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Begriindung

Zu der DaF-Methodik gehoren die Theorie und die Praxis der Methoden, die in
einem unterrichtlichen Prozess angewendet werden, um die ausgewahlten Inhalte
vermitteln und die vorgestellten Ziele erreichen zu konnen. Neue
Unterrichtsmethoden konnen die Lehrenden einsetzen, wenn die Lernenden
notwendigerweise Uber die  Methodenkompetenz verfligen. Im Rahmen dieser
Erwdgungen gilt die Methodenkompetenz als Untersuchungsgegenstand meiner
Arbeit. Mein Interesse an diesem Forschungsbereich geht vor allem aus der
Auseinandersetzung mit meiner Magisterarbeit hervor, wobei die Arbeitsverfahren und
die Strategien fur den Umgang mit den Lehrwerktexten ein wichtiges Unterkapitel
waren. Nachtragen wollte ich, schon im Kolloquium ,,Germanistik und Deutsch als
Fremdsprache: Gegenwart und Perspektiven® von 24.-28. Mai 2004 an Universitat
Oran konnte ich eine Reihe von Punkten in diesem Bereich gewinnen. Hierbei hat
Patzold in ihrem Vortrag ,Kernkompetenz Selbstlernen: Struktur und Prozess
vorgestellt, dass methodische Entscheidungen hinsichtlich der Kénnensentwicklung
der Lernenden von den Deutschlehrenden getroffen werden sollen. Genauerweise ist
die Vortragende den praktischen Strategien des Selbstlernens nachgegangen, die die
Lernenden selber einsetzen und anwenden werden.! Dariiber hinaus ist mein Interesse
im Hinblick auf den fundierten kompetenzorientierten DaF-Unterricht immerhin
gewachsen anhand meiner Teilnahme an der Buchprédsentation von Rupp
,Deutschunterricht lehren weltweit: Basiswissen fir Master of Education-Studierende
und Deutschlehrer/innen‘.? Die Befunde von diesem Buch brachte unter Teilnehmer
eine grofRe Diskussion rickgreifend auf die Schlisselqualifikationen seitens des

Lehrers.

Ziel- und Aufgabenstellung

! Pitzold, Margita: Kernkompetenz Selbstlernen: Struktur und Prozess, in: Thesenband ,,Germanistik und
Deutsch als Fremdsprache: Gegenwart und Perspektiven* von 24.-28. Mai 2004 an Universitat Oran Algerien,
EDITIONS DAR EL GHARB, S.23f.

2 Die Buchprasentation fand am 20. April 2015 an der Bergischen Universitat in Wuppertal statt. Rupp, Gerhard:
Deutschunterricht lehren weltweit, Basiswissen fiir Master of Education-Studierende und Deutschlehrer/innen,
Schneider VVerlag Hohengehren, Baltmannsweiler 2014.
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Im Rahmen der wissenschaftlichen Arbeit soll in theoretischer und praktischer
Form versucht werden, den Stand der Forschung hinsichtlich des Zusammenhangs
zwischen Lernstrategien als Grundlage der Lerner-Methodenkompetenz  und
Unterrichtsmethoden im DaF-Unterricht an den algerischen Universitaten zu
behandeln. Also auRer den Lernstrategien in ihrem Wozu wird der aktuellen
Unterrichtsmethode nachgegangen. Es ist durch diese Forschungsarbeit auch gezielt,
aus einer Fulle der Forschungen zu Lernstrategien und methodischen Arbeitsformen,
ein Grundmodell zu synthetisieren, das den didaktischen Anforderungen im DaF-
Studium an algerischen Universitaten entspricht. AuRBerdem ist es zu untersuchen, zu
welchem Grade heutige DaF-Lehrwerke im algerischen Germanistikunterricht die
Lernstrategien sowie ihre Instruktion beriicksichtigen und unterstiitzen. Also die
vorliegende Arbeit berichtet ber Evaluation solcher didaktisch methodischen

Malinahme im Hinblick auf die Methodenkompetenz.

Stand der bisherigen Forschung

Die Methodenkompetenz zéhlt wie die anderen Kompetenzen zu den
Schlusselqualifikationen, Uber die jeder Studierende verfligen soll. Die
Methodenkompetenz wird durch die Lernstrategien angeleitet. Die Lernstrategien sind
auf jeden Fall von Bedeutung. Martin und Nicolaisen (2015, S.09) beschreiben im
Folgenden die Funktion von den Lernstrategien: ,Lernstrategien dienen der
Optimierung von Lernprozessen und unterstiitzen die Nachhaltigkeit des Lernens. Ein
breites und gut trainiertes Repertoire an Lernstrategien bildet das Riickgrat der
personlichen Lernkompetenz eines jeden Lernenden [...].  Die personliche
Lernkompetenz  ist die  Grundlage fiur  effiziente  Aneignungs-  und
Auseinandersetzungsprozesse.* 3 Aber ist es flr die Lernenden leicht vorzustellen, wie
wichtig es ist, Uber ein Lernstrategierepertoire zu verfligen? Friedrich und Mandl
(2006) geben ein ausfihrliches und gut geordnetes Sammelwerk (ber die
Lernstrategien. Leser, die sich Uber dieses Buch informieren mdchten, werden eine

reichhaltige Summe von ubergreifenden Aspekten, wie z.B. Lernstrategien in Schule

3 Martin, Pierre-Yves; Nicolaisen, Torsten: Lernkompetenz als Schliissel fir lebenslanges Lernen, in: Martin,
Pierre-Yves; Nicolaisen, Torsten (Hrsg.): Lernstrategien fordern, Modelle und Praxisszenarien, Beltz Juventa
Verlag, Weinheim und Basel 2015, S.09.
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und Studium, die Frage nach habituellen Lerntypen und Lernstilen oder die Frage nach
geschlechtsspezifischen Unterschieden in der Nutzung von Lernstrategien finden.* Seit
mehreren Jahren stehen die Lernstrategien im Mittelpunkt der wissenschaftlichen
Diskussion. Zunéchst einmal wurde den Lernstrategien einen besonderen Augenmerk
gewidmet anhand der Aufsdtze von Rubin und Stern in den siebziger Jahren zu den
Eigenschaften des ,good language learner‘.® Konigs (2013, 326) geht davon aus, die
Lernstrategien haben zunehmend Beachtung gefunden, seitdem Rampillon und
Zimmermann ihren Band im Jahre 1997 in die didaktische Diskussion eingefiihrt
haben und Oxford sowie O'Malley und Chamot in 1990 diesen Forschungsbereich
klassifiziert haben. ©

Tonshoff (2007, S.334) geht davon aus, die ,Lern- und
Kommunikationsstrategien missen starker als bisher bei den Lernzielformulierungen
in Lehrplidnen bzw. Richtlinien beriicksichtigt werden.’ Und Zur Optimierung der
Lernstrategien schlagt Tonschoff (ebd.) vor: ,Es muss weiter an fiir Lerner
verstandlichen Deskriptionen von Lern- und Kommunikationsstrategien und an
geeigneten Ubungstypologien gearbeitet werden, die die Grundlage fiir die
Entwicklung von Unterrichtsmaterialien sein konnen.“® Die vorliegende Arbeit
thematisiert im engeren Sinne die Lernstrategien aufrichtend den Blick auf die
Lernlbungen. Bei  dieser  Beziehung referiere ich  weitgehend die

Forschungsergebnisse ~ von  Tonshoff (2013, S.195f): ,Komplexe und

4 Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix: Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Gottingen
2006.

® Rubin, Joan: ,,What the ,Good Language Learner* can teach us.“ TESOL Quarterly 9/1 (1975), S. 41-51.Siehe
auch Stern, Hans H. : ,,What can we learn from the good language learner?”, in: The Canadian Modern
Language Review/ La Revue Canadienne des Langues Vivantes 31 (1975), S. 304-318, zitiert nach Werner,
Angelika: Guter Lerner + guter Lehrer = guter Unterricht? Uberlegungen zum DaF-Unterricht, S.193. Abrufbar
unter: file:///C:/Users/HP/Desktop/P-095-D83f-68-10.pdf. Zugriff am 02.02 2016.

6 Konigs, Frank G.: Lernpsychologische und psycholinguistische Grundlagen des Fremdsprachenlerners. In
Hallet, Wolfgang; Kénigs, Frank G. (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachendidaktik, 2.Auflage, Kallmeyer Verlag in
Verbindung mit Klett Verlag, Berlin 2013, S. 326.

" Tonshoff, Wolfgang: Lernstrategien, in: Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans (Hrsg.):
Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tiibingen 2007, S. S.334.

8 Ebenda.
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lebensnahelLernaufgaben  bieten vielfdltige Gelegenheiten zur Verwendung
verschiedener Strategien und zur anschlieBenden Reflexion iiber ihren Einsatz.*®

Eine effiziente Unterrichtsmethode hat im Grofien und Ganzen zur Folge, die
Gesamtheit der Lernstrategien zu entwickeln. In dem Fremdsprachenunterricht (FU)
handelt es sich nicht lediglich um die Vermittlung vom Sach- und Sprachwissen.
Einen wichtigen Bestandteil bilden die Arbeitsmethoden aus, die Lernsituationen
schaffen, in denen die Fremdsprachenlerner das dargebotene Wissen
situationsbezogen anwenden. Im Zug der Uberlegungen lésst sich immer die Frage
stellen, was den Unterricht lohnenswert machen wirde. Und da im FU ein Set von
Methoden trainiert wird, wird die Lernkultur neu bedacht, denn es besteht kein
Zweifel, dass es immer Verbesserungen der Lernfahigkeiten auf der einen Seite und
der Lernaktivitdten auf der anderen Seite vorliegen. Es stehen Bemihungen, um die
Unterrichtsmethode insgesamt neu zu konzipieren. In dieser Hinsicht greife ich auf die
Aussage von El Kosro (2015, S.07) zuriick: ,,des efforts et des réflexions notables ont
éteé faits dans le monde et chez nous pour améliorer les pratiques précédentes : réforme
des programmes, diminution ou augmentation du volume horaire des cours [...],
renforcement des soutiens pédagogiques et didactiques [...]. La rencontre de ces
pratiques a permis d’entreprendre des expériences plus ou moins étendues de mettre a
I’épreuve matériel d’enseignement et principes méthodologiques. Nous pensons que

cette approche est, en grande partie, couronnée de succes. “°

Forschungsfragen und Hypothesen

Zur Auseinandersetzung mit dem obengenannten Themenbereich wird der
folgende Titel bestimmt: ,Zur Forderung der Methodenkompetenz bei den algerischen
Germanistikstudierenden.  Schon  bei den  Vorlberlegungen  Uber die
Methodenkompetenz wurden unterschiedliche Fragenkreise mit bedacht, die als ein

Fragenkatalog betrachtet werden kénnen:

® Tonshoff, Wolfgang: Lernkompetenz, Lernstrategien uns Lern(er)typen, in Hallet, Wolfgang; Konigs, Frank G.
(Hrsg.): Handbuch Fremdsprachendidaktik, 2.Auflage, Kallmeyer Verlag in Verbindung mit Klett Verlag, Berlin
2013, S. 195f.

10 El Korso, Kamal: Préface, Méthodologie de la Recherche en Sciences du langage, Sciences Littérature et
Didactique, REVUE IMAGO, publié avec le concours du Laboratoire de Recherche, numéro 14, Juillet 2015,
S.07.
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Helfen das gesamte unterrichtliche, das auBerunterrichtliche Umfeld, das verwendete
Lehrwerk und vor allem die Lehrplédne bei Strategietraining zum Aufbau der
Methodenkompetenz  der  Germanistikstudierenden?  Inwiefern  koénnen die
Germanistikstudierenden umfangreiches Strategierepertoire erfassen? Welche
Gruppen von Strategien unterscheiden sie? Gelingt es den Studierenden, das
Strategieangebot zu nutzen? Wie koénnen sie mit dem Strategieangebot umgehen?
Erhalten sie von Lehrenden geniigend Unterstutzung? In welcher Weise kdnnen die
Studierenden FOrderer fir Lernstrategien sein, um ihre Methodenkompetenz zu
entwickeln?
Anhand des Umgangs mit empirischen Studien und eigenen Beobachtungen im
Germanistikunterricht werde ich von der folgenden Hauptfrage ausgehen:
- Inwiefern kann die Methodenkompetenz der algerischen Studierenden im

Germanistikunterricht gefordert werden?

Zur Uberprifung der Hauptfrage wird aus der folgenden Haupthypothese
hervorgegangen:

- Die Methodenkompetenz der algerischen Germanistikstudierenden konnte

gefordert werden, wenn der Einsatz und die Anwendung der Lernstrategien auf

ausreichende Weise vorkommen wurden.

Zur Untersuchung dieses Themas gehe ich weiterhin den konkreten Teilfragen herbei
nach:
1. Bieten die verwendeten DaF-Lehrwerke ausreichende effiziente Lerntipps zur
Forderung der Lernstrategien algerischer Germanistikstudierenden?
2. Bemihen sich die algerischen Germanistikstudierenden ihrerseits, um ihre
Methodenkompetenz zu fordern?
3. Hilft die aktuelle Unterrichtsmethode den Germanistikstudierenden auf

ausreichende Weise beim Austiben von Lernstrategien?

Um diese Teilfragen zu beantworten sind die folgenden Teilhypothesen zu tiberprufen:
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1. Die verwendeten DaF- Lehrwerke bieten flir die algerischen
Germanistikstudierenden keine ausreichenden effizienten Lerntipps  zur
Forderung ihrer Lernstrategien.

2. Die von dem Germanistikstudierenden verwendeten Lernstrategien wirken nicht
vorteilhaft auf die Entwicklung seiner Methodenkompetenz.

3. Die aktuelle Unterrichtsmethode hilft den Germanistikstudierenden nicht auf
ausreichende Weise zum Ausliben von Lernstrategien, um die

Methodenkompetenz weiterzubringen.

Untersuchungsmethoden und Aufbau der Arbeit

Die Diskussion ber die grundsétzlichen Konzepte bedarf des \Vorgehens einer
analytischen  Forschungsmethode. Nur auf diese Weise werden die jeweiligen
Literaturquellen erortert. Die Konstruktion dieser inhaltlichen Schwerpunkte stiitzt
sich auf die Synthese entsprechender Arbeitsmaterialien. Die Forschungslinien sind
sowohl theoretisch als auch praxisorientiert zu behandeln. Ausgewéhlte empirische
Studien werden qualitativ und quantitativ nachgegangen. Des Weiteren ist die
Hospitation eine der wichtigsten Methoden der empirischen Untersuchung.

Es ergibt sich fur diese Arbeit eine Zweiteilung, jeder Teil enthélt drei Kapitel.
Zuné&chst beginnt die Arbeit mit einem Teil, in dem es darum geht, die theoretischen
Grundlagen zu erarbeiten. In dem ersten theoretischen Kapitel bedarf es einer
genauen Diagnose Uber den Stand der Methodenkompetenz. Eine erste Annéherung an
den Begriff Kompetenz aus unterschiedlichen Sichten scheint fundiert zu sein, um die
genauen Kompetenzstandards verstehen zu konnen. Diese Arbeit setzt sich in erster
Linie mit der Methodenkompetenz auseinander. Hierbei wird auch n&her auf die
Methodenkompetenz in ihrem Bezug auf die Selbst-, Fach-, Sozial- sowie
Handlungskompetenz eingegangen. Dieses Kapitel legt den Schwerpunkt auf die
Begriffserklarung Lernstrategien, deren differenzierten Funktionen sowie deren
Eigenschaften. Aullerdem werden die Arten vom strategischen Wissen vorgestellt.
Versammelte Formen und schrittiges Grundmuster der Strategievermittlung sowie
Merkmalsdimensionen des Strategietrainings sind von Bedeutung und da das
Grundanliegen fir die Anwendung der Lernstrategien die Lerntibungen sind, wird auf

sie eingegangen. Die Konzeption der Lehrerrolle beim Lernstrategieeinsatz ist eine
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wichtige Komponente dieser theoretischen Diskussion. Das zweite theoretische
Kapitel richtet den Blick auf die wissenschaftliche Kategorisierung der speziellen
Lernstrategien zwar kognitive und metakognitive Strategien, Strategien zur
Beeinflussung von  Motivation und Emotion, sozial-interaktive Lernstrategien,
schlieBlich Strategien der Ressourcennutzung und deren Unterkategorien. Vor der
Beschéaftigung mit dieser Klassifikation Klassifizierung lasst sich vor allem mit der
Konzeption der Lernstrategien befassen, es wird weiterhin gemeint, nach welchen
Aspekten Strategien eingeordnet werden. In dem dritten theoretischen Kapitel wird
ausgehend von den Dimensionen der Unterrichtsmethode vor allem das Wesen des
qualifizierten Unterrichts beschrieben, aber auch Unterrichtsziele, -inhalte und
Unterrichtsmittel. Dieses Kapitel diskutiert auch die Problematik der Klassifizierung
der Unterrichtsmethode, wesentliche Positionen zu der besten Unterrichtsmethode
werden dargestellt. Im Anschluss an dieses Kapitel wird die Methodenvielfalt bzw. das
Methodenrepertoire von dem DaF-Lehrer abgeleitet. Somit werden hier die
handlungsorientierte Methoden diskutiert.

Der zweite empirische Teil gliedert sich ebenso in drei Kapitel ein:

Aus empirisch begrindeten Erfahrungen werden das Lehr- und Arbeitsbuch Berliner
Platz NEU A2 Teil 1 und 2 sowie das Lehr- und Arbeitsbuch Berliner Platz NEU B1
unter dem Gesichtspunkt Lernstrategien analysiert und ausgewertet. Diese werden in
dem ersten empirischen Kapitel aufgegriffen.

Die Dokumentation und Auswertung beider Schwerpunkte ,spezielle Lernstrategien®
und ,Unterrichtsmethode® aus der Sicht der Licence-Studierenden an Universitat
Mohamed Ben Ahmed in Oran und an Universitat Djilali Liabes in Sidi-Bel-Abbes
lassen sich anhand einer Befragung durchfiihren und in dem zweiten empirischen
Kapitel erfolgen, ausgehend von der Rekonstruktion der Fallstudien einer Zahl von
Master-Studierenden stehen wesentliche Erfahrungen zur Diskussion, also es werden
in diesem Kapitel die Ergebnisse prasentiert und die schon dargebotenen
Arbeitshypothesen Uberpriift. Der praktische Teil lasst sich anhand der Beschaftigung
mit der Analyse und Auswertung der Hospitationsprotokolle und des
Beobachtungsbogens nach dem Aspekt ,Unterrichtsmethode® in dem letzten dritten

empirischen Kapitel vervollstandigen.



1. Die theoretischen Grundlagen zu
Methodenkompetenz, Lernstrategien und
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1.1 Zur Methodenkompetenz im Kontext des Fremdsprachenlerners

Einfihrung

Dieses erste theoretische Kapitel gilt als eine Einfuhrung in das zweite und das dritte
Kapitel dieser Forschungsarbeit. Zunachst einmal wird auf den Schwerpunkt
Kompetenzbegriff eingegangen, aufbauend l&sst sich mit den Kompetenzen-Standards
und deren Abgrenzung auseinandersetzen, dann wird die Methodenkompetenz seitens
des Fremdsprachenlerners in Anspruch genommen. Dieser Forschungsgegenstand wird
im Ruckblick auf die vier grundsétzlichen Kompetenzen erldutert, ndmlich die
Selbstkompetenz; die  Fachkompetenz; die  Sozialkompetenz  sowie die
Handlungskompetenz. Die Lernstrategien als Fundament der Methodenkompetenz
gelten als Ausgangspunkt fur weitere Recherche. Hierbei handelt es sich um genaue
Begriffserklarungen der Lernstrategien, wobei einige Definitionstypen und eine
Summe ihrer Eigenschaften aus diversen alten und aktuellen Literaturbefunden
prasentiert werden. Nach Ergebnissen von dem letzt benannten Schwerpunkt lassen
sich die differenziellen Funktionen von Lernstrategien ausfiihren. Im Fokus dieses
Kapitels stehen die Arten des strategischen Wissens. Hierzu wird dem spezifischen;
relationalen; generellen und metakognitiven Strategiewissen Augenmerk gewidmet.
Im weitern Verlauf dieses Kapitels wird auf die Strategievermittlung zurlckgegriffen,
indem es auch aufgezeigt wird, wie die Lernstrategien im FU trainiert werden kénnen,
deshalb besteht kein Zweifel, dass  Ubungsaufgaben zur Anwendung  der
Lernstrategien vorliegen. In diesem Kapitel wird der Versuch unternommen, dem
Lernstil und dessen wichtigen Lernertypen nachzugehen, um die bestehenden
individuellen Voraussetzungen des Lerners vorzustellen. Der Vollstandigkeit halber
muss auch die Abgrenzung der Lernstrategien zu den Lerntechniken in die
Untersuchung eingehen. Weiterhin findet die Konzeption der Lehrerrolle beim
Lernstrategieeinsatz Beriicksichtigung. Und in diesem Zusammenhang wird auf die

Merkmale des Fremdsprachenlehrers zurtickgefihrt.
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1.1.1 Zum Kompetenzbegriff

Mit dem Kompetenzbegriff wird die Fahigkeit einer Person erklart, die den
anderen ein Was anhand Kommunikationsprozesse zu vermitteln hat. Dieser Begriff
heilst auch die Verfligbarkeit von Konzepten, die aus Kenntnisse und Fertigkeiten
bestehen und die zur Bewaltigung von Aufgaben und Problemsituationen eingesetzt
werden.!! Dem Kompetenzbegriff kommen laut Nagy u.a. (2012, S.136) vier
Eckpunkte Rechnung, wobei der Dimension ,Fdhigkeit* besonderes Augenmerk
geschenkt wird und ohne ,Personlichkeit’, ,Kenntnisse ‘ und , Einstellungen‘ kann die
Kompetenz wiederum nicht erfasst werden. Genau gesprochen gilt die Kompetenz
»als die Kapazitit, Ergebnisse und Problemldsungen nicht nur in vorher trainierten
Standardfillen, sondern auch in bislang unbekannter Situation zu erzielen.* 2 Christ
(2013, S.20) verdeutlicht die Kritik, die Uberpriifung der Kompetenzen beschrankte
sich in der Praxis auf die Fertigkeiten. Es verfehlte diese Beschreibung der Kompetenz
als umfassende kommunikative Fahigkeit. 1*

Kompetenzen laut dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen (GERR)
(2001, S.21) sind die Gesamtheit des deklarativen und prozeduralen Wissens sowie
der personlichkeitsbezogenen und kognitiven Fahigkeiten, die dazu dienen,
Handlungen auszuliben.** Ausgehend von diesen Klarungen lasst sich nachweisen,
niemand Kklart die Begriffsbestimmung von Kompetenz so sorgfaltig wie Weinert
(2001): ,,Kompetenzen sind gelernte, aber relativ stabile Strukturen von kognitiver und
affektiv-attitudinaler Ausstattung (Dispositionen, Ressourcen), durch die eine Person

auch zukinftige (unvorhersehbare) Anforderungen und fachliche Aufgabenstellungen

11 Frohlich , Werner D.: Warterbuch Psychologie, 23. Auflage, Minchen 2000, S.262, zitiert nach Kron,
Friedrich W.; Jurgens, Eiko; Standop, Jutta: Grundwissen Didaktik, 6., Uberarbeitete Auflage, Mit 36
Abbildungen und 17 Tabellen, Ernst Reinhardt Verlag, Miinchen 2014, S.222.

12 Nagy, Hajnalka; Struger, Jiirgen; Wintersteiner, Werner: Forderung von Kompetenzen im Deutschunterricht,
in Paechter, Manuela(Hrsg.): Handbuch Kompetenzorientierter Unterricht, Beltz Verlag, Weinheim und Basel
2012,S. 136 f.

13 Christ, Herbert: Geschichte der Fremdsprachendidaktik, in: Hallet, Wolfgang; Konigs, Frank G. (Hrsg.):
Handbuch Fremdsprachendidaktik, 2.Auflage, Kallmeyer Verlag in Verbindung mit Klett Verlag, Berlin 2013,
S.20.

1 Trim, John et al.: Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen flr Sprachen: lernen, lehren, beurteilen, Niveau
Al-A2-B1-B2-C1-C2, Langenscheidt Verlag, Berlin und Miinchen 2001, S.21.
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mit Erfolg meistern kann. Kompetenzen sind zwar nicht direkt beobachtbar, aber doch
operational so fassbar, dass von vorliegenden Performanzen (gemessene Leistungen)
auf sie geschlossen werden kann. Kompetenzen steuern den Sprachgebrauch, sie sind
handlungsrelevant,  anschlussfédhig, vernetzt. =~ Kompetenzen  bestehen  aus
unterschiedlichen Komponenten (Teilkompetenzen), deren Zusammenhang als
Kompetenzstruktur zu modellieren ist, ebenso wie diese in ein Modell der
Kompetenzentwicklung iiberfiihrt werden miissen.“® Also Kompetenzen werden in
diesem Kompetenzmodell als Schlisselqualifikationen verstanden. Dazu gehort ganz
allgemein die Fahigkeit, die neuen Herausforderungen im Bereich des Lernens
erfolgreich Uberzugehen. Es scheint auch, auf diese grundlegende Kompetenz im
unterrichtlichen Raum ist nicht zu verzichten, denn sie wirkt vorteilhaft auch auf den
Bereich des Lebens im Allgemeinen.

Der moderne Kompetenzbegriff schlielt das vernachléssigte interkulturelle
Konzept ein. Dies bestatigt Surkamp (2010, S.141), sie fihrt aus, der
Kompetenzbegriff bezieht sich nicht nur auf die Sprache oder auf das deklarative
Wissen (savoir), auf das prozedurale Wissen (savoir faire), auf die Lernféhigkeit
(savoir apprendre) und die personlichkeitsbezogenen Aspekte der Emotion, Motivation
und Einstellungen (savoir étre). Kompetenz bedeutet auch die Féahigkeit, interkulturell
kommunikativ zu sein.*®

Weinert (1999) unterscheidet wiederrum sechs Ansétze der Kompetenz: Die
Kompetenzen konnen verstanden als ,,generelle kognitive Leistungsdisposition, als
kontextspezifische kognitive Disposition, als motivationale Orientierung, als

Handlungskompetenz im Sinn der drei erstgenannten Definition, als metakognitives

15 Weinert, Franz E.: Vergleichende Leistungsmessung in Schulen- eine umstrittene Selbstverstandlichkeit, in:
Weinert, Franz E. (Hrsg.):Leistungsmessung in Schulen, Beltz Verlag Weinheim und Basel 2001, S.17-30, zitiert
nach Vollmer, Helmut Johannes: Kompetenzstandards und Aufgabenentwicklung, in Hallet, Wolfgang; Kdnigs,
Frank G. (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachendidaktik, 2.Auflage, Kallmeyer Verlag in Verbindung mit Klett
Verlag, Berlin 2013, S.373.

16 Surkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15
Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010,
S.141.
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Konzept, das Wissen, Strategien und Motivation umfasst, und schlieBlich als generelle
Schliisselkompetenz.«’

Es wird festgelegt, dass die Kompetenz nicht angeboren ist. Die Kdnnens-
Definition der Kompetenz (can do — Beschreibung) impliziert Féhigkeiten: Die
Kompetenzen beschreiben erworbene Féahigkeiten, die in bestimmten Dimensionen der
gesellschaftlichen Wirklichkeit erfahren werden und die zur Gestaltung von diesen
Dimensionen fiihren. Die Kompetenzen enthalten die Fahigkeiten, die der Bildung und
der lebenslangen Kultivierung von dienender Rolle sind. 8

Der Erwerb der Kompetenzen erfolgt in langer Zeit, diese Tatsache hat Zydatif3
(2013, S.60) erklart, Kompetenzen koénnen weder kurzfristig eingelibt noch aus
isolierten Wissensbestanden aktiviert werden. Sie mdissen vielmehr langerfristig
erworben werden, und dieser Prozess ist ein Transfer von ,unten nach oben‘. ¥ Kron
u.a. (2014, S.222) setzen sich mit diesem Begriff auseinander und erlautern, dass
Menschen ihre Kompetenzen in Lernprozessen erwerben, indem sie sich selbstéandig
Kenntnisse und Fertigkeiten aneignen, diese anwenden und insgesamt noch bewerten.
Die Menschen werden demzufolge als ,eigene Kompetenztheoretiker® betrachtet.?
Also die Lernenden konnen ihre Kompetenzen entwickeln, wenn sie ihre vorhandenen
Fahigkeiten nutzen bei der Bewadltigung einer gewissen Situation, wenn sie das
verfligbare Wissen benutzen und sich das bewaéltigte Wissen beschaffen; wenn sie
auch die Zusammenhdnge des vorgegebenen Lerngebietes verstanden haben,
geeignete LOsungswege aussuchen; sich auf vorhandene Fertigkeiten bei ihren

Handlungen beziehen, und in denen die schon gesammelten Erfahrungen

17 Weinert, Franz E.: Konzepte der Kompetenz, OECD, Paris 1999, zitiert nach Surkamp, Carola(Hrsg.): Metzler
Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15 Grafiken und Tabellen, J.B.
Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010, S.141.

18 Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und

Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S. 21, zitiert nach Klieme, Eckhard et al.: Zur Entwicklung nationaler

Bildungsstandards, Eine Expertise, Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF), Bonn 2003, S.65.

19 ZydatiB3, Wolfgang: Skills und Kompetenzen, in Hallet, Wolfgang; Konigs, Frank G. (Hrsg.): Handbuch
Fremdsprachendidaktik, 2.Auflage, Kallmeyer Verlag in Verbindung mit Klett VVerlag, Berlin 2013, S.60,
zitiert nach Weinert, Franz E.: Perspektiven der Schulleistungsmessung - mehrperspektivisch betrachtet, in

Weinert, Franz E. (Hrsg.):Leistungsmessung in Schulen, Beltz VVerlag, Weinheim und Basel 2001, S. 357.

20 Kron, Friedrich W.; Jirgens, Eiko; Standop, Jutta: Grundwissen Didaktik, 6., Uberarbeitete Auflage, Mit 36

Abbildungen und 17 Tabellen, Ernst Reinhardt Verlag, Miinchen 2014, S.222, zitiert nach Oevermann, Ulrich:

Sozialisationstheorie, Ansétze zu einer sozialistischen Sozialisationstheorie und ihre Konsequenzen fiir eine

allgemeine soziologische Analyse, in: Lischen, Ginther (Hrsg.): Deutsche Soziologie seit 1945,Sonderheft 21

der Kdlner, Zeitschrift fur Soziologie und Sozialpsychologie, Westdeutscher Verlag, Opladen 1979,S. 157.
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miteinbeziehen.?! Der Kompetenzerwerb wird unbedingt durch studienbegleitende
Praktika aufgerichtet, infolgedessen lernen die angehenden Lerner fortschrittlich und
praktizieren die schon erhabenen theoretischen Einsichten. Dazu fuhrt Matthes (2011,
S.10f) aus, dass die Kompetenzentwicklung nicht gelehrt werden kann. Sie ist eine
konstruktive Leistung, die jeder Lernende in der Praxis priifen soll.??

In dieser Hinsicht kann auf die Frage ,wie Kompetenzen im Unterricht
planmaRig und effizient vermittelt werden koénnen, hingewiesen werden. Es werden
laut Wiechmann (1999, S.10) zwei fundierte Aspekte hervorgehoben: Zum einen
entstehen immer neue Unterrichtsmethoden, diese Erneuerung gilt als Beweis flr die
gesellschaftlichen Herausforderungen und Rahmenbedingungen , zum anderen werden
die vorliegenden Unterrichtsmethoden in ihrer Auslbung innerhalb des Unterrichts

sowohl theoretisch als auch praktisch behandelt. %

1.1.2 Zu den Kompetenzen-Standards

Rupp (2014, S.34) geht davon aus, dass die Lernerkompetenzen im
Deutschunterricht das sprachliche und das literarische Wissen sowie alle verbundenen
Wissensarten einschlielen. Dieses Wissen und Koénnen l&sst der Lerner in der Leben-
und Arbeitspraxis nutzen. Diese Lernerkompetenzen werden von dem Lehrer
vervollstandigt und effektuiert, dessen fachlichen und didaktischen F&higkeiten und
Fertigkeiten einen wichtigen Teil von seiner eigenen Kompetenz anleiten. Rupp (ebd.)

macht weiter klar, dass die Lehrerkompetenzen weitreichend und komplexer sind.?* Es

21 Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S. 21, zitiert nach Kultusministerium Baden-Wirttemberg 2005, Bildungsplan
2004, Bildungsstandards fur den Facherverbung Naturwissenschaftliches Arbeiten. Realschule Klasse 7,
Niveaukonkretisierung , Experiment , Klasse . Abrufbar unter: http://www.bildung-staerkt-
muenchen.de/service/download/Niveaukonkretisierung/Rs/Rs_Experiment 050908 nk.pdf , S.16.

22 Mattes, Wolfgang: Methoden fir den Unterricht, kompakte Ubersichten fir Lehrende und Lernende,
Bildungshaus Schulbuchverlag Westermann Schroedel Diesterweg Schoningh Winkers, Braunschweig 2011,
S.10f.

23 Wiechmann, Jirgen: Unterrichtsmethoden- Vom Nutzen der Vielfalt, in: Wiechmann, Jirgen (Hrsg.): Zwolf
Unterrichtsmethoden, Vielfalt fur die Praxis, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 1999, S.10.

24 Es ist in dieser Hinsicht auf die berufsbezogene Kompetenz nachzuweisen, die sich nicht nur durch eigenes
Bemilhen angeeignet werden kann, sondern durch Besuch von handlungsrelevanten Lehrveranstaltungen. Rupp,
Gerhard: Deutschunterricht lehren weltweit, Basiswissen fiir Master of Education-Studierende und
Deutschlehrer/innen, Schneider Verlag Hohengehren, Baltmannsweiler 2014. S. 34. Vgl. Becker, Georg E.:
Unterricht durchfiihren, Handlungsorientierte Didaktik Teil 11, 9., vollstdndige (berarbeitete Auflage, Beltz
Verlag, Weinheim und Basel 2008, S. 54.



http://www.bildung-staerkt-muenchen.de/service/download/Niveaukonkretisierung/Rs/Rs_Experiment_050908_nk.pdf
http://www.bildung-staerkt-muenchen.de/service/download/Niveaukonkretisierung/Rs/Rs_Experiment_050908_nk.pdf
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sei auch auf Rupp (ebd., S.35) hinzuweisen, der erklart, ,,Lehrerkompetenzen sind
fachlich fundierte Schliisselkompetenzen, die sich in einem spezifischen fachlichen
Handlungsbereich manifestieren und die auf andere Handlungsbereiche (bertragbar
sind.*?°

Klippert (2000, S.35) fasst die Kompetenzen vom Lerner zusammen. Die
Lernenden ,,miissen die gingigen Lern- und Arbeitstechniken beherrschen, sie mussen
argumentations- und kommunikationsfahig sein und sie missen gelernt haben,
konstruktiv und regelgebunden im Team zu arbeiten. Gerade an diesen
Basiskompetenzen aber mangelt es vielerorts nach wie vor ganz erheblich. Hier muss
zwingend nachgebessert werden, wenn das skizzierte Neue Haus des Lernens ein
solides Fundament bekommen [...] werden soll.?® (Siehe Abbildung 01 im Anhang,
Seite B).

Es ist in diesem Zusammenhang auf die neue Lernkultur hinzuweisen, deren
Schwerpunkt das eigenverantwortliche Arbeiten (EVA) ist, wie Klippert (2002, S.35)
es nennt, also dieses EVA kommt zum Ziel, die diversen Schlisselqualifikationen
maoglichst wirksam zu erreichen, nadmlich die personliche Kompetenz, die Fach-,
Methoden- und Sozialkompetenz, diese Kompetenzen sind schwer zu erwerben in
einem Unterricht ,,in dem vorwiegend der Lehrer exzerpiert strukturiert, interpretiert,
analysiert, argumentiert, fragt, kontrolliert, kritisiert, organisiert, Probleme l6st und in
sonstiger Weise das Lernen managt und dominiert.“ 2’ Die Intensivierung des EVAs

verlangt vom Lernenden vor allem methodische Kompetenzen.

1.1.2.1 Zur Methodenkompetenz
Der Erwerb von Wissen, Kenntnissen und Kompetenzen erfordert die Fahigkeit,
Techniken und Methoden einzusetzen. In diesem Rahmen wird auf die

Methodenkompetenz verwiesen. Der Begriff ,Methodenkompetenz® bezeichnet das

% Rupp, Gerhard: Deutschunterricht lehren weltweit, Basiswissen fiir Master of Education-Studierende und
Deutschlehrer/innen, Schneider Verlag Hohengehren, Baltmannsweiler 2014. S. 35, zitiert nach Groeben,
Norbert; Hurrelmann, Bettina: Lesen als Schlusselqualifikation?, in: Groeben, Norbert; Hurrelmann, Bettina
(Hrsg.): Lesesozialisation in der Mediengesellschaft, Ein Forschungsiberblick, Juventa Verlag, Weinheim
2004, S. 440-465.

% Klippert, Heinz: Methoden-Training, Ubungsbausteine fiir den Unterricht, 11., iiberarbeitete und neu
gestaltete Auflage, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2000, S.35

27 Ebenda.
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Beherrschen von Methoden und von einer Anzahl von Arbeitsformen, bei denen es
sich weniger mit dem Inhalt und vielmehr mit der Form bzw. dem Ablauf von diesem
Inhalt beschéaftigen lasst. 28 Klippert (2000, S.28) weist auf drei verschiedene Bereiche
der Methodenkompetenz hin, die sind: Vertraut sein mit zentralen Makromethoden,
darunter fallt z.B. die Verwendung der Gruppenarbeit, die Beherrschung elementarer
Lern- und Arbeitstechniken, wie das Protokollieren und die Beherrschung elementarer
Gesprachs- und Kooperationstechniken, wie das Konfliktmanagement. 2° (Siehe dazu
Tabelle 01 im Anhang, Seite C). Surkamp (2010, 219) geht ihrerseits davon aus,
Methodenkompetenz ~ ,,umfasst im Rahmen der Ausbildung allgemeiner
Lernkompetenz die unterrichtlichen Schlusselkompetenzen Sach-, Selbst- und
Sozialkompetenz.**° Diese Meinung befindet sich ebenso bei Meyer (1997, S.159), der
zitiert: ,,[w]eil die Vermittlung von Schliisselqualifikationen und die Befahigung zum
Lernen des Lernens immer wichtiger werden, wird der Aufbau von
Methodenkompetenz als Generalschlussel zum Erreichen dieser Ziele immer
wichtiger. Dadurch wird die Frage, an welchen Inhalten Methodenkompetenz
vermittelt wird, nicht belanglos, aber doch tendenziell unwichtiger [herv. im
Original]. “31. Die Methodenkompetenz ist die Grundlage der anderen Kompetenzen.
Es soll zwischen der Methodenkompetenz seitens der Lehrkraft und seitens der
Lernenden differenziert werden. Es wird erklart, ,Grundlage fur die
Methodenkompetenz der Lernenden bilden, die im Unterricht vermittelten

Lernstrategien, Lerntechniken und Lernverfahren [herv. durch Verf.] .«%

28 Gerstner, Hans Peter: Erziehungswissenschaftliches Seminar :Vermittlung von Methodenkompetenz im
Schulunterricht, Ruprecht-Karls-Universitat Heidelberg, Sommersemester 3, 07.12.2005, S. 04. Abrufbar unter:
http://www?2.ibw.uni-heidelberg.de/~gerstner/burgard_erwerb-von-methodenkompetenz.pdf .  Zugriff am
06.08.2016.

2 Klippert, Heinz: Methoden-Training, Ubungsbausteine fiir den Unterricht, Beltz Verlag, Weinheim 2000,
S.28.

30 Surkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15
Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010,
S.219.

3L Bernert, Wilhelm: Unterrichtsmethoden aus fachdidaktischer Perspektive, in: Seibert, Norbert  (Hrsg.):
Unterrichtsmethoden kontrovers, PERSPEKTIVE SCHULPADAGOGIK, Julius Klinhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 2000, S.72, zitiert nach Meyer, Hilbert: Schulpédagogik, Band 11, Cornelsen Scriptor Verlag, Berlin
1997, S. 159.

32 Surkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15
Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010,
S.219.
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Bernert (2000, S.75) macht aufmerksam, dass Methodenkompetenz schrittweise
aufgebaut und entwickelt werden soll. Die Lernenden bendtigen fir diesen Aufbau ein
gewisses Instrumentarium und know-how. Es ist also von der Belehrungskultur
abzuwenden und das selbsttatige eigenverantwortliche Lernen zunehmen zu lassen.
Die Uberforderung der Lehrer und die Unterforderung der Lernenden standen immer
im Mittelpunkt der didaktischen Diskussion, von daher geht das Reformkonzept davon
aus, die Lehrkraft zu entlasten und die Begabungskraft des Lernenden zu aktivieren.®®
Bernert (2000, S. 76) erklart in diesem Rahmen eine Erneuerung der Unterrichts- und
Methodenkultur, die in erster Linie vom Rollenverstandnis des Lehrers ausgeht. ,,Mit
zunehmender Berufserfahrung entwickeln und verfestigen sich individuelle
Methodenkonzepte der Pddagogen. [...] Zahlreiche methodische Vorschldge sind
langst bekannt, in der didaktischen Literatur und an Universitatsseminaren und
Lehrerakademiekursen viel beschworen, jedoch in der alltdglichen Praxis gering
verbreitet. Man denke nur an Planspiele oder an Projekte. Solange (Fach-)Lehrer sich
als Einzelkampfer verstehen, werden sie wegen umfangreicher Lehrplanforderungen
nur wenig Mdoglichkeiten sehe, in jeder ihrer Klassenumfassende Methodenkompetenz
aufzubauen. 3

Der Erwerb der Methodenkompetenz fiir Lehrerinnen und Lehrer dauert sehr
lange. Es lasst sich wie folgt begrinden: wéhrend der schulischen Zeit ist die
Methodenvielfalt nicht angereicht, so erwirbt ebenso der Schiiler keine ausreichende
Erfahrung genauso wie in der Lehrerausbildung, bei der sich vielmehr auf die
akademische Forderung als die didaktische Realitat konzentrieren l&sst. Eine
eigenstandige Realisierung dieser Forderung ist zu bedenken. %

Klippert (2000, S.30) sieht an, der Lernerfolg im Unterricht im Sinne des
erweiterten Lernbegriffs bezieht sich auf das Lernen der entsprechenden Methoden.

Dieses Methodenlernen wird wiederrum die Methodenkompetenz férdern. Das Lernen

33 Bernert, Wilhelm: Unterrichtsmethoden aus fachdidaktischer Perspektive, in: Seibert, Norbert  (Hrsg.):
Unterrichtsmethoden kontrovers, PERSPEKTIVE SCHULPADAGOGIK, Julius Klinhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 2000, S. 76.

34 Ebenda.

35 Wiechmann, Jiirgen: Unterrichtsmethoden- Vom Nutzen der Vielfalt, in: Wiechmann, Jurgen (Hrsg.): Zwolf
Unterrichtsmethoden, Vielfalt fur die Praxis, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 1999, S.12.



26

von Methoden tragt ebenso dabei, dass das fachliche inhaltliche Lernen effektuiert und

die langerfristige Behaltensleistung der Unterrichtenden gestiegen wird.3®

1.1.2.2 Methodenkompetenz als Baustein flir andere Kompetenzen
Der Beziehung der Methodenkompetenz zu den anderen Kompetenzen wird im

Folgenden Augenmerk geschenkt.

Methodenkompetenz als Baustein flr die Selbstkompetenz

Bei der Erklarung der Beziehung der Methodenkompetenz zu der
Selbstkompetenz kann erschlossen werden, dass die Selbstkompetenz ein wichtiger
Teil der Methodenkompetenz ist. Sie gilt als Basiskompetenz. ,,Methodenkompetenz
meint  hier das systematisch  planvoll  reflektierte  Erschlielen  neuer
Handlungsmoglichkeiten. Methodenkompetenz ~ umfasst [...] Aspekte der
Selbstkompetenz in professionellen Handlungssituationen. 3’

Aus einer Reihe von Begriffsbestimmungen der Selbstkompetenz wird die
Beziehung beider Begriffe zueinander klar. Die Selbstkompetenz wird vor allem
gleichbedeutend definiert: Die Selbstkompetenz ist ein Set von Kompetenzen:
,»Selbstkompetenz ~ schliefit  Kompetenzen im  Bereich  Selbstmanagement,
Leistungsbereitschaft, fachliche Flexibilitat, Mobilitat, Kreativitat, Empathie und
ethisches Verhalten ein.“® Des Weiteren geht es bei der personalen Kompetenz um die
Personlichkeitsentwicklung des Menschen: ,,Unter Selbstkompetenz werden

zusammengefasst die Fahigkeit und Bereitschaft, sich selbst zu entwickeln und eigene

% Klippert, Heinz: Methoden-Training, Ubungsbausteine fiir den Unterricht, 11., Uberarbeitete und neu
gestaltete Auflage, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2000, S. 30.

37 Arend, Cornelia: Lernkompetenz und padagogisches Handeln, Lernaktivititen und padagogische
Handlungsformen beim Einsatz verschiedener Unterrichtsmethoden, Verlag Julius Klinkhardt, Bad Heilbrunn,
S.22. Abrufbar unter:
https://books.google.dz/books?id=Nmp7K48VI3kC&pg=PA22&dqg=Selbstkompetenz+Methodenkompetenz&hl
=fr&sa=X&ved=0ahUKEwi8mYK510TSAhUEbRQKHdu_Af4Q6AEIOTAE#v=0nepage&q=Selbstkompetenz
%20Methodenkompetenz&f=false . Zugriff am 08.08.2016.

3 Hochschulrektorenkonferenz, Bologna Zentrum, Forum der Hochschulpolitik, Bertelsmann Verlag, Bielefeld
2008, S.202. Abrufbar unter:

https://books.google.dz/books?id=b6tBaq_yt 1C&pg=PA202&dg=Selbstkompetenz+Methodenkompetenz&hl=f
r&sa=X&ved=0ahUKEwia6-
e13eTSAhXLIRQKHUVRCxA4ChDoAQgeMAE#v=onepage&q=Selbstkompetenz%20Methodenkompetenz&f
=false . Zugriff am 08.08.2016.
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https://books.google.dz/books?id=Nmp7K48Vl3kC&pg=PA22&dq=Selbstkompetenz+Methodenkompetenz&hl=fr&sa=X&ved=0ahUKEwi8mYK51OTSAhUEbRQKHdu_Af4Q6AEIOTAE#v=onepage&q=Selbstkompetenz%20Methodenkompetenz&f=false
https://books.google.dz/books?id=Nmp7K48Vl3kC&pg=PA22&dq=Selbstkompetenz+Methodenkompetenz&hl=fr&sa=X&ved=0ahUKEwi8mYK51OTSAhUEbRQKHdu_Af4Q6AEIOTAE#v=onepage&q=Selbstkompetenz%20Methodenkompetenz&f=false
https://books.google.dz/books?id=b6tBaq_yt_IC&pg=PA202&dq=Selbstkompetenz+Methodenkompetenz&hl=fr&sa=X&ved=0ahUKEwia6-e13eTSAhXLtRQKHUvRCxA4ChDoAQgeMAE#v=onepage&q=Selbstkompetenz%20Methodenkompetenz&f=false
https://books.google.dz/books?id=b6tBaq_yt_IC&pg=PA202&dq=Selbstkompetenz+Methodenkompetenz&hl=fr&sa=X&ved=0ahUKEwia6-e13eTSAhXLtRQKHUvRCxA4ChDoAQgeMAE#v=onepage&q=Selbstkompetenz%20Methodenkompetenz&f=false
https://books.google.dz/books?id=b6tBaq_yt_IC&pg=PA202&dq=Selbstkompetenz+Methodenkompetenz&hl=fr&sa=X&ved=0ahUKEwia6-e13eTSAhXLtRQKHUvRCxA4ChDoAQgeMAE#v=onepage&q=Selbstkompetenz%20Methodenkompetenz&f=false
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Begabung, Motivation und Leistungsbereitschaft zu entfalten sowie die Entwicklung
von spezifischen Einstellungen und einer individuellen Personlichkeit.« 3°

Es soll im Klaren sein, dass aus der intensiven Verwendung der Lernstrategien
(Methodenkompetenz) sich ein selbststdndiges Arbeiten (Selbstkompetenz),
Methoden- und Kommunikationstraining resultieren. Diese personale Dimension
beinhaltet die Fahigkeit zur Selbstorganisation und Selbstmotivation sowie die
Fahigkeiten, Ziele zu setzen und Entscheidungen zu treffen, also sie ermdglicht und
fordert ihrerseits die Bewadltigung der Aufgaben. Weiterhin wird erklart, das
strategisch geplante Verwenden von Fachwissen erfordert den Umgang mit sich selbst.

Bei diesem Kompetenzbereich stehen solche personale Eigenschaften im Vordergrund.

Methodenkompetenz als Baustein fur Fachkompetenz

Es ist feststellbar, dass die Fach- und Methodenkompetenz eng verbunden sind,
denn ohne tatiges effektives Lernen keine ausreichende Fachkompetenz aufgebaut
werden kann. Klippert (2000, S.31) stimmt dieser Auffassung zu, er erfasst,
,Methodenkompetenz und Fachkompetenz sind somit auf Engste miteinander
verknupft. Das miusste all denjenigen, die der Stoffvermittlung absolute Prioritat
einrdumen, eigentlich zu denken geben und Mut machen, das Methodenlernen im
(Fach-)Unterricht nachhaltig zu verstirken.“4? . Die fachliche Kompetenz auRert sich
in das fachliche Wissen und Konnen sowie in die Fahigkeit zur Einordnung der
fachlichen Inhalte in unterschiedlichen Bereichen, wie z.B. Wissenschaft, Philosophie,
Politik usw.*

Wenn die Rede Uber die fachbezogenen Aspekte ist, dann sind sie von groler

Bedeutung. Es wird auch zitiert, dass ,,,,beschrankte fachliche Kenntnisse vielfache

% Kopf, Martina; Leipold, Jana; Seidl, Tobias :Kompetenzen in Lehrveranstaltungen und Prifungen,
Handreichung fur Lehrende, Mainzer Beitrdge zur Hochschulentwicklung, Band 16, Mainz 2010. Abrufbar
unter: http://www.zg.uni-mainz.de/Dateien/Band16.pdf. Zugriff 09.08.2016

40 Klippert, Heinz: Methoden-Training, Ubungsbausteine fiir den Unterricht, 11., Uberarbeitete und neu
gestaltete Auflage, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2000, S. 31.

41 Kron, Friedrich W.; Jirgens, Eiko; Standop, Jutta: Grundwissen Didaktik, 6., tberarbeitete Auflage, Mit 36
Abbildungen und 17 Tabellen, Ernst Reinhardt Verlag, Miinchen 2014, S. 224.
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indirekte negative Auswirkungen auf Unterrichtssteuerung haben.““> Der Mangel an
dem fachlichen Wissen bringt mit sich Behinderung und Ineffizienz des
Lernprozesses. Die Stellung, die die Fachkompetenz nimmt, zeigt auf, dass Lehren
und Lernen ohne Inhalte unvorstellbar sind und dass didaktisches Kénnen immer an
Inhalte gebunden ist. Hallet (ebd., S.38) erklart die Bedeutung der Fachkompetenz
ausfihrlich: Fachwissen und Fachkompetenz erleichtern die Vermittlung zentraler
Fachkonzepte, also die vertiefte Kenntnis: a. der zentralen Konzepte fihrt zur
erfolgreichen Darstellung und Vermittlung der fachlichen Zusammenhénge,
Fachwissen und Fachkompetenz erleichtern die konzeptuellen Vernetzungen bei den
Lernenden; b. eine Erklarung oder Argumentation entwickelt die strukturierten
Lernerhypothesen (Siehe Abbildung 02 im Anhang, Seite C). Dies erfolgt also ,,wenn
die Lehrperson mit grolRer Sicherheit und Geschwindigkeit deren fachlich-inhaltliche
Implikationen oder deren Verifizierbarkeit einzuschitzen weiB.“ ** Die fachlich
falschen Einschédtzungen schaffen die Verwirrung bei dem Lerner, deshalb ist es
wichtig, dass der Lerner darauf vertrauen soll, dass das von dem Lehrer vermittelnde
Wissen das richtige ist. Dies ist ein entscheidender Lernfaktor.

Das Vorhandensein der Fachkompetenz bei dem Fremdsprachenlehrer
ermdglicht, methodische Uberlegungen zu schaffen. Solche Uberlegungen stehen im
positiverweise Zusammenhang mit drei Ebenen. Zundchst einmal Ildsst sich die
abstrakte Ebene der Merkmale des qualifizierten Unterrichts auftauchen, zweitens
kommen die konkreten Ebenen der Unterrichtskonzeption vor und drittens erscheinen
die konkreten Ebenen der Handlungskompetenzen in realen Lehr- und
Lernsituationen.**

Die Einleitung der fachlichen Kompetenz tritt in der Ausbildung sowie in der
Fort- und Weiterbildung auf. Auf die Lehrerfortbildung wird auch verwiesen. Wenn
der Lehrplan aktualisiert wird, dann werden selbstverstandlich neue Lerninhalte und

Methoden innoviert. Der Fremdsprachenlehrer soll in der Lage sein, sich mit

42 Helmke, Andreas: Unterrichtsqualitit erfassen, bewerten, verbessern, Kallmeyer Verlag, Seelze 2003, S.59,
zitiert nach Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett
Lernen und Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S. 37.

43 Ebenda, S.39.

4 Becker, Georg E.: Unterricht durchfihren, Handlungsorientierte Didaktik Teil Il, 9., vollstandige
uberarbeitete Auflage, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2008, S.51.
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didaktischen und methodischen Herausforderungen zu konfrontieren. Die Fortbildung
zeigt sich z.B. in der didaktischen Analyse der individuellen Unterrichtsvorbereitung.*
Von daher ist auf die fachdidaktische Kompetenz hinzuweisen, die bedeutet, ber
Fahigkeit verfligen, einerseits Fachwissen zu haben und andererseits dieses
Fachwissen in erzieherischen, unterrichtlichen Prozessen anzuwenden.*® Diese
Kompetenz bezieht sich unmittelbar auf die reflexive Kompetenz, die sich dem
Reflektieren vom Handeln beim Lehr- und Lernprozess bezieht.

Es ist Klar, sich fir Ziele zu entscheiden, welche Kenntnisse und Fertigkeiten
erworben werden sollen. Die Ziele bestehen nicht nur in dem Erwerb vom fachlichen
Wissen. Methodische Ziele sowie Entwicklung der personalen und sozialen
Fahigkeiten stehen desgleichen im Vordergrund, die beispielsweise durch Einsatz

bestimmter Sozialformen angeeignet werden sollen.

Methodenkompetenz als Baustein fir Sozialkompetenz

Im Zusammenhang der Sozialkompetenz und Methodenkompetenz verdeutlicht
Surkamp (2010, S.270), diese Umsetzung ,,setzt eine sich allmihlich entwickelnde
Methodenkompetenz voraus also Kenntnisse, Fertigkeiten und F&higkeiten, die es
ermoglichen, Aufgaben und Probleme leichter gemeinsam zu bewaltigen, indem sie
die Auswahl, Planung und Umsetzung sinnvoller Losungsstrategien ermdglichen
durch Analysefahigkeit, Kreativitat, Lernbereitschaft, Denken in Zusammenhéngen,
Rhetorik usw.“4” Was die Sozialkompetenz anbetrifft, wird im weiteren Sinne
ausgedriickt, dass jeder Lehrer im Unterricht die Bedirfnisse und Interessen, sowie die
Entwicklungstendenzen des Lernenden in Betracht zieht , Empathie einsetzt und das
Uber-Ich halt. “® Sozialkompetenz des Lehrers zeigt sich einerseits in

Gesprachskompetenz und andererseits in der Anregung gruppendynamischer Prozesse

4 Becker, Georg E.: Unterricht durchfiihren, Handlungsorientierte Didaktik Teil I, 9., vollstindige
Uberarbeitete Auflage, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2008, S. 52.

46 Kron, Friedrich W.; Jurgens, Eiko; Standop, Jutta: Grundwissen Didaktik, 6., (iberarbeitete Auflage, Mit 36
Abbildungen und 17 Tabellen, Ernst Reinhardt VVerlag, Minchen 2014, S. 224.

47 Surkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15
Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010,
S. 270.

48 Kron, Friedrich W.; Jurgens Eiko; Standop, Jutta: Grundwissen Didaktik, 6., tUberarbeitete Auflage, Mit 36
Abbildungen und 17 Tabellen, Ernst Reinhardt Verlag, Miinchen 2014, S. 225.
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zugunsten der Hineinflihrung von Lernenden in Kooperationen. So erweist sich der
Lehrer flr gruppenkompetent, der wiederrum das Gemeinschaftsgefuhl festigt und das
Lern- und Gruppenklima verbessert. Becker (2008, S.51) macht ersichtlich, zu der
Sozialkompetenz gehéren die Personalkompetenz, die die Bereitschaft und Fahigkeit
auf einzelnen Lerner einzugehen ist und die Konfliktkompetenz, die in der Bereitschaft
besteht, in und mit Konflikten zu leben und situationsangemessen zu intervenieren,
wenn Schwierigkeiten stehen.*°

Es ist nicht leicht, die Sozialkompetenz  von der Personalkompetenz
abzugrenzen, dies bestatigt Surkamp (2010, S.269), also die Unterscheidung
dazwischen kann nicht stets herausgestellt werden. Die Sozialkompetenz umfasst eine
Summe von F&higkeiten, die den Lerner situationsgerecht in seinem Handeln mit den
anderen machen, wie die Kommunikationsfahigkeit (kann der Lerner auf andere
zugehen?), Kooperationsfahigkeit (kann der Lerner mit anderen zusammenarbeiten?),
Konfliktfahigkeit  (wie  benimmt sich  der Lerner bei Problemen?),
Einfuhlungsvermogen (merkt der Lerner, was andere empfinden?) und emotionale
Intelligenz (wie bewusst geht der Lerner mit eigenen und fremden Geflihlen um?).%°

Es ist die Rolle der Lehrer und der Lehrerinnen, die Kommunikationsfahigkeit
der Lernenden auszubilden und allenfalls die kommunikativen Prozesse in Lehr- und
Lernsituationen zu moderieren. Sozialkompetenz zu erwerben und Teamféhigkeit
anzubauen, sind zu begriiRen, doch die Einzelarbeit bei der unterrichtlichen
Konzeption ist gefordert.>! Die Kooperation befindet sich vor allem im padagogischen
Team, das sich fur Lerninhalte entscheidet, sowie Projekte und VVorhaben organisiert.
Es handelt sich wiederrum darum, sich Medien, Teamteaching, Lehr- und
Lernleistungen auszutauschen sowie  mit Problemgruppen und Problemlernern
umgehen zu konnen. Das kooperative Lernen liegt der Sozialkompetenz zugrunde,

deren wichtiger Teilaspekt die interkulturelle kommunikative Kompetenz ist.

49 Becker, Georg E.: Unterricht durchfiihren, Handlungsorientierte Didaktik Teil Il, 9., vollstandige
Uberarbeitete Auflage, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2008, S.51.

%0 Surkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15
Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010,
S.269.

51 Becker, Georg E.: Unterricht durchfihren, Handlungsorientierte Didaktik Teil Il, 9., vollstandige
uberarbeitete Auflage, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2008, S. 159.
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Aufbauend darauf er6ffnet die Diskussion Gber die interkulturelle Kompetenz, die als
»»eine komplexe Handlungskompetenz, die die Fremdsprachenlerner zu einem
angemessenen Umgang mit Angehorigen der Zielsprachenkultur befahigt, betrachtet
wird.““%2 Zu dieser Teilkompetenz wird dartiber hinaus die metakommunikative
Kompetenz aufgezahlt, darunter wird die Fahigkeit verstanden, alle Interaktionen
sowie Rollenbeziehungen angesichts des alltaglichen Lebens in Worte zu fassen.>

Es macht daher Sinn, dass eine Menge von Kompetenzen klassifiziert bzw.
konstatiert wird. Es konnen Kompetenzen vernetzt und aufgebaut werden. Und ihre
Realisierung hangt von dem Handlungskontext ab. (Siehe Abbildung 03 im Anhang,
Seite D). Dies setzt das Vorhandensein anderer Kompetenzen voraus, darum erscheint
die padagogische Handlungskompetenz, die die Handlungsnormen und die

padagogischen Kompetenzen einschlieft.

Methodenkompetenz als Bestandteil der Handlungskompetenz

Surkamp (2010, S. 270) stellt Uberlegungen an, die obigen Kompetenzbereiche
schliel3en sich mit der individuellen Handlungskompetenz einer Person: Es z&hlt also
dazu: ,,Die Befdhigung eines Menschen, sich situativ angemessen zu verhalten,
selbstverantwortlich Probleme zu 16sen, bestimmte Leistungen zu erbringen und mit
den anderen Menschen angemessen umzugehen.* >

Die Handlungsorientierung wird tberwiegend positiv gesehen, sie tragt zur
Aktivierung der Lernenden einerseits und zur Forderung der Methodenkompetenz
andererseits. Die Handlungskompetenz entwickelt sich aus dem Zusammenwirken von
Sozial-, Selbst- und Methodenkompetenz. ,,Die Handlungskompetenz ist das Potential
von mehreren Kompetenzen. Durch das WVerfliigen der Kompetenzbereiche:

Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkompetenz wird es mdglich,

52 Altmayer, Claus: Kultur als Hypertext, Zur Theorie und Praxis der Kulturwissenschaft im Fach Deutsch als
Fremdsprache, Minchen 2004, S.36, zitiert nach Christ, Herbert: Geschichte der Fremdsprachendidaktik, in:
Hallet, Wolfgang; Kénigs, Frank G. (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachendidaktik, 2.Auflage, Kallmeyer Verlag in
Verbindung mit Klett Verlag, Berlin 2013, S. 21.

58 Kron, Friedrich W.; Jurgens, Eiko; Standop, Jutta: Grundwissen Didaktik, 6., iberarbeitete Auflage, Mit 36
Abbildungen und 17 Tabellen, Ernst Reinhardt Verlag, Miinchen 2014, S. 225.

54 Surkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15
Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010,
S.270.
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Fachwissen in Handlungen umzusetzen. Diese Kompetenzen durfen nicht isoliert
gesehen werden, sondern stellen in ihrer Komplexitat den ganzheitlichen Aspekt einer

Personlichkeit dar.®®

Der handlungsorientierte Fremdsprachenunterricht

Die Formulierung ,handlungsorientiertes Lernen‘ macht ersichtlich, dass das
Lernen und das Handeln eng verbunden sind. Die Handlungskonzeption ist von
Gudjons in den 1980er Jahren mit seinem publizierten Biichlein ,Handlungsorientiert
Lehren und Lernen‘ begriindet. ,,Handlungsorientierter Unterricht ist [...]der
[...]Versuch, titige Aneignung von Kultur in Form von pddagogisch organisierten
Handlungsprozessen zu unterstiitzen [...]. Kompensatorisch zur tendenziellen
»Entwirklichung der Wirklichkeit« dient er dem Aufbau einer umfassenden
Handlungskompetenz [...]. Er bezieht sich auf Handeln als tatigen Umgang mit
Gegenstdnden, Handeln in sozialen Rollen und Handeln auf symbolisch-geistiger
Ebene. %

Die Empfehlungen, von denen der handlungsorientierte Unterricht ausgeht, sind
mit den Merkmalen qualifizierten Unterrichts gleichzusetzen. Die Erlebnisse und
Erfahrungen der Lernenden sind Ausgangspunkte des Unterrichts. Die Orientierung an
den Interessen und Lernbedirfnissen steht im Mittelpunkt des Unterrichts, der folglich
mit den Lernenden geplant und organisiert wird, sodass eine Veranstaltung errichtet
wird. Diese Meinung befindet sich bei Hallet (2006, S.50), neben der
Interessenorientierung steht auch die Partizipation der Lernenden an der Gestaltung
des Unterrichtsprozesses namlich an der Planungs-, Durchfiihrungs- und

Auswertungsphase, die die Selbsttatigkeit und Selbststandigkeit der Lernenden

% Freyenschlag, Josef : Handlungskompetenz -eine didaktisch - fachdidaktische Forderung, veroffentlicht am
02.05.20009: Abrufbar unter:
http://www.wissenistmanz.at/wissenplus/plattform/pdf/freyenschlag_handlungskompetenz220509.pdf.  Zugriff
am 26.01.2017.

%6 Gudjons, Herbert: Handlungsorientiert Lehren und Lernen, Klinkhardt Julius Verlag, Bad Heilbrunn 1986, S.
49.
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steigern lasst.>” In dem handlungsorientierten FU geht aber um ein radikal
demokratisches Vorgehen mit dem Nachdenken der Lernenden Uber den Lehr- und
Lernprozess. Fast allen Empfehlungen ist gemeinsam, dass die Lernenden die
Gelegenheit erhalten sollen, in bestimmte Situationen zu handeln und sich handelnd zu
erproben. Den Lernenden wird der Unterricht bedeutungsvoll dank des Probehandelns
und Handelns.>® Handlungsorientiert heilt in erster Linie selbst aktiv ganzheitlich und
facherubergreifend zu werden. Es wird die Ganzheitlichkeit gemeint, ,,die darauf
abzielt, die gesamte Lernerpersdnlichkeit in den Lernprozess zu involvieren.“®® Das
bedeutet, die Ganzheitlichkeit erfolgt, wenn der Lernende mehrere Sinneskanale in den
Lernprozess einbezieht. Je mehr die Sinneskanéle aktiviert werden, desto hoher
werden die Behaltenswerte. Hinter dem Begriff ,Sinneskandle® verbirgt sich ,,die
dynamische Wechselwirkung von Kopf- und Handarbeit im gesamten Lernprozess. ®°

Das didaktische Prinzip der Handlungsorientierung ist grundséatzlich integriert.
,Der Begriff verdeutlicht aber, dass der Fokus hier starker auf den aktionalen und
interaktionalen Momenten von Lehr-/ Lernprozessen liegt.“®* Handlungsorientierung
gilt als Ziel und als Methode. Sie richtet sich an auf3erunterrichtliche Situationen,
indem Lehr- und Lernsituationen hergestellt werden, diese beinhalten soweit wie

moglich mehrere Momente aus der Lebenswelt.

1.1.3 Zu den Lernstrategien als Grundlage fiur Methodenkompetenz
Lernstrategie setzt sich mit den Operationen, Lernformen, Lerntaktiken,
Lernverfahren, Sprachhandlungen, Arbeitstechniken, Verhaltensweisen, Lernstilen

oder kognitiven Stilen, Prozeduren und Lernfertigkeiten zusammen. Zwischen den

57 Jank, Werner; Meyer, Hilbert: Didaktische Modelle, 7. Uberarbeitete und aktualisierte Auflage, Cornelson
Scriptor Verlag, Frankfurt am Main 2005, S.315ff, zitiert nach Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen,
Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S. 50.

% Becker, Georg E.: Unterricht durchfiihren, Handlungsorientierte Didaktik Teil I, 9., vollstindige
Uberarbeitete Auflage, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2008, S.159f.

%9 Jank, Werner; Meyer, Hilbert: Didaktische Modelle, 7. Uberarbeitete und aktualisierte Auflage, Cornelson
Scriptor Verlag, Frankfurt am Main 2005, S.315ff, zitiert nach Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen,
Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S. 49.

0 Ebenda, zitiert nach Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich
gestalten, Klett Lernen und Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S. 50.

81 Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S. 49.
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Strategien und Operationen muss ein Unterschied gegeben werden. Grotjahn (1997, S.
51) zitiert, dass Strategien Prozesse, die wahrend Operationen obligatorisch bei der
Erfullung der Aufgabe sind.®? Uber das Interesse der Losung der Aufgabe soll der
Strategieverwender zunédchst einmal verfligen; er soll zweitens deren Struktur genug
klar machen; und zuletzt soll er das verfugbare Wissen aktivieren, damit er in der Lage
sein kann, die jeweilige Aufgabe zu entschliisseln. Diese sind laut Multhamp (1995,
S.125) die drei fundierten Parameter bzw. Operationen, denen der Strategieverwender
nachgehen sollt. 3 Zum ersten Mal wurden Lernstrategien als rationelle Verfahren des
Einprédgens bezeichnet. Lompscher (1979, S.49) bringt diese Bezeichnung zum
Einsatz. Durch den Gebrauch von diesen Verfahren werden die Lernstoffe bearbeitet
und beherrscht und im Langzeitgedéchtnis fixiert.®* Im Folgenden werden diverse
begriffliche Klarungen von Lernstrategie vorgenommen. Friedrich und Mandl (1992)
bezeichnet Lernstrategie als eine Sequenz von einzelnen Handlungen, mit der ein
bestimmtes Ziel erreicht werden soll.®> Gerade im Hinblick auf Krapp (1993, S.292)
kann erschlossen werden, Lernstrategie ,bezeichnet ist kein einheitliches

wissenschaftliches Konstrukt, sondern ganz verschiedene Konstrukte, die

62 Grotjahn, Riidiger: Strategiewissen und Strategiegebrauch, das Informationsverarbeitungsparadigma als
Metatheorie der L2-Strategieforderung, in: Rampillon, Ute; Zimmermann, Glnther (Hrsg.): Strategien und
Techniken beim Erwerb fremder Sprachen, Max Hueber Veralg, Ismaning 1997, S.51, zitiert nach Claul3en,
Tina: Strategientraining und Lernberatung, Auswirkungen auf das Kommunikations- und Lernverhalten
auslandischer Studierender an deutschen Hochschulen, Stauffenburg Verlag Brigitte Narr, Tibingen 2009, S. 53.
8 Der Begriff Lernstrategie kommt nicht nur in der Fremdsprachendidaktik, sondern auch in der
Lernpsychologie, Psycholinguistik und in der Spracherwerbspsychologie zur Anwendung. Diese
Problemlésungsoperationen werden dem prozeduralen Wissen zugeordnet, das als Wie-Wissen betrachtet in
Bezug auf das deklarative Wissen, das als Was-Wissen verstanden wird. Multhamp, Uwe: Psycholinguistik und
fremdsprachliches Lernen, Von Lehrplanen zu Lernprozessen, 1.Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 1995,
S.125, zitiert nach Chudak, Sebastian: Lernerautonomie fordernde Inhalte ausgewahlten Lehrwerken DaF fir
Erwachsene, Uberlegungen zur Gestaltung und zur Evaluation von Lehr- und Lernmaterialien, Band 12, Peter
Lang Europdischer Verlag der Wissenschaften, Frankfurt am Main 2007, S.59.

8 Lompscher, Joachim: Einige Aspekte und Bedingungen der Entwicklung selbstandiger Lerntatigkeit, in:
Kosakowski, Adolf; Merker, Wolfgang (Hrsg.): Zur Entwicklung selbstdndigen und verantwortungsbewussten
Handelns, Volk und Wissen Verlag, Berlin 1976, S.49, zitiert nach Chudak, Sebastian: Lernerautonomie
fordernde Inhalte ausgewahlten Lehrwerken DaF fiir Erwachsene, Uberlegungen zur Gestaltung und zur
Evaluation von Lehr- und Lernmaterialien, Band 12, Peter Lang Européischer Verlag der Wissenschaften,
Frankfurt am Main 2007, S.59.

8 Friedrich, Helmut Felix; Mandl, Heinz: Lern- und Denkstrategien ein ProblemaufriB, in: Mandl Heinz
(Hrsg.):Lern- und Denkstrategien, Analyse und Intervention, Hogrefe Verlag fiir Psychologie, Gottingen,
Toronto, Zarich 1992, S. 3-54, zitiert nach Sarasin, Susanna: Das Lernen und Lehren von Lernstrategien,
Theoretische Grundlagen und eine empirische Untersuchung zur Theorie ,,Choreographien unterrichtlichen
Lernens®, Verlag Dr. Kova¢, Hamburg 1995, S.07.
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unterschiedlichen theoretischen Denkrichtungen zuzuordnen sind.“%® Laut Tonshoff
(2007, S.331) wird der Begriff Strategie folgendermallen verstanden: ,, Strategien
lassen sich [.] zundchst allgemein als Verfahren bestimmen, mit denen der Lerner den
Aufbau, die Speicherung, den Abruf und den Einsatz von Informationen steuert und
kontrolliert. “6” Also das fremdsprachliche Wissen und Konnen stehen im Mittelpunkt
der Begriffsbestimmungen von Strategien. Es geht im engeren Sinne um die
Verarbeitung und Konstruktion der Informationen anhand Verfahren, die
fortschrittlich geplant, durchgefuhrt und Gberpruft werden. In dieser Hinsicht kann auf
die Begriffserlauterung von Mandl und Friedrich (2006, S.01) hingewiesen werden,
der Wissenserwerb wird anhand Verhaltensweisen beeinflusst und gesteuert.
Lernstrategie gilt ebenso als Gedanke, den der Lerner aktiviert zugunsten der
Lernmotivation, also die Steuerung des Lernens kann durch motivationale und
affektive Zustande beeinflusst werden.®® Nach Sarasin (1995, S.47) gelten die
Lernstrategien als eine Voraussetzung fur den Erfolg des Lernaktes und sie legen den
kognitiven Prozess fest®,

Im FU ist es stets empfehlenswert, die verwendeten Lernstrategien aufzuzeigen,
zu nennen und zu thematisieren. Also die explizite Behandlung der Lernstrategien soll
beachtet werden, denn die Lernenden seien vor allem den Lernstrategien nicht
bewusst.”® Strategietheorie soll einen wichtigen Stellenwert haben genauso wie
Strategiepraxis bzw. Strategiegebrauch. Der Strategiegebrauch wirkt effektiv auf
Interaktion mit den Lernenden. Der kommunikative Aspekt wird bei dem Versuch
dieser Begriffserkldrung beriicksichtigt ,,,.strategische Verhaltensweisen, die der
Lernende u.a. beim Gebrauch und Erwerb der fremden Sprache einsetzt; als komplexe

Plane steuern sie sowohl das Verhalten des Lernenden beim Lernen und in der

% Krapp, Andreas: Lernstrategien: Konzepte, Methoden und Befunde, Unterrichtswissenschaft, 21. Jahrgang, ,
Heft 4, in Kooperation mit Beltz Juventa Verlag, Frankfurt am Main 1993 S. 292.

5 Tonshoff, Wolfgang: Lernerstrategien, in Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans
(Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tubingen 2007, S.331.
8 Friedrich, Helmut Felix; Mandl, Heinz: Lernstrategie: Zur Strukturierung des Forschungsfelds, in: Mandl,
Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Géttingen 2006, S. 01.

8 Sarasin, Susanna: Das Lernen und Lehren von Lernstrategien, Theoretische Grundlagen und eine empirische
Untersuchung zur Theorie ,,Choreographien unterrichtlichen Lernens®, Verlag Dr. Kova¢, Hamburg 1995, S.47.
0 vgl. Bimmel, Peter; Rampillon, Ute: Lernerautonomie und Lernstrategien, Fernstudieneinheit
23,Fernstudienprojekt zur Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistik und Deutsch als Fremdsprache,
Langenscheidt Verlag, Miinchen 2000, S.44.
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Interaktion mit anderen, als operationalisierte Fertigkeiten steuern sie den Erwerb
sprachlicher Mittel und die Verarbeitung anderer nicht sprachlicher Informationen
[herv. im Original].““* Chudak (2007, S.58) meint, dass die Strategiedefinition von
Drozdzial-Szelest (1997, S.29f) die Umfassendste sei. Dieser Letztere beachtet die
bewusste Strategiewahl und den bewussten Strategieeinsatz ,,the term ,learner
strategies‘ refers not only to ,language learning behaviors learners actually engage in
to learn and regulate the learning of a second language‘, but also it includes ,what
learner know about the strategies they use, i.e their strategic knowledge® (revealed by
learners in retrospective statements about their language learning), and what they use,
(for instance, personal factors facilitating learning, general language learning
principles, etc.)*’?. Das strategische Vorgehen bedarf in erster Linie einer bewussten
Bestimmung der Lernziele und schlieBlich der Auswahl der Lernstrategie. (Siehe
Abbildung 04 im Anhang, Seite D).

Die Lernvoraussetzungen und -—moglichkeiten werden weitgehend in
ausreichendem Malie genutzt, wenn Strategieverwender die Entscheidungselemente
bereits in der Anfangsphase erkennt. Bimmel und Rampillon (2000, S.53) verwenden
die ,Wenn-dann-Formulierung‘, um eine gewisse Definition fir die Strategie zu
geben: Wenn der Lernende auf etwas abzielt, dann soll er das tun. Dies wird die

Bedingungs-Handlungs-Kombination benannt.”

L Wolff, Dieter: Lernstrategien beim Fremdsprachenlernen, in: Timm, Johannes-Peter (Hrsg.): Englisch lernen
und lehren, Didaktik des Englischunterrichts, 1998, S.72, zitiert nach Chudak, Sebastian: Lernerautonomie
fordernde Inhalte ausgewihlten Lehrwerken DaF fiir Erwachsene, Uberlegungen zur Gestaltung und zur
Evaluation von Lehr- und Lernmaterialien, Band 12, Peter Lang Europdischer Verlag der Wissenschaften,
Frankfurt am Main 2007, S.58.

2 Drozdzial-Szelest, Krystyna: Language Learning Strategies in the process of acquiring a foreign language,
Motivex Verlag, Poznan 1997, S.29f, zitiert nach nach Chudak, Sebastian: Lernerautonomie fordernde Inhalte
ausgewdahlten Lehrwerken DaF fir Erwachsene, Uberlegungen zur Gestaltung und zur Evaluation von Lehr- und
Lernmaterialien, Band 12, Peter Lang Europdischer Verlag der Wissenschaften, Frankfurt am Main 2007, S.58.
3 Bimmel, Peter; Rampillon, Ute: Lernerautonomie und Lernstrategien, Fernstudieneinheit
23,Fernstudienprojekt zur Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistik und Deutsch als Fremdsprache,
Langenscheidt Verlag, Miinchen 2000, S.53.
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Zimmermann (1997, S.96f) unterscheidet ihrerseits 3 Definitionstypen zum
Strategiebegriff, da es eine Gesamtheit von unterschiedlich kontroversen
Begriffserklarungen vorhanden steht: 7

-Definitionstyp 1: Bei diesem Typ wird die Lernstrategie als
Handlungssequenzen zur Zielerreichung gesehen. In der Erziehungswissenschaft wird
diese Definition vertreten sowie in der Fremdsprachenforschung.

-Definitionstyp 2: Dieser Typ erklart die Lernstrategie als Entscheidungsregeln,
die Handlungen und Methoden auswahlen und anwenden.

-Definitionstyp 3: Bei diesem Typ lasst sich auf das deklarative, prozedurale
und das allgemeine Spracherwerbswissen beziehen. Bei diesem Definitionstyp treffen
sich alle schon aufgestellten Aspekte. Wenden (1987, S.6f) akzentuiert drei wichtige
Gesichtspunkte. Der erste Aspekt betrifft die Strategien, die der Sprachlerner
verwendet, um die zweite Sprache zu lernen; der zweite Aspekt belangt das
Strategiewissen an und der dritte bezieht sich auf das deklarative Wissen, dieses
Wissen hat Einfluss auf die Auswahl der Lernstrategie. ™
Laut Grotjahn (1997, S.52) sind die Verwendungs- bzw. Analyseebenen des
Strategiebegriffs abzuleiten:

,,-Ebene des beobachtbaren Verhaltens und Handelns;
-Ebene der nicht unmittelbar beobachtbaren kognitiven Prozesse;
-Ebene der mentalen (und damit nicht unmittelbar beobachtbaren ) Représentation im

Gedichtnis.<"®

74 Zimmermann, Glnther.: Anmerkungen zum Strategiekonzept, in: Rampillon Ute, Zimmermann Glinther.
(Hrsg.): Strategien und Techniken beim Erwerb fremder Sprachen, Max Hueber Verlag, Ismaning 1997, S.96f,
zitiert nach ClauRRen, Tina: Strategientraining und Lernberatung, Auswirkungen auf das Kommunikations- und
Lernverhalten ausldndischer Studierender an deutschen Hochschulen, Stauffenburg Verlag Brigitte Narr,
Tibingen 2009, S. 51f.

5 Wenden, Anita L :Conceptual background and utility, Wenden, Anita L; Rubin, Joan (Hrsg): Lerner strategies
in Language, Englewood Cliffs: Prentice Hall 1987, S.6f, zitiert nach ClauBen, Tina: Strategientraining und
Lernberatung, Auswirkungen auf das Kommunikations- und Lernverhalten auslandischer Studierender an
deutschen Hochschulen, Stauffenburg Verlag Brigitte Narr, Tubingen 2009, S. 52.

76 Grotjahn, Riidiger: Strategie und Strategiegebrauch, das Informationsverarbeitungsparadigma als Metatheorie
der L2-Strategieforschung, in: Rampillon, Ute; Zimmermann, Glnther. (Hrsg.): Strategien und Techniken beim
Erwerb fremder Sprachen, Hueber Verlag, Ismaning 1997, S.52, zitiert nach Clauf3en, Tina: Strategientraining
und Lernberatung, Auswirkungen auf das Kommunikations- und Lernverhalten auslédndischer Studierender an
deutschen Hochschulen, Stauffenburg Verlag Brigitte Narr, Tibingen 2009, S. 53.
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1.1.3.1 Zu den Eigenschaften der Lernstrategien

Die Frage, die sich stellen lasst, ist, ob die Lernstrategien — als
verhaltensbezogene Aktivitaten — bewusstseinspflichtig oder nur bewusstseinsfahig
sind, ob sie planvoll oder automatisiert sind, wird bei Bimmel und Rampillon (2000,
S.53) beantwortet: Die Lernstrategien sind in der Regel bewusst und wéhrend der
intensiven Anwendung von Lernaufgaben werden solche Plane automatisiert, Uberdies
wird die Auswahl der Lernstrategie als mentale Handlung zur Erreichung eines
gewissen Ziels, das klar sein soll, vom Lernenden ausgefiihrt. ’” Draxler (1996, S.01)
fasst auch auf, dass die Lernstrategien von bewussten zu automatisierten
Verhaltensweisen werden konnen, sie sind eher bewusst und unbewusst. Der
Muttersprachler ist vielmehr unbewusst beim Einsatz der Lernstrategien. ® Lompscher
(1994, S. 115) schlielt die Bewusstseinspflicht und die Bewusstseinsfahigkeit ein.
Lernstrategien sind ,,mehr oder weniger komplexe unterschiedlich weit generalisierte
bzw. generalisierbare bewulit oder unbewuBt eingesetzte \Vorgehensweisen zur
Realisierung von Lernzielen, zur Bewdltigung von Lernanforderungen. "

Wodurch Lernstrategien sich auszeichnen lassen, steht bei Hasselhorn und Gold
(2009, S.90) zur Diskussion. Die Lernstrategien lassen sich flexibel und reflexiv
erfolgen. Ihr Einsatz kann spontan selektiv, kontrolliert oder kapazitatsbelastend
sein.® Storch (1999, S.21) fasst in dieser Hinsicht auf, dass die Lernstrategien
handlungsbezogen sind. Und bei der Bewaltigung der Aufgaben bzw. der
Lernschwierigkeiten, die bei dem Lernen und Kommunizieren erscheinen, werden

Handlungen eingesetzt.8!

" Bimmel, Peter; Rampillon, Ute: Lernerautonomie und Lernstrategien, Fernstudieneinheit
23,Fernstudienprojekt zur Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistik und Deutsch als Fremdsprache,
Langenscheidt Verlag, Miinchen 2000, S.53.

8 Draxler, Hans Dieter: Rahmenrichtlinien fir den Mittelstufenunterricht am Goethe Institut, Goethe Institut,
Miinchen1996, S.1, zitiert nach Storch, Giinther: Deutsch als Fremdsprache — Eine Didaktik, Theoretische
Grundlagen und praktische Unterrichtsgestaltung, Wilhelm Fink, Paderborn 1999, S. 21.

" Lompscher, Joachim : Lernstrategien: Zugange auf der Reflexions- und Handlungsebene, in LLF-Berichte,
Band 9, Universitat Potsdam, Fachdidaktische Uberlegungen. Schneider Verlag Hohengehren, Baltmannsweiler
1994, S. 115.

8 Hasselhorn, Marcus; Gold, Andreas: Padagogische Psychologie, Erfolgreiches Lernen und Lehren, W.
Kohlhammer Verlag, Stuttgart 2009, S.90.

81 Storch, Gunther: Deutsch als Fremdsprache — Eine Didaktik, Theoretische Grundlagen und praktische
Unterrichtsgestaltung, Wilhelm Fink, Paderborn 1999, S. 21.
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Die Lernstrategien kann jeder Lerner verwenden, ihre Verwendung l&sst von
einem Lerner zu einem anderen unterscheiden, dies hdngt von Faktoren ab: Die
Lernstrategien konnen ,iiberindividuell giiltig sein und somit fiir alle Lernenden
gelten, sie kbnnen aber auch je nach Alter, personlicher Lernerfahrung, Lerntyp usw.
individuell verschieden sein.®2

Laut Tonshoff (2007, S.332) verfugen die Lernstrategien tber einen Lernaspekt
und einen Gebrauchsaspekt. Das Verarbeitungssystem wird lernsprachliche
Wissensbestande aufbauen und dies heillt der Lernaspekt (Lernstrategien). Der
Gebrauchsaspekt besteht darin, wenn der Lerner diese vorhandenen Wissensbestande
einsetzt (Kommunikationsstrategien).®® Die Kommunikationsstrategien gelten als
Sprachverwendungsstrategien bzw. Sprachgebrauchsstrategien. Ros (2013, S. 135)
schreibt in diesem Zusammenhang, dass solche Strategien, die sprachliche Elemente
anwenden lassen und auf folgendes abzielen, ,,fehlendes Wissen kompensieren,
Kommunikation am Laufen halten, Verstdndnis sichern, einen drohenden
Kommunikationsabbruch verhindern.‘84

Die Lernstrategien konnen kognitiv. und metakognitiv sein, der
Strategieverwender kann kognitiv direkt vorgehen, die Strategien sind in diesem Fall
elementar und werden die Informationen verarbeiten und die Handlungen ausfiihren.
Metakognitiv indirekt konnen die Strategien eingesetzt werden, sie kommen auf die
Planung, Kontrolle und  Evaluation der  Handlungsausfihrung  bzw.

Informationsverarbeitung zurtick. 8

1.1.3.2 Zu den differenziellen Funktionen von Lernstrategien
Sarasin (1995, S.31) zitiert vier Funktionen von Lernstrategien, die einerseits

die Selektion und Erwerb bestimmen, wobei es darum geht, wieviel gelernt wird, und

8 Storch, Gunther: Deutsch als Fremdsprache — Eine Didaktik, Theoretische Grundlagen und praktische
Unterrichtsgestaltung, Wilhelm Fink, Paderborn 1999, S. 21.

8 Tonshoff, Wolfgang: Lernerstrategien, in Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans
(Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tibingen 2007, S.331.

8 Ros, Lourdes: Lernstrategien und Lernautonomie, in: Brinitzer, Michaela et al. (Hrsg.): DaF unterrichten,
Basiswissen Didaktik, Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, 1.Auflage, Ernst Klett Sprachen Verlag, Stuttgart
2013, S. 135.

8 Tonshoff, Wolfgang: Lernerstrategien, in Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans
(Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5. Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tubingen 2007, S.332.
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andererseits die Konstruktion und Integration , bei denen beabsichtigt wird, was
gelernt und wie organisiert wird.&

-Die Funktion der Selektion: der Verwender einer Strategie wahlt bestimmtes Wissen
aus und Ubermittelt es in das Arbeitsgedachtnis anhand eines Kanals.

-Die Funktion des Erwerbs: Der Erwerb der Informationen lasst sich mithilfe der
Strategien vom Arbeitsgedachtnis ins Langzeitgedachtnis transferieren.

-Die Funktion der Konstruktion: Die ins Langzeitgedachtnis (bermittelten
Informationen wird der Strategieverwender aktiv bilden. Das Schema wird anhand der
Informationseinheiten entwickelt.

-Die Funktion der Integration: Der Strategieverwender verbindet das alte Wissen ins

Langzeitgedachtnis mit dem Neuen ins Arbeitsgedéchtnis.

Es wird dariber hinaus ein abwechslungsreiches Inventar der Strategiefunktionen wie
folgt zusammengefasst:

- Die Lernstrategien ebnen den Wissenserwerb und dies bedarf eines
Vorwissens. Dieser Befund deckt sich mit der Auffassung von Schiefele und Streblow
(2006, S.355), dass das Vorwissen einen positiven Effekt auf die Auswahl und
Nutzung geeigneter Lernstrategien, und die effektive Strategienutzung erleichtert
umgekehrt den Wissenserwerb. 8 Feststellbar ist, das Vorwissen und der
Strategiegebrauch sind aufeinander angewiesen.

- Bei der Beziehung der Lernstrategie mit dem selbstorientierten Lernen fasst
Artelt (2000, S.16f), dass Lernstrategien wichtiges Element des selbstregulierten
Lernens sind und dass sie Lernfahigkeit steigern lassen.® Gotz und Netz (2011, S.147)

betonen ihrerseits den Aspekt des selbstregulierten Lernens, sie sind davon tberzeugt,

8 Sarasin, Susanna: Das Lernen und Lehren von Lernstrategien, Theoretische Grundlagen und eine empirische
Untersuchung zur Theorie ,,Choreographien unterrichtlichen Lernens®, Verlag Dr. Kova¢, Hamburg 1995, S.31.
87 Schiefele, Ulrich; Streblow, Lilian : Lernstrategien im Studium, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut
Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Gottingen 2006, S.05.

2006, S.355- 361.

8 Artelt, Cordula: Strategisches Lernen, Waxmann Verlag, Minster 2000, S.16f.



41

dass solche Handlungen der Lernenden dazu dienen, den Lernprozess direkt oder
indirekt zu steuern.®®

-Es l&sst sich feststellen, dass der Lernende fast von der Hilfe des Lehrers
befreit wird. Dieser unabh&ngige Prozess fiihrt zur Férderung der Lernerautonomie,
dass der Lerner auf3erhalb des Unterrichts weiterlernt, und die unterrichtlichen Inhalte
vervollstandigt. Chudak (2007, S.62) erfasst, dass der Alleingang bei der Wahl der
Ubungen und Aufgaben spiter ein ,lifelong learning® sein kann, das ist der eigene
Lernweg.*

- Die Anwendung von Lernstrategien ermdglicht, unterstiitzt und steuert das
Lernen. Lernstrategien dienen zur Steigerung der Effektivitat des Lernens durch die
intensive Durcharbeitung der Inhalte. Dieses Effizienzkriterium wird weiterhin von
Bimmel und Rampillon (2000, S.183) aufgestellt: also zum Zweck der Zielerreichung
bzw. des Wissenserwerbs scheint das breite Strategierepertoire fundiert zu sein. Die
Lerner lernen effektiv und regulieren selbst ihr Lernen.

- Somit kann der alleinige Lernweg bzw. —prozess positive optimale Ergebnisse
bringen. Huneke und Steinig (2002, S22) flgen hinzu, Lernstrategien wirken positiv
auf die Rezeption und Produktion geschriebener und gesprochener Texte. Von daher
konnen einzelne Fahigkeiten erworben und weitgehend das Reflektieren und Selbst-
Kritisieren optimiert werden. %

- ,,Lernstrategien sind daher insbesondere im universitiren Bereich von grof3er
Bedeutung, da Studierende Uber erhebliche Freiheitsgrade bei der Bestimmung
globaler und spezifischer Studienziele, der Suche nach geeigneten Studienfachern, der
Wahl unterschiedlicher Studienwege, sowie der Auswahl von Studientechniken

verfiigen.“% Die Lernstrategien fungieren wie die motivationalen Prozesse als zentrale

8 Gotz, Thomas ; Nett, Ulrike : Selbstreguliertes Lernen, in : Gotz, Thomas (Hrsg.): Emotion, Motivation und
selbstreguliertes Lernen, UTB Schéningh, Stuttgart, 2011, S.147.

% vgl. Rampillon, Ute: Lerntechniken im Fremdsprachenunterricht, 3.Auflage, Max Hueber Verlag Minchen
1996A, S.24.

1 Huneke, Hans-Werner; Steinig, Wolfgang: Deutsch als Fremdsprache, Eine Einflinrung, 3.0berarbeitete und
erweitete Auflage, Erich Schmidt Verlag, Berlin 2002, S. 22, zitiert nach Chudak, Sebastian: Lernerautonomie
fordernde Inhalte ausgewahlten Lehrwerken DaF fir Erwachsene, Uberlegungen zur Gestaltung und zur
Evaluation von Lehr- und Lernmaterialien, Band 12, Peter Lang Europdischer Verlag der Wissenschaften,
Frankfurt am Main 2007, S.61.

92 Sindler, Alexandra : Etablierung einer neuen Lernkultur, Modelle medienbasierter Lernarrangements zur
Forderung selbstregulierter Lernens im Kontext der Organisation, LIT Verlag Wien 2004, S. 55.
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Erfolgsfaktoren. Martin und Nicolaisen (2015, S.11) schlieRen sich dieser Meinung
an, sie fihren aus, bei der Wahrnehmung und Bewertung von Informationen lassen
sich nicht nur Kognitionen aber auch Emotionen sich ergénzen. Diese werden ebenso
als Lernstrategien bezeichnet. Sie sind dem Selbstmanagement von Emotion und
Motivation von dienender Rolle. Die Studierenden seien motiviert bei der
Auseinandersetzung mit der Fremdsprache. Die standige Benutzung der Lernstrategien
gibt das Ergebnis, dass der Lernende sich selbst vertraut, da er weil, wie er auf die
Aufgaben eingehen kann.%

- Laut Sarasin (1995, S.13) ist es ersichtlich, dass der vorteilhafte Einsatz von
Lernstrategien, die Leistungen der Lernenden einwirken, diese ,, ,,Selbstwirksamkeit*
und ,,Hilflosigkeit* {iben einen direkten Einfluss auf die intrinsische Zielpréferenz aus,
die durch die Variablen ,‘“Aufgabenorientierung” und ,Erfolgsmotivation*
reprisentiert ist.“%

- Den Lernstrategien kommt im Allgemeinen beim Fremdsprachenlernen eine
hochinteressante Rolle zu. Chudak (2006, S.61) ist davon Uberzeugt, je entwickelter
Strategierepertoire von einem Lerner ist, desto erfolgreicher ist der Lerner. Das reiche
Strategiewissen dient dazu, dass der Lerner mehr und schnell lernt, so gestaltet der
Lerner seine Lernzeit rationell und er kann wissen, welche Lernschwierigkeiten er
bewaltigen soll. Der Lernerfolg wird durch die richtige Verwendung einer Reihe von
Lernstrategien gewahrleistet.

- Der Lerner bleibt nicht nur in dem einzelnen Lernbereich. Ein
Fremdsprachenlerner transferiert seine Strategien auf andere Fremdsprachen, die

dadurch erweitert werden kdnnen.%

9 Martin, Pierre-Yves; Nicolaisen, Torsten: Einfilhrung und Grundlagen, in: Martin, Pierre-Yves; Nicolaisen,
Torsten (Hrsg.): Lernstrategien fordern, Modelle und Praxisszenarien, Beltz Juventa Verlag, Weinheim und
Basel 2015, S.11.

% Sarasin, Susanna: Das Lernen und Lehren von Lernstrategien, Theoretische Grundlagen und eine empirische
Untersuchung zur Theorie ,,Choreographien unterrichtlichen Lernens®, Verlag Dr. Kova¢, Hamburg 1995, S.13.

% Chudak, Sebastian: Lernerautonomie fordernde Inhalte ausgewahlten Lehrwerken DaF fiir Erwachsene,
Uberlegungen zur Gestaltung und zur Evaluation von Lehr- und Lernmaterialien, Band 12, Peter Lang
Europdischer Verlag der Wissenschaften, Frankfurt am Main 2007, S. 61.

% vgl. Bimmel, Peter; Rampillon, Ute: Lernerautonomie und Lernstrategien, Fernstudieneinheit
23,Fernstudienprojekt zur Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistik und Deutsch als Fremdsprache,
Langenscheidt Verlag, Miinchen 2000, S.184.
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-Lernstrategien schaffen die Lernroutinen ab, wenn die Lerngewohnheiten nicht
effizient geworden sind, daher ist die Vermittlung und Bewusstmachung der
Lernstrategien notwendig.®”’

-Lernstrategien verhelfen dazu, den Abbau des Leistungsunvermégens zu
mindern. Die Lernstrategien unterstiitzen die leistungsschwachen Lernenden, die
Hilfen zum Lernen bendtigen im Gegensatz zu den leistungsstarken Lernenden, die

einen entscheidenden Vorsprung haben. %

1.1.3.3 Zu den Arten des strategischen Wissens

Beim Lernen einer Fremdsprache nutzt der Lerner seine muttersprachlichen
strategischen Fahigkeiten. Sie sind individuelle und generelle Verfahren des
Informationserwerbs. Laut Draxler (1996, S.15f) gilt dies als strategisches Wissen, das
tber verschiedene Arten verflgt:

- Wissen, wie Kommunikation angeregt, aufrechterhalten und beendet werden
kann (Verstandigungsstrategien);

- Wissen, wie sprachliche Handlungen durchgefuhrt und Bedeutungen
konstruiert werden konnen (Produktionsstrategien);

- Wissen, wie diese sprachlichen Handlungen verstanden und Bedeutungen
rekonstruiert werden konnen (Verstehensstrategien) und

- Wissen, wie Schwierigkeiten in der Kommunikation bewaltigt werden kénnen

(Kompensationsstrategien).®

Artelt (2000, S.37ff) behandelt in verschiedene Arten vom strategischen

Wissen, die sich als ein integriertes und interaktives Wissenssystem verstehen und die

9 Bimmel, Peter: Lernstrategien im Deutschunterricht, in: Fremdsprache Deutsch, Heft 8: Lernstrategien, 1993,
S.5, zitiert nach Chudak, Sebastian: Lernerautonomie fordernde Inhalte ausgewdhlten Lehrwerken DaF fir
Erwachsene, Uberlegungen zur Gestaltung und zur Evaluation von Lehr- und Lernmaterialien, Band 12, Peter
Lang Europdischer Verlag der Wissenschaften, Frankfurt am Main 2007, S.62.

% Rampillon, Ute: Lerntechniken im Fremdsprachenunterricht, 3.Auflage, Max Hueber Verlag Miinchen 19964,
S.25, zitiert nach Chudak, Sebastian: Lernerautonomie férdernde Inhalte ausgewéhlten Lehrwerken DaF fur
Erwachsene, Uberlegungen zur Gestaltung und zur Evaluation von Lehr- und Lernmaterialien, Band 12, Peter
Lang Europdischer Verlag der Wissenschaften, Frankfurt am Main 2007, S.62.

% Dréxler, Hans Dieter: Rahmenrichtlinien fir den Mittelstufenunterricht am Goethe Institut, Goethe Institut,
Miinchen1996, S.15f, zitiert nach Storch, Glnther: Deutsch als Fremdsprache — Eine Didaktik, Theoretische
Grundlagen und praktische Unterrichtsgestaltung, Wilhelm Fink, Paderborn 1999, S. 21.
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eng mit den Konzepten des good-strategy-users bzw. des good-information-processors
verbunden sind. Zu diesen Arten zahlen das spezifische, das relationale, das generelle

Strategiewissen sowie die metakognitiven Acquisitionsprozeduren:1®

Das spezifische Strategiewissen

Diese Art vom Wissen schlie8t das Wissen Uber spezifische Strategien zum ein,
wobei es gefragt wird, worauf die Strategie abzielt, was fir eine Aufgabe sie hat, wann
sie verwendet wird und wie lasst sich vor allem darum bemihen, diese Strategie zu
verwenden. In Anlehnung an Borkowski u.a. (1988) hat Artelt (2000, S.38) darauf
nachgewiesen, dass zu diesem spezifischen Strategiewissen auch die Erkenntnis
gehort, ob die Strategie anstrengend oder lustvoll ist.'®* Das spezifische
Strategiewissen fiihrt auch zum kontinuierlichen Nutzen einer Strategie und zieht

nach sich die Auswirkungen des Strategiegebrauchs auf die Lernresultate.!?

Das relationale Strategiewissen

Bei diesem strategischen Wissen liegen die Vorteile mehrerer speziellen
Strategien vor, es werden im weiteren Sinne die Schwéchen und die Starken jeder
Strategie verdeutlicht.1%® Es ist ein Klassifikationssystem. Spezifische Eigenschaften
werden erkannt in Bezug auf andere im Bereich der Aufgabenorientierung. Bei
Borkowski und Turner (1990) gilt dieses relationale Strategiewissen ein Bestandteil

vom spezifischen Strategiewissen. 104

100 Artelt, Cordula: Strategisches Lernen, Waxmann Verlag, Minster 2000, S.37ff.

101 Borkowski , John G.; Milestaed, Matt; Hale, Catherine: Components of Children’s metamemory: Implications
for strategy generalization, in: Weinert, Fanz Emanuel; Plemutter, Marion (Hrsg.): Memory development,
universal changes and individual differences Hillsdale, NJ: Erlbaum 1988, S.73-100, zitiert nach Artelt, Cordula:
Strategisches Lernen, Waxmann Verlag, Minster 2000, S.38.

192 Nold, Gunter (Hrsg.): Lernbedingung und Lernstrategien, Welche Rolle spielen kognitive
Verstehensstrukturen?, Gunter Narr Verlag, Tubingen 1992, S.44.

103 Ependa.

104 Borkowski , John G.; Turner, Lisa A.: Transsituational characteristics of metacognition, in: Schneider,
Wolfgang; Weinert, Franz E. (Hrsg.): Interaction among aptitude, strategies, and konowledge in cognitive
performance, Springer Verlag, New York 1990,S.159-176.zitiert nach Artelt , Cordula: Strategisches Lernen,
Waxmann Verlag, Miinster 2000, S.38.
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Das generelle Strategiewissen

Der Einsatz vom generellen Strategiewissen erfordert bewusste Anstrengung.
Dieses strategische Wissen bezieht sich auf die Merkmale der meistverwendeten
Strategien und hat zur Folge bessere Resultate, denn es hat mit motivierenden
Eigenschaften zu tun. Hier erscheint vor allem, auf die Auffassung von Hasselhorn
(1992, S.44f) hinzuweisen, ,,[z]Junechmendes generelles Wissen iiber die Niitzlichkeit
strategischen Lernverhaltens flihrt etwa =zu steigenden Selbstwirksamkeits-
Erwartungen und als Folge davon zu einer erhdhten Lernmotivation.*“!% Also es ist in
diesem Zusammenhang festzustellen, dass die Leistungsmotivation als Lernverhalten

bei den erfolgsmotivierten Lernenden mehr bereitgestellt wird.

Die metakognitiven Acquisitionsprozeduren

Dazu zéhlen die erforderlichen Mechanismen, die beim Einsatz von
Lernstrategien getroffen werden. Sie sind ein hauptsachlicher Bestandteil und tragen
in sich zwei Funktionen: Sie haben als Aufgabe die Perfektion des spezifischen
Strategiewissens, so werden bei der Auseinandersetzung mit einer gewissen Aufgabe
Informationen (ber Strategien in Erfillung gehen, wenn sie vor allem nicht
ausreichend sind. Die metakognitiven Acquisitionsprozeduren beschéftigen sich mit
der ,,Initiierung, Kontrolle und Regulation von Lernstrategien. Es handelt sich also um
Ubergeordnete Prozesse der Kkognitiven Selbstregulation- Prozesse, die das
Lernverhalten beeinflussen.“1% (Siehe Abbildung 05 im Anhang, Seite E).

Hasselhorn (1992, S.46) beschreibt die Riickbeziehung und Zusammenwirkung
der Arten vom strategischen Wissen: ,,dal auf der Basis des spezifischen und

relationalen Strategiewissens konkrete strategische Verhaltensmdglichkeiten ins

105 Hasselhorn, Marcus: Metakognition und Lernen, in: Nold, Glnther (Hrsg.): Lernbedingungen und
Lernstrategien, Welche Rolle spielen kognitive Verstehensstrukturen?, Glnther Narr Verlag, Tubingen 1992,
S.44f, zitiert nach Artelt, Cordula: Strategisches Lernen, Waxmann Verlag, Munster 2000, S.40, zitiert nach
Hasselhorn, Marcus: Metakognition und Lernen, in: Nold, Gunther (Hrsg.): Lernbedingungen und
Lernstrategien, Welche Rolle spielen kognitive Verstehensstrukturen?, Giinther Narr Verlag, Tibingen 1992,
S.44f.

106 Sarasin, Susanna: Das Lernen und Lehren von Lernstrategien, Theoretische Grundlagen und eine empirische
Untersuchung zur Theorie ,,Choreographien unterrichtlichen Lernens®, Verlag Dr. Kova¢, Hamburg 1995, S.39,
zitiert nach Borkowski , John G.; Milestaed, Matt; Hale, Catherine: Components of Children’s metamemory:
Implications for strategy generalization, in: Weinert, Franz E; Perlmutter, Marion. (Hrsg.): Memory
development, universal changes and individual differences Hillsdale, NJ: Erlbaum 1988, S.73-100.



46

BewuBtsein kommen. Damit sind die Voraussetzungen geschaffen, dass die
metakognitiven  Acquisitionsprozeduren die Entscheidung fir eine konkrete
Strategienutzung ermoglichen und fur die Kontrolle und Feinabstimmung ihrer
Realisierung sorgen. 1%’

Alle verschiedenen Arten des strategischen Wissens konnen nicht isoliert

erfasst werden.

1.1.3.4 Strategievermittlung und —training

Es konnen drei Formen zur Vermittlung der Lernstrategien differenziert werden:1%®

a. Einfihrung in und Bewusstmachung von Lernstrategien: Der Lernende wird
bewusst gemacht, dass die Lernstrategien gewisse Funktionen haben.

b. Die einmalige Vermittlung ausgewahlter Lernstrategien: der Lernende wird
beigebracht, eine oder mehrere Strategien lernen zu kdnnen. Die Anwendung ist
kurzfristig.

c. Das langfristige Lehren und Lernen von Strategien: Im Gegensatz zu der zweiten
Form ist die dritte Form besonders effektiv, da sie auf der einen Seite langfristig
ist und auf der anderen Seite eine grofRere Zahl von Lernstrategien darbietet.

Wenn die Rede Uber die Vermittlung der Lernstrategien ist, kann beleuchtet werden, in

den neuesten Lehrwerkgenerationen befindet sich eine systematische Vermittlung von

Lern- und Kommunikationsstrategien. Bei einigen Lehrwerken ist das selbststdndige

Erarbeiten grammatischer Regularitaten ein fester Bestandteil einiger Lehrwerke.%°

Auch Ros (2013, S.136) vertritt die Auffassung, dass in den Lehrwerken Strategien

prasentiert und ausgeubt werden, was die Autorin vorwirft, dass was mangelhaft ist, ist

,»das Aktivieren von Vorwissen und die aktive Auseinandersetzung mit der Strategie

107 Hasselhorn, Marcus: Metakognition und Lernen, in: Nold, Gunther (Hrsg.): Lernbedingungen und
Lernstrategien, Gilinther Narr Verlag, Tlbingen 1992, S.46, zitiert nach Artelt, Cordula: Strategisches Lernen,
Waxmann Verlag, Minster 2000, S.40.

108 vgl. Tonshoff, Wolfgang: Lernerstrategien, in Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans
(Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tlbingen 2007, zitiert
nach Oxford, Rebecca L.: Language Learning Strategies: What Every Teacher Should Know, Newbury
House/Harper & Row, New York. Now Boston: Heinle & Heinle, 1990, S.202f.

109 Storch, Gunther: Deutsch als Fremdsprache — Eine Didaktik, Theoretische Grundlagen und praktische
Unterrichtsgestaltung, Wilhelm Fink, Paderborn 1999, S.22.
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im Sinne eines Transfers oder der Anreihung zur Uberlegung, ob die Lernenden die
Strategie in ihr aktives Lernen iibernehmen mochten. 110

Tonshoff (2007, S.334) besteht auf die Notwendigkeit, traditionelle
fremdsprachenunterrichtliche Lernziele neu zu formulieren zugunsten der
autonomiefordernden Strategievermittlung.!* Hier offenbart sich der Vorschlag von
Bimmel (2012, 8f) beziiglich der Vermittlung von Strategien in vier Schritten:!!?
Bewusstmachung vorhandener Lernstrategien; Orientierung an die Anwendung einer
neuen Strategie; Erprobung und Ubung sowie die Bewusstmachung der neuen
Strategie.'®* Wichtig sind die Bewusstmachung der Lernstrategie und das
Bekanntmachen, wie die Lernstrategien den Erfolg aufrechterhalten und inwieweit sie
sinnhaft sind. Dies kann durch einen kleinen Test vor und nach der Anwendung einer
Strategie erreicht werden.

Tonshoff (2007, S.333f) kommt zu der selben Einsicht und verlangt
vierschrittiges Grundmuster, die dem methodischen Verfahren zugrunde liegen: 114

-Bewusstmachung der bereits individuellen Strategie und Lerngewohnheiten:
Die sinnvollere Strategievermittlung wird beispielsweise mittels Erfahrungsaustauschs
in Gruppenarbeit oder Plenum, was ebenso als Brainstorming betrachtet werden kann
oder anhand einer Diskussion im Anschluss an eine erledigte Lernaufgabe oder
mittels Fragebdgen und Partnerinterviews.

-Préasentation einer neuen alternativen strategischen Verhaltensweise: Hier dreht
es sich um Erklarung der Strategie, etwa ein spezifisches Strategiewissen Uber die

neue Strategie zu sammeln. Beobachtung der Strategie von AufRen, Planung,

110 Ros, Lourdes: Strategien und Lernautonomie, in Brinitzer, Michaela et al. (Hrsg.): DaF unterrichten,
Basiswissen Didaktik, Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, 1.Auflage, Ernst Klett Sprachen Verlag, Stuttgart
2013, S.136.

11 Tonshoff, Wolfgang: Lernerstrategien, in Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans
(Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tiibingen 2007, S.334.
112 Bimmel, Peter : Lernstrategien — Bausteine der Lernerautonomie, in: Fremdsprache Deutsch Heft 46/2012,
Lernstrategien, Hueber Verlag. Miinchen 2012, S. 8f.

113 Einige Lernstrategien sind eine Geschmackssache. Jeder Lernende wahlt die jeweilige Lernstrategie, die
geeignet scheint. Vgl. Kleppin, Karin; Spankuch, Enke: Sprachlern-Coaching — Reflexionsangebote fir das
eigene Fremdsprachenlernen, in: Fremdsprache Deutsch : Lernstrategien , 2012: Heft 46, S. 41-49.

114 Tonshoff, Wolfgang: Lernerstrategien, in Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans
(Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tibingen 2007, S.333f.
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Durchfiuhrung und Kontrolle sind wichtige methodische Schritte. Der Lernende wird
seinerseits diese Strategie beschreiben, erldautern und modellieren.

- Anhand der unterrichtlichen und auBerunterrichtlichen Lerniibungen wird der
Lernende Strategien erproben und dies kann eventuell binnendifferenzierend
eingesetzt und zyklisch geiibt werden.

- Evaluation der Erprobungserfahrung: Dies lasst sich durch eine
Selbstbeobachtung der Lerner und einen Erfahrungsaustausch nach der Lésung der
Aufgabe durchfiihren. Diese Auswertung kann mithilfe eines Lerntagesbuchs und
Fragebogens errichtet werden, indem die Lerner ihre personlichen
Erprobungserfahrungen stichwortartig festhalten konnen. Zu der Vier-Schritt-
Vermittlung wird ein funfter Schritt hinzugefugt, n&mlich der Transfer der
erarbeitenden Lernstrategien auf neue Aufgaben.!'® Dies tragt sowohl zur effizienten
Beherrschung der Lernstrategien als auch zur Erweiterung der Wissensbestande bei
den Lernenden bei, der solche methodische Herangehensweisen in einem individuellen
Portfolio dokumentiert.¢

Die Strategien konnen erfolgreich vermittelt werden, wenn bestimmte
Lernvariablen vorhanden sind, wie z.B. Motivation der Lerner; soziokultureller
Hintergrund und Lernerfahrungen. Es ist auch zu beachten, dass nicht nur Lernende
aber auch Lehrende motiviert sein sollen, verschiedene Strategiealternativen praktisch
zu implementieren.

Bimmel und Rampillon (2000, S.86) meinen, dass die Wichtigkeit der

Vermittlung von Strategien darin besteht, dass die Lernenden nicht nur eine

115 Siehe Surkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe,
Mit 15 Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag,
Stuttgart 2010, S. 192.

116 Dieses Wort kam zum ersten Mal im Finanzwesen. Die Aktionare behalten ihre Wertpapiere in einem
,Portefeuille’. Portfolio besteht aus ,portare’, es heiit ,tragen‘ und ,folio‘ bedeutet ,Blatt. Es umfasst
zusammengestellte Arbeiten, bei denen das Gelernte dokumentiert und der Arbeitsprozess aufgezeigt werden.
Mehr dazu in: Brunner llse , Schmidinger Elfriede: Schulisches Portfolio als paddagogische Revolution der
Leistungsbeurteilung, Diplomica Verlag, Hamburg 2012, S.22. Abrufbar unter:
https://books.google.dz/books?id=FTUXUb6AUBQC&printsec=frontcover&hl=fr#v=onepage&q&f=false.
Zugriff am 30.08.2016 um 14.00.



https://books.google.dz/books?id=FTUXUb6AUBQC&printsec=frontcover&hl=fr#v=onepage&q&f=false

49

Fremdsprache lernen, sondern wie sie selbststdndig lernen kdnnen und dies kann

allerdings durch Analyse und Bearbeitung der Ubungen verwirklicht werden. %7

Der Vollstandigkeitshalber sollen auch TrainingsmalBnahmen in die
Untersuchungen  eingehen. ,, Die Effektivitdt von Strategietrainings steht in
Zusammenhang mit deren Intensivitat, der Variation von Aufgabenanforderungen und
mit Erfolgserlebnissen, die das Training vermittelt.“*® ClauRen (2009, S.56f)
beschreibt drei Merkmaldimensionen, auf die im Folgenden eingegangen wird: 119

- Erste Dimension ist die Selektion der Trainingsgegenstdnde: Bei dieser
Dimension wird diskutiert, ob metakognitive Strategien genauso wie die kognitiven
Strategien praktiziert werden sollen und wie zwischen den Lern- und
Kommunikationsstrategien abgegrenzt wird.

- Zweite Dimension umfasst separates und integriertes Training. Aus der
separaten Vermittlung geht hervor, dass die Strategien auBerhalb des Unterrichts
vermittelt werden.

- Dritte Dimension fasst die Explizitheit der Instruktion. Dabei lassen sich drei
Trainingsarten aufzahlen:

-Blindes Training: Die Lernenden sind nicht aufgefordert zu wissen, die Auswahl der
jeweiligen Strategien zu begriinden oder die Strategieanwendung zu reflektieren.
-Informatives Training: Die Lernenden werden dartiber informiert, wozu die
Lernstrategien dienen, was sie einwirken und wann sie eingesetzt werden kdnnen.
-Selbstkontrolliertes Training: Dabei ist die Reflexion bedacht, die Lernenden
reflektieren darliber, wenn die verwendeten Strategien erfolgreich sind. Weiterhin

suchen sie Mdoglichkeiten, solche Strategien auf andere Anwendungssituationen zu

17 Bimmel, Peter; Rampillon, Ute: Lernerautonomie und Lernstrategien, Fernstudieneinheit
23,Fernstudienprojekt zur Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistik und Deutsch als Fremdsprache,
Langenscheidt Verlag, Miinchen 2000, S.86.

118 Kuhnl, Iris: Lernberatung in der Grundschule: Grundlagen und konzeptionelle Gestaltung der Vermittlung
von Lernstrategien, in: Esslinger-Hinz, llona; Hahn, Heike: Kompetenzen entwickeln-Unterrichtsentwicklung in
der Grundschule steigern, Schneider Verlag Hohengehren, Baltmannsweiler 2004, S.95.

19 Tonshoff, Wolfgang: Training von Lernstrategien im Fremdsprachenunterricht unter Einsatz
bewusstmachender Vermittlungsverfahren, in; Rampillon, Ute; Zimmermann, Ginther (Hrsg.): Strategien und
Techniken beim Erwerb fremder Sprachen, Hueber Verlag, Ismaning 1997, S.207, zitiert nach Claufen, Tina:
Strategientraining und Lernberatung, Auswirkungen auf das Kommunikations- und Lernverhalten auslandischer
Studierender an deutschen Hochschulen, Stauffenburg Verlag Brigitte Narr, Tiibingen 2009, S. 56.
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transferieren. Es ist folglich zu bemerken, dass die Rolle der Lerner die Steuerung und

Kontrolle Gibersteigen lasst.

1.1.3.5 Ubungsaufgaben zur Anwendung der Lernstrategien

Bei der Auseinandersetzung mit dem Training der Lernstrategien als Baustein
fir die Methodenkompetenz lasst sich mit Ubungen befassen. ,Zur
Kompetenzentwicklung werden die Lerner durch eine Lernaufgabe in Situationen, z.B.
Sprach-, Experimentier-, Ubungs-, Anwendungs-, Verwendungssituationen etc.
gebracht, <120

Es wird davon ausgegangen, dass das gesamte Unterrichtsgeschehen als Uben
betrachtet wird. Haussermann und Piepho (1996, S.196f) differenzieren drei Ebenen
des Ubens. Die Inhaltsebene: Es wird auf dieser Ebene erkannt, was der Lerner sagen
will. Die Ausdrucksebene: Es wird erfasst, wie der Lerner etwas sagt. Auf der
Regelebene wird begriffen, welche Regel der Lerner dabei beachten soll. 2

Storch (S.1999, S.199) geht davon aus, die Ubung lasst sich im Allgemeinen
durch verschiedene Merkmale auszeichnen:1??

-Uben ist eine gesteuerte Unterrichtsaktivitat.

-Eine Ubung hat mehrere Phasen, wodurch sich der Wiederholungseffekt ergibt.

-Bei den Ubungen stehen didaktisch Regeln, an die sich die Lernenden halten miissen.
-Das Uben ist eine Mittlertatigkeit aber keine Zieltatigkeit, es heift es hat eine
gewisse Funktion zu implementieren.

Bezogen auf die Anforderungen an die Ubungen kann erklart werden, das Ziel
des Ubens liegt in der Forderung des kommunikativen Handelns und in der
Bereitstellung sprachlicher Mittel fir die Verwendung in der Kommunikation.?3
Gewisse Anforderungen an die Ubungen werden gestellt. Ubungen sollten konkret

sein, indem sie pragmatischen funktionalen Inhalt in sich tragen. Also der Aufbau der

120 | eisen, Josef: Lernaufgaben als Lernumgebung zur Steuerung von Lernprozessen, in: Kiper, Hanna et al.
(Hrsg.): Lernaufgaben und Lernmaterialien im kompetenzorientierten Unterricht, Verlag Kohlhammer, Stuttgart
2010, S.63.

121 Haussermann, Ulrich; Piepho, Hans —Eberhard: Aufgaben-Handbuch Deutsch als Fremdsprache, Abriss einer
Aufgaben- und Ubungstypologie, indiium Verlag, Miinchen 1996, S.196f.

122 Storch, Gunther: Deutsch als Fremdsprache — Eine Didaktik, Theoretische Grundlagen und praktische
Unterrichtsgestaltung, Wilhelm Fink, Paderborn 1999, S.199.

123 Ependa, S.207.
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Ubung sollte es ermdglichen, die spatere Verwendungsmaglichkeit zu verwirklichen
und die AuRerungsbereitschaft zu fordern. Somit sollte die Sprache maglichst
authentisch sein. Der  thematische Zusammenhang sollte soweit wie moglich
hochinteressant fiir die Lerner sein, da der bedeutungsvolle Inhalt unmittelbar im
Langzeitgedachtnis registriert wird Die Inhalte sollten ebenso gut verstanden werden,
mit denen es interagiert werden kann. Es heiRt damit, dass die Ubung nicht nur die
Form der Sprache betreffen sollte.

Die Einteilung der Ubungen

Es muss im Klaren sein, dass die Gesamtheit der unterschiedlichen Ubungen ein
explizites Sprachwissen in implizites Koénnen darbietet. In einer Ubungssequenz
schaffen die Ubungen ein natiirliches kommunikatives Verhalten. Es stehen soviele
Tendenzen fiir die Anordnung von Ubungen.'?

- Isolierte Ubungen sind geeignet fiir sprachliche Mittel wie Grammatik,

Wortschatz, Redemittel, deren Form, Inhalt und Funktion durchgefiihrt werden. Diese
sprachlichen Mittel werden ebenso bei den komplexeren Ubungen gebraucht, die
mehrere Ebenen der Sprache tben und in der Kommunikation erforderlich sind.
Da die Aufmerksamkeit der Lerner am Anfang an auf den Erwerb der sprachlichen
Mittel gerichtet ist, stehen vorkommunikative, vorwiegend sprachbezogene Ubungen
vor kommunikativ — mitteilungsbezogenen Ubungen. In einer Ubungssequenz kommt
den pragmatischen Faktoren erst spater eine wichtige Rolle. Die Mitteilung nimmt
fortschrittlich zu.

- Die kognitiven Ubungen sollten zunachst einmal bewusst gemacht werden,
bevor sie relativ friih eingebettet werden. Also die Automatisierung der sprachlichen
Mittel verhilft zur spateren Erweiterung des sprachlichen Koénnens. Sie gilt vor allem
als Voraussetzung. Das Ubungsgeschehen geht vom kognitiven und bewussten
Wissensbestand zur automatisierten richtigen Verwendung der Sprache. Also drei
Phasen des fremdsprachlichen Erwerbs lassen sich erfolgen: Bewusstmachung,
Automatisierung und schlieBlich  korrekte Anwendung. WiBner-Kurzawa (1995,

S.233) fasst in diesem Zusammenhang auf, ,[d]er fremdsprachliche Regelerwerb

124 Storch, Gunther: Deutsch als Fremdsprache — Eine Didaktik, Theoretische Grundlagen und praktische
Unterrichtsgestaltung, Wilhelm Fink, Paderborn 1999, S.208.
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gestaltet sich idealer als Prozess mit abnehmender BewuBtheit bis hin zur volligen
Automatisierung.1?°

- In einer Ubungssequenz sollten die stark gesteuerten, d.h. die gebundenen
Ubungen vor die freien Ubungen eingesetzt werden. Dies bezieht sich nicht nur auf
den Inhalt, aber auch auf die sprachliche Form. Die starke Steuerung hat wertvolle
Effekte, sie entlastet die Lernenden und gibt mehr Konzentration auf den
Ubungsgegenstand, die Gedachtniskapazitat kann desgleichen durch andere
Planungsprozesse nicht tberfordert werden im Gegensatz zu den freien Ubungen, die
zunehmend Verwendung finden und die authentische Kommunikation anregen.

-,,Ubungen, die den gleichen thematischen bzw. situativen Zusammenhang
aufweisen wie der entsprechende Bezugstext, sollten tendenziell vor Ubungen
durchgefihrt werden, in denen der Lernstoff in einen anderen thematischen/ situativen

Zusammenhang eingebettet ist.*12

Bei diesen Uberlegungen geht es auf die Durchfiihrung von Ubungen ein.
Storch (1999, S.209) behandelt allgemeine Hinweise, die von dienender Rolle sind:1?’
- Der Sinn und die Ziele einer gewissen Ubung sollen dem Lernenden genug bekannt
werden.

- Als eine Vor-Phase kann der Lehrer die Einbettung der Ubung ins Licht bringen.
Besprochen werden Rollen, Ort, kommunikative Intention u.A. Auf diese Weise wird
der kommunikative Rahmen einer Ubung erkannt.

- Den Ubungen, die in Form von Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit gearbeitet
werden, sollten Beispiele im Plenum gegeben werden. Die Ubungen sollen gut
vorbereitet werden.

- Jede Ubung erfordert ein deutliches Feedback. Reaktion auf den Ubungsgegenstand

sowie auf seine Durchflihrung sollte frei gesprochen und abgestimmt werden.

125 WiRner-Kurzawa, Elke: Grammatikibungen, in: Bausch, Karl Richard; Christ, Herbert; Krumm, Hans
Jurgen: Handbuch Fremdsprachenunterricht, 3. Uberarbeitete und erweiterte Auflage, Francke Verlag, Tibingen
1995, S.233.

126 |m zweiten Fall dreht es sich um Transferibungen. Storch, Giinther: Deutsch als Fremdsprache — Eine
Didaktik, Theoretische Grundlagen und praktische Unterrichtsgestaltung, Wilhelm Fink, Paderborn 1999, S.209.
127 Ependa.
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- Bei den Ubungen, die eine freie inhaltliche Reaktion erfordern, ist es sinnvoll, wenn
die Lerner verschiedene und gemeinsame Gedanken sammeln, damit sie sich in der
Phase der Durchfithrung der Ubung auf den sprachlichen Aspekt mehr konzentrieren

kdnnen.

1.1.3.6 Von der Lernstrategie zum Lernstil

Lernstile stellen individuelle Voraussetzungen dar, die dem Lernenden
ermoglichen, bestimmte Lernstrategien in unterschiedlichen Lernsituationen
anzuwenden. Es hat mit der Individualitat des einzelnen Lerners zu tun. Lernstil ist
somit ein individuelles Anwenden, um Lernerfolg zu erreichen. Wild (2000, S.7f)
nimmt eine klare Trennung vor, seiner Auffassung nach, es sind mit den Begriffen
,Lernstile und ,kognitive Stile* relativ stabile kognitive und affektive
Verhaltensweisen angesprochen, die ausdriicken, wie Lernende ihre Lernumwelt
wahrnehmen und wie sie auf diese reagieren.!?8

Zwei erganzende Wege der Forderung und Aktivierung von Lern- und
Denkstrategien dullern sich in den direkten und den indirekten Weg. ,,Bei der direkten
Forderung werden Prinzipien des effektiven Lernens und Denkens explizit genannt
und vermittelt, und es wird Gelegenheit gegeben, diese Prinzipien an speziell hierfir
ausgewahlten Aufgaben zu tben. Bei der indirekten Forderung wird die Situation, in
der gelernt wird bzw. in der Probleme zu l6sen sind, so gestaltet, dal} Lernen und
Denken optimal angeregt werden, ohne jedoch die Prinzipien des effektiven Lernens
explizit zu benennen.“1?°

Der Lernende sollte genaue Informationen (ber seinen personlichen Lernstil
verfiigen. Grotjahn (2007, S.326f) definiert die Lernstile als ,,intraindividuell relativ

stabile, zumeist situations- und aufgabenspezifische Praferenzen [Herv. im Original]

128 Wild, Klaus P. :Lernstrategien im Studium: Strukturen und Bedingungen, Padagogische Psychologie und
Entwicklungspsychologie: Band 16.,Waxmann Verlag, Minster 2000, S.7f.

129 Friedrich, Helmut Felix ; Mandl, Heinz: Lern- und Denkstrategien — ein Problemaufriss, in: Mandl, Heinz;
Friedrich, Helmut Felix (Hrsg.): Lern- und Denkstrategien, Analyse und Intervention, Hogrefe Verlag, Gottingen
1992, S.29.



54

(Dispositionen, Gewohnheiten) von Lernern sowohl bei der Verarbeitung von
Informationen als auch bei der sozialen Interaktion.**3°

Grotjahn (ebd., S.327) unterscheidet verschiedene Aspekte von Lernstilen:

-der kognitive Aspekt lasst sich durch die analytischen Verfahren von Informationen
auszeichnen;

-der exekutive Aspekt wie die Neigung zu dem sequenziellen Lernen;

-der affektive Aspekt wie die Neigung zu der Spontanitat beim Lernen;

-der soziale Aspekt wie die Neigung zu dem Lernen in Zusammenarbeit und

-der physiologische Aspekt besteht darin, wenn der Lerner die verschiedenen
Wahrnehmungskandle bevorzugt.

Decke und Kuster (2010, S.214) gehen davon aus, dass die Lernstile nicht
ganzlich veréndert werden konnen. Was vor allem wichtig ist, ist das Erkennen und
das Akzeptieren der eigenen personlichen Stile auf der einen Seite und die Kenntnis
der eigenen Stéarken sowie die Auswahl der geeigneten Lernstrategien auf der anderen
Seite.13!

Tonshoff (2010, S.197) erkléart, dass das eigene Lernstil bei jedem Lerner
bewusst gemacht und sensibilisiert werden soll. Auf diese Weise wird der eventuelle
Unterricht nach den binnendifferenzierenden Formen geplant und entfaltet. Tonshoff
(ebd., S.196) hebt den dominanten bzw. kognitiven Stil hervor. Dem kognitiven Stil
liegen folgende Lernertypen zugrunde: 132
- analytische Lerner und globale Lerner;

- feldabhangige und feldunabhangige Lerner'33;

- data-gatherer (Daten-Sammler)und rule-former;

130 Grotjahn, Rudiger : Lernstile / Lernertypen , in Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans
(Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tibingen 2007, S.326f.
131 Decke-Cornill, Helene; Kuster, Lutz: Fremdsprachendidaktik, Narr Francke Attempo Verlag, Tiibingen 2010,
S.214.

132 Tonshoff, Wolfgang: Lernkompetenz, Lernstrategien und Lern(er)typen, in: Hallet, Wolfgang; Konigs, Frank
G. (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachendidaktik, 2.Auflage, Kallmeyer Verlag in Verbindung mit Klett Verlag,
Berlin 2013, S.196.

133 Die feldunabhéngigen Lerner bevorzugen das selbststandige Lernen und setzen selbst ihre Ziele, sie sind
intrinsisch motiviert im Gegensatz zu den feldabhéngigen Lernern, die die Interaktion mit Peers und Lehrern
suchen, um die extrinsische Motivation zu finden. Siehe Cref3, Ulrike: Lernorientierungen, Lernstile, Lerntypen
und kognitive Stile, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe
Verlag, Gottingen 2006, S. 373f.
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- reflexive Lerner und impulsive Lerner und

- ambiguitatstolerante Lerner und ambiguitétsintolerante Lerner.

Diese zitierten typologischen Dimensionen sind nicht ausreichend, deswegen wird der
Lerntyp kritisch angesehen. Den Lerntyp bezeichnen Braun und Kaufmann (20009,
S.21) als ,,den bevorzugten Zugang eines Menschen zum Lerngegenstand, d.h. welche

Sinne angesprochen werden miissen, um den hochsten Lerneffekt zu erreichen.!3*

(Siehe Tabelle 02 im Anhang, Seite E). Ros (2013, S.137) zitiert folgende
Lernertypen, die erklaren, wie der Lernende die Informationen zur Kenntnis nimmt
und sie spater verarbeiten kann:13®

Visuell lernt der Lerner tber das Sehen; auditiv lernt er Uber das Horen; haptisch lernt
er Uber Anfassen; kindsthetisch lernt er Giber Bewegung; abstrakt-verbal lernt er durch

Begriffe und Regeln und kommunikativ lernt er besonders im Austausch.

1.1.3.7 Zur Abgrenzung der Lernstrategien zu den Lerntechniken

Die Abgrenzung zwischen Strategien und Techniken scheint schwierig zu sein,
manchmal stehen beide Begriffe Synonym zur Verwendung und in der didaktischen
Diskussion verweisen auch andere Begriffe auf das Gleiche wie Lernaktivitaten,
Lernverfahren, Operationen, Sprachhandlungen u.a.. Lernstrategie kann der
Lerntechnik gleichsetzen und die Lerntechnik wird wiederum als automatisierte
Lernstrategie bezeichnet. Lerntechniken bezeichnen Fertigkeiten, die Lernende
einsetzen konnen, um etwas zu erwerben, z.B. die Fertigkeit, etwas im Worterbuch
oder in einer Grammatikiibersicht nachschlagen zu kénnen'3 im Gegensatz zu der
Lernstrategie, die ein komplexer Plan ist und die die Lerntechnik als konkretes

Lernverhalten steuert. Beim Gebrauch der Lernstrategie findet die Lerntechnik

134 Braun, Angelika; Kaufmann, Susann: Lernen lernen im DaZ-Unterricht, in: Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.):
Fortbildung fiir Kursleitende Deutsch als Zweitsprache, QUALIFIZIERT UNTERRICHTEN, Band 4
ZIELGRUPPENORIENTIERTES ARBEITEN, Lernen lernen - Konfliktmanagement Alphabetisierung —
Berufsorientierung- Umgang mit Fossilierung u.a., 1. Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2009, S. 21.

135 Ros, Lourdes: Lernstrategien und Lernautonomie, in: Brinitzer, Michaela et al. (Hrsg.): DaF unterrichten,
Basiswissen Didaktik, Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, 1.Auflage, Ernst Klett Sprachen Verlag, Stuttgart
2013, S.137.

1% Bimmel, Peter; Rampillon, Ute: Lernerautonomie und Lernstrategien, Fernstudieneinheit
23,Fernstudienprojekt zur Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistik und Deutsch als Fremdsprache,
Langenscheidt Verlag, Miinchen 2000, S.
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Verwendung. Also die Lerntechnik ist ein Element der Lernstrategien, dies bestéatigen
Decke-Cornill und Kiister (2010, S.216), ,Lerntechniken sind etablierte
Handlungsplane, die einzeln gelernt und gelibt und als Elemente einer persénlichen
ausgewihlten Lernstrategien verwendet werden konnen.“*” Auch Krapp (1993, S.292)
vertritt die Auffassung, dass die Kombination mehrerer Techniken den Strategieansatz
im engeren Sinne ausbildet, um ein gewisses Problem loszulosen.'*® Selbst wenn die
Lerntechnik der Lernstrategie zugeordnet wird, wird sie als Verfahren, die vom
Lernenden absichtlich und planvoll angewandt werden, um sein fremdsprachliches
Lernen vorzubereiten, zu steuern und zu kontrollieren. (Siehe Tabelle 03 im Anhang,
Seite F).

Desselmann (1988, S.149) kommt ebenso zu der Einsicht, dass Lerntechnik
,automatisierte Folgen Kkognitiver Operationen mittels derer ein strategisches
definiertes Lernziel erreicht bzw. realisiert werden kann.“**° Techniken stellen ,,eine
Auswahl von konkreten Anwendungen zur Verfiigung, aus denen je nach
Personlichkeit, sprachlicher und strategischer Kompetenz, Handlungskontext usw.
ausgewihlt werden kann. “140

Léschmann (1993, S.60) erklart die Lerntechnik genau in ihrer Beziehung mit
Aufgaben. Techniken sind ,,begrenzte Handlungsfolgen zur Losung von Teilaufgaben
[...], konnen als operationalisierbare und automatisierbare Teilmengen komplexer
Handlungsablaufen definiert werden, wobei sie aber nicht fest mit diesen
Handlungsabliufen gekoppelt, sondern eher multivalent einsetzbar sind.“**! Sarasin

(1995, S.07) macht auch in dieser Hinsicht den Unterschied zwischen Lernstrategie

137 Decke-Cornill, Helene; Kister, Lutz: Fremdsprachendidaktik, Narr Francke Attempo Verlag, Tiibingen 2010,
S.216.

138 Krapp, Andreas: Lernstrategien: Konzepte, Methoden und Befunde, Unterrichtswissenschaft, 21. Jahrgang,
1993, Heft 4, in Kooperation mit Beltz Juventa Verlag, S. 292.

139 Desselmann, Glnter: Lernstrategien und Lerntechniken im Fremdsprachenunterricht, in: Deutsch als
Fremdsprache, Nr. 3, 1988, S. 149.

140 Maller, Martin; Wertenschlag, Lukas ( Projektleitung): Profile deutsch, Gemeinsamer europaischer
Referenzrahmen, Langenscheidt Verlag, Berlin u.a. 2002, S.53, zitiert nach Chudak, Sebastian: Lernerautonomie
fordernde Inhalte ausgewahlten Lehrwerken DaF fir Erwachsene, Uberlegungen zur Gestaltung und zur
Evaluation von Lehr- und Lernmaterialien, Band 12, Peter Lang Européischer Verlag der Wissenschaften,
Frankfurt am Main 2007, S.60.

141 |gschmann, Martin: Effiziente Wortschatzarbeit, alte und neue Wege, Arbeit am Wortschatz integrativ,
kommunikativ, interkulturell, kognitiv, kreativ, Peter Lang Verlag, Frankfurt am Main 1993, S.60.
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und Lerntechnik, ,,dabei wird das Planen der Aufgabenbewiltigung als Strategic
bezeichnet, die einzelnen operatorischen Leistungen hingegen als Taktik. 142

Bei den Techniken lassen sich die Wenn-Dann-Regeln zeigen: Wenn in einer
Lernsituation die gewdhlte Technik nicht die addquate ist, dann wird eine andere
eingesetzt.!** Also der Wert der Lerntechniken wird durch deren Benutzung in
verschiedenen Lernsituationen erkannt. Zimmermann (1997, S.100) kommt zu der
Einsicht und offenbart, dass es von Bedeutung ist, Lernstrategie als inneren VVorgang
und die Lerntechnik als dufleren Vorgang abzugrenzen. Zimmerman (ebd.) kommt zu
dem Ergebnis, prinzipiell ist die Lernstrategie der meist verwendete Begriff, der fur
jede Handlung gebraucht wird.*#*

Rampillon (2007, S.340) schlagt Lernvoraussetzungen vor, die zur
selbststandigen Entwicklung der fremdsprachlichen Kenntnisse und Fertigkeiten durch
Lerntechniken fiihren: 14°
- die Gewahrleistung der Lernbereitschaft,

- das planvolle Vorgehen durch die Auswahl und den Umfang des Lernstoffs. Die
didaktischen und methodischen Entscheidungen beziehen sich mittlerweile auf die
Auswahl der Lerntechniken, dies setzt voraus, dass Alternativen zur Verfligung
stehen. Dariiber hinaus soll das selbststandige Kontrollieren miteinbezogen sowie das
schon erworbene und kinftige Lernen reflektiert werden.

- Die Lerner sollen einerseits mehr Kenntnis (ber die Handhabung verschiedener
Aufgabenformen und andererseits das Verstdndnis Uber das Verhalten der

Mitlernenden beim Einsatz der Sozialformen haben.

An dieser Stelle ist auf die Vorteile, die die Lerntechniken mafgeblich in sich
tragen, hinzuweisen: Anhand des Gebrauchs der Lerntechniken wird der Lernende

selbststdndig und mundig. Die Lerntechniken ermdglichen es, Inhalte in kurzem

142 Sarasin, Susanna: Das Lernen und Lehren von Lernstrategien, Theoretische Grundlagen und eine empirische
Untersuchung zur Theorie ,,Choreographien unterrichtlichen Lernens®, Verlag Dr. Kova¢, Hamburg 1995, S.07.
143 Niesch, Charlotte: Selbstandiges Lernen und Lernstrategieneinsatz, Eine empirische Studie zur Bedeutung
der Lern- und Prifungskonstellation, Eusl-Verlag, Paderborn 2001, S.40.

144 Zimmermann, Ginther: Anmerkungen zum Strategienkonzept, in: Rampillon, Ute; Zimmermann, Giinther
(Hrsg.): Strategien und Techniken beim Erwerb fremder Sprachen, Hueber Verlag, Ismaning 1997, S. 100.

145 Rampillon, Ute: Lerntechniken, in: Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans (Hrsg.):
Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tubingen 2007, S. 340.
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Lerntempo zu erwerben. Solche Informationen werden nicht im Anschluss an das
Lernen gehalten, sondern ein Leben lang stdndig abgerufen und verwendet werden,
dies wird lifelong learning benannt. Die Leistungen des Lernenden werden hoher,
wenn die Lernenden fortschrittlich mit den Lerntechniken vertraut sind. Also die
Lerner werden aktiviert und verstarkt. Lerntechniken tragen ebenso dabei, den

Leistungsstress und —druck zu entfernen.!4

1.1.3.8 Zur Konzeption der Lehrerrolle beim Lernstrategieeinsatz

Es unumstritten, dass die Lehrperson ein wichtiger Faktor beim Lernerfolg ist.
Es scheint wichtig vor allem, auf die Aussage von Krumm (2007, S.354) hinzuweisen.
Der Autor zitiert wichtige Parameter, mit denen die Rolle des Lehrers verstanden wird:
»oprachbeherrschung, Sprachdidaktik, linguistische und textwissenschaftliche
Grundlagen, sie spiegeln damit das Rollenverstandnis von Fremdsprachenlehrern in
der Ubergangsphase von einem primar neuphilologischen zu einem stirker
professionell durch Fremdsprachendidaktik und Sprachlehrforschung gepréagten
Selbstverstindnis. 4

Surkamp (2010, S.162ff) legt ihrerseits zundchst einmal verschiedene Ebenen
dar, auf die die Lehrerrolle und die Eigenschaften eines guten Lehrers bestimmt
werden:148
- Die Bezugswissenschaften der Fremdsprachendidaktik wie die Padagogik, die
Sozialwissenschaften und die Psychologie.
- Das Erfahrungswissen, das aus bereits erworbenen Erkenntnissen der personlichen
Erfahrungen, wahrend der Schulzeit, wéhrend des Unterrichtens; aus praktischen
Erfahrungen und aus fachlich-didaktischen Alltagstheorien sowie professionellen

Wissenshestanden.

146 Rampillon, Ute: Aufgabentypologie zum autonomen Lernen, Deutsch als Fremdsprache, 1. Auflage, Max
Hueber Verlag, Ismaning 1985, S.18-21.

147 Krumm, Hans-Jurgen: Fremdsprachenlehrer, in Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans
(Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tibingen 2007, S.354.

148 Surkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15
Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010,
S.162ff.
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- Es wird ebenso von dem Kompetenz-Paradigma gesprochen. Dieser gilt als ein
mehrdimensionaler Passepartout-Begriff. Er schlielt die kognitiven, motivationalen,
affektiven, sowie sozialen, Komponenten ein.

Verschiedene Tatigkeiten wird der Lehrer erflllen, wie z.B. Beratung und
Moderation. Dies stellt Zawadska (2004, S.221) fest, die Rolle des Lehrers liegt in der
Steuerung des Lernprozesses (Moderation) und in der Organisation des Lernprozesses
(Beratung) deutungsweise auf entsprechende Wege und Techniken der
Informationsbeschaffung und —verarbeitung.'4°

Der Lehrperson als Lernhelfer und als Lernberater kommt die Aufgabe zu, eine
Lernumgebung zu gestalten, wobei der Lerner die angemessene Strategie kennt und
erprobt. VVon der Lehrperson ist es auch verlangt, alternative Strategien anzubieten und
den eigenen Lernprozess des Lerners zu reflektieren.’>® Mit seiner Rolle als Gestalter
von Lernumgebungen, als Moderator, als Berater von Gruppenprozessen, als Coach
behdlt also der Lehrer eine Schlusselrolle und  gewinnt desgleichen neue
Kompetenzen. !

Der Lehrer bietet unterschiedliche Lernhilfen z.B. Gliederung, Uberpriifung
der Ubungen, individuelle Hilfen wahrend der Einzelarbeit, Ratschlage bei der
Anfertigung der mindlichen bzw. schriftlichen Leistungen. Der Lehrer ist der
Zusammensetzung der Gruppen von dienender Rolle. Seine Funktion liegt darin, nach
gewissen Kriterien einzuteilen, indem er die Stabilitdt, Homogenitat bzw.
Heterogenitat, GroRe und Sitzanordnung der Gruppe beriicksichtigt. Der Lehrer soll
auch in der Lage sein, die individuellen Einstellungen des Lerners zu erkennen und
weiterhin im Acht zu nehmen. Darunter sind Leistungen, Wissen, Féhigkeiten, Lernstil
und Lernstrategien des einzelnen Lerners gemeint. Die Beobachtung und Analyse der

Personlichkeitsentwicklung wird in diesem Rahmen auch aufgezéhlt. Der Lehrer

149 Zawadska, Elzbieta: Nauczyciele jezykow obcych w dobie przemian, Oficyna Wydawmicza Impuls, Krakow
2004, S.221, zitiert nach Chudak, Sebastian: Lernerautonomie fordernde Inhalte ausgewéhlten Lehrwerken DaF
fiir Erwachsene, Uberlegungen zur Gestaltung und zur Evaluation von Lehr- und Lernmaterialien, Band 12,
Peter Lang Europaischer Verlag der Wissenschaften, Frankfurt am Main 2007, S.116.

150 vgl. Tonshoff, Wolfgang: Lernerstrategien, in Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans
(Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tibingen 2007, S.335.
151 Fichtner-Gade, Petra; Moegling, Klaus; Stamm, Reinhard:Didaktisch-methodische Prinzipien selbststéandigen
Lernens in der Sekundarstufe I, in : Moegling, Klaus (Hrsg.): Didaktik selbststdndigen Lernens, Grundlagen und
Modelle fir die Sekundarstufen I und 11, Julius Klinkhardt, Bad Heilbrunn 2004, S.55.
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beobachtet die Lernmotive, Lernhaltungen, Leistungsstarken und —schwdachen und
Reaktion auf gute und schlechte Lernergebnisse.>?

Methodische Empfehlung fir den Lehrer kdnnen sein, dass er das jeweilige
Arbeitsverfahren fiir den Lerner auswéhlt — besser gesagt — bewusst macht und dass es
damit auBerhalb der Unterrichtsstunde gearbeitet wird. Also bis das Arbeitsverfahren
(Lernstrategie) eine Verfahrensgewohnheit wird. In dieser Hinsicht wird auf die
Aussage von Naumann (1993, S.61) zurlickgegriffen: ,,Im Interesse einer rationellen
Arbeit sind in erster Linie diejenigen Verfahren bewuf3t anzueignen, die einen hoheren
Allgemeinheitsgrad und damit groRere Ubertragbarkeit aufweisen sowie in
besonderem MafRe fur das selbstandige Lernen auferhalb der Unterrichtsstunde
benotigt werden. 153

Es kann festgestellt werden, eine umfassende Beschreibung eines idealen
Lehrers ist unmdglich. Es ist abschlieRend auf die Konzeption vom guten Lehrer laut
Terhart (2005, S.91) hinzuweisen: Zunéchst einmal steht die Klassenfuhrung im
Vordergrund. lhre Effizienz besteht darin, wenn der Lehrer imstande ist,
Disziplinkonflikte, Leerlauf und Stérungen zu vermindern; der gute Lehrer rdumt die
zur Verfugung stehende gesamte Zeit des Unterrichts fur die Behandlung des
Unterrichtsstoffes und l&sst auch gentigend Zeit bei der Suche nach Losungen. Die
optimale Klasse heil3t auch, wenn der Lehrer sich klar und verstandlich &ufert; wenn
er den Unterricht an die VVoraussetzungen, Niveau, Fahigkeiten der Lerner anpasst und
die innere Differenzierung, die Variation, Zuneigung zu leistungsschwachen
Lernenden in Betracht zieht. Der Lehrer in Optimalklasse nimmt ebenso die affektiven

Lernvoraussetzungen in Acht.'®*

Beachtet werden soll, falls der Lehrer alle beschriebenen Rollenerwartungen zu

erfiillen versucht, gerét er unter Druck. ,,Wer stets den Unterricht sorgfiltig plant und

152 Enter, Hans: Differenziertes Lehren und Lernen, in: Borgwardt, UIf et al. (Hrsg.): Kompendium
Fremdsprachenunterricht, Forum Sprache, 1.Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 1993, S.64.

18 Naumann, Gottfried: Lerntechniken, in: Borgwardt, UlIf et al. (Hrsg.): Kompendium
Fremdsprachenunterricht, Forum Sprache, 1.Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 1993, S.61.

154 Helmke, Andreas: Leistungssteigerung und Ausgleich von Leistungsunterschieden in Schulen, unvereinbare
Ziele?, in: Z.f.: Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie 20, 1988, S.64ff, zitiert nach Terhart,
Ewald: Lehr-Lernmethoden, Eine Einfilhrung in Probleme der methodischen Organisation von Lehren und
Lernen, 4., erganzte Auflage, Juventa Verlag, Weinheim und Minchen 2005, S.61.
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vorbereitet, fach-, methoden- und sozialkompetent unterrichtet, sich als gespréachs-,
personal-, gruppen- und konfliktkompetent erweist und keine umfangreichen

Korrekturarbeiten scheut, unterliegt bald einem Uberforderungssyndrom. ‘15

Fazit

Aus dem ersten theoretischen Kapitel kann herausgestellt werden, dass der
Begriff Kompetenz Fahigkeiten; Fertigkeiten; Kenntnisse und Einstellungen
einschlieBt. Kompetenz heillt auch, das Beherrschen von den  Lern- und
Arbeitstechniken, die Fahigkeit haben, argumentations- und kommunikationsfahig zu
sein, konstruktiv und korrekt im Team zu arbeiten. Aus der Handlungskompetenz
gehen die anderen Teilkompetenzen hervor. Deshalb kann erschlossen werden, dass
jede Kompetenz eng verbunden mit der anderen ist. Wird dieser Bezug naher
betrachtet, dann kann besagt werden, dass ohne Lernstrategien, -techniken und
Methoden das Fachwissen nicht erweitert werden kann und umgekehrt. Diese
Rickbeziehung lasst sich auch bei der Methodenkompetenz als Grundlage fir die
Sozialkompetenz erkennen. Der Aufbau von Methodenkompetenz st ein
Generalschlissel, um die oben genannten Schlisselqualifikationen zu vermitteln, die

einen groRen Stellenwert haben.

Bei der Beschaftigung mit den Lernstrategien als Ausgangspunkt der
Methodenkompetenz seitens des Fremdsprachenlerners hat sich ergeben, bei dem
Gebrauch der Lernstrategien finden die Lerntechniken Verwendung. Die
Lernstrategien werden als Handlungssequenzen zur Zielerreichung gesehen, also sie
ermoglichen, Aufgaben und Probleme leichter gemeinsam zu bewaéltigen anhand
Lernbereitschaft, Kreativitat u.A. Sie sind in der Regel bewusst und wahrend der
intensiven Anwendung von Lernaufgaben werden sie automatisiert. Die Lernstrategien
bestimmen die Qualitat des Gelernten, da sie die Lernfahigkeit steigern lassen und den
Weg fir das selbstregulierte Lernen ebnen. Der Lernerfolg wird durch die

Verwendung einer Reihe von Lernstrategien gesichert. Mithilfe der Strategien lassen

155 Becker, Georg E.: Unterricht durchfilhren, Handlungsorientierte Didaktik Teil 1l, 9., vollstandige
uberarbeitete Auflage, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2008, S. 53.
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sich die neuen Informationen mit dem alten Wissen verbinden und vom

Arbeitsgedéchtnis ins Langzeitgedachtnis transferieren.

Die Verflgbarkeit aller Arten des strategischen Wissens ist auch vom Belang.
Darunter féllt das Wissen Uber was die verwendete Lernstrategie erzielt, wozu sie
dient und wann sie genutzt wird; das Wissen Uber die Schwachen und Stéarken
spezifischer Lernstrategie bzw. der meistverwenden Strategien, dies tragt zur
Steigerung der Selbstwirksamkeit und zur Erh6éhung der Lernmotivation bei;
aullerdem kommt das metakognitive Strategiewissen auf die Initiierung, Kontrolle und
Regulation von Lernstrategien zurtick, die gleichzeitig zur Perfektion des spezifischen
Strategiewissens fiihren, indem Informationen (Uber Strategien bei der

Auseinandersetzung mit einer gewissen Aufgabe zugénglich werden.

Alle Arten des Strategiewissens wirken vorteilhaft auf Strategietraining und —
vermittlung. Wichtig bei der Strategievermittlung ist vor allem die Einfihrung und
Bewusstmachung der Lernstrategien. Der Lernende wird bewusst gemacht, dass die
Lernstrategien gewisse Funktionen haben. Bei Strategietraining und —vermittlung ist
die Présentation einer neuen alternativen strategischen Verhaltensweise auch wichtig.
Auf diese Weise wird der Lernende seinerseits diese Strategie beschreiben, erklaren
und bilden. Die Strategien werden erfolgreich sein, nur wenn gewisse Lernvariablen
verfugbar sind, wie die Lernerfahrungen, die Lern- und Lehrmotivation, sodass
verschiedene Strategiealternativen implementiert werden. Anhand der Ubungsaufgabe
erfolgt sich das oben Genannte. Und bei der Ubungssituation sind verschiedene
Sozialformen zu verwenden und zu stérken. Deutliches Feedback bzw. freie inhaltliche
Reaktion sind dabei erfordert. In Betracht soll auch gezogen, dass Lernstile sich
unterscheiden lassen, die ermdglichen, Lernstrategien in unterschiedlichen
Lernsituationen auszutiben. Dabei ist die Rolle des Lehrers entscheidend, er hat eine
Schlisselrolle als Moderator, Lernhelfer und Gestalter von Lernumgebungen. Das
jeweilige Arbeitsverfahren fir den Lerner soll ausgewéhlt werden, dass mit dem

aulerhalb der Unterrichtsstunde gearbeitet wird.
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1.2 Zum Lernstrategieinventar : Konzeptionen und Klassifikation

Einfihrung

Dieses zweite theoretische Kapitel richtet den Blick auf die Einordnung der
speziellen Strategien. Anhand des Trainings jeder einzelnen Lernstrategie werden
Studierende  mehr Wissen erwerben. Dieses Kapitel versammelt ein trainiertes
Repertoire aus unterschiedlichen Gesichtspunkten im Zuge der Entwicklungen. Zu den
speziellen Lernstrategien als Forschungsgegenstand gehéren zundchst einmal die
Elaborationsstrategien. Darunter fallen Strategien zu Aufmerksamkeitszuwendung;
Vorwissensaktivierung; Fragenstellung; Notizen machen; Generierung bildlicher
Vorstellungen; Mnemotechniken und Wiederholungsstrategien. Zweitens wird auf die
Organisationsstrategien eingegangen, Dabei werden Zusammenfassungen und
Strategien der externen Visualisierung né&her betrachtet. Die Intention von diesem
Kapitel ist auch, begriffliche Klarungen und weiterhin die Auseinandersetzung mit den
Selbstkontrolistrategien, die auf das metakognitive Wissen zurtickgehen und den
Lernprozess steuern. Im Zuge dieser Uberlegungen lasst es sich mit den praaktionalen,
aktionalen und postaktionalen Phasen auseinandersetzen. Emotional-motivationale
Strategien sind ein wichtiger Bestandteil in diesem Kapitel. Die Sozialstrategien
werden mit ihren stabilen und instabilen Faktoren theoretisch verortet, bei denen die
Kooperationsskripts im Mittelpunkt stehen. Den ressourcenbezogenen Lernstrategien,
die sich in die internen und externen Stutzstrategien duRern, wird Augenmerk
geschenkt. Im Rahmen dieses Kapitels wird versucht werden, entweder ein erklarendes
Schema oder tabellarische Darstellung fiir jede spezifische Lernstrategie einzurdumen

und sie im Anhang beizuftigen.

1.2.1 Zur Konzeption der Lernstrategien
Bei der Konfrontation mit den Lernstrategien ldsst es sich mit zwei groRRen

Forschungslinien befassen. Es wird zwischen dem ,Approaches to learning- Ansatz*
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und dem kognitionspsychologischen Ansatz unterschieden.'® Schiefele und Wild
(siehe Angabe unten) erkldren in dieser Hinsicht, Lernstrategiekonzeptionen
unterscheiden sich darin, ob sie motivationale und kognitive Aspekte aufdecken. Es
steht dementsprechend die Konzeption des entwickelten Inventars zur Erfassung von
,Lernstrategien im Studium‘ (LIST), sie beruht auf der Klassifikation von
Lernstrategien, die auch zur Konstruktion des ,Motivated Strategies for Learning
Questionnaire‘ (MSLQ) fiihrt. Das Interesse an Lernstrategien im Studium gewinnt an
Boden und Bedeutung, ,,denn es herrscht ein breiter Konsens, dass die Studierenden
besser auf die sich schnell verdndernden Anforderungen der Arbeitswelt vorbereitet
werden missen.“¥” Im MSLQ ist ebenso wie im ,Learning and Study Strategies
Inventory® (LASSI) eine Trennung der motivationalen und kognitiven Aspekte explizit
geworden. Der MSLQ unterscheidet zwei Klassifikationsebenen. Es  wird
beispielsweise auf der Ubergeordneten Klassifikationsebene zwischen kognitiven
Strategien, metakognitiven Strategien und ressourcenbezogenen  Strategien

abgegrenzt.t%®

Die Lernstrategien haben auch andere differenzierte Einteilung: >
Fertigkeitsbezogene Strategien
Es werden Strategien hinsichtlich des Umgangs mit dem Text klassifiziert. Im

Mittelpunkt dieser Kategorie stehen:

16 Rohr, Nicole: Lernstrategien im Fernstudium, Die Entwicklung von Selbstregulationskompetenzen und die
Potentiale von e-Learning, Diplomica Verlag, Hamburg 2014. S.24f. Abrufbar unter:
https://books.google.dz/books?id=JXOyBAAAQBAJI&Pg=PA24&Ipg=PA24&dg=wie+werden+Lernstrategien+
klassifiziert?&source=bl&ots=sc583U_Uyz&sig=rYDJH0Z5nHzIU9EneitqugKoY Cs&hl=fr&sa=X&ved=0ahU
KEwiBjOL grdjSAhVIBBoKHbxbAZsQ6AEIUzAH#v=0nepage&g=wie%20werden%20L ernstrategien%20klas
sifiziert%3F&f=false . Zugriff am 15.07.2016, zitiert nach Wild, Klaus-Peter: Lernstrategien im Studium,
Strukturen und Bedingungen, Waxmann Verlag, Mnster 2000.

157 Schiefele, Ulrich; Streblow, Lilian: Lernstrategien im Studium, in Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut
Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Gottingen 2006, S. 352, zitiert nach Friedrich, Helmut
Felix; Mandl, Heinz: Lern- und Denkstrategien — ein Problemaufriss, in Friedrich, Helmut Felix; Mandl, Heinz
(Hrsg): Lern- und Denkstrategien, Hogrefe Verlag, Gottingen 1992, S. 3-54.

158 Schiefele, Ulrich; Wild, Peter Klaus: Lernstrategien im Studium: Ergebnisse und Reabilitdt eines neuen
Fragebogens, Zeitschrift fur Différentielle und Diagnostische Psychologie 15, Humanwissenschaftliche Reihe,
Postprints der Universitat Potsdam 1994, S. 186.

159 Wolff, Dieter: Lernstrategien, Ein Weg zu mehr Lernerautonomie, Bergische Universitat
Gesamthochschule Wuppertal. Abrufbar unter:  http://paedpsych.jku.at:4711/L EHRTEXTE/Wolff98.html
Zugriff am 10.08.2016.



https://books.google.dz/books?id=JXOyBAAAQBAJ&pg=PA24&lpg=PA24&dq=wie+werden+Lernstrategien+klassifiziert?&source=bl&ots=sc583U_Uyz&sig=rYDJHoZ5nHzIU9EneitquqKoYCs&hl=fr&sa=X&ved=0ahUKEwiBjOLgrdjSAhVIBBoKHbxbAZsQ6AEIUzAH#v=onepage&q=wie%20werden%20Lernstrategien%20klassifiziert%3F&f=false
https://books.google.dz/books?id=JXOyBAAAQBAJ&pg=PA24&lpg=PA24&dq=wie+werden+Lernstrategien+klassifiziert?&source=bl&ots=sc583U_Uyz&sig=rYDJHoZ5nHzIU9EneitquqKoYCs&hl=fr&sa=X&ved=0ahUKEwiBjOLgrdjSAhVIBBoKHbxbAZsQ6AEIUzAH#v=onepage&q=wie%20werden%20Lernstrategien%20klassifiziert%3F&f=false
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- Die Berteistellungsstrategie als erste verwendete Strategie, die dem Aufbau der
Erwartungshaltungen beim Lesen bzw. Zuhéren eines Textes von dienender
Rolle sind. Sprachliche Einheiten werden zusammen- und bereitgestelit.

- Die ErschlieBungsstrategien bauen die Textkohé&renz beim Lesen oder Zuhoren
auf und haben die Rolle, die Bedeutungen von Wartern zu erschlieRen.

- Verarbeitungsstrategien, wie das Skimming und das Scanning, dazu gehoren
auch die Strategien, die den gespeicherten und integrierten Inhalt angemessen
im Gedachtnis erstellen, wie etwa das Abstrahieren, das Generalisieren, das

Konstruieren usw.

Rampillon (1985, S.76ff) beschaftigt sich ihrerseits vielmehr mit den Strategien
im Bereich der Fertigkeiten. Fir jede Fertigkeit legt die Autorin bestimmte Strategien
fest, die die Fahigkeiten und die Leistungen der Lernenden entwickeln lassen. 16°
- Zu den Horstrategien gehoren das Suchen nach den Advance Organizers, das
Segmentieren von Wortgruppen und das Notieren von Textaussagen.
- Bei der Ausibung der Sprechfertigkeit lassen sich die Strategien der
Reproduktion, Rekonstruktion und der Konstruktion trainieren.
- Das uberfliegende und das verarbeitende Lesen stehen neben dem Visualisieren
und dem Strukturieren bei der Praxisorientierung der Lesestrategien.
- Die Schreibstrategien schlieBen die Strategien zur Forderung der formalen

Korrektheit und der inhaltlichen Klarheit ein.

In dieser Hinsicht erklart Glaboniat (2002, 07), auRer der Hor-, Lese-, Sprech-
und Schreibstrategien gewinnen die Strategien im Rahmen des Wortschatzes und der
Grammatik als Teilfertigkeiten an Boden und Bedeutung im FU. Die Elemente der
Grammatik, der thematische Wortschatz und die allgemeinen Begriffe, die der Text
beinhaltet kénnen nur durch das Verfolgen von unterschiedlichen Strategien und

Techniken gelernt bzw. angebracht werden. 6!

160 Rampillon, Ute: Lerntechniken im Fremdsprachenunterricht, Max Hueber Verlag, Ismaning 1985, S. 76fff.
161 Glaboniat, Manuela et al.: Profile deutsch, Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen
Lernzielbestimmungen Kannbeschreibungen Kommunikative Mittel Niveau Al1.A2.B1.B2, Langenscheidt
Verlag, Berlin 2002, S. 07.
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Auf die fremdsprachliche Kommunikation bezogene Strategien
Dazu gehoren die Kommunikationsstrategien. Solche Strategien implizieren
folgendes:
- Die Vermeidungsstrategien entstehen aus einem unverfiigbaren sprachlichen
Wissen hinsichtlich gewissen Themenbereichs.
- die Paraphrasierungsstrategien wie der Gebrauch der Wortbildungsverfahren
und der Umschreibungen.
- Die Transferstrategien wie die Wort-fir-Wort Ubersetzung aus der
Muttersprache, sowie die Entlehnung von Wartern aus der Muttersprache oder

einer anderen Sprache.

Aus der Austibung von diesen vier Kommunikationsstrategien lassen sich auch
vier grundlegende Strategien entstehen, die als Analyse- und Synthese-, Einbettungs-
und Vergleichsstrategien betrachtet werden:*6

- Die Analysestrategien trainiert der Lernende vor allem bei der Rezeption von
den Sprachkenntnissen. Dies kann sowohl auf die mindliche als auch auf die
schriftliche Kommunikation zurtickkommen.

- Die Synthesestrategien basieren auf den Analysestrategien, wobei diese
analysierten gewonnenen Kenntnisse zusammengesetzt werden.

- Die Einbettungsstrategien dienen dazu, die resultierten Kenntnisse in dem

Informationsfluss des Lernenden zu integrieren.

- Die Vergleichsstrategien verwendet der Lernende, um einen Vergleich
zwischen der eigenen und der fremden Sprache zugunsten der Abschaffung der

Distanz zu errichten.

Auf die Sprachreflexion bezogene Strategien

Die Anwendung dieser Strategien zielt darauf ab, dass der Sprachlerner die

Strukturen und Funktionen der Sprache reflektiert. Auf diese Weise wird ein Einblick

162 Conrad, Jan Christian: Lernstrategien als Voraussetzung eines modernen, schilerorientierten
Fremdsprachenunterrichts: Klassifikation, Trainingsprogramme und die Rolle der Lehrbicher, eingerichtete
Dissertation, Universitat Duisburg-Essen 2006, S.45-49, zitiert nach Klein, Wolfgang: Zweitspracherwerb, Eine
Einflhrung, Verlag Athedum, Frankfurt am Main 1992, S. 74-92.
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in die neue Sprache verschafft. Das Augenmerk richtet nur auf die sprachliche Form.
Der Inhalt der sprachlichen AuBerung steht nicht im Vordergrund. Es kommen die

Strategien des Segmentierens, des Klassifizierens sowie des Generalisierens.

Auf das Lernen bezogene Strategien

Es liegen neben den kognitiven auch die metakognitiven Lernstrategien vor:
dazu gehdren Strategien wie ,self management’, dabei handelt es sich weiterhin um
das Erkennen und das Analysieren der gesamten Lernbedingungen zugunsten der
konkreten Verwendung des Lernprozesses ; directed attention’, dies beschrankt sich
auf die Konzentration auf einzelne Lernaufgabe und ,self-evaluation’, hierbei geht es

darum, die Ergebnisse des eigenen Lernprozesses zu uUberpriifen und zu bewerten. 63

Im Rahmen dieser Arbeit wird der inhaltlichen Einordnung sowie deren
Unterstruktur ausfuhrlich nachgegangen. Diese Einteilung beftrdert Friedrich und
Mandl (Siehe Angabe unten).

1.2.2 Spezielle Strategien

Beim Lernen geht es im Wesentlichen darum, sich Wissen in verschiedenen
Situationen anzueignen, z.B. im Unterricht, im Selbststudium u.A. Unter Wissen wird
nicht nur das Kennen von Fakten, Begriffen und Zusammenhangen verstanden. Das
Wissen impliziert aber auch zahlreiche Fertigkeiten und Fahigkeiten auf der einen
Seite und deren Anwendung auf der anderen Seite. Die erfolgreiche Anwendung wird
mittels Nachgehens einer Gesamtheit von Lernstrategien durchgefthrt. Von der
Grundschulzeit bis zu Hochschulstudien I&sst sich eine vollziehende Entwicklung der
Lernstrategien beobachten. So in den ersten Schulschritten werden nur gewisse
Lernstrategien entwickelt. Im Studium gewinnt das Interesse an Lernstrategien an
Boden und Bedeutung, denn die Studierenden missen sich auf die Anforderungen der

Arbeitswelt vorbereiten. Die fremdsprachliche Forschung hat sich bisher vor allem auf

163 Wolff, Dieter: Lernstrategien, Ein Weg zu mehr Lernerautonomie, Bergische Universitat
Gesamthochschule Wuppertal. Abrufbar unter: http://paedpsych.jku.at:4711/L EHRTEXTE/Wolff98.html
Zugriff am 10.08.2016, zitiert nach Ellis, Rod: The Study of Second Language Acquisition. Oxford: Oxford
University Press1995.
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die Identitdt und die Klassifikationen von Lernstrategien konzentriert. Die
Lernstrategien werden insgesamt nach unterschiedlichen Gesichtspunkten beschrieben,
Klassifiziert und theoretisch eingeordnet. Unterschiedliche Kilassifikationen
konkurrieren miteinander in der Forschung. Im Folgenden l&sst sich mit den speziellen
Strategien befassen und fiir jede spezielle Strategie stehen Ubergeordnete Ziele, die
genauer spezifiziert und mit den konkreten Interventionsmanahmen verbunden

werden konnen. Es wird im Folgenden auf die Nutzung jeder Strategie eingegangen.

1.2.2.1 Elaborationsstrategien

Die positiven Auswirkungen auf die Integration und Konstruktion der
Informationen ist die Aufgabe der Elaborationsstrategien. Bei Elaborationsstrategien
fur einfache Lerngegenstdnde geht es um assoziatives Lernen, wie z.B. Lernen einer
Vokabelliste, indem die neuen Worter mit bereits vorhandenen Wortern vernetzt
werden. Bei den Elaborationsstrategien fur komplexe Lerngegenstande wird die
Vernetzung zwischen den bestehenden und neuen Wissenseinheiten hergestellt. Diese
Art Strategie ist geeignet flir Texte. Ziel ist dabei die Integration und die
Vervielfaltigung der Informationen anhand Analogiebildung, erweitertes Notizen-
Machen; Fragenstellung u.A. .®* Also die Elaborationsstrategien werden eingesetzt,
um das neue Wissen an das Gelernte ankntipfen zu kdnnen, so werden neue Strukturen
hergestellt und konnen im Idealfall auf andere Kontexte transferiert werden.'®® | Die
Nutzlichkeit dieser Strategien wird mit experimentellen Untersuchungen begriindet,
denen zufolge Lerner ihre Behaltensleistungen durch die Verwendung mentaler Bilder
verbessern konnen.*!%® Unter den elaborativen Strategien, die das Verstehen fordern,

fallt die Aufmerksamkeit.

164 Sighe Sarasin, Susanna: Das Lernen und Lehren von Lernstrategien, Theoretische Grundlagen und eine
empirische Untersuchung zur Theorie ,,Choreographien unterrichtlichen Lernens®, Verlag Dr. Kova¢, Hamburg
1995, S.32.

185 vgl. Wernke, Stephan: Aufgabenspezifische Erfassung von Lernstrategien mit Fragebdgen, Eine empirische
Untersuchung mit Kindern im Schulalter, Waxmann Verlag, Minster 2013, S.18.

186 Wild, Klaus-Peter: Lernstrategien im Studium, Strukturen und Bedingungen, Waxmann Verlag, Minster
2000, S.31.
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Die Aufmerksamkeit

In der psychologischen Forschung weist die Aufmerksamkeit auf zwei Aspekte
hin, zum einen auf die Verarbeitung von Informationen und zum anderen auf die
aufgabenbezogenen Prozesse, die jenach der Kapazitat jedes Lerners determiniert
werden. In diesem Bereich ,Aufmerksamkeit’ wird der Frage der Zuwendung von
Aufmerksamkeit als aktives Verhalten und als Fahigkeit sowie den
Aufmerksamkeitsdefiziten wie etwa die Konzentration nachgegangen.

In einer Beschreibung von Briinken und Seufert (2006, 27) bedeutet ,,
Aufmerksamkeit ein hypothetisches Konstrukt, das in vielen Bereichen der
Allgemeinen Psychologie ebenso wie in der Lernpsychologie und der Padagogischen
Psychologie Verwendung findet. Es beschreibt weniger eine einheitliche Entitéat,
sondern vielmehr einen Phanomenbereich, der sich durch zwei wesentliche
Eigenschaften auszeichnet: Kapazitatsbegrenzung und Selektivitdt [herv. im
Original].“1%” Beim Lernen werden mentale Konstruktionen aufgebaut auf der
Grundlage einer Verknlpfung von vorhandenen kognitiven Strukturen mit neuen
Informationen. Diese Wissenskonstruktion ist ein mehrstufiger Prozess. Je
ausreichender die Ressource ist, desto groRer ist die Aufmerksamkeit auf das Lernen.
Die Aufmerksamkeitsprozesse hdngen von der optimalen kognitiven Kapazitat des
Lerners, weiterhin von der Auswahl des Wissens ab.

In Anlehnung an Briinken und Seufert (2006, 30) kann davon ausgegangen
werden, dass die Aufmerksamkeit beim Lernen (berprift werden kann ndmlich durch
die Verfiligbarkeit der kognitiven Kapazitat sowie durch das strategische Verhalten der
Kapazitdt.  Solche Kapazitdt kann anhand TrainingsmalRnahmen  bei
Konzentrationsstorungen gefordert werden. Im Mittelpunkt stehen die individuellen
Aufmerksamkeitsstrategien, auf die es abgezielt wird.168

Zur Kontrolle der Aufmerksamkeit lassen sich kapazitatsoptimierende und

selektionsunterstltzende Strategien aufzéhlen:

167 Neumann, Odmar: Theorien der Aufmerksamkeit, in: Neumann , Odmar ; Sanders , Andries :
Aufmerksamkeit , Hogrefe Verlag, Gottingen 1999, S. 559-643,zitiert nach Briinken, Roland ; Seufert, Tina :
Aufmerksamkeit, Lernen und Lernstrategien, in Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch
Lernstrategien, Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006, S. 27.

168 Ebenda, S.30.
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In dieser Hinsicht fassen Brinken und Seufert (2006, 30) auf,
kapazitatsoptimierende Strategien sind solche Strategien, deren Ziel darin besteht, ,,in
einer gegebenen Lernsituation das Verhéltnis bendtigter und verfugbarer kognitiver
Ressourcen zu optimieren.“!®° Bei den selektionsunterstiitzenden Strategien wird die
Kohé&renzbildung als Prozess der Integration verschiedener Informationen betrachtet.
Dieser Prozess ist die Basis zur Forderung der selektionsunterstiitzenden
Lernstrategien.

Es gibt eine Gesamtheit von Lernaktivitdten, um die Aufmerksamkeit zu
kontrollieren und den Wissenserwerb zu fordern.

Die ldentifikation relevanter Informationen kann innerhalb der einzelnen
Représentationen bzw. in dem einzelnen Text erfolgen und sie wird als lokale
Kohérenzbildung verstanden. Die ldentifikation relevanter Informationen in Bezug
auf ein Dbestimmtes Ziel stutzt sich auf relevante Strategien, wie etwa
Textunterstreichung, -markierung, Textvisualisierung, Advance Organizer, die zur
Informationsvorstrukturierung  bzw. Reduktion und zur Forderung der
Wissenskonstruktion dienen.

Die Identifikation zwischen den Repréasentationen  wird als globale
Koharenzbildung betrachtet. Zur Verdeutlichung der Koharenzbildung scheint Mind-
Map fundiert zu sein. Es ist eine Verlinkung von Représentationen entweder in einer
schriftlichen oder mundlichen Form. Bei diesem graphischen Hinweisen handelt es
sich nicht nur um Training von Strategien, sondern auch um die Bearbeitung von

Lerninhalten.

Die Vorwissensaktivierung
Der Begriff Vorwissen wird auf unterschiedliche Weisen bestimmt. Es ist das
gesamte Wissen einer Person, ,,das (a) dynamischer Natur ist, (b) vor der Bearbeitung

einer Lernaufgabe zur Verfligung steht, (c) strukturiert ist, (d) in unterschiedlichen

169 Zu den kapazitatsoptimierenden Strategien gehoren Strategien zur Reduktion der Ressourcenanforderungen,
die als Abschaffung der Uberlastung von kognitivem System betrachtet werden und die schmiickenden
Illustrationen, die dem Verstehensprozess nicht notwendig sind. Brinken, Roland; Seufert, Tina:
Aufmerksamkeit, Lernen und Lernstrategien, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch
Lernstrategien , Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006, S.30.
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Formen vorliegt, () zum Teil explizit und zum Teil implizit ist und (f) konzeptuelle
und metakognitive Komponenten umfasst.“ ' Das Vorwissen kann nach
verschiedenen Dimensionen, namlich Inhalt, Bewusstheit, Représentationen,
Wissenschaftlichkeit, Umfang und Handlungsrelevanz kategorisiert werden.t’*

Die unterschiedlichen Dimensionen werden im Folgenden beschrieben.

Inhalt: Es ldsst sich mit dem Wissen befassen. Neben dem deklarativen
Wissen  und dem prozeduralen Wissen liegen das domanenspezifische und
domanenibergreifende Wissen vor. Dem domanenspezifischen Wissen gehort das
themenspezifische Wissen, das mit einem gewissen Gegenstand oder einer bestimmten
Aufgabe eng verbunden ist.

Bewusstheit: In diesem Zusammenhang wird der Frage nachgegangen, ob das
Vorwissen explizit oder implizit sei. Das explizite Wissen kann verbalisiert und
bewusst aktiviert werden. Das deklarative Wissen ist explizit im Gegensatz zu dem
Prozeduralen.

Reprasentation: Es gibt unterschiedliche Reprasentationsmodelle. Analoge
Représentationen sind Abbildungen, die die Merkmale eines Objekts bestimmen.
Mentale Modelle sind ebenso aufzuzéhlen.

Wissenschaftlichkeit: Im Laufe der Zeit bildet das Individuum ein gewisses
Wissen, das aus Klischees und Vorurteile bestehen kann. Die Wissenschaftlichkeit
befasst sich demzufolge mit der Frage, ob das VVorwissen korrekt ist.

Umfang: Der Umfang kommt auf die GrofRe der Wissensbasis zuriick. Je
umfangreicher und vernetzter das Wissen ist, desto schneller und effektiver kann es
gelernt werden.

Handlungsrelevanz: Das Vorwissen kann unterschiedliche Operationen

bestimmen. Die obengenannten Dimensionen sind in diesem Rahmen bedeutungsvoll.

170 Dochy, Filip. Alexander, Patricia: Mapping prior knowledge: A framwork for discussion among researchers.
European Journal of Psychology of Education, 1995, X (3), S. 225-242, zitiert nach Krause, Ulrike-Marie, Stark
Robin: Vorwissen aktivieren, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix: Handbuch Lernstrategien, Hogrefe
Verlag GmbH & Co. KG, Gottingen 2006, S. 38f.

1 Krause, Ulrike-Marie, Stark Robin: Vorwissen aktivieren, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix:
Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006, S. 38f.
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Daraus entstehen dann verschiedene Arten von Wissen und Konnen. Das deklarative,
prozedurale, anwendbare und konditionale Wissen sind zu unterscheiden.

Bei den Lernaktivitdten hat der Lernende sein Vorwissen zu aktivieren. Die
Aktivierung vom Vorwissen ist der Abruf gespeicherter Informationen aus dem

Langzeitgedachtnis und das Behalten dieser Informationen im Arbeitsgedachtnis. 172

Im Unterricht besteht die Aufgabe der Aktivierung des Wissens in der
Abschaffung von Klischeevorstellungen. Zur Aktivierung des Vorwissens stehen
offenere Anwendungsstrategien zur Verfigung. Die offenere Strategie beabsichtigt
laut Krause (2006, S.43) eine allgemeine Aktivierung von Wissensbestdnden,
Erfahrungen, Perspektiven und Ideen zu einem gewissen Thema.l” Die
unterschiedlichen Formen, die der allgemeinen Vorwissensaktivierung zugrunde
liegen, werden wie folgt zitiert:

Brainstorming'™* wird verwendet, wenn ein neues Thema im Unterricht
eingebettet wird, Uber das die Lernenden ihre Ideen ausdriicken. Es fungiert als
Kreativitatsforderung und Ideenfindung.

Durch das Berichten tber Erfahrungen aus der Erlebniswelt bzw. dem Alltag
kann der Lernende sein Vorwissen motivierend aktivieren.

Fragen, Hypothesen, Erklarungen, Beispiele generieren lassen: Diese
Methoden haben einen Bezug auf die Textarbeit. Der Text wird leichter verstanden,
wenn der Lerner Fragen stellt, Hypothesen und Erklarungen (ber nachfolgende
Textinhalte darstellt, sowie tiber eigene Beispiele lberlegt.

Es steht auch  fokussierte  Vorwissensaktivierung.  Der  fokussierten

Vorwissensaktivierung gehoren vier hauptsachliche Methoden. 17

172 \vgl. Baddeley, Alan D.: Working memory, Looking back and looking forward, Nature Reviews
Neuroscience, 2003, 4 (10), 829-839, zitiert nach Krause, Ulrike-Marie; Stark, Robin: Vorwissen aktivieren, in:
Mandl, Heinz, Friedrich Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG,
Gottingen 2006, S. 41.

173 Krause, Ulrike-Marie; Stark, Robin: Vorwissen aktivieren, in: Mandl, Heinz, Friedrich Helmut Felix(Hrsg.):
Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006, S. 43.

174 Die Methode Brainstorming geht auf Oshorn (1963) zuriick. Mehrere Informationen finden Sie in: Osborn,
Alex F.: Applied imagination, Scribner Verlag, New York 1963, zitiert nach Krause, Ulrike-Marie; Stark, Robin:
Vorwissen aktivieren, in: Mandl, Heinz, Friedrich Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe
Verlag GmbH & Co. KG, Gottingen 2006, S. 43.
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Kognitive Vorstrukturierung, das bedeutet die strukturierenden Informationen
wie der Advance Organizer, dadurch werden die alten Wissensinhalte mit den neuen
verknupft. Sie kénnen aus Uberbegriffen bestehen und sie sind hilfsbereit, wenn der
Lernende Uber wenig Wissen verfiigt und das Lehrmaterial unublich ist.

Beispiele und Falldarstellungen: Die konkreten Beispiele gewinnen an Boden
und Bedeutung bei der Veranschaulichung der abstrakten Sachverhalte. So kann das
Alltagswissen mit dem wissenschaftlichen Wissen verbunden werden. In diesem
Zusammenhang sind auch die Lernenden mit wenig Wissen von den Lernenden mit
viel Wissen zu unterscheiden. Disponibilitdt vom Wissen heilt, in der Lage zu sein,
die Tiefenstruktur eines Beispiels zu erkennen.

Analogien: Es soll das Faktum hineingenommen werden, die Analogie besteht
darin, wenn eine relationale Struktur von einem Gebiet auf ein anderes Ubertragen
wird. Um die Fehlkonzepte zu vermeiden, sollten die Analogien sorgfaltig ausgewéhlt

werden.

Das Fragenstellen

Die Fragen konnen explizit oder implizit sein. Der Lehrer stellt den Lernenden
Fragen, um den Bezug auf die vorigen Lektionen herstellen zu koénnen. Also
Fragenstellen soll die kognitiven Prozesse bei den Lernenden aktivieren. Die
Aufmerksamkeit wird abgelenkt und die erfragten Informationen werden
weitergearbeitet und registriert. Im Einklang mit diesen Erkenntnissen zeigt sich bei
Belbachir (2011, 42): ,,Mit diesen Fragen kann man herausfinden, was man noch nicht
weils. Nun braucht man wieder neue Informationen. Dieses Fragen-Stellen und
Antworten-Suchen muss manchmal sehr lange fortgesetzt werden. 176

Die Fragestellung fuhrt zur selbststandigen  Wissensgenerierung. Diese

Auffassung befindet sich auch bei Grabinger (1996), ,, das Fragenstellen wird dabei als

175 Krause, Ulrike-Marie; Stark, Robin: Vorwissen aktivieren, in: Mandl, Heinz, Friedrich Helmut Felix(Hrsg.):
Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006, S. 45.

176 Belbachir, Rafiaa: Zwischen Landeskunde und Linguistik, in: IMAGO Interculturalité et Didactique, publiée
avec le concours de 1’ Association IMAGO, Avril 2011, S. 42.
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grundlegende kognitive Fertigkeit aufgefasst, die fir die selbststandige
Zielausrichtung wissensgenerierender Aktivititen erforderlich ist.«"”

Entwicklungen zum selbst gestellten Fragen gewinnen derzeit an Boden und
Bedeutung, weil sie in einem lehrerzentrierten Unterricht gemindert sind im Gegensatz
zu dem materialgestutzten Unterricht, wobei weitere komplizierte Fragen zum
individuellen Lernen vermehrt werden. Fragen werden in unterschiedlichen
Vorlesungen, in tutoriellen Situationen, Diskussionen, beim kooperativen Lernen,
beim entdeckenden individuellen Lernen durch Experimentieren, beim Lesen von
Texten und Lernen mit dem Internet formuliert.

Es kommen verschiedene Arten vom Fragenstellen zum Vorschein.

Nach dem Kontext werden die kommunikativen Fragen klassifiziert, die einen sozialen
Kontext bedingen. Sie sind Fragen, die an Kollegen in einer Klasse, einer Gruppe
gestellt werden im Gegensatz zu den Selbstfragen, die der Lerner an sich selbst richtet.

Wong (1985) klassifiziert Selbstfragen zur Regulation, die das Verstehen beim
Lesen Uberwachen lassen und Selbstfragen nach Information, die auf bestimmte
Wissenskomponente abzielen.!’®

King (1995) hat eine entwickelte Gesamtheit von Trainingsverfahren zur
Forderung der prozessregulierenden und der wissensgenerierenden elaborierenden
Fragen beleuchtet, es werden ,,(1)Selbstfragen zur Elaboration des Lernmaterials
effektiver als Lehrer- und textbegleitende Fragen oder rezipierte, vorgegebene
Elaborationen.(2) Lernende stellen elaborierende Selbstfragen nicht spontan, sondern

miissen dazu gezielt angeleitet werden. 1"

17 Grabinger, R. Scott : Rich Environment for active learning, in: Jonassen, David: Handbook of research for
educational communications and technologie, Macmillan, New York 1996, S. 665-692, zitiert nach Neber,
Heinz: Fragenstellen, in: Mandl, Heinz, Friedrich Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien , Hogrefe
Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006, S. 50.

178 Wong, B. Y. L.: Self-questioning instructional research : A review. Review of educational Research 55,
1985, S. 227-286, zitiert nach Neber, Heinz: Fragenstellen, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.):
Handbuch Lernstrategien , Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006, S. 51.

179 King, Alison : Cognitive Strategies for learning from direct teaching, in: Wood, Eileen; Woloshyn, Vera;
Willoughby, Teena : Cognitive strategy instruction , MA: Brookline Books, Cambridge 1995, S. 18-65, zitiert
nach Neber, Heinz: Fragenstellen, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien ,
Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006, S. 53.
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Das Notizenmachen

Das Notizenmachen gilt als hdufigste Lernaktivitdt zur Bewaéltigung der
Aufgabenstellungen, bei den Ausbildungen in unterschiedlichen Situationen, beim
Horen und Lesen eines Textes, wahrend der Erstellung von Vortrégen,
Aufzeichnungen, skizzenhaften Entwirfen, bei den wissenschaftlichen sowie den
literarischen Arbeiten. Notizen werden angefertigt und bearbeitet zur Forderung des
Wissenserwerbs. Auf jeden Fall ist die Notierkunst beim Verstehen der Fremdsprache
gefordert.

Es bestehen zwei hauptsachliche Funktionen vom Notizenmachen: 18

-Notizenmachen zur Enkodierung von Informationen: Es verbessert die
Behaltensleistung entweder mit oder ohne Bearbeitung der Notizen. Die Prozesse der
Anfertigung Uberwachen die Aufmerksamkeit und erh6hen das Prozent der
Sprachproduktion. Das Anfertigen von Notizen fihrt zu zusétzlichen
Schlussfolgerungen und Interpretationen. Das umfangreiche Notizenmachen verkniipft
die mentalen Reprasentationen der verarbeiteten Inhalte.
-Notizenmachen zur externen Speicherung von Informationen ist die produktive
Funktion von Notizen. Die gemachten Notizen gelten als Inventar fiir das spatere
Lernen. Der genommene Inhalt wird bearbeitet und verbessert. Somit scheint diese
Speicherfunktion wichtiger zu sein, weil wesentliche Informationen wiederholt werden
konnen. Also der Lernende wird desgleichen fur das Textverstehen und aus den
Texten lernen.

Aus dem schriftlichen Text kann der Notizenmacher die Moglichkeit haben, die
Textinformationen in jeder Zeit aufnehmen. Dieser Freiheitsgrad l&asst sich aber durch
einen Vortrag mindern. Es ist in diesem Rahmen hinzuweisen, dass die vortragende
Person tber Vortragekunst verfligen soll, damit die Notizen richtig aufgenommen
werden. Fur die Anfertigung von Notizen ist es auch empfehlenswert, dass der
Vortragende ausgewéhlte Informationen an der Wandtafel oder auf die Folien

schriftlich festhalt. Die wichtigen Informationen und die zentralen Begriffe brauchen

180 Neber, Heinz: Fragenstellen, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien ,
Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, G6ttingen 2006, S. 60f.
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eine klarende Zusammenfassung, eine zuséatzliche Bemerkung oder eine Veranderung
der Intonation.

Nach einer Befragung von Van Meter u.a. (1994) haben die Studierenden
begriindet, dass sie Notizen machen, um die Aufmerksamkeit sowie um das bessere
Verstehen und Lernen wahrend der Lehrveranstaltungen zu halten. Notizen werden
Studierende machen zugunsten der Bereitstellung von Grundlagen flr spatere
Vorbereitungen auf Prifungen sowie der Sammlung von Hinweisen fir die
Bewaltigung der Hausaufgaben.!8! Der Umfang und die Qualitat der Aufnahme von
Notizen héngen auch von dem Sprachniveau der Lerner ab. Je hoher die Niveaustufe
ist, desto umfangreicher die Notizen sind. Zur Vollstdndigkeit der Notizen sollen die
Lernenden motiviert werden. ,,Die Frage nach der besten Form und der Vollstandigkeit
von produktiven Notizen stellt sich dabei personen- und situationsspezifisch.
Hilfreiche Notizen konnen je nach den fir einen bestimmten Inhalt verfolgten
Verarbeitungszielen, je nach Vorwissen und je nach Vertrautheit mit spezifischen
Nationsformen sehr unterschiedlich aussehen.*'8?

Beim Notizenmachen soll auch genligend Platz am Blattrand zugestellt werden,
da es in Betracht gezogen wird, dass es Zwischentitel, Zusammenfassungen oder
graphische Darstellungen hinzugefiigt werden konnen. Bei der Wiederholung
zugunsten eines nachhaltigen Lernens wirken diese graphischen Darstellungen als

aufgenommene Notizen vorteilhaft, obwohl sie anstrengend bei der Verarbeitung sind.

Die Vorstellungsbilder und Imagery-Strategien
Vorstellungsbhilder'® und Imagery-Strategien sind wirksame Strategien fiir
effizientes Lernen. Das Bebilderungsprinzip als inneres Bild gilt nicht nur als

Vorstellung des Vergangenen oder des Gegenwadrtigen, sondern auch als Bildung

181 vvan Meter, Peggy; Yokoi, Linda; Pressley, Michael (1994), College students’ theory of notetaking derived
from their perceptions of notetaking. Journal of Educational Psychology, 86, 323-338, zitiert nach Staub, Fritz:
Notizenmachen : Funktionen, Formen und Werkzeugcharakter von Notizen, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut
Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien , Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006, S. 67.

182 Staub, Fritz: Notizenmachen : Funktionen, Formen und Werkzeugcharakter von Notizen, in: Mandl, Heinz;
Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien , Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006,
S. 68.

183 Die Vorstellungsbilder wurden laut Platon und Aristoteles als ein wesentlicher Bestandteil des menschlichen
Denkens bezeichnet.
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eines Phantasiegebildes. ,,Die visuelle Vorstellungsféahigkeit ermdoglicht uns, vor
unserem ,,geistigen Auge* statische und dynamische Bilder von realen oder erdachten
Szenen und Vorgéngigen entstehen zu lassen, die dann von diesem inneren Auge
betrachtet und analysiert werden. 184

Lier u.a. (1995) gehen davon aus, Vorstellungsbilder sind innere Bilder von
Gegenstanden, die auf der Grundlage von Gedéachtnisinhalten erzeugt werden kénnen.
Die Vorstellungen kénnen sich dabei auf strukturelle oder funktionelle Ahnlichkeiten
zum Gegenstand beziehen und visuelle konkrete Inhalte enthalten. &

Die Vorstellungsbilder sind lernférderlich. In der psychologischen Forschung
gelten sie als visuelle Représentationen im Arbeitsgedachtnis, die die Informationen
Im Langzeitged&chtnis behalten und spater verarbeitet, frei reproduziert und generiert
werden. Deshalb werden die Imagery-Strategien als wichtige Elaborationsstrategien
betrachtet. Bannert und Schnotz (2006, S.75ff) erklaren in ihrem Beitrag
,Vorstellungsbilder und Imagery-Strategien ,die Kodierungstheorie von Paivio (1986):
,Die Theorie nimmt an, dass die Erinnerbarkeit gelernter Information mit der Anzahl
verfugbarer Kodes steigt und dass Bilder aufgrund ihrer doppelten Kodierung (im
imaginalen und verbalen System) im Allgemeinen besser behalten werden als Texte,
da diese nur einfach (im verbalen System )verarbeitet werden.*18°

Anhand des integrativen Modells des Text- und Bildverstehens (siehe
Abbildung 06 im Anhang, Seite G) ldsst sich verstehen, dass es zwischen
Textverstehen vom Bildverstehen unterschieden wird. Beim Text konstruiert der Leser
Représentationen der Textoberflachenstruktur, auf deren Grundlage wird er einen
semantischen Inhalt generieren. Beim Bildverstehen generiert der Leser eine visuelle
Vorstellung des dargestellten Gegenstandes und ein mentales Modell durch einen

semantischen Verarbeitungsprozess. Beim Bildverstehen wird eine Strukturabbildung

184 Bannert, Maria; Schnotz, Wolfgang : Vorstellungsbilder und Imagery-Strategien, in: Mandl, Heinz; Friedrich,
Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien , Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Gottingen 2006, S. 68.

185 |_sier, Gerd; Werner, Steffen; Lass, Uta: Reprasentation analogen Wissens im Gedéchtnis, in Van der Meer,
Elke; Dorner, Dietrich. : Das Gedachtnis, Hogrefe Verlag, Gottingen1995, zitiert nach Dornheim, Dorothea:
Pradikation von Rechenleistung und Rechenschwdche: Der Beitrag von Zahlen-Vorwissen und allgemein-
kognitiven Féahigkeiten, Logos Verlag, Berlin 2008, S. 121.

18 Sadoski Mark; Paivio, Allan :Imagery and text: A dual coding theory of reading and writing, Erlbaum
Verlag, London 2001, zitiert nach Bannert, Maria; Schnotz, Wolfgang : Vorstellungsbilder und Imagery-
Strategien, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien , Hogrefe Verlag GmbH
& Co. KG, Gottingen 2006, S.75.
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von visuell-raumlichen Relationen realisiert. Die Untersuchungen Gber das Lesen und
das Textverstehen haben den Einsatz der Imagery-Strategien entwickelt.

Imagery-Strategien wirken sich nitzlich. Ihre Wichtigkeit besteht darin, dass sie
eine tiefere Verarbeitung des Inhalts anregen. ,,Das spontane und / oder instruierte
Erzeugen von Vorstellungsbildern hat zur Folge, dass im Arbeitsgedachtnis
zusatzliche Konstruktionsleistungen stattfinden, die auf der Aktivierung von
Vorwissen basieren und zu Inferenzen bzw. Elaborationen fiihren. '8’

In dem neuen Stand der Forschung Uber Imagery-Strategien steht der
analytische-deskriptive Ansatz im Mittelpunkt. Dabei l&sst die Frage sich stellen, ob
die Vorstellungsbilder wichtig flr das Textverstehen auf der einen Seite und fir das
Textbehalten auf der anderen Seite sind. Die Vorstellungen werden anhand der
Methode des Lauten Denkens erzeugt. Die spontanen Vorstellungsbilder nehmen mit
der kognitiven Entwicklung zu. Mithilfe des emotionalen Gehalts werden sie auch
spontan Kkonstruiert. Die mehreren Textpassagen schaffen umfangreiche
Vorstellungsbilder, die soviele Textinformationen verbinden werden.

Dank den Forschungen zur kognitiven Bildverarbeitung sind das strategische
Wissen, das Vorstellungsvermoégen, die Lernmotivation und das -interesse wichtige
Faktoren fir die erfolgreiche Nutzung von Bildern im Lernprozess geworden. '8

In Betracht soll gezogen werden, neben dem Alter, das Vorwissen steht neben
dem kognitiven Entwicklungsstand, der Ged&chtnisspanne, um  die gesamte
Strukturierung und spontane Generierung von Vorstellungsbildern zu beeinflussen. In
diesem Sinne soll ebenso auf den Text hingewiesen werden, der die Qualitat und die
Haufigkeit der Vorstellungsbilder bewirkt. Neben seiner Rolle bei der
Vorwissensaktivierung gilt der Advance Organizer als Bild-Evozierung und
Strukturierungshilfe, die die Behaltensleistung erhéht und die Verstehensleistung
erzielt. (Siehe dazu Abbildung 07 im Anhang, Seite H).

187 Bannert, Maria; Schnotz, Wolfgang: Vorstellungsbilder und Imagery-Strategien, in Mandl, Heinz; Friedrich,
Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien , Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006, S.75f.

188 | ewalter, Doris: Kognitive Informationsverarbeitung beim Lernen mit computerprasentierten statistischen
und dynamischen lllustrationen. Unterrichtswissenschaft, 25, 207-222, zitiert nach Bannert, Maria; Schnotz,
Wolfgang: Vorstellungsbilder und Imagery-Strategien, in Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.):
Handbuch Lernstrategien , Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006, S.78.
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Die Mnemotechnik

Diese Bezeichnung steht fiir ,,die Benutzung sachfremder Lern- und
Gedéachtnishilfen zur leichteren Einprdgung unterschiedlicher Lerninhalte. Im
Mittelpunkt steht die Schaffung eines memorialen Systems, indem Erinnerungen in
Form von Gedachtnisbildern an imagindren Orten (loci oder topoi) abgelegt werden
konnen, wobei vor allem Landschaften, Gemalde, Kérperteile oder auch Geschichten
als memoriale Stiitzsysteme dienen.«8°

Surkamp (2010, S.191) erklart die Mnemotechniken als Verbindung von
sprachlichen Elementen mit Bildern oder Klangen.'®® Ferner wird es erklart, die
Mnemotechnik ist Verbindung zweier kognitiven Elemente, dieses ,,Konzept der
dualen Kodierung mit der zentralen Annahme, dass zumindest zwei verschiedene
Verarbeitungssysteme von Kognitionen gibt, wobei das verbale System fir die
Kodierung von Worten und Sprache zustidndig ist und das imaginale System die
Verarbeitung von bildhaftem Material {ibernimmt. 1%

Wer sich mit Mnemotechnik besché&ftigt, mag leicht den Eindruck gewinnen,
wie Inhalte im Gedéchtnis behalten werden. Sarasin (1995, S.35) stellt den
Gedéachtnisprozess auf, der ein Verstdndnis der betreffenden Lernstrategien
ermoglicht.’®? (Siehe dazu Abbildung 08, Seite 1). Es ist wichtig, auf das
Dreispeichermodell hinzuweisen:

- Der sensorische Speicher: Nur ein Teil der Informationen wird bewusst. Dieser
Wahrnehmungsspeicher speichert die Informationen der Sinne, aber die Dauer
der Speicherung ist kurz. Die gespeicherten Informationen sind sehr
umfangreich und nicht alle Inhalte werden bewusst, also dies hangt von der

Aufmerksamkeit der Lernenden ab.

189 Stangl, Werner : Mnemotechnik, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien
, Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006, S.90.

190 Surkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15
Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010,
S.191.

191 Paivios, Allan :Dual coding theory: Retrospect and current status, canadian journal of Psychology, 45, S.
255-287, zitiert nach Stangl, Werner : Mnemotechnik, in: Mandl, Heinz; Friedrich Helmut Felix (Hrsg.):
Handbuch Lernstrategien , Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006, S.95.

192 Siehe Metzig, Werner; Schuster, Martin: Lernen zu lernen: Lernstrategien wirkungsvoll einsetzen, mit 3
Tabellen, Springer 2006, S.13f.
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- Der Kurzzeitspeicher: In dieser Phase werden die Informationen memorisiert
und abgerufen, die im sensorischen Speicher aufgenommen sind. Es wird damit
gemeint, dass sie erkannt und eingeordnet werden. Die Dauer des
Kurzzeitspeichers ist auch gering. Die Kapazitdt der Informationsaufnahme
kann durch Organisationseinheiten vergrof3ert werden und durch das Vorwissen
vervollstandigt.

- Der Langzeitspeicher: Er gilt als Grundziel bei jedem FU, da er die
fremdsprachliche Kompetenz beschreibt. Die Kapazitat der Speicherung ist im
Gegensatz zu dem Wahrnehmungsspeicher enorm. Die Informationen kdnnen
nicht vergessen werden und sie benétigen vor allem einen Abrufreiz, damit sie

spater reaktiviert und in den Arbeitsspeicher zurtickgeftihrt werden kénnen.

Die Mnemotechnik ist Gedachtniskunst, fir diese Kunst des Einpréagens werden
gewisse Mittel benutzt, um das Erinnerungsvermogen zu starken:%3
- Die Forum-Romanum-Methode (Methode der Orte bzw. Loci-Methode): Diese
Methode geht von dem Beschaffen von Orten aus, an denen Bilder gestellt werden.
Zwischen den Orten wird der Lernende Abstand einhalten und sich bewegen und
Erinnerung an jedem Platz behalten. Die Bilder missen auffallig sein, um den
erinnerungsfordernden Eindruck zu hinterlassen.

-Methode des Bilderrasters: Bei dieser Methode werden Bilder oder Gegenstande mit
Zahlen verknipft. Diese Zahl-Wort-Verknipfungen dienen dem Registrieren der
bendtigten Worter.

Immer im Sinne der Einpragsamkeit der Inhalte kommen Clustering und Mind-
Mapping vor. Beim Clustering kann jeder Begriff ein Ausgangspunkt fur weitere
Assoziationen sein. Die Cluster-Methode besteht darin, wenn ,,um ein eingekreistes
Kennwort (Leitbegriff) spontan weiter Begriffe assoziiert und um das Kennwort herum
festgehalten, eingerahmt und mit Strichen verbunden*!** werden. (Siehe Abbildung 09
im Anhang, Seite J). Das Mind-Mapping bei dieser speziellen Lernstrategie ist ,,eine

Methode, die durch Visualisierung von Gedanken und Uberlegungen eine sehr gute

193 Stangl, Werner : Mnemotechnik, in: Mandl, Heinz; Friedrich Helmut Felix (Hrsg.): Handbuch Lernstrategien
, Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006, S.92ff.

19 Merz-Grétsch, Jasmin: Texte schreiben lernen, Grundlagen, Methoden, Unterrichtsvorschlége, In der Reihe
Praxis Deutsch 1.Auflage Verbindung mit Klett, Seelze 2010, S.78f.
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Ubersicht schaffen und damit einen epistemischen Prozess fordern kann [...]. Im
Gegensatz dazu kann das Mind-Mapping durch die Verknlpfung sprachlicher und
bildlicher Darstellung und der Visualisierung von Zusammenhangen und Strukturen
weit groBere Teile des Gehirns und seiner Potenziale nutzen.“!*® Bezogen auf Neuland
und Peschel (2013, S.100) soll auf die Relevanz von Mind-Mapping und Clustering
bestanden werden, da diese Methode- wie die Autorinnen erwéhnt haben- nicht nur
zum Nutzen der ldeenfindung aber auch zur ldeenordnung dienen. Diese sind vor
allem bei der eigenen Textproduktion bzw. dem kreativen Schreiben von groler
Bedeutung.1%

Die Methoden ,lllustrationen und Schautafel lassen sich in diesem
Zusammenhang durch die Originalitat auszeichnen und sie machen die Einpragung der

Lernstoffe leichter.

Die Wiederholungsstrategien

Die Fremdsprachenlerner erleichtern ihr Lernen durch die Wiederholung. Die
Wiederholungsstrategien finden ihren vermehrten Einsatz bei den Studierenden
insbesondere vor Prifungen. Wird der Lerner geprift, so kann er die
wahrgenommenen Dinge abrufen. Das Wiederholen laut Lourdes (2013, S.134) gilt als
»ein tigliches kleines Lernaspekt [und durch Verf.] fuhrt zu mehr gespeichertem
Wissen als ein Lernmarathon vor der Priifung.“!®” Hellmich und Wernke (2009, S.19)
erklaren, Formen der Wiederholungsstrategien sind durch ,das fortwdhrend
Aufschreiben wichtiger Daten oder durch [...] sogenannte ,Eselsbriicken*

gekennzeichnet, bei denen sich Lernende mit dem Ziel eines besseren Einprégens

195 Merz-Grétsch, Jasmin: Texte schreiben lernen, Grundlagen, Methoden, Unterrichtsvorschlage, In der Reihe
Praxis Deutsch 1.Auflage Verbindung mit Klett, Seelze 2010, S.79. Zu den Haupt- Asten gehoren auch solche
Seiten-Aste, die weiter verzweigt werden konnen.

1% Neuland, Eva; Peschel, Corinna: Einfilhrung in die Sprachdidaktik, Mit Abbildungen und Graphiken, J.B.
Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2013, S.100.

197 Ros, Lourdes: Strategien und Lernautonomie, in Brinitzer, Michaela et al. (Hrsg.): DaF unterrichten,
Basiswissen Didaktik, Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, 1.Auflage, Ernst Klett Sprachen Verlag, Stuttgart
2013, S. 134.
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kleine Geschichten, Assoziationsketten oder Sinnbilder Uberlegen, so zum Beispiel
beim Vokabellernen.*!%8

Es wird zwischen Wiederholungsstrategien flir einfache Lerngegenstande und
fir komplexe Lerngegenstande differenziert. Die erste Art besteht darin, wenn
Einheiten ausgewéhlt und erworben werden, damit sie ins Arbeitsgedachtnis
transferiert werden. Die Leistung des Gedéchtnisses wird mit der Zeit besser. Die
zweite Art liegt darin, wenn Texte repetiert werden, Textpassagen markiert,
unterstrichen und abgeschrieben sowie Notizen gemacht werden. Auf diese Weise
werden solche Textteile mehrmals durchgelesen, rezipiert und gespeichert!®°.

Es missen immer Abrufwege geschaffen werden. Bei Wernke (2013, S.19)
befindet sich die Erklarung, diese Strategien dienen der prazisen Abspeicherung von
Faktenwissen zuerst im Arbeitsspeicher des Gedéchtnisses und dann im Idealfall im
Langzeitgedachtnis durch lautes Hersagen und Auswendiglernen.?®® Es geht um das
Auswendiglernen der neuen Wissensausschnitte, die isoliert aber auch
zusammenhangend fixiert sind. Das Uberfiihren von lernenden Inhalten in das
Langzeitgedachtnis ist das Ziel des Wiederholens, dass sie rasch erinnert werden
konnen. Daher werden sie verfiigbar sein, selbst wenn der Lerner unter Zeitdruck oder
vor Publikum steht.

Als eine Abrufwiederholungsstrategie kommt folgendes zum Vorschein: ,,Wer
gelernte semantisch relevante Inhalte in immer langer werdenden zeitlichen Intervallen
abruft [...]: z.B. nach wenigen Stunden, dann wieder nach einem Tag, dann nach einer
Woche und dabei systematisch vergessene Inhalte rekonstruiert, optimiert seine

langfristige Gedichtnisleistung. ‘2%

198 Hellmich, Francke; Wernke, Stephan: Was sind Strategien... und warum sind sie wichtig?, in: Hellmich ,
Francke; Wernke, Stephan(Hrsg.): Lernstrategien im Grundschulalter, Konzepte, Befunde und praktische
Implikationen, W. Kohlhammer Verlag, Stuttgart 2009, S. 19.

199 Sjehe Sarasin, Susanna: Das Lernen und Lehren von Lernstrategien, Theoretische Grundlagen und eine
empirische Untersuchung zur Theorie ,,Choreographien unterrichtlichen Lernens®, Verlag Dr. Kova¢, Hamburg
1995, S.32.

200 Wernke, Stephan: Aufgabenspezifische Erfassung von Lernstrategien mit Fragebogen, Eine empirische
Untersuchung mit Kindern im Schulalter, Waxmann Verlag, Minster 2013, S.19.

201 gsteiner, Gerhard : Wiederholungsstrategien, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch
Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Gottingen 2006, S. 104.
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Das Verstehen der erhaltenen begrifflichen Strukturen soll betont werden, dass
jedem wiederholten Uben vorangehen soll. Es wird damit die Notwendigkeit
angesprochen, neue Wissensstrukturen mehrmals in unterschiedlicher Weise
aufzubauen. Das Verstehen ist einfach kein Alles-oder nichts-Prozess, wahrend das
stdndige Wiederholen zum tieferen Verstehen fuhren kann. Bei Steiner (2006, S.107)
befindet sich diese Meinung, der auch zitiert, dass ,,auch das wiederholende Uben
immer wieder als ein tiberlegtes und damit auch kontrolliertes Uben mit Bewusstsein
wahrgenommen wird.*?%? Es wird dabei auf Folgendes hingewiesen werden:

-Strategien des variantenreichen Wiederholens, dazu gehort:

-Einsatz unterschiedlicher Ubungskontexte: Um die Langweile und die Mudigkeit
beim Wiederholen zu vermeiden, ist es empfehlenswert, von einer Reihe
Wiederholungen der einzelnen Ubung zur anderen Ubung zu gehen. Es ist eine
Veranderung des Kontextes. Neue Ged&chtnisreprésentationen werden aufgebaut,
daraus resultieren sich mentale Aktivitdten und somit konnen ebenso
Rekonstruktionen generiert werden.

-Einsatz unterschiedlicher Ubungsgeschwindigkeiten: Der Lernende wird das hohe
oder das niedrige Tempo zum wiederholten Lernen auswahlen. Es ist vorausgesetzt,
dass dieser Prozess richtig ablaufen wird.

-Einsatz unterschiedlicher Représentationsmedien: Der Lernende kann Bilder als
Représentationsmodi umsetzen. Er kann die Sprache oder die Handlung in Bilder
transformieren oder umgekehrt. Der gelernte Inhalt wird nicht einfach wiederholt.

-Das verteilte Uben ist im Bereich der Wiederholung méglich, wobei die Ubung
in Einheiten verteilt wird. Das Behalten von Inhalten wird so effektiv wie beim
variantenreichen Uben.

-G-Strategie versus T-Strategie: Es ist zun&chst einmal zu Uberlegen, ob das zu
lernende Material in Wiederholungsphasen, d.h. nach Teil-Strategie (T-Strategie)
angebracht wird, diese Strategie wird verwendet, wenn der Umfang dosiert ist. Die

Ganzes-Strategie (G-Strategie) wird eingesetzt, wenn der erhaltene Wissensbestand

202 gteiner, Gerhard : Wiederholungsstrategien, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch
Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Goéttingen 2006, S. 107.
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zusammenhéngend verbunden oder der Stoff von ganzheitlicher Bedeutung sind, oder

auch wenn das Timing der Aufeinanderfolge bedingt ist. 203

1.2.2.2 Organisationsstrategien

Bei den Organisationsstrategien gehen sowohl das Erkennen der
Zusammenhénge zwischen den Informationsteilen sowie die Umstrukturierung des
erhaltenen Inhalts in Erfullung, dass neuer Inhalt verstandlich wird. Komplizierte
Informationen werden vereinfacht und umformuliert. Somit l&sst sich auf das
Wesentliche konzentrieren. Dies stimmt der Aussage von Hellmich und Wernke
(2009, S.19) zu, dass Organisationsstrategien die neuen Inhalte besser verstehen,
behalten und abrufen lassen. Dazu gehOren auch das Unterstreichen wichtiger
Textsegmente und das Erstellen von Gliederung, Graphiken, Schaubildern oder
Merklisten, wichtige Sachverhalte werden von wenigen Sachverhalten getrennt.?* Es
unterscheiden sich Organisationsstrategien  fur einfache Lerngegenstdnde von
Organisationsstrategien ~ fir ~ komplexe Lerngegenstande. Anhand der
Organisationsstrategien flr einfache Lerngegenstdnde werden die Items auf bessere
Weise aufgenommen. Sie werden nach ihren Eigenschaften klassifiziert und so werden
die Oberbegriffe und die dazugehdrigen Unterbegriffe in Bilder schematisiert, dagegen
zu den Organisationsstrategien fir komplexe Lerngegenstande, die fur die
Textverarbeitung angewendet werden, indem das Wesentliche aus dem Text
gekennzeichnet wird, erst dann kann die Beziehung zwischen den Kernideen
identifiziert werden.?%

Organisationsstrategien sind nicht nur Verstehensstrategien, ,sie sind
gleichzeitig auch wirksame Abrufhilfen, welche die Wiedergabe bzw. Rekonstruktion

von Wissen aus dem Langzeitgedichtnis unterstiitzen. 2%

203 Steiner, Gerhard : Lernen, 20 Szenarien aus dem Alltag, 3. Auflage, Huber Verlag, Bern 2001, S.269f.

204 Hellmich, Francke; Wernke, Stephan: Was sind Strategien... und warum sind sie wichtig? , in: Hellmich ,
Francke; Wernke, Stephan(Hrsg.): Lernstrategien im Grundschulalter, Konzepte, Befunde und praktische
Implikationen, W. Kohlhammer Verlag, Stuttgart 2009, S. 19.

205 Sjehe Sarasin, Susanna: Das Lernen und Lehren von Lernstrategien, Theoretische Grundlagen und eine
empirische Untersuchung zur Theorie ,,Choreographien unterrichtlichen Lernens®, Verlag Dr. Kova¢, Hamburg
1995, S. 33.

208 Friedrich, Helmut Felix; Mandl, Heinz: Lernstrategien: Zur Strukturierung des Forschungsfeldes, in: Mandl,
Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Géttingen 2006, S.05.
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Zu den Organisationsstrategien gehoren folgende Strategien:
Das Zusammenfassen von Textinformationen

Detailinformationen werden zu gréReren Sinneinheiten zusammengefasst, sie
werden kognitiv besser verarbeitet, indem sie verstanden, behalten und abgerufen
werden konnen.?%” So kdénnen beispielsweise wesentliche Begriffe und Aussagen tief
verstanden und langfristig registriert werden. Das Zusammenfassen verbindet das
Lesen mit dem Schreiben und wird durch Training optimiert. Dies kommt nicht nur
auf das Studium aber auch auf das Berufsfeld zurtick.

Ballstaedt (2006, S.118f) differenziert zwei grundlegende Stufen zur
Verarbeitung einer Zusammenfassung, die als Makrooperationen bezeichnet
werden:2%®

- Erkennen wichtiger und unwichtiger Aussagen: Textinformationen, die als
Wiederholungen, Exkurse oder hierarchieniedrige Aussagen betrachtet werden, kann
der Sprachbenutzer tilgern. Er kann ebenso Aussagen auswéhlen, die einen grof3en
Textteil bereits zusammenfassen.?®® Es wird zwischen der textorientierten und der
interessenorientierten Zusammenfassung unterschieden. Bei der ersten Art geht es um
eine Verdichtung, wobei es sich auf die wesentlichen Aussagen der Verfasserin bzw.
des Verfassers konzentrieren lasst. Die sprachlichen Indikatoren, wie z.B. ,besonders
wichtig ist’, ,meine zentrale These lautet’ u.A. scheinen beim textorientierten
Zusammenfassen fundiert zu sein. Da das korrekte Zusammenfassen Indikator fir das
Textverstehen ist, ist eine didaktische Textaufgabe, die dazu dient ,, das
Gesamtverstandnis eines Textes (globales Verstehen), die ldentifizierung und die

Entnahme einzelner Informationen (selektives Verstehen) oder das Verstandnis

207 \gl. Wernke, Stephan: Aufgabenspezifische Erfassung von Lernstrategien mit Fragebdgen, Eine empirische
Untersuchung mit Kindern im Schulalter, Waxmann Verlag, Munster 2013, S.19.

208 Ballstaedt, Steffen- Peter: Zusammenfassen von Informationen, in : Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut
Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Géttingen 2006, S. 118f.

209 Diese Stufe fillt mit der Phase ,Vermitteln vom Wissen‘ zusammen. Vermitteln wird als Aufbauen vom
Strukturwissen, Entfalten vom Verfahrenswissen und Aufzeigen vom Faktenwissen. Siehe Gasser, Peter: Neue
Lernkultur, Eine integrative Didaktik, Padagogik bei Sauerlander, 1. Auflage, Verlag Sduerlander, Aarau —
Schweiz 1999, S.183.
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textueller Details (Detailverstehen) zu operationalisieren.“?!? Bei der zweiten Art der
Zusammenfassung dreht es sich um die Frage, was fir die Leserin bzw. den Leser
wichtig ist. Der Leser geht auf den Text mit einer gewissen Leseabsicht ein. Diese Art-
Zusammenfassung wird mithilfe des Vorwissens auf der einen Seite und des Interesses
des Rezipienten auf der anderen Seite gelenkt.

-Verallgemeinern und Konstruieren: Verallgemeinern und Konstruieren sind
anspruchsvoller und schwieriger als das Tilgern und Auswéhlen. Verallgemeinern liegt
darin, wenn eine Sequenz von Aussagen durch eine allgemeinere und Ubergeordnete
Aussage ersetzt wird.?'* Das Konstruieren liegt darin, wenn eine Gesamtheit von
Satzen durch einen Satz formuliert wird, der auf zentrale Informationen aufweist. 21

Die beiden Makrooperationen sind auf Schemata eingefiihrt, die zwei Arten
haben. Die erste Art ist Textschemata: Sie werden auch Textgrammatik benannt, also
das sind konventionelle Regel fur den Aufbau gewisser Texte, die auf jeden Fall das
Verstehen des Textes erleichtern. Die zweite Art ist Wissensschemata: Sie enthalten
das inhaltliche VVorwissen, das sich auf den Text bezieht. Dadurch wird der Leser das
erhaltene Wissen erganzen und weiter verarbeiten. In diesem Zusammenhang kann
besagt werden, dass nicht nur strukturelle aber auch inhaltliche Prozesse verarbeitet
werden.

Merz-Grotsch (2010, S.80) geht davon aus, ,[d]as Zusammentragen und
Verarbeiten von Informationen und Wissen und deren Aufbereitung erfordert — nicht
nur fir die Textproduktion — ein ganzes Biindel an Strategien und Arbeitstechniken.

Sie konnen in diesem Zusammenhang gezielt erworben bzw. weiterentwickelt

210 Hallet, Wolfgang: Umgang mit Texten und Medien, in: Hallet, Wolfgang; Kénigs, Frank G. (Hrsg.):
Handbuch Fremdsprachendidaktik, 2.Auflage, Kallmeyer Verlag in Verbindung mit Klett Verlag, Berlin 2013,
S. 175.

211 Es steht in diesem Sinne die Gefahr, wenn der Sprachbenutzer leere Aussagen benutzt. Da sei die Rede tber
die Ubergeneralisierung. Mehr dazu in: Ballstaedt, Steffen- Peter: Zusammenfassen von Informationen, in :
Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Géttingen 2006, S.
1109.

212 Diese Stufe fillt mit ,Repititieren‘. Repititieren schlieBt seinerseits drei Etappen ein, nimlich Studieren als
aktive Auseinandersetzung mit dem Stoff (lesen, unterstreichen, befragen, Beispiele suchen das Wesentliche
herausarbeiten u.A.); Repitieren und das bedeutet neu strukturieren, Lernstoffe und —aufgaben bereitstellen und
Uberprifen und darunter wird Kontrolle, Riickblick und Review gemeint. Siehe Gasser, Peter: Neue
Lernkultur, Eine integrative Didaktik, Padagogik bei Sauerlander, 1. Auflage, Verlag Séuerldnder, Aarau —
Schweiz 1999, S.183.
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werden.*?®® Bei der Auseinandersetzung mit der Zusammenfassung scheinen einige
Techniken und Strategien nach Ballstaedt (2006, S.120ff) fundiert zu sein.
-Hervorheben: Diese Technik findet Anwendung bei der Makrooperation
,Auswihlen‘. Schliisselworter und Kernaussagen werden unterstrichen und mit Farben
markiert. Es ist aber zu beachten, dass die zu viel markierten Textstellen den
reduktiven Effekt verlieren lassen.

-Gliedern: Die Absatze des Textes werden mit Zwischeniberschriften der Marginalien
versehen. Die Textbausteine werden als Problemstellung, Definition, Beispiel,
Zusammenfassung festgestellt und sie sind beispielswese am Rand zu stellen. Es gibt
sogar sprachliche Ausdriicke, die die Textteile klar machen und die als Verknupfungen
fungieren.

-Verdichten: Es erfolgt, wenn aus einem langen Text ein kurzer Vor-Text und
schliel3lich ein pragnanter Titel produziert werden.

-Exzerpieren: ,,Das Exzerpieren bindelt verschiedene Techniken der Reduktion:
Unterstreichen, Zwischenberschriften, Randbemerkungen, Visualisierungen u.a. Eine
vergleichbare Technik ist das Notizmachen, das beim Unterricht oder bei Vortragen

die wichtigen Informationen und den Gedankengang schriftlich konserviert. “?'4

Friedrich (1995, S.147) entwickelt seinerseits ein Selbstinstruktionsprogramm
zum Training reduktiver Textverarbeitungsstrategien (REDUTEX): 2°
a. Orientierendes Lesen: der Text wird fluchtig gelesen, um Gedanken (ber den
Textinhalt und die Textstruktur zu gewinnen.
b. Analyse der formalen Gestaltung, die durch Marginalien klar gemacht werden.
c. Das Markieren der Textabschnitte, die aussagekraftige Informationen fiir die

Zusammenfassung enthalten.

213 Merz-Groétsch, Jasmin: Texte schreiben lernen, Grundlagen, Methoden, Unterrichtsvorschlage, In der Reihe
Praxis Deutsch 1.Auflage, Verlag Kallmeyer in Verbindung mit Klett, Seelze 2010, S.80.

214 Hadwin, Allyson Fiona ; Kirby, John R.; Woodhouse , Rosamund A.: Notetaking and summarization:
Individual differences and recall of lecture material, Alberta Journal of Educational Research , 45, 1999, S.1-17,
zitiert nach Ballstaedt, Steffen- Peter: Zusammenfassen von Informationen, in : Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut
Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Gottingen 2006, S. 122.

215 Friedrich, Helmut Felix Training und Transfer reduktiver-organisierender Strategien flr das Lernen mit
Texten, Aschendorff Verlag, Munster 1995, S.147, zitiert nach Ballstaedt, Steffen- Peter: Zusammenfassen von
Informationen, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag,
Gottingen 2006, S.124.
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d. Absatzweise Zusammenfassung der ausgewahlten Textabschnitte mit Verwendung
der Makrooperationen. Jeder Textabschnitt wird in maximal  zwei Sétze
zusammengefasst.

e. Integration der Abschnitt-Zusammenfassungen in einem kurzen Text.

Die Lernstrategien der externen Visualisierung

Die Visualisierungen sind bildliche Darstellungen von Gegebenheiten in Form
von Diagrammen, Tabellen, Bildern, Symbolen, aber auch Mimik und Gestik. 2!® Die
Visualisierungen machen das Verstehen der Begriffe und die Verarbeitung der
Informationen im Gehirn leichter. Renkl und Nickles (2006, S.135f) zahlen
verschiedene Funktionen zu der externen Visualisierung auf:2t
- Strategien der externen Visualisierung haben eine Metakognitionsfunktion, d.h. das
erhaltene unverstandene Wissen wird bewusst gemacht und durch diese Strategie wird
es erschlossen.
- Strategien der externen Visualisierung haben eine Ubersetzungsfunktion. Die
Informationen, die im Text erhalten werden, werden in Graphen représentiert. Die
Lernenden werden die Sachverhalte multipel aufnehmen und sie haben gleichermalen
die Rolle, Zusammenhange zu setzen.
- Strategien der externen Visualisierung haben eine Interferenzfunktion. Diese
Externalisierungen konnen eine fundierte Grundlage fir das Herausfinden neuer
Informationen sein. Aus der visuellen Darstellung ist es leichter, Dinge abzulesen bzw.
zu erkennen.
- Strategien der externen Visualisierung haben eine Funktion der Tiefenverarbeitung.
Dadurch koénnen Inhalte tief verarbeitet werden. Diese Verarbeitungstiefe flhrt zur
Bildung einer Verbindung zwischen den Inhalten auf der einen Seite und zwischen
dem neuen Wissen und dem Vorwissen auf der anderen Seite sowie zum Erkennen

der Kernpunkte. Meerholz-Hérle (2008, S.103) vertritt die folgende Interpretation, ,,je

216 Meerholz-Harle, Birgit: Visualisierung im DaZ-Unterricht, in: Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.): Fortbildung
fur  Kursleitende Deutsch als  Zweitsprache, QUALIFIZIERT UNTERRICHTEN, Band 3
UNTERRICHTSPLANUNG UND -DURCHFUHRUNG, 1. Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2008, S.
120.

27 Renkl, Alexander; Niickles, Matthias: Lernstrategien der externen Visualisierung, in: Mandl, Heinz;
Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Géttingen 2006, S. 135f..
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leichter neu eintreffende Informationen mit bereits vorhandenen Informationsmustern
vernetzt werden konnen, desto schneller gehen sie in das Langzeitgedachtnis Uber.
Missen erst neue Verbindungen geschaffen werden, erfordert dies mehr Zeit und

Anstrengung.?18

Den Strategien der externen Visualisierung gehdren Mind Maps und Concept
Maps. Die umfangreichen Wissensbestdnde werden von den Lernenden im Unterricht
in Kernbegriffe aufgefasst und dies wird mittels Aufgabenstellung genutzt. Dies l&sst
sich durch Mapping-Techniken in Gang gesetzt. Die bekanntesten Mapping-Techniken
sind Mind-Maps und Concept-Maps.?'® Diese Techniken dienen dazu, ,,abstrakte und
komplexe Zusammenhange graphisch darzustellen: Begriffe oder Schlusselwdrter
werden als Knoten in einem Netz aufgefasst, die Beziehungen zwischen den Begriffe
als Verbindungen zwischen den Knoten. Oft werden Verbindungslinien mit der Art
des Zusammenhangs benannt, der zwischen den Begriffen besteht.*?2°

Concept-Maps sind organisierte Gebilde. Eingehend auf diesen Begriff meinen
Renkl und Nickles (2006, S.137), Concept-Maps sind ,,hierarchisch aufgebaut und die
Beziehungen zwischen den Schliisselbegriffen werden explizit benannt. Vielfach gibt
es nicht nur Verbindungslinien zwischen Ober- und Unterbegriffen, sondern es kdnnen
auch Querverbindungen eingezeichnet werden.“?? Concept erklart logische
semantische Beziehungen zwischen den verbundenen Begriffen. Es stehen
Uberordnung-Unterordnungs-Relationen und Teil-Ganzes-Relationen. Diese bildhafte
Sprache ist eine typische Form zur Organisation des Stoffes. Meerholz-Harle (2008,

S.103) kommt zum Schluss, dass visuelle Eindriicke im Sprachunterricht eingesetzt

218 Meerholz-Harle, Birgit: Visualisierung im DaZ-Unterricht, in: Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.): Fortbildung
fur  Kursleitende Deutsch als  Zweitsprache, QUALIFIZIERT UNTERRICHTEN, Band 3
UNTERRICHTSPLANUNG UND -DURCHFUHRUNG, 1. Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2008, S.
103.

219 Gurlitt, Johannes; Renkl, Alexander: Concept-Maps zur Vorwissensaktivierung und Reflexion Gber das
eigene Wissen (Unverdffentlichte Diplomarbeit), Universitit Freiburg, Freiburg 2004, zitiert nach Renkl,
Alexander; Nuckles,Matthias: Lernstrategien der externen Visualisierung, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut
Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Gottingen 2006, S. 145. Mind-Maps fokussieren auf
ein Konzept, wahrend Concept Maps auf verschiedene Konzepte. In den praktischen Untersuchungen wurden
Concept-Maps vielmehr nachgeforscht als Mind-Maps.

220 Renkl, Alexander; Niickles,Matthias: Lernstrategien der externen Visualisierung, in: Mandl, Heinz; Friedrich,
Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Goéttingen 2006, S. 136.

221 Ependa, S. 137.
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werden sollten, da sie die Informationsverarbeitung und die Ged&chtnisleistung
unterstutzen, weil Sprach- und Bildverarbeitung vor allem im Gehirn eng miteinander
verknlpft sind. Ob real vorhanden oder in der Vorstellung diese visuelle Hilfsmittel
sind, wirken sie auf jeden Fall hilfreich auf die Informationsaufnahme und —

verarbeitung.??

1.2.2.3 Selbstregulationsstrategien

Die Selbstregulation ist vor allem eine Eigenschaft der Lernstrategien. Sie
kommt auf die Verhaltensebenen zuriick. Wenn der Lerner selbst-reguliert beim
Lernen ist, heit das, dass der Lerner eine Selbst-Verantwortung fur das Lernen
ibernimmt. Er wird seine Leistung iiberwachen, das Uberwachen ist genauso wie das
Planen und Bewerten eine metakognitive Strategie. (Siehe Tabelle 04 im Anhang,
Seite K). Dies bestatigt Steuer u.a. (2015, S.204), die das ideale selbstregulierte Lernen
ausfihren, darunter wird verstanden, dass ,,Lernende ihr eigenes Lernen autonom und
sachangemessen steuern, d.h. sich eigenstandig passende Ziele flr ihr Lernen setzen,
Lernstrategien anwenden, die zu Zielen und Lerngegenstanden passen, ihre Motivation
auch bei Widrigkeiten aufrechterhalten, ihr Lernen — wenn notwendig — anpassen und
Zielerreichung wie Lernergebnisse wahrend und nach Abschluss des Lernprozesses
bewerten.“??® Die Motivation wird als wichtiger Faktor beim Selbstregulierten Lernen
(SRL) betrachtet.

Schon in den 70er Jahren erhielt die Selbstregulationsstrategien mit der
Metakognitionsforschung ein grof3es Interesse. ,,,,Metakognition ist der Sammelbegriff
flr eine Reihe von Phanomenen, Aktivitaten und Erfahrungen, die mit dem Wissen
und der Kontrolle tber die eigenen kognitiven Funktionen (z.B. Lernen, Gedachtnis,

Verstehen, Denken) zu tun haben. 2%

222 Meerholz-Harle, Birgit: Visualisierung im DaZ-Unterricht, in: Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.): Fortbildung
fur  Kursleitende Deutsch als  Zweitsprache, QUALIFIZIERT UNTERRICHTEN, Band 3
UNTERRICHTSPLANUNG UND -DURCHFUHRUNG, 1. Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2008, S.
103.

223 Steuer, Gabriele et al.. Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen im Studium, in: Blémke, Sigrid; Zlatkin-
Troitschanska, Olga: Kompetenzen von Studierenden, Zeitschrift fiir Padagogik, 61.Beiheft, Beltz Juventa,
Weinheim und Basel (April) 2015, S.204.

224 Hasselhorn, Marcus: Metakognition, in: Rost, Detelf H. (Hrsg.): Handworterbuch Padagogische Psychologie,
2. Uberarbeitete und erweiterte Auflage, PVU, Weinheim 2001, S.466, zitiert nach Schreblowski , Stephanie ;



91

Die Regulationsstrategien entstehen, wenn Schwierigkeiten beim Lernprozess
identifiziert werden. Der Lerner sollte regulierend darauf eingehen: er kann
ineffiziente Strategien durch andere ersetzen, er kann auch Verstandnisschwierigkeiten
abschaffen, indem er schwierige Inhalte nochmal liest und wiederholt.?®

Es ist feststellbar, im Hochschulbereich sind sie vielmehr eingesetzt im
Gegensatz zu dem schulischen Bereich, da es weniger Anforderungen bedingt werden.
Das SRL hat eine adaptive Zielverfolgung und sein Ziel besteht in dem Einfluss auf
die sequenziellen Lernhandlungen. Im Folgenden wird die Diskussion (ber die
Komponenten der Selbstregulation in der préaktionalen, der aktionalen und der
postaktionalen Phase ge6ffnet.??® (Siehe Abbildung 10 im Anhang, Seite L).

Die praaktionale Phase

In der praaktionalen Phase werden die Ziele geplant. Dies wird basierend auf
der Aufgabenstellung, den situativen und persdnlichen VVoraussetzungen durchgefihrt.
Es wird zwischen primdren Zielen, die als Planungsziele bezeichnet werden und den
sekundéren Zielen, die sich als Effizienzziele erweisen, differenziert. Die Bestimmung
des Ziels ist also eine Grundvoraussetzung fiir selbstverantwortliches Lernen. In
diesem Zusammenhang befassen sich Braun und Kaufmann (2009, S.18) mit der
Einrichtung und Planung des Lernens. Darunter fallen: ,,sich Leseabsichten bewusst
machen; lang- und kurzfristige Ziele bestimmen; Erfolgskriterien bestimmen;
ermitteln, wie gelernt werden kann und wie man selbst am besten lernt; Strategie
auswahlen; Arbeitszeiten und —dauer festlegen; Arbeitsplatz einrichten, Materialien

und Hilfsmittel bereitstellen.* 22’

Hasselhorn, Marcus : Selbstkontrollstrategien: Planen, Uberwachen, Bewerten, in Mandl, Heinz; Friedrich,
Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Géttingen 2006, S. 152.

225 \Wernke, Stephan: Aufgabenspezifische Erfassung von Lernstrategien mit Fragebdgen, Eine empirische
Untersuchung mit Kindern im Schulalter, Waxmann Verlag, Minster 2013, S.21.

226 |_.andmann, Meike; Schmitz, Bernhard: Selbstregulation erfolgreich fordern, Praxisnahe Trainingsprogramme
fur effektives Lernen, 1. Auflage, W. Kohlhammer Verlag, Stuttgart 2007, S.12.

227 Braun, Angelika; Kaufmann, Susann: Lernen lernen im DaZ-Unterricht, in Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.):
Fortbildung fir Kursleitende Deutsch als Zweitsprache, QUALIFIZIERT UNTERRICHTEN, Band 4
ZIELGRUPPENORIENTIERTES ARBEITEN, Lernen lernen - Konfliktmanagement Alphabetisierung —
Berufsorientierung- Umgang mit Fossilierung u.a., 1. Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2009, S. 18.
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Hellmich und Wernke (2009, S.20) machen ersichtlich, ,,[b]ei der Planung des
Lernprozesses [herv. im Original] legen Lernende die Herangehensweise, zum
Beispiel die Reihenfolge oder die Intensitdt, an den Lerngegenstand fest.“??8 Es
werden die eigenen Ressourcen bzw. Motivation, Energieeinsatz und Emotionen
kontrolliert.

Bei dieser praaktionalen Phase l&sst sich also von den Emotionen reden, wie
etwa die Angst, die Unlust bei schwierigen Aufgaben, VVorfreude oder Neugier. Falls
die Motivation bei dieser Phase nicht auftritt, dann sollen Motivationsstrategien
eingesetzt werden. Es ist also vonnotten, dass der Lerner die Grundmotivation
Uberprift, sonst kann er mit der Aufgabe nicht anfangen. Der Lerner wird Uber die
gewohnlichen  Vorgehensweisen reflektieren  (Selbstbeobachtung) und die
Aufrechterhaltung der Motivation nachdenken.??° (Siehe dazu 1.2.2.4)

Chudak (2007, S.106) kommt in seiner Arbeit Gber das Planen zu folgenden
Vorgehensweisen?°;

- Der Lerner z&hlt seine Teil-Ziele mit der geeigneten Lernstrategie auf sowie wann
bzw. wie er eine gewisse Aufgabe fertigstellen wird.

- Der Lerner wird Notizen machen und seinen eigenen Plan bzw. Aktionsplan
graphisch ausarbeiten, er zitiert, was er lernen soll und was das erforderliche benétigte
Mittel ist.

- Der Lerner denkt wieder tiber seine Lerngewohnheiten (Lernverhalten) nach, z.B. ob
er besser kooperativ oder individuell lernt u.A..

- Der Lerner erstellt ein Lerntagebuch, wobei er seine Uberlegungen zitiert.

Die aktionale Phase
Darunter wird die Bearbeitung der Aufgaben gemeint. Es werden

aufgabenspezifische Strategien eingesetzt, die den kognitiven Strategien gehoren. Bei

228 Hellmich , Francke; Wernke, Stephan(Hrsg.): Lernstrategien im Grundschulalter, Konzepte, Befunde und
praktische Implikationen, W. Kohlhammer Verlag, Stuttgart 2009, S.20.

22 Vgl Landmann, Meike; Schmitz, Bernhard: Selbstregulation erfolgreich fordern, Praxisnahe
Trainingsprogramme fiir effektives Lernen, 1. Auflage, W. Kohlhammer Verlag, Stuttgart 2007, S.13.

230 Chudak, Sebastian: Lernerautonomie fordernde Inhalte ausgewdahlten Lehrwerken DaF flr Erwachsene,
Uberlegungen zur Gestaltung und zur Evaluation von Lehr- und Lernmaterialien, Band 12, Peter Lang
Europdischer Verlag der Wissenschaften, Frankfurt am Main 2007, S.106.
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dieser Phase soll das Konzentrationsprozent hoher sein. Von dem Kern der
Aufgabenstellung ist es nicht abzuweichen. Also der Lerner soll ungestort arbeiten und
die Aufgaben kooperativ bewadltigen kdnnen. Landmann und Schmitz (2007, S.15)
bestatigen in ihrer Untersuchung, bei der aktionalen Phase wird das sténdige
Uberwachen der Lernhandlungen (Self-Monitoring) zum Einsatz gebracht.?!
Uberwacht der Lerner die Arbeitsweise seiner Aufgaben, so kann er sich dariiber
entscheiden, ob er Hilfestrategien bendtigt und ob er aufgabenspezifisch effizient
herangeht. Neben dem Selbstbeobachten wird das Verhalten bewusst gemacht. Der
Lerner kann einen Vergleich machen und wird sogar bemerken, ob er selbstreguliert
vorgeht.

Braun und Kaufmann (2009, S.18) verbinden das Uberwachen mit dem
Bewerten. Zu denen folgendes gehort: ,,-Fehlerstatistik fiihren, Korrekturlesen 0.A.;
Ergebnisse der Lernaktivitat nach MaRgabe der festgelegten Kriterien tberprifen (z.B.
Kontrollaufgaben l6sen); Schlisse fur zuklnftiges Lernen ziehen (mehr/ weniger
Anstrengung? Andere Strategien?).*?%?

Hellmich und Wernke (2009, S.20) stellen fest, ,, [b]ei der Regulation des
Lernprozesses [herv. im Original] tragen Lernende dafiir Sorge, dass das geplante
Vorgehen auch tatsachlich umgesetzt wird, gegebenfalls &ndern sie die
Herangehensweise, wenn sie bemerken, dass ihre zuvor getroffene Entscheidung fur
oder gegen ein bestimmtes Vorgehen nicht zielfiihrend ist.*?33

Im Unterschied zu diesen Schliissen wird nach Schreblowski und Hasselhorn
(2006, S.154) das Uberwachen als einzelne Selbstkontrollstrategie betrachtet?3* und es

handelt sich um die Korrektur des eigenen Bearbeitungsfortschritts.

231 Landmann, Meike; Schmitz, Bernhard: Selbstregulation erfolgreich fordern, Praxisnahe Trainingsprogramme
fur effektives Lernen, 1. Auflage, W. Kohlhammer Verlag, Stuttgart 2007, S.15.

232 Braun, Angelika ; Kaufmann, Susann : Lernen lernen im DaZ-Unterricht, in Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.):
Fortbildung fiir Kursleitende Deutsch als Zweitsprache, QUALIFIZIERT UNTERRICHTEN, Band 4
ZIELGRUPPENORIENTIERTES ARBEITEN, Lernen lernen - Konfliktmanagement Alphabetisierung —
Berufsorientierung- Umgang mit Fossilierung u.a., 1. Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2009, S. 18.

233 Hellmich , Francke; Wernke, Stephan(Hrsg.): Lernstrategien im Grundschulalter, Konzepte, Befunde und
praktische Implikationen, W. Kohlhammer Verlag, Stuttgart 2009, S.20.

234 Schreblowski, Stephanie ; Hasselhorn, Marcus : Selbstkontrollstrategien: Planen, Uberwachen, Bewerten, in
Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Gdéttingen 2006, S.
154.
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Die postaktionale Phase

Der Ablauf dieser Phase besteht darin, wenn der Lerner die gesamten Resultate
reflektiert. ,,Als wichtige Ergebnisse des Lernprozesses konnen subjektive
Einschéatzungen (Lernzufriedenheit) sowie quantitative (Menge des Gelernten) und
qualitative (Ausmall des Verstehens) Performanz- oder Leistungsparameter
unterschieden werden.“?% Das Reflektieren zielt darauf ab, ob die Ubereinstimmung
zwischen dem Ist-Zustand (aktuelle Zustandsmessung) und dem Soll-Zustand
(gestrebtes Ziel) steht, aber auch ob das Vorgehen mit diesen Lernaufgaben abgelaufen
ist wie es erwinscht war. Wenn der Ist-Soll-Vergleich negative Lernprozesse erfahren
lasst, fiihrt dies zu Anderung der Lernstrategie oder der Zielvorstellung.

Der Lerner wird auch die Leistungen seiner Kameraden bewerten. Dies kann
nur anhand gestellter Evaluationsfragen eingerichtet werden, beispielsweise ob die
Strategieauswahl zutreffend war, wie es mit dem Zeitplan war usw. Diese Gesamtheit
von Fragen bringt Effekt auf die Art und Weise der Ldsung der kommenden
Aufgaben. Das Bewerten wirkt positiv aus, denn es ldsst den Lernprozess
verbessern.?®® Hiermit lasst es sich der Meinung von GraBmann (2008, 240)
anschlieBen. Bezogen auf ihre Studie ,Evaluation im DaZ-Unterricht® kann aufgefasst
werden, Evaluation meint das Erfassen und Bewerten von Ergebnissen in dem
unterrichtlichen Prozess. Die Evaluation hat die Aufgabe, das Geplante zu analysieren
und es mit den Resultaten und Wirkungen zu vergleichen basierend auf ausgewéhlten
Fragen. Dem Vergleich zufolge werden  Schlisse fur die weitere Tatigkeit
herausgefunden, andere Vorhaben gesteuert sowie Schlussfolgerungen fir neue
ahnliche Aufgaben gezogen.®’

Braun und Kaufmann (2009, S.23) vertreten die Ansicht, ,,Selbstorganisation

und Eigenverantwortlichkeit sind an die Fahigkeit der Evaluation gebunden. Nur wer

235 | andmann, Meike; Schmitz, Bernhard: Selbstregulation erfolgreich fordern, Praxisnahe Trainingsprogramme
fur effektives Lernen, 1. Auflage, W. Kohlhammer Verlag, Stuttgart 2007, S.16.

2% \Vgl. Schreblowski, Stephanie ; Hasselhorn, Marcus : Selbstkontrollstrategien: Planen, Uberwachen,
Bewerten, in Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag,
Gaottingen 2006, S. 155.

237 Grafmann, Regina: Evaluation im DaZ-Unterricht, in: Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.): Fortbildung fur
Kursleitende Deutsch  als  Zweitsprache, QUALIFIZIERT  UNTERRICHTEN, Band 3
UNTERRICHTSPLANUNG UND -DURCHFUHRUNG, 1. Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2008, S.
240.
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die Ergebnisse seiner Lernprozesse bewerten kann, kann auch sein \Vorgehen
reflektieren und verbessern.“?%®
Laut Reischmann (2003, S.18) bedeutet die Evaluation:
., 1. das methodische Erfassen und
2. das begriindete Bewerten von Prozessen und Ergebnissen zum
3. besseren Verstehen und Gestalten einer Praxis-Mallnahme im Bildungsbereich

durch Wirkungskontrolle, Steuerung und Reflexion.*?%

Es ist zu erkennen, dass Bewerten unterschiedliche Funktionen in sich tragt. 240
Seine Kontrollfunktion besteht dem Zuriickblick auf die abgelaufenen Prozesse
(rickblickende Wirkungskontrolle); seine Steuerungsfunktion heif3t dieser Blick nach
vorne, um die kommenden Malinahmen besser zu gestalten und seine
Reflexionsfunktion erfolgt, wenn die BildungsmalRnahmen reflektiert werden.

Feststellen lasst es sich, dass die Teilstrategien das Denken regulieren lassen.
Im Fokus der Uberlegungen von Chudak (2007, S.106f) stehen relevante Vorschlage
fiir das Uberwachen und gleichzeitig Auswerten:?*!
Der Lerner erstellt ein Lerntagebuch, es werden Notizen (ber den Weg des Erlernens
und des Gebrauchs der Deutschsprachegemacht ; der Lerner kontrolliert seine eigenen
Losungen mit dem LoOsungsschlissel und entscheidet sich dariiber, was er zu

wiederholen hat; der Lerner fuhrt einen Erfahrungsaustausch mit den Mit- Kollegen,

238 Braun, Angelika; Kaufmann, Susann : Lernen lernen im DaZ-Unterricht, in Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.):
Fortbildung fir Kursleitende Deutsch als Zweitsprache, QUALIFIZIERT UNTERRICHTEN, Band 4
ZIELGRUPPENORIENTIERTES ARBEITEN, Lernen lernen - Konfliktmanagement Alphabetisierung —
Berufsorientierung- Umgang mit Fossilierung u.a., 1. Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2009, S. 23.

239 Reischmann, Jost: Weiterbildungs-Evaluation, Lernerfolge messbar machen, Zielverlag, Augsburg 2003,
S.18, zitiert nach GraBmann, Regina: Evaluation im DaZ-Unterricht, in: Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.):
Fortbildung fir Kursleitende Deutsch als Zweitsprache, QUALIFIZIERT UNTERRICHTEN, Band 3
UNTERRICHTSPLANUNG UND -DURCHFUHRUNG, 1. Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2008, S.
240.

240 Reischmann, Jost: Weiterbildungs-Evaluation, Lernerfolge messhar machen, Ziel Verlag, Augsburg 2003,
S.24, zitiert nach GraBmann, Regina: Evaluation im DaZ-Unterricht, in: Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.):
Fortbildung fir Kursleitende Deutsch als Zweitsprache, QUALIFIZIERT UNTERRICHTEN, Band 3
UNTERRICHTSPLANUNG UND -DURCHFUHRUNG, 1. Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2008, S.S.
241.

241 Chudak, Sebastian: Lernerautonomie fordernde Inhalte ausgewdhlten Lehrwerken DaF fir Erwachsene,
Uberlegungen zur Gestaltung und zur Evaluation von Lehr- und Lernmaterialien, Band 12, Peter Lang
Europdischer Verlag der Wissenschaften, Frankfurt am Main 2007, S.106f.
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indem er verifiziert, was zu modifizieren ist anhand der eventuellen Tipps, die die
Lerngruppe bespricht; der Lerner macht eine Fehlerstatistik, er sortiert die h&ufigsten
Fehler, er markiert, um diese Fehler spater zu vermeiden; der Lerner fertigt
Wochenlernprotokolle oder Studienbilanzen an, er notiert den gelernten Stoff bzw.
Kernpunkte und die getroffenen Schwierigkeiten; der Lerner arbeitet mit Befragungen
gof. Selbstbefragungen und Checklisten; der Lerner hort, analysiert und bespricht
Video- und Audioaufnahmen u.a.

Somit kommt es zu dem Schluss, dass anhand des Uberwachens und Bewertens die
Selbstwirksamkeit bzw. die Motivation erhoht wird. Die Motivation ist in diesem
Sinne eine Voraussetzung fur die Implementierung der Selbstregulationsstrategien.
Auch Sindler kommt dieser Gedanke. Die Autorin geht davon aus, ,,Motivation ist
Voraussetzung und Folge von selbstregulierten Lernprozessen, daher muss gelingen,
eine Anfangsmotivation aufzubauen, Uber die der Einstieg in den sich selbst
verstarkenden Prozess moglich wird.«?*2 Somit lasst sich die Diskussion (iber die

Motivationsstrategien 6ffnen.

1.2.2.4 Motivationsstrategien

Bei der Beziehung der oben genannten Strategien erkldren Martin und
Nicolaisen (2015, S.20), dass die Winsche, Bedirfnisse und Motive in Form von
Emotionen in dem Bewusstsein sind. Die Emotionen der Lernenden, die jede kognitive
Informationsverarbeitung beeinflussen, haben also eine informierende als auch eine
handlungsleitende Funktion.?*3

Die Motivation bei dem Lerner ist multidimensional und l&sst sich veréndern.
Es steht eine Wechselbeziehung zwischen Personlichkeitsmerkmalen des Lernenden
(Fahigkeiten, subjektive Theorien etc.) und den Anreizen der Situation selbst, die
durch den Lernenden beeinflusst werden konnen. Draus resultiert sich die
Lernmotivation. Diese Meinung befindet sich ebenso bei Riemer (2013, S.168),

,Motivation ist ein affektiver Faktor, der aus unterschiedlichen, sich Uberlappenden,

242 gindler, Alexandra : Etablierung einer neuen Lernkultur, Modelle medienbasierter Lernarrangements zur
Forderung selbstregulierter Lernens im Kontext der Organisation. LIT Verlag , Wien 2004, Seite 61.

243 Martin, Pierre-Yves; Nicolaisen, Torsten (Hrsg.): Lernstrategien fordern, Modelle und Praxisszenarien, Beltz
Juventa Verlag, Weinheim und Basel 2015, S.19f.
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komplementéren und interdependenten Komponenten gespeist wird, die in der
Personlichkeit und Biographie des Lernenden, in seinen Einstellungen und
Orientierungen gegentiber  der zu erlernenden Fremdsprache und der damit

verbundenen Kultur.*244

Besonders sind bekannt extrinsische und intrinsische Motivation. Die
extrinsisch-motivierten Lerner bendtigen Anreize von aullen, diese Art
Verhaltensregulation hat vier Formen. Es wird in diesem Zusammenhang auf die
Wettbewerbs-, Leistung-, Misserfolgs- und soziale Motivation hingewiesen. Pekrun
(1983) meinen: ,,Je nach der angestrebten Zielzustinde (z.B. besser sein als andere,
gute Leistungen bringen, Misserfolg vermeiden, soziale Anerkennung erhalten) lassen
sich unterschiedliche Formen extrinsischer (Lern)Motivation differenzieren.*?*> Fir
verbesserte Leistungen sind materielle Anreize (Blcher, Broschiren, CDs und DVDs,
diverse Variationsformen u.a.) denkbar.

Die intrinsische Motivation kommt aus innerem Bedulrfnis und Interesse, z.B.
Interesse an der Bewaltigung der Lernaufgaben. Bei diesen intrinsisch motivierten
Lernern l&asst sich der Wissensbestand tiefer verarbeiten, indem er besser verstanden
und mit hoherem Malle gewonnen wird. Die Entwicklung der intrinsischen
Lernmotivation kann leichter werden und dies setzt anspruchsvolle Unterrichtsinhalte
und Lernziele im Unterricht voraus, diese Feststellung deckt sich mit der Auffassung
von Riedl (2010, S. 70), der dabei denkt, ,,[d]abei sollten Lerngegenstdnde
hinreichend komplex sein, ein moglichst problemorientiertes Herangehen ermdglichen
und sich in einen gréReren Bezugsrahmen einordnen lassen. Lebensnahe und fir die
Lernenden relevante Thematiken, die aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet
und kritisch hinterfragt werden, fordern neben der intrinsischen Motivation auch
Denkstrategien oder die Kreativitit der Lernenden.“?*® Der Lerner soll von dem

hoheren Wert des gelernten Stoffes Uberzeugt werden und Lehrende sollen ihrerseits

24 Riemer, Claudia: Motivation, in Hallet, Wolfgang; Konigs, Frank G. (Hrsg.): Handbuch
Fremdsprachendidaktik, 2.Auflage, Kallmeyer Verlag in Verbindung mit Klett Verlag, Berlin 2013, S.168.

245 pekrun, Reinhard: Schulische Personlichkeitsentwicklung , Peter Lang Verlag, Frankfurt am Main 1983,
zitiert nach Schiefele, Ulrich; Streblow Lilian: Motivation aktivieren, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut
Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Gottingen 2006, S. 233.

246 Riedl, Alfred: Grundlagen der Didaktik, 2., Uberarbeitete Auflage, Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2010, S.70.



98

ihr eigenes Interesse am Stoffgebiet zum Ausdruck bringen. Uberdies kann der
Ausgang des effektiven Interesses erfolgen, wenn der Lehrer der Lerngruppe die
Begriindung seiner Auswahl fir den Unterrichtsinhalt erz&hlt. Dies bestatigt auch
Riedl (2010, S.701), ,,[a]ls Experte modelliert die Lehrkraft ihre eigene Bezichung zum
Lerngegenstand, verdeutlicht, warum sie sich dafir interessiert, woflr es ihr nitzt
[...]. Lehrkrifte miissen den Lernenden grundsétzlich positiv begegnen und ihnen
signalisieren, dass sie hohe Erwartungshaltungen an sie haben.“?*’ Schiefele und
Streblow (2006, S.233) beleuchten die Ziele der Forderung der intrinsischen
Motivation. Dabei geht es darum, das positive Erleben wéhrend des Lernens zu
ermoglichen und den personlichen Wert zu erh6hen.?*8

Wie die anfangliche Motivation aufrechterhalten werden kann, soll dies bei
jedem Lerner in Betracht gezogen werden, da die Motivation keinen konstanten
Zustand hat. Zur standigen Motivationserh6hung sind die Bewusstmachung und die
erfolgreiche Vermittlung vom Unterrichtsstoff von dienender Rolle?*.

Hier ware zu fragen, welche Motivationsstrategien gesondert werden. Surkamp
(2000, S.223) differenziert  diverse motivationale Strategien, die
Handlungsbedingungen, n&mlich  Lehrerverhalten, Lernatmosphdre, soziale
Bedingungen zustande bringen:2%°

-Strategien, die motivierte Handlungen initiieren, ndmlich Verstarkung positiver
Einstellungen der Lernenden, Férderung von Erfolgserwartungen, Verdeutlichung von
Zielen, Auswahl und Présentation von Inhalten und Zugangen zu Materialien.

-Strategien, die die Motivation aufrechterhalten: Sie schliel3en die Prasentation
und Auswahl angemessener und stimulierender Aufgaben, die Sicherung des

kooperativen Lernens und die Starkung der Selbstandigkeit ein.

247 Riedl, Alfred: Grundlagen der Didaktik, 2., Uberarbeitete Auflage, Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2010,
S.70f.

248 Schiefele, Ulrich; Streblow Lilian: Motivation aktivieren, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.):
Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Géttingen 2006, S. 233.

249 \gl. Berndt, Anette: Motivation ist nicht statisch — Motivation andert sich. Der Faktor Motivation als
Kernkompetenz lebenslangen Fremdsprachenlernens, in: Fremdsprache Deutsch, Heft 26: Motivation, 2002,
S.15.

250 Syrkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15
Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010,
S.223.
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-Strategien, die die Selbsteinschatzung moglich machen anhand Verfahren der

Bewertung, motivationaler Attributionen und positiver Riickmeldungen.

Da es den Motivationsstrategien nachgegangen wird, l&sst sich auch mit den

Emotionsstrategien befassen.

1.2.2.5 Emotionsstrategien

Die Emotionsstrategien sind genauso wichtig wie die Motivationsstrategien, da
sie den Einsatz von kognitiven und metakognitiven Lernstrategien positiverweise
beeinflussen kdnnen. Sie wirken indirekt die Intensitat und Ausdauer sowie den Erfolg
der Lernprozesse. Der Forschungsiberblick zeigt, dass affektive Faktoren die
Entwicklung des Lernens aufrechterhalten lassen, wie das Selbstwertgefinhl,
Aufmerksamkeit und das Engagement. Unterschiedliche affektive Strategien sind im
Unterricht steuerbar. Die Emotionsstrategien werden folgendermaRen geordnet:?%

- Strategien der Selbstermutigung: Hierzu kommt beispielsweise die
Selbstbelohnung, Verbalisierung eigener positiven Erfahrungen, Relativierung der
Fehler, eigene Leistungen mit friiheren vergleichen. Der Lerner macht sich Mut, indem
er sich Mut einredet. Er kann das Selbstvertrauen verstarken, wenn er keine Angst vor
Fehlern hat und auf vertretbare Risiken-Unsicherheit eingeht.

- Registrieren und AuBern der Gefilhle beim Lernen in einem Lerntagebuch,
mittels einer Checkliste u.A. Der Lerner soll auf die positiven Signale (wie etwa
Glucksgefiinle) und die negativen Signale (wie etwa Unruhe, Wut) seines Korpers
achten.

- Reduktion von Stress und Angst: der Stress und Angst kénnen anhand

Lockerungs- und Vorentlastungsubungen eliminiert werden.

21 Braun, Angelika; Kaufmann, Susann: Lernen lernen im DaZ-Unterricht, in Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.):
Fortbildung fir Kursleitende Deutsch als Zweitsprache, QUALIFIZIERT UNTERRICHTEN, Band 4
ZIELGRUPPENORIENTIERTES ARBEITEN, Lernen lernen - Konfliktmanagement Alphabetisierung —
Berufsorientierung- Umgang mit Fossilierung u.a., 1. Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2009, S. 13f.
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Trotz der positiven Stellung dieser affektiven Variablen, die als Abschaffungs-
bzw. Verminderungsfaktoren wvon Storungen gelten, bleiben sie weitgehend

ausgespart. (Siehe dazu Tabelle 05 im Anhang, Seite L).

1.2.2.6 Sozialstrategien

Mit dem Partner; dem Lehrer oder in einer Gruppe beeinflusst der
Fremdsprachenlerner den Lernprozess. Durch den Einsatz der Sozialstrategien kénnen
die Lerner ihr Denken und Handeln stellen und die Anwesenheit der Mitlernenden
nutzen, entweder um den Unterrichtsgegenstand zu tiben oder Hilfe oder Feedback zu
bekommen. (Siehe dazu Tabelle 06 im Anhang, Seite M). Chudak (2007, S.110) zieht
aus der Untersuchung von Miller und Wertenschlag (2002, S.165ff), dass die
Lernenden gemeinsam Lernaufgaben bewaltigen, sie tauschen sich Informationen aus,
sie Uberprufen den Lernerfolg, sie setzen wahrenddessen Sozialstrategien ein und das
gilt als erster Fall. In dem zweiten Fall sind die Sozialstrategien nach dem Lernen zu
verwenden, indem diese auf die gemeinsame Besprechung und Bewertung der
Ergebnisse zuriickkommen. Es geht desgleichen um Bitten; um Korrektur; Erklaren;
um Hilfe; um Ratschldage sowie um Ausprobieren des erworbenen Wissens.?®? Hiermit
erscheint die Meinung von Ros (2013, S.133), dass der Austausch uber den Lernstoff,
den das gemeinsame Lernen ermdglicht, in der Regel zum besseren Behalten fiihrt.
Und durch die gestellten Fragen werden Liicken geschlossen.?® Strategien des
kooperativen Lernens wirken also vorteilhaft auf Denken an neue strategische
Maoglichkeiten. Wernke (2013, S22) macht jedoch aufmerksam, dass die bisher
genannten Lernstrategien individuell angesehen werden. Sie fordern den Lernprozess
eigener Personen, doch meistens setzen sich die Lerner mit Lernsituationen mit

Partnern oder in Gruppen.?®* Grisel und Gruber (2000, S.162) machen ersichtlich, ,,in

22 Mualler, Martin; Wertenschlag, Lukas: Profile deusch, Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen,
Langenscheidt Verlag, Berlin u.a. 2002, zitiert nach Chudak, Sebastian: Lernerautonomie fordernde Inhalte
ausgewdahlten Lehrwerken DaF fir Erwachsene, Uberlegungen zur Gestaltung und zur Evaluation von Lehr- und
Lernmaterialien, Band 12, Peter Lang Europdischer Verlag der Wissenschaften, Frankfurt am Main 2007, S.110.
23 Ros, Lourdes: Strategien und Lernautonomie, in: Brinitzer, Michaela et al. (Hrsg.): DaF unterrichten,
Basiswissen Didaktik, Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, 1.Auflage, Ernst Klett Sprachen Verlag, Stuttgart
2013, S.133.

24 \Wernke, Stephan: Aufgabenspezifische Erfassung von Lernstrategien mit Fragebdgen, Eine empirische
Untersuchung mit Kindern im Schulalter, Waxmann Verlag, Minster 2013, S.22.
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aktuellen Diskussionen (ber das Bildungssystem wird immer wieder beklagt, dass in
Schule und Universitat das Einzelkdmfertum geférdert und der F&higkeit und
Bereitschaft zur Kooperation zu wenig Stellenwert beigemessen wird.“?>®

Diese partnerschaftliche Form kann unterrichtlich und auBerunterrichtlich sein
und geht in Erfillung mittels Kontakts mit Muttersprachlern. Das Fragenstellen nach
Aufrichtigkeit der SprachdauflRerungen und nach Erklarungen gehért zu den sozialen
Strategien und gilt als Lernaktivitat, die in Einzelarbeit nicht gestellt sein kann. Die
Kooperationsstrategien haben einen positiven Effekt ,,auf die Motivation, selbst zu
lernen, auf die Motivation, andere, zum Lernen zu motivieren sowie auf die
Motivation, anderen beim Lernen zu helfen.«?*® Bimmel und Rampilllon (2000, S.74)
erklaren, dass den Sozialstrategien ,das Sich in Andere hineinversetzen® zugehort. Der
Lerner einer Fremdsprache entwickelt Erkenntnisse tber das Fremdland; er kann somit
die Kultur und das Verhalten anderer und seiner eigenen verstehen; er baut
Missverstandnisse ab, wenn er beispielsweise landeskundliche literarische Texte
durchliest.?®” Die Lehr- und Lernprozesse sind immer zugleich Interaktionsprozesse
und bei deren Entwicklung ist die Kombination unterschiedlicher Sozialformen
erwinscht.

Surkamp (2000, S.268) weist auf relevante Vorteile des kooperativen Lernens
hin: ,,Leistungsschwichere oder kommunikationsidngstliche [...] [Lerner durch Verf.]
erhalten durch die bewusste Nachdenkphase und durch die Kommunikation zundchst
mit nur einem Partner groRere Sicherheit. Die Lerninhalte werden kognitiver besser
durchdrungen. Die [...][Lerner durch Verf.] sind praktisch gezwungen, Verantwortung
fir das gemeinsame Lernergebnis zu bernehmen. Die kommunikativen Fahigkeiten

und Fertigkeiten werden durch Erh6éhung der Kommunikationszeit gefordert. Durch

25 Grasel, Corelia; Gruber, Hans: Kooperatives Lernen in der Schule, in: Seibert, Norbert  (Hrsg.):
Unterrichtsmethoden kontrovers, PERSPEKTIVE SCHULPADAGOGIK, Julius Klinhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 2000, S.162.

256 Friedrich, Helmut Felix; Mandl, Heinz: Lernstrategien: Zur Strukturierung des Forschungsfelds, in: Mandl,
Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Goéttingen 2006, S. 08.

%7 Bimmel, Peter; Rampillon, Ute: Lernerautonomie und Lernstrategien, Fernstudieneinheit
23,Fernstudienprojekt zur Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistik und Deutsch als Fremdsprache,
Langenscheidt Verlag, Miinchen 2000, S.74.
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die klare Konturierung und Strukturierung des Unterrichts reduzieren sich Storungen.
Die innere Aktivierung und Beteiligung [...]Jwird groBer.«?%8

Zur Gewahrleistung des Erfolgs vom kooperativen Lernen steht eine
Gesamtheit von zusammenhdngenden Faktoren. Es héngt erstens von den
Vorerfahrungen und Kompetenzen der Lernenden; zweitens von den
Aufgabenstellungen und drittens von den Rahmenbedingungen ab.?%® Das Fachwissen
und das Engagement zédhlen desgleichen zu den Grundvoraussetzungen, die bei jedem
Teammitglied vorhanden sein sollen. Es gibt stabile und instabile Faktoren, die zu
einem Erfolgsteam fiihren;2¢°
Stabile Faktoren
-Die Motivation und das Interesse werden anhand des Teamziels erweckt bzw.
bereitet. Sobald der Unterricht Uber kein Ziel verfugt, sinkt die Motivation auf einem
Nullpunkt.
- Die Teamfuhrung: Die erfolgreiche Leistung eines Teams hé&ngt von dem
Teamfuhrer ab, der die jeweilige Gruppe zusammenhélt, lenkt, motiviert und
strukturiert?®!.  Natiirlich wirkt sich eine Vielzahl von Personmerkmalen darauf aus,
wie sich Lernende in kooperativen Lernsituationen verhalten und inwiefern sie von
ihnen profitieren konnen. Alter, kognitive und sprachliche Fahigkeiten,
Leistungsmotivation oder der kulturelle Hintergrund sind Beispiele fir

kooperationsrelevante Personmerkmale. <262

258 Surkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15
Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010,
S.268f.

29 \gl. Grasel, Corelia; Gruber, Hans: Kooperatives Lernen in der Schule, in: Seibert, Norbert  (Hrsg.):
Unterrichtsmethoden kontrovers, PERSPEKTIVE SCHULPADAGOGIK, Julius Klinhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 2000, S.162.

260 Deutscher Manager-Verband E.V.: Handbuch Soft Skills, Band 1: Soziale Kompetenz, vdf Hochschulverlag
AG an der ETH Ziirich, Zirich und Singen 2003, S. 239-246.

%1 Daher kann erschlossen werden, dass der Filhrungsstil sich durch Art Verantwortungen auszeichnen lasst,
namlich organisatorische methodische und soziale Verantwortung. Wenn die Rede Uber die Teamstruktur ist,
dann konnen ihre typischen Phasen wie folgt beleuchtet werden: 1. Phase: Test-Abschnitt; 2.Phase:
Emotionsstadium; 3.Phase: Stufe der Anpassung und 4.Phase: Zustand des Miteinanders. Siehe dazu Deutscher
Manager-Verband E.V.: Handbuch Soft Skills, Band 1: Soziale Kompetenz, vdf Hochschulverlag AG an der
ETH Zurich, Zirich und Singen 2003, S.236ff.

22 Grasel, Corelia; Gruber, Hans: Kooperatives Lernen in der Schule, in: Seibert, Norbert (Hrsg.):
Unterrichtsmethoden kontrovers, PERSPEKTIVE SCHULPADAGOGIK, Julius Klinhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 2000, S.169.
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- Das Zeitmanagement: Die verniinftige Zeitplanung stellt Erfolgsergebnisse sicher.
Das Team kontrolliert und stellt z.B. Frage, ob die Zeit effizient genutzt wird.

- Die klare Aufgabenverteilung zielt auf die Effektivitat ab, die undeutliche Verteilung
verursacht entweder die Uber- oder die Unterforderung und so ergibt sich die
Energieverlust.

Instabile Faktoren &ufern sich in Kommunikation, Interaktion, Emotion sowie
Engagement und Motivation.

Der Erfolg der Gruppe bedeutet, dass der Beteiligte seine eigenen Ziele erreicht hat.
Alle stehen in Beziehung der Interdependenz und sind ,,motiviert, leistungsorientiertes
Verhalten positiv zu werten, leistungsorientierte Normen aufzubauen und langfristig

Strategien zu entwickeln, wie sie einander beim Lernen unterstiitzen konnen. 253

Zu den Sozialstrategien gehéren Kooperationsskripts:
Kooperationsskripts

Die Kooperationsskripts werden urspriinglich ,.fiir die Unterstltzung
kooperativen Textlernens von Peers und entwickelt und beinhalten insbesondere eine
Sequenzierung der Lernaufgabe, eine Verteilung von Rollen und eine Zuordnung von
Strategien zum Textverstdandnis vor allem Frage-, Feedback-, Reduktions- und
Elaborationsstrategien.“?%4  Also die Lernenden benétigen ein reichhaltiges
Strategierepertoire und konnen sich in der selben Zeit wichtige Strategien aneignen. Es
l&sst sich erschlieRen, dass dies positive Effekte hat und Bedingungen stellt.

Ein bekanntes Beispiel fur Kooperationsskripts ist das sogenannte MURDER-
Skript, das am Anfang fir individuelles Textverstehen entwickelt und flr
Zweiergruppen verwendet wurde. Es ist geeignet fir die Textverarbeitung und

gliedert den kooperativen Lernprozess in sechs Phasen auf:

263 Slavin, Robert E.: Kooperatives Lernen und Leistung: Eine empirisch fundierte Theorie, in Huber Glnter L.
(Hrsg.): Neue Perspektiven der Kooperation, Ausgewahlte Beitrage der Internationalen Konferenz 1992 (iber
Kooperatives Lernen, Grundlagen der Schulpadagogik, Band 6, Schneider Verlag, Baltmannsweiler 1993, S.
151-170, zitiert nach Huber, Giinter L.: Lernen in Gruppen/ Kooperatives Lernen, in Mandl, Heinz; Friedrich,
Helmut Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Gottingen 2006, S.265.

264 Ertl, Bernhard; Mandl, Heinz: Kooperationsskripts, in: Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut Felix(Hrsg.):
Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Gottingen 2006, S. 273.
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- Beim ersten Schritt ,Mood*‘ liegt eine affektive Strategie vor, indem die Lernenden
sich in die Lage versetzen, sich auf die Textverarbeitung einzustimmen und auf die
Aufgabe zu konzentrieren.
- Beim zweiten Schritt ,Understand® legen die Lerner das Wesentliche des ersten
Textabschnitts fest.
- Beim dritten Schritt wiederholt der Beteiligte die herausgefundenen relevanten
Gedanken aus dem Gedéchtnis ,Repeat’.
- Auf den dritten Schritt wird der Lernende in vierter Phase ,Delecte’ reagieren,
indem er Feedback gibt, Widerspriiche kommentiert und Auslassungen ausfullt.
- In dem fiinften Schritt ,Elaborate‘ wird das Lernmaterial mit dem Vorwissen
verknipft, und Imagery-Strategie eingesetzt.
- Der sechste Schritt ,Review* besteht in der Wiederholung der gesamten Ergebnisse.
Diese sechs Phasen lassen sich bei der Bearbeitung jedes Textabschnittes
erfolgen. Somit ldsst sich feststellen, dass unterschiedliche Rollen dem Lerner
zugewiesen werden, beispielsweise Prifer. Das Durcharbeiten vom Text erfolgt sich in
einer Sequenzierung und anhand einer kooperativen Strategieanwendung. Wernke
(2013, S.22) gibt Zustimmung dazu, ,, [d]as gegenseitige Erkldren fordert somit die
kognitive Verarbeitung des Lerngegenstandes sowohl auf Seiten des Erklarenden als
auch auf der des Zuhorenden. Aullerdem wirken sich kooperative Lernformen durch
z.B. das eigene Kompetenzleben des Erklarenden auf die Motivation und Emotionen
der Lernenden aus. 2%
Zum Erreichen des Lernerfolgs sind nicht nur partnerschaftliche oder
gruppenspezifische  Arbeitsformen  von  Bedeutung. Es  werden  die

ressourcenbezogenen Lernstrategien aufgezahlt.

1.2.2.7 Ressourcenbezogene Lernstrategien
Ein wesentlicher Teilbereich des Lernerverhaltens ist das Verfugen Gber eine
Reihe von Ressourcen, die das eigentliche Lernen zum einen unterstiitzen und zum

anderen vor auleren Einfliissen abschirmen. Es wird vor allem folgendes aufgestellt:

25 \Wernke, Stephan: Aufgabenspezifische Erfassung von Lernstrategien mit Fragebogen, Eine empirische
Untersuchung mit Kindern im Schulalter, Waxmann Verlag, Munster 2013, S.22.
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Selbstmanagementaktivitaten, Organisation der Lernaktivitaten, Suche oder Gestaltung
einer glinstigen Lernumgebung, oder Formen der Selbstmotivation.?®® Wernke (2013,
S.28) schlieBt sich dieser Auffassung ein und zitiert auch Beispiele Uber diese
Ressourcen: ,,Hier zdhlen neben der Arbeitsplatzgestaltung auch das Hinzuziehen
zusatzlicher Literatur, das Hilfen suchen bei anderen und die Nutzung kooperativer
Lernformen und Arbeitsgruppen.“?®” Sindler (2004, S.60) erklart die Wichtigkeit der
Ressourcen bei den Studierenden. Das eigentliche Lernen kann bestmdglich erfolgen,
,wenn Studierende fiir die Wissensgenerierung notwendigen inneren und duferen
Ressourcen hinreichend aktivieren konnen. Dies sind beispielsweise Aktivitaten, die
sich auf die eigene Anstrengung, Aufmerksamkeit und investierte Zeit sowie auf die
Gestaltung des Arbeitsplatzes, die Zusammenarbeit beziehen, d.h. dass Studierende
schon auf das Lernen ausgerichtet sind.*?®® Diese ressourcenbezogenen Lernstrategien
bzw. Stiutzstrategien kommen um die Entwicklung, Aufrechterhaltung und Steuerung
des Prozesses der Informationsverarbeitung ein anhand motivationalen Faktoren. Der
motivationale Aspekt ist bei Rampillon (1997, S.180) vorzufinden, die ausfiihrt, dass
die Stltzstrategien die Lernbereitschaft positiv beeinflussen, sie arrangieren den
personlichen Lernprozess, sie verfligen tatsachlich tiber motivationale Funktion.?®® Es
wird — wie dargestellt wurde — die internen von den externen Ressourcen

unterschieden.

Interne Stitzstrategien
Es liegen in erster Linie das Anstrengungsmanagement, das
Aufmerksamkeitsmanagement und das Zeitmanagement vor, die sich in interne

Ressourcen duBern: ,das Management der eigenen Anstrengung («effort

26 gchiefele, Ulrich; Wild, Peter Klaus: Lernstrategien im Studium: Ergebnisse und Reabilitat eines neuen
Fragebogens, Zeitschrift fur Différentielle und Diagnostische Psychologie 15, Humanwissenschaftliche Reihe,
Postprints der Universitat Potsdam 1994, S. 187.

27 Wernke, Stephan: Aufgabenspezifische Erfassung von Lernstrategien mit Fragebdgen, Eine empirische
Untersuchung mit Kindern im Schulalter, Waxmann Verlag, Munster 2013, S.28.

268 Sindler Alexandra : Etablierung einer neuen Lernkultur. Modelle medienbasierter Lernarrangements zur
Foerderung selbstregulierter Lernens im Kontext der Organisation. LIT Verlag Wien 2004, Seite 60.

269 Rampillon, Ute: Be aware of awareness — oder: Beware of awareness? Gedanken zur Metakognition im
Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe I, in: Rampillon, Ute; Zimmermann, Giinther (Hrsg.): Strategien und
Techniken beim Erwerb fremder Sprachen, 1.Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 1997, S.180.
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management»), das Management des eigenen Zeitbudgets («time management») und
die Investion von Aufmerksamkeit und Konzentration («attention management»)“?’°
Wagner u.a. (2006, S.297) bezeichnen Zeitmanagement als interne Stiitzstrategie ,,die
konsequente und zielorientierte Anwendung bewahrter Arbeitstechniken in der
alltaglichen Praxis, um sich selbst und die eigenen Lebensbereiche so zu fuhren und zu
organisieren (=managen), dass sie zur Verfugung stehende Zeit sinnvoll optimal
genutzt wird.“?’* Bei dem Zeitmanagement als wichtiges Erfolgskriterium wird die
Aufmerksamkeit auf das Planen gerichtet. Der Lerner antizipiert das Lernpensum
durch das Stellen von Fragen und das Setzen von Lernzielen. Diese Art vom Planen
gilt als Substrategie des Zeitmanagements. Zeitmanagement gehort ebenso zur
Selbstkompetenz und tragt in erster Linie zur Entlastung des Ged&chtnisses bei. Das
erfolgreiche  Zeitmanagement  bringt dem  Lerner  Gedachtnisentlastung;
Hektikvermeidung, bessere Arbeitsplanung; Organisation; mehr Arbeitszufriedenheit;
mehr Zeit fiir das Wesentliche; mehr Motivation und mehr Freizeit.?’? Im Klaren muss
es sein, dass das erforderliche Mal} an Lernzeit sich von einem Lerner zum anderen
unterscheidet. Wellhofer (2004, S.46) verdeutlicht seinerseits die EinfluRfaktoren, die
das Zeitmanagement bestimmen. Es stehen zuerst die inneren Zeitdiebe, sie &ullern
sich in die Verhaltensmuster des Lernenden; in mangelnde Disziplin sowie
Planungsschwéche, diese gelten als personliches Arbeitsverhalten, also das ist
verdnderbar. Zweitens sind die &uBeren Zeitdiebe aufzuzéhlen, die weniger
beeinflussbar sind, wie etwa Kollegen, Handy u.a.?”® (Siehe Abbildung 11 im Anhang,
Seite M).

20 Das interne Ressourcenmanagement ist den affektiven Strategien gleichzusetzen und umfasst die
motivationalen Strategien. Schiefele, Ulrich; Wild, Peter Klaus: Lernstrategien im Studium: Ergebnisse und
Reabilitdt eines neuen Fragebogens, Zeitschrift fiir Différentielle und Diagnostische Psychologie 15,
Humanwissenschaftliche Reihe, Postprints der Universitat Potsdam 1994, S. 187.

271 \Wagner, Petra ; Spiel, Christiane ; Schober, Barbara : Zeitmanagement, in Mandl, Heinz; Friedrich, Helmut
Felix(Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Hogrefe Verlag, Gottingen 2006, S. 297.

272 Deutscher Manager-Verband E.V.: Handbuch Soft Skills, Band 1: Soziale Kompetenz, vdf Hochschulverlag
AG an der ETH Ziirich, Zurich und Singen 2003, S.46.

213 Wellhofer, Peter R.: Schltisselqualifikation, Sozialkompetenz, Lucius & Lucius Verlagsgesellschaft, Stuttgart
2004, S.46f.
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Externe Stltzstrategien

Schiefele und Wild (2009, S.187) erklaren, dass die externen Ressourcen durch
die Nutzung der Lernumgebung der vorgestellten Mdéglichkeiten der Arbeitsgruppen
und der zusatzlichen Literatur erfolgen kénnen.?’* Ros (2013, S.132) erklart in dieser
Hinsicht, dass es notwendig ist, Rahmenbedingungen vor und wéhrend des Lernens zu
schaffen, dazu gehort Auswahl und Gestaltung von passender Lernumgebung,
Ausschalten von Storfaktoren, Einteilen vom Lernstoff, Uberwachen vom Lernprozess
u.A.2"> Vor allem schlieft die Lernumgebung die gesamte Lehr-Lern-Situation ein, es
heil3t die Ziele, Medien, Materialien, Methoden, aller Teilnehmer am Unterricht sowie
Lernprozesse und —ergebnisse .26 Laut Grasel (2006) umfasst die Lernumgebung die
umgebende Architektur, etwa die rdumlich-physikalische Umgebung, dazu gehdren
auch die Lehrmaterialen bzw. die unterschiedlichen Medien, die das Lernen
unterstiitzen. Es dreht sich in diesem Rahmen um die multimediale Umgebung. 27

In diesem Rahmen wird die Lernumgebung in situierte Lernumgebung und
gegenstandszentrierte Lernumgebung unterteilt, die als Lehr- und Lerntechnologien
betrachtet werden, somit wird das Wissen von auRen gesteuert.

Der Lehr- und Lernort stellt also die materiellen und prozeduralen
Voraussetzungen zur Verflgung. Er gilt als Trainingsplatz, bei dem es stets erfolgreich
gelibt wird. Anhand des Nutzens der Hilfsmittel und Medien wird die Variation der
Ubungen unterstiitzt. Das regt den Leistungswillen der Lernenden an. Und dies gilt als
eine Facette vom Lehr- und Lernort. Der Forschungsuberblick zeigt auf, dass es
unterschiedliche Facetten des Lehr- und Lernortes vorliegen. Der Lehr- und Lernort

gleicht einem Kommunikationszentrum, wobei die Interaktion zwischen den

274 gchiefele, Ulrich; Wild, Peter Klaus: Lernstrategien im Studium: Ergebnisse und Reabilitat eines neuen
Fragebogens, Zeitschrift fir Différentielle und Diagnostische Psychologie 15, Humanwissenschaftliche Reihe,
Postprints der Universitat Potsdam 1994, S. 187.

25 Ros, Lourdes: Strategien und Lernautonomie, in: Brinitzer, Michaela et al. (Hrsg.): DaF unterrichten,
Basiswissen Didaktik, Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, 1.Auflage, Ernst Klett Sprachen Verlag, Stuttgart
2013, S.132.

276 Reinmann-Rothmeier, Gabi; Mandl, Heinz : Unterrichten und Lernumgebungen gestalten, in: Weidenmann,
Bernd (Hrsg.): Bletz Psychologie Verlags Union, Weinheim 2001, S. 603-648, zitiert nach Gréasel, Cornelia :
Lernstrategien in Lernumgebungen, in Mandl, Heinz; Friedrich, Felix Helmut: Handbuch Lernstrategien ,
Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Gottingen 2006, S. 325.

217 Grasel, Cornelia : Lernstrategien in Lernumgebungen, in Mandl, Heinz; Friedrich, Felix Helmut: Handbuch
Lernstrategien , Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen 2006, S. 325.



108

Gruppenmitgliedern realisiert wird. Der Lehr- und Lernort gleicht ebenso einer
Biihne, bei der die Lernenden ihre Performanz aufbauen und ihr sprachliches Kénnen
erproben. Er ist ein Textatelier und gilt auch als ein Fenster zur Welt, bei der das
Fremdverstehen angebahnt wird. Er wird desgleichen als ein Forschungscenter
betrachtet, denn die Lernenden fokussieren stets mit einem fremden Code, das
entschlisselt werden soll. Er ist weitgehend eine Lernwerkstatt, bei der die
Lernfortschritte in Gang gesetzt werden und er ist vor allem ein klassischer Lehrraum
fir die Wissensvermittlung. Unterschiedliche Kompetenzen lassen sich anhand der
Verknlpfung der Facetten sowohl im Klassenzimmer sowie an auerunterrichtlichen
Lernorten gewinnen.?®

Im Anschluss an dieses Kapitel kann herausgestellt werden, dass keine
Lernstrategie wichtiger als die andere ist. In ihrer gesamten mitwirkenden Anwendung
liegt insbesondere die Relevanz der speziellen Lernstrategien. Es erscheint vor allem
auf die Auffassung von Friedrich (1999, S.164) hinzuweisen: ,,Beim derzeitigen Stand
der Forschung kann man allerdings nicht sagen, welche der hier skizzierten
Faktorengruppen — Kognition/ Informationsverarbeitung, Ressourcen — wichtiger als
die jeweils anderen sind, denn sie wirken zumeist auf recht komplexe Weise

zusammen.*27°

Fazit

Es lasst sich anhand der vorgelegten zusammengestellten Uberlegungen in dem
Kapitel ,Zum Lernstrategieinventar: Klassifikation und Konzeptionen® herausstellen,
dass die spezifischen Lernstrategien Werkzeuge sind, welche den Lernern helfen, um
ein Lernziel mit geringem Aufwand zu erreichen. Es ist feststellbar, die

Elaborationsstrategien wirken so auf das Verstehen der Informationen ein, dass diese

278 Surkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15
Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010,
S.172f.

219 Weinert, Franz E.: Lerntheorien und Instruktionsmodelle, in: Weinert, Franz E. (Hrsg.): Psychologie des
Lernens und der Instruktion, Goéttingen 1997, S.1-48.Friedrich, Helmut Felix: Unterrichtsmethoden und
Lernstrategien, in: Wiechmann, Jirgen (Hrsg.): Zwolf Unterrichtsmethoden, Vielfalt fir die Praxis, Beltz
Verlag, Weinheim und Basel 1999, S. 164.
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Informationen dauerhaft behalten und in bestehende Wissensstrukturen integriert00
werden, um den spateren Abruf zu erleichtern. Zu dieser spezifischen Lernstrategie
zahlt die Sicherung der kognitiven Kapazitdt bzw. Aufmerksamkeit bei der
Identifikation relevanter Informationen wie etwa Textunterstreichung, -markierung,
Generierung bildlicher Vorstellungen und Textvisualisierung, der Advance Organizer
u.a., die zur Strukturierung und Konstruktion der Informationen dienen. Zum
Vorschein kommt ebenso die Vorwissensaktivierung. Der Strategienutzer ruft die
gespeicherten Informationen aus dem Langzeitgeddchtnis ab und behdlt sie im
Arbeitsgedéachtnis, dies lasst sich durch Brainstorming Mappingverfahren
Hypothesenbildung, Generierung eigener Beispiele u.a., realisieren. Zu der
Elaboration gehort auch die Fragesteuerung, die einerseits zur Konstruktion vom
Wissen und andererseits zur Bereitung der Motivation fiihrt und das Sich Notizen
Machen, das der Kodierung und zur Speicherung erhaltener Informationen dient. Diese
Notierkunst befindet sich insbesondere bei den Studierenden, die ihre Aufmerksamkeit
waéhrend der Lehrveranstaltungen fokussiert halten sollen. Wiederholungsstrategien
beeinflussen die Aufmerksamkeit und den EnkodierungsprozeR. Das standige
Wiederholen kann zum tieferen Verstehen fihren und die langfristige
Gedé&chtnisleistung optimieren.

Anhand des zweiten theoretischen Kapitels l&sst sich auch erschliel3en, dass die
Visualisierung  sich  sowohl bei den Elaborationsstrategien als auch
Organisationsstrategien befindet. Dies zeigt auf, wie wichtig das Bebilderungsprinzip
ist, nicht nur um neue Informationen zu verstehen und dauerhaft zu behalten aber auch
sie zu ordnen und zu strukturieren. Zu den Organisationsstrategien gehort das
Zusammenfassen, das das Formulieren kohadrenter Aussagen von einem Texte erzielt.
Es fordert das schriftliche Organisieren und transferiert das Gelesene ins Gedachtnis.
Eine typische Organisationsstrategie ist das Erstellen von Mind-Maps, aber auch der
Einsatz anderer externer Visualisierungen z.B. Concept-Maps, die zu der tiefen
Textverarbeitung fihren.

Bei der der Bewaltigung der Lernaufgaben wird der Lerner seine Leistung vor

allem planen, indem er unterschiedliche Ziele bestimmt. Er wird sie Uberdies
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tberwachen, indem er den Ablauf seiner Leistung einschatzt, und schlieBlich wird er
das gesamte VVorgehen zugunsten der Verbesserung des Lernprozesses bewerten.
Sowohl die Motivationsstrategien als auch die Emotionsstrategien dienen der
Lernbereitschaft. Die Sozialstrategien bewirken die Selbstmotivation und die
Motivation anderer. Neben diesen partnerschaftlichen oder gruppenspezifischen
Arbeitsformen kommen ebenso die ressourcenbezogenen Strategien vor, die sich in
eigene Anstrengung, Aufmerksamkeit, investierte Zeit und Gestaltung der

Lernumwelt aul3ern.

1.3 Zu der Unterrichtsmethode: Dimensionen und Aspekte

Einfihrung

Das dritte theoretische Kapitel widmet sich den grundlegenden Dimensionen
und Aspekten der Unterrichtsmethode. Ertffnet wird dieses Kapitel mittels einer
detaillierten  Begriffserklarung nach unterschiedlichen Sichtweisen mit der
Unterrichtmethode. Begriffe wie Lehrmethode und Lernmethode werden ebenso
beleuchtet. Es ist dann nur schwer moglich, sich mit dem Wesen ,Unterricht® zu
beschéftigen, ohne dabei auf die Unterrichtsqualitdt zu stoRen. Kriterien wie die
Lernvoraussetzungen, die Rahmenbedingungen, die Sozialformen, die Lehrplanziele,
die Lernstrategien, die Unterrichtsmedien, die Unterrichtsmethoden u.a. kommen zum
Vorschein. Im Zentrum des Interesses stehen die Unterrichtsziele und deren Arten, wie
etwa die Leitziele; die Grobziele; die Feinziele, aber auch die kognitiven; die
affektiven Ziele u.a. Basierend darauf wird der Unterrichtsplanung nachgegangen, der
mit gewissen Zielvorstellungen tberfuhrt wird. Von dem Unterrichtsstoff kommt es zu
den Auswahlkriterien dieses Stoffes. Die Funktion der Unterrichtsmethode wird in
Anspruch  genommen. Die Beziehung der Unterrichtsmethode zu den
unterschiedlichen Unterrichtsmitteln bildet einen wichtigen Schwerpunkt aus. Mit der
Klassifizierung der Unterrichtsmethoden als methodisches Handeln l&sst es sich
sowohl auf der Makroebene als auch auf der Mikroebene befassen. Im Anschluss an

diesen Schwerpunkt wird der Versuch zur Klarung von den Eigenschaften der besten
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Unterrichtsmethode  unternommen. Dieses  Kapitel informiert (Gber die
Methodenvielfalt in Bezug auf die Methodeneinfalt im FU. Somit wird auf die
Relevanz des breiten Methodenrepertoires hingewiesen. Und aus diesem Gedanken

heraus entwickelte sich die Idee, handlungsorientierte Methoden zu behandeln.

1.3.1 Zum Begriff ,Unterrichtsmethode*

Der Methodenbegriff wird unterschiedlich verstanden. Das aus dem
Griechischen kommende Wort methodos bedeutet Weg und Verfahren. Sie bezieht
sich auf ein bestimmtes ,,Unterrichtskonzept oder —system, das auf einer bestimmten
Theorie zu Sprache und zum Lernen von Sprache basiert. Es beinhaltet detaillierte
Beschreibungen von Inhalt, Lehrer- und Lernerrolle, Lehrablaufen und —techniken. 28
Von der Lernmethode und Lehrmethode soll abgegrenzt werden. Diese
Unterscheidung kann dazu beitragen, die Lernmethoden zu entwickeln, sowie ihre
Entwicklung als wichtiger Bestandteil der eigenen methodischen Planung zu halten.?8!
Die Lehrmethode unterscheidet sich von der Lernmethode, dass die erste sich auf die
Aktivitaten bzw. Handlungen des Lehrers, wéhrend die zweite auf die von dem Lerner
zurickkommen. Die Lernmethoden koénnen vielfaltige Formen umfassen, die den
Lerner praktischerweise Forscher und Entdecker machen, wie das individuelle
Studium. 282 Lehr- bzw. Unterrichtsmethode wird als ,,optimales Mittel, als bester Weg

angesehen, um bestimmte wiinschenswerte- weil als wertvoll erkannte- Wirksamkeiten

280 Richards, Jack C.; Rodgers, Theodore S.: Approaches and Methods in Language Teaching, Cambridge
University Press, Cambridge u.a., zitiert nach Augustin, Viktor; Hauser, Johannes: Methodische Ansétze im
DaF- und DaZ-Unterricht, in Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.):  Fortbildung fir Kursleitende Deutsch als
Zweitsprache, QUALIFIZIERT UNTERRICHTEN, Band 1 MIGRATION INTERKULTURALITAT DAZ, 1.
Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2007, S. 152.

281 Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S. 69.

282 Den Lernmethoden liegt folgendes zugrunde: Als erste Komponente ist die Beschaffung von Informationen,
die erfasst und bearbeitet werden, dann die Organisation der Lernarbeit, die planvoll dokumentiert wird, danach
die Aneignung von Wissen, das behalten wird und schlieBlich die Prasentation der Ergebnisse. Vgl.
Wallrabenstein, Wulf: Offene Schule- Offener Unterricht, Ratgeber fir Eltern und Lehrer, 4., aktualisierte
Auflage, Rowohlt Verlag, Reinbek 1994, S 61f, zitiert nach Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr-
und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S. 60.
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zu erzielen.*?8 Unterrichtsmethode ist der Gestaltung der Lehrplanung von dienender
Rolle.

Die Lehrmethoden gelten also als Verfahren, die der Lehrer einsetzt, um den
Unterricht zu organisieren und dessen Phasenfolge zu strukturieren, um die
Fremdsprache und die dazugehorige Kultur sowie Literatur zu Stande zu bringen.
Dieser Begriff wird weitgehend noch klarer: ,,,,Lehrmethode umfasst einen ganzen
Facher von Dimensionen: kognitive Strukturierung des Unterrichts, soziale

Strukturierung, organisatorische MaRnahmen, sachstrukturelle Anordnung

(Sequenzierung) u.a.m.““?®* Der Unterricht wird somit durch kognitive, soziale,
sachstrukturelle und organisatorische Strukturierung bestimmit.

Steindorf (1995, S.175) geht davon aus, Lehr- und Lernmethoden sind
Unterbegriffe der Unterrichtsmethode, die sich als Zusammenhang zwischen der
Methode der Vermittlung, der Fihrung des Lehrens usw. und der Methode der
Aneignung, der Erkenntnis und des Lernens versteht. 23

Unterrichtsmethode wird als Strategie des Lehrers verstanden. ,,,,Der Begriff
der Unterrichtsmethode umfasst [.] die Strategie wie Taktik des Unterrichtens und
erhélt daher auch das Problem der Auswahl dessen, was zu einer gegebenen Zeit
gelehrt, die Mittel, mit denen dieser Stoff unterrichtet werden soll, und die

Reihenfolge seiner Darbietung. 28

23 Roth, Leo: Effektivitit von Unterrichtsmethoden, Empirische Untersuchungen zu Wirkungen der
Organisationsformen von Lernbedingungen, 2., bearbeitete und erweiterte Auflage, Hermann Schroedel Verlag,
Hannover 1977, S. 13.

284 Terhart, Ewald: Lehr-Lernmethoden, Eine Einfihrung in Probleme der methodischen Organisation von
Lehren und Lernen, 4., ergdnzte Auflage, Juventa Verlag, Weinheim und Minchen 2005, S.24, zitiert nach
Einsiedler, Wolfgang: Lehrstrategien und Lernerfolg, eine Untersuchung zur lehrziel- und schilerorientierten
Unterrichtsforschung, Beltz Verlag, Weinheim 1976, S.122f.

285 Klingberg, Lothar: Einfihrung in die allgemeine Didaktik, Vorlesungen, Volk und Wissen Verlag, Berlin
(Ost) 1972, S. 289, zitiert nach Steindorf, Gerhard: Grundbegriffe des Lehrens und Lernens, 4. Auflage, Julius
Klinkhardt Verlag, Bad Heilbrunn 1995, S. 175.

26 In der Literatur werden Begriffe wie Lehrstrategie und Lehrverfahren héaufig synonym fir
Unterrichtsmethode gebraucht. Broudy, Harry Samuel: Das Problem der Unterrichtsmethode, dargestellt an
ausgewahlten Beispielen aus der Geschichte der Padagogik, in: Ingenkamp, Karlheinz; Parey, Evelore:
Handbuch der Unterrichtsforschung , Band 1, Beltz Verlag, Weinheim 1970, 9f, zitiert nach Terhart, Ewald:
Lehr-Lernmethoden, Eine Einfiihrung in Probleme der methodischen Organisation von Lehren und Lernen, 4.,
erganzte Auflage, Juventa Verlag, Weinheim und Minchen 2005, S.24.
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Ragaller (2000, S.182ff) erschlieRt, die Unterrichtsmethode als bestimmter Weg
des unterrichtlichen Lernens verhilft dazu, Inhalte und Ziele nach einem geplanten
Weg zu dienen. Sie gilt wiederrum als gezielte Lernhilfe, die der Lehrer anbietet, um
die Lernprozesse zu unterstiitzen. Die Unterrichtsmethode gilt nicht nur als Weg aber
auch als Ziel, also die eingebetteten geplanten Verfahren kénnen/ sollen zum Aufbau
der Methodenkompetenz beitragen, dieses methodische Handeln soll erarbeitet
werden, da es nicht nur um die Wissensvermittlung geht, sondern auch um Lerner-
Emanzipation.?®’

Die Methoden sind ein Ziel der Bildung. ,,Sie geben den Lernenden das
Ristzeug an die Hand, mit denen es ihnen gelingen soll, die zahlreichen Berge
lebenspraktischer Anforderungen zu bewaéltigen, die sich ihnen noch in den Weg
stellen werden. Sie erzeugen Erfahrungswissen, praktisches Koénnen und ein
Bewusstsein  der Bedeutung einzelner Handlungsschritte, zusammengefasst
Kompetenz. 2%

Wie das Lehrverfahren, die Lehrziele und die Lernergebnisse
zusammenhéngend sind, ist stets eine Frage des FUs. In dieser Hinsicht l&sst sich das
Lehrstil beleuchten, der mit Unterrichtsmethode eng verbunden ist. Es gibt
Lehrpersonen, dessen methodisches Handeln klar eindeutig strukturiert ist, wahrend
andere die Zielsetzungen des Unterrichts wegen nicht tiberzeugenden Umgangs nicht
erlangen konnen. Meyer (1987, S.38) verbindet auch die Unterrichtsmethode mit dem
methodischen Handeln, das in den Entscheidungen und Malinahmen, dem Wissen und
der Personlichkeit des Lehrers besteht, wodurch etwas im Unterricht aufgebaut wird,
dies wird als methodische Gestaltung interpretiert.?®® In dieser Hinsicht wird
Unterrichtsmethode auf der theoretischen und auf der praktischen Ebene differenziert.
,Der Begriff Unterrichtsmethode meint sowohl das ideelle Abbild, gewissermallen

das theoretische Modell mdoglicher Unterrichtmethoden, als auch das methodische

287 Ragaller, Sabine : Die Methodenfrage im Sachunterricht der Grundschule, in: Seibert, Norbert  (Hrsg.):
Unterrichtsmethoden kontrovers, PERSPEKTIVE SCHULPADAGOGIK, Julius Klinhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 2000, S.182-186.

288 Mattes, Wolfgang: Methoden fiir den Unterricht, kompakte Ubersichten fiir Lehrende und Lernende,
Bildungshaus Schulbuchverlag Westermann Schroedel Diesterweg Schdningh Winkers, Braunschweig 2011,
S.10.

289 Meyer, Hilbert: Unterrichtsmethoden, 1.Theorieband, 2.,durchgesehene Auflage, Scriptor Verlag, Frankfurt
am Main 1988, S.38.
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Handeln des Lehrers selbst, gewissermallen den methodischen Vollzug des
Unterrichts.*?® Die Unterrichtsmethode als Handeln in dem universitaren Lehren wird
von externen Voraussetzungen wie RaumgroRe, mediale Ausstattung u.a. sowie von
internen Voraussetzungen wie etwa Vorkenntnisse, Einstellungen, Erwartungen und

Vorerfahrungen bestimmt.?%!

1.3.2 Dimensionen der Unterrichtsmethode

Zur genauen Bestimmung von Unterrichtsmethoden werden 4 Dimensionen
ermittelt, die sowohl fur den theoretischen als auch praktischen Einsatz von
Unterrichtsmethode relevant sind: 2%

- Dimension der Zielerreichung: Unterrichtsmethode ist ein Mittel zur
Erlangung der Unterrichtsziele. Methoden im Unterricht werden mit Lernhilfe und
Medien verknipft aber auch mit dem Verlauf des Unterrichts. Dies erkléart auch
Steindorf (1995, S.175f%), ,unterrichtsmethode  kann  mit  Lehrgang,
Unterrichtsverfahren, Verlaufsgestaltung des Unterrichts, mit Regelung von Lehr- und
Lernprozessen zwecks Erreichung bestimmter Lehrziele unter Einschlufl von
Lehrhilfen und Medien umschrieben werden. “?%

- Dimension der Sachbegegnung: Unterrichtsmethode vermittelt den Lernenden
einen Lehr- bzw. Lernstoff (Instanz). In einer richtigen Beziehung soll die
Unterrichtsmethode gesetzt werden mit dem Lernstoff und der Zielsetzung. Es kann
auch gesagt werden, dass Methoden das Ziel und den Inhalt bilden. Dies bestatigt
Hilligen (1985), indem er auffasst, ,,[d]Jas WIE des Unterrichts muf} sorgfiltig iiberlegt
und "gegenstandsadaquat” in Beziehung gesetzt werden mit dem WAS und WOZU
des Lernens. Methodenentscheidungen sind Selektions- und Legitimationsprozessen

bzw. Ziel-Inhaltsentscheidungen gegeniiber nicht nachrangig, sondern gleichwertig

2% Klingberg, Lothar: Einflihrung in die allgemeine Didaktik: VVorlesungen, Volk u. Wissen Verlag, Berlin 1978,
S. 285.

291 vgl. Macke, Gerd, Hanke, Ulrike, Viehmann, Pauline: Hochschuldidaktik, Lehren, vortragen, priifen, Mit
Methodensammlung »Besser Lehren, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2008, S. 146f.

292 Surkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15
Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010,
S.220.

293 Steindorf, Gerhard: Grundbegriffe des Lehrens und Lernens, 4. Auflage, Julius Klinkhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 1995, S. 175f.
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einzustufen; mehr noch: Methoden konstituieren Ziele und Inhalte in gewisser Weise
mit, sind auch "gegenstandskonstitutiv".*«?%

- Dimension der Lernhilfe: Unterrichtsmethode gilt als Weg zum Aufbau der
positiven Bedingungen.

- Dimension der Rahmung: Unterrichtsmethode ist institutionell verankert.

Unterrichtsmethode ist ein Bestandteil der gesamten Unterrichtskonzeption. Ragaller
(2000, S.179) betrachtet sie als ,,,,das Insgesamt der methodischen Ausrichtung des
Unterrichts.  Sie  ist  wesentlicher  gestaltgebender  Bestandteil  einer
Unterrichtskonzeption, die definiert ist als eine spezifische Auspragung aller das
komplexe  unterrichtliche  Feld  bestimmenden  Faktoren‘*?® und die
Unterrichtskonzeptionen sind eine bestimmte Gruppierung von Zielen, Inhalten,
Prinzipien, Methoden, Formen und Medien. Die Unterrichtsmethode wird nicht isoliert
begriffen und wird von Prinzipien bestimmt. Dies bestétigt Klingberg (1978, S. 304),
die Unterrichtsmethode darf nicht als ,,isoliertes Mittel oder eine bloe Anreihung
solcher isolierter Mittel aufgefasst werden. Vielmehr wird die Unterrichtsmethode von
Prinzipien  bestimmt, die ihrerseits auf den GesetzmaRigkeiten des
Unterrichtsprozesses beruhen. Diese Prinzipien ,,durchsetzen* die Unterrichtsmethode
und geben der methodischen Arbeit des Lehrers eine didaktisch (bergreifende
Orientierung.*?%

Aus der (berlesenen Literatur lasst sich feststellen, dass der Methodenbegriff
uber keine einheitlichen Interpretationen verfligt sowohl in theoretischen als auch in
praktischen Kontexten. Ihm liegen unterschiedliche Klassifikationen zugrunde. Es
wird im Folgenden auf die Dimensionen der Unterrichtsmethode ausfihrlich

eingegangen.

2% Hilligen, Wolfgang: Zur Didaktik des politischen Unterrichts,Verlag fir Sozialwissenschaften, Opladen 1985,
zitiert nach Bernert, Wilhelm: Unterrichtsmethoden aus fachdidaktischer Perspektive, in: Seibert, Norbert
(Hrsg.):  Unterrichtsmethoden kontrovers, PERSPEKTIVE SCHULPADAGOGIK, Julius Klinhardt Verlag,
Bad Heilbrunn 2000, S.72.

2% Ragaller, Sabine: Die Methodenfrage im Sachunterricht der Grundschule, in Seibert, Norbert  (Hrsg.):
Unterrichtsmethoden kontrovers, PERSPEKTIVE SCHULPADAGOGIK, Julius Klinhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 2000, S.179.

2% Die didaktischen Prinzipien definiert Klingberg als ,,Grundsitze der Unterrichtsfiihrung und als solche von
methodischem Gewicht“. Klingberg, Lothar: Einfiihrung in die allgemeine Didaktik: VVorlesungen, Volk u.
Wissen Verlag, Berlin1978, S.304.
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1.3.2.1 Zum Wesen des Unterrichts

Der Unterricht ist eine Veranstaltung, wobei das Lernen bei den Lernenden
bewirkt und das Themenfeld Unterrichtsmethoden entfaltet werden kann.?®” Auf der
Grundlage der Lehr-und Bildungspldne wird der Unterricht organisiert, dessen
Bedingungen durch Rahmenvorschriften reguliert werden. Zu den institutionellen
Rahmungen gehdéren die Bildung von Lerngruppen, die Stufe oder Jahrgangsfolge und
die Prifungsmodalitaten. Bei diesem Lehr- und Lernkonzept stehen die geschlossene
Gruppe, die Leistungs- und Steuerungsfunktion der Lehrperson im Mittelpunkt. Es
werden mit diesem die geschlossenen Lehr- und Lernformen gedeutet, die ein enges
Methodenrepertoire nutzen. Mit der Offnung der Bildungsinstitutionen gilt der
Unterricht als ein integrativer Oberbegriff, der methodisch verschiedenartige Lehr-
und Lernformen wie projekt- oder workshopartiges Lernen umfasst.?%

Unterricht gilt als institutioneller Ort fir Lehren und Lernen mit Nachfolgen
gewisser Zielsetzungen in einer bestimmten Lernsituation, die der Lehrplan bestimmt.
Diese Schwerpunkte sind bei der Begriffserklarung von Heimann (1976, S.153)
vorzufinden: ,Im Unterricht geht es immer darum, irgendwelche Lerngegenstande
(Lernanlésse) in bestimmter Absicht (Lehr-/Lernziele) und in einer bestimmten
Situation (Rahmenbedingungen) in den Erkenntnis-, Erlebnis- und Tatigkeitshorizont
von Lernenden (bezogen auf ihr Vorwissen)zu bringen, wobei dies mit bestimmten
Verfahren und Medien erfolgt.?%

Im Unterricht steht also eine wechselseitige Beeinflussung zwischen dem
Lehrenden und Lernenden in einer erziehungswissenschaftlichen Umgebung. (Siehe
Abbildung 12 im Anhang, Seite N). Der Unterricht als kommunikatives Handeln strebt
die Mundigkeit der Lernenden an. Mundig ist nicht Vielwisser, sondern jemand, der
weil}, was wie er mit dem erworbenen Wissen umgehen soll. Bénsch (2000, S.23)

beschreibt die Lernenden im Unterricht als ,,Subjekte der Lehre, die sind die

27 Bonsch, Manfred: Unterrichtsmethoden konstruieren Lernwege, in: Seibert, Norbert (Hrsg.):
Unterrichtsmethoden kontrovers, PERSPEKTIVE SCHULPADAGOGIK, Julius Klinhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 2000, S. 23.

2% Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S.58.

2% Heimann, Paul: Didaktik als Unterrichtswissenschaft (Textsammlung), Klett Verlag, Stuttgart 1976, S.153,
zitiert nach Riedl, Alfred: Grundlagen der Didaktik, 2., Uberarbeitete Auflage, Franz Steiner Verlag, Stuttgart
2010, S.12.
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Wissenden, die Meister, die Konner, die etwas von ihrem Wissens- und Konnensbesitz
weitergeben. Lernende sind dann die Objekte dieser Lehraktivitdten. Sie werden
wissend gemacht, sie werden geistig geformt. Damit ist die bekannte Subjekt-Objekt-
Beziehung gegeben.“3® Unterricht ist somit Begegnung von Mensch zu Mensch.
»Diese Begegnung ist organisiert und dient einerseits der Eingliederung des Menschen
in die Kultur und Gesellschaft andererseits aber auch der Subjektwerdung und
Miindigkeit.“**! Unterricht verfolgt nicht nur den Erwerb des Wissens, er hat
weitgehend Erziehung, Bildung vom Charakter sowie Entwicklung der Personlichkeit
zum Ziel 3%

Adl Amini (1994, S.10) hat zwei Begriffsbestimmungen dargestellt, die
miteinander verknlpft werden. Unterricht als instruktives Handeln. Da wird unter
Unterricht Informierung von Lernenden gemeint, wobei das Wort Informierung das
Abfiillen mit Informationen tberschreitet. Es ist im weiteren Sinne Formierung anhand
Wissensvermittlung. Der Lehrer ,.tut nicht zuféllig etwas, sondern er plant, entwirft,
erwagt, nimmt Reaktionen vorweg, kurz: er antizipiert kinftiges Geschehen und
verursacht, daR es auch so eintritt, und zwar im Bewulitsein, fur dieses Geschehen
auch verantwortlich zu sein.“3®® Eine mehr detaillierte Begriffshestimmung fiigt
Grunder (2007, S.19) hinzu, Unterricht hei3t ,,[d]idaktisches Handeln, die
Lehrtatigkeit, also die Aufgabe der Lernenden, gelingt insoweit, als Lehrende
erreichen, die Lernenden Zu verantwortungsfahigen und aktiven Mitsteuernden des
Lehr- und Lernprozesses zu machen. Insofern sind Lehrerinnen und Lehrer
Expertinnen und Experten fiir das Arrangieren von Lehr- und Lernsituationen. ‘304

Bei dem Unterricht als Lehr- und Lernsituation wird eine Gesamtheit von

Schlisselkompetenzen aufgebaut, die in einem zeitlich geordneten Raum entwickelt

300 Bgnsch, Manfred: Unterrichtsmethoden konstruieren Lernwege, in: Seibert, Norbert (Hrsg.):
Unterrichtsmethoden kontrovers, PERSPEKTIVE SCHULPADAGOGIK, Julius Klinhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 2000, S. 23.

301 Adl-Amini, Bijan: Medien und Methoden des Unterrichts, Reihe Schule und Unterricht, 1.Auflage, Verlag
Ludwig Auer, Donauworth 1994, S.17.

302 Riedl, Alfred: Grundlagen der Didaktik, 2., Uberarbeitete Auflage, Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2010,
S.13ff.

303 Adl-Amini, Bijan: Medien und Methoden des Unterrichts, Reihe Schule und Unterricht, 1.Auflage, Verlag
Ludwig Auer, Donauworth 1994, S.11.

304 Grunder, Hans-Ulrich et al.: Unterricht verstehen- planen- gestalten-auswerten, Schneider Verlag
Hohengehren, Baltmannsweiler 2007, S.19.
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werden. ,, Unterricht ist eine Veranstaltung zum Aufbau von Sach-, Sozial- und
Selbstkompetenz im institutionellen Kontext der Schule. Unterricht ist zielorientiert
und entfaltet sich zeitlich, sachlich, sozial und raumlich. Unterricht hat einen
spezifischen methodischen Gang und einen zeitlich Rhythmus, ein Thema und eine
Aufgabe, er lebt von wechselnden sozialen Formationen der Lehrenden und Lernenden
und erfordert eine piddagogisch gestaltete Umgebung. 3%

Die Arbeit an Operationen, die im Unterricht verlaufen, fiihrt den Unterricht
zum Arbeitsprozess, wobei kooperative Arbeitsformen vorteilhaft einwirken. Da dieser
Arbeitsprozess aus Akten des Lehrens und des Lernens besteht, die sich in
padagogisch- kommunikativen didaktischen Situationen vollziehen, legen Grunder u.a.
(2007, S.20) basierend auf der Forschung von Paradies und Linser (2001, S.31) die
Grundformen des Unterrichts fest. Dazu z&hlen sie folgendes auf:

1. Individualisierten ~ Unterricht  (Akzente:  selbstorganisiertes  Lernen,
Methodenkompetenz, Individuallehrplan, Uben, Festigen, Kontrollieren)

2. Kooperativen Unterricht (Akzente: solidarisches Handeln, Team- oder
Gruppenarbeit, Handlungskompetenz, z.B. berufsvorbereitend, Uben neu erworbenen
Wissens und neuer Fahigkeiten )

3. Gemeinsamen  Unterricht  (Akzente:  Vermittelt Sach-, Sinn- und

Problemzusammenhinge, hohe Vergleichbarkeit der Schiilerleistungen)*.3%

In dieser Hinsicht erscheint es wichtig vor allem, auf den offenen Unterricht
hinzuweisen. Der offene Unterricht stellt sich dem erstarrten und geschlossenen
Konzept des traditionellen lehrerzentrierten Unterrichts entgegen.®®” Handelt es sich
um den offenen Unterricht, dann geht es in ihr ,,um die Verwirklichung von
Selbstbestimmung, Selbststandigkeit  in der  Umweltauseinandersetzung,

Kritikfahigkeit, aber auch um Kreativitdt, und organisatorisches Denken,

305 paradies, Liane; Linser, Hans Jurgen: Differenzieren im Unterricht , Cornelson Verlag, Berlin 2001, S.30,
zitiert nach Grunder, Hans-Ulrich et al.: Unterricht verstehen — planen — gestalten - auswerten, Schneider Verlag
Hohengehren, Baltmannsweiler 2007, S.19.

308 paradies, Liane; Linser, Hans Jurgen: Differenzieren im Unterricht , Cornelson Verlag, Berlin 2001, S.31,
zitiert nach Grunder, Hans-Ulrich et al.: Unterricht verstehen — planen — gestalten - auswerten, Schneider Verlag
Hohengehren, Baltmannsweiler 2007, S.19.

307 Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S.59.
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Kommunikationsféahigkeit und Selbstvertrauen, -kurz um die F&higkeit, sein Lernen
und Handeln selbststindig zu steuern. 38

Hallet (2006, S.60) zitiert 6 Merkmale des offenen Unterrichts, die sich
vielmehr um Lernkonzept drehen:3°
- Lernumwelt: Da ist der offene Lernraum gemeint, der durch einen Werkstatt
gekennzeichnet wird und der fiir eine Vielzahl von Lernaktivitaten geeignet sein muss.
- Flexible Lernorganisation, die einerseits sehr viele Lernaktivitdten und andererseits
frei Zeiteinteilung zulédsst. Die Offenheit in der Organisationsform liegt in der
Auswahl des Lernenden, wann, mit wem und in welcher Arbeitsform er etwas tut. Es
ist ebenso zu Uberlegen, falls der Lernende solange Zeit hat, wie es benétigt ist.3°
- Lernmethoden, die das heuristische Lernen pflegen.
- Lernatmosphére, die vertrauensvoll, voller Offenheit, Transparenz und individueller
Unterstitzung ist.
- Handlungsorientierte Lerntatigkeiten schlieBen die praktischen und motorischen
Tatigkeiten ein.
- Lernergebnisse, die sich weiterhin auf den handlungsorientierten Ansatz griinden,
dem eine Anzahl von Produkten (Theaterauffiihrungen, Werkprodukte, Poster usw.)

zugrunde liegen soll.

Die Unterrichtsqualitat

Die Diskussion Uber die Merkmale des guten Unterrichts wird von vielen
Wissenschaftlern 6ffnet. Es liegen verschiedene und gemeinsame Kennzeichen vor. Es
wird infolgedessen ausgegangen, dass Strukturiertheit und Klarheit, Uben und

Konsolidieren, lernforderliches Unterrichtsklima, Methodenvielfalt, Ziel- und

308 Gudjons, Herbert: Handlungsorientiert lehren und lernen, Schiileraktivierung-Selbsstandigkeit-Projektarbeit,
Erziehen und Unterrichten in der Schule, 8. aktualisierte Auflage, Julius Klinkhardt Verlag, Regensburg 2014,
S.23.

309 Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S.60.

310 Wagner, Angelika C.: Selbstgesteuertes Lernen im offenen Unterricht — Erfahrungen mit einem
Unterrichtsversuch in der Grundschule, in: Neber, Heinz; Wagner, Angelika C.; Einsiedler, Wolfgang (Hrsg.):
Selbstgesteuertes Lernen, Weinheim 1978, S.53, zitiert nach Gudjons, Herbert: Handlungsorientiert lehren und
lernen, Schiileraktivierung-Selbsstandigkeit-Projektarbeit, Erziehen und Unterrichten in der Schule, 8.
aktualisierte Auflage, Julius Klinkhardt Verlag, Regensburg 2014, S. 23.
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Kompetenzorientierung, Variation von Sozialformen und Motivierung machen die
Sinnhaftigkeit des Unterrichts.3!! Diese Unterrichtseigenschaften sind ebenso bei
Terhart (2009a, S.189) vorzufinden, der in einer empirischen Forschung ein
ausfihrliches gedankliches Bemihen Uber die Charakteristika erfolgreichen
Unterrichts dargelegt hat. (Siehe Tabelle 07 im Anhang, Seite N).

Jansen (2003, S.15ff) differenziert bei der Behandlung der Unterrichtsqualitat,
ndmlich Qualitdt von Lehr- und Lernprozessen, also den unterrichtlichen Abldufen,
zwischen den didaktischen und methodischen Kriterien, das heif3t, was und wie gelernt

werden soll. 312

Die Ebenen des qualifizierten Unterrichts

Becker (2007, S.11) geht anhand der drei Ebenen ausfihrlich durch. Er
beschreibt Merkmale des Unterrichts auf jede Ebene. Somit stellt er einen
Merkmalskatalog dar. Auf der Makroebene wird auf den Allgemeinheitsgrad
verwiesen. Auf der Mesoebene werden die Unterrichtskonzeptionen né&her betrachtet.
,Diese Konzeptionen beruhen auf Erfahrungswerten, die Lehreinnen in der
Schulpraxis gesammelt haben, und sie werden zumeist schulpédagogisch und
lernpsychologisch durch Theorien mittlerer Reichweite abgesichert.“3® Auf der
Mikroebene, die die Handlungsebene bedeutet, geht es um die Planung, Durchfiihrung
und Auswertung von Unterrichtsstunden.

Der qualifizierte Unterricht zeichnet sich durch eine Anzahl von Eigenschaften:

- Die Lernvoraussetzungen: Das Lernangebot, das den Lernenden vermittelt
wird, entspricht den individuellen Fahigkeiten, Begabungen, den Lernmdglichkeiten
und Lernbedirfnissen. Jeder Lernende hat seine eigenen familialen, motivationalen
kulturellen ~ Fahigkeiten sowie eigene kognitive emotionale, sprachliche

arbeitstechnische Lernvoraussetzungen, diese lassen sich von einem Lernenden zu

311 Auf diese Merkmale lésst es sich bei der Analyse des Beobachtungsbogens , Unterrichtsmethode’ stiitzen.
Siehe Meyer, Hilbert: Was ist guter Unterricht?, 1. Auflage, Cornelsen Scriptor Verlag, Berlin 2004, S.25.

312 Jansen, Peter.: Nachhaltige Unterrichtsentwicklung, Methoden und Werkzeuge, Schulmanagement-Handbuch
107, Minchen 2003, S.15ff, zitiert nach Hepting, Roland: Zeitgeméalke Methodenkompetenz im Unterricht, Eine
praxisndhe Einfihrung in neue Formen des Lehrens und Lernens mit Unterrichtsvideos auf CD-ROM, 2.,
durchgesehene und ergénzte Auflage, Julius Klinhardt Verlag, Bad Heilbrunn 2008, S.31.

313 Becker, Georg E.: Unterricht planen, Handlungsorientierte Didaktik Teil I, Beltz Verlag, Weinheim und Basel
2007, S.11
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anderem unterscheiden. Die Beachtung dieser Differenzierungsmanahmen fiihrt dazu
hin, die Uber- und Unterforderung der Lernenden zur vermeiden und mehr beteiligte
Lernende zu verstehen, dass sie alle an dem Lehr- und Lernprozess teilnehmen
werden.

- Die Qualitadt des Unterrichts steht dann, wenn die Rahmenbedingungen
vorhanden sind. Das sind die raumlichen und zeitlichen Gegebenheiten, die GroRe der
Gruppe, die Medienausstattung, die klimatischen Verhaltnisse, die den Lernerfolg
gewaéhrleisten. Wichtig erscheint vor allem, auf die Einsicht von Riedl (2010, S.147)
hinzuweisen, dass die Unterrichtsrdume, die funktional sind und die die brauchbaren
Lern- und Arbeitsmaterialien bereitstellen, werden das selbstorganisierte Lernen
aufwandfrei verstarken.3'

- Als ein notwendiger Bestandteil des Unterrichtens kommt der Lehrplan vor,
der es ermoglicht, der Vereinheitlichung des Bildungssystems, der Transparenz des
Unterrichts und dem Erwerb der jeweiligen Kompetenz zu dienen. Grunder u.a. (2007,
S.21) machen ersichtlich, ,[g]uter Unterricht ist lernzielorientiert und
lehrplanbezogen, ist methodisch balanciert, also phasiert und verlduft in einem
lernférderlichen Klima. 3%

- Der qualifizierte Unterricht als paddagogisch didaktische Situation zielt darauf
ab, dass er Lehr- und Erziehungsziele verfolgt. Die Lernenden sollen ,,in einem
freiheitlichen und  demokratischen  Gesellschaftssystem  zur  Mindigkeit,
Eigenstandigkeit, Selbstverwirklichung und Eigenverantwortung erzogen werden, aber
auch zur sozialen Verantwortung, zur Mitverantwortung, Weltverantwortung, zur
Solidaritit und Kritikfahigkeit. 316

- Bei dem qualifizierten Unterricht finden interessante Lerninhalte und —ziele

Beriicksichtigung. ,,Die Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen sind in sich

314 Riedl, Alfred: Grundlagen der Didaktik, 2., tiberarbeitete Auflage, Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2010, S.
147.

315 Grunder, Hans-Ulrich et al.: Unterricht verstehen- planen- gestalten-auswerten, Schneider Verlag
Hohengehren, Baltmannsweiler 2007, S.21.

316 Becker, Georg E.: Unterricht planen, Handlungsorientierte Didaktik Teil I, Beltz Verlag, Weinheim und Basel
2007, S.13.
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stimmig“3!’. Angesichts dieser Grundséatze sind solche Inhalte wichtig, die kognitive
Strukturen entwickeln, die Sinneserfahrungen gewinnen und soziale Erfahrungen
ermoglichen lassen. Wichtig aber sind ebenso solche Inhalte, die die Lernbereitschaft
anhand Spal und Freude schaffen.

- Der gute Unterricht liegt darin, wenn anspruchsvolle Fragen gestellt werden.
Diese Beachtung sichert und vergrofRert die Erkenntnisse, die Fahigkeiten, die
Einsichten, die Lernergebnisse und Lernerfahrungen.

- Der Lerner soll an dem Unterricht beteiligen, indem er sich fur geplanten
Unterricht, flr den gemeinsamen Lehr- und Lernprozess entscheidet. Der Lehrer hat
die Rolle, mit den Lernenden vorzugehen, dass sie einsichtsfrei und mitbestimmend in
die Entscheidungen werden. Die Entscheidungen, die von den Lernenden nicht
getroffen werden dirfen, sollen erklart und rechtfertigt werden.

- Ein wichtiges Merkmal des Unterrichts ist das Verfolgen einer Gesamtheit der
Lehr- und Lernstrategien. Hierfir verdeutlicht Becker (2008, S.38), die
Informationen, die vermittelt werden, sollen verarbeitet werden. Dieser Prozess
erniedrigt die Passivitdt und erhOht das Konzentrationsvermogen bei dem
Lernenden.®'® Die Lernenden tauschen sich ldeen aus, arbeiten an Beitragen,
prasentieren ihre Ergebnisse u.A. Dies stellt die Selbststeuerung und die
Selbstwirksamkeit bereit. Angesichts der Unterrichtsmethodik erklart Bonsch (2002,
S.27), dass zu den wesentlichen Priifpunkten guten Unterrichts gehoren ,,,.[d]ie gute
Vermittlung wie die gewéhrten — oder nicht gewahrten — Lernchancen, die
Interaktionsstandards, der Leistungsbegriff und die Leistungsbeurteilung*3:°.

- Die Methodenvielfalt macht den Unterricht abwechslungsreich. Effiziente
Methoden flhren in der eingerdumten Unterrichtszeit zu hohen Lernergebnissen. Es

unterscheiden sich Methoden, bei denen Wissen vermittelt wird, von Methoden, beli

317 Meyer, Hilbert: Zehn Merkmale guten Unterrichts, Empirische Befunde und didaktische Ratschlage, in:
Padagogik 55 (10)Julius Beltz Verlag, Weinheim 2003,S. 36-43, zitiert nach Biihne, Thomas; Sauerborn, Petra:
Unterrichtseinstieg, Schneider Verlag Hohengehren, Baltsmannweiler 2011, S.33.

318 Becker, Georg E.: Unterricht durchfiihren, Handlungsorientierte Didaktik Teil 1I, 9., vollstandige
Uberarbeitete Auflage, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2008, S.38.

319 Bonsch, Manfred : Selbstgesteuertes Lernen in der Schule, Neuwied 2002, S.27, zitiert nach Hepting, Roland:
Zeitgemale Methodenkompetenz im Unterricht, Eine praxisnédhe Einfihrung in neue Formen des Lehrens und
Lernens mit Unterrichtsvideos auf CD-ROM, 2., durchgesehene und ergénzte Auflage, Julius Klinhardt Verlag,
Bad Heilbrunn 2008, S.30.
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denen Lerntechniken und Lernstrategien erworben werden sollen.®?° Riedl (2010,
S146), geht davon aus, die Methodenvielfalt, die zur Methodenbeherrschung beitragt,
wirkt positiv auf die Lernleistung.®?

- Auf den Medieneinsatz ist ebenso zu konzentrieren. Der Lehrer soll vor allem
tber technische Medienkompetenz verfiigen. Medien geben dem Lerner Lernchancen,
sie bauen Handlungskompetenz und fihren zu einem lebendigen reichhaltigen
effektiven Unterricht.3?

- Die Abwechslung der Sozialformen lasst die Sozialkompetenz erweitern. Es
muss im Klaren sein, dass jede Unterrichtsphase die jeweiligen Sozialformen bendtigt.
Die Einzelarbeit wird verwendet, wenn die individuelle Leistung evaluiert werden soll.
Die Dualarbeit erfolgt, wenn der gegenseitige partnerschaftliche Austausch gestérkt
werden soll. Die Gruppenarbeit wird eingesetzt, wenn die Teamfahigkeit und Wir-
Gefuhl gesichert werden soll.

-Im qualifizierten Unterricht werden MaRnahmen der Binnendifferenzierung
festgenommen. Dies besteht darin, wenn leistungsschwache von leistungsstarken
Teilnehmern profitieren und wenn auch weibliche mit ménnlichen Beteiligten in
Kleingruppen umgehen werden. In einem guten Unterricht ist das individuelle Fordern
ebenso charakteristisch. ,Jeder Lernender erhilt die Chance, sein intellektuelles,
emotionales, soziales und motorisches Potential umfassend zu entwickeln. Aufgrund
ihrer Analysekompetenz ist die Lehrkraft in der Lage, individuell geeignete Lern- und
FoérdermaBnahmen zu diagnostizieren und sie methodisch passend anzubieten‘“3?3,

- Die Verstandlichkeit der Lehrersprache, der Erklarung, der Problemstellung
und der Arbeitsauftrage machen den Unterricht ausgezeichnet. Dies bezieht sich auch
auf die Ordnung, die klare Gliederung und den Schwierigkeitsgrad des Stoffes. Ist der
Stoff kompliziert, dann sollen Vermittlungshilfen gestellt werden, um die

Lernwiderstdnde zu beseitigen und dem Lerner neue Lernchancen zu widmen. Ried|

320 Becker, Georg E.: Unterricht planen, Handlungsorientierte Didaktik Teil I, Beltz Verlag, Weinheim und Basel
2007, S.14.

%21 Riedl, Alfred: Grundlagen der Didaktik, 2., Uberarbeitete Auflage, Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2010,
S.146.

322 Becker, Georg E.: Unterricht planen, Handlungsorientierte Didaktik Teil I, Beltz Verlag, Weinheim und Basel
2007, S.14.

323 Riedl, Alfred: Grundlagen der Didaktik, 2., Uberarbeitete Auflage, Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2010,
S.147.
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(2010, S.145) stimmt dieser Auffassung zu, ,,[g]uter Unterricht folgt einem klar
nachvollziehbaren thematischen Gang, der als roter Faden erkennbar ist. Bei
lernerzentrierten Phasen sind verstandliche Aufgabenstellungen wichtig, die dies
abbilden. Ihre Nachvollziehbarkeit hat hier eine herausragende Bedeutung. Dazu
kommen eindeutige und verbindliche Ergebnissicherungen, die sich unmittelbar auf
die vorausgegangenen Lerninhalte beziehen. Die strukturelle Klarheit einer
Unterrichtseinheit basiert auf der organisatorisch klaren und verbindlichen
Klassenfithrung durch die Lehrkraft.«324

- Das Kontrollieren gehort nach wie vor zu dem qualifizierten Unterricht. Was
gelehrt wird, muss nachgeprtft werden. Es wird somit erfahren, ob die Richt-, Grob-
und Feinziele zustande gebracht werden oder nicht. (Siehe 1.3.2.2). ,,Verlaufen solche
Kontrollen positiv, werden alle Beteiligten emotional stabilisiert und frei fir
weiterflhrende Ziele. Verlaufen sie negativ, werden Lernlicken sichtbar, die
geschlossen werden miissen.“*?® Die Qualitat des Unterrichts wird der Wirkung und
Nachhaltigkeit beigemessen. In dieser Hinsicht macht Riedl (2010, S.146) darauf
aufmerksam, die selbstandige Kontrolle des Lernerfolgs wird anhand ausreichender
Ubungen durchgefiihrt, die in angemessener Atmosphare gelost werden sollen. Die
von der Lehrkraft dargebotene Hilfestellung bei der Losung der Ubungen verhilft zur
Entwicklung der Lernerkompetenzen. Uberdies werden die Lernenden Lernstrategien

fiir sich finden.326

1.3.2.2 Unterrichtsmethode und Unterrichtsziele

Da die Unterrichtsmethode eng verbunden mit dem Inhalt und der Zielsetzung
ist, kann sie fir sich nicht sein, also sie kann nicht selbststandig sein. Dies bestatigt
Adl Amini (1994, S.61), die Unterrichtsmethode ,,ist nicht und kann fiir sich nicht
sein, weil sie die Art und Weise der Vermittlung und Zielerreichung zu sein hat. Sie

gilt lediglich als Implikament (Anhédngsel) der Ziele und Inhalte. Ohne Bezug zu

324 Riedl, Alfred: Grundlagen der Didaktik, 2., Uberarbeitete Auflage, Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2010,
S.145.

325 Becker, Georg E.: Unterricht planen, Handlungsorientierte Didaktik Teil I, Beltz Verlag, Weinheim und Basel
2007, S.15.

326 Riedl, Alfred: Grundlagen der Didaktik, 2., Uberarbeitete Auflage, Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2010,
S.146.
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diesen hat sie keine Existenzberechtigung. Von den Zielen und Inhalten her bezieht sie
ihre Legitimitit, und an ihnen wird ihre Effektivitit gemessen.“3?’” In diesem
Zusammenspiel ,,Methode-Ziel*“ wird das Ziel als wichtiger erster Schritt betrachtet,
dann ist es, sich mit Weg, Mittel bzw. Methode zu befassen. Terhart (2005, S.33)
macht ersichtlich: ,, Methode verspricht nicht nur, das Ziel erreichbar zu machen, sie
will auch sicherstellen, dass die Zielerreichung kein glicklicher Zufall bleibt, sondern
zum erwartbaren Resultat der investierten Anstrengungen wird.*3?8

Lernziele sind sprachliche Vorstellungen Gber den Unterricht, sie sind
gewunschte Lernergebnisse, mit denen das beabsichtigte geplante Verhalten des
Lernenden beschrieben wird. Die Lernziele formulieren die Kenntnisse, Fahigkeiten
und Fertigkeiten, also die angestrebten Qualifikationen im Allgemeinen, die die
Lernenden durch den Unterricht erreichen sollen. Bei der Formulierung von
Lernzielen wird stets bei der Unterrichtsvorbereitung gefragt, was die Lernenden am
Ende der Unterrichtseinheit ergeben sollen. Und bei der Lernerfolgskontrolle wird
Uberprift, ob das Wissen und das Kénnen weiterentwickelt werden. Also die Lernziele
sind mit der Unterrichtsplanung eng verbunden.

Wie die Lernziele erreicht werden kénnen, lasst sich diese Uberlegung bei
Hallet (2006, S.95) beleuchten, dass das VVorwissen der Lernenden hochwertig fir die
Festlegung der Lernziele sind. ,Zicle, die entweder auBerhalb der Reichweite der
Lernenden liegen, oder die von ihnen bereits erreicht wurden, fihren zum Scheitern
eines Lehr-/ Lernvorhabens, da sie nicht in subjektiver Ziele der Lernenden Gberfihrt
werden.**?° Es hat zum Ziel, Sach-, Sozial und Handlungskompetenzen des Lerners
erwerben lassen zu sollen. Im Zusammenspiel der Lehr- und Lernprozesse werden
Ziele ,,nie eine einseitige Setzung der Lehrperson, sondern das Produkt eines offenen

oder verdeckten Aushandlungsprozess aller Beteiligten* 33°sein. Also die Rede tber

327 Adl-Amini, Bijan: Medien und Methoden des Unterrichts, Reihe Schule und Unterricht, 1.Auflage, Verlag
Ludwig Auer, Donauworth 1994, S.62.

328 Terhart, Ewald: Lehr-Lernmethoden, Eine Einfihrung in Probleme der methodischen Organisation von
Lehren und Lernen, 4., ergdnzte Auflage, Juventa Verlag, Weinheim und Munchen 2005, S.33.

329 Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S.95.

330 Meyer, Hilbert: Unterrichtsmethoden, 1.Theorieband, Cornelson Scriptor Verlag, Frankfurt am Main, 1987a,
S.85ff, zitiert nach Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten,
Klett Lernen und Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S 71.
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Lehr- und Lernziele kann beleuchtet werden, nur wenn die Lernenden Ziele zu eigen
machen. Bei Becker (2009, S.158) befindet sich ebenso die Meinung, dass der Lehrer
gemeinsam mit der Lerngruppe auch Lehr- und Lernziele vereinbaren kénnen soll. Zur
Initiierung und Strukturierung von Lehr- und Lernprozessen sind die diversen
Methoden geeignet, von daher kann herausgefunden werden, zu welchem Zweck
werden Methoden eingesetzt.33!

Von Braun und Kaufmann (2009, S.20) werden folgende Vorschlége zitiert, die
zur Ubereinstimmung der Lehr- mit Lernziele fiihren332:

- Lehrer notieren die interessanten Ziele.

- Gemeinsames Gesprach ber die bisher nicht realistischen Ziele.

- Eine Projektzeit im Kurs einrichten, bei der die Lerner an ihren Zielen arbeiten.
- Die gesamten Ergebnisse werden besprochen.

Bezogen auf den Unterschied zwischen Lehr- und Lernziel ist Krumm (2007,
S.116) der Meinung, was im unterrichtlichen Bereich verfolgt wird, wird fir Lehrziele
gehalten und was sich auf das eigene Interesse im selbst-ausgewahlten Kurs bezieht,
wird als Lernziel betrachtet.3®  Neuner (2001) sieht weiter an, steht die
Lernorientierung im Vordergrund, dann ist Lernziel der betreffende Ausdruck. Das
Lehrziel erscheint, vorliegende Zwecke von Lehrplan, Lehrmaterialien sowie

Prifungen anzuzeigen.®* Die Lernziele geben Themen, Stoffe, gewisse

331 Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S. 71

332 Braun, Angelika; Kaufmann, Susann : Lernen lernen im DaZ-Unterricht, in Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.):
Fortbildung fir Kursleitende Deutsch als Zweitsprache, QUALIFIZIERT UNTERRICHTEN, Band 4
ZIELGRUPPENORIENTIERTES ARBEITEN, Lernen lernen - Konfliktmanagement Alphabetisierung —
Berufsorientierung- Umgang mit Fossilierung u.a., 1. Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2009, S. 20.

333 Krumm, Hans-Jiirgen: Lehr- und Lernziele, in: Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans
(Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tubingen 2007, S. 116.
334 Neuner, Gerhard: Curriculumentwicklung und Lehrziele Deutsch als Fremdsprache , in: Helbig, Gerhard u.a.
(Hrsg.):  Deutsch als Fremdsprache, Ein internationales Handbuch, Handbicher zur Sprach- und
Kommunikationswissenschaft, Band 19, Halbband 1, de Gruyter Verlag, Berlin und New York 2001, S. 767-
810, zitiert nach Krumm, Hans-Jirgen: Lehr- und Lernziele, in: Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm,
Jurgen-Hans (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tlbingen
2007, S. 116. Es wird auch darauf hingewiesen, das Lehrziel wird in der Curriculumdiskussion durch Lernziel
ersetzt.
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Gesichtspunkte und Strukturen wie Bildungsabsichten. Soweit das Lernziel in dem
Lehrplan verantwortet und von Lehrern aufgestellt wird, soll es Lehrziel heiRen.3%

Der Aufbau der interkulturellen Handlungskompetenz ist vor allem nach
Surkamp (2010, S.195) ein Hauptziel des FUs. Die Entwicklung der allgemeinen und
kommunikativen Kompetenzen ist weitgehend als weiteres Ziel zu betrachten. 3%
Hiermit wird auf die Aussage von Benattou (2010) zuriickgegriffen: Es sollen ,,Ziele,
Inhalte und Methoden des Sprachenlernens auch darauf ausgerichtet sein, den
Lernenden in die Lage zu versetzen, sich in einer fremden Welt verstdndigen zu
kdnnen, denn Sprachen lernen wir nicht nur, um grammatische Regeln und Wortschatz
zu speichern, sondern Sprachen lernen wir, um mit dem Fremden leben zu kénnen,
deswegen wird das Augenmerk auf die authentische Alltagssprache in der
zielsprachlichen Kommunikation gelegt.* 3%

Meyer (1988, S.90) unterscheidet seinerseits in dem Bereich der Zielsetzungen
des Unterrichts zwischen Handlungszielen und Lehrzielen. Je nach den
Handlungszielen, die als Absichten, Motive und Griinde verstanden werden, werden
die Lerner am Unterricht teilnehmen oder diese Teilnahme verweigern.
Handlungsziele sollen die Bedurfnisse und Interessen der Lerner beriicksichtigen.33®
Meyer (1980, S.349) macht in diesem Zusammenhang ersichtlich, ,,.Lehr- und
Handlungsziele kénnen am ehesten dadurch aneinander abgearbeitet werden, dal} im
Unterricht versucht wird, Handlungsprodukte herzustellen.“®*® ( Siehe Vertiefung in

die Unterrichtsziele im Anhang, Seite O ).

335 Glockel, Hans: 44 Thesen tber Sinn und Grenzen von »Lernzielen«- Die deutsche Schule 1975, S.306, zitiert
nach Steindorf, Gerhard: Grundbegriffe des Lehrens und Lernens, 4. Auflage, Julius Klinkhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 1995, S. 108.

336 Surkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15
Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010,
S. 195.

337 Benattou, Rachida: Revue du Colloque International « Langues, Culture, Interculturalité » Organisé
par 1’édolas A 1I’Université Djilali Liabes - Sidi Bel Abbes- Algérie, 26. — 28. Avril 2010, S. 222.

338 Meyer, Hilbert: Unterrichtsmethoden, 1.Theorieband, 2.,durchgesehene Auflage, Scriptor Verlag, Frankfurt
am Main 1988, S.90.

3%Meyer, Hilbert : Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung, Konigstein/ Ts., Berlin 1980, S.349, zitiert nach
Gudjons, Herbert: Handlungsorientiert lehren und lernen, Schileraktivierung-Selbststandigkeit-Projektarbeit,
Erziehen und Unterrichten in der Schule, 8. aktualisierte Auflage, Julius Klinkhardt Verlag, Regensburg 2014, S.
152.
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Zu den Arten der Unterrichtsziele

Die Aufteilung der Lernziele ist unterschiedlich. In dem FU hangt die
Aufteilung von dem Spracherwerb, Wissenserwerb und Methodenerwerb ab. Andere
Aufteilung taucht in dem GERR auf, sie liegt den Kompetenzen zugrunde, zwar die
Sach-/ Fachkompetenz (savoir), Methodenkompetenz (savoir faire, savoir apprendre),
Selbstkompetenz (savoir étre).340

Die Lernzielarten treten bei Steindorf (siehe Angabe unten) ebenso in
Diskussion. Nach dem Grad des Abstraktionsniveaus werden die Ziele anders
formuliert. Das Abstraktionsniveau besteht darin, wenn um den Grad der Korrektheit,
der Genauigkeit und Eindeutigkeit des Endverhaltens (Lernziel) geht. Erstens werden
die Leitziele von allgemeinen padagogischen Aufgaben aufgestellt. Solche Ziele sind
im Gesetz oder Parlament vorzufinden. Sie sind auch den Richtzielen bergeordnet,
die anstreben, am kulturellen und 6konomischen Leben teilzuhaben®*! . Kaufmann
(2007, S.97) stimmt dieser Auffassung Uber Leitziele zu. Die Autorin verdeutlicht, in
»den Leitzielen finden iibergeordnete, oft bildungspolitische Zielsetzungen ihren
Ausdruck. Aufgrund ihrer allgemeinen richtungsweisenden Natur sind sie meist sehr
abstrakt formuliert und weit interpretierbar.“3*? Die Grobziele sind konkreter. Riedl
(2010, S.32) erklart: ,,Sie ermdglichen nur einen geringen Interpretationsspielraum. Sie
beschreiben eindeutig aber nicht im Detail, Uber welche Kompetenzen Lernende nach
einer Lerneinheit verfligen sollen. Lernziele in den Lehrplanen sind in der Regel als
Grobziele formuliert. Feinziele beschreiben eindeutig und im Detail zu vermittelnde
Inhalte sowie damit verbundene Erwartungen an die Lernenden. Diese
Feinzielformulierungen erstellt in der Regel die Lehrkraft.“3** Kaufmann (ebd., S.98)
ist der Auffassung, dass die Grobziele aus den Leitzielen abgeleitet werden und

zahlreiche Alternativen umfassen. Die Feinziele setzen in Verbindung mit bestimmter

340 Syrkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansétze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15
Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010,
S. 195.

341 Riedl, Alfred: Grundlagen der Didaktik, 2., iberarbeitete Auflage, Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2010, S.32.
342 Kaufmann, Susann: Analyse von DaZ-Unterricht, in: Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.):  Forthildung fir
Kursleitende  Deutsch als Zweitsprache, QUALIFIZIERT UNTERRICHTEN, Band 1 MIGRATION
INTERKULTURALITAT DAZ, 1. Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2007, S.98.

343 Riedl, Alfred: Grundlagen der Didaktik, 2., Uberarbeitete Auflage, Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2010, S.32.
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Unterrichtssequenz. Sie sind vielmehr konkretisierbar und prazis und widmen sich der
Bestimmung des gew(inschten Lernverhaltens.3#

Diese oben behandelte Taxonomie wird laut Mackes u.a. (2008, S.77)
Lernzielarten genannt. Es wird folgendes zitiert:34
Die kognitiven Lernziele beziehen sich auf die Fahigkeiten und die Kenntnisse, wie
das Verstehen von Zusammenhéngen und das L6sen von Problemen.
Die affektiven Lernziele: Darunter fallen die Bereitschaft, Entwicklung von
Werthaltungen, Einstellungen und Verénderung von Interessen.
Psychomotorische Lernziele: Sie kommen auf die motorischen handwerklichen und

technischen Fertigkeiten zuriick und dies setzt ein gezieltes Handeln.

Die bekannteste Lernzieltaxonomie stammt aus dem Jahr 1956 von Benjamin
Bloom fir den kognitiven Bereich. Bloom differenziert sechs Anforderungsstufen,
zwar Wissen, Verstehen, Anwenden, Analyse, Synthese und Beurteilung. Diese Stufen
bauen aufeinander auf und richten folgende Anforderungen an die Lernenden.346
Wissen setzt in Beziehung mit Kenntnissen, die von den Lernenden zuriickgerufen und
wiedergegeben werden, beispielsweise Fakten, Daten, Regeln, Begriffe, Definitionen
u.A.

Verstehen fordert von den Lernenden die eigene Erklarung von Sachverhalten, das das
Verstehen von Zusammenhangen und die Erlauterungen von Aufgabenstellungen. Es
ist Neuordnen des Gelernten.

Beim Anwenden geht es um Erfordern des Transferierens von erworbenem Wissen auf
die neuen Situationen. Es ist eine Art-Ubertragung

Analyse besteht darin, wenn die Lernenden das getroffene Problem in

unterschiedlichen Aspekten aufgliedern und dessen Strukturen verstehen. Bei dieser

344Kaufmann, Susan: Analyse von DaZ-Unterricht, in: Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.):  Fortbildung fur
Kursleitende  Deutsch als Zweitsprache, QUALIFIZIERT UNTERRICHTEN, Band 1 MIGRATION
INTERKULTURALITAT DAZ, 1. Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2007, S.98.

345 Mackes et al.: Hochschuldidaktik, Lehren, vortragen, prifen, Beltz Verlag, Weinheim und Basel2008, S.77.
346 Bloom, Benjamin et al.: Taxonomy of Educational Objectives The Classification of Educational Goals;

Handbook I: Cognitive Domain, Editeur : David McKay; Edition : Underlining/Highlighting 195, zitiert nach
Riedl, Alfred: Grundlagen der Didaktik, 2., Uberarbeitete Auflage, Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2010, S.35.
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Operation werden Schlussfolgerungen festgestellt, dabei lassen sich entweder
zusammenhéngende oder kontroverse Gegebenheiten erkennen.

Synthese l&sst sich geschehen, wenn neue Struktur aus mehreren Elementen generiert
wird. Es ist ein Kombinieren der gelernten Inhalte.

Beurteilung: Dabei werden die Ideen bewertet. Weiterhin kdnnen Alternativen

herausgefunden sowie Entscheidungen getroffen und Wissen weitergeleitet.

1.3.2.3 Zur Unterrichtsplanung

Die Unterrichtsplanung ist ein Prozess, der in einem Handlungsplan mit
gewissen Zielvorstellungen wberfihrt wird. Es wird in diesem Handlungsplan
folgendes analysiert: Konkrete Umstdnde und das sind Lerngruppe, rdumliche und
mediale Ausstattung sowie theoretische Hintergrinde und das sind das aktuelle
Fachwissen, didaktische Ansatze und methodische Uberlegungen.3*’
Der Unterrichtsplanung geht der Unterrichtsvorbereitung voraus. Grunder u.a (2007,
S.36) fiihren in diesem Sinne aus, die Unterrichtsplanung ,,ldsst die Studierenden im
didaktischen und padagogischen Denken heimisch werden und hilft ihnen, die
wesentlichen Dimensionen unterrichtlichen Handelns so weit zu verinnerlichen, dass
ihnen unter unterschiedlichen berufsmassigen Bedingungen ein verantwortbarer
Unterricht moglich wird. Kontinuierliche Vorbereitung, verbunden mit einer
Rickbesinnung, erweitert die personlichen Bilder und Vorstellungen von
Unterricht®.348

Laut Grunder u.a. (ebd., S.47) wird die Unterrichtsplanung als zentrale Aufgabe
der Lehrperson im zeitlichen Raum wie folgt differenziert:>+°
Langfristige Planung: Dazu ist das Erstellen von Jahres und / oder Semesterplanen

sowie die Entwicklung von Lehrplénen und Curricula aufzuzahlen.

347 Surkamp, Carola(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansatze-Methoden-Grundbegriffe, Mit 15
Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart 2010,
S.319.

348 Grunder, Hans-Ulrich et al.: Unterricht verstehen- planen- gestalten-auswerten, Schneider Verlag
Hohengehren, Baltmannsweiler 2007, S.36. Als ein Kommunikationsmittel zwischen Lehrenden und Lernenden
ist die schriftliche Unterrichtsvorbereitung.

349 Ebenda, S.47.
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Mittelfristige Planung: Sie wird auch Umrissplanung genannt. Darunter fallt die
Planung und Entwicklung von Unterrichtseinheiten und -reihen, als ein Zeitraum von
wenigen Wochen.
Kurzfristige Planung: Sie wird auch Prozessplanung genannt. Sie beschrankt sich auf
die Vorbereitung einer Unterrichtseinheit bzw. einzelner Lernsequenzen (Stunden,
Lektionen).

Es ist auch wichtig, auf das Klafkis Modell mithilfe der funf Grundlagen der
Unterrichtsplanung zu verweisen: 30
Gegenwartsbedeutung: Bei der Unterrichtsplanung ist es grundlegend zu wissen,
welche Bedeutung der Inhalt fiir die Gegenwart der Lernenden, nédmlich fir das
geistige Leben hat.
Zukunftsbedeutung: Darunter wird die Relevanz des betreffenden Unterrichtsthemas
fur die Zukunft der Lernenden gemeint. Die Vorerfahrungen der Lernenden
determinieren, was die Lernenden fir die Zukunft bedeutungsvoll bezeichnen. Es ist
auch zu beachten, die Bedeutung der Gegenwart und die von Zukunft sollen
gleichwertig sein.
Sachstruktur: Es wird nachgefragt, welches ist die Struktur des Inhalts?
Exemplarische Bedeutung: Es wird gefragt, welchen allgemeinen Sachverhalt, welches
allgemeine Problem der betreffende Inhalt erschlie3t. Ein exemplarischer Inhalt ist der
Inhalt, an dem die Lernenden Prinzipien, Einsichten oder Zusammenhange
herausfinden und in ihrer Mitwelt {ibertragen konnen®.
Zugénglichkeit: Es wird zu dem Unterrichtsstoff durch Anschaulichkeit,
Begrifflichkeit gelangt.

Nach Meyer (1988, S.94) werden drei Planungsebenen differenziert, es gibt die
Ebene der Lehrplanvorgaben; die Ebene der Stoffverteilung bzw. der
Unterrichtseinheiten und die korrekte Ebene, die sich auf die Unterrichtsvorbereitung

eines Lehrers bezieht.31

30 Sjehe Klafki, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, zeitgemaRe Allgemeinbildung und
kritisch konstruktive Didaktik, Beltz Verlag, Weinheim 2007, S. 272.

31 Meyer, Hilbert: Unterrichtsmethoden, 1.Theorieband, 2.,durchgesehene Auflage, Scriptor Verlag, Frankfurt
am Main 1988, S.94.



132

Fur die Unterrichtsplanung und -fihrung sind die Unterrichtshilfen und die
methodischen Handreichungen von groRer Bedeutung. Methodische Ansatze3®?, wie
der programmierte Unterricht werden den Lernerfolg absichern. Hierbei steht eine
detaillierte Planung von Lernprozessen. Was auch charakteristisch bei dem
programmierten Unterricht ist die Rickkoppelung, es heillt diese allméhliche
Bestatigung bzw. Korrektur. Andere Prinzipien sind ebenso aufzuzéhlen, wie die
Aktivierung und die Selbsttatigkeit der Lernenden, die die Individualisierung von
Lernprozessen sicherstellen.3%3

Es ist zu beachten, wenn der Lehrer sich selten mit der Unterrichtsplanung und
—vorbereitung beschaftigt, wenn er auBerdem inkompetent fiir bestimmte
Aufgabenbereiche ist und sich sehr wenig Mihe gibt, damit er zur Verfligung steht

oder Kooperationen einrichtet, dann wird sein Berufsimage des beeintrachtigt .3

1.3.2.4 Unterrichtsmethode und Unterrichtsinhalt

Der Weg auch zum Ziel ist gegenstandsadaquat und der Inhalt bestimmt die
Methode, die sich wiederrum auf Theorie griindet, also sie ist abhangig von ihr. In
Zusammenhang der Methode mit dem Inhalt geht ebenso Hallet (2006, S.75) davon
aus, dass methodische Entscheidungen immer inhaltliche Entscheidungen sind. Er
macht ersichtlich, ,,[aJuch die Methode determiniert den Inhalt, weil sie Wirklichkeit
inszeniert und dartiber Angebote zur Wissenskonstruktion sowie zur Art des Zugriffs
auf die Welt durch die Lernenden macht.“®% Neuner (2007, S.225) erklart diese
mogliche Beziehung der Unterrichtsmethode zu dem Unterrichtsinhalt in Abhangigkeit
von den Rahmenbedingungen und Zielsetzungen des FUs: ,,[e]ine Zusammenfassung
der beiden Bereiche (Lehrstoff/Lernverhalten) unter dem Begriff Methodenlehre ist

offensichtlich immer dann méglich, wenn ein —meist nicht artikulierter- Konsens

352 Es werden namlich zwei Ansatze differenziert, die Konzentration in der Wissensvermittlung zum einen und
die Beféhigung zum standigen Weiterlernen zum anderen. Klingberg, Lothar: Einfuhrung in die allgemeine
Didaktik: Vorlesungen, Volk u. Wissen Verlag, Berlin 1978, S.449

33 Klingberg, Lothar: Einfilhrung in die allgemeine Didaktik: Vorlesungen, Volk u. Wissen Verlag, Berlin 1978,
S. 451.

34 Becker, Georg E.: Unterricht durchfiihren, Handlungsorientierte Didaktik Teil 1I, 9., vollstandige
uberarbeitete Auflage, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2008, S. 53.

3% Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S.75.
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bezlglich  der gesellschaftlichen institutionellen Rahmenbedingungen und der
iibergreifenden Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts besteht.*3% Die
Kompliziertheit des vermittelten Unterrichtsgegenstandes, sei es Gesamtheit von
Prinzipien, Regeln oder Begriffen, bedarf getroffenen didaktischen Arrangements: Es
stehen verschiedene Lehrweisen, z.B. Erklarung, Darstellung, Entwicklung,
Vorzeigen, Beispielung, Vergleich u.a.3®" Es ist unvorstellbar, die Unterrichtsinhalte
ohne entscheidendes methodisches Handeln durchzufiihren. Dieser Auffassung stimmt
auch Hallet (2006, S.70) zu, dass es unmoglich ist ,, als Lehrender nicht methodisch zu
handeln, auch wenn man sich fiir keine besondere Methode zu entscheiden glaubt.*3°8
Nun lasst sich die Frage stellen, was unter dem Inhalt im Unterricht verstanden
wird. In der Fachliteratur werden vor allem soviele Bezeichnungen fir den
Unterrichtsinhalt verwendet, wie z.B. Curriculumelement, Bildungsinhalt usw..
Brinitzer und Ros (2013, S.156) beschreiben Unterrichtsinhalte als das bendtigte Was,
um die Lernziele zu erreichen. Das kénnen Wortschatz und Redemittel, grammatische
Strukturen, Phonetik oder Strategien sein.®*°® Die Was-Frage wird ebenso von
Kaufmann (2007, S.99) gestellt, um den Begriff Unterrichtsinhalt abdecken zu kénnen.
Bei dieser Definition steht der Unterrichtsinhalt gleichrangig mit Lernaktivitdten, um
das jeweilige Lernziel der Unterrichtseinheit erreichen zu kénnen. 3° Unterrichtsinhalt
ist ,,nicht der wissenschaftliche, kunstlerische oder technische Stoff oder Gegenstand
an sich®, sondern das wunter ideologisch-weltanschaulichen, sachlogischen,

padagogischen und psychologischen Aspekten ausgewéhlte und angeordnete

36 Neuner, Gerhard : Methodische Aspekte des Lehrens und Lernens fremder Sprachen, in Bausch, Karl-
Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr
Francke Attempo Verlag, Tiibingen 2007, S.225.

37 Steindorf, Gerhard: Grundbegriffe des Lehrens und Lernens, 4. Auflage, Julius Klinkhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 1995, S.178.

3% Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S.70.

39 Brinitzer, Michaela; Ros, Lourdes: Unterrichtsplanung, in  Brinitzer, Michaela et al. (Hrsg.): DaF
unterrichten, Basiswissen Didaktik, Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, 1.Auflage, Ernst Klett Sprachen
Verlag, Stuttgart 2013, S. 156.

360 Kaufmann, Susan: Analyse von DZ-Unterricht, in: Kaufmann, Susan et al. (Hrsg.):  Fortbildung fur
Kursleitende  Deutsch als Zweitsprache, QUALIFIZIERT UNTERRICHTEN, Band 1 MIGRATION
INTERKULTURALITAT DAZ, 1. Auflage, Max Hueber Verlag, Ismaning 2007, S. 99.
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Bildungsgut [...], das im Lehrplan als Unterrichtsstoff fixiert ist.“*®* In einer
Begriffsbestimmung von Meyer (1988, S.78) wird Lehrstoff — ebenso wie der
umfassende Begriff — als Gegenstand betrachtet, an dem die Lernenden sich Einsichten
und diverse Kompetenzen aneignen als eine Art  Erwerb natlrlicher und
gesellschaftlicher Wirklichkeit.®6? Dies stellt eine Annahrung an Uberlegungen dar,

wie ein Unterrichtsinhalt ausgewahlt werden kann.

Die Auswahl des Unterrichtsinhalts

Im Folgenden sollen die Kriterien der Auswahl des Unterrichtsinhalts dargelegt
werden. Wichtiges scheinen vor allem ,,Relevanz fiir die Gegenwart und Zukunft der
Lernenden, die Représentativitat fir die Zielsprachenkulturen, die Motivationskraft,
die Klarheit des Gegenstandes, seine Altersangemessenheit und seine Vereinbarkeit
mit dem Lehrplan.*363

Das Kriterium der Lernorientierung lasst sich ebenso bei Hallet (2006, S.48)
erkennen, dass der Unterrichtsinhalt die Relevanz fiir die Lernenden berlcksichtigen
soll. Dazu gehort das Vorwissen, verdndert, ergénzt, gestaltet und mit dem neu
Erlernenden vernetzt werden muss. ¢4

In diesem Rahmen wird auf Grunder u.a. (2007, S.59) zurlckgegriffen. Die
Autoren versuchen zu beweisen, dass der Unterrichtsinhalt jenach seiner Entfaltung
der Selbststandigkeit und der Eigenstandigkeit ausgewahlt werden soll, aber auch
jenach Ermoglichung des kreativen Verhaltens, es heilt die Verstarkung der
Individualisierung — besser gesagt — der individuellen Kompetenz. Dartiber hinaus soll
die Bereitstellung der Sozialkompetenz auftreten, wie etwa die Vermittlung der

Sozialerfahrungen und Verbesserung des Gruppenklimas.36°

361 Klingberg, Lothar: Einflihrung in die allgemeine Didaktik: Vorlesungen, Volku. Wissen Verlag, Berlin 1978,
S.287.

362 Meyer, Hilbert: Unterrichtsmethoden, 1.Theorieband, 2.,durchgesehene Auflage, Scriptor Verlag, Frankfurt
am Main 1988, S.78.

363 Surkamp, Carola (Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Ansitze-Methoden-Grundbegriffe, Mit
15 Grafiken und Tabellen, J.B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, Stuttgart
2010, S.114.

364 Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S.48.

35 Grunder, Hans-Ulrich et al.: Unterricht verstehen- planen- gestalten-auswerten, Schneider Verlag
Hohengehren, Baltmannsweiler 2007, S.59.
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Im Hinblick auf den sozialen Aspekt sollen Lerninhalte ausgewahlt werden, die
die Fahigkeit bei den Lernenden bereiten, sie frei sprechen und nachfragen zu lassen.
Dies bestatigt auch Becker (2007, S.46), der ersichtlich macht, dass die Lerninhalte die
Chance zu bieten haben, befreite Umgangsformen einzutiben, z.B. Meinungsfreiheit ,
Ansichten anderer zu akzeptieren und zu respektieren. Und dann sind Lerninhalte
auszuwdahlen, die tolerante Einstellung in sich tragen.36®

Becker (2007, S.47) fihrt aus, dass grundsétzliche Lerninhalte im Mittelpunkt
stehen, ,,die als elementar oder fundamental bezeichnet werden kénnen [...]. Auf allen
Altersstufen erscheinen Lerninhalte unentbehrlich, die das divergente Denken fordern,
die Produktion von Einféllen, ein Denken, das in verschieden Richtungen lauft,
zunéchst spekulativen Charakter hat und das durch Originalitdt, Spontaneitat und
Flexibilitdt gekennzeichnet ist [...]. Diese divergente Produktion ist mit eine [sic!]
Voraussetzung fur die Fahigkeit, Probleme 16sen zu konnen, aber auch eine

Voraussetzung fiir kreatives Handeln. “¢7

Angesichts der Auswahlkriterien wird auf das Exemplarische, das Elementare
und das Fundamentale verwiesen. Geschichtlich werden drei Prinzipien diesbeziiglich
differenziert.>®8

-Ballaufs Beitrag: Das Kriterium der Utilitat gewinnt an Boden und Bedeutung.
Es wird laut Ballauf weitgehend gemeint: ,,,, Erziehung hat >Bildungsgiiter< zu
vermitteln, die unerlidBlich fiir die Bewiltigung des menschlichen Lebens sind.*3¢9
Becker (2007, S.45) verweist in diesem Zusammenhang auf die Wichtigkeit der
Lerninhalte, ,die zu einer Stirkung der Ich-ldentitdt fihren und zu einer
wiinschenswerten emotionalen Ausgeglichenheit. ldentitdt und Ausgeglichenheit

starken das Selbstwertgefiihl und fordern den Abbau von Lern-, Versagens- und

366 Becker, Georg E.: Unterricht planen, Handlungsorientierte Didaktik Teil I, Beltz Verlag, Weinheim und Basel
2007, S.46.

367 Ependa, S.47.

368 Steindorf, Gerhard: Grundbegriffe des Lehrens und Lernens, 4. Auflage, Julius Klinkhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 1995, S. 82f.

369 Ballauf, Theodor: Systematische Padagogik, Quelle und Meyer Verlag, Heidelberg 1962, 123, zitiert nach
Steindorf, Gerhard: Grundbegriffe des Lehrens und Lernens, 4. Auflage, Julius Klinkhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 1995, S. 82.
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Zukunftsidngsten.“*’% Erkennen missen die Lernenden, was fir eine Bedeutung der
von ihnen ausgewdhlte Unterrichtsinhalt hat, die Relevanz ist gerichtet an sie, sie
missen eine Beziehung zu den Lerninhalten schaffen koénnen.®*  Der
Unterrichtsgegenstand soll brauchbar sein, die Existenz zu bewaéltigen. Das Kriterium
der kulturellen Wichtigkeit soll ebenso nicht vernachlassigt werden. Die Auswahl des
Themas bzw. des Inhalts hédngt sowohl von seinem kulturellen als auch von seinem

traditionellen Wert ab.3"2

- In dem Beitrag von Christine Madller werden vier Fragen der
Unterrichtsstoffauswahl entworfen: Es wird befragt, ob der Unterrichtsstoff bedeutsam
flr bestimmtes Wissensgebiet ist, ob der Lernstoff zur Festlegung der Werte dient
(Werte in der Kunst etwa Musik, Malerei, Literatur) ist, ob der Lernstoff niitzlich
(besonders fir berufsbildenden Institutionen) ist, und ob dieser Stoff die
Lernbedirfnisse erfillt.3”® In diesem Rahmen verweisen Grunder u.a. (2007, S.59)
darauf, dass zu den Selektionskriterien der Unterrichtsthemen und —inhalte ebenso das
besondere Interesse und die Freude gehdren.®™* Becker (2007, S.45) ist auch der
Meinung, dass die affektive und emotionale Komponente des Lernens und Lehrens
Berucksichtigung finden sollen. Er vertritt die Auffassung der humanistischen
Vertreter, die davon ausgehen, dass die Lerner lernen, was sie wollen und nicht was

sie sollen.3”®> Mit seinen realen fiktionalen theoretischen und praktischen Strukturen

370 Becker, Georg E.: Unterricht planen, Handlungsorientierte Didaktik Teil I, Beltz Verlag, Weinheim und Basel
2007, S.45.

371 Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S.48.

872 Grunder, Hans-Ulrich et al.. Unterricht verstehen- planen- gestalten-auswerten, Schneider Verlag
Hohengehren, Baltmannsweiler 2007, S.59.

373 Miiller Christine: Zur Methodik der Lehrplanaufstellung , Bildung und Erziehung 1966, S.47, zitiert nach
Steindorf, Gerhard: Grundbegriffe des Lehrens und Lernens, 4. Auflage, Julius Klinkhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 1995, S. 83.

374 Grunder, Hans-Ulrich et al.: Unterricht verstehen- planen- gestalten-auswerten, Schneider Verlag
Hohengehren, Baltmannsweiler 2007, S.59.

375 Becker, Georg E.: Unterricht durchfiihren, Handlungsorientierte Didaktik Teil 11, 9., vollstandige
uberarbeitete Auflage, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2008, S.45.
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fungiert der Unterrichtsstoff als Darbietung der verstandesmaRigen, asthetischen und

der moralischen Welt.376

- Robinsons Ansatz: Robinson zitiert drei Kriterien fir die Auswahl von
Unterrichtsinhalten.

Zuerst kommt die Relevanz des Gegenstandes fur die Wissenschaft vor. Hallet
(2006, S.47) ist der Meinung, bei der Unterrichtsinhalt-Auswahl soll das Prinzip der
Wissenschaftlichkeit, das kaum diskutiert wird, in Betracht gezogen werden. Also es
muss davon ausgegangen werden, dass der Inhalt wissenschaftlich sichergestellt ist
und dass er sich auf wissenschaftliches Konzeptualisierens griindet. Der Sinn liegt
darin, wenn der ausgewdhlte Unterrichtsinhalt fir weiteres Studium und kinftige
Ausbildung ausgenutzt wird. Dies gilt auch ein Argument fur die Auswahl der
Lerninhalte bei Becker (2007, S.49). Lerninhalte sind auszuwéhlen, die die Lernenden
auf der zeitigen und aktuellen Lebenssituationen vorbereiten. Dies gilt als
Qualifikationserwerb und dabei ist es zwischen Basisqualifikationen und
Zusatzqualifikationen zu unterscheiden.3’” Zweitens liegt der Beitrag des
Gegenstandes zum Weltverstehen im Mittelpunkt. Dies ist der Interpretation allerlei
Probleme von dienender Rolle. Drittens scheint die Funktion des Gegenstandes im

privaten sowie im offentlichen Leben.?"®

Die Tatsache, dass Unterrichtsziel, -inhalte und —methoden in Wechselwirkung
zueinander stehen, erklart, dass diese Verknupfung aber in einem fortlaufenden
dynamischen Sinne steht. Der Lehrer entscheidet sich fir einen Inhalt und die
betreffende Methode und es kann sein, dass die Lernenden die Arbeitsform variieren

und somit l&sst sich das Unterrichtsergebnis der Zielvorstellung nicht entsprechen.

376 Meyer, Hilbert: Unterrichtsmethoden, 1.Theorieband, 2.,durchgesehene Auflage, Scriptor Verlag, Frankfurt
am Main 1988, S.78.

377 Becker, Georg E.: Unterricht durchfihren, Handlungsorientierte Didaktik Teil 11, 9., vollstandige
Uberarbeitete Auflage, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2008, S.49. Die Basisqualifikationen betreffen die
beruflichen Tatigkeiten wie etwa Anfertigung von Lebenslauf, Bewerbungsbrief oder Fihrung von
Vorstellungsgesprach, auf die sich vielmehr konzentrieren im Gegensatz zu den Zusatzqualifikationen.

378 Robinsohn, Saul B.: Bildungsreform als Revision des Curriculum und Ein Strukrurkonzept fir
Curriculumentwicklung, Neuwied 31972, S.47, zitiert nach Steindorf, Gerhard: Grundbegriffe des Lehrens und
Lernens, 4. Auflage, Julius Klinkhardt VVerlag, Bad Heilbrunn 1995, S. 83.
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1.3.2.5 Zur Funktion der Unterrichtsmethode

Laut Neuner (2007, S.225) umfassen die Unterrichtsmethoden nicht nur die
unterrichtlichen Steuerungsprozesse, sie enthalten auch Anweisungen bezogen auf die
Unterrichtsplanung sowie auf die Entwicklung von Lehrmaterial.3" Die
Unterrichtsmethode  lasst sich  vor allem durch verschiedene Merkmale
charakterisieren: Dies besteht in dem Lernprozess, der strukturiert und in Phasen
aufgegliedert wird. Die Unterrichtsmethoden werden praktiziert auf viele Inhalte und
enthalten verschiedene Elemente.

Die Leistung, die die Unterrichtsmethoden schaffen konnen, liegt in dem
Folgenden: Sie dienen dem fachlichen ,.know-how* auf der einen Seite und dem
praktischen Kdénnen auf der anderen Seite. Sie stellen das Lernen sicher, indem sie
mehrere F&higkeiten aufbauen. lhre Leistung besteht ebenso darin, dass sie das
Selbstvertrauen schaffen und die Angst bei den Lernenden abschaffen werden (Siehe
dazu Abbildung 13 im Anhang, Seite P). Sind die Lehr- und Lernprozesse methodisch
organisiert, dann wird das Lernen organisiert. Dies erleichtert die Behandlung
gewisser Inhalte und Aufgabenstellungen.

Die grundsatzliche Funktion der Methode ist ihr Merkmal, es heilst die
Erreichung der mit einem Lehr- und Lernprozess verbundenen Ziele. Auf die
Organisation der Lehr- und Lernprozesse wird bestanden. In der folgenden Aussage
wird erklart: ,,Uberdies miissen Methoden effizient sein, und zwar unter dem
Gesichtspunkt der eingesetzten Ressourcen ebenso folglich Lehr-/ Lernprozesse so
organisieren, dass die von einer Lerngruppe gestatigten Aktionen und Interaktionen
ebenso wie die individuell beschrittenen kognitiven Wege auf moglichst direktem
Wege zu den Zielen fiihren.“3% Angesichts der Funktion der Methode soll auch
beleuchtet werden, die Funktion hdngt von unterschiedlichen Faktoren ab, wie die
unterrichtliche Atmosphdre und das Unterrichtsstil des Lehrers oder der Lehrerin und

da geht es entweder um die Autoritadt oder Demokratie, die Interaktion innerhalb der

379 Neuner, Gerhard : Methodische Aspekte des Lehrens und Lernens fremder Sprachen, in: Bausch, Karl-
Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr
Francke Attempo Verlag, Tibingen 2007, S. 225.

380 Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S.71.
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Lerngruppe, die sprachliche Kommunikation sowie die Présentation der zu
vermittelnden Lehrinhalte.®8 Diese kennzeichnende Beschreibung ist in der folgenden
Aussage ausfiihrlich beschrieben: ,,,,ohne piddagogischen Bezug..., ohne besondere
erzieherische Weise des Umgangs unter Menschen ist jede, auch die beste, auch die
angemessenste Methode nur eine leere Hiilse. 382

Mackes u.a. (2008, S. 147) erfassen in dieser Hinsicht, dass es vielféltige
didaktische Funktionen der Unterrichtsmethode vorliegen. Die zentrale Funktion ist,
wenn die skizzierten Ziele erlangt werden, anhand Anregung, Unterstiitzung und
Lenkung des Lernens. Es ist ebenso hinzuzufligen, das methodische Handeln von
Lehrenden soll auf das Handeln der Lernenden ausgerichtet werden. Zu beachten ist
es, dass das Handeln der Lernenden als Faktor fungiert, die angestrebten
Veranderungen der internen Handlungsvoraussetzungen zu erlangen. Somit ist
herauszustellen, dass der Sinn der Verbesserung des methodischen Handelns darin
liegt, die individuellen Handlungsformen zu entwickeln. Dies erfolgt nicht nur durch
den einfachen Methodeneinsatz, aber durch das Reflektieren, Uberpriifen und
Erproben, dass ein individueller personlicher Stil methodischen Handelns ausgebildet

werden kann.383

1.3.2.6 Unterrichtsmethode und Unterrichtsmittel
Der Begriff Unterrichtsmittel setzt sich mit Termini wie Lehrmittel, Lernmittel,
Arbeitsmittel, Anschauungshilfen zusammen. Die Wahl eines gewissen Terminus ist
abhéngig von ihrer jeweiligen Funktion im Lehr- und Lernprozess und an wen ist
dieses Mittel gerichtet. Das ausgewéhlte Mittel kann sowohl von dem Lehrer als auch
von dem Lerner fiir gleiche oder unterschiedliche Zwecke benutzt.%®* Die

Unterrichtsmittel verhelfen auch dazu, die Ziele leichter zu erreichen. Dadurch wird

31 Steindorf, Gerhard: Grundbegriffe des Lehrens und Lernens, 4. Auflage, Julius Klinkhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 1995, S.182.

382 Weniger, Erich: Didaktik als Bildungslehre, Teil 2: Didaktische Voraussetzungen der Methode in der Schule,
Weinheim 21962, S.57, zitiert nach Steindorf, Gerhard: Grundbegriffe des Lehrens und Lernens, 4. Auflage,
Julius Klinkhardt Verlag, Bad Heilbrunn 1995, S.182.

383 Mackes et al.: Hochschuldidaktik, Lehren, vortragen, priifen, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2008, S.147-
150.

384 Das erste Lehr- und Lernmittel fir den fremdsprachlichen Unterricht erschien im Jahre 1658. Es wurde von
Johannes Amos Comenius erstellt und hat sich bis 19. Jahrhundert in Deutschland ausgebreitet und ist ein
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der Effekt der gesamten Arbeit des Lehrers verstirkt, ,,Unterrichtsmittel sind geeignet,
den Weg zum Ziel zu verkiirzen oder ihn inhaltlich zu bereichern. Sie sind auf dem
Wege zur Zielrealisierung die materiellen Mittel, die in engem Zusammenhang mit
den vom Lehrer verwendeten Methoden wirksam werden.«3° Also die Arbeit mit
Unterrichtsmitteln erforscht ihrerseits eine addquate angemessene methodische Arbeit.
Beide Begriffe ,Unterrichtsmethode und Unterrichtsmittel* stellen in einer
didaktischen Situation sehr viele Kombinationen miteinander auf. Ohne Methode
konnte das Unterrichtsmittel keine Ergebnisse ergeben.3%

Die Unterrichtsmittel sind genauso wie die Unterrichtsmethode vom geplanten
Ziel und Inhalt bestimmt. Daher sind Ziele und Inhalte die Auswahlkriterien der
Unterrichtsmittel. Und ein richtig ausgewahltes und eingesetztes Unterrichtsmittel
wirkt positiv auf das Inhaltserfassen (Inhaltsvermittlung und Inhaltsaneignung) und
Zielprazisierung (Bildungs- oder Erziehungsziele). 387

Aus der Erkenntnis, dass Unterrichtsmittel den unterrichtlichen  Prozess
optimieren, kann herausgestellt werden, dass dieser Lernprozess vom Lehrer gefiihrt
wird und dass der Lerner mehr selbsttatig wird. Freudenstein (2007, S.396) geht davon
aus, die Unterrichtsmittel ,,reichen vom Einsatz als formales Mittel zur methodischen
Auflockerung des unterrichtlichen Geschehens bis hin zur selbststandigen Ubernahme
didaktischer Anliegen, z.B. bei der inhaltlichen Steuerung von Selbstprogrammen oder
in Verbindung mit Computerprogrammen. ‘388

Die Funktionen der Unterrichtsmittel lassen sich immerhin dank der
Fachwissenschaften und der Technik vermehren. Diese Arbeitsgegenstdnde sichern
ebenso die optimale Unterrichtsgestaltung, also sie machen die Unterrichtsphasen
wirkungsvoller, sie schaffen die Basis fir téatige Auseinandersetzung mit dem

Unterrichtsstoff und flr effektive Arbeitsbedingungen im Unterricht, sie prasentieren

Vorbild fur &hnliche Sprachen gewesen. Siehe Freudenstein, Reinhold : Lehr- und Lernmaterialien und
Unterrichtsmedien, in: Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jurgen-Hans (Hrsg.): Handbuch
Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tlbingen 2007, S.395.

385 Klingberg, Lothar: Einflihrung in die allgemeine Didaktik: Vorlesungen, Volk u. Wissen Verlag, Berlin 1978,
S.426.

386 Ependa, S.428f.

387 Ebenda, S. 427.

388 Freudenstein, Reinhold : Lehr- und Lernmaterialien und Unterrichtsmedien, in: Bausch, Karl-Richard; Christ,
Herbert; Krumm, Jurgen-Hans (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo
Verlag, Tubingen 2007, S. 396.
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und ermdglichen die Theorie-Praxis-Verbindung und erlauben dem Lerner, sein
Wissen durch die lebendige Anschauung anzuwenden (Vervollkommnung vom
Wissen, Sammlung von Erfahrungen). Zur Entwicklung der F&higkeiten dienen die
Unterrichtsmittel bei der Informationsaufnahme und -—verarbeitung, denn die
Beziehung des Lerners zu den Unterrichtsmitteln ist in erster Linie von informeller
Art, ,,[aJusgezeichnet unterstiitzen Unterrichtsmittel das Ausfiihren wichtiger geistiger
Tatigkeiten, wie das Beschreiben, Berichten, Kommentieren, Protokolieren, das
induktive und deduktive Schlielen sowie das kritische Einschétzen eigener und
fremder Denkergebnisse. 38°

In Verbindung mit den Unterrichtsmethoden kdnnen Medien dem Lehrer den
Methodenwechsel ermodglichen, so l&sst sich die Aufmerksamkeit bei dem Lerner in
einer Unterrichtsstunde neu entwickeln. Da dreht es sich insbesondere um das neue
Medienangebot, da neben der methodischen Abwechslung noch das inhaltliche
Interesse  gewahrleistet. Das Medium als Unterrichtsmethode wie die
computergestitzte Lehr- und Lernhilfe macht die fremdsprachlichen Kenntnisse mehr
praktischer, darum ist es empfehlenswert, die Rolle des Lehrers neu zu definieren.
Auch das handlungsorientierte Verfahren, dem vielfaltige Aktivitaten unterliegen,
kann ohne Medieneinsatz nicht umgesetzt werden. 3%

Es werden verschiedene Verarbeitungslernwege und Zugange préasentiert. EsS
gibt Phasen-, Fokus, Aktivitats- und Textsortenwechsel. Diese Unterrichtsmittel lassen
sich durch Kohérenz auszeichnen, denn das dargestellte Lernangebot ist in seiner
Stufung und in seinem Aufbau zusammenhé&ngend (im Gegensatz zu der in
kohérenten Ubungssammlung und Arbeitsblatter); eine andere Eigenschaft besteht in
der Attraktivitdt des dargestellten Lernangebots, dies liegt in der Wichtigkeit,

Motivierung und Erreichbarkeit, der Inhalt ist ansprechend und stellt die

389 Klingberg, Lothar: Einflihrung in die allgemeine Didaktik: Vorlesungen, Volk u. Wissen Verlag, Berlin 1978,
S.437.

3% puscha, Herbert; Schratz, Michael: Handelndes Lernen im Englischunterricht, 1. Theorieband, 2. Praxisbuch,
Munchen1984, zitiert nach Freudenstein, Reinhold: Lehr- und Lernmaterialien und Unterrichtsmedien, in:
Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht,
5.Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tlbingen 2007, S.397.
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Verarbeitungsaufmerksamkeit her; die Effektivitat erfolgt auch aus dem Verhéltnis der
Ziele zu Art und Umfang der vorgeschlagenen Mittel. 39!

Die Unterrichtsmedien lassen sich flr das Lernen der Fremdsprachen immerfort
entwickeln. Auch wenn sie beim Lehr- und Lernprozess nicht genutzt werden, haben
sie das gesamte Umfeld der Fremdsprachen auf gewisse Weise eingewirkt. Der
Gebrauch von Unterrichtsmedien macht die Ubungen abwechslungsreicher. Die
Verwendung der Lehrbuchinhalte wird beispielsweise mit Ton und Bild von der
fremdsprachlichen Wirklichkeit klar naher als vorher. Auf diese Weise fungieren die

Unterrichtsmethoden zur Intensivierung und Rationalisierung des Lernprozesses.39?

Neben der Tafel fungierte das Lehrbuch im 20.Jahrhundert als Leitmedium.
Funk (2013, S.308) macht ersichtlich: ,,Lehrwerke sind auch ein Mittel der impliziten
Fortbildung, das neuere Forschungsergebnisse Uber Unterrichtspraxis an Lehrkréfte
herantragen kann.**®® Erst in den 60er Jahren des 20.Jahrhunderts wurde der FU durch
die padagogischen Technologien bereichert. Es muss aber im Klaren sein, die aktuelle
Lehrmaterialforschung beschéftigt sich vielmehr mit digitalen Unterrichtsmedien, mit
deren Gestaltung sowie Interaktion mit Printmaterialien. In diesem Rahmen wird auf
Blended Learning verwiesen.

Das Wort Medium hat wéhrenddessen alles bezeichnet, was die Arbeit vom
Lehrer und vom Lernenden pflegt und fordert. Es liegen drei Kategorien von Medien
vor; 3%

- Herkdmmliche Medien sind solche traditionelle Unterrichtsmittel, die weiterhin nicht
technisch sind. Darunter fallen das Lehrwerk, die Landkarten, die Schautafeln, die

Realien und die Lektlren.

31 Mehr dazu in: Funk, Hermann: Materialentwicklung, in: Hallet, Wolfgang; Konigs, Frank G. (Hrsg.):
Handbuch Fremdsprachendidaktik, 2.Auflage, Kallmeyer Verlag in Verbindung mit Klett Verlag, Berlin 2013,
S. 309.

392 Freudenstein, Reinhold : Lehr- und Lernmaterialien und Unterrichtsmedien, in: Bausch, Karl-Richard; Christ,
Herbert; Krumm, Jurgen-Hans (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo
Verlag, Tubingen 2007,S.398.

38 Funk, Hermann: Materialentwicklung, in: Hallet, Wolfgang; Konigs, Frank G. (Hrsg.): Handbuch
Fremdsprachendidaktik, 2.Auflage, Kallmeyer Verlag in Verbindung mit Klett Verlag, Berlin 2013, S. 308.

394 Der Computer steht im Mittelpunkt der Uberlegungen. Siehe Freudenstein, Reinhold : Lehr- und
Lernmaterialien und Unterrichtsmedien, in: Bausch, Karl-Richard; Christ, Herbert; Krumm, Jirgen-Hans
(Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5.Auflage, Narr Francke Attempo Verlag, Tiibingen 2007,S.395.
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- Moderne Medien umfassen alle herkdmmlichen Unterrichtsmittel, die basierend auf
der Technik weiterentwickelt werden. Es ldsst sich folgendes nennen:
Overheadprojektor anstelle der Tafel und Tonband mit authentischer Tonaufnahme
anstelle des Nicht-Muttersprachler-Lehrers. Diese Kategorie umfasst zum anderen
verfilmte nonverbale Erscheinungen und landeskundliche Informationen statt verbale
Beschreibungen.

- Neue Medien: Sie sind solche Medien, die das interaktive Lernen und den schnellen
Zugriff auf Informationen fordern, solche telekommunikative Medien wie E-Mails,
Internet, CD-Rom werden das autonome Lernen in Gang setzen. Uberdies tragen die

virtuellen R&ume zur Sammlung der originalen fremdsprachlichen Erfahrungen.

1.3.2.7 Zum Problem der Klassifizierung der Unterrichtsmethoden

Nitzschke (1988, S.517ff) unterscheidet die  Makroebene der
Unterrichtsformen, ,,die mittlere Ebene der Unterrichtsstufen, Verfahren und
Sozialformen, sowie eine dritte Ebene der Unterrichtsstile.“3% Wahrenddessen ist das
Klassifikationssystem von Unterrichtsmethoden laut Terhart (2005, S.29f) wie folgt:3%

1. Methodenkonzeption:  Darunter  werden die  Gesamtentwirfe  des
Unterrichtsverlaufs verstanden, namlich umfassende analytische Verfahren,
partielle synthetische Verfahren und Projektverfahren. Andere Konzeptionen
sind ebenso aufzuzéhlen, wie z.B. an den Lernenden und an der Wissenschaft
orientierter Unterricht sowie der offene Unterricht. Solche Konzeptionen
erweitern das methodische Handeln.

2. Artikulationsschemata: Das ist die zeitliche Gliederung des Unterrichts. Seine
Vorgaben sind Motivation, Darbietung, Verknlpfung, Zusammenfassung,
Anwendung und Ubertragung. Der Sinn ist der optimale Ablauf des
Lernprozesses. Die Artikulation des Unterrichts laut Riedl (2010, S.153)

3% Nitzschke, Volker (Hrsg.): Zum methodischen Handeln im politischen Unterricht, in: Bundeszentrale fiir
politische Bildung, 1988, S.517ff, zitiert nach Bernert, Wilhelm: Unterrichtsmethoden aus fachdidaktischer
Perspektive, in: Seibert, Norbert (Hrsg.): Unterrichtsmethoden kontrovers, PERSPEKTIVE
SCHULPADAGOGIK, Julius Klinhardt Verlag, Bad Heilbrunn 2000, S.72.

3% Schulz, Wolfgang : Unterricht- Analyse und Planung, in: Heimann, Paul et al.: Unterricht- Analyse und
Planung, Schroedel Verlag, Hannover 1965, S. 30ff, zitiert nach Terhart, Ewald: Lehr-Lernmethoden, Eine
Einfihrung in Probleme der methodischen Organisation von Lehren und Lernen, 4., erganzte Auflage, Juventa
Verlag, Weinheim und Minchen 2005, S.29f.
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,bezeichnet die Gliederung und Abfolge von Lehr-Lern-Prozessen in einzelnen
Schritten, Stufen, Phasen oder Abschnitten‘.3%’

3. Sozialformen: Sie sind solche soziale Arbeitsformen, die zur Verstarkung der
Beziehungen zwischen dem Lehrer und den Lernenden untereinander fihren.

4. Aktionsformen des Lehrens: Das sind die verschiedenen Verhaltensformen des
Lehrers, die er waéhrend seiner Erklarung von seinem Vortrag verwendet.
,Lehrerdemonstration impliziert Vorfilhren oder Vormachen®. Lehrerfragen
und —aufforderungen gelten ebenso als Antriebsfaktoren.

5. Urteilsformen: Da wird auf die verbalen und die nonverbalen AuRerungen

hingewiesen, die zur Konkretisierung des Unterrichtsablaufs beitragen.

Wenn das Strukturmodell von Meyer (1988, S.234ff) betrachtet wird, dann kann
konstatiert werden, dass es eine methodische Organisation gibt. (Siehe die Abbildung
14 im Anhang, Seite Q). Die konstituierten Elemente sind systematisch geordnet.
Erstens sind die Handlungssituationen anzutreffen, bei denen der Unterrichtsstoff
durch folgendes gearbeitet wird: die gezielte Arbeit, das soziale Interagieren (Lehrer-
Lerner/ Lerner-Lerner) und die sprachliche Verstandigung zwischen dem Lehrer als
Wissensvermittler und dem Lerner als Wissensrezipienten. Dieses methodische
Handeln erfolgt in drei Dimensionen, dabei stehen 1. Sozialformen, 2.
Handlungsmuster und 3. Unterrichtsschritte in Wechselwirkung stehen. 3%

a. Beziehungsstruktur wird anhand Sozialformen geregelt basierend auf ihrer
inneren  Seite  wie  Raumstruktur und  dufleren  Seite  namlich  die
Kommunikationsstruktur.

b. Handlungsstruktur wird anhand Handlungsmuster geregelt durch ihre innere
Seite und dies weist auf die Inszenierung und durch ihre duRere Seite zwar Aufbau der
Handlungskompetenzen.

c. Prozessstruktur wird anhand Unterrichtsschritte geregelt gestutzt auf den

zeitlichen Ablauf und das methodische Umgehen.

397 Die Artikulation wurde zum ersten Mal im Jahre 1806 von Herbart in Umlauf gesetzt, der den Verlauf des
Lernens in zwei Bereichen aufgegliedert hat: Vertiefung und Besinnung. Weiteres finden Sie in Riedl, Alfred:
Grundlagen der Didaktik, 2., Gberarbeitete Auflage, Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2010, S.153.

3% Meyer, Hilbert: Unterrichtsmethoden, 2.Theorieband, 2., durchgesehene Auflage, Scriptor Verlag, Frankfurt
am Main 1988, S.234ff.
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Diese drei Dimensionen verfestigen sich zu Differenzierungs- und
Interaktionsformen sowie Verlaufsformen des Unterrichts, die mit den methodischen
Grol3formen in Ruckbeziehung stehen. (Siehe dazu Abbildung 15auf Seite R sowie
Abbildung 16 auf Seite S im Anhang).

In Ubereinstimmung mit diesem Strukturmodell argumentiert auch Adl-Amini
(1994, S.60). Die Unterrichtsmethodik ,,befasst sich mit den vielfaltigen Wegen zur
Vermittlung von Lerninhalten, den Sozialformen im Unterricht, dem Interaktionsstil
[...]. Von der Unterrichtsmethodik erwartet man somit Analysen der geeigneten Wege
und ihrer Effektivitdt sowie Empfehlungen fir ihren optimalen Einsatz in der
konkreten Handlungssituation. 3%

Das methodische Problem besteht darin, die geeignete Methode fiir jede Phase
im Unterricht zu finden. Adl-Amini (ebd.) nimmt auch in diesem Zusammenhang in
Blick, dass das ,,Hauptproblem jeglicher methodischen Reflexion und Arbeit besteht
darin, die einer bestimmten Phase des Unterrichtsprozesses adéquate methodische
Form zu finden, als der inneren Logik des Unterrichtsprozesses
,nachzugehen‘.“4®®Ausgehend von den hier vorgestellten Fragen kann die Feststellung
getroffen werden, ,, [in] Wirklichkeit konnen methodische Anordnungen immer erst
getroffen, Regeln erst empfohlen werden, wenn die didaktischen Fragen entschieden
sind. So ist die Methode immer etwas Zweites und nur relativ, unter ganz bestimmten
Bedingungen Giiltiges. 4%

Angesichts der Klassifizierung von Methode kann weiterhin besagt werden,
dass Methoden nach Grad der Allgemeinheit und nach Art der Ziele sortiert werden
konnen. Der methodische erfahrene Lehrer zeichnet sich dadurch, dass erstens seine
methodische Gestaltung aullerordentlich vielseitig ist und zweitens, dass er Wert auf
neue Methoden legt, ,.es gibt keine Erstarrung, keine Schablone, die Arbeit des

Lehrers zeichnet sich durch das fortwéhrende Suchen nach methodischen Ldsungen

3% Adl-Amini, Bijan: Medien und Methoden des Unterrichts, Reihe Schule und Unterricht, 1.Auflage, Verlag
Ludwig Auer, Donauworth 1994, S.60.

400 Ebenda.

401 Weniger, Erich: Didaktik als Bildungslehre, Teil I.: Die Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans, Teil
Il: Didaktische Voraussetzungen der Methode in der Schule, 9. Auflage, Beltz Verlag Weinheim 1971, S.19,
zitiert nach Adl-Amini, Bijan: Medien und Methoden des Unterrichts, Reihe Schule und Unterricht, 1.Auflage,
Verlag Ludwig Auer, Donauworth 1994, S.60.
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aus, sie ist schopferisch und variabel“ 492 und drittens dass diese methodische

Gestaltung in sich Ausgewogenheit der methodischen Grundformen tragt.

1.3.2.8 Auf der Suche nach der besten Unterrichtsmethode

Wenn die Rede Uber Methoden ist, dann soll zur Sprache gebracht werden,
dass geeignete Methoden von ungeeigneten fragwirdigen Methoden differenziert
werden. Hallet (2006, S.90) macht vor allem ersichtlich, dass es Uberhaupt keine
falsche und richtige Methode gibt, sondern eine adéquate, funktionierende oder auch
untaugliche, die allenfalls fiir gewisse Zwecke und Situationen nicht geeignet ist.4%

Die Notwendigkeit einer Methode sowie deren positive Effekte treten bei
Terhart (2005, S07) in Diskussion, es muss immer auf die positiven Effekte der
methodischen Strukturierung vertraut werden also im Unterricht, wobei die
,Verkiinstlichung,  Entsinnlichung, Fremdbestimmung und Mechanisierung des
Lernens‘ herrschen.*%

Der Frage nach geeigneter Unterrichtsmethode wird seit je und eh Augenmerk
geschenkt. Die effiziente Unterrichtsmethode lasst sich dadurch auszeichnen, wenn die
vermittelten Inhalte von dem Lerner geistig gewonnen werden, es ist dieser Prozess,
von einem urspriinglichen Verstehen zum exakten Denken zu kommen.4%

Die individuellen Unterrichtsmethoden sind in dieser Hinsicht zu schétzen, die
angesichts der personlichen spezifischen Begabungen, Féhigkeiten und Fertigkeiten
umgesetzt werden. Zu tberwerten sind aber die Methodenkenntnisse, Uber die alle
Lehrer verfiigen sollen.®®® Im Einklang mit diesen Erkenntnissen zeigt sich bei
Steindorf (1995, 180f), dass der Erfolg einer gewissen Methode von Lernmerkmalen,

also von Fahigkeiten, Interessen und Denkstrukturen abh&ngt. Daher ist es vom

402 Klingberg, Lothar: Einfiihrung in die allgemeine Didaktik: Vorlesungen, Volk u. Wissen Verlag, Berlin 1978,
S.300.

403 Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S.90.

404 Terhart, Ewald: Lehr-Lernmethoden, Eine Einfihrung in Probleme der methodischen Organisation von
Lehren und Lernen, 4., ergdnzte Auflage, Juventa Verlag, Weinheim und Miinchen 2005, S.07.

405 Schmidt-Callsen, Gerold: Integrativ Lehren und Lernen, Ein padagogisches Konzept zur Erneuerung von
Schule und Unterricht, disserta Verlag, Hamburg 2014, S. 136.

406 Becker, Georg E.: Unterricht planen, Handlungsorientierte Didaktik Teil I, Beltz Verlag, Weinheim und Basel
2007, S.140.
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Belange geworden, auf die individuellen Unterschiede, sowie auf deren
entsprechenden Methoden einzugehen, damit jeder Lernende so gut wie mdglich dies

ausnutzen kann.*%7

Darlber hinaus wird bei der Beschaftigung mit der Unterrichtsmethode nicht
nur auf das Wissen und Konnen vom Lehrer verwiesen. Es ist im Wesentlichen eine
Frage seiner Personlichkeit; seiner menschlichen Qualitdt und seines Formats als
Erzieher. Zwei bedeutungsvolle Grundsatze werden in diesem Sinne aufgestellt, die
auf die Methode des Lehrers vorteilhaft wirken: zum einen wird die Konzentration auf
das grindliche Eingehen auf den Unterrichtsstoff. Zum anderen soll die Aktivierung
des Lernenden mehr Berticksichtigung finden.*8

Die Historie der methodischen Struktur zeigt auf, dass die Theoretiker der
Padagogik und der Didaktik ,,Phantasien, Sinnbestimmungen, Begriindungsmuster
und handlungsbezogene Orientierungsprinzipien fur eine gedachte und geforderte
Unterrichtspraxis“%® entwickelten. In diesem Rahmen lasst es sich mit der modernen
besten Unterrichtsmethode auseinandersetzen:#1°
- Die Modernitat einer Unterrichtsmethode wird dadurch gemessen, inwieweit solche
Unterrichtsmethoden die geplanten Ziele und Aufgaben im Lehrplan verwirklichen
konnen, dies erfolgt basierend auf den vom Lehrer zur Verfugung stehenden
eingesetzten Mitteln und Verfahren.

- Die moderne Unterrichtsmethode gilt nicht als Gegensatz zu der sogenannten
traditionellen Unterrichtsmethode. Sie kann nur durch eine  Verbindung der
gesicherten didaktisch methodischen Stellungen mit den neuen weiterfiihrenden
Fragestellungen und deren eventuellen Losungen erfolgen. Es ist in diesem

Zusammenhang die methodischen Erkenntnisse zu verdeutlichen: Die methodische

407Schwarzer, Ralf; Steinhagen, Klaus (Hrsg.): Adaptiver Unterricht, Zur Wechselwirkung von
Schiulermerkmalen und Unterrichtsmethoden, Minchen 1975, S.07, zitiert nach Steindorf, Gerhard:
Grundbegriffe des Lehrens und Lernens, 4. Auflage, Julius Klinkhardt Verlag, Bad Heilbrunn 1995, S. 180 f.

408 Klingberg, Lothar: Einfiihrung in die allgemeine Didaktik: Vorlesungen, Volk u. Wissen Verlag, Berlin1978,
S.425.

409 Terhart, Ewald: Lehr-Lernmethoden, Eine Einfihrung in Probleme der methodischen Organisation von
Lehren und Lernen, 4., ergénzte Auflage, Juventa Verlag, Weinheim und Miinchen 2005, S.10.

410 Klingberg, Lothar: Einflihrung in die allgemeine Didaktik: Vorlesungen, Volk u. Wissen Verlag, Berlin1978,
S.446f.
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Arbeit des Lehrers liegt einerseits in der Planung und andererseits in der Konzentration
auf das Wesentliche, auf die Grundbegriffe und auf die grundlegenden Kenntnisse.

- Die gesicherte methodische Position hat mit dem Prinzip des stufenweisen
Vorgehens zu tun. Dies bedeutet die Moglichkeit sicherzustellen, von einem Teilziel
zu anderem und von einem Schritt zu anderen zu Ubergehen. Diese Schriftfolge sollte
den Lernenden bewusst gemacht werden durch Fragen wie: wo stehen wir, welchen
Schritt missen wir jetzt gehen u.A. Hiermit ist auf die Meinung von Mattes (2011,
S.14) hinzuweisen, die gute Methode ist ausgezeichnet durch die positiven
Auswirkungen auf den Lernprozess, durch den Unterrichtsverlauf und die
Unterrichtsatmosphdre. Es gibt Perspektive auch seitens des Lehrers, eine gute
Methode erfolgt, ,,wenn sie sich mit einem vertretbaren Aufwand organisieren und an
die zeitlichen und rdumlichen Mdglichkeiten [...] anpassen ldsst. [...] [seitens des
Lerners, durch Verf.] spielen SpaRfaktoren, Geborgenheit in der Gruppe,
Erfolgsergebnisse und Abwechslungsreichtum eine Rolle.“4! Dariiber hinaus macht
Mattes (ebd.) deutlich, ,, [a]llen an der Bildung Interessierten wird es wichtig sein,
dass Methoden der Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung der Lernenden
zutriiglich sind und dabei helfen, auf die Anforderungen des Lebens vorzubereiten. 412
- Eine Art Konsolidierung der Unterrichtsfuhrung: Also es geht nicht nur um
Herangehen, sondern auch um allmahliches Einprégen bzw. Eintiben. Diese Synthese
des Voranschreitens (Vermittlung des Neuen) und des Konsolidierens wird gefordert.
In dieser Hinsicht macht Klingberg (1978, S. 452) klar, die von dem Lehrer
verwendete Unterrichtsmethode besteht nicht nur in dem einfachen Einsetzen der
Verfahren oder Unterrichtsformen, es geht um planméaRige kontinuierliche und
vielseitige Arbeit. Diese Arbeit kann und muss darlber hinaus optimiert werden: durch
Unterrichtshilfen sowie durch die schopferische didaktische Leistung des Lehrers.

Dieser heuristische Prozess ist eine Art- Handhabung der Unterrichtsmethode.*!3

41 Mattes, Wolfgang: Methoden fir den Unterricht, kompakte Ubersichten fiir Lehrende und Lernende,
Bildungshaus Schulbuchverlag Westermann Schroedel Diesterweg Schoningh Winkers, Braunschweig 2011,
S.14.

412 Ebenda.

413 Klingberg, Lothar: Einflihrung in die allgemeine Didaktik: Vorlesungen, Volk u. Wissen Verlag, Berlin1978,
S.452.
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- Das weitere gesicherte methodische Prinzip liegt in der Vervielfachung der
methodischen Mittel. Daraus entsteht die Ausgewogenheit, die dazu fihrt, ein
optimales Verhéltnis zwischen darbietender, erarbeitender und aufgebender Methode
herzustellen.

Den Methoden liegt laut Walberg (1999) die Integration drei psychologischer
Elemente zugrunde, die lehr- und lernwirksam sind:*4
. Orientierungshilfen: Sie zeigen dem Lerner den Weg zu lernen.
. Das Lernengagement: Es hat als Rolle, den Lerner aufmerksam auf Unterricht zu
machen, dass er wiederum sich auf Lernaufgaben konzentrieren soll.
. Das korrigierende Feedback: Es zielt darauf ab, die Lernergebnisse anhand der
Vermittlung von falschen und korrekten Losungen zu kommentieren. Es wird ebenso
als Anerkennung bzw. psychologisches Element angesehen, die dazu verhilft, sich

weitere Lernbemihungen zu leisten.

1.3.2.9 Zur Methodenvielfalt im DaF-Unterricht

Die Suche nach der Antwort auf die Frage, ob es eine allgemeingiltige
Methode gibt, steht zu allen Zeiten, so wird folgendes angestrebt ,,dass der Unterricht
dem Gang der Natur folgen, also »naturgemaR« sein solle; der Lehrer sollte nur
»Handbietung« bei der Entfaltung der menschlichen Krifte leisten.“4> Aber es tritt
desgleichen in den Blick, wie es schon dargestellt wurde, dass nicht jede Methode die
jeweilige in einer padagogischen Situation ist. Dieser Auffassung stimmt Wiechmann
(1999, S.10) zu, ,,[u]nterschiedliche Lehrerinnen und Lehrer konnen die verschiedenen
didaktischen Intentionen in unterschiedlichen Klassen, nur dann optimal umsetzen,
wenn sie die jeweils angemessene Methode auswahlen. Ein erfolgreicher Unterricht
ist ohne die padagogische Freiheit nicht denkbar; der Unterricht ist aber auch nur dann

erfolgreich, wenn die padagogische Freiheit genutzt wird. Dartiber hinaus legen neuere

414 Walberg, Herbert J.: Productive Teaching and Instruction, Assessing The Knowledge Base, in: Phi Delta
Kappan (col. 71, No.6), 1999, S. 470-478, zitiert nach Becker, Georg E.: Unterricht planen,
Handlungsorientierte Didaktik Teil I, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2007, S.141.

415 Steindorf, Gerhard: Grundbegriffe des Lehrens und Lernens, 4. Auflage, Julius Klinkhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 1995, S.180.
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Arbeiten den Schluss nahe, dass Leistungsfahigkeit jeder Unterrichtsmethode
nachlésst, wenn sie als ausschlie3liche Methode (ber einen langeren Zeitraum als etwa
6 Wochen hinweg verwendet wird.*4®

Da es im FU auf die Ausgewogenheit zwischen den verwendeten Methoden
sich stltzen lasst, wird hier die Diskussion (ber die Methodenvielfalt gedffnet.
Lehrmethoden als das Handwerkzeug des Lehrenden sind vielféltig einsetzbar in
vielfacher Weise miteinander kombinierbar und ermdglichen es, die Veranstaltungen
aktivierend, abwechslungsreich und interessant aufzubauen und dementsprechend das
Lernen zu fordern.*'” In diesem Sinne besagt Wiechmann (1999, S.13) ,[e]in
differenzierter Methodeneinsatz erfordert eine Systematik, die die Vielfalt der
Unterrichtsmethoden erschlieft, indem sie deren Unterschiede betont.*48

Nach einer Studie von Hage u.a. (1985, S.73) wird die Methodeneinfalt
festgestellt. Die Autoren zeigen Ubereinstimmend, dass ein GroRteil der gesamten Zeit
des dominanten fragend-entwickelnden Unterrichts fir Unterrichtsgesprach
eingerdaumt ist. Mit geringer Zahl kommen Lehrervortrage, Stillarbeit, Demonstration,
Diskussion sowie selbststandige Lernertatigkeit vor.#t°

Empfehlenswert ist die Methodenabwechslung, die das Interesse und die Freude
beim Lerner anregen und weiterhin sichern lasst.#?° Durch diesen Wechsel geht der
Lerner von der standigen traditionellen Unterrichtsform zur motivierenden

Klassenatmosphare.®?t Von daher ist es sinnvoller, eine begrenzte Vielfalt von

418 Frey, Karl; Frey —Eiling, Angela: Allgemeine Didaktik, Verlag der Fachvereine an den schweizerischen
Hochschulen und Techniken AG, Zirich 1994, S. 14ff, zitiert nach Wiechmann, Jurgen: Unterrichtsmethoden-
VVom Nutzen der Vielfalt, in: Wiechmann, Jurgen (Hrsg.): Zwolf Unterrichtsmethoden, Vielfalt fir die Praxis,
Beltz Verlag, Weinheim und Basel 1999, S.10.

47 Macke, Gerd, Hanke, Ulrike, Viehmann, Pauline: Hochschuldidaktik, Lehren, vortragen, prifen, Mit
Methodensammlung »Besser Lehren«, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2008, S. 146.

418 Wiechmann, Jirgen: Unterrichtsmethoden- Vom Nutzen der Vielfalt, in: Wiechmann, Jirgen (Hrsg.): Zwolf
Unterrichtsmethoden, Vielfalt fur die Praxis, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 1999, S.13.

419 Hage, Klaus et al.: Das Methodenrepertoire von Lehrern, Eine Untersuchung zum Unterrichtsalltag in der
Sekundarstufe 1, Verlag fur Sozialwissenschaften, Opladen 1985, zitiert nach Wiechmann, Jirgen:
Unterrichtsmethoden- Vom Nutzen der Vielfalt, in: Wiechmann, Jirgen (Hrsg.): Zwélf Unterrichtsmethoden,
Vielfalt fir die Praxis, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 1999, S.10f.

420 Mattes, Wolfgang: Methoden fir den Unterricht, kompakte Ubersichten fiir Lehrende und Lernende,
Bildungshaus Schulbuchverlag Westermann Schroedel Diesterweg Schéningh Winkers, Braunschweig 2011,
S.12.

421 Mattes, Wolfgang: Methoden fir den Unterricht, kompakte Ubersichten fiir Lehrende und Lernende,
Bildungshaus Schulbuchverlag Westermann Schroedel Diesterweg Schéningh Winkers, Braunschweig 2011,
S.12.
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Methoden auszutiben und zu variieren. Es bedarf im Unterricht vor allem eines
Methodenwechsels, wenn die Lernenden Lernliicken oder Mangel an Konzentration
haben. Dieses VVorgehensrezept soll vorher eingeplant werden.

Die Bandbreite von Methoden dient dazu, die Lernstile, Lernprozesse sowie den
Unterricht zu variieren. Die abwechslungsreichen Lehr- und Lernformen werden in
den Phasen innerhalb derselben Unterrichtseinheit miteinbezogen. Mit Riickblick auf
die Geschichte der Didaktik kann erschlossen werden, dass es eine sehr grofe Menge
von Methoden iiberliefert ist. ,,Dieser Methodenpluralismus verwirrt den Anfanger im
Lehramt leicht. Nicht selten liegen die methodischen Richtungen (z.B. die [alte]
Lernschule, die Arbeitsschuldidaktik, die Erlebnismethode, die Projektmethode, der
Programmierte Unterricht, die analytische und synthetische Lesemethode) im Kampf
miteinander und scheinen sich gegenseitig auszuschlieBen. 4?2

Meyer (1988, S.150ff) steht seinerseits flr die Methodenvielfalt und stellt
daruber hinaus mehrere Stufen- und Phasenschemata fiir den Unterricht dar: Der
Unterricht besteht vor allem aus der Phase des Einstiegs — der Erarbeitung und des
Schlusses.*?® Es liegt ebenso die Vermutung nahe, dass wenn der Lehrer einem
bestimmten Unterrichtsablauf nachfolgt, dann lassen sich Lernmotivation und —
aktivitat stark sinken und gerat demzufolge der Unterricht in Methodenmonotonie.
Becker (2007, S.138) erfasst diesbezliglich, wer imstande ist, Methodenvielfalt sowie

Methodenwechsel zu praktizieren, verfligt tiber ein breites Methodenrepertoire.

1.3.2.10 Zu dem Methodenrepertoire des DaF-Lehrers

Hallet (2006, S.34) macht ersichtlich, ,,Lern- und Vermittlungsprozesse kénnen
auf viele verschiedene Weisen initilert und gestaltet werden. Fir einen
abwechslungsreichen, ganzheitlichen und den verschiedenen Lernstilen angemessenen

Unterricht missen Lehrer/innen ({ber ein reichhaltiges Methodenrepertoire

422 Steindorf, Gerhard: Grundbegriffe des Lehrens und Lernens, 4. Auflage, Julius Klinkhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 1995, S. 179.

423 7u diesen Phasen wird ebenso die Festigung hinzugefiigt. Auf dieses Phasenschema lasst es sich bei der
Durchfiihrung der Hospitationsprotokolle im zweiten praxisorientierten Teil stiitzen. Meyer, Hilbert:
Unterrichtsmethoden, 1.Theorieband, 2., durchgesehene Auflage, Scriptor Verlag, Frankfurt am Main 1988, S.
190 ff, zitiert nach Wiechmann, Jirgen: Unterrichtsmethoden- Vom Nutzen der Vielfalt, in: Wiechmann, Jirgen
(Hrsg.): Zwolf Unterrichtsmethoden, Vielfalt fur die Praxis, Beltz VVerlag, Weinheim und Basel 1999, S.13.
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verfiigen.“4?* Es ist fir den Lehrer genauso wie fiir den Lerner sehr sinnvoll,
Methodenrepertoire  aufzubauen, auf das sie routinemaRig zurtickgreifen
konnen/sollen. Auch wenn jeder Lehrer eine Erfahrung besitzt, kann er erkennen, dass
es keine Garantie fiir den Erfolg einer gewissen Unterrichtsmethode gibt. Die
Gewissheit kann aber anhand hdufigen Anwendens, Experimentierens mit Alternativen
gehabt werden. Dazu soll hinzugefiigt werden, dass die Erkenntnis der Lerngruppe des
jeden einzelnen Teilnehmers notwendig ist.*?® Laut Hallet (2006, S.90) ist es ratsam
»erprobte Methoden und Inszenierungsformen systematisch zu archivieren, und zwar
nicht nur individuelle, sondern mdéglichst auch in einer Fachschaft oder im Kollegium.
Durch diesen kollegialen Austausch kdnnen individuelle Erfahrungen breiter genutzt
[...]werden.“4?® Das Methodenarchiv wird anhand Input-Materialien namlich Texte,
Bilder, Statistiken, Instruktionen, Arbeitsblatter und Aufgabenstellungen, oder
Einzelanweisungen (Rollenkarten) gestaltet. Diese Analyse Dbestatigt Beckers
Auffassung (2007, 138): ,,Anspruchsvolle Lehrerinnen sind stindig um die
Ausweitung ihres Repertoires bemiht. Zur Ausweitung konnen Lehrveranstaltungen,
Praktika, Hospitation, Fortbildungsveranstaltungen sowie das Studium der

einschligigen Fachliteratur dienen.“4?

Von dem Lehrer ist solche Offenheit auf neue Methoden bedingt, dass die
Letzteren in dem Methodenrepertoire eingebettet werden. Dieser Auffassung stimmt
Becker (2007, S.139) zu. ,,Generell muss von einer Lehrerin erwartet werden, dass sie
sich fiir neuartige Methoden hélt , sie aufgreift, mit ihnen experimentiert und — falls sie
die Methode als sinnvoll erachtet — in das vorhandene Repertoire integriert. Fehlt es
diese  Offenheit, besteht die Gefahr der Methodenmonotonie und des Burnout-
Syndroms. Lehrerinnen, die sich in den Stadien der Frustration oder Apathie befinden,

praktizieren immer wieder die gleichen Methoden oder betreiben Methodenwillkir.

424 Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S.34.

425 Hallet, Wolfgang: Didaktische Kompetenzen, Lehr- und Lernprozesse erfolgreich gestalten, Klett Lernen und
Wissen Verlag, Stuttgart 2006, S.90.

426 Ebenda.

427 Becker, Georg E.: Unterricht planen, Handlungsorientierte Didaktik Teil I, Beltz Verlag, Weinheim und Basel
2007, S.138.
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Letztere ist durch Beliebigkeit, Sprunghaftigkeit und fehlende Effizienz
gekennzeichnet. 4?8

Auf die Methodenfreiheit seitens des Lehrers soll nachgewiesen werden, also
Freiheit in der angemessenen Methodenwahl und dies wird nicht bedeuten, dass der
Lehrer von jeder methodischen Bindung befreien wird. Die Methodenfreiheit heil3t die
Eigenverantwortung haben, sich tber jeweilige Lehrwege zu entscheiden. Dies gilt als
ein Charakteristikum der freien Lehrkréfte, die geistig frei und mundig sind, die
ebenso imstande sind, ihre individuellen Lehrmethoden zu verwenden, die Neuen
aufzunenmen und in das Methodenrepertoire einzubetten. Hat der Lehrer keine
Freiheit, Lehr-Lern-Prozess zu variieren, neue Wege zu gehen, dann wird er einfach
Anleiter sein,*?® obwohl die Konzeption der Lehrerrolle seit den 70er Jahren sich
veréndert hat. Becker (2007, S.143) halt den qualifizierten und methodenkompetenten
Lehrer fiir einen Lehrer, der das Methodenrepertoires ausweitet , Methodenwechsel,
Methodenvielfalt, methodische Kreativitat implementiert , Methodenmonotonie sowie
die ineffizienten fragwirdigen Methoden u.a. vermeidet*°. (Siehe Abbildung 17 im

Anhang, Seite T)

1.3.2.11 Handlungsorientierte Methoden

Sein Handlungsrepertoire sollte der Lehranfanger allmahlich ausweiten. Die
Handlungsorientierung aufert sich in die folgenden die Handlungsmuster und wird in
denen genutzt. (Siehe Abbildung 18 im Anhang, Seite U).

Projektmethode

An einem Projekt arbeiten die Beteiligten in einer Gruppe, wobei die
kooperativen und die individuellen Sozialformen entfaltet werden. Das Thema stammt
aus dem Lebens- und Interessenbereich, wobei Fragestellungen und Probleme

aufgestellt werden, also die Beteiligten bestimmen selbst die Inhalte, Ziele und

428 Becker, Georg E.: Unterricht planen, Handlungsorientierte Didaktik Teil I, Beltz Verlag, Weinheim und Basel
2007, S.139

429 Becker, Georg E.: Unterricht planen, Handlungsorientierte Didaktik Teil I, Beltz Verlag, Weinheim und Basel
2007, S.142.

430 Ebenda, S.143.
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Planung. Projekte sind immer praxisbezogen, sie schlielen demzufolge Handeln und
Reflektieren ein.**' Das Projektziel wird erreicht durch Lernen mit vielen Sinnen,
zunichst einmal steht die Projektidee, die das Uberlegen anregt und zu einer
gemeinsamen Zieldefinition fiihrt. Dies Ziel sollte vor allem innerhalb des Unterrichts
klar gemacht werden. Das Projekt wird im zweiten Schritt geplant, die Lehrenden und
Lernenden (berlegen gemeinsam, wie sie sich an das Projektziel heranbringen kdnnen.
Die festgehaltenen Aufgaben werden verteilt. Die Art und Weise zur Erlangung der
Informationen wird desgleichen festgelegt. Im dritten Schritt wird das Projekt
durchgefiihrt, indem die Prasentation als Ergebnis der gesamten Gruppe vorgestellt
wird, Informationen werden ausgewertet, die Beteiligten zeigen, was sie machen, was
sie schon erreicht haben und was zu tun ist. Im Ruckblick auf den vierten Schritt wird
die Zusammenarbeit erweitert. Positives wird angesprochen, um es zu verstarken
genauso wie das Negative, um es zu vermindern. Die Ergebnisse der Présentation
werden ausgewertet. Die Ganzheitlichkeit, Produktorientierung lassen sich

charakterisieren.*32

Dank der Lehrperson werden die Lerner in der Lage versetzt mitzudenken,
mitzuplanen und mitzugestalten. Das Gelernte wird angewendet. Der Lehrer versteht
sich wahrend der Durchfuhrung von Projekten als Koordinator, Berater und Partner flr

die Lerner.

Stationenarbeit

In einer selbstorganisierten, sozialen und freudvollen Atmosphare lernen die
Lerner durch eine Vielfalt verschiedener Aufgaben. Prinzip beim Stationenlernen ist,
dass Lerner in einer Gruppenarbeit innerhalb einer Unterrichtsstunde an einzelnen
Stationen unterschiedliche Aspekte eines Lernstoffes selbststdndig erarbeiten: Alle
Fertigkeiten konnen durch die Art der ausgewahlten Materialien und

Aufgabenstellungen angesprochen werden, es geht nicht nur um die wblichen

431 Vgl. Bunk, Hans-Dieter Zehn Projekte zum Sachunterricht, Scriptor Verlag, Frankfurt am Main 1990, S.11.
Die Projektmethode hat sich in den USA entwickelt. Es werden ,Projekt‘, ,Projektunterricht’, ,Projektmethode*
und ,Projektorientierter Unterricht synonym verwendet.

432 vgl. Lenzen, Dieter, Emer, Wolfgang: Projektunterricht gestalten — Schule verandern, Schneider-Verl.
Hohengehren, Baltmannsweiler 2005.
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Fertigkeiten ndmlich das Sprechen, das Horen, das Lesen und Schreiben, sondern auch
das Fuhlen und das Schmecken werden in Anspruch genommen. Diese Methode tragt
dazu bei, dass die Lerner selbst eine aktive und verantwortungsvolle Rolle innerhalb
des Lernprozesses haben. Denn die Lerner sitzen nicht die ganze Stunde an einem
Platz, sondern wechseln z.B. jede 10 Minuten die Station im Klassenraum und damit
auch die Arbeitsweise. Die Vorbereitung auf die Arbeit an Stationen nimmt natirlich
mehr Zeit als der normale Unterricht. Und die Frage, die sich stellen lasst, wie das
Stationenlernen verlauft. Das Stationenlernen enthélt mehrere Phasen: die ausftihrliche
Planung bzw. die Vorbereitung des Lehrers; der Lehrer fihrt das Thema ein, er erklart
die Anforderungen an die Lerner und im Anschluss an dieses Einstiegsgesprach findet
die Stationenarbeit statt, also die Aufgaben werden fertiggestellt und die Ergebnisse
werden ggf. wiederholt, auf diese Weise werden sie besser behalten; die
Nachbereitung &uRert sich in das Sammeln und das Vergleichen der erarbeiteten

Auftrage in den Gruppen.*3

Lernen durch Lehren

Bei dieser handlungsorientierten Methode ,LdL‘, die ohne besondere
Rahmenbedingungen eingesetzt wird, lernt der Lerner den vorgegebenen oder
ausgewahlten Stoff, indem er ihn lehrt, ihn also didaktisch vorbereitet, den Mit-
Lernern vermittelt. Diese Methode vernetzt alle Lerner durch die hohe Beteiligung in
den Bereichen Prasentation, Moderation und Teamarbeit. Diese Methode ist besonders
geeignet, um  Lernern nicht nur  Fachwissen, sondern  gleichzeitig
Schlisselqualifikationen zu vermitteln. Die durchgefuhrten Themen werden aus
Lernerperspektive deutlich. Der Stoff wird intensiver und vielseitiger behandelt. Die
Lehrkraft beschaftigt sich ihrerseits mit Verstandnisliicken.*3*
Nach Abschluss einer gewissen Lerneinheit teilt der Lehrer den neuen Stoff in kleinere

Abschnitte auf die ganze Klasse, es geht nicht um Referate, die Lerner bereiten die

433 vgl. Puttmann, Carsten; Rogowski, Hermann: Lernen an Stationen im P&adagogikunterricht Band 2. Drei
Stationen mit Kopiervorlagen fir den P&dagogikunterricht in der Sekundarstufe 2, Schneider Verlag,
Hohengehren 2008.

434 Cau, Laura: Lernen durch Lehren — ganz konkret: Erprobung eines herausfordernden Konzepts im
Fremdsprachenunterricht— Pddagogik 2/2015, S. 20-23.
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Présentation innerhalb einer Unterrichtsstunde vor, sie sollen wahrend der Présentation
nachprufen, dass ihre Erlduterungen verstanden werden, dann kontrollieren sie auch
anhand selbst entwickelten oder aus dem Buch ausgewdahlten Ubungen, ob der Stoff
eingelibt und vor allem wahrgenommen wird, der Lerner tbernimmt die Rolle des
Lehrer bei der Evaluation des Lernerfolgs mittels einer geeigneten Priifung.4®

Hier ist auch auf das Vorbereiten einer Unterrichtsstunde hinzuweisen. Die
Vorbereitung kann von einem einzelnen Lernenden oder einer kleinen Gruppe
durchgefiihrt werden, die einen langeren Arbeitszeitraum und die Orientierung des
Lehrers bendtigen, um in der richtigen Richtung bleiben zu kdnnen. Eine Anzahl der
Gesprachstechniken werden die Lernenden erwerben und (ben, wie das Vermitteln,
Konfliktmanagement, freie Rede, Fragetechniken usw. Arbeitstechniken werden auch
bei der Vorbereitung der Unterrichtsstunde getibt, wie Arbeitsplanung, Gliedern und
Ordnen, Visualisieren und Bewerten von Informationen, Umgang mit verschiedenen
Medien.

Die Methodenkompetenz soll als Ziel gesehen werden, wobei es nicht nur mit den

traditionellen Arbeitsformen wie Referat oder Stundenprotokoll umgegangen wird.

Freiarbeit

Sie geht von der Arbeit an einem selbst ausgewahlten Thema aus. Bei der
Bewaltigung von dem erfundenen Thema entscheiden sich die Lerner selbst fur die
Arbeitsform, d.h. ob sie einzeln, mit einem Partner oder in einer Gruppe arbeiten
wollen, diese Freiheit betrifft auch die unterschiedlichen Medien und Materialien.
Diese Methode ist die weiteste Form von selbstorganisiertem Lernen und verstarkt
somit das Auffinden von eigenen Lernwegen, die Eigenverantwortung &dufRert sich
auch in die Auswahl der Inhalte, der Planung, der Aktivititen sowie in die
Zeiteinteilung. Die Freiarbeit ist dann moglich, nur an einem Tag oder auch an
mehreren Tagen in der Woche zu planen. Von dem Lehrer ist nur gefordert
festzulegen, dass es gearbeitet werden muss, der Lehrer soll (iber das padagogische

Engagement und die Bereitschaft verfligen, indem er die Lernenden unterstiitzend

435 Martin, Jean-Pol: Lernen durch Lehren: Erschienen in: Die Schulleitung — Zeitschrift fir padagogische
Fuhrung und Fortbildung in Bayern, Heft 4.Dezember 2002. 29. Jahrgang, S.3-9, hier S.5f. Abrufbar unter:
http://www.ldl.de/Material/Publikationen/warum-Idl.pdf. Zugriff am: 13.01.2017 um 10:49.
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begleitet, er beantwortet Fragen, er hilft bei der Auswahl des Materials und achtet
darauf, dass die Arbeit erledigt wird. Um die Lerner nicht zu Uberfordern, bedarf

dieses freie Arbeiten einer langsamen und gut geleiteten Einflihrung.+%

Frontalunterricht

Er wird auch darbietender Unterricht genannt. Der Lehrer hat die wesentliche
Rolle bei der Steuerung, Kontrolle und bei der Bewertung. Seine Rolle besteht auch in
der Erweiterung der Sach- und Methodenkompetenz. Dabei wird die direkte
Zusammenarbeit der Lerner miteinander begrenzt. Die Kommunikation zwischen dem
Lehrer und den Lernenden steht im VVordergrund. Der Frontalunterricht lasst sich auch
durch die kognitive Strukturierung des Unterrichtsablaufs charakterisieren.**” Dies gilt
als erste Form vom Frontalunterricht, die also als eine methodische Monokultur
bezeichnet wird. Die zweite Form nach Gudjons (2003, 24) ist der integrierte
Frontalunterricht, wobei der Frontalunterricht in Phasen auftritt, die insgesamt auf
selbstgesteuerte Arbeitsformen gerichtet sind.*38
Der typische Ablauf einer Frontalunterrichtsstunde kann folgende Schritte

umfassen:43°

Stundenertffnung: Dies &uflert sich in BegrufRung und in die allgemeine

Organisation.

- Unterrichtseinstieg: Eine Wiederholung oder Hausaufgabenkontrolle kommt
zum Vorschein.

- Darbietung und Arbeit am neuen Stoff.

- Ergebnissicherung: Darunter fallen Tafeltext, wiederholende Ubung,

Zusammenfassung durch Lehrer oder Lerner usw.

- Stellen der neuen Hausaufgaben.

4% \gl. Claussen, Claus : Handbuch freie Arbeit: Konzepte und Erfahrungen, Beltz Verlag, Weinheim und
Basel 1995.

437 vgl. Wiechmann, Jirgen : Frontalunterricht, in : Wiechmann, Jirgen (Hrsg.): Zwolf Unterrichtsmethoden,
Vielfalt fiir die Praxis, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 1999, S.21f.

438 \gl. Gudjons, Herbert: Frontalunterricht - neu entdeckt. Integration in offene Unterrichtsformen, Verlag
Julius Klinkhardt , Bad Heilbrunn 2003, S.24.

4% Meyer, Hilbert, Unterrichtsmethoden 2. Praxishand Taschenbuch, 14. Auflage, Cornelsen Verlag
Scriptor, Frankfurt am Main 2011, S. 182 f.
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Unterrichtsgesprach

Die Lernenden nehmen eine Stellung zu dem vorgegebenen Thema. Die
Lernenden in kleinen Gruppen nehmen meist gegensatzliche Standpunkte. Am Anfang
erhalten die Lernenden Informationen zu dem Thema. Argumente sind zu sammeln
und Problemstellung ist zu analysieren. Daher werden die Problemlésekompetenz und
die Gesprachs- und Kooperationstechniken gefordert. Methodenkompetenz in der
fortgeschrittenen Stufe bezieht sich auf das Argumentieren, die Gespréachsfiihrung,
Konfliktmanagement und Kompromissfindung. Gerstner (2005, S.13)fasst auf, solche
,,Diskussionen lassen sich selbst in groRen Klassen gut durchfiihren und stellen eine
wertvolle Vorbereitung auf das Berufsleben dar, in dem Konfliktgesprache und
Diskussionen zur Tagesordnung gehoren. Da der Umgang mit anderen Menschen und
die Beriicksichtigung deren Interessen eingetibt werden, dienen Diskussionen zur
Forderung von Toleranz, zum Aufbau einer Gespréchs- und Diskussionskultur und im
Idealfall zur Verbesserung des Klassenklimas.“*? Somit lasst sich sagen, dass die
Diskussion eine Anzahl wichtiger F&higkeiten tbt. Insbesondere sind das Fiihren und
das Leiten von Diskussionen geeignet fir die hoheren Stufen. Es wird zwischen
gebundenem und freiem Unterrichtsgesprach differenziert. Das gebundene
Unterrichtsgesprach besteht darin, wenn der Lehrer die Zielsetzungen und die Inhalte
bestimmt bzw. skizziert. Sowohl der Lehrer als auch die Lerngruppe werden an der
Diskussion durch Zwischen- und Ruickfragen beteiligen. Das freie Unterrichtsgesprach
ist ein Lehrgespréach, das also nicht von Lehrerfragen gebunden ist. Zur Erweiterung
des Gedankengangs der Lernenden werden vom Lehrer nur notwendige

Zusatzinformationen als Hilfe dargeboten.

Fazit

Das dritte theoretische Kapitel sollte einen Beitrag zu den Dimensionen der

Unterrichtsmethode leisten und neue Erkenntnisse Uber diesen Bereich liefern. Die

440 Gerstner Hans Peter: Erziehungswissenschaftliches Seminar :Vermittlung von Methodenkompetenz im
Schulunterricht, Ruprecht-Karls-Universitat Heidelberg, Sommersemester 3, 07.12.2005, S. 13. Abrufbar
unter: http://wwwz2.ibw.uni-heidelberg.de/~gerstner/burgard _erwerb-von-methodenkompetenz.pdf . Zugriff am
18.12.2013.
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Unterrichtsmethode, die zur Organisation vom Unterricht und zur Strukturierung von
seinen Phasenfolgen dient, bildet das Unterrichtsziel und den —inhalt.
Unterrichtsmethoden erweitern das fachliche methodische Wissen einerseits und
fihren das praktische Konnen andererseits aus. Es muss aber im Klaren sein, die
Anwendung der Unterrichtsmethode von unterschiedlichen Faktoren abhéngt, wie die
unterrichtliche Atmosphére, das Lehrstil, die Présentation vom vermittelten
Unterrichtsstoff, die gesamte Interaktion, die sprachliche Kommunikation u.a. Es l&sst
sich infolgedessen resultieren, dass der Unterricht als pédagogische Situation die
Unterrichtsmethoden entfalten lasst.

Die  Wissensvermittlung im  Unterricht bedarf vom Lehrer einer
Unterrichtsplanung. Dieser Handlungsplan ist mit gewissen Zielvorstellungen
Uberflihrt, wobei auch der Unterrichtsinhalt nach gewissen Kriterien ausgewéhlt
werden soll. Es wird also darauf beachtet, ob der Unterrichtsstoff zugénglich,
brauchbar oder auch ob er bedeutsam fir bestimmtes Wissensgebiet, fur die
Gegenwart und die Zukunft der Lernenden ist und ob er das Interesse und die Freude
in sich tragt sowohl fir den Lerner als auch fir die Lehrer. Die Struktur des
Unterrichtsstoffes sowie dessen allgemeines Problem sollen ebenso gefragt. Dies ist
ein wichtiger Faktor fir den Umgang mit der Unterrichtsmethode. VVon daher wird der
qualifizierte Unterricht bestimmt: auf der Mikroebene wird der Unterricht durch die
Planung, die Durchfihrung und die Auswertung von Unterrichtsstunden
charakterisiert. Auf der Makroebene besteht der qualifizierte Unterricht darin, wenn
die individuellen Fahigkeiten, Begabungen, Lernmdglichkeiten und Lernbedirfnisse
gewurdigt werden, wenn die Rahmenbedingungen vorhanden sind; wenn eine
Gesamtheit der unterschiedlichen Lehr- und Lernstrategien verwendet wird; wenn die
Sozialformen abgewechselt werden; wenn die Binnendifferenzierung festgenommen
wird; wenn die Nachprufung des Gelernten als selbstdndige Kontrolle anhand der
Einbettung ausreichender Ubungen u.a. wird

Durch den Einsatz der Unterrichtsmittel lassen sich die Lehr- und Lernziele
prazisieren. Das richtig ausgewahlte Unterrichtsmittel wirkt vorteilhaft auf die
Inhaltsvermittlung und —aneignung. Die Arten der Lehr- und Lernziele werden im FU

unterschiedlich festgelegt. Die Gesamtheit der Kompetenzen, die laut dem GERR
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klassifiziert und angestrebt werden , wie die Fachkompetenz; die Methodenkompetenz
und die Sozialkompetenz , werden als Grobziele betrachtet, die Feinziele sind das
gezielte Endverhalten in jeder Unterrichtssequenz.

Die Kilassifizierung der Unterrichtsmethode ist problematisch und es wird
davon ausgegangen, dass das methodische Handeln im Unterricht dreidimensional ist,
ndmlich Sozialformen, Handlungsmuster und Unterrichtsschritte. Es wird zwischen
geeigneter und fragwirdiger Methode u.a. differenziert. Die gute Methode ist
ausgezeichnet durch die positiven Auswirkungen auf den Lernprozess, indem der
Unterrichtsstoff allméhlich konsolidiert wird. Die gesamten Ziele im Unterricht
werden nach investierten Anstrengungen erreicht. So wird der qualifizierte und
methodenkompetente Lehrer soweit wie moglich das Methodenrepertoires erweitern ,
Methodenwechsel, Methodenvielfalt sowie methodische Kreativitdt implementieren ,
Methodenmonotonie sowie die ineffizienten Methoden vermeiden. Wegen des
gleichen Unterrichtsablaufs sinkt die Lernmotivation und —aktivitdt. Die
verschiedenartigen Lehr- und Lernformen lassen den Unterricht integrativ gestalten, es
wird in diesem Zusammenhang auf eine Summe der handlungsorientierten Methoden
hingewiesen wie die Projektmethode; Stationenarbeit; Lernen durch Lehren; Freiarbeit

u.a.
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2. Zur Analyse und Auswertung des DaF-Lehrwerks
Berliner Platz NEU; der Lernerbefragung und des

Beobachtungsbogens ,Unterrichtsmethode*
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2.1 Zur Analyse und Auswertung des Lehr- und Arbeitsbuchs Berliner
Platz NEU A2 Teil 1 -Teil 2 und B1

Einfihrung

Das erste empirische Kapitel verfolgt zundachst einmal die Analyse des Lehr — und
Arbeitsbuchs Berliner Platz NEU Teil 1 und Teil 2. Die Gesamtheit der schon
geforschten speziellen Lernstrategien wird in den einzelnen Einheiten untersucht, dies
deckt sich mit den im GERR bestehenden Lernstrategien. Es wird aufgezeigt, ob die
Auswahlkriterien Ricksichtnahme haben oder nicht. Dieses praxisorientierte Kapitel
hat auch zum Ziel, auf die Analyse und Auswertung des Lehr- und Arbeitsbuchs
Berliner Platz NEU B1 einzugehen. Das Ziel der folgenden gesamten Analyse und
Auswertung ist es herauszufinden, ob sich diese von mir aufgestellte Teilhypothese
,das verwendete DaF-Lehrwerk bietet fur die algerischen DaF-Studierenden keine
ausreichenden effizienten Tipps zur FOrderung der Lernstrategien als Fundament der
Methodenkompetenz dar * als richtig erweist. Also in Zusammensetzung mit dieser
Studie werden die Hypothesen verifiziert. Aus der zusammenfassenden tabellarischen
Darstellung der Analyse von den Ubungen jeder Einheit geht die interpretative
Auswertung von jedem Lehr- Arbeitsbuch aus. Der Forschungszugang wird sowohl
quantitativ und als auch qualitativ gewonnen bzw. angesehen. Der Fokus liegt
maRgeblich auf der Vorstellung vom Lehrwerk Berliner Platz NEU, ein Uberblick
tber die Autoren, die Adressaten, die Lehrwerkreihe u.a. wird gewonnen. Die
Basisinformationen zu diesem Lehrwerk sowie dessen Aufbau bilden einen wichtigen
Schwerpunkt in diesem praxisorientierten Kapitel aus, wobei die gesamten Teile des
DaF-Lehrwerks beleuchtet werden sollen, dies versteht sich auf der einen Seite als
Hinflhrung in die Analyse und Auswertung Berliner Platz NEU A2 und B1 und
ermoglicht auf der anderen Seite eine Orientierung der Leser, dass sie grundsatzliche
Erkenntnisse Uber das geforschte DaF-Lehrwerk nehmen werden. In Betracht soll
gezogen werden, der Kriterienkatalog zur Analyse vom DaF-Lehrwerk ,,Berliner Platz
NEU basierent auf was im theoretischen Teil behandelt wurde auf der einen Seite und
auf dem GERR auf der anderen Seite. VVon daher wird ein tbersichtlicher Entwurf des

Kriterienkatalogs zur Lehrwerkanalyse von ,,Berliner Platz NEU* geschafft.
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2.1.1 Vorstellung vom DaF-Lehrwerk Berliner Platz NEU

Zuerst wird das Lehrwerk vorgestellt und danach analysiert. Den Lernkomplex
,,Berliner Platz NEU*“ bilden 4 Bande. Berliner Platz NEU Al; Berliner Platz NEU A2
Teil 1 und 2; Berliner Platz NEU B1 und Berliner Platz B2. In diesem Kapitel wird es
auf des zweiten und dritten Bandes néher eingegangen, das heil3t ,,Berliner Platz NEU
A2 Teil 1 und 2 und ,,Berliner Platz NEU B1“.

Das erste Lehr- und Arbeitsbuch fir die Niveaustufe Al, das aus 255 Seiten
besteht und das zweite fUr Niveaustufe A2, das 288 Seiten enthalt, erschienen im
Jahre 2010 und werden von Lemcke Christiane; Rohrmann Lutz und Scherling Theo
geschrieben®#!, wahrend das dritte von Kaufmann Susan u.a. erstellt wurde, es umfasst
256 Seiten und erschien in 201342, Sie gelangen auf die Niveaustufen von dem GERR
fiir Sprachen. Das Lehrwerk ,Berliner Platz NEU*“ wurde komplett in deutscher
Sprache geschrieben. Dieses Lehrwerk ist geeignet fiir Erwachsene und Jugendliche ab
16 Jahren. Jeder Teil beginnt mit dem identischen Vorwort von den Autoren und
Verlag, wo es Basisinformationen gibt. Wobei es (iber die Zielsetzungen der einzelnen
Lektionen informiert wird. Die Lernenden und Lehrer werden mit den

Themenbereichen, mit der Grammatik und mit den Texten bekannt gemacht.

2.1.1.1 Layout vom DaF-Lehrwerk Berliner Platz NEU

Die &uBere Gestaltung des DaF-Lehrwerks Berliner Platz NEU st
gekennzeichnet durch helle Farbe. Das Deckblatt des Lehr- und Arbeitsbuchs Al ist
hellblau genauso wie das von der Niveaustufe B1, was die Motivation beim Start in
das Lernen der Fremdsprache Deutsch bereiten l&sst. Das Deckblatt vom Berliner Platz
NEU A2 Teil 1 und 2 ist hellgriin, was auch der Lerngruppe eine Art-Hoffnung bringt.
Auf allen diesen ersten Seiten werden Leute in dem Alltag fotografiert, was die

hauptsachliche Zielsetzung von dem gesamten Lehrwerkt deutet. Sowohl die

441 | emcke, Christiane ; Rohrmann, Lutz ; Scherling, Theo: Berliner Platz 2 NEU Deutsch im Alltag Lehr-
und Arbeitsbuch mit 2 Audio-CDs zum Arbeitsbuchteil, Klett Verlag, Stuttgart 2010.

442 Kaufmann, Susan et al : Berliner Platz 3 NEU: Deutsch im Alltag. Lehr- und Arbeitsbuch mit 2 Audio-CDs
zum Arbeitsbuchteil und "Im Alltag EXTRA", Klett Verlag, Stuttgart 2013.


https://www.klett-sprachen.de/christiane-lemcke/p-1/67
https://www.klett-sprachen.de/lutz-rohrmann/p-1/69
https://www.amazon.de/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&text=Susan+Kaufmann&search-alias=books-de&field-author=Susan+Kaufmann&sort=relevancerank
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Landkarte Europas mit differenzierten Farben der L&nder als auch die Landkarte der
deutschsprachigen Lénder, wobei die deutschen Bundeslédnder mit deren Hauptstadten
klar aufgemacht werden, gelten als wichtiger Teil bei diesem DaF-Lehrwerk, sie sind
nach dem Deckblatt anzutreffen. Eine Erklarung der verwendeten Symbole ist zu
bemerken, die eine richtige Orientierung fir den Lehrwerkbenutzer gewahrleisten
wird, wie z.B. Symbol der Projektarbeit-Vorschlage; Symbol der Losungshilfen u.a.
Das Inhaltsverzeichnis ist klar strukturiert und in jeder gestalteten Lerneinheit steht ein
gewisses Foto, das den Sinn der gesamten Einheit in sich tragt. Vertikalerweise
kommen die skizzierten Bestandteile vor, nédmlich: Im Alltag; Kommunikation;
Grammatik und Texte. Der Teil des Arbeitsbuchs wird auf dem Inhaltsverzeichnis
bestimmt, wobei alle Inhalte der Ubungen klar gemacht werden. Die Grundstoffe der
Einheit sind griin, die vom Arbeitsbuch sind weil3, aber die von Raststatte sind rot. Das
reichhaltige Bebilderungsprinzip; die abwechslungsreichen Figuren  sowie die

lebhaften Farben werden als Lernhilfe betrachtet.

2.1.1.2 Basisinformationen zu dem DaF-Lehrwerk Berliner Platz NEU

Das Lehrwerk ,,Berliner Platz NEU* wurde vom Verlag Klett-Langenscheidt in
Deutschland herausgegeben. ,,Berliner Platz NEU* ist die iiberarbeitete Ausgabe von
,,Berliner Platz*“. Es wurde im Hinblick auf die im GERR fur Sprachen beschriebenen
Kompetenzniveaus aktualisiert.

Das Lehrwerk Berliner Platz NEU ist fur die Lernenden bestimmt, die Deutsch
als Fremdsprache lernen. Die Lernenden erreichen nach allen 4 Teilen das
Sprachniveau B2 dem GERR fir Sprachen. Der ganze Lernkomplex soll die
Lernenden auf die Priifungen ,,Start Deutsch® und ,,Deutsch Test fiir Zuwanderer*
vorbereiten.

Wie die Autoren angeben, ist das DaF-Lehrwerk dem Globallernziel
,kommunikative Kompetenz®“ und der Leitidee eines kommunikativen Unterrichts
verpflichtet. Das ermdoglichen die Hortexte und Lesetexte mit vielen Aufgaben, die
sich nach den Alltagssituationen (Themen, Situationen und sprachliche Handlungen,
die im Alltag wichtig sind) mit ihrer Alltagssprache richten. Also das Lehrwerk

Berliner Platz NEU ist geeignet fur Lernende, die Deutsch schnell im Alltag der
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deutschsprachigen Lander zurechtfinden sollen. Von daher kénnen die Lernenden die
authentischen alltaglichen Situationen in dem Zielsprachenland bewéltigen.

Zu jedem von allen 4 Banden sind ein Lehrerhandbuch und eine Audio-
CD/Kassette vorhanden, die zu jedem Band beigelegt werden und ein Bestandteil der
Aufgabestellung im Arbeitsbuch sind. Das gesamte DaF-Lehrwerk enthélt
Hormaterialien; die Intensivtrainer mit mehr Ubungen zu Wortschatz und Grammatik,
die Testhefte zur Prifungsvorbereitung; die DVD mit motivierenden Film-Szenen zu
den Themen des Lehrbuchs, sie ist facettenreicher Film und Videotrainer; die
Lehrerhandreichungen mit zusatzlichen Tipps; die Zusatzangebote flr Lerner/innen

und Lehrer/innen im Internet unter: www.langenscheidt.de/berliner-Platz und

Glossare. Auf den Webseiten von Kilett steht ein Lehrwerkservice online. Sowohl
Lehrer, als auch Lernende finden dort zu jeder Lektion ein breites Angebot mit den
Tipps an verschiedenen interessanten Ubungen, die zur Einiibung vom Wortschatz und
von der Grammatik sowie zur Vermittlung landeskundlicher Informationen beitragen.
Das neue Berline Platz NEU 4 st fur Deutsch im Beruf geschafft und der

Intensivtrainer Treffpunkt Beruf ist geeignet fir Skills fir das Berufsleben.

2.1.1.3 Aufbau vom DaF-Lehrwerk Berliner Platz NEU

Jede Niveaustufe (Al, A2, B1, B2) von Berliner Platz NEU enthélt 12
Einheiten. Die Einheiten des Lehrwerks haben eine transparente und klare Struktur.
Der Aufbau der Einheiten orientiert sich am Unterrichtsverlauf und ist so fur Lehrende
und Lernende leicht nachvollziehbar.

Jede Einheit im Lehr- und Arbeitsbuch ist einfach und praxisorientiert, sie
behandelt einen konkreten thematischen Aspekt, was als ein Landeskundeheft von D-
A-CH gilt und was die Orientierung der Lehrenden und Lernenden beim Umgang mit
dem DaF-Lehrwerk erleichtert.

Der Teil ,,Deutsch verstehen® in dem Lehr- Arbeitsbuch bezieht sich auf
verschiedene Nuancen der deutschen Sprache, in dem das Lese- und das Horverstehen
trainiert werden.

Der Teil ,Raststitte (12 Raststitte in den drei Niveaustufen) liefert ein

Wiederholungspotenzial, das Kursleitende je nach Bedarf nutzen kdénnen. Vor allem


http://www.langenscheidt.de/berliner-Platz
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kdnnen die Wortschatzspiele und Wortfeldibungen mehrfach und/oder mit Varianten
(erweitertem Wortschatz) eingesetzt werden. Die Aufgaben der Raststétten sind alle
optional, d. h., die spateren Kapitel bauen nicht darauf auf. So ist es durchaus moglich,
Gruppen zu bilden, die jeweils unterschiedliche Aufgaben bearbeiten. Die Rubrik ,,Ich
iber mich* in den Raststétten regt das Schreiben iiber personliche Erfahrungen an und
die Abschnitte ,,Was kann ich schon?“ (in den Raststitten), die die Uberpriifung des
eigenen Lernfortschritts ermdglichen.

Am Einheitsende im Lehr- und Arbeitsbuch steht der Teil der
Zusammenfassung der wichtigsten sprachlichen Elemente, der in Form einer Ubersicht
mit konkreten Beispielen den Lernstoff der Lektion zusammenfasst. ,Im Alltag®;
,Grammatik* und ,,Aussprache* bilden den Schwerpunkt dieser Zusammenfassung,
der mit Titel ,,Auf einen Blick* steht. Die Ausspracheschulung ist besonders in den
ersten Kapiteln von diesem DaF-Lehrwerk vorzufinden.

Im Anschluss an drei Einheiten von jedem Lehr- Arbeitsbuch kommt ein
,, Testtraining* zu Start Deutsch 1 und 2 vor. Aus didaktisch- methodischer Hinsicht
wird dadurch die Lernerautonomie weitergebracht, wo sich die Rolle der Lernenden
im Fertigkeitsbereich (Horen-Sprechen-Lesen und Schreiben) bedeutsam &ndert.

Die Ubungen werden mit Bildzeichen begleitet, die der besseren Orientierung
fiir die Lernenden dient. Was die graphische Form betrifft, setzten die Autoren zu den
Ubungen mdglichst viele authentische Fotos und Dokumente ein. Das erwacht bei den
Lernenden Interessen und Neugier und erhoht ihre Motivation.

Es liegt eine groRe Vielfalt von Aufgaben- und Ubungstypen vor. Darliber
hinaus werden Projekte eingebettet, deren Ziel darin besteht, vielfaltige Recherche im
Alltag zu bereichern.

Die Gestaltung vom DaF-Lehrwerk Berliner Platz NEU ist einfach
ubersichtlich, was keiner langen Vorbereitung bedarf. Das gesamte DaF-Lehrwerk
erleichtert die Arbeit an Aufgaben im Lehrbuch, die gleichzeitig im Arbeitsbuchteil
gespiegelt werden. In jedem Band sind sowohl ein Kursbuchteil als auch ein
Arbeitsbuchteil einbezogen. Das DaF-Lehrwerk l&sst sich durch klaren Aufbau und

leichte Navigation auszeichnen.
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2.1.2 Kriterienkatalog zur Analyse vom DaF-Lehrwerk ,Berliner Platz
NEU*

Es war kein Zufall, dass das Lehrwerk Berliner Platz NEU ausgesucht wurde.
Erstens wird es -also Berliner Platz NEU A2 und B1- im Deutschunterricht an der
Universitdt Mohamed Ben Ahmed Oran 2 sowie an Universitat Djilali Liabés in Sidi
Bel Abbes benutzt, mit deren Germanistikstudierenden Lernerbefragungen
durchgefihrt wird. Zweitens ist es das fur Deutsch als zweite Fremdsprache den
Autoren nach empfohlen. So ist es wichtig, wie sich diese Tatsache im DaF-Lehrwerk
,,Berliner Platz NEU* reflektiert. Weil die Ausiibung der Lernstrategien sich in den
Aufgaben duBert, wird es sich bei der folgenden Analyse auf die Ubungs-Stoffe
beschrénkt. Es wird analysiert, ob die aufgelisteten Lernstrategien (siehe Kapitel 1.2
und den Entwurf des Kriterienkatalogs zur Lehrwerkanalyse unten) thematisiert und
entwickelt werden. Der Kriterienraster, auf den sich bei der Lehrwerkanalyse stiitzen
lasst, wird auf jeden Fall aus dem GERR entnommen (siehe Angabe unten), mit dem

das DaF-Lehrwerk Berliner Platz NEU Ubereinstimmt.

2.1.2.1 Entwurf des Kriterienkatalogs zur Lehrwerkanalyse von ,,Berliner

Platz NEU*
Zuerst werden die Kriterien fur Analyse festgelegt. Die folgende Tabelle stellt

den Entwurf vom Kriterienkatalog zur Beurteilung des Lehrwerks ,,Berliner Platz

NEU* im Hinblick auf die untersuchten speziellen Lernstrategien dar.

Tabelle 01: Entwurf des Kriterienkatalogs zur Lehrwerkanalyse von ,,Berliner Platz
NEU*

Nr. Ausgewahlter Kriterienraster

Es wird nachgesucht, ob die Ubungen im DaF-Lehrwerk die
1 | Elaborationsstrategien  bereiten.  (Siehe ~ Gemeinsamer  europaischer
Referenzrahmen flr Sprachen: Trim et al., 2001, S. 63, 66 u. 69).

Es wird nachgesucht, ob die Lernenden auf die miindlichen sowie schriftlichen
2 | Aktivitdten anhand Organisationstrategien vorbereitet sind. (Siehe
Gemeinsamer européaischer Referenzrahmen fir Sprachen: Trim et al., 2001,
S.63, 66 u. 94).
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Es wird nachgesucht, ob metakognitive Prinzipien (Monitoring) bzw. Planen,
3 | Durchfihren und Bewerten eingesetzt werden. (Siehe Gemeinsamer

europaischer Referenzrahmen fir Sprachen: Trim et al., 2001, S.63 und 69).

Es wird nachgesucht, ob paratextuelle Merkmale bzw. Strategien der externen
4 | Visualisierung Bericksichtigung finden. (Siehe Gemeinsamer européischer

Referenzrahmen fur Sprachen: Trim et al., 2001, S.92).

Es wird nachgesucht, ob die Ubungen im DaF-Lehrwerk die paralinguistischen
5 | Verhaltensweisen bzw. die Emotions- und Motivationsstrategien benutzt
werden. (Siehe Gemeinsamer européaischer Referenzrahmen fur Sprachen: Trim
u.a., 2001, S.91f).

Es wird nachgesucht, ob kommunikative Strategien, ob verschiedene Arten

kommunikativer Aktivitdten, ndmlich Rezeption, Interaktion, Produktion und
6 | Mitteilung geférdert sind. Es wird nachgesucht, ob die Ubungen die Interaktion
zwischen den Lernenden anhand  Partneribungen, Klein- und
Grol3gruppenarbeiten  fordern. (Siehe  Gemeinsamer  européischer

Referenzrahmen fur Sprachen: Trim et al., 2001, S.63).

7 Es wird nachgesucht, ob die internen und externen Ressourcen mobilisiert
werden und ob sie ausgewogen genutzt werden. (Siehe Gemeinsamer

européischer Referenzrahmen fiir Sprachen: Trim et al., 2001, S.68).

Quelle: Zusammengefasst nach Trim, John et al.: Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen:
lernen, lehren, beurteilen, Niveau A1-A2-B1-B2-C1-C2, Langenscheidt Verlag, Berlin und Miinchen 2001.

2.1.2.2 Analyse des Lehr- und Arbeitsbuchs Berliner Platz NEU A2 Teil 1
unter dem Gesichtspunkts ,Strategien®

In der Einheit 13 unter dem Titel ,,Das steht dir gut* steht die 1. Ubung: Sehen
Sie die Bilder. Welche Worter fallen Ihnen ein? auf Seite 06, um die Mnemotechnik zu
fordern. Da die Elaboration als Vernetzung externer Information mit
Schemainformation gilt, werden die Lernenden ebenso von dem Wissensschema auf
Seite 08 Wissenserwerb und —anwendung nutzen. Auf der selben Seite steht die Ubung

4.3, um das Sich Notizen Machen zu entwickeln anhand der Frage: Notieren Sie. Beli
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der Ubung 4.b auf Seite 8 kommt die Kontrolle der Aufmerksamkeit zum Vorschein:
Horen Sie die drei Dialoge einzeln. Ordnen Sie die Worter zu. Diese Aufgabe l&sst
auch die Organisationsstrategie weiterbringen. Das Textmarkieren wird in Ubung 8.a
auf Seite 11 berlcksichtigt: Vergleichen: Markieren Sie die Komparativ-Formen in
Aufgabe 6. Erganzen Sie 1 — 4. Die 2. Ubung unter dem Titel: Was tragen Sie ...?-
Was tragst du...? Auf Seite 07 thematisiert die Wiederholungsstrategie fir das
Uberfithren von Lerninhalten in das Langzeitgedédchtnis. Das Verknlpfen der
Zusammenhange als eine Organisationsstrategie zugunsten der Generierung der
Ubersichtlichkeit erscheint in Ubung 9 auf Seite 12: Kleidung billig kaufen. Lesen Sie
1 — 5 und dann die Anzeigen. In welchen Anzeigen finden Sie etwas?. Das Erfinden
der mentalen Beziige ist in Ubung 10.a auf Seite 13: Sehen Sie sich die Bilder an.
Horen und lesen Sie dann den Dialog. Was mochte die Kundin? Was ist das Problem
vorzufinden, aber auch in Ubung 10.b: Kreuzen Sie an: richtig oder falsch? und in
Ubung 10.c auf der selben Seite: Welche griinen Worter im Text passen in die Satze 1
— 47 . Auf das Nachschlagen der einigen Worter wird in dem Projekt auf Seite 11
hingewiesen. Die Ubung 5 auf Seite 09 kann Gefiihle besprechen mittels der Frage:
Wie gefallt Ihnen?, diese Emotionsstrategie ist auch in Ubung 7.b auf Seite 11
anzutreffen: Variieren Sie zu zweit die Dialoge. Experimentieren Sie mit lhrer
Stimme, Gestik und Mimik. Sprechen Sie leise, laut, fragend, drgerlich, begeistert ...
Diese Ubung eignet sich fiir die Anwendung der Kooperationsstrategie, um den

wechselseitigen Austausch zu stiitzen.

Bei der Einheit 14 betitelt mit Feste, Freunde, Familie ist die Ubung 1.b:
Ordnen Sie Bilder und Listen zu auf Seite 16 und die Ubung 9.b Lesen Sie die Texte
noch einmal und ordnen Sie dann 1-8 und a-h zu, auf Seite 22, fir die
Organisationsstrategie geeignet, die Lernenden ordnen den Lernstoff, um
Zusammenhénge herstellen zu koénnen. Das Erkennen der Zusammenhénge als eine
Organisationsstrategie wird auf Seite 23 namlich in der Ubung 10.d: Welche
Ausdriicke und Erklarungen passen zusammen? Eingesetzt. Das Erfinden der Kontexte
befindet sich in Ubung 1.c auf Seite 17: Horen Sie zu. Wie heiRen die Feste? und in

Ubung 3.c auf Seite 18: Stefans Anrufbeantworter — Sie héren vier Mitteilungen.
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Kreuzen Sie die richtigen Informationen an. Die Zuwendung der Aufmerksamkeit im
Zusammenspiel ~mit  der  Elaborationsstrategie  foérdern  sowohl die
Konzentrationsfahigkeit als auch die Lernleistung in Ubung 1.d auf Seite 17 auf:
Horen Sie noch einmal. Was héren Sie in den Aussagen? und in Ubung 10.b auf Seite
23: Horen Sie die Aussage 2 noch einmal. Kreuzen Sie an und korrigieren Sie die
falschen Sitze. Die Elaborationsstrategie ,Fragen stellen® erscheint bei der Ubung 2.a
auf Seite 17: Sammeln Sie Fragen im Kurs; in Ubung 3.b auf Seite 18: Fragen Sie
nach Wiinschen der Geschenke, bei der Ubung 5.a auf Seite 20: Familie und Freunde:
Sammeln Sie Fragen im Kurs und in Ubung 5.b auf der selben Seite: Interviews —
Wahlen Sie 4 — 6 Fragen aus und fragen Sie im Kurs und bei 8.b auf Seite 21:
Notieren Sie Fragen. Die Elaborationsstrategie  Textmarkierung  findet
Beriicksichtigung bei der Ubung 3.a Lesen Sie die Einladung und markieren Sie die
passenden Stellen. Die Lernenden werden aufgefordert, Beispiele zu zitieren, namlich
in Ubung 3.d auf Seite 18: Hochzeiten in lhrem Land - Sprechen Sie im Kurs. Wer
kommt? Wie viele Leute kommen? Was schenkt man? ... De Mnemotechnik ist auf
Seite 22 aufzufinden, namlich in Ubung 9.a, wobei die Lernenden die sprachlichen
Elemente bzw. die Texte mit Bildern bzw. Graphiken verkniipfen werden, aber auch in
Ubung 10.a auf Seite 23: Drei ,,Familien*: Horen Sie die Aussagen. Zu welchen
Graphiken passen die Aussagen? Kreuzen Sie an. Das Wiederholen mit einem
ausgepragten Elaborationsanteil kommt auf Seite 21 anhand der Ubung 8.a, bei der
sich um das Prateritum der Modalverben dreht. Die ressourcenbezogene Lernstrategie
bzw. externe Stiitzstrategie, Verwendung des Worterbuchs®, um die passenden Worter

zu finden, wird bei Ubung 4.a auf Seite 19 beachtet.

Die Einheit 15 ,Miteinander leben® verfolgt in erster Linie das Ziel ,Gefiihle
ausdriicken‘. Die Emotionsstrategie, die die Lernenden in passenden Situationen
aktivieren und nutzen, ist dementsprechend feststellbar auf Seite 29 in der Ubung 4.b:
Zeigen Sie Arger, in der Ubung 9.a auf Seite 32: Welche Geschichte gefallt Ihnen am
besten sowie in der Ubung 10: Eine Umfrage: Mein deutsches Lieblingswort. Mittels
des Kombinierens der vorgegebenen Satze in Ubung 5.c auf Seite 30 wird die

Organisationsstrategie entwickelt. In dieser Einheit organisieren die Lernenden noch
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die Worter, um richtige Sétze zu bilden, die Tatigkeit erscheint in Ubung 2.c auf Seite
28: Schreiben Sie Satze, auf diese Weise werden die zwischen den Wissenselementen
bestehenden Verkniipfungen herausgearbeitet. Die Verbindung der Bilder mit den
Texten als Mnemotechnik tritt in Erscheinung in Ubung 1.a auf Seite 27: Zu welchen
Texten passen die Figuren am besten; in Ubung 2.a auf Seite 28: Gefiihle ausdriicken.
Welches Symbol passt? Erganzen Sie, in Ubung 4.a auf Seite 29 sowie in Ubung 7.a
auf Seite 31: Konflikte besprechen: Welches Foto passt? Zu den Situationen 1 — 5 ?
Das Berichten tiber Erfahrungen wird in Ubung 1.c auf Seite 27 weitergebracht: lhre
Erfahrungen: Sammeln Sie an der Tafel; in Ubung 5.d auf Seite 30: Sammeln Sie
weitere Tipps in der Klasse und in Ubung 8. auf Seite 32: Das erste Wort. Lesen Sie
und uberlegen Sie: Was war Ihr erstes Wort in einer Fremdsprache. Das Sammeln von
Beispielen ist in Ubung 7 auf Seite 21 anzutreffen: Die Zeiten dnderten sich. Lesen
Sie. Was war bei lhrer UrgroBmutter, GroBmutter oder Mutter auch so? Was war
anders?. Die Lernenden machen sich Notizen bei der Auseinandersetzung mit dem
Text auf Seite 30, die Aufgabe ist: Lesen und horen Sie die Tipps. Welche finden Sie
wichtig? Notieren Sie. Zur Kontrolle bietet diese Einheit die Ubung 9.b auf Seite 22
an: Lesen Sie die Texte noch einmal und ordnen Sie dann 1 — 8 und a — h zu und die
Ubung 10.b auf Seite 23: Horen Sie Aussage 2 noch einmal. Kreuzen Sie an und
korrigieren Sie die falschen Satze. Das kooperative Lernen liegt nur zweimal vor: in
Ubung 4.b Lesen Sie die Dialoge zu zweit laut; in Ubung 4.c: Welche Losungen gibt
es? Sammeln Sie zu zweit auf Seite 29 und in Ubung 7.c auf Seite 31: Spielen Sie zu
zweit. Die externe Stitzstrategie kommt einmal in Form der Verwendung der

Hilfsmittel wie Fernsehen, Zeitung u.a. vor.

Die Einheit 16 ,Schule und danach® lisst sich mit der Ubung 01 Schule in
Deutschland auf Seite 42 anfangen, wobei das Strukturieren durch das Notieren von
Informationen aufgebaut wird. Sich Notizen machen tritt auch mittels anderer
Ubungen auf, wie z.B. auf Seite 49 in der Ubung 10.a: Notieren Sie so viele
Stichworter wie moglich und in der Ubung 10.c: Sammeln Sie Stichworte. Auf der
Seite 46 ist diese Elaborationsstrategie ,Notieren‘ auch in der Ubung 6.a anzutreffen:

Machen Sie Notizen. Diese Ubung kommt auch zum Ziel, die Elaborationsstrategie
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,Fragen Stellen® bei den Lernenden aufzubauen. Nebst der Aktivierung des
Vorwissens steuert dies auch die Sozialstrategie namlich die Partnerarbeit mithilfe der
Frage: Lesen Sie und fragen Sie lhren Partner/ lhre Partnerin. Die Ubung 2.a:
Sammeln Sie Fragen und machen Sie Interviews auf Seite 44 wird auch die
Elaborationsstrategie thematisieren. Die Textmarkierung geht in Erflllung in der
Ubung 4.b auf Seite 45: Markieren Sie die Perfektformen in den Text, aber auch in der
Ubung 7.c auf Seite 47: Markieren Sie und sammeln Sie weitere ,,Zukunftsworter®.
Die eigenen Erfahrungen der Lernenden lassen sich in zwei Ubungen berichten: in
Ubung 3.a auf Seite 44: Lesen Sie. Welcher Meinung stimmen Sie zu? und in Ubung
3.c auf der selben Seite: Thema ,,Schule” — Was finden Sie wichtig, gut/schlecht,
richtig/ falsch? Sprechen Sie im Kurs. Die Organisation der Aussagen kommt in
dieser Einheit zum Vorschein: 7.a auf Seite 47: Horen Sie zu. Wer plant was? Ordnen
Sie Satze; in Ubung 9.a: Lesen Sie die Texte A und B und ordnen Sie die
Uberschriften den Texten zu, sowie in Ubung 9.b: Text A: Ordnen Sie 1-5 und a-e zu.
Die Wiederholungsstrategie dufert sich in Ubung 5.a auf Seite 46: Aussprache: Pausen
und Akzent. Horen Sie und sprechen Sie leise mit. Das Erfinden der Kontexte im Text
ist in Ubung 2.c auf Seite 43 zu erkennen: Graphik und Infotext — Wo finden Sie die
Antworten zu diesen Fragen? und in Ubung 9.c auf Seite 49: Beantworten Sie die
Fragen. Das Erkennen der Zusammenhdange als eine Organisationsstrategie stellt sich
in Ubung 4.a auf Seite 45 dar: Berufsausbildung. Lesen Sie die Texte und die
Aussagen 1 — 8. Kreuzen Sie an und in Ubung 10.b auf der selben Seite: Horen Sie
noch einmal und kreuzen Sie an: richtig oder falsch. Die letzte Ubung bringt die

Aufmerksamkeitszuwendung weiter.

Bei der Einheit 17 ,Die neue Wohnung* setzen sich die Lerner mit der Ubung
2.b auseinander, indem sie ihre Elaborationsstrategie als
vertiefte Informationsverarbeitung mittels des Generierens von Beispiele entwickeln
werden: Kennen Sie weitere Worter zum Thema ,,Wohnung*“? Sammeln Sie im Kurs.
Die spezielle Lernstrategie wird auch in Ubung 5.c auf Seite 56 gefordert: Beschreiben
Sie Ihr Zimmer, Ihre Wohnung oder Ihr Haus. Diese Aktivitat regt subjektive Theorien

an und hat auch positive und motivationale Effekte, weil es sich direkt an die


https://de.wikipedia.org/wiki/Kognition
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Erlebniswelt der Lernenden anwendet. Die Mnemotechnik lasst sich in dieser Einheit
entfalten zwar in Ubung 1.a auf Seite 52: Lesen Sie die Wohnungsanzeigen. Welche
Anzeige passt zu den Fotos?; in Ubung 2.c auf Seite 53, die mit einer gewissen
Tabelle begleitet wird und in Ubung 8.b auf Seite 58: Welche Wérter aus den Texten
passen zu den Bildern A — D?, dies kann auch flr die Aktivierung der bestehenden
kognitiven Struktur schaffen. Die Ubung 3.b auf Seite 54 ist ein Angebot fir die
Textmarkierung genauso wie die Ubung 7.a auf Seite 57: Horen und lesen Sie die
Dialoge. Markieren Sie die Formen mit. Die Wiederholungsstrategie findet
Beriicksichtigung in Ubung 6 auf Seite 57: Aussprache: zwei Buchstaben — ein Laut.
Horen Sie und achten Sie auf die markierten Buchstaben. Sprechen Sie dann. Die
Ubung 4.d auf Seite 55 und das Projekt auf Seite 59 regen das kooperative Lernen an.
Die Durchfiihrung der gesamten Aufgabe wird zu zweit durchgefiihrt. Die Ubung 8.a
auf Seite 58: Tapezieren. Lesen Sie 1 — 8 und bringen Sie die Abschnitte in die richtige
Reihenfolge sowie die Ubung 9 auf Seite 59: Jirgen hat mehr Tipps fir Julia. Lesen
Sie die ,,Heimwerker — Probleme3 und die Tipps. Ordnen Sie zu, sind fir die
Organisationsstrategien gedacht. Die Emotionsstrategie kommt in Ubung 7.c in
Umlauf: Winsche im Alltag — Sammeln Sie im Kurs auf Seite 57. Diese machen den

eigentlichen Kernbereich individueller Lernsteuerung aus.

Bei der Einheit 18 ,Mobil in der Stadt® kommt die Elaborationsstrategie
Mnemotechnik10.b auf Seite 69: Horen Sie den Dialog. Welche Schilder passen dazu?
und in der Ubung 1.a: Welche Ausdriicke passen zu den Fotos? Notieren Sie, von dem
stehenden Text auf Seite 64 sollen auch die Lerner Stichworte notieren genauso wie
bei der Ubung 8.b: Machen Sie Notizen und suchen Sie passende Autos in der Zeitung
auf der selben Seite 67. Die Einheit 17 im Lehr- und Arbeitsbuch Berliner Platz NEU
Teil 1 regt die Elaborationsstrategie ,das Fragenstellen‘. Bei einer fokussierten
Vorwissensaktivierung stellen die Lernenden Fragen in dem Projekt auf Seite 67:
Projekt: Gebrauchtwagen. Lesen Sie die Anzeigen. Welche Informationen kénnen Sie
erraten? Welche mochten Sie erfragen? Die Textmarkierung bzw. —unterstreichung
wird in der Ubung 2.a auf Seite 64: Welche Verkehrsmittel benutzen die Personen?

Die Wiederholungsstrategie als Ergebnis wird in Ubung 5.a auf Seite 66 verwendet:
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Aussprache: Viele Konsonanten. Horen Sie und sprechen Sie leise mit; in Ubung 7.c
auf Seite 67: An der Tankstelle — Schreiben Sie Satze im Passiv und in Ubung 7.a auf
der selben Seite. Das Erkennen der Zusammenh&ange zwischen den Wissensstrukturen
pragt sich in Ubung 3.c auf Seite 65: Frau Fritsche — Horen Sie zu und kreuzen Sie an:
richtig oder falsch? und in Ubung 5.c auf Seite 66. Die Zusammenhange zwischen den
gehorten Texten und den 6. Satzen werden in Ubung 1.b auf Seite 62 hergestellt, diese
Organisationsstrategie 4uRert sich in Ubung 6.a auf Seite 66, bei der die Lerner
beschreiben werden, was passiert ist, indem sie die Bilder anschauen und zuordnen
sollen. Das Berichten iber eigene Erfahrungen lasst sich noch in Ubung 1.c auf Seite
63 erkennen: Welche Verkehrsmittel benutzen Sie, sowie in Ubung 1.d auf der selben
Seite: Welche Verkehrsmittel gibt es in Ihrem Land? Berichten Sie im Kurs. Das
Trainieren der Aufmerksamkeit ist ein wichtiger Teil in Ubung 2.b auf Seite 64: Lesen
Sie noch einmal und kreuzen Sie an: richtig oder falsch und in Ubung 5.c auf Seite 66:
Horen Sie noch einmal. Was wird in der Werkstatt gemacht. Was wurde beim
Winterschek gemacht? Kreuzen Sie an. Die Emotionsstrategie beeinflussen die
Lernleistung und dies kann anhand der Ubung 8 auf Seite 67 angewendet werden:
Was machen Sie selbst? Was lassen Sie machen? Zu zweit arbeiten die Lerner. Daher
werden sie ihre Sozialstrategie sich zeigen, sowohl in Ubung 3.a auf Seite 65 als auch
auf Seite 66 in Ubung 5.b. Das Nachschlagen als externe Stiitzstrategie kommt in der
Ubung 9.a auf Seite 68 vor: Lesen Sie zuerst die Fragen. Schlagen Sie unbekannte
Worter nach. Dadurch konnen die ersten Anhaltspunkte (ber die individuellen

Lernprozesse gewonnen werden.

2.1.2.3 Ergebnisse und Auswertung vom Lehr- und Arbeitsbuch Berliner
Platz NEU A2 Teil 1

Die speziellen Lernstrategien wurden durch ihre Umsetzung in allen Ubungen
der sechs Lerneinheiten untersucht, von daher wurden die sémtlichen 12 Lerneinheiten
vom Lehr- und Arbeitsbuch Berliner Platz NEU A2 Teil 1 unter dem Aspekt
Lernstrategien analysiert, deren Vorkommen in der folgenden tabellarischen

Darstellung préasentiert wird.
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Platz NEU A2 Teil 1
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Spezielle Umsetzung LE|LE|LE|LE | LE|LE
Lernstrategien 13 114 |15 | 16 | 17 | 18
Aufmerksamkeitszuwendung (1] + + | [[]] - -
Textmarkierung 11D - [+ [+
Textunterstreichung - - - - - | []
Vorwissensaktivierung 11 [1] - - L[] -
Brainstorming [[1] - - - - -
) Erfahrungen berichten -l FHH -
Elaborations- | Beispiele generieren -l -
strategien Kommunikative Fragen stellen -+ |+ -] -] -
Selbstfragen stellen - + - - - -
Notizen zur Speicherung der Informationen [[1 ] - - + - | [+]
Notizen zur Enkodierung der Informationen - -1 [[1] + - | [+]
Mnemotechnik [[1 ] + + - + | [+]
Cluster - - - - - -
Wiederholungsstrategie Fl UL - L - +
Lernstoff ordnen 1] + [ 1] + | [+]][#]
Erkennen der Zusammenhénge 1L+ - -
Organisations- | Erfinden der Kontexte s O sl I I O s T
strategien Zusammenfassen von Textinformationen - - - - - -
Schemata-Nutzung fur Wissenserwerb -1 | - - - - -
Lernstrategien | Mind — Map - - - - - -
der externen Concept — Map - - - - - -
Visualisierung
Eigenes Lernen planen - - - - - -
Selbstkontroll- | Eigenes Lernen (iberwachen - - - - - -
strategien Eigenes Lernen auswerten - - - - - -
Motivierte Handlungen - - + -]
Motivations- und | Sich selbst ermutigen -0 -0 - - - T H
Emotions- Registrieren und AuRern der Gefiihle L1 -+ - || -
strategien
Sozialstrategien | Kooperatives Lernen 1] - [ [+#] ] []1 | [#] | [*]
Aufmerksamkeitsmanagement -] | + + | [[]] - -
Ressourcen- Zeitmanagement - - - - - -
bezogene Hilfsmittel anwenden I L - - -
Lernstrategien | Gestaltung der Studienumgebung - - - -] -

Quelle : Eigene Darstellung

Legende:

LE: Lerneinheit; +: die jeweilige Lernstrategie kommt vollstdndig vor; [+]: die jeweilige Lernstrategie ist
unvollstdndig anzutreffen; - : die jeweilige Lernstrategie ist Uberhaupt nicht festzustellen; [-]: die jeweilige
Lernstrategie kommt mit geringem Male vor.
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Die Analyse zeigte auf, dass die Zuwendung der Aufmerksamkeit der
Lernenden in dem Lehr- und Arbeitsbuch Berliner Platz Neu Teil 1 mit erhdhtem
Aufwand erfullt wird, sie findet ganz Beriicksichtigung nur in den zwei Lerneinheiten,
namlich Lerneinheit ,14. Feste, Freunde, Familie‘ und ,15. Miteinander leben‘.
Unvollstandig ist das Vorkommen der Textmarkierung in der Einheit 16. Schule und
danach und ,17. Die neue Wohnung‘. In den anderen Lerneinheiten ist sie mit
geringem Mal3e anzutreffen. Die Textunterstreichung wird in den 5 Lerneinheiten (13;
14; 15; 16 und 17) Uberhaupt nicht prasentiert, sie tritt in Erscheinung in einziger
Ubung auf Seite 64 bei Lerneinheit 18. Die Elaborationsstrategie wird nicht nur mittels
der Sicherung der Aufmerksamkeit weitergebracht, sondern auch durch die
Vorwissensaktivierung, die anhand Brainstormings im Allgemeinen nicht festellbar ist.
Brainstorming findet Anwendung nur einmal im Lehr- und Arbeitsbuch Berliner Platz
NEU A2 Teill zwar in Lerneinheit ,13 Das steht dir gut‘. Es wurde statisch bestéatigt,
dass das Berichten Uber Erfahrungen und das Generieren von Beispielen weder
vollkommen noch unvollstdndig auftauchen. Sie lassen sich insgesamt beméngeln in
Lerneinheit ,13 Das steht dir gut® und in ,18. Mobil in der Stadt‘. Die Vollstandigkeit
der Elaborationsstrategie Kommunikationsfragen-Stellung ist deutlich in den
Lerneinheiten 1°5. Miteinander leben® und ,16. Schule und danach‘. Kein grol3es
Augenmerk wird der Selbstfragen-Stellung gewidmet, selbst wenn sie die kognitiven
Prozesse aktivieren. Sie finden Beachtung in den Ubungen der Lerneinheit ,14. Feste,
Freunde, Familie‘. Die Benutzer von diesem Lehr- und Arbeitsbuch entwickeln ihre
Notierkunst nur auf beschrdnkender Weise. Es wird angemerkt, dass Notizen zur
Speicherung der Informationen fir die spatere Verwendung genauso wie die Notizen
zur Enkodierung der Informationen in vier Lerneinheiten negativ beurteilt werden. Die
Studierenden machen sich Notizen auf vollstdndiger Weise ausschlieBlich in
Lerneinheit 16. Schule und danach. Anhand der tabellarischen Darstellung l&sst sich
ergeben, auller der Lerneinheit 1°6. Schule und danach® nimmt die Mnemotechnik in
jeder Lerneinheit Entwicklung, auch wenn sie in Lerneinheit ,13. Das steht dir gut’
sehr beschrankt ist. Die Einprdgung der Lernstoffe gelangt zur Durchfiihrung auch

durch Cluster-Methode, deren Anwendung in keiner Lerneinheit findet. Im
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Zusammenhang mit der Wiederholungsstrategie als Elaborationsstrategie kann
konstatiert werden, dass dieser speziellen Lernstrategie in Lerneinheit ,18. Mobil in
der Stadt® Bedeutung beigemessen wird, in den Lerneinheiten 15 und 17 findet sie
keine Beachtung und in den anderen Lerneinheiten tauchen sie mit geringem Malie
auf, wie z.B. die Lerneinheit ,14. Feste, Freunde, Familie®.

Die zweite spezielle Lernstrategie Organisationsstrategie wurde in ihren vier
Umsetzungen analysiert bzw. untersucht. Was die Analyse der Teilstrategie ,die
Ordnung vom Lernstoff* anbelangt, kann herausgestellt werden: In den Lerneinheiten
,13. Das steht dir gut® sowie ,15. Miteinander leben® wird die Lernstoff-Ordnung nur
einmal befriedigt. Das Erkennen der Zusammenhdnge als Verbindung der
dargebotenen Inhalte ist unvollstandig anzutreffen. Diesem Teilkriterium sollte
genligend Rechnung getragen werden vorwiegend in den drei ersten Lerneinheiten,
aber auch in den zwei letzten Lerneinheiten, wie z.B. ,17. Die neue Wohnung‘. Das
Erfinden der Kontexte aus den unterschiedlichen eingebetteten Textsorten kommt
teilweise vollstdndig zum Vorschein in zwei Lerneinheiten. Diese Teilstrategie
konnen die Lernenden nicht mehr weiterbringen, denn fir ihren Einsatz wird kein
Beitrag in drei Lerneinheiten geleistet, beispielsweise die Lerneinheit ,15. Miteinander
leben®. Das Zusammenfassen der Textinformationen befindet sich keineswegs in den
samtlichen Ubungen, was die schriftliche Produktion bei den Lernenden nicht fordern
lasst. Der Schemata-Nutzung fir Wissenserwerb wird ebenso kein Augenmerk
geschenkt, auf die nur einmal in Lerneinheit ,13. Das steht dir gut* hingewiesen wird.

Die Analyse der Lernstrategien der externen Visualisierung dufert sich in
Mind-Map und Concept-Map, die Inhalte bilden und verbinden und als Grundlage fir
das Herausfinden neuer Informationen betrachtet werden. Trotz der Relevanz solcher
bildlichen Darstellungen kommen sie in keiner Lerneinheit vor.

Gestutzt auf die Auseinandersetzung mit der Analyse lasst sich resultieren, dass
die Selbstkontrollstrategien keine Beachtung finden: Auf das Planen als metakognitive
Lernstrategie wird nicht hingewiesen, wie das Uberwachen und das Auswerten.

Das Vorhandensein der motivierten Handlungen stellt sich vollstdndig dar in
Lerneinheit ,15. Miteinander leben‘. In den anderen Lerneinheiten lasst sich die

Motivationsstrategie nicht auspragen. Das AufRern der Gefiihle als Emotionsstrategie
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entfaltet sich in einziger Lerneinheit, wéhrend die anderen Lerneinheiten keine
ausreichenden Anforderungen an den Einsatz dieser speziellen Lernstrategie an.

Das kooperative Lernen befindet sich in Entwicklung in drei Lerneinheiten,
wie z.B. ,18. Mobil‘ in der Stadt. In den anderen drei Lerneinheiten wird sie auch
nicht optimiert, wie z.B. ,14. Feste, Freunde, Familie‘. Das Zeitmanagement; die
Anwendung der Hilfsmittel sowie die Gestaltung der Studienumgebung als

ressourcenbezogene Lernstrategien werden negativ beurteilt.

2.1.2.4 Analyse des Lehr- und Arbeitsbuchs Berliner Platz NEU A2 Teil 2
unter dem Gesichtspunkt ,Strategien*

Bei der Einheit 19 ,Das finde ich schon® wird das Vorwissen bei den Lernenden
mittels der Generierung der Beispiele aktiviert, wie z.B. in Ubung 2.c auf Seite 8:
Sammeln Sie Beispiele; in Ubung 2.e auf Seite 9: Sammeln Sie Nomen und Adjektive
und in Ubung 10.c auf Seite 13, indem die Lerner Beispiele aus den Werbungen
herausfinden sollen. Beispiele und Falldarstellungen werden anhand Projekts auf Seite
10: Gut lieben — Was heil3t das flir mich geschafft. Dies ist der Veranschaulichung der
abstrakten Sachverhalte von dienender Rolle. Notizen zur externen Speicherung der
Informationen treten in Ubung 2.b auf Seite 08: Notieren Sie die Adjektive mit
Nomen und Artikel, dies befindet sich auch in Ubung 3.a auf Seite: Wahlen Sie eine
Person im Kurs. Notieren Sie Stichworte. Notizen zur Enkodierung der Informationen
werden in Ubung 8.b auf Seite 12 prasentiert: Wer ist es? — Sehen Sie das Bild an und
horen Sie zu. Machen Sie Notizen sowie in Ubung 9.a: Lesen Sie die Anzeigen. Was
wiinschen sich die Frauen, was die Manner? Notieren Sie. Diese Ubung kann auch die
Motivation bei den Lernenden anregen, denn dabei handelt es sich um motivierte
Handlungen bzw. um Verstarkung positiver Einstellungen, wie in Ubung 9.a auf Seite
13. Die Mnemotechnik zeigt sich in Ubung 1.b auf Seite 7: Welche Fotos 1 — 4 passen
zu welchen Personen A — D? und in Ubung 7.a auf Seite 11: Zu welchem Bild passt
welches Kompliment? u.a. Die kommunikativen Fragen als eine ausgeprégte
Elaborationskomponenten treten in Ubung 6.a auf Seite 11: Wahlen Sie drei Fragen
aus und fragen Sie im Kurs. Berichten Sie. Das Konsolidieren bzw. das Wiederholen

als Enkodierstrategie kommt in Ubung 4.b auf Seite 9 vor: Uben Sie die Sétze.
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Sprechen Sie das e ganz schwach. Das Erkennen der Zusammenhange wird in Ubung
1.d auf Seite 7 erweitert: Lesen Sie 1 — 4. Sie horen vier Personen. Was ist richtig?
Korrigieren Sie die falschen Aussagen und in Ubung 5.a auf Seite 10: Thema
»Schonheit”. Lesen Sie die Texte. Wer findet Mode und Schonheit wichtig? Wer
nicht? Das Erfinden der Kontexte ist in Ubung 8.a auf Seite 12: Was sucht Frau
Kienzle? Lesen Sie den Brief und die Anzeige zu erkennen und in Ubung 5.b. auf
Seite 10, wobei der Aspekt der Aufmerksamkeit ,Informationsverarbeitung*
angetroffen wird: Lesen Sie noch einmal und schreiben Sie die Aussagen zu Ende. Das
Projekt auf Seite 10 weist auf die Verwendung der Bilder und Texte aus Zeitungen und
Zeitschriften hin, um Plakate herstellen zu koénnen. Die gruppendynamischen
Bedingungen lassen sich anhand unterschiedlicher Tatigkeiten realisieren, wie in
gruppenspezifischem Projekt ber das gute Leben auf Seite 9 und in Ubung 9.b:

Arbeiten Sie zu zweit.

Die Einheit 20 ,Komm doch mit‘ enthilt kommunikative Fragen wie in Ubung
6.c auf Seite 19: Fragen Sie im Kurs und Selbstfragen in Ubung 11.b auf Seite 23: Was
kann man Herrn Miiller noch Fragen? Schreiben Sie Interviewsfragen und in Ubung
3.a auf Seite 18: Thema Freizeit. Formulieren Sie eigene Fragen. Machen Sie
Interviews, diese Ubung versteht sich weiterhin als sozial-interaktive Lernform, was
die Sozialstrategien in Verwendung gehen lasst. Die Ubungen 1.c auf Seite 17:
Sammeln Sie Freizeitaktivitdten aus den Texten und ergénzen Sie weitere im Kurs;
3.b auf Seite 18: Berichten Sie im Kurs und Ubung 8.b auf Seite 21: Wo kann man
Kontakte knlpfen? — Machen Sie Vorschldge im Kurs lassen die gespeicherten
Informationen abrufen. Die Motivations- bzw. Emotionsstrategie als Art Aktivierung
verschiedener Komponente der Lernmotivation tritt ebenso in Erscheinung,
beispielsweise in Ubung 2 auf Seite 17: Was machen Sie gern? Sprechen Sie tiber die
Fotos und uber Ihre Interessen und in Ubung 7.d auf Seite 21: Schreiben Sie eine
Anzeige fur lhren Lieblingskurs und im Projekt: Freizeitmdglichkeiten in lhrer
Region. Machen Sie ein Informationsplakat oder eine Informationsbroschire. Die zwei
letzten Ubungen fordern auch die Elaborationsstrategie ,Berichten (ber eigene

Erfahrungen genauso wie die Ubung 8.b auf Seite 21: Wo kann man Kontakte
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kniipfen? Machen Sie Vorschlage im Kurs und die Ubung 10.b auf Seite 23: Was
denken Sie Uber FrauenfuRball. Das Notieren von Textstellen, die auf die elaborativen
stark strukturierend-organisierenden Elemente hinweist, ist auch sichtbar in Ubung 9.b
auf Seite 22: Lesen Sie noch einmal und notieren Sie Informationen zu den Zahlen und
Stichworten. Die Lernenden konsolidieren das Gelernte in Ubung 5 auf Seite 19:
Aussprache: Worter verbinden. HoOren Sie und sprechen Sie nach. Die
Organisationsstrategie lasst die komplizierten Informationen vereinfachen in den
Ubungen 1.a auf Seite 16: Welche Abbildungen passen? Ordnen Sie zu; in Ubung 1.b
auf Seite 17: Zu welchen Bildern passen die Dialoge? und in Ubung 7.a auf Seite 20:
Ein Kochkurs fiir Singles. Welche Antwort ist richtig?. In den folgenden Ubungen
wird das Erkennen der Zusammenhange bedurft: In Ubung 6.a auf Seite 19: Nach dem
Spiel. Horen Sie und raten Sie: Welche Sportart machen die Frauen; in Ubung 7.a auf
Seite 20: Ein Kochkurs fur die Singles. Lesen die Anzeige und die Texte. Welche
Antwort ist richtig? Kreuzen Sie an; in Ubung 9.a auf Seite 22: Lesen Sie den Text
und die Aufgaben 1 — 5. Kreuzen Sie an: richtig oder falsch? sowie in Ubung 11.a auf
Seite 23: Volker Muller: Aktives Vereinsmitglied. Horen Sie das Interview und
kreuzen Sie an; a, b oder c. Die externe Stiitzstrategie ,Recherchen in weiterflihrenden
Quellen, um Informationen zu beschaffen, ist im Projekt: Freizeitmoglichkeiten in

Ihrer Region auf Seite 21 anzutreffen.

Die Einheit 21 ,Arbeitssuche® erweitert die  Motivations-  bzw.
Emotionsstrategien, dieses lernorientiertes Arbeiten wird in folgenden Ubungen
gewonnen: in Ubung 4.d auf Seite 29: Wie gefillt Ihnen...?; in 8.d auf Seite: 33: Mein
Traumberuf — Was wollten Sie als Kind werden? sowie in Ubung 9.b auf Seite 33:
,,Arbeit ist das halbe Leben. — Wie ist das fir Sie?. Die Sozialstrategien stellen
flexible Wege zu positiven Effekten dar, namlich in den Ubungen: 1.b auf Seite 27:
Wo und was haben Sie gearbeitet? Spielen Sie in kleinen Gruppen; 3.c auf Seite 28:
Fuhren Sie zu zweit Telefongesprache: A sucht eine Arbeit und B ist der/ die
Arbeitgeber/in, sowie in Ubung 3.b auf Seite 28: Horen Sie noch einmal und erganzen
Sie den Text. Lesen Sie dann zu zweit. Die Aufmerksamkeit wird gesichert anhand der

Ubung 7.b auf Seite 31: Sprechen Sie langsam und genau. Horen Sie zur Kontrolle,
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sowie in Ubung 8.c auf Seite 33: Horen Sie beide Teile des Interviews noch einmal.
Schreiben Sie Sétze. Die Elaborationsstrategie wird ebenso durch das Markieren und
das Notizen Machen in weitere Ubungen erweitert, wie z.B.: Ubung 4.a auf 29: Lesen
Sie. Was gefallt den Personen an ihrem Arbeitsplatz und was nicht? Notieren Sie,
sowie in Ubung 4.b auf der selben Seite: Markieren Sie in 4.a die Artikel und
Adjektive vor den Nomen. Die Organisierenden und reduzierenden Strategien dienen
der eigentlichen Verarbeitung umfangreicher Informationen und sie werden mittels der
Ubung 5.a auf Seite 30 entwickelt: Was gehort zusammen? Ordnen Sie zu. Die
Lernenden erkennen die Zusammenhange, diese Elaborationsstrategie wird weitgehend
intensiviert: in Ubung 2 auf Seite 27: Bei der Arbeitsagentur. Lesen Sie die Aufgaben
1 — 6. Horen Sie zu und kreuzen Sie an: richtig oder falsch?; in Ubung 3.a: Lesen Sie
die Anzeigen. Horen Sie zu. Welche Anzeige passt?; in Ubung 6.b auf Seite 31:
Suchen Sie die Textstellen in Aufgabe 5 und erganzen Sie die Relativpronomen in 6.a;
in Ubung 8.a auf Seite 32: Sehen Sie das Bild und héren Sie dann Teil 1 vom
Interview. Was ist richtig: a, b oder ¢? Kreuzen Sie an; in Ubung 8.b: Héren Sie Teil
2. Was ist richtig: a, b oder ¢? Kreuzen Sie an und in Ubung 9.a auf Seite 33: Das
halbe Leben? Lesen Sie den Text und die Aussagen 1 — 6. Kreuzen Sie an: richtig oder
falsch. Die Wiederholungsstrategie hélt Informationen im Arbeitsspeicher, sie wird
herausgebracht, um das Wissen nutzen zu kdnnen, namlich in Ubung 4.c auf Seite 29:
Erganzen Sie die Endungen in der Tabelle, aber auch in Ubung 6.d auf Seite 31, wobei
die Lernenden die dargebotenen Relativpronomen in einer Tabelle (ben werden:
Erganzen Sie die Satze und in Ubung 7.a: Aussprache: Viele Konsonanten. Horen Sie

und sprechen Sie leise mit.

Die Einheit 22 ,Alltag und Medien‘ ist durch die Anwendung der
Elaborationsstrategie ,Erfahrungen berichten® ausgezeichnet, neue Informationen
werden in bestehende Wissensstrukturen eingebettet, was den spateren Abruf
erleichtert, dies erscheint in Ubung 1.d auf Seite 43: Welche Medien benutzen Sie im
Alltag? Schreiben Sie und erzahlen Sie im Kurs; in Ubung 7.d auf Seite 46: Wie
informieren Sie sich? Sprechen Sie im Kurs, sowie in Ubung 8.b auf Seite 47: Wahlen

Sie drei Thesen aus und notieren Sie lhre Meinung. Begriinden Sie lhre Meinung.
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Durch das Berichten tber Erfahrungen aus der Erlebniswelt wird der Lernende sein
Vorwissen motivierend auffrischen. Zur Aufmerksamkeitszuwendung stehen die
Ubung 1.c auf Seite 43: Horen Sie noch einmal. Welche Medien benutzen die beiden
Personen? und in Ubung 5.b auf Seite 45: Ordnen Sie zu und héren Sie zur Kontrolle
noch einmal. Das Wiederholen zur Optimierung des Wissens steht in Ubung 3.b auf
Seite 44: Lesen Sie die Dialoge und sprechen Sie nach sowie in Ubung 3.c auf der
selben Seite: Machen Sie eine Kursstatistik und in Ubung 4.c auf Seite 45: Erganzen
Sie die Satze wie im Beispiel. Die Mnemotechnik wird hervorgebracht in Ubung 1.b
auf Seite 43: Sie horen drei Alltagsbeschreibungen. Welches passt zu den Bildern? und
in Ubung 7.a auf Seite 46: Nachrichten und Informationen. Welches Stichwort (Bilder)
passt zu A — D? Die Motivations- bzw. Emotionsstrategien erleichtern nicht nur den
Zugang zum Lernmaterial, sondern vereinfachen auch das Verankern bzw. Behalten
des Stoffes, sie werden ebenso hervorgerufen zunachst einmal in Ubung 8.a auf Seite
47: Pro und Contra. Lesen Sie die Thesen. Welche finden Sie wichtig? Welche nicht?
dann in Ubung 9.d auf Seite 49: Gemeinsam fernsehen Machen Sie das? Mit wem?
Wann? Welche Sendungen? und zuletzt in Ubung 8.c auf Seite 47: Fragen Sie im
Kurs. Suchen Sie Kollegen/ Kolleginnen, die die gleiche Meinung vertreten. Bei dieser
letzten Ubung wird nicht nur die Elaborationsstrategie ,kommunikative Fragen‘
erschafft, sondern auch die Sozialstrategie hervorgebracht. Die Organisationsstrategie
tritt in Erscheinung in Ubung 1.a auf Seite 42: Ordnen Sie die Worter und Ausdriicke
zu den Bildern zu; in Ubung 7.b auf Seite 46: Sie horen vier Aussagen. Ordnen Sie den
Bildern zu; in Ubung 9.a auf Seite 48: Lesen Sie die Textabschnitte schnell. Welche
Uberschrift passt zum ganzen Text?; in Ubung 9.b auf Seite 48: Lesen Sie die
Textabschnitte und bringen Sie sie in eine logische Reihenfolge; in Ubung 9.c auf
Seite 49: Was passt zusammen? Ordnen Sie 1 — 6 und a — f zu. Das Erfinden der
Kontexte ist in Ubung 2 auf Seite 44 vorzufinden: Die Deutschen und die Medien.
Lesen Sie die Statistik und erganzen Sie die Satze. Die Elaborationsstrategie
,Erkennen der passenden Wissensstrukturen® dufBert sich in Ubung 4.b auf der Seite
45: Horen Sie Teil 2. Was ist richtig? Kreuzen Sie an: a, b oder c., sowie in Ubung 5.a
auf der selben Seite: Horen Sie den Dialog. Was ist das Problem? Das Projekt auf

Seite  47: ,Medien und Sprachenlernen steht fir die Foérderung der
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ressourcenbezogenen Lernstrategie, weil die Fremdsprachenlerner auf Hilfsmittel wie

Bucher und Webseiten zurtickschauen.

Die Einheit 23 ,Die Politik und ich® l4sst sich anfinglich mit der Ubung 1.a auf
Seite 53 er0ffnen: Finden Sie die Informationen in den Texten, die die mentalen
Beziige bzw. das Erfinden der Kontexte herstellt. Diese Elaborationsstrategie ist
festellbar in Ubung 7.a auf Seite 57: Ich wartete und wartete. Lesen Sie die Geschichte
von Jim und beantworten Sie die Fragen 1 — 3 und in Ubung 9.a auf der selben Seite:
Sie horen vier Aussagen. Uber welche Tatigkeiten sprechen die Leute? Das Erkennen
der Zusammenhénge ist in folgende Ubungen anzutreffen. Die Ubung 4.a auf Seite 55:
Wie sprechen die Personen? Sehr entschieden oder freundlich/ entgegenkommend?
Horen Sie und kreuzen Sie an; in Ubung 5.c auf Seite 56: Horen Sie zu. Kreuzen Sie
an: richtig oder falsch? und in Ubung 8.d auf Seite 59: Zu welchen griinen Wortern im
Text passen die Erklarungen. Der Prozess des Wissenserwerbs wird beeinflusst und
gesteuert durch das Organisieren der Wissenselemente, dies erscheint nicht nur in
Frage 1.b auf Seite 53: Lesen Sie die Politikworter auf Seite 52 und ordnen Sie sie den
drei Kategorien zu, aber auch in Frage 5.a auf Seite 56: Ich muss die Politik. Verteilen
Sie die Worter zwischen den Begriffen A — C. und in Ubung 2.a. Sehen Sie die Texte
und die Wahlplakate an. Ordnen Sie zu. Wie heiBen die Parteien?. Das Verknipfen
des Vor- mit dem Nachwissen wird in Ubung 5.b auf Seite 56: Erganzen Sie eigene
Worter und vergleichen Sie im Kurs und in Ubung 1.c auf Seite 53 erkennen: Was
mochten Sie zu dem Thema wissen?. Bei dieser Aufgabe werden Selbstfragen
ausgepragt: Schreiben Sie Fragen. Fragen Sie im Kurs, diese Elaborationsstrategie
wird ebenso in Ubung 2.c auf Seite 54 weitergebracht: Parteien und Politik in Ihrem
Land — Fragen Sie im Kurs und berichten Sie. Durch diese Frage wird auch die
Sammlung von eigenen Erfahrungen und Berichten vorkommen, was auch in den
folgenden Ubungen deutlich wird: in Ubung 3.b auf Seite 55: Wahlen Sie vier
Satzanfiange aus und schreiben Sie je einen Satz tiber sich selbst; in Ubung 3.c auf der
selben Seite: Was ist fir Sie in der Politik wichtig? Warum? Schreiben Sie und in
Frage 7.d auf Seite 57: Haben Sie schon einmal eine Erfahrung wie Jim und Frau

Weck gemacht? sowie in Ubung 9.c auf Seite 59: Gibt es etwas wie Ehrenamt oder
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freiwillige Arbeit in Ihrer Heimat? Wie ist das organisiert? Die Elaborationsstrategie
,Mnemotechnik* wird in Ubung 8.b auf Seite 58: Lesen Sie den Text. Zu welchen
Abschnitten passen die Abbildungen. In Ubung 3.a auf Seite 55 pragt sich das
Textmarkieren als Elaborationsstrategie: Markieren Sie diese Verben in den Texten auf
Seite 54 und erganzen Sie dann 1 — 5., aber auch durch die Frage 7.b auf Seite 57:
Markieren Sie alle Verbformen im Text. Die Aufmerksamkeit wird durch die Frage
5.d auf Seite 56 befestigt: HOren Sie noch einmal: Wer sagt was zu diesen Stichworten
und durch Ubung 8.c auf Seite 59: Lesen Sie den Text noch einmal. Was passt
zusammen? sowie mittels der Ubung 9.b auf der selben Seite: Lesen Sie die Satze a —
f. Héren Sie noch einmal und entscheiden Sie beim Hoéren: Welcher Satz passt zu
welcher Aussage? . Die Motivations- und Emotionsstrategien lassen sich nicht nur
anhand der Ubung 4.b: Spielen Sie mit der Lautstarke, Sprechgeschwindigkeit, Mimik
und Gestik auf Seite 55 , sondern auch durch die Ubung 6 Wiinsche und Meinungen
auf Seite 56 erweitern, wobei die Affekte angesprochen werden. Die Anwendung der
Hilfsmittel bzw. des Worterbuchs liegt in Ubung 8.a auf Seite 58 vor: Schlagen Sie das
Wort ,,Ehrenamt™ im Worterbuch nach. Diese externe Stitzstrategie in Form von
,Umgang mit Medien‘ &ufert sich auch im Projekt auf Seite 57: Wie funktioniert
unsere Stadt/unser Dorf? Dabei geht es die Zusammenstellung einiger Berichte Uber
die Politik.

Die Einheit 24 ,Bei uns und bei euch® im Lehr- und Arbeitsbuch ,Berliner Platz
NEU Teil 2° ist gekennzeichnet durch das Berichten der eigenen Erfahrungen, wie in
Ubung 2.c auf Seite 63: Welche Fehler haben Sie selbst schon einmal gemacht oder
erlebt?; in Ubung 5.d auf Seite 65: Deutsche sind zu Gast bei lhnen. Sammeln Sie
Tipps im Kurs und in Ubung 11.c auf Seite 69: Was sind Ihre Erfahrungen? Sammeln
Sie im Kurs. Die kognitiven Lernstrategien dienen primdr der Steigerung der
Effektivitit von Informationsaufnahme und - verarbeitung. Strategien der
Aufmerksamkeitszuwendung kommen zum Vorschein in Ubung 9.a auf Seite 67.
Elaborierend gehen die Lerner auf die Ubung 10.b auf Seite 69 ein, indem sie den
schon dargestellten Text noch einmal héren und damit zeigen, ob sie dem Text

zustimmen. Die Textmarkierung wird einmal in dieser Einheit ausgelibt, ndmlich in
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Ubung 4.a auf Seite 64, in dem die Lerngruppe Prapositionen und Dativformen in den
schon behandelten Texten markieren sollen. Vorwissensaktivierung lasst sich in Ubung
2.a auf Seite 63 ausbreiten: Was sind flr Deutsche die schlimmsten Verhaltensweisen?
Raten Sie. Machen Sie eine Liste von 1 — 10 und vergleichen Sie im Kurs. die
Lernenden lassen die Memorierungsstrategie hervorbringen nicht nur anhand der
Ubung 3.b auf Seite 64: Ergdnzen Sie die Prapositionen und die Dativendungen aber
auch mittels der Ubung 8.a auf Seite 66: Aussprache: Einen Text sprechen iben.
Horen Sie den Anfang von Brechts ,,Vergniigungen* und lesen Sie mit. Das Gelernte
wird auch gesichert in Ubung 12 auf Seite 69: Hoflich und freundlich sein. Mit bitte,
Modalverben und dem Konjunktiv Il kann man Aufforderungen hoéflicher und
freundlicher machen. Schreiben Sie die Séatze wie im Beispiel. Zusammenhange sollen
auch die Lerner in der Ubung 5.c auf Seite 65 zugunsten der Forderung der
Elaborationsstrategie erkennen: Fiunf Tipps — Verbinden Sie 1 — 5 und a —e.; in Ubung
3.b auf Seite 64: Wer sagt was? Notieren Sie A(Arndt) oder B (Buballa) ¢ auf Seite 64:
Beschreiben Sie eine Einladung bei Ihnen: Uhrzeit, Vorbereitung, Kochen, Kleidung,
Gastgeschenke ...und in Ubung 10.b auf Seite 69: Zustimmung oder Wiederspruch —
Zu welchen Texten von Seite 68 passen die Satze 1 — 5? Die Ubung 10.a auf Seite 69
ist flr die Organisationsstrategie gedacht: Lesen Sie und ordnen Sie die Texte und
Bilder zu. Die Die Emotionsstrategie wird in Ubung 7 auf Seite 66: Bertolt Brecht:
Vergnlgungen. Horen Sie das Gedicht und betrachten Sie die Bilder. Welches passt
fir Sie besser und in Ubungen 9.c auf Seite 67 und 9.d auf der selben Seite, indem
Gefiihle besprochen werden genauso wie Ubung 12.c auf Seite 69: Sprechen Sie Ihre
Sétze freundlich und unfreundlich. Das kooperative Lernen wird gestarkt mithilfe der

Ubung 8.c auf Seite 66: Uben Sie jetzt den Text mit einem Partner / einer Partnerin.

2.1.2.5 Ergebnisse und Auswertung vom Lehr- und Arbeitsbuch Berliner
Platz NEU A2 Teil 2

Das Ziel der Analyse des Lehr- und Arbeitsbuchs Berliner Platz NEU Teil 2
war die Uberprifung der Arbeitshypothesen. Also der folgende Teil ist der

Ergebnisubersicht gewidmet, die sich aus der Analyse ergibt. Die Gesamtbetrachtung
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wird in einer tabellarischen Form aufgezeigt. Dadurch kann die Umsetzung jeder

speziellen Lernstrategie evaluiert.

Tabelle 03: Darstellung der speziellen Lernstrategien im Lehr-und Arbeitsbuch Berliner Platz

NEU A2 Teil 2
Spezielle Umsetzung LE |[LE |LE |LE |LE |LE
Lernstrategien 19 120 (21 |22 |23 |24
Aufmerksamkeitszuwendung [[1 1] - + [+ ] + | [#]
Textmarkierung - - 11 - [+ 1 [
Textunterstreichung - - - - - -
Vorwissensaktivierung + + -+ |+ +
Brainstorming - - - - - -
Erfahrungen berichten + + -+ |+ +
) Beispiele generieren + | + -+ |+ +
Elaborations- Kommunikative Fragen stellen [-] | [+] -l - -
strategien Selbstfragen stellen - | [+] -1 - ] -
Notizen zur Speicherung der [+1 | [] - - - -
Informationen
Notizen zur Enkodierung der [+] | - [[1] - - -
Informationen
Mnemotechnik [+] | - -1+ [ -
Cluster - - - - - -
Wiederholungsstrategien -1 | [] + | [+] | - +
Lernstoff ordnen - + | [[]] + | + [-]
Erkennen der Zusammenhénge [+] | - +[+] ]| + +
Organisations- | Erfinden der Kontexte [+1 | - ull B ol I
strategien Zusammenfassen von Textinformationen | - - - - - -
Schemata-Nutzung fir Wissenserwerb - - | [+ - - -
Lernstrategien Mind — Map - - - - - -
der externen Concept — Map - - -l - - -
Visualisierung
Eigenes Lernen planen - - - - - -
Selbstkontroll- Eigenes Lernen tberwachen - - - - - -
strategien Eigenes Lernen auswerten - - - - - -
Motivierte Handlungen 11+ [+ + | [ -
Motivations- und | Sjch selbst ermutigen - | - - -] - -
Emotionsstrategien | Registrieren und Aulern der Gefiihle NG
Sozialstrategien | Kooperatives Lernen [+] | - +|[[]1] - [-]
Anstrengungsmanagement - - -l - - -
Ressourcen- Aufmerksamkeitsmanagement [[]1 | - + [+ ] + | [+]
bezogene Zeitmanagement - - - - - -
Lernstrategien | Hilfsmittel anwenden Rl anlrlmml -

Gestaltung der Studienumgebung

Quelle : Eigene Darstellung

Legende: Lerneinheit: Lerneinheit; +: die jeweilige Lernstrategie kommt vollstandig vor; [+]: die jeweilige
Lernstrategie ist unvollstdndig anzutreffen; - : die jeweilige Lernstrategie ist tberhaupt nicht festzustellen; [-]:
die jeweilige Lernstrategie kommt mit geringem Mal3e vor.
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Auf die Elaborationsstrategien war es einzugehen, nur wenn die
Aufmerksamkeitszuwendung anhand der Textmarkierung und —unterstreichung im
Angebot der gesamten Ubungen analysiert wurden. Das Training der Konzentration
als aktive Tatigkeit fehlt in einer Lerneinheit und ist mit geringem Male in anderer
Lerneinheit anzutreffen. Insgesamt kann sie positiv beurteilt werden im Gegensatz zu
der Textmarkierung, deren Auftreten in zwei Lerneinheiten mit sehr beschréanktem
MaRe vorliegt. In anderen drei Lerneinheiten ist sie zu bemadngeln. Die sechs
Lerneinheiten des zweiten Teils Niveaustufe A2 bietet keinen Raum fir die
Textunterstreichung an.

Die Aktivierung vom Vorwissen durch das Berichten tber Erfahrungen und das
Generieren von Beispielen wird in finf Lerneinheiten beriicksichtigt, beispielsweise
in Lerneinheit 20 Komm doch mit. In Lerneinheit ,21 Arbeitssuche‘ sollte sie
eingebaut werden. Aber im Hinblick auf das Brainstorming ist es anzumerken, dass
ihm kein Augenmerk in allen Lerneinheiten gewidmet wird. Die Fragestellung erfolgt
sich Kommunikationsfragen und Selbstfragen. Die Kommunikationsfragen stehen in
einer Lerneinheit unvollstdndig. In anderen Lerneinheiten fallen sie entweder mit
geringem Malie vor (Lerneinheit 22 Alltag und Medien) oder werden sie tiberhaupt
nicht prasentiert (Lerneinheit 23 Die Politik und ich). Der Einsatz der Selbstfragen
wird auf unvollstdndiger Weise in zwei Lerneinheiten optimiert. Es gilt zu klaren, in
anderen vier Lerneinheiten findet die Stellung der Selbstfragen nicht statt, wie z.B. ,19
Das finde ich schon‘.

Hinzu kommt das Notieren von Informationen, basierend darauf kénnen die
Lernenden die Textinhalte verstehen und spater verwenden. Die Benutzer von diesem
Arbeits- und Lehrbuch haben die Mdglichkeit, sich Notizen zur Speicherung und zur
Enkodierung der Informationen in der ersten Lerneinheit ,19 Das finde ich schon® zu
machen. Zu der Verwendung beider Teilstrategien bieten vier Lerneinheiten keine
Anregung, wie z.B. ,24 Bei uns und bei euch’. Wird die Verwendung der
Mnemotechnik betrachtet, so fallt auf, dass die Wiederholungsstrategie im Rahmen
des Ubens als Art Aneignung vom Wissen vielmehr eingesetzt wird in Bezug auf die
Mnemotechnik, die in drei Lerneinheiten nicht entfaltet wird und selbst wenn sie in

zwei Lerneinheiten eingesetzt wird, erfahrt sie keine Vervollkommnung. Das Lehr-
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und Arbeitsbuch Berliner Platz A2 Teil 2 leistet keinen Beitrag fur den Einsatz der
Clustermethode, aus diesem kann erschlossen werden, dass das Nutzen der
Ideenfindung bzw. der Ideenordnung sowie das kreative Schreiben vermindert werden.

Gestltzt auf die Lehrbuchanalyse ist es davon auszugehen, dass die
Organisationsstrategie in Form von Zusammenfassen der Textinformationen und von
Schemata-Nutzung fir Wissenserwerb keine Beachtung findet. Die Lernenden
gewinnen hingegen die Mdglichkeit, die Zusammenhénge zwischen den dargebotenen
Wissensstrukturen in finf Lerneinheiten zu erkennen, diese Teilstrategie befindet sich
in keiner Entwicklung in Lerneinheit ,20 Komm doch mit‘. Uberdies werden die
Lernenden den Lernstoff ordnen und strukturieren, némlich in drei Lerneinheiten, wie
z.B. Lerneinheit ,22 Alltag und Medien‘. In Lerneinheit ,21 Arbeitsuche® und in
Lerneinheit ,24 Bei uns und bei euch® wird dem Lernstoff-Ordnen keine ausreichende
Bedeutung beigemessen. Abgesehen von Lerneinheit ,19 Das finde ich schon‘ und
Lerneinheit ,23 Die Politik und ich‘, wobei das Erfinden der Kontexte aus den
verschiedenen Textsorten Berucksichtigung findet. Das Vorkommen von diesem
Aspekt ist aber dennoch in anderen Lerneinheiten innerhalb des analysierten Lehr- und
Arbeitsbuchs nicht ausreichend.

Der Lernprozess wird durch die Lernstrategien der externen Visualisierung
okonomisiert. Und anhand der Analyse wird ebenso deutlich erwéhnt, das Planen als
ein Teil der Selbstkontrollstrategien wird in den samtlichen Ubungen tbersehen. Auf
das Uberwachen und das Auswerten vom eigenen Lernen tauchen auch keine
Hinweise auf.

Fehlende motivierte Handlungen lassen sich in drei Lerneinheit wie z.B. ,24
Bei uns und bei euch’, die Emotionsstrategie tritt in Erscheinung vollstandig in zwei
Lerneinheiten. Insbesondere die Ergebnisse auf Lehrwerkanalyse lassen darauf
schliel3en, dass keine bemerkenswerte Selbstermutigung vorhanden ist.

Die Evaluierung hinsichtlich der Sozialstrategie besagt, dass es ebenso fehlende
Bereitschaft zum kooperativen Lernen vorliegt, insbesondere in Lerneinheit ,20
Komm doch‘ mit und ,23 Die Politik und ich*.

Eine andere Konfrontation mit den Stutzstrategien zeigt auf, dass der Umgang

mit Literatur bzw. Bucher, Internetquellen u.A. reduziert ist. Es werden keine
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verschiedenen Textibungen aufgezahlt, die das Ermdoglichen von Zeitmanagement
bzw. von expliziter Zeitplanung und von Gestaltung der Studienumgebung
ermaoglichen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die analytische Untersuchung vom
Lehr-und Arbeitsbuch Berliner Platz NEU Teil 1 und 2 dazu verholfen hat, die
wissenschaftliche Arbeit empirisch zu begrunden, aber die gewonnenen Erkenntnisse
waren —meines Erachtens- noch nicht ausreichend im Hinblick auf die aufgestellten
Arbeitshypothesen. Deswegen ist es wichtig geworden, der Analyse und der
Auswertung vom Lehr- und Arbeitsbuch Berliner Platz NEU Niveaustufe Bl

nachzugehen.

2.1.2.6 Analyse des Lehr- und Arbeitsbuchs Berliner Platz NEU B1 unter
dem Gesichtspunkt Strategien

Die Einheit 25 ,Alt und jung* fingt mit einem Cluster an, namlich in Ubung 1.a
auf Seite 8: Eine, zwel, drei Generationen. Notieren Sie funf Worter, die lhnen dazu
einfallen. Die Elaborationsstrategie zur Informationsverarbeitung wird auch anhand
drei Ubungen entwickelt, die ,Fragen stellen‘ prisentieren, wie z.B. Ubung 7.b auf
Seite 12: Erganzen Sie Stichworte und formulieren Sie die Fragen und Ubung 7.c auf
der selben Seite: Formulieren Sie Fragen zu Anzeige C, die Lernenden sind auch
aufgefordert, Das Berichten von Erfahrungen und Beispielen findet in Aktivitat
,Projekt‘ auf Seite 13 statt: Alt und jung in Deutschland und in IThrem Land. Sammeln
Sie Bilder und Texte und machen Sie Wandzeitungen oder Prasentationen zum Thema.
Sich Notizen machen ist festellbar zunéchst einmal in Ubung 4.b auf Seite 10: Was
stellen Sie sich unter einem ,,Mehrgenerationenhaus* vor? Notieren Sie, in Ubung 10.b
auf Seite 14: Lesen Sie nun den Text schnell und notieren Sie funf Stichworte. Das
Training der Konzentration ist in Ubung 7.b auf Seite 12 zu erkennen: Héren Sie die
Dialoge 1 — 3 noch einmal. Was mdchten die Personen wissen? und in Ubung 10.c auf
Seite 15: Lesen Sie den Text noch einmal und ergénzen Sie die Texte. Das
Wiederholen befindet sich in Ubung 5.b auf Seite 11: Erganzen Sie Satze und in
Ubung 8.a auf Seite 13: Was mochten die Personen wissen? Erganzen Sie mit den

Fragen aus 7.b. Diese letztgenannte Ubung steuert die Aktivierung vom Wissen vor.
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Die Organisationsstrategie findet Berlicksichtigung mittels drei Ubungen, wie z.B.
10.d auf Seite 15: Ordnen Sie die Sétze zu und ergénzen Sie weiter Vorteile. Die
mentalen Beziige sind in folgende Ubungen zu verbinden, in Ubung 6.a auf Seite 11:
Horen Sie zu und kreuzen Sie an; 8.a auf Seite 13: Was mochten die Personen wissen?
Erganzen Sie mit den Fragen aus 7.b aber auch in Ubung 10.c auf Seite 15: Lesen Sie
den Text noch einmal und erganzen Sie die Sétze. Die Lernenden erfinden Kontexte,
sie beantworten Fragen in Ubung 4.c auf Seite 10. Die Sozialstrategie ist in den
folgenden Ubungen vorzufinden: 9 auf Seite 13: Ein Informationsgesprach am
Telefon. Uben Sie zu zweit; 10.e auf Seite 15: Uberlegen Sie in Gruppen, was die
alteren Menschen beibringen kénnten. Machen Se ein Kursangebot und stellen Sie es
im Kurs vor und im Projekt auf der selben Seite: Deutschlerner unterrichten
Deutschlerner. 1. Bilden Sie Gruppen und wahlen Sie ein Thema aus (Grammatik/
Wortschatz/ Aussprache). Dieses Projekt ist flr die Strategie der Selbstregulation
gedacht, ndmlich in Teiltatigkeit 4. Planen Sie lhren Unterricht: Was machen Sie
zuerst? Was machen Sie danach? und in Teiltatigkeit 5. Unterrichten Sie in
Kleingruppen. Die ressourcenbezogene Lernstrategie ist in dieser Lerneinheit
gemindert, sie tritt im Projekt auf Seite 13 auf. Der Fremdsprachenlerner greift auf

Bilder und zuséatzliche Texte zuriick.

Die Einheit 26 ,Was kann ich fiir Sie tun? des Lehr- und Arbeitsbuchs lasst die
Organisationsstrategien weiterbringen durch die Ubung 1.a auf Seite 18: Im Hotel.
Ordnen Sie die Worter und Ausdriicke den Fotos zu, sowie in Ubung 1.b auf der
selben Seite: Berufe im Hotel — Ordnen Sie die Tatigkeiten den Berufen zu. Die
mentalen Bezlige werden durch die Ubung 3.a auf Seite 21 erkannt: Sehen Sie die
Bilder an. Welches Problem haben die Gaste vielleicht. Die Mnemotechnik hat eine
Ruicksichtnahme in Ubung 1.c auf Seite 19: Horen Sie vier Dialoge. Zu welchen Fotos
passen sie? Die Textmarkierung als Elaborationsstrategie wird auch hervorgebracht in
Ubung 2.b auf Seite 20: An der Rezeption. Horen Sie den Dialog. Markieren Sie; in
Ubung 7.a auf Seite 24: Die schonste Zeit ... Markieren Sie im Text die
Superlativformen. Machen Sie eine Tabelle wie im Beispiel. in Ubung 1.d auf Seite

19: Horen Sie noch einmal. Was haben Sie gehort? Markieren Sie. Die letztzitierte
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Ubung ist verkettet mit der Elaborationsstrategie ,Aufmerksamkeitszuwendung ¢, dies
ist auch beachtet in Ubung 5.b auf Seite 23: Horen Sie noch einmal. Entscheiden Sie
beim Horen, ob die Aussagen richtig oder falsch sind. Die Auslibung der Fragen findet
Beriicksichtigung in Ubung 4.b auf Seite 23: Informationen beschreiben. Was mochten
Sie noch wissen? Schreiben Sie Fragen. Ubung 8.b auf Seite 25 ist auch fir die
Elaborationsstrategie Fragenstellen gedacht. Die Ubung 5.d auf Seite 23, die ebenso
Fragenstellung bereitet, wobei der Lerner sich auf gewisse Redemittel stiitzen wird,
erweitert die Sozialstrategie, da sie zu zweit gearbeitet wird: Spielen Sie zu zweit ein.
Telefongesprach. Ubung 6.d auf Seite 24 bringt die Motivations- bzw. die
Emotionsstrategien weiter: Welche Aktivitaten gefallen Ihnen im Winter besonders?
Die Strategien ist in Ubung 7.b auf Seite 25 festellbar: Loben Sie! Was hat Ihnen
besonders gefallen? Beim Projekt auf der selben Seite tritt diese Strategie in
Erscheinung (als 2. Auswahl): Ihr Land: Stellen Sie Ihr Land Touristen aus
Deutschland vor, aber auch in der 1. Auswahl: Sammeln Sie Prospekte und machen
Sie Collagen oder ,,Informationsbroschiiren* zu Ihrer Stadt oder Ihrer Lieblingsstadt in
Deutschland. Es ist bemerkenswert, dass diese Aufgabe die Elaborationsstrategie
,Sammlung der Beispiele* ausbauen lisst, genauso wie Ubung 7.c auf Seite 25: Wo
verbringen Sie lhren Urlaub am liebsten? Der Lernende soll von eigenen Erfahrungen
berichten. Die externe Stutzstrategie ,Verwendung der Prospekte® bzw. ,Recherche in

Webseiten* tritt in Erscheinung im Projekt 25.

Die Einheit 27 ,Man isst, was man ist‘ fangt mit einem Brainstorming zur
Herstellung neuer Wissensnetzwerke in Ubung 1.b auf Seite 28 an, die Lernenden
sammeln unterschiedliche Ideen und Meinungen im Kurs, nachdem sie die Texte
lesen. Das Sammeln von Beispielen kommt einmal in Ubung 2 auf Seite 29 vor:
kennen Sie Sprichworter zum Thema ,,Essen® in Threr Sprache? Notieren Sie auf
Deutsch. Die Textunterstreichung erscheint auch einmal in Ubung 7.a auf Seite 33:
Unterstreichen Sie in den Aussagen obwohl und das Verb im Nebensatz. Die
Wiederholungsstrategie wird meist als Oberflachen- verarbeitungsstrategie betrachtet
findet Berlicksichtigung in Ubung 4.b: Was soll man tun? Schreiben Sie, basierend auf

vorgegebenem Muster sollen die Lerner ein paar Sétze konsolidieren. Das
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Wiederholen als Strategie tritt auch in Erscheinung in Ubung 7.b auf Seite 33:
Schreiben Sie die Satze mit obwohl in Ubung 10.b auf Seite 35 auf: Beim Essen —
Schreiben und spielen Sie selbst Dialoge, bei dieser Aufgabe wird das Vorwissen mit
dem Nachwissen verknlpft. Diese Memorierungsstrategie befindet sich auch in
Ubung 4.d auf Seite 31: Infinitivgruppen mit zu — Ergdnzen Sie die Tabelle mit
Beispielen aus a und in Ubung 9.d auf Seite 35: Kellner und zwei Giste — Spielen Sie
ein Gesprach, wobei die Lerner Satzmuster bzw. die Sprache verwenden. Bei dieser
Ubung kommt deutlich hervor, dass die Sozialstrategie erfahren wird. Die Lerner sind
aufgefordert, sich auf die Dialoge zu konzentrieren in Ubung 10.a auf Seite 35:
Schmeckt’s? Ordnen Sie die Dialoge. Horen und kontrollieren Sie. Diese Ubung ist
auch firr die Verwendung der Organisationsstrategie gedacht, genauso wie Ubung 3
auf Seite 30: Ordnen Sie die Nahrungsmittel der Pyramide zu. Die folgenden Ubungen
lassen ebenso diese Transformations- bzw. Organisationsstrategien aufrecht erhalten:
Ubung 5.a auf Seite 32: Ordnen Sie jedem Text eine passende Uberschrift; Ubung 8.a
auf Seite 34: Wohin gehen die Personen? Ordnen Sie zu; Ubung 9.a auf der selben
Seite: Welche Uberschriften passen? Erganzen Sie die Speisekarte und Ubung 9.c auf
Seite 35: Ordnen Sie die Ausdriicke. Das Erfinden der Kontexte stellt sich in Ubung
5.b auf Seite 32 dar: In welchem Text finden Sie Informationen dazu? Ergénzen Sie
die Satze. Das Erkennen der Zusammenhéange lasst sich weitgehend in Ubung 3.b auf
Seite 30 herausstellen: Interview mit einer Ernéhrungsberaterin — Horen Sie zu und
kreuzen Sie an und in Ubung 6.a auf Seite 33: Was denken andere iiber ...? Was sagen
die Leute? Kreuzen Sie die richtige Aussage an. Gefiihle werden in Ubung 1.c auf
Seite 28: Was essen Sie gern? Schreiben Sie. Die Lernenden lernen miteinander in
Ubung 4.e auf Seite 31: Wahlen Sie einen Satzanfang. Rufen Sie dann den Namen
eines Partners/ einer Partnerin. Er/sie erganzt den Satz und macht weiter.
Anschlielfend wird die ressourcenbezogene Lernstrategie in dem Projekt auf Seite 41
behandelt, basierend auf einer gewissen Homepage leiten die Lehrwerk-Benutzer

Informationen Uber Reisen ab.

In der Einheit 28 ,Geschichte® werden die Lerner auf Seite 44 Assoziationen

und Informationen iiber den Themenkreis ,Geschichte sammeln. Das Berichten ist in
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Ubung 4.a auf Seite 46: Sammeln Sie wichtige Ereignisse zu Ihrem Heimatland; in
Ubung 4.b auf der selben Seite: Gibt es einen Tag, der Ihr Leben verindert hat?
Sprechen Sie im Kurs; in Ubung 8.a auf Seite 48: Kennen Sie dhnliche Geschichten?
sowie im Projekt auf Seite 49 zu erkennen, wobei die Lernenden iber Heimatstadt/ -
region oder eine Stadt/ in Deutschland berichten werden. Die Ubung 11.b auf Seite 50
ist geeignet auch fir die das Sammeln der eigenen Erfahrung: Schreiben Sie kurze
Texte. Hangen Sie sie im Kursraum auf und sprechen Sie darlber. Die Lerner
kombinieren Zusammenhange in Ubung 6 auf Seite 47: Lesen Sie das Beispiel und
verbinden Sie die Sétze in 1 — 5 und in Ubung 10 auf Seite 50: Drei Meinungen zu
Europa. Horen Sie. Was sagen die drei Personen zu den Stichworten. Sie erkennen die
Zusammenhange mittels der Ubung 9.b auf Seite 49: Was sagt der Text? Kreuzen Sie
an: richtig (R), falsch (f), dazu steht nichts im Text (0) und mittels der Ubung 12.a auf
Seite 51: Biographien. Lesen Sie den Text. Erster Eindruck. Welche Stichworte passen
zu dem Text. Die Lerner machen sich Notizen in Ubung 3.a auf Seite 46: Zwanzig
Jahre. Sammeln Sie Stichworte; in Ubung 12.b auf Seite 51: Lesen Sie 1 — 6 und noch
einmal. Wer konnte das gesagt haben? Notieren Sie S (Schauspieler), P (Politiker)
oder D (Dame) sowie in Ubung 12.c: lhre Meinung: Was wiirden Sie anders machen?
Ist das moglich? Machen Sie Notizen. Die spezielle Lernstrategie ,Textmarkierung®
wird in dieser Einheit in Gang gesetzt in Ubung 7.a auf Seite 47: Vergangenheit
schriftlich und miindlich. Markieren Sie in 1 — 6 die Prateritumformen sowie in Ubung
7.a auf der Seite: Markieren Sie in 1 — 4 nachdem und die Verbformen im Nebensatz
und im Hauptsatz. Das Formulieren der Fragen stellt sich in Ubung 5.b auf Seite 47:
Wenn man spricht, benutzt man meistens das Perfekt dar. Fragen und antworten Sie.
Die Elaborationsstrategie Mnemotechnik wird in Ubung 1.b auf Seite 44 erweitert:
Lesen Sie die Texte und ordnen Sie die Bilder zu. Die Aufmerksamkeitszuwendung
wird ausgetibt in Ubung 2.c auf Seite 45: Horen Sie Text 2 noch einmal. Kreuzen Sie
an: richtig oder falsch; in Ubung 10.b auf Seite 50. Horen Sie noch einmal. Wer sagt
was? Notieren Sie B (Bhadrak), J (Jiri) oder M (Me Sun) sowie in Ubung 12.b auf
Seite 51. Das Befestigen der grammatischen Kategorien tritt in Erscheinung 8.b auf

Seite 48: Ergénzen Sie den Text mit den Verbformen im Plusquamperfekt. In dem
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Projekt: Stadtgeschichte/ Reginalgeschichte auf Seite 49 wird der Gebrauch der
Hilfsmittel angeregt.

In der Einheit 29 ,Ménner und Frauen‘ lassen sich die Lerner zundchst einmal
anhand der Ubung 1.a auf Seite 54 entspannen: Was fillt Thnen zu ,Liebe* ein?
Finden Sie ein, sowie in Ubung 1.b auf der selben Seite: Wahlen Sie ein Bild aus.
Beschreiben Sie die Situation und die Gefiihle, die dazu passen. In dieser Ubung zeigt
sich auch die Mnemotechnik, genauso wie in Ubung 9.a Lesen Sie den Text. Welche
Abbildung passt zu welchem Textabschnitt? Die mentalen Beziige werden in Ubung
9.b auf Seite 60 hergestellt: Lesen Sie den Text noch einmal. Was passt zusammen und
in Ubung 10.a auf Seite 61: Die wichtigste Erfahrung meines Lebens. Héren Sie das
Interview und kreuzen Sie an. A, b oder c. Die Aufmerksamkeitszuwendung wird in
Ubung 3.b auf Seite 56: Horen Sie zur Kontrolle. Waren Ihre Vermutungen richtig?
gelibt. Die Lernenden konzentrieren sich auf das eigene Lernen anhand der Ubung 7.b
auf Seite 59: Lesen Sie die Textabschnitte 1 — 2 noch einmal und der Ubung 9.b auf
Seite 60: Lesen Sie den Text noch einmal. Was passt zusammen? Erfahrungen werden
in Ubung 10.b auf Seite 61 berichtet: Kinderpflege, Babypause fiir Ménner ... - Wie
ist das in Ihrer Heimat? und in Ubung 12 auf der selben Seite: Pro und Contra: Familie
oder Beruf? Notieren Sie Ihre Meinung zu den vier Thesen und diskutieren Sie im
Kurs. Die Lernenden verwenden die Elaborationsstrategie ,Textmarkieren‘ in Ubung
4.a auf Seite 57: Markieren Sie in Aufgabe 3.a die Satze mit diesen Konjunktionen.
Das Uben der Sprache verkorpert sich in Ubung 6.b auf Seite 58: Schreiben Sie mit
Ihren Beispielen Satze mit wahrend, sowie in Ubung 11 auf Seite 61: Schreiben Sie
die Sétze wie in den Beispielen. Die Organisationsstrategie breitet sich in Ubung 2 auf
Seite 55: Horen Sie die Geschichten. Bringen Sie die Satze in die richtige Reihenfolge
aus; in Ubung 7.a auf Seite 58 erweitern : Lesen Sie den Text. Welche Uberschriften
passen zu 1 — 4? Ordnen Sie; aber auch in Ubung 7.b auf Seite 59: Lesen Sie die
Textabschnitte 1 — 2 noch einmal und ordnen Sie dann die Aussagen. Die
Sozialstrategie ist in Ubung 8.b auf Seite 59 zu erkennen: Spielen Sie den Dialog mit

Ihrem Partner/lhrer Partnerin.
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In der Einheit 30 ,Krankenhaus® wird es mit einer Mnemotechnik, namlich in
Ubung 1.a auf Seite 64 angefangen: Im Krankenhaus. Welche Worter passen zu den
Bildern A — G?; in Ubung 10.c auf Seite 70: Lesen Sie die Textabschnitte. Welches
Bild passt zu welchem Textabschnitt? Wer spricht? Wer ist die Hauptperson? , aber
auch in Ubung 5.a auf Seite 67: Packen fiir's Krankenhaus. Sammeln Sie Dinge, die
Sie ins Krankenhaus mitnehmen. Machen Sie eine Rangliste. In Ubung 1.b auf Seite
64 wird ein Cluster hervorgebracht: Sammeln Sie weitere Worter zu den Begriffen.
Die Lerner machen sich Notizen in Ubung 6.b auf Seite 67: Wahlen Sie eine Rolle aus.
Machen Sie Notizen und spielen Sie zuerst den Dialog zwischen den beiden Patienten
und dann ein Dialog mit der Schwester; in Ubung 8.a auf Seite 68: Vorteile und
Nachteile. Horen Sie und notieren Sie. Was mag Niko an seiner Arbeit, was mag er
nicht? und vor allem in Ubung 2.c auf Seite 65: Notieren Sie wichtige Informationen
fiir den Rettungsdienst. Das Sammeln der Erfahrungen &uRert sich in Ubung 4.c auf
Seite 66: Waren Sie schon einmal im Krankenhaus? Erzédhlen Sie und in Ubung 10.e
auf Seite 71: Meinungen im Kurs — Diskutieren Sie (iber die vier Thesen. Uberlegen
Sie sich Vor- und Nachteile fiir jede These. Das Generieren der eigenen Beispiele
auBert sich sowohl in Ubung 6.c auf Seite 67: Welche Konflikte kann es noch im
Krankenhaus geben? Sprechen Sie im Kurs, als auch in Ubung 8.b auf Seite 68:
Wiéhlen Sie einen Gesundheitsberuf. Was finden Sie an diesem Beruf fir sich selbst
positiv und was problematisch? Schreiben Sie jeweils finf Punkte auf. Die Lernenden
befestigen und wiederholen in Ubung 9.c auf Seite 69: Erganzen Sie die Prapositionen
und Relativpronomen und in Ubung 9.d auf der selben Seite: Schreiben Sie
Relativsitze. Die Konzentration der Lernenden wird gestarkt in Ubung 7.c auf Seite
68: Lesen Sie die Texte noch einmal und kreuzen Sie an. Auf Seite 66 und ndmlich in
Ubung 3.c auf Seite 66 werden Selbstfragen entwickelt: Welche Fragen kénnte Herr
Schiller noch stellen? Das Kombinieren der vorgegebenen Aussagen mit den Texten
wird praktiziert in Ubung 6.a auf Seite 67: Einen Konflikt aushandeln. Lesen Sie
Ubung 7.b auf Seite 68: Lesen Sie die Texte. Welche Aussagen von oben passen? und
in Ubung 9.b auf Seite 79: Etwas genauer sagen: Lesen Sie noch einmal. Wie werden
die Satze verbunden? Sammeln Sie. Das Erfinden der Kontexte lasst sich in Ubung

10.d auf Seite 71 ausbreiten: Beantworten Sie die Fragen Was die Lernstoff-Ordnung
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anbelangt, ist sie in folgenenden Ubungen festzustellen: Ubung 2.b auf Seite 65: Horen
Sie die Meldung noch einmal und bringen Sie die Fragen in die richtige Reihenfolge;
in Ubung 3 auf Seite 66: Ordnen Sie die AuBerungen von Herrn Schiller dem Arzt zu
und in Ubung 9.b auf Seite 69: Ordnen Sie die Relativsatze zu. Die Ubung 3.d auf
Seite 66 regt die Sozialstrategie an: Spielen Sie das Gesprach zwischen dem Arzt und

dem Patienten.

Auf der ersten Seite der Einheit 31 ,Bewegungen® ist Cluster in Ubung 1.a zu
bemerken: Ich brauche mehr Bewegung. Wann sind Leute in Bewegung? Sammeln Sie
Aktivitaten und Sportarten, dann setzen sich die Lernenden mit dem Notieren in
Ubung 1.b auf der selben Seite auseinander: Was tut Frau Burgmann? Was ist ihr
wichtig? Horen und notieren Sie. Diese Elaborationsstrategie ist auch in Ubung 2.b auf
Seite 81: Sportgerdausche — Welche Sportarten héren Sie? vorzufinden. Das Stellen von
Fragen wird in 3.c auf Seite 83 weiterentwickelt: Machen Sie Sport? — Sammeln Sie
Fragen und machen Sie eine Umfrage im Kurs, aber auch in Ubung 6 auf Seite 84:
Was mdchten Sie von Herrn Spiegl wissen? Sammeln Sie Fragen. Die Mnemotechnik
ist sichtbar in Ubung 2.a auf Seite 81: Suchen Sie Sportarten in der Wortschlange.
Welche finden Sie auch in den Fotos? Das Markieren zeigt sich in Ubung 3.b auf Seite
83: Warum machen die Leute Sport? Warum nicht? Markieren Sie in den Texten und
sprechen Sie, in Ubung 5.a auf der selben Seite sowie in Ubung 8.a auf Seite 85:
Markieren Sie in den Sétzen 1 — 6 die Reflexivpronomen im Dativ und machen Sie
eine Tabelle. Die Lerner verwenden auch die Elaborationsstrategie
Beispieldarstellungen* in Ubung 9.a auf Seite 85: Sport ist gesund — wirklich? Lesen
Sie 1 — 6 und sammeln Sie weitere Aussagen zum Thema ,,Sport” und in Ubung 10.c
auf Seite 86: Benutzen Sie ein Fahrrad? Wann? Wie oft? Wirden Sie gern ein Fahrrad
benutzen? Die Lernenden werden auch Wissensstrukturen in Ubung 10.b auf Seite 86
organisieren: Lesen Sie den Text noch einmal und ordnen Sie 1 — 6 und a — f zu.
Durch das Uben bzw. das Wiederholen des Grammatikteils in dieser Einheit werden
die Lerner die Sprache gebrauchen, namlich in Ubung 4 auf Seite 83: Pronomen und
Pronomenadverbien bei Prapositionen: Lesen Sie die Beispiele und ergénzen Sie dann

die Satze und in Ubung 5.b auf der selben Seite: Schreiben Sie die Satze wie in den
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Beispielen. Die Ubung 6.c auf Seite 84 steht sowohl fiir die Verwendung der
Elaborationsstrategie , Aufmerksamkeitszuwendung‘ als auch fiir ,das Erkennen der
Zusammenhange‘: Horen Sie das Interview noch einmal. Kreuzen Sie an: richtig oder
falsch? Das Erkennen der Zusammenhange wird durch die Ubung 6.c auf Seite 84
aktiviert: Horen Sie das Interview noch einmal. Kreuzen Sie an: richtig oder falsch und
durch Ubung 11.b auf Seite 87 weiterentwickelt: Welche Fortsetzung passt? Schreiben
Sie die Sitze fertig, drei Satze damit, drei um ... zu. Das Erfinden der Kontexte ist zu
bemerken in Ubung 11.a auf Seite 87: Mit welchem Ziel? Lesen Sie die Beispiele.

Suchen Sie weitere Beispiele im Text.

Die Einheit 32 ,Einkaufen® lisst die Mnemotechnik in Ubung 1.a auf Seite 90
entwickeln: Sammeln Sie Worter und Ausdriicke, die zu den Bildern passen. Die
Ubung 1.b auf der selben Seite: Wann macht Einkaufen SpaB? Wann ist es
anstrengend? ist fir die Anwendung der Elaborationsstrategie ,,Berichten von
Erfahrungen® gedacht, die in Ubung 4.e auf Seite 92 auftritt: Haben Sie schon einmal
dhnliche Probleme gehabt? Berichten Sie; in Ubung 12.d auf Seite 97: Was ist fiir Sie
personlich wichtig, um glicklich zu sein? Machen Sie eine Liste mit drei Punkten.
Vergleichen Sie im Kurs und in Ubung 2 auf Seite 91: Wo kaufen Sie was ein?
Warum? Diese Ubung fordert die Verwendung der Sozialstrategie, da die Lernenden
aufgefordert sind, eine Tabelle Gber den Einkauf gemeinsam zu erstellen, wie die
Ubung 12.c auf Seite 97: Was sagt der Text? Beantworten Sie die Fragen zu zweit.
Vergleichen Sie im Kurs. Dadurch werden die Lernenden die Wissensstrukturen aus
dem Text erfinden. Das Vorwissen wird mit dem Nachwissen verkniipft in Ubung 5.c
auf Seite 93: Lesen Sie die Beispiele und bilden Sie dhnliche Kombinationen und in
Ubung 9.b auf Seite 95: Spielen Sie Herrn Ottis zweites Gesprach mit der Firma.
Verwenden Sie die folgenden Informationen. Die Elaborationsstrategie
,Brainstorming* kommt einmal in Ubung 12.a auf Seite 97 vor: Gliick und Geld.
Sprechen Sie zuerst (ber die Karikaturen und die Uberschrift, sowie die
Textunterstreichung in Ubung 10.a: Pronomen als Erganzungen. Unterstreichen Sie in
1 —3 und a — ¢ die Akkusativ- und Dativergianzungen. Das Textmarkieren ist in Ubung

10.b auf Seite 95 zu erkennen: Markieren Sie in 1 — 6 die Nomen wie im Beispiel.
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Uberlegen Sie: der, das oder die? Erganzen Sie dann die Satze, sowie in Ubung 12.b
auf Seite 97: Wo steht das im Text? Markieren Sie. Die Memorierungsstrategie findet
Beriicksichtigung in Ubung 6.b auf Seite 93: Formulieren Sie je einen Satz mit trotz
und wegen iber sich und in Ubung 8.b auf Seite 94: Freundlichkeit — Horen Sie die
Aussagen und sprechen Sie sie nach. Die Identifikation relevanter Informationen tritt
in Erscheinung in Ubung 4.d auf Seite 92: Zu welchen Texten A — C passen die
Aussagen 1 — 5? Zwei passen nicht. Die Emotionsstrategie ist in Ubung 1.b auf Seite
90 zu erkennen: Wann macht Einkaufen SpaB? Wann ist es anstrengend?; in Ubung
8.c auf Seite 94: Veréndern Sie 1 — 5 so, dass die Satze hoflicher sind (Grammatik/
Worter). Sprechen Sie sie dann freundlich/ hoflich, neutral und unfreundlich und in
Ubung 3.b auf Seite 91: Schreiben Sie selbst ein paar Liedzeilen und in Ubung 11.e
auf Seite 96: Mochten Sie noch mehr tun? Hier sind einige Ideen: das Gedicht mit
verschiedenen Intonation laut lesen: wiitend, traurig, frohlich... Die

Organisationsstrategie ist auf Seite 92 zu bemerken, namlich in Ubung 4.b.

Die Einheit 33 ,Umwelt und Energie‘ beginnt mit einem Mind-Map in Ubung
1.Energie sparen — das Klima schonen. Sehen Sie die Fotos an. Wie wird hier Energie
gespart? auf Seite 100 . In der Ubung 1.b auf der selben Seite: Haben Sie noch weitere
Ideen? Sammeln Sie im Kurs stellt sich die Elaborationsstrategie ,Berichten iiber
Erfahrung‘ dar. Diese spezielle Lernstrategie ist auch in den folgenden Ubungen
anzutreffen, in Ubung 5.d auf Seite 105: Vorschlage machen — Wahlen Sie ein Thema
(Gesundheit, Freizeit, Lernen...) und formulieren Sie Vorschldge wie im Beispiel und
in Ubung 7.c auf Seite: Sprechen Sie. Welche Rolle spielen Garten in lhrer Kultur?.
Die Lernenden machen sich Notizen zunichst einmal in Ubung 1.d auf Seite: Wie
sparen Tim und Ana Energie? Horen Sie und notieren Sie Stichworte, dann in Ubung
3.a auf Seite 103: Was planen die Personen aus den Texten fur die Zukunft? Notieren
Sie und markieren Sie die Verbform und auch in Ubung 7.a auf Seite 107: Horen Sie
zu und machen Sie Notizen. Was geféllt Herrn Gohnermeier gut?. Die Textmarkierung
ist in Ubung 2.a auf Seite 102: Lesen Sie die Texte. Markieren Sie die Tipps zum
Thema: ,,Energie sparen* und 4.b auf Seite 105: Markieren Sie die Konjunktiv-1I-

Formen im Text vorzufinden. Die Arbeit an der schematischen Darstellung bzw.
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Cluster wird in Ubung 4.b auf Seite 104 entwickelt: Lesen Sie den Text. Welche
Informationen finden Sie zu folgenden Stichworten. Aufbauend auf die Konfrontation
mit Einheit 33 lasst sich ergeben, dass die Wiederholungsstrategie in Ubung 5.c auf
Seite 105 angesprochen wird: Was man tun sollte/ kénnte ... - Schreiben Sie Satze und
benutzen Sie den Konjunktiv Il. Die Organisationsstrategie zeigt sich in Ubung 1.c
auf Seite 101: Lesen Sie die Séatze und ordnen Sie 1 — 6 und a — f zu. Kontexte werden
erfunden in Ubung 2.b auf Seite 103: Lesen Sie die Texte und beantworten Sie die
Fragen. Vergleichen Sie im Kurs; in Ubung 4.c auf Seite 104: Was steht im Text?
Beantworten Sie die Fragen; in Ubung 5.a auf Seite 105: Was miisste man tun? Lesen
Sie den Text. Wie konnte Mull reduziert werden? Nennen Sie Beispiele und in Ubung
6.a auf Seite 106: Lesen Sie. Welche Funktionen hat ein Schrebergarten? Sammeln Sie
im Kurs. Die Zusammenhange werden erkannt in Ubung 6.b auf Seite 107: Lesen Sie
den Text noch einmal. Kreuzen Sie an. Richtig oder falsch? und in Ubung 7.b auf Seite
107: Horen Sie noch einmal und kreuzen Sie die richtigen Antworten an. Anhand der

zwei letztzitierten Ubungen sollen die Lerner die Konzentration trainieren.

Die Einheit 34 ,Begegnungen‘ ist gekennzeichnet durch das Vorkommen der
Emotionsstrategien, deren Verwendung in Ubung 3.c auf Seite 118: Heimat fiihlen —
Mit welchen Sinnen erfihrt man ,,Heimat“?; in Ubung 5.b auf Seite 119: Héren Sie
das Gedicht. Wie empfinden Sie die Stimmung: traurig, frohlich ...? und in Ubung 7.b
auf Seite 120: Haben Sie manchmal Heimweh? In welcher Situation? Was tun Sie
dagegen?. Die Elaborationsstrategie ,Erstellung vom Cluster‘ &ullert sich einmal in
Ubung 1.a auf Seite 116: Wo treffen sich Leute? Sehen Sie die Bilder an. Sammeln Sie
Orte und Situationen, genauso wie die Mnemotechnik, mit der es in Ubung 2.a auf
Seite 117 gearbeitet wird: Feste. Welche Bilder und Texte passen zusammen? Horen
Sie und ordnen Sie zu. Diese Tatigkeit ist geeignet ebenso fiir die Verwendung der
Organisationsstrategie. Das Berichten (lber Erfahrungen und das Sammeln von
Beispielen lassen sich auch in dieser Einheit erweitern: in Ubung 1.b auf Seite 116:
Wo treffen sich Leute noch? und in Ubung 8.d auf Seite 121: Wenn..., dann... -
Schreiben Sie die Satzanfdnge 1 — 6 fir sich selbst zu Ende. Sie kdnnen auch andere

Satzanfange erfinden. Das Erfinden der Kontexte pragt sich in zwei Ubungen: in
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Ubung 7.a auf Seite 120: Lesen Sie den Text und beantworten Sie die Fragen sowie in
Ubung 9.b auf Seite 123: Wie steht das im Text?. Die Anwendung der Sozialstrategie
tritt in Erscheinung auf Seite 123 zwar in Ubungen 9.d: Arbeiten Sie mit dem
Fragebogen. Spielen Sie Radiointerviews und in Ubung 9.e: Migration und Integration
- Arbeiten Sie in Gruppen. Sammeln Sie Stichpunkte und stellen Sie sie im Kurs vor.
Der Konzentration als aktives Verhalten wird in zwei Ubungen nachgegangen, in
Ubung 2.b auf Seite 117: Horen Sie den Text 2 noch einmal und schreiben Sie die
Satze zu Ende und in Ubung 3.b auf Seite 118: Horen Sie noch einmal. Notieren Sie
Stichworte zur Aussage, die Sie ausgewahlt haben. Sprechen Sie im Kurs. In dieser
Ubung werden Stichworte notiert, diese spezielle Lernstrategie wird auch in Ubung 9.a
auf Seite 122 entwickelt: Notieren Sie Informationen und stellen Sie kurz vor. Das
Textmarkieren lsst sich in Ubung 8.b auf Seite 121 hervorbringen: Konjunktiv Il —

Markieren Sie die Verben in B. Was ist anders.

In der Einheit 35 ,Arbeit im Wandel‘ befindet sich auf Seite 126 in Ubung 1.a
ein Cluster: Arbeit hat viele Gesichter. Wie viele Begriffe aus dem Wortfeld ,,Arbeit*
kennen Sie? Sammeln Sie, diese spezielle Lernstrategie wird einmal angetroffen wie
die Mnemotechnik in Ubung 2.b auf Seite 128: Lesen Sie die Texte und machen Sie
Notizen. Beschreiben Sie die Tagesablaufe in ganzen Satzen, in Betracht soll gezogen
werden, dass die Tagesabldufe bzw. die Téatigkeiten in Bilder geschildert sind. Diese
Einheit lasst sich durch das Vorkommen der Elaborationsstrategie auszeichnen, wobei
die Kontexte neu strukturiert werden in Ubung 1.b auf Seite 126: Was ist fiir die
Personen A — E wichtig?; in Ubung 1.c auf Seite 127: Wie war es friher? Wie wird es
wohl in Zukunft sein? Suchen Sie Informationen dazu in den Texten und sprechen Sie
im Kurs.; in Ubung 4.a auf Seite 129: Lesen Sie in den Text und erklédren Sie, was die
Arbeit im Homeoffice ist. Was sind die Vor- und Nachteile; in Ubung 4.b auf der
selben Seite: Sprechen Sie ber die Graphik: Wie sehen die Befragten die Arbeit zu
Hause? sowie in Ubung 7.c auf Seite 132: Lesen Sie noch einmal und kreuzen Sie an:
richtig oder falsch?. Die letzte Ubung ist geeignet fiir das Training der Aufmerksamkeit
genauso wie die Ubung 5.d auf Seite 131: Was passt zu Susi Stein (S), was zu Klaus

Gotz (G) und was zu Nena Buz (B)? Lesen Sie den Text noch einmal, ordnen Sie zu
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und erganzen Sie die Satze. Diese Ubung bringt die Organisationsstrategie heraus,
aber auch die folgenden Ubungen: 6.a auf Seite 131: Was passt zusammen? Ordnen
Sie 1 —5und a— e zu; in 8.a auf Seite 133: Schritt flr Schritt in die Selbstandigkeit.
Wie sollte man vorgehen? Ordnen Sie die Tipps A — D den Schritten 1 — 4 zu und in
Ubung 9.a auf der selben Seite: Geschéftsideen. Sie horen drei Kurzreportagen. Wie
entstanden die Geschaftsideen? Ordnen Sie zu. Die Elaborationsstrategie ,das
Sammeln von Erfahrungen® ist zu erkennen in folgende Ubungen 1.e auf Seite 127:
Erzahlen Sie im Kurs: was ist fiir Sie bei der Arbeit am wichtigsten?; in Ubung 4.d auf
Seite 129: Was ist Ihre Meinung: Sollte Sabine sich auf die Anzeige bewerben?; in
Ubung 5.e auf Seite 131: Ein Freund von Ihnen mdchte in Ihrem Land arbeiten. Geben
Sie Tipps; in Ubung 9.b auf Seite 133: Welche Geschéaftsideen finden Sie gut?
Begriinden Sie Ihre Meinung sowie in Ubung 9.c auf der selben Seite: Sammeln Sie
Geschéftsideen. Die Lernenden stellen Kommunikationsfragen in Ubung 3.c auf Seite
129: Was machst du wihrend...? Denken Sie sich Fragen und fragen Sie im Kurs, und
machen sich Notizen in Ubung 9.d auf Seite 133: Wihlen Sie eine Geschaftsidee. Was

spricht daftir, was dagegen? Notieren Sie Stichworte.

In der Einheit 36 ,Ein Leben lang lernen‘ kommt die Elaborationsstrategie ,das
Berichten tber Erfahrungen bzw. das Sammeln von Beispielen “ in unterschiedlichen
Ubungen vor: in Ubung 1.d auf Seite 136: Was soll man im Leben aufler ,,Lesen und
Schreiben‘ noch lernen? Sammeln Sie im Kurs.; in Ubung 2.a auf Seite 137: Meine
Lernbiographie. Was haben Sie wann, wo und von wem gelernt? Machen Sie eine
Liste.; in Ubung 3.b auf Seite 138: Schreiben Sie einen kurzen Text (ber lhre
Lernerfahrungen im Deutschkurs; in Ubung 5.b auf Seite 139: Was hatten Sie
geantwortet, wenn Sie an der Umfrage teilgenommen hatten?, in Ubung 7.a auf Seite
141: Ratschl&ge geben. Was konnte Eva fiir ihr Deutsch tun? Was braucht sie nicht zu
tun? Geben Sie Ratschlage sowie in Ubung 8 auf der selben Seite: Was ich unbedingt
noch lernen modchte? Sammeln Sie zuerst zu zweit und dann im Kurs. Welche
Winsche sind leicht zu verwirklichen und welche sind komplizierter, bei dieser
Aufgabe sollen die Lernenden Hypothesen generieren. ,Die Mnemotechnik® zur

Forderung der Elaborationsstrategie praktizieren die Lernenden in Ubung 1.a auf Seite
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136: Uber welches Foto sprechen die drei Personen jeweils. Die Lernenden konnen
auch ihr Vorwissen aktivieren anhand der Ubung 2.b auf Seite 137: Sprechen Sie iiber
Ihre Lernbiographie sowie in Ubung 3.c auf Seite 138: Sprechen Sie im Kurs Gber lhre
Texte: Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede gibt es?. Zur Entwicklung der
Aufmerksamkeitskapazitat eignet sich die Ubung 1.c auf Seite 136: Horen Sie noch
einmal. Uber welche Lernerfahrungen berichten die Personen? , aber auch die Ubung
4.d auf Seite 139: Lerntipps — Schreiben Sie die Satze 1 — 4. Achten Sie auf die
Adjektivendung und die Ubung 5.a auf der selben Seite: Sie horen eine Umfrage zum
Thema ,,Fremdsprachenlernen®. Lesen Sie zundchst die Siatze a — f. Entscheiden Sie
beim Horen, welcher Satz zu welcher Aussage passt. Das Notizenmachen breitet sich
in folgenden Ubungen aus, in Ubung 3.a auf Seite 138: Notieren Sie die Informationen
zu den Lernerfahrungen, und in Ubung 6.b auf Seite 140: Lesen Sie die Fragen.
Notieren Sie die Antworten aus der E-Mail. Die Austibung der Selbstfragen-Stellung
wird berticksichtigt in Ubung 6.c auf Seite 140: Formulieren Sie Fragen fir die
unterstrichenen Wortgruppen. Im Rahmen der Elaborationsstrategien wird die
Wiederholungstrategie weitergebracht, namlich in Ubung 4.b auf Seite 139: Suchen
Sie in den Texten von Aufgaben 3.a alle Partizipien, die vor einem Nomen stehen.
Erganzen Sie die Tabelle und in Ubung 4.c auf der Selben Seite: Bedeutung der
Partizipien — Lesen Sie die Beispiele und schreiben Sie Satze aus 4.b mit Relativsatz.
Die Organisationsstrategie ist einmal in Ubung 7.b auf Seite 141 anzutreffen:
Schreiben Sie eine E-Mail an Eva. Schreiben Sie etwas zu den folgenden Punkten.
Uberlegen Sie zuerst eine Reihenfolge flir die vier Punkte. Die Lernenden verwenden
die Sozialstrategie mittels der Ubung 6.d auf Seite 140: Seit wann? Wann? Wie lange?
— Interviewen Sie Ihren Partner/ Ihre Partnerin und der Ubung 8 auf Seite 141: Was
ich unbedingt noch lernen mdéchte. Sammeln Sie zuerst zu zweit und in dem Projekt
auf der selben Seite: Lernangebote. Sammeln Sie Prospekte, Werbematerial und
Anzeigen fir Lernangebote in Ilhrer Region. Stellen Sie gemeinsam eine

Informationsmappe zusammen.
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2.1.2.7 Ergebnisse der Analyse vom Lehr- und Arbeitsbuch Berliner Platz

NEU B1
Ausgehend von der schon durchgeftihrten Analyse soll im Folgenden untersucht

werden, inwieweit das Lehr- und Arbeitsbuch Berliner Platz NEU B1 die speziellen
Lernstrategien thematisiert und beriicksichtigt. Es wird an konkrete Lerneinheiten
angeknupft. Die Zusammenfassende Betrachtung wird anhand der folgenden

tabellarischen Darstellung gewonnen.



Tabelle 04: Darstellung der speziellen Lernstrategien
Berliner Platz NEU B1
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im Lehr-und Arbeitsbuch

Spezielle Lernstrategien

Umsetzung

LE
25

LE
26

LE
27

LE |LE |LE |LE |LE | LE | LE
28 |29 |30 |31 (32 |33 |34

LE
35

LE
36

Elaborations-
strategien

Aufmerksamkeitszuwendung

[+]

[+]

[

+ + + + - + +

[+]

Textmarkierung

+

Textunterstreichung

[

Ly -+ ||
- - - - [_] - -

Vorwissensaktivierung

L]

[+]

[+]

Brainstorming

O - -[- [0

Erfahrungen berichten

[

[+]

L]

- | ]I

Beispiele generieren

Kommunikative Fragen stellen

[

[+]

[

)| I
- - [_] - - -

Selbstfragen stellen

) - | HH

Notizen zur
Informationsspeicherung

Notizen zur
Informationsenkodierung

[+]

+ - + [+] - + [+]

[

Mnemotechnik

[

I I T O O I o B I A

[

Cluster

[

Wiederholungsstrategien

[+]

G- |0
Gl -

[

Organisations-
strategien

Lernstoff ordnen

[

[+]

Erkennen der Zusammenhénge

[+]

Erfinden der Kontexte

[

[

[

ERIEEEIEE
RIS

Textinformationen-
Zusammenfassen

Schemata-Nutzung fiir
Wissenserwerb

Lernstrategien der
externen
Visualisierung

Mind — Map

[

Concept — Map

Selbstregulations-
strategien

Eigenes Lernen planen

[

Eigenes Lernen Uberwachen

Eigenes Lernen auswerten

[

Motivations- und
Emotions-strategien

Motivierte Handlungen

[

[+] - - + - +

Sich selbst ermutigen

Registrieren und Aufern der
Gefuhle

[

[+] - - + - +

Sozialstrategien

Kooperatives Lernen

[

[

L1 - S I A I R N

Ressourcen-bezogene
Lernstrategien

Anstrengungsmanagement

Aufmerksamkeitsmanagement

[+]

[+]

[

Zeitmanagement

[+]

Hilfsmittel anwenden

Gestaltung der
Studienumgebung

[

[

[

[

Quelle : Eigene Darstellung

Legende:

LE: Lerneinheit; +: die jeweilige Lernstrategie kommt vollstdndig vor; [+]: die jeweilige Lernstrategie ist
unvollstdndig anzutreffen; - : die jeweilige Lernstrategie ist Uberhaupt nicht festzustellen; [-]: die jeweilige
Lernstrategie kommt mit geringem Mafe vor.
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Im Lehrwerk Berliner Platz NEU Bl wird die Elaborationsstrategie
,Aufmerksamkeit® als aktives Verhalten und Fahigkeit auf positive Weise dargeboten.
Ein geringer Raum wird diesem Teilkriterium in Lerneinheit ,27 Man ist, was man
isst* gewidmet, diese Teilstrategie ist weitgehend in Lerneinheit ,32 Einkaufen® kaum
vorzufinden. Die Elaborationsstrategie wird mittels der Textunterstreichung in keiner
Entfaltung gebracht. Uberdies tritt die Textmarkierung mehrheitlich unvollstandig auf.

Bei der Auseinandersetzung mit der Analyse samtlicher Ubungen im Rahmen
der Vorwissensaktivierung wurde erschlossen, dass die Lerneinheiten keine Hinweise
auf die Verwendung des Brainstormings anbieten. Brainstorming wird in drei
Lerneinheiten integriert, aber dennoch ist es sehr begrenzt, wie z.B. Lerneinheit ,27
Man ist, was man isst° und Lerneinheit ,28 Geschichte*. Die Aktivierung vom Wissen
wird durch Berichten tber Erfahrungen und das Generieren von Beispielen in
verschiedenen Lerneinheiten erfullt ,28 Geschichte, in denen sich diese
Teilstrategien weiterhin nicht in gewiinschtem Malle ausprégen lassen, wie z.B. ,36

Ein Leben lang lernen‘.

Die Ergebnisse der Analyse lassen den Schluss zu, dass die Anregung zur
Stellung der kommunikativen Fragen keine Beachtung findet. Einmal in Lerneinheit
,31 Bewegung und Lerneinheit 35 Arbeit im Wandel® wird auf die
Kommunikationsfragen hingewiesen. Dies l&sst weiterhin die Bereitschaft fir die
Zusammen- bzw. Gruppenarbeit hemmen. Das Selbstfragen nimmt eine wichtige
Stellung nur in Lerneinheit ,25 Alt und Jung® und Lerneinheit ,26 Was kann ich fir
Sie tun? ein. Entweder tritt es in keiner Erscheinung oder kommt sie mit geringem
MaRe vor. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Notizen zur
Informationsspeicherung Rechnung getragen werden soll.

Die Mnemotechnik ist fast relativ aufzufinden, beispielsweise in Lerneinheit
,31 Bewegung‘, in Lerneinheit ,35 Arbeit im Wandel® u.a. Bei vielen Lerneinheiten
wird die Mangelhaftigkeit vom Cluster angetroffen, beispielsweise die Lerneinheit ,29
Manner und Frauen‘. Auch wenn die Cluster-Methode in anderen Lerneinheiten

auftaucht, nimmt sie keine Ergénzung vor. Beim Rickblick auf die Tabelle ist es
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anzumerken, dass die Unvollstidndigkeit des Teilkriteriums ,Wiederholungsstrategie*
in den funf Lerneinheiten ,25; 28; 29; 30; 31 und 32¢ abzulesen ist.

Die Volistandigkeit der Lernstoff-Ordnung als Organisationsstrategie ist in vier
Lerneinheiten zu erkennen. Von einem Lehrwerk fur die Niveaustufe B1 wird es
erwartet, dass das Erfinden der unterschiedlichen Kontexte im Text mehr thematisiert
wird im Hinblick auf das Verbinden der vorgegebenen Zusammenhénge.

Hervorgehoben wird weiter, dass das Lehr- und Arbeitsbuch Berliner Platz
NEU B1 keinen effizienteren Erwerb des Zusammenfassens von Textinformationen
und der Schemata-Nutzung fir Wissenserwerb ermoglicht.

Vor allem sind keine Ubungen zu finden, die das Ziel haben, Lernstrategien der
externen Visualisierung zu thematisieren und zu verbessern, dies reduziert die Arbeit
mit schematischen Darstellungen, die auf das Behalten der bearbeiteten Informationen
Im Langzeitged&chtnis vorteilhaft wirken.

Es wird vorwiegend vergeblich nach Lernstrategien der Selbstregulation wie
das Planen und das Auswerten des eigenen Lernens gesucht.

Auf die Motivations- und Emotionsstrategien wird in einigen Lerneinheiten,
wie z.B. ,34 Begegnungen* nicht zuriickgegriffen. In anderen Lerneinheiten haben sie
tberhaupt keinen Vorrang, beispielsweise Lerneinheit ,35 Arbeit im Wandel°.

Die Gesamtheit der Texttibungen sollte zu einer spezifischen Ausformung der
Arbeit mit Kooperation fihren. lhr reduziertes Vorkommen befindet sich in
Lerneinheiten ,26; 27 und 29°. Es liegen noch 5 Lerneinheiten vor, deren Lerniibungen
mit der Sozialstrategie in keiner Zusammensetzung stehen, wie z.B. Lerneinheit ,28;
30; 31; 33; 34°. Und die internen und die externen Stitzstrategien sollten mehr
aktiviert werden. Darunter fallen Uberwiegend das Zeitmanagement; die Anwendung
der Hilfsmittel und die Gestaltung der Studienumgebung. Der Umgang mit den
Materialien wird lediglich in vier Lerneinheiten erschlossen, wie z.B. Lerneinheit ,28

,Geschichte*. Fir diese Stitzstrategie ebnen die anderen Lerneinheiten keinen Weg.
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Fazit

In dem ersten praktischen Kapitel dieser wissenschaftlichen Arbeit stand im
Mittelpunkt die Analyse und Auswertung des zweibandigen Lehrwerks Berliner Platz
NEU A2 und B1. Es muss vor allem im Klaren sein, der Transfer vom Wissen bedarf
nicht nur der speziellen Lernstrategien einzufuhren, die speziellen Lernstrategien
sollen regelméaRig geiibt und vor der Bewaltigung von unterschiedlichen Ubungen
erklart werden. Auf diese Weise wird die methodische Kompetenz in starkem Malie
im Germanistikunterricht erworben.

Hinsichtlich der Entwicklung von Methodenkompetenz bei den Lernenden
anhand der angebotenen Lernibungen werden die Elaborationsstrategien in Form des
Berichtens (ber Erfahrungen und des Generierens von Beispielen insgesamt auf
positive Weise dargestellt. Hier misste darliber hinaus auch darauf hingewiesen
werden, dass Brainstorming Anfang des Umgangs mit Lerneinheiten modelliert
werden sollte. Mit Hilfe der Ergebnisse kann eindeutig festgestellt werden, dass die
Aktivierung der kognitiven Lernprozesse bzw. die Elaboration der Erkenntnisse
anhand der Benutzung der Kommunikations- sowie Selbstfragen gemindert ist. Zur
Erleichterung des Lernens und zur Speicherung des neu erworbenen Wissens
verwenden die Fremdsprachenlerner die  Wiederholungsstrategien.  Diese
Wiederholungsstrategien treten in Form von Wiederholen mit einem ausgepragten
Elaborationsanteil; als Wissensnutzungsstrategie und als Ergebnis metakognitiver

Regulation in dem analysierten zweibandigen Lehrwerk A2 und B1 auf.

Die Fahigkeit zur Wissensanwendung soll gezielt im Germanistikunterricht
sein, deshalb soll die Organisationsstrategie ,Erfinden der Kontexte® im Vordergrund
stehen. Gleiches gilt fir den Erwerb der Zusammenfassung von Textinformationen.
Diese sind explizit mit den Lernern einzutrainieren. Dies wird als selbstdndige
Lernhaltung erworben werden, wenn auch Notizen zur spateren Verwendung bzw.
Notizen zur Speicherung der Textinformationen geniigend in dem zweibandigen
Lehrwerk angeregt werden.

Auf der Grundlage der Ausfiihrungen des Ergebnisteils kann festgehalten

werden, dass die Externalisierungen genau Mind Maps und Concept Maps keine
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wichtige Stellung einnehmen, was das Herausfinden neuer Informationen sowie deren
Tiefenverarbeitung auf metakognitiver Weise in keiner Entwicklung bringt.

Eine solche Analyse kann deutlich machen, dass die Zahl der Ubungen zur
selbstdndigen TexterschlieBung nicht gestiegen ist. In dem Lehr- und Arbeitsbuch
Berliner Platz NEU A2 und B2 sollten die Lernstrategien der Selbstregulation im
Vordergrund stehen, um das angestrebte nachhaltige Weiterlernen neben und nach der
Uni zu implementieren.

Methodische Kompetenz in den beiden Lehr- und Arbeitsblicher realisiert sich
in der Kooperation, wie etwa der Austausch des gemeinsamen Wissens und der
eigenen Erkenntnisse in Form einer Gruppenarbeit; Partnerarbeit; Projektarbeit; eines

Werkstattunterrichts u.a., deren Thematisierung befriedigt werden sollten

Die Verwendung der ressourcenbezogenen Lernstrategien sollte neu entdeckt,
gestaltet und starker gefordert werden. Es gibt keinen Hinweis auf das
Zeitmanagement, das die Organisation des zeitlichen Ablaufs ermdglicht. Das
Schaffen angemessener Lernumgebungen mittels Hilfsmittelanwendung liefert

seinerseits nicht die Methodenkompetenzentwicklung bei Lernenden.
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2.2 Zur Analyse und Auswertung der schriftlichen Studentenbefragung und

der Fallstudien

Einfihrung

Das zweite praktische Kapitel verfolgt die Analyse und die Auswertung der
schriftlichen Befragung und der Fallstudien zur Uberprifung der gestellten
Nebenhypothese, die sich auf die  Bemihungen der algerischen
Germanistikstudierenden selbst bezieht, um seine Methodenkompetenz aufzubauen.
Insgesamt schliet der Studenten-Fragebogen zwei Teile ein zwar die speziellen
Lernstrategien und die Unterrichtsmethode, die basierend auf den gewonnenen
theoretischen Schwerpunkten hergestellt werden. Eine Tabelle aus Itempool ndmlich
20 Teilstrategien wird den algerischen DaF-Studierenden angeboten. Das vorgestellte
Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im algerischen universitdren Bereich wird
uberprift, indem die algerischen DaF-Studierenden angeben werden, wie oft sie mit
speziellen Lernstrategien umgehen. Dies hangt mit dem ersten Teil der Befragung
zusammen. Was den zweiten Teil anbelangt, der 11 Fragenkomplexe enthélt, werden
zundchst viele Dimensionen der Unterrichtsmethode beleuchtet und befragt. Aus
empirisch didaktischer Sicht ist es zweitens interessant, die Beziehung der
Unterrichtsmethode und Lernstrategien zu ermitteln bzw. zu untersuchen, um aktuelle
Schlussfolgerungen fir die Gestaltung des Lehr-Lern-Prozesses ableiten zu konnen.
Zur besseren Fassung der Analyse und Auswertung jeder Frage wird es sich entweder
auf Durchflhrung einer tabellarischen Form oder Sdulendiagramm gestiitzt.

Den Kern des zweiten praxisorientierten Kapitels bilden die Fallstudien aus, die
sich grundsatzlich an die Germanistik-Masterstudierenden richten. Jedes Fallbeispiel
wird ausfuhrlich nachgegangen, indem das Feedbackinstrument, das in die
Standpunkte Uber die Selbstevaluation, die Erfassung der Unterrichtsqualitat und die
Anregungen zu den alternativen Unterrichtsmethoden &ufert, wird grindlich und
ausgewertet. Bevor die Befragung-Ergebnisse bewertet werden sollen, werden die

Antworten unter einem quantitativen und qualitativen Aspekt sichtbar analysiert.
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2.2.1 Vorstellung der schriftlichen Studentenbefragung

Insgesamt nahmen 239 Teilnehmer der Germanistikabteilung an der Universitat
Djilali Liabes in Sidi Bel Abbés und der Universitat Mohamed Ben Ahmed in Oran an
der Umfrage teil. Der Grolteil der Teilnehmer, nédmlich 167, war weiblich,
72Teilnehmer waren méannlich. Der oder die jlingste Student(in) war 17 Jahre und der
oder die &lteste Student(in) war 26 Jahre alt.

An der Studie nahmen 9 Klassen teil, wovon 5 Gruppen im dritten, 2 Gruppen
im zweiten und 2 Gruppen im ersten Studienjahr waren. Neben einfiihrenden Angaben
zur Person (Alter, Geschlecht, Niveau) wurden die Studierenden nach ihrer Meinung
zu den speziellen Lernstrategien**® und zu den Unterrichtsmethoden‘ insgesamt
befragt. Die im Erhebungszeitraum von 04.04 bis 20.04. 2017 erfassten Daten wurden
fur die Auswertung via Excel-Datei exportiert. Fir die Bearbeitung des Fragebogens
bendtigen die Studierenden fast 20 Minuten. Nach dem Verteilen der Fragebdgen
wurde den Studierenden die Mdéglichkeit gegeben, Verstandnisfragen zu stellen und es

wurde denen Hilfestellung gereicht.

2.2.1.1 Zielvorstellungen der schriftlichen Studentenbefragung

Die schriftliche Befragung entsteht aus dem Bedarf, die derzeitige Sichtweise
der Germanistikstudierenden hinsichtlich der Methodenkompetenz zu erhalten. Also
nach den Aktivitditen im Bereich der speziellen Lernstrategien wurden die
Studierenden insgesamt befragt. Es sind hier die aufgefihrten Elaborations-;
Organisations-; Selbstregulations-; Sozial- und internen sowie externen Stiitzstrategien
einzustufen. Zudem wird die Bewertung der Unterrichtsmethode gewonnen, so kénnen
die im Mittelpunkt stehenden Handlungsmuster festgestellt werden. Dieser aufgefiihrte
Punkt korrespondiert mit den verwendeten Unterrichtsmitteln. Ein genaueres Bild wird

dariber vermittelt, wenn im Germanistikunterricht den Studierenden die Mdglichkeit

443 Es wird diesbeztglich auf die theoretisch praktische Version von Schiefele und Wild des LIST (Inventar zur
Erfassung von Lernstrategien im Studium) zurlckgegriffen. Siehe Schiefele, Ulrich; Wild, Peter Klaus:
Lernstrategien im Studium: Ergebnisse und Reabilitat eines neuen Fragebogens, Zeitschrift fur Différentielle und
Diagnostische Psychologie 15, Humanwissenschaftliche Reihe, Postprints der Universitit Potsdam 1994, S. 185-
200.
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gegeben wird, spezielle Lernstrategien fordern zu lassen. (Siehe die schriftliche

Befragung an Studierende im Anhang, Seiten: V-Y).

2.2.2 Ergebnisse der schriftlichen Studentenbefragung
In dem ersten Teil der schriftlichen Befragung an die algerischen
Germanistikstudierenden handelte es sich um, spezielle Lernstrategien®, wobei es auf
die kognitiven, metakognitiven, motivationalen emotionalen und sozialen Prozesse
sowie die individuellen Lernprozesse eingegangen wurde.
Die Items wurden auf 6-stufige Skala erfasst (,immer; ,manchmal‘; ,selten‘ und

,nie) erfasst. Das Inventar umfasst 7 Skalen mit 20 Items.

2.2.2.1 Skala ,Elaborieren‘

Hinter der Elaborationsstrategie standen die Aufmerksamkeit (Item 01), die
Ausnutzung vom Vorwissen (Item 02), das Sich Notizen machen (Iltem 03), die
Fragenstellung (Item 04) und das Wiederholen (Item 05). Alle diese Tatigkeiten sind
in der Regel dazu geeignet, den neuen Stoff in bereits vorhandenes Wissen aktiv zu
integrieren und dem dauerhaften Behalten neuer Informationen zu dienen. Das

Material kognitiv zu elaborieren, umfasste die grofite Anzahl an Items.

Tabelle 05: Mittelwerte vom Einsatz der Elaborationsstrategien von den
Germanistikstudierenden

Nr. Itemtext Immer | Manchmal Selten Nie

01 | Bei der Behandlung eines | 41,42 % | 49,37% 9,20% 00%
Unterrichtsstoffes suche
ich aufmerksam, ob die
Ideen verbunden sind.
02 | Ich versuche den neuen 30,12% | 48,95% 17,57% 2,34%
Unterrichtsstoff mit
meinem bisherigen Wissen
Zu verbinden, um zu
verstehen.

03 | Ich mache mir wahrend 20,92% 36,88% 30,54% | 11,71%
des Textlesens Notizen.
04 | Beim Textlesen stelle ich 18,41% | 41,42% 17,99% 22,17%
Fragen, um die

Elaborationsstrategie
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Textaussagen selber zu
verstehen.

05 | Ich versuche alles 17,57% | 28,45% 17,15% 36,82%
auswendig zu lernen, was
behandelt wird.

Quelle: Eigene Darstellung

Aus der tabellarischen Darstellung liel sich feststellen, dass fast die Halfte der
algerischen  Germanistikstudierenden  (49,37%) die  Elaborationsstrategie
,Aufmerksamkeit* manchmal ausiiben.  Diese erste Teilfrage hatte also zu
beantworten, wie oft die Germanistikstudierenden aufmerksam bei der Behandlung
eines Textes suchen, sofern die Ideen verbunden sind. Ein direktes Training der
Aufmerksamkeit auf den Zusammenhang der Gedanken befand sich immer bei 41,42
% der algerischen Germanistikstudierenden und bei 9,20% wurde es selten
herangefihrt.

Die zweite Teilfrage setzte sich damit auseinander, wie oft die algerischen
Germanistikstudiereden versuchen, den neuen Text mit ihrem Vorwissen zu
verbinden. Und aus den Antworten ging hervor, kaum die Halfte 30,12% die
Vorwissensaktivierung als eigener Lernstrategiegebrauch schéatzt, was den spéateren
Abruf der Wissensstrukturen erschwert. Die Testpersonen namlich 48,95% gaben an,
dass sie den Unterrichtsstoff manchmal an bereits Erarbeitetem anknipften. Nur fur
17,57% war selten effektiv, auf diese Strategie einzugehen. 2,34% bereitete sie nie
auf.

Im Detail haben die algerischen Germanistikstudierenden berichtet, wie oft sie
sich Notizen beim Textlesen machen. Und ein seltener Einsatz lieR sich in 30,54%
aulern, 20,92% hat Notizen auf stdndige Weise festgehalten. Dieses Verfahren war bei
kleiner Zahl nie anzuwenden, indes die grofite Zahl 36,88% der Probanden die
Herstellung der Notizen manchmal weitergebracht hat. Weitlaufig liel es sich
erklaren, dies hatte zur Folge, dass die Mdoglichkeit zur Rekonstruktion und
Konstruktion verschiedener Informationen und zur Entwicklung eigener Ideen
vermindert wird.

Vielmehr wird den algerischen Germanistikstudierenden ein verstarkter Einsatz

von Fragenstellen empfohlen. Anhand der Frage, wie oft die Germanistikstudierenden
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Fragen beim Textlesen stellen, um die Textaussagen selber zu verstehen‘, wird
festgestellt, diese Elaborationsstrategie wurde nicht immer ausgewahlt. Nur 18,41%
der Befragten hat sie immer umgesetzt, was die Verringerung vom Wissenstransfer
verringern wird. Es ist Uberdies herauszuschieRen, die gelegentliche Verwendung der
Fragen wurde von 41,42% bestimmt.

Die Wiederholungsstrategie wurde nie mit Prozentsatz 36,82% und selten mit
17,15% verwendet. Da diese Art Strategie immer mit 17,57 und manchmal mit
Prozentsatz 28,45 eingesetzt wird, kénnte erweist werden, dass sie ihren vermehrten
Einsatz nur vor Prifungen findet, das Wiederholen — nicht nur als Elaborationsteil,
sondern auch als Wissensnutzungsstrategie oder Ergebnis er Regulation- wird somit

nicht als ein tagliches Lernaspekt betrachtet.

2.2.2.2 Skala ,Organisieren®

Auch  hier galt, die Organisationsstrategie  bei  den  algerischen
Germanistikstudierenden anhand 3 Items zu evaluieren. Es ging in Itemtext (06)
darum, wie oft die Ideen vom dargebotenen Text organisiert werden zugunsten der
Einprdgung des Stoffes. In Itemtext (07) wurde der Mittelwert der Herstellung von
Zusammenfassungen beabsichtigt und abschlieRend wurde nachgeforscht, wie oft die
Testpersonen Mind-Maps und Cluster verwenden, um den Unterrichtsstoff
zusammenfassen zu kdnnen (Item 08).

Tabelle 06: Mittelwerte vom Einsatz der Organisationsstrategien von den algerischen
Germanistikstudierenden

Nr. ltemtext Immer | Manchmal | Selten Nie
06 Ich versuche, den Stoff so | 43,93% | 28,87% 20,50% | 6,69%
zu ordnen, dass ich ihn
gut einprégen kann.
07 Ich schreibe kurze 17,99% | 30,96% 38,91% |12,13%
Zusammenfassungen zu
den behandelten Texten.
08 Ich versuche, den 7,11% 22,59% 34,30% | 35,98%
Unterrichtsstoff in einer
Skizze (Mind-Maps,
Cluster)

zusammenzufassen.
Quelle: Eigene Darstellung

Organisationsstrategien
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Die Organisationsstrategien waren bei den algerischen Germanistikstudierenden

vorrangig in der Ordnung des Stoffes. 43,93% der Probanden tben immer solche
Lernstrategie. Die Tabelle macht ersichtlich, dass wenige Germanistikstudierenden
(6,69%) den bewaéltigenden Unterrichtstoff in geeigneter Weise organisiert haben.
Es ist bemerkenswert, dass lediglich 38,91% der befragten Studierenden selten
versucht hat, die dazugehdrige Lernstrategie zwar die Zusammenfassungen zu den
behandelten Texten anzufertigen, die auch — nach den Statistiken — ihre fortlaufende
Verwendung mit sehr geringem Male 17,99% gefunden hat. Die Inspektion der
Mittelwerte weist ebenso auf, dass diese Tatigkeit manchmal bei beinahe 31% der
Befragten eingepragt wurde.

Das Vorgehen von Mind-Maps und Clustering haben die Befragten immer 7,11%
und manchmal 22,59% gesichert, obwohl die letzteren zu denjenigen Lernformen
gezédhlt werden, die beim tieferen Verstandnis vonndten sind. Dieses visuelle
Darstellen wurde sehr beschrankt genutzt, weil es von einer erheblichen Zahl selten
(34,30%) und nie (fast 36%) benutzt wurde.

2.2.2.3 Skala ,Selbstregulieren®

Planung-, Uberwachungs- und Bewertungstatigkeiten bilden die Strategien der
Selbstregulation aus. Item (09) hat die eigentlichen Planungsentscheidungen des
algerischen Germanistikstudierenden beschrieben. Dieses Item liel} sich nur anhand
anderer Itemtexte vervollstandigen: Bei Item (10) wurde die Studienkontrolle bzw. die
Durchfiihrung der skizzierten Ziele verfolgt, wahrend das Item (11) darauf abgezielt

hat, die Komponente der Selbstregulation zu thematisieren und zu untersuchen
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Tabelle 07: Mittelwerte vom Einsatz der Selbstregulationsstrategien von den
Germanistikstudierenden

Nr. Itemtext Immer | Manchmal | Selten Nie

09 Bevor ich den Text 21,75% | 34,30% 23,43% | 20,50%
lerne, mache ich
Vorbereitung.
10 Ich mache zuerst die 54,39% | 26,35% 12,97% | 6,27%
Ubung klar und dann
fertige ich sie Schritt fur
Schritt.

11 Beim Lesen kontrolliere | 34,30% | 43,51% 19,24% | 2,92%
ich jedesmal, ob ich das
Gelesene auch

verstanden habe.
Quelle: Eigene Darstellung

Strategien der Selbstregulation

Wird diese Tabelle betrachtet, so kann erschlossen werden, die
Selbstkontrollstrategien von einer Chronologie abhéngen. 23,43% der algerischen
Germanistikstudierenden hat sich selten auf den Text vorbereitet und nur 21,75% der
Befragten hat es immer gemacht. Bei 20,50% ist die Zielplanung nie vorgekommen.
Die hochste Zahl 34,30% hat sich manchmal damit beschaftigt.

Die Monitoring-Strategie in Item 10, die dazu dient, zundchst einmal die
jeweilige Ubung zu verstehen und dann sie durchzufiihren, hat sich bei der Mehrheit
der  Probanden 54,39% deutlich immer ausgeprdgt. Die algerischen
Germanistikstudierenden, die sich darum manchmal bemiht haben, dieser Tatigkeit
nachzugehen, waren 26,35%. Rund 12,97% ist selten auf diese aktionale Phase
eingegangen und 6,27% hat nie dieses geplante Vorgehen umgesetzt.

Im Fokus dieser Strategien war es herauszufinden, wie oft die
Germanistikstudierenden ihren Lernprozess regulieren, indem sie jedesmal tiberprifen,
ob sie gut verstanden haben. Aus den Antworten ging hervor, dass Selbstbeobachtung
und Selbsteinschdtzung anhand des Adaptierens der kognitiven Verarbeitung immer
mit Prozentsatz 34,30% und manchmal mit Prozentsatz 43,51% aufgetaucht haben.
Selten hat 19,24% beobachtet, ob sie die vorgegebenen Aufgabe begriffen hat.
Idealerweise war es, dass es nur eine Minderheit 2,92% gibt, die nie das Uberpriifen

vom Lernfortschritt anhand des Lesens ausgetibt hat.
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2.2.2.4 Skala ,Motivieren *

Zur Ermittlung der Motivations- und Emotionsstrategien waren zwei ltemtexte
eingerdaumt: Item (12) hat den Mittelwert der Motivation bei der Lésung der Ubungen
beabsichtigt. Item (13) hat die Selbstmotivation angesprochen, hier schien wichtig vor
allem, folgendes zu abzufragen, wie oft ermutigen die algerischen

Germanistikstudierenden sich selbst, um die schwierigen Ubungen anzufertigen.

Tabelle 08: Mittelwerte vom Einsatz der Motivations- und Emotionsstrategien von
den Germanistikstudierenden

= S Nr. Itemtext Immer | Manchmal | Selten Nie
53 12 | Zur Losung der Ubungen | 12,55% | 17,15% 42,25% | 28,03%
2 S raume ich mehr Zeit als
= die Studienkollegen ein.
22|13 | Ich ermutige mich selbst, | 21,75% | 28,45% 33,47% | 16,61%
= um die schwierigen

= Ubungen zu erledigen.

Quelle: Eigene Darstellung

Auf der Skala der Motivationsstrategie hat 42,25 % der befragten
Germanistikstudierenden berichtet, sie hat zur Losung der Ubungen selten mehr Zeit
als die Studienkollege eingeraumt, die zeigt damit, dass fast die Mehrheit weder unter
intrinsischem noch extrinsischem Aspekt geniigend motiviert ist. 28,03% hat nie auf
diesem affektiven Faktor basiert, 12,55% hat immer seine Lernleistung mittels der
personlichen Anreize und der Stutzung des kooperativen Lernens verbessert und
17,15% der Testpersonen hat die Motivation manchmal aufrechtgehalten.

Basierend auf den erhobenen Daten der schriftlichen Umfrage konnte konstatiert
werden, die Strategien der Selbstermutigung haben keine Berticksichtigung gefunden.
Die hochste Zustimmung (33,47%) bestand darin, dass die Probanden sich selten mit
den affektiven Variablen auseinandergesetzt haben, gefolgt durch einen Prozentsatz
(28,45%), der manchmal die Emotionsstrategie initiiert hat und einen Prozentsatz
(21,75%), der immer auf sein Selbstwertgefiihl zuriickgegriffen hat, um die Ausdauer

und die Intensitat des Lernprozesses sicherzustellen.
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2.2.2.5 Skala ,Kooperieren*

Hinsichtlich der Sozialstrategien wurden zwei ltemtexte korreliert, die den
Stellenwert vom Einsatz der Kooperation mit anderen Studienkollegen ermitteln. Ein
erster Aspekt (Item 14), dem Beachtung geschenkt wurde, bestand in der Bearbeitung
der Texte oder Ubungen zusammen mit anderen Studienkollegen. Ein zweites Aspekt
(Item 15) beschaftigte sich immerhin mit dem Umgang mit den Lernschwierigkeiten

anhand der Hilfe von anderen Personen.

Tabelle 09: Mittelwerte vom Einsatz der Sozialstrategien von den
Germanistikstudierenden

Nr. ltemtext Immer | Manchmal | Selten Nie

14 Ich bearbeite Texte oder 17,57% | 34,30% 43,09% | 5,02%
Ubungen zusammen mit
meinen Studienkollegen.
15 Wenn mir etwas nicht klar 42,25% | 31,79% 21,33% | 4,60%
ist, so bitte ich einen

Studienkollegen um Rat.
Quelle: Eigene Darstellung

Sozialstrategien

Um bessere Lernergebnisse erreichen zu konnen, waren die Sozialstrategien
forderlich, aber es finden sich Belege fur die Annahme, dass es auf Zusammenarbeit
bei der Bearbeitung der Texte oder Losung der Ubungen manchmal 34,30% und selten
43,09% zurickgegriffen wurde. Diese Tatigkeit wurde nur von 17,57% der
Testpersonen ausgelibt.

Der Einsatz der Sozialstrategien wurde dagegen von 42,25% der algerischen
Germanistikstudierenden immer ausgeprégt, nur wenn etwas Unklares auszulegen
war. Die Partizipation an kooperativen Lernformen ist unterschiedlich zum Vorschein
gekommen. Dies wurde statisch bestatigt, 31,79% haben manchmal und 21,33% selten

Hilfe anderer Studienkollegen in Anspruch genommen,

2.2.2.6 Skala ,interne Stiitzstrategien®
Zur Ermittlung der internen ressourcenbezogenen wurde eine Tabelle aus drei

Itemtexten gestaltet. Das erste Item (16) thematisierte das Anstrengungsmanagement,
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es wurde betrachtet, wie oft die algerischen Germanistikstudierenden sich Mihe
gegeben haben, damit sie den schwierigen Unterrichtsstoff begreifen kénnen. Das
zweite Item (17) belangt das Aufmerksamkeitsmanagement an. Es handelte sich
tatsachlich um den Versuch, sich auf das Wesentliche zu konzentrieren. Es wurde in
hohem Masse in Item (18) an die Erwartung geknupft, ob es sich bei der Losung der

Ubungen auf ausreichende Weise an die Zeit gehalten wurde.

Tabelle 10: Mittelwerte vom Einsatz der internen ressourcenbezogenen Strategien von
den Germanistikstudierenden

Nr. Itemtext Immer | Manchmal | Selten Nie
s |16 Ich strenge mich an, wenn | 41,42% | 29,28% 15,48% | 13,80%
'053 der Unterrichtsstoff sehr
® schwierig ist.
% 17 |Ich versuche, mich auf|56,06% | 25,94% 15,89% | 2,09%
ht das  Wesentliche  zu
n konzentrieren.
@ |18 |Bei der Losung der|17,15 32,21 42,25 8,36
5 Ubungen folge ich einem
= bestimmten Zeitplan.
Quelle: Eigene Darstellung

Im Hinblick auf das Anstrengungsmanagement, das der algerische
Germanistikstudierende zur Bearbeitung einer bestimmten Aufgabe aufbringt, kann
durch innere oder &uRere motivationale Bedingungen beeinflulit werden. Die
Germanistikstudierenden waren imstande, die eigene Anstrengungsbereitschaft zu
beeinflussen, wenn sie sich mit schwierigen Unterrichtsstoffen oder auseinandersetzen
sollten. 41,42% der Testpersonen setzte diese Strategien immer ein, diese Strategie
war signifikant bei fast 30%, wahrend 15,48% lie} das Anstrengungsmanagement
selten und 13,80% nie erkennen.

Hinsichtlich des Aufmerksamkeitsmanagements weisen die Antworten darauf,
dass Studienkonzentration immer (56,06%)  gewahrleistet war. Diese interne
Stltzstrategie schien bei fast 26% zweckmaRig manchmal und bei 15,89% selten zu
benutzen. Eine sehr geringe Zahl (2,09%) von algerischen Germanistikstudierenden
hat angedeutet, dass sie nie sichergestellt hat, sich auf das Wesentliche zu

konzentrieren.
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Die Aktivierung oder Nutzung von Ressourcen ndmlich das Zeitmanagement stellt
einen besonderen Gewinn dar, doch die tabellarische Darstellung zeigt auf, nur
17,15% der Befragten hat diese Strategien immer umgesetzt, 32,21% hat sie manchmal
ausgetibt und 42,25% hat selten eine gute Zeitplanung wéhrend der Bewadltigung der

Ubungen angewendet.

2.2.2.7 Skala ,externe Stiitzstrategien*

Fur die Untersuchung der externen ressourcenbezogenen Strategien wurden zwei
Itemtexte formuliert. In Item (19) wurde die Ermdglichung stérungsfreier Lernphase
bezweckt. Die Einrichtung einer ruhigen Arbeitssituation schien nicht ausreichend zu
sein, deshalb wurde ein anderes Item (20) geschafft, das sich in ,Literatur zur Hilfe
nechmen® duBerte und das weiterhin erfassen sollte, wie oft die algerischen
Germanistikstudierenden nach weiterfihrender Literatur suchen, wenn sie genau

bestimmte Inhalte im DaF-Unterricht nicht klar finden.

Tabelle 11: Mittelwerte vom Einsatz der externen ressourcenbezogenen Strategien
von den Germanistikstudierenden

Nr. Itemtext Immer | Manchmal | Selten Nie
c |19 Ich bemUhe mich 78, 24% | 13,38% 3,76% 4,60%
= darum, in Ruhe zu
T
c = lernen.
£ 5 120 | Ich suche nach 15,89% | 28,45% 33,47% | 22,17%
L g weiterfihrender
&h Literatur, wenn ich

bestimmte Inhalte nicht
ganz klar finde.

Quelle: Eigene Darstellung

Zur Erfassung der externen ressourcenbezogenen wurden drei Items formuliert.
Diese externen Ressourcen thematisieren EinfluRfaktoren aulerhalb der Person, da ist
die Rede Uber die Gestaltung der Studienumgebung und die Nutzung von Literatur. Es

besteht die Klarheit, dass 78, 24 % der algerischen Germanistikstudierenden sich
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darum angestrengt hat, in Ruhe zu lernen. Nur 3,76% der Germanistikstudierenden
hat selten versucht, eine ruhige Arbeitssituation zu schaffen.

Zur Abschaffung der Verstandnisprobleme wurde das Nutzen weiterfiihrender
Literatur sehr begrenzt. Prozentsatz 33,47% hat selten versucht, 28,45% manchmal
und 22,17% nie, Kenntnislicken zu reduzieren. Das niedrigste Prozent 15,89% hat
erklart, dass es immer zusétzliche Informationsquellen genutzt und sie damit

zuganglich gemacht hat.

2.2.2.8 Komponente ,Unterrichtsmethode*

Der zweite Teil der schriftlichen Befragung an die algerischen
Germanistikstudierenden wurde der Unterrichtsmethode gewidmet. Er gliederte sich in
11 Fragen. Aus dieser Sicht ist insbesondere die diagnostische Qualitat der
Unterrichtsmethode in Zusammenhang mit den Lernstrategien in Frage zu stellen.
Schwerpunkte  wie  Unterrichtsmittel, Lernaufgaben, Sozialformen  Tipps,

Studienumgebung und Unterrichtsqualitét liegen diesem zweiten Teil zugrunde.

Abbildung 01: Die oft verwendete Unterrichtsmethode im algerischen
Germanistikunterricht

Welche Unterrichtsmethode erleben Sie am haufigsten?
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3263 3054
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Quelle: Eigene Darstellung



221

Eine Mehrfachnennung war fiir die Probanden moglich, um die Frage ,,Welche
Unterrichtsmethode erleben Sie am hdufigsten? zu beantworten. Es wurde dadurch
die Methodenvielfalt erhoben. Alle vorgeschlagenen Handlungsmuster auf3er der
Stationsarbeit (00%) wurden verwendet, jedoch war die dominante Unterrichtigkeit
die Frontalmethode. Dies hat aufgezeigt, der Unterricht war mehrheitlich
lehrerzentriert (62,76%). Interessant war die geringe Zustimmung zu dem
Unterrichtsgesprach (15,06%), das deutlich unter dem Durchschnitt liegt genauso wie
LdL (23,84%). Es ist zu vermuten, dass beide Unterrichtsmethoden selten verwendet
werden, auch wenn sie einen Beitrag fiir die Konsolidierung der Unterrichtsstoffe und
die Entfaltung der Selbstregulation leisten. Die Testpersonen wurden die Gelegenheit
gegeben, andere Unterrichtmethoden herbeizurufen, darunter ist das Lernen durch
Spielen gefallen. Es wurde somit erschlossen, dass ein reduzierter Einsatz

unterschiedlicher Unterrichtsmethoden im algerischen Germanistikunterricht steht.

Abbildung  02: Die  eingesetzten  Unterrichtsmittel im  algerischen

Germanistikunterricht

Mit welchen Unterrichtsmitteln wird gearbeitet?
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Quelle: Eigene Darstellung
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Es dreht sich bei der Auseinandersetzung mit der Frage 2.2 ,Mit welchen
Unterrichtsmitteln wird gearbeitet? ¢ im weiteren Sinne um die Wirkung der
Unterrichtsmittel auf die Unterrichtsmethode.

Es besteht ein breites Spektrum an Unterrichtsmittel: Beamer (26,77%),
Lehrbuch (20,08%), Arbeitsbuch (13,99%). Dabei ist anzumerken, die Probanden
verfligen lediglich Gber eine Kopie der genannten Teile des DaF-Lehrwerks. Es liefl3
sich erfahren, das meist verbreitete Unterrichtmittel sich in das Thesenpapier (38,49%)
aulerte. Computer (34,72%) hat die zweitgrofite Stellung. Da die Plakate (2,51) und
DVDs (00%) einen signifikanten Effekt jedoch einen sehr geringen Wert im
algerischen  Germanistikunterricht haben, konnte dies ergeben, dass die
Germanistikstudierenden wenig vertraut mit Strategien der externen Visualisierung
sowie Vorstellungsbilder und Imagery-Strategien sein werden.

Bei der Befragung sollten die Probanden noch andere eingesetzte Unterrichtsmittel
aufzahlen. 10 Testpersonen haben Smartphone und Internet zitiert, 7 Studierende

haben Worterbucher hinzugefugt.

Abbildung 03: Prozentsatz der verstdndlichen Erklarweise im algerischen

Germanistikunterricht

Wird der DaF-Unterricht auf verstandliche Weise erklart?
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Nein

Quelle: Eigene Darstellung

Am positivsten wurde die Frage 2.3 ,Wird der Germanistikunterricht auf

verstandliche Weise erklart?® beantwortet, deren Ziel darin bestand, die klare
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inhaltliche Strukturierung zu ermitteln, in der es mit dem Set der Lernstrategien
gearbeitet wurde. Uber die Mehrheit der algerischen Germanistikstudierenden
(73,64%) hat zugestimmt, dass der Germanistikunterricht auf verstandliche Weise
erklart wurde, was nicht nur einen hohen Grad der Elaboration der Unterrichtsstoffe,
aber auch und in starkem Male die Organisation der erhaltenen Gedankengénge
offenbaren wirde, wobei z.B. Zusammenfassungen zugénglich hergestellt werden
konnten. Dadurch konnten ebenso die Strategien der externen Visualisierung wie

Mind-Map, Clustermethode u.a. in Erfillung gehen.

Abbildung 04: Eingerdumte Zeit fiir Ubungen im algerischen Germanistikunterricht

Wird genug Zeit fiur Lernaufgaben eingerdumt?
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Quelle: Eigene Darstellung

Die Frage 2.4 ,Wird genug Zeit fiir die Ubungen eingeriumt? ¢ erzielt die
Reflexionsphase, in der die Ubungen ausgearbeitet und dementsprechend die
speziellen Lernstrategien trainiert werden.

76,56% der Befragten war der Ansicht, dass die zur Verfugung stehende Zeit
fur die Lernaufgaben genug war. Dies wirkt vorteilhaft auf das Arbeitsklima und die
Lernatmosphére, in der die Germanistikstudierenden zusammen arbeiten, um
Arbeitshilfe bitten und sie anbieten, die Lernaufgabe planen, tberwachen und
auswerten und sich die Ideen austauschen zu kdnnen. Die ausreichende Zeit fiir die

Lernaufgaben schlie3t die Losungsblockade und verstarkt die Selbstreflexion. Der
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Studierende geht auf die Lernaufgaben bewusst ein, er beantwortet die gesamten

Fragen und Ubt erneut den Unterrichtsstoff.

Abbildung 05: Die oft eingesetzten Sozialformen zur Bewaltigung der

unterrichtlichen Ubungen

In welcher Sozialform bewaltigen Sie am meisten die
Ubungen?
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Quelle: Eigene Darstellung

Die Frage ,In welcher Sozialform bewiltigen Sie dfters die Ubungen?* hatte auf
der einen Seite zu erkennen, ob die integrierten Sozialformen tber die gleiche Stellung
im Germanistikunterricht bei der Bewdltigung der Ubungen verfiigen zugunsten der
Auslibung der Sozialstrategien. Auf der anderen Seite war es auch zu erfahren, was die
meist verwendete Sozialform ist, die als eine Unterrichtsmethode betrachtet wird ist.
Obwohl die Einzelarbeit zur Unterstutzung der internen Stiitzstrategien
,2Aufmerksamkeitsmanagement bzw. Konzentrationsmanagement “ beitrdgt, wurde ihr
seitens des algerischen Germanistikstudierenden kein Augenmerk geschenkt (15,48%).
Bemerkenswert hat die Partnerarbeit (46,44%) bei der Bewaltigung der Ubungen die
Erststellung  eingenommen. Bezogen auf die Gruppenarbeit war die
Kleingruppenarbeit  (43,51%) die meist verwendete Sozialform dagegen zu der

Grol3gruppenarbeit (5,02%), selbst wenn diese Arbeitsform die Teamféahigkeit starkt.
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Abbildung 06: Mittelwerte der schriftlichen und miindlichen Haustibungen

Wie oft machen Sie schriftliche und mindliche
Haustbungen?
35 33.05
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Quelle: Eigene Darstellung

Die Frage ,Wie oft machen Sie schriftliche und miindliche Hauslibungen?‘ hat
darauf abgezielt, ob es eine standige Beschaftigung mit allerlei Ubungen vorliegt, die
ermoglichen, allerlei speziellen Lernstrategien in Benutzung zu nehmen. Die
Testpersonen haben wie folgt geantwortet: Eine groRe Zahl von den befragten
algerischen Germanistikstudierenden (33,05%) hat abgestimmt, dass es selten
schriftliche und mindliche Hausaufgaben vermittelt wurden. Dies gilt als ein
Hindernis, um ein die speziellen Lernstrategien aufbauen zu kdnnen. Die zweithtchste
Zustimmung hat die Teilfrage 3 betroffen, wo die Ubungen gelegentlich durchgefiihrt
wurden. Allerdings betrégt die Zustimmung in diesem Fall bereits nur 23,84 %. Und
nur rund 20,5% der algerischen Germanistikstudierenden hat angegeben, dass es sich

immer mit Hausaufgaben beschaftigt wurde.
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Abbildung 07: Mittelwerte der Testkontrolle im algerischen Germanistikunterricht

Wie oft werden Sie getestet?
60 53.97
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Wochen

Quelle: Eigene Darstellung

Ziel der gestellten Frage, ,,wie oft werden Sie getestet?*, war in erster Linie zu
erkennen, ob es immer Moglichkeit besteht, Wiederholungsstrategien bei den
algerischen Germanistikstudierenden zu entwickeln. In der schematischen Darstellung
war ersichtlich, dass mehr als die Halfte (beinahe 54% ) angegeben hat, dass sie
lediglich 1 Mal pro 2 Monate Teste geschrieben hat, und nur eine Minderheit: 5,43 %
hat berichtet, dass sie 1 Mal pro 2 Wochen getestet wurde, was den Einsatz und den
Aufbau der Memorierungsstrategie hemmt. Ferner wird erschlossen, selbst wenn die
Konsolidierung der Erkenntnisse im Langzeitspeicher ein Grundziel vom FU sein
sollte, wird sie auf allen drei Ebenen, ndmlich der episodische, der semantische und

der prozedurale Speicher tbersehen.
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Abbildung 08: Mittelwerte der Ratschldge und Tipps

Wie oft werden Ihnen Ratschlage und Tipps flr das
Lernen gegeben?
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Quelle: Eigene Darstellung

Die Frage ,Wie oft werden Ihnen Ratschlage und Tipps fiir das Lernen
gegeben?‘ hat den aktuellen Stand beabsichtigt, in dem der Lehrende die
motivationalen und die affektiven Kréfte der Germanistikstudierenden weiterhin in
Gang setzt. Mit Prozentsatz 36,82% der Haufigkeit liegt die Antwort auf die Frage
,Wie oft werden Thnen Ratschldge und Tipps gegeben? {iber dem Durchschnitt der
Ubereinstimmungen. Insgesamt hat die Prozentanzahl der Zustimmungen zwischen
21,75% (kontinuierliche Ratschlage und Tipps ), 20,50% (gelegentliche Ratschlége
und Tipps) und 17,57 % (seltene Ratschldge und Tipps) variiert, was einen nicht
erwarteten  vielmehr niedrigen Wert von Triebkraften der algerischen
Germanistikstudierenden ergeben hat, woraus sich grof3en Bedarf an Motivation- und

Emotionsstrategien ableiten lieR.
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Abbildung 09: Mittelwerte der Literaturquellen in der algerischen
Universitatsbibliothek

Gibt es genug Literaturquellen in der
Universitatsbibliothek?
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Quelle: Eigene Darstellung

Um einen Uberblick tber die Verfiigbarkeit der Literaturquellen an der
Universitat zu erhalten, wurde die in Abbildung 09 stehende Frage gestellt. Die
Wichtigkeit der Literaturquellen liegt darin, dass die Germanistikstudierenden ihre
externen ressourcenbezogene Strategien besser entwickeln konnen. Deskriptiv liel}
sich feststellen, dass es einen starken Mangel an bibliographischen Quellen (nein:
66,10 %) bestand. Rund 80 Probanden haben die Teilfrage ,In welchen Bereichen
fehlen Literaturquellen? kommentiert. Die duferst angenehme Tatsache tragt mit
Sicherheit, dass der Bereich, in dem Mangel auftaucht, war in erster Linie
,Literaturwissenschaft® (30 Testpersonen), wahrend 17 Probanden sich fiir ,Linguistik*
entschieden haben. An der dritten Stelle standen die grammatischen Buicher (13). Es
folgten Romane (09), Didaktik (08), Landeskunde (07), Ubersetzung (03),
Fachsprache (02) und dann Zeitschriften (01).
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Abbildung 10: Beurteilung der gesamten Studienumgebung im Hinblick auf den
algerischen Germanistikunterricht

Wie beurteilen Sie die Studienumgebung insgesamt?
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Quelle: Eigene Darstellung

Mittels der Frage ,Wie beurteilen Sie die Studienumgebung insgesamt? hatte
herauszustellen, ob die derzeitige gesamte Lehr- und Lernsituation bzw. die Summe
aller Faktoren dazu verhelfen, dass der Germanistikstudierende seinerseits seine eigene
externe Stiitzstrategie ,Lernumgebung’ fordert. Wie aus Abbildung 10 hervorging, die
Ansichten waren unterschiedlich, aber 39,33% der Germanistikstudierenden ist
diesbeztiglich davon ausgegangen, dass die gesamte gestaltete Studienumgebung
besser sein konnte. VVon daher ist eine eindeutige Gewichtung zum Ausdruck
gekommen, dass es Unzufriedenheit ber die klimatischen Verhaltnisse erfasst wurde.
Nur ein Drittel (20,50%) der Befragten hat die Studienumgebung fur gut gehalten.
Dies hatte zur Folge, dass die Anwendungssituationen, in denen unterschiedliche
Lernstrategien genutzt und gefestigt sowie Arbeits- und Denkprozesse angeregt

werden, auf jeden Fall begrenzt sind.

Auf die letzte Frage 2.11 ,Wie schitzen Sie die Unterrichtsqualitét ein, haben
die 42 Probanden frei und unterschiedlich reagiert. Ziel dieser offenen Frage war, das

aktuelle Unterrichtskonstrukt direkt von den Germanistikstudierenden zu erhalten.



230

Von den Ansichten, die die positiven Aspekte im algerischen Germanistikunterricht
beleuchtet haben, wird kommentiert, dass die Erklarungsweise verstandlich ist und die
Unterrichtsinhalte bedeutungsvoll sind, die sich als kognitive Aktivierung erweisen. Es
steht positiverweise eine Informationsflut in allen Bereichen. Die gute
Unterrichtsqualitat wird an die Vielfalt der Texte und Ubungen angekniipft, da es sich
mit neuem Wortschatz befassen lasst, was die lexikalische Kompetenz bei den
Studierenden aufbauen kann. Das ist ein guter Prédikator fir Lernzuwachs im
Allgemeinen. Die gute Unterrichtsqualitdt wird ebenso mittels Lehrmaterialien-
Vielfalt wie Computer, Bilder, Videos gesichert. Einige Probanden haben erklart, dass
die Qualitat des algerischen Germanistikunterrichts viel besser als friiher ist. Andere
haben weitlaufig erlautert, dass der Germanistikunterricht kennzeichnend ist und dies
héngt von der konstruktiven Unterstitzung des kompetenten Lehrenden zusammen.
Die zweite Gruppe der Testpersonen hat Stellung anders genommen, wobei sie
den negativen Aspekt ins Licht gebracht hat. Viele Testpersonen haben der aktuellen
Methode vorgeworfen. Eine Testperson hat hinzugeflgt, dass es fir das jeweilige Fach
nicht die jeweilige Lehrmethode gibt. Der Grammatikunterricht wird z.B. mindlich,
indes das Fach ,Miindlich® schriftlich erteilt. Es bedarf laut den Befragten adaquate,
aber auch vielféltige nicht klassische Verfahren, die durch die modernen
Unterrichtsmaterialien —die einen starken Mangel markieren— unterstutzt werden, und
die auch die Motivation bei allen algerischen Germanistikstudierenden gewéhrleisten
konnten. Viele der Probanden haben hervorgehoben, solange die Studierenden nicht
lernbereit und unkonzentriert sind, lasst der Unterricht sich nicht bestmdglich

abzeichnen.

2.2.2.9 Ergebnisinterpretation der schriftlichen Studentenbefragung

Es war Dbeabsichtigt, neuere Entwicklungen der Lernstrategien im
Zusammenspiel mit der verwendeten Unterrichtsmethode angemessen ins Licht zu
bringen. Die Analyse der schriftlichen Befragung algerischer Germanistikstudierenden
an Universitat Djilali Liabés in Sidi Bel Abbés sowie an Universitdt Mohamed Ben

Ahmed in Oran hat Folgendes ergeben:
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Nach den Antworten kann festgestellt werden, dass die Elaborationsstrategie
von den algerischen Germanistikstudierenden manchmal entfaltet ist, z.B. durch die
Teilstrategie Vorwissensaktivierung, Notizen nehmen, Fragen herstellen.  Die
elaborative tieforientierte Lernstrategie sollte eher Augenmerk geschenkt werden. Es
besteht inzwischen Ubereinstimmung dartiber, dass der bewusste und effektive Einsatz
von der Wiederholungsstrategie fehlt. Entworfene Kontrollteste sind in dieser

Hinsicht mehr zu intensivieren.

Die Organisationsstrategie Zusammenfassung sollte von groRer Zahl der
Germanistikstudierenden  eine  Forderung  erfahren.  Auf die  bezogene
Zusammenfassung und die schematische Umstrukturierung des Inhalts stiitzen sich die
Studierenden selten. Auf diese Weise entsteht kein spezifisches thematisch vernetztes
organisiertes Fachwissen, nach dem es strategisch methodisch gegangen wird, was den

Weg fur entwickeltes prozedurales Wissen ebnet.

Die Auswertung der Fragen der Selbstregulationsstrategien gibt die Sicherheit,
dass die préaktionale Phase bzw. das Entwerfen der Lernaufgaben lediglich
prozentuale Haufigkeiten hat genauso wie die postaktionale Phase namlich das
Bewerten. Selbstkontrollstrategien sind immer dann moglich aufgebaut, wenn der
algerische Germanistikstudierende sténdig Teilziele skizziert, sich auf Unterrichtsstoff

vorbereitet und das Durchgefiihrte kontrolliert.

Die dargestellten Ergebnisse legen nahe, dal3 die Leistungsmotivation und die
Selbstwirksamkeit und somit solche Motivations- und Emotionsstrategien nur selten
direkte Effekte auf die Bewaltigung der Ubungen haben. Die getesteten Items werden
hochstens nicht eher von dem algerischen Germanistikstudierenden benutzt. Eine
wesentliche Bedingung fiir die Férderung der Methodenkompetenz ist die Beschaffung

der Triebkrafte, die von den Lehrenden h&ufig Beachtung finden.

Weiterhin zeigen sich die Ergebnisse in Abhangigkeit von dem kooperativen

Lernen, die Germanistikstudierenden sollten ihrerseits, die Maoglichkeiten des
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arbeitsteiligen Lernens und Losung von sozialen Konflikten nahe zu bringen. Die
Germanistikstudierenden erleben  als fremdbestimmt bzw. als selbstbestimmt.
Deswegen muss haufig ein geradezu "bildungsfreundliches Klima™ herrschen. Die
Unterrichtsform muss ein moglichst Zusammenarbeiten der Studierenden erméglichen
und gemeinsamen Problemlésens ermutigen. Diese gelten als VVoraussetzungen fir die
Entwicklung der damit gemeinten Sozialstrategien und der Verbesserung der

angeleiteten und reflektierten sozialen Erfahrungen.

Einsatz der internen ressourcenbezogenen Lernstrategien: Wahrend das
Anstrengungsmanagement betreffs der Schwierigkeit vom Unterrichtsstoff; als
standige Tatigkeit bei mehr als die Mehrheit der Germanistikstudierenden an Boden
und Bedeutung gewinnt, findet Zeitmanagement keine Berlcksichtigung. Die
Zeitstruktur soll neu durchdacht werden. Ergénzend sei darauf hingewiesen, dass auch
die externe ressourcenbezogene Lernstrategie ndmlich ,das Nutzen der
Informationsquellen®  einen  seltenen  Einsatz ~ von  den  algerischen
Germanistikstudierenden findet. Erforderlich sei hier ein Ruf nach ausreichender
Anzahl an fachwissenschaftlichen Dokumentationen an der algerischen Universitét. Im
Vergleich dazu bemiiht sich die Mehrheit der Germanistikstudierenden immer, ruhiges
und Kkonzentriertes Lernen zu schaffen. Die Befragten wurden in diesem
Zusammenhang nach ihrer Zufriedenheit mit der Studienumgebung gefragt und es ist
zu vermuten, dass die gesamte Lehr- und Lernsituation nicht dazu verhilft, die eigene

spezifische Teilstrategie ,Lernumgebung‘ auszuprigen.

Da die Frontalmethode die meist verwendete Unterrichtsmethode im
algerischen Germanistikunterricht ist, lasst sich in Abhéangigkeit von den
Unterrichtsmitteln das Thesenpapier mehrprozentig aufzdhlen im Gegensatz zu
anderen Handlungsmustern, LdL und Unterrichtsgesprach. Wie aus Analysen deutlich
wurde, kam die Stationenarbeit in ihrer Nutzlichkeit nie zum Vorschein. Es steht keine
Gleichstellung fur die Unterrichtsmethoden, dieser Schwerpunkt wurde mittels der
Antworten auf die Frage: ,Wie schitzen Sie die Unterrichtsqualitdt insgesamt? °,

wobei die befragten Germanistikstudierenden erklaren, dass es auf innovative und
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adaquate Unterrichtsstruktur kommen soll. Erforderlich ist eine lehrergesteuertes, aber

auch ein lernerzentriertes Vorgehen.

Es scheint jedoch wiederum deshalb bedeutsam, auf den starken Mangel an
Unterrichtsmaterialien hinzuweisen. Obwohl das Arbeitsbuch zum gesamten tief- und
oberflachenstrategischen Arbeiten dient, findet es keine befriedigende Verwendung
genauso wie Plakate, die sehr selten genannt wurde, selbst wenn sie eine interessante
Darbietung neuer Inhalte jeglicher Art leisten und die Motivationsstrategien und die
Lernstrategien  der externen Visualisierung bei den Germanistikstudierenden
erweitern. Andere notwendige Unterrichtsmittel wie DVDs und Lautboxen kommen

nie zum Einsatz.

2.2.3 Zu den Fallstudien der Masterstudiereden

2.2.3.1 Ziel der Fallstudien

Mit dem Ziel, hier auf eine empirische Untersuchung hinsichtlich der Entwicklung der
Methodenkompetenz und der aktuellen Situation der Unterrichtsmethode eingehen zu
kdonnen, wurde im Deutschbereich der Universitat Ibn Khaldoun in Tiaret Fallstudien
mit den Studierenden durchgefiihrt. Die gestellte Problematik wird in ihrem realen
Umfeld untersucht. Daraus resultierend ist die aktive Auseinandersetzung mit dem
Inhalt als auch konkretes Handeln des Lernenden. Es geht auch darum,
unterschiedliche Handlungsmdoglichkeiten zu entwickeln bzw. zu bewerten und

Falllésungen zu erarbeiten

2.2.3.2 Préasentation der Fallstudien

Also es geht im Folgenden um die Analyse der Fallstudien von
Germanistikstudierenden, die einen Masterstudiengang wéhrend 4 Semester ndmlich
im Laufe der Studienjahre 2014/2015 und 2015/2016 an der Fremdsprachenabteilung
an Universitat Ibn Khaldoun in Tiaret errichten. Diese Germanistikstudierenden haben

ihre Licence-Studien schon an Universitat Oran und Algier abgeschlossen.
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Einen Fragebogen haben sie zuerst bekommen, in dem ihre Angaben gewonnen
werden: Name, Alter, Motivation zum Deutschlernen usw. Zweitens wurden sie nach
den speziellen Lernstrategien, die sie bei der Bewaltigung der Lerniibungen bzw. bei
dem Umgang mit den dargebotenen Texten verwenden, befragt. In dem dritten Teil
setzten sich die Studierenden mit Frage, an welchen Stellen sie die Unzufriedenheit
innerhalb der Master-Seminare finden. Mit einer offenen Frage wurden diese DaF-
Studierenden auch aufgefordert, die Methode des Lehrers zu beurteilen, und die
alternativen Unterrichtsmethoden, die sie in Master-Seminaren gehabt hétten,

aufzuschreiben (Siehe die Fallstudie im Anhang, Seiten: Z-BB).

2.2.3.3 Analyse und Evaluation der Fallstudien

Die einzelnen Ergebnisse der schon erklarten Fragen werden in der Form der
Fallstudien vorgestellt, in denen die Reflexionen und die zukiinftige Anderungen im
Unterricht formuliert werden koénnen. Basierend auf den Beobachtungen in meinen
eigenen  erteilten  Seminaren ,Allgemeine  Didaktik‘; ,Lehrwerkanalyse‘;
,Literaturdidaktik® in den drei Semestern und jeweils wéahrend der Betreuung einiger
Kandidatinnen und Kandidaten beim Erstellen der Masterarbeiten werden meine
eigenen Bemerkungen uber die gesamten speziellen Lernstrategien der befragten

Germanistikstudierenden in den Kommentaren hinzugeftgt.

Fallbeispiel 1
Die Studentin Feriel Haddou (28) hat drei Jahre Deutsch als dritte Fremdsprache am
Gymnasium Hireche Mohamed in Tiaret gelernt. Das DaF-Studium am
Fremdspracheninstitut an Universitdt Oran hat sie aufgenommen, weil sie sich flr die
deutsche Sprache und Kultur interessiert.
Was die erste Frage uber die speziellen Lernstrategien anbetrifft, hat Feriel wie folgt
beantwortet:
,Im Umlauf meines Studiums habe ich mich meistens auf die
Elaborationsstrategien konzentriert, damit meine ich die Aktivierung vom
Vorwissen, indem ich es mit dem inneren Bild verkniipfe. Darunter fallen

auch das Stellen der Fragen und das Nehmen von Notizen, dabei gehe ich
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ausfihrlich auf die Stichworte. Ich versuche immer den gesamten
Unterrichtsstoff mit meinen Worten zu formulieren (paraphrasieren). Ich
habe ebenso die Organisationsstrategien benutzt, d.h. ich organisierte und
strukturierte das neue Wissen (Ideen, Abschnitte), und um das erfolgreiche
Lernen meistern zu konnen, fasse ich Texte zusammen oder unterstreiche

ich Stichworter, um Hauptaussagen zu gewinnen.

Bezugnehmend auf die Antwort von Feriel kann gesagt werden, dass sie zwei zentrale
Lernstrategien  verwendet, namlich  die  Elaborationsstrategie  und  die
Organisationsstrategien.  Wéhrend  ihres  Studiums hat sie auch die
Motivationsstrategien eingesetzt und weil sie intrinsisch motiviert war, hat sie sich
selbst ermutigt, eine bezeichnende sprachliche Progression zu verwirklichen. Anhand
meiner eigenen Bemerkungen in den Master-Seminaren konnte ich erfahren, dass
Feriel keinen groBen Wert auf die Sozialstrategien legt. Sie bewaéltigt die
Lernaufgaben regelméfig individuell, indem sie das Aufmerksamkeitsmanagement in

Benutzung nimmt.

Die Studentin Feriel bewertet im Folgenden die Lehrmethode, sie gibt an:

,Im Allgemeinen vermittelt die Mehrheit der Lehrerlnnen uns die
Unterrichtsstoffe gut, die Mehrheit Gbertrdgt die Inhalte auf interessante
Weise, sie ist lebendig und kompetent. Die Lehrkrafte konzentrieren sich
auf die interkulturelle Kommunikation, d.h. das Ziel pragt sich in dem
Vorrang der mindlichen sowie der schriftlichen Sprachproduktion und in
dem Kennenlernen der anderen Kultur. Verschiedene Arbeitsformen stehen
im Mittelpunkt der Master-Seminare wie Rezensionen, Vortrage, Referate,
Protokolle und die alternative Unterrichtsmethode—meines Erachtens-, mit
der wir -die Lerngruppe- gearbeitet hatten, wére diese spezielle Form des
Kooperativen Lernens ,WECHSELSEITIGES LEHREN UND LERNEN
(WELL)* gewesen, bei der die Studierenden Expertlnnen fiir einen Teil des

Lernstoffs wiirden.*



236

Der Befragungsausschnitt verdeutlicht, dass die Studentin Feriel nicht von der
Beurteilung einer gewissen Lehrmethode in einem bestimmten Master-Seminar
ausgeht, sie greift auf die Methoden der Mehrheit der Lehrkréfte zurlick. Feriel hat
einen bedeutenden Aspekt namlich den interkulturellen Ansatz beim Vermitteln der
deutschen Sprache beleuchtet. Threr Meinung nach vier Arbeitsformen lassen sich
feststellen, mit denen das Master-Seminar variieren lasst und da das WELL vorteilhaft
auf das Sammeln der Erfahrungen im Bereich des Germanistikunterrichts seitens des

Lernenden wirkt, hatte Feriel mit diesem Lehr- bzw. Lernkonzept gearbeitet.

Feriel erklart weiter:
,»In einigen erteilten Seminaren wird der Unterrichtsstoff nach der selben
Methode gestaltet. Die Studierenden werden nicht genug motiviert und sie
konnen  sich  nicht selbststindig mit  den  unterschiedlichen
Problembereichen auseinandersetzen, weil der Unterricht monoton wirkt;
das Lernen mechanisch erfolgt und der Unterricht streng kontrolliert und
geplant wird. AuBerdem wird den Studierenden keine Mdglichkeit gegeben,

sich frei zu duBern.*

Feriel legt offen, manche Seminare werden durch die Methodeneinfalt bzw.
Methodenmonotonie ausgezeichnet, dies konne darauf deuten, dass die
Germanistikstudierenden  nicht genligend extrinsisch motiviert werden, was die
Kreativitat verringern und das Burnout-Syndrom einfallen lasst. Aus dieser Antwort
ist zu erkennen, dass die Mitteilungs- bzw. die Ausdruckskompetenz seitens des

Studierenden in keiner Entfaltung gebracht wird.

Fallbeispiel 2

Im Jahre 2006 hat Badra Belhoudja (32) ihr Studium im Fachbereich Germanistik am
Fremdspracheninstitut an Universitdt Oran abgeschlossen. Deutsch hat sie schon am
Gymnasium Ibn Rostom in Tiaret von 2000 bis 2002 gelernt. Badra hatte am Anfang
keine Vorliebe fiir die deutsche Sprache, aber sie hat sich stets bemdiht, sich gute

Leistungen zu ergeben.
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Ihre h&ufig verwendeten speziellen Lernstrategien bei dem Umgang mit dem

Unterrichtsstoff hat die Germanistikstudentin Badra folgendermaRen beschrieben:
,Bei der Beschiftigung mit dem strukturierten Stoff gibt es so
unterschiedliche Lernmethoden bzw. Lernstrategien, um irgendwelchen
Text zu analysieren und zu synthetisieren. Als Germanistikstudentin weif3
ich genau, was eine Organisationsstrategie ist, die —meines Erachtens — auf
jeden Fall fur den Anfanger geeignet ist. Basierend auf dem didaktischen
Prinzip ,das Alte mit dem Reiz des Neuen verbinden‘ benutze ich die
Elaborationsstrategie bei der Bearbeitung des Textes. WIE und Warum? Ich
werde erklaren: Zunéchst einmal soll ich die interne Verarbeitung meines
sprachlichen Wissens sowie meine gespeicherten Gedanken Uber das
Textthema auffrischen, dass ich dieses alte Wissen mit den Informationen
des aktuellen Textes wieder aktivieren kann. Bei der Analyse bzw. bei der
Interpretation des dargebotenen Textes soll ich immer den Texttyp
festlegen, Hypothesen bilden und mein lexikalisches Wissen einsetzen, um
die neuen schwierigen Worter zu erkldren und somit die Bedeutung des
gesamten Textes besser zu erschliefen. Nach der Textinterpretation ziehe

ich alle resultierten Gedanken in einem einzelnen Text zusammen.*

Die Germanistikstudentin Badra hat die von ihr benutzte Lernstrategie ausfuhrlich
erlautert: sie erweitert ihre Erkenntnisse  mittels des Abrufs gespeicherter
Informationen aus dem Langzeitgedachtnis und behélt das Gesamte im
Arbeitsgedachtnis, wobei sie den dargebotenen Unterrichtsstoff analysiert und
weiterhin interpretiert, auf diese Weise entschlisselt sie die undeutlichen Worter
durch ihr vorhandenes lexikalisches Sprachwissen. Darauf basierend wird fast der
gesamte Text verstanden. Wichtig erscheint bei Badra, dass nachdem sie das globale,
selegierende sowie detaillierte Verstehen operationalisiert, wird sie die wichtigsten

Sinneseinheiten zusammenfassen, dass ein ganz neuer Text entsteht.

Die negativen Stellen, an denen die Germanistikstudentin Badra im Master-Seminar

Licken gefunden hat sowie ihre Perspektiven hat sie dermalien dargestelit:
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,»Die Erklarung des Unterrichts sei die Aufgabe der Lehrperson. Aber wenn
sie sich nicht bemiht, um diese Verantwortung zu tbernehmen, konnen
dann die die skizzierten Unterrichtsziele nicht erreicht werden. Das
Problem liegt meiner Meinung nach in der Verwendung der Thesenpapiere,
die aus dem Internet blof} entnommen und nicht bearbeitet werden, und
weiterhin trotz ihrer Komplexitdt nicht in einzelnen Sitzungen verteilt
werden. Es geht folglich in diesen Art-Seminaren um mechanisches Lernen.
Diese rigide Methode motiviert gar nicht die Lerner. Diese gilt als eine
Stelle, an der ich die Unzufriedenheit im Master-Seminar finde. Auf der
andreren Seite liegt die Abwesenheit der Lernmaterialien bzw. der
Unterrichtsmedien vor, die eine Verstehenshilfe anbieten, dies fuhrt gerade
zum nicht erfolgreichen Unterricht. Die Lernumgebung erweise ich flr
unruhig, was meistens das Lehren und das Lernen unmdglich gestaltet. Die

Teamarbeit ldsst sich innerhalb der Klasse beméngeln.*

Im Hinblick auf die Antwort von Badra kann konstatiert werden, dass die rigide
Lehrmethode darin besteht, wenn die Lerngruppe mit den nicht didaktisierten
Unterrichtsstoffen mechanisch lernt, insbesondere wenn diese Stoffe kompliziert sind.
Die Unzufriedenheit liegt nicht nur an der Methode des Lehrers, aber auch an den
Lernmaterialien, wenn sie nicht verfugbar fir den Unterricht sind. Auf den negativen
Aspekt ,die multimediale Umgebung* hat Badra hingewiesen, es geht auch um die
unruhige situierte Lernumgebung, die die Studierenden verhindert, sich auf das
Studium insgesamt zu konzentrieren. Zudem winscht sich die Germanistikstudentin

die alternative Sozialform Teamarbeit: die Klein- oder Grol3gruppenarbeit.

Fallbeispiel 3

Der Student Abbas Boualem (29) hat sich am Gymnasium Ahmed Medaghri in Tiaret
geschult, dort hat er finf Jahre die deutsche Sprache gelernt. Er entschied sich,
Germanistik am Fremdspracheninstitut an Universitdt Oran zu studieren, weil er sich
fir die deutsche Sprache und Kultur interessiert und Verwandte und Bekannte in
Deutschland hat.
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Der Germanistikstudent Boualem zitiert in diesem Abschnitt seine spezielle
Lernstrategie:
,Zur Bewiltigung der Lernaufgaben fiihre ich die Kooperationsstrategie
ein, die mich sehr interessiert, die Mitpartner arbeiten innerhalb Gruppe,
jeder verfiigt tber seine eigenen Erkenntnisse, die weitergeleitet wirden,
also die Partner helfen sich gegenseitig weiter, wenn sie etwas nicht
verstehen bzw. ihre Standpunkte nicht erklaren kdnnen, sie korrigieren sich
gegenseitig und sprechen ab. Also es gibt Informationsaustauch, jeder
motiviert den anderen, um weiterlernen zu konnen, und auch haufig

Kommunikation und Interaktion zwischen die Mitgliedern der Gruppe.

Der Germanistikstudent Boualem verflgt Gber Bereitschaft, sich auf die Kooperation
mit anderen Studienkolleginnen und —kollegen einzustellen. Er ist motiviert fir die
Sozialstrategie, mit der die Kommunikation innerhalb der Lerngruppe gestutzt wird.
Diese Kooperationsstrategie lasst sich das Akzeptieren der Meinungsverschiedenheit
entfalten. Laut der Meinung von Boualem werden dank der Kooperationsstrategie
sowohl seine ldeen als auch die Standpunkte anderer entwickelt, eingebracht und
konkretisiert. AuRerdem konne jeder Mitpartner die Feedbackmethoden kennen und
anwenden. Jeder Mitpartner in der Gruppe versetzt sich in andere hinein und jeder

erwirbt und entwickelt die Fahigkeit, mutig nachzufragen.

Auf die Frage , Wie beurteilen Sie die Methode des Lehrers und was fiir alternative
Unterrichtsmethoden  hatten  Sie  im  Master-Seminar  gehabt?® hat der
Germanistikstudent folgendes angegeben:
,Anhand meiner Erfahrungen als Germanistikstudent habe ich bemerkt, an
den Master-Seminaren l&sst es sich auf den Frontalunterricht als
Lehrmethode stlitzen. Daraus resultiert der negativen Einfluss auf die
Entwicklung und Forderung der kommunikativen bzw. sozialen
Kompetenzen des Lerners. Die Lehrer geben den Lernenden keinen Raum
miteinander zu diskutieren und zu arbeiten. Wenn die Lerner wéhrend dem

Unterricht nicht kommunizieren kdnnen, werden ihre Beziehungen zu dem
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Lehrer beschrankt und das ist eine Stelle, an der die Lernenden die
Unzufriedenheit finden. Sie spiren die Monotonie. Es ist vor allem die
Rolle des Lehrers, den Unterricht zu moderieren und neue verschiedene

Arbeitsformen zu variieren.*

Laut Boualem sollten die Lerninhalte gruppengerecht vermittelt werden, da er
bemerkt, dass in dem Master-Seminar eine methodische Monokultur existiert, sie ist
namlich die dominante Unterrichtsmethode ,Frontalunterricht® sei. Auch wenn dieser
darbietende Unterricht darauf abzielt, die Sachkompetenz bei den Lernenden zu
starken, den Lernenden mehr zu kontrollieren und zu bewerten, hat er negative

Konsequenzen auf die Kommunikation zwischen dem Lehrenden und den Lernenden.

Fallbeispiel 4

Der DaF-Student Mourad Zidani (30) hat drei Jahre Deutsch am Gymnasium gelernt

und nach vier Jahren Germanistik an Universitat Algier absolviert. Den Master-

Studiengang schliet er an Universitat Ibn Khaldoun in Tiaret ab.

Zundchst einmal gibt der Germanistikstudent Mourad im Folgenden die Erklarung

seiner speziellen Lernstrategien in einzelnen Schritten ab:
,Bevor ich mit dem Unterrichtsstoff anfange, beschéftige ich mich zuerst mit
einer Internet-Recherche und suche ich konkretes Beispiel, manchmal soll ich
Bilder, Plakate oder Symbole benutzen (traditionelle oder elektronische
Medien), um die Entdeckung und Vereinfachung der ldeen zu erreichen. Die
erste Phase enthélt verschiedenartige Fragen, die das VVorwissen provozieren
und ggf. in den Lernstoff zu situieren. Die Hinflihrung in das Thema beginnt
mit Beispielen und Fragen, die Texterklarung soll ich mit einer stillen Lekture
anfangen, dies entwickelt das Leseverstehen und reaktiviert die alte Lexik. Die
Lektlre ist ein individueller Lernprozess. Neue Lexik wird eingefthrt und
spater verglichen, es werden Ideen erklért und organisiert. Um den Wortschatz
zu verankern, gebrauche ich immer Synonyme und Gengenteile. Das
Vollverstehen des Textes fiihre ich mit Ubersetzung durch und basiere ich

weiterhin auf den gestellten mtndlichen und schriftlichen Fragen und auf den
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gegebenen  aulerunterrichtlichen  Aufgaben, wie etwa  Aufsatze,

Zusammenfassungen und Projekte.*

Der Germanistikstudent Mourad erzielt die ressourcenbezogene Lernstrategie
,Anwendung der modernen und traditionellen Hilfsmittel. Er bindet seine
Lernumwelt in den Lernprozess mit. Die Elaborationsstrategie
, Vorwissensaktivierung® eignet sich er mittels Fragenstellens an, aber auch anhand des
Generierens von Beispielen. Die Wiederholungsstrategie entfaltet er im Bereich des
Erwerbs von dem Wortschatz. Es ist auch festzustellen, dass die interne Stutzstrategie
,Anstrengungsmanagement‘ in Betracht kommt. Sein strategisches Repertoire bringt er

durch die Organisationsstrategie weiter

,In diesem Zusammenhang wollte ich auf das Problem der heterogenen
Gruppe hinweisen, die Studierenden haben nicht das selbe Niveau und die
Lehrpersonen finden fast immer Schwierigkeiten bei der geeigneten
Methode zur Vermittlung des Stoffes. Dies schafft die Demotivation bei
den Lernenden. Die gesamten Programme brauchen viel Zeit und Projekte
zum Konsolidieren. Ich personlich finde auch Schwierigkeiten, in
elektronischen Quellen zu forschen, da es viele Daten und Informationen

gibt und in der Bibliothek stehen keine Biicher mehr zur Verfiigung.*

Die Frage der Unterschiedlichkeit der Lernenden hinsichtlich des Sprachniveaus wird
nicht nur von den Lehrenden gestellt, aber auch von den Lernenden (Anmerkung: die
Lernenden differieren in ihrer Wissensbasis; ihrer Intelligenz, in ihrer Motivation
u.A.), dies wirkt negativ auf die Wissensvermittlung und Wissensaneignung also auf
das unterrichtliche Handeln im Allgemeinen, deswegen entsteht ein Mangel an der
extrinsischen Motivation im Hinblick auf die leistungsstarken Studierenden und wegen
dosierten Lehrprogramme hat der Germanistikstudent vor allem Probleme bei dem
Zeitmanagement, also er kann die gesamten dargebotenen Inhalte nicht befestigen. Die
Frage, die sich wvor allem in dieser Hinsicht stellen l&sst, ob den
Germanistikstudierenden auch genug Zeit gegeben wird, Inhalte in den

Wahrnehmungsspeicher landen zu lassen, die Wahrnehmung hangt auf jeden Fall von
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Erfahrungen ab. Anhand der Antwort von Mourad kann gesagt werden, dass er sich
bemuht, die kognitive Verarbeitung des Gegenstandes unter strategischem
Gesichtspunkt zu férdern ndmlich die multimediale Umgebung gut zu gestalten, dass
er in weiterfiihrender Literatur nachschlagt, aber er konfrontiert mit Schwierigkeiten:
Hier wird mit Nachdruck auf den Mangel der Literaturquellen in den

Universitatsbibliotheken hingewiesen.

Im weiteren Verlauf der Fallstudie bringt Mourad Folgendes zum Ausdruck:

,Ich mache darauf aufmerksam, die meisten Studierenden strengen sich
nicht an, Zeit zu planen, um etwas zu analysieren oder recherchieren, die
Kompetenzen werden nicht benutzt, und jeder arbeitet autonom, der Lehrer
versucht immer nur wichtige Informationen zu vermitteln, trotzdem gibt es
immer Anstrengungen, wie Benitzung von Beamer und Plakaten. Die
Lehrer versuchen ebenso ihrerseits, die Studierenden bewusst zu machen,

zu motivieren und zu orientieren.*

Bezogen auf diese Beobachtung von Mourad im Master-Seminar lasst sich erkennen,
dass die tiefverarbeitenden elaborativen Prozesse bzw. typische strategische
Herangehensweisen von den Master-Studierenden nicht eingesetzt werden und da die
Einzelarbeit die dominante Sozialform ist, kann der Austausch der erwerbenden sowie

der verarbeitenden Information nicht unterstiitzt werden.

Der DaF-Student driickt immerhin aus:
,Der negative Aspekt besteht darin, dass es keine freie Diskussion steht,
keine Lust, keine Recherche, keine Lektlre, der erste und letzte Wunsch
besteht nur in den Noten. Nach dem Abschluss versuchen die Studenten,
nur Arbeitsstellen zu finden. Weder weiteres Lernen noch kreative Ideen
finden Entfaltung. Der Lehrer ist auch automatisch demotiviert und
versucht immer einfache Methode zu benutzen, z.B. Blatter und

Zusammenfassung, Schlusselworter geben oder Diktat, der Gebrauch der
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neuen Medien ist begrenzt, er kostet viel Zeit und bedarf VVorwissens, der

heutige Student fragt nicht und debattiert gar nicht.*

Der DaF-Student beleuchtet die negativen Aspekte im DaF-Unterricht: da der
Germanistikstudent sich seinerseits darum nicht bemiht, seine sprachlichen und
fachlichen Erkenntnisse zu erweitern, wird das auf die effiziente Rolle der Lehrperson
im Klassenraum negativ einwirken. Es ergibt sich die Demotivation, die dazu fihrt,
dass die Lehrperson lediglich die selben einfachen VVorgehensweisen errichtet. Es bote
sich um kreative Unterrichtsmethoden. Also es gibt schon einen umgekehrten Einfluss:
Einerseits konnen die Lernbedingungen die Auswahl der Unterrichtsmethode negativ
oder positiv beeinflussen und andererseits hat die jeweilige Unterrichtsmethode auch
ihre Mitwirkungen auf die Lerner-Kompetenzen.
Der Master-Student legt aufmerksam dar:
,Vor allem geht es nicht, um gute oder schlechte Methode zu beurteilen,
der Unterricht hat —meines Erachtens — keine zukinftigen Ausblicke und
keine Innovation, die Ziele sind klar ,,Gymnasiallehrerinnen und -lehrer
ausbilden”, deswegen wiinschte ich mir, dass die Unterrichtspraxis
Berticksichtigung gefunden hatte. Auf der anderen Seite sollte die
alternative Methode ,Integration der neuen Medien* an Boden und

Bedeutung gewinnen.*

Die alternativen Methoden schlagt der Germanistikstudent vor, dass es besser ware,
wenn im Master-Seminar mit praktischen Unterrichtsprinzipien gearbeitet wird, der
zukinftige Lehrer wird auf diese Weise Vorerfahrungen und Kenntnisse sammeln. Da
scheint die handlungsorientierte Unterrichtsmethode LdL oder das kooperative Lehr-
und Lernkonzept WELL fundiert zu sein. Im Zusammenhang mit den Alternativen
nennt der Germanistikstudent auch die neueren Unterrichtsmedien, die die
Medienkompetenz seitens des Lerners entwickeln und den Germanistikunterricht

auflockern lassen.
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2.2.3.4 AbschlieRende Ergebnisse zu den Fallstudien

Bei der Analyse der Passagen standen folgende Analysegesichtspunkte im

Vordergrund:
Die Lernstrategien, auf die die Masterstudierenden sich ofters stiitzen bei der
Beschéftigung mit dem Unterrichtsstoff, -Ganz konkret- um Texte zu
bearbeiten sowie unterrichtliche und auBerunterrichtliche Aufgaben  zu
bewaltigen.
Die Stellen, an die die Masterstudierenden Unzufriedenheit innerhalb der
Klasse insgesamt gefunden haben (die negativen Aspekte, die sie in Master-
Seminaren gefunden haben).
Wie die Masterstudierenden die Methode des Lehrers beurteilen (Waren sie
damit zufrieden?) Was fir alternative Unterrichtsmethoden sie auch im
Unterricht gehabt hatten.

Es sind abwechslungsreiche Lernstrategien bei den Master-Studierenden zur
Sprache gekommen und verschiedene Facetten des Lernstrategiekonstrukts wurden
begriffen. Jeder Befragte hat die oft verwendeten Lernstrategien aufgezéhlt. Sollte das
neue Wissen organisiert und strukturiert werden, dann wird auf die
Organisationsstrategien zurtickgegriffen. Sollte das neue und bedeutungshaltige
Wissen in bereits bestehende kognitive Strukturen integriert und Verknlpfungen
zwischen Wissenselementen herausgearbeitet werden, dann mag es auf die
Elaborationsstrategien eingehen. Es werden diesbeziglich Notizen zur Enkodierung
und zur Speicherung der Informationen genannt, aus denen die Masterstudierenden
Zusammenfassungen herstellen kdnnen. Es wird die Teilstrategie Textunterstreichung
verwendet zugunsten des Erfassens von Hauptaussagen

Mittels der Analyse der Fallstudien kann ergeben werden, dass es den
Wiederholungsstrategien kein Augenmerk geschenkt wird. Dabei konnen neue
Informationen nicht festigt werden. Auch fur ein schnelleres Abrufen von
vorhandenem  Wissen und ein  tieferes  Verstandnis  werden  keine
Wiederholungsiibungen genannt.

Die ressourcenbezogene Lernstrategie ,Anwendung der modernen und

traditionellen Hilfsmittel bzw. grundlegende und weiterfuhrende Informationsquellen
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wird flr essentielle Lernstrategie gehalten, die dabei helfen, die erhaltenen
Wissensstrukturen aller Art zu erweitern. Es ist auch zu beachten, dass die
Universitéatsbibliothek, die als ein fixer Bestandteil der Studienumgebung gilt, mit
keinen ausreichenden bendtigten Dokumentationen ausgestattet ist

Da der soziale Austausch eine intensivere Auseinandersetzung mit dem

Unterrichtsstoff anregt, wird die Kooperationsstrategie zu den wichtigen speziellen
verwendeten gezahlt. Es lassen Reflexion von Gruppenarbeiten, mehr Kontrolle und
Verantwortung auf ihre eigenen Lernprozesse sowie die Motivation sich gewinnen.
Es wird in dieser Hinsicht eine fehlende Bereitschaft vermerkt, dem Gebrauch aller
Arten der Schematisierung nachzugehen, wie z.B. Mind-Mapping; Clustering trotz
ihren positiven Auswirkungen auf das Begreifen der Gedankengange und das
Uberfiihren der Inhalte im Langzeitgedachtnis.

Es ist ebenso anzumerken, dass die Selbstkontrollstrategien zwar die Kontrolle
und die Bewertung als ein wichtiger Bereich der Metakognition gering ausgepragt
werden. Daruber hinaus wurden die Motivations- bzw. die Emotionsstrategien
aufgezahlt, die die oben genannten speziellen Lernstrategien, die den emotionalen und
motivationalen Bedingungen stark obliegen, in passenden Situationen aktivieren und
nutzen zu konnen.

Nachdriicklich wird von den Befragten beleuchtet, dass der algerische
Germanistikstudierende seinerseits kaum Mihe gibt, seine Fachkompetenz zu
erweitern. Der Grund daflr liegt darin, dass er nicht imstande ist, sein eigenes
methodisch-strategisches Vorgehen zu implementieren. Negativ wird die
multimediale und insbesondere die situierte Studienumgebung beurteilt, die
keineswegs dazu verhilft, das Konzentrationsmanagement aufzubauen. Es geht
weiterhin um das Problem vom Zeitmanagement, das aufgrund der dosierten
Lehrprogramme im Masterstudiengang erfolgt.

Der Umgang mit den Fallstudien hat erbracht, alternative innovative Methoden
hatten die Masterstudierenden im Germanistikunterricht gehabt. Es wird in diesem
Zusammenhang die methodische Monokultur n&mlich den darbietenden
Germanistikunterricht kritisiert, da sie vor allem die Demotivation bewirkt und die

extrinsischen Einflisse auslosen lasst. Der rigide Umgang mit dem Thesenpapier zur
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Erklarung des Unterrichtsstoffs, der didaktisiert werden sollte, kdnne laut den
befragten Masterstudierenden das Studium lediglich mechanisch machen. VVon daher
wird die neue Lehr- und Lernkultur auf den Gedanken gebracht.

Darunter fallen z.B. das WELL. Bei dem WELL sind die Lerner in hohem Male
konstruktiv. Sie seien einmal Vermittler, indem sie (ber einen gewissen
Wissensvorsprung verfligen sollten und sie werden ein anderes Mal als Novizen
betrachtet, indem sie die Informationen aufnehmen und verarbeiten. Das LdL als
modernes konstruktivistisches Handlungsmuster gehért ebenso zu den innovativen
Methoden im algerischen Germanistikunterricht. Das LdL wird genauso wie das
kooperative Lehr- und Lernkonzept WELL als Gewinn bringend betrachtet, die
Germanistikstudierenden  machen  Bildungserfahrungen, sie  erteilen den
Unterrichtsstoff aus Lernperspektiven und lassen sich anhand der Vernetzung aller
Teilnehmer motivieren. Der Unterricht sollte also den Germanistikstudierenden viel
Handlungsspielraum ermdoglichen, sodass sie ihre Lernwege auf effiziente Weise
gestalten und steuern wirden. In einem unterrichtlichen Kontext sollten auch den
neuen Unterrichtsmedien Rechnung tragen. Auf diese Weise lasst sich der Unterricht
offen und vielseitig auszeichnen, wobei eine Gesamtheit  von kognitiven,
metakognitiven, motivational-emotionalen und ressourcenbezogenen speziellen
Lernstrategien von dem Germanistikstudiereden selbststandig ausgewahlt, eingesetzt

und reflektiert werden kdnnen.

Fazit

Das zweite praktische Kapitel hatte die zweite Teilhypothese, dass die von dem
Germanistikstudierenden verwendeten Lernstrategien nicht vorteilhaft auf die
Erweiterung seiner Methodenkompetenz wirken. Es hat sich aus der schriftlichen
Befragung an die Germanistikstudierenden an Universitat Djilali Liabes in Sidi Bel
Abbés sowie an Universitit Mohamed Ben Ahmed in Oran unterschiedliche
Ergebnisse resultiert. Was die Einsatzmdoglichkeiten der speziellen Lernstrategien im
ersten Teil des Fragebogens anbelangt, konnte festgestellt werden, dass die Anzahl der

elaborativen Lernstrategien ihre Verwendung insgesamt manchmal findet. Es ist auch
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hervorzuheben, dass die Wiederholungsstrategien zur Erleichterung vom Abruf der
schon integrierten Wissensstrukturen  selten eingesetzt  sind. Die
Germanistikstudierenden implementieren die Organisation der Ideen auf ausreichende
Art und Weise als ein Teilaspekt der Organisationsstrategie, die wiederum mittels der
Anfertigung der Zusammenfassungen sowie Mind-Maps und Clustering nicht in der
gewilnschten Weise auftaucht. Die Selbstregulationsstrategien koénnen durch die
praaktionalen und postaktionalen Phasen, auf die die Germanistikstudierenden
gelegentlich eingehen, nicht entfaltet werden. Geht es um die Motivations- und
Emotionsstrategien, dann l&sst es schlielRen, die Germanistikstudierenden sind selten
intrinsisch bzw. extrinsisch, um Lernleistungen zu ergeben. Der affektive Faktor ist
desgleichen selten zu konstatieren. Gewissermalien sind Strategien fur kooperatives
Lernen auf standige Weise zu verwenden, nur wenn es sich um Verstdndnisprobleme
handelt, die Germanistikstudierenden greifen selten auf die Zusammenarbeit mit
anderen Studienkollegen. Die Mehrheit der algerischen Germanistikstudierenden
strengt sich an, die internen ressourcenbezogenen Lernstrategien
,/Anstrengungsmanagement‘ sowie ,Aufmerksamkeitsmanagement® zu benutzen, doch
das ,Zeitmanagement’ wird kein Augenmerk geschenkt. Selbst wenn die externe
Stiitzstrategie ,das Suchen in weiterfithrender Literatur® von Relevanz ist, ist sie nicht
hinreichend bekannt. Die externe Stiitzstrategie ,Lernumgebung taucht mit starker
Ricksichtnahme auf.

Es war auch vonnoten, auf den derzeitigen Stand der Unterrichtsmethoden in
Zusammenspiel mit den speziellen Lernstrategien einzugehen. Es wird in dem
algerischen Germanistikunterricht genug Zeit fir die Lernaufgaben eingerdumt, wobei
die elaborativen, organisatorischen, selbstregulierten, motivationalen, emotionalen,
sozialen, internen und externen ressourcenbezogenen Lernstrategien praktiziert werden
konnen, aber die unzureichende Zahl der schriftlichen und mindlichen Hausaufgaben
hemmt die Entwicklung dieser speziellen Lernstrategien, die auch wegen der
begrenzten Vielfalt von kreativen handlungsorientierten Unterrichtsmethoden nicht
weitergebracht werden konnen. Dafiir wurden auch andere Griinde abgeleitet, wie das
Nicht-Vorhandensein und der reduzierte Einsatz einiger Unterrichtsmaterialien, wie
z.B. die DVDs, die Plakate, der Arbeitsbuch und das Lehrbuch, die der
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Unterrichtsmethode von dienender Rolle sind. die Vernachldssigung mancher
Sozialformen namlich die GroRgruppenarbeit und die Einzelarbeit. Das methodische
Umgehen in dem algerischen Germanistikunterricht richtet nicht sein Augenmerk auf
die standige Einbettung der Test-Kontrolle, wobei nicht nur die kognitiven und
Wiederholungsstrategien benutzt und gefordert werden konnen, aber auch die
metakognitiven, kooperativen Strategien und die Stitzstrategien. Zu der Forderung der
externen Stutzstrategien leistet weder die zeitgemdalRe situative und multimediale
Studienumgebung noch das Repertoire wissenschaftlicher Literaturquellen einen
Beitrag dafur.

Restimierend l&sst sich der algerische Germanistikunterricht nach der Analyse und
Auswertung der Fallstudien als darbietender Unterricht erweisen. Erl4utert haben die
befragten Germanistikstudierenden, dass die derzeitige Unterrichtsmethode neu
bedacht werden sollte, weiterhin sollte nach abwechslungsreichen und innovativen

Unterrichtsmethoden gestrebt werden.
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2.3 Zu der Analyse und Auswertung der Hospitationsprotokolle und des
Beobachtungsbogens

Einfihrung

In dem dritten praktischen Kapitel geht es zun&chst einmal um die Analyse und
Auswertung der Hospitationsprotokolle unterschiedlicher Facher im ersten, zweiten
und dritten Studienjahr an Deutschabteilung algerischer Universitat. Basierend auf
dieser Analyse und Auswertung wird dann der Beobachtungsbogen unter dem
Gesichtspunkt ,,Unterrichtsmethode® untersucht. Die Beobachtung erméglicht es,
sowohl die Nebenarbeitshypothese ,die aktuelle Unterrichtsmethode spielt keine
bewirkende Rolle zur FoOrderung der Lernstrategien als Fundament der
Methodenkompetenz des algerischen Germanistikstudierenden bei‘ zu verifizieren als
auch die von den algerischen Germanistikstudierenden gewonnenen Gesichtspunkte in
den schriftlichen Befragungen durchschauen zu kénnen. Es muss weiterhin ausfihrlich
beim Untersuchen der Unterrichtsmethode sein, deshalb ist von den zehn Merkmalen
des guten Unterrichts ausgegangen. Nach der Analyse und Auswertung des
skizzierten Beobachtungsbogens l&sst sich mit den zusammenfassenden Ergebnissen
beschéftigen, dabei handelt es sich darum, auf den aktuellen Stand jedes einzelnen

Merkmals in Zusammenhang mit gewissen Lernstrategien einzugehen.

2.3.1 Vorstellung der Hospitationsprotokolle

Bei dem Hospitationsprotokoll werden zuerst Angaben (ber Fach, Universitat,
Klasse, Anzahl der Teilnehmer, Tag, Uhrzeit, Thema und Zielsetzung der
Unterrichtsstunde angezeigt. Die Unterrichtsphase, Sozialformen, Medieneinsatz
sowie Anmerkungen werden festgelegt und erdrtert. Der Einstieg, die Erarbeitung, die
Festigung und die Ergebniskontrolle werden als das verwendete Phasenschema
bezeichnet, mit dem es eine schriftliche Dokumentation des Verlaufs jeder

hospitierten Unterrichtsstunde errichtet werden kann.
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2.3.2 Analyse und Auswertung der Hospitationsprotokolle

Bevor es auf die Analyse und Auswertung des Beobachtungsbogens nach dem
Gesichtspunkt ,Unterrichtsmethode‘ eingegangen wird, soll im Folgenden der Analyse
der durchgefiihrten Hospitationsprotokolle nachgegangen werden. Folgende
Schwerpunkte werden hospitiert: Lehrer-Lernenden-Anteil, didaktischer Aufbau der
Unterrichtsstunde, Impulsgebung des Lehrers, soziales Verhalten, Methodik,

Korpersprache u.A.

Tabelle 12: Hospitationsprokoll 01 fiir Unterrichtsstunde ,Grammatik*
Universitat: Djilali Liabes

Klasse: 1.Studienjahr Gruppe 03 ~ Anzahl der Teilnehmer: 34
Tag:17.04.2017 Uhrzeit: 10.15-11.25

Thema der Stunde: Das Passiv

Zielsetzung: Beherrschung der Passiv-Form mit und ohne Agens
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Zeit | Unterrichtsphase/ Aktionsfor | Material/ Alternative | Anmerkungen
Lehrer- und Studenttatigkeit m/ Medien Vorschlage
Sozialform
15 Einstieg Frontal- Tafel; Alle
Min. | BegriBung/ Anwesenheitsliste methode/ | Textmarke Studierenden
Die Studentin liest die in der Plenum. r; rufen den
letzten Sitzung vorgegebenen Schwamm; vorangegange
Beispiele. Tische nen
Wiederholung: Die Studentin und Unterrichts-
schreibt Stiihle. stoff ab.
die schon behandelte
Regel an die Tafel (werden+ PII).
Die Lehrerin fragt, ob die
Studierenden verstanden haben.
15 Erarbeitung Plenum. Tafel; Eine lineare
Min. | Die vorgegebenen Sétze werden Text- Progression
gelost. marker; vom
Die Studierenden schreiben die Schwamm:; Unterrichtssto
neuen Beispielsatze mit. Tische ff.
Passivsétze ohne Agens und Stuhle.
Regel:
-Die Aktion steht im Mittelpunkt
der Information.
-Die Person, die etwas macht
(Agens) ist entweder allgemein
bekannt, unbekannt oder nicht
wichtig fir die Information.
10 Festigung Dialogisch. | Tafel; Stations-
Min. | Beispiele: Text- arbeit
Zu jeder dargestellten Regel marker; waére hier | Heuristisches
schreibt die Lehrkraft ein Schwamm; | eine Verfahren.
Beispiel. Tische und | geeignete
Anhand eines konkreten Beispiels Stiihle. Methode.
finden die Studierenden die Regel
,Vermeidung vom unpersonlichen
,es‘ beim Wem-Fall°.
25 Ergebniskontrolle Unterrichts | Tafel: Wiederholen
Min. | Zunéchst einmal sollten die -gespréch. | Textmarke als
Studierenden r; Konsolidieren
das Gesamte zusammenfassen. Schwamm; /
Die Lehrkraft vervollstandigt das Tische und Alles was
Reslimee. Stihle. miindlich
Hausaufgabe wurde von den erklart
Studierenden geschrieben. wird, wird
Vier Passivsatze sollen sie schriftlich
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erganzen. fixiert.
Der erste Satz wurde schon als
Muster gearbeitet.

Es geht um den Gebrauch von den
Prépositionen ,von‘ und ,durch’
Die Lehrerin fragt noch, ob die
Studierenden Fragen haben.

Quelle: Eigene Darstellung

Anhand der Hospitation 01 kann erschlossen werden, alle Studierenden sind
einbezogen, sie nehmen daran teil und horen zu. Mit ihnen interagiert die Lehrkraft,
sie stellt ihnen Fragen, lasst sie antworten und vorlesen. Nach Anweisungen und
Erklarungen der Lehrkraft 16sen Studierenden die Grammatik-Arbeitsaufgaben. Hier
scheint bei der Bewaltigung der zweiten Lernaufgabe die Stationsarbeit nitzlicher zu
sein. Jeder Teilnehmer ldsst sich mehr motivieren, wenn er den Platz wechselt, mit
anderer Lerngruppe arbeitet und dann die erarbeiteten Auftrdge mit anderen Gruppen
vergleicht. Die Methoden, die geschlossen werden konnen, bestehen in dem
Artikulationsschema, in der zeitlichen Gliederung des Unterrichts, der Motivation, der
Darbietung, der Verknlpfung, der Zusammenfassung und der Anwendung. Sie
bestehen auch in den Sozialformen ,Frontalmethode, Unterrichtsgesprach®, und in

den Lehreraktionsformen, ndmlich Lehrerfragen und —aufforderungen.

Tabelle 13: Hospitationsprokoll 02 fiir Unterrichtsstunde ,Schriftlich®

Universitat: Djilali Liabés

Klasse: 1. Studienjahr Gruppe 03 Anzahl der Teilnehmer: 34
Tag: 17.04.2017 Uhrzeit:11.57-13.00
Thema der Stunde: Wortschatz

Zielsetzung: Beherrschung der Lexik

Zeit Unterrichtsphase/ Aktionsform/ | Material/ Alternative | Anmerkungen
Lehrer- und Sozialform Medien Vorschlage
Studenttatigkeit
10 Einstieg Monologisch. | Tafel; Eine klare
Min. | BegrifRung/ Schwamm; Strukturierung

Anwesenheitsliste Textmarker; wird gesichert.
Die Lehrkraft erklart den Tische und
Stundenablauf. Stihle.

30 Erarbeitung Paararbeit/ Tafel; Schreib- Die neuen
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Min. | Die Lehrerin schreibt die | Kleingruppen | Schwamm; | mit unklaren
erste Wortschatziibung arbeit. Textmarker; | Bildgestalt | Worter werden
(leicht) an die Tafel (6 Tische und | ung. nur mundlich
Séatze: Was passt nicht). Stihle. entschlusselt.
Die Studierenden haben Die Lehrerin
eine Reflexionsphase. korrigiert gof.
Die Lehrerin schreibt die die
zweite Wortschatziibung orthographisch
(mittelschwer) an die en Fehler bei
Tafel: 10 Satze: Ergénzen Bedarf.
Sie.
Die Lehrerin korrigiert
zuerst ein paar
Leistungen.
An der Lésung beider
Aufgaben sollten alle
Studierenden teilnehmen,
jeder schreibt die richtige
Antwort an die Tafel.

10 Festigung Monologisch/ | Tafel;

Min. | Die Losung bzw. die Frontal- Schwamm:;
gesamten Satze werden methode. Textmarker;
von der Lehrerin Tische und
vorgelesen. Stihle.

05 Ergebniskontrolle Diskussion. Tafel;

Min. | Die Lehrerin fragt, ob die Schwamm:;
Studierenden Textmarker:;
Unklarheiten finden. Tische und
Fragen nach der Stihle.

Bedeutung der unklaren
Worter werden von
Studierenden gestellt.

Quelle: Eigene Darstellung

Zur Wortschatzerweiterung steht Unterrichtsstunde vom Fach ,Schriftlich®. Die

Abfolge der einzelnen Schritte wird in der Anfangsphase klar gemacht.

Fir jede

Lernaufgabe gibt die Lehrkraft genug Zeit fur die Reflexionsphase. Ratsam ist, dass

Schreib- mit Bildgestaltung umgesetzt werden, da diese Methode dazu verhilft, den

erworbenen Wortschatz im Langzeitgedachtnis zu behalten.

Bezogen auf die

verwendeten Methoden kann festgestellt werden: die Sozialformen ,Partnerarbeit,

Kleingruppenarbeit, Unterrichtsgesprach und Frontalmethode® kommen vor. Aufer der

Frontalmethode treten keine anderen Handlungsmuster wie LdL oder Stationenlernen
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auf, durch die die Studierenden ihre Methodenkompetenz aufbauen kdnnen. Es werden

mehr verbale als nonverbale AuRerungen als Urteilsformen zur Konkretisierung de

Unterrichtsablaufs verwendet.

Tabelle 14: Hospitationsprokoll 03 fiir Unterrichtsstunde ,Technik der
wissenschaftlichen Arbeit TTU®

Universitat: Djilali Liabes

Klasse: 1. Studienjahr Gruppe 02

Tag:17.04.2017
Thema der Stunde: Schriftliches Referat
Zielsetzung: Beherrschung der Referat-Présentation/ PPT- Prasentation

Anzahl der Teilnehmer:19
Uhrzeit: 13.20-14.40

Zeit | Unterrichtsphase/ Aktionsform | Material/ Alternative | Anmerkungen
Lehrer- und / Sozialform | Medien Vorschlage
Studenttatigkeit)
15 Einstieg Dialogisch. | Tafel; Interview
Min. | Begriiflung Schwamm; oder
Anwesenheitsliste, Textmarker:; Befragung
Wiederholung: Was Tisch und flr die
bedeutet Referat? Stiihle. Wiederholu
ng.
20 Erarbeitung Frontal- Tafel; Standbilder | Beide
Min. | Zwei Studentinnen | methode. Schwamm; ggf. Studentinnen
tragen ihr Referat Textmarker; | Verfilmung | schreiben alle
,Armut‘ vor. Tisch und (Referat). Bestandteile, auf
Die Lehrerin erklart, Stiihle. die es
wie man eine gute Computer; eingegangen
PPT-Prasentation Lautboxen; wird.
schaffen kann. Bildfolgen. Ein Mind-Map
zur Weiter-
erklarung.
35 Festigung Unterrichts- | Lautboxen; Sich- Die Studiereden
Min. | Fragen und gespréch/ Bildfolgen; Notizen- sind
Ruckfragen zu dem | Frontal- Videos, Machen aufmerksam auf
dargestellten unterricht. (Lieder). waére eine die Bilderreihe,
Referat/ eventuelle nach der sie
Die Lehrerin Aufgabe. einander fragen.
prasentiert ein
eigenstandiges
Referat, sie schreibt
die Bestandteile des
Referats ab. Bei der
PPT-Prasentation
bietet sie fur jeden.
15 Ergebniskontrolle Unterrichts- | Leistungen/ Die Lehrerin
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Min. | Die Lehrerin geht gesprach Referate zeigt jedes
auf die férmlichen Referat auf und
Fehler der schon fragt die
vorgegebenen Studierenden,
Referate ein. worin der
Bemerkungen formliche sowie
bezlglich des inhaltliche
Deckblattes im Fehler liegt.
Allgemeinen. Fragen —
Antworten —
Reaktion (Art-
Konsolidierung)
/ Auswertung.

Quelle: Eigene Darstellung

Die Hospitation 03 widmet sich dem Fach ,Technique du travail universitire‘. Wie an
dem Protokoll deutlich wird, beginnt die Lehrkraft mit einer Wiederholung zusammen
mit den Studierenden. Der Unterricht bedarf der Verwendung der Unterrichtsmittel
genau der audiovisuellen Medien ,Tontrdger und Video- bzw. Filmmaterial®. Der
Unterricht 1&sst sich durch gesamte Organisation auszeichnen. Der Unterricht ist nicht
nur lehrerzentriert aber auch lernerzentriert, wobei die Studierenden ihre die
Préasentation ihrer Freiarbeit halten. Zeit fir den Lehrervortag wird ebenso im nachsten
Schritt eingerdumt, bei dem die Motivation bei den Studiereden sich aufrechterhalten
l&sst nicht nur wegen Medieneinsatzes, sondern auch wegen des interessanten Themas
,Kunst in Deutschland‘. Auf der Basis von der Beobachtung kann konstatiert werden,
die Interaktionen sind fachlich oder nicht-fachlich wie der soziale Austausch. Die
kritische Betrachtung bezlglich der Methode wird expliziert dargestellt:
Methodenkonzeption wird durch analytische und synthetische Verfahren sowie des
Handlungsmusters ,Freiarbeit initiiert. Bei dem Artikulationsschema wird die logische
zeitliche Gliederung des Unterrichts gestaltet. Zu den eingesetzten Sozialformen
gehdren Frontalunterricht und Unterrichtsgesprach. Die Aktionsform des Lehrens

erweist sich als dialogisch. Die Urteilsform ist vielmehr verbal.



Universitat: Djilali Liabes
Klasse: 3. Studienjahr Gr.01
Tag: 18.04.2017

Thema der Stunde: Einleitung und Hauptteil

Zielsetzung: Form und Inhalt einer wissenschaftlichen Arbeit: Allgemeine Hinweise

Anzahl der Teilnehmer: 19
Uhrzeit: 8.40 — 10.00
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Tabelle 15: Hospitationsprokoll 04 fiir Unterrichtsstunde ,Methodologie der
Forschung MRU*

Zeit | Unterrichtsphase/ Aktionsfor | Material/ Alternative | Anmerkungen
Lehrer- und m/ Medien Vorschlage
Studenttatigkeit Sozialform

15 Einstieg Monologis | Tafel; Die Lehrerin | Die Studierenden

Min. | BegriiRung ch/ Schwamm; | kénnte die haben die Auswahl
Die Lehrerin informiert | Frontal- Textmarker; | behandelten | zwischen
die Studierenden Gber methode/ | Tische und | Schwerpunk | mindlichem oder
den Test. Dialogisch. | Stuhle. te nach einer | schriftlichem Test
Die Lehrerin schlieRt Reihenfolge | zu diesem Fach/
das Kapitel in dem an die Tafel | Generalisieren.
skizzierten schreiben. Den Studierenden
Lehrprogramm ab. Sie wird eine
stellt Fragen, um eine Maoglichkeit
Zusammenfassung des gegeben,
behandelten Elaborations-
Unterrichtsstoffes strategie zu
abrufen zu kénnen. weiterzubringen.
Nach der formalen und
inhaltlichen Gliederung
einer wissenschaftlichen
Arbeit wird gefragt.

30 Erarbeitung Dialogisch. | Text, Tafel; | Die Lehrerin | Der

Min. | Die Lehrerin diktiert den Schwamm; | konnte Unterrichtsstoff
Unterrichtsstoff. Sie Textmarker; | konkretes erfolgt nach
macht weiter mit der Tische und | Beispiel ,linearer
formalen und Stiihle. uber eine Darstellung‘/
inhaltlichen Gliederung gewisse Unterrichtsstoff-
einer wissenschaftlichen Thematik Gliedern.
Arbeit: geben und Die Lehrerin geht
Einleitung(Thematik den nicht auf die
und deren Eingrenzung, Themenbere | Einzelheiten von
Fragestellung, ich jedem Bestandteil
Hypothesen) festlegen. ein. Das Fach ist
Hauptteil(Theorie- Die nur eine
Praxis) sowie allgemeine Studierende | Einfuhrung in die
Zusammenfassung. n kdnnten Methodologie.

an diesem
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Muster
arbeiten und
eigene
Beispiele
entwickeln.
15 Festigung Dialogisch. | Tafel; Die Studierenden
Min. | Die Lehrerin stellt zu Schwamm; kdnnen das
jedem neuen Ausdruck Textmarker; Gesamte erfassen,
eine Frage. Die Tische und selbst wenn der
Studierenden reagieren Stiihle. Unterrichtsstoff
darauf. Bei sehr viele neue
Verstandnisliicken Fachbegriffe
schreibt die Lehrerin an enthélt.
die Tafel und erklart
immer weiter.
Ergebniskontrolle Plenum. Tafel; Stichwortmethode/
Min. | Die Studierenden zéhlen Schwamm; Zusammenfassung
die Bestandteile der Textmarker; als
wissenschaftlichen Tische und Organisationsstrate
Arbeit auf. Stihle. gie wird
entwickelt.

Quelle: Eigene Darstellung

Zum Erreichen der Zielsetzung ,Form und Inhalt einer wissenschaftlichen Arbeit:
Allgemeine Hinweise Erklarungen® geht die Lehrkraft auf Erkldrungen, Kommentare
usw. ein, die mehr Zeit in diesem Fach andauern. Der Einstieg beabsichtigt Fragen zu
dem Dbehandelten  Unterrichtsstoff, die die Studierenden anregen, die
Wiederholungsstrategie weiterzubringen und eine Zusammenfassung herzustellen. Die
Erarbeitung zielt darauf ab, das letzte Kapitel, mit dem es in der vorigen
Unterrichtsstunde angefangen wird, abzuschlieBen. Es wéare auch von Bedeutung,
wenn der Unterrichtsstoff, mit dem die Studierenden zum ersten Mal
auseinandersetzen, anhand Beispiele konkretisiert wiirde. Die Festigung erzielt, die
Verstandnisliicken im Bereich der formalen und inhaltlichen Gliederung einer
wissenschaftlichen Arbeit abzuschaffen. Der letzte Schritt hat zum Ziel, Bescheid zu
wissen, ob die Studierenden sich den Stoff sowie alle dargestellten Hinweise zu dem
Thema aneignen. Durch diesen zeitlichen und methodischen Ablauf wird die
Prozessstruktur , Artikulationsschema * festgelegt. In der Regel sind auch sprachliche

Interaktionen zwischen den Studienkollegen vorgesehen. Die dialogische Arbeitsform
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kommt in drei Phasen der Unterrichtsstunde vor, als Erstens in dem Einstieg, als

Né&chstes in der Erarbeitung und abschliefend dann in der Festigung. Die Sozialform,

die zum Vorschein kommt, ist der Frontalunterricht, mit dem die Beziehungsstruktur

geregelt wird.

analytischen Verfahrens erkannt.

Tabelle 16: Hospitationsprokoll 05 fiir Unterrichtsstunde ,Literatur®
Universitat: Djilali Liabes
Klasse: 3.Studienjahr
Tag: 18.04.2017

Anzahl der Teilnehmer: 19
Uhrzeit: 10.20 - 11.30
Thema der Stunde: Ballade ,, Feuerreiter von Eduard Morike

Die Methodenkonzeption wird vielmehr mithilfe des umfassenden

Zielsetzung: Vertiefung vom Textverstandnis/ Umsetzung von Lese- und Schreibtechniken

Zeit Unterrichtsphase/ Aktionsfor | Material/ Alternative Anmerkungen
Lehrer- und m/ Medien Vorschlage
Studenttatigkeit Sozialform
15 Einstieg Unterrichts | Tafel; Schreib- mit
Min. | Anwesenheitsliste+ -gesprach. | Schwamm; | Bildgestaltung
Wiederholung: was Textmarker; | konnte
bedeutet eine Ballade Tische und | gearbeitet
Eine kurze Stihle. werden/
Wiedererklarung Protokoll-
Ballade ,, fihrung.
Feuerreiter* von
Eduard Morike.
15 Erarbeitung Frontal- Text, Tafel; Sequenzielle
Min. | Der Lehrer erklart die | methode. Schwamm:; Organisation :
W-Fragen (Wer? Textmarker; Gewahrte
Was? Warum? Tische und Einflihrung in
Wann? Wo?) zur Stiihle. die
Analyse eines Textes chronologische
bzw. einer Ballade. n und kausalen
Abhéngig-
keiten der
Ballade.
20 Festigung Einzel- Text, Tafel; | Vertonungen, | Advance-
Min. | Jede Strophe wird von | arbeit/ Schwamm; | musikalische Organizer ist
drei Studierenden Plenum. Textmarker; | Untermalung eine von den
dreimal vorgelesen. Tischeund | waére eine geeigneten
Alle werden befragt. Stiihle. alternative Vorgehensweis
Die Studierenden Die Methode beim | e, die die
beantworten die Studierende | Vorlesen jeder | Elaborationsstr
schon erklarten W- n verwenden | Strophe. ategie sowie
Fragen. Computer Aussprache- Lernstrategien
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sowie fehler kdnnten | der externen
Smartphone | korrigiert Visualisierung
beim Text- | werden. entwickeln
vorlesen. lasst.
20 Ergebniskontrolle Partner- Text, Tafel; Der Lehrer gibt
Min. | Der Lehrer sichert das | arbeit. Schwamm; 03 Minuten fur
Textverstandnis Textmarker; die
anhand Fragen und Tische und Reflexionsphas
kontrolliert die Stuhle. e. Die

Leistungen der
Studierenden.

angefertigte
schematische
Darstellung
hilft den
Studierenden,
um eine
Zusammen-
fassung
schriftlich zu
fixieren.

Quelle: Eigene Darstellung

Das Hauptziel der Unterrichtsstunde vom Fach ,Literatur® ist dabei, den Studierenden
mittels der  W-Fragen-Methode zu helfen, das Textverstandnis zu sichern. In der
letzten Unterrichtsstunde wurde die Ballade ,, Feuerreiter” von Eduard Morike schon
dargestellt. Auf die W-Fragen zu jeder Strophe sollen die Studierenden antworten, und
das Gesamte in Form einer (bersichtlichen Darstellung schematisieren, nachdem sie
jede Strophe vorlesen. Der DaF-Unterricht beabsichtigt die Forderung der vier
Fertigkeiten und Teilfertigkeiten wie Aussprache. Die Aussprachefehler werden
trotzdem nicht berichtigt. Es ist nicht festgelegt, in welcher Sozialform die
Studierenden die Aufgabe (Textanalyse)bearbeiten sollen. Die Studierenden
entscheiden sich fur die Partnerarbeit. Es lasst sich herausstellen, dass es ein Wechsel
der Sozialformen steht (zunéchst das Unterrichtsgesprach, in einem zweiten Schritt
Frontalmethode, als Nachstes die Einzelarbeit und zum Schluss die Partnerarbeit).
Dreht es sich um die Methodenkonzeption, dann wird das umfassende analytische
Verfahren bestimmt. Geht es um Artikulationsschema, dann wird die zeitliche

Gliederung des Unterrichts anhand der Vorgaben ,Darbietung, Verkniipfung und



260

Zusammenfassung® bestimmt. Lehrerfragen und —aufforderungen sind die
Urteilsformen, nach denen die Studierenden die Aufgaben bewaltigen werden.
Tabelle 17: Hospitationsprokoll 06 fiir Unterrichtsstunde , Technologie der
Information und der Kommunikation TIC*
Universitat: Djilali Liabes
Klasse: 2.Studienjahr Gruppe 02  Anzahl der Teilnehmer: 26
Tag: 18.04.2017 Uhrzeit: 11.45 - 13.00
Thema der Stunde: Verbale und non-verbale Kommunikation
Zielsetzung: Sicherung der Kommunikationsprozesse
Zeit Unterrichtsphase/ | Aktionsfor Material/ Alternative Anmerkungen
Lehrer- und m/ Medien Vorschlage
Studenttatigkeit Sozialform
10 Einstieg Unterrichts | Tafel; Die Lehrerin Alle
Min. Begruflung -gespréch. | Schwamm; | hétte die Studierenden
Wiederholung tber Textmarker; | Zusammen- nehmen an der
den Tisch und fassung bzw. die | Wiederholung
Kommunikationsbe Stiihle. Wiederholung teil.
griff; des letzten
Kommunikationspro Unterrichts-
zesse und stoffes in Form
Kommunikation eines Mind-
nach Schulz. Mappings
dargestellt.
15 Erarbeitung Unterrichts | Tafel; Die Lehrerin Die Lehrerin hat
Min. Die Lehrerin erkléart | -gespréch. | Schwamm; | kdnnte den die gezeichneten
ausfuhrlich den Textmarker; | Unterschied Tatigkeiten auf
Unterschied Tisch und zwischen den der Ruckseite
zwischen verbaler Stiihle. beiden des
und non-verbaler Hauptbegriffen | Thesenpapiers
Kommunikation. schriftlich an die | zu behandeln,
Die Lehrerin verteilt Tafel fixiert. um weitere
die Thesenpapiere: Beispiele tber
Unterrichtsstoff ist die non-verbale
non-verbale Kommunikation
Kommunikation. zu sammeln und
Die Studentin liest Pantomime, das Verstehen
Satz fiir Satz und Text oder des Unterrichts-
die Lehrerin erklart Textteil stoffes zu
mit Gestik; Mimik spielerisch sichern.
und Motorik. darstellen.
05 Festigung Unterrichts Der behandelte
Min. Die Lehrerin fragt | -gespréch. Unterrichtsstoff

immer wieder, ob

ist zuganglich.
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die Studierenden gut

verstanden ggf.

Fragen haben.

45 Ergebniskontrolle Monologis | Bei der Sowohl das Die Prasentation
Min. 3 Freiarbeiten ch/ Préasentation | Thema der dritten

,Satelliten; Unterrichts | der ersten ,Kommunikatio | Freiarbeit ,die

Kommunikationsmit | gesprach. | Freiarbeit nsmittel als Gefahren des

tel und die Gefahren ,Satelliten® | auch das Thema | Fernsehens auf

des Fernsehens auf verwendet ,Die Gefahren Kinder ° ist ein

Kinder® werden von die des Fernsehens | Vorlesen des

Studierenden Studentin auf Kinder* bearbeiteten

dargeboten. Die Bilder fir bedurfen der Textes. Beide

Studierenden haben Abstrakta Verwendung der | vortragende

die Mdglichkeit zu und zeichnet | Unterrichtsmedi | Studentinnen

fragen und zu das en. Reportagen, | sind nicht

diskutieren. astronomisc | Statistiken auf imstande, das

he Objekt. Videos waren zu | Erfassende
integrieren. wiederzugeben

und die
gestellten Fragen
Zu beantworten.

Quelle: Eigene Darstellung

An der Unterrichtsstunde vom Fach ,Tic*

nehmen 26 Studierende teil.

Der

Unterrichtsgegenstand thematisiert die verbale und non-verbale Kommunikation und
zielt auf die Sicherung der Kommunikationsprozesse ab. Die Lernatmosphére ist
gekennzeichnet durch die gesamte Beteiligung aller Studenten und Studentinnen. In
Form eines Unterrichtsgesprachs  wird die Wiederholung in fragendem und
zweifelndem Tonfall durchgefuhrt und somit der Einstieg in das Thema gewahrleistet.
Die non-verbalen Verhaltensweisen vom Lehrer leisten Beitrag fir gesicherte
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsstoff in dem zweiten Teilschritt, wobei
fachliche Informationen vermittelt werden. Das standige Fragenstellen von der
Lehrkraft erzielt die Sicherung und Festigung der Lernprozesse. Durch Freiarbeiten
,Satelliten; Kommunikationsmittel und die Gefahren des Fernsehens auf Kinder® geht
die Handlungsstruktur in Erfillung. Die Rezipienten stellen ihrerseits Fragen, damit
sie ihr eigenes Verstandnis und Wissen (berprifen und damit sie sicherstellen, ob sie
richtig verstanden haben. Die Lehrkraft formuliert ihre Frage mit dem Ziel, den

Studierenden zu einer Antwort anzuregen (Freies Gespréch) aber nicht zum Ziel, eine
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unzureichende Antwort zu verbessern. Es wird der Diskussion und der Debatte nach
jeglicher Freiarbeit genug Zeit gewidmet. Hier soll auch gezeigt werden, es lasst sich
vorwiegend auf das Unterrichtsgespréach als Sozialform und auf das Monologische als

Arbeitsform stiitzen. Erschlossen wird die Beachtung der Prozessstruktur.

Tabelle 18: Hospitationsprokoll 07 fiir Unterrichtsstunde ,Landeskunde*

Universitat: Djilali Liabes

Klasse: 2.Studienjahr Gruppe 02 Anzahl der Teilnehmer: 26

Tag: 18.04.2017 Uhrzeit: 13.15-14.30

Thema der Stunde: Wohnen in Deutschland

Zielsetzung: Erweiterung der landeskundlichen Erkenntnisse im Bereich des Wohnens in
Deutschland

Zeit | Unterrichtsphase/ Aktionsform | Material/ Alternative Anmerkungen
Lehrer- und / Sozialform | Medien Vorschlage
Studenttatigkeit
30 Einstieg Monologisc | Tafel; Eine filmische | Die Lehrerin
Min. | BegriiRung h. Schwamm, | Darstellung kontrolliert bzw.
Der Text ,Wohnen in Tisch; uber den korrigiert nicht
Deutschland® wird in Stihle und | Wohnzustand | die phonetischen
Abschnitten dreimal Thesen- in Deutschland | Fehler.
von verschiedenen papier. nach dem
Studierenden Zweiten
vorgelesen. Weltkrieg/ Auf

die Landkarte
Deutschland

die Stadte
aufzeigen, tiber
deren
Wohnungen
diskutiert wird.
10 Erarbeitung Frontal- Tafel; Plakate, Dias Die
Min. | Die Lehrerin erklart methode. Schwamm, | Overhead- Semantisierung
die Worter anhand Tisch; folien. wird wenig
Synonyme und Stlihle Augenmerk
Ubersetzung ins und Statistiken, geschenkt. Hier
Franzosische. Thesen- Diagramme fiir | ware
papier. besseres Text- | Fragenstellen
Verstehen. nitzlich sowohl

fur
Entschlisselung
der unklaren
Worter als auch
fur die
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Ausiibung der
Elaborations-
strategie.
25 Festigung Frontalmeth | Tafel; Bildgestaltung | Der behandelte
Min. | Indieser Phase fuhrt | ode Schwamm, | als Verstehens- | Fachwortschatz
die Lehrerin eine Einzelarbeit/ | Tisch und hilfe. zum Thema
Ubung tiber Paararbeit. | Stiihle. ,Wohnen*
Fachwortschatz erweist sich fur
,Wohnen* durch. Die wichtig.
Studierenden sollen
den Begriffen die
passenden
Definitionen in 6
Sétzen zuordnen.
Die Ergebnisse der
Ubungen werden an
die Tafel von 2
Studierenden
geschrieben.
05 Ergebniskontrolle Frontal- Tafel; Die Kein
Min. | Fragen vom Lehrer, methode. Schwamm, | Studierenden integrierendes
ob die Studierenden Tisch; kdonnten offene | Verbinden, kein
Textverstandnis Stihle und | Fragen stellen. | Herausstellen
gesichert haben. Thesen- der
papier. Querverbindung
en (der
Gedanken).

Quelle: Eigene Darstellung

Das Hospitationsprotokoll 07 betrifft das Fach Landeskunde fiir das 2. Studienjahr. An
dieser Unterrichtsstunde nehmen 26 Studierende teil. Der Einstieg dauert 30 Minuten,
wobei die Studierenden ein Thesenpapier bzw. einen Text betitelt ,Wohnen*® erhalten,
der vielmals von unterschiedlichen Studierenden laut gelesen wird. Unterschiedliche
handlungsorientierte Methoden konnten in dieser Phase geeignet sein ndmlich eine
filmische Darstellung tber den Wohnzustand in Deutschland, Standbilder, Plakate,
Graphiken u.A.. Diese Methoden sind von dienender Rolle fiir den Einstieg genauso
wie fur die Erarbeitung des Textes, wobei die Frontalmethode die verwendete
Sozialform ist, die in drei Unterrichtsphasen vorzufinden ist (Erarbeitung, Festigung
und Ergebniskontrolle). Die Studierenden kénnen ihre landeskundlichen Erkenntnisse

erweitern anhand der in Schritt 04 ,Festigung‘ eingebetteten Ubung erweitern. Da
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handelt es sich um die Umschreibung der vorgegebenen Fachbegriffe mithilfe einer

Reihe von unterschiedlichen Satzen. Hier konnte auch sich mit Mapping —Verfahren

befasst erden. Es wird bemerkt, dass die Kontrolle der Leistungen von Studierenden

kein Augenmerk gewidmet wird. Der Analyse zufolge kann gesagt werden, dass die

Prozessstruktur bzw. der zeitliche Ablauf von dem ersten Schritt ,Einstieg® reduziert

sein sollte. Somit kdnnte mehr Zeit fir die Erarbeitung des Textes eingerdumt werden,

wobei es an Hauptaussagen, Nebenaussagen,

werden kdnnte.

Zusammenfassungen u.a. gearbeitet

Tabelle 19: Hospitationsprokoll 08 fiir Unterrichtsstunde ,Human- und

Sozialwissenschaften®

Universitat: Djilali Liabes

Klasse:1. Studienjahr (alle Gruppen)

Tag: 20.04.2017

Thema der Stunde: Massenmedien (Fernsehen; Radio und Zeitung)

Anzahl der Teilnehmer: 34

Uhrzeit: 8.30 — 10.00

Zielsetzung: Erwerb vom Fachwortschatz

Zeit | Unterrichtsphase/ Aktionsform/ | Material/ Alternative | Anmerkungen
Lehrer- und Sozialform Medien Vorschlage
Studenttatigkeit)

10 Einstieg Dialogisch. Tafel;

Min. | Begrifiung Schwamm,
Sprichwort ,Zeit ist Geld* Tisch und
wird vom Lehrer Stiihle.
aufgestellt als eine Art
Auffrischung.

25 Erarbeitung Monologisch. | Tafel; Gibt

Min. | Der Lehrer behandelt Schwamm, Anweisungen
Ubungen, wobei die Tisch; Stiihle wahrend der
Studierenden die und Beschaftigun
Synonyme von jedem Smartphones. g mit den

Wort aussuchen sollen.

Ubungen.
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40 Festigung Monologisch/ | Tafel; Eine Die

Min. | Der vom Lehrer schon Dialogisch. Schwamm, Reportage Studierenden
korrigierte Aufsatz im Tisch; Stuhle | Gber die drei | schreiben die
Bereich des und genannten Leistung von
Themenbereichs Smartphones. | Massenmedi | ihrem
,Massenmedien‘ wird von en/ Kollegen ab.
einem Studenten an die Wandzeitun | Der Lehrer
Tafel geschrieben. g oder Foto- | kontrolliert
Der Lehrer stellt Fragen collagen zu | und korrigiert
diesbeziglich. den die
Der Grammatikteil Massenmedi | schriftlichen
,Deklination von en Fehler nicht.
Adjektiven+ Nomen ohne
Artikel wird eingebettet. PPT-
Die Studierenden sollen Présentation
selber die Tabelle der des Themas
Deklination erganzen. ,Massen-
Eine Art Kontrolle von medien‘.
den Studierenden.

10 Ergebniskontrolle Frontal- Tafel; PPT- Der Stoff

Min. | Eine Grammatikibung methode/ Schwamm, Présentation | bzw. seine
(die richtige Form des Monologisch. | Tisch; Stiihle Zielsetzung
Adjektivs in 8 Satzen und sei nicht
erganzen) wird zunéchst Smartphones. geeignet fir
einmal erklart und den das Fach.
Studierenden als
Hausaufgabe gegeben.

Quelle: Eigene Darstellung

Der Unterricht von Human- und Sozialwissenschaften® findet im Horsaal statt, wo alle
Studierende (170) des ersten Studienjahres daran beteiligen werden. Es wird von
Anfang an bemerkt, dass die Zahl der Teilnehmer (34) gering ist. Der Hauptzweck
dieser Unterrichtsstunde ist der Erwerb vom Fachwortschatz. Der Beobachtung
zufolge wird die Deklination der Adjektive + Nullartikel als Feinziel betrachtet. Die
zweite und dritte Phase ,Erarbeitung und Festigung® schlieRen die Korrigierung der
Hausaufgaben ein, ndmlich das Aussuchen der Synonyme und der Aufsatz ber den
Themenbereich Massenmedien. Hier konnte ein Gesprach gefiihrt oder auch eine
Reportage oder Bild- und Schriftgestaltung in einer PPT-Prdsentation organisiert

werden, da die Urteilsformen nicht verbal sind. Gearbeitet wird weiterhin an der
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Tabelle der Deklination, die nicht geeignet fiir dieses Fach ist. Somit kann festgestellt

werden, dass das Artikulationsschema und zwar die inhaltliche Gliederung neu

bedacht werden sollte. Die Beziehungsstruktur ist durch Frontalunterricht organisiert.

Uberdies ist das Monologische die dominante Arbeitsform. Auf der Handlungsstruktur

sollte basiert werden.

Tabelle 20: Hospitationsprokoll 09 fiir Unterrichtsstunde ,Kognitive Psychologie®

Universitat: Djilali Liabes
Klasse: 3.Studienjahr (alle Gruppen)

Tag: 20.04.2017
Thema der Stunde: Zusammenflhrung der sprachlichen Mitteln und Fertigkeiten
Zielsetzung: Vertiefung in die sprachlichen Mittel

Anzahl der Teilnehmer: 15
Uhrzeit: 11.00- 11.40

Zeit Unterrichtsphase/ | Aktionsform | Material/ Alternative Anmerkungen
Lehrer- und / Sozialform | Medien Vorschlage
Studenttatigkeit
02 Einstieg Monologisc | Tafel; Brainstorming | Ausfall einer
Min. Wiederholung zu | h/ Frontal. Schwamm; | wére geeignet Voranstellung
dem letzt Text- flr den Einstieg | wesentlicher
behandelten marker:; in das Thema. Ankerideen,
Unterrichtsstoff. Tisch und keine
Stihle. Vorstrukturier-
ung.
15 Erarbeitung Monologisc | Tafel; Der Lehrer Die
Min. Der Lehrer h/ Frontal. Schwamm; | konnte mit Studierenden
diktiert den Text- Thesenpapier horen und
ganzen marker; arbeiten, um schreiben ein
Unterrichtsstoff. Tisch und einerseits die paar Worter
Stihle. Zeit gut falsch.
auszunutzen

und die von den
Studierenden
orthographische
n Fehler zu
tberwinden.
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10 Festigung Monologisc | Tisch und Far Die

Min. Der Lehrer fragt | h/ Frontal. Stihle, komplizierte Studierenden
die Studierenden, Tafel; Unterrichtsstoff | haben
was sie unter dem Schwamm e ware besser, Schwierigkeite
vorgegebenen und Text- Beamer, Folien, | n beim
Abschnitt marker. PPT- Texterfassen,
verstanden haben. Prasentationen | selbst wenn der
Die Studierenden einzusetzen. Lehrer ein paar
fragen ihrerseits, Ideen
was darunter entschlisselt.
gemeint wird.
Ergebniskontrolle | Monologisc | Tafel, Die

Min. Der Lehrer stellt | h/ Frontal. Schwamm; Studierenden
ZWel Textmarker:; haben
unterschiedliche Tisch und Schwierigkeite
Fragen, mit denen Stihle. n beim
die Studierenden Texterfassen,
sich auf den Test auch wenn der
vorbereiten Lehrer ein paar
konnen. Ideen

entschlisselt
hat.

Quelle: Eigene Darstellung

Das Hospitationsprotokoll 09 ist fiir das Fach ,Kognitive Psychologie‘ gedacht.
Beleuchtet soll werden, dass diese Unterrichtsstunde eine Nachholungsstunde ist, an
der lediglich 15 Studenten und Studentinnen teilnehmen. Am Anfang der Sitzung
findet eine rasche Wiederholung, die mehr Zeit gewidmet werden sollte. Aufgrund
dieser zeitlichen Gliederung (Artikulationsschema) wird der Einstieg in das geplante
Thema schwer erreicht. Hier konnte Ideenfindung in Form eines Brainstormings
hergestellt werden, das die Vorwissensaktivierung bzw. die Elaborationsstrategie
verwenden  ldsst. Beobachtet wird s, dass alle  Teilnehmer
Verstandnisschwierigkeiten haben, weil der dargebotene Text sehr viele Fachbegriffe
enthélt, deswegen stellen sie stets Fragen, wobei die mindliche Beantwortung im
Vordergrund steht. Die Beantwortung Die eingerdumte Zeit fur die Fertigstellung des
geplanten Stoffes ist nicht logisch. Es ist festzustellen, dass die verwendete Methode
nicht die Geeignete ist. Durch diese Methodenkonzeption werden weder analytische

noch synthetische Verfahren implementiert. Die Beziehungsstruktur der
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monologischen

Frontalunterricht auszeichnen. Die Handlungsstruktur sollte einen Stellenwert in dem

Fach ,Kognitive Psychologie’ nehmen. Auf diese Weise werden mehr fachliche, auf

den Unterrichtsstoff bezogene Informationen gewonnen.

Tabelle 21: Hospitationsprokoll 10 fiir Unterrichtsstunde ,Ubersetzung

Universitat: Djilali Liabes
Klasse: 2.Studienjahr Gruppe 2

Tag: 20.04.2017
Thema der Stunde: ,,Der Erlkénig “ und ,,Die gesetzliche Ubersetzung “
Zielsetzung: Fachibersetzung am Beispiel der juristischen Texte

Anzahl der Teilnehmer: 25
Uhrzeit:11.42 — 12.15

Zeit | Unterrichtsphase/ | Aktionsform | Material/M | Alternative | Anmerkungen
Lehrer- und / Sozialform edien Vorschlage
Studenttatigkeit
20 Einstieg Monologisch. | Tafel; Beamer: Das behandelte
Min. | BegriRung. Schwamm; | Portrét Gber | Thema gehort
Eine Studentin legt Textmarker; | den Dichter | dem
eine Freiarbeit ,Der Tischeund | Johann Lehrprogramm
Erlkonig* von Stiinle. Wolfgang ersten Semesters
Johann Wolfgang von Goethe | des
von Goethe im ist Studienjahres zu
Rahmen der empfehlens | ,die literarische
literarischen wert. Ubersetzung*/
Ubersetzung dar. Keine Literatur-
hinweise.
15 Erarbeitung Monologisch. | Tafel; Es sollte bei | Beide
Min. | Freiarbeit: zwei Schwamm; | der PPT- Studentinnen
Studentinnen Textmarker; | Prasentation | lesen, was auf
présentieren das Beamer; lediglich das | die Folien
Thema ,die Tische und | Wichtigste | getippt wird/
gesetzliche Stiihle. berucksichti | Kein aktives
Ubersetzung’. gt werden. | Zuhdren von
den
Studienkollegen.
10 Festigung Monologisch. | Tafel, Im Anschluss an
Min. | Beide Studentinnen Schwamm:; die PPT-
weisen auf die Textmarker; Présentation
Komplexitét des Beamer; werden die
dargebotenen Tische und verwendeten
Stoffes hin und Stihle. Literaturquellen
geben zum hinzugefugt.

besseren Verstehen

Ein konkretes
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ein konkretes Beispiel wirkt
Beispiel: das vorteilhaft auf
Ubersetzte das bessere
Dokument Verstehen.
Scheidung auf

Deutsch und
gleichzeitig auf
Arabisch® in Form
einer PDF-Datei.

Min.

Ergebniskontrolle | Monologisch. | Tafel; Der Lehrer | Kein Student
Eine Aufgabe von Schwamm; | sollte die beteiligt an der
beiden Textmarker; | Mitteilnehm | Losung der
Studierenden wird Tischeund |er Aufgabe.
behandelt bzw. an Stiihle. motivieren

die Tafel und deren

geschrieben. Die Ergebnisse

Mitteilnehmer
sollen einige
wichtige rechtliche
Worter vom
Arabischen ins
Deutsche
Ubersetzen.

kontrollieren

Quelle: Eigene Darstellung

Der Hospitation zufolge ist der Unterricht vom Fach ,Ubersetzung* lernerzentriert. Es
steht in dieser Sitzung eine Art Verknipfung zwischen dem ersten und dem zweiten
Semester. Die erste prasentierte Freiarbeit liegt der literarischen Ubersetzung
zugrunde, die den Kern des Lehrprogramms vom ersten Semester ausbildet. Die
Methodenkonzeption bzw. das Methodische Handeln wird durch den offenen
Unterricht erweitert. Die Darbietung, die Ubertragung und die Anwendung befinden
sich in den Artikulationsschemata. Sowohl bei der ersten als auch bei der zweiten
Prisentation ,die gesetzliche Ubersetzung(Schwerpunkt des Lehrprogramms im
zweiten Semesters) werden Ubungen eingebettet. Bei der Bewaltigung der Ubungen
ist die Lehrkraft unbeteiligt, sie Giberwacht das Geschehen passiv, sie geht nicht umher,
interagiert noch verbal weder nonverbal mit einzelnen Teilnehmern der Gruppe.
Dialogische Partnerarbeit, Kleingruppenarbeit Grol3gruppenarbeit und Plenum sind

alternative Aktions- und Sozialformen.




Tabelle 22: Hospitationsprokoll 11 fiir Unterrichtsstunde ,Linguistik

Universitat: Djilali Liabes
Klasse: 1.Studienjahr Gruppe 01
Tag: 23.04.2017

Thema der Stunde: Sprachliche Fertigkeiten
Zielsetzung: Einstieg in die vier sprachlichen Fertigkeiten

Anzahl der Teilnehmer: 30

Uhrzeit: 8.45 —10.00
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Zeit Unterrichtsphase/ Aktionsform | Medien Alternative Anmerkungen
Lehrer- und / Sozialform Vorschlage
Studenttatigkeit

15 Einstieg Unterrichts- | Tafel, Mind-Map

Min. | BegrufRung gesprach. Schwamm; | erstellen fur
Wiederholung zu den Text- die Wieder-
geistigen Prozessen: marker; holung/
Wahrnehmen; Tische und | Protokollfuhr
Kennenlernen; Speichern; Stihle. ung.
logische und
mathematische
Operationen.

20 Erarbeitung Dialogisch. | Tafel; Versuchs- Progressive
Min. | Lehrerin gibt Impuls. Schwamm; | Skizze Differenzier-
Alle vier sprachlichen Text- anfertigen. ung:

Fertigkeiten werden marker; Schrittfolge

definiert anhand Fragen Tische und vom

vom Lehrer an die Stihle. Allgemeinen

Studierenden definiert, aber zum

auch durch konkrete Besonderen

Beispiele. wird
festgestellt.

30 Festigung Unterrichts- | Tafel, Die

Min. | Die Kategorisierung der gespréach. Schwamm; Teilnehmer
rezeptiven und produktiven Text- kdnnen
Fertigkeiten wird zunéchst marker; selbstorganisi
einmal in einer Tabelle Tische und ert der
eingeordnet. Die Stihle. vorgegeben
Studierenden sollen die neuen Stoff
Eigenschaften (wie beiordnen.
mundlich, akustisch, direkt, Die
indirekt, lexikalisch, Teilnehmer
graphisch, u.A.) jeder tben die
sprachlichen Fertigkeit Strategie der
ergénzen bzw. verbinden. externen

Visualisierun
g (Tabelle)
aus.

10 Ergebniskontrolle Unterrichts- | Tafel; Auller- Alle
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Min.

Die Frage: in welchen
Fertigkeiten liegt der
Verstandnisprozess vor,
um das Stofferfassen zu
sichern.

gespréach.

Schwamm:;
Text-
marker;
Tische und
Stihle.

unterrichtlich
e Ubung:
Bestimmte
Information-
en nach-
schlagen.

Teilnehmer
sind
imstande, die
Antwort
problemlos zu
reflektieren.
Die
Teilnehmer
werden die
Organisations
strategie
,Erkennen der
Zusammen-
hinge*
einsetzen.

Quelle: Eigene Darstellung

Die erste Phase ist dadurch gekennzeichnet, dass die Lehrkraft die Unterrichtsstunde
mit einer Wiederholung zu den geistigen Prozessen: Wahrnehmen; Kennenlernen;
Speichern; logische und mathematische Operationen beginnt. Diese Anfangsphase, in
der der sprachliche verbale Austausch im Vordergrund steht, gilt als Ubergangsphase
in die Erarbeitung, wobei die sprachlichen Fertigkeiten mit konkreten Beispielen
sowie anhand eines Unterrichtsgesprachs entwickelt werden. Das Unterrichtsgesprach
wird gelenkt und kontrolliert und ist die dominante Sozialform, also die Arbeitsform
ist dialogisch. In der Festigung werden die fachlichen Informationen basierend auf
einer tabellarischen Form entwickelt und vertieft. Die die Gesamtentwirfe des
Unterrichtsverlaufs (Methodenkonzeption) werden verstanden, selbst wenn es mit
keinen mediengestltzten Unterrichtsmitteln gearbeitet wird. Eine Art Anwendung der
vermittelten Stoffe taucht in der letzten Phase auf. Die Studierenden bearbeiten eine
Aufgabe, der ein mindlicher Arbeitsauftrag vorausgegangen ist. Handlungsstruktur

wird jedoch nicht anhand Handlungsmuster geregelt.

In diesem Fall sollten die Hospitationsprotokolle Basis fur nachfolgende Diskussion

sein, um anschlieRende Konsequenzen zu dieser Forschungsarbeit darzustellen.

2.3.3 Vorstellung des Beobachtungsbogens ,Unterrichtsmethode¢
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Im Zuge der Arbeit wurde eine empirische Studie durchgefihrt, die sich in den
Beobachtungsbogen nach dem  Aspekt ,Unterrichtsmethode® &uflert. Der
Beobachtungsbogen wurde geschafft nach den zehn Merkmalen vom guten Unterricht
nach Hilbert Meyer. (Siehe unten: Abbildung: didaktischen Sechseck). Jedes Merkmal
geht mit einer gewissen Struktur zusammen. Folgende Strukturen werden erfasst: Ziel-
, Inhalts-, Prozess-, Handlungs-, Sozial-, Raumstruktur. Es wird hervorgehoben,
dass jedes Merkmal fir den Einsatz, die Einwendung und die Entwicklung einer
gewissen speziellen Lernstrategie steht. Zu jedem Merkmal gehoren drei bis 4 Items.
Die Items von jedem charakteristischen Merkmal wurden auf 4-stufige Skala erfasst
(, Trifft voll zu®; , Trifft eher zu‘; , Trifft eher nicht zu‘ und , Trifft iiberhaupt nicht zu*)

erfasst. Das Inventar umfasst 10 Skalen mit 34 Items.

Abbildung 11: Didaktisches Sechseck nach Meyer
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/ zierery o
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fOfC:glf'[:_lcaheS | STRUKTUR STRUKTUR /
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elles Uben ]

orderry \

Quelle: Meyer, Hilbert: Was ist guter Unterricht? 1. Auflage, Cornelsen Scriptor Verlag, Berlin 2004, S.25.

2.3.4 Analyse und Auswertung des Beobachtungsbogens
,Unterrichtsmethode ¢
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Auf die einzelnen Schwerpunkte, die in der Hospitation im Allgemeinen

erOrtert wurden,

wird

hierbei

ausfihrlich eingegangen.

Folgend steht der

Beobachtungsbogen unter dem Gesichtspunkt Unterrichtsmethode, der in Form einer

Tabelle dargestellt wird. Bei der Vorstellung der vorliegenden Merkmale wurde es

uberwiegend auf den Zehnerkatalog von Meyer (siehe Angabe unten) zurlickgegriffen.

Die einzelnen Merkmale eines guten Unterrichts werden zunéchst einmal analysiert

und dann interpretiert.

Tabelle 23 : Analyse des Beobachtungsbogens ,Unterrichtsmethode*

Trifft | Trifft Trifft Trifft
Aspekt ltems voll eher eher Uberhaupt
zu zu nicht zu nicht zu
Die Studierenden werden (ber den X
01 | geplanten Stundenverlauf informiert.
Strulzllﬁzgrung 02 | Die Gliederung des Unterrichtsinhalts X
des Lehr- und ist klar.
Lernprozesses | 03 | Die Lehrersprache ist verstandlich. X
04 | Die Studierenden sind aktiv bei der X
Auseinandersetzung mit dem
Hoher Anteil an Unterrichtsstoff.
echter Lernzeit | 05 | Es gibt nicht viele Disziplinstorungen. X
06 | Die vorhandene Zeit wird effektiv X
genutzt.
Der Lehrende schweift nicht vom X
07 | Unterrichtsthema ab.
Der Unterricht ist gekennzeichnet durch | x
08 | eine zufriedene Stimmung und eine
Lernférderliches positive Arbeitserledigung.
Unterrichts- 09 | Die Studierenden arbeiten kooperativ. X
klima 10 | Der Lehrende raumt den Studierenden X
Mitbestimmungsmdglichkeiten ein.
11 | Der Lehrende plant Reflexionsphasen. X
12 | Der Lehrende geht konstruktiv auf X
) Studierende-Fehler ein.
Inhaltliche 13 | Plausibilitat der Themenstrukturierung. X

Klarheit
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14

Klarheit und Verbindlichkeit der
Ergebnissicherung.

Sinnstiftendes
Kommunizieren

15

Die Studierenden tauschen sich
Gesprache aus und stellen kritische
weiterfihrende Fragen.

13

Der Lehrende geht auf Studenten-
Interessen ein.

17

Der Lehrende erklart den Sinn von
Aufgaben.

Methodenvielfalt

18

Es steht eine Vielfalt der
Handlungsmuster.

19

Es steht eine Ausbalancierung der
methodischen GrolRformen.

20

Es steht ein Mix der Sozialformen.

Individuelles
Fordern

21

Der Lehrende berlcksichtigt den
Lernstand der Studierenden bei der
Unterrichtsplanung.

22

Der Lehrende geht auf die individuellen
Lernbedirfnisse der Studierenden ein.

23

Die Lernschwierigkeiten werden
erkannt und durch besondere Hinweise
abgeschafft.

24

Die leistungsstarken Studierenden
werden gefordert und die
leistungsschwachen Studierenden
werden unterstitzt.

Intelligentes
Uben

25

Die Ubungsaufgaben stimmen mit dem
gesetzten Ziel der Unterrichtsstunde
uberein.

26

Die Ubungsmaterialien sind
angesprochen und verstandlich
gestaltet.

27

Es gibt ausreichend Zeit fur
Ubungsphasen.

28

Der Lehrende hilft den Studierenden,
geeignete Lernstrategien zur Lésung
der Ubungen zu finden.

29

Der Lehrende orientiert sich an den
Lehrpléanen.
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Klare Leistungs-
erwartungen
und —kontrollen

30

Der Lehrende bespricht seine
Leistungserwartungen mit den
Studierenden.

31 | Der Lehrende gibt den Studierenden X
positive und negative Leistungs-
Feedbacks.

32 | Es liegen differenzierte Lernmaterialien X
VOr.

Vorberbeitete 33 | Der Klassenraum ist fir offene
Umgebung Lernformen arrangiert (z.B. Flachen
flr gemeinsamen Unterricht).

34 | Die Studierenden kiimmern sich selbst X
um Ordnung im Klassenraum.

Quelle: Zusammengefasst nach drei Beobachtungsbogen zum Zehnerkatalog (Meyer, Hilbert: LEITFADEN
UNTERRICHTSVORBEREITUNG, 8. Auflage Cornelsen Scriptor Verlag, Berlin 2007). Abrufbar unter:
http://www.member.uni-oldenburg.de/hilbert.meyer/download/ . Zugriff am 14.12.2015.

Zu dem Merkmal ,Klare Strukturierung des Lehr- und Lernprozesses¢

Das erste Merkmal nach Meyer ist das starkste Merkmal, das fir die anderen
Merkmale im didaktischen Sechseck bedeutungsvoll ist, insbesondere fir die
Prozessstruktur. Also mit Struktur wird nicht nur die duf3ere Struktur beabsichtigt,
aber auch die innere. Es wird ermittelt, dass die Studierenden selten Uber den
geplanten Stundenverlauf informiert werden. Dieser Aspekt ist eher nicht zugetroffen
(Item 01). Die Gliederung der ausgewdahlten Unterrichtsinhalte in den meist
hospitierten Féachern ist klar. Der Unterricht entwickelt sich fortschrittlich von dem
Einstieg Uber die Erarbeitung bis zur Festigung dann die Ergebniskontrolle (Item 02).
Dieser Aspekt wird genauso eher zugetroffen wie Aspekt 03. Dadurch wird
festgestellt, dass es im Germanistikunterricht eine sprachliche Kilarheit der
Lehrersprache besteht (Item 03), deshalb wird die Mdglichkeit der Verstandigung und

der Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden gewonnen.

Zu dem Merkmal ,Hoher Anteil an echter Lernzeit*
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Es wird bei diesem Merkmal insbesondere die angemessene Zeitnutzung und das
organisatorische Arbeiten gekennzeichnet. Am Beispiel der Auseinandersetzung mit
dem Unterrichtsstoff ist es deutlich, dass es eher zugetroffen ist, dass die Studierenden
sich aktiv mit dem Unterrichtsstoff beschéftigen (Item 04). Es ist ebenso anzumerken,
dass es sehr viele Disziplinstérungen im Germanistikunterricht stehen (Iltem 05),
wobei der Lehrende immer Planungskorrekturen organisieren muss, deswegen wird
die vorhandene Zeit insgesamt nicht effektiv genutzt (Item 06). Aus der Hospitation
l&sst sich ebenso ableiten, dass auch der Aspekt , Der Lehrende schweift nicht vom

Unterrichtsthema ab“ eher zugetroffen wird (Item 07).

Zu dem Merkmal ,Lernforderliches Unterrichtsklima“

Fir dieses Merkmal wurden vier Aspekte vorgesehen. Es geht im Allgemeinen um
gute lernfoérdernde  Sequenzen. Es wird erfasst, dass der algerische
Germanistikunterricht durch zufriedene Stimmung und eine positive Arbeitserledigung
sich auszeichnet (Item 08). Dieser Aspekt wird nicht erklaren, dass die Studierenden
kooperativ arbeiten, denn dieser Aspekt wird eher nicht zugetroffen (Item 09). Der
Aspekt der Verantwortungsubernahme, der durch Mitbestimmung der Studierenden
gezeichnet ist, die der Lehrende darauf achtet, wird eher zugetroffen (Item 10). Der
Lehrer erflllt seine Aufgabe, wenn er Reflexionsphasen plant, wenn er fragend mit

dem Unterrichtsstoff umgeht, dies kommt haufig zum Vorschein (Item 11).

Zu dem Merkmal ,Inhaltliche Klarheit*

Dieses Merkmal thematisiert z.B. die Verstandlichkeit des thematischen Ablaufs u.a.
Es ist anzumerken, nur eine kleine Zahl von Lehrenden berichtigt die
unterschiedlichen Fehler und geht konstruktiv auf sie, die Aussprache-, Inhalts und
Orthographiefehler z&hlen zu den h&ufigsten Fehlern. VVon daher ist dieser Aspekt
eher nicht zugetroffen (Item 12). Der inhaltlichen Klarheit liegt die Plausibilitat der
Themenstrukturierung zugrunde, die in zwei hospitierten Fachern ausfallt. Insgesamt
tritt sie eher zutreffend auf (Item 13). Es ist ebenfalls zu bedenken, dass der Aspekt der

Verbindlichkeit der Ergebnissicherung sich als unvollstandig erweist (14).
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Zu dem Merkmal ,Sinnstiftendes Kommunizieren®

Es ist eher nicht zugetroffen, dass die Studierenden an der Unterrichtsdurchfiihrung
teilnehmen und das sinnstiftende Kommunizieren starken, wenn sie sich Gesprache
eintauschen. Bezogen auf die Hospitationsprotokolle kann erschlossen werden, dass
kritische weiterflihrende Fragen beschrankt stattfinden wéhrend der Erklarung des
Lehrers noch bei der Préasentation der Referate bzw. Freiarbeiten zugunsten der
Erweiterung ihrer Erkenntnisse (Item 15 ). Zu dem sinnstiftenden Kommunizieren
geht der Lehrende nicht 6fters auf die Studenten-Interessen ein (Iltem 16), aber er
erklart standig den Sinn der Aufgaben, auch wenn bei manchen Fachern der Sinn
unklar bleibt (Item 17).

Zu dem Merkmal ,Methodenvielfalt

Bei der Auswertung kommt es zu dem folgenden Befund, dass es keine vielfaltigen
Handlungsmuster vorzufinden sind (Item18). Die Stationsarbeit, das LdL, die
Projektarbeit sind  Uberhaupt nicht feststellobar in den durchgefiihrten
Hospitationsprotokollen. Die Frontalmethode und die Freiarbeit sind die héaufig
eingesetzten Handlungsmuster.
Es wird in dem Beobachtungsbogen nachgefragt, ob es eine Ausbalancierung der
methodischen GroRformen angetroffen wird (19). Der darbietende Unterricht wird als
eine verwendete methodische GroRRform Kkonstatiert, wobei der Lehrer die
Aufbereitung der Unterrichtsinhalte und die Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse
bestimmt. Der erarbeitende Unterricht, der teils offen ist und der zur Starkung der
Eigentatigkeit der Germanistikstudierenden fuhrt, findet Anwendung beispielsweise
angeleitete Ubungen. Die Ausbalancierung beider methodischen GroRformen ist also
erfasst namlich das darbietende und das erarbeitende Lehrverfahren, dagegen findet
das aufgebende Lehrverfahren keine Beachtung, wobei ein hoher Grad an
Eigenaktivitat der Studierenden vorliegt, wie z.B. Projektmethode.

Ein Mix der Sozialformen ist eher wenig zuzutreffen (20). Die dominanten
Sozialformen sind die frontale Form und das Unterrichtsgesprach. Die Einzelarbeit,

die Partnerarbeit und inshesondere die Klein- sowie Grollgruppenarbeit sind die
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Sozialformen, die noch Beriicksichtigung finden sollen. Der Hospitation zufolge kann
konstatiert werden, dass in vielen Unterrichtstunden der selben Sozialform

nachgegangen wird.
Zu dem Merkmal ,Individuelles Fordern*

Die Forderung des emotionalen und sozialen Potentials steht im Vordergrund dieses
Merkmals. Hier drangt sich die Frage, inwieweit der Lehrende den Lernstand  der
Studierenden bei der Unterrichtsplanung beriicksichtigt (Item 21) und es wird darauf
hingedeutet, dass dieser Aspekt nicht vollstandig beachtet wird. Der Studierende ist
manchmal Gberfordert und manchmal unterfordert. Es wird in dieser Hinsicht auch
erfahren, die individuellen Lernbedirfnisse und Interessen selten befriedigt (Item 22).
Von daher sollen die aktuellen Kriterien zur Auswahl der Unterrichtsstoffe neu
bedacht werden. Es wird sichtbar, die Lernschwierigkeiten werden selten erkannt
und demzufolge geht daraus hervor, sie werden selten durch besondere Hinweise
abgeschafft (Item 23). Es ist klar, dass die  Differenzierungsmanahmen
erstgenommen werden sollen, damit alle an dem Lehr- und Lernprozess teilnehmen
konnen. Bei der Betrachtung der gesamten Hospitationsprotokolle wird ersichtlich,
dass es eher nicht zugetroffen ist, die leistungsstarken Studierenden zu férdern und die

leistungsschwachen Studierenden mehr zu unterstiitzen (Item 24).

Zu dem Merkmal ,Intelligentes Uben®

Laut Meyer (siehe Angabe oben) ist dieses Merkmal geeignet fir Ubungsphasen.
Durch Ubungen werden die behandelten Unterrichtsstoffe in erster Linie besichert,
vertieft und transferiert. Alle Ubungsaufgaben stimmen vollstandig mit der
Zielvorstellung der Unterrichtsstunde tiberein (Item 25). Die Klarheit der Ubungen im
FU zahlt zu den grundsétzlichen Anforderungen. Dieser Aspekt, dass die
Ubungsmaterialien angesprochen und verstandlich sind, wird eher zugetroffen (Item
26). Es wird den Ubungsphasen ebenso ausreichende Zeit gewidmet, dass der
Studierende auf die Arbeitsauftrage sich konzentriert und sie auf korrekte Weise l0st

(Item 27). Anhand der Hospitation wird beurteilt, dass die Rolle des Lehrenden bei der
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Auswahl der Lernstrategien zur Losung der Ubungen passiv ist. Dieser Aspekt wird

eher nicht zugetroffen (Item 28).

Zu dem Merkmal ,Klare Leistungserwartungen und —kontrollen*

Die Leistungserwartungen und —kontrollen nehmen ebenso Stellenwert, da sie zur
Bestimmung der Zielstruktur beitragen. Uberhaupt nicht zugetroffen ist die
Orientierung der Lehrenden an den Lehrplanen zur Auswahl der Unterrichtsinhalte der
hospitierten Féacher (Item 29). Der zweite Aspekt wird gleichermalRen nicht getroffen,
also der Lehrende spricht keineswegs (ber seine Leistungserwartungen mit den
Studierenden beziglich des Lernangebots (Item 30), trotzdem gibt er haufig positive

sowie negative Leistungs-Feedbacks(ltem 31).

Zu dem Merkmal ,Vorbereitete Umgebung®

Als Merkmal fur das Gelingen der Unterrichtsstunde sind die differenzierten
Unterrichtsmaterialien als Voraussetzung. Auf die modernen Medien im
Germanistikunterricht wie Internet lasst sich nie stiitzen, selten wird der Unterricht
durch neue Medien wie Computer gestaltet, die herkdmmlichen Medien sind die
standig verwendeten Unterrichtsmittel, wie Schautafel, Lehrwerk bzw. Thesenpapier.
Es lasst sich erklaren, dass es keine Variation der Unterrichtsmittel gewonnen wird
(Item 32). Mehrere Klassenrdume sind nicht &sthetisch anspruchsvoll, in ihrer Akustik
sind sie nicht gut, deswegen sind sie nicht funktional bzw. nicht hundertprozentig
geeignet fir den offenen FU, wobei auch andere erforderlichen Unterrichtsmaterialien
bereitgestellt werden, wie Desktop, Beamer, DVDs, Lautboxen, Flipchart u.A. Die
Gestaltung der Klassenrdume verhilft nicht dazu, optimale Unterrichtsgesprache
flhren und einwirken zu konnen (33). Wéhrend der Hospitation wird herausgestellt,
dass die Studierenden weder vor noch nach der Unterrichtsstunde sich anstrengen,
damit sie den Klassenraum organisieren.

2.3.5 Abschliel3ende Ergebnisse zu den Hospitationsprotokollen und dem

Beobachtungsbogen ,Unterrichtsmethode*
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Es muss vor allem im Klaren sein, dass die folgenden Schlisse relativ sind, da
die Hospitationen nicht in allen Fachern organisiert werden konnten/ durften.
Eine  Synthese von Ergebnissen der Hospitationsprotokolle und  des
Beobachtungsbogens ,Unterrichtsmethode‘ im Hinblick auf die eingangs dargestellten
speziellen Lernstrategien leistet diese abschlielende Zusammenfassung.

Im Fokus des algerischen Germanistikunterrichts lasst sich die
Unterrichtsmethode dadurch auszeichnen, dass die klare Strukturierung des Lehr- und

Lernprozesses nicht mit ausreichendem Mafe beachtet wird.

Bei dem Umgang mit dem Unterrichtsstoff war es nicht wichtig, auf den geplanten
Stundenverlauf hinzuweisen, um den Einsatz und die Anwendung der

Organisationsstrategien des Studierenden zu erlangen.

Der Mittelpunkt des vorgelegten Unterrichtsmerkmals , Hoher Anteil an echter
Lernzeit® richtet sich auf das konkrete Zeitmanagement und die Bemiihungen, die sich
sowohl der Lehrer als auch der Studierende geben, um diese interne
ressourcenbezogene Strategie Zeitmanagement aufbauen zu konnen. Bei der
Beobachtung vom Unterricht ergibt sich als Konsequenz, dass die geplante Zeit
groftenteils nicht effektiv genutzt wird, obwohl der Lehrer vom Unterrichtsthema
nicht abweicht. Ausgehend von den hier vorgestellten Ergebnissen wird auf die vielen

Disziplinstérungen hingewiesen.

Die Beschreibung wvon Unterricht wird primér von lernférderlichem
Unterrichtsklima geleistet. Wie in diesem Kapitel noch genauer ausgefiihrt wird, der
Lehrende rdumt den Studierenden eher freien Meinungsausdruck ein und plant
Reflexionsphasen. Interessant in diesem Zusammenhang, dass die interne
Stltzstrategie das Aufmerksamkeitsmanagement sowie die externe Stlitzstrategie
Lernumgebung haufig umgesetzt werden. Der Versuch, zufriedene Stimmung und
positive Arbeitserledigung zu verschaffen zugunsten der guten Lernumwelt, trifft voll

ZU.
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Entscheidend war bei dieser Reflexion zu wissen, ob die jeweiligen Merkmale
der Unterrichtsmethode die Elaborationsstrategien trainieren lassen. Bei dem vierten
Merkmal, wobei es sich um die inhaltliche Klarheit dreht, konnte erfasst werden, dass
dem Lehrenden eine passive Rolle beim konstruktiven Verfolgen der Studenten-Fehler
zuféllt, dass die algerischen Germanistikstudierenden zu Unterrichtsinhalten auf
auszeichnende Weise gelangen und sie mit ihnrem Vorwissen vernetzten werden. Die
Studierenden brauchen mehr Mdglichkeiten, sich weiter elaborativ befdhigen zu
lassen, da Plausibilitit der Themenstrukturierung und Verbindlichkeit der
Ergebnissicherung wie die Darstellungen zeigen, nicht in gewilnschtem Male

anzutreffen sind.

Das Merkmal ,sinnstiftendes Kommunizieren® ist ebenso gedacht fur
verschiedene Lernstrategien. Bei der Auseinandersetzung mit diesem Merkmal wurde
kritisch angemerkt, die Bertcksichtigung der Studenten-Interessen nicht in
gewilnschtem MaRe vorkommt, was die Mdglichkeit der Weiterentwicklung von
Emotionsstrategien auf der einen Seite und Sozialstrategien auf der anderen Seite
vermindern kann. Es ist ebenso zu beachten, dass das kritische weiterfiihrende Fragen
seitens der Studierenden genugend angeregt werden soll, um die interne

ressourcenbezogene Lernstrategie Anstrengungsmanagement aufzubauen.

Der durchgefuhrte Beobachtungsbogen eroffnete den Blick fiir
Weiterentwicklung und vor allem Umsetzung gewisser Handlungsmuster in dem
algerischen Germanistikunterricht, wie z.B. die Projektarbeit, das LdL, die
Stationsarbeit u.a., da es generell jedoch festgestellt werden konnte, dass es keine
Maoglichkeit gibt, solche Handlungsmuster zu vervielféltigen. Aus diesem Grund
lassen sich die Schlisselqualifikationen die Selbst-, Fach-, Sozial-, Handlungs- und
genau die Methodenkompetenz im Allgemeinen und die dazugehdrigen Lernstrategien

wie z.B. Selbstregulationsstrategien nicht in effiziente Weise fordern.

Die Analyse des Beobachtungsbogens lieR dahingehend ergeben, dass es keine

Ausbalancierung von methodischen GroRRformen im algerischen Germanistikunterricht
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gibt, wobei die darbietende und die erarbeitende Unterrichtsform die meist verwendete
ist, wahrend der Aufgebenden mehr Entwicklungsmoglichkeiten gewidmet werden
sollte, die das Planen, Uberwachen und Bewerten mehr unterstiitzen kénnten.

Wie schon dargestellt wurde, die Gesamtheit der Sozialformen regelt die
Beziehungsstruktur vom Unterricht. Es wurden insbesondere der Frontal- bzw.
Klassenunterricht, Partnerarbeit und Einzelarbeit unterstrichen. Es sollte aber
Aufschluss darliber erhalten werden, wie die Studierenden anhand Klein- und

Groligruppenarbeit ihre Sozialstrategien besser optimieren kénnten.

FUr Einsatz und Ausibung der Wiederholungsstrategien wird die
Voraussetzung geschafft, dass die Studierenden mit Ubungskontexten umgehen.
Dadurch konnen neue Gedé&chtnisreprasentationen bzw. Reproduktion der schon
behandelten Unterrichtsinhalte aufgebaut. Fiir solche Ubungsphasen, die nicht
idealerweise in den hospitierten Unterrichtsstunden vorkommen, werden selten weitere
sinnvolle Hinweise — besser gesagt — geeignete Lernstrategien zum Vorteil von
bestmoglichem Verfolgen angeboten. Zur Erweiterung der Wiederholungsstrategien

sind die Ubungsmaterialien partiell angesprochen und verstandlich gestaltet.

Das Merkmal ,Klare Leistungserwartungen und —kontrollen® hatte zum Ziel,
den aktuellen Stand der Unterrichtsmethode und deren Wirkung auf den Aufbau der
Motivationsstrategie zu beleuchten. Es l&asst sich an die skizzierten Inhalte, Ziele,
Methoden in Zusammensetzung mit den allgemeinen Lernvoraussetzungen im
Lehrplan dberhaupt nicht orientiert. Dies gilt als ein Grund, warum die
Motivationsstrategie nicht entwickelt werden kann. Zusétzlich zu diesem Aspekt
wird auch bestétigt, dass der Lehrende keine Gespréache mit den Studierenden (ber
seine Leistungserwartungen fiihrt. Deshalb erscheint keine explizite Beriicksichtigung
dieser speziellen Lernstrategie. Doch es besteht Klarheit, dass der Lehrende den

Studierenden positive und negative Leistungs-Feedbacks eher gibt.

Wahrend der Hospitation wurde konstatiert, dass zur Optimierung der

Lernumgebung als duf3ere ressourcenbezogene Lernstrategie nicht nur das Erlernen



283

eines sinnvollen Umgangs mit Medien aufgezéhlt wird — wie es in den theoretischen
Grundlagen zu den speziellen Lernstrategien dargestellt wurde — aber auch die
Differenzierung von diesen Lernmaterialien. Es wird hervorgehoben, dass dieser
Aspekt eher nicht zutrifft.  Ein weiterer Gesichtspunkt, der zur Erlangung dieser
Stltzstrategie Lernumgebung wichtig ist, ist  Klassenraum, bei dem offene
Lernformen inszeniert werden, sollte im algerischen Germanistikunterricht

Augenmerk gewidmet werden.

Fazit

Das dritte Kapitel des zweiten praxisorientierten Teils setzte sich mit der
anwendungspraktischen Studie auseinander. Diese Studie &ul3erte sich in die Analyse
und Auswertung der Protokolle von Hospitationen. Bezogen darauf konnten die
Befunde von dem Beobachtungsbogen nach dem Gesichtspunkt ,Unterrichtsmethode*
interpretiert werden. Bei diesem bereits vorgestellten Baustein stand im Mittelpunkt,
wie die aktuelle Unterrichtsmethode die Lernstrategien fordern kann. Es hat sich
ergeben, dass nicht viele Aspekte der aktuellen Unterrichtsmethode voll zutreffen,
somit werden ebenso nur wenige Lernstrategien vollig eingesetzt und entwickelt.
Durch die Unterrichtsmethoden bahnen die Lehrenden den methodischen Weg fur
die Lernenden. Der optimale methodische Weg vom Lernenden kann ohne
Lehreranweisungen nicht erfolgen.

Was negativ beurteilt wurde, ist der beschrankte Anteil an echter Lernzeit, mit dem die
interne Stutzstrategie Zeitmanagement keineswegs bewirkt wird. Zum anderen kann
der algerische  germanistikstudierende  seine  Methodenkompetenz  (ber
Methodenvielfalt nicht aufbauen, da es weder vielféltige Handlungsmuster noch eine
Ausbalancierung der methodischen Grofl3formen vorliegen. Dies hat zur Folge, dass die
préaktionalen, aktionalen und postaktionalen Phasen der Selbstregulationsstrategien
keine wichtige Stellung einnehmen. Uberdies wird ein Mix der unterschiedlichen
Sozialformen eher nicht zugetroffen. Was die Motivationsstrategie anbetrifft, kann
erschlossen  werden, hierbei sollen die Uberlegungen zur effektiveren

Unterrichtsgestaltung sowie die Reflexion tber das Lehrverhalten neu bedacht
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werden, dass es sich an den Lehrpldnen orientieren ldsst, dass der Lehrende seine
Leistungserwartungen mit den Studierenden bespricht, auf die individuellen
Lernbedurfnisse eingeht, die Lernschwierigkeiten durch besondere Hinweise beseitigt,
die individuellen Lernvoraussetzungen beachtet. Diese zitierten Parameter sind der
Weiterentwicklung der Sozialstrategien ebenso von dienender Rolle.

Zur Optimierung der externen Stutzstrategie Lernumgebung leistet die
Unterrichtsmethode keinen groRen Beitrag. In dem algerischen Germanistikunterricht
steht selten Differenzierung der Unterrichtsmaterialien. Der Klassenraum verhilft
wiederum nicht dazu, offene Unterrichtsformen auszufihren.

Was als Zeichen einer mangelnden Methodenkompetenz gewertet werden kann, ist
die zum groRten Teil unklare Strukturierung des Unterrichts, die den Ausbau gewisser
Lernstrategien verschafft, wie z.B. Organisationsstrategien. Es geht weiter darum, wie
der Lehrende seine Studierenden unterstitzt mittels inhaltlicher Klarheit von Lehr- und
Lernprozessen, damit sie ihre Elaborationsstrategien initiieren und weiterbringen.
Dieser methodische Weg sollte mehr hervorgehoben werden. Beachtet werden soll,
diverse Ubungen und Klarungen miissen phasenweise zum Lerngegenstand werden,
um alle Formen der Wiederholungsstrategie fordern zu kénnen.

Die Emotionsstrategien und die interne Stitzstrategie Anstrengungsmanagement
konnen eingesetzt und angewendet werden, nur wenn das Merkmal ,sinnstiftendes

Kommunizieren® VvOllig in Betracht gezogen wird.
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Zusammenfassung und Ausblick



286

Ziel der vorgestellten Dissertation war ein neues Untersuchungsinstrument zur
Erfassung der speziellen Lernstrategien als Grundlage der Methodenkompetenz im
Hinblick auf die verwendete Unterrichtsmethode im algerischen Germanistikunterricht
zu behandeln.

Die Untersuchung von diesem Themenbereich bedurfte der folgenden Zentralfrage:
- Inwiefern kann die Methodenkompetenz der algerischen Studierenden im

Germanistikunterricht gefordert werden?

Zur Ermittlung dieser Zentralfrage war die folgende Zentralhypothese zu Gberpriifen:
- Die Methodenkompetenz der algerischen Germanistikstudierenden konnte
gefordert werden, wenn der Einsatz und die Anwendung der Lernstrategien auf

ausreichende Weise vorkommen wurden.

Im Rahmen des ersten theoretischen Teils zeigte sich zunéchst einmal, dass es
unterschiedliche Lehrer- und Lernerkompetenzen vorliegen. Ein Set von Fahigkeiten;
Fertigkeiten; Kenntnisse und Einstellungen bildet der Begriff Kompetenz aus. Aus der
Handlungskompetenz kommen die anderen Kompetenzen, die aufeinander angewiesen
sind, wie die Selbst-, Fach- und Sozialkompetenz. Um diese Kompetenzen zu
entwickeln, lasst sich stets auf die Methodenkompetenz zurickgreifen, deren
Grundlage Lernstrategien ist. Darin begriindet fand eine intensive Auseinandersetzung
mit der Lernstrategieforschung. Die Lernstrategien , die in der Regel bewusst und
wéhrend der intensiven Anwendung von Lernaufgaben automatisiert werden, sind vor
allem Handlungssequenzen, die dazu dienen, sich gezielter, besser und effektiver mit
einem Unterrichtsstoff auseinanderzusetzen anhand Lernbereitschaft,
Analyseféhigkeit, Denken in Zusammenh&angen sowie Kreativitt.

In der Rickschau muss bestimmt werden, nicht nur die Lernstrategieanwendung
ist wichtig, sondern auch das Strategiewissen, wie das Spezifische, Relationale und
Generelle, die ihrerseits das optimale Strategietraining und die Strategievermittlung
positiverweise bewirken. Hierbei ist in erster Linie die Einfihrung in die
Lernstrategien hervorzuheben. Dem Lernenden soll ebenso bewusst gemacht werden,

dass die Lernstrategien gewisse Funktionen erflllen. Zu Auswahl; Erwerb;
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Konstruktion und Integration des Wissens fungieren die Lernstrategien. In dieser
Hinsicht zeigt der Forschungsiberblick, dass sowohl der Lernende als auch der
Lehrende Schlisselrolle haben, die jeweilige Lernstrategie auszuwéhlen, mit der
unterrichtlich und aufRerunterrichtlich gearbeitet wird.

Es stehen unterschiedliche Klassifikationen von den Lernstrategien. In der
vorgelegten Arbeit liel} sich mit den speziellen Lernstrategien auseinandersetzen, die
eine zusammenhangende Einheit ausbilden. Zur Integration der neuen Erkenntnisse
mit den alten Wissensstrukturen fur einen spéateren Anruf kommen die
Elaborationsstrategien, deren Anwendung anhand Aufmerksamkeit bei der
Identifikation relevanter Informationen gesichert werden kann, aber auch durch
Vorwissensaktivierung, die darauf abzielt, die Wissensstrukturen im Arbeitsgedéachtnis
zu behalten. Die Elaboration lasst sich auch mittels der Fragesteuerung, des Sich-
Notizen- Machens sowie Wiederholens darstellen.

Die Organisationsstrategien verhelfen dazu, die Informationen in bessere
Struktur zu bringen. Dies &uRert sich hauptsdchlich in das Zusammenfassen als eine
Form der Formulierung zusammenhangender Aussagen von einem gewissen Text und
in das Erstellen externer Visualisierungen z.B. Concept-Maps zugunsten der tiefen
Textverarbeitung.

Die  Organisationsstrategien ~ sind ~ wichtig ~ genauso  wie  die
Selbstregulationsstrategien, die nur mit Hilfe des Planens, des Uberwachens und
Bewertens den Lernprozess aktiv steuern lassen. Es hat sich weiterhin herausgestellt,
nicht nur die Motivations- bzw. die Emotionsstrategien sondern auch die
Sozialstrategien tragen zum Erfolg der Lernprozesse in erheblichem Malie bei. Und
die Wichtigkeit der ressourcenbezogenen Strategien besteht darin, auf der einen Seite
Anstrengung, Aufmerksamkeit anzuwenden und zu entwickeln und die Zeit sowie die
Lernumgebung u.U. Literatur zu nutzen.

Der Einsatz und die Anwendung von diesen speziellen Lernstrategien konnen
nur anhand einer effizienten Unterrichtsmethode erfolgen. Die Unterrichtsmethode ist
mit Unterrichtsziel, Unterrichtsinhalt und Unterrichtsmitteln in einer p&dagogischen
Situation eng verbunden, wobei es beachtet werden soll, dass die Auswahl vom

Unterrichtsinhalt einer Reihe von Kriterien entsprechen soll, wie die Zuganglichkeit,
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die Relevanz des dargebotenen Inhalts fir die Gegenwart und Zukunft, Bereitstellung
des Interesses, der Freude u.a.. Neben diesen Bedingungsfeldern sollen ebenso die
Lernzielvorstellungen wahrend der Unterrichtsplanung als Handlungsplan in Betracht
gezogen werden. Hierbei sind beispielsweise Schlisselqualifikationen als Grobziele
und Feinziele jeder Unterrichtssequenz  nachzugehen. Die qualifizierte
Unterrichtsmethode, ist die Methode, die sich durch Prozess-, Handlungs- und
Beziehungsstruktur auszeichnen l&sst. Es hat sich in der Theorie ergeben, zur
Entwicklung der Methodenkompetenz des DaF-Lerners sollten kreative und vielféltige
Methoden in  dem DaF-Unterricht beabsichtigt werden. Die Einbettung
unterschiedlicher Handlungsmuster  hat auch zur Folge, dass jede Lehr- und
Lernstrategie Verwendung findet.

Die im praktischen Teil vorgestellte Analyse und Auswertung hat meine
Teilhypothesen bekraftigt. Aus diesem Teil ist hervorgegangen, dass das im
algerischen Germanistikunterricht verwendete DaF-Lehr- und Arbeitsbuch Berliner
Platz NEU ein reichhaltiges Ubungsangebot enthilt. Die Methodenkompetenz bei den
algerischen Studierenden wird anhand der Elaborationsstrategien ,das Berichten iiber
Erfahrungen und das Generieren von Beispielen® auf positive Weise dargestellt. Zur
Vorwissensaktivierung sollte auf das Brainstorming in den ersten Lerneinheiten des
genannten Unterrichtsmittels Riicksicht genommen werden. Ferner hat sich ergeben,
die Benutzung der Kommunikations- sowie Selbstfragen nicht genug zur Elaboration
der Erkenntnisse beitragen. Die  Elaborationsstrategien ,Notizen zur spéiteren
Verwendung bzw. Notizen zur Speicherung der Textinformationen® sollten
beriicksichtigt werden, um die  Organisationsstrategien ,Zusammenfassen der
Textinformationen® aufbauen zu lassen. Angesichts der Analyse der Lernstrategien der
externen Visualisierung, wie z.B. Mind-Maps und Concept-Maps hat das DaF-Lehr-
und Arbeitsbuch Berliner Platz NEU A2 und Bl groRe Defizite gezeigt, dessen
Lernibungen zur Entwicklung der Selbstregulationsstrategien reduziert sind.
Augenmerk sollte ebenso auf den Gebrauch der ressourcenbezogenen Lernstrategie
,Umgang mit Literatur® gerichtet werden.

Im Hinblick auf die Einsatzmdglichkeiten der speziellen Lernstrategien von den

algerischen  Germanistikstudierenden selbst konnte mithilfe der schriftlichen
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Befragung konstatiert werden, dass die Anzahl der elaborativen Lernstrategien ihre
Verwendung insgesamt  manchmal  findet.  Auffallend ist, dass die
Wiederholungsstrategien selten eingesetzt werden. Der algerische
Germanistikstudierende  setzt die Organisation der ldeen des Unterrichtsstoffes
geniigend um, er fertigt in dieser Hinsicht die Zusammenfassungen sowie Mind-Maps
und Clustering nicht in der gewtnschten Weise an und sollte sich auf jeden Fall
anstrengen, das Planen und das Bewerten zur Forderung seiner Methodenkompetenz in
Betracht zu ziehen. Nach der Kommentierung der Ergebnisse konnte hinzugefiigt
werden, dass der algerische  Germanistikstudierende seinerseits  die
Kooperationsstrategien bereitstellen und dartber denken sollte, wie wichtig solche
Zusammenarbeit fir den Aufbau seiner Methodenkompetenz ist. Er soll sich Mihe
geben, Stitzstrategien vom Zeitmanagement und Lernen mit weiterfiihrender Literatur
zu trainieren. Diese Lernstrategien werden das Studium optimieren, vor allem wenn
der Studierende genug intrinsisch und extrinsisch motiviert ist (Motivations- und
Emotionsstrategien).

Der Umgang mit der Analyse und Auswertung der Hospitationsprotokolle und
des Beobachtungsbogens hat es ermoglicht, den aktuellen Stand der
Unterrichtsmethode und ihre Dimensionen in Zusammenhang mit den speziellen
Lernstrategien zu beleuchten. Viele Aspekte der Unterrichtsmethode sind nicht
vorzufinden, beginnend mit dem Anteil an echter Zeit, mit dem kein gutes
Zeitmanagement diagnostiziert werden kann. Angesichts aller Hospitationsprotokolle
steht kein Reichtum an Methodenvielfalt bzw. Handlungsmuster zur Anwendung der
Selbstregulationsstrategien und kein Mix der Sozialformen insbesondere die Klein-
und die GroRgruppenarbeit zur Optimierung der Sozialstrategien. Hier liegt ein Ruf
nach der neuen Lernkultur vor. Die Strukturierung der meisten ausgewéhlten
Unterrichtsinhalte ist klar. Hervorgehoben ist aber, dass die Studierenden tber den
Ablauf der Unterrichtsstunde informiert werden sollen, damit sie die Gelegenheit
haben, ihre Organisationsstrategien zu fordern. Bezuglich der inhaltlichen Klarheit
erweist sich grofitenteils positiv nachgepriift, das konstruktive Eingehen auf die Fehler
sollte in diesem Rahmen Augenmerk geschenkt werden, um die Elaborationsstrategien

weiterzubringen. Fir skizzierte Ubungsphasen sollten ebenso ausreichende Hinweise



290

eingeraumt werden, damit der algerische Germanistikstudierende
Wiederholungsstrategien einsetzt und auslbt, aber auch positive und negative
Leistungs-Feedbacks zur Sicherung der Motivationsstrategien sind vonnoten.
Weiterhin sollte die Differenzierung der Lernmaterialien fur eine gute Lernumgebung

neu bedacht werden.

Zur Forderung der Methodenkompetenz des algerischen
Germanistikstudierenden sollten Lernstrategien nicht nur als Mittel, aber auch als
Inhalt betrachtet werden, deshalb ware im Rahmen entwickelter Curricula tUber die
DaF-Methodik als ein essentielles Unterrichtsfach genauso wie ihre Nachbardisziplin
DaF-Didaktik zu uberlegen. Nur auf diese Weise wird hdchstwahrscheinlich dem
Strategietraining bzw. dem Strategiewissen Augenmerk geschenkt und ein ganzes Set
von DaF-Methoden experimentell gelernt und gefestigt. Diese Abschlussgedanken
konnen als eine Entscheidungsgrundlage fir Kkinftige Auseinandersetzung mit

handlungsorientierten Methoden, wie Stationenarbeit und Projektunterricht dienen.
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