Papagei. as, er, ie) 27
(e, er, es) Papagéi singt sehr gut vor seinem Nest. er ilcben vie! d.2.928 (| e, cr, aé)
vereint. QK% es, en, e) Meerschweinchen, die in Gruppen spazieren gehen. lhre Splidaritit
scheint interessant zu sein. Christoph zelgt geradn_ d.q er, as, en) schén..fS%1 , es,en)
Zebra, das schreit und zu ihm kommt. ¢ s

Papa: Leopold?

Leopold: ja, Pépa!

Pana: Gefillt dir etwas ddft ipf Zoo besonders?

N ;
Leapold: Ja, genau! DL#32 (ie, er, as) menschena f?....33 (er, x, e)GorIIIa(t/ragtﬁwguso
wie die Menschen sein B am Riicken. D.£7 er ie, as) aggressiv.£2...35 (e, en, X)
Wildschwein dhnelt d.£4286 (en, er, em) allfresse C er, es, en) Hauss: hwein, aber es

hat ldngere zdhne. U138 (or as, ie) belastba M es KamelverbrlngtV|elze|t ohM
e

Wasser zu trinken. D.. 110 (ie, er, as) bunt. €41 s, er; en) Papageien sprechen d.€/2742.
(er, en, em) lérmen%(en, em, e ) Kind vor mir genau nach. Das Krok dllﬂ/\oe(Beme
wie dieégieeﬁse, ist aber viel grofRer. unge der Antilope-folgt d.] o (ie, em, er)
schnell.&87..45 (er, en, €) Mutter. .E{. 5 (er, ie, as) Frisclh €47 (er, es, e) Milch dM
geféllt ihm auch. Efn grosser wae,begegmjﬁwﬂde ein.@#.48 (em, en, es) hohZ (e, em,
en) Straul, ei g (e, er, en) klein..£.. 81 (e, er, en) Giraffe und breit.”..é..].sz (e, em, en)

Nashorner %7, 53 (s, n, x) und jagt sie. Die laufan sehr schnell. S

Papa: Und was geféllt deinem Bruder, Leopoid? o : l/
Leopold: Christoph ist-sehir froh, denn Maden sind sehr wichtigﬁlfe einZd2p4
(em, @, x) groR.&#55 (e, es, en/§ d, einZ7¥E6 (x, en, em) riesig.£.£.57 (er, es/en) Kamel,
ein%&?(x er, em) schmutzig :g‘fe X, en) Hirschkuh und schrnckhch—e ’ em, en, X




(x, s, n): Sie fressen Parasiten auf dem Fell der Vierbeiner. Und du, iieber Papa? Was machst
du zurzeit? : -

Papa: A %ﬂ) Sohn! Du welﬁ'r ja, alkoho¥fréi.2%2 (er, e, es) Getranke schmecken mir gut.
Ich tnn 3 (er, as, en) oholfrex fa (er;”en ,e) Wein aus dem blauen Schrank und
lielfe J."65 ie, as, er)sture .66 (e, er, en) Tochter von Erika.

Papa: Du hittest heute sicher vneles\ey(hren

Leopold: Ja, natirlich! Ich erlebe einx.. Gg(e es, X) unvergesshch@’ (e er, es) Ereignis.
Papa: Sagst du mir sonst noch etwas, Leopold?

Leopold: Nein, Mama, das ist alles.

Papa: Also, auf Wiederhoren!

Leopold: Danke, Mama, auf Wiederhoren!

Dialog2: Mein Sohn, du bist mein Champion ; ;

o Karll Morgen ist Schulbeginn. Du besuchst zum ersten Mal d 1 {as, ie, den)
ersﬂ .7@(es, er, ) Klasse in deinem Leben.

Karl: Ja, Opa. Ich bin sehr froh. Erwartest du etwas von mir?
Opa: Nattirlich, mein Baby! WeiRt du was?
Yarl: Nein, Opa. Kannst du es mir sagen? \/ \/

Opa: Genaul! In der Schule regn.ektierst dud t@ﬁ r,ie) jung.eﬂa,(e, en, er) Schulfreunde.

Du machst jeden Abend 5 as, en, ie) klen@ er, e, es) Hausaufgabe von demA®hrer.

In der Pause hast du wellenc t Hunger. Da nimmst du 5725(&, as, en) lecker@/ 8D (er, e, es) ’1’ /\
Schokoladenkuchen aus der Tascie. i FE

warl: Ist es alles, Opa? --\ N}

Opa: Nein, Karl. Du hast zwar Karate gelernt, aber du schldgst auf keinen Fall frech. 53481 (e, er,
e?ﬁ%lfreunde. Bei Beleidigung eldest du dich bei dem Lehrer. Du gehorchst véllig
d¥...82 (er, em, en) riicksichtsvoll,. er,en) Lehrer. Sei ihm nicht bése! Denn er macht
alles zu deinmgggten Zu Hause sgm&ﬂ,evr(Elter sehr beschéftigt; bei Missverstdandnissen
hérst du ein.....84 (en, em, er) nett Onkel von den drei zu; und sie werden dir -
alles richtig erklaren Du Wlssenschaftllch ..... ‘Sdi r, es) Facher wie Mathematik sind wichtig
fur dich, und du sollst sie von Anfang an ernst nehmen. Dazu sind Materialien wie ein.x 83 e,

x, en) gut&Z/B8lfe, es, en) Mathematikbuch interessant. 6’0[-
ér, : 3
Morgen begleite in di ule. Dort danke i h & 8 (er, em, en) brav,..90"(e, er, en) Lehrer,

| /
der Direktorin und d . %r, em, en) ande em en) Kollegihnen im Voraus flr dle vr
Arbeit mit dir. Das Programm erlaubtd¥2494 ?r, em, en) jung€ 98 (e, en ,em) Onk A
s, en) vielleicht, dann kommen sie mit. Du begriifit immer d.e.@L f, en, as) gro e eS‘f'A *

en) Bruder. Und wenn du dich so verhéltst, bist du ein vorbildlicher Mann und spéter arbeltest
du als Elektroingenieur.

Karl: Danke fiir deine Ratschldge Opa! Ich liebe dich von vollem Herzen.

Opa: Bitte schon mein Enkell Das gehdrt zu meinen Pflichten.
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Ubung: Fiillen Sie die Liicken mit den pas\senden L&sungen unter Klamm%cQ aus!
NS

Dialog 1 : Kallo Papa!! Wir sind schon im Zoo.: 3

Leopold: Hallo Papa!

Papa: Hallo junger Mann! OV .

Leopold: Chris Loph und-ich sind zum er te al im Zoo Ich)s ier unterschiedlich.. /7
; g &

(en, es, e) Tiere undAfotografiere ein. (e, %, en)JunCI (es, e, en) Kénguru, ein 4 (x,

e, en) weit€ 15 er, e, en) Wolf, eind. 6 k/p4x ) klein: %en e) Wildkatze usw.

Papa: Erzihi mir doch alles, Leopold! /

Leopalc: Nz |adich sehe auch ein. f?) (en, x, e) groR£Z..5 (x, es, e) Giraffe. DL s,
) - (e, es, er) Giraffe lduft Iangsam und frisst-Gréser. ist ein.&2,

1z ,,x., es) igel, der Nisse frisst. Schau mal! Dafst eir;, 714 (es, e, X) scRENE (er,
: fre. Dar aﬁtlve Affe spielt mit seinem Bruder, B 816 (ie, er, as) grau. 7 (e, €s, en)
Ratten nager Jy@’ﬂartoffeln Dort vofneist cin X/..18 (e, en, x) ander £ ﬂ/e er) Tier.
Das ist u»){ e, X, es) Iang)J/l (er, x,-€) Schlange, vielleicht ein{éX X e, es) \
gefahrncn&‘.’%O : , er) Viper, Whatte etwas geschluckt, opolu Totograﬁ»\/
gerade elr...enzk’%efe, bunt. g/?z er, e, en) Papagei. D ? as, er, ie) 27
(e, er, es) P‘Sa(?géx)smgt sehr gut vor seinem Nest. Wir lieben vie! d.4. (1e, er, as)
vereint. Q1% Tes, en e) Meerschweinchen, die in Gruppen spazieren gehen. Ihre lidaritat
scheint interessaht zu sein. Christoph zelgtgeradg. a.cx er, as, en)schi:in..CSB1 ,es,en)
Zebra das schreit und zu ihm kommt. ' X

S

Papa. Leopold? <

Leopold: ja, Pépa!

Papa: Ceféllt dir etwas ddft il Zoo besonders?

5k
2 (ie,»er, as) menschenW...BB (er, x, e) Gorilla@g@mquso
am Riicken. D.£/B4 (er, ie, as) aggressiv..£2...35 (e, en, X)
Wildschwein dhnelt (en, er, em) allfresse (—? 7 (er, es, en) Hausschwein, aber es
hat langere zdhne. D#Z1.38 (er; as, ie) belastba (e es) Kamel verbrlnsgiﬁ)ieIZeit,oh
Wassgr zu trinken. D.. A0 (ie, er, as) bunt. €01 hﬁ%' en) Papageien sprechen d.&/242.
(er, en, em) Iérmend}’.ﬁ(en em, e ) Kind vor mir genau nach. Das Krok dllﬂ/we/Belne
wie dieée({se ist aber viel groRer. unge der Antiloge~folgt d. L4 (ie, em, er
schnell.&¥..45 (er, en, €) Mutter. D. £ (er, ie, as) Friscir&¥47 (er, es, e) Milch dM
gefallt ihm auch. Efn grosser Lowe,begegne de ein

@748 (em, en, es) hoh1249 (e, em,
en) Straul, ei (e, er, en) klein..£.. 8 (e, er, en) Giraffe und breit. /52 (e, em, en)

-

Nashorner 4. 53 (s, n, x) und jagt sie. Die laufan sehr schnell. 'S :
Papa: Und was gefallt deinem Bruder, Leopold? .\ l/
Leopold’: Christop i sehr froh, denn MadenHa sind sehr wichtiifmfe einﬁ)ﬁd
(em, e, x) groR. ¢ (e, es, en§ d, ein&r¥E6 (x, en, em) riesig.£4.57 (er, es/en) Kamel,
einﬁz,se(x er, em) schmutzig g!)/e X, e¢n) Hirschkuh und schreckllch—e em, en, X

Leopold: Ja, genau! DL
wie die Menschen sein B




Vi

Papa? Was machst du zwze't?‘

Papa: Ach ja, mein 50/‘@99"_; weildt ja, alkoho
gut. Ich trinke dzﬁb 3 (er, as, en) alkohc!fre

Schrank und helfe d...l‘.&?ﬁ{(ie, as, er)stur..£X)e

Papa: Du héttest heute sicher vieles erfahren. //

Lecpold: Ja, natdrlich! Ich erlebe ein.. e, es, %) unvergesshch..‘ﬁ,‘sb (e, er, es) Ereignis.

(e, er, en) Tochter von Erika.

Papa: Sagst du mir sonst noch.etwas, Leopold?
Leopold: Nein, Mama, das ist alles.

Papa: Also, auf Wiederhéren!

Leopold: Danke, Mama, auf Wiederhoren!

Dialog2: Miein Sohn, du bist mein Champion /

Opa: HalloKarll Morgen ist Schulbeginn, Du besuchst zum ersten Mal d..£.€2.69 (as, ie) en)
er 70 (es)'er, e) Klasse in deinem Lehen.

Karl: Ja, Opa:'Ich hin sehr froh. Erwartest du etwas von mir?

Opas Natiirlich, mein Baby! Weillt du was?

Karl: Nein, Opa. Kannst du es mir sagen? / /

Opa: Genau! In der Schule respektierst du d.Lf. (as, er, ie} jungZ.0.72-"e, 2n, er)
Schulfreunde. Du machst Jeden Abend d.& (as, en, ie) kér.-in.% 3
Hausaufgabe von dem Lehret. In der Pause hast du vielleicht Hunger. Da nimmst du d€2.
(er, as, en) lecker...21). 96 (er, en, es) Schokoladenkuchen aus der Tasche.

er, e, §

Karl: Ist-es'alles, @pa?

Opa: Nein, Karl. Du hiast zwar Karate gelern 5r du schldgst auf keinen Fali rech.£2..77
er, en}) Schulfreunde. Bei Belei dlgung%ﬁdu dich bei dem Lehrer. Du gehorchst véllig
d..%zr, em, en) riicksichisvoll £ (e, er, en) Lehrer. Seiihm nicht bése! Denn er macht
alles zu deinem}Besten. Zu Hause sind dey’ﬁtern sehr beschaftigt; bei Missversténdnissen
horst du ein.Mm, em, er) nettE¥).81 (e “Onkel vori den.drei zu; und sie werden
dir alles richtig erklaren. Wissenschaf‘tlich‘f.’W) Ficher wie Mathematik sind wichtig
fiir dich, und du spllst sievon Anfang an erfist nehmen. Dazu sind Materialien wie ein.X..~
(e, %, en)gut.«.” 84 (e, es, en) Mathematikbuch interessant.

Morgen begleite in die Schule. Dart danke ich d. €. (er, em, brav.@. e, er, en)
Lehrer, der. Direktorin und d..€¥ (er, em, _en) ander 2689 (e, em, en) ollegmneL—n/
Voraus fiir die gute A&M‘t/mut dir. Das Programm erlaubt d.€, F, em, en) jung. 24)90

(e, en,em) Onkel.en‘ 1(n, s, en) vielleicht, dann kommen sie mit. Du begriift iminer d.£1.
(er, en, as) gro@%feﬁe/és en) Madchen in dem Haus debenan. Und wenn du dich so
verhiltst, bist du 2itve--ildlicher Mann und spater arbeitest du als Elektroingenieur.

\\

Kark: Danke fur deine Ratschlage Opal Ich liehe dlch von vollem Herzen.

Opa: Bitte schdn mein Enkel! Das gehort zu meinen Pflichten.
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Zusammenfassung des Pri-Testes und des Post-Testes
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Zusammenfassung des Préd-Testes und des Post-Testes
I- Adjektivdeklination nach unbestimmten Artikeln
1- Nominativ

e Fem Neutr
Nr Art Adj | Nr Art Adj Nr Art Adj ‘Nr
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Anhang 5 : Erhobrne und sortierte Daten bei der
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Zusammenfassung des Pré-Testes und des Post-Testes
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I- Adjektivdeklination nach unbestimmten Artikeln
1- Nominsztiv

Fem Neutr Plur
Nr. | Art | Adj | Nr Art | Adj | Nr At | Adj | Nr [ Art|Ad] | +n
4 W X e v vV ) X ¥ [EZN\ 4 X \ /
Wb 132 7 VX 1§31 (X %2 N X
lGesamtes 4 (5] | | 2 ‘ /fI Z Q! ,]/\| (o] /\\,
Akkusativ L__ﬁ___,_,}
‘ < Fem _ 5 Neutr % Plur, . ‘
[.Nr | At, | Adj | Nr | Art | Adi | Nr [ Art | Adi [ Nr [At[Adj |+n
BEIXT LK b (X [ R IXX T M N B
WX TR Wt Oy 0 X AR
Gesarntes | 0 A I ‘ A ‘ A ! A O l/ \| O / \i
2- Dativ L_L__—d
| Fem ‘ Neutr Plur |
Nr | Art | Adj | Nr | Art | Adj | Nr [ At [ Adi | Nr [Art[Adj [+n |
W X7 L X IS0 W e RY X AST g
L0 X v 58 | X % b MY ¥ o | Y (v
‘;Gesamtes" i 0 : /] A A 0 | 0 /\ Z 4
- Adjektivdekiination nach bestjmmten Artikeln }
1+ Nominativ é J
Fem ' Néutr Plur
Nr | gt Loadic] Ne | At | Adi [ N | Art | Ad) | Nr | Art|Ad | +n
26 [ v X [0 "x X N3F "x ' U] XN
32|« v L | X X 138 " X Mo X | X
IjGesan'wtesl! 2 i 4 | b (o I 1 o) | A A IA |/ \
2-  Akkusativ L_,gf’}
[ Fem : Neutr Plur
U Ne | At T Adj | Nr [ At [ Adj | Nr | Art | Adj | Nr 1Art]AdJ [+n
EF |V S XFeD X 1Y Y30 NS XN AN R-NT
MBI P A <N Fo] XA
! Gesamtes | 2_ A Rl « 1 A | 2_ /) 4 | (] \!
&8
3- Dativ
Fem Neutr Plur
Nr | Art [ Adj | Nr | Art [ Adj | Nr | Art | Adj | Nr [Art | Adj |+n
7 TRV TEXAIE AN SRS |
88 | v X 657X o KT XX 9% o X
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Zusamitieniassung des Pré-Testes und des Post-Testes
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Mominativ
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Akkusativ . \ ___c,)j———‘

Fe}n |‘|CJII “ Plur
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Anhang 6 : Korrigierte Tests bei impliziter Methode

....................................................

Ubung: Fiillen Sie die Liicken mit den passenden Lésungen unter Klammern aus!
Dialog 1 : Hallo Papa!! Wir sind schon im Zoo.

Leopold: Hallo Papa!

Papa: Hallo junger Mann!

Leopold: Christoph und ich sind zu hérsten Mal im Zo}x/l/ch sehe hier unterschiedlich€¥11 (en,
es, &) Tiere'und fotografiere eink.{2 (e, x, en) jung£Z.3 (es, e, en) Kanguru, emX/ (x, e, en)

weiBE/5 (er, e, en) Wolf, einam@Aen, e, x) kleiniryZ-(es, en, e) Wildkatze usw.

Y

Papa: Erzéhl mir doch alles, Leopold!/ ’ mz/ -
Leopol%a! Ich sehe auch ein.2..8 (en, x, e) groR£..9 (x s, e) Giraffi er:ﬂ(

gelbeN11 (e, es, er) Giraffe lduft langsam und frl st Grdser<Da ist ei 2 (&r;€, x) dic

(er, e, es) Igel, der Nusse frisst. Schau mal! D einX. 14 (es, e, x) s Q. 5 (er, es, e) Affe.
Der aktive Affe spielt mit seinem er. Dvﬂ(lﬁ(le er, asygrau.£/z17 (e, es, en) Ratten pagen
SuBkartoffegfgit vorne ist ei 8 (e, en, x) ander£ (A9 (es, e, er) Tier. ist eink..20 (e,
X, es) lang.&-21 (er, x, e) Sehlange, V|eIIe|cht em/,»,zz/(x, e, es) gefahnlich.en23 (e, en, erz‘z\}'vpér,
denn sie hitte etwai\‘gj,éﬂuckt. Leopold fotografiert gerade ein.é,;{(en, e, X) bunteiy25 (er,
e, en) Papagei. DLL.\26 (as) er; ie) schon{./¥127 (e, er,/es) Papagei singt sehr gut vor seinem

Nest. Wir/lieben viel d&28 (ie, er, as) vereint&/)\29 (es, en, e) Meerschweinchen, die in
Gruppen spazieren gehen. Ihrzfolidariti—it scheint interessant zu sein. Christoph zeigt gerade
deA36 (er, das, den) sché (e, es, en) Zebra, das schreit und zu ihm kommt.

Papa: Leopold?
Leopold: ja, Pépa! >
Papa: Geféllt dir etwas dort/im Zoo besonders? /

Leopold: Ja, genau! D£K.32 (ie, er, as) menschena nli Iurj 33 (er, x, €) Gorllla\t}egt/genauso
wie die Menschen sein Baby am Riicken, ie, as) aggressivg,..35 (e, en, X)

Wildschwein dhnel (en, er, em) allfres 7(er es, en) Hausschwein, aber es hat
langere zdhne. DI, /as ie) belastb 39 e er, es) Kamel verbnngt viel ?( ohne
Wasser zu trm en le er, as) buntu 41/ es, er; en) Papagele prechen d£f.42 (er, en, .

em) Iarmen 43 (en em, e ) Kind vor mir genau nach. Das Krokodil hat vier Beine wike-die
Eidechse, ist aber vielgroRer. Das Junge d;;ﬁﬁllope folgt dey;.44 (ie, em, er) schnell£..45 (er,
en, e} Mutter. defgg(er ie, as) Frisc 7 (er, es,;)/MWMutter gefallt ihm auchi Ei

grosser LﬁWWmerade eind. 48 (em, e hoh##ri49 (e, em, en) StrauB, eingk:50 (e,

er, en) kleingh , er, en} Giraffe und breit.£262 (e, em, en) Nashérnec,!'.\ (s, n, x) und jagt
sie. Die laufen sehr schnell. :

Papa: Und was gefallt deinem Bruder, Leopold? S

Leopold: Ch%KGph ist sehr froh, denn’z&ienhacker sind seh‘%chtig Sie helfen einX.54
e, x) groR.£.55 (e, es,en) Pferd, eingi56 (x, en, em) riesig£k.57 (er, es; en) Kamel, ein. .58 (x,
er,em) schmutzig,é? (e, x, en) Hirschkuh und schrecklich£5,60 (€m, en, x ) Dromedare).).6

d

&,

/

#




<«
7

(X, 5, n): Sie fressen Parasiten auf dem Fell der Vierbeiner. Und du, lieber Papa? Was machst

du zurzeit? ' -

Papa: Ach ja, mein Sohn! Du weiBtja, alko rele,t‘sz (er, e, es) Getrdanke schmecken mir gut.
Ich trin e dg63 (er, as, en) . al oholfre (er, en ,e) Wein aus dem blauen Schrank und
helfe .65 (ie, as, er)stur«s66 (e, er, en)TOChter von Erika.

Papa: Du hattest heute sicher vieles
5 ;P Vil
e

Leopold: Ja, natiirlich! Ich erlebe einX. 6é es, x) unvergesslich2.70 (e, er, es) Ereignis.
Papa: Sagst du mir sonst noch etwas, Leopold? -
Leopold: Nein, Mama, das ist alles.

Papa: Alsb, auf Wiederhdoren!

Leopold: Danke, Mama, auf Wiederhoren!

Dialog2:/Mein Sohn, du bist mein Champion

Opa:
erstil;

allo Karl! Morgen ist Schulbeginn. Du besuchst zum ersten Mal da/A71"(as, ie, den)
(es, er, e) Klasse in deinem Leben.

Karl: Ja, Opa. Ich bin sehr froh. Erwartest du etwas von mir?

Opa: Natiirlich, mein Baby! WeiRt du was?
p /’
Karl: Nein, Opa. Kannst du es mir sagen? g J/

upa: Genau! In der Schule respektierst du d:@];ﬁ s,er, ie)jung.ci.]i(e, en, er) Schulfreunde.
Du machst jeden Abend dé1.7%(as, en, ie) kleing...784er, e, es) Hausaufgabe von ge/a’(evhrer. J! A

In der Pause hast du vielleicht Hunger. Da nimmst du d£x79 (er, as, en) lecker #2480 (er, e, es)
Schokoladenkuchen aus der Tasche.

Karl: Ist es alles, Opa? !
4 p eﬁ /.
Opa: Nein, Karl. Du hast zwar Karagjémt aber du schldgst auf keinen Fall fre 281 (e, er,

Ifreunde. Bei Beleidigun Idest du dich bei dem Lehrer. Du gehorchst véllig

dgn: em, en) rucksnchtsvolli, /en) Lehrer. Seiihm nicht bése! Denn er macht
alles zu dem% Besten. Zu Hause smq,deT{: Eltern sehr beschéftigt; bei Missverstandnissen
horst du ei (en, em, er) netmnSﬂM) Onkel von den drei zu; und sie werden dir "
ailes richtigerkldren. Du Wissenschaftlic er, es) Fdcher wie Mathematik sind wic 12

fir dich, un%%sollst sie von Anfang an ernst nehmen. Dazu sind Materialien wie elnX \5
X, en) gutél e, es, en) Mathematikbuch interessant. /

k&e, er, en) Lehrer,

Morgen begleite mié Schule. Dort danke igf hsg/(er em, en) bravg

der Direktorin und er, em, en) an , €M, en) Kol\l;g%?ﬁen i Voraus fiir di gute / 4
Arbeit mit dir. Das Progra m erlaubt déi=94er, em, en) Junggreﬁj (e, en ,em) Onk ns}f(n, ,.’
s, en) vielleicht, dann kommen sie mit. Du begriRt immer;dgi r, en, as) gro u.93(é, es,'j" /’ 7L /]
en) Bruder. Und wenn du dich so verhaltst, bist du ein vorbildlicher Mann und spéter arbeitest

du als Elektroingenieur.

o

Karl: Danke fiir deine Ratschldge Opal! Ich liebe dich von vollem Herzen.

Opa: Bitte schon mein Enkel! Das gehort zu meinen Pflichten.

X1
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NUMME LSl

GESCHLECHT:

Ubung: Fiillen Sie die Liicken mit den passenden Lésungen unter Klammern aus!

Dialog 1 : Hallo Papa!! Wir sind schon im Zoo,

Leopold: Hallo Papa! .

Papa: Hallo junger Mann! \/
Leopold: Christoph und ich sind zur:]Zv{ten Mal im Zoo. lyéehe hier unterschiedIW
(en, es, e);zrynd fotografiere ei .2 (e, %, en) jung.€2..3 (es, e, en) Kdnguru, einé 144X,

e, en) weiR.E.5 (er, e, en) Wolf, ein.. n, €, X) kieime.,;}//(es, en, e) Wildkatze usw.

/

Papa: Erzihl mir doch alles, Leopold

jal lch sehe auch ein. @...8 [en , x, e) groR¢.....9 (x, es, e) Giraffe. Dg er as,

ie) gelb, 1 (e, es, er) Giraffe lauft Ianosam und frisst, Crasiri}a/ast ei C‘)/é

dl\,k% ,3 (er, e, es) igel, der Nisse frisst. Schau mal! Dajist elnx.“ (es, e, x) hon 15 (er,

es, e) Affe. Der aktive Affe spielt mit seinem.Bruder: .16 (ie, er, as) graug. 1 {e, es, en)
22 ’ v -

Ratten nagen Sgfkartoffeln. Dort vorneAst enm@OLhZ (e, en, x) anderg A9 (es, e, er) Tier.

Das ist eimg,.go le, x, es) lang:®.21 (er, x, e) Schlange, vielleicht ein€.. 22 '\X 2, es)

gefahrlichfdTy ; en, .er) Viper, n sie hatte etwas ges ‘Lteopold fotogxiﬁ}t/
gerade ein)(...zd%esn e, X) bunLE}‘U’Z/(:;ezZr e, en) Papagei. DR 6(as er, i achong..

(e, er, es) Papagei singt sehr gut vor seinem Nest. Wir lieben viel 28 (ie, er, as)
vereint @ (es, en, e} Meerschweinchen, die in Gruppen-spazieren gehen. ihre Solidaritdt
scheint interessant zu sein. Christoph zeigt gerade M%Der as, en) schong;)e as, en)
Zebrg, das schreit und zu ihm kommt.

Papa: Leopold?

Leopold: ja, Pépa!

Papa: Gefallt dir etwa;;lj)/\'m 700 besonders? A}/
Leopold: Ja, genaul DBLY32 (ie, er, as) menschenaHnlietis '.‘.33(er,x, ¢) Gorilla tgdetgenauso

wie die Menschen sein Bghy-am Ricken. RI€.B4 (ef, ie, as) aggressive¥ 35 (e, en, X)
Wildschwein dhnelt dANE6 (en, er, em) allfressend 37 (er, es, en) Hausschwein, aber es
hat lingere zdhne, Ufz,é&’( s, ie) belastbae@ 4. 34 (e, er, es) Kamel verbringt viel Zeit, ohpe
Wasser zu trinken. Dudn,.407(ie; er, as) bun&&).’;g%\/(es, er; en) Papageien sprechen damm42
ler, en, em) larmenc‘@qﬂé’@f em, e ) Kind vor mir genau nach. Das Krokodill hat'vier Beine
wie die Fideehse, ist aber viel gréBer}l}as Junge der AntilopeAfolgt d,«f’,)ﬁa(xie, em, er)
schriel 45 (er, en, e} Mutter. BEIL Y46 (er, ie, as) FrischeYX47.4€r, es, e) Milch dyﬂutter
gefdllt |hm auch Ft?g/rgfspr Lowe begegnet g;ma‘de ein@m 48 (em, en, es) hoR2n49 (e, em,
en) StrauBi, ej ;. 0 {e, er, en) klein®X\5%7(=, er, en} Giraffe und brem,}%(e, em, en)
Nashérner ...53 (s, n, x) und jagt sie. Die laufen sehr schnell.

Pana: Und was gefdlit deinor“ Bruder, Leopold?
) p

Leopold' € rrstop <t seir froh, denn Maden:)u,,wer sind sehir wichtig. Meh‘en em.zM4
(em, e, xYgrof.£....55 (e, es, en) Pferd, ein.£,..56 (x, en, em) riesig&xA.57 (er, eE en) Kamel,

ein .,‘:8‘x er, em) schmutzig.ek 59 (e, x, en) Hirschkuh und schrecklichg {em, en, x




) Dromedare 61 1 song Qle fressen Parasiten aufidepn Fell der Vierbeiner. Una du, lieber
Papa? Was machst du zurzeit? %

Papa: Ach ja, mein Soﬁp«t’Du weillt ia, alkoholfr’eé’..m.ﬁ_z/(»{,e, es) ¢

gut. Ich trinke mﬁ (er, as, en) alkoholfrei.8X1.64 (er, en ,e) Wein aus dem blauen
Schrank und helfe 24765 (ie, as, er)stuceNz166 (e, er, en) Tochter von Erika.

Papa: Du héttest heute sicher vieles eria)]’fh. JJ/ »
Leopold: Ja, natiirlich! Ich erlebe eing.....67 (e, es, x) unvergesslich.eX...68 (e, er, es) Ereignis.

Papa: Sagst du mir sonst noch etwas, Leopold?

trinke schmecken mir

Leopold: Nein, Mama, das ist alles.
Papa: Also, auf Wiederhéren!
Leopold: Danke, Mama, auf Wiederhdren!

Dialog2: Mein Sohn, du bist mein Champion
s
- . 4 2 .
Opa: Ha arll Morgen ist Schulbeginn. Du besuchst zum ersten M2l d.#€...62 (as, ie, en}
erst@A¥..70 (es, er, ) Klasse in deinem Leben.

Karl: Ja, Opa. Ich bin sehr froh. Erwartest du etwas von mir?

Opa: Natlirlich; mein Baby!'Weif3t du was?

Karl: Nein, Opa. Kannst du es mir sagen? / /

Opa: Genaul In der Schule respeklierst du d\).%}lf(as, er, ie) J"ngﬂl}/ en, er)
Schulfreunde. Du machst jeden Abend dA.Q (as, en, |e) kleinekZ74 |
Hausaufgabe von deWr. in der Pause hast du vielleicht Hunger. Da nimmst du ¢.4...
(er, as, en) lecker, ¥ \76 (er, en, es) Schokoladenkuchen aus der Tasche.

Kari: Ist-es-alles, ©Opa?-..- . -~ - J)/

Opa: Nein,Karl. Du hast zwar Karate gelernt, aber du schldgst auf keinen Fall frech@\.77 (e,
er, enLSchulfreunde. Bei BLleidigung‘e,a/i{eldew+ du dich bei dem Lebrer. Du gehorchst villig
denn78 (er, em, enyricksichtsvolr.. 79 {¢, er, en) Lehrer. Seiihm nicht kése! Denr ar macht
alles zu deine esten. Zu Hause sind deine clt(_rnw_sehr beschaftigt; bei Missverstdndnissen
- hérst du eingnn 80 (en, em, er) netseX N 81 (dh€, er) Onkel von den drei zu; und sie werden
dir alles richtig erklarr_n v\/(ssenschafthchefyL (e, er, es) Ficher wie Mathematik sind wichtjg
fir dich, und du s sie von Anfang an ernst nehmen. Dazu sind Materialien wig ein.. ngﬂ/

(e, x, en Futqe/ (e, es, en Manhemjtlkbuchd::r;:[}gmt {/
Morgen begleite in die Schule. Dori#flanke ich dRK7\ 85 (er‘}gs,/en) bravesn86 (e, er,M

Lehrer, der Direktorin und daxn 87 (er, em, en) ander.&. e, em, en) Kolleginnen jm-

Voraus fir die gute Arbeit s fit dir. Das Programm erlaubt d.exy (er em, en) Jur]g“e,...;QOV,
(e, en,em) Onkeld¥ 91 (n7s, en) vielleicht, dann kommen sie mit. Du begriRtimmer d.gl).92

(er, en, as) groR.AX %33 (e, es, en) Madchen in dem Haus debenan. Und wenn du dich so
verhaltst, bist du aiff ve-bildlicher Mann und spater arbeitest du als Elektroingenie

Karf: Danke fiir deine Ratschidge Opal ich liebe dxch von vollem Herzen.

Opa: Bitte schon mein Enkel! Das gehort zu meinen Pflichten,

XV



XV

Anhang 7 : Mustervor- und Nach-Tests in beiden

[ g I PR

N ANIE . i e o s ot i i ety ais e o snesecr s st en U U BT S st st
GESCHLECHT iueicccaeecnnnncsssamsssrasensencassansessssnassssnsassass

Ubung: Fiillen Sie die Liicken mit den passenden Losungen unter Klammern aus!

Dialog 1 : Hallo Papa!! Wir sind schon im Zoo.

Leopold: Hallo Papal

Papa: Hallo junger Mann!

Leopold: Christoph und ich sind zum ersten Mal im Zoo. Ich sehe hier unterschiedlich.....1 (en,
es, e) Tiere und fotografiere ein....2 (e, x, en) jung.....3 (es, e, en) Kanguruy, ein.....4 (x, e, en)
weiR.....5 (er, e, en) Wolf, ein.....6 (en, e, x) klein.....7 (es, en, e) Wildkatze usw.

Papa: Erzahl mir doch alles, Leopold!

Leopold: Na ja! Ich sehe auch ein....8 (en, x, e) grof.....9 (x, es, e) Giraffe. D.....10 (er, as, ie)
gelb.....11 (e, es, er) Giraffe lauft langsam und frisst Graser. Da ist ein.....12 {er, e, x) dick.....13
(er, e, es) Igel, der Niisse frisst. Schau mal! Da ist ein.....14 (es, e, x) schén.....15 (er, es, e) Affe.
Der aktive Affe spielt mit seinem Bruder. D.....16 (ie, er, as) grau......17 (e, es, en) Ratten nagen
SiiRkartoffeln. Dort vorne ist ein.....18 (e, en, x) ander.....19 (es, e, er) Tier. Das ist ein.....20 (e,
x, es) lang.....21 (er, x, e) Schlange, vielleicht ein.....22 (X, e, es) gefahrlich.....23 (e, en, er) Viper,
denn sie hitte etwas geschluckt. Leopoid fotografiert gerade ein.....24 (en, e, x) bunt.....25 (er,
e, en) Papagei. D......26 (as, er, ie) schon ...... 27 (e, er, es) Papagei singt sehr gut vor seinem
Nest. Wir lieben viel d....28 (ie, er, as) vereint.....29 (es, en, ) Meerschweinchen, die in
Gruppen spazieren gehen. Ihre Solidaritdt scheint interessant zu sein. Christoph zeigt gerade
d.....30 (er, das, den) schén.....31 (e, es, en) Zebra, das schreit und zu ihm kommt.

Papa: Leopold?
Leopold: ja, P'apa!
Papa: Gefillt dir etwas dort im Zoo besonders?

Leopold: Ja, genaul D....32 (ie, er, as) menschenéhnlich.....33 (er, x, e) Gorilla trdgt genauso
wie die Menschen sein Baby am Riicken. D....34 (er, ie, as) aggressiv....35 (e, en, X)
Wildschwein dhnelt d.....36 (en, er, em) allfressend.....37 (er, es, en) Hausschwein, aber es hat
lingere zdhne. D.....38 (er, as, ie) belastbar.....39 (e, er, es) Kamel verbringt viel Zeit, ohne
Wasser zu trinken. D.....40 (ie, er, as) bunt.....41 (es, er; en) Papageie‘\sprechen d.....42 (er, en,
em) lirmend.....43 (en, em, e ) Kind vor mir genau nach. Das Krokodil hat vier Beine wie die
Eidechse, ist aber viel groRer. Das Junge der Antilope folgt d.....44 (ie, em, er) schnell.....45 (er,
en, e) Mutter. D.....46 (er, ie, as) Frisch.....47 (er, es, e) Milch der Mutter geféllt ihm auch. Ein
grosser Lowe begegnet gerade ein.....48 (em, en, es) hoh....49 (e, em, en) StrauR, ein.....50 (e,
er, en) klein.....51 (e, er, en) Giraffe und breit.....52 (e, em, en} Nashérner.....53 (s, n, x) und jagt
sie. Die laufen sehr schnell.

Papa: Und was gefillt deinem Bruder, Leopold?

Leopold: Christoph ist sehr froh, denn Madenhacker sind sehr wichtig. Sie helfen ein.....54 (em,
e, x) gro.....55 (e, es, en) Pferd, ein.....56 (x, en, em) riesig.....57 (er, es, en) Kamel, ein.....58 (x,




&
by

(x, s, n): Sie fressen Parasiten auf dem Fell der Vierbeiner. Und du, lieber Papa? Was machst
du zurzeit? -

Papa: Ach ja, mein Sohn! Du weiRt ja, alkoholfrei.....62 (er, e, es)} Getranke schmecken mir gut.

" Ich trinke d.....63 (er, as, en) alkoholfrei.....64 (er, en ,e) Wein aus dem blauen Schrank und

Paba: Du hattest heute sicher vieles erfahren.

Leopold: Ja, natiirlich! Ich erlebe ein.....69 (e, es, x) unvergesslich.....70 (e, er, es) Ereignis.
Papa: Sagst du mir sonst noch etwas, Leopold?

Leopold: Nein, Mama, das ist alles.

Papa: Also, auf Wiederhéren!

Leopold: Danke, Mama, auf Wiederhoren!

Dialog2: Mein Sohn, du bist mein Champion

Npa: Hallo Karl! Morgen ist Schulbeginn. Du besuchst zum ersten Mal d.....71 (as, ie, den)
erst.....72 (es, er, e) Klasse in deinem Leben.

Karl: Ja, Opa. Ich bin sehr froh. Erwartest du etwas von mir?
Opa: Natiirlich, mein Baby! WeiRt du was?
Karl: Nein, Opa. Kannst du es mir sagen?

Opa: Genau! In der Schule respektierst du d.....75 (as, er, ie) jung.....76 (e, en, er) Schulfreunde.
Du machst jeden Abend d.....77 (as, en, ie) klein.....78 (er, e, es) Hausaufgabe von dem Lehrer.
In der Pause hast du vielleicht Hunger. Da nimmst du d.....79 (er, as, en) lecker.....80 (er, e, es)
Schokoladenkuchen aus der Tasche.

Karl: Ist es alles, Opa?

Opa: Nein, Karl. Du hast zwar Karate gelernt, aber du schldgst auf keinen Fall frech.....81 (e, er,
en) Schulfreunde. Bei Beleidigungen meldest du dich bei dem Lehrer. Du gehorchst vollig
d.....82 (er, em, en) riicksichtsvoll.....83 (e, er, en) Lehrer. Sei ihm nicht bdse! Denn er macht
alles zu deinem Besten. Zu Hause sind deine Eltern sehr beschéftigt; bei Missverstdndnissen
hérst du ein.....84 (en, em, er) nett.....85 (en, e, er) Onkel von den drei zu; und sie werden dir
alles richtig erkldren. Du Wissenschaftlich.....86 (e, er, es) Facher wie Mathematik sind wichtig
fiir dich, und du sollst sie von Anfang an ernst nehmen. Dazu sind Materialien wie ein.....87 (e,
X, en) gut.....88 (e, es, en) Mathematikbuch interessant.

Morgen begleite in die Schule. Dort danke ich d.....89 (er, em, en) brav...90 (e, er, en) Lehrer,
der Direktorin und d.....93 (er, em, en) ander..... (e, em, en) Kolleginnen im Voraus fir die gute
Arbeit mit dir. Das Programm erlaubt d.....94 (er, em, en) jung.....95 (e, en ,em) Onkel.....96 (n,
5, en) vielleicht, dann kommen sie mit. Du begrtt immer d.....97 (er, en, as) groR.....98 (e, es,
en) Bruder. Und wenn du dich so verhdltst, bist du ein vorbildlicher Mann und spéter arbeitest
du als Elektroingenieur.

Karl: Danke fur deine Ratschldge Opa! Ich liebe dich von vollem Herzen.

Opa: Bitte schén mein Enkel! Das gehort zu meinen Pflichten.
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Anhang 8 : Anwendungstbungen in der Gruppe mit expliziter
Methode

A8

Ubungen

*Adjektive deklinieren: Ergdnzen Sie die bestimmten Artikel und deklinieren Sie die Adjektive.*
01. D..... klein..... Kind will d..... fremd..... Mann nicht griiRen.

02. D..... hellblau..... Kleid passt nicht zu d..... dunkelrot..... Schuhen.

03. D..... streng..... Vater verbietet d..... angstlich..... Sohn heute Abend ins Kino zu gehen.

04. D..... breit..... Sessel passt nicht durch d..... schmal..... Tiir.

05. D..... griin..... Bohnen schmecken d..... amerikanisch..... Gasten nicht.

06. D..... neu..... Fahrrad steht unter d..... grof..... Baum.

07. D..... krank..... Vater mochte d..... bitter..... Hustensaft nicht einnehmen.

08. D..... faul..... Koche wollen d..... schmutzig..... Geschirr nicht splilen.

09. D..... fleiRig..... Studenten wollen d..... schwierig..... Mathetest bestehen.

10. D..... jung..... Mann will d..... hiibsch..... Frau zum Tanzen einladen.

*1.2 Deklination nach unbestimmten Artikel:* *Setzen Sie das Adjektiv in die richtige*
*Deklinationsform (Nominativ, Akkusativ, Dativ oder Genitiv) ein.*

1. Fiir eine richtig__ Bergwanderung braucht man eine gut__ Kondition.

2. Mit einem schlagartig__ Ruck hat er seinen klein_ Zeh weggezogen.

3. Man kann das Alter eines lebend__ Baumes an der Anzahl der zdhlbar__ Ringe erkennen.

4. Die Eltern von Jonathan wiirden gern ein klein__, schick__ Haus in einem strandnah__ Dorf erwerben.
5. Ich habe in einer klein__ Boutique so ein bequem__ Kleid gefunden!

6. In einem groR__ Auto kann man definitiv mehr transportieren als in einem klein__.

7. Er hat im Lotto gewonnen und war so ein frohlich__ Mann in dem Moment! Er hatte wirklich eine
unglaublich__ Gliicksstrdhne.

8. Ein effizient__ Weg, um eine Sprache zu lernen ist, mit gut__ Freunden diese Sprache zu tben.
9. Die Weisheiten einer erfahren__ Person kann man immer gut gebrauchen.
10. Ein groR__ Haus verbraucht mehr Strom als ein klein__, aber bietet oft auch einen grof__,

grin__ und blumig__ Garten fiir die ganze Familie.
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Anhang 9: Unterrichtsdurchflihrung bei der expliziten Methode

Ab

XVIII

Ubung 1 : Ergénzen Sie die Adjektivendungen in den Deklinationstabellen

1-Deklination Typ 1: der, die, das, welcher, welchen welches, dieser, diese, dieses, jeder,
jede, jedes, solcher, solche, solches

Maskulin Feminin Neutral Plural

Nominativ
Akkusativ
Dativ

Genitiv
2-Deklination Typ 2: ein, eine, kein, keine, mein, sein, sein, ihr...

Maskulin Feminin Neutral Plural

Nominativ

Akkusativ

Dativ

Genitiv

3-Deklination Typ 3

Maskulin Feminin Neutral Plural

Nominativ
Akkusativ .
Dativ
Genitiv

Ubung 2: Sortieren Sie die Verben je nach ihren Kasus:

sehen, fotografieren, sein, bleiben, nagen, lieben, zeigen, tragen, heifen, &hneln,

nachsprechen, haben, folgen, gefallen, begegnen, helfen, trinken, erleben, besuchen,
respektieren, machen, nehmen, schlagen, gehorchen, zuhéren, danken, erlauben, begrifen,
sprechen, fragen, geben, schreiben, lehren, werden, passen.

-Nur Nominativ
-Nur Akkusativ

-Nur Dativ
-Akkusativ und Dativ

Ubung 3: Sortieren Sie die Nomen nach ihren Genus (Maskulin, Feminin, Neutral) mit
Artikeln und geben Sie ihre passenden Pluralformen

Tisch, Stuhl, Kuli, Tier, Kdnguru, Wolf, Wildkatze, Giraffe, igel, Affe, Ratte, Schlange, Viper,
Papagei, Meerschweinchen, Zebra, Gorilla, Wildschwein, Kamel, Krokodil, Eidechse, Milch,




1b

XIX

StrauB, Nashorn, Pferd, Hirschkuh, Dromedar, Getr'aink, Wein, Ereignis, Schulfreund,
Hausaufgabe, Schokoladenkuchen, Fach, Onkel, Kollegin, Bruder, Buch, Lineal, Kind.

-Maskulin: der Tisch- die Tische
-Feminin:

Neutral:

Ubung 4: Macht diese unter gegebenen Ubungen, morgen korrigiere ich sie.

|-Adjektive deklinieren.

Ergdnzen Sie die bestimmten Artikel und deklinieren Sie die Adjektive.

01. D..... klein..... Kind will d..... fremd..... Mann nicht griiRen.

02. D..... hellblau..... Kleid passt nicht zu d..... dunkelrot..... Schuhen.

03. D..... streng..... Vater verbietet d..... dngstlich..... Sohn heute Abend ins Kino zu gehen.
04. D..... breit..... Sessel passt nicht durch d..... schmal..... Tar.

05. D..... griin..... Bohnen schmecken d..... amerikanisch..... Gasten nicht.
06. D..... neu..... Fahrrad steht unter d..... groR..... Baum.

07.D..... krank..... Vater méchte d..... bitter..... Hustensaft nicht einnehmen.
08. D..... faul..... Kdche wollen d..... schmutzig..... Geschirr nicht spilen.

09. D..... fleiBig..... Studenten wollen d..... schwierig..... Mathetest bestehen.
10. D..... jung..... Mann will d..... hiibsch..... Frau zum Tanzen einladen.

II- Deklination nach unbestimmten Artikel: Setzen Sie das Adjektiv in die richtige
Deklinationsform (Nominativ, Akkusativ, Dativ oder Genitiv) ein.

1. Fir eine richtig__ Bergwanderung braucht man eine gut__ Kondition.

2. Mit einem schlagartig__ Ruck hat er seinen klein_ Zeh weggezogen.

3. Man kann das Alter eines lebend__ Baumes an der Anzahl der zahlbar'_ Ringe erkennen.

4. Die Eltern von Jonathan wiirden gern ein klein__, schick__ Haus in einem strandnah__ Dorf
erwerben.

5. Ich habe in einer klein__ Boutique so ein bequem__ Kleid gefunden!

6. In einem groR__ Auto kann man definitiv mehr transportieren als in einem klein__.

7. Er hat im Lotto gewonnen und war so ein fréhlich__ Mann in dem Moment! Er hatte wirklich eine
unglaublich__ Gliicksstrdhne.

8. Ein effizient__ Weg, um eine Sprache zu lernen ist, mit gut__ Freunden diese Sprache zu liben.
9. Die Weisheiten einer erfahren__ Person kann man immer gut gebrauchen.

10. Ein groR___ Haus verbraucht mehr Strom als ein klein__, aber bietet oft auch einen gfof?.__,
grin__ und blumig__ Garten fiir die ganze Familie.




A

XX

Anhang 10 : Anwendungsubungen bei der impliziten Methode

Ubung 1: Sortieren Sie die Nomen nach ihren Genus (Maskulin, Feminin, Neutral) mit
Artikeln und geben Sie ihre passenden Pluralformen

Tisch, Stuhl, Kuli, Tier, Kanguru, Wolf, Wildkatze, Giraffe, Igel, Affe, Ratte, Schlange, Viper,
Papagei, Meerschweinchen, Zebra, Gorilla, Wildschwein, Kamel, Krokodil, Eidechse, Milch,
StrauB, Nashorn, Pferd, Hirschkuh, Dromedar, Getrank, Wein, Ereignis, Schulfreund,
Hausaufgabe, Schokoladenkuchen, Fach, Onkel, Kollegin, Bruder, Buch, Lineal, Kind.

-Maskulin: der Tisch- die Tische

-Feminin:

Neutral:

Ubung 2: Beantworten Sie die Fragen!

1-Der kleine Schiler ist krank.

WERISEKEANKD .. iviitiiisminio nsmisboiunivansninnissivisssiansansosssnsaens
2-Wir begriiRen den kleinen Schiiler.

SWen DesrliBen WIFP ... viiiicivssissssstocosimetritistssosvns
3-Romeo dankt dem kleinen Schiiler.

Wem danKt ROMEOT ... uesismsusnsescncsarasesssasssassesssssssssasssnsnoases
4-Richard folgt einem netten Kind.

Wemifolgt RICRand te i
5-Bebeto sieht ein freundliches Kind.

-Wen sieht éebeto? ..................................................................
6- Ein stures Kind kommt nach Hause.

Werkommt nachtHause el it fi et eiavmensermmcasatiens
7- Opa gratuliert intelligenten Kindern.

Wem gratllierEOPaR . v s onsatsssesivssicess sossssssios tuessticis s
8- lhr helft den aktiven Kindern.

9- Eine junge Frau lacht laut.

WEFIAChE TAUE? veicic it S iiiienie i Tonsien s ishettnsinssmssinerssssssinsinsnans
10- Tatiana ist eine junge Frau.

WERISETATIANAT t it misesivssvorins oo ebesesnassiseameetesinssesssasigsissosts

11- Claude ist ein neuer Lehrer.




LWEBISE ClatBE D i itoneiiicsiinstonvibissomtiontomssssssiomsonssess

12- lhr und Wir Plus ist ein neues Buch.

-Was ist IThr und Wir PIUS? ... e es e e s sses s s

13- Bei uns zu Hause sind interessante Biicher.

SWasiist bei UNS ZU HAUSE .. .o iivistonmmssiinisesintsnistiasmiins

14- Die schwarze Jacke passt der schwarzen Dame nicht.

-Was passt der schwarzen Dame nicht? .......ccccvveienncnniiininnnenenes

- Wem passt die schwarze Jacke nicht? ...

15- Das gute Kind gehorcht der liebevollen Mutter.

-WemigehorchtdasKind 2 s o e i G saoisinnss

-Wer gehorcht das gute Kind? L e T e T Mt S N

16- Du zeigst mir das griine Glas auf dem Tisch.

AN S Z BB ST UM I LR it c i iisiisssicsnusarsanensssimansssoanss sen iusnsssunasamniss s sesnsssusgsuihsusassasass

17- Die einfache Aufgabe geféllt dem fleiBigen Nachhilfelehrer.

IWas gefalIEdemM AEIBIBENT viiciuisiiviuieicivsiniinsssises sinssaamssssussnsonsnsoesssnsnsinssasssassmnsstssssensoss

18- Der fleiRige Nachhilfelehrer macht die einfachen Aufgaben.

- Was macht der fleiRige NaChhilfelEhrer? ... v ssssessssanesenes
-Wer macht die einfachen AUFBADENT i ciisiinnuiiniasiisnrariio oisssinsisismsrisisitssismatisias
19- Lirmende Schiiler gefallen aktiven Lehrern nicht.

“Wer gefallt Lehrerninicht? w . icimaossisis s sisiossorssissssssisinsisisenssss
-Wem:gefallt Lernende SCHUIEENICNEY. .........oiuciomsiiiomssisssiosssessssasmississisiiasosssssissias sonsisasossosvos

20- Ein junges Madchen respektiert einen ruhigen Fahrer.

Wenrespektiert einjunges MadChen® . i sicisrummmmssisistssmsisomiossisesensisssssosissoressssionsss s
=\Werirespektiert eIRen MUNIEEMIEANEEED Su ., o lormmstsusmereonisstsssatiorsossssasansissoammsarorssserens s sasasnsnsasassassss
21- Das junge Madchen respektiert den ruhigen Fahrer.

-Wer respektiert den ruhigen Fahrer?
-Wenirespektiert:das jUNBe MAAChENT: i cuiuiiiuimousliaimmmniminsios sasessisussaostus tossismsomsssiossisssamssssssss
22- Romarin ist ein fauler Mann.

N O S R O T VI creistostsedsotsiiasemmesiasatossstonsaomborssote et shniod e st smsunshRessas e suns
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Anhang 11 : Unterrichtsdurchfiihrung bei der impliziten

LY. IPRTH PRPADN PN

NAME S6AFeREIRIS IR SO RN RSSO ase 4Rt 04SN SR FSS RS SHS 858 seR saerasunaes sedisaasassansssusISSetE RIS AR

NUMMER: desssvususnsssssasencusueuRisses reonsusvaR RS ERSS

GESCHLECHT: . i S G i

Ubung: Fiillen Sie die Liicken mit den passenden Lésungen unter Klammern aus!
Dialog : Mein Schatz, endlich sind wir im Supermarkt!

Alex: Liebling!

Theresa: Ja, mein Schatz!

Alex: Wir sind schon im Supermarkt

Theresa: Wirklich, Liebling, gute Nachricht!

Alex: Ach so, gut! Wir sehen hier viele Dinge. Im Gemiiseabteil sind junge Gemdse: Es gibt griinen Salat,
runde Tomate und frisches Sauerkraut. Was davon nehmen wir?

Theresa: Kaufen wir bitte den griinen Salat, die runde Tomate, das frische Sauerkraut und die schénen
Zwiebeln da vorne! Denn wir haben sie nicht mehr zu Hause. ’

Alex: Super Idee! Im Obstabteil sehe ich viele Friichte. Es gibt griine und rc;te Apfel. Welcher der beiden
Typen schmeckt am besten.

Theresa: Ich meine, die roten Apfel sind siiRer.

Alex: Und bei Fleisch, welches mochtest du?

Theresa: Ich denke, das weile Fleisch ist gesiinder, vor allem fiir die Oma.
Alex: Brauchen wir sonst noch etwas?

Theresa: Ja, natiirlich! Wir haben im Moment kein Brot. Ein salziges oder auch ein salzloses Brot ware
flr heute Abend genug.

Alex: Da hast du vollig Recht. Vermutlich geféllt auch ein frischer Orangensaft den kleinen Kindern.

Theresa: Okay, es geht. Diese Kinder sind heute sehr aktiv und gehorchen der kranken Oma. Jetzt
gehen wir in das Lebensmittelabteil.

ALEX: Du triffst doch die Wahl.

Theresa: Ja klar! Hier im Lebensmittelabteil kaufen wir einen preiswerten Sack Reis, eine groRe Flasche
Erdnussol und wir nehmen ein kleines Paket Suppenwiirze und leckere Nudeln. Eine kleine Tiite Salz
ist auch wichtig. Was meinst du, Schatz?

Alex: Du hast vollig Recht, Liebling. Bitte gehen wir in das Spielzeugabteil. | Wir gratulieren dem
fleiRigen Sohn und der braven Tochter, denn sie haben in der Schule gute Noten bekommen. Wir
danken auch dem hilfsbereiten Bruder und der netten Schwester der Nachbarin, die ihnen Nachhilfe
geben. Fir ihre gute Arbeit schenken wir ihnen allen Spielzeuge. Aber Liebling?

Alex: Ja, Schatz!
Theresa: Du weiBt ja, wir haben zurzeit Mangel an Kleidung. K&nnten wir uns einige anschaffen?

Alex: Gute Idee, Schatz. Was fiir Kleidung brauchen wir?
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Theresa: Wir sind im Kleidungsabteil. Die schwarze Jacke da vorne steht mir sicher gut. Der blaue
Pullover mit der Blume interessiert mich auch. Schau mal das Kleid und die Bademantel da! Was denkst
du bitte?

Alex: Ja, es geht. Die Ldnge der schwarzen Jacke passt dir gut; der Stoff des blauen Pullovers ist
authentisch; und die Blumen des roten Kleides entsprechen dir auch. AuRerdem ist das Material der
griinen Bademantel aus Wolle.

Theresa: Danke Schatz!

Alex: Und was ist das? Ist das vielleicht die Sportkleidung eines kleinen Mddchens? Diese
Sportkleidung ist klein. Das ist das T-schirt einer jungen Dame oder eines jungen Mannes? Und das,
die Hose achtjahriger Kinder?

Theresa: Vielleicht. Das kann die Sportkleidung kleinen Madchens sein, oder sie kann auch kleinem
Jungen passen. Das da kann das gelbe T-Shirt junger Dame sein, oder sie steht auch jungem Mann gut.
Das T-Shirt ist sehr schén. Das da an der Wand kann die Hose achtjdhriger Kinder sein, aber sie
entspricht auch 10 jahrigem Kind oder schlanker Frau.

Alex: Auf jeden Fall kaufen wir uns einige Kleidungsstiicke. Wir konnen auch einem riicksichtsvollen
Cousin in deiner Familie etwas schenken. Was fiir ein anstrengender Tag heute! Ich bin sehr miide. Oh
guter Gott!

Theresa: Wirklich Schatz! Gehen wir an die Kasse und bezahlen wir!

Alex: Genau, so machen wir. Kassierer: Schones Wochenende!

Fragen zum Text: Antworten Sie auf die folgenden Fragen! Arbeiten Sie per Bank!

1- Warum sagt Theresa ,gute Nachricht“?

2- Was ist im Gemiiseabteil/ Was gibt es im Gemiiseabteil?

3- Was sehen Teresa und Alex im Gemiiseabteil?

4- Was kaufen Theresa und Alex im Gemiiseabteil?

5- Was sehen die beiden im Obstabteil?

6- Wie sind die roten Apfel?

7- Wie ist weiles Fleisch?

8- Was fiir Brot wére heute genug?

9- Was fiir Orangensaft gefallt den kleinen Kindern?

10- Wem gehorchen die Kinder?

11- Was kaufen der Mann und die Frau im Lebensmittelabteil? Was ist auch wichtig?
12- Wem gratulieren sie im Spielzeugabteil?

13- Wem danken sie auch im Spielzeugabteil?

14- Welche Jacke steht der Frau gut?

15- Wie ist der Stoff des blauen Pullovers?

16- Wem entsprechen die Blumen des roten Kleides?

17- Wie ist das Material der griinen Bademantel?

18- Wie ist die Sportkleidung eines kleinen Madchens?

19- Wessen T-Shirt kann das gelbe T-Shirt sein? Wem steht auch das gelbe T-Shirt gut?
20- Wessen Hose kann die Hose an der Wand sein? Wem entspricht auch die Hose an der Wand?
21- Wem in der Familie kann noch das Paar etwas schenken?

22- Warum sagt Alex ,,Oh guter Gott!“?

23- Wem sagt Alex ,Schones Wochenende!”






