Forderung der Lernerautonomie im universitiren Bereich

Herta Marki

1. Einleitung

Die vorliegende Arbeit stellt ein Pilotprojekt dar, das sich zum Ziel setzte, die Forderung
der Lernerautonomie im universitdren Bereich zu untersuchen. Dieses Projekt wurde an
der Eotvos Lordnd Universitdt Budapest (ELTE) durchgefiihrt. Der Schwerpunkt des
Projektes liegt auf der Lernerautonomie von angehenden DaF-Lehrenden. Es wird
untersucht, welche Lern- und Arbeitsstrategien fiir die Férderung der Lernerautonomie
entwickelt werden konnen. Angehende Lehrende konnen dadurch befdahigt werden,
spiater im Lehrer*innenberuf, ihre Lernenden beim selbststindigen Lernen zu
unterstutzen.

Der Beitrag wird in fiinf Kapitel gegliedert: das erste Kapitel stellt die Arbeit vor.
In diesem Teil werden die wichtigsten Schwerpunkte der Arbeit zusammengefasst,
damit der Leser / die Leserin einen Einblick ins Thema gewinnt. Das zweite Kapitel
widmet sich der theoretischen Fundierung des Themas. Im theoretischen Teil werden
Lernen als Forschungsgegenstand bzw. lerntheoretische Konzepte behandelt, und
welche Konsequenzen filir den Unterricht daraus gezogen werden konnen. Das Konzept
der Lernerautonomie lisst sich aus den Uberlegungen der konstruktivistisch orientierten
Annahmen ableiten, die in den Fokus gestellt werden. Hier werden Lernstrategien
aufgezeigt. Im dritten Teil werden Lerntagebiicher fiir die Forderung der
Schreibkompetenz eingefiihrt und es wird gezeigt, wie diese das autonome Lernen
unterstiitzen konnen. Im vierten Kapitel werden die Schritte dieser empirischen
Forschung erlautert, die Arbeit mit den Lerntagebiichern wird erkliart, konkrete
Beispiele aus den Reflexionen der Studierenden werden vorgestellt. Im letzten Teil wird

ein Fazit gezogen.
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2. Theoretische Uberlegungen

In der Fremdsprachendidaktik gibt es viele Ansédtze und Herangehensweisen, die auf die
erzieherischen Aufgaben der Lehrenden Riicksicht nehmen. Konigs (2010) schligt
einige Vermittlungstechniken fiir den Aufbau eines lernstrategischen Verhaltens vor.
Dem vorhandenen Wissen kommt dabei eine entscheidende Rolle zu: Das Einbeziehen
der sprachlichen und metasprachlichen Wissensbestinde wird folglich als grundlegend
fiir den Verarbeitungsprozess beim Fremdsprachenlernen betrachtet. Die Lernenden
sollten befahigt werden, tiber Sprache(n) und ihren eigenen Lernprozess zu reflektieren.
Wie der Fremdsprachenerwerb gefordert wird, hingt in gewissem Malle von den
Kompetenzen der Lehrenden ab. Diese Aufgabe stellt daher die Lehrer*innenausbildung
vor grole Herausforderungen, weil Lehrende die Verantwortung fiir die Befdhigung
zum Transferieren und zur Sprachmittlung, die Sensibilisierung fiir andere Sprachen
bzw. die Forderung der Mehrsprachigkeit tragen. Dies verlangt eine griindliche
Vorbereitung der didaktischen bzw. methodischen Fahigkeiten in ihrer Ausbildung.
Dartiber hinaus gehort auch die Forderung der Lernerautonomie zu den bedeutendsten
Zielsetzungen des modernen Sprachunterrichts im schulischen sowie im universitiren
Bereich (Feld-Knapp 2010b: 21, Konigs 2010, Perge 2022, Wolff 1996: 553ff.).

Die Forderung der sprachlichen Handlungsfihigkeit und der Ausbau der
Lernerautonomie  sind  zwei  wichtige Eckpunkte  der  Ziele  des
Fremdsprachenunterrichts, die im Kontext der Mehrsprachigkeit verwirklicht werden
sollen (Ehlers 1998, Perge 2014). Lernen verlangt generell ein strategisches VVorgehen,
das sich auf kognitiver und metakognitiver Ebene vollzieht. Durch den bewussten
Emnsatz von Lernstrategien wird autonomes Lernen ermoglicht. In der Lernpsychologie
wurde ein Konzept fiir die Beschreibung des Lernprozesses entwickelt: Lernen wird als
eigenstidndiger, konstruktiver Prozess betrachtet, der sich auf der Basis von
Vorkenntnissen vollzieht (Feld-Knapp 2011, Krumm 2006, Wolff 2007).

Lernen wird in vielen Kontexten werwendet und aus unterschiedlichen
Perspektiven erforscht. Im Folgenden wird Lernen als Forschungsgegenstand
verschiedener Disziplinen dargestellt. Die fiir die Datenerhebung relevanten Begriffe

und Arbeitsdefinitionen werden kurz erldutert. Lernen wird im umgangssprachlichen
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und im fachwissenschaftlichen bzw. fachdidaktischen Sinne behandelt. In der
Spracherwerbsforschung werden Lernen und Erwerben oft als Synonyme fiir ,,die
erfolgreiche Aneignung von sprachlichen Regeln und Prozeduren® verwendet (Hufeisen
2016: 25). In der Fremdsprachendidaktik werden die folgenden zwei Begriffe
unterschieden: Erwerb bezieht sich darauf, dass eine Sprache unbewusst und ungesteuert
durch soziale Kontakte angeeignet wird. Lernen ist demgegeniiber ein bewusster,
gesteuerter Prozess. In der Kognitionswissenschaft wird erforscht, wie das Lernen
erfolgt, neuronale Verarbeitungsprozesse werden untersucht (Hufeisen 2016, Schmidt
2010). Die Gehirnforschung setzt sich mit den mentalen Prozessen der
Sprachwverarbeitung auseinander, wie diese Prozesse das Fremdsprachenlernen
beeinflussen. Die kognitive Psychologie befasst sich mit komplexen Lernprozessen, und
wie diese modelliert werden konnen. Der Lernprozess wird auch in der
Erziehungswissenschaft behandelt, wo bspw. die Methoden des Lernens untersucht
werden.

Lernen ist einer der didaktisch-methodischen Gegenstdnde des Faches Deutsch als
Fremdsprache. Im Kontext des Fremdsprachenlernens hat die Lernpsychologie eine
hohe Relevanz; sie erforscht, wie Lernvorginge analysiert und welche Ansétze bzw.
Lerntheorien iiber das Lernen von Sprachen entwickelt werden konnen. Im Folgenden
werden die wichtigsten Merkmale der behavioristischen, kognitiven und
konstruktivistischen Lerntheorien behandelt.

In der behavioristischen Lerntheorie werden Lernende als passive Subjekte
betrachtet. Das Lernen von Sprachen wird als ein Prozess der Konditionierung
angesehen. Nach dieser Auffassung ist Lernen eine stindige Imitation: ,,Uber einen
bestimmten Reiz (stimulus) und eine positive Verstirkung wird eine gewiinschte
Reaktion (response) so lange eingeiibt, bis die Reaktion als eine eigene Aktion — auch
ohne Stimulus — automatisiert ist. (Hufeisen / Riemer 2010: 740) (Edmondson / House
2011, Hufeisen / Riemer 2010).

In der Fremdsprachendidaktik brachte der kognitive Ansatz einen
Paradigmenwechsel mit sich, die Untersuchungen befassten sich nunmehr mit dem
Prozess der Informationsaufnahme und -verarbeitung. Nach dieser Auffassung wird

Lernen als eine konstruktive Operation angesehen: Der neue sprachliche Input wird auf
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der Basis der vorhandenen sprachlichen Mittel verarbeitet, integriert und automatisiert
(Henrici / Riemer 2007: 38).

Die konstruktivistischen Gedanken entwickelten sich in der Sprachlehr- und
Sprachlernforschung ab den 1990er Jahren. In der kognitiven Psychologie gilt der
Konstruktivismus als theoretische Grundlage; er geht davon aus, dass Lernen ein aktiver
Prozess der Wissenskonstruktion ist, in dem neues Wissen auf vorhandenem Wissen
basierend verarbeitet wird. Die Beobachtungen zielten auf das reale Unterrichts- und
Lerngeschehen ab. Dementsprechend ist Lernen das Ergebnis der Konstruktion, kann
von aullen nicht unmittelbar gesteuert werden und wird selbstorganisiert und
eigenverantwortlich auf vorhandenen Erfahrungen aufbauend durchgefiihrt. Dies ist ein
subjektiver Prozess, jeder / jede einzelne Lernende konstruiert sein / ihr eigenes Wissen
(Wolff 2002: 86ff.).

Der konnektionistische Ansatz baut auf dem Konzept vom neuronalen Netzwerk
auf. Die konnektionistischen Modelle bilden wichtige Grundlagen fiir die
Neurowissenschaften. Die Informationsverarbeitung erfolgt in unterschiedlichen
Arealen des Gehirns. Neuronen empfangen Impulse und das Wissen wird durch diese
Verbindung der Neuronen erworben, damit ldsst sich z. B. das Tip-of-the-tongue-
Phianomen erkldren, was sich darauf beziecht, wenn jemand ein bestimmtes Wort kennt,
aber er / sie dieses nicht aktivieren kann (Schmidt 2010: 813, Wolff 1996, 2002).

Die Erkenntnisse der lerntheoretischen Konzepte haben eine grundlegende
Bedeutung fiir die Forderung der Lernerautonomie. In der konstruktivistischen
Lerntheorie kommt der eigenaktiven Handlung und der Eigenverantwortlichkeit eine
zentrale Rolle zu, da sie zur Gestaltung des Konzeptes der Lernerautonomie in der
Fremdsprachendidaktik beitragen. Im Rahmen des institutionellen
Fremdsprachenunterrichtes steht dabei der autonome Lernprozess im Vordergrund, im
Folgenden werden Konsequenzen dieses Konzeptes fiir den Unterricht aufgezeigt.

Eine der wichtigsten Zielsetzungen des modernen Fremdsprachenunterrichtes ist
die Befdhigung der Lernenden zum selbststindigen Lernen. Zum erfolgreichen
Selbstlernen oder selbstgesteuerten Lernen gehort die Fahigkeit, ein eigenes Repertoire
von Strategien auf- und auszubauen, die die Lernenden gezielt und reflektiert einsetzen

konnen (Schmenk 2017: 13f). ,Lernen wird Verstanden als individueller
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Konstruktionsprozess, der von auflen nur dadurch beeinflusst werden kann, dass man
dem Lernenden mogliche Lernwege aufzeigt, aus welchen er selbst den fiir ihn
angemessenen auswéhlen muss* (Wolff 1996: 553).

Die Lernerautonomie trdgt dazu bei, dass das erworbene Schulwissen in
Handlungswissen umgesetzt wird. Den Lernenden werden verschiedene Zuginge zur
Sprache angeboten, sie bauen ein analytisches Wissen iiber Sprache auf, was zur
Forderung der sprachlichen Handlungsfihigkeit beitragen kann (Wolff 1996: 553ff.).
Die Lernerautonomie kann mit Lernstrategien, Lerntechniken gefordert werden, die fiir
das erfolgreiche Lernen grundlegend sind. Die bewusste Auswahl von Methoden
erleichtert die Arbeit im Unterricht. Bei der methodischen Vorbereitung des
Unterrichtes soll die Methodenkompetenz der Schiiler*innen beriicksichtigt und
gestirkt werden. Beim Sprachenlernen bezieht sich die Strategie darauf, wie die
Lernenden die Sprachlernstrategie zum Erwerb einer Sprache nutzen.
Sprachgebrauchsstrategien zeichnen sich durch den kommunikativen Gebrauch und die
Verstehensprozesse einer Sprache aus (Bimmel / Rampillon 2000: 62). Autonomes
Lernen ist ein {ibergeordnetes Ziel im institutionellen Fremdsprachenunterricht, welches
mittels Lernstrategien gefordert werden kann. Im Folgenden wird eine mdgliche
Klassifikation von Lernstrategien in Anlehnung an Bimmel und Rampillon (2000)
vorgestellt.

Lernstrategie wird nach Bimmel und Rampillon (2000: 55) wie folgt definiert: ,,als
Pliane (mentalen) Handelns, um ein Ziel zu erreichen®. Es wird zwischen direkten und
indirekten Lernstrategien unterschieden. Direkte Strategien beziehen sich darauf, wie
das Gelernte verarbeitet, gespeichert und abgerufen werden kann. Die direkten
Strategien konnen somit folgendermaBen klassifiziert werden: Gedéachtnisstrategien,
kognitive Strategien bzw. Kompensationsstrategien. Unter indirekten Strategien wird
die Vorgehensweise beim Lernen verstanden. Dazu zdhlen die metakognitiven
Strategien, die affektiven Strategien bzw. die sozialen Strategien. Gedachtnisstrategien
konnen das Erlernen von Vokabeln erleichtern. Kognitive Strategien tragen zur
Informationsverarbeitung und -speicherung bei. Kompensationsstrategien helfen bei der

Uberwindung von Verstindnisproblemen.
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Affektive Lernstrategien beziehen sich auf die Emotionen der Lernenden, wie
Angst abgebaut werden kann, und wie sie ermutigt werden konnen. Metakognitive
Strategien beziehen sich auf die Kontrolle des Lernprozesses. Dies ist eine Fahigkeit,
die kognitiven Prozesse zu steuern, selbst Ziele zu setzen und die Lernergebnisse selbst
evaluieren zu konnen. Die sozialen Strategien befassen sich mit den menschlichen
Beziehungen.

Selbstgesteuertes Lernen bezieht sich darauf, dass die Lernenden eigenstindig
Ziele bestimmen, Lernschritte planen sowie den Lernfortschritt bewerten konnen. Durch
die kognitiven und metakognitiven Strategien kann das selbstgesteuerte Lernen
gefordert werden. Autonomes Lernen wird als selbstgesteuertes Lernen verstanden
(Bimmel-Rampillon 2000: 64ff., Kertes 2015: 109f.).

In der neuen Lehr- und Lernkultur wird von der Lehrperson erwartet, dass
Lerninhalte mit authentischen Materialien vermittelt werden bzw. den Lernenden
Lernwege und Lernmoglichkeiten aufgezeigt werden. Lehrende werden in diesem
Prozess als Berater*in und Moderator*in betrachtet. In der Lehrer*innenausbildung
sollen die Studierenden in die Lage versetzt werden, die eigenen Lernziele festzulegen
bzw. das Curriculum mitgestalten zu konnen (Bimmel 2012, Feld-Knapp 2011, Perge
2018: 16ff., Nodari / Steinmann 2010, Schramm 2014).

3. Lerntagebiicher fiir die Forderung der Lernerautonomie

Das Ziel dieses Pilotprojektes war, die Lernerautonomie im universitiren Bereich zu
fordern und dadurch die Studierenden zu befdhigen, mit Lernstrategien reflektiert
umgehen zu konnen. Das Lerntagebuch ist durch die RegelméBigkeit bzw. den
personlichen Stil der Aufzeichnungen gekennzeichnet. Auf dieser Basis erfolgt eine
Auseinandersetzung mit den eigenen Lernprozessen. Bei der Entwicklung der eigenen
Schreibkompetenz spielt das Lerntagebuch eine grole Rolle, dadurch kénnen die
Studierenden einen roten Faden herstellen. Die Methode des Lerntagebuches etablierte
sich zundchst im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich, so wurde z. B. im

schulischen Mathematikunterricht von den Lernenden als ein selbstgefiihrtes,
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konstantes Protokoll fiir den eigenen Lernprozess verwendet (Rambow / Niickles 2002).
Bislang wurde diese Methode systematisch nur wenig untersucht, dieser Beitrag zielt
darauf ab, mogliche Lerngewinne des Einsatzes vorzustellen.

Die Methode des Lerntagebuches wurde mit der didaktischen Zielsetzung
ausgewdhlt, dass die Studierenden einerseits das Seminar inhaltlich reflektieren,
andererseits sich mit dem eigenen Lernen und Denken auseinandersetzen. Das Konzept
fligt sich in die Forderung des selbstgesteuerten Lernens ein.

Lehrende in der neuen Lehr- und Lernkultur im  modernen
Fremdsprachenunterricht spielen eine wichtige Rolle, wenn es darum geht, welche
Sprachlern- und Sprachgebrauchsstrategien sie auf der kognitiven und metakognitiven
Ebene einsetzen. Im Fall der Lerntagebiicher bedeutet die kognitive Ebene, dass die
Studierenden den roten Faden erstellen konnen, sie lernen die einzelnen Themen
eigenstandig kognitiv miteinander zu verkniipfen. Teil dieses Prozesses ist, dass sie nach
der Feststellung von Hauptgedanken die neu kennengelernten Lernstoffe mit dem
vorhandenen Wissen verbinden. Diese Lerninhalte bzw. Lerninhalte anderer Sitzungen
und die eigenen lebensweltlichen Erfahrungen kénnen miteinander verbunden werden,
was das facheriibergreifende Lernen unterstiitzt. Die metakognitive Ebene bezieht sich
auf die Beriicksichtigung des eigenen Verstehens sowie eine Bewusstheit iiber das
eigene Arbeitsverhalten (Bimmel 2012, Feld-Knapp 2010a, Schramm 2014).

Seit der kommunikativen Wende verdnderte sich der Stellenwert der einzelnen
Fertigkeiten. Fertigkeiten sollen nicht isoliert, sondern miteinander kombiniert
entwickelt werden. Der GER definiert die Fertigkeiten als sprachliche Handlungen. Die
Forderung der Handlungsfihigkeit ist ein {ibergeordnetes Ziel im modernen
Fremdsprachenunterricht (Europarat 2001, Feld-Knapp 2016: 246ff., Fandrych /
Thonhauser 2008: 7).

Im universitiren DaF-Unterricht kommt der sprachlichen Handlungsfihigkeit
auch eine groBe Bedeutung zu. Wihrend des Studiums ist die Entwicklung der
Ausdrucksfihigkeit ,,mit besonderer Beriicksichtigung der Fahigkeit zum Umgang mit
der Wissenschafts-sprache” (Kertes 2018: 25) zu erwarten. In diesem
Entwicklungsprozess kommt der Rezeption und Produktion von Textsorten eine
bedeutende Rolle zu (Kertes 2018: 25ff., Portmann-Tselikas 2011: 15ff.).
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Im Seminar Schriftliche Kommunikation in der DaF-Lehrer*innenausbildung
werden die einzelnen Schritte der Textproduktion bzw. -rezeption reflektiert, um den
Lehr- und Lernprozess effektiver zu gestalten. Die Schreibkompetenz ist eine sehr
komplexe Fihigkeit, die Textproduktion fordert den Erwerb von Fachwissen (Kruse
2003). Die Aufgabe der Lehrer*innenausbildung ist, die Reflexionskompetenz der
Studierenden zu fordern. Sie sollen befdhigt werden, ihre Arbeit auf der Metaebene zu
reflektieren und sich mit Inhalten kritisch ausemnanderzusetzen. ,,Der Ausbau der
sprachlichen Basis fiir die Verschriftlichung von retrospektiven Gedanken* (Feld-
Knapp 2022: 228) muss thematisiert und mit gezielter Forderung der Schreibstrategien
unterstiitzt werden.

Das Lerntagebuch bietet einen Zugang zum Schreiben, der unmittelbar auf die
Verbesserung der Schreibkompetenz abzielt. Die empirische Forschung stellt diese

reflexive Arbeit der Studierenden dar.

4. Empirische Forschung

Meine Motivation zur Durchfiihrung des Projektes waren die Moglichkeiten, die
Forderung der Lernerautonomie im universitdren Bereich zu beobachten, zu reflektieren
und Schlussfolgerungen daraus zu ziehen.

Diese fremdsprachendidaktisch angelegte empirische Pilotstudie erfolgte an der
Eotvos Lorand Universitit Budapest (ELTE). An der Forschung nahmen 13
Lehramtsstudierende im Fach Deutsch als Fremdsprache teil. Das Projekt wurde
wihrend des ganzen Sommersemesters 2023 im Rahmen des Seminars Schriftliche
Kommunikation durchgefiihrt. Die Studierenden des Seminars wurden als
Versuchspersonen zur Untersuchung eingeladen.

Die Auswahl des Forschungsinstrumentes spielt eine wichtige Rolle in einer
empirischen Untersuchung. In diesem Fall wurden die Daten zum Thema
Lernerautonomie im universitiren Bereich qualitativ aufgearbeitet. Das grundlegende
Forschungsinstrument war das Lerntagebuch, eine reflektierte Sammlung von den in

den Sitzungen behandelten Texten, Aufgabenlosungen, Kommentaren bzw.
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Reflexionen der Studierenden. Das Thema des Seminars war die Rezeption und
Produktion von Textsorten. Im Laufe des Semesters haben die Studierenden in diesem
Heft Notizen gemacht, ihre Hausaufgaben geschrieben bzw. diese mit Reflexionen
erginzt. Die Datenerhebung und die Datenanalyse beziehen sich auf die reflexive Arbeit

mit den Lerntagebiichern, auf die Seminarinhalte wird nicht detailliert eingegangen.

Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgte durch das Lerntagebuch. Die Studierenden studieren
Deutsch als Fremdsprache auf Lehramt und sie befinden sich im ersten Studienjahr. Die
Datenerhebung bestand aus drei aufeinander abgestimmten Arbeitsphasen. Zuerst
erfolgte die Vorbereitung, dann die Durchfiihrung der Datenerhebung und zuletzt die
Datenanalyse. In der ersten Arbeitsphase wurde das Seminar vor dem Semesteranfang
vorbereitet, das Thema des Seminars wurde theoretisch fundiert sowie die Arbeit mit
dem Lerntagebuch (Garay 2017, Kruse 2003, Rambow / Niickles 2002).

Die wichtigsten Zielsetzungen des Seminars waren die Einfiihrung in die
Fachterminologie, die Rezeption und Produktion von Textsorten, eine intensive
Spracharbeit und die Arbeit mit Texten, Ubungen und Automatisierung. Auf die
einschldgige Fachliteratur wurde zur Zusammenstellung der Seminarinhalte Bezug
genommen (Feld-Knapp 2022, Kertes 2018, Kruse 2018: 56ff., Perge 2022, Portmann-
Tselikas 2011). Dazu wurden u.a. folgende Methoden ausgewdhlt: Kennenlernen von
Lesetechniken und Lesephasen, ErschlieBung von lexikalischen bzw. grammatischen
Phénomenen in Texten, Analyse und Reflexion zur Forderung der Textkompetenz bzw.
der Einsatz von Aufgabenblittern. Im Lerntagebuch wurden diese gesammelt. Bei der
Auswabhl der Texte wurde beriicksichtigt, dass bildungssprachliche Kompetenzen durch
die Arbeit mit Texten vermittelt werden, damit der Fachwortschatz der Studierenden
gefordert wird.

Die Arbeit mit dem Lerntagebuch wurde geplant, die Leitfragen des
Lerntagebuches wurden zusammengestellt (Garay 2017, Kruse 2003, Rambow /
Niickles 2002). In der zweiten Arbeitsphase wurde das Projekt durchgefiihrt. Die Arbeit

fing mit einem Fragebogen an (s. Anhang 1). Der Fragebogen bezog sich auf die
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Strategien in den verschiedenen Bereichen des Fremdsprachenlernens der Studierenden.
Damit wurde das Thema Lernstrategie eingefiihrt, und es konnten Einblicke in die
Lerngewohnheiten der Studierenden gewonnen werden.

In der ersten Sitzung begann die Arbeit mit den Texten. Der Seminarplan wurde
am Semesteranfang ausgeteilt und das Instrument des Lerntagebuches wurde erklart.
Dabei wurde konkret darauf eingegangen, wodurch sich ein Lerntagebuch auszeichnet,
und mit welchen Leitfragen gearbeitet werden kann. Ab der darauffolgenden Sitzung
wurden jede Woche zwei Lerntagebiicher von der Seminarleiterin eingesammelt. Die
Proband*innen wurden stichprobenartig ausgewahlt. Das Ziel war, die Arbeitsmethode
der einzelnen Studierenden kennenzulernen. Diese Lerntagebiicher wurden dann von
der Seminarleiterin individuell unterschiedlich reflektiert. Jede Woche wiederholten
sich die folgenden zwei Fragen, die von den Studierenden beantwortet wurden:

- Was erscheint mir persénlich bedeutsam?

- Was erscheint mir interessant und fragwiirdig?

Anhand der jeweiligen Antworten wurden den Studierenden individuell
unterschiedliche Fragen gestellt, wie zum Beispiel:

- Sie haben ein Jahr in Deutschland verbracht. Welchen Einfluss hat diese Erfahrung
auf Thren Sprachgebrauch? Wie konnen Sie diese Erfahrung als zukiinftige Dal-
Lehrende im Fremdsprachenunterricht einsetzen?

- Wie haben sich Ihre Sprachlernstrategien wihrend dieses Kurses entwickelt?

- Wie hat sich Ihre Schreibkompetenz wihrend der ersten Hilfte des Semesters
entwickelt?

- Wie bewerten Sie jetzt Thr Lerntagebuch? Welche Funktion erfiillt das Lerntagebuch
in Ihrem Lernprozess?

- Wenn Sie das Lerntagebuch durchlesen, was erscheint Ihnen fiir Ihren beruflichen

Werdegang bedeutsam?
Wiéhrend der Arbeit mit den Lerntagebiichern werden zwei Fragebdgen zum

Reflektieren des eigenen Lernprozesses eingesetzt. Der erste Fragebogen wird in der

ersten Sitzung ausgefiillt und am Ende des Semesters werden die Studierenden darum
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gebeten, ihre Arbeit noch einmal zu reflektieren. Im Weiteren werden die Fragebdgen

vorgestellt.

Vorstellung des Fragebogens (am Semesteranfang)

Der Fragebogen dient zur Bestandsaufnahme der vorhandenen Fahigkeiten der
Studierenden. Der Fragebogen zeigt die individuellen Unterschiede bzw. die zu
entwickelnden Gebiete, die Studierenden konnen dadurch ihren gegenwirtigen
Sprachgebrauch reflektieren. Die Fragen beziehen sich auf die eigene Sprachbiographie
und auf die Sprachlernstrategien. Der Fragebogen wird schriftlich im Rahmen der ersten
Sitzung ausgefiillt. Die Arbeitssprache im Seminar ist Deutsch, aber die Studierenden
haben die Moglichkeit, den Fragebogen entweder auf Deutsch oder auf Ungarisch zu
vervollstindigen. Aus den Reflexionen stellte sich heraus, dass einige von den
Studierenden nicht in der Lage sind, ihre Kenntnisse auf Deutsch zu systematisieren,
daraus konnen Fehler im grammatischen Bereich resultieren. Die Beispiele werden in
der Originalform wiedergegeben.

Der Fragebogen besteht aus fiinf Punkten. Der erste Punkt beinhaltet die Frage,
was eine gute Lernstrategie flir die Studierenden bedeutet. Der zweite Punkt geht
detaillierter darauf ein, welche Strategien die Studierenden beim Fremdsprachenlernen
verwenden. Diese sind die folgenden Gebiete: das Erlernen von neuem Wortschatz, das
Lernen von Fremdsprachen, Horverstehensaufgaben und die Arbeit mit Texten.

Die dritte Frage umfasste die Sprachbiographie. Bei diesem Schritt wurden die
Sprachbiographien der einzelnen Studierenden erfasst. Dabei geht es darum, wie sich
ithre individuelle Mehrsprachigkeit entwickelt hat. Aulerdem wird erhoben, wie die
einzelnen Sprachen situativ eingesetzt werden.

Der vierte Punkt umfasst die eigene Einschiatzung in Bezug auf den
Schwierigkeitsgrad beim Lernen des Deutschen als Fremdsprache, wobei 1 fiir ,sehr
einfach’ und 5 fiir ,sehr schwierig* steht. Dies ist ein wichtiger Ausgangspunkt fiir das
Reflektieren der individuellen Férderung.

Der flinfte Punkt erfasst, ob die Lernenden die friither gelernten Lernstrategien aus

anderen Sprachen beim Deutschlernen anwenden kénnen.
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Vorstellung des Fragebogens fiir die Reflexion der Arbeit (am Semesterende)

Dieser Fragebogen wurde in der letzten Sitzung ausgefiillt. Der Fragebogen besteht aus
zwei Teilen: Der erste Teil ist die gleiche Tabelle, die die Studierenden am Anfang des
Semesters erhielten. Sie sollten markieren, wie sich ihre Einschédtzung in Bezug auf den

Schwierigkeitsgrad beim Lernen des Deutschen als Fremdsprache veranderte.

Datenanalyse

In der dritten Arbeitsphase werden die Daten analysiert und die Ergebnisse ausgewertet.
Aus Platzgriinden wird hier nur auf die Antworten der Fragebdgen eingegangen, die

Lerntagebiicher werden nicht detailliert vorgesellt und analysiert:

Frage 1: Was bedeutet eine gute Lernstrategie fiir Sie?

Fir die effektive Unterrichtsgestaltung sind das Festlegen von Lernzielen sowie die
Forderung von Kompetenzen unabdingbar. Jeder / jede Lernende kann die Lernziele den
eigenen Fihigkeiten entsprechend erreichen, wenn die individuellen Bediirfnisse
mitberiicksichtigt werden. In diesem Sinne sollen die Studierenden bewusst damit
umgehen, wie sie selbst lernen konnen und welche Strategien sie beim Lernen einsetzen.
Die folgenden Originalzitate zeigen exemplarisch, wie die Studierenden diese Frage
beantworteten:

., Regelmdfig Hausaufgaben schreiben, in der Unterricht aktiv sein, einen guten Kontakt
mit der Lehrerin. *

,Dass ich die Lehrstoffe gut memorisieren und die grammatische Regeln verstehen kann.
,Ich lese die Materialien durch und versuche, den Inhalt zuriickzusagen. Ich wiederhole,
falls es zuerst nicht geht. Ich tue das wochentlich, so wenn die Priifung kommt, bin ich gut

vorbereitet.

Aus den Antworten stellte sich heraus, dass die Studierenden eindeutig
formulieren konnen, wie sie am effektivsten lernen. Diese sind jedoch eher allgemeine

Aussagen, die nicht konkret beschreiben, ob sich diese Strategien auf Sprachen oder
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andere Fiacher beziehen. Die genannten Lernstrategien spiegelten nicht wider, ob es den
Studierenden bewusst ist, dass das Lernziel bei der Auswahl der Lernstrategie auch
wichtig ist. Es stellte sich heraus, dass die bewusste Beriicksichtigung von kognitiven
Handlungen noch nicht reflektiert wurde. Die kognitiven Lernstrategien, die die
Studierenden konkret anwenden, und wie genau sie auf ihr Wissen zuriickgreifen,
wurden nicht thematisiert. Demzufolge wurden weder die kognitiven Gegenstinde noch
die konkreten Ziele beobachtet, die kognitiven Handlungen wurden bewusst nicht
kontrolliert (Bimmel / Rampillon 2000, Kertes 2018).

Es zeigt sich, dass die Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit eine zentrale Rolle
in der Gestaltung der eigenen Lernstrategien an der Universitit spielen. Doch sollten die
Studierenden in der Lage sein, den Perspektivwechsel vom Lernenden zu angehenden
Lehrenden zu machen und als zukiinftige Lehrende den Lernenden bei der Verarbeitung
des Lernstoffes zu helfen. Um dieses Wissen zu erwerben, brauchen die Lernenden
Lernstrategien. Je nach Lerntyp wirken diese Methoden unterschiedlich, damit sollte die
Lehrperson bewusst umgehen.

Bei der Formuliereng dieser Lernstrategien konnten einige Defizite im
Sprachgebrauch der Studierenden beobachtet werden. Einige hatten Probleme sowohl
in den sprachlichen als auch in den inhaltlichen Bereichen. Dies beweist, dass die
Sprachpraxis eine wichtige Aufgabe in der Lehrer*innenausbildung hat, im Rahmen
solcher Kurse sollte auch die Sprachkompetenz gefordert werden. Die konkreten
Strategien wurden benannt, doch der Fachwortschatz fehlt. Die Studierenden zihlten
beispielsweise Wiederholungsstrategien (Karteikarten, Lesen und Wiedergeben),
Organisationsstrategien (Zusammenfassungen, Schliisselworter bzw. Fachworter
sammeln) oder Elaborationsstrategien (Inhalte systematisieren, miteinander verbinden,

vertiefen) auf.

Frage 2: Welche Strategien nehmen Sie in Anspruch
- beim Erlernen eines neuen Wortschatzes?
- beim Lernen von Fremdsprachen?

- bei Horverstehensaufgaben?
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- bei der Arbeit mit Texten?

Die bewusste Auswahl von Methoden und die zielgerichteten Vorgehensweisen
erleichtern die Arbeit im Unterricht. Dementsprechend kann ein differenziertes

Strategierepertoire situationsaddquat angewandt werden.

Lernstrategien beim Erlernen eines neuen Wortschatzes:
,Ich benutze Lehrkarten.
Falls die Worter zu lang sind oder schwierig sind, versuche ich mit Assoziationen zu

lernen. *

., Ein Wortheft benutzen. “

Lernstrategien beim Lernen von Fremdsprachen

,,Nachrichten sehen, Filme sehen, mit Freunden auf Deutsch sprechen “

,Ich schaue mir Filme und Serien auf die Zielsprache an und lese auch Biicher.
Sprechen mit jemandem, der die Sprache als Muttersprache spricht ist auch gut. “

,, Oft mit Deutschen sprechen, wenn es eine Moglichkeit ist.

Lernstrategien bei Horverstehensaufgaben

‘

,Ich probiere auf die Schlussworter zu achten und die zu héren.

‘

,Ich lese die Aufgaben und dann konzentriere ich mich auf die Fragen.

€

., Erstmal muss man den Text lesen und dann 2-3mal soll man den Text horen.

Lernstrategien bei der Arbeit mit Texten

,Ich lese den Text schnell durch und dann konzentriere ich mich auf die Schlussworter
und -begriffe.

., Fiir mich ist es wichtig, die Text zu verstehen, deshalb suche ich alle neue Worter in
Worterbuch aus. “

,,die fremden Worter notizen “
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Hier wurde der individuelle Strategieeinsatz detaillierter reflektiert. Um in einer
Fremdsprache zu kommunizieren, benétigt man eine Vielzahl an Wortern. Ein
ausgebauter Wortschatz ist die Basis der Sprachentwicklung. Zuerst lernt man, sich in
der Erstsprache zu duflern, spéter setzt man sich mit anderen Sprachen auseinander. Im
Wortschatzerwerb wird meistens auf die durch den Erstspracherwerb bereits
erworbenen kognitiven Konzepte zuriickgegriffen (Schmitt 2000: 125). Durch den
Kontakt mit Sprecher_innen der Erstsprache bzw. der Zweitsprache bietet sich die
Moglichkeit, den Wortschatz laufend zu erweitern. Dies ist eine gute Lernstrategie und
wurde von einigen Studierenden benannt.

In der Praxis wird eine systematische Wortschatzvermittlung von der Lehrperson
erwartet, die zu Erweiterungen des rezeptiven sowie des produktiven Wortschatzes
beitragt (Koster 2010, Neuner 1991). Der Erwerb des neuen Wortschatzes wird im
Fremdsprachenunterricht von der Lehrperson bewusst unterstiitzt, das Ziel der
Wortschatzarbeit ist die Befdhigung der Lernenden, neue Worter eigenstindig zu
erlernen.

Die von den Studierenden aufgezédhlten Lernstrategien beziehen sich auf
Lerninhalte, die bei der Verarbeitung und Strukturierung des Wissens helfen. Diese sind
kognitive Lernstrategien. Auf der Metaebene wurde nicht reflektiert, ob sie Lernziele
setzen oder ob Fragen zum Lerninhalt formuliert werden. Allerdings ist dies eine
wichtige Aufgabe fiir die zukiinftigen Lehrenden, dass sie diesen Unterschied verstehen

und dieses Wissen anwenden konnen.

Frage 3: Sprachbiographische Daten der Proband*innen
Die Sprachbiographien der Studierenden und ihre Vorkenntnisse sind sehr
unterschiedlich, deswegen ist eine Bestimmung und Systematisierung von Instrumenten
und Methoden erforderlich. Das Ziel war, den Hintergrund der Studierenden
kennenzulernen und Informationen iiber ihren Umgang mit Sprachen zu gewinnen. Ein
weiterer Punkt ist dariiberhinaus die Motivation beim Lernen von Fremdsprachen, und
ob sie eventuell schon Zeit im Zielland verbracht haben.

In diesem Beitrag werden die sprachbiographischen Daten der Proband*innen

nicht detailliert vorgestellt. Jedoch ist die Beobachtung interessant, dass einige der
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Studierenden Ungarisch (in allen Fillen die Erstsprache) gar nicht erst aufzéhlten. Es
wire jedoch wichtig, dass sie auch ihren muttersprachlichen Sprachgebrauch
reflektieren, weil die L1 die sprachliche Basis fiir das Erlernen einer Fremdsprache ist.
Beim Fremdsprachenlernen wird auf die durch den Erstsprachenerwerb bereits
erworbenen kognitiven Konzepte zuriickgegriffen. Kontrastive Methoden kdnnen im
Fremdsprachenunterricht im Vergleich zur Erstsprache und der zu erlernenden
Fremdsprache eingesetzt werden. Die fremdsprachliche Kommunikation beinhaltet die
Fahigkeit, zwischen der Erstsprache und der Fremdsprache abwechselnd
kommunizieren zu konnen. Diesem Wissen kommt eine groe Bedeutung zu, wenn
Elemente und Regeln beim Lernen einer anderen Sprache wie bei der Erstsprache
erworben werden (Schmitt 2000: 125).

Die ungarische Sprache ist flir die meisten Lernenden im ungarischen Schulwesen
die Erstsprache, d. h. die Muttersprache, wahrend Englisch und Deutsch als
Fremdsprachen angeboten werden. Die Erstsprache in Ungarn wird in natiirlicher
Umgebung als Muttersprache in der Kindheit erlernt und die weiteren Sprachen (L2, L3,
L4) werden tblicherweise unter institutionellen Rahmenbedingungen gelernt (Feld-
Knapp 2014: 15). Aus diesem Grund sollte ihre eigene Sprachbewusstheit so ausgebildet
sein, dass die Studierenden dieses Wissen nicht nur reflektieren, sondern auch vermitteln
konnen.

Frage 4: Eigene Einschitzung in Bezug auf den Schwierigkeitsgrad beim Lernen

des Deutschen als Fremdsprache. (1: zu leicht, 5: zu schwierig)

1 2 3 4 5
Wortschatzlernen - 6 5 2 |-
Lernen und Uben von - 3 3 4 3
grammatischen Regeln
Lesen - ) 4 3 1
Aufsitze schreiben - 2 6 4 1
Sprechen 1 3 3 1 5
Horverstehen - 4 3 1 5

Tabelle 1: Eigene Einschdtzung in Bezug auf den Schwierigkeitsgrad beim Lernen des Deutschen als

Fremdsprache — am Semesteranfang
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Aus der Tabelle geht hervor, dass nur eine Studierende das Sprechen als leicht einstufte,
aber die anderen die genannten Punkte als eher schwieriger beurteilten. Fast 47% der
Studierenden hob , Aufsitze schreiben‘ besonders hervor, dieses Gebiet wurde mit einer
Drei markiert. Dies bringt deutlich zum Ausdruck, dass die Studierenden die
Komplexitit der Textarbeit verstehen.

Beziiglich des Schwierigkeitsgrades wurden noch Sprechen und Horverstehen
markiert, 38% der Studierenden beurteilten sie mit einer 5, diese zwei Gebiete fanden
sie am schwierigsten. Dies ldsst den Riickschluss zu, dass die Studierenden
wahrscheinlich dltere Methoden und Ansétze erlernt haben. Diese Annahme wird auch
dadurch unterstiitzt, dass das Lernen und Uben von grammatischen Regeln fiir 30% der
Studierenden eine Schwierigkeit bedeutet. Das ldsst sich damit erkldren, dass nicht der
kommunikative Fremdsprachenunterricht im Vordergrund stand, der Akzent lag
wahrscheinlich auf grammatischen Phidnomenen. Auflerdem leben die Studierenden
nicht im Zielland, was das Erlernen einer Fremdsprache erschwert. Handlungsfahigkeit
sollte im institutionellen Fremdsprachenunterricht einen zentralen Stellenwert erhalten.
Lehrkrifte miissen daran arbeiten, eine handlungsorientierte Arbeitsweise einzufiihren.
Nicht nur aus der Lernerperspektive ist das Sprechen wichtig, sondern auch aus der
Lehrendenperspektive. Lehrende sollen mit ithrer Sprache motivieren, organisieren,
Feedbacks geben, erkliaren usw. Der Erfolg der Kommunikation hdngt vom passenden
Einsatz der Sprache ab. In diesen Situationen brauchen die Lehrenden eine verstiandliche

und klare Lehrer*innensprache.

Frage 5: Gelernte Sprachstrategien aus anderen Sprachen
.Ja, beim Englischlernen las ich viele Biicher auf Englisch und ich lese manchmal auch
auf Deutsch. “

., Eine gute Methode vielleicht zum Beispiel: diktieren, Wortkarte benutzen. *

, Filme, Videos und Serien anschauen, Biicher lesen “*

Sprachen sollen nicht isoliert unterrichtet werden. In der Unterrichtsstunde sollten die

Transferméglichkeiten genutzt werden. Die Ubertragung des neu erlangten Wissens auf
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eine andere Situation bedeutet, dass die Lernenden dieses Wissen anwenden bzw.

miteinander vernetzen konnen.

Anhand der Analyseergebnisse konnen in Bezug auf die Kompetenzen der Studierenden
die folgenden Schlussfolgerungen gezogen werden:
— Der Fragebogen zeigt individuelle Unterschiede.
— Es gibt fehlende strukturelle Kenntnisse.
— Die Sprachkompetenz der Studierenden sollte im universitdren DaF-Unterricht
studienbegleitend gefordert werden.
— Die Versprachlichung komplexer Inhalte bedeutet fiir die meisten Studierenden
eine Herausforderung.

— Sie sind noch nicht in der Lage, interdisziplindr zu denken.

Im Sinne der Ergebnisse wurde die gezielte Forderung der fehlenden Kenntnisse
als eine wichtige Aufgabe in diesem Seminar wahrgenommen. Der
Reflexionskompetenz der Studierenden kam eine zentrale Bedeutung zu. Im Folgenden
wird der Fragebogen vorgestellt, mit dem die Studierenden ihre Arbeit am Semesterende
reflektierten.

Der Fragebogen bestand aus zwei Teilen (s. Anhang 2). Der erste Teil bezog sich
auf die eigene Einschidtzung in Bezug auf den Schwierigkeitsgrad beim Lernen des
Deutschen als Fremdsprache. Die gleiche Tabelle wie am Semesteranfang wurde
eingesetzt. Die folgende Tabelle zeigt die Unterschiede. Die graue Spalte zeigt den

Stand am Semesterende.
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Wortschatzlernen -

Lernen und Uben
von grammatischen | -

Regeln

Lesen -

Aufsétze schreiben -

Sprechen 1

Horverstehen -

Tabelle 2: Eigene Einschitzung in Bezug auf den Schwierigkeitsgrad beim Lernen des Deutschen als

Fremdsprache — am Semesterende

Die Ergebnisse zeigen, dass das Wortschatzlernen bzw. das Sprechen nun von einer
Person als leicht markiert wurde. Der andere Schwerpunkt fokussiert darauf, was am
schwierigsten beurteilt wurde. Hier gibt es auch eine Anderung: beim Lernen und Uben
von grammatischen Regeln, beim Sprechen und beim Horverstehen sanken die Zahlen.
Beim Sprechen erscheint ein signifikanter Unterschied: 38% der Studierenden
bewerteten dieses Gebiet am Semesteranfang als schwierig und am Ende des Semesters
wurde das nur von einer Person mit einer Fiinf markiert. Obwohl der Kurs Schriftliche
Kommunikation heif3t, konnte die integrative Forderung von Fertigkeiten anhand der
ausgewdhlten Texten verwirklicht werden.

Was zu Beginn als schwierig empfunden wurde (mit Vier und Fiinf markiert), zeigt
nun Anderungen, was den Entwicklungsprozess der Studierenden bestitigt. Insgesamt
bei allen Gebieten wurde die Zahl der mit Vier markierten Gebieten von 15 auf 13 wurde
die Zahl reduziert. Bei Fiinf sank die Gesamtszahl von 15 auf 10 Personen, die die
Schwierigkeit mit Fiinf auf der Schwierigkeitsskala markierten. Die Forderung der
Textkompetenz wurde in den Mittelpunkt des Seminars gestellt. Fiir einen reflektierten
Umgang mit der Sprache mussten die Inhalte der ausgewéhlten Texte verstanden und
die Gedankengidnge des Textes verarbeitet werden, was im Ergebnis auch gelang.

Der zweite Teil befasste sich mit dem Lerntagebuch. Mithilfe von

Reflexionsfragen wurde zusammengefasst, welche Aspekte des Gelernten die
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Studierenden interessant fanden, wie sich ihre schriftliche Ausdrucksfihigkeit
entwickelte bzw. welche Lernstrategien sie im Rahmen des Kurses erwarben. Im

Folgenden werden einige Antworten exemplarisch vorgestellt:

Reflexionsfragen fiir das Lerntagebuch
- Welche Sachverhalte erscheinen mir so wichtig, dass ich sie noch einmal mit eigenen
Worten auf den Punkt bringen mochte?

,,Die Namen allen gelernten Textsorten. *

., Ich habe etwas Neues iiber die Textsorten gelernt. *

Im Rahmen dieses Kurses wurden verschiedene Textsorten behandelt. Das Ziel
war das Kennenlernen der verschiedenen Einteilungskriterien fiir Textsorten, wie
beispielsweise die kontextuellen Bedingungen, die thematischen Kriterien und die
Textmerkmale. Die Textarbeit ist ein wichtiger Bestandteil des fachdidaktischen
Wissens einer Lehrperson. Sie sollte in der Lage sein, die sprachlichen, funktionalen
und situationalen Charakteristika von Textsorten zu verstehen (Fandrych / Thurmair
2011: 17ft.). Obwohl die sprachliche Basis fiir die Versprachlichung dieser Gedanken
weiterhin gefordert werden muss, konnten die Studierenden diese Reflexionsfragen
ausreichend beantworten.

- Welche Aspekte des Gelernten fand ich interessant, niitzlich, iiberzeugend, und welche
nicht?
J,ntitzlich: Wortschatz “

¢

., Fiir mich niitzlich waren Texte zu schreiben.

Die Reflexionen zeigen, dass die Auseinandersetzung mit den eigenen
Lernprozessen ermoglicht wurde. Obwohl die Studierenden nur kurze Antworten
schrieben, konnten sie wihrend des ganzen Semesters ihren Lernweg reflektieren.

- Inwiefern hat sich meine schriftliche Ausdrucksfihigkeit im Rahmen dieses Kurses
entwickelt? Was kann der Grund dafiir sein?
. Ich finde, dass meine schriftliche Ausdrucksfihigkeit sich sehr viel entwickelt hat, weil

ich die Eigenschaften der Textsorten verstanden habe. *
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‘

,,Beim Schreiben viele Texte konnte ich meinen Wortschatz entwickeln. *

‘

,,Ich kann auch komplexe Sdtze alleine bilden und kann ich auch schneller denken. *

Durch die schriftliche Explikation der eigenen Gedanken entwickelte sich die
Schreibkompetenz der Studierenden. Die Lerntechniken und -strategien trugen zur
Forderung der Textarbeit bei. In diesem Prozess kam der Selbstorganisation und
Eigenverantwortlichkeit der Studierenden eine zentrale Bedeutung zu, da sie individuell
mit dem Lerntagebuch arbeiteten. Die Reflexionen bestdtigen diesen
Entwicklungsprozess.

- Welche Lernstrategien habe ich im Rahmen dieses Kurses erworben?
,,Neue Ausdriicke in Beziehung mit Texte zu lernen und systematisch Notizen zu
machen. “

3

,,Regelmdfige Reflexionen zu formulieren. *

Am Semesteranfang stellte sich heraus, dass die Studierenden ihre Kenntnisse iiber
das Sprachenlernen noch systematisieren sollten. Im Seminar wurde der Ansatz verfolgt,
dass die Fertigkeiten mit Lernstrategien verbunden wurden. Das Ziel war, eine bewusste
Vermittlung von Lernstrategien zu erreichen und darauf einzugehen, wie sie
funktionieren und zu welchen Zwecken sie angewandt werden kénnen. Der individuelle
Strategieeinsatz wurde von den Studierenden im Einzelnen reflektiert und sie konnten
Erkenntnisse sowohl fiir ihre eigenen Lernprozesse als auch flir zukiinftige

Arbeitsprozesse gewinnen.

5. Fazit

Das Ziel der vorliegenden Arbeit war, diec Forderung der Lernerautonomie im
universitdren Bereich anhand von empirischen Daten zu erfassen und zu untersuchen.
Als Zusammenfassung der Ergebnisse ldsst sich feststellen, dass der Ausbau und die
Forderung der Lernerautonomie nicht nur im schulischen DaF-Unterricht, sondern auch

im universitiren DaF-Unterricht als wichtige Ziele gelten sollten. Aus diesem Grund ist
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es von grofler Relevanz, auf dieses Thema bereits bei angehenden
Fremdsprachenlehrenden einzugehen.

Die Verwendung des Lerntagebuches konnte die lernstrategische Kompetenz der
Studierenden individuell unterschiedlich entwickeln. Die stindige schriftliche Reflexion
trainierte bei den Studierenden das effiziente Schreiben. Durch die Vermittlung von
Lernstrategien konnte die Entwicklung der Reflexionsfihigkeit beobachtet und die

Erweiterung der Sprachkompetenzen mitverfolgt werden.
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Anhang
Anhang 1: Fragebogen
Fragebogen

1. Was bedeutet eine gute Lernstrategie fiir Sie?

2. Welche Strategien nehmen Sie in Anspruch

.. beim Erlernen eines neuen Wortschatzes?

.. beim Lernen von Fremdsprachen?

.. bei Horverstehensaufgaben?

.. bei der Arbeit mit Texten?

3. Tabellarische Ubersicht Ihrer Sprachbiographie

Sprachen: Welche
Sprachen sprechen

Sie?

Seit wann lernen Sie

diese Sprachen?

Wo lernen Sie diese

Sprachen?

Warum haben Sie
diese Sprache

gewahlt?

Fir welche Zwecke

benutzen Sie diese

Sprachen?
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Haben Sie im Zielland
gelebt? (min. 1 Monat)

4. Eigene Einschitzung in Bezug auf den Schwierigkeitsgrad beim Lernen des Deutschen als

Fremdsprache. (1: zu leicht, 5: zu schwierig)

Wortschatzlernen

Lernen und Uben von grammatischen

Regeln

Lesen

Aufséitze schreiben

Sprechen

Horverstehen

5. Kommt es vor, dass Sie frither gelernte Lernstrategien aus anderen Sprachen beim

Deutschlernen anwenden? Wenn ja, nennen Sie bitte konkrete Beispiele!
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Anhang 2: Fragebogen
Fragebogen
1. Eigene Einschitzung in Bezug auf den Schwierigkeitsgrad beim Lernen des Deutschen als

Fremdsprache. Was denken Sie jetzt? (1: zu leicht, 5: zu schwierig)

Wortschatzlernen

Lernen und Uben von grammatischen

Regeln

Lesen

Aufsidtze schreiben

Sprechen

Horverstehen

2. Reflexionsfragen fiir das Lerntagebuch
- Welche Sachverhalte erscheinen mir so wichtig, dass ich sie noch einmal mit eigenen Worten auf den

Punkt bringen mochte?

- Welche Aspekte des Gelernten fand ich interessant, niitzlich, iiberzeugend, und welche nicht?

- Inwiefern hat sich meine schriftliche Ausdrucksfihigkeit im Rahmen dieses Kurses entwickelt? Was

kann der Grund dafiir sein?

- Welche Lernstrategien habe ich im Rahmen dieses Kurses erworben?
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