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1 EINLEITUNG

1.1 Bildung im Kontext von Globalisierung und europiischer Integration —
der Shift from Teaching to Learning'

Durch den Paradigmenwechsel der Bildungspolitik in Bezug auf die Priorisierung der
Outputsteuerung in allen Bildungsbereichen, von der frithkindlichen, iiber die allge-
meine und berufliche bis hin zur Hochschul- und Weiterbildung, sollen Bildungsange-
bote besser, messbar(er) und tiberpriifbar(er) gemacht werden, um fiir mehr Qualitét,
Transparenz, Zukunftsfiahigkeit und Bildungsgerechtigkeit zu sorgen. In diesem Zusam-
menhang wurden bspw. fiir Schulen neue curriculare Vorgaben in Form verbindlicher
und konkreter Bildungsstandards, d. h. einheitlicher Anforderungen, die fiir verschiede-
ne Jahrgangsstufen, Facher und Schulformen gelten, definiert (vgl. Klieme et al. 2003).
Diese legen fest, welche erwiinschten Lernergebnisse in Form von Kompetenzen in ei-
nem bestimmten Fach zu einem bestimmten Zeitpunkt erworben sein sollten. Kompe-
tenzen konnen dabei zusammenfassend als ein ,,System von Voraussetzungen fiir
erfolgreiches Handeln, also fiir Leistung definiert werden, das durch Ubung und Lern-
prozesse beeinflussbar ist (Mandl/Krause 2001: 7). Mit der Einfiihrung der Bildungs-
standards als normative Zielvorgabe wird der Unterricht nun verstirkt von seiner
Ergebnisseite her betrachtet und seine Qualitdt am Output gemessen, d. h. an den Leis-
tungen der Lerner’. Es geht also primér nicht mehr darum, ob ein Lernstoff durchge-
nommen wurde, sondern ob die Schiiler die entsprechenden Kompetenzen tatséchlich
erworben haben. Damit wird das Ziel verfolgt, den Schwerpunkt weg von trdgem, iso-
liertem (Fakten)Wissen, hin zu prozeduralem Wissen zu verlagern (vgl. u. a. Raasch
2001: 52; Nandorf 2004: 12; Harden 2006: 43). Vor allem Zusammenhénge gilt es zu er-

kennen.

Die Fokusverschiebung auf die Ausbildung von Kompetenzen scheint eine logische
Konsequenz der Auswirkungen des wissenschaftlich-technischen Fortschritts, der In-
ternationalisierung und Globalisierung sowie der Wissens- und Informationsgesellschaft
zu sein, die schlieBlich viele komplexe neue Anforderungen an den ,,permanent unfer-

tigen Menschen® (Baltes 2001: 24) von heute stellen. So bedingt u. a. die zunehmende

' Vgl. Berendt (2002, 2005).

2 Die Referenzdefinition zum Kompetenzbegriff geht auf Weinert (2001) zurtick.

3 Zur besseren Lesbarkeit wird in der vorliegenden Arbeit auf das Splitting verzichtet. Stattdessen werden
— aufler zur Schilderung von konkreten Einzelfdllen und in wortlichen Zitaten — generische Bezeichnung-
en verwendet, die im Deutschen fiir gewohnlich Maskulina sind und keine Diskriminierung des weiblich-
en Geschlechts darstellen.
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Zuriickdrangung von festen Beschiftigungsverhdltnissen die Vermittlung verdnderter
Kompetenzen im Bildungsbereich.
Immer Neues gibt es zu lernen, immer mehr wird immer schneller obsolet. Um die Grof3e die-
ses neuen Lebensszenarios zu erspiliren, muss man sich nur vorstellen, dass man heute nach

dem Ende des iiblichen Bildungsganges im Durchschnitt noch etwa 60 Lebensjahre vor sich
hat, und dies in einer sich rapide verdndernden Wissenswelt [...]. (ebd.; Hv. d. V.)

Ohne néher auf die durchaus berechtigten Bedenken MittelstraB3’ einzugehen, inwiefern
»der Mensch die Probe, auf die er sich mit seiner Welt selbst gestellt hat, auch wirklich
bestehen kann“ (2002: 169), ldsst sich der fiir das 21. Jahrhundert geriistete Biirger
Europas wie folgt charakterisieren: Er muss aktiv an der Gesellschaft teilnehmen, gebil-
det, mehrsprachig, technisch versiert, wandlungs- und anpassungsfiahig, mobil sowie
zielorientiert sein, lebenslang lernen konnen und wollen, sowie ein reflektiertes Verhalt-
nis zu sich und zu anderen haben. Nur so gelingt es ihm in einer Welt, die durch Wan-
del, Pluralitdt, Komplexitdt und wechselseitigen Abhingigkeiten gepragt ist, leistungs-
und wettbewerbsfahig zu werden — und es vor allem zu bleiben. Der Lebenserfolg
scheint von einer breiten Palette von (Basis)Kompetenzen abzuhingen, fiir deren Uni-
versalisierung das Bildungswesen zustindig ist (vgl. Baumert et al. 2002: 194). Im Rah-
men der Reformbemiihungen haben dabei vor allem tiberfachliche Kompetenzen, sprich
Schliisselkompetenzen, erheblich an Bedeutung gewonnen (vgl. OECD 2005: 10)*. Da-
mit sind primédr Sozial-, Sprach-, Methoden-, Problemlose-, Medien- sowie Lernkompe-

tenzen gemeint.

Dass in Deutschland jedoch Wunsch und Wirklichkeit in Bezug auf das Wissen sowie
die Fahigkeiten und Fertigkeiten der nachwachsenden Generation noch weit auseinan-
derliegen, wurde in Fachkreisen schon seit mehr als 20 Jahren befiirchtet und hat sich
schlieBlich durch OECD-Studien wie TIMSS’ und PISA® manifestiert.
Motivationsverlust und mangelndes Interesse, Wissensliicken und ,trédges Wissen®, geringe Pro-
blemldsefahigkeit und defizitdre Handlungskompetenz sind keine Erfindung der Medien, son-

dern Tatsachen, die den Unterricht in Schule, Hochschule und Weiterbildung vor neue Heraus-
forderungen stellen. (Reinmann/Mandl 2006: 615)

Dass der Bildungsstand deutscher Schiiler iiber zehn Jahre nach dem PISA-Schock

immer noch alarmierend ist, zeigt sich auch in den Aussagen des Philosophischen Fakul-

4 Im Rahmen des Projekts Definition and Selection of Competencies (DeSeCo).

> Third International Mathematics and Science Study; http://timss.bc.edu/. Das letzte Aufrufdatum dieser
URL ist der 28.05.2014. Da dies global fiir alle noch folgenden Internetquellen zutrifft, wird auf eine er-
neute Nennung des Datums verzichtet.

8 Programme for International Student Assessment; http://www.mpib-berlin.mpg.de/Pisa/index.html


http://timss.bc.edu/
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titentags’, in denen ein Riickgang der Leistungen von Studienanfidngern bei den ele-
mentaren Studienfdhigkeiten und den Fach- und Fremdsprachenkenntnissen sowie eine
geringere Leistungsbereitschaft und Interesse an den Sachgegenstinden konstatiert
wurde (Wolf 2012a).® Eine Ursache der sogenannten Bildungsmisere scheint man in den
Lehrmethoden lokalisiert zu haben, in deren Vordergrund das Primat der Instruktion
steht. Lerner nehmen hier eine passive, rezeptive Rolle ein und bekommen zwangsliu-
fig kaum Entfaltungsmoglichkeiten geboten.
Um es polemisch iiberspitzt auf den Punkt zu bringen: Bildungspolitik und Bildungspraxis
haben versagt, wenn es ihnen nicht gelingt, die vorherrschende frontalunterrichtliche Wissens-
mast durch Formen einer lebendigen, interaktiven und die Selbsttétigkeit der Lerner stimulie-
renden Bildung — und zwar in Schul- und Hochschul-, aber auch Weiterbildung — abzuldsen.
Dass eigentlich keine Selbstlern- und ErschlieBungskompetenzen entstehen, sich keine Schliis-
selqualifikationen nachhaltig entwickeln konnen, ja diese Form von Lehre Lernen geradezu

verhindert — dies wird heute — belegt auch durch Ergebnisse der neueren Lehr-Lern-Forschung
— iiberdeutlich. (R. Arnold 2006: 23)

Durch die aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen ist also die Debatte rund um
passende Unterrichtsgestaltung wieder voll entbrannt. Da Lernprozesse hochst individu-
ell sind, muss mehr denn je auf den Entwicklungsprozess des Einzelnen geschaut wer-
den — eine Forderung, die in Pddagogik alles andere als neu ist. Dabei darf vor allem
nicht vergessen werden, dass Lernprozesse dynamisch und unaufldslich in kognitive,
sozial-emotionale und motivationale Geschehnisse eingebettet sind. Folglich muss es in
Lehr- und Lerndiskursen auch darum gehen, ,,Lernfdhigkeit als eigenen Wert zu kulti-

vieren* (Baumert et al. 2002: 193).

Die Erfahrung, etwas besser zu konnen als zuvor, legt das emotionale und motivationale Fun-
dament fiir weiteres Lernen. Eine Geigerin, die nach zwei Jahren Unterricht immer noch nicht
hort, dass sie falsch intoniert, wird das Instrument irgendwann weglegen. Ahnliches gilt fiir die
Schule. Personliches Erfolgserleben ist die Voraussetzung fiir die Verstetigung des Lernens.
Die Fahigkeit, selbstédndig und selbstreguliert weiterzulernen und Schwierigkeiten im Lernpro-
zess zu liberwinden ist das Ergebnis einer trotz aller Riickschldge und Enttduschungen letztlich
erfolgreichen Lernbiographie. (Baumert 2003: 214)

Angesichts der Schulzeitverkiirzung zum Abitur auf zwdlf Jahre (Stichwort: G&) und
der Einfiihrung der Bachelor-Studiengidnge im Zuge des Bologna-Prozesses, die bereits
nach sechs Semestern Regelstudienzeit einen ersten berufsqualifizierenden Abschluss

verleihen, gewinnt der Handlungsdruck und Optimierungsbedarf zusétzlich an Bedeu-

" Der Philosophische Fakultitentag (http://www.philosophischerfakultaetentag.de) ist die facheriibergrei-
fende hochschulpolitische Vertretung der Geistes-, Kultur- und Sozialwissenschaften an den deutschen
Universitéten, in der aktuell 135 Fakultiten und Fachbereiche an 62 deutschen Hochschulen zusammenar -
beiten.

8 Siehe auch das Interview mit dem Vorsitzenden des Philosophischen Fakultitentags, Gerhard Wolf
(2012b), im SPIEGEL-Artikel (40/2012) mit dem Titel: Das Niveau sinkt.



EINLEITUNG 12

tung. Der Bildungsstreik (2009) und die schon durchgefiihrten oder anstehenden Re-Ak-
kreditierungsprozesse der neuen Studiengidnge brachten und bringen dies deutlich zum

Ausdruck.

In einer globalen Welt, in der Internationalitdt und Mobilitdt das Alltags-, Studien- und
Berufsleben bestimmen, trifft all dies natiirlich auch auf die Fremdsprachenausbildung
zu. SchlieBlich stellen Sprachkenntnisse eine duBlerst wichtige Schliisselkompetenz dar.
Denn Sprache ist mehr als nur ein Zeichensystem, dass zur Kommunikation verwendet
wird, und auch mehr als nur ,,ein besonders wichtiger Aspekt einer Kultur®. Sie ist vor
allem auch ,,ein Mittel des Zugangs zu kulturellen Erscheinungsformen und Produkten*
(Europarat 2001: 18; Hv. d. V.).

1.2 Schliisselkompetenz: Mehrsprachigkeit

Es liegt daher auf der Hand, dass Bildungsprogrammen zur Forderung von Mehrspra-
chigkeit — und nicht nur des Englischen als Lingua franca — auf nationaler wie europii-
scher Ebene ein grofler Stellenwert beigemessen wird. Gerade weil Europa, sprachlich
und kulturell betrachtet, eine heterogene Gemeinschaft ist, scheinen Fremdsprachen-
kenntnisse das beste Mittel zu sein, Sprachbarrieren, Vorurteile und Klischees abzu-
bauen und im Gegenzug Interesse und Toleranz gegeniiber der kulturellen Vielfalt und
Identitdt(en) sowie den Rechten und Werten anderer zu fordern. Es gilt, die Lerner fiir
andere — und tiber den Vergleich auch fiir die eigene — Kultur mit ihren jeweiligen
Eigenarten im Denken, Sprechen und Handeln zu sensibilisieren.” Es geht aber nicht nur
um den friedensstiftenden Moment und den Schutz des Sprachenreichtums.'® Die Politik
hat auch erkannt, dass das Lernen'' von Sprachen zur Personlichkeitsbildung beitragt
und dem Lerner zu einer zusitzlichen Ressource an kognitiven, praktischen und kreati-
ven Potentialen verhelfen kann, welche wiederum der gesamten Gesellschaft zugute

kommen. Denn Sprachkenntnisse steigern die Ausbildungs- und Beschiftigungschancen

 Es muss darauf verwiesen werden, dass hinter dem Kulturgedanken und jeglichen damit verbundenen
Begrifflichkeiten ein ausgesprochen komplexer Forschungsgegenstand steht (vgl. exemplarisch Poerner
2011). Die Problematik der Eigen- und Fremdwahrnehmung sowie von Kulturtransferprozessen und ihre
Rolle im Fremdspracherwerb wird in den Ausfithrungen zur interkulturellen Fremdsprachendidaktik in
Kapitel 2.5.6.2 ausfiihrlich thematisiert.

' Die freie Ausiibung der eigenen Kultur, Religion, Sprache wird als Grundrecht eines jeden EU-Biirgers
erachtet (Artikel 22 der Grundrechtecharta). Dies spiegelt sich auch im Leitgedanken der EU In Vielfalt
geeint wider.

! Die Begriffe Lernen, Erwerben und Aneignen werden in dieser Arbeit synonym verwendet. Fiir eine
differenziertere Unterscheidung siehe Kapitel 2.2.
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und somit die berufliche Mobilitdt und Wettbewerbsfahigkeit (vgl. Europdische Kom-
mission 2005: 3; Europdische Union 2008). Aktuell trifft dies besonders auf die neue
Generation von gut ausgebildeten Migranten aus den Euro-Krisenldndern zu.
[Doch; A. d. V] [s]chon eine fliichtige Bekanntschaft mit einer anderen Sprache zeigt, dass die
Ausdrucksweisen und die semantischen Strukturen, die man in der Erstsprache verwendet,
nicht die einzig moglichen sind. [...] Sprache verbindet und trennt. Das mehrsprachige Indivi-

duum ist das Medium der Sprach- und Kulturkontakte und héufig auch der Grund und das Me-
dium der Sprachkonflikte. (Oksaar 2003: 42, 46; Hv. d. V.)

Denn das grammatisch wohlgeformte und kommunikativ addquate Kommunizieren in
einer anderen Sprache und Kultur stellt eine durchaus anspruchsvolle Herausforderung
dar. Im direkten Vergleich zur Muttersprache scheint der zeit- und i. d. R. kosteninten-
sive Fremdspracherwerb'? anstrengend und mithsam. Wihrend sich beim Kleinkind die
spezifischen grammatischen und kommunikativen Sprachkompetenzen durchaus indivi-
duell, aber innerhalb einer recht einheitlichen Zeitspanne und Reihenfolge entwickeln
und immer zu muttersprachlicher Kompetenz fiihren, verhélt sich dies beim Erwerb
einer Fremdsprache vollig anders und stellt die scientific community vor weitaus gro-
Bere Rétsel. Denn der nicht-frithkindliche Erwerb einer Sprache ist ein nicht linearer
Prozess, der deshalb durch nicht voraussagbare Fort- und Riickschritte und heterogene
Lernergebnisse gekennzeichnet ist. Manche Lerner erzielen unter den gleichen Bedin-
gungen groflere Fortschritte als andere und unterscheiden sich in Bezug auf die Schnel-
ligkeit des Erwerbs, in der Art ihrer Sprachkompetenz, die sie erwerben, und in dem er-

reichten Niveau voneinander (vgl. Ellis 2008: 197).

Um die lebenslange Ontogenese fremdsprachlicher Kompetenzen fiir den Biirger Euro-
pas attraktiver, transparenter und effizienter zu gestalten, um ihm Handlungsanldsse zu
bieten und hilfreiche Instrumente an die Hand zu geben, wurden in den letzten zwei
Jahrzehnten auch hier zahlreiche bildungspolitische Initiativen, Rahmenstrategien, Leit-
linien, Forder- und Aktionsprogramme ins Leben gerufen. Darunter das ERASMUS Aus-
tauschprogramm, das seit liber 20 Jahren zur Mobilitit von Hochschulstudenten wie
Dozenten innerhalb Europas und benachbarter Staaten — und nicht zuletzt zur Stiarkung
eines europdischen Identitidtsbewusstseins — beitragen will (vgl. Phillipson 2003: 93).
Vor dem Hintergrund der EU-Osterweiterung wurde das Jahr 2001 vom Europarat und

der EU zum Europdischen Jahr der Sprachen deklariert, in dem unter anderem zahlrei-

2 In der Literatur wird sowohl von Fremdsprach(en)erwerb- und Fremdsprach(en)erwerbsforschung ge-
sprochen. Dasselbe gilt fiir Erstsprach(en)erwerb wie Zweitsprach(en)erwerb. Aufler in Zitaten wird in
der vorliegenden Arbeit immer die kiirzere Variante verwendet.
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che Sprachprojekte, Ausstellungen, Minisprachkurse stattfanden, um eine moglichst
breite Masse der europdischen Bevolkerung zum Sprachenlernen anzuregen und fiir
Fremdsprachen zu sensibilisieren. Seitdem wird jedes Jahr am 26. September der Euro-
pdische Tag der Sprachen begangen. Im Friithjahr 2002 haben die EU-Staats- und Regie-
rungschefs eine weitere wichtige Vereinbarung zur Mehrsprachigkeit getroffen: Durch
die Anwendung der sogenannten 3-Sprachenformel soll jedes Kind in der EU wéhrend
seiner Schulzeit neben seiner Muttersprache mindesten zwei moderne Sprachen lernen
(vgl. FMKS 2004: 7)." Es folgten weitere Initiativen, bspw. zur Forderung des kind-
lichen bilingualen Unterrichts bzw. die Einfiihrung eines Sachfaches in einer Fremd-

sprache, meist an weiterfithrenden Schulen.

Doch die Tatsache, dass einerseits sprachliches Wissen und Lernfortschritte schwer
messbar sind, und andererseits Fremdsprachen stindig, iiberall und von unzéhligen
Menschen auf dieser Welt in ganz unterschiedlichen Altersstufen, Lebenssituationen
sowie Lehr- und Lernkontexten gelernt werden, hat zu einer uniiberschaubaren Menge
an fremdsprachlichen Qualifikationsnachweisen gefiihrt. So war im ,,[...] Dickicht der
unterschiedlichen Bildungssysteme unklar, welche Sprachkompetenzen sich hinter einer
bestimmten Zeugnisauskunft verbargen® (Decke-Cornill/Kiister 2010: 146). Um eine
gewisse Einheit und Transparenz zu gewihren, sollten durch sprachpolitische Mafinah-
men Fremdsprachenleistungen standardisiert, d. h. leichter vergleichbar gemacht wer-
den — um einerseits die Erstellung von Lehrplanen, Priifungen und Lehrwerken in der
Zielsprache zu erleichtern und andererseits den Lernern Instrumente zur Selbstbeurtei-

lung zu Verfiigung zu stellen.

Um die gewiinschten Verdnderungen in ganz Europa zu stimulieren, entwickelte eine
Gruppe von Fremdsprachenexperten aus iiber 40 Landern den Gemeinsamen europdi-
schen Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren und beurteilen (GeR)", ,der seit

1971 aktiv vorangetrieben wurde* (Europarat 2001: 7) und 2000 in den Sprachen Eng-

13 Siehe Forderung des Sprachenlernens und der Sprachenvielfalt: Aktionsplan 2004-2006, 24. Juli 2003,
S. 4; http://ec.europa.eu/education/doc/official’keydoc/actlang/act lang de.pdf. Es muss beachtet werden,
dass an dieser Stelle nur die gesamteuropéischen Bestrebungen aufgezeigt werden konnen. Die einzelnen
Mitgliedsstaaten und ihre Bevolkerungen weisen natiirlich ganz unterschiedliche Fremdsprachenkennt-
nisse auf. In Luxemburg sind 99 % der Bevolkerung in der Lage, sich flieBend in mindestens einer
Fremdsprache zu unterhalten, in Deutschland immerhin knapp zwei Drittel und bei den Schlusslichtern,
Vereinigtes Konigreich und Ungarn, lediglich 30 % beziehungsweise 29 %; der Durchschnitt der EU-25
vor dem Beitritt Ruméniens und Bulgariens lag bei 50 % (vgl. Europédische Kommission 2005: 19).

" In der deutschen Literatur finden sich noch andere mogliche Abkiirzungsvarianten wie GERS, GERR,
GER, RR (fiir Referenzrahmen). In der vorliegenden Arbeit wird, auler in Zitaten, ausschlieBlich das
Akronym GeR verwendet.


http://ec.europa.eu/education/doc/official/keydoc/actlang/act_lang_de.pdf
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lisch, Franzosisch und 2001 auf Deutsch'® erschien. Mit ihm hat der Rat fiir Kulturelle
Zusammenarbeit des Europarats ein sprachiibergreifendes Bezugsystem fiir die Be-
schreibung von Sprachkompetenzen ausgearbeitet und neue inhaltliche Standards ge-
setzt. Auf Grundlage dessen konnen die drei Kompetenzbereiche Verstehen, Sprechen,
Schreiben — bzw. Rezeption, Interaktion, Produktion —, erstmals operational be-
schrieben, Teilkompetenzen definiert und Kompetenzniveaus zugeordnet werden. Das
Werk stellt folglich eine umfassende Beschreibung dessen dar, was Lernende ,,zu tun
lernen miissen (ebd.: 14), um in anderen Sprachen kommunizieren zu kdnnen und wel-
che Kenntnisse und Fertigkeiten entwickelt werden sollten, um ,,sprachlich handlungs-
fahig* (ebd.: 3) zu werden. Zur Unterscheidung der Kompetenzstufen wurden die sechs
Referenzniveaus Al und A2 (Elementare Sprachverwendung, basic user), B1 und B2
(Selbstiandige Sprachverwendung, indepentent user) sowie Cl und C2 (Kompetente
Sprachverwendung, proficient user) festgelegt, die grob der klassischen Einteilungen in

Grund-, Mittel- und Oberstufe entsprechen (vgl. ebd.: 41).

1.3 Bologna und der Gemeinsame européische Referenzrahmen:
Implikationen fiir die moderne Fremdsprachenausbildung im
Hochschulbereich

Gesamteuropdisch gesehen ist durch den Bologna-Prozess [...] formal zwar viel in Gang ge-
kommen, doch bleiben noch viele Baustellen und Fragen offen. (Nickel 2011: 12)

Dies trifft unter anderem auf den fremdsprachlichen Bereich an Hochschulen zu. So-
wohl die Ausrichtung von Lehr- und Lernangeboten an Bildungs- und Kompetenzstan-
dards als auch die Schaffung eines gemeinsamen europédischen Hochschulraumes mar-
kierten zu Beginn des 21. Jahrhunderts den ,,Auftakt fiir eine neue Ara“ (Liiger/ Rossler
2008: 7) in der universitiren Fremdsprachenvermittlung. Mit ihnen wurden neue Rah-
menbedingungen geschaffen, die inhaltliche, didaktisch-methodische und planerisch-or-

ganisatorische Umorientierungen nach wie vor unumgénglich machen.

Trotz harscher Kritik (vgl. Bausch et al. 2003) hat der GeR als niitzliche Orientierungs-
hilfe und praktikables Planungsinstrument fiir das Lehren, Lernen und Beurteilen von
Sprachen durchaus Anerkennung gefunden. Er bietet fiir die Beschreibung von Lernzie-

len und Bewertungsprozeduren eine gemeinsame Grundlage und kann zudem in der

' Die deutsche Ubersetzung wurde vom Goethe-Institut, der Stiindigen Konferenz der Kulturminister der
Léinder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK), der Schweizerischen Konferenz der Kantonalen
Erziehungsdirektoren (EDK) und dem Osterreichischen Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur (BMBWK) herausgegeben.
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Fremdsprachenlehrerausbildung eingesetzt werden. Neben der sicherlich groflen Leis-
tung, einen recht umfassenden Teil all jener allgemeinen und kommunikativen Fahigkei-
ten und Kompetenzen zu benennen, iiber die ein Sprachenlerner verfiigen sollte, gelten
die Referenzniveaus A1 bis C2, anhand derer Lernfortschritte gemessen werden kdnnen,
und zwar ,,lebenslang und auf jeder Stufe des Lernprozesses* (Europarat 2001: 14), als
diejenige Komponente des GeR, ,,die im sprachdidaktischen Handlungsfeld die nachhal-
tigste Wirkung zeigt* (Leupold 2010: 46) und sich wie ein ,,Buschfeuer” (Quetz/Vogt
2009: 64) verbreitet hat. So haben bereits alle in der ALTE (Association of Language
Testers in Europe)'® zusammengeschlossenen Testanbieter ihre Tests mithilfe des GeR
kalibriert. Dies bedeutet, dass alle gingigen Sprachdiplome Bezug auf ihn nehmen."
Die Zulassungsvoraussetzungen fiir viele Studiengidnge sowie fiir die zu erreichenden
fremdsprachlichen Kenntnisse wéihrend des Studiums orientieren sich an seinen sechs
Niveaustufen. Zudem richtet sich die Kultusministerkonferenz (KMK) (2003, 2004) fiir
die Bildungsstandards im Bereich Moderne Fremdsprachen fiir den mittleren Bildungs-
abschluss und fiir das Abitur, sowie das Gros der Lehrwerksverlage'® an seinen Richt-

und Groblehrzielen aus.

Der Bologna-Prozess stellt jedoch mit der strukturellen Verédnderung der deutschen
Hochschullandschaft und der damit evozierten Straffung des Lehrstoffes die universitére
Fremdsprachenausbildung — vor allem in Nichtschulsprachen — vor eine echte Heraus-
forderung. Wird nidmlich im BA-Curriculum erwartet, dass, unabhidngig von den Aus-
gangsvoraussetzungen der Studienbewerber, zum Ende eines Studiums eine Sprachbe-
herrschung von anndhernd C1 in der bzw. den Fremdsprachen erreicht werden soll, so
stellt vor allem die Kiirze des sechssemestrigen BA-Studiengangs ein klares Hindernis
dar.

Bestimmte Ziele lassen sich unter bestimmten gegebenen Voraussetzungen in 6 Semestern

(BA) nicht erreichen. Wenn das Studienziel fiir philologische Studien mit B2 / C1-Niveau fest-

gelegt ist, dann gibt es bei Studierenden ohne Vorkenntnisse keinen anderen Weg als den der

Verldangerung des Studiums um zwei Semester. d. h. das ist die Zeit, die notwendig ist, um ein
Einstiegsniveau von A2 / B1 zu erreichen. Damit wiirde das BA-Studium fiir Studierende ohne

' Die ALTE (www.alte.org) hat insgesamt 34 Mitglieder, davon drei deutsche: das Goethe-Institut, das
TestDaF-Institut und die Telc GmbH.

172009 hat der Europarat The Manual verdffentlicht, in welchem der Prozess dargestellt wird, wie sich
bereits vorhandene Sprachtests den Referenzniveaus zuordnen lassen. “Institutions wishing to make
claims [...] may find the procedures helpful to demonstrate the validity of those claims.” (Europarat
2009a: 1)

'8 Wobei hier nicht immer sicher davon ausgegangen werden kann, inwiefern sich diese wirklich auf den
GeR beziehen oder den Hinweis auf die Niveaustufen nur zu Marketingzwecken einsetzen (vgl. Krumm
2003: 125; Vogt 2007: 44).


http://www.alte.org/
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sprachliche Vorkenntnisse in den angesprochenen philologischen Studienrichtungen acht statt
sechs Semester beanspruchen. [...] Man konnte mit den Erfahrungen der Diplomstudien argu-
mentieren, dass mit einem kontinuierlichen Spracherwerb von 8 Semestern ein Sprachniveau
erreicht wird, das auch ,employable® ist, was hingegen im Rahmen des aktuellen sechssemest-
rigen BA-Curriculums vom iiberwiegenden Teil der Studierenden (ohne sprachliche Vorkennt-
nisse) nicht erreicht werden kann — iibrigens ein ,Geburtsfehler® der BA-Studien, der in den
Arbeitsgruppen, die die Curricula ausgearbeitet haben, mehrfach kritisiert worden ist. (Fischer
2011: 4)

Die Antwort auf dieses Problem war in Zeiten finanzieller Knappheit und personeller
Engpisse vielerorts die Einfilhrung von Eingangsvoraussetzungen, i. d. R. Sprachkennt-
nisse auf B1-Niveau des GeR. Die vorher angebotenen Spracherwerbskurse wurden
infolgedessen oft entweder — wenn vorhanden — kostenpflichtig an Sprachenzentren aus-
gelagert oder schlicht gestrichen, mit dem Hinweis auf die Mdglichkeit eines multi-
medial gestiitzten Selbststudiums (Stichwort: CALL — Computer Assisted Language
Learning) und dass man Sprachkenntnisse bei entsprechenden Kulturinstituten, an
Volkshochschulen oder Sprachschulen sowohl lernen als auch =zertifizieren lassen

kann."

Ruft man sich die zentrale Rolle, die Fremdsprachenkenntnisse im Rahmen der Volker-
verstindigung, Personlichkeitsentwicklung und Wettbewerbsfahigkeit immer wieder
zugeschrieben werden, sowie den steigenden Bedarf an Fremdsprachenkenntnissen
noch einmal vor Augen, so ist dieser Trend doch mehr als tiberraschend (vgl. Gerdes
2006; Julius 2008). Verstiarkt wurde er sicherlich dadurch, dass die Forderung nach
Eigenverantwortung, Lernerautonomie und selbstgesteuertem Lernen in den letzten
zehn Jahren eines der zentralen Themen in der Fremdsprachendidaktik und Sprachlehr-
und -lernforschung war. Im Zuge dessen haben sowohl die damit einhergehenden
Begriffsunklarheiten als auch tibersteigerte Hoffnungen in die modernen Lerntechnolo-
gien, gekoppelt an illusiondre Versprechungen mancher Lernsoftware-Anbieter, zu-
nichst dazu gefiihrt, dass eine ,,Verflachung von selbstgesteuertem Lernen zu rein situa-
tiv gedachtem Allein-Lernen von Beginn an auszumachen waren” (Schmenk 2008: 65).
Aber nur, weil jemand selbst entscheidet, eine Lernsoftware zu benutzen, ist er nicht

gleich autonom bzw. lernt eine Fremdsprache nicht automatisch effizienter.

Doch obwohl oder gerade weil das Lernen von Fremdsprachen niichtern betrachtet eine

zeitintensive, lebenslange Herausforderung darstellt, bei welcher der Erfolg keineswegs

19 Ganz abgesehen davon, dass die kostenpflichtige Auslagerung der Spracherwerbskurse nicht wirklich
sozial gerecht ist, bringt diese auch rechtliche Probleme mit sich, weil Studierende fiir die flir das Stu-
dium zu erbringenden verbindlichen Qualifikationen nicht zur Kasse gebeten werden diirfen (Stichwort:
verdeckte Studiengebiihren).



EINLEITUNG 18

garantiert ist, sollten Bildungseinrichtungen den Auftrag und die didaktische Herausfor-
derung annehmen. Studierende wie Lehrende gilt es angemessen auf den ,,mithsamen
und wundersamen Weg des Sprachenlernens und -lehrens* (Roche 2008a: 12) vorzube-
reiten und zu unterstiitzen, anstatt Spracherwerbskurse auszulagern oder zu streichen.
Die Forderung nach einer Verringerung der Priasenzzeiten und das Konzept des Selbst-
studiums darf trotz Ressourcenknappheit im Bildungssektor nicht als Ausstieg der 6f-
fentlichen Verantwortung fiir (Weiter)Bildung, sondern als Aufforderung fiir neue inno-
vative Konzepte verstanden werden (vgl. M. Arnold 2013: 72). Bildungsplaner und P&-
dagogen miissen sich jedoch bei der inhaltlichen sowie didaktisch-methodischen
Konzeption von Lehr- und Lernumgebungen® dariiber bewusst sein, dass jedem Fremd-
sprachenunterricht nolens volens nur ein begrenztes Zeitfenster zur Verfiigung steht —
und er somit nicht mehr als Anregungen bzw. Impulse liefern kann. Dieses Zeitfenster
gilt es sinnvoll zu nutzen.

Eine gute Note, sowohl in einer Geographiearbeit als auch in einem Sprachtest, zeigt an, dass

der Kandidat den im Unterricht préisentierten Stoff beherrscht. Jenseits der Geographiearbeit

gibt es jedoch nicht mehr allzu viel, wéahrend jenseits des Sprachtests das Leben erst beginnt.
(Harden 2006: 33f.)

In genau diese Diskussion mochte sich die vorliegende Arbeit einreihen und — mit
Fokus auf den Hochschulbereich und die Erwachsenenbildung — einen eigenen Beitrag

leisten.

1.4 Ausgangssituation, Ziel und Aufbau der Arbeit

Am Fachbereich Translations-, Sprach- und Kulturwissenschaft der Johannes Guten-
berg-Universitit Mainz in Germersheim (FB 06), an dem professionelle Ubersetzer und
Dolmetscher ausgebildet werden, ist im Rahmen der Umsetzung des Bologna-Prozesses
das oben beschriebene Szenario eingetreten. Die bis dahin im Diplomstudiengang iib-
lichen instruktivistisch ausgerichteten semesterbegleitenden Spracherwerbskurse wur-
den fast ersatzlos gestrichen. Dennoch war der Nachweis iiber Fremdsprachenkennt-
nisse auf dem Niveau telc?' Bl des GeR Zulassungsvoraussetzung fiir das Studium in

allen Fremdsprachen. Konnte dieser — oder ein vergleichbarer — nicht bereits zu Stu-

2 Lernumgebung meint keine physikalische Umgebung, sondern ist im Sinne von Arrangements zu
interpretieren, die unterschiedliche Materialien, Informationstrager und Hilfen aufeinander abgestimmt
mit dem Ziel anzubieten, Lernprozesse anzuregen und zu unterstiitzen.“ (Reinmann-Rothmeier/Mandl
1993: 248)

2 Das Akronym telc steht fiir the european language certificates — die Europdischen Sprachenzertifikate,
heute als telc Priifungen, frither als VHS-Zertifikate bekannt.
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dienbeginn erbracht werden, wurde den Studierenden die Mdglichkeit eingerdumt, ihn
bis zum Abschluss des 2. Fachsemesters nachzureichen. Die betroffenen Studierenden
wurden folglich nur unter Vorbehalt fiir die jeweilige Sprache immatrikuliert. Damit gab
es eine Gruppe von Studienanfangern mit {iberwiegend keinen oder geringen Vorkennt-
nissen in der spanischen Sprache, die innerhalb von acht Monaten, neben ihren regulé-
ren Semesterverpflichtungen, einen Nachweis {iber den erfolgreichen Abschluss des telc
Espafiol B1 Niveaus erbringen mussten, um fiir das Fach Spanisch nicht exmatrikuliert

zu werden.

Die Ausgangssituation dieser Gruppe lieferte den unmittelbaren Anstof3 dafiir, in einem
Aktionsforschungsprojekt gemeinsam mit den Studierenden einen fiir sie vollig neuen
bediirfnis- und problemorientierten Lernkontext zu gestalten und auszuwerten — und
somit einen wissenschaftlichen Beitrag zur Modernisierung des universitiren Sprachun-
terrichts zu leisten. Anstatt die Studierenden mit der durchaus anspruchsvollen Aufgabe
allein zu lassen, gilt es die L2-Lerner durch die Schaffung entsprechender didaktischer
und medialer Rahmenbedingungen auf dem Weg zur telc B1 Priifung so optimal wie
moglich in ihrem Selbststudium zu unterstiitzen. Aufbauend auf relevanten Erkenntnis-
sen aus der Fremdsprachenforschung und ihren Bezugsdisziplinen sowie unter Beriick-
sichtigung der von auflen diktierten inhaltlichen und zeitlichen Vorgaben (telc B1; acht
Monate), entwickelte ich im Rahmen meines Dissertationsprojekts ein Konzept fiir eine

fachlich betreute Selbstlerngruppe.

Dieses strebte eine sinnvolle Balance zwischen Strukturiertheit und Offenheit sowie
zwischen individuellen und interaktiven Tédtigkeiten an, um somit Lernautonomie und
Kollaboration gleichermaflen zu fordern. Um selbstgesteuertes und kollaboratives Spra-
chenlernen zu verzahnen, wurden in einem Blended Language Learning-Szenario die
Selbstlernphasen durch Priasenzphasen, sprich durch die Moglichkeit zur Interaktion mit
den anderen Spanischlernern, unterstiitzt und erginzt. Die aktive Gestaltung der Selbst-
lernphasen und Présenztreffen lag jedoch im sanktionsfreien Verantwortungsbereich der
Lerner, d. h. die Lerngruppe lebte ausschlielich durch das freiwillige Engagement ihrer
Teilnehmer. Damit wurde beabsichtigt, den Studierenden den locus of control (Rotter
1966) zu iibertragen, in anderen Worten die Zuweisung der Verantwortlichkeit der Fol-
gen ihrer Handlungen (vgl. Kapitel 2.5.5, S. 93). Dies machte es einerseits unmoglich
vorauszusehen, wie sich die Lerngruppe entwickeln wiirde. Andererseits wurde den L2-

Lernern erlaubt, die wichtige Erfahrung zu machen, dass sie diejenigen sind, welche die
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Ereignisse bestimmen sowie kontrollieren und in der Folge Selbstwirksamkeit erfahren

(Bandura 1997).

Das Lerngruppenkonzept wurde gemeinsam mit den betroffenen L2-Lernern im Winter-
semester 2007/08 und Sommersemester 2008 unter der Bezeichnung Lerngruppe Es-
paiiol in der Praxis getestet, weiterentwickelt sowie evaluiert. Wéahrend das erfolgreiche
Bestehen des telc Espanol B1 Tests das erklirte Lernziel der Probanden war, verfolgte
das Aktionsforschungsprojekt jedoch noch zwei weitere Zielsetzungen. Vor dem Hinter-
grund der ,,Diskontinuitit fremdsprachlicher Kompetenzen® (Abel 2003: 15) und der
Herausforderung des Sprachenlernens als lebenslange Aufgabe, sollten die Probanden
einerseits auf eine positive, mehrfach lohnende Erfahrung in ihrer Lernbiografie zuriick-
schauen, von der sie im weiteren Studium und im spdteren Leben profitieren kdnnen.
Andererseits mochte dieses Aktionsforschungsprojekt auch einen Beitrag dazu leisten,
ein besseres Verstiandnis fiir die Bediirfnisse von erwachsenen Lernern zu entwickeln,

die eine Fremdsprache im Selbststudium lernen.

In der vorliegenden Arbeit sollen nun die im Rahmen der Lerngruppe Espafiol getrof-
fenen didaktischen Entscheidungen theoretisch fundiert, das Aktionsforschungsprojekt
in all seinen Facetten dokumentiert und das Konzept unter Einbeziehung umfangreicher
empirischer Daten in einem weiteren Schritt auf seine Akzeptanz und Wirksamkeit in
Bezug auf Lernprozesse und Lernerfolg ausgewertet werden. Auf Grundlage der da-
durch gewonnenen — positiven wie negativen — Erkenntnisse sollen nicht zuletzt Gestal-
tungs- und Handlungsempfehlungen fiir zukiinftige Anwendung von Blended Language

Learning in der Erwachsenenbildung ausgesprochen werden.

Die theoretischen Grundlagen, d. h. die Erfahrungen und Erkenntnisse, die im Rahmen
jahrzehntelanger Arbeit in der Fremdsprachenforschung und ihren Bezugsdisziplinen

entstanden sind, bilden den Gegenstand des ersten recht breiten GroBkapitels, welches

von Lesern mit entsprechenden Vorkenntnissen iibersprungen werden kann. Personen,
die sich bislang noch nicht stirker mit dem Thema befasst haben, soll es jedoch helfen,
Orientierungshilfen fiir eine optimale Organisation von Sprachlernprozessen abzuleiten.
Dazu wird zuerst eine terminologische Kldrung sowie eine wissenschaftliche Verortung
vorgenommen. AnschlieBend werden die wesentlichen (sprach)lerntheoretischen und
fremdsprachendidaktischen Entwicklungen und Etappen in ihrer historischen Di-

mension unter Einbeziehung der jeweiligen linguistischen, psychologischen und pad-
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agogischen Grundlagen dargestellt. Nur so ldsst sich nachvollziehen, wie sich das Ver-
standnis von Sprache und vom Lehren und Lernen von Fremdsprachen in den letzten
rund 200 Jahren entwickelt und veridndert hat und was aktuell unter modernem bzw.

gutem Fremdsprachenunterricht verstanden wird.

Das zweite GroBkapitel stellt den Ubergang vom theoretischen zum praktischen Teil der
Arbeit dar. Nachdem das Forschungsdesign vorgestellt wurde, sollen hier die Planung
und die konkrete Umsetzung der Lerngruppe Espaiol nachgezeichnet werden. Dazu
miissen die didaktischen und medialen Rahmenbedingungen sowie die soziodemografi-
schen Variablen und Verhaltensvariablen der teilnehmenden Studierenden, die den er-
forschten Gestaltungsbereich beeinflussen, dokumentiert werden. Das Ziel dieses Kapi-
tels besteht also darin, ein moglichst realistisches Gesamtbild der Teilnehmer, des Ver-

laufs der Treffen sowie der Aktivititen innerhalb der Lerngruppenumgebung zu liefern.

Die Auswertung und Interpretation des Aktionsforschungsprojekts formt den Inhalt des

dritten GroBkapitels. Hier werden zunéchst die eingesetzten Erhebungsinstrumente vor-
gestellt und der Prozess der Datensammlung, das Datenmanagement und die Datenana-
lyse skizziert. Die Auswertung setzt bei den Motiven der Probandinnen ein, die ihre
Teilnahme an der Selbstlerngruppe vorzeitig beendeten. AnschlieBend werden Aufbau,
Umfang und Bewertung des telc Espafiol B1 Tests umrissen, bevor die Sprachstidnde der
L2-Lerner prisentiert werden, die am Ende der acht Monate auf Basis eines analy-
tisch-nomologischen Ansatzes durch die telc GmbH* ermittelt wurden. Auf die Teil-
bewertungen der einzelnen Komponenten der Lerngruppe Espafiol folgt eine Gesamt-
bewertung der Lerngruppenerfahrung durch die Testteilnehmer. Unter Beriicksichtigung
der situationalen Kontextvariablen, des Arbeits- sowie Sozialverhaltens sowie der sozio-
demografischen und psychografischen Variablen der Probanden, soll schlieBlich der
Versuch unternommen werden, die telc B1 Testergebnisse zu interpretieren und Bilanz
zu ziehen. Ein perspektivisches Fazit beschlie8t die Arbeit, indem verallgemeinerbare
Schlussfolgerungen aus den individuellen Erkenntnissen der L2-Lerner und meinen
eigenen als Lerngruppenleitung flir konkrete Gestaltungs- und Handlungsempfehlungen
fiir die zukiinftige Anwendung von Blended Language Learning im universitdren Kon-

text abgeleitet werden.

2 Die telc GmbH mit Sitz in Frankfurt/Main ist ein Tochterunternehmen des Deutschen Volkshochschul-
Verbandes e.V. und kann auf eine iiber 40-jdhrige Erfahrung im Bereich der Sprachtestentwicklung zu-
riickblicken (www.telc.net). Vgl. Kapitel 4.3 (S. 223).


http://www.telc.net/
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2 THEORETISCHE GRUNDLAGEN

Die Realitdt des Lehrens und Lernens fremder Sprachen ist komplex, das Bild diffus.
(Bausch/Christ/Krumm 2007: XV)

Um einerseits die im Rahmen meines Aktionsforschungsprojekts getroffenen inhaltlich-
en wie didaktisch-methodischen Entscheidungen legitimieren und andererseits die sub-
jektiven Theorien® der Probanden in Bezug auf ihre Lerngruppenerfahrung interpretie-
ren zu konnen, dienen die folgenden Kapitel dazu, einen kompakten und informativen
Uberblick iiber die grundlegenden Ideen, Auffassungen und Theorien zum Lernen und
Lehren von Sprachen zu liefern. Denn ,,[f]ehlt dieser Begriindungszusammenhang, er-
scheint die Fachmethodik als subjektiv und apodidaktisch, als ,vorwissenschaftliche
Rezeptologie*** (Neuner 2007: 225; vgl. auch Achtenhagen 1971). Doch obwohl sich die
unterschiedlichsten wissenschaftlichen Disziplinen der systematischen Erforschung der
multidimensionalen Spracherwerbsprozesse, sei es bei Vorschulkindern, Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen, intensiv gewidmet haben, so gibt es ,,[b]eim heutigen
Stand der Forschung [...] keine allgemein akzeptierte Spracherwerbstheorie, sowohl
was den Erst- und Zweitspracherwerb als auch den Erwerb weiterer Sprachen betrifft*
(Oksaar 2003: 83). Genauso wenig konnte bis heute eine omnipotente Unterrichtsme-
thode entwickelt werden. “The royal road has not been found, and of course we who
have studied and taught languages for years, know that it never will be.” (Nicholson
1944: 618) Die Ursachen dafiir liegen einerseits in der Komplexitidt menschlicher Lern-
vorgéinge, und sind der Tatsache geschuldet, dass zwischen Lehren und Lernen ,kein
mechanistisches Determinationsverhidltnis® (Terhart 2009: 18) besteht. Andererseits
handelt es sich beim Fremdspracherwerb um einen Lerngegenstand (eine natiirliche

Sprache), der vielschichtiger und faszinierender nicht sein konnte.

Die menschliche Sprache bildet — phonisch oder graphisch realisiert — ein Zeichensys-
tem, das sich auf die auBlersprachliche Welt bezieht, diese abbildet und bezeichnet. Es
ermdglicht Informationsaustausch und soziale Interaktion, ist Quelle kreativen Schaf-
fens, Instrument zur Erkenntnisgewinnung und Wissensspeicherung, Lernmedium,
Spiegel der (sozialen) Identitit, Selbstdarstellung, Kulturtrdger® und somit Lebenswelt.
Was sich jedoch genau an Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten hinter dem Begriff der

% Subjektive Theorien lassen sich nach Groeben et al. (1988: 19) als ,,Kognitionen der Selbst- und Welt-
sicht, als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur, das auch die zu objek-
tiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen der Erklarung, Prognose, Technologie erfiillt,
definieren. Vgl. auch Kallenbach (1996); Grotjahn (1998, 2005a).
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Sprachkompetenz verbirgt, welche verschiedenen Spracherwerbskontexte es gibt, wel-
che Terminologien verwendet werden und welche weiteren wissenschaftlichen Diszi-
plinen neben der Linguistik einen Beitrag zur Erforschung des sprachlichen Lehr-Lern-

Diskurses leisten, bildet den Gegenstand des ersten Teils dieses Grof3kapitels.

2.1 Der Lerngegenstand Sprache: Kompetenzen, Strukturen und Funktionen

Die Beherrschung der sprachlichen Grundfertigkeiten ist Voraussetzung dafiir, um sich
in einer Sprachgemeinschaft miindlich wie schriftlich zu verstindigen. Sie stellen den
Ausgangspunkt eines jeden Sprachlernprozesses dar und lassen sich in drei Gruppen —

in rezeptive, produktive und interaktive — einteilen.

rezeptiv produktiv

miindlich HOREN SPRECHEN

schriftlich LESEN SCHREIBEN

v oo

REZEPTION INTERAKTION PRODUKTION
Audio- Hérverstehen, Dialogisches Monologisches
visuell | Horsehverstehen, Sprechen Sprechen
Sehverstehen
Schriftlich | Leseverstehen Dialogisches Schreiben Monologisches
z.B. (Brief, E-Mail) Schreiben

Abb. 1: Sprachliche Grundfertigkeiten in Anlehnung an den GeR (Alyaz/Freibichler 2005: 10)

Damit Kommunikation zwischen Sprechern eines gemeinsamen Sprachraums jedoch
gliicken kann, und ganz besonders dann, wenn Menschen aufeinandertreffen, die aus
unterschiedlichen Sprachgemeinschaften bzw. -kulturen stammen, miissen die durch die
jeweilige Sprache fest vorgegebene innersprachliche Struktur und der Wortschatz

beachtet werden. Aber auch die immens bedeutsamen sprachbegleitenden sowie aufer-

2 Es muss darauf verwiesen werden, dass hinter dem Kulturgedanken und jeglichen damit verbundenen
Begrifflichkeiten ein ausgesprochen komplexer Forschungsgegenstand steht (vgl. exemplarisch Poerner
2011). Die Problematik der Eigen- und Fremdwahrnehmung sowie von Kulturtransferprozessen und ihre
Rolle im Zweit- und Fremdspracherwerb wird in den Ausfithrungen zur interkulturellen Fremdsprachen-
didaktik ndher thematisiert. Siehe Kapitel 2.5.6.2, S. 118.
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sprachlichen Mittel, derer man sich beim Ausdruck von Gedanken, Gefithlen und Hand-
lungen i. d. R. unbewusst bedient, gilt es zu kennen und richtig einzuordnen.
In jeder Kommunikationshandlung wirken grundsétzlich vier Kommunikationsebenen zusam-
men: die verbalen (Worter), die paraverbalen (Lautstirke, Lachen, Stimmlage etc.), die nonver-

balen (Mimik, Gestik, Korperhaltung etc.) und die extraverbalen (Zeit, Ort, Kontexte etc.).
(EBer 2007: 322)

Die Beschiftigung mit den Grundelementen natiirlicher Sprachen — den Phonemen,
Morphemen, Lexemen, Sdtzen und Texten — fillt dabei in den Aufgabenbereich der All-
gemeinen Linguistik und ihrer Kerngebiete. Sie untersuchen und beschreiben die
sprachlichen Einheiten — jedoch losgelost vom Kontext und vom konkreten Horer bzw.
Sprecher. Dadurch verdanken wir ihnen universelle Modelle und Theorien zur Beschaf-
fenheit und zu den GesetzmaBigkeiten der inneren Struktur sprachlicher Zeichen sowie
deren Beziehungen untereinander. Handlungs- und somit kontextbezogene und indivi-
duumzentrierte Ansitze stammen hingegen primir aus der linguistischen Pragmatik und
der Soziolinguistik, die sich entsprechend mit sprachlichen AuBerungen in konkreten
Situationen beschéftigen, die von einem (bestimmten) Horer rezipiert bzw. von einem
(bestimmten) Sprecher produziert werden. Von Interesse ist nicht nur, was gesagt wird,
sondern vor allem, ,,wann, wo, von wem, zu wem und in welcher Weise es gesagt wird.
Dies schlieft natiirlich auch all das ein, was unter den entsprechenden Voraussetzungen
nicht gesagt werden kann“ (Harden 2006: 118f.). Hier wird die Relation zwischen
sprachlichen Ausdriicken eines Zeichenbenutzers und der tatsdchlich kommunizierten,
d. h. auch teilweise nichtwortlichen Inhalte untersucht, wie auch die sozial-pragma-
tische Bedeutung des Sprachsystems und die sozialen Einflussfaktoren. Somit ldsst sich

zusammenfassend festhalten, dass

* linguistisches,

lexikalisch, grammatisch, semantisch, phonologisch, orthografisch, orthoepisch?
e pragmatisches sowie

funktionale Kompetenz, Diskurskompetenz
* soziolinguistisches

Hoflichkeitskonventionen, Phraseologismen, Varietdten, Registerunterschiede, sprachliche
Kennzeichnung sozialer Beziehungen

 Bei der Orthoepie handelt es sich um die Lehre der richtigen Aussprache von Wortern.
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Wissen und Konnen die Sprachkompetenz eines Individuums ausmachen und die
Grundlage dafiir bilden, sich in einer Sprache grammatisch wohlgeformt und kommuni-

kativ addquat zu verhalten (vgl. Europarat 2001: 103ft.).

Zu dieser Erkenntnis ist die Linguistik jedoch erst nach jahrzehntelanger Forschung
gekommen. In der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts ging man nach der damals vorherr-
schenden aristotelischen Auffassung von Sprache sogar noch davon aus, dass der
Zusammenhang zwischen Sprache, Denken und Wirklichkeit/Kultur ein Eins-zu-eins-
Verhiltnis darstellt, welches bei allen Menschen gleich, also universell sein muss, —
egal welche Sprache(n) sie sprechen. Folglich war man davon iiberzeugt, dass sich diese
keineswegs auf der grundlegenden Bedeutungsebene unterscheiden, sondern lediglich
auf der Ausdrucksebene voneinander abweichen. Erst die Erkenntnisse der Historisch-
Vergleichenden Sprachwissenschaft zum Sprachwandel (Bopp 1816, Grimm 1819)
machten sichtbar, dass jede Sprache iiber individuelle Strukturen verfiigt. Hatte man
sich bis dahin zudem fast ausschlieBlich mit der geschriebenen Sprache beschéftigt, so
setzte sich das Interesse an der gesprochenen langsam durch. “All study of language,
whether theoretical or practical, ought to be based on the spoken language.” (Sweet
1899/1964: 49) Dies machte die lautliche Reprdsentation der Sprache mit Hilfe von
Geriten zur Schallaufzeichnung sowie ein Notationssystem erforderlich, was wiederum
wichtige Impulse fiir die Entwicklung einer angemessenen synchronen Sprachbeschrei-
bung und die Etablierung der Phonetik als neuem Wissenschaftsbereich lieferte (vgl.
GrieBhaber 1995: 129). Zu Beginn des 20. Jahrhunderts fiihrte schlieflich die sprach-
theoretische Beschéftigung des Schweizer Strukturalisten Ferdinand de Saussure (1857-
1913) iiber das Wesen der Sprache und dessen posthum verdffentlichtes Werk Cours de
linguistique générale (1916) die Linguistik in die Moderne.

Saussure definierte Sprache nicht mehr als ein Ergebnis historischer Entwicklung, son-
dern als ein synchrones System, das einer eigenen Ordnung unterliegt und in welchem
die Grundeinheiten der Kommunikation, die sprachlichen Zeichen, gleichzeitig zusam-
menwirken.” Dabei charakterisierte er das sprachliche Zeichen als etwas, das aus zwei
miteinander verbundenen Elementen besteht: einer auf Grundlage von sozialen Konven-

tionen festgelegten arbitrdren und einzelsprachlich gebundenen Ausdrucksseite und

% Die Semiotik ist diejenige Wissenschaft, welche die systematische Untersuchung von Zeichensystemen
aller Art (natiirliche Sprachen, Verkehrszeichen, Musik, Gebéardensprache usw.) zum Gegenstand hat und
somit eine wichtige Grundlagenwissenschaft fiir die Linguistik darstellt (vgl. neben vielen anderen Vater
2002; Eco 2002; Linke et al. 2004; Miiller 2009).
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einer Inhaltsseite.”” Dadurch nimmt es eine Stellvertreterfunktion ein und macht das
Bezeichnete zum gedanklichen Gegenstiick vom Bezeichnenden. Fiir Saussure erhalt
das an sich bedeutungslose Zeichen seinen mentalen Wert nicht aus dem auBersprach-
lichen Kontext, in anderen Worten der ontischen Wirklichkeit, oder durch den Zeichen-
benutzer. Semantische Aspekte entstehen fiir ihn aus dem rein innersprachlichen Bezie-
hungsgeflecht heraus (vgl. Saussure 1931/2001). In diesem Zusammenhang verglich er
die Sprache mit einem Schachspiel. ,,Spielregeln und Figuren/Zeichen verschiedener
Kategorie erlauben es, zuldssige von unzuldssigen Konfigurationen zu unterscheiden.*
(Finke 2009: 37) (Stichwort: syntagmatische und paradigmatische Beziehungen) Die
Gesamtheit dieser statischen Konventionen, die das abstrakte, iiberindividuelle Sprach-
system ausmachen, bezeichnete er als Langue. Dieses mentale Sprachwissen, das durch
konkrete, individuelle Sprechakte realisiert wird — in anderen Worten durch beobacht-
bare gesprochene und oft gegen das System verstoBende Sprache, — nannte er Parole.

Die biologische Fihigkeit, iiberhaupt miteinander kommunizieren zu kénnen, Langage.

Nach Saussure hat Sprache folglich “a social dimension ‘langue’ and an individual di-
mension ‘parole’, [...] together they are ‘langage’ and [...] the two are interdependent.”
(Byram/Mendez 2011: 492).”® Trotzdem kam es innerhalb der Linguistik zu einer recht
strikten Trennung zwischen dem theoretischen, deklarativen Sprachwissen und seiner
Anwendung, dem praktischen Sprachhandeln. Dies nahm — wie in Kapitel 2.5.4 (S. 69)
noch ausfiihrlicher erldutert wird — auch Einfluss auf die Erforschung der Spracher-
werbsprozesse und des fremdsprachlichen Lehr-Lern-Diskurses, da die verschiedenen
linguistischen Konzepte der Sprachbeschreibung i. d. R. {ibernommen wurden (vgl.

Wolff 2003: 841).

In der linguistischen Forschung dominierten zunéichst strukturalistische, formbezogene

Arbeiten. Als einer der ersten, der sich in seinen Distributionsanalysen der Identifizie-

2" Wihrend Saussure annahm, dass alle sprachlichen Zeichen eine symbolische, arbitrire, rein konventio-
nelle Einheit von Ausdruck und Bedeutung bilden, unterschied Peirce dartiber hinaus noch zwischen Zei-
chen, die einen ikonischen oder indexikalen Charakter haben. Im ersten Fall dhnelt das Zeichen in irgend-
einer Weise dem Objekt, wie es fiir Bilder oder Lautmalerei typisch ist. Im zweiten besteht eine gewisse
Zusammengehorigkeit, ein Wenn-dann-Verhiltnis zwischen dem Zeichen und dem Bezeichneten, wie
zwischen Rauch und Feuer oder FuBBspuren im Schnee (vgl. Linke et al. 2004; Miiller 2009).

2 Eine noch genauere Unterscheidung wurde 1952 von dem aus Ruminien stammenden Linguisten Euge-
nio Coseriu (1921-2002) vorgenommen, der zwischen dem System, der Norm und der Rede differenzierte.
,Nur die einzelnen Redeakte konnen von der Sprachwissenschaft unmittelbar beobachtet werden. Aus
den darin, wie Eugenio Coseriu sagt, ,konstant®, ,normal® und ,traditionell* auftretenden Strukturen lésst
sich die Norm abstrahieren. Aus der Norm kann wiederum auf die funktionalen Elemente des Sprachsys-
tems geschlossen werden.* (Bergmann/Pauly/Stricker 2001: 8)
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rung dieser fest vorgegebenen innersprachlichen Struktur, der Grammatik, widmete, war
der US-amerikanische Linguist Leonard Bloomfield (1887-1949), der Begriinder des
taxonomischen Strukturalismus bzw. Deskriptivismus. Um Einzelsprachen analysieren
zu kdnnen, muss man die Parole untersuchen, um so zur Langue zu gelangen. Er entwi-
ckelte exakte Analysemethoden (1914), um aus einem Korpus von endlichen AuBerung-
en die Grammatik einer Sprache, d. h. die Phonologie, Morphologie, Syntax, zu ermit-
teln und zu beschreiben. Die einzelnen sprachlichen Einheiten wurden dadurch gewon-
nen, dass man ihre gegenseitige Ersetzbarkeit in gleichen sprachlichen Umgebungen
sowie ihre Kombinierbarkeit tiberpriift. So lie} sich jede Sprache vom Laut bis hin zum
Satz zergliedern — jedoch ohne Riickgriff auf semantische Aspekte. Wahrend fiir Saus-
sure Bedeutung ein mentales Phanomen war, diente Bloomfield in der Tradition des lin-
guistischen Behaviorismus das Stimulus-Response-Modell®, um Bedeutungen sprachli-
cher Ausdriicke zu erkldren. Fiir ihn fiihrte der sprachliche Reiz direkt zur Handlung
bzw. Reaktion, dem beobachtbaren Verhalten (vgl. Crystal 1993: 101). Die bereits exis-
tierenden mentalistischen Abhandlungen, wie bspw. die der in Deutschland geborenen
US-amerikanischen Linguisten und Ethnologen Franz Boas und Edward Sapir (1884-
1939), welche eine andere Perspektive auf Sprache hatten, konnten sich zu dieser Zeit
jedoch noch nicht durchsetzen. Analog zur Psychologie konzentrierte sich die Sprach-
wissenschaft als junge moderne Disziplin zundchst radikal auf das physisch Wahrnehm-
bare, das eine experimentelle Verifikation aller Aussagen erforderlich machte. Boas und
Sapir versuchten dagegen, Verdnderungen im menschlichen Verhalten durch nichtphy-
sische Faktoren wie dem Geist zu erkldren sowie den gesellschaftlich-kulturellen Kon-
text einer Sprachgemeinschaft in ihre Feldforschung miteinzubeziehen — und waren

somit der Zeit weit voraus.

Mit der bis Ende der 1950er Jahre dominierenden behavioristischen Sprachauffassung,

nach welcher Sprache und Sprachgefiihl einzig und allein Produkt endloser Nachah-

¥ Die Arbeiten des US-amerikanischen Psychologen John B. Watson (1878-1958) markieren die Geburts-
stunde des psychologischen Behaviorismus (vgl. Watson/Rayner 1920), einer seiner Zeit sehr einflussrei-
chen Forschungsrichtung innerhalb der Lernpsychologie, die sich ausschlieBlich den GesetzmaBigkeiten
konkret beobachtbaren Lernverhaltens (assoziative Lernarten) widmete. ,,Das ultimative Ziel des Beha-
viorismus ist es, Gesetze abzuleiten, die die Beziehungen zwischen vorausgehenden Bedingungen (Sti-
muli), Verhalten (Reaktionen) und darauffolgenden Bedingungen (Belohnung, Bestrafung oder neutrale
Auswirkungen) erkldren.” (Lefrangois 2006: 41f.) Da Introspektion als hochst unwissenschaftlich galt,
wurde aus wissenschaftstheoretischen Griinden nur das erforscht, was beobachtet werden konnte, namlich
menschliches Verhalten — zu dem auch Sprechen gezihlt wurde — und die Umwelt, in welcher das Verhal-
ten auftrat. Welche intrapsychischen Vorginge sich beim Lernen im Gehirn, in der Black Box, abspielten,
hatte fiir Behavioristen keine Relevanz.
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mung, verbaler Verhaltenskonditionierung und Gewohnung sind (Skinner 1957), brach
schlieBlich der US-amerikanische Linguist Noam Chomsky (*1928) in seinem 1959
erschienenen Artikel 4 review of B. F. Skinner’s Verbal Behavior. Darin moniert er,
dass durch Imitation und Induktion allein Einheitlichkeit, Schnelligkeit, Produktivitét,
Kreativitit sowie die systematischen entwicklungsspezifischen Fehler des
Spracherwerbsprozesses nicht erkldrt werden kdnnen. Der Output des Kindes ist weit
grofler als der Input (Stichwort: Unterspezifiziertheit). Chomsky (2010: 5) bezeichnet
dies als poverty of stimulus, “(which) just means that there is a gap, a huge gap in fact,
between the data available to the child, and any other organism, and the competence that
comes out, what is known at the end*. So sind Kinder bspw. durchaus im Stande, defek-
tiven Input auszugleichen, wie dies bei Pidginsprachen zu beobachten ist, die in der
zweiten Generation zu Kreolsprachen werden (vgl. Linke et al. 2004: 110). Folglich lau-
tet Chomskys Plausibilitdtsargument: Was nicht von auflen kommt, kann nicht erworben

sein.*

Gleichzeitig schlug er einen anderen Weg als die primér korpusbasierte und deskriptiv
ausgerichtete ,,Jager- und Sammler-Linguistik (ebd.: 102) ein, welche die Grammatik
einzelner Sprachen durch bloBes Beschreiben, Klassifizieren und Segmentieren der
Parole zwar darstellen, aber in keiner Weise erkldiren konnte. “[L]inguists like Chom-
sky [were] [...] concerned with identifying the covert underlying rules of the system
that explained the relationships between structures not immediately apparent from their
surface forms.” (Widdowson 2011: 196; vgl. auch Chomsky 2006: 67) Somit geht
Chomsky tiiber die Erforschung oder den Vergleich von Einzelsprachen hinaus und
beschiftigt sich mit der Aufdeckung der Natur der mentalen Grammatik, welche das
gesamte idealtypische linguistische Wissen der Sprecher einer Sprache, bei Saussure
Langue und von Chomsky als Kompetenz bzw. auch als (I)nternalized-language bzw.
language faculty bezeichnet, reprasentiert. “Note that the central concept throughout is
‘grammar’, not ‘language’. The latter is derivative, at a higher level of abstraction from
actual neural mechanisms; [...].” (Chomsky 1981: 4) Damit ist das externe Zeichensys-
tem, von Saussure als Parole und von Chomsky als Performanz bzw. als (E)ternalized-
language bezeichnet, gemeint, das als beobachtbares Sprachverhalten mit unserem All-
tagsverstdndnis von Sprache korrespondiert, und das selbst bei eineiigen Zwillingen, die

in derselben sozialen Umgebung aufwachsen, nicht identisch ist (Stichwort: Ideolekt).

3 Vgl. auch Pinkers Ausfithrungen zu einem genetisch gesteuerten Sprachinstinkt (1995).
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In seiner Sprachtheorie unterscheidet sich die ganze Vielfalt der rund 6000 Sprachen der
Welt genau da, an der Oberfliche, in der Performanz, die er nicht zum Gegenstand sei-
ner Forschung machte und somit theoretisches Sprachwissen und praktisches Sprach-

handeln ginzlich voneinander trennte (vgl. ebd. 2010: 21).

Chomskys theoretisches Anliegen besteht darin, die der Sprachfdhigkeit bzw. dem
Sprachgebrauch zugrunde liegenden Prinzipien und Mechanismen in Form von univer-
salen formalsyntaktischen Basisregeln aufzudecken (vgl. ebd. 1988: 37f.) — wie auch
das Wissen iiber Konzepte “such as physical object, human intention, volition, causa-
tion, goal, and so on” (ebd.: 32), {iber das der Mensch von Geburt an verfiigen muss.
Denn fiir thn l4sst sich der schnelle Wortschatzerwerb nur dadurch erklidren, dass das
Kind schon iiber basales vorsprachliches Weltwissen zu Konzepten wie Objekte, Orte
usw. verfiigen muss, “[...] that are already part of his or her conceptual apparatus”
(ebd.: 28).’! Die Gemeinsamkeiten aller natiirlichen Sprachen fithrt Chomsky dabei
nicht auf eine einstige Existenz einer Ursprache und nachfolgendem Sprachwandel zu-
riick. Er deutet Sprache auch nicht als Ergebnis besonderer menschlicher Intelligenzleis-
tung wie Piaget (1923/75) oder funktionaler, kommunikativer Bediirfnisse wie Vygots-
kij (1934/2002) oder Bruner (1964, 1997), sondern erklirt sie auf Grundlage eines gene-
tisch determinierten, sprachspezifischen Moduls, das er Language Acquisition Device
(LAD) nennt und welches aus der sogenannten Universalgrammatik (UG) besteht (vgl.

ebd. 1964, 1976).

Da ein Kleinkind vollig unabhéngig von seinem Geburtsort und der Sprachen seiner
Eltern fahig ist, jede beliebige Sprache der Welt zu erwerben, muss die UG sprachenu-
nabhdngig sein.*> Somit bewegen sich alle natiirlichen Sprachen dieser Welt in ihrem
Rahmen und unterliegen identischen Regeln (vgl. Cook/Newson 1996: 70).** Es wird

angenommen, dass die UG iiber linguistisches Wissen in Form hochabstrakter, allge-

31 Dies sind Chomskys Hauptwerke: Syntactic Structures (1957), Aspects of the Theory of Syntax (1965),
Lectures on Government and Binding (1981), Principles and parameters in syntactic theory (1981), The
Minimalist Program (1995). Seit den Anfiangen der Generativen Grammatik hat die Theorie eine beachtli-
che Weiterentwicklung erfahren. Das Minimalistische Programm stellt derzeit die aktuelle Version dar,
mit welcher die menschliche Sprachfahigkeit beobachtungs-, beschreibungs- und erklarungsaddquat
beschrieben werden soll. Wobei zu beachten ist, dass auch dies “unfinished business” (Chomsky 2010: 7),
work in progress, darstellt (vgl. dazu auch Linke et al. 2004: 111f.).

2 Chomsky bezieht sich in diesem Zusammenhang auf die Port Royal-Grammatik (1660), die als ,,der
Prototyp einer an {iibereinzelsprachlichen linguistischen Prinzipien interessierte Universalgrammatik*
(Becker 2009: 1) angesehen werden kann. Fiir detailliertere Ausfithrungen siehe ebd.

3 Das wiren aktuell z. B . select, merge, move. Fir detailliertere Ausfithrungen siehe exemplarisch
Cook/Newson (1996).
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meiner formaler Prinzipien verfiigt, die aus einer Reihe von systemhaften Parametern
bestehen. Diese kann man sich als sprachspezifische Wahlmoglichkeiten vorstellen, als
“built-in-switches, each to be turned to suit the language that is heard” (ebd.: 110). Die
Prinzipien und Parameter der UG, auch wenn sie ,,vorldufig nicht sehr viel mehr als ein
faszinierendes Forschungsziel sind“, lassen sich durch folgende ,,erfundene und wahr-
scheinlich falsche, aber hoffentlich nicht verfdlschende Beispiele® (Linke et al. 2004:
107f.) stark vereinfacht veranschaulichen. Wihrend die Regel Alle Nomina kénnen
durch Adjektive syntaktisch ergdnzt werden ein universales Prinzip natiirlicher Sprachen
darstellt, wire die konkrete Stellung des Adjektivs — ob vor oder hinter dem Nomen
oder in der Mitte als Einschub — ein mdglicher Parameter, der iiber den lexikalischen In-
put aktiviert wird (vgl. Edmondson/House 2006: 136).** Kinder beginnen den sprachli-
chen Input, dem sie ausgesetzt sind, auf Grundlage ihres angeborenen linguistischen
Vorwissens zu liberpriifen und bilden Hypothesen tiber die Struktur dieser Daten. Dabei
entdecken sie gleichbleibende Muster und Lautfolgen. Diese Hypothesen werden in den
zukiinftigen Sprachkontakten auf ihre Richtigkeit gepriift. Fehler wie Ubergeneralisie-
rung, die beim Erstspracherwerb zu beobachten sind, erklédrt Chomsky damit, dass sich
ein Kind lediglich fiir eine kurze Zeit im Zuge der Parametrisierung der Prinzipien
anderer moglicher Parameter bedient, die durchaus auf natiirliche Sprachen, jedoch
nicht auf seine konkrete Sprache zutreffen. Sprache wéchst folglich auf deduktiv-analy-
tische Weise, durch Top-down-Prozesse. “That is what we call ‘language acquisition’. It
is also called ‘learning’ but that is a pretty misleading term because it seems more like
growth processes [...]. [...] The child doesn’t do anything; it is just like growing when
you have food.” (Chomsky 2006: 6)

Wihrend die Relevanz der nativistisch-linguistischen Auffassung fiir die L2-Spracher-
werbshypothesen im weiteren Verlauf dieser Arbeit noch einmal aufgezeigt wird, soll
an dieser Stelle auf die Kritik, die an Chomskys Position geilibt wurde, und somit auf
andere Vorstellungen iiber Sprache eingegangen werden. Denn obwohl er mit seiner
Schule der Generativen Grammatik das Selbstverstindnis der Linguistik verdnderte und
die kognitive Wende einléutete, blieben seine Auffassungen nicht unangefochten (vgl.

exemplarisch Dittmann 1981a,b). Es ist immer noch ungeklirt, wie Kinder aus dem In-

3% Der Fragewort-Parameter legt bspw. fest, ob in einer Sprache das Fragewort wie im Deutschen an den
Satzanfang, oder wie im Chinesischen an das Satzende kommt. Der Null-Subjekt-Parameter legt fest, ob
wie im Englischen und Deutschen ein pronominales Subjekt realisiert werden muss oder wie bspw. im
Tiirkischen, Italienischen oder Spanischen nicht.
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put die fiir die Parameterfixierung kritischen Elemente herausfinden und wie sie diesen
Input zu Hypothesen verarbeiten. Zudem weifl man nicht, ,,wie Kinder zwei Sprachen
auf einmal erwerben kdnnen, wenn die Parameter fiir zwei Sprachen gleichzeitig regu-
liert werden miissen.” (Borin 2006: 18) Dariiber hinaus deuten auch neuere Erkennt-
nisse der Neurowissenschaften nicht darauf hin, dass das eine von Chomsky postulierte
Modul im menschlichen Gehirn {iberhaupt existiert (vgl. exemplarisch Tomasello
2008). Und selbst wenn Chomsky “the covert underlying rules of the system that
explain [...] the relationships between structures not immediately apparent from their
surface forms” (Widdowson 2011: 196) identifiziert haben sollte: “Language grows and
organizes itself from the bottom up in an organic way, as do other complex nonlinear
systems. While rules can be used to describe such systems, the systems themselves are
not the product of rules.” (Larsen-Freeman 1997: 148) Schon Wittgenstein musste in
seinem posthum erschienenen Werk Philosophische Untersuchungen (1953) eingeste-
hen, dass sich natiirliche Sprachen nicht allein nach den Regeln der Logik erkléren las-

sen.

Einen diametral entgegengesetzten und ebenso kritisierten Standpunkt in Bezug auf die
linguistischen Universalien und dem Verhéltnis zwischen Sprache und Denken vertraten
bspw. der bereits oben erwidhnte Edward Sapir (1884-1939) und dessen Schiiler Benja-
min Whorf (1897-1941). Fiir sie bildeten Denken und Sprechen eine unaufldsliche Ein-
heit. Wihrend fiir Chomsky, dem Gedanken einer modular aufgebauten Kognition fol-
gend, das Verhéltnis zwischen dem LAD-Modul und ,,der ebenfalls angeborenen all-
gemeinen Problemldseintelligenz® (Dietrich 2002: 45) als weitgehend autonom
charakterisiert wurde, bestimmte fiir Sapir und Whorf die Sprache die Art und Weise
des Denkens. Daraus folgte, dass man nur das denken kann, was das System der Mutter-
sprache vorgibt. Aus diesem Blickwinkel scheint eine funktionierende Verstindigung
zwischen Sprechern verschiedener Sprachen kaum moglich (Stichwort: sprachlicher
Determinismus und sprachliche Relativitét). Dass ,,von Sprachunterschieden nicht unbe-
dingt auf Denkunterschiede geschlossen werden [kann]* (Vater 2002: 237) und ver-
schiedene Sprachen Menschen nicht uniiberbriickbar fremd machen, gilt natiirlich als
bewiesen.

In abgeschwichter Form wird die Sapir-Whorf-Hypothese heute jedoch allgemein akzeptiert.

Moglicherweise bestimmt die Sprache nicht unsere Art zu denken, doch beeinflusst sie unsere
Wahrnehmung, Erinnerung und die Leichtigkeit, mit der wir geistige Aufgaben ausfiihren. Es
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ist sicher leichter, eine begriffliche Unterscheidung vorzunehmen, wenn man in seiner Sprache
dafiir genau entsprechende Worter zur Verfiigung hat. (Crystal 1993: 15)

Die nativistische Spracherwerbstheorie blieb auch in der Psycholinguistik nicht unange-
fochten, obwohl die Existenz eines wie auch immer gearteten angeborenen Mechanis-
mus fiir das Erlernen von Erstsprache(n) als ein allgemein anerkanntes Faktum gilt. Ver-
treter der interaktionistischen, sozial-pragmatischen Auffassung zum Spracherwerb wer-
fen Chomsky jedoch vor, die Rolle des Inputs, und somit die Rolle der Umwelt und
Kultur, fiir den Spracherwerb génzlich zu unterschétzen. In seiner Theorie beeinflusst
der sprachliche Input den Erwerb nicht, sondern 16st im Grunde nur ,,eine Art Erwerbs-
algorithmus* (Konigs 2010: 322) aus. Dass aber auch die Qualitdit des Inputs eine Rolle
spielt, wird spdtestens dadurch deutlich, dass Kinder, die verhéltnisméBig oft sprachli-
chem Input aus dem Fernseher oder Radio ausgesetzt sind, Probleme in der Sprachent-
wicklung zeigen (vgl. exemplarisch Gleason/Ratner 1998: 347f.). Dariiber hinaus wurde
auch das poverty of stimulus-Argument angezweifelt und auf die Relevanz eines bestim-
mten sprachlichen Registers (Stichwort: motherese/ Ammensprache) und Interaktions-
stils verwiesen (vgl. exemplarisch Snow/Ferguson 1977; Bruner 1997; Stichwort: Lan-

guage Acquisition Support System — LASS).

Auch innerhalb der Linguistik wurde Chomskys strikte Trennung zwischen dem theore-
tischen Sprachwissen und dem minderwertigen praktischen Sprachhandeln, in anderen
Worten ,,[...] dem sehr eng gefassten generativen Sprachkonzept und dem damit ver-
bundenen Kompetenzbegriff, der von einem idealen Sprecher/Horer ausgeht, der in
einem nicht weiter definierten Raum agiert* (Harden 2006: 118f.), hart kritisiert (Stich-
wort: The Linguistic Wars)*”. Kommunikation bedeutet schlieflich das Anwenden von
Sprache und beinhaltet auBersprachliche wie kulturspezifische Faktoren (vgl. Bleyhl
2010).

Die soziale Umwelt eines Kindes vermittelt ihm alle seine Konzepte, Ideen, Tatsachen, Fertig-
keiten und Einstellungen. [...] Sprache ist natiirlich das eindeutigste Beispiel dieser Ereignisab-
folge. Durch soziale Interaktion wird festgelegt, was uns lustig oder traurig stimmt, was uns
angstlich oder erwartungsvoll macht, ob wir kognitive Kategorien ausformen (,grof3, ,mutig",
,reich® usw.), die breit gefasst sind oder eng. Mit anderen Worten, unsere personlichen psycho-
logischen Prozesse beginnen als soziale Prozesse, diese wiederum sind von unserer Kultur vor-
strukturiert. (Gage/Berliner 1996: 121)

33 Vgl. bspw. die Ansitze der generativen Semantik (u. a. von Lakoff, McCawley, Postal, Ross, Fillmore)
oder die zur systemisch-funktionalen Grammatik von Halliday/McIntosh/Strevens sowie Crystal/Davy
zur Stilistik. Eine Abhandlung zu den Linguistics Wars findet sich exemplarisch unter demselben Titel bei
Harris (1993) oder fiir eine komprimierte Zusammenfassung siehe:
http://de.wikipedia.org/wiki/Interpretative_Semantik#The Linguistics Wars - Lakoff gegen Chomsky
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Die Vertreter der sozial-pragmatischen Position warfen Chomsky deshalb ,,soziale
Blindheit* (Legutke 2010: 71) vor. Dazu zihlte allen voran der US-amerikanische Eth-
nologe und Linguist Dell H. Hymes (1927-2009), der das Konzept der kommunikativen
Kompetenz (1974) mit der Intention entwickelte, den Begriff der linguistischen
Kompetenz um eine soziolinguistische Komponente zu erweitern. Die Distanzierung
»von den streng auf das System bezogenen Forschungen der Strukturalisten und der
Generativisten* (Wesch 2006: 31) fiihrte schlieBlich in den 1970er Jahren zu einer Neu-
orientierung in der Linguistik und wandelte den Blick auf Sprache. Nun galt es die
Regeln des Sprachgebrauchs und die Funktionen von Sprache aufzudecken, also bspw.
danach zu fragen, ,,weshalb es grundsitzlich mdglich ist, mit der Ausserung ,es zieht'
jemanden aufzufordern, ein Fenster zu schlieBen (Linke et al. 2004: 336) — ohne dass
das Fenster thematisiert noch der Appel sprachlich signalisiert wurden. Denn

[w]as in kommunikativer Absicht gesagt wird, erfiillt eine Funktion, hat einen Zweck. [...] Es

ist der Bereich, wo sich die Interessen von Sprachwissenschaft und Kommunikationstheorie

iiberschneiden. Etwas genauer gesagt: Mit der Sprachwissenschaft verbindet die Pragmatik ein

Interesse fiir sprachliche Phidnomene; mit der Kommunikationswissenschaft ein Interesse fiir
das Phanomen des Handelns, des Tuns. (ebd.: 201; Hv. d. V.)

Wegweisend waren dabei zunédchst die sprechakttheoretischen Arbeiten des britischen
Philosophen John L. Austin (1911-1960), die nach dessen Ableben unter dem Titel How
to do things with words (1962) erschienen. Sie wurden von dem britischen Philosophen
Herbert P. Grice (1913-1988) und dem US-amerikanischen Philosophen John R. Searle
(*1932) fortgefiihrt.

Mit Sprechakten des Griilens und Verabschiedens werden soziale Kontakte hergestellt und
aufrechterhalten. Mit Sprechakten des Versprechens geht man Verpflichtungen ein. Mit
Sprechakten wie Bitte, Aufforderung, Befehl sucht man den Angesprochenen zu bestimmten
Handlungen zu veranlassen. SchlieBlich handelt man auch sprachlich, indem man jemanden
etwas fragt, ihm etwas erklért, mitteilt, erzdhlt und so weiter. (Bergmann/Pauly/Stricker 2001:
102)

Um Sprechakte jedoch angemessen untersuchen und interpretieren zu konnen, reichte es
nicht mehr aus, sich wie bis dahin {iblich auf (isolierte) Sétze als grofBite Einheit zu kon-
zentrieren. Die Analyse musste auf den Konfext ausgeweitet werden, was schlieBlich

zur Etablierung der Textlinguistik beitrug (vgl. bspw. De Beaugrande/Dressler 1981).

Dass man, wenn man sich mit Sprache beschéftigt, auch den Zeichenbenutzer und des-
sen Sprechabsicht miteinbeziehen muss, darauf machten bereits der US-amerikanische
Logiker Charles S. Peirce (1839-1914), der oft als Begriinder der philosophischen Theo-

rie der Pragmatik bezeichnet wird, und der US-amerikanische Semiotiker und Philosoph
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Charles W. Morris (1901-1979) aufmerksam. Peirce entwickelte um das Jahr 1900 he-
rum ein Zeichenmodell, dass nicht wie bei Saussure dyadisch, sondern triadisch war.
Neben der Ausdrucks- und der Inhaltsseite fiihrte er noch einen sogenannten Interpre-
tanten ein.*® Durch dessen Interpretation des sprachlichen Zeichens in einem konkreten
Handlungszusammenhang kommt erst die Bedeutung zustande. Die fundamentale
Unterscheidung innerhalb der Semiotik zwischen der Syntaktik (Lehre von der Zeichen-
kombinatorik), der Semantik (Lehre von der Zeichenbedeutung) und der Pragmatik
(Lehre von der Zeichenverwendung) geht schlieBlich auf Morris zuriick. Wéhrend die
Syntaktik die formalen Beziehungen der Zeichen untereinander betrachtet, steht in der
Semantik die Relation zwischen den Zeichen und dem Denotat im Mittelpunkt. In der
Pragmatik geht es um die Relation zwischen Zeichen und Zeichenbenutzer (vgl. neben
vielen anderen Levinson 2000; Eco 2002; Vater 2002; Miiller 2009; Linke et al. 2004).
Aber auch schon der in Deutschland geborene Psychologe und Linguist Karl Biihler
(1879-1963) beschiftigte sich im Rahmen seines Organon-Modells (1934/1999) mit
pragmatischen Fragen. Es stellt sowohl ein Zeichen- als auch zugleich ein Kommunika-
tionsmodell dar, da Sprache in Bezug auf ihre Funktionen dargestellt wird (Ausdrucks-,
Appell- und Darstellungsfunktion). 1960 wurde dies von dem in Russland geborenen
Linguisten Roman Jakobson (1896-1982) um die poetische, metasprachliche und phati-

sche Funktion erweitert.

Wihrend die pragmatische Wende den grundlegenden Handlungscharakter von Sprache
in den Mittelpunkt riickte, begann sich die Soziolinguistik mit der Frage zu beschiftigen,
»welche Formen von Sprachhandeln fiir welche sozialen Gruppen einer Sprachgemein-
schaft typisch sind*“ (Linke et al. 2004: 336).>” Im Rahmen dessen wird Sprache nicht
als ein homogenes Gebilde gesehen, sondern als etwas, das von sozialen Faktoren — u. a.
Alter, Geschlecht, Beruf, Bildung, Einkommen — beeinflusst wird. Sie besteht folglich
aus unglaublich vielen koexistenten Varietditen®®, die sich auf phonologischer, morpho-
logischer, lexikalischer, syntaktischer und pragmatischer Ebene voneinander unterschei-

den und entweder mundlich oder schriftlich realisiert werden konnen. Welche konkreten

3% Vgl. dazu auch das semiotische Dreieck nach Ogden/Richards aus dem Jahre 1923/1989.

37 In den 1960er und 1970er Jahren weckte vor allem der kausale Zusammenhang zwischen dem sozio-
o6konomischen Status einer Person oder Gruppe und ihrem sprachlichen Verhalten, welches sie charakteri-
siert, das Interesse vieler Forscher. Als prominenteste Vertreter sind hier wohl der britische Soziologe
Basil Bernstein (1924-2000) und der US-amerikanische Linguist William Labov (*1923) zu nennen. Vgl.
aber auch die soziolinguistischen Arbeiten von Weinreich (1953), Fishman (1972) und Lakoff (1975).

¥ Aus diesem Grund wird die Soziolinguistik, die aus der Dialektologie heraus entstanden ist, heute auch
als Varietdten- bzw. Variationslinguistik bezeichnet.
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Versprachlichungsstrategien ein Sprecher am Ende wéhlt, kommt sehr stark auf die
raumzeitliche Néhe bzw. Distanz der beteiligten Sprecher und Horer sowie ihrer gegen-
seitigen Vertrautheit an (vgl. Koch/Oesterreicher 1985).” Ein aktueller Vorschlag, die
vielfdltigen sprachlichen Erscheinungsformen zu gruppieren, stammt bspw. von Loffler
(2005). In dessen ,,Sprachwirklichkeitsmodell* (ebd.: 79) differenziert er zwischen fol-
genden schriftsprachlichen bzw. miindlichen Varietéiten: Dialekte, Funktiolekte, Medio-
lekte, Ideolekte, Situolekte/Stile/Textsorten, Alterssprache, Genderlekte und Soziolekte.
Er weist aber auch darauf hin, dass sich die diatopischen, diastratischen und diapha-
sischen Varietdten nicht klar voneinander trennen lassen, da sie oft in reziproken Bezie-
hung stehen und ein zusammenhéngendes System bilden. Hinzu kommt, dass auch
innerhalb einer Varietit weder die Sprecher noch die varientdtendefinierenden sprach-
lichen Merkmale als homogen angesehen werden diirfen (vgl. Hacki Buhofer 2002a:

13).

Angesichts der Komplexitit der Strukturen und Funktionen von Sprache ist es wenig
iiberraschend, dass sich diese — von ihrer lautlichen Realisierung bis hin zu ihrer ange-
messenen Verwendung in einer Vielzahl von vollig unterschiedlichen sozialen Kontex-
ten — nur durch kontinuierlichen Wiederholungs- und Trainingsaufwand bzw. ,.iiber sys-
tematische, vernetzte und kumulative Lernprozesse™ (Zydati3 2010: 60) nachhaltig
aneignen ldsst. Dass es sich dabei um einen lebenslangen dynamischen Prozess handelt,
wird zudem von der Tatsache unterstiitzt, dass sich Sprachen im Laufe der Zeit auch
durchaus verdndern — im lexikalisch-semantischen Bereich sogar sehr schnell —, wie
sich auch der Umgang mit ihr im Laufe unterschiedlicher Lebensphasen verdndert (vgl.
Hécki Buhofer 2002b). ,,Das Verhéltnis des Menschen zu seinen Sprachen ist das eines
standigen, nie endenden, immer unvollkommenen Lernens und auch wieder Vergessens
von Sprachen, die sich ihrerseits immer wieder verdndern und erneuern.* (Wandruszka

1981: 13)

3 Koch/Oesterreicher haben erkannt, dass Texte nur aufgrund ihrer medialen Realisationsform (miindlich
oder schriftlich) nicht ausreichend charakterisiert werden konnen. Denn obwohl es sich um zwei unter-
schiedliche Realisationsformen handelt, so hat ein Tagebucheintrag mehr mit einem Gesprich unter
Freunden gemeinsam als bspw. mit einer Einbiirgerungsurkunde. Aus diesem Grund haben sie den
Begriffen Miindlichkeit und Schriftlichkeit eine doppelte Bedeutung zugewiesen und die Unterscheidung
zwischen medial miindlich/schriftlich und konzeptionell miindlich/schriftlich in den wissenschaftlichen
Diskurs eingefiihrt. Texte, die durch emotionale und raumzeitliche Ndhe geprégt sind und daher Merk-
male gesprochener Sprache beinhalten, werden als konzeptionell miindlich bezeichnet, wie bspw. der
Tagebucheintrag und das Gespréach unter Freunden. Konzeptionell schriftlich, d. h. durch Distanz gekenn-
zeichnet, ist die Einbiirgerungsurkunde, die zufélligerweise auch medial schriftlich dargestellt wird.
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2.2 Spracherwerbskontexte und ihre Terminologien

Die Beschéftigung mit den Bedingungen, Strukturen und Prozessen, die das Erlernen
von Sprache(n) beeinflussen und préagen, ist Aufgabe der Spracherwerbsforschung. Sie
wird von verschiedenen Disziplinen betrieben, die ihren Forschungsschwerpunkt auf je-
weils unterschiedliche Erwerbskontexte legen. Dabei handelt es sich um den Erst-, den
Zweit- und den Fremdspracherwerb. Letzterer ist Gegenstand der vorliegenden Arbeit
und kann auf den ersten Blick nicht wirklich mit dem friihkindlichen Erwerb einer Erst-
bzw. Zweitsprache verglichen werden, im Rahmen dessen Kinder auf einzigartige
Weise anscheinend miihelos, korrekt, ohne systematischen Unterricht und “in a predic-
table pattern, broadly speaking” (Ortega 2009: 3), die Muttersprache lernen und anwen-

den.® «

[T]there is no evidence that some people learn their native language ‘better’ than
others.” (Kinau/Stefanowitsch 2000: 248) In einem ersten Vergleich der einzelnen Er-
werbskontexte wird schnell deutlich, dass sich diese durch unterschiedliche Prozesse
und Rahmenbedingungen voneinander unterscheiden, die i. d. R. auch zu unterschied-
lichen Ergebnissen bzw. Sprachkompetenzen fiihren. In der Literatur sto3t man in die-
sem Zusammenhang bspw. immer wieder auf Angaben, dass hochstens 5 % aller
Fremdsprachenlerner eine Art muttersprachliche Kompetenz in der Zielsprache erzielen
(vgl. Selinker 1972; Ellis 1985: 48; Hollmann 2010: 69). Doch neben all den Unter-
schieden lassen sich bei multilingualen Menschen durchaus auch Gemeinsamkeiten und
kausale Zusammenhinge zwischen den Erwerbskontexten feststellen. In der Diskussion
rund um den fremdsprachlichen Lehr-Lern-Diskurs immer wieder thematisiert, sollen

diese kurz referiert und gleichzeitig der Versuch unternommen werden, eine wissen-

schaftliche Verortung vorzunehmen.

Die nachstehende Abbildung versucht, die Beziechungen zwischen dem Erst-, Zweit-
und Fremdspracherwerb zunéchst grafisch vereinfacht darzustellen. Die gestrichelten
Linien lassen jedoch schon darauf schlieBen, dass aufgrund der vielen verschiedenen
moglichen Sprachbiografien multilingualer Menschen, eine klare, eindeutige Abgren-
zung zwischen den Erwerbstypen nicht immer mdglich ist — “depending on where their
studies, their families, their jobs and careers, and wider economic and political world

events take them” (Ortega 2009: 1).

0 Dabei vollzieht sich der Spracherwerb im Kindesalter durchaus langsamer und miihevoller, als oft be-
hauptet wird. Dies gilt flir den Erst- ebenso wie fiir den frithen Zweitspracherwerb (vgl. Tomasello 2003;
Grotjahn/Schlak 2010; Singleton/Ryan 2004).
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Abb. 2: Erwerbskontexte und Terminologien

Der Erstspracherwerb (L1)* setzt sich vom Zweit- und Fremdspracherwerb (L2) da-
durch ab, dass das Kleinkind iiber keinerlei sprachliche Vorerfahrungen verfiigt und
sich dessen sprachliche, kognitive und sozial-emotionale Entwicklungen gegenseitig
beeinflussen sowie einander bedingen.*” Wie aus Abb. 2 zu entnehmen ist, gibt es ver-
schiedene Varianten des Erstspracherwerbs. Von einem monolingualen L1-Erwerb wird
i. d. R. dann gesprochen, wenn es sich bei der Familien- und Umgebungssprache um ein
und dieselbe Sprache handelt. Global betrachtet wachsen Kinder jedoch weit hiufiger in
mehrsprachigen Umgebungen auf.® Vom sogenannten bilingualen LI-Erwerb spricht
man, wenn ein Kleinkind zwei verschiedene Sprachsysteme lernt. Dabei kdnnen beide
Sprachen entweder parallel/simultan oder sukzessiv/konsekutiv erworben werden (vgl.

Wolff 2003: 835). Der erste Fall tritt bspw. dann ein, wenn die Elternteile unterschied-

# Synonym dazu werden auch die Bezeichnungen Muttersprache und Herkunftssprache verwendet, wobei
diese eine eindeutig gefiihlsméBige, i. d. R. positive Konnotation beinhalten.

“2 Fiir detailliertere Ausfithrungen zum kindlichen Erstspracherwerb siehe Dittmann (2002); Butz-
kamm/Butzkamm (2004); Szagun (2007); Klann-Delius (2008).

“ Wobei die Abgrenzung zwischen dem mono- und dem bi- bzw. multilingualen Spracherwerb nicht ganz
so einfach ist, wie es auf den ersten Blick scheint. Die Problematik der Grenzziehung liegt darin, dass
auch die ,,einsprachige Situation vielschichtig ist“, beriicksichtigt man bspw. die ,,Koexistenz dialektaler
und soziolektaler Systeme™ (Belliveau 2002: 13). Die Verwendung von funktional unterschiedlichen
Sprachvarietiiten bezeichnet man jedoch nicht als Bi- bzw. Multilingualismus, sondern als Di-, Tri- oder
Polyglossie (vgl. Ferguson 1959).
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liche Sprachen sprechen, die das Kind von Geburt an gleichzeitig lernt. Wobei die Spra-

che des einen Elternteils gleichzeitig die Umgebungssprache représentiert.*

Im Gegensatz dazu beschreibt der Fall eines konsekutiven L1-Erwerbs u. a. die Situa-
tion von Kleinkindern, deren Eltern einen Migrationshintergrund haben oder sich zu-
mindest fiir einen etwas langeren Zeitraum — meist aus beruflichen Griinden — im Aus-
land aufhalten. Hier gibt es zwar eine gemeinsame Familiensprache, die sich jedoch von
der Umgebungssprache unterscheidet. Letztere wird oft erst mit Eintritt in den Kinder-
garten gelernt. Zu diesem Zeitpunkt weist das Kind in der Familiensprache i. d. R. einen
deutlichen Vorsprung auf. Da es de facto schon eine Erstsprache spricht, sprechen
einige Wissenschaftler deshalb nicht mehr von einem bilingualen Erstspracherwerb,
sondern von einem friihen Zweitspracherwerb. Es ist also nicht so einfach, “[...] to
draw the boundaries between the two fields” (Ortega 2009: 4; vgl. auch W. Klein 1984;
De Houwer 1990, 2002; Miiller et al. 2007; Boeckmann 2008).

Der Oberbegriff Zweitspracherwerb (L2) “refers to the learning of a nonnative language
after the learning of the native language. [...] L2 can refer to any languages learned
after learning the L1, regardless of whether it is the second, third, fourth, or fifth lan-
guage” (Gass/Selinker 2008: 7), — und schlieit somit Fremdsprachen ein (vgl. auch
Wolff 2003: 834; Edmondson/House 2006: 10; Miiller et al. 2007: 21; Ortega 2009:
1f.). Der Lerner muss beim Lernen einer L2 nicht ganz bei Null anfangen, denn ,,[e]r hat
stets einen Vorsprung in der Erfahrung® (Oksaar 2003: 109). Schlielich lernt der
Mensch nur einmal sprechen und ist — mehr oder weniger bewusst — mit den spezifi-
schen Strukturen und allgemeinen Funktionen sowie den damit verbundenen Konven-

tionen seiner Muttersprache(n) bereits vertraut (vgl. Butzkamm 2002, 2007).

Der Begriff Zweitsprache kann aber auch ganz konkret auf die Reihenfolge hinweisen,
in der Sprachen gelernt werden — Erstsprache (L1) fiir die erste, Zweitsprache (L2) fiir
die zweite, Drittsprache (L3) fiir die dritte und so weiter. In einem engeren Sinne steht
er jedoch fiir den natiirlichen, ungesteuerten, informellen Erwerb einer Sprache, die im
Sprecherraum bzw. in der entsprechenden Gesellschaftsgruppe als Verkehrssprache

gelernt wird und dort fiir die Integration, ,.fiir das Leben (und Uberleben) eine unver-

* In der Literatur finden sich hilfreiche Tipps und Vorschlige zu Methoden der bilingualen Erzichung,
wie bspw. das Prinzip eine Person — eine Sprache, das auf den franzosischen Linguisten Ronjat (1913)
zurlickgeht. Vgl. dazu Dopke (1992; Englisch/Deutsch); Montanari (2002; Deutsch/Italienisch); Kielho-
fer/Jonekeit (2002; Deutsch/Franzdsisch); Miiller et al. (2007; Deutsch/Franzosisch/Italienisch).
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zichtbare Rolle spielt“ (Edmondson/House 2006: 9). Im urspriinglichen Sinne vollzieht
er sich durch die tagtéigliche Kommunikation auf der Strale oder im beruflichen Alltag,
wobei keinerlei Versuche unternommen werden, diesen Erwerbsprozess systematisch,

durch formalen Unterricht, zu steuern (vgl. W. Klein 1984: 30; Wolff 2003: 834).

Da in der einschldgigen Literatur ab einem Alter von drei bis vier Jahren von einem
Zweitspracherwerb gesprochen wird (vgl. W. Klein 1984: 27; Miiller et al. 2007: 16f;
Ortega 2009: 4f.) und es nach oben hin keine Altersgrenze gibt, wird dementsprechend
zwischen frithem, mittlerem und spitem Zweitspracherwerb differenziert — wobei auch
hier die verschiedenen Varianten zu durchaus unterschiedlichen Sprachkompetenzen
fithren konnen. Die besten Erfolgschancen hat der frithe Zweitspracherwerb bzw. konse-
kutive, bilinguale Erstspracherwerb — je nachdem, welchem Erwerbskontext man ihn
zuordnen will. Dieser kann u. U. sogar dazu fiihren, dass die Zweitsprache die Funktion
der Erstsprache monolingualer Sprecher iibernimmt. Dies ist dann der Fall, wenn die
Umgebungs- zur Familiensprache wird. Diese Entwicklung geht oft von Kindern mit
Migrationshintergrund aus, die mit zunehmendem Alter in der tdglichen Kommunika-
tion viel hiufiger mit der Umgebungs- als mit der Familiensprache in Kontakt kommen,
die i. d. R. auch unter Geschwistern genutzt wird. Fangen Eltern an, innerhalb der Fami-
lie auch in der Umgebungssprache zu kommunizieren, kann u. U. die Erstsprache ver-
nachldssigt und somit wieder verlernt werden.* Die urspriingliche Familiensprache wird

in der Folge oft zur Herkunftssprache®.

Doch je idlter man zu Beginn des Zweitspracherwerbs ist, desto groBer scheint das
Gefille zwischen den Kompetenzen in der Erst- und Zweitsprache zu sein. Der soge-
nannte Natureffekt (vgl. Freudenstein 1995) stellt sich beim ungesteuerten Zweitsprach-
erwerb durchaus noch bei manchen Jugendlichen und Erwachsenen ein, bei vielen aber
auch nicht. Zwischen den Lernern bestehen betrichtliche Variationen in Bezug auf Vor-
wissen, Motivation und Interesse. So kann die L2 fiir einen Sprecher auch nur von mar-
ginaler Bedeutung sein, ,,z. B. bei starker ethnischer Segregation, wenn die Erstsprache
fiir die meisten Lebensbediirfnisse ausreicht. In solchen Féllen bekommt die Zweitspra-

che dann eher den Charakter einer Fremdsprache.* (Boeckmann 2008: 26)

4 Dies konnte bspw. auch bei Auslands- bzw. internationalen Adoptionen empirisch nachgewiesen wer-
den (vgl. Pallier et al. 2003).

46 Als sogenannte heritage language speakers bezeichnet man mehrsprachige Individuen, die ihre Umge-
bungssprache auf muttersprachlichem Niveau beherrschen, in ihrer Erst- bzw. Herkunftssprache jedoch
weit weniger bis kaum mehr Kenntnisse haben und diese erneut lernen miissten. Eine Einfithrung in die-
ses Thema liefert u. a. Brinton/Kagan/Baukus (2007).
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Ein Unterscheidungskriterium fiir die Begriffe Fremdsprache und Zweitsprache ist also
die Rolle bzw. Funktion der L2 in der Kultur und im Alltag des Lernenden. Im Unter-
schied zum Zweitspracherwerb — ein Chinese lernt Deutsch in Deutschland — findet der
Fremdspracherwerb i. d. R. im Land der Ausgangssprache des Lerners — ein Chinese
lernt Deutsch in China — statt. Dabei haben Jugendliche und Erwachsene meist wenig
bis kaum Kontakt zu Sprechern der Zielsprache und sind nur fiir ein paar wenige Stun-
den pro Woche der Fremdsprache ausgesetzt, weshalb ,,die Aneignung einer Fremdspra-
che [...] im Allgemeinen lénger als die einer Zweitsprache [dauert]* (Apeltauer 1997:

15).

Ein weiteres Unterscheidungskriterium stellen die kommunikativen Rahmenbedingung-
en dar, durch welche die Sprache gelernt wird. Wéhrend der Zweitspracherwerb da-
durch charakterisiert wird, dass er — analog zu dem der Erstsprache — natiirlich bzw. un-
gesteuert verlauft, so findet der unnatiirliche bzw. gesteuerte Fremdspracherwerb
i. d. R. im Unterricht oder in Form eines Selbstlernkurses statt. Hier versucht ein Leh-
render oder ein Computerprogramm dem Lerner durch aufbereitetes Material die Spra-
che Stiick fiir Stlick zu vermitteln. Es gibt feste Strukturen, eine feste Progression, und
die einzelnen Unterrichtsbereiche bauen systematisch aufeinander auf (vgl. Wolff 2003:
835f.). In diesem Zusammenhang fiihrte der US-amerikanische Linguist Stephen Kras-
hen (*1941) die Unterscheidung zwischen dem bewussten, formellen Lernen und dem
unbewussten, informellen Erwerben (Stichwort: Sprachwissen vs. Sprachkonnen/
Sprachgefiihl) ein. Werden eine Fremdsprache und die dazugehorigen Grammatikregeln
in einem institutionalisierten, gesteuerten Rahmen explizit vermittelt, dann nennt er die-
sen Prozess Lernen. Er ist jedoch mit enormen Anstrengungen verbunden und i. d. R.
weit weniger erfolgreich als der Erst- oder friihe Zweitspracherwerbsprozess, der in
natiirlichen Umgebungen informell stattfindet und den Krashen Erwerben nennt (vgl.

dazu auch Kapitel 2.5.4.4, S. 78)).

Das erste Unterscheidungskriterium, d. h. die Rolle bzw. Funktion der L2 in der Kultur
und im Alltag des Lernenden, charakterisiert das Verhiltnis zwischen einer Zweit- und
Fremdsprache recht zutreffend. Aber auch hier zeigen die gestrichelten Linien in Abb.
2, dass Kontexte und Sprachbeherrschung nichts Statisches sind (vgl. Apeltauer 1997:
17). Durch ihre flieBenden Uberginge lassen sich diese auch nicht mit einem invaria-

blen Label versehen. Zieht bspw. eine Spanierin, die in der Schule Englisch gelernt hat,
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aus beruflichen Griinden nach England, spielt die Fremdsprache plétzlich eine viel gro-

Bere Rolle und wird — zumindest eine Zeit lang — zur Zweitsprache.

Das zweite Unterscheidungsmerkmal, die Differenzierung zwischen ungesteuerten/un-
bewussten/natiirlichen und gesteuerten/bewussten/unnatiirlichen Erwerbskontexten, ist
hingegen weit problematischer. Sicherlich war in der Vergangenheit der natiirliche
Zweitspracherwerb bei jugendlichen oder erwachsenen Migranten hiufig anzutreffen,
die ohne bzw. nur mit geringen Vorkenntnissen der Zielsprache in ein fremdes Land
kamen und sich diese mittels sozialer Kontakte, primér berufliche, aneigneten — wie es
in Deutschland bei den Gastarbeitern in den 1960er Jahren der Fall war. Die strikte
Trennung zwischen ungesteuert und gesteuert 16st sich im 21. Jahrhundert jedoch auf;
zum einen durch obligatorische Integrationskurse fiir Migranten, zum anderen durch die
Forderung nach einer moglichst friihen Foérderung von Fremdsprachenkenntnissen
schon ab dem Kindergarten- und Vorschulalter, dem Einsatz multimedial gestiitzter
Medien, die immersionsdhnliche Bedingungen schaffen, und durch die Moglichkeit,
giinstig ins Land der Zielsprache zu verreisen. “Most people, therefore, learn additional
languages from a ‘mixture’ of both naturalistic and instructed experiences.” (Ortega
2009: 6; vgl. auch Wolff 2003: 834; Gass/Selinker 2008: 7) Deshalb werden die Be-
griffe Lernen, Erwerben und Aneignen im Folgenden synonym und die Bezeichnung L2
als Oberbegriff flir alle Varianten des nicht-friihkindlichen Zweit- und Fremdspracher-
werbs verwendet. An Stellen, wo dies nicht zutreffen sollte, wird explizit darauf hinge-

wiesen.
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2.3 Das Lehren und Lernen fremder Sprachen: ein Faktorenkomplex

Heute weill man, dass Lernen ein individueller, aktiver mentaler Konstruktionsprozess
ist, der von jedem Lerner nur eigenstindig durchfiihrt werden kann. Er wird aber in gro-
fem MaBe von auflen angestoBen oder unterdriickt, unterstiitzt oder behindert. Die
nature-nurture-Debatte spielt somit immer noch eine Rolle, auch wenn die Dichotomie
bedeutungslos ist, da es nicht um ein Entweder-Oder geht, sondern um den optimalen
Schnittpunkt von Natur, Individuum und Gesellschaft. Da der Mensch seine ,,naturgege-
benen Anlagen selbstverstindlich modifizieren [...], weiterentwickeln, umgestalten, un-
terdriicken oder verkiimmern lassen* (Bischof-K&hler 2013: 20) kann, stellt er ,,ein zeit-
lebens fiir Erfahrungen offenes System* (Sachser 2006: 24) und die Personlichkeits-
und Verhaltensentwicklung einen kontinuierlichen Prozess dar.*’ Fiir den — situations-
und fallbezogenen — Erfolg oder Misserfolg beim Erlangen neuer Kenntnisse und Fer-
tigkeiten innerhalb einer Doméne kann folglich ein Beziehungsgeflecht verschiedener
interner, im Lerner liegender, und externer, mit der Lernumgebung verbundener,

Faktoren verantwortlich gemacht werden (vgl. Terhart 2009: 195).%

Wie im vorangegangenen Kapitel schon angeklungen ist, gilt auch in der Fremdspra-
chenforschung der “single factor myth” (Marx 2003: 97) langst als entzaubert. In die-
sem Zusammenhang haben Edmondson/House (2006: 25) fiinf Faktorenblocke identifi-
ziert, die den Sprachlernprozess und somit auch das Produkt, die fremdsprachliche
Kompetenz, beeinflussen (siche Abb. 3 auf der ndchsten Seite). Dabei weisen die Auto-
ren darauf hin, dass es in diesem Modell keine Hierarchien gibt und die Verbindungs-
pfeile ,,nicht auf Kausalitdt hin[deuten], sondern auf gegenseitige Auswirkung* (2006:
24). Die internen und externen Faktoren beeinflussen sich dariiber hinaus nicht nur
gegenseitig, sondern auch untereinander. Wie aus der Abbildung entnommen werden
kann, handelt es sich beim Faktorenblock A um soziopolitische Faktoren, auf die in der
Einleitung mit Hinweis auf die allgemeine Bildungspolitik, dem Bologna-Prozess und
dem Gemeinsamen Referenzrahmen fiir Sprachen schon kurz Bezug genommen wurde.

Faktorenblock B verweist auf wissenschaftliche Forschungsergebnisse und Hypothesen,

7 Diese bemerkenswerte Fihigkeit des Gehirns, sich bestéindig den Erfordernissen seines Gebrauchs
anzupassen — vor allem auch nach einer Schiadigung —, wird als Neuroplastizitit bezeichnet und ist nicht
auf eine bestimmte Lebensphase beschrinkt, sondern lduft wihrend des gesamten Lebens ab und macht
lebenslanges Lernen moglich (vgl. Spitzer 2009: 94; Trepel 2004: 4).

* Inwieweit Erfahrungen, also gelerntes Wissen, Einfluss auf unser Erbgut nehmen konnen, ist Gegen-
stand der relativ jungen Wissenschaft der Epigenetik. Einen Uberblick iiber dieses Forschungsfeld liefert
Spork (2009).



THEORETISCHE GRUNDLAGEN 43

welche in der Auseinandersetzung mit dem Lehr-Lern-Diskurs, d. h. den drei mittleren
Faktorenblocken, entstanden sind. Dabei handelt es sich um personenbezogene Fakto-
ren (C), Lehr- und Umgebungsfaktoren (D) sowie dem konkreten Unterrichtsgeschehen

(E), die Sprachlernprozesse beeinflussen.

SOZIOPOUITISCHE

FAKTOREN

— Status der FS in der
L1-Kultur

— Fremdsprachen-
politik des Landes

A — Rolle des FUs in der
Ausbildung

— Okonomischer
Status des Landes
usw.

A4 I Y.

PERSONENBEZOGENE
FAKTOREN

(LEHRER und LERNER)
— bisherige Ausbil-

UNTERRICHT
— Lern-/Lehrziele
— Lehrinhalt
— Lehrmethoden

LEHR- und LERNUM-

GEBUNGSFAKTOREN

— Wann, wie oft
und tber welchen

dung — Lehrprinzipien Zeitraum findet der
LIntelligenz”, | — Ubungsformen FU statt?
,Begabung” — Lehrwerke — Wie gut ist die

— Motivation/interesse | | i Ausstattung?

— vorhandene Kompe- CURRICULUM - Wie gro8 ist die
tenz in der Fremd- Lerngruppe
sprache Usw.

— Persénliche Merk- E

male usw.

c I D
v

WISSENSCHAFTLICHE
FAKTOREN
Forschungsergebnisse oder
Hypothesen aus:

— Sprachlehrforschung

— Angewandte Linguistik
— Padagogik

B — Psychologie
— Soziologie

— Psycholinguistik
usw.

Abb. 3: Fremdsprachenunterricht als Faktorenkomplex*

Neben den iiberindividuellen, biologisch determinierten Faktoren Alter und Geschlecht,
werden zu den personenbezogenen vor allem kognitive, sozio-affektive und motivatio-
nale Variablen gezéhlt, in anderen Worten Intelligenz und Fremdsprachenlerneignung,
kognitive Stile, Vorwissen, Interesse, Motivation, Einstellungen und Persénlichkeits-
merkmale (vgl. Dornyei 2005).° Zu den externen Faktoren (Faktorenblocke D und E)
werden neben den vorgegebenen Lehr- und Lernzielen die &uBeren Rahmenbedin-
gungen wie quantitative und qualitative Inputunterschiede, die Lernumgebung (Rolle
des Lehrers, Unterrichtsmethodik und Materialien, Gro3e der Gruppe bzw. Klasse, Uhr-

zeit des Unterrichts usw.), sonstige Arbeitsbelastungen und alle anderen Faktoren, die

4 Vgl. auch Butzkamm (1973), Konigs (1983) oder Edmondson (1984: 57).
50 Fiir einen Uberblick iiber unterschiedliche Klassifikationen individueller Lernervariablen in Bezug auf
den Fremdspracherwerb vgl. Matyas (2009: 50).
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sich auf den gesellschaftlichen Begriindungszusammenhang des Fremdsprachenunter-

richts beziehen, gezdhlt (vgl. Edmondson/House 2006).

Will man also alle mdglichen Facetten und Variablen beriicksichtigen, wird unweiger-
lich deutlich, dass die Fremdsprachenforschung auf Zusammenarbeit mit und Erkennt-
nissen aus anderen Wissenschaften angewiesen ist und in hochstem MaBe interdiszipli-
ndr arbeitet (Faktorenblock B).’! Der fremdsprachliche Lehr-Lern-Diskurs kann deshalb
ausschlieBlich im Lichte der zeitgeschichtlichen Voraussetzungen und der jeweils in den
beteiligten Wissenschaften vorherrschenden Paradigmen reflektiert werden. Nur so las-
sen sich die zum Teil vollig unterschiedlichen Erkldrungsansétze, die im Laufe der

letzten 150 Jahre entstanden sind, nachvollziehen und einordnen.*

2.4 Die Fremdsprachenforschung und ihre Bezugswissenschaften

In der deutschen Wissenschaftslandschaft ist die Erforschung des friihkindlichen Erst-
spracherwerbs in der Psycholinguistik beheimatet. Dem auBerschulischen, ungesteuer-
ten Erwerb einer Zweitsprache widmet sich traditionell die Zweitspracherwerbsfor-
schung, wihrend die Erforschung des Lernens und Lehrens von Fremdsprachen ,,in
allen (institutionellen) Kontexten und auf allen Altersstufen® (Bausch/Christ/Krumm
2007: 1) von der Sprachlehr- und -lernforschung — gewdhnlich als Sprachlehrforschung
abgekiirzt — betrieben wird. Da jedoch, wie soeben thematisiert, die Grenzen zwischen
dem nicht-frithkindlichen Zweit- und dem Fremdspracherwerb im Zuge der Globalisie-
rung mehr und mehr verschwimmen, erginzen sich die Zweitspracherwerbs- und die
Sprachlehrforschung und weisen gleichzeitig groBe Schnittmengen auf.® Beide Diszi-
plinen mdchten u. a. verstehen, welche sprachlichen Strukturen in welcher Progression
und auf Grundlage welcher mentalen Mechanismen erworben werden, welche Rolle das

linguistische Vorwissen des L2-Lerners spielt, unter welchen kommunikativen Rahmen-

31 Das wissenschaftlich Neue entsteht nicht mehr in den Kernen der Fécher und Disziplinen — deren Wis-
sen nichtsdestotrotz vermittelt werden muss —, sondern am Rande und zwischen den Disziplinen.* (Bau-
mert et al. 2002: 216)

52 Dabei wird jede dieser wissenschaftlichen Disziplinen durch ihre eigenen Traditionen, Wissensbe-
stinde, Erkenntnisinteressen und Forschungsmethoden charakterisiert und bildet bei weitem keine ge-
schlossene Einheit, sondern besteht i. d. R. aus recht unterschiedlichen Schulen — was die Komplexitit
noch intensiviert.

3 In anderen Lindern, vor allem im angelsichsischen Sprachraum, existiert die Trennung zwischen
Zweitsprach- und Sprachlehr- und -lernforschung erst gar nicht, obwohl nach denselben Kriterien zwi-
schen second und forgein language acquisition differenziert wird. Stattdessen hat sich der Oberbegriff
Second Language Acquistion (SLA) Research durchgesetzt (vgl. Wolff 2003: 836; Eckerth/Riemer 2000:
228).
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bedingungen sich Sprachkompetenzen entwickeln und auf welche Weise personenbezo-
gene Faktoren — biologische, kognitive, sozio-affektive und motivationale — Einfluss auf
den Lernprozess nehmen. Deshalb ist ,,[e]ine eindeutige Zuordnung einzelner Arbeiten
zu einer dieser theoretisch trennbaren Forschungsrichtungen [...] nicht immer moglich*

(Knapp-Potthoff/Knapp 1982: 13; Hv. d. V.). Richtet man noch einmal den Blick auf

die fiinf Faktorenblocke in Abb. 3, so sind die personenbezogenen Faktoren (C) Gegen-
stand der Zweitspracherwerbs- sowie der Sprachlehrforschung, wobei die letztgenannte
sich dariiber hinaus auch der Erforschung der Wechselbeziehungen zwischen Sprach-

lehre und -erwerb widmet.

Die Lehr- und Umgebungsfaktoren sowie das konkrete Unterrichtsgeschehen (Faktoren-
blocke D & E) fallen wiederum in den Aufgabenbereich der Fremdsprachendidaktik.
Diese blickt im Vergleich zur Zweitspracherwerbs- und Sprachlehrforschung auf die
langste Geschichte, auf {iber 150 Jahre zuriick (vgl. Bausch/Christ/Krumm 2007: 1;
Christ 2010: 17ff.)*, und hat den breitesten Gegenstandsbereich. Zu ihren aktuellen

Aufgaben gehoren u. a.

* sprachen- und bildungspolitische Forderungen in die Praxis umzusetzen (Stich-
wort: Curricula und Bildungsstandards),

* die gezielte Forderung der Ausbildung mehrsprachiger, kultureller und interkul-
tureller Kompetenzen auf Grundlage konkreter Zielbestimmungen, festgelegter
Inhalte und methodischer Gestaltung inklusive Medienwahl,

* die Beurteilung und Evaluation von Leistungen,

¢ Umsetzung, Uberpriifung, Einhaltung und Weiterentwicklung von Qualitits-
standards sowie

* die fremdsprachliche Lehrerausbildung.

Zu ihren Forschungs- und Entwicklungsfeldern zdhlen bspw. die Curriculums- und
Lehrwerkforschung, Kompetenzstandards und Aufgabenentwicklung, die (frithe) Forde-
rung von Mehrsprachigkeit sowie die empirische Unterrichtsforschung zur Bedarfser-
mittlung, damit tradierte Lerninhalte nicht immer fortgeschrieben werden (Stichwort:

Aktionsforschung, engl.: action research) (vgl. Hallet/Konigs 2010).

> Die Allgemeine Didaktik ist hingegen schon aus der frilhen Aufkldrung entstanden (Ratke 1571-1635,
Comenius 1595-1670, Rousseau 1712-1778, Pestalozzi 1746-1827) (vgl. Heursen 2004: 308). Comenius
definierte in seiner Didactica Magna (1638) die Didaktik als Lehrkunst, allen Menschen alles zu lernen.
Diejenige Wissenschaft, die sich zuerst mit fremder Sprache und Kultur beschéftigte, war die Philologie.



THEORETISCHE GRUNDLAGEN 46

Um in der deutschen Forschungslandschaft die wissenschaftlichen Anstrengungen der
Zweitspracherwerbs- und Sprachlehrforschung sowie der Fremdsprachendidaktik einer-
seits begrifflich zusammenzufiihren und andererseits eine engere Zusammenarbeit unter
einem gemeinsamen organisatorischen Dach zu beglinstigen, wurde 1989 im Rahmen
der Griindung der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung (DGFF) die Be-
zeichnung Fremdsprachenforschung eingefiihrt (vgl. Timm/Vollmer 1993 in Edmond-
son/House 2006: 15). In diesem Sinne wird sie auch in der vorliegenden Arbeit ver-

wandt.

Natiirlich konnen all die oben genannten GroBen bzw. Faktoren bei der Erkldrung des
L2-Erwerbs ,,nur zu einem geringen Teil mit genuinen Methoden der L2-Forschung
untersucht werden* (Wolff 2003: 837). Wichtige Grundlagen, vor allem in Bezug auf
die inhaltliche Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts, liefern einerseits die Linguis-
tik und ihre Teildisziplinen. Wie in Kapitel 2.1 (S. 12)bereits ausfiihrlich behandelt, ver-
danken wir ihnen universelle Modelle und Theorien zur inneren Struktur sprachlicher
Zeichen sowie wichtige Erkenntnisse zur sozial-pragmatischen Bedeutung des Sprach-
systems und den jeweiligen Einflussfaktoren (vgl. Linke et al. 2004; Ammon et al.
2004; Miiller 2009). Die Angewandte Linguistik mochte diese Erkenntnisse fiir die Pra-
xis nutzbar machen und erforscht somit auch Aspekte des Fremdsprachenlernens und
-lehrens. Traditionell gesehen ist dieser Schwerpunkt sogar mit der wichtigste, aber
eben nicht der einzige, der in dieser recht breit konzipierten Disziplin erforscht wird.>
Weitere wichtige Grundlagen in Bezug auf die inhaltliche Gestaltung des L2-Unter-
richts stammen andererseits aus den Kultur- und Literaturwissenschaften sowie der
Interkulturellen Kommunikationsforschung (vgl. Hallet/Konigs 2010). Denn um einem
Lerner die unbekannten Sprach- und Kulturrdume, ,,vor allem Erscheinungsformen der
Alltags- und Massenkultur ndher zu bringen, bedarf es Hilfsmittel. Dabei gilt die Aus-
einandersetzung mit Literatur bzw. Texten ,,als eine Art Kdnigsweg zur kognitiv-affek-
tiven ErschlieBung der mit der Zielsprache verbundenen Kulturrdume sowie weitgehend

zur Realisierung von Fremdverstehen* (Griinewald/Kiister 2009: 49, 47).

> Fiir einen Einblick iiber die verschiedenen Arbeitsfelder der Angewandten Linguistik siehe exempla-
risch Knapp et al. (2011). Wéhrend im angelséchsischen Sprachraum Second Language Acquisiton Re-
search als ein “subfield or branch of applied linguistics” angesehen wird, hat man in Deutschland ver-
sucht, sich in den 1980er Jahren innerhalb der Zweitspracherwerbsforschung sowie durch die Etablierung
der Sprachlehrforschung bewusst von der priméar kognitiv und somit stark formal ausgerichteten Ange-
wandten Linguistik abzugrenzen. Dies geschah, um einer ,,Linguistisierung des Fremdsprachenunter-
richts* (GrieBhaber 1995: 12; vgl. auch Edmondson/House 2006: 14) entgegenzuwirken. Fiir eine ge-
lungene Darstellung der Problematik in Bezug auf das Verhiltnis zwischen Sprachwissenschaft und
Sprachlehrforschung siehe GrieBhaber (1995).
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Fragestellungen zu Lehr- und Lernprozessen im Allgemeinen und konkret in Bezug auf
Sprachen sind wiederum Gegenstand folgender wissenschaftlicher Disziplinen. Die Psy-
cholinguistik erforscht, welches Wissen und welche kognitiven Fahigkeiten die Sprach-
fahigkeit des Menschen ausmachen. Sie untersucht die mentalen Bedingungen und
Ablaufe sprachlichen Verhaltens, das Sprachverstehen, die Sprachproduktion und — wie
bereits erwihnt — den Erstspracherwerb (vgl. Rickheit/Herrmann/Deutsch 2003). Damit
steht sie in enger Beziehung zu den Neurowissenschaften, die sich mit den biologischen
Voraussetzungen, dem Aufbau und der Funktionsweise des Gehirns sowie der kogniti-
ven Informationsverarbeitung (Wahrnehmung, Bewusstsein, Gedichtnis) beschiftigen.*
Mit den dort gewonnenen Erkenntnissen mochte bspw. die Neurodidaktik u. a. die Vor-

teile gehirngerechten Lernens belegen (vgl. G. Friedrich 2005; Herrmann 2006).

Dem Lernen als Geschehensprozess hat sich neben der Erkenntnistheorie allen voran
diejenige Wissenschaft zugewandt, die sich ,,[...] mit den Grundlagen der geistigen Pro-
zesse des Menschens®™ (Terhart 2009: 14), in anderen Worten mit dem menschlichen
Verhalten, Erleben, Denken und Sprechen beschiftigt: die (Lern)Psychologie®. Sie ver-
sucht zu kldren, wie Lernen vonstatten geht, wie einfache Verhaltensweisen und
abstrakte Erkenntnisse erworben werden, welche Voraussetzungen dafiir notwendig
sind und wie man diese fordern kann (vgl. Bodenmann et al. 2004;
Winkel/Petermann/Petermann 2006; Lefrancois 2006). Mit der Richtung, Ausdauer und
Intensitdt von Verhalten beschiftigt sich die Motivationspsychologie, die wiederum
enge Ankniipfungspunkte zur Emotionspsychologie hat (vgl. Roth 2001; Damasio 2003,
2004; Rheinberg 2008; Rothermund/Eder 2011). Weitere zentrale lerntheoretische Bei-
trdge stammen aus der Entwicklungspsychologie, die altersabhingige Verdnderungen
iiber die gesamte Lebensspanne hinweg untersucht sowie aus der Soziologie und Sozial -
psychologie, die einen groflen Beitrag zu den Erkenntnissen {iber das (Lern)Verhalten
von Gruppen und grofBeren sozialen Systemen geleistet haben (vgl. Lohaus/Maass/Vier-

haus 2010).

% Unter dem Dach der Neurowissenschaften finden sich viele verschiedene wissenschaftliche Disziplinen
vereint, unter anderem die Evolutionsbiologie, Neurochemie, Molekularbiologie, Neuroanatomie, Verhal-
tensforschung und Neuropathologie, um nur einige zu nennen (vgl. Becker 2006: 18). Die Neurowissen-
schaft kann wiederum neben der Psychologie, Philosophie, Linguistik oder Anthropologie zum interdiszi-
plindren Forschungsbereich der Kognitionswissenschaft gezéhlt werden.

57 Einen Uberblick iiber die unterschiedlichen Bereiche innerhalb der Psychologie findet sich exempla-
risch bei Myers (2008).
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Vorstellungen iiber Lehren und Lernen haben aber natiirlich auch die Theorie und die
Wissenschaft von der Erziehung und Bildung von Menschen aller Altersstufen sowie
das konkrete piadagogische Handeln entschieden beeinflusst.” Wihrend der Fokus der
Erziehungswissenschaft auf Sozialisations- und Lernprozessen liegt, stehen bei der All-
gemeinen Didaktik als einem ihrer Teilbereiche die Reflexion von schulischen und
auBerschulischen Lehr- und Lernprozessen, die allgemeinen Prinzipien, die Strukturmo-
mente und die Institutionalisierungsproblematik sowie die Lehrerausbildung im Mittel-
punkt (vgl. Heursen 2004: 307; Raithel/Dollinger/Hérmann 2007; Terhart 2009). Die
Mediendidaktik als Bereichsdidaktik befasst sich vorwiegend mit der Forderung von
Lernprozessen mit geeigneten (multimedial gestiitzten) Lernmaterialien (vgl. Weiden-

mann 2002, 2006; Roche 2008b).

8 Wihrend sich die Pddagogik primér um Fragen rund um die Erziehung und Bildung von Kindern und
Jugendlichen widmet, beschiftigt sich die Andragogik mit Prozessen und Mdoglichkeiten des lebenslangen
Lernens bei Erwachsenen. Der US-amerikanische Pddagoge Malcolm S. Knowles (1913-1997) fiihrte
Anfang der 1970er Jahren den Begriff der Andragogik in den USA ein und gilt als Pionier der Erwachse-
nenbildung (vgl. Knowles 2007). Er ist Begriinder der Adult Education Association. Die Geragogik hin-
gegen legt den Fokus auf Bildung und Lernen im Prozess des Alterns.
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2.5 Ideen, Auffassungen und Theorien zum fremdsprachlichen Lehr-Lern-Diskurs

Angesichts dieser enormen Breite der Forschungsfelder iiberrascht es nicht, dass die
Frage, wie Sprachlernprozesse von L2-Lernern bewiltigt und optimal von auflen unter-
stiitzt werden konnen, grundlegend divergierende Auffassungen hervorgebracht hat.
Spétestens mit der Einfiihrung der neusprachlichen Unterrichtsficher an Gymnasien und
Realschulen in der ersten Hélfte des 19. Jahrhunderts in Europa begann das Streben
nach maximaler Effektivitit des Fremdsprachenunterrichts, der Begegnung zwischen
Lehrer, Lerner, der involvierten Sprachen — der Ausgangs-, der Ziel- und der Lerner-
sprachen — sowie der zum Einsatz kommenden Medien. Méchte man sich einen Uber-
blick {iber vergangene und aktuelle fremdsprachenbezogene Forschungsarbeiten® ver-
schaffen, so ist es mehr als wahrscheinlich, dass man ihn — aufgrund der Komplexitét
des zu untersuchenden Erkenntnisgegenstandes sowie die Heterogenitit des For-
schungsstandes — dabei zundchst verliert. Das breite Spektrum an Aktivitéten ist biblio-
grafisch kaum mehr fassbar. Trotzdem soll der Versuch unternommen werden, die
unterschiedlichen Forschungsergebnisse zu =zentralen Faktoren, von denen man

annimmt, dass sie den L2-Erwerb beeinflussen, darzulegen.

Wie in den folgenden Ausfiihrungen des Ofteren deutlich werden wird, ist eine eindeu-
tige und saubere Trennung in interne, im Lerner liegende, und externe, mit der Lernum-
gebung verbundene, Faktoren nicht moglich, da sie sich, wie Abb. 3 demonstriert, nicht
nur gegenseitig, sondern auch untereinander beeinflussen. Aus demselben Grund exis-
tiert auch keine einzige Theorie, die das Zusammenspiel aller am Erwerb beteiligten
Faktoren zu erkldren versucht. Wiirde es sie geben, ,,wire [sie; A. d. V.] durch ihren Re-
duktionismus, ihre Abstraktheit oder Einseitigkeit duBerst erklarungsschwach® (Oksaar
2003: 83).% Stattdessen liegt eine betrichtliche Anzahl an Zweitspracherwerbshypothe-
sen® — Teilerkldrungen, von denen viele spekulativ sind und sich teilweise nicht gegen-
seitig ausschlieBen, da die empirischen Befunde zu heterogen sind, — sowie unterschied-
lichen fremdsprachendidaktischen Methoden und Ansitzen vor. Bevor diese vorgestellt
werden, soll jedoch zuallererst der aktuelle Stand der Forschung in Bezug auf die kausa-
len Zusammenhinge zwischen dem Geschlecht, altersgebundenen neurobiologischen

Reifungsprozessen sowie der Intelligenz bzw. Sprachlernbegabung eines Lerners und

¥ Die Ausfithrungen in dieser Arbeit beziehen sich auf die Erforschung des Fremdsprachenunterrichts in
Europa (Schwerpunkt Deutschland) und Nordamerika.

% Dariiber hinaus stellen Theorien an sich schlieBlich auch immer nur ,,Vermutungswissen“ (Popper
1984: 49) dar und eine ,,[...] Anndherung an das, was Wahrheit zu sein scheint* (Popper 1974: 105).

6! Angaben reichen von 40 bis 60 (vgl. Oksaar 2003: 89).
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einem erfolgreichen L2-Lernen diskutiert werden. SchlieBlich sind die Auffassungen,
dass das weibliche Geschlecht eine Superioritit in diesem Bereich aufweist, Zweitspra-
chen besser so frith wie moglich gelernt werden sollten und es insgesamt sprachbe-
gabtere und nicht so sprachbegabte Menschen gibt, beinahe schon zu Allgemeinplitzen

geworden.

2.5.1 Geschlechterunterschiede beim L2-Erwerb

On average, almost three quarters (74.21 %) of translators and interpreters, as consistently
reflected by membership ratios throughout several different professional organisations, are
female. In contrast, women constitute only 13.67 % in the major mathematical and physical
associations under survey.® (Hollmann 2010: 2)

Die weit verbreitete Annahme, dass Frauen das sprachinteressiertere bzw. sprachge-
wandtere Geschlecht zu sein scheinen, ldsst sich statistisch belegen. Die ersten Indizien
fiir diesen Geschlechterunterschied stammen dabei aus der Erstspracherwerbsforschung.
Obwohl gesunde Jungen den Riickstand relativ schnell autholen, beginnen Madchen im
Durchschnitt frither zu sprechen und verfiigen iiber einen groBeren Wortschatz. Auffal-
lig ist auch, dass unter all den Kindern, welche Defizite in der Sprachentwicklung auf-
weisen oder unter Sprachstorungen leiden, Jungen deutlich 6fter betroffen sind als Mad-
chen (vgl. Butzkamm/Butzkamm 2004; Klann-Delius 2008). Dariiber hinaus hat die
PISA-Studie 2009 (vgl. Klieme et al. 2010) in Bezug auf die Lesekompetenz erneut in
allen OECD-Staaten signifikante Geschlechterunterschiede zugunsten der Médchen be-

obachten konnen.

Auch beziiglich des Fremdspracherwerbs sind die Unterschiede uniibersehbar, denn es
gibt ,,[...] sehr viel mehr Studentinnen als Studenten, die sich in sprachlichen und be-
sonders fremdsprachlichen Fachern einschreiben, d. h. wir haben auch sehr viel mehr
Fremdsprachenlehrerinnen als -lehrer* (Bleyhl 2007: 1; vgl. auch Statistisches Bundes-
amt 2012a,b).” Gleichzeitig waren es — zumindest in der Vergangenheit — auch i. d. R.
die Midchen, die signifikant bessere fremdsprachliche Leistungen erbracht haben. Das

beobachtete Interessen- und Leistungsgefille zwischen den Geschlechtern ldsst sich

52 Diese umfassen: Association Internationale d’Interprétes de Conférence (aiic), Bundesverband fiir Dol-
metscher und Ubersetzer e. V. (BAU), Fachverband der Berufsiibersetzer und -dolmetscher e. V. (ATI-
COM) — The American Mathematical Society (AMS), die Deutsche Physikalische Gesellschaft (DPQG),
die Deutsche Mathematiker-Vereinigung (DMV).

8 Im WS 2011/12 haben sich deutschlandweit fiir sprach- und kulturwissenschaftliche Studienginge ins-
gesamt 70 % Frauen und 30 % Ménner, fiir mathematik- und naturwissenschaftliche Studiengénge 37 %
Frauen und 63 % Maénner, fiir Ingenieurwissenschaften 21 % Frauen und 79 % Ménner sowie fiir Kunst
63 % Frauen und 37 % Ménner eingeschrieben (vgl. Statistisches Bundesamt 2012a).
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jedoch nicht nur auf den sprachlichen Bereich begrenzen. Kunst scheint das Fach mit
der starksten geschlechtsspezifischen Polarisierung zu sein. Nur ein verschwindend ge-
ringer Anteil der Schiiler, der Kunst als freies Wahlfach wihlt, ist ménnlich. Noch im-
mer unausgeglichen, aber nicht mehr ganz so drastisch verhilt es sich im mathema-
tischen und naturwissenschaftlich-technischen Bereich, vor allem im Fach Physik. Die-
ses Ungleichgewicht setzt sich wieder an den Universititen fort, ,,so dass auch der
iiberwiegende Teil der nédchsten Schiiler/innengeneration in Physik von Lehrern, in
Kunst von Lehrerinnen unterrichtet werden wird* (Klika/Kleynen 2007: 122; vgl. auch

Statistisches Bundesamt 2012b).%

Als Erklérung fiir das “striking gender gap” (Hollmann 2010: 61) beim Sprachenlernen
wird zum einen auf die Unterschiede in der strukturellen Beschaffenheit des Gehirns
von Ménnern und Frauen, der funktionalen Verarbeitungsprozesse und biochemischen
Vorginge (Hormone) verwiesen (vgl. Witelson/Glezer/Kigar 1995; Harasty et al. 1997;
Savic 2010; Hollmann 2010).

[Dlifferent patterns of brain hemisphericity, language lateralisation, and hemispheric interac-
tion between men and women could give rise to different levels of efficiency.[...] Overall,
women are stipulated to exhibit less extreme degrees of language lateralisation, greater inter-
hemispheric connectivity, and stronger LH [left hemisphere; A. d. V.] dominance than males,
all of which may be advantageous for the acquisition of a foreign language. [...] The striking
gender disparity in linguists” associations thus appears to have a clearly documented cerebral
cause.“® (Hollmann 2010: 2, 143)

Zum anderen wird die weibliche Superioritit auf friihe Kindheitserfahrungen sowie spe-
zifisch weibliche Eigenschaften, die den Spracherwerb begiinstigen, zurlickgefiihrt —
und somit auf stereotype Geschlechterbilder. In diesem Zusammenhang werden Méd-
chen angeblich von klein auf stirker dazu angeregt, mit der Umwelt zu kommunizieren.
Aber vor allem scheint die gro3ere Anpassungsbereitschaft, die Frauen nachgesagt wird,
und der Wille, kontinuierlich zu lernen, sowie ihre hilfsbereite, feinfiihlige, fiirsorgliche
und herzliche Art, ausschlaggebend fiir einen erfolgreichen L2-Erwerb zu sein. Die
ménnliche Neigung, Dinge zu dogmatisieren, zu systematisieren und zu beherrschen, sei
deshalb bspw. auch mit dem Beruf der Fremdsprachenvermittlung etwa, bei dem in ge-

wisser Weise eine dienende Funktion tibernommen werden miisse, nicht zu vereinbaren.

5 Insgesamt betrachtet waren im Schuljahr 2010/2011 70 % aller Lehrkréfte an allgemeinbildenden Schu-
len in Deutschland weiblich (vgl. Statistisches Bundesamt 2012c).

% Dies scheint sich u. a. auch auf den unterschiedlichen Hormonspiegel von Ménnern und Frauen zuriick-
filhren zu lassen. “[S]ignificant differences in hormone exposures, [...] favouring verbal tasks during
high-oestrogen phases.” (Hollmann 2010: 143f.) Daraus zieht sie den Schluss: “A higher-than-average in-
cidence of homosexual males could thus be expected among the few male members of the BDU, aiic, and
ATICOM.” (Hollmann 2010: 142)
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Denn schlieBlich bedeutet “[t]o speak a second language authentically is to take on a
new identity. As with empathy, it is a step into a new and perhaps unfamiliar pair of
shoes” (Guiora et al. 1975: 48). Frauen seien motivierter, sich mit fremden Kulturen
auseinanderzusetzen. Ménner hingegen hétten ihre allgemeinen Stirken im naturwissen-
schaftlich-technischen Bereich — was die Statistik schlieSlich zu belegen scheint (vgl.

Kahlke 1996: 191f.).

Schmenk (2002), die sich im Rahmen ihrer Dissertation Geschlechtsspezifisches
Fremdsprachenlernen? Zur Konstruktion von geschlechtstypischen Lerner- und Lern-
bildern in der Fremdsprachenforschung ausfiihrlich mit den zu diesem Thema verdf-
fentlichten Publikationen auseinandergesetzt hat, stellte jedoch zunéchst fest, dass bis-
lang nur duBlerst widerspriichliche Befunde zum geschlechtsspezifischen Fremdsprach-
erwerb vorliegen, die sowohl die Frauen als auch die Ménner im Vorteil sehen. Dariiber
hinaus kann die Vermutung, dass genetische, hormonelle und gehirnphysiologische Un-
terschiede dem weiblichen Geschlecht einen Sprachlernvorteil verschaffen, nach dem
gegenwirtigen Forschungsstand nicht nachgewiesen werden und erscheint ,,eher un-
moglich® (ebd: 163; vgl. auch ebd. 2010a). Gleichzeitig legt sie aber auch dar, dass es
keinerlei verallgemeinerbare empirische Belege dafiir gibt, dass Madchen/Frauen die
besseren Sprachenlerner sind, weil sie eine groBere Anpassungs- und Lernbereitschaft
vorweisen, iiber bessere Lernstrategien verfiigen sowie kommunikativer, emphatischer

und motivierter sein sollen (vgl. MiBler 1999).

Wissenschaftliche Daten scheinen also keinen iiberzeugenden Beweis dafiir zu liefern,
dass Frauen sprachbegabter sind als Manner — oder weniger begabt fiir Mathematik oder
Naturwissenschaften.®® So regt durchaus die Tatsache zum Nachdenken an, dass bis
Ende der Grundschule sowohl in Kunst als auch in Bezug auf das Fremdsprachenlernen
kaum Unterschiede zwischen den Interessen und Leistungen von Jungen und Médchen
zu existieren scheinen (vgl. Schnurr 2007: 97; Zinnecker et al. 2003). Dariiber hinaus
konnten Studien innerhalb der letzten Jahre recht eindeutig belegen, dass mit Hilfe di-
verser psychologischer wie pddagogisch-didaktischer Anstrengungen zur Gleichstellung
der Geschlechter die Differenzen geringer werden, d. h. Jungs verbessern ihre verbalen

Fahigkeiten wihrend Méadchen schneller in der Lage sind, rdumliche Aufgaben zu l6sen

% Vgl. in diesem Zusammenhang auch die Veroffentlichung der National Science Foundation (2007):

Back to school. Five myths about girls and science. Abrufbar unter: http://www.nsf.gov/news/news_su
mm.jsp?cntn_id=109939
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(vgl. Stiirzer et al. 2003; Kessels 2002; Schnurr 2007). Dies konnte kein deutlicherer
Hinweis darauf sein, dass die Leistungsunterschiede zu groflen Teilen psychologisch be-
dingt zu sein scheinen, da geschlechtsspezifische Sozialisationsprozesse Einfluss auf die
affektiven Einstellungen von Kindern nehmen (vgl. Josting/Seemann 2007). Wenn
bspw. Jungen von klein an gesagt bekommen, dass sie keine Disposition bzw. Bega-
bung haben, eine Fremdsprache erfolgreich zu lernen — wenn sie in anderen Worten
keine Kontrolliiberzeugung haben (Stichwort: locus of control; vgl. Kapitel 2.5.5, S. 93)
—und vom Lehrer in diesem Glauben gegebenenfalls noch durch eine geschlechtsrollen-
bedingte Leistungsbewertung bestirkt werden, dann kann dies duflerst negative motiva-
tionale Folgen haben (vgl. Winkel/Petermann/Petermann 2006: 185). Analog kann
allein der Glaube vicler Madchen, dass Naturwissenschaften eine méannliche Geschlech-
terdoméne sei, ihre Leistungen auf diesem Gebiet schméilern (Stichwort: stereotype
threat; vgl. Keller 2007). ,,Dort, [...] wo die Lernenden meinen, doch nie Erfolg zu
haben, werden sie nicht lernen und damit auch keine von Lehrern wie der Gesellschaft

erhoffte Schulleistung erbringen.« (Bleyhl 2007: 1).%

57 Bleyhl (2007) bspw. flihrt die im bundesdeutschen Vergleich im Durchschnitt schlechteren schulischen
Leistungen der Jungen eher auf einen nachgewiesenen quantitativ hoheren Medienkonsum zurtick.
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2.5.2 Die Rolle altersgebundener neurobiologischer Reifungsprozesse

Age has often been considered a major, if not the primary, factor determining success in lear-

ning a second or foreign language. (Marinova-Todd/Marshall/Snow 2000: 9)
Die allgemein vorherrschende Meinung zur Rolle des Alters beim Spracherwerb scheint
zu sein, dass es nur Kindern vorbehalten sei, eine Zweitsprache auf muttersprachlichem
Niveau zu lernen. Der markanteste Beleg dafiir, dass das Lernen einer L2 Jugendlichen
und Erwachsenen® Schwierigkeiten bereitet, ist sicherlich die Aussprachekompetenz.
Aber auch andere sprachliche Bereiche, vor allem die Morphosyntax, das Lexikon oder
die Fliissigkeit der Sprachproduktion, weisen Defizite und Tendenzen zur Fossilierung
auf. In diesem Zusammenhang stellte der in Deutschland geborene US-amerikanische
Sprachwissenschaftler und Psychologe Eric H. Lenneberg (1921-1975) als einer der ers-
ten die Hypothese auf, dass es zwischen der Fahigkeit, eine Sprache zu lernen, und den
Reifungsprozessen des Gehirns einen engen Zusammenhang geben muss. Er postulierte
in seinem 1967 erschienenen Werk Biological foundations of language die sogenannte
critical period, eine biologische Sprachlernspanne, die ab dem zweiten Lebensjahr be-
ginnt und mit dem cut-off point, den Lenneberg nach der Pubertét ansetzt, endet. Nur
innerhalb dieses Zeitraums sei ein muttersprachlicher Erwerb einer Sprache moglich.
Danach konne eine Sprache nicht mehr vollstindig und nicht mehr mit derselben Leich-
tigkeit gelernt werden. Oder um es mit den Worten Chomskys auszudriicken: “Every
biological property that is known has a period in which it has to be activated; after that
period the capacity to activate it declines very sharply, or it may even disappear.”
(Chomsky 2006: 66f.) Lenneberg fiihrte diesen Umstand darauf zuriick, dass die neuro-
nale Vernetzung bzw. der Prozess der Lateralisierung, in anderen Worten die funktio-
nale Aufgabenteilung und Spezialisierung der GroBhirnhemisphéren, nach der Pubertit
abgeschlossen zu sein scheint. Dadurch verliere das Gehirn an Plastizitdt, die es zum

Spracherwerb bendtige (vgl. Oksaar 2003: 53; Hollmann 2010: 65).

Die Annahme, dass ein erfolgreicher Erstspracherwerb nach der Pubertét nicht mehr
moglich sei, ist experimentell natiirlich nicht tiberpriifbar. Seltene Fille von sogenann-
ten Wolfskindern wie Genie (vgl. Fromkin et al. 1974; Curtiss 1976) oder Victor von
Aveyron werden in diesem Zusammenhang zur empirischen Uberpriifung herangezo-

gen, was jedoch als strittig gilt. Fiir den Erwerb einer L2 bedeutet die Formulierung

88 Natiirlich sind Altersangaben in Form von globalen Angaben wie Kind, Jugendlicher und Erwachsener
nicht sehr prizise (vgl. Grotjahn/Schlak 2010: 253). Im Rahmen dieser kurzen Darstellung erfiillen sie je-
doch ihren Zweck.
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einer Kritischen Periode jedoch, dass ein Mensch im post-pubertiren Alter die Fahigkeit
verliert, Kompetenzen in einer Zweitsprache auszubilden, die ununterscheidbar von L1-
Kompetenzen sind. Denn wihrend laut Lenneberg der prepubertire Spracherwerbspro-
zess parallel zur Lateralisierung verlduft, muss der postpubertire Spracherwerbsprozess
in bereits bestehende Strukturen der erstgelernten Sprache(n) integriert werden. “When
you’'ve passed a certain stage, you can acquire it [a second language; A. d. V.] but usu-
ally as a sort of growth on the language that you already have.” (Chomsky 2006: 66f.)
Mit der Folge, dass sich das sprachliche Vorwissen eher hinderlich auswirkt und ,,den
Zugang zu Neuem verbauen® (Roche 2008a: 37) kann. Schlielich belegt die Praxis,
»dass der Erwerb jeder weiteren Sprache in enger Beziehung zu der zunichst gelernten

Sprache, der Muttersprache, steht* (Wolff 2003: 834; vgl. Kapitel 2.5.4, S. 69).

Da aktuelle Forschungsergebnisse darauf hindeuten, dass die Lateralisierung schon bei
der Geburt oder kurz danach als abgeschlossen gilt, gilt Lennebergs Hypothese im
Grunde als entkréftet. Forscher, die auch aktuell noch von einem neuropsychologisch
bedingten Lernvorteil von Kindern ausgehen, beschiftigt eher die Frage, ob bzw. in
welchem Umfang bei jugendlichen und erwachsenen L2-Lernern der von Chomsky pos-
tulierte angeborene Sinn fiir Grammatik auch noch fiir Zweitsprachen vorhanden ist
bzw. inwiefern sie Zugriff auf die Parameter in der Universalgrammatik haben (vgl.
White 1989; Eubank/Gregg 1999; siehe auch Kapitel 2.1, S. 23). Zudem scheint es nicht
nur eins, sondern unterschiedliche Zeitfenster fiir unterschiedliche Sprachkompetenzen
zu geben — und somit auch verschiedene und konkurrierende Versionen der Hypothese
in Bezug auf die Kritische Periode (vgl. Molnar 2010: 43; Hollmann 2010). “(T)here is
enough indirect evidence to suggest that there is a cut-off point to the ability to acquire
language around age six or seven or eight (around there) and probably another cut-off

around puberty.” (Chomsky 2006: 66f.)

Die “pronunciation-based version of the Critical Period Hypothesis” (Hollmann 2010:
70) genieBt die groffte Zustimmung — was auch damit zusammenhingen konnte, dass
die Aussprache eins der meist untersuchten Themen darstellt. Forschungsergebnisse un-
terstiitzen i. d. R. die Annahme, dass der Erwerb einer muttersprachlichen Aussprache

umso erfolgreicher lauft, je frither mit der L2 begonnen wird — wahrscheinlich am bes-
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ten vor dem sechsten Lebensjahr. Als mogliche Ursache werden bessere Horleistungen
angefiihrt, die fiir die Imitationsfahigkeit als essentiell gelten.®
In der Zielsprache sind haufig nicht nur neue Laute und Lautverbindungen und — damit verbun-
den — neue Sprechbewegungen zu lernen und zu automatisieren, sondern eine ganze Palette
von (ungewohnten oder unbekannten) Ausspracheelementen, wie z. B. Prosodie, Allophone,

phonetische Reduktion usw., muss gegebenenfalls neu gelernt werden, damit eine hohe Aus-
sprachekompetenz in der L2 erreicht werden kann. (Molnar 2010: 44)

Studien und Erfahrungen aus der Praxis belegen jedoch immer wieder, dass nicht we-
nige Lerner, obwohl sie den L2-Erwerb relativ frith begonnen haben, trotzdem einen
deutlichen Akzent aufweisen, oder junge Erwachsene — mit gezielter Ubung — es durch-
aus schaffen, eine Sprache fast akzentfrei zu lernen (vgl. bspw. Birdsong 1999; Moyer
1999). Deshalb gilt: ”Overall, AoA [age of acquisition; A. d. V.] was not found to be a

reliable independent predictor for native-like pronunciation.* (Hollmann 2010: 73)

In der Folge lasst sich die weit verbreitete Annahme, ,,dass Kinder pauschal Fremdspra-
chen ,besser® lernen als Erwachsene® (Edmondson/House 2006: 176), nicht bestitigen.
Wenn, dann gibt es nur Tendenzen. Dementsprechend haben sich in der aktuellen Fach-
diskussion eher die Bezeichnungen sensible und optimale Phase durchgesetzt. Wéahrend
die sensible spezifische Zeitfenster beschreibt, die nicht abrupt, sondern allmdhlich
enden, driickt der Begriff optimale Phasen aus, dass es Zeitfenster gibt, ,,die fiir den
Spracherwerb besonders giinstig sind* (Grotjahn/Schlak 2010: 256; vgl. auch Edmond-
son/House 2006: 181). So scheinen zumindest zu Beginn des L2-Erwerbs in Bezug auf
die Lerngeschwindigkeit Erwachsene aufgrund groBerer kognitiver Ressourcen und
eines groBeren Sprach- und Weltwissens im Allgemeinen schneller zu lernen als Kinder
— Jugendliche hingegen jedoch schneller als Erwachsene. Hier vermutet man das opti-
male Alter zwischen zwdolf und 15 Jahren (vgl. Larsen-Freeman/Long 1991). Ahnliche
Befunde gibt es in Bezug auf die Schnelligkeit des Erwerbs morphosyntaktischer As-

70

pekte.”” Dies verdeutlicht, “a strictly neurological framework for maturational con-
straints does not provide thorough explanation” (Moyer 1999: 84; vgl. auch Marino-

va-Todd/Marshall/Snow 2000: 28). Ein altersgebundenes neurobiologisches Reifepro-

® Ubertragen auf eine altersgerechte Stimulierung im Fremdsprachenunterricht kénnte dies bedeuten,
dass Kinder auf Grundlage ihrer besseren Imitationsféahigkeit mehr von einem muttersprachlichen Erzie-
her oder Lehrer profitieren als Erwachsene.

" Wobei zu beachten ist, dass sich einige der Studien, die teilweise linger als 30 Jahre zuriickliegen,
durchaus widersprechen und ihre Generalisierbarkeit prinzipiell offen bleibt — u. a. wurden die meisten
Studien nicht in einem fremdsprachenunterrichtsspezifischen, sondern in natiirlichen Zweitspracher-
werbskontexten durchgefiihrt. Fiir aktuellere Studien siche bspw. Aguado/Grotjahn/Schlak (2005) oder
Grotjahn (2005b).
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gramm an sich scheint nicht die entscheidende Variable zu sein, sondern andere Varia-
blen, die mit dem Alter in reziproker Beziehung stehen und zu denen kognitive Faktoren
(bspw. Koordination von Wahrnehmung, Motorik, Gedéchtnisleistungen, Reaktionsge-
schwindigkeit), aber auch quantitative wie qualitative Unterschiede des Sprachkontakts
bei Kindern und Erwachsenen sowie sozio-affektive und motivationale Faktoren zéhlen
(vgl. Edmondson/House 2006: 184). In diesem Zusammenhang sei u. a. auf Sprechangst
(language anxiety) oder das Problem der Identitdtswahrung bei Erwachsenen verwiesen
(vgl. Maclntyre/Gardner 1994). Diese Thematik wird im Rahmen der Akkulturationshy-
pothese in Kapitel 2.5.4.8 (S. 87) noch einmal vertiefend aufgegriffen.

Den Ausgangspunkt des folgenden Kapitels bilden zunichst kognitive Faktoren. Nach-
dem dargelegt wurde, dass jedes Individuum — egal welchen Alters oder Geschlechts —
potenziell in der Lage ist, eine Fremdsprache bis zu einem gewissen Grad zu lernen, soll
nun auch mit dem Allgemeinplatz aufgerdumt werden, dass manche Menschen schlicht-
weg nicht intelligent oder begabt genug sind, eine L2 zu lernen. Gleichzeitig verfolgt
dieses Kapitel aber auch das Ziel, das Verhiltnis zwischen Sprache und Denken zu the-
matisieren sowie herauszuarbeiten, welche kognitiven Faktoren die Gesamtbefdhigung
eines Lerners beziffern, eine L2 zu erlernen, und welche Sprachverarbeitungsprozesse

dabei involviert sind.
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2.5.3 Intelligenz und Sprachlerneignung

Anders als zur Rolle altersgebundener neurobiologischer Reifungsprozesse und des Ge-
schlechts des L2-Lerners gibt es deutlich weniger Studien zu den Faktoren Intelligenz,
Begabung sowie kognitive Stile und ihrer Korrelation mit Sprachlernerfolg. Eine mogli-
che Begriindung liefert Schlak (2008: 4,5): ,,Konzepte wie Begabung und Eignung wer-
den oft als undemokratisch betrachtet, eine Erforschung nicht selten als elitdr abgelehnt.
[...] Niemand mochte als unintelligent, ungeeignet, untalentiert oder unbegabt beurteilt

oder genauer gesagt abgeurteilt werden.*

Wihrend man in der Alltagssprache hdufig von unbegabten und begabten Sprachlernern
— den “lucky winners” (Skehan 1998: 237) — spricht, wird in der Wissenschaft versucht,
Begabung durch den neutraleren Fachbegriff Sprachlerneignung (engl.: language apti-
tude) zu ersetzen. Basierend auf der Annahme Chomskys, dass jeder Mensch ein LAD-
Modul besitzt, und gestiitzt von den Beobachtungen Corders, dass Menschen, sobald sie
einer L2 ausgesetzt sind, automatisch beginnen diese zu lernen (vgl. Kapitel 2.5.4.3,
S. 76), impliziert der Begriff, dass durchaus alle Menschen diese Féahigkeit besitzen, nur
in unterschiedlichen Ausprigungen (vgl. Edmondson/House 2006: 189). Damit lésst
sich die Sprachlerneignung als kognitive Befdhigung auffassen, eine L2 bis zu einem
gewissen Niveau zu erwerben bzw. “marks the degree to which you are likely to be [...]
successful in learning a second [...] language” (Edmondson 1999: 129). Die individuel-
len Lerner unterscheiden sich jedoch in der Geschwindigkeit des Erwerbs. Deshalb kon-
nte die Sprachlerneignung in diesem Zusammenhang als die Fahigkeit interpretiert wer-
den, Fremdsprachen schneller zu lernen als andere (vgl. Schlak 2008: 5; ebd. 2010: 257;
Dornyei 2005: 32f.).

Dies ist m. E. eine hilfreiche Unterscheidung der Begriffe Intelligenz und Fremdsprachenlern-

eignung. Sprachlerneignung kann nach dieser Definition nicht mehr so missverstanden werden,
dass bestimmte Lernende ungeeignet zum Fremdsprachenlernen waren. (Schlak 2008: 4)

Konkrete Aussagen dariiber zu treffen, welchen Einfluss eine iiberdurchschnittliche,

durchschnittliche oder geringere Intelligenz’' auf den Erfolg des L2-Lernens hat, ist je-

! Eine einheitliche Definition von Intelligenz gibt es nicht. Wihrend damit im allgemeinen Sprachge-
brauch die allgemeine analytisch-formale Leistungsfihigkeit bezeichnet wird, die es dem Menschen u. a.
ermoglichen, intellektuelle und logische Aufgaben zu 16sen, Umweltinformationen zu verarbeiten, sich in
neuen Situationen zurecht zu finden und abstrakt zu denken, differenziert man seit H. Gardner und seiner
Theorie der vielfachen Intelligenzen (1994) zwischen verbaler, logisch-mathematischer, rdumlicher,
musikalischer, korperlich-kinésthetischer, musischer und (intra- wie inter)personaler Intelligenz. Durch
Goleman (1997) kam die emotionale Intelligenz und durch Sternberg (1998) die Erfolgsintelligenz hinzu
(vgl. Sarter 2006: 65). Der Begriff Intelligenz muss also als Sammelbegriff verstanden werden.
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doch nach wie vor schwierig. Empirisch lésst sie sich nur schwer von der Sprachlerneig-
nung abgrenzen. Schon was den Erstspracherwerb betrifft, ist unklar, in welchem Ver-
hiltnis Sprache und Denken miteinander stehen. Fiir den Schweizer Entwicklungspsy-
chologen Jean Piaget (1896-1980) ist der Spracherwerb eine spezifische Denkfahigkeit,
eine Intelligenzform, durch welche ein Mensch Sprache in der Ontogenese immer wie-
der konstruieren kann (vgl. Piaget 1923/1975). Chomsky dagegen sieht das Verhéltnis
zwischen dem LAD-Modul und den sprachunabhingigen kognitiven Modulen — wie in
Kapitel 2.1 (S. 23) bereits geschildert — als ein weitgehend autonomes an. “Now what
seems to me obvious by introspection is that I can think without language. In fact, very
often, I seem to be thinking and finding it hard to articulate what I am thinking.”
(Chomsky 2006: 76) Zudem unterstiitzen Krankheitsbilder von Kindern mit geistiger
Retardierung, die nicht zwangsldufig Storungen im sprachlichen Bereich aufweisen,”
sowie sprachspezifische Entwicklungsstorungen, die trotz unauffilliger kognitiver (neu-
rologischer) Entwicklung auftreten kdnnen, Chomskys Annahme. Auch Aphasiker den-
ken trotz (voriibergehendem) Sprachverlust weiter (vgl. Linke et al. 2004: 112). Fiir den
sowjetischen Psychologen Lew S. Vygotskij (1896-1934) hingegen haben Prozesse des
Denkens und Sprechens — wie fiir Chomsky — verschiedene phylogenetische Wurzeln
und beginnen zunéchst unabhidngig voneinander, gehen dann aber teilweise ineinander
iiber undstehen in einem Wechselverhidltnis (vgl. Vygotskij 1934/2002;
Bruner/Olver/Greenfield 1971; Bruner 1966, 1990).”

Ahnliche Positionen gibt es in der L2-Forschung. Edmondson/House (2006: 189) er-
wihnen in diesem Zusammenhang, dass bspw. Neufeld (1978; vgl. auch MiBler 1999:
171f.) Unterschiede in der Beherrschung hoherer Sprachfdahigkeiten primér auf Unter-
schiede in der Intelligenz der Lerner zuriickfiihrt und somit das Konzept einer Sonderfa-
higkeit oder Eignung fiir das Lernen von Zweitsprachen hinféllig wird. Schlak (2008: 6)
verweist hingegen auf verschiedene Studien, die tendenziell den Nachweis fiir ,.eine

recht gute Differenzierung® erbracht hitten (vgl. Dérnyei 2005: 46f.).

> Wie bspw. bei Menschen mit dem Wiliams-Beuren Syndrom (vgl. Schaner-Wolles 2000; Klann-Delius
2008: 771t.).

" Inwiefern sich sprachspezifische Fahigkeiten mehr oder weniger unabhingig von den allgemeinen
kognitiven Féhigkeiten entwickeln, bleibt bis heute eine offene Frage und kann an dieser Stelle nicht ver-
tieft werden. Die Relation zwischen ihnen ist tiefgriindiger als angenommen. Wobei die gegenwartige
Forschung im Bereich der kognitiven Neurowissenschaft gezeigt hat: ,,Sprache und Kognition sind zwei
Entitdten, die wihrend des Entwicklungsprozesses eines Kindes im Bereich der Semantik miteinander
verschmelzen, wobei die Sprache selbst noch durch die Morphosyntax erweitert wird und daher ein von
der Kognition unabhingiges System darstellt.” (Borin 2006: 21; vgl. auch Raabe 2009: 25)
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Aptitude for language learning is considered to be a capacity specific to language learning
rather than a general ability to learn, although there may be some indirect links between the
two, and it applies to both first and subsequent language learning. In foreign language learning,
aptitude can be used as a means of predicting achievement. (Byram 2004: 37)

Sprachlerneignung scheint also kein gegebenes Talent darzustellen. Und falls doch,
dann ist sie ,,[u]nter seinen [des Menschens; A. d. V.] groBten Gaben [...] vielleicht die-
jenige, die am gleichméBigsten und gerechtesten verteilt ist — etwa im Gegensatz zu
Musik oder Mathematik® (Butzkamm/Butzkamm 2004: 1). Sie wird von zahlreichen
Forschern neben der Motivation als der Schliisselfaktor hinsichtlich des L2-Erwerbs
gesehen (Dornyei 2005: 31; Dornyei 2010: 247; Ellis 2008: 531).

Kein anderer Faktor korreliert hoher mit Sprachlernerfolg. [...] [S]ie [die Korrelationen;

A. d. V.] erkldren aber dennoch nur ca. 16-36 % der Varianz in der Sprachkompetenz. Es han-

delt sich um einen wichtigen Faktor, aber um keinen Faktor, der nicht durch Motivation, guten

Unterricht, hohe Lernintensitét und -dauer usw. auszugleichen wire.“ (Schlak 2008: 4; vgl.
auch Dornyei 2001: 2; Skehan 2002: 70)

Dies soll jedoch nicht gleichzeitig bedeuten, dass der Aspekt der Begabung generell zu
vernachléssigen sei, da er durch motivationale Faktoren wie Ausdauer und Durchhalte-
vermdgen ausgeglichen werden kann. Nicht aus jedem wird ,,mit geniigend Ubung ein

Mozart oder ein Einstein® (Gruber/Renkl/Waldmann 2003: 2191t.).

Die beiden bekanntesten, aber durchaus kritisierten Tests zur Messung von Sprachlern-
eignung wurden bereits in den 1960er und 1970er Jahren entworfen. Es handelt sich ein-
mal um den von Carroll/Sappon (1959) an der Harvard University entwickelten Modern
Language Aptitude Test (MLAT) und die von Pimsleur (1966) ebenfalls in den USA
entwickelte Pimsleur Language Aptitude Battery (PLAB). Zur Vorhersage der Wahr-
scheinlichkeit potenziellen Lernerfolgs gilt jedoch der MLAT nach wie vor als der Stan-
dardtest zur Fremdsprachenlerneignung (vgl. Edmondson/House 2006: 190f.; Schlak
2008: 7f.). Mit ihnen sollen hypothetisch kognitive Fahigkeiten getestet werden, anhand
derer sich Sprachlerneignung messen lassen soll. Dabei handelt es sich um die Folgen-
den (vgl. Schlak 2008: 8ff.), welche die Beziehung zwischen Sprachlerneignung und der
Artikulations-, der Geddchtnis- sowie der sprachanalytischen Fdhigkeit deutlich zum

Ausdruck bringen.

*  Phonetic coding ability; einer Fihigkeit des phonetischen Enkodierens, bei der
es darum geht, ,,neue Kldnge zu identifizieren und behalten zu kénnen und nicht
um die reine Unterscheidung von Klangen* (ebd.: 9)

*  Rote learning ability; einer Fahigkeit, ,,schnell viele neue Worter behalten zu
konnen* (ebd.: 10) (Gedachtnisleistung)
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* Language analytic ability; “the capacity to infer rules of language and make
linguistic generalizations or extrapolations” (Skehan 1998: 207)
(Analysefdhigkeiten)

Man geht also davon aus, dass auch die Sprachlerneignung als ein Konstrukt angesehen
werden muss, das sich aus unterschiedlichen Sprachlerneignungskomponenten bzw.
kognitiven Fahigkeiten konstituiert und von denen man annimmt, sie beeinflussen ver-
schiedene Phasen des Sprachverarbeitungsprozesses (vgl. ebd. 2002; Robinson 2007).™
Die folgende Tabelle stellt einen Versuch dar, die Phasen mit den Komponenten in
einen hypothetischen Kausalzusammenhang zu stellen. Die Gegeniiberstellung ist
Schlak (2008: 22) entnommen, der sich auf Ausfiihrungen von Skehan (2002: 90)
bezieht. Auf einzelne Phasen sowie den damit verbundenen Komponenten wird an spa-
terer Stelle erneut Bezug genommen, da diese den Gegenstand einiger Zweitspracher-

werbshypothesen bilden und in Lehrmethoden ihre Beriicksichtigung gefunden haben.

Second Language Acquisition Stage Aptitude Component

auditory segmentation
attention management
working memory
phonemic coding

1. noticing

fast analysis / working memory

2. pattern identification . e
grammatical sensitivity
3. extending inductive language learning ability

grammatical sensitivity

4. complexifying inductive language learning ability

5. integrating restructuring capacity

automatization

6. becoming accurate, avoiding error .
proceduralisation

7. creating a repertoire and

. . retrieval processes
achieving salience

8. automatizing rule-based language,

S automatization, proceduralisation
achieving fluency

9. lexicalizing, dual coding memory, chunking, retrieval processes

Tab. 1: Phasen der Sprachverarbeitung” und potenzielle Lerneignungskomponenten

Wie bei der Intelligenz scheint es unterschiedliche Lerneignungstypen zu geben. Stu-
dien, vor allem vom Skehan (1998), konnten belegen, dass erfolgreiche L2-Lerner ent-

weder iiber ein gutes Gedachtnis oder iiber gute Analysefdhigkeiten verfiigten. Er illus-

™ Fiir eine informative Einfiihrung in das mentale Lexikon und das grammatische Wissen sowie in die
Sprachproduktionsprozesse (Konzeptualisieren, Formulieren, Artikulieren) und Sprachrezeptionsprozesse
(lexikalische Erkennung und AuBerungsverstehen) siche exemplarisch Dietrich (2002).

> Aus Perspektive des Informationsverarbeitungsansatzes.



THEORETISCHE GRUNDLAGEN 62

trierte, dass bei Lernern im Durchschnitt eine der beiden Fahigkeiten stiarker ausgepragt
ist, es aber auch durchaus vorkommen kann, dass beide stark oder beide wenig entwi-
ckelt sind. Dariiber hinaus ,,[deuten] [m]ehrere Studien darauf hin, dass die Bedeutung
der Analyse- bzw. Gedichtnisféhigkeit nicht nur individuell verschieden ist, sondern
auch vom Alter und Kompetenzniveau der Lerner beeinflusst wird* (Schlak 2008: 16).
Unter Bezugnahme auf Piagets Stufenmodell der kognitiven Reife™ ist es wenig {iberra-
schend, dass Sprachlernerfolg bei jiingeren Kindern stirker mit Gedachtnisleistungen
und bei dlteren Lernern stirker mit Analysefahigkeiten zu korrelieren scheint. Die Ge-
dichtniskapazitit im Zusammenhang mit dem Sprachenlernen ist in zahlreichen Studien
erforscht worden, ohne dabei jedoch gesicherte Forschungsergebnisse zu liefern. Man-
che konnten einen Zusammenhang zwischen den Kapazititen des phonologischen Ar-
beitsgeddchtnisses und dem Sprachlernerfolg belegen, andere nicht.

Die Erforschung des Arbeitsgedidchtnisses weist ein groBes Potenzial fiir die empirische

Sprachlehr- und Sprachlernforschung auf. Fiir eine Bestétigung der Position von Nick Ellis

(1996), dass es sich beim Arbeitsgedidchtnis um den entscheidenden Faktor des Fremdspracher-
werbs handelt, ist es indes noch entschieden zu friih. (ebd.: 14)

Insgesamt kann restimiert werden, dass die Sprachlerneignung keine generelle innere
Disposition darstellt, sondern vielmehr die Summe der kognitiven Faktoren, die die Ge-
samtbefdhigung eines Lerners beziffern, eine L2 zu erlernen. Anstatt zu sagen, dieser
Lerner ist sprachbegabt, der andere weniger, sollte man eher von bestimmten Stérken
und Schwichen sprechen. Daraus leitet sich eine pddagogische Relevanz der Sprach-
lerneignungsforschung ab.,Wichtige Vertreter der Lerneignungsforschung gehen
inzwischen davon aus, dass [Teilkompetenzen der; A. d. V.] Fremdsprachenlerneignung
potenziell trainierbar [sind] [...] und folglich auch unterrichtlich geférdert werden kon-
nte[n].” (ebd.: 5; vgl. auch Hufeisen 2003) Vor allem durch Erkenntnisse {iber den Auf-
bau und die Funktionsweisen des menschlichen Gedéichtnisapparats erhofft man sich,
Lernprozesse besser zu verstehen und darauf aufbauend Strategien zu entwickeln, wie
Lerner ihr Vorwissen wirksam aktivieren und Gedéichtnisleistungen, bspw. in Bezug auf

das Vokabellernen (vgl. u. a. Stork 2003), gesteigert werden konnen.

® Dabei handelt es sich um die sensomotorische, die prioperationale, die konkret-operationale und die
formal-operationale Stufe. Laut Piaget erreichen Kinder die hochste Form des systematischen logischen
Denkens erst im vierten und letzten Stadium der geistigen Entwicklung. Erst dann sind sie zu abstraktem
und hypothetischem Denken im Stande. Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung der Stufentheorie der kogniti-
ven Entwicklung siehe Piaget (2003).



THEORETISCHE GRUNDLAGEN 64

2.5.3.1 Exkurs: Gedichtnis — Schemata und Automatismen

Gedichtnisfunktionen bilden die grundlegende Voraussetzung fiir das Lernvermdgen,
das sich in Form von mentalen Repriisentationen im Gehirn manifestiert, und zéhlen zu
jenen kognitiven Féahigkeiten, die Sprachlerneignung charakterisieren. Lernen beruht je-
doch nicht immer auf aktiven Entscheidungsprozessen. Es geschieht sehr oft beildufig,
ungeplant, unter Umstidnden sogar ungewollt, im Alltag, durch Gespriche oder Beob-
achtungen, beim abendlichen Fernsehen — ohne aktive Beteiligung des Bewusstseins
oder ohne gezielte Aufmerksamkeit. Es findet also sowohl im intentionalen als auch im
inzidentellen Modus statt, resultiert in explizitem Wissen sowie implizitem Kénnen und

hinterldsst neuronale Spuren’.”®

Es mag eigenartig klingen, aber es ist dennoch so: Fast alles, was wir gelernt haben, wissen wir
nicht. Aber wir ,konnen® es. [...] Wer also beispielsweise Englisch kann, muss keineswegs
wissen, dass man bei adverbialem Gebrauch von Adjektiven ein ,ly‘ anhdngen muss. Er tut es
einfach. (Spitzer 2009: 59, 62)

t”-, Kurzzeit- und

Die klassische Unterteilung des Gedéchtnisses in das Ultrakurzzei
Langzeitgedichtnis stammt von R. Atkinson/Shiffrin (1968). In der heutigen Literatur
werden Kurzzeitgeddchtnis und Arbeitsgeddchtnis (AG) oft synonym verwendet. De
facto stellt das modular aufgebaute Arbeitsgeddchtnis jedoch eine Weiterentwicklung
des Kurzzeitgedachtnisses dar, von dem frither angenommen wurde, dass es sich dabei
um ein einheitliches System handele. Nach dem Modell von Baddeley/Hitch (1974) und
Baddeley (2000) besteht es jedoch aus vier unterschiedlichen Subsystemen, die in der
folgenden Abbildung, welche aus Rey (2009: 38) entnommen ist, als weil} unterlegte
Rechtecke dargestellt sind. Wahrend visuell-rdaumliche und kinédsthetische Informatio-
nen in der visuell-riumlichen Notiztafel gespeichert werden, gelangen verbale und
akustische Informationen in die phonologische Schleife. Die maf3gebliche Komponente

stellt jedoch die zentrale Exekutive dar, welche vom episodischen Puffer Speicherkapa-

zititen zur Verfiigung gestellt bekommt. ,,Sie ist fiir Aufmerksamkeitskontrolle verant-

77 Vgl. in diesem Zusammenhang die Arbeiten des in Osterreich geborenen US-amerikanischen Neuro-
wissenschaftlers und Nobelpreistragers Eric R. Kandel (*1929) und dessen Kollegen, die illustrieren
konnten, wie Lernvorgénge materielle Verdnderungen im Gehirn ausldsen und somit bahnbrechende
Leistungen auf dem Weg zur Entschliisselung der zelluldren, molekularen Mechanismen des Lernens
erbracht haben (vgl. Milner/Squire/Kandel 1998; Kandel 2006a, b).

® Winkel/Petermann/Petermann (2006: 211) fiihren folgende Beispiele auf: Gezielt erworbenes, explizi-
tes Wissen stellen die Inhalte eines Studienfachs dar. Eine gezielt erworbene, implizite Fertigkeit stellt
das Brustschwimmen dar. Beildufig erworbenes, explizites Wissen konnte bspw. der Name des derzeiti-
gen Auflenministers sein. Ein Beispiel fiir eine beildufig erworbene, implizite Fertigkeit wire der kindli-
che Spracherwerb.

™ Auch als Sensorischer Speicher bezeichnet.
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wortlich und empfangt, koordiniert und integriert Informationen aus der phonologischen
Schleife, dem visuell-rdaumlichen Notizblock sowie dem Langzeitgedichtnis.” (Schlak

2008: 12; Hv. d. V.)

Zentrale

Exekutive

Phonologische

Visuell-rdumliche
Schleife

Notiztafel
h

Episodischer
Puffer
A

¥ A A

Visuelle Episodisches
Semantik Langzeitgeddchtnis

Sprache

D Fluide Systeme E] Kristalline Systeme

Abb. 4: Arbeitsgeddchtnismodell nach Baddeley (2000)

Diese vier Komponenten werden als fluide Systeme bezeichnet, die neue Informationen
selbst nur kurzfristig speichern konnen, und zudem nicht in beliebigem Umfang. Die
Erkenntnis, dass das AG kognitiven Beschrinkungen unterworfen ist, geht auf den US-
amerikanischen Psychologen George A. Miller (1920-2012) zuriick, der als einer der
Mitbegriinder der Kognitionspsychologie gilt.* Nach ihm ist die Millersche Zahl (1956)
benannt, die besagt, dass das AG max. 7+/-2 Elemente (engl.: chunks) gleichzeitig ver-
arbeiten kann, wobei die Zahl der chunks, ,,die zeitgleich kombiniert, kontrastiert oder
manipuliert werden kénnen* (Rey 2009: 37), bereits auf zwei bis maximal vier reduziert
worden ist (vgl. Merrienbore/Sweller 2005). Die zeitliche Kapazitit des AG wird mit
zwischen zwei und 30 Sekunden angegeben.*’ Wiederholt man die Elemente nicht, zer-
fallt die Information. Input gelangt und verbleibt also nur im AG, wenn thm Aufmerk-
samkeit (engl.: noticing; vgl. Tab. 1), egal ob gezielt oder absichtslos, zuteil wird. Wenn
diese zwischen unterschiedlichen Aufgaben, die gleichzeitig zu verarbeiten sind, geteilt
werden muss, kann es zu Beeintrichtigungen kommen.* Im Rahmen des Multimedia-
Lernens wird dieses Phanomen als split-attention-Effekt bezeichnet (vgl. Seel/Ifenthaler

2009: 28fF.).

8 Vgl. dazu auch die ersten experimentellen Studien (1885) zu Gedichtnisleistungen des deutschen Psy-
chologen Hermann Ebbinghaus (1850-1909), die er in Lern- und Vergessenskurven darstellte.

8 Einige Forscher wie Roth (2010) gehen dariiber hinaus von einem zusétzlichen intermedidren Gedécht-
nis aus, das zwischen dem AG und dem LZG liegt, eine Kapazititsspanne von 30 Sekunden bis 30 Minu-
ten umfasst und durch gezielte Mnemotechniken verbessert werden kann.

82 Vgl. dazu auch die aufmerksamkeitstheoretischen Konzepte (kapazitiv) von Kahneman (1973; Single
Resource Theory) und von Wickens (1992, 2002; Multiple Resource Theory).
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Die Annahmen tiber das modulare AG-Modell stiitzen sich indes auf die 1971 vom
kanadischen Psychologen Allan U. Paivio (*1925) vorgestellte Dual Coding Theory.
Vereinfacht dargestellt besagt diese, dass sprachlich codierte Botschaften als sogenannte
logogens und nonverbale Eindriicke als imagens im Langzeitgedachtnis (LZG) getrennt
voneinander, d. h. in unterschiedlichen mentalen Wissensspeichern, abgelegt werden,
wobei diese jedoch miteinander in Verbindung stehen. Die Aktivierung beider Systeme
héngt von der jeweiligen Art des Reizes ab. So wird bspw. beim Lesen oder Horen des
Wortes Schnee zunichst das verbale System aktiviert, es kann aber auch in zweiter In-
stanz eine bildhafte Vorstellung generieren — und umgekehrt. Paivio postulierte, dass
eine doppelte Encodierung (engl.: dual coding; vgl. Tab. 1) eine gleichzeitige Speicher-
ung in beiden Systemen zur Folge hat und die Information dadurch fester im LZG ver-
ankert wird. Dies gilt natiirlich priméir fiir konkrete verbale Begriffe, fiir die es kongru-
ierende bildliche Repréisentationen gibt. Abstrakte Begriffe wie Utopie oder Kognition
werden 1. d. R. nicht dual codiert, es sei denn, man erzeugt gezielt ein bestimmtes Vor-

stellungsbild (Stichwort: Elaboration).

Neuer Input, der letztendlich internalisiert, d. h. im LZG aufgenommen wird, verdndert
bzw. strukturiert die mentalen Reprédsentationen desselbigen (vgl. Rey 2009: 36). Dieses
stellt im Gedichtnismodell nach Baddeley (2000) ein kristallines System dar, welches
(Vor)Wissen in Form kognitiver Konstrukte, den sogenannten Schemata bzw. Kon-
zepten, ausbildet und speichert.
Schemata iiben einen Einfluss darauf aus, wie wir etwas Neues sehen und wie wir es behalten.
Sie helfen uns, die Aufmerksambkeit auf Dinge zu lenken, die wichtig sind, und solche zu igno-

rieren, die keine Bedeutung haben. Sie versetzen uns in die Lage, unvollstindige Informationen
zu vervollstandigen. (Seel/Ifenthaler 2009: 52f.)

Es wird davon ausgegangen, dass diese dynamischen Wissensnetzwerke bzw. Verhal-
tensmuster — sensorische (z. B. Greifen, Sehen), begriffliche (z. B. Blumen) und opera-
tionale Schemata (z. B. Klassifizieren, Zuordnen) (vgl. Bubolz/Fischer 2011: 217) — bei
Bedarf wieder aus dem LZG ins AG abgerufen und durch neu eingetroffene Informati-
onen aus dem Sensorischen Speicher modifiziert werden konnen. Schemata erlauben
also eine unmittelbare Integration neuer Informationen in bestehendes Wissen und tra-
gen zu einer Gedéchtnissteigerung bei. Dabei nimmt man an, dass sich Schemata, in
anderen Worten Wissen und Konnen, auf einem Kontinuum zwischen bewusst (deklara-

tiv) und unbewusst/automatisiert (prozedural) ansiedeln lassen.
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In diesem Zusammenhang verweist der aus Australien stammende Psychologe John
Sweller im Rahmen seiner Cognitive Load Theory (CLT) (1988), die auf den oben ge-
nannten Studien von Miller und Paivio aufbaut, auf die Vorteile der sich im LZG
befindlichen automatisierten Schemata und dem darin enthaltenen Vorwissen. Wéhrend
neue oder noch nicht automatisierte Informationen das AG belasten, umgehen automati-
sierte Schemata dies und bewirken, dass die Kapazititen anderweitig genutzt werden
konnen. Dabei scheint ein Schema als einzelne Entitit aus dem LZG ins AG transferiert
zu werden, das in sich jedoch unbegrenzt grof3 sein, das heilit nicht nur 7+/-2 bzw. 2-4
Elemente, sondern unendlich viele Informationen enthalten kann (vgl. Merrien-
bore/Sweller 2005). Automatisierung wird durch intensive Ubung ermdglicht und fiihrt
im Idealfall zu implizitem Wissen und Fertigkeiten. Dies ldsst sich am Beispiel des
Schemas Lesen recht gut illustrieren.
In order to read one must know the alphabet, recognize the patterns by which letters come
together to form words, have acquired a vocabulary which assigns meaning to the words,
understand the rules of grammar and punctuation which control the flow of the words (which
of course may also affect meaning), and perhaps even call on other schemas related to context

of what one is reading. Most of us formed this very complex schema called reading by learning
one letter, one word, and one rule at a time. (Campbell 2008c: 4f.)

Hierbei werden zunichst motorische und kognitive Fertigkeiten durch Ubung inkremen-
tell, also additiv erworben. Die bewussten, expliziten Mechanismen werden nach einer
bestimmten Zeit jedoch durch unbewusste ersetzt (vgl. Winkel/Petermann/Petermann
2006: 230f.). Zu den allgemeinen, verldsslichen Kriterien von Automatisiertheit gehoren
eine hohe Ausfiihrungsgeschwindigkeit, eine geringe Fehlerrate und die bereits ange-
sprochenen geringeren zerebralen Aktivierungsmuster (Miihelosigkeit), die sich durch
bildgebende Verfahren eindeutig belegen lassen. Weitere Kennzeichen sind ein hoher
Grad an Sicherheit, ein hohes Mal3 an Verfiigbarkeit und ein relativ geringer Grad an

Veranderlichkeit (vgl. ebd.: 211; Aguado 2003: 19).

Ein weiteres Beispiel fiir automatisierte Féhigkeiten ist der Gebrauch der Erst- und
kindlichen Zweitsprache. Ein GroBteil der sprachlichen AuBerungen wird nimlich nicht
analytisch-kreativ gebildet, sondern besteht ,,aus unterschiedlich komplexen, vorge-
fertigten und ganzheitlich im Langzeitgeddchtnis memorisierten Sequenzen® (Aguado
2002: 27). Dies wiirde erkldren, weshalb L1- und vor allem L2-Lerner schon friih spra-
chliche AuBerungen verwenden, die eigentlich in Bezug auf ihre Komplexitit, Korrekt-
heit und fluency tiber ihrem sprachlichen Niveau liegen (vgl. bspw. Clark 1974). Ein

Indiz, dass zahlreiche Automatismen vorliegen, ist bspw. ein geringer Anteil an Pausen.
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Dies kann so gedeutet werden, dass weniger Zeit flir die Planung bendtigt wird und die
Sprachproduktion recht fliissig ist (vgl. Barenfanger 2002: 132).
Durch einen hdheren Automatisierungsgrad auf den einzelnen sprachlichen Ebenen wird mehr
Aufmerksamkeitskapazitét fiir andere Bereiche der Sprachproduktion freigesetzt, wie beispiels-

weise die Konzeptualisierung, die diskursstrategische Planung und Strukturierung oder das
Monitoring. (Aguado 2003: 19)

Automatismen schreibt man produktions-, kommunikations- und erwerbsstrategische
Funktionen zu. Im Allgemeinen herrscht Einigkeit dariiber, dass sie eine schnelle und
korrekte Produktion férdern und dem Sprecher dazu verhelfen, ohne grof3e Regelkennt-
nisse zu kommunizieren und folglich soziale Kontakte zu kniipfen und in die Sprachge-
meinschaft integriert zu werden.* In Bezug auf die erwerbsstrategische Funktion von
Automatismen gehen die Meinungen jedoch recht weit auseinander. Auf der einen Seite
gibt es Skeptiker wie Krashen, die ihren Erwerb als hinderlich bis nutzlos ansehen. “The
available evidence indicates that routines and patterns are essentially and fundamentally
different from creative language.” (Krashen 1981: 99) Auf der anderen Seite vermutet
man, dass vom Lerner segmentierte und analysierte Automatismen anschlieBend durch-
aus auch fiir kreative sprachliche Produktionsprozesse verwendet werden konnen. Die
Problematik der Automatismen und die Frage, inwieweit deklaratives, explizites Wissen
in nicht-deklaratives, implizites umgewandelt werden kann, bzw. in welcher Beziehung
die beiden zueinander stehen, spielt fiir die Beantwortung der Frage, wie viel Gramma-

tik ein L2-Lerner braucht (vgl. Raabe 2007a,b, 2009), eine maB3gebliche Rolle.

Diese Thematik ist Gegenstand konkurrierender Zweitspracherwerbshypothesen, die im
folgenden Kapitel erldutert werden, und hat sich folglich auch in verschiedenen Lehr-
methoden niedergeschlagen. Schlielich miissen sich Lehrwerkautoren und jede Lehr-
kraft, die Spracherwerbskurse plant und durchfiihrt, zwischen einer mehr oder weniger
verdeckten oder offenen Grammatikvermittlung entscheiden.
,»Ist explizite Grammatikvermittlung ein notwendiges, ein hinreichendes, ein hilfreiches, ein
nutzloses oder gar ein schidliches Mittel beim Lehren und Lernen von Fremdsprachen?* so
lautet die Gretchenfrage, die die theoretischen Reflexionen und empirischen Forschungen hin-

sichtlich der Legitimation von Grammatikunterricht immer wieder aufs Neue anfacht. (ebd.
2007b: 1)

8 Dies deckt sich mit den Ansétzen Vygotskijs, der davon ausging, dass Kinder die Verstindigung mit
Erwachsenen mittels der Sprache ziemlich friih herstellen, wiahrend die Entwicklung eigentlicher Begriffe
im Denken hingegen erst ziemlich spét erfolgt. ,,Das Kind erlernt den Nebensatz und solche Sprachfor-
men wie ,weil‘, ,da‘, ,wenn", ,als*, ,demgegeniiber‘, ,aber‘, lange bevor es kausale, temporale, konditio-
nale Verhiltnisse, Gegeniiberstellungen usw. beherrscht. Das Kind lernt die Syntax des Sprechens friiher
als die Syntax des Denkens.* (Vygotskij 1934/2002: 160)
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2.5.4 Zweitspracherwerbshypothesen

Der Beginn der systematischen Auseinandersetzung mit dem Sprachlernprozess sowie
den Hindernissen, die sich Fremdsprachenlernern in den Weg stellen, féllt in die Zeit
wiahrend des Zweiten Weltkriegs. Im Auftrag des US-amerikanischen Militérs entwi-
ckelten Strukturalisten wie Bloomfield zwischen 1941 und 1943 zahlreiche Sprachpro-
gramme fiir Soldaten, welchen man ausreichend Sprachkenntnisse fiir ihren Auslands-
einsatz mit auf den Weg geben wollte.** Aber auch tiber die militirische Zielgruppe und
die exotischen Sprachen hinaus wurden Sprachkenntnisse, vor allem des Englischen,
immer wichtiger. 1941 kam es dann an der University of Michigan zur Er6ffnung des
ersten English Language Institute unter Leitung des Linguisten Charles C. Fries (1887-
1967), da mit dem wachsenden Einfluss Amerikas auch der des Englischen wuchs.

In the first year, it inaugurated an intensive course in English as a foreign language, the first

ever offered on a university campus in the Western Hemisphere. Prior to WWII, there were a
handful of foreign students in U.S. universities. By 1948, there were 25,000.%

Im Rahmen der angebotenen Spracherwerbskurse analysierte Fries, gemeinsam mit sei-
nem Kollegen, dem Linguisten Robert Lado (1915-1995)%, systematisch die Fehler
ithrer Schiiler, deren Ursprung sie mit der strukturellen Beschaffenheit der Ausgangs-
sprache des Lerners in Verbindung brachten. Schon 1945 machte Fries in seiner Publi-
kation Teaching and Learning of English as a Second Language darauf aufmerksam,
dass “[t]he most efficient materials are those that are based upon a scientific description
of the language to be learned, carefully compared with a parallel description of the na-
tive language of the learner” (Fries 1945: 9) — was gleichzeitig bedeutete, ,,dass man
von der Idee international einsetzbarer Lehrwerke Abschied nehmen musste® (Harden

2006: 58). Neben der strukturellen gewann in diesem Zusammenhang auch die kontras-

8 Der bereits in Kapitel 2.1 (S. 23) erwihnte Strukturalist Bloomfield, der selbst einige Zeit lang an der
University of Cincinnati, Ohio, Deutsch unterrichtete und an der Erforschung der indigenen nordamerika-
nischen Sprachen beteiligt war, wurde beauftragt, fiir die Army Method Unterrichtskonzepte und Lehr-
werke zu entwerfen. ,,Innerhalb dieses Programms wurden 1943 ca. 15 000 Soldaten 27 verschiedene
Sprachen systematisch vermittelt. (Edmondson/House 2006: 117). Da es sich um exotische Sprachen
handelte, die die meisten Lehrer nicht beherrschten, unterrichteten in der Army Method ein sogenannter
Informant — ein Muttersprachler —, und ein Linguist. Deshalb ist diese Methode auch unter der Bezeich-
nung /inguist-informant method bekannt.

8 http://www.Isa.umich.edu/eli/aboutus/history

% Der in Florida geborene R. Lado war der Sohn spanischer Einwanderer, die nach seiner Geburt jedoch
nach Spanien zuriickkehrten. Erst im Alter von 21 kam Lado erneut nach Amerika. “His struggle to learn
English as an adult helped him develop an understanding and sensitivity to the challenges confronting
immigrants and others learning English as a Second Language.” (http://www.lado.edu/english/about/dr
robertlado)
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tive Linguistik®” an Bedeutung. Auf Grundlage der herausgearbeiteten strukturellen Un-
terschiede zwischen Ausgangs- und Zielsprache, so Lado, konne der Lehrer Fehler bzw.
Lernschwierigkeiten vorhersagen, im Unterricht verstdrkt auf diese eingehen und den
Schiilern somit das Lernen erleichtern. Da die von ihnen entwickelte Kontrastivhypo-
these als die erste Theorie iiber den Zweitspracherwerb gilt — auch wenn sie ,,weniger
ein Instrument [war], mit dem der Prozess des Sprachenlernens theoretisch erklért wur-
de, als vielmehr eines, das das Lehren in den Vordergrund stellte [...] “ (ebd.) — mar-
kiert die Arbeit der Linguisten mit pddagogischer Erfahrung somit die Geburtsstunde
der Angewandten Linguistik und den ersten Schritt hin zur heutigen Zweitspracher-

werbsforschung (vgl. Niekel 1969: 14).%

2.5.4.1 Die Kontrastivhypothese —
Vom Transfer und Interferenzen zur cross-linguistic influence

Individuals tend to transfer the forms and meanings, and the distribution of forms and mean-
ings of their native language and culture to the foreign language and culture - both productively
when attempting to speak the language and to act in the culture, and receptively when attempt-
ing to grasp and understand the language and the culture as practised by natives. (Lado 1957:
2;Hv.d. V.)

Im Zuge ihrer Forschungen kamen Fries/Lado zu dem Schluss, dass der L2-Erwerb auf
allen linguistischen Ebenen ausschlieBlich durch die strukturelle Beschaffenheit der
Ausgangssprache des Lerners systematisch beeinflusst wird (L1 — L2). In ihrer Hypo-
these postulierten sie, dass Lerner sprachliches Wissen aus ihrer Erstsprache durch
Transfer positiver oder negativer Art auf die zu erlernende Sprache iibertragen. Positiver
Transfer (engl.: facilitation) findet dabei immer dann statt, wenn bestimmte Elemente
oder Regeln in beiden Sprachen identisch oder dhnlich sind. Folglich sollten sie fiir den
Lerner keine Schwierigkeit darstellen. Unterschiede zwischen Sprachen fiihren dagegen
zu einem negativen Transfer, zu sogenannten proaktiven Interferenzen bzw. ,,Uberlage-
rungen von Regeln und Strukturen* (Kielhofer/Jonekeit 2002: 86), da die Muttersprache
als Schablone fiir die zu erlernende Sprache fungiert. Der Kerngedanke der Kontrastiv-

hypothese ist also der Folgende: Je &hnlicher sich ein Sprachenpaar ist, desto weni-

87 In der Literatur manchmal auch als Komparative Linguistik bezeichnet, in Osteuropa als Konfiontative
Linguistik (vgl. Hufeisen/Neuner 2003: 23f.). Ein umfassender und aktueller Uberblick {iber und eine
kritische Auseinandersetzung mit der Kontrastiven Linguistik findet sich exemplarisch bei Tekin (2012).
8 Im europdischen Kontext gilt Stephen P. Corder als father of applied linguistics. “And 1 was trying to
reflect first of all whether the term ‘applied linguistics’ had first been used by C.C. Fries and Robert Lado
in the United States. We didn't have much contact with them at the time, so on that one I just don't know.”
(Halliday 2007: 3)
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ger Fehler miissten auftreten und umso leichter miisste der Erwerb fallen (vgl.
Fries/Lado 1957: 2). Die Identifizierung sprachlicher Aquivalenz und Differenz stand
also im Zentrum des Erkenntnisinteresses (vgl. W. Klein 1984; Oksaar 2003; Harden
2006).
Wo es im Franzosischen ,lune® heifit, ist im Deutschen ,Mond‘ zu verwenden und frz. ,1a‘ ist
dtsch. ,die‘. Das ldsst erwarten, dass der franzosische Deutschlerner wahrscheinlich zunichst

,die Mond"* statt ,der Mond* sagen wird, ein Interferenzfehler, der durch gezieltes Training zu
verhindern ist. (Dietrich 2002: 108)

Von Interesse waren vor allem phonologische, morphologische, syntaktische, lexika-
lische sowie orthographische und weniger — in typischer Manier des linguistischen

Behaviorismus — semantische und pragmatische Kontraste.

Obwohl der Einfluss der Muttersprache beim L2-Erwerb offensichtlich ist, wurde aus
recht unterschiedlichen Griinden Kritik an dem Fehlererkldrungspotential der soge-
nannten starken Variante der Kontrastivhypothese gelibt. Zunichst ist das Konzept des
generellen Vergleichs von Sprachstrukturen problematisch.” ,,Womit bzw. auf welcher
Grundlage kann tiiberhaupt verglichen werden? Was ist das tertium comparationis?*
(Harden 2006: 59) Der Aquivalenzbegriff wurde vor allem in der produktorientierten
Translationstheorie in Bezug auf die Frage, inwieweit Original und Translat das Gleiche
ausdriicken konnen, rege diskutiert.” Ohne ndher auf die verschiedenen Ansétze und
Aquivalenzschulen eingehen zu wollen, kann festgehalten werden, dass Aquivalenz
zwischen Original und Translat auf allen Ebenen und Bereichen — Form, Inhalt und
Wirkung — unmdoglich ist.”’ Dariliber hinaus ist es mehr als fraglich, ob eine Aufstellung
aller vorhandenen Unterschiede zwischen zwei Sprachen auch gleichzeitig eine Aufstel-
lung aller eventuell auftauchenden linguistischen Schwierigkeiten enthalten wiirde. Har-
den (ebd.: 63) weist in diesem Zusammenhang bspw. auf Mark Twains Essay The
Awful German Language (1880) hin, ,,in dem er sich iiber die bis zur ,Regellosigkeit
gehende verwirrende Komplexitit der deutschen Sprache beschwert und dies, mit Bei-

spielen illustriert, seinen amerikanischen Lesern nahe zu bringen versucht.*

¥ Wobei Oksaar (2003: 99) darauf hinweist, dass Lado die Notwendigkeit kultureller Kontrastierung
durchaus erkannte: “We know so little about the structure of our own culture, let alone of the foreign one.
And how can you compare cultures anyway?” (Lado 1957: 7)

% Koller (1979: 187) unterscheidet bspw. zwischen Aquivalenzen auf Denotations-, Konnotations-, prag-
matischer, textnormativer sowie formal-dsthetischer Ebene. Heute orientiert man sich eher an funktional-
en Ubersetzungstheorien, in deren Zentrum eine zweckabhingige Adiquatheit steht. Nach ReiB/Vermeer
(1984) stellt nimlich der sogenannte Skopos den ausschlaggebenden Faktor bei der Ubersetzung dar.

°' Vgl. auch die Ausfiihrungen zur Problematik der Aquivalenz von Albrecht (1990); Jakobson (1988);
Nida (1964); Honig/Kussmaul (1982); Snell-Hornby (1988).



THEORETISCHE GRUNDLAGEN 72

Neben dem Aquivalenzproblem stellt vor allem die Klassifizierung und Quantifizierung
von Fehlern ein grundsitzliches Problem und somit eine Schwachstelle der Kontrastiv-
hypothese dar. Zunéchst unterlaufen Lernern mit identischer L1 beim Erwerb einer be-
stimmten L2 nicht dieselben, sondern zum Teil ginzlich unterschiedliche Fehler (vgl.
Edmondson/House 2006: 225). AuBlerdem zeigt die Praxis, dass fiir viele L2-Lerner Un-
terschiede zwischen den Sprachen oft iiberhaupt kein Problem darstellen. Ganz im
Gegenteil, sie werden eher leicht gelernt. Umgekehrt unterlaufen Lernern trotz Struktur-
identitdt Fehler in der L2 (vgl. Dulay/Burt 1974; Hyltenstam 1977; Whitman/Jackson
1972). In diesem Zusammenhang konnte Juhasz (1970: 92f.; vgl. auch Osgood 1949)
empirisch belegen, dass gerade Ahnlichkeiten zu Fehlern fithren konnen, da der Lerner
nicht erwartet, dass sich die Strukturen in beiden Sprachen weitgehend decken. Kon-
trastmangel kann dementsprechend auch eine Fehlerursache sein (Stichwort: homogene
Hemmung).

Ferner leidet diese Hypothese darunter, dass der Grad der Unterschiede und ,Schwierigkeiten®

konstant bleibt, gleichgiiltig von welcher der beiden (L1 oder L2) man ausgeht. Dies wiirde

bedeuten, dass deutsche Lerner des Englischen die gleichen Lernschwierigkeiten haben miiss-

ten wie englische Lerner des Deutschen. Offensichtlich trifft dies aber nicht zu. (Edmondson/
House 2006: 223)%

Dariiber hinaus wurde der Einfluss, den schon vorhandenes (fremd)sprachliches Wissen
beim Erwerb einer weiteren Fremdsprache (L1 <» L2 < L3) haben kann, nicht bertick-
sichtigt (vgl. Hufeisen 2000: 30f.). Vor allem aber werden Fehler gemacht, die weder
auf Transfer noch auf Interferenz sprachlicher Strukturen zuriickgefiihrt werden konnen,
es also neben interlingualen auch noch andere Fehlerquellen, wie bspw. intralinguale,
geben muss (vgl. Ellis 1985; Bausch/Kasper 1979: 7). Um intralinguale Fehlerquellen
jedoch untersuchen zu konnen, bedurfte es mentalistischer Modelle. Einen Ansatz zur
Neubewertung des Konzepts Fehler lieferte der britische Linguist Pit Corder (1918-
1990) mit seinem progressiven Aufsatz The Significance of Learners’ Errors (1967),
der nicht mit der Kontrastivhypothese zu vergleichen war, und im nachfolgenden Kapi-

tel ndher erlautert wird (vgl. Harden 2006: 74).

%2 Ein Erkldrungsansatz fiir Transfer- und Interferenzfehler bzw. fiir die relative Schwierigkeit einzelner
L2-Strukturen fiir Lerner mit bestimmten Muttersprachen fuft auf der Generativen Grammatik (vgl. Kapi-
tel 2.1, S. 23) und stellt eine Weiterentwicklung der Kontrastivhypothese dar. Eckman (1977/1981/1984;
vgl. auch White 1989) geht in seiner Markedness Differential Hypothesis davon aus, dass Unterschiede in
der externen und internen Markiertheit (in Form von Parametersettings) zwischen der Ausgangs- und
Zielsprache den L2-Erwerb erschweren (vgl. Edmondson/House 2006: 144ff.; Oksaar 2003: 100ff.).
Inwiefern sprachliche Universalien und ihre typologische Markiertheit als ein zuverldssiges Messinstru-
ment fiir das Phidnomen des Transfers bzw. Nicht-Transfers, sprich fiir den relativen Schwierigkeitsgrad,
darstellen kann, ist ungeklért. ,,Auch fiir die Markiertheitstheorie gilt [...] — sie hat keine Allgemeingiiltig-
keit.“ (Oksaar 2003: 101)
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Trotzdem wurde die Kontrastivhypothese und mit ihr der Transfer und die Interferenz
nicht vollig verworfen, sondern sie besteht nach einer umfassenden Revision in einer
abgeschwichten Form weiter — analog zur Frage nach dem Einfluss der Muttersprache.
,Jeder tragt seine Sprache wie eine unausloschliche Tatowierung, die allen bis an sein
Lebensende verraten wird, in welche Gruppe er gehort™ (Zimmer 1986: 179). Zweifel
daran, dass die L1 einen Einfluss hat, bestehen nicht. Deshalb gilt: “No theory of L2 ac-
quisition is complete without an account of L1 transfer” (Ellis 2008: 341). In der schwa-
chen Form geht man davon aus, dass manche Fehler beim Fremdspracherwerb auf
Transfererscheinungen aus der L1 zuriickgefiihrt werden koénnen (vgl. Edmondson/
House 2006: 222). Es werden damit aber keine Voraussagen mehr gemacht. Fehler kon-
nen eher nachtriglich durch inter- oder intralingualem Transfer erkldrt werden. Durch
eine Gegeniiberstellung der Sprachen und der Formulierung expliziter Hinweise liefert
man zwar keinerlei Erklarungen fiir das Transferphdnomen, man kann jedoch auf #pi-
sche Fehler hinweisen, sich ihrer bewusst werden. So treten diese idealerweise nach und

nach immer seltener auf.

Dass es sich bei der Kontrastiven Linguistik um eine durchaus erfolgreiche Schule han-
delt belegt die Tatsache, dass es zahlreiche Hilfsmittel und Ubungsbiicher gibt, in denen
der Fokus gezielt auf Divergenzen zwischen einem bestimmten Sprachenpaar in Bezug
auf Orthografie, Genus, Wortbildung, Tempusformen, Syntax, Wortschatz usw. liegt.
Interlinguale Textsortenvergleiche machen auf die zum Teil erheblich voneinander ab-
weichenden Textsortenkonventionen zwischen Sprachen aufmerksam, sei es in Bezug
auf Stellen-, Kontakt- oder Todesanzeigen, Beipackzettel, Bedienungsanleitungen, Ge-
schiftsbriefe usw. Vor allem Studien, die in diesem Zusammenhang belegen konnten,
dass bei Ubersetzungstitigkeiten weitaus mehr Transferfehler gemacht werden als bei
freier Rede, unterstreichen die Relevanz kontrastiver Vergleiche (vgl. Ringbom 1987:

63; Lindemann 2000: 59f.).”

Da die zweite und alle weiteren Fremdsprachen nicht nur von der Muttersprache, son-
dern in hohem Mafle auch von den bereits erlernten Fremdsprachen beeinflusst werden,
widmen sich die Tertidrsprachenforschung und die Mehrsprachigkeitsdidaktik der fol-

genden Fragen: In welchen Sprachenpaarkonstellationen ist das Lernen einer zweiten

% In diesem Zusammenhang thematisiert bspw. Siever (2008) in seiner Publikation Ubersetzen Spanisch-
Deutsch. Ein Arbeitsbuch vor allem syntaktische Probleme.
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Fremdsprache (L3) stirker durch Transfererscheinungen aus der L1 oder L2 geprigt?*
Gibt es bestimmte Phasen des L2-Erwerbs, in denen Transfer verstirkt vorkommt?
Inwieweit spielt das Alter eine Rolle? (vgl. Ringbom 1987; Dietrich 2002) Zudem wird
versucht, zwischen subjektiv und objektiv wahrgenommener Ahnlichkeit zu differenzie-
ren und sich auch durch den Gebrauch einer neuen Terminologie von der behavioristi-
schen Sichtweise abzugrenzen, indem das Transferphdnomen alternativ als cross-lingui-
stic influence (vgl. Kellerman/Smith 1986) bezeichnet wird.”> Aber auch der Einfluss,
den L2-Sprachen auf die L1 haben konnen, beschéftigt die Wissenschaft. Hier spricht
man von retroaktiven Interferenzen, die auch als backlash interferences bezeichnet wer-
den (vgl. Myers 2008: 413; Hufeisen/Neuner 2003: 27). Dieses Phanomen kann bspw.

an Deutschen beobachtet werden, die seit vielen Jahren in Amerika leben.

Im Rahmen des noch relativ jungen Wissenschaftszweigs der Interkomprehensionsfor-
schung wird den interlingualen Transferprozessen, primdr den positiven Interaktionen,
fiir ein multilinguales Europa ein betrdchtliches Potenzial zugesprochen (vgl. Corder
1993; Hufeisen/Neuner 2005; Doy¢é 2006). Im Zentrum stehen schon gemachte Lerner-
fahrungen sowie das vorhandene Wissen iiber Sprachen und wie diese bewusst genutzt
werden konnen, um weitere, verwandte Sprachen zumindest rezipieren zu konnen.
Innerhalb Europas betrifft dies die drei grolen Sprachfamilien Romanisch, Slawisch
und Germanisch (vgl. Zybatow 2010: 74). Interkomprehension ist also eine Form der
Kommunikation, ,,bei der sich die Kommunikanten ihrer Erstsprache bedienen und die
threr Kommunikationspartner verstehen® (Doyé 2006: 250). In anderen Worten: Die
Gespréachspartner gebrauchen bei der Produktion jeweils ihre Erstsprachen. Sie verste-
hen sich aufgrund von Sprachverwandtschaft aber trotzdem. Das Konzept der Interkom-
prehension stellt somit ein ,,Gegenmodell zu dem Modell der lingua franca* (ebd.: 248)
dar. Es soll dazu dienen, den Menschen klar zu machen, dass nicht immer nur auf die
Verkehrssprache Englisch zurlickgegriffen werden muss, um Verstdndigung in einer
Kommunikationssituation zu erreichen.”® Zudem ,,lernen die Kommunikanten, sich auf
fremde Sprachen tliberhaupt erst einzulassen, unabhingig davon, wie viel oder wenig sie

schon von ihnen wissen oder konnen. (ebd.: 254)

% Vgl. hierzu die Ahnlichkeitstabellen von MiBler (1999: 25f.) sowie die Ausfiihrungen Ringboms (2005:
73).

% Vgl. exemplarisch Hufeisen (2003); Hufeisen/Fouser (2005); Hufeisen/Neuner (2005). Eine aktuelle
empirische Studie, die untersucht, wie sich Transferphdnomene in Sprachdaten manifestieren, stammt
bspw. von Gabriel et al. (2012).
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2.5.4.2 Die Interlanguage-Hypothese

Wie in der Kritik an der Kontrastivhypothese deutlich wurde, entstehen Fehler nicht
nur, weil L1 und L2 verschieden sind, sondern weil ein Lerner aktiv, auf Grundlage sei-
ner eigenen Denkfdhigkeit, bestimmte Hypothesen aufstellt und zu bestimmten Schluss-
folgerungen tiber die L2 gelangt — die richtig oder falsch sein konnen. Infolgedessen
miissen Fehler viel differenzierter betrachtet werden, nicht mehr als ausschlieflich
schlecht, sondern als natiirlicher Bestandteil des L2-Erwerbs — so wie dies beim L1-Er-
werb ja auch der Fall ist. Dieser geschieht nicht unkontrolliert, sondern scheint von
einem inneren System geleitet zu werden. Aus dieser Perspektive sind Fehler Teil des
idiosyncratic dialect und dienen als Indizien fiir Lernschwierigkeiten. Denn ,,[...] in den
Fehlern, die Lerner in der Zielsprache machen, [sieht man] Fenster, die einen Blick in
das menschliche Gehirn erlauben und Riickschliisse auf sprachliche Lernprozesse
gestatten™ (Wolff 2003: 837). So lassen sie bspw. erkennen, auf welchem Sprachstand
sich der Lerner befinden muss. Wenn angenommen wird, dass gewisse Fehler Zeichen
einer Entwicklung sind und quasi dazugehoren, relativiert sich auch die Frage nach der
Fehlerkorrektur. In seinen Fehlerbewertungen unterschied Corder bspw. zwischen
vernachlissigbaren, versehentlichen Performanzfehlern (mistakes) und grundsétzlichen
Kompetenzfehlern (errors). In seiner Fehlerbewertung spielt auch eine entscheidende

Rolle, ob ein Fehler verstidndnisstorend oder gar missversténdlich ist.

Das einzigartige sprachliche System, das ein Lerner entwickelt, wenn er eine Zweitspra-
che lernt, wurde von Selinker als Interlanguage’ bezeichnet und vereint sowohl Merk-
male der Erst- und Zweitsprache als auch solche, die in keiner der beiden Sprachen vor-
handen sind. Im Zuge des Lernprozesses und eines akkumulativen, inkrementellen Wis-
sensaufbaus néhert sich die Interlanguage im Idealfall mehr und mehr an die L2 an.
Dabei ist die Lernersprache fiir Selinker (1972: 15) durch fiinf psycholinguistische Pro-

zesse gekennzeichnet:

% Dass es sich bei der Interkomprehension um ,.ein zeit- und energiesparendes Fremdsprachenlernprin-

zip* (Scherfer 2002: 83; zit. in Doyé 2006: 252) handelt, will das Projekt EuroComprehension (Euro-
Com; vgl. Meilner 2004) zeigen, in dem unter dem Begriff Die sieben Siebe ein optimaler Ablauf fiir die
Anwendung der Interkomprehension empfohlen wird. Die sieben Siebe bedeuten, dass der Lerner in sie-
ben Aussiebevorgingen — wie beim Goldsuchen — all das aus der neuen Sprache heraus siebt, was er auf-
grund seiner Vorkenntnisse schon zu eigen hat (vgl. Klein/Stegmann 2000: 14f.).

7 Neben Lernersprache wird im deutschen Sprachgebrauch bspw. auch von Interimsprache (vgl. Raabe
1974) oder Lernervarietiten (vgl. W. Klein 1984) gesprochen, wobei Edmondson/House (2006: 232) dar-
auf hinweisen, dass die Begriffe teilweise in unterschiedlichen theoretischen Rahmen entwickelt wurden.
Im Weiteren werden die Bezeichnungen jedoch gleichbedeutend verwendet.
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* durch den oben beschriebenen sprachlichen Transfer bspw. in Form von
Substitution, Uber- und Unterdifferenzierung, Uber- und Unterprisentationen,

* durch transfer of training, was bedeutet, dass Fehler auch durch unzureichende
Lehrwerke oder aus dem Unterricht resultieren, wenn bspw. Schiiler inkorrekte
sprachliche Auerungen des Lehrers tibernehmen (vgl. Crystal 1993: 372),

* durch Lernstrategien — Fehler entstehen namlich auch, indem Lerner falsche
Hypothesen bilden oder durch aktiven, gezielten Strategieeinsatz bestimmte
grammatische Formen vermeiden,”

* durch Kommunikationsstrategien in Form von Themenvermeidung oder
Paraphrasieren sowie

« durch Ubergeneralisierungen in der Zielsprache — hier wendet der Lerner eine
Regel in einer neuen Situation an, in der sie jedoch nicht mehr funktioniert, wie
bei der Ubergeneralisierung der Vergangenheitsform regelmiBiger Verben
(singte, schwimmte) oder bei der Pluralbildung (ein Koch, zwei Kochs).

Stagniert der Zweitspracherwerb, d. h. der Lerner scheint am Ende seiner Erwerbsmdog-
lichkeiten angelangt zu sein und verbleibt auf einem gewissen Sprachniveau, spricht
Selinker von Fossilierung (vgl. W. Klein 1984: 61). Diese muss sich allerdings nicht
auf alle Bereiche der Sprache beziehen. ,,Akzenttypische Fossilierung kommt weitaus
haufiger vor als morphosyntaktische.” (Oksaar 2003: 118) Gelegentlich fallen Lerner
auch plotzlich fiir kurze Zeit auf eine frithere Lernervarietét zuriick und vernachlédssigen
Regeln, die sie eigentlich inzwischen beherrschen. Dieses Phdnomen wird allgemein als

backsliding bezeichnet.

Alles in allem kann die Interlanguage-Hypothese als eine Art ,,Mittelposition (ebd.:
113) zwischen der behavioristisch gepréigten, produktorientierten Kontrastivhypothese
und der im Folgenden thematisierten nativistisch gepréigten, prozessorientierten Identi-

tiatshypothese kategorisiert werden.

2.5.4.3 Die Identititshypothese

Eine weitere L2-Erwerbshypothese ist die sogenannte Identitditshypothese (L1 = L2).
Hier geht es um die Frage, inwiefern es sich beim L1- und L2-Erwerb um identische
oder génzlich unterschiedliche Erwerbsprozesse handelt. Basierend auf der Annahme
Chomskys, dass jeder Mensch ein LAD-Modul besitzt, und gestiitzt von den Beobach-

tungen Corders, dass Menschen, sobald sie einer L2 ausgesetzt sind, automatisch begin-

% “Learners also avoid using linguistic structures which they find difficult because of differences between
their native language and the target language. In such cases, the effects of the L1 are evident not in what
learners do (errors) but in what they do not do (omissions).” (Ellis 2008: 304)
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nen diese zu lernen, unterliegen vor allem Dulay/Burt (1974) zufolge alle Sprachen &hn-
lichen Erwerbsprozessen. Das impliziert nicht, dass alle Sprachen gleich sind, sondern
dass alle natiirlichen Sprachen durch die gleichen Lernmechanismen gelernt werden.
Ankniipfend an Corders Postulat, dass es wie beim L1- auch beim L2-Erwerb eine Art
built-in syllabus geben muss, meinten Dulay/Burt in einer Serie von Forschungsarbeiten
allgemeine Entwicklungsstufen und eine natiirliche Lernsequenz in Bezug auf morpho-
syntaktische Phinomene entdeckt zu haben (vgl. bspw. Ellis 2008: 20; Oksaar 2003:
104). Die Morpheme Order Studies zeigten fiir Kinder und Erwachsene mit unterschied-
lichen Muttersprachen dhnliche Muster im Erwerb englischer Morpheme. ,,Dabei stellte
sich heraus, dass Interferenzfehler [...] nur drei Prozent aller Fehler ausmachten. Die
meisten Fehler (85 Prozent, neben 12 Prozent unklarer Art) dhnelten dagegen jenen, die
beim Erwerb der Erstsprache gemacht werden.” (Crystal 1993: 372; vgl. auch Oksaar
2003: 105)

Daher ging man auch fiir den L2-Erwerb von universalen, angeborenen Mechanismen
und Erwerbssequenzen, wie man sie vom kindlichen Erstspracherwerb her kennt, aus
(vgl. auch Bausch/Kasper 1979). “Learner’s first languages are no longer believed to
interfere with their attempt to acquire a second language grammar, and language teach-
ers no longer need to create special grammar lessons for students for each background”
(Dulay/Burt/Krashen 1982; zit. in Oksaar 2003: 105). Im Gegensatz zur Kontrastivhy-
pothese geht die Identitdtshypothese also davon aus, dass die bereits gelernte Sprache
keine Rolle spielt. Jede L2 wire so auch zu jedem Zeitpunkt lernbar. Die Hypothese
wird jedoch in dieser radikalen Form von niemandem vertreten. Auch wenn interlin-
guale Interferenzfehler nicht das Gros aller Fehler ausmachen, ldsst sich nicht leugnen,
dass die L1 auf irgendeine Weise den L2-Erwerbsprozess beeinflusst. Anhénger der
Identitétshypothese vertreten deshalb eher eine abgeschwéchte Form, ndmlich die, dass
Erst- und Zweitspracherwerb in wesentlichen Ziigen identisch sind (vgl. W. Klein 1984:

36f.; Oksaar 2003: 106; Roche 2008a: 106f.).

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass Fragen nach der Vergleichbarkeit zwischen dem
Erst- und Zweitspracherwerb auf Grundlage kognitiver Universalien kaum zu gesi-
cherten Antworten gefiihrt haben. Damit man nicht ,,Apfel mit Birnen* vergleicht, ,,[...]
miissen gleichzeitig die unterschiedlichen Faktoren gewichtet werden, z. B. die Er-
werbssituation und das Alter. Ferner miissen psychologische Faktoren wie das Gedécht-

nis, die kognitive Entwicklung und emotionale Aspekte beriicksichtigt werden* (Oksaar



THEORETISCHE GRUNDLAGEN 78

2003: 107). Fir die Zweitspracherwerbsforschung bedeutete dies den Fokus von den
sprachzentrierten Ansétzen, in denen primaér strukturalistische, formbezogene, gramma-
tische Betrachtungen iiberwiegen, hin zu individuumzentrierten Ansétzen zu erweitern
(ebd.: 96ft.; 110ff.). Einen Vorschlag lieferte der US-amerikanische Linguist Stephen
(*1941) mit seiner Monitortheorie (1981/1985), die insgesamt aus fiinf Hypothesen

besteht und unterschiedliche Aspekte des L2-Erwerbs zu erfassen versucht.

2.5.4.4 Die Monitortheorie

Auch fiir Krashen bildet sich die Sprachproduktion in der L2 auf Grundlage biologisch
vorgegebener Spracherwerbsstrategien (LAD) automatisch und in einer natiirlichen Rei-
henfolge (Stichwort: natural order hypothesis) aus, die nicht immer vom Einfachen
zum Komplexen verlaufen muss.” Sie ist nicht verdnderbar, erfolgt von Lerner zu Ler-
ner aber unterschiedlich schnell oder langsam. Dies trifft jedoch nur zu, wenn der L2-
Erwerb ungesteuert, in anderen Worten so natiirlich und implizit wie der L1-Erwerb, ge-
schieht. In diesem kreativen Konstruktionsprozess erwirbt ein Mensch eine L2. Werden
eine L2 und die dazugehorigen Grammatikregeln jedoch in einem institutionellen Rah-
men vermittelt, dann nennt Krashen diesen Prozess einsichtsgesteuertes Lernen (Stich-
wort: acquisition-learning hypothesis; vgl. Kapitel 2.2, S. 36). Entscheidend dabei ist,
dass er von einer ,,Non-Interface-Position* (Raabe 2007b: 1ff.) zwischen den dekla-
rativen und nicht deklarativen Wissensspeichern im Langzeitgedidchtnis ausgeht. In
anderen Worten: explizites Wissen kann nicht nachtréglich in implizites Wissen umge-

wandelt werden (vgl. ebd.: 1).

Das erlernte deklarative Regelwissen, das im Gedéchtnis des Lerners gespeichert wird,
bildet nach Krashen den sogenannten Monitor, der als eine mentale Kontroll- bzw. In-
formationsinstanz agiert und bei der Produktion von AuBerungen in der L2 aufgerufen
und befragt wird. Oder um es mit den Worten Krashens (1981: 1, 4) zu formulieren:
Monitor Theory hypothesizes that adults have two independent systems for developing ability
in second languages, subconscious language ‘acquisition’ and conscious language ‘learning’
[...]- Acquirers need not have a conscious awareness of the ‘rules’ they possess, and may self-

correct only on the basis of a ‘feel” for grammaticality. [...] That is what native speakers gener-
ally do in the case of speech errors.

% Demnach wird bspw. von englischen Muttersprachlern die Verlaufsform sehr frith erworben im Gegen-
satz zur dritten Person Singular, die erst sechs bis zwo6lf Monate spéter auftritt.
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Wird eine Sprache erworben, weill der Sprecher intuitiv, was richtig oder falsch ist.
Wird eine L2 jedoch in einer Unterrichtssituation gelernt, dann handelt es sich nach
Krashen (ebd.: 4) um ein reines “conscious learning”, welches nur durch den Monitor
moglich ist und den Lerner vor Schwierigkeiten stellt. “When second language speakers
‘monitor’, when they focus on form, this ‘natural order’ is disturbed.” (ebd.: 7) Ein ge-
steuerter L2-Erwerb fiihrt nur dann zu Erfolg, wenn folgende drei Bedingungen in Be-

zug auf den Monitor erfiillt sind:

* “The first condition is that in order to successfully monitor, the performer must
have time. In normal conversation, both in speaking and in listening,
performers do not generally have time to think about and apply conscious
grammatical rules [...].”

*  “There is, thus, a second condition: the performer must be ‘focused on form’,
or correctness.”

* “An important third condition for successful Monitor use is that the performer
needs to know the rule, he or she needs to have a correct mental representation

of the rule to apply it correctly. This may be a very formidable requirement.”
(ebd.: 3)

In diesem Zusammenhang identifizierte Krashen drei Typen von Monitor-Benutzern:
Die Monitor-Unterbenutzer, die ihre Aussagen selten iiberpriifen und sprachliche AuBe-
rungen sehr ziigig produzieren. Die Monitor-Uberbenutzer, die ihre Sprachproduktion
sehr oft liberpriifen, was sich in langsamen und durch Pausen gekennzeichnetem Spre-
chen duBert. Die Optimalen Monitor-Benutzer, die ithre Sprachproduktion nur bei einem
geeigneten Anlass iiberpriifen, z. B. wenn ihre Zeit es zulédsst wie bei der schriftlichen

Losung von Aufgaben (vgl. ebd.: 4f.).

Angesichts dieser Annahmen scheint es nachvollziehbar, dass es vor allem bei der
miindlichen L2-Produktion sehr schwierig sei, auf Grundlage expliziten Regelwissens
erfolgreich grammatisch wohlgeformte und fliissige AuBerungen bilden zu kénnen. Folg-
lich ist nach Krashen, einem ,,Grammatik, nein danke*“-Anhédnger (Raabe 2007b: 1ff.),
der unbewusste, natiirliche Erwerb eindeutig zu bevorzugen, da er den erfolgreicheren
Weg darstellt. Ein “good language learner” ist fiir Krashen (1981: 6) “someone who is

first and foremost an acquirer, and who may also be an ‘optimal Monitor user’.”'®

Krashen (ebd.: 47) schlie3t jedoch nicht aus, dass man in einer Unterrichtssituation eine

L2 gleichzeitig sowohl erwerben als auch erlernen kann. “While classwork is directly

1%Vgl. dazu auch Naiman et al. (1978).
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aimed at increasing conscious linguistic knowledge of the target language, to the extent
that the target language is used realistically, to that extent will acquisition occur.” Um
dies zu erreichen, muss die Lernumgebung also einen authentischen Input zur Verfii-
gung stellen. In seiner input (comprehension) hypothesis geht er davon aus, dass ein
Lerner neues Sprachmaterial nur dann verstehen und verarbeiten kann, wenn dieses die
Form ,,i+1* (input + 1 Niveaustufe hoher) besitzt. Krashen bezeichnet dies als compre-
hensible input, da das Lernmaterial nur geringfiigig iiber dem aktuellen Kenntnisstand
des Lerners liegt und daher weder zu schwierig noch zu einfach fiir ihn ist (vgl. Harden
2006: 188). Um jedoch erfolgreich eine L2 zu erwerben, reicht Input alleine nicht aus.
In Anlehnung an Corder (1967) unterscheidet Krashen (1985: 46) zwischen dem Input,
sozusagen der “heard language”, und dem eigentlichen intake, also dem, was jeder ein-
zelne Lerner am Ende der Stunde davon fiir sich mitnimmt. “In intake-rich informal
environments, acquisition occurs, and in intake-poor classrooms, acquisition suffers.
[...] The acquisition-rich classroom might be extremely efficient, perhaps the most effi-

cient solution for the adult second language acquirer.” (ebd. 1981: 116)

Die letzte der fiinf Hypothesen ist die sogenannte affective filter hypothesis. Laut Kras-
hen kann der Spracherwerbsprozess namlich durch den affektiven Filter negativ beein-
flusst werden, der eine Art Barriere fiir den Lerner darstellt. Nach Krashen lassen sich
so Unterschiede im Lernprozess verschiedener Lerner trotz gleichen Inputs durch nega-
tive Emotionslagen oder durch eine zu geringe Motivation erkldren (vgl. Harden 2006:
188).

Good language learners/acquirers must do more than just be present in informal and formal

environments, however. It appears to be the case that they ‘go out and get’ intake and have a

low enough filter to utilize it for language acquisition. While many of them consciously learn,

they appeared to be optimal Monitor users, using learning as a supplement to acquisition in cer-
tain conditions. (Krashen 1981: 37)'!

Angstfreiheit und die Vermeidung von Lerndruck gelten als unabdingbare Voraussetz-
ungen, um die affektiven Barrieren des Lerners so niedrig wie moglich zu halten. Nur
auf diese Weise werden die Verarbeitung des angebotenen sprachlichen Inputs und eine

aktive sprachliche Interaktion ermoglicht. Aulerdem ist entscheidend, dass die natiir-

101 “There seem to be three sorts of bad language learners. The very worst has neither acquisition nor
learning going for him. This might be the result of both attitudinal factors (lack of interest in the target
language and its speakers and/or self-consciousness, high anxiety, etc.) as well as low aptitude or interest
in grammar. [...] The underuser of the Monitor will progress as far as his attitudes will take him. The
Monitor overuser will be limited by his conscious knowledge and will suffer from a lack of spontaneity.”
(ebd.: 38; Hv. d. V.)
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liche Erwerbsfolge beriicksichtigt wird, indem das Zuhdren hochste Prioritdt einnimmt.
Deshalb sollte niemand zum Sprechen gezwungen werden, da “comprehension normally
precedes production” (ebd.: 108). Krashen geht davon aus, dass nach einer sogenannten
stillen Phase, in welcher der Lerner die Sprache nur hort, versteht und verarbeitet, die
miindliche Produktion spontan auftritt. Sie kann nicht gelehrt werden. Dariiber hinaus
ist der Output des Lerners “theoretically unnecessary for acquisition, but may serve to
encourage appropriate input. [...] Strictly speaking, however, speaking is not necessary”

(ebd.: 128).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Identitdtshypothese sowie Krashens Mo-
nitortheorie und vor allem die von ihm eingefiihrte Differenzierung zwischen einem be-
wussten Lern- und einem unbewussten Erwerbsmodus fiir lange Zeit sehr einflussreich
gewesen sind. In der Folge haben sie die ,, Transfer- und Interferenzforschung sowie
kontrastive Analysen beim Zweitspracherwerb [...] voreilig in Misskredit gebracht*
(Oksaar 2003: 105). Doch es dauerte nicht lang, bis auch an allen fiinf Hypothesen der
Monitortheorie starke Zweifel geduBert wurden.

Auch wenn einige der Hypothesen Krashens auf einer sehr allgemeinen Ebene wahrscheinlich

,richtig® sind (die Behauptung, dass verstéindliches Input durchaus wichtig flir den Spracher-
werb ist), sind sie in dieser Allgemeinheit letztlich trivial. (Edmondson/House 2006: 287)

So lasst sich bspw. der affektive Filter als eine Art ,,Joker interpretieren, ,,mit dem im-
mer erklidrt werden kann, warum sich der Erfolg trotz angemessenen Inputs nicht ein-
stellt” (Harden 2006: 189). Zudem konnten mehrere Studien belegen, dass nicht nur ein
rein authentischer, sondern durchaus auch ein modifizierter, am Lernerniveau orientiert-
er Input den Erfolg positiv beeinflussen kann (vgl. Mackey/Gass 2005). AuBBerdem wird
die Bedeutung des Outputs des Lerners vollig ausgeklammert. Dariiber hinaus kann em-
pirisch nicht tiberpriift werden, ob es sich beim Erwerb und beim Lernen um verschie-
dene Aneignungsmodi und Lernprozesse handelt (vgl. Oksaar 2003: 107; vgl. auch
Henrici/Riemer 2007: 40). Dasselbe gilt fiir die Annahme, dass die deklarativen und
nicht deklarativen Subsysteme in Opposition stehen sollen. Doch ,,[w]egen des nur indi-
rekt moglichen Zugriffs auf mentale Prozesse ist es [...] bislang unmdoglich, unbestreit-
bare Belege fiir die Non-Interface-Position zu finden.” (Raabe 2007b: 4) Die Kritik an
der Monitortheorie resultierte jedoch in kontrovers gefiihrte Diskussionen, intensiver
empirischer Forschung und weiteren Zweitspracherwerbshypothesen, die nun vorge-

stellt werden.
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Anders als Krashen gehen ,,Grammatik, ja bitte“-Anhdnger von einer ,,Interface-Posi-
tion* aus, im Rahmen welcher ,,methodisch reflektierte explizite Grammatikvermittlung
sinnvoll” (ebd.: 1f)) ist, da sie nur auf diesem Weg — von kognitiv {iber assoziativ zu
autonom — internalisiert werden kann.'” Dies scheint fiir den gezielten Erwerb von
Féahigkeiten wie dem Lesen, Schreiben, Schwimmen oder Autofahren zuzutreffen. Wie
in Kapitel 2.5.3.1 (S. 64) bereits dargelegt, werden hier motorische und kognitive Fer-
tigkeiten durch Ubung inkrementell, also additiv erworben, und die bewussten, explizit-
en Mechanismen nach einer bestimmten Zeit durch hocheffiziente automatisierte ersetzt
(vgl. Winkel/Petermann/Petermann 2006: 230f.). Auch in Bezug auf den gezielten Er-
werb einer L2 bzw. schulisches wie akademisches Lernen im Allgemeinen scheinen
Unterrichtserfahrungen durchaus zu belegen, dass aus anfanglich explizitem Wissen ir-
gendwann Automatismen werden. Der Annahme, dass auch der Erstspracherwerb ,,liber
eine deklarative Anfangsrepréisentation® erfolgt, widersprechen jedoch nicht nur die Na-
tivisten (vgl. Raabe 2007b: 2). In der Folge wurden weitere Spracherwerbshypothesen
entworfen, die die Natur des Zusammenwirkens beider Wissensspeicher etwas differen-
zierter sehen. Dabei handelt es sich um die ,,Grammatik ja, aber nur wenn“-Position
(ebd.: 5). Eine davon ist die sogenannte teachability-Hypothese (1989) des deutschen

Linguisten Manfred Pienemann, die auf den Annahmen Corders und Selinkers fuf3t.'”

2.5.4.5 Die Lernbarkeits-/Lehrbarkeitshypothese

Nach Pienemann werden nicht alle, aber viele Sprachphdnomene in einer fest vorgege-
benen Sequenz erworben und die jeweiligen Erwerbsstufen bzw. das Sprachniveau spie-
gelt sich in der Interlanguage wider. Wihrend formfokussierender Unterricht jederzeit
fiir variationale, d. h. nicht an Entwicklungsstufen gebundene sprachliche Phdnomene
effektiv sein kann, sollten invariationale grammatische Strukturen nur dann unterrichtet
werden, wenn der Lernende aus psycholinguistischer Sicht reif fiir diese Regel ist. Erst
unter dieser Voraussetzung wirken sich gezieltes Uben und explizite Erkldrungen for-
derlich bzw. beschleunigend auf den grammatischen Erwerbsprozess aus. Kommt es
jedoch zu einer ,,verfrithten Kognitivierung* (ebd.: 9) bzw. zu einer verfriihten Fehler-

korrektur, dann kann diese entweder Vermeidungsstrategien auslosen, zu einem fehler-

102 Raabe verweist in diesem Zusammenhang besonders auf das Modell des Adaptive Control of Thought
(ACT) von Anderson (1990), eine Theorie in Bezug auf die Entstehung von Automatisierungsprozessen
(vgl. auch DeKeyser 1997).

1% Vgl. in diesem Zusammenhang auch die processability-Hypothese von Pienemann (1998).
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haften Regelverstdandnis bis hin zu einem Lernabbruch fithren oder schlicht und einfach
wirkungslos bleiben (vgl. ebd.). Da sich jedoch Lernende, vor allem éiltere, in ihrem
Entwicklungsstand individuell unterscheiden, lassen sich die Erkenntnisse der teachabi-
lity-Hypothese nicht so einfach curricular umsetzen. Aber insgesamt ldsst sich festhal-
ten:
Wenn bestimmte fremdsprachliche Aspekte nur in unumstd8lichen Abfolgen lernbar sind, soll-
ten neben der curricularen Selektion und Progression auch das Bewerten von Schiilerleistungen

davon anhiingig gemacht werden. Es konnte viel Zeit beim Erkldren, Uben und Priifen von
Lernstoff gespart werden, wenn dies zum richtigen Zeitpunkt geschieht. (ebd.: 9)

2.5.4.6 Die Noticing-Hypothese

Einen weiteren interessanten Ansatz stellt die noticing-Hypothese (1990) des US-ameri-
kanischen Linguisten Richard Schmidt dar. Hier geht es vor allem um den Aspekt der
selektiven Aufmerksamkeit. “In the simplest terms, people learn about the things that
they pay attention to and do not learn much about the things they do not attend to.”
(Schmidt 2010: 721) Dabei kann — wie in Kapitel 2.5.3.1 (S. 64) geschildert — Aufmerk-
samkeit gezielt oder absichtslos auf etwas gerichtet werden. Damit Input jedoch interna-
lisiert — egal ob als implizites oder explizites Wissen — werden kann, muss die Aufmerk-
samkeit auf ein sprachliches Element fallen und im Arbeitsgedichtnis registriert werden
(vgl. Tab. 1). Dies nennt Schmidt noticing bzw. subjektives Gewahrwerden. Wichtig
dabei ist zu beachten, dass noticing nicht automatisch bedeutet, dass man dadurch das
zusammenhédngende allgemeine Prinzip, die Regel oder das Muster verstanden haben
muss.
[U]nderstanding is facilitative but not required. [...] In the case of explicit learning, attended
and noticed instances become the basis for explicit hypothesis formation and testing. Implicit
learning is also hypothesized to depend on attended instances in the input, but generalization
beyond the instance is held to depend on a basic human learning mechanism that automatically

detects regularities across instances, resulting in an intuitive form of knowledge that goes
beyond what can be verbalized. (ebd.: 725ff.)'*

Offen bleibt, ob Lernen auch ohne tiefschichtigeres Verstehen mdoglich ist — wie bereits
bei der starken Interface-Position thematisiert wurde. Relevanz fiir den Fremdsprachen-
unterricht hat die noticing-Hypothese insofern, als dass der Lernende durch korrektives

Feedback oder auch durch Selbstkorrektur auf Fehler bzw. Defizite aufmerksam ge-

% In diesem Zusammenhang ergéinzt Schmidt (ebd.): “Experimental evidence for implicit second lan-
guage learning, in this sense of learning generalizations without awareness and without the ability to ex-
press them, is actually quite limited.”
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macht werden kann, die er noch nicht zielsprachenadéquat beherrscht. ,,Die Interak-
tionsforschung spricht daher auch vom noticing the gap, was sich sinngemil3 mit dem
,Bemerken des Unterschieds® iibersetzen lasst.” (Schoormann/Schlak 2011: 49). Es gilt
also beim L2-Lernen vor allem aufmerksam zu sein, da in Bezug auf Sprache nichts be-

liebig ist (vgl. Raabe 2007b: 11).

2.5.4.7 Die Output-und Interaktionshypothese

In diesem Zusammenhang betont Swain (1985) in ihrer Output-Hypothese die Notwen-
digkeit eines frithen aktiven und intensiven Gebrauchs sowie einer Analyse der zu erler-
nenden Sprache fiir einen erfolgreichen L2-Erwerb. Die Verwendung der Sprache fiihrt
in groBem Malle dazu, vorhandene Hypothesen iiber die Sprache zu iiberpriifen und ggf.
anzupassen sowie nicht nur semantische, sondern auch syntaktisch korrekte Strukturen
zu beachten. Neben der Aufgabe, im Input Einheiten zu identifizieren und ihre Bedeu-
tungen zu erkennen, muss,
[u]m sich selbst in der Zielsprache ausdriicken zu koénnen, [...] von diesen Einheiten dann pro-
duktiv Gebrauch gemacht werden. Sie miissen zu strukturierten und linearisierten Sétzen ver-
bunden und auf die Gegebenheiten der Kommunikationssituation abgestimmt werden, also
angepasst an das Zeitverhéltnis zwischen Sprechzeit und der Zeit, iiber die gesprochen werden
soll (Zeitreferenz), auf die Ortsverhiltnisse (Raumreferenz) und auf die Personen und Dinge,
iiber die gesprochen wird (Personen- und Objektreferenz). Schlielich muss, um das lerner-

sprachliche Wissen in Richtung zielsprachliches System zu verdndern, dieses immer wieder
mit jenem verglichen werden. (Dietrich 2002: 109)'%

Mangelnder Spracherwerb ist hier nicht wie von Krashen angenommen Resultat eines
unzureichenden authentischen Inputs, sondern entsteht durch fehlende Mdoglichkeiten,
Sprache aktiv anzuwenden, was besonders charakteristisch fiir frontalen Fremdspra-
chenunterricht ist. Nach Swain miissen L2-Lerner dazu gebracht, und wenn nétig durch
korrektives Feedback sogar gepushed werden, die Sprache angemessen zu benutzen
(vgl. Edmondson/House 2006: 275ff.; Schoormann/Schlak 2011: 48). Doch auch die
reine Produktion von Output allein fiihrt nicht zwingend zu Erwerbsfortschritten bzw.
zu einer korrekten L2-Sprachbeherrschung. Es geht deshalb auch nicht nur um den Out-
put selbst, sondern um die Interaktion bzw. den Diskurs, der auf Basis des Gesagten
zwischen Lerner und Lehrer bzw. den Lernern untereinander durch korrektives Feed-
back ins Rollen gebracht wird. Dabei stellt eine natiirliche Kommunikation und die

metakognitive Diskussion iiber die Fremdsprache nichts Gegensétzliches dar und das

19 Fiir eine ausfiihrliche Beschreibung der Erwerbsaufgaben siche W. Klein (1984).
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Letztere muss vor allem nicht immer automatisch langweilig sein (vgl. Edmondson/

House 2006: 290).

Analog zur interaktionistischen Erstspracherwerbstheorie (Vygotskij, Bruner, Snow/
Ferguson) wird auch in der Interaktionshypothese angenommen, dass Zweitsprachen
durch interaktives Handeln und Verhandeln zwischen Lerner und Lehrer bzw. zwischen
Lerner und Muttersprachler erworben werden (vgl. Henrici/Riemer 2007). SchlieBlich
ist Lernen im Interaktionismus grundséitzlich ein sozialer Prozess. Es handelt sich stets
um eine ,,Ko-Konstruktion* (Harden 2006: 195) zwischen Novizen und Experten, des-
sen Aufgabe es ist, durch miindliche Fehlerkorrektur die Aufmerksamkeit des Lerners
auf die von ihm noch nicht zielsprachenadiquat beherrschten Elemente zu lenken und
ithm ggf. zu helfen.
Im Idealfall richtet sich dabei die Aufmerksamkeit der/des Lernenden nicht nur auf die Form
selbst, sondern auch auf ihr/sein lernersprachliches Defizit. [...] Reagiert die/der Lernende in
irgendeiner Form auf das Feedback, so spricht man von uptake. Wird dabei die urspriingliche
AuBerung verdndert, so liegt modifizierter Output vor. Und fiihrt die Modifikation zur hinrei-

chenden Richtigstellung des Fehlers, so handelt es sich um eine Reparatur (vgl. Lyster & Ranta
1997: 491f; Sheen 2008: 841, 851). (Schoormann/Schlak 2012 :174; Hv. d. A.)

Der erfolgreiche Fremdspracherwerb héngt also nicht allein vom Lerner, sondern immer
auch von dessen Diskurspartner ab. Dieser kann aus einer recht grofen Palette an kor-
rektiven miindlichen Feedbackmdglichkeiten auswéhlen — von denen ein GroBteil auch
von Erwachsenen eingesetzt wird, wenn sie Kinder wihrend ihres L1-Erwerbs oft unbe-
wusst korrigieren. Dazu gehdren recasts (Umformulierungen), explizite Korrekturen,
Klarungsaufforderungen, Fehlerwiederholungen, Elizitierungen und das Geben metalin-
guistischer Informationen beziiglich des Fehlers bzw. der korrekten Form (vgl. ebd.
2011: 50)." Wobei die Korrekturhinweise nicht immer von Lehrern kommen miissen.
Wie eine in Schoormann/Schlak (ebd.: 65f.) erwéhnte Studie von Sato/Lyster (2007)
zeigte, scheinen junge Erwachsene vor allem von Feedback zu profitieren, das von Mit-
lernenden stammt, weil sie sich damit u. a. ,,weniger gedringt und insgesamt ,wohler*
fiihlen. Dies trifft natiirlich nicht zu, wenn das Feedback aus einer ,,konfliktdren Paarin-
teraktion* stammt. Welches Feedback jedoch die groBte Wirkung zeigt, dariiber herrscht

grof3e Uneinigkeit, denn

106 Zur Effektivitit dieser verschiedenen, auf einem Kontinuum zwischen impliziten und expliziten anzu-
siedelnden Feedbackstrategien siche ebd. Wobei ,,[n]icht alle (z. B. Loewen & Nabei 2007), jedoch viele
[...] Studien zu dem Ergebnis [kommen], dass sich mit explizitem Feedback die Aufmerksamkeit der Ler-
nenden wirksamer auf Formen lenken lésst als mit impliziten Strategien (z. B. Carroll/Swain 1993; Ellis
2007; Ellis et al. 2006; Sheen 2011)“ (ebd. 2012 :175).



THEORETISCHE GRUNDLAGEN 86

[a]nstatt nach Jahrzehnten intensiver Forschungstitigkeit klare Handlungsanweisungen fiir
erfolgversprechendes Korrigieren formulieren zu konnen, sehen sich die Forschenden heute
einer kaum noch iiberschaubaren Komplexitit gegeniiber, die ihnen das Aufstellen allgemein-
giiltiger Regeln verbietet (Schoormann/Schlak 2012: 178).

SchlieBlich favorisieren unterschiedliche Lerner unterschiedliche Feedbacktypen in
unterschiedlichen Kontexten.'” Um zu ermitteln, welche Bediirfnisse ein L2-Lerner in
einer bestimmten Situation hat und welche konkrete Hilfe er bendtigt, dazu fehlt Lehr-
kriften innerhalb des Unterrichts jedoch nicht nur die Zeit. Oft verfiigen sie auch
schlicht nicht iiber die nétige Kompetenz um festzustellen, ,,wie es um die Gedichtnis-
kapazititen, sprach-analytischen Fahigkeiten oder das Entwicklungsniveau jeder/jedes
einzelnen Lernenden in ihrer Klasse bestellt ist™ (vgl. ebd.: 183). Dariiber hinaus ist der
Erfolg korrektiven Feedbacks auch hochgradig davon abhingig, inwieweit sich der L2-

Lernende tiberhaupt auf Fehlerkorrekturen einlésst.

Im Zuge der Diskussion um angemessene Feedbackformen hat sich auch die Auffas-
sung iiber die Verwendung der Muttersprache im L2-Unterricht verdndert. Sie wird nun
nicht mehr nur als Feind der Fremdsprache in Form eines ontogenetischen Hindernisses
(vgl. Frigge 2000: 511f.) gesehen, sondern eher als Alliierte der Fremdsprache (vgl.
Butzkamm 2002). Lehrer und Lerner sollten dabei die L1 so wenig wie mdglich, aber so
viel wie nodtig benutzen, bspw. bei Fragen oder Erkldrungen zur Grammatik oder
Semantik.
Unbestritten ist, dass der Einsatz der Muttersprache stets wohl bedacht und wohl dosiert sein
muss, damit das Prinzip der funktionalen Fremdsprachigkeit gewahrt bleibt, der Unterricht
nicht umkippt und die Muttersprache nicht wieder das Sagen hat statt Zubringerdienste zu
leisten. Vorweg gilt es also dieses Paradox zu verstehen, dass iiber die planvolle Mitbenutzung
der Muttersprache [...] etwas weniger Fremdsprache zu mehr Fremdsprache fithren kann, zu

einem korrekteren, priaziseren und gedanklich weiter ausgreifenden Gebrauch der Fremdspra-
che. (ebd.: 97f.)

Schlak (2003: 86ft.), der sich explizit mit dem Forschungsstand zur ,,Induktiv-Deduk-
tiv-Debatte* auseinandergesetzt hat, resiimiert, dass die augenscheinliche Uberlegenheit
induktiver Verfahren empirisch nicht nachgewiesen werden konnte und in vielen Fillen

eine Verbindung beider Verfahren, in anderen Worten form- wie kommunikationsfokus-

17 Analog zum L1-Erwerb scheint es auch unter den L2-Lernern individuelle Lernstilausprigungen zu
geben, wobei man annimmt, dass referentiell-serialistisch im Gegensatz zu expressiv-holistisch Lernende
formfokussierten Unterricht préferieren (vgl. Raabe 2009: 25; Klann-Delius 2008: 50f.). Eine allgemeine
Unterscheidung kognitiver Verarbeitungsstile bzw. Lernarten, in anderen Worten die typische Art eines
Individuums, Dinge wahrzunehmen und dessen gewohnheitsméBige Herangehensweise an Probleme, geht
u. a. auf Kolb (1984; vgl. auch Kolb/Boyatzis/Mainemelis 2000) zuriick. Dabei unterscheidet er vier
grundlegende Lernstile: konvergierend, divergierend, assimilatorisch, akkomodativ (vgl. bspw. Seel
2003: 491t.).



THEORETISCHE GRUNDLAGEN 87

sierte Aktivititen, am erfolgversprechendsten zu sein scheint. Schon Naiman et al.
(1978: 34; Stichwort: Kanadaforschung) haben aus ihrer Good Language Learner-Stu-
die die Erkenntnis gewonnen, dass “those subjects who learned a language in the coun-
try of the target language, though frequently combined with self-study, usually acquired
it successfully”. Vor allem scheinen Kognitivierungen bei komplexen Eigenschaften des
Lerngegenstandes und bei divergierenden Merkmalen zwischen sich dhnelnden Aus-
gangs- und Zielsprachen notig zu sein. Aber im Grunde bleibt es sowieso den Lernen-
den tiiberlassen, ,,wie weit sie den Weg vom Impliziten zum Expliziten gehen* (Raabe

2007a: 26) wollen.

Vorwiegend sozio-affektiven Aspekten des L2-Erwerbs widmete sich hingegen der US-
amerikanische Soziolinguist John H. Schumann in seiner Akkulturations- und Pidgini-
sierungshypothese (1976a,b, 1986). Fiir ihn lassen sich Kompetenzunterschiede zwi-
schen L2-Lernern durch die soziale Bedingtheit des Spracherwerbs und der emotionalen
Beziehung eines L2-Lerners zur Zielsprache und -kultur erkldren. Es geht also primér
um den Zweitspracherwerb von Immigranten und nicht um den institutionalisierten
Fremdspracherwerb. Beim Letzteren scheint die soziale Bedingtheit ,,zwar weitgehend
suspendiert — auler bspw. wihrend kurzen Auslandsaufenthalten im Rahmen eines
Schiileraustauschs. ,,[A]ber der Unterricht soll ja eigentlich nur fiir das Leben danach
vorbereiten. Und dann wird diese Bedingtheit fiir den Lerner durchaus fiihlbar* (Harden
2006: 205). Und nicht zu vergessen beeinflusst die Einstellung einer Person gegeniiber
einer bestimmten Sprache/Kultur durchaus auch die Wahl der zu erlernenden Fremd-

sprache.

2.5.4.8 Akkulturations- und Pidginisierungshypothese

Nach Schumann ist der Grad der Identifikation mit und der Anpassungsbereitschaft des
L2-Lerners an die zielsprachliche Kultur sowie die Quantitdt und Qualitdt des Kontakts
zur selbigen ausschlaggebend fiir den Grad der Beherrschung der Zielsprache. Was das

Integrationsschema betrifft, so haben L2-Lerner drei Moglichkeiten:

» Sie nehmen die Zielkultur vollig an (Assimilation), was mit der Aufgabe des ge-
wohnten Lebensstils einhergeht und mittelfristig die Aufgabe der Herkunfts-
sprache bedeutet. Dies ldsst sich i. d. R. nur bei jungen Kindern beobachten, die
anders als Jugendliche und Erwachsene noch nicht so stark durch die Herkunfts-
kultur geprdgt worden sind.
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» Sie lehnen sie ab, grenzen sich somit aus und haben kaum Kontakt zu Sprechern

der Zielkultur.

» Sie passen sich an sie an, indem sie bestimmte Werte der Zielkultur akzeptieren,
ohne die eigene Identitéit dabei aufzugeben (Akkulturation).

Je groBer die soziale und psychologische Distanzierung, desto niedriger scheint die Ak-
kulturation und das Mall der L2-Beherrschung. Stagniert die Akkulturation, spiegelt
sich dies in einem reduzierten Abbild der Sprache und einem vereinfachten Register
wider, das dem L2-Lerner quasi nur eine rudimentire Kommunikation mit den L1-Spre-
chern erlaubt. Da L1-Sprecher oft dazu tendieren, sich durch eine stark vereinfachte,
iiberbetonte Sprache an das Niveau des L2-Lerners anzupassen, wird diese Varietét der
Lernersprache von Schumann als Pidgin bezeichnet.

Lerner und Sprecher der Zielsprache imitieren ihre fehlerhafte Sprache gegenseitig, die Lerner,

weil ihnen die Kompetenz fehlt, die Sprecher der Zielsprache, weil sie ihre Sprache kiinstlich

vereinfachen. Dadurch entsteht eine rudimentare Mischsprache aus Lernersprache und Xeno-
lekt. (Roche 2008a: 127).

Ein Verharren auf dem Pidginniveau ist eher unwahrscheinlich, wenn der L2-Lerner das
Bestreben hat, sich in die Zielkultur zu integrieren. Ob es jedoch zu einer Akkulturation
kommen kann, héngt von der sozialen Distanz oder Néhe, in anderen Worten von der
Kongruenz bzw. den Ahnlichkeiten zwischen beiden Kulturen und den daran gebunden-
en Wertegefiigen, ab. Aber auch die Einstellung des Lerners gegeniiber der Zielkultur-
und -sprache ist ausschlaggebend sowie die Art und Weise, wie ein L2-Lerner im Ziel-
sprachenland aufgenommen wird. Zudem spielt auch die beabsichtigte Aufenthaltsdauer

eine Rolle (vgl. Harden 2006: 204).

Unter dem Konstrukt der psychologischen Distanz hingegen versteht Schumann affek-
tive Faktoren wie Sprach- und Kulturschock, die vor allem die friihe Phase des L2-Er-
werbs beeinflussen konnen, sowie Ego-Permeabilitdt und Motivation.
Der Sprachschock entsteht [...] durch die Inkompatibilitdt von zweisprachlicher Kompetenz
und kommunikativen Bediirfnissen und Anforderungen und fiithrt zu Hemmungen und Insuffi-

ziensgefiithlen. Kulturschock ist das Produkt des Scheiterns vertrauter Handlungsroutinen und
fiihrt zu Angst und Identifikationskonflikten. (Riemer 1997: 37)'®

Der Grad der Offenheit und Durchléssigkeit des Egos fiir soziale und sprachliche Sti-

muli wird als Ego-Permeabilitit bezeichnet. Er beeinflusst den Wunsch bzw. die Fihig-

18 Erste wissenschaftliche Erklirungen zum Thema Kulturschock stammen von dem in Finnland
geborenen US-amerikanischen Anthropologen Kalervo Oberg (1901-1973). In diesem Zusammenhang
vgl. auch die Arbeiten von Allport (1954); R. Gardner (1985); Pettigrew (1998); Grotjahn (2004);
Csizér/Kormos (2008); Braun (2010); Hessel (2010).
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keit, sich anhand einer Zweitsprache quasi neu zu erfinden. Damit sich ein L2-Lerner
im Zielsprachenland integrieren kann, ohne dabei die eigene Identitit zu schwéchen,
muss er iiber eine hohe Ego-Permeabilitit verfiigen, in anderen Worten iiber ein gefes-
tigtes Selbstkonzept, viel Empathie'™ gegeniiber den Sprechern der Zielsprache haben
sowie die Fdhigkeit bzw. den Mut, die eigenen Grenzen zu liberschreiten. Auch wenn
dies bedeutet, ,,sich in seiner Unvollkommenheit zu exponieren und durch ungeschick-
tes, hilfloses, vielleicht gar lacherliches sprachliches Verhalten zu blamieren® (Guiora
1972; zit. in W. Klein 1984: 48). Daflir muss man jedoch iiber ein gewisses Mall an
Ambiguitétstoleranz verfiigen und risikobereit sein. Da diese Eigenschaften mit zuneh-
mendem Alter abzunehmen scheinen, sehen Guiora/Brannon/Dull (1972a,b) bspw. in
einer niedrigen Ego-Permeabilitét die Ursache dafiir, dass die Interlanguage von Ju-
gendlichen und Erwachsenen i. d. R. einen deutlichen Akzent aufweist. In diesem Zu-
sammenhang stellten sie in einer Versuchsreihe mit amerikanischen Studenten fest, dass
diese nach dem Konsum einer bestimmten Menge Alkohol — oder alternativ Valium so-
wie unter Hypnose — in einem Aussprachetest besser abschnitten als Probanden, die nur
wenig oder gar keinen Alkohol tranken. Die Studien legten folglich die Vermutung
nahe, dass Mittel mit einem enthemmenden und beruhigenden Effekt die Ego-Permeabi-

litat heraufsetzen konnen (vgl. ebd. 1972a: 427f.).

Was den Faktor Motivation angeht, so bezieht sich Schumann auf die Studien von Gard-
ner/Lambert (1972), die im Rahmen ihres sozial-psychologischen/sozial-edukativen
Motivationskonzepts (Stichwort: Immersion''’) entstanden und aus welchen das Be-
griffspaar integrative und instrumentelle Motivation hervorging. Verfolgt man ein be-
stimmtes Ziel aus einem Niitzlichkeitsaspekt heraus, so wird von einer instrumentellen
Motivationslage gesprochen. Dies wire der Fall, wenn bspw. ein erwachsener Mensch
sich entscheidet, Franzosisch zu lernen, weil er sich im Einzugsgebiet, in dem er wohnt,
bessere Jobchancen verspricht. Erfolgsversprechender scheint hingegen die integrative
Motivation zu sein, der ein ausgepragtes Anschlussmotiv zu Grunde liegt. Hier spielt ein

generelles Interesse an Fremdsprachen und an einem Austausch mit Sprechern der Ziel-

1 Empathiefahigkeit bedeutet, ,,den Standpunkt einer anderen Person moglichst genau identifizieren zu
konnen, die gleichen oder dhnlichen Gefiihle erleben zu konnen und die Fahigkeit, inneres Erleben und
emotionale Erfahrungen im Gesprich oder Verhalten mit anderen austauschen zu kénnen“ (Hénze 1998:
116).

"9 Die Idee der Immersion entstand Mitte der 1960er Jahre in Folge einer Elterninitiative in der kana-
dischen Provinz Quebec. Ziel war es damals, den anglophonen Kindern einen erfolgreicheren Erwerb der
franzosischen Sprache zu ermdglichen und dadurch ihr Bild von frankophonen Kanadiern zu verbessern
(vgl. Melenk 2004: 162) sowie ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt in einer vorwiegend frankophonen
Gegend zu erhéhen. Das Projekt wurde von Lambert/Tucker (1972) begleitet.



THEORETISCHE GRUNDLAGEN 90

kultur sowie eine positive Einstellung der L2-Sprechergemeinschaft gegeniiber die ent-
scheidende Rolle. Daraus schliet Schumann, dass bei einem Lerner mit integrativer
Motivation die psychologische Distanz sehr gering bis nicht vorhanden sein miisste, da
der L2-Lerner an einem intensiven Austausch mit Sprechern der Zielkultur interessiert
ist und dazugehoren will (vgl. Dornyei 2001; Riemer 2004). Lernt man eine L2 nur aus
einem Niitzlichkeitsaspekt heraus, dann ist die Wahrscheinlichkeit weit hoher, dass sich
dies in einer grofBeren psychologischen Distanz &uflert. Krashen (1981: 39) fasste dies
wie folgt zusammen: “We might say that the instrumental acquirer or learner ‘fossilizes’,
or ceases progress when he perceives that communicative needs are met. The integrative

acquirer/learner fossilizes when he perceives that his social needs are met.”

Positive Einstellungen eines Lerners in Bezug auf die L2 sowie ihre Kultur und Spre-
cher bilden sicherlich eine gute Basis fiir den L2-Erwerb. In der heutigen Leistungsge-
sellschaft lassen sich diese beiden Motivationslagen jedoch kaum mehr voneinander
trennen bzw. schlieffen sich nicht gegenseitig aus. Denn eine Person, die eine L2 zur
Verbesserung beruflicher Perspektiven lernen mochte, kann jederzeit wéhrend des Lern-
prozesses ein tiefgehendes Interesse fiir die jeweilige Sprache und Kultur entwickeln.
Andersherum kann bspw. ein Amerikaner mit hoher integrativer Motivation, wihrend
eines Auslandsaufenthalts in Deutschland durch die L2-Sprechergemeinschaft demoti-
viert werden und seine Einstellungen dndern — vielleicht weil es nicht zu dem erwiinsch-
ten interkulturellen Austausch kam, den er sich eigentlich erhofft hatte, oder weil die

Mehrheit der Deutschen lieber auf Englisch mit ihm kommunizierte.

Alles in allem stellt die Akkulturationshypothese, die deutlich macht, dass das Lernen
einer L2 in einem sozialen Geflige stattfindet und nicht losgelost von der Umwelt
betrachtet werden kann, eine wichtige Zweitspracherwerbshypothese dar. In ihr werden
sozio-affektive und motivationale Faktoren untersucht und beschrieben, die parallel zur
kognitiven und sprachlichen Entwicklung eine entscheidende Rolle spielen (vgl. Harden
2006: 205). Da es aber sehr schwierig ist, soziale und psychologische Distanz als Basis
fiir die Prognose fiir das Erleben und Verhalten von Personen in bestimmten Situationen
sowie fiir Lernschwierigkeiten zu nehmen — schlieBlich handelt es sich um verénderbare
GroBen, die kontextbedingt schwanken konnen und dariiber hinaus nicht verallgemei-
nerbar sind —, wurde auch die Aussagekraft der Akkulturationshypothese stark ange-
zweifelt. Doch vor allem im letzten Jahrzehnt fithrten immer prézisere Mess- und Ana-

lyse- sowie bildgebende Verfahren, dem sogenannten ,,funktionellen Neuroimaging*
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(Spitzer 2009: 37), zu einem fundierteren Verstindnis des Zusammenwirkens kognitiver

und emotionaler Prozesse.

Dank der im Bereich des limbischen Systems''' gewonnenen Erkenntnisse — dem Ort, an
dem Erlebnisse affektiv bewertet werden (vgl. Roth 2006; Spitzer 2009) — kristallisiert
sich die Bedeutsamkeit von emotionalen Systemen im Gehirn fiir unsere Urteils-, Ent-
scheidungs- und Handlungsprozesse als viel entscheidender heraus, als bisher vermu-

tet.!?

Denn emotionale Zuginge fiir Entscheidungs- und Handlungsprozesse laufen
messbar schneller ab, als die kognitiv reflektierten. Das bedeutet, ,,bevor ,wir selbst’
uns entscheiden, was wir ,wollen‘, haben die fiir unsere Emotionen zustindigen neuro-
nalen Strukturen die Situation schon ,bewertet® und entsprechende Aktionspotenziale
aufgebaut™ (Schirp 2006: 118). Unsere Wahrnehmung ist im Grunde immer zunéchst
eine emotionale, welche sich auf einer eigenen inneren Logik, die einem Wiedererken-
nens- und Wiederholungsmechanismus folgt, begriindet. Das limbische System spielt
nidmlich nicht nur bei der Steuerung von Emotionen und Motivation (Antrieb, Aufmerk-
samkeit) eine gro3e Rolle, sondern ist dariiber hinaus auch wesentlich fiir Lern- und Ge-
dichtnisfunktionen mitverantwortlich (vgl. M. Arnold 2002: 20; Roth 2006: 51f.). Denn
Inhalte, die mit Emotionen verbunden sind, werden besser gelernt und behalten. Freude
wie Angst konnen rasches Lernen fordern, allerdings gibt es Unterschiede beim spéteren
Umgang mit dem Gelernten, so dass Lernen unter Freude zu bevorzugen ist (vgl. Spit-
zer 2009: 161ff.).

Fiir die Speicherung all dieser Erfahrungen steht ein eigenes Gedéchtnissystem zur Verfligung,
das ,implizite emotionale Erfahrungsgedéchtnis®, das im Hippocampus lokalisiert ist. Es repra-

sentiert konzentrierte Lebenserfahrung und macht so als ,implizites Selbst® die eigentliche Per-
sonlichkeit eines Menschen aus. Wir sind wesentlich unsere Erfahrung! (Bamberger 2005: 276)

Doch bei aller Euphorie iiber die damit gewonnenen Erkenntnisse darf nicht vergessen
werden, dass die Forschung vor allem in Bezug auf Erkldrungen immer noch am An-
fang steht und viel Platz fiir Spekulationen Iisst. ,,Am meisten beschiftigt uns der Uber-
gang von neuronalen Prozessen zu subjektiv erfahrbaren Bewusstseinsprozessen, den
sogenannten Qualia.* (Singer 2008; Hv. d. V.) Innere Erfahrungen besitzen qualitativen,

subjektiven Charakter und sind somit hochst privat. Wir kdnnen zwar versuchen, uns in

1"Es handelt sich dabei um unser zentrales Analyse- und Bewertungssystem im Zwischenhirn, das ein
dem Bewusstsein nicht zugéngliches subkortikales System darstellt, zu welchem u. a. die Amygdala
(Mandelkern), der Hippocampus und der Hypothalamus zéhlen (vgl. bspw. Bechara/Damasio/Damasio
2003; Spitzer 2009).

112" Die Uberlegungen der Reformpidagogen finden also in den empirisch abgesicherten Erkenntnissen
der kognitiven Wissenschaft Bestétigung.” (Wolff 2002a: These 8)
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das Erleben von anderen Menschen oder Tieren einzufiihlen, es gelingt uns dabei jedoch
nicht zu vergessen, dass wir immer nur so tun als ob.'* Allerdings sollen fundiertere
Kenntnisse liber die Funktionsweisen und die Beziehungen zwischen Emotionen und
Lernprozessen Padagogen die Moglichkeit bieten, ,,angemessenere Methoden zu wéh-
len, effektiver Lernvorgidnge zu bewerten [...] [und] neue Schulmodelle zu entwerfen
(M. Arnold 2002: 107). Deshalb soll das folgende Kapitel noch etwas ausfiihrlicher auf
die allgemeine Bedeutung von kognitiven, sozial-affektiven und motivationalen Fakto-
ren sowie deren reziproken Beziehungen eingehen, die Richtung, Ausdauer und Intensi-
tdt menschlichen Verhaltens beschreiben, erkldren und in einigen Féllen vielleicht sogar

vorhersehbar machen.

113 Zudem sind Qualia sprachlich schwer fassbar. Man kann einem Blinden nicht erkliren, was Rot be-
deutet. Deswegen wird das momentane Erleben oft nichtsprachlich zum Ausdruck gebracht. Die Korper-
haltung oder Reaktionen wie Schwitzen, Bldsse, Rote etc. helfen uns bis zu einem gewissen Grad, uns
vorzustellen, was der Andere wohl gerade empfindet. Der direkte Zugang in sein Inneres, das ,wie®, fehlt
uns jedoch. Nur er weil}, wie er gerade fiihlt und denkt. Seine Erlebniswelt ist somit auch privat (vgl. Gol-
ler 2003: 19-22).“ (Schmid 2010: 6)
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2.5.5 Uber die reziproken Beziehungen zwischen
kognitiven, emotionalen und motivationalen Aspekten von Verhalten

As a concept, motivation is a bit of a beast. A powerfully influential and wide-ranging area of
study in psychology, motivation at its core deals with why people behave as they do. (Wlod-
kowski 1986: 44f.; zit. in Dornyei 2001: 12)

Motiviert sein bedeutet, seine Kréifte zu mobilisieren, um ein gestecktes Ziel trotz Ab-
lenkungen und Hindernissen zu erreichen. Die Erforschung der Beweggriinde, die das
Handeln eines Menschen mitbestimmen, reicht dabei bis in die Antike (Epikur 341-270
v. Chr.) zuriick. Zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurde in der klassischen Motiva-
tionspsychologie der innere Antrieb des Menschen mit unterschiedlichen genetisch
bedingen Instinkten und Trieben (Darwin, McDougall, Freud, Lorenz) erklért, die in be-
stimmten Situationen entsprechende Affekte und zielgerichtetes Handeln auslésen (vgl.
Rheinberg 2008: 21). Im Zuge der Dominanz behavioristischer Denkweisen und Ver-
fahren wurde Motivation nicht mehr ldnger als Resultat von Instinkten und Trieben
interpretiert, sondern die Ausbildung von Motivation wurde ausschlieBlich als Reaktion
auf Stimulationen von auBen aufgefasst. Erst durch die Arbeiten der Neobehavioristen
Clark L. Hull (1884-1952) und Edward C. Tolman (1886-1959) sowie der (Frank-
furt-)Berliner Schule der Gestaltpsychologie, zu deren Begriindern Max Wertheimer
(1880-1943), Kurt Koffka (1886-1941), Wolfgang Kdhler (1887-1967) und Kurt Lewin
(1890-1947) zéhlen, sowie des Humanisten Abraham H. Maslow (1908-1970), wird
Motivation aktuell als etwas gesehen, das sich aus unbewussten wie bewussten kogniti-

ven und sozial-affektiven Prozessen zusammensetzt (vgl. Braskamp 2009: 22).

Gesunde Kinder kommen mit einer ausgesprochenen Lernlust und Entdeckerfreude auf
die Welt und erkunden ihre Umgebung durch Neugier und Spiel (vgl. Mackowiak/-
Lauth/SpieB 2008: 17). Lernen durch Neugierverhalten ist vor allem in jungen Jahren
selbst inititert und muss nicht zwangsldufig von auflen angestolen werden. Sachser
(2006: 20) spricht hier von einer ,,autonomen Motivation* bzw. ,,Neugierappetenz*, die
den Ausgangspunkt fiir jegliche Lernprozesse darstellen, Braun/Meier (2006: 97) von
einem ,,Lerntrieb®. Und obwohl Lernprozesse i. d. R. viel Zeit und Geduld, Kraft und
Energie in Anspruch nehmen, lernen Kinder trotzdem und scheinen zudem noch viel
SpalB dabei zu haben. Denn erfolgreiches Lernen fiithrt zu Erfolgserlebnissen.'" Ohne

ein Minimum an Motivation (lat. movere = sich bewegen) werden Lernprozesse erst gar

"4 Dopamin gilt ,,[...] als Substanz der Neugier und des Explorationsverhaltens, der Suche nach Neuig-
keit™ (Spitzer 2009: 181) und zéhlt zu den wichtigsten Botenstoffen in unserem Belohnungssystem.
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nicht initiiert. Doch je élter Kinder werden, desto deutlicher wird, dass manche Men-
schen motivierter sind zu lernen als andere. Da die Teilnahme an der Erwachsenenbil -
dung primér freiwillig erfolgt, stellt hier die Motivationslage einen der wichtigsten Fak-
toren fiir ein erfolgreiches Lernen dar (vgl. Biel 2007; Roche 2008a: 34; Dornyei
2001: 1; Winkel/Petermann/Petermann 2006: 58).

Dass Menschen unterschiedlich motiviert sind, ldsst sich u. a. durch Personlichkeits-

115 £ 116

merkmale'"”, individuelle Interessen und Ziele sowie die Selbs und Fremdwahrneh-
mung in Bezug auf die Erfolgserwartung erkliren, die wiederum auf frither gemachte
Erfahrungen und den damit verbundenen Emotionen aufbauen. Diese sind im Gedécht-
nis encodiert und nehmen Einfluss auf zukiinftiges Lernen bzw. Verhalten in Form von
antizipierten Erwartungen (vgl. Wilson/Gilbert 2007; Jungermann/Pfister/Fischer
2010), auf welche das Umfeld erneut einwirken kann. So kdnnen sich bspw. Erfahrun-
gen, die beim Erlernen einer L2 oder mit Sprechern der Zielsprache gemacht wurden,
durchaus positiv oder negativ auf das Lernen weiterer Sprachen auswirken. ,,Erfahrun-
gen bilden und verdndern sich durch Erfahrungen.” (Winkel/Petermann/Petermann
2006: 174). Dies ldsst erahnen, dass es sich bei den vielschichtigen Motivationslagen

und Lernprozessen jedoch um ,keine einfachen Wenn-dann-Beziehungen* (Nandorf

2004: 92) handelt.

Ebenso wie das Lernen stellt Motivation eine ,,[...] GroBe dar, die in ihrer Stirke variie-
ren kann® (Rheinberg 2008: 14) und einen tempordren, dynamischen und individuellen
Charakter hat, die immer nur iiber Indizien erschlossen werden kann, welche sich in tat-
sdchlich realisierten Handlungen und Verhaltensweisen manifestieren.
Even during a single L2 class one can notice that language-learning motivation shows a certain
amount of changeability, and in the context of learning a language for several months or years,

or over a lifetime, motivation is expected to go through rather diverse phases. (Dornyei 2005:
83)

Motivation umfasst die folgenden drei Faktoren: die Initiierung einer bestimmten Hand-

lung, das personliche Commitment (kognitiv, sozial-affektiv), mit dem die Handlung

5 Vgl. in diesem Zusammenhang die sogenannten Big Five bzw. das Fiinf-Faktoren-Modell der Person-
lichkeitspsychologie (Goldberg 1992; McCrae/Costa 2003), das auf Allport, Odbert und Cattell (1930er
Jahre) zuriickgeht. Diese sind: Neurotizismus/emotionale Stabilitit, Introversion/Extraversion, Offenheit
fiir Erfahrungen, Vertrdglichkeit, Gewissenhaftigkeit. Es handelt sich dabei um relativ unveridnderliche
Charaktereigenschaft. “To a certain extent people are the same regardless of context, and to a certain
extent they are also different depending on the context.” (Pervin/John 2001: 290; zit. in Dérnyei 2005:
13) Fiir weiterfiihrende Ausfiihrungen siehe ebd.

16 Damit ist das Selbstbild und Selbstkonzept einer Person und somit Vorstellungen und Gefiihle gemeint,
die man sich selbst gegentiber hat.
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verfolgt wird, sowie die Dauer, iiber welche hinweg die Verfolgung der Handlung auf-
recht erhalten wird. In Bezug auf den zeitlichen Aspekt haben sich Dornyei/Ott6 (1998)
mit den “aspects of motivational evolution* beschéftigt,

how initial ‘wishes’ and ‘desires’ are first transformed into ‘goals’ and then into operational-

ized ‘intentions’, and how these intentions are ‘enacted’, leading (hopefully) to the accomplish-
ment of the goal and concluded by the final ‘evaluation’ of the process (Ddrnyei 2005: 84).

Sie unterscheiden in diesem Zusammenhang zwischen der preactional, der actional und
der postactional stage.""” Die Motivationslage und die Einflussfaktoren sind in allen drei
Phasen unterschiedlich, da sich wihrend des Lernprozesses die verschiedenen Kompo-
nenten, aus denen sich Motivation zusammensetzt und welche durch das Zusammen-

spiel derselbigen entsteht, verdndern konnen. Dabei handelt es sich um
* internal bestehende Motive, Ziele und situative Anreize.

Rheinberg (2008: 63) beschreibt ein Motiv als ,,eine spezifisch eingefirbte Brille, die
ganz bestimmte Aspekte von Situationen aufféllig macht und als wichtig hervorhebt®.'®
Dadurch kommt es zur Ausbildung einer Motivation, die sich in einer vom Individuum
initiierten, zielgerichteten Handlung widerspiegelt, die verstarkungsunabhdngig ist (vgl.
Schnotz 2009: 91). Hier spricht man im Allgemeinen von intrinsischer Motivation, die
sich durch die Selbstbestimmungstheorie von Deci/Ryan (1985, 1993)'"°, der Flowtheo-
rie von Csikszentmihalyi (1985) sowie der Interessentheorie von Prenzel/Krapp/Schie-
fele (1986) erkldren ldsst. Intrinsisch motiviertes Verhalten entsteht also einmal aus den
grundlegenden Bediirfnissen des Menschens nach Kompetenz und Selbstbestimmung.
Es beruht ,,[...] auf dem positiven Gefiihl der Autonomie, wenn das Ziel der eigenen

Bemiihung selbst bestimmt werden kann* (Winkel/Petermann/Petermann 2006: 58). Int-

rinsisch motiviertes Verhalten entsteht aber auch durch Freude an der Ausfithrung einer

7 Vgl. in diesem Zusammenhang auch das Rubikonmodell der Handlungsphasen von Heckhausen/Goll-
witzer/Weinert (1987), das einzelne Handlungsschritte in vier formelle Phasen einteilt: Abwégen, Planen,
Behandeln, Bewerten.

18 Schon 1935 entwickelten Murray/Morgan den Thematic Apperception Test (TAT; vgl. Murray 1938,
1943), der als Personlichkeitstest oder in der Motivationspsychologie zur Messung von Motiven einge-
setzt wird. Eine Weiterentwicklung stellt de r Operant Multi-Motive-Test (OMT) von Scheffer/Kuhl
(2001) dar. Beide versuchen Motive zu messen, indem sie Assoziationen zu Bildern abfragen. In diesen
Geschichten bzw. Ideen geben die Testteilnehmer viele Details ihres eigenen Binnen- und Aufenerlebens
preis (vgl. auch Stiensmeier-Pelster/Rheinberg 2003). Eine zweite Methode zur Aktivierung und Messung
unbewusster Motive stellt das Priming dar. ,[...] Menschen [sprechen] leiser, wenn man ihnen zuvor
Fotos einer Bibliothek zeigt. Das blofie Lesen der Worte ,ich® und ,mich* fiihrt zu einer starkeren Wettbe-
werbsorientierung®. (Westerhoff 2009: 23)

19 Ein Uberblick iiber die Selbstbestimmungstheorie und ihre Subtheorien findet sich exemplarisch bei
Schiefele/Streblow (2005: 44ft.).
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Tatigkeit, die an sich belohnend wirkt. Csikszentmihalyi hat dies als Flow-Erlebnis be-
schrieben, bei dem ein Individuum in der Tétigkeit aufgeht und dabei meist das Zeitge-
fiihl verliert. Intrinsisch motiviertes Verhalten kann auch aufgrund individuellen Interes-
ses fiir ein bestimmtes Themengebiet, eine konkrete Sache oder Tétigkeit hervorgerufen
werden. Interesse ldsst sich dabei als ,,[...] iiberdauernde Vorliebe fiir die Beschiftigung
mit einem bestimmten Thema, die mit positiven Bewertungen und/oder Gefiihlen ein-

hergeht* (Todt 1978; zit. nach ebd.: 60), charakterisieren.

Neben dem individuellen Interesse gibt es aber auch noch das situationale Interesse, das
von Urhahne (2008: 159) als ,,das momentane Vergniigen, die augenblickliche Freude
oder Zufriedenheit in der Auseinandersetzung mit einem Gegenstand* beschrieben wird
und ,,durch die aktuellen Anregungsbedingungen, die Interessantheit der Lernumge-
bung® ausgeldst werden kann. In anderen Worten bedeutet dies, dass situationales Inter-
esse und Handeln durch attraktive Anreize von auflen hervorgerufen werden kann — ge-
nauer gesagt durch Verstirker bzw. angenechme Nebeneffekte wie Belohnungen, soziale
Anerkennung, Lob, sozialer Kontakt, Sicherung des Arbeitsplatzes, beruflicher Auf-
stieg, der Scheinerwerb im Rahmen eines Studiums usw. (vgl. Schmalt/Langens 2009:
20). Dies wird allgemein als extrinsische Motivation bezeichnet.

Generell konnen Menschen als ,autopoietische Systeme® sich nur selber motivieren, aber sie

kénnen ,von auBlen® ermutigt und entmutigt werden. In den meisten Fillen motiviert ein/e

KursleiterIn, die selber motiviert ist. Wer selber begeistert ist, vermag bei den anderen Begeis-
terung zu wecken. (Siebert 2009: 195).

Gleichzeitig besteht jedoch die Gefahr, dass durch duBere Eingriffe oder MaBnahmen
wie Strafandrohung, Bewertung, Termindruck und sogar Belohnungen'”’, die Motiva-
tion geschwicht oder im ungiinstigsten Fall zerstort werden kann. Folglich postulieren
Deci/Ryan (1985), dass intrinsische Motivation und die Qualitit sowie Effektivitit des
Lernens in einem engen Zusammenhang stehen und potenziell zu besseren Lernergeb-
nissen fiihren (vgl. Roche 2008a: 34; Riemer 2004: 40). Intrinsisch und extrinsisch
motiviertes Verhalten darf man sich — analog zu integrativen und instrumentellen Moti-
vationslagen — jedoch nicht als trennscharfe Entititen vorstellen. External diktierte oder
empfohlene Zielbindungen koénnen auch schrittweise in das eigene Selbstbild integriert
werden. Das anfanglich extrinsisch motivierte Verhalten kann durchaus sukzessive eine

intrinsisch geprigte Komponente erhalten, da sich das Mal3 an Interesse bzw. erlebter

20 Vel. in diesem Zusammenhang die Arbeiten zum Unterminierungs- bzw. Korrumpierungseffekt, die
auf DeCharms (1968) und Deci (1971) zuriickgehen.
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Autonomie erhoht. Somit ist es im Idealfall am Ende nicht mehr von der Selbstbestim-

mung unterscheidbar (vgl. Rheinberg 2008: 151; Schiefele/Streblow 2005).

Eine weitere wichtige Bedingung fiir die finale Ausbildung von Motivation ist, dass es
Ziele gibt, nach welchen sich Erleben und Verhalten orientierten (vgl. Schmalt/Langens
2009: 14). Wobei sich natiirlich auch Motive und Ziele in hohem Mal3e gegenseitig be-
dingen. Je stirker ein Motiv ausgeprigt ist, desto stirker wird ein Ziel verfolgt (vgl.
Rheinberg 2008). Lerner haben jedoch niemals nur ein Ziel bzw. Bediirfnis. Da ,,Lernen
[...] oft ein langwieriger und manchmal auch langweiliger Prozess [ist]* (Urhahne
2008: 159) und Lernzeit sowie Aufmerksamkeitsspanne beschrankt sind, befinden sich
Motive in einem fortwéhrenden Konkurrenzzustand. Entscheidungen zu treffen, kann
also Konflikte und ambivalente Gefiihle auslosen. Oft verschiebt, ignoriert, verdringt,
delegiert man Entscheidungen oder wirft eine Miinze. Solche Konfliktzustdnde beriihren
den Bereich der Volition. ,,[...] Wahrend Motivation das Treffen von Entscheidungen
fordert, tragt Volition zur Inkraftsetzung und zur Aufrechterhaltung dieser Entscheidun-
gen bei.” (Matyas 2009: 48) Eine hohe Motivation allein garantiert also nicht, dass eine
Person einen Vorsatz in die Tat umsetzt oder eine Handlung bis zur Zielerreichung auf-
recht hélt. Als Kontrollmechanismus in bestimmten Phasen des Motivationsprozesses
bedarf es folglich auch dem Willen als Disposition und dem damit verbundenen Steue-

rungsinstrument der Volition (vgl. Rheinberg 2008: 124).

Denn besteht ein Motivationsdefizit, so ist die Ablenkungsgefahr und in Folge die Ziel-
distanzierung grof3. Sich gegen diese Ablenkungen abzuschirmen, die den Erfolg oder
Fortschritt behindern konnen, ist mitunter sehr anstrengend. Deshalb kommt es gerade
bei komplexen Lernaufgaben darauf an, sich bspw. immer wieder kurzfristige, tempo-
rdre Etappenziele zu stecken, damit sichtbar wird, dass man sich dem Ziel durchaus
angendhert hat, auch wenn das Endziel in noch weiter Ferne liegt (vgl. Bandura/Schunk
1981). Aullerdem konnen durch sozial-affektive Strategien (Unterstiitzung aus der Um-
gebung), metakognitive Strategien in Form von Selbstbeobachtung und -bewertung,
konkrete Lern- und Arbeitstechniken sowie Zeitmanagement, Handlungen trotz Motiva-
tionsverlust aufrechterhalten oder aus Vorsitzen wieder Zielsetzungen und schlie3lich
erneut Handlungen gemacht werden (vgl. Heckhausen/Gollwitzer/Weinert 1987,
Dornyei 2005: 191; Rheinberg 2008: 124ff.; Schmalt/Langens 2009: 33). Welche Ziele
mit welcher Persistenz verfolgt werden, hdngt aber natiirlich auch von der Wichtigkeit

und Niitzlichkeit einer Aufgabe und den damit verbundenen Kosten ab, die sich ,,aus
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den wahrgenommenen negativen Aspekten (Urhahne 2008: 154) einer Aufgabe erge-
ben. ,,.Dazu zéhlen die empfundene Anstrengung, die Furcht zu versagen oder auch die
verlorene Zeit und Energie, die fiir andere Tatigkeiten nicht mehr zur Verfiigung ste-

hen.* (ebd.)

Ob und warum sich ein Individuum fiir eine bestimmte Handlung oder zwischen Hand-
lungsalternativen entscheidet, hangt in groBem MaBe von dessen Leistungsmotiv'?' ab.
In allen Menschen gibt es ein Grundbediirfnis, Leistungen durch Fleil3, Eifer und Ehr-
geiz erbringen zu wollen, vollig unabhingig von &duBleren Anreizen. Es zielt alleinig auf
die Selbstbewertung der eigenen Tiichtigkeit ab, und zwar in Auseinandersetzung mit
einem eigenen Giitemafistab, den es zu erreichen oder zu lbertreffen gilt (vgl. Rhein-
berg 2008). Das Leistungsmotiv, das eines der meistuntersuchten Forschungsthemen in
der Motivationspsychologie darstellt, beeinflusst bspw. die Wahl des Studiengangs so-
wie die Zielsetzung hinsichtlich der Studiendauer und des Notendurchschnitts — und ist
bei dem einen Studierenden stirker ausgeprigt als bei dem anderen. Nach J. Atkinson
(1957, 1964) resultiert leistungsmotiviertes Handeln aus zwei charakteristischen Grund-
haltungen des Menschen, die im Idealfall in einem giinstigen Verhéltnis zueinander ste-

hen:

* dem Bediirfnis nach oder der Hoffnung auf Erfolg und Stolzempfinden sowie

* der Angst vor Misserfolg, Verlust oder Schaden und des damit einhergehenden
Schamgefiihls.'*

Beide haben mit dem Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten zu tun. Der kanadische Psy-
chologe Albert Bandura (*1925) spricht in diesem Zusammenhang von Selbstwirksam-
keitserwartung (engl.: self-efficacy; vgl. Bandura 1997)'* und bezeichnete damit den

Grad der Gewissheit, mit der sich eine Person das Erreichen eines Ziels zutraut.

Erfolgsmotivierte Menschen setzen sich i. d. R. ,,hohere und realistischere Lernziele als
Personen, die nach der Vermeidung von Misserfolgen streben. (Winkel/Petermann/-

Petermann 2006: 65f.). Dariiber hinaus werden sie mit groBerer Ausdauer an den Lern-

12l Die US-amerikanischen Psychologen David McClelland (1917-1998) und John W. Atkinson (1923-
2003) gelten als die Pioniere in Bezug auf die Erforschung der Leistungsmotivation, deren Arbeiten auf
denen von Murrays Theorie der Personlichkeit (1938) und Lewins Konzeptionen des Verhaltens als
Wechselprodukt zwischen Situation und Person aufbauen.

122 Beblo et al. (2007) weisen darauf hin, dass es dariiber hinaus noch die Furcht vor Erfolg bzw. dessen
Konsequenzen (vgl. Horner 1972) sowie Misserfolgshoffnung (vgl. die Ausfilhrungen Berglas/Jones
(1978) zum selbsthindernden Verhalten) zu geben scheint.

12 Jerusalem/Schwarzer (2002: 29) nennen die Selbstwirksamkeit einen ,,Spezialfall von Optimismus®.
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gegenstand herangehen, als jemand, der sich vielleicht nicht viel zutraut. Denn eine
negative Eigenmotivation und das entsprechende Selbstbild fiihren oft zu einer geringen
Erfolgserwartung und in der Folge zur Meidung von Anforderungssituationen, damit es
erst gar nicht zu einer subjektiv wahrgenommenen Blamage kommen kann. Dies zieht
wiederum nach sich, dass keine neuen (positiven) Erfahrungen, kein Zuwachs an
Kompetenzen, gemacht werden, auf welche zukiinftig aufgebaut werden konnte. Die
Angst vorm Scheitern bleibt (Stichwort: selbsterfiillende Prophezeiung). ,,Angst behin-
dert das Lernen, weil die Angst einen groBen Teil der Aufmerksamkeit fesselt. (ebd.)'**
Dabei kann es zu unterschiedlichen psychosomatischen Reaktionen wie Bauchschmer-
zen, Appetitlosigkeit, Schafstérungen kommen, wihrend man emotional aufgewtihlt ist.
All dies schrinkt die Kognition, in anderen Worten die Wahrnehmung, Aufmerksamkeit
und Konzentration ein (vgl. ebd.: 64). Damasio (2003, 2004) spricht hier von somati-
schen Markern, einem automatischen korperlichen Signalsystem. Aufgrund individuel-
ler Erfahrung bewerten sie Situationen als giinstig oder geféhrlich und leisten somit
Vorarbeit fiir die nachfolgenden rationalen Entscheidungen, da mogliche Handlungsal-

ternativen durch bestimmte somatische Marker praktisch vorsortiert werden.

Die Erfolgsmotivation und die damit verbundene Selbstwirksamkeitserwartung eines
Individuums entstehen, wie zu Beginn dieses Kapitels bereit kurz erwihnt, i. d. R. aus
Ursachenzuschreibung fiir vergangene Erfolge oder Misserfolge — wobei die beiden Be-
griffe immer als etwas Relatives und Theoretisches angesehen werden sollten. Men-
schen suchen fiir wichtige, unerwartete oder negative Ereignisse Erkldrungen, die zu-
kiinftige Handlungen entscheidend mitbeeinflussen. Hierbei handelt es sich um subjek-
tiv wahrgenommene Kausalattribuierungen (engl.: locus of causality), in anderen
Worten Ursachenzuschreibung fiir Erfolge oder Misserfolge (vgl. Weiner 1986)'%, die
Hand in Hand mit subjektiv empfundenen Kontrolliiberzeugungen (engl.: locus of con-
trol) gehen (vgl. Rotter 1966). Die Erfolgserwartung hiangt ndmlich auch hochgradig

davon ab, fiir wie realistisch Individuen das Kontrollieren und Erreichen eines Ziels hal-

12 Wobei ein gewisses Ma} an emotionaler Erregung (engl.: arousal) fiir die Aufmerksamkeit natiirlich
wichtig ist. Winkel/Petermann/Petermann (2006: 64) weisen darauf hin, dass man zwischen Angstlichkeit
und Angst unterscheiden kann. Beim ersten handelt es sich um eine individuell unterschiedliche Disposi-
tion zum dngstlichen Reagieren (engl.: frait-anxiety). Wohingegen Angst einen aktuellen, voriibergehen-
den Zustand (engl.: state-anxiety) umschreibt.

125 Weiners Arbeiten stiitzen sich dabei auf die Erkenntnisse des Osterreichischen Gestaltpsychologen
Fritz Heider (1896-1988), dem Wegbereiter der sogenannten Psychologie des Alltags. Dieser postulierte,
dass sich das Individuum als eine Art naiver Wissenschaftler oder Alltagspsychologe betitigt, da es den
Drang verspiirt, das eigene und das Verhalten anderer aufgrund liickenhafter Informationen zu erkliren
(vgl. Rudolph 2009: 113).
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ten. Verschiedene Studien haben in diesem Zusammenhang belegt, dass Versuchsper-
sonen, denen suggeriert wird, dass sie einen Einfluss auf das Ergebnis haben, aktiver
handeln und am Ende bessere Resultate erzielen als diejenigen, die {iberzeugt sind, dass

die Ergebnisse nur zufallsabhingig sind.

Eine Person wird einen Misserfolg im Nachhinein durch die Aufgabenschwierigkeit,
mangelnde Anstrengung, eigene unzureichende Fihigkeiten oder ungiinstige dufere
Umstidnde bzw. Zufall zu erkliren versuchen.'” Je nachdem, wie die Analyse ausfillt,
kann diese Person in Bezug auf dhnliche zukiinftige Situationen davon iiberzeugt sein,
sie konne durch das eigene Handeln und Konnen Einfluss auf das Ergebnis nehmen,
oder sie fiihlt sich dem Lerngegenstand nicht gewachsen oder der Umwelt ausgelie-
fert 127

Fahigkeit und Anstrengung sind internale, in der Person liegende Griinde. Aufgabenschwierig-

keit und Zufall sind externale, auBerhalb der Person liegende Griinde. Fahigkeit und Aufgaben-

schwierigkeit werden zudem als zeitlich stabile Ursachen gesehen, wihrend Anstrengung und

Zufall gzeitlich variable Griinde fiir das Abschneiden in Leistungssituationen darstellen. (Ur-
hahne 2008: 155; Hv. d. A.)

Fiihrt man die Ursache des Scheiterns auf internal-variable Griinde wie schlechte Vor-
bereitung, Disziplin oder Zeiteinteilung zuriick, dann scheint dies weniger kritisch, weil
man bei einem nédchsten Versuch potenziell mit einer verbesserten Arbeitsmoral an die
Sache herantreten kann. Im Fall der unglinstigen duleren Umstédnde weist das Indivi-
duum die Verantwortung jedoch von sich. Wird ein Misserfolg bspw. angesichts einer
ambitionierten Aufgabe erlitten, dann ist das Schamempfinden i. d. R. nicht allzu grof3
(vgl. Rudolph 2009: 83). Ein solches Scheitern fiihrt jedoch zu keiner Steigerung des
Selbstwirksamkeitsempfindens und kann nach sich ziehen, dass man in einer zukiinfti-
gen dhnlichen Situation neue Herausforderungen erst gar nicht annimmt. Problematisch
wird es, wenn eine Person das subjektiv wahrgenommene Versagen auf einen Mangel
der stabilen, internalen Fahigkeiten (engl.: lack of ability) zuriickfiihrt, die aulerhalb der
eigenen Kontrolle zu liegen scheinen. Als Konsequenz sinkt das Empfinden der eigenen

Selbstwirksamkeit und mit ihr die Erfolgszuversicht und der Glaube an sich (vgl. Ban-

126 Vgl. in diesem Zusammenhang die Theorie der kognitiven Dissonanz (1978) des US-amerikanischen
Psychologen Leon Festinger (1919-1989), in welcher es um einstellungsdiskrepantes Verhalten und um
Einstellungsédnderungen geht, bspw. wenn man sich Fehler schon reden will.

127 Vgl. auch die Arbeiten des US-amerikanischen Psychologen Martin E. P. Seligman (*1942) in seinen
Versuchsanordnungen zur sogenannten erlernten Hilflosigkeit (1975). Ein Mensch erlebt sich selbst als
macht- und hilflos, nachdem er wiederholte Erfahrungen der Unkontrollierbarkeit gemacht hat. Daraus
resultiert ein motivationales, emotionales und kognitives Defizit.
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dura 1991: 100)."* Zum Schutz der Selbstwirksamkeit scheint es insgesamt jedoch, als
ob Menschen i. d. R. Erfolge auf interne und Misserfolge auf externe Faktoren zuriick-
fithren (vgl. Kucklick 2012: 16) — auch wenn diese individuellen Bezugsnormen bzw.
subjektive Theorien durchaus falsch sein konnen und im Idealfall durch sachbezogene

Leistungsbeurteilung abgeglichen werden sollten.

Hier tritt die wichtige Rolle der Umwelt erneut in Erscheinung. Einerseits kann das Em-
pfinden der Kontrollierbarkeit, das eng mit Vorhersehbarkeit bzw. Unvorhersehbarkeit
verbunden ist, durch Sicherheitssignale — vor allem in der frithen Kindheit, aber durch-
aus auch in der Schule, an der Universitiat oder im Berufsleben, — erhoht werden. Ande-
rerseits kann das Empfinden der eigenen Selbstwirksamkeit durch verbale Ermutigung-
en anderer Personen (Eltern, Lehrer, Peers) durch gezieltes, konstruktives Feedback,
positiv beeinflusst und somit der Grad an Vermeidungsverhalten gesenkt werden. Lernt
ein Individuum mit Schwierigkeiten und Riickschldgen umzugehen, besteht die Chance,
dass sich diese Erfahrung positiv auf zukiinftiges Handeln und auf das Selbstvertrauen
auswirkt (vgl. Bandura 2002). Auch die Orientierung an Vorbildern kann motivationss-
tiftend und ermutigend wirken (vgl. ebd. 1997: 79; Ddrnyei 2001: 22). In der Lernpsy-
chologie bezeichnet man dies als Modelllernen bzw. stellvertretende Erfahrung. Ein
Individuum sollte sich immer sagen: Was fiir andere moglich ist, ist auch fiir mich
machbar! (vgl. Jersualem/Schwarzer 2002: 28). Dies ist jedoch i. d. R. nur sinnvoll und
effektiv, wenn es sich dabei um Personen handelt, die vergleichbar sind, d. h. dhnliche
Ziele verfolgen und dhnlichen Rahmenbedingungen unterliegen (vgl. Lefrangois 2006:

303, 323).

Doch das soziale Umfeld nimmt nicht nur Einfluss auf Motivationslagen. Es kann selbst
auch als Motiv fiir Lernprozesse bzw. motiviertes Verhalten fungieren. In diesem Fall
spricht man von einem Anschlussmotiv (vgl. McClelland 1985) bzw. der in Kapitel
2.5.4.8 (S. 87) bereits thematisierten integrativen Motivation. ,In Analogie zum Leis-
tungsmotiv ist das Anschlussmotiv von der ,Hoffnung auf Anschluss® und der ,Furcht
vor Zuriickweisung® gepriagt (Mehrabian 1970).“ (Urhahne 2008: 161) Der Wunsch
nach sozialer Eingebundenheit, der Herstellung positiver Beziehungen zu Eltern, Leh-
rern und Mitschiilern sowie der Bewertung der eigenen Person durch bedeutsame

andere (Stichwort: Anerkennung) gilt als ein allgemeines psychologisches Affiliations-

128 Vgl. erginzend auch die sogenannte Selbstwerttheorie von Covington (1984) in Bezug auf das Selbst-
wertgefiihl und die affektiv-emotionale Bewertung des eigenen Ichs.
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bediirfnis (vgl. ebd.: 160ff.) — schlieBlich wird man schon in einer Beziehung geboren.
Das Verfolgen sozialer Ziele kann dabei auch zu besseren Lernleistungen fiihren. Einer-
seits schafft der Kontakt und Austausch im Rahmen einer effektiven, funktionierenden
kollaborativen und kooperativen Tétigkeit Freude und Befriedigung und fordert in der
Folge Lernprozesse. Andererseits ldsst sich bspw. die Motivation eines Lerners, in einer
Klausur oder in Bezug auf eine Tétigkeit gut abzuschneiden oder diese u. U. liberhaupt
erst zu initiieren, damit erkliren, dass er dem Dozenten oder Familienmitgliedern eine
Freude bereiten will. Dariiber hinaus

[w]erden Schiilerinnen und Schiiler, die eine positive Beziehung zu ihrem Lehrer haben, sich

geschitzt und geachtet fithlen, mit héherer Wahrscheinlichkeit Ziele verfolgen, die auch der

Lehrer wertschitzt. Da diese in erster Linie aufgabenbezogene Ziele sind, stellen sich in der
Folge bessere Lernleistungen ein (ebd.: 161).

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass Motivationslagen vollig unterschiedliche, dyna-
mische Ursachen haben und auf ganz unterschiedliche Weise gefordert werden konnen.
Inwiefern die Motivationstheorien Beriicksichtigung in der Fremdsprachendidaktik ge-
funden haben, wird das nichste Kapitel zeigen, das gleichzeitig auch die theoretischen

Grundlagen beschlief3t.
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2.5.6 Entwicklungen in der Fremdsprachendidaktik

Seitdem die modernen Fremdsprachen in der ersten Hélfte des 19. Jahrhunderts an euro-
paischen Schulen als Unterrichtsfach eingefiihrt wurden,'*® haben sich die Griinde fiir
das Lernen von Fremdsprachen und somit auch die inhaltlichen Zielsetzungen, der Stel-
lenwert der produktiven und rezeptiven Sprachkompetenzen sowie die Methodik des
Fremdsprachenunterrichts erheblich verdndert. Unter Methoden sind im erziehungs-
wissenschaftlichen Sprachgebrauch ,Formen und Verfahrensweisen [zu verstehen;
A. d. V.], mit denen Menschen unter padagogischen Zielvorstellungen das Lernen ande-
rer Menschen bewusst und planmiBig zu beeinflussen versuchen* (Schroder 2000: 85).
Sie stellen somit ein Paket fiir Lehrer dar, das Antworten auf die Frage gibt, was im
Unterricht getan werden soll (vgl. Edmondson/House 2006: 112f.). Dabei lassen sich
Methoden in drei Ebenen differenzieren: Die erste Ebene beinhaltet generelle Unter-
richtsansitze in meist theoretischer bzw. abstrakter Form. Die zweite Ebene umfasst die
eigentlichen Lehrmethoden (Unterrichtsprinzipien und -strategien). Auf der dritten
Ebene finden sich schlieBlich die konkreten Unterrichtstechniken, spezifische Aktiviti-
ten und Verfahren, mit deren Hilfe die Feinlernziele in der Unterrichtspraxis erreicht

werden sollen (vgl. Neuner 2007: 225).

Man darf sich die Geschichte des Fremdsprachenunterrichts und vor allem ihrer Metho-
den und Ansitze jedoch keineswegs als linear und progressiv vorstellen, sondern viel-
mehr als zyklisch bzw. periodisch (vgl. Edmondson/House 2006: 5).
Nobody really knows what is new or what is old in present day language teaching procedures.
There has been a vague feeling that modern experts have spent their time in discovering what

other men(sic) have forgotten. [...]. The total corpus of ideas accessible to language teachers
has not changed basically in 2,000 years.” (Kelly 1969: ix, 363; zit. in Pennycook 2004: 278)

Wie in den nachfolgenden Ausfithrungen deutlich werden wird, spiegeln die Sprach-
lehrmethoden zu groBen Teilen Erkenntnisse aus den Bezugswissenschaften wider.
Dabei haben vor allem die verschiedenen Auffassungen zur Rolle der Muttersprache,
die, wie Kapitel 2.5.4 (S. 69) gezeigt hat, “[...] has had a rocky history during the course
of second language acquisition research” (Gass/Selinker 2008: 89), dem Stellenwert der
Grammatik sowie der Art ihrer Vermittlung, mal mehr und mal weniger Einfluss auf

Curricula, Materialien und Sprachlehrmethoden genommen. Doch da die L2-Erwerbs-

12 Entwicklungen, die u. a. dazu beitrugen, waren die Entstehung von Nationalstaaten in Europa, nach der
die Dominanz der alten Sprachen politisch, wirtschaftlich und gesellschaftlich nicht mehr zeitgemal war,
sowie die Etablierung von neuphilologischen Lehrstiihlen an Universitdten (vgl. Lehberger 2007: 609ft.).
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forschung Faktoren, Reihenfolgen, Strategien entdeckt, wahrend die Didaktik die Lehr-
techniken unter den Bedingungen der Schule erst erfinden und durchgestalten muss
(vgl. Butzkamm 2002: 138), bieten die Zweitspracherwerbshypothesen keine “magic
solutions for language teaching” (Cook 2011: 156; Hv. d. V.). Schart (2008: 42) weist
in diesem Zusammenhang auf ein “perceptual gap” zwischen Forschern und Pddagogen
hin, da Entwickler von Spracherwerbshypothesen natiirlich nicht immer gleichzeitig
auch an einer Optimierung des Fremdsprachenunterrichts interessiert sind. Thre Erkennt-
nisse konnen jedoch helfen, besser zu verstehen, welche Rolle der Lerner selbst im Pro-
zess spielt, inwiefern Unterrichtsmethoden funktionieren und welche Ziele der Sprach-

unterricht verfolgen sollte (vgl. Oksaar 2003; Gass/Selinker 2008; Ellis 2008; Cook
2011).

In der Auseinandersetzung mit der Methodengeschichte des Fremdsprachenunterrichts
wird aber auch deutlich, dass die Gestaltung des Lehr-Lern-Diskurses in konzeptioneller
Hinsicht nicht nur unter dem Einfluss der Angewandten Linguistik und Zweitspracher-
werbsforschung stand. Vor allem grundlegende Erkenntnisse aus der Lernpsychologie
und Piadagogik haben die Vorstellungen iiber Lehren und Lernen und damit einherge-
hend die Unterrichtsplanung, Lehrwerksgestaltung und Erziehungsstile beeinflusst, die
von autoritér iiber demokratisch bis hin zu laissez-faire reichen. Wenn im Folgenden
nun die Methodengeschichte des Fremdsprachenunterrichts nachgezeichnet wird, sollte
dabei bedacht werden, dass es sich bei diesen sogenannten Grof3en Methoden immer nur
um eine Art Prototyp bzw. Methodenparadigma handelt. In der Praxis kommen i. d. R.

eklektische Methoden — fundierte wie suspekte — zum Einsatz.'*

2.5.6.1 Ziele, Inhalte, Methoden und Medien in der Sprachlehre
bis zur kommunikativen Wende

Als Englisch und Franzosisch in den Fiacherkanon aufgenommen wurden, unterrichtete
man diese nach dem altbekannten Muster der Grammatik-Ubersetzungs-Methode, die
seit dem Mittelalter im Latein- und Altgriechischunterricht praktiziert wurde. Mit einer
universalistischen Vorstellung von Sprache, gepaart mit der Tatsache, dass noch keine

lern- und lehrtheoretischen Konzepte vorlagen, auf die man hétte Bezug nehmen kon-

130 Im wertneutralen Sinn ldsst sich Eklektizismus wie folgt definieren: ,,Eklektizismus ist ein Verfahren,
das nach Priifung des Vorhandenen Teile oder das Ganze davon auswahlt und miteinander verbindet. Das
Vorhandene kann jeglicher Natur sein, also im Fall einer Wissenschaft sowohl inhaltlicher als auch
methodischer Art.” (Zierer 2010: 23)



THEORETISCHE GRUNDLAGEN 105

nen, — die systematische Erforschung des F2-Unterrichts begann schlieBlich erst rund
100 Jahre spéter, in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts, — ldsst sich ihre Dominanz

bis zum ausgehenden 19. Jahrhundert besser nachvollziehen.

Die Grammatik—Ubersetzungs—Methode

Der damals neuhumanistisch ausgerichtete Unterricht zielte auf die formale Schulung
des Geistes am Sprachstoff ab. Sprachenlernen galt als intellektuelle Tdtigkeit und be-
schriankte sich auf Gymnasien und Realschulen. Hinsichtlich der Zielgruppe ging man
davon aus, ,,dass das Alter und der Kenntnis- und Bildungsstand der Gruppe homogen
ist und dass sie ,leistungsstark® ist (Neuner/Hunfeld 1993: 19). Das Regelsystem der
Sprache, das ,,auf Grundlage der Kategorien der Grammatik der lateinischen Sprache
formuliert® (Sarter 2006: 48) war, sollte kognitiv aufgebaut werden und als Basis fiir
das spitere Sprachkdnnen dienen. Man ging also davon aus, dass explizites, deklaratives
Wissen in Handlungswissen umwandelbar ist, bzw. dass bewusste Prozesse die Grund-
lage des Sprachenlernens bilden (vgl. Larsen-Freeman 1986: 11; Neuner/Hunfeld 1993:
30)

Wie der Name schon impliziert, steht die Vermittlung der Grammatik und des Wort-
schatzes primir durch Ubersetzen von literarischen Texten im Vordergrund. Der Mut-
tersprache kommt eine maf3gebliche Rolle zu, da primér in diese iibersetzt wird. Sie
stellt auch die Unterrichtssprache dar. Folglich hat das Training der schriftsprachlichen
Féhigkeiten des Lesens und Schreibens Vorrang vor dem Horverstehen und dem sponta-
nen Sprechen. Zu Beginn jeder neuen Lektion wird im Lehrwerk systematisch der bend-
tigte Wortschatz anhand von zweisprachigen Vokabellisten kontextlos prasentiert und
die relevanten grammatischen Phinomene vorgestellt, die es in zahlreichen Ubungen zu
memorieren und analytisch-deduktiv nach dem Motto Einfiihrung, Einiibung, Anwen-
dung zu lernen gilt. Um die Regel zu veranschaulichen, werden kiinstliche, “not seldom
insane” (Essen 2004: 270) Sitze angefiihrt. Bei der Sozialform handelt es sich um leh-
rerzentrierten Frontalunterricht in Reinform.

This way of teaching foreign languages became the standard method during the first half of the

nineteenth century; especially since the proliferation of textbooks modeled on the P16tz outline

placed ready-made tools in the hands of many unskilled teachers. [...] Nineteenth-century text-

book compilers[*'] were mainly determined to codify the foreign language into frozen rules of
morphology and syntax to be explained and eventually memorised. (Titone 2004: 265f.)

31 Hier wiren neben Karl Julius Ploetz (1819-1881) vor allem auch Johann Heinrich Seidenstiicker
(1763-1817) und Heinrich Gottfried Ollendorf (1803-1865) zu erwihnen.
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Dass sich diese Form der Unterrichtsgestaltung und die zu vermittelnden Inhalte fiir den
Erwerb moderner Fremdsprachen als nicht gangbar erwies, ist aus heutiger Perspektive
wenig iliberraschend. Sie flihrte im ausgehenden 19. Jahrhundert zur sogenannten neu-
sprachlichen Reformbewegung durch européische und amerikanische Fremdsprachen-
lerner wie -lehrer, viele von ihnen waren Linguisten bzw. Phonetiker.'** Aus dieser Re-
formbewegung sind eine Reihe neuer Methoden hervorgegangen. Den Prototyp stellt
die Direkte Methode dar, die bis etwa zum 2. Weltkrieg die vorherrschende Sprachlehr-

methode in Deutschland war.

Die Direkte Methode

Mit ihr wandte man sich bewusst von der gehobenen literarisch geprigten Schriftspra-
che ab, hin zur Umgangssprache, zu einem Primat der gesprochenen Sprache. Wie der
Name bereits andeutet, versteht man unter der Direkten Methode eine Vorgehensweise,
bei der die Fremdsprache direkt, das heifit ohne Umweg iiber die Muttersprache der Ler-
nenden, vermittelt werden soll. Da man damals davon ausging, dass der Prozess des
Fremdspracherwerbs dem natiirlichen Erwerb der Muttersprache dhnelt, von dem man
ausging, dass er priméir durch Imitation vonstatten geht,'** sollte das Sprachgefiihl in der
Fremdsprache durch Nachahmung und Gewdhnung entstehen. “Natural method, oral
method, phonetic method and psychological method were some of the substitute names

of the direct method.” (Weiuha 2004: 176)

In dieser Methode stellen die Lehrer das ideale fremdsprachliche Vorbild dar. Auf
Ubersetzungen und das explizite Formulieren von Regeln wird entweder véllig verzich-
tet, oder sie werden erst am Ende als nachtrigliche Bestétigung des Gelernten mitgeteilt.
Die grammatische Progression steigert sich von einfachen zu immer komplexeren Phi-
nomenen hin fort. Neues Vokabular wird anhand von Gesten, Mimik, Bildern und
neuen visuellen Medien anschaulich eingefiihrt, durch einsprachige Definitionen ver-
mittelt oder induktiv aus dem Kontext erschlossen. Die Muttersprache wird so gut es

geht aus dem Unterricht verbannt. Da die neusprachliche Reformbewegung zudem in

132 Darunter waren Longfellow (1830), Ticknor (1832), Hennes (1867), Gouin (1880) und Viétor (1882),
welcher 1888, zwei Jahre nach ihrer Griindung, Prasident der International Phonetics Association (IPA)
wurde, sowie Jespersen (1894) und Sweet (1899). In deutscher Sprache wurden allein zwischen 1870-
1900 in diesem Zusammenhang etwa 800 theoretische Arbeiten verfasst (vgl. Christ 2010: 18).

'3 Die Kindersprachenforschung wurde in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhundert als Wissenschaft
begriindet (Taine, Schultze, Preyer, Stern/Stern). Durch genaue Beobachtung und systematische Daten-
sammlung wollte man die gesamte Entwicklung des Kindes nachzeichnen, darin eingeschlossen den Spra-
cherwerb (siehe vor allem Stern/Stern 1907).
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die Zeit der Nationalstaatenbildung fillt, spielen auch Landes- und Geschichtskunde
und somit Literatur und Realien eine wichtige Rolle in der Direkten Methode. Die ver-
wendeten Texte dienen jedoch primir zur Lieferung von Sprechanldssen, da das iiberge-
ordnete Ziel die Sprechfertigkeit darstellt. Lautlehre und Lautschrift werden zum festen
Bestandteil des Unterrichts (vgl. Mackey 1969: 144; Neuner/Hunfeld 1993: 33f.). Ein
wirklich fundiertes ,,inhaltliches Konzept*“ (Hiillen 2005: 108; vgl. auch Harden 2006:
36f.) fehlt jedoch.

Beziiglich ihres padagogischen Ansatzes war die Direkte Methode auch unmittelbar von
den Erkenntnissen der Reformpddagogik'* beeinflusst, die sich gegen die Lebensfremd-
heit und den Autoritarismus der Schulen sowie die Didaktik des Herbartianismus'
richtete. Ein emanzipiertes Lehrer-Schiiler-Verhéltnis wurde angestrebt, in welcher der
Lehrer nicht mehr ldnger die unfehlbare Autorititsperson ist, sondern Partner der Schii-
ler, der auf sie eingeht und ihren Lernfortschritt nach Kréiften fordert. Lob statt Strafe
hieB3 das Motto. Die Reformpadagogen

wandten sich gegen die etablierte Buchschule und forderten eine Lebensschule, eine Institu-

tion, in der Unterricht mit dem Leben, mit den kindlichen Erfahrungen und vor allem mit akti-
ven Lern- und Arbeitsformen verbunden werden sollte (Apel/Sacher 2007: 9).

Dass aber auch die Direkte Methode nicht zu den erwiinschten Ergebnissen fiihrte und
vor allem unter den Lehrern auf Ablehnung stiel3, war primar dem Umstand geschuldet,
dass der liberwiegende Teil der fremdsprachlichen Lehrkréfte klassische Philologen wa-
ren. Es gab nicht ausreichend englisch- oder franzdsischsprachige L1-Sprecher, die den
notigen korrekten muttersprachlichen Input hitten zur Verfiigung stellen konnen.
AuBerdem zeigte sich deutlich, dass die Natiirlichkeit und Leichtigkeit des Erstspracher-
werbs nicht so einfach im Unterricht imitiert werden kann. Kritisiert wurden zudem die
Sinnhaftigkeit der intensiven Transkriptionsiibungen, der dogmatische Ausschluss der

Ausgangssprache sowie die “artificial divorce” (Essen 2004: 272) der gesprochenen und

34 Als Reformpiddagogen im engeren Sinne, deren Kritik sich gegen das klassische Bildungsideal des
Neuhumanismus richtete, konnen neben vielen anderen Dewey, Diesterweg, Steiner, Paulsen, Cohn und
Dilthey genannt werden. Im weiteren Sinne miissen natiirlich auch Comenius, Rousseau, Pestalozzi und
die philanthropischen Ansdtze von Basedow und Salzmann Erwéhnung finden. Vor allem Basedow wies
darauf hin, dass auch der klassische Lateindrill nicht dazu fiihrt, dass die Schiiler nach finf Jahren Latein -
unterricht problemlos Biicher rezipieren konnen. Er sieht darin eine unverantwortliche Zeitvergeudung
und pladiert, Fremdsprachen, wie von der Natur vorgegeben, durch Horen und Sprechen zu lernen (vgl.
Paulsen 1921: 55). Einen Uberblick iiber die padagogische Bewegung von der Aufklirung bis zum Neu-
humanismus findet sich exemplarisch bei Benner/Kemper (2005).

135 Zur Theorie des Unterrichts des deutschen Philosophen, Psychologen und Pidagogen Johann F. Her-
bart (1776-1841) sieche exemplarisch Raithel/Dollinger/Hormann (2007).
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geschriebenen Sprache. Zu diesem Zeitpunkt wurden Fremdsprachen ndmlich in mono-

lingualen Landern wie Deutschland primér durch Zeitungen und Literatur rezipiert.

Mit der Einsicht, dass die Direkte Methode nur fiir kleinere Anfangergruppen umsetzbar
ist, und der Ausschluss der Muttersprache sowie die Vernachldssigung analytischer
Fahigkeiten sich bei jiingeren Lernern als erfolgsversprechender als bei Erwachsenen
herausstellte, entstanden unterschiedliche Versionen der Direkten Methode (vgl. Sweet;
Palmer; Bloomfield). Die Reformbemiihungen wurden jedoch im Zuge des Ersten Welt-
kriegs in Europa unterbrochen und nach 1933 vom Nationalsozialismus beendet. Erst
danach begann die eigentliche systematische Auseinandersetzung mit dem Themenkom-
plex.

Although the publications written for teachers in the first half of the twentieth century mostly

dealt with methodological questions, the recommendations that were given were only based on

their personal experience of individual teachers or on sketchy information and unsystematic
observation. (Nold 2004: 224)

Die Audiolinguale Methode

Ab diesem Zeitpunkt waren die ,,[...] Schulen der Fremdsprachendidaktik [...] sozusa-
gen Ausfluss einer anderen Stromung der Linguistik oder Psychologie oder sogar aus
beiden Disziplinen* (Wolff 2003: 841; vgl. auch Hal3 2010: 25). Die erste Unterrichts-
methode, die sich auf strukturalistisch-behavioristische Erkenntnisse stiitzt, ist die
Audiolinguale Methode, welche von Fries/Lado (1957) auf Grundlage ihrer Kontrastiv-
hypothese entwickelt wurde (vgl. Kapitel 2.5.4.1, S. 70). Wie in der Direkten Methode
ist auch hier die Kommunikationsfahigkeit in Alltagssituationen Ziel des L2-Unter-
richts. Da Sprachenlernen als Verhaltensmodifikation angesehen wird, sollen nach Mus-
ter der klassischen Konditionierung (Pawlow 1905, Watson 1924, Guthrie 1935) die
muttersprachlichen Strukturen und die damit verbundenen Gewohnheiten, Routinen,
habits, schrittweise durch Strukturen und habits der Zielsprache durch endlose Struktur-
musteriibungen (pattern drills) — zuhoren, nachsprechen und auswendig lernen (bspw.
Minimalpaare) — ergénzt werden. Das Regelsystem soll dabei nicht verstanden, sondern
nur durch intensives Uben und Analogieschlussbildung erlernt werden. Auch Bloom-
field war der Meinung, dass “language learning is overlearning, anything less is of no

use”. Man sollte “above all, listen and practice without end” (Bloomfield 1942: 7).
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Basierend auf den Erkenntnissen der operanten Konditionierung (Skinner 1953) wird
der Lernfortschritt durch das Lockstep-Verfahren (Frage, Antwort, korrektives Feed-
back) tiberpriift. Dabei wird nur der korrekte Gebrauch einer Struktur durch unmittelbar
folgende Lernverstiarkung, d. h. durch Bestétigung, dass die Antwort richtig war, gefes-
tigt. Fehler, sprich inkorrekte Sprachgewohnheiten, gilt es unbedingt zu vermeiden, da
sie sehr schwer wieder geldscht werden konnen. Um Interferenzproblemen vorzubeu-
gen, sollte deshalb die L1 der Lerner aus dem Unterricht ausgeschlossen werden. “Like
sin, error is to be avoided and its influence overcome.” (Brooks 1961: 58) Treten den-
noch Fehler auf, so lassen sich im Grunde nur zwei Ursachen dafiir finden: ,,[E]ntweder
sind die Lerner unfdhig, faul, haben nicht aufgepasst oder der Lehrer hat den Stoff un-
klar vermittelt. In beiden Fillen muss der Stoff erneut dargestellt werden, unter Um-

stinden durch andere Lehrstrategien™ (Edmondson/House 2006: 214f.).

In diesem Zusammenhang sah schon Skinner das grofite Defizit der Lehre darin, dass
einerseits ein einziger Lehrer kaum in der Lage sei, das Verhalten aller 20-30 Kinder
einer Klasse angemessen zu verstiarken. Andererseits sei es in solch einem Klassenver-
bund unméglich, dass jedes Kind in seinem eigenen Tempo und aufbauend auf seinem
eigenen Entwicklungsstand lernen kann (vgl. Augustin 2011: 74f.). Um dieses Problem
zu losen, entwickelte er zusammen mit seinem Kollegen James G. Holland das Modell
der Programmierten Unterweisung (1958, 1961) und legte gleichzeitig die Grundlage
fiir Lernprogramme der ersten Generation (Stichwort: computer based training / Drill
& Practise-Programme). Aus den Erkenntnissen der operanten Konditionierung leiteten
sie eine Lehrtechnologie ab, “teaching machines (—) devices which arrange optimal con-
ditions for self-instruction” (Skinner 1958: 9691f.). Diese Lehrmaschinen sollten durch
konsequente Verstarkung korrekte Verhaltensweisen bei den Lernenden fordern. ,,Dabei
handelte es sich um kleine Gerite, die den Lerninhalt in kleinen Schritten und zumeist
in Textform durch ein Sichtfenster darboten und anschlieend dem Lernenden Fragen
(z. B. Liickentexte) préasentierten.” (Rey 2009: 32) Sobald der Lerner diese beantwor-
tete, wurde ihm angezeigt, ob seine Antwort richtig oder falsch ist. Von zentraler Bedeu-
tung war dabei, dass die Lernziele mdglichst objektiv und eindeutig formuliert waren,
dass der Schwierigkeitsgrad des Inhalts langsam anstieg und somit die Reihenfolge
linear, also fest vorgeschrieben war. Das Konzept der Programmierten Unterweisung
bildet auch die Grundlage der Audiolingualen Methode, im Rahmen welcher die mutter-

sprachlichen Gewohnheiten durch fremdsprachliche vorwiegend in Sprachlehranlagen
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(Sprachlabors) ergdnzt werden sollen. Unter Benutzung von Tonbandiibungen werden
Modelldialoge, die fiir den spéteren alltidglichen Kontakt mit Sprechern der Zielsprache
hilfreich sein konnten, eingeschliffen. Lesen und Schreiben werden nicht vollig ver-
nachléssigt, aber ,,[i]nsbesondere in den Anfangsphasen wurde auf Schrift und Schrei-

ben verzichtet, um die Strukturen in der Miindlichkeit zu festigen* (Sarter 2006: 49).'%

Neben der bereits thematisierten Kritik am Fehlererkldrungspotential der Kontrastivhy-
pothese, ist an der Audiolingualen Methode, wie schon an den beiden vorwissenschaft-
lichen Methoden, zu beméngeln, dass sie sich primér auf nur zwei Sprachfertigkeiten
und eine bestimmte Sprachebene beschrankt. Auch die Effektivitit des Ausschlusses der
Muttersprache der Lerner ist wie bei der Direkten Methode zu hinterfragen. Doch die
grofte Kritik richtet sich gegen das behavioristische Lernkonzept. Hier gilt Wissen als
etwas von auB3en Gesetztes und durch Instruktion Vermittelbares. Die Umwelt, d. h. vor
allem Eltern und Lehrer, und ihre Einwirkungen auf den Menschen stellen die einzigen
Determinanten des Lernens dar, denn in Lockescher Tradition wurde das Neugeborene
als tabula rasa, a blank slate, mit dem Potenzial alles zu lernen, angesehen (vgl. Wat-
son 1924/2009: 82). Der Lernende wurde ,,im Sinne einer ,Niirnberger-Trichter-Didak-
tik*"’ als vollkommen passiv* (Vogt/Hechenleitner 2007: 4) wahrgenommen und sollte
das durch den Lehrer prisentierte Wissen nicht verstehen, sondern lediglich auswendig
lernen. “The teacher’s role is to design an environment that elicits desired behavior
toward meeting these goals and to extinguish undesirable behavior.” (Merriam/Caffarel-
la/Baumgartner 2007: 280) Somit markiert der Behaviorismus das eine Ende des natu-

re-nurture-Kontinuums (Stichwort: outside-in).

Dass diese Art von Unterrichtsgestaltung Monotonie und Langeweile erzeugt, keinen
Raum fiir Spontanitdt, Flexibilitit, Kreativitat ldsst, zur Vernachldssigung interindividu-

eller Unterschiede, zu Motivationsverlust und somit zwangsldufig zu schlechteren Lern-

136 Zu einer Weiterentwicklung der Audiolingualen Methode kam es in Frankreich am Centre de Recher-
che et d’Etude pour la Diffusion du Frangais. Im Zuge der rasanten technologischen Entwicklung kam es
zur Entwicklung der Audiovisuellen Methode, in welcher primér eine direkte Verbindung zwischen einem
akustischen Reiz (Laut) und einem visuellen Reiz (Bild) angestrebt wird. ,,Problematisch blieb jedoch bei
dieser Methode die Semantisierung: viele Konzepte lassen sich nicht durch visuelle Medien einpriagen.*
(Edmondson/House 2006: 119) Zudem konnen durch Dias, Bilder und Videos meist nur fiir die L2-Kultur
typische Situationen abgebildet werden, die lediglich schon vorhandene Stereotype festigten (vgl. Kapitel
2.5.6.2,S. 118).

57 Damit ist scherzhaft ein Lehrverfahren gemeint, durch das auch den Diimmsten etwas beigebracht wer-
den kann. Hierbei wird ein Trichter iiber die Kopfe der Schiiler angesetzt, mit dessen Hilfe das Wissen in
die Schiiler eingetrichtert wird. Die Bezeichnung geht auf den Niirnberger Dichter George P. Harsdorffer
und dessen 1647 erschienenes Werk Poetischer Trichter zuriick. http://www.tourismus.nuernberg.de/v0
4/mod/dokumente/archiv/DE_Nuernberger Trichter 08 20080229143100.pdf


http://www.tourismus.nuernberg.de/v04/mod/
http://www.tourismus.nuernberg.de/v04/mod/
http://www.tourismus.nuernberg.de/v0
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leistungen fiihrt, ist schon lange kein Geheimnis mehr. Auch wenn die Faktoren Ubung
und Riickmeldung Grundvoraussetzung fiir die Ausbildung von automatisierten Inhalten
im Langzeitgedéchtnis darstellen, so fehlt jedoch das Ankniipfen an die Vorkenntnisse,
die Lernstile (vgl. Kolb 1984: 107) und individuellen Interessen und Bediirfnisse der
Lerner. Viele glaubten sogar, dass mit radikal-behavioristischen Methoden, denen ein
mechanisches Menschenbild zugrunde liegt, keine Bildung, sondern eine Art Gehirnwa-
sche betrieben wiirde und Skinners Forschungen somit missbraucht werden konnten, um
das Verhalten der Menschen zu kontrollieren. Der Begriff Behaviorismus galt deswegen

geradezu als Schimpfwort.

Als Gegenbewegung zum Behaviorismus — aber auch zur Psychoanalyse und dem recht
diisteren Menschenbild Freuds — griindeten einerseits die US-amerikanischen Psycholo-
gen Abraham Maslow (1908-1970) und Carl Rogers (1902-1987) zusammen mit der in
die USA emigrierten deutschen Entwicklungspsychologin Charlotte Biihler (1893-1974)
im Jahre 1962 die Association for Humanistic Psychology (AAHP) und somit die
Humanistische Psychologie."® Hier wird der Mensch nicht mehr auf seine biologischen
Triebe und sein angeblich vorhersehbares Verhalten reduziert, sondern als ein Wesen
gesehen, das sein Leben selbst gestaltet und jederzeit die Moglichkeit hat, etwas daran
zu dndern. Denn ihm sind Verantwortung, Wabhlfreiheit und somit Selbstgestaltungs-
moglichkeiten von Natur aus gegeben. Andererseits fiihrte die Riickkehr zur Erfor-
schung mentaler Prozesse™’ (Wahrnehmung, Informationsverarbeitung, Gedichtnis) im
Rahmen der kognitiven Wende zur finalen Abgrenzung vom Behaviorismus innerhalb
der Psychologie und Linguistik (Kohler, Piaget, Tolman, Chomsky). ,,Die ,Black Box*
im Kopf schien nun doch nicht mehr so unergriindlich zu sein. Mittels iiberpriifbarer
Theorien sollte es vielmehr gelingen, der menschlichen Informationsverarbeitung auf
die Spur zu kommen.“ (Liick/Sewz 2007: 68) Der Prozess des Wissenserwerbs, das
mentale Produkt (die kognitiven Repriasentationen) sowie die Auswirkungen des Wis-
senserwerbs auf das menschliche Verhalten und Agieren riickten in den Fokus des

Erkenntnisinteresses. In der Fremdsprachendidaktik fiihrte diese Hinwendung zum Ler-

138 Auch Erich Fromm (1900-1980), Ruth C. Cohn (1912-2010) und Kurt Goldstein (18-78-1965) waren
an der Entwicklung humanistischer Konzepte beteiligt.

1% Als Ende des 19. Jahrhunderts die Psychologie als eigenstindige akademische Disziplin begriindet
wurde, durch Wilhelm Wundt (1832-1920) in Europa und durch William James (1842-1910) in den USA,
versuchte man mithilfe der Forschungsmethodik der /ntrospektion mentale Vorgénge zu erforschen, um
somit besser zu verstehen, wie der Mensch wahrnimmt und denkt (Wundt 1879, Dewey 1896, Freud
1900, McDougall 1908). Doch die Dominanz des Behaviorismus dringte die Untersuchungen zur
menschlichen Kognition Anfang der 1920er Jahre in den Hintergrund (vgl. Anderson 2007: 10).
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ner (Stichwort: Lernerorientierung, Lernerzentriertheit) letztendlich sowohl zu unkon-
ventionellen/ganzheitlichen/humanistischen als auch zu kognitiv-orientierten Unter-

richtsansétzen.

Alternative Vermittlungsansitze in der Sprachlehre

After studying a foreign language in school for two years, how fluent is the average American?
The answer is that the student not only has almost zero fluency, but negative learning may have
resulted if the individual now has a fearful attitude towards foreign language learning. (Asher
1968: 1)

Als Reaktion auf die Ineffektivitit der Grammatik-Ubersetzungs- und der Audiolingua-
len Methode sowie durch die stark wachsende Nachfrage nach Fremdsprachenkenntnis-
sen durch erweiterte internationale Handelsbeziehungen, gesteigerten Reiseverkehr so-
wie wissenschaftlichen und kulturellen Austausch, die das Angebot an Spracherwerbs-
kursen in allen Bildungssektoren steigen lieB3, entstand seit den 1960er Jahren vor allem
in den USA eine bunte Vielfalt an alternativen Methoden, die sich z. T. auch in Europa
etablieren konnten (vgl. Ortner 1998). Zu den bekanntesten zdhlen Total Physical Re-
sponse, Natural Approach, der suggestopddische Ansatz, The Silent Way, Community
Language Learning oder auch das Konzept der Psychodramaturgie. Anders als bei den
traditionellen Methoden stehen vor allem die emotionalen Bediirfnisse des L2-Lerners
im Mittelpunkt. Natiirliches bzw. mehrkanaliges Lernen soll durch eine entspannte, ver-
trauensvolle Lernatmosphére gefordert werden. Um dies sicherzustellen, muss der Leh-
rer zur Vertrauensperson und zum Partner der Lernenden werden (vgl. Edmond-
son/House 2006: 127). ,,[D]as Lernen wird ,entintellektualisiert®, kann (soll) unbewusst
ablaufen, soll Spal machen.”“ (ebd.: 124) Dabei stellen die alternativen Methoden
jedoch nicht vollig neue Lehrstrategien und Ubungstypen dar. ,,Alternativ sind sie daher
auch nur in dem Sinne, dass sie andere Schwerpunkte setzen als die bereits bestehenden
Methoden* (Roche 2008a: 26; Hv. d. V.), indem sie bspw. den Fokus eher auf einzelne
psychische oder padagogische Aspekte legen.

Obwohl die alternativen Methoden mit ihren humanistischen wie therapeutischen An-
sdtzen und dem damit verbundenen Streben nach Lernerzentriertheit sehr hohe Erfolgs-
erwartungen weckten, konnten sie diese ,,in keiner Hinsicht* (ebd.) erfiillen.
Eine kritische Analyse zeigt [...], dass sie dieses Schlagwort des (post)modernen Fremdspra-
chenunterrichts nicht einlésen. Hingegen teilen sie die bislang allen methodischen Zugriffen

gemeinsame Grundhaltung: Lehrende bestimmen, was im Unterricht zu geschehen hat. Sie sind
die ,Herren® iiber den Lernstoff, den Lernweg, das Lernziel. (Ortner 2007: 237)
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Dartiber hinaus stehen verallgemeinerbare wissenschaftliche Belege fiir die prinzipielle
Uberlegenheit alternativer gegeniiber traditioneller Methoden nach wie vor aus. Deshalb
spielten und spielen sie auch nur eine geringere Bedeutung fiir den schulischen Unter-
richt und kommen eher im tertidren und quartiren Bildungssektor auf lokaler bzw.
regionaler Ebene zum Einsatz (vgl. Edmondson/House 2006: 125; Roche 2008a: 27;
Griinewald/Kiister 2009: 103).

Doch aufgrund der groen Nachfrage nach Kursen, in denen man schnell, einfach und
mit Spal} eine Sprache lernt, konnten im Umkreis der alternativen Methoden von An-
fang an Kommerzialisierungstendenzen beobachtet werden (vgl. Edmondson/House
2006: 125). Aktuell bietet vor allem der Markt fiir Erwachsenenbildung ein schier uner-
schopfliches, buntes Angebot an Online- und Prisenzsprachkursen, die z. T. jedoch
nicht nur unrealistische Versprechungen machen, sondern dariiber hinaus sehr kostenin-
tensiv sind.'* Dies bedeutet jedoch nicht, dass die alternativen Vermittlungsansitze kei-
nerlei Relevanz haben. Einige von ihnen beinhalten durchaus einzelne Elemente, die
Beachtung verdienen und vor allem fiir Anfingerkurse wertvolle Impulse liefern, um
den F2-Erwerbsprozess nachhaltig zu fordern. Da an dieser Stelle nicht alle alternativen
Methoden vorgestellt werden konnen,'! sollen die grundlegenden Prinzipien anhand des
Total Physical Response-Ansatzes und des Natural Approach ndher beschrieben wer-
den. Wihrend der erste die Vorteile ganzheitlichen Lernens hervorhebt, will der zweite
demonstrieren, was unter Immersion im Fremdsprachenunterricht als didaktisches Kon-

zept verstanden werden kann.

Total Physical Response

Der US-amerikanische Linguist und Padagoge James J. Asher (*1929) begann in den
1960er Jahren eine Fremdsprachenlehrmethode bzw. -technik zu erproben, die auf ein
ganzheitliches Lernen von Sprache abzielte. Er beobachtete, dass Kinder und Erwach-
sene im L2-Unterricht (u. a. fiir Japanisch, Russisch, Spanisch) groBere Fortschritte
machten, wenn der Lernprozess von Korperbewegungen bzw. Bewegungsbildern unter-
stiitzt wurde (vgl. Palmer/Palmer 1925/1959; Asher 1968: 217f.). In seinem 1977 verof-
fentlichten Werk Learning Another Language through Actions: The Complete

140 Wie bspw. die Werbung einer Sprachschule, die in Ziirich mein Interesse weckte, als ich las, dass man
dort — ,,einfach und praktisch® — in exakt /08 Stunden chinesisch Sprechen lernt, fiir umgerechnet knapp
4000 €. http://www.david-ma-art-school.ch/

14! Einen Uberblick liefert Ortner (1998).
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Teacher's Guidebook stellte er die Total Physical Response-Methode ausfiihrlich dar,
die sich an den Prinzipien des frithkindlichen Spracherwerbs orientiert. Ziel ist ein
stressfreier Einstieg in die zu erlernende L2, indem zunichst das Horverstindnis trai-
niert, die Grammatik induktiv vermittelt und Fehler recht spat korrigiert werden. Die
silent period, in welcher der Lerner nur nonverbal reagiert, soll vor allem Schiilern ent-
gegenkommen, die eher schiichtern sind (vgl. Krashen 1981: 111). Die Unterrichtsspra-
che ist die Zielsprache und die wichtigste linguistische Einheit der /mperativ, der Asher
zufolge spezifisch fiir die an das Kind gerichtete Sprache der Eltern sei. Der Lehrende
unterrichtet, indem er bspw. Verben wie schwimmen oder Aussagen wie Steh auf und
geh zur Tafel! oder Dreh dich um! in der Fremdsprache mehrmals artikuliert und sze-
nisch durch entsprechende Gestik und Mimik ausfiihrt. Danach kommt die Instruktions-
phase, in welcher die neuen Worter und AuBerungen — im Forum, in der Gruppe oder in
Paaren — gelibt werden, oft auch in Rollenspielen oder Bewegungsliedern. “For exam-
ple, two students will sit on either side of the instructor. In Japanese, the instructor may
say ‘tate’ and immediately along with the instructor, the students stand up. Then he may
say ‘aruke’ and everyone walks forward.” (Asher 1968: 7) Nachdem sich die Verbin-
dung zwischen zielsprachlichem Reiz und nonverbaler Reaktion gefestigt hat, wird in
vermischter Reihenfolge gelibt und die Anweisungen neu kombiniert und erweitert.
Asher (1988) nahm an, dass durch das motorische Lernen die rechte Hirnhemisphére,
die u. a. Korpersprache und Prosodie verarbeitet, aktiver in den Lernprozess involviert
wird. Somit finde ganzheitliches Lernen statt, das wiederum zu hoheren Gedéchtnisleis-

tungen fiihrt.

Der Anwendungsbereich dieses Ansatzes hat jedoch natiirliche Grenzen und ergibt —
charakteristisch fiir alternative Methoden — ,,kein integriertes Bild der Sprache als Gan-
zes: Befehle isolieren sprachliche Merkmale, die Komplexitit der Sprache wird durch
starke Graduierung reduziert, Aktivititen sind oft ritualisierte Routine* (Ortner 2007:
235). Denn nicht alle Inhalte und Sprachstrukturen lassen sich durch Korpersprache so
einfach darstellen (vgl. Roche 2008a: 27). Zudem spielt die Ausbildung von Lese- und
Schreibkompetenz eine untergeordnete Rolle. Die imperative drills unterscheiden sich

dartiber hinaus nicht wirklich von den pattern drills der behavioristischen Methoden.

Dass jedoch nicht nur die als sprachdominant bezeichnete linke Hemisphére, sondern
beide aktiv an Sprachprozessen beteiligt sind, gilt heute als gesichert (vgl. das dynamic

dual pathway model von Friederici 2002, 2004: 19). Der Vorteil hinsichtlich der Ver-
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gessensrate wird in aktuellen Studien, wie bspw. die von Hille et al. (2010), immer wie-
der bestitigt. Sie konnten in diesem Zusammenhang mit Versuchs- und Vergleichsgrup-
pen in den Klassenstufen 7-9 zeigen, dass szenisch gelernte Vokabeln ldnger im
Gedéchtnis gespeichert werden.
20 [Latein; A. d. V.] Vokabeln sollten gelernt werden. 13 Wochen nach dem Lernen dieser
Vokabeln wusste die Gruppe, die szenisch lernte, noch 15 Vokabeln; die Kontrollgruppe

jedoch nur noch 5,5. Dieser Unterschied ist signifikant (t(135)=12,3; p<0,001) und hat eine
Effektstirke von d=2,11. (Hille et al. 2010: 347)

Macedonia/Miiller/Friederici (2011) vom Max-Planck-Institut fiir Kognitions- und Neu-
rowissenschaften in Leipzig gelang es, diesen Effekt durch ein Experiment mittels funk-

tioneller Magnetresonanztomographie (fMRT)'*

ndher zu erkldren. 18 von insgesamt
33 Probanden, die 92 Vokabeln der Kunstsprache Vimmi lernen sollten, wurden am
sechsten Tag getestet. [hnen wurden vermischt unbekannte und bekannte Worter akus-
tisch wie visuell dargeboten. Die Auswertung der Gehirnaktivitdten aller Probanden be-
statigte, dass das Lernen mit Gesten zu einer multimodalen Codierung (vgl. Kapitel
2.5.3.1, S. 64) fiihrt, was dazu fiihrt, dass sich ein komplexes Netzwerk zwischen den
Spracharealen mit den sensomotorischen Gebieten des Kortex ausbildet.
Diese komplexen Netzwerke [...] speichern das Wort in der Fremdsprache an verschiedenen
Orten im Gehirn und machen es schneller und nachhaltiger abrufbar. [...] Dariiber hinaus wer-
den Gebiete der Gehirnrinde, die Bewegungsvorbereitung steuern, durch blosses Horen und
Lesen aktiv. Dies zeigt, dass die ausgefiihrte Bewegung im Wortnetzwerk gespeichert ist: So-
bald die Testperson das gelernte Wort akustisch und visuell erkennt, werden automatisch moto-
rische Programme eingeleitet, die Bestandteile der gesamten Wortreprasentation darstellen. In
diesem komplexen Wortnetzwerk sind auch visuelle Areale involviert, die fiir Lesen, Gesichts-

und Korpererkennung zustindig sind und wéhrend des Trainings die eingehende Information
verarbeitet haben. (ebd.)

Auch wenn der gesamte Unterricht nicht ausschlieBlich nach der Total Physical Re-
sponse-Methode ausgerichtet werden sollte, so belegen Studien wie diese jedoch, dass
ein phasenweiser Einsatz in Kombination mit anderen Methoden und Ansdtzen durch-
aus sinnvoll erscheint (vgl. Richards/Rodgers 2001). Vor allem vor dem Hintergrund,

dass der Sprachlernprozess primidr vom Wortschatz abhéngt.

Der Natural Approach und das Konzept der Immersion

142 Hierbei handelt es sich um ein nichtinvasives bildgebendes Verfahren, das mit Hilfe von starken und
schnell wechselnden Magnetfeldern Verdnderungen im Blutfluss und Sauerstoffverbrauch des Gehirns
nachweist. Diese sind in Regionen erho6ht, in denen Neuronen aktiver sind, etwa wéhrend der Durchfiih-
rung einer kognitiven Aufgabe (vgl. exemplarisch Spitzer 2009).
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Aufbauend auf der Monitortheorie (vgl. Kapitel 2.5.4.4, S. 78) entwickelten Krashen/
Terrell (1983) an der University of California eine alternative Sprachlehrmethode, die
als Natural Approach bekannt ist und zum Ziel hat, eine L2 unter mdglichst den glei-
chen Bedingungen und Voraussetzungen wie die Erstsprache zu erwerben. Die Lerner
sollen durch tidglichen Immersionsunterricht, d. h. durch die Konfrontation mit einer
Fremdsprache ohne Riickgriff auf die Muttersprache, der Zielsprache und -kultur néher
gebracht werden. Dabei bietet der Lehrer, der ausschlieflich in der L2 kommuniziert,
den L2-Lernern den bereits beschriebenen i+/ an. “Intake is available via meaningful
and communicative activities supplied by the teacher; this is the most direct way the
classroom can promote language acquisition” (Krashen 1981: 116). Dazu spielt der Leh-
rer bspw. mit den Lernern Spiele, stellt gemeinsam mit den Tutoren, die ihn unterstit-
zen, Aktivititen wie Einkaufen gehen und Arzttermine vereinbaren nach, kocht, wan-
dert und bastelt mit ihnen. Der Lehrer verzichtet auf Regelvermittlung und korrektives
Feedback, da dies bekanntermallen nur explizites Wissen generiert, das i. d. R. nicht zur

Sprachbeherrschung fiihrt (vgl. Schoormann/Schlak 2011: 46).

Auch wenn all diese Ansitze in der Theorie schon klingen, in der Praxis haben sie sich
nicht bewdhren konnen. Denn, wie bereits mehrfach erwihnt, ldsst sich nicht generell
nachweisen, dass sich die kommunikative Kompetenz sowie die grammatische Korrekt-
heit bei lingerem Sprachkontakt automatisch verbessert und die Sprachproduktion fliis-
siger wird. Es ldsst sich also erneut festhalten: “[...] [P]roficiency levels are not neces-
sarily tied [...] to time of immersion in the target language” (Bongaerts 1995; zit. in
Hollmann 2010: 78f.). Dariiber hinaus darf man nicht vergessen, dass das Vorbereiten
der Materialien und die Durchfiihrung von Immersionsunterricht duferst arbeits- und
kostenintensiv ist. Zudem hat die Praxis gezeigt, dass bestimmte Lernertypen ,,lieber er-
kundete Pfade begehen als diese selbst zu suchen (Hoffmann 2008: 218) und eine sys-
tematische, explizite Grammatikerkldrung wiinschen bzw. sogar einfordern (vgl. Schlak

2003; Raabe 2007a: 24).

Der kognitive Ansatz

Die kognitive Wende war fiir die Didaktik im Allgemeinen auBerordentlich bedeutsam.
SchlieBlich riickten der Lernprozess und der einzelne Lerner stirker in den Mittelpunkt,
der als aktives, selbstindiges Individuum wahrgenommen wurde, das neu zu erwerben-

des Wissen intern verarbeitet, Hypothesen aufstellt und testet sowie generalisiert. Auch
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der Spracherwerb wird seitdem als ein komplexer Informationsverarbeitungsprozess be-
trachtet, welcher durch folgende Stufen erfolgt: ,,Wahrnehmen, Identifizieren, Sortieren,
Klassifizieren, Verstehen, Behalten und Automatisieren® (Roche 2008a:18) (vgl. Kapi-
tel 2.5.3, S. 58). Somit haben sich auch in der Fremdsprachendidaktik die Erkenntnisse
aus der Zweitspracherwerbsforschung durchgesetzt, dass — wenn notig unter Einsatz der
Muttersprache — ein gewisses Mal3 an Fehlerkorrektur, Metasprache und Grammatik, in
anderen Worten eine ,,,bedarfsorientierte® Formfokussierung im Rahmen eines grund-
sitzlich bedeutungsbezogenen, kommunikativ ausgerichteten Unterrichts® (Schoor-
mann/Schlak 2011: 57), durchaus eine positive und hilfreiche Wirkung auf Sprachlern-
prozesse haben kann. Da jeder Lerner jedoch individuelle Lernbiografien, Vorlieben
und Bediirfnisse hat, stellte sich in der Fremdsprachendidaktik ein kritisches Verhéltnis
zwischen Methoden und dem Lernerfolg ein (vgl. Edmondson/House 2006: 128f.). In
der Folge entstanden keine neuen Methoden mehr, sondern lediglich Unterrichtsansitze,
da ,,immer deutlicher [wurde], dass die Variable ,Lehrmethode* selbst keine zentrale
Bedeutung fiir den Erfolg der Fremdsprachenvermittlung und fiir deren Erforschung

hat“ (ebd.).

Im Rahmen des kognitiv ausgerichteten Lehransatzes versuchen Lehrer und Lehrwerke
die Rolle eines Hilfestellers einzunehmen, ,,der den Lernern beim Entdecken der Regel-
maBigkeiten der Fremdsprache und der systematischen Unterschiede zwischen Mutter-
sprache und Fremdsprache hilft und ihnen das Erlernen der Fremdsprache als einen Pro-
zess des Problemldsens ermdglicht™ (ebd.: 120f.) (vgl. Kapitel 2.5.4.6/2.5.4.7, S. 83/84).
Bis heute verspricht man sich vor allem auf Grundlage von Erkenntnissen zum Aufbau,
zur Speicherung und zur Verarbeitung mentaler Schemata und Konzepte, Unterrichts-
verfahren und Materialien so zu gestalten, dass sie dem Lerner ermdoglichen, ,,die relativ
komplexe, vernetzte Speicherung von Wissen und den Zugang zu den Speichern zu
optimieren® (Roche 2008a: 18). Es gilt Wege zu finden, die kognitiven Kapazititen, in
anderen Worten die Gedichtnis-, Konzentrations- und somit Lernleistungen der Lerner,

so effektiv wie moglich auszuschopfen.

Wichtige Arbeiten zur sinnvollen Darstellung von Lernstoff und zum Ankniipfen an das
Vorwissen stammen dabei vom US-amerikanischen Psychologen David P. Ausubel
(1918-2008). Damit Lerner ihr Vorwissen aktivieren konnen, hielt er es fiir wichtig,
dass sie zur Einfithrung in den Unterricht bei neuem Stoff zunichst einen Uberblick dar-

iiber erhalten, was sie mit welchen Methoden und welchen Zwecken lernen sollen. Die-
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ser Uberblick muss sich folglich auf einer hoheren Ebene als der prisentierte Stoff
selbst befinden, d. h. eine Metaperspektive einschlieBen. Die Lerner sollen zu Beginn
des Lernprozesses das groflere Bild sehen, um Kontexte assoziieren und den Lernstoff
insgesamt besser vielfdltig verankern und verkniipfen zu kdnnen. Neben dem Advance
Organizer als vorangestellter Erlduterung hielt Ausubel auch Concurrent Organizer
(Randbemerkungen) und Post Organizer, eine Zusammenfassung bzw. Merksatz oder
Ubungs- bzw. Transferaufgaben, fiir das Textverstindnis hilfreich. Diese Art des Lehr-
verfahrens wird auch als expositorisches, darlegendes Lehren bezeichnet (vgl. Ausubel

1960; Ausubel/Novak/Hanesian 1974).'#

Weitere Gestaltungsempfehlungen fiir Lernmaterialien stammen aus der bereits in Kapi-
tel 2.5.3.1 (S. 64) kurz erwidhnten Cognitive Load Theory (Sweller 1988, 1994). Ge-
meinsam mit seinen Kollegen machte Sweller darauf aufmerksam, dass nicht nur die
Komplexitit des Lerngegenstandes an sich, sondern auch eine schwer verstindliche
Darbietung neuer Informationen in Lernmaterialien zu einer kognitiven Belastung
(engl.: cognitive load) fiihren und den Lernprozess negativ beeinflussen kann. Handelt
es sich ndmlich um einen komplexen Lerngegenstand, der eine hohe intrinsische kogni-
tive Belastung fiir das Geddchtnis darstellt, der dariiber hinaus in einem Buch duBerst
unstrukturiert priasentiert wird, dann hat das Arbeitsgedidchtnis kaum Kapazitéten iibrig,
die Information auch wirklich effektiv zu verarbeiten. Das zentrale Ziel bei der Konzep-
tion einer Lernumgebung und der Wahl der Materialien sollte deshalb moglichst darin
bestehen, die externe kognitive Belastung durch dual coding bzw. multimodale Materia-
lien zu reduzieren (vgl. auch Touvinen 2000). Dabei muss jedoch auf eine genaue Ab-
stimmung zwischen Sprache und Bild geachtet werden. So kann bspw. ,,[...] die visuelle
Redundanz bei auditiver Primérinformation effektiver sein, als wenn der visuelle Kanal
grundlegend und die auditive Information redundant ist. (Seel/ Ifenthaler 2009: 37)'*
Dies wird an spéterer Stelle der Arbeit noch einmal eine Rolle spielen, wenn es um das

computerunterstiitzte Sprachenlernen geht (vgl. Kapitel 2.5.6.3.1, S. 133).

143 Beispiele fiir Publikationen, die gezielt damit arbeiten, sind u. a. Larsen-Freeman (2003); Lefrangois
(2006); Winkel/Petermann/Petermann (2006); Sarter (2006); Roche (2008a).

44 Vgl. dariiber hinaus auch das Modell des Multimedialen Lernens nach Mayer (2001) oder das Integra-
tive Modell des Text- und Bildverstdindnisses von Schnotz (2005).
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2.5.6.2 Kommunikative und interkulturelle Kompetenzen

Die kognitiven Stromungen mit Fokus auf der sinnvollen Darstellung des theoretischen,
deklarativen Sprachwissens wurden jedoch relativ schnell von kommunikativen Orien-
tierungen in der Fremdsprachendidaktik iiberlagert. Mit der Erkenntnis, dass “[t]he na-
tive speaker is a fine myth: we need it as a model, a goal, almost an inspiration. But it is
useless as a measure; it will not help us define our goals” (Davies 1995: 157; zit. in
Medgyes 2004: 437), verschob sich der Fokus der Vermittlung zu einem interessenge-
steuerten, pragmatisch-funktionalen Ansatz. Dieser verfolgt das oberste Richtlehrziel,
dass Lernende sich in Alltagssituationen in der L2 verstéindlich machen kdnnen, egal ob
durch einen begrenzten Wortschatz, Missachtung der grammatischen Wohlgeformtheit
oder eine akzentbelastete Aussprache. Natiirlich stellt die Aneignung linguistischer
Kompetenzen, vor allem die der Grammatik und Lexik, nach wie vor einen elementaren
Bestandteil des Sprachlernprozesses dar. Miisste man die drei Teilkompetenzen jedoch
gewichten, so wiirden aktuell, wie bspw. im GeR, den linguistischen, sprachstrukturel-
len Kompetenzen keine nebenséchliche, aber sicherlich den pragmatischen und soziolin-
guistischen Kompetenzen untergeordnete Rolle zukommen. Das Lehrziel des Fremd-
sprachenunterrichts hat sich im Rahmen der kommunikativen Wende langst von der
near-nativeness weg, hin zu einer individuellen, kommunikativen und funktionellen
Kompetenz im Sinne einer ausbaufdhigen Lernersprache entwickelt (vgl. Kiipers 2002:

145 die 1974 vom deutschen Fremdsprachendidakti-

108). Die kommunikative Kompetenz
ker Hans-Eberhard Piepho (1929-2004) zum iibergeordneten Richtlehrziel des Fremd-
sprachenunterrichts erklédrt wurde, setzt sich dabei in Anlehnung an eine Definition von

Canale/Swain (1980: 28f.) aus folgenden Bereichen zusammen:

e grammatische und
* soziolinguistische Kompetenz,
* Diskurskompetenz sowie

* strategische Kompetenz, um Kommunikation aufrecht zu halten
(vgl. auch Littlewood 1981).

145 Wie in Kapitel 2.1 (S. 23) bereits erldutert, wurde das Konzept der kommunikativen Kompetenz 1972
vom US-amerikanischen Soziolinguisten Dell H. Hymes (1927-2009), eingefiihrt, um den Begriff der lin-
guistischen Kompetenz um eine soziolinguistische Komponente zu erweitern. Der Grundgedanke wurde
jedoch in den 1970er Jahren von den Sozialphilosophen Jiirgen Habermas und Niklas Luhmann gepragt.
Nach Habermas (1981) ist der Diskurs als unparteilicher Gedankenaustausch zwischen Gleichberechtig-
ten zu sehen, der eine ideale Lernsituation schafft. Den Diskursteilnehmern geht es nicht um das Rechtha-
ben, sondern um die Verstdndigung und das gegenseitige Verstindnis. Jeder triagt mit seinen Argumenten
zur gemeinsamen Entscheidungsfindung bei.
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Dem Schreibunterricht wie auch der Formseite des Sprachenlernens wird weniger Auf-
merksamkeit gewidmet. Dies driickt sich bspw. dadurch aus, dass die laufende Kommu-
nikation im Klassenzimmer nicht stindig durch Fehlerkorrekturen unterbrochen wird.
Grammatik hat nur einen funktionalen Charakter. Das Gelernte soll nicht mehr nur auf
eine Priifungssituation vorbereiten, sondern auf authentische Alltagssituationen im Ziel-
sprachenland. Es gilt nicht an, sondern mit Sprache zu arbeiten — fluency vor accuracy
und complexity (vgl. Skehan 1998). Die konkrete Verwendung der Sprache soll dabei
Hemmungen und Sprechidngste abbauen. ,,Dies fiihrte letztlich auch zu einer Abkehr
vom Frontalunterricht und der Einfilhrung interaktiver Sozialformen. Im Gegensatz zu
behavioristischen Kettenmustern dienten moglichst freie Rollenspiele als Mittel der
Kommunikationssimulation.” (Poerner/Arnold 2013: 92) Die Unterrichtsprogression
wird von Sprechakten und von Themen, Texten und Inhalten {iber die Zielsprachenge-
meinschaft(en) bestimmt, um dem Lerner den Zugang zur fremden Lebenswelt zu er-

leichtern (vgl. Leupold 2007: 1271t.).

Da im Fremdsprachenunterricht jedoch immer mindestens zwei Sprachen und Kulturen
aufeinandertreffen, wurde in den 1990er Jahren das iibergeordnete Richtlehrziel des
Fremdsprachenunterrichts, d. h. die Vermittlung kommunikativer Kompetenzen, im
Zuge der interkulturellen Wende in der Fremdsprachendidaktik erweitert, da
[sIprachliches Handeln iiber sprachlich-kulturelle Grenzen hinweg [...] notwendigerweise auch
als interkulturelles Handeln zu verstehen [ist]. Fir die Ausbildung kommunikativer Kompe-
tenzen ist daher neben soliden zielkulturellen Kenntnissen auch das Antizipieren kultureller

Unterschiede in der eigentlichen Interaktionssituation von elementarer Bedeutung (Poerner/
Arnold 2013: 92).'%

Zwischen Sprache, Kultur und Gesellschaft besteht — wie schon ausfiihrlich dargestellt —
ein enger kausaler Zusammenhang. Um diesen jedoch auch nur ansatzweise verstehen
zu konnen, reicht landeskundliches Faktenwissen zu Geschichte, Gesellschaft etc. nicht
aus und muss durch Erkenntnisse aus der interkulturellen Kommunikationsforschung er-
ginzt werden. In diesem Zusammenhang erweiterte Byram (1997: 34) das Konzept der
kommunikativen Kompetenz um die interkulturelle Dimension und nannte es intercul-
tural communicative competence (vgl. Byram/Zarate 1994; Roche 2001; Krumm 2007a;
Hu 2010). Diese ldsst sich in fiinf Bestandteile zerlegen, die gleichzeitig Lehr- bzw.

Lernziele des interkulturellen Fremdsprachenunterrichts darstellen. Sie umfassen

146 Schmenk (2008: 348) merkt in diesem Zusammenhang an: ,,Man kann also das interkulturelle Lernen
als so etwas wie eine Nachbesserung der in Habermas” universalistischem Kommunikationskonzept nach
weitgehend kulturblinden Forderung nach kommunikativer Kompetenz sehen.*
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» das eigentliche Wissen (knowledge/savoirs),
» das Verstehen (skills of interpreting and relating/savoir comprendre),

» die Féahigkeit zum Erkenntnisgewinn und zur Interaktion in einer fremden Um-
gebung (skills of discovery and interaction/savoir apprendre bzw. faire),

» personlichkeitsbezogene Einstellungen (attitudes/savoir étre) sowie

» die Fahigkeit, die eigene wie die fremde Kultur kritisch zu reflektieren (political
education and critical cultural awareness/savoir s ‘engager).'"

Die Aufgabe des Unterrichts besteht somit nicht mehr nur darin, die Lerner fiir die
Kommunikation in der fremden Sprache fit zu machen. Thnen sollen bzw. miissen dar-
iiber hinaus auch die Kultur(en) und Weltsicht(en) der Zielsprachengemeinschaft(en)
ndher gebracht werden, um sie auf interkulturelle Kontakte angemessen vorzubereiten
(vgl. Kapitel 2.5.4.8, S. 87). Es gilt Vorurteile und Klischees abzubauen, wiahrend Auf-
geschlossenheit, Verstidndnis, Respekt und Toleranz gegeniiber der kulturellen Vielfalt
und Identitidt(en) gefordert werden. ,,De rinterkulturelle Sprecher darf [folglich;
A. d. V.] nicht mit einer kosmopolitischen Person gleichgesetzt werden, die iiber die

Kulturen surft, wie Touristen das zu tun pflegen.“ (Sercu 2002: 3)

An dieser Stelle wird die personlichkeitsbildende Dimension des L2-Unterrichts sicht-
bar, da dessen Ziel weit iiber fremdsprachenspezifische (rezeptive und produktive Fer-
tigkeiten, Wortschatz, Grammatik, Landeskunde) hinausgeht und in der Einleitung die-
ser Arbeit bereits thematisiert wurde. Dazu sollen die L2-Lerner fiir die fremde — und
iiber den Vergleich auch fiir die eigene — Kultur mit ihren jeweiligen Eigenarten im
Denken, Sprechen und Handeln sensibilisiert werden (vgl. Bredella/Delanoy 1999). ,,Es
geht vor allem auch um die Ausbildung interkultureller ,Reflexionsféhigkeit® in Bezug
auf die Wahrnehmung und den Umgang mit kultureller Alteritdt und Identitit, um
sprachlich und kulturell addquates Handeln iiberhaupt erst zu gewdéhrleisten.” (Poer-

ner/Arnold 20013: 93)

Doch wihrend interkulturelle Reflexionsfdhigkeit in der Theorie als duerst plausibles
und erstrebenswertes Lehr- und Lernziel des F2-Unterrichts erscheint, so stellt es die

Praxis vor erhebliche Schwierigkeiten und geht dort kaum iiber die Vermittlung von

47 Der Erwerb von Wissen iiber fremde Kulturen und die Entwicklung interkultureller Kompetenz sind

auch als ,tertidre Sozialisation® bezeichnet worden (Byram 1990; Doyé 1992). In der priméren Sozialisa-
tion werden wir Teil der Familie, in der sekundédren werden wir Teil der weiteren Umgebung und der
Gesellschaft. In der tertidiren Sozialisation schlieBlich transzendieren wir diese Gesellschaft und lernen
uns auBerhalb unserer Herkunftsgesellschaft bzw. -kultur zu bewegen.* (Boeckmann 2006: 2)
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Wissen hinaus. 1. d. R. werden die Lerner mit den jeweiligen ,,‘dos and don’ts’* (Har-
den 2006: 42), den Sitten und Briduchen der Zielkultur sowie den soziokulturellen
Besonderheiten vertraut gemacht, in der (naiven) Hoffnung, durch die Darbietung dieser
,»»,Brockchen‘-Kultur® (Sercu 2002: 12), potenziellen Missverstindnissen vorzubeugen
(vgl. Roche 2008a: 225). Da es sich jedoch bspw. bei Angemessenheitskonventionen
um ein komplexes und kompliziertes Geflecht handelt, iiber dessen Struktur die Mitglieder
einer bestimmten Gemeinschaft meist nur unvollkommene Angaben machen konnen (,das
macht man nicht®, ,das sagt man nicht®), ist es naturgemaf nicht ganz einfach, sie sinnvoll in

einem Lehrbuch bzw. im Unterricht unterzubringen, ohne dabei Stereotypen zu produzieren
(Harden 2006: 120; Hv. d. V.).'¥

Das Kulturverstidndnis, das solchen Beschreibungen zu Grunde liegt, kann als primér
»essentialistisch und bequem* charakterisiert werden, ,,das sich an Nationalstaaten ori-
entiert und Kultur [...] als Eigenschaftscontainer konstruiert* (Poerner/Arnold 20103:
95), der fiir alle Mitglieder identisch zu sein scheint. Doch die Angehorigen eines Kul-
turkreises bilden keine homogene Entitdt. Zudem sind Kulturen alles andere als statisch,
im Gegenteil, sie sind &duferst dynamisch. So lassen sich hdufig Kulturverschmelzungen
bei Mitgliedern aus der zweiten oder dritten Generation von Migrantenfamilien beob-
achten (vgl. De Florio-Hansen/Hu 2003). Dariiber hinaus besteht aber auch eine Dy-
namik individueller Interkulturalitit, die sich darin zeigt, ,,dass Erwartungen von An-
gehorigen anderer Kulturen antizipiert werden und das eigene Verhalten sich daran
orientiert® (Sarter 2006: 103). Beruht diese offene Haltung gegeniiber den anderen kul-
turellen Konzepten auf Gegenseitigkeit, kann dies wiederum zu Missverstdndnissen in

der Kommunikation fiihren.'*’

Da es ganz offensichtlich kein Rezeptwissen gibt, sollte der Fokus im Fremdsprachen-
unterricht verstirkt auf den vier weiteren savoirs (apprendre, comprendre, étre und
s‘engager) gerichtet werden, ,,um die Fihigkeit, die in — literarischen und anderen —
Texten enthaltenen Weltbilder in ihrer Genese und ihren Funktionen aufzuspiiren*
(ebd.: 104). Dieser Umstand, aber sicherlich auch das Medienzeitalter an sich, hat zur

Folge, dass die Forderung der Lese- und Schreibkompetenz wieder zu einem integralen

148 Vgl. auch den Verweis von Roche (2008a: 233) auf die Tatsache, dass sich das Wissen iiber fremde
Kulturen sehr leicht in Klischees transformieren ldsst und oft unreflektiert in sogenannten Interkulturellen
Trainings weitergegeben wird.

149 Sarter (ebd.) verweist in diesem Zusammenhang auf das hdufig angefiihrte Beispiel des piinktlichen
Deutschen, der in einem slidamerikanischen Land von einer Familie zum Essen eingeladen wird. Der
Deutsche ist sich der dortigen Hoflichkeitsregeln bewusst und kommt deshalb mindestens eine Stunde zu
spat. Nun hat sich aber die siidamerikanische Gastgeberfamilie an der sprichwortlichen Piinktlichkeit
Deutscher orientiert und das Essen piinktlich, und in diesem Falle zu friih, aufgetischt.
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Bestandteil des L2-Unterrichts geworden ist (vgl. Krumm 2001; Stork 2010). Man kann
kulturelle Produkte wie Filme, Musik und Biicher aus anderen Lindern aber nur dann
kulturell angemessen interpretieren, wenn man dariiber etwas weil}, d. h. Kenntnisse
und Informationen hat. ,,Die Sensibilitit, interkulturell wichtige Interpretationsansitze
zu erkennen, wird damit weniger zu einer Frage des guten Willens als vielmehr der
inhaltlichen Kompetenz.“ (Sarter 2006: 105)"*° Da jedoch interkulturelles Lernen oft in
Unterrichtsrdumen stattfindet, in denen i. d. R. keine Angehdrigen der Zielkultur(en) an-
wesend sind,
beschreibt der Begriff des ,Interkulturellen Lernens® streng genommen eine Unmdglichkeit.
[...] Es kann [...] Wissen iiber andere Kulturen aufgebaut werden; interkulturelles Konnen,
interkulturelle Kompetenz selbst zeigt sich jedoch erst in tatsdchlichen Begegnungen im
anderskulturellen Kontext, z. B. in Austauschsituationen oder bei Klassenfahrten ins Zielspra-

chenland. Interkulturelle Kompetenz kann vorbereitet werden, sie kann jedoch nicht oder nur in
hochst begrenztem Umfang simuliert werden (ebd.; Hv. d. V.; vgl. auch Harden 2006: 42).

Eine weitere entscheidende Rolle fiir eine erfolgreiche interkulturelle Vermittlung, die
klar tiber die Vermittlung von Wissen liber eine fremde Kultur hinausgeht, sondern auch
grundlegende Konzepte, Denkweisen und Lernstrategien sowie Arbeitsmethoden um-
fasst, spielt natiirlich die Ausbildung, das Vorwissen und die interkulturelle Kompetenz
der Lehrkraft. Damit sie Lerner fiir kulturelle Alteritdt sensibilisieren konnen, sollten
sich alle L2-Lehrkrifte, ganz gleichgiiltig in welchem Bildungssektor sie titig sind, in-
tensiv mit Auto- und Heterostereotypen und ihrer eigenen Weltanschauung auseinander-
gesetzt haben. Dies scheint aber oft nicht der Fall zu sein (vgl. Sarter 2006: 100ft.). Es
gibt deshalb berechtigte Kritik, dass die Ausbildung interkultureller Reflexionsfahigkeit
im L2-Unterricht ein nicht zu verwirklichendes Wunschziel bleibt, da sich trotz aller
Bemiihungen der Begriff interkulturelle Kompetenz — und all das, was sich dahinter ver-
birgt —, nicht eindeutig definieren und seine Inhalte sich nicht so einfach vermitteln und

abpriifen lassen (vgl. Bredella et al. 2000; Harden 2006: 42; Krumm 2007a: 143).

In der Literatur gibt es bis auf einige wenige immer noch kaum konkrete Vorschldge zu

Unterrichtstechniken und Lernerfolgskontrollen.'”! An dieser Stelle schlieBt sich der

150 Vgl. auch Roche (2008a: 233f.) und die Verweise auf entsprechend darauf ausgerichtete Lehrwerke.

5! Hier ist an erster Stelle der Referenzrahmen fiir Plurale Ansdize zu Sprachen und Kulturen (RePA;
Europarat 2009b) zu erwéhnen, der als Weiterentwicklung des GeR angesehen werden kann und einen
weiteren Beitrag zu mehrsprachigen und mehrkulturellen Lehr- und Lernverfahren darstellt. Die Publika-
tion mochte diejenigen Kompetenzen und Ressourcen (Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten), die durch
plurale Ansétze entwickelt werden kénnen, mittels Deskriptoren systematisch beschreiben und stellt dar-
iiber hinaus (Online)Materialien zur Umsetzung in der Unterrichtspraxis zur Verfiigung (vgl. Europarat
2009b). Angestrebt wird eine Art universales, globales Lehrkonzept, das zur interkulturellen Verstindi-
gung beitréagt.
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Kreis. Denn dies ist wieder dem Umstand geschuldet, dass sich Daten und Fakten zu
einem Land leichter vermitteln lassen als kulturspezifische Sicht- und Verhaltenswei-
sen. Dieses Phidnomen ldsst sich sehr anschaulich mit dem ,,Eisbergschema der kulturel-
len Einfliisse auf die Wahrnehmung und die Sprache® verdeutlichen.
Nur der obere Teil einer Kultur ist iiberhaupt sichtbar. Das ist der Bereich des Essens, Tanzens,
der Kleidung und Rituale, kurz der Folklore, und der sprachlichen Oberfldche. Was sich darun-

ter verbirgt, hat tragenden Einfluss darauf, ist aber in der Regel nicht zu erkennen: Einstel-
lungen, Werte, Konzepte. (Roche 2008a: 230; Hv. d. V.)

Um jedoch zum unteren Teil des Eisbergs vorstoen oder besser noch eine kulturunab-
hiangige interkulturelle Sensibilitdt ausbilden zu konnen, bendtigen Lerner wie Lehrer
vor allem etwas, das knapp ist: Zeit. ,,Das sogenannte lebenslange Lernen verdammt uns
zu lebenslédnglicher Flexibilitdt. Da bleibt keine Zeit fiir eine Vernunft, die ihre eigenen
Grenzen auslotet, die nicht produktorientiert ist und fiir ihre Selbstkritik Zeit braucht.*
(Mayer-Drawe 2004: 56f.; zit. in Schmelter 2006: 3)

Obwohl sich daraus keine konkreten didaktisch-methodischen Tipps fiir den Fremdspra-
chenunterricht herleiten lassen, wird in letzter Zeit mit der Férderung von Autonomie im
pddagogisch-fdcheriibergreifenden Sinne die Hoffnung verkniipft, interkulturelle
Kompetenz zumindest vorbereiten bzw. anbahnen zu koénnen. Autonomie wird hier als
ein Produkt der europdischen Aufklarung (Kant 1784) verstanden, dem ein abstrakt
politisch-kritisch perspektiviertes Verstindnis zugrunde liegt und eine allgemein-erzie-
herisch ausgerichtete Dimension umfasst. Dabei steht Autonomie oft als Synonym fiir
Miindigkeit, Eigenverantwortung, Eigeninitiative sowie Selbstbestimmung und erfordert
,,sowohl kritische Distanznahme als auch die Bereitschaft und Fahigkeit zur Emanzipa-
tion aus der eigenen Unmiindigkeit* (Schmenk 2010b: 20). Vor allem in der Nach-
kriegszeit wurde das Autonomie-Konzept durch Adorno (1971) zum péddagogischen
Korrektiv und zur kritischen Reflektionsfolie (vgl. Schmenk 2010b: 21f.), mit dem Ziel,
das Spannungsfeld von Individualitit und sozio-kulturellem Kontext besser zu reflektie-
ren. Denn auch wenn mit dem Begriff Autonomie'* allgemein eine wie auch immer
geartete positive Vorstellung von Unabhdngigkeit — sei es gegeniiber Gemeinschaften,
Obrigkeiten, dem eigenen Bewusstsein — assoziiert zu werden scheint (vgl. ebd. 2008:
18ff.), so ist der Mensch nicht autonom — Autonomie ist eine Utopie. Fremd- und

Selbstbestimmung sind unaufléslich miteinander verwoben. Deshalb zeichnet sich der

132 Autonomie war im antiken Griechenland ein juristischer Begriff und bedeutete soviel wie Selbstgesetz-
gebung.
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,»Prozess des stindigen Arbeitens am Miindigwerden wie auch (Selbst-)Reflexion
gerade durch die Anerkennung des gegenseitigen Durchzogenseins von Autonomie und
Heteronomie aus® (ebd.: 288). Auch ,,[i]nterkulturelles Lernen erfordert die Anerken-
nung von Hybridisierungen von Kultur und Identitdt. Das ermoglicht ein Aufbrechen
einseitiger heteronom gedachter Kulturbegriffe und erlaubt die Sichtbarmachung von

Autonomiepotenzialen® (ebd.: 368).

In den letzten zehn bis fiinfzehn Jahren hat der Autonomiebegriff jedoch vor allem in
einem handlungstheoretischen Zusammenhang Karriere gemacht und ,,gehort zu beson-
ders beliebten und verbreiteten Modebegriffen in der gegenwirtigen didaktischen Dis-
kussion® (ebd.: 11). Das groB3e Interesse an Lernerautonomie — und die damit verbund-
enen Erwartungen — driicken sich in den zahlreichen Publikationen und vielfdltigen For-
schungsschwerpunkten zu dieser Thematik aus (vgl. bspw. Dickinson 1987; Benson
2001; Sercu 2002; Little 2004; Neuner-Anfindsen 2005; Arntz/Kithne 2008; Lamb
2008; Martinez 2008; Tassinari 2010a). SchlieBlich bezeichnet sie diejenige Schliissel-
kompetenz (vgl. OECD 2005), die einen erwachsenen Lerner dazu beféhigt, das eigene
Lernen selbsténdig zu planen, zu iiberwachen, auszufithren und zu evaluieren, in ande-
ren Worten selbstverantwortlich in die Hand zu nehmen (vgl. Holec 1981). Sie stellt
eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir das lebenslange Lernen dar, das lingst zu
einer gesellschaftlichen Notwendigkeit geworden ist. Denn ,,[da]s ,lebenslange Lernen
fiir alle® ist nicht ein Leben lang in institutionalisierten Formen realisierbar. Eine lebens-
begleitende padagogische Fithrung und Betreuung fiir alle in schulartigen Kursen und
Lehrgidngen ist weder realisierbar/finanzierbar, noch wire sie wiinschenswert* (Dohmen
1996: 6, zit. in Siebert 2009: 116). Wenn in der Literatur vom lebenslangen Lernen die
Rede ist, dann ,,bezieht sich der Begriff [...] iiberwiegend auf Lernprozesse bei Erwach-
senen, die bereits die schulische und berufliche Ausbildung abgeschlossen haben*
(Winkel/Petermann/Petermann 2006: 239). Viel entscheidender jedoch ist, dass die
aktuellen neurowissenschaftlich begriindeten lern- und motivationstheoretischen
Ansitze zudem die Belege dafiir liefern, dass nur selbstgesteuertes Lernen genuin
erfolgreiches Lernen darzustellen scheint, da Lernerautonomie und Motivation in einem
engen Zusammenhang stehen (Stichwort: locus of control, Selbstwirksamkeit; Kapitel
2.5.5,8S.93).

Man geht davon aus, dass Autonomie und Motivation Hand in Hand gehen. Nur wenn Lerner
die Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen iibernehmen und sich Erfolg aber auch Misserfolg
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den eigenen Anstrengungen, Lern- und Arbeitsstrategien eher als dulleren Faktoren zuschrei-
ben, dann sind sie auch motiviert. (Kleppin 2004: 6)

Was jedoch unter dem hdchst polysemen Konzept der Autonomie des Lerners und den
damit verbundenen Kompetenzen sowie unter autonomieférdernden Lehr- und Lernum-
gebungen ganz konkret verstanden werden kann, wird bis heute duBBerst unterschiedlich

ausgelegt (vgl. Schmenk 2008: 28).

2.5.6.3 Lernerautonomie als Schliisselkompetenz —
Sprachenlernen im Spannungsfeld von Fremd- und Selbststeuerung

All genuinely successful learning is in the end autonomous; [...] the concept of learner auton-
omy provides us with a uniquely powerful tool for the analysis and reshaping of language
teaching practice. (Little 1994: 431)

Der Begriff der Lernerautonomie wurde Anfang der 1980er Jahre von Henri Holec und
dessen Team am Centre de Recherches et d’Applications Pédagogiques en Langues
(CRAPEL) explizit in den fremdsprachendidaktischen Diskurs eingefiihrt. Mit der zum
damaligen Zeitpunkt stattfindenden Entwicklung von Selbstlernzentren als Alternativen
zum herkommlichen institutionalisierten Fremdsprachenunterricht und der zunehmen-
den Notwendigkeit des lebenslangen Lernens von Fremdsprachen, wurden Uberle-
gungen, Materialien und Programme speziell im Zusammenhang mit dem Lernen Er-
wachsener, die freiwillig und ohne duflere Vorgaben eine Sprache lernen wollten, rele-
vant. Im Auftrag des Europarats, genauer fiir den Council of Cultural Cooperation,
verfasste er das Werk Autonomy and Foreign Language Learning (1981) und stellte
seine handlungstheoretische Autonomiekonzeption vor — wobei anzumerken ist, dass
sich der Ansatz auf jedes Lerngebiet anwenden ldsst. Holec definiert Autonomie nicht
als ein bestimmtes Verhalten eines Lerners, sondern als die Féahigkeit, Verantwortung
fiir den eigenen Fremdsprachenlernprozess zu libernehmen — angefangen von der Pla-
nung, iiber die Durchfithrung, hin zur Reflexion und Bewertung.

To take charge of one’s learning is to have, and to hold, the responsibility for all the decisions

concerning all aspects of this learning, i.e.: determining the objectives; defining the contents

and progressions; selecting methods and techniques to be used; monitoring the procedure of

acquisition properly speaking (rhythm, time, place, etc.); evaluating what has been acquired
(Holec 1981: 3)

Autonomie ist fiir Holec jedoch keine angeborene Fahigkeit, sie muss erworben werden.
Verfligt ein Lerner dariiber, dann kann er das eigene Lernen — wenn er dies mochte — in

all seinen Phasen und die darin involvierten Prozesse selbstgesteuert, in anderen Worten
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eigenstdndig, selbstverantwortlich sowie sanktionsfrei durchfiihren. Um aber Entschei-
dungen iiberhaupt treffen zu konnen, muss der Lerner bereits iiber Selbstlernerfah-
rungen und erhebliche Selbstlernkompetenzen verfiigen. Somit ist Lernerautonomie
»ein sehr anspruchsvolles padagogisch-didaktisches Konzept; und es erfordert neben
Hilfestellungen und Beratung auch die Bereitstellung von umfangreichen und unter-
schiedlichen Materialien, die Lernende nach eigenem Ermessen verwenden* (Schmenk
2010b: 15). Aufbauend auf diesem handlungstheoretischen Autonomiekonzept hat Tas-
sinari (2010a) das Dynamische Autonomiemodell entworfen, dessen Komponenten die
Kompetenz- bzw. Handlungsbereiche von Autonomie darstellen und in Form von Ver-
ben gekennzeichnet sind. Diese ,,stehen in einer nicht hierarchischen Beziehung zuein-
ander, mit der Ausnahme von ,das eigene Lernen managen®, das alle anderen Kompo-

nenten zusammenfasst und diesen iibergeordnet ist* (ebd. 2010b: 125).'>

kooperieren

Abb. 5: Das dynamische Autonomiemodell
nach Tassinari (2010a: 203)

Um Lernerautonomie jedoch anbahnen zu konnen, d. h. den Lernern zu ermdglichen,
Erfahrungen mit der selbstindigen und eigenverantwortlichen Gestaltung des Lern-
prozesses zu sammeln, um sie dabei auf die Wirklichkeit auBerhalb des Unterrichts, wo

thnen niemand mehr vorgibt, was sie wie lernen sollen, vorzubereiten, musste der

153 Da der GeR (Europarat 2001) keine Deskriptoren beinhaltet, die beschreiben, welche Komponenten
und Kompetenzen Lernerautonomie genau umfasst, entwickelte Tassinari (2010a) in diesem Zusammen-
hang 33 Makro- und 85 Mikrodeskriptoren. Diese konnen in Form von Checklisten von den Lernern selb-
stindig, aber auch von den Lehrenden, wie bspw. in Beratungsgesprichen, eingesetzt werden.
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Fremdsprachenunterricht sich noch intensiver dem individuellen Lerner zuwenden.
Denn trotz der Abkehr vom Behaviorismus stand in den Ansétzen der Fremdsprachendi-
daktik weiterhin die Instruktion, ,,das Primat des Lehrens* (Launer 2008: 96), im Mittel-
punkt. Es wurde also immer noch angenommen, dass es objektiv vermittelbares Wissen

* effektiv und sinnvoll gelehrt werden

gibt, das mit Hilfe eines Instruktionsdesigns"
kann, welches von einer hierarchischen Ordnung zwischen Lehrer und Lernern ausgeht
und die Unterrichtsinhalte sequenziell nach Kausalrelationen, in linearer zeitlicher Ab-
folge anordnet.
Eine Lehrkraft sorgt bewusst fiir eine Einbettung bzw. ,Verankerung® des Neuen in vorhandene
Kenntnisse, sie legt also zunédchst eine Rangfolge der notwendigen Vorkenntnisse beziiglich
des Lerngegenstandes fest. Auf diese Weise ergibt sich eine sinnvolle Sequenzierung des zu

erwerbenden Wissens und eine entsprechende Unterrichtsgestaltung. (Vogt/Hechenleitner
2007: 6)

Sowohl Elemente eines eigenverantwortlichen und weitgehend selbstgesteuerten Ler-
nens als auch eine soziale Einbettung von Lernen und Kognition kdénnen in einem
Instruktionsdesign nicht ausreichend beriicksichtigt werden. Im Gegenteil, es verhindert
zu groflen Teilen die Ausbildung von Autonomie und fiihrt — wie aus der Praxis bekannt
— auf Seiten der Lerner sehr schnell zu passivem, ermiidendem Rezipieren, trigem Wis-

sen und Motivationsverlust.

Doch der Auffassung, dass eine einzige, objektiv wahre und erkennbare Realitdt und
ontisches, vom Bewusstsein unabhidngiges Wissen existieren und dasselbe durch Ver-
mittlung von Fakten und Regeln von ,,auen nach innen* (ebd.: 10), ,,appetitlich zube-
reitet” (Wolff 2002a: 15), transportiert werden kann, widersprechen Vertreter des Kon-
struktivismus — neben dem Behaviorismus und Kognitivismus die dritte gro3e Lerntheo-
rie innerhalb der Lernpsychologie'”®, welche die Forderung nach Lernerautonomie
theoretisch stiitzt. Die Ausfiihrungen zur Problematik der Vermittlung interkultureller

Kompetenzen haben dies bereits versucht zu veranschaulichen. Beim Konstruktivismus

134 Vielen gilt Gagné als Vater des Instruktionsdesigns. Seine Grundprinzipien des Instruktionsdesigns

mit Lernzielhierarchien und Lehrschritten [...] haben die Gestaltung des traditionellen Unterrichts [...]
nachhaltig beeinflusst [...].“ (Reinmann 2005: 179f.; vgl. dazu auch Gagné/Briggs 1974). Der systema-
tische Prozess zur Planung von Lernereignissen wird in der Literatur oft mit ADDIE (analysis, design,
development, implementation, evaluation) abgekiirzt und ,,kann mit Vorgehensmodellen zur Softwareent-
wicklung, wie sie in der Informatik iiblich sind, verglichen werden® (Walter 2007: 17).

155 Die Vielzahl der theoretischen Schriften stellt die Interpreten von Theorien in ihrem Streben nach
einer sinnvollen Einteilung der Lerntheorien bis heute vor eine groie Aufgabe. Bei dem Versuch, das vor-
gegebene System von Theorien zu strukturieren, gelang trotz betrachtlicher Anstrengungen bislang keine
prézise und zugleich einheitliche Klassifikation.* (Knowles 2007: 20) Fiir eine sehr anschauliche Ausfiih-
rung zur Klassifikations- und Zuordnungsproblematik sieche ebd. sowie Merriam/Caffarella/Baumgartner
(2007: 275ft.).
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handelt es sich jedoch nicht um eine einheitliche Denkschule bzw. Theorie (vgl.
R. Arnold 2010: 32), sondern eher um eine philosophische Epistemologie, die Ansitze
aus verschiedenen wissenschaftlichen Kontexten wie der Neurobiologie (Varela,
Maturana/Varela, Maturana ), der Kybernetik (von Foerster), der Entwicklungs- und
Sprachpsychologie (von Glasersfeld), der Psychotherapie (Watzlawick), der Empiri-
schen Literaturwissenschaft (Schmidt), der Systemtheorie (Luhmann) sowie den Neu-
rowissenschaften (Roth) zu vereinen versucht.'*® Die Grundannahme konstruktivistisch-
en Denkens ist also, dass es keine beobachterunabhdngige Realitdt gibt. Deshalb geht es
im Kern auch folglich nicht um das Wesen der Dinge, sondern um den mentalen Pro-
zess ihrer Entstehung und um die erkennende Instanz. Lebewesen gelten aufgrund neu-
rophysiologischer und biochemischer Untersuchungen als aufopoietisch, als eine
,selbststindige, autonome, organisatorisch geschlossene Wesenheit“ (von Foerster
2010: 42), die sich selbst erschafft und erhilt. Folglich ist die dullere Realitét fiir den
Menschen sensorisch und kognitiv nicht wirklich zugénglich. ,,Wir sind mit der Umwelt
lediglich strukturell gekoppelt, d. h., wir wandeln Impulse von aussen[sic!] in unserem
Nervensystem ,strukturdeterminiert’, d. h. auf der Grundlage biografisch gepréigter psy-

chophysischer, kognitiver und emotionaler Strukturen, um.* (Siebert 2005: 11)'’

Das Ergebnis, die Wirklichkeit, ist somit keine Abbildung der Aullenwelt, sondern eine
subjektive Konstruktion derselbigen — auch wenn die meisten Menschen davon ausge-
hen, dass die Welt so ist, wie sie ihnen erscheint, und annechmen, dass ihre Mitmenschen
sie genauso wahrnehmen (Stichwort: naiver Realismus; vgl. ebd.: 7ff.). ,,Schon in den
dreifliger Jahren hat Piaget erklirt, dass die kognitiven Strukturen, die wir ,Wissen® nen-
nen, nicht als ,Kopie der Wirklichkeit® verstanden werden diirfen, sondern vielmehr als
Ergebnis der Anpassung.“ (von Glasersfeld 2010: 29)'** Denn wie bereits in Kapitel
2.5.5 (S. 93) in Bezug auf die Motivationslagen herausgearbeitet wurde, entscheidet ein

Mensch selbstreferentiell und selbstexplikativ, auf Grundlage seiner eigenen Erfahrun-

156 Mit der Begriindung des Biological Computer Laboratory (BCL) an der Universitit von Illinois im
Jahre 1957 durch den 6sterreichischen Physiker und Kybernetiker Heinz von Foerster (1911-2002), wurde
der Grundstein fiir den Austausch und die Zusammenarbeit von Wissenschaftlern unterschiedlicher Diszi-
plinen (Mathematik, Kybernetik, Philosophie, Biologie, Psychologie, Anthropologie, Linguistik etc.) aus
aller Welt gelegt.” (Augustin 2012: 155)

157 Oder um es mit den Worten von Foersters (2010: 58) zu formulieren: ,,Die Erregungszustéinde einer
Nervenzelle codieren nur die Intensitét, aber ,nicht® die Natur der Erregungsursache. Codiert wird nur:
,Soundsoviel an dieser Stelle meines Korpers®, aber nicht ,Was®. Anders ausgedriickt, der Signalfluss, der
von den etwa hundert Millionen Sinneszellen dem Hirn zustromt, trégt keinen Hinweis auf irgendwelche
Eigenschaften jenseits dieser Zellen, auBler dass sie an bestimmten Stellen der Korperoberflache gereizt
wurden.*
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gen, Motive und Interessen, ob eine neue Information interessant oder wichtig genug ist,
um beachtet und erinnert zu werden. Die Umwelt ,,liefert AnstoBe fiir eigene Gedanken,
das Gehirn kommuniziert mit sich selbst, es erinnert sich, sucht bestéitigende Beispiele
oder auch Widerspriiche™ (Siebert 2005: 32). Lerner konnen deshalb folgerichtig als
“self-governed creator of knowledge” (Riischoff 1999: 41; zit. in Nandorf 2004: 80) be-
zeichnet werden. Dies erklédrt auch, warum es eher eine Ausnahme ist, wenn jemand

das, was gelehrt wird, auch wirklich lernt.

Die subjektiven Konstrukte dieser Welt konnen dabei nicht als wahr oder falsch be-
schrieben werden, sondern als mehr oder weniger funktional bzw. viabel."™ Im Unter-
schied zum Solipsismus wird namlich nicht ausgeschlossen, dass eine bewusstseinsun-
abhédngige Welt wirklich existiert (vgl. Roth 2008: 148). Konstrukte entstehen, indem
Menschen Hypothesen und Deutungen iiber dieselbigen entwickeln und in der sozialen
Interaktion tiiberpriifen, aushandeln und ggf. anpassen, in anderen Worten viabel
machen. Viable Konstrukte, die sich ,,biografisch und gattungsgeschichtlich als lebens-
dienlich erwiesen haben, werden von anderen Menschen geteilt (Siebert 2005: 11),
stellen somit keinen Widerspruch dar. Ist dies nicht der Fall, kommt es zu sogenannten
Pertubationen, Storungen, die ein Individuum aus der Umwelt erfihrt und es dazu ver-
anlasst, neue Konstrukte zu entwickeln. Menschen kénnen von der Umwelt also nicht
determiniert, aber dafiir gestort bzw. zu einem sogenannten Reframing angeregt werden
(vgl. K. Klein 2007: 242).

Das Prinzip des Reframing ist altbekannt, stellt sich doch oft die Frage, ob ein Glas halb voll

oder halb leer ist. Die Bedeutungen von Ereignissen verdndern sich also mit dem Blickwinkel,

aus dem sie betrachtet werden. Eine Verdnderung kann mit dem aktiven Setzen eines neuen
Rahmens geschehen, indem eine Erweiterung der Perspektive vorgenommen wird. (R. Arnold/

Njo 2007: 77£.)'%°

138 Nach Piaget vollzieht sich die Organisation kognitiver Strukturen in Auseinandersetzung mit der Um-
welt durch zwei Prozesse. Die Assimilation ist ein kognitiver Vorgang, bei dem externe Informationen in
bereits bestehende oder sich entwickelnde Schemata integriert werden. Im Verhalten zeigt sich dies darin,
dass ,,[...] auf Situationen mittels angeborener oder erlernter Aktivititen oder Wissen [...]“ (Lefrancois
2006: 207) reagiert wird. Die Akkommodation stellt den entgegengesetzten Prozess dar. Sie bewirkt ein
Interesse fiir Neues und Unbekanntes, das durch die Anpassung der Schemata ermdglicht wird. Akkom-
modation wird ersichtlich durch ,,[...] eine Verinderung des Verstehens™ (Lefrangois 2006: 207). Neue
Gegenstinde erscheinen dadurch nicht mehr vollkommen fremdartig, sondern nur noch relativ neu (vgl.
Scharlau 2007: 91).

159 Der Begriff der Viabilitdt 16st den Begriff der Objektivitdt ab. Er leitet sich vom lateinischen via (dt.
Weg) ab. Die ,,Wegbarkeit™ einer Konstruktion ist das wesentliche Kriterium, das sich in Bezug auf ,[...]
die Realititspasslichkeit eines Modells, einer Theorie oder anderer menschlicher Konstrukte [...]“
(K. Klein 2007: 249) als wichtig erwiesen hat.

1" Das Reframing stammt urspriinglich aus Ansétzen der Systemischen Psychotherapie.
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Die Spielart des Konstruktivismus, die sich primér mit der Autonomie des Beobachters
beschiftigt, welche aufgrund der Selbstregelung, -steuerung bzw. -organisation der er-
kennenden Instanz gegeben ist, wird in der Literatur allgemein als kognitiver bzw. radi-
kaler'" Konstruktivismus bezeichnet. Da die radikale Variante davon ausgeht, dass Ler-
nen zwar von aullen angeregt, aber nicht bestimmt werden kann, zu welchen Konstruk-
tionen Lehren fiihrt, bleibt ungeklért, inwiefern eine lehrende Titigkeit iiberhaupt
sinnvoll erscheint. Fiir Anhénger des radikalen Konstruktivismus lernen Menschen in
reichen Umgebungen — in anderen Worten durch Immersion — nebenbei, also inzidentell
(vgl. Roche 2008a: 20f.; Terhart 2009: 38), was den Unterricht bzw. den Lehrer iiber-
fliissig macht. Doch

die Theorie der Selbstorganisation begriindet keine Abschaffung des institutionalisierten Bil-

dungssystems und der organisierten Erwachsenenbildung. Es ldsst sich aus dieser Theorie

keine ,Antipddagogik® ableiten, wohl aber ein Argument fiir Bildungsangebote, die der indivi-

duellen wie gruppendynamischen Selbstorganisation moglichst viel Spielraum lassen (Siebert
2006: 30: Hv. d. V.).

Folglich wird die Spielart des Konstruktivismus, die innerhalb der Péddagogik zu Ein-
fluss gelangt ist und sich primér der strukturellen Kopplung des menschlichen Organis-
mus mit der 6kologischen, sozialen Umwelt widmet, allgemein als sozialer, moderater
bzw. gemdpigter Konstruktivismus bezeichnet. Sie versucht fiir die Unterrichtspraxis
einen Lernbegriff konform zu machen, der eine Lehr- und Lernsituation nicht iiberfliis-
sig erscheinen ldsst, die Rollen von Lehrenden und Lernenden jedoch abermals neu de-
finiert. Konstruktivistisch orientierte Lernumgebungen stellen offene Lernszenarien dar,
in denen die direkte Vermittlung in den Hintergrund riickt, wihrend situiertes und pro-
blemorientiertes, in anderen Worten authentisches, kontextabhéingiges, sinnstiftendes
Lernen ermoglicht wird. Denn komplexe Aufgaben, mit denen eine dauerhafte motiva-
tionale Anstrengung verbunden ist, konnen nur durch interessante, herausfordernde In-
halte external unterstiitzt werden (vgl. Seel/Ifenthaler 2009: 83). Dabei gilt es, den Lern-
stoff — gemeinsam mit anderen — selbst zu entdecken, Beziehungen zu analysieren, Prin-
zipien herauszufinden (Dewey, Vygotski, Bruner, Little). Die Lehrkraft ist hier nicht
mehr der allméchtige und allwissende Wissensvermittler, sondern Lernpartner, Modera-
tor, facilitator, Berater, der die Lerner bei Bedarf unterstiitzt (vgl. Wolff 2002b: 12f;
Kleppin 2004). Um der Vielfdltigkeit ihrer Aneignungs- und Verarbeitungsprozesse ge-
recht zu werden und um den Lernern zu ermdglichen, das Lernen gemif3 ihren Bediirf-

nissen, Interessen, Stirken und Schwichen selbstindig und eigenverantwortlich zu

'8! Hier wiren als wichtigste Vertreter von Glasersfeld und von Foerster zu nennen.
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gestalten, muss er ihnen jedoch vor allem ein Mitspracherecht eintiumen und ausrei-
chend Entscheidungsspielrdume erdffnen (vgl. Rheinberg 2008: 72, 149).'¢
Insbesondere die Festlegung der Lernziele sowie der Kontrolle der Lernergebnisse miissen in
der sanktionsfreien Verantwortung der Lerner verbleiben, da sonst die Gefahr besteht, dass

dem Lerner auf indirektem Weg auch in den anderen Entscheidungsbereichen des Lernens die
Kontrolle entzogen wird. (Schmelter 2006: 4; Hv. d. A)

Doch die handlungstheoretische Autonomiekonzeption Holecs erfuhr recht bald eine
strategisch-technische Reduktion (vgl. Schmenk 2008). Das erfolgreiche Lernen (einer
Fremdsprache) schien plotzlich nur eine Frage des richtigen Managements zu sein.
Folglich wurde in vielen Klassenzimmern die Vermittlung und Beherrschung von kul-
turspezifischen Lernstrategien und Arbeitstechniken, die man bei Problemldsungsopera-
tionen bewusst und unbewusst benutzt — wie beim Addieren oder Subtrahieren oder bei
der ErschlieBung von Wortbedeutungen — zum obersten Ziel. Je besser ein Lerner ein
gewisses ,,Strategienrepertoire™® (ebd.: 73; vgl. exemplarisch Oxford 1990; Bim-
mel/Rampillon 2003; Wiirffel 2006) beherrscht, desto effizienter lernt er und kann als
autonom bezeichnet werden. Lernstrategien bzw. das Lernen lernen fungieren also in
dieser Konzeption als ,,Konigsweg™ (vgl. Schmenk 2008: 73) zur Forderung von Auto-

nomie.

Es ist sicherlich unbestritten, dass das Gelingen eines Lernprozesses abhingig ist vom
Vorhandensein und der Anwendung eines moglichst umfassenden metakognitiven Wis-
sens — aber nur bis zu einem bestimmten Punkt. Wie die Praxis zeigt, erweisen sich
nicht alle Dimensionen des Lernens als so einfach ,,strategisch steuerbar und kontrol-
lierbar* (ebd.: 15) — angefangen vom Zeitmanagement, iiber die Aufmerksamkeitssteue-
rung, bis hin zur Motivations- und Emotionskontrolle. Dariiber hinaus lassen sich auch
viele automatisierte Strategien Uliberhaupt nur bedingt sprachlich beschreiben, ge-

schweige denn vermitteln. Schlussendlich haben unterschiedliche Lerner unterschied-

12 Um dies zu ermoglichen, brauchen Lehrende neben unterrichtsbezogenen Kompetenzen (fachliche,
fachdidaktische, diagnostische, methodische sowie Evaluationskompetenz), vor allem auch kommunika-
tive sowie iibergreifende padagogische und didaktische Kompetenzen (erzieherische, personale, soziale,
Planungs- und Entwicklungskompetenzen). Roth (2006, 2010) z&hlt zu den Personlichkeitseigenschaften
eines Lehrenden neben der fachlichen Kompetenz auch Selbstvertrauen, Gerechtigkeit, Glaubwiirdigkeit
und Feingefiihl. Die Notwendigkeit und Problematik der Lehreraus- und -weiterbildung kann an dieser
Stelle nicht weiter ausgefiihrt werden. Sie ist jedoch u. a. Gegenstand bei Raasch (2001); Caspari (2003);
Berendt (2002, 2005); Abendroth-Timmer (2011). Vgl. auch Helmke (2009).

163 Allgemein kann zwischen Strategien fiir Ressourcennutzung (Zeitmanagement, Arbeitsmittel usw.),
kognitiven Strategien (Elaborationstechniken, Organisations- und Wissensnutzungsstrategien), Motivati-
ons- und Emotionsstrategien sowie Strategien fiir kooperatives Lernen unterschieden werden (vgl. Fried-
rich/Mandl 2005).
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liche Préferenzen in Bezug auf Lernstrategien. Folglich scheint ihre Effizienz iiberbe-
wertet und das Strategiewissen, das i. d. R. durch einen Trainer, der Hilfe zur Selbsthilfe
gibt, vermittelt wird, stellt schlieBlich auch nur ein heteronom bestimmtes Wissens- und

Handlungsspektrum dar.

Eine weitere verfilschte Version der Gedanken Holecs hat dazu gefiihrt, dass unter Ler-
nerautonomie verstanden wird, ein Mensch lerne am besten ganz alleine. Dies lasst sich
damit erkldren, dass in seinen Ausfithrungen keine Auseinandersetzung mit den hetero-
nomen Verstrickungen zu finden ist, wodurch das Etikett autonom zu Fehlinterpreta-
tionen flihrte.
The concept of learner autonomy is subject to two widespread misinterpretations. First, it is
often taken as a synonym for self-instruction or self-access learning. This is due partly to the
historical conjunction of self-access and autonomy in discussion about language learning, and
partly to the common-sense assumption that autonomy means independence and independence
means learning without a teacher. The second misinterpretation is that autonomy requires

learners to work in isolation from one another; this arises in discussion of autonomy in relation
to both classroom and self-access languages learning. (Little 2004: 71)

2.5.6.3.1 Lernerautonomie und die Rolle von Multimedia

Da die zentralen Forderungen der Lehr- und Lernforschung, nimlich den Wissenser-
werb unter Bezug auf konstruktivistische Prinzipien zu verstehen und zu gestalten,
weder zu den Curricula noch zum 45- bzw. 90-Minuten-Takt einer Unterrichtseinheit
passen, schien die Individualisierung des Lernprozesses sowie die angestrebte ortliche
und zeitliche Flexibilisierung durch multimediale Lernumgebungen liberhaupt erst mog-
lich zu werden (vgl. Raasch 2001: 52). Dabei entwickeln Unternehmen oder Bildungs-
einrichtungen die gewiinschten Lernplattformen und Programme in einigen Féllen selbst
oder geben sie in Auftrag. In vielen anderen Féllen wird auf bereits vorhandene freie
oder kommerzielle Losungen zuriickgegriffen. Sprachlernsoftware gibt es schlie8lich
bereits fiir alle gédngigen Sprachen in groBer Zahl — vor allem Tutorielle Lernpro-
gramme, die es, abgestimmt auf bestimmte Zielgruppen und Bediirfnisse (allgemein-
sprachlich oder fachbezogen, Niveaustufen), iiberall zu kaufen gibt. Preise zwischen 40
und 50 Euro markieren aktuell das preisliche Mittelfeld. Sie sind primér fiir das indivi-
duelle Lernen ohne ,,reale” Lehrperson konzipiert und sehen ,,abwechselnd die Prisen-
tation von Inhalten, das Bearbeiten von Ubungen zum neu erworbenen Wissen und ein
differenziertes Feedback des Programms vor* (Dittler 2003: 25). Tutoriell bezieht sich

dabei darauf, dass das Programm den Lerner zu einem gewissen Grad an die Hand
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nimmt, indem elektronische Hilfen angeboten, Losungen bewertet und Ergebnisse pro-
tokolliert werden.
Es ist kein Zufall, dass Themen wie die Individualisierung des Lernens und das, was etwas
grof3sprecherisch die Autonomie der Lernenden genannt wird, gerade in den letzten Jahren
besonders im Kontext der Beschiftigung mit den digitalen Medien Hochkonjunktur hatten — zu
verfilhrerisch scheint es zu sein, mit dem Auftauchen eines schnellen Raum und Zeitzonen
uberwindenden Mediums die Lernenden von den ,Fesseln® des Klassenzimmers und den

,bosen Instruktoren® zu befreien und die schone neue Welt des selbstbestimmten Fremdspra-
chenlernens auszurufen. (Rosler 2010: 26)

Die Begriffe Flexibilisierung und Individualisierung beziehen sich in diesem Zusam-
menhang auf die Wahlfreiheit des Lerners beziiglich des Orts, des Zeitpunkts, der Hau-
figkeit und Intensitdt des Lernens, des Lerntempos, des Lernstils, der Auswahl der
Ubungen und Hilfestellungen. Dass seit den 1990er Jahren jedoch vor allem der Com-
puter als ,,Katalysator* (Schaumburg 2002: 7; vgl. auch Pelgrum 1994; Kerres 2000) fiir
eine konstruktivistische Innovation des Unterrichts bzw. Selbstlernens gesehen wird,
lasst sich dariiber hinaus mit den charakteristischen Merkmalen von Multimedia — Mul-
timodalitdt, Multicodierung, Hypermedialitdt, Interaktivitit, Adaptivitdt — erkléren (vgl.
exemplarisch Issing/Klimsa 2002; Weidenmann 2006; Roche 2007, 2008b; Rey 2009;
T. Schmidt 2010).'%

Generell tragen digitale Materialien zum Fremdsprachenerwerb das Potenzial in sich, das wohl
grofite Manko schriftlicher Unterlagen auf Papier zu beseitigen oder zumindest abzumildern,
namlich dass dort Sprache nur zu sehen und nicht auch zu horen ist. Mit keiner anderen
Medientechnologie gelingt es derart reibungslos, geschriebene und gesprochene Sprache
zusammen zu bringen, wie in digitaler Software. (Mitschian 2010: 56)

Der Beweis eines allgemeingiiltigen Mehrwerts von multimedial gestiitzten Materialien
— egal ob lokal installiert oder webbasiert — steht jedoch nach wie vor aus und kann,
wenn iiberhaupt, nur bedingt erbracht werden (vgl. Nandorf 2004: 21; Griinewald 2006:
105; Walter 2007: 76f.; Knapp-Potthoff 2007: 432; Kirchhoff 2008: 85). Studien bele-
gen zwar durchaus, dass der Einsatz multimedial gestiitzter Materialien die Lernmotiva-
tion generell steigern kann, fiihren dies aber eher auf den Neuigkeits- bzw. Markiert-
heitseffekt zurtick, der zeitlich jedoch begrenzt ist.'®® ,,Als motivierend gedachte Anima-

tionen konnen sich schnell abnutzen und sogar gegenteilige Wirkungen erzeugen.*

164 Wobei Medien — weit vor der Erfindung des Computers und des Internets — schon immer eine Rolle in
der Sprachlehre gespielt haben. Dabei versprach man sich grundsatzlich von jedem neuen Medium, egal
ob visuell, auditiv oder audiovisuell, Revolutionen in der Lehre (vgl. Mitschian 2010: 7).

15 Siehe auch Hanson-Smith (1997: 7): “[...] Until there is some pedagogical research grounding the use
of multisensory learning, multimedia seems to be an expensive bore once the student gets used to the
sound and light show.”
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(Knapp-Potthoff 2007: 432) In diesem Zusammenhang weist Weidenmann (2002)
einerseits darauf hin, dass die vermeintliche Attraktivitit eines Mediums auch kontra-
produktiv sein kann, da dadurch eine gewisse Miihelosigkeit bzw. unterhaltsames Ler-
nen (Stichwort: Edutainment, Infotainment) suggeriert wird. Da aber das Lernen vor
allem von komplexen Lerngegenstinden Tatkraft und Energie voraussetzt, kann es sein,
dass der Lerner aufgrund einer falschen Erwartungshaltung den Schwierigkeitsgrad
unterschitzt, was wiederum zu einer geringeren Anstrengungsbereitschaft und geringe-
ren Lernerfolgen filhren kann (Stichwort: Unterschitzungshypothese; Salomon 1984)
(vgl. Nandorf 2004: 90). Andererseits verweist Weidenmann (2002: 54) darauf, dass
»[m]it der Vielfalt an Codierung und angesprochenen Modalitéiten prinzipiell die Anfor-
derung an die Nutzer [wichst], ihre begrenzte Aufmerksamkeit optimal zu verteilen
(‘split-attention-effect’) [...]*. Um bspw. die Ressourcenfunktion des Internets im All-
gemeinen und im Rahmen des Sprachenlernens in Bezug auf authentisches und aktuel-
les Sprachmaterial im Besonderen erfolgreich zu nutzen, sind beachtliche Medien-
kompetenzen (engl.: multimedia literacy)'® notig, um nicht in der Informationsflut, am
information overload, zu ertrinken (vgl. Nandorf 2004: 21; vgl. Kapitel 2.5.3.1, S. 64).
Eine zusitzliche Herausforderung stellt die Einschitzung der Texte bzw. Daten in

Bezug auf ihre inhaltliche wie sprachliche Qualitit dar.

Untermauert durch bildungspolitische Initiativen, erhoffte man sich in der betrieblichen
Aus- und Weiterbildung sowie an Bildungsinstitutionen dennoch, durch computerunter-
stiitztes Sprachenlernen — CALL (Computer Assisted Language Learning)'®’ — gleich
zwei Fliegen mit einer Klappe zu schlagen: Der Lernerfolg sollte gesteigert, wihrend
Kosten fiir Personal und Riume eingespart werden. SchlieSlich war es nie leichter
»Fremdsprachen zu pauken als mit moderner Sprachlernsoftware. Die lehrt, korrigiert,
priift — und hort sogar zu*“ (Schonert 2006). Doch auch wenn Werbeversprechen der
Softwareanbieter uns dies glauben lassen wollen: Nur weil jemand eine Lernsoftware
benutzt, lernt er eine Fremdsprache weder automatisch erfolgreicher, noch selbstgesteu-

ert. SchlieBlich sind dem Potenzial von Sprachlernprogrammen, vor allem in Bezug auf

166 Medienkompetent zu sein, bedeutet kurz gefasst: Die Medien nutzen koénnen — kritisch, selbstbe-

stimmt und reflektiert.” (Griinewald 2006: 93)

17 Nach einer gidngigen Definition von Levy (1997: 1) ist CALL “the search for and study of applications
of the computer in language teaching and learning” und umfasst neben Sprachlernprogrammen auch
Informationssysteme und Werkzeuge sowie Kommunikations- und Kooperationssysteme, die als Res-
sourcen fiir das Lernen von Fremdsprachen genutzt werden kdnnen. Organisationen wie EUROCALL,
CALICO und AsiaCALL haben die Entwicklung, Anwendung und Erforschung von CALL zum Ziel. In
der Literatur sto3t man teilweise auch auf die Bezeichnung TELL (fechnology enhanced language lear-

ning).
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Interaktivitdt und Adaptivitit, technische Grenzen gesetzt. Automatische Fehleranalysen
durch das System konnen nur durch Riickgriff auf hinterlegte Musterlosungen getroffen
werden und nur diese kdnnen durch die Software erkannt werden. Dabei lésst sich ein
konstruktives, differenziertes Feedback weit schwieriger implementieren als eins, das
sich lediglich ,,[...] auf die Angabe ,richtig oder falsch® bzw. auf die Verstirkung von
erwiinschtem Verhalten beschriankt® (Nandorf 2004: 66).'®® Noch eingeschrinkter sind
die Moglichkeiten fiir freie Texteingabe und schriftliche Korrekturen, da das linguisti-

sche Wissen begrenzt und der Programmierungsaufwand sehr hoch sind.

Die Analyse freier Texteingaben steht immer noch auf einem recht niedrigen Niveau der Zei-
chenerkennung. Erste linguistische Syntaxparser stehen fiir CALL-Lernsoftware zur Verfii-
gung. Die Probleme der Sprachanalyse werden auch in dem eher bescheidenen Niveau deut-
lich, das maschinelle Ubersetzungsprogramme erreicht haben — die maschinelle Ubersetzung
hat immerhin normalerweise mit syntaktisch korrekten Sétzen zu tun, wihrend beim Sprachen-
lernen oft Fehler gemacht werden und eine gezielte Reaktion darauf besonders wichtig wére.
(Alyaz/Freibichler 2005: 9; vgl. auch Rosener 2013: 301ff.)

Am Ende lasst sich festhalten, dass simulierte Dialoge mit der Software, bspw. zum
Einiiben routinehafter Verhaltensweisen in Alltagssituationen, begrenzt moglich sind,
natiirlichsprachliche Interaktion jedoch nicht (vgl. Nandorf 2004).'® Deshalb bieten
viele Softwareanbieter ihren Kunden nun auch zusétzlich die Moglichkeit an, mit real
existierenden Tutoren iiber das Internet in Verbindung zu treten. Doch Bildungseinrich-
tungen, die Fernstudiengdnge oder einzelne E-Learning-Module anbieten, stellten in
diesem Zusammenhang fest, dass in Lernumgebungen ohne oder mit geringem klassi-
schen face-to-face-Kontakt, sprich der gleichzeitigen physikalischen Anwesenheit von
Lehrern, Tutoren oder Mitlernern, generell recht hohe Abbrecherquoten zu verzeichnen
sind.'” Es fehlt schlicht und einfach der nicht zu unterschitzende soziale Aspekt leben-
diger, interaktiver Unterrichtssituationen und die fachliche Betreuung bzw. ein An-
sprechpartner. Mit der Folge, dass es beim Selbstlernen zu ,,Vereinsamungseffekten und
Stagnation im Lernprozess kommen [kann], [da] der Lernende ,quasi im eigenen Saft

kocht**“ (Walter 2007: 48). Und da das Lernen einer Sprache ein genuin sozialer, inter-

'8 Offenere Lernumgebungen stellen Simulationen bzw. Mikrowelten dar, von denen es fiir den Bereich

des Fremdsprachenlernens wohl nur einige wenige zu geben scheint (vgl. Nandorf 2004: 58ff.), und auch
,.keine wirklich ernsthaft komplexen Virtual-Reality-Programme* (Rosler 2010: 81).

19 In manchen Programmen kann man bspw. dem programminternen Tutor Anweisungen geben, eine be-
stimmte Lektion zu 6ffnen oder ihn nach dessen Befindlichkeit fragen.

170 Fritsch (2003: 59) vom Zentralen Institut fiir Fernstudienforschung der FernUniversitdit in Hagen be-
richtet von der Erfolgsgeschichte von Fernstudiengéngen “[i]f it wasn’t for the drop-out rates: Up to 85 %
drop outs from the initial enrollment figures! Whenever institutions have to report this, they will indicate
similar figures in the case of competing distance education institutions. It seems to be a worldwide phe-
nomenon.” Vgl. in diesem Zusammenhang auch den ZEIT-Artikel von Nolte (2010: 75): Biiffeln ohne
Ende. Fernstudien sind beliebt — doch warum werden sie so oft abgebrochen.
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aktiver Prozess ist, kann das Selbstlernen de facto immer nur ,,eine reduzierte Form des
Fremdsprachenlernens darstellen® (Nandorf 2004: 327). Fremdsprachen lernt und nutzt

man schlieBlich in Begegnungen.

Gerade Face-to-face-Interaktionsformen mit ihren differenzierten Verfahren von Bedeutungs-
aushandlung, Verstindnissicherung, korrektivem Feedback und feingestufter Hilfestellung, aber
auch mit ihren Anforderungen an Fliissigkeit der Sprachverwendung und Turn-taking-
Kompetenz konnen auch durch weiterentwickelte Formen der Fehlerkorrektur, anforderbaren
Hilfen und kommunikativere Aufgabenformate vom Computer nur unzureichend simuliert wer-
den. (Knapp-Potthoff 2007: 431)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass auch die aktuellen tutoriellen Sprach-
lernprogramme dem Fremdsprachenlerner nur begrenzte Eingriffs- und Entfaltungs-
moglichkeiten bieten, vor allem, wenn es sich um computerbasiertes Training handelt.
De facto dominieren immer noch herkémmliche Ubungstypen, die denen aus Print-
medien dhneln (vgl. Roche 2008b: 243). Folglich handelt es sich hier um eine ,,weitge-
hend reflexionslose Rede vom autonomen Lerner, der am Computer allein arbeitet und
womdglich nichts weiter als Drills zu grammatischen Formen macht, in anderen Wor-

ten um ,,pseudo-autonomes Gehorchen als selbstbestimmtes Handeln und Entscheiden*

(Schmenk 2010b: 22, 21).

Doch die Erkenntnis, dass Lernerfolg nicht nur von den technischen Gegebenheiten,
sondern auch von einer medienadidquaten Didaktik abhidngt, und dass virtuelle Gruppen,
die mehr als unverbindliche Gemeinschaften sein wollen, eine elaborierte didaktische
Rahmung, eine fiihrende Hand und reale Treffen zum Kennenlernen, Austauschen und
fiir kommunikative Anwendungsmoglichkeiten brauchen (vgl. Mitschian 2010: 156),
filhrte in der Erwachsenenbildung letztendlich zur Entwicklung von Blended Learning-
Umgebungen'”!, die Selbstlernphasen und Prisenzphasen, unterschiedliche Methoden
und Medien, in einem Gesamtarrangement moglichst effektiv und effizient zu kombi-
nieren versuchen, um einen Mehrwert zu generieren (vgl. Neumeier 2005; Mandl/ Kopp
2006; Launer 2008; Kirchhoff 2008). So konnen die Selbstlernphasen vor allem zur An-
eignung und vertiefenden Ubung grammatikalischer wie lexikalischer Strukturen bzw.
zur Vor- und Nachbereitung der Pridsenzphasen dienen. Aber auch rezeptive Fertigkei-

ten wie Lese-, Hor- und Sehverstehen sowie produktive Fertigkeiten wie Schreiben und

! In der einschldgigen Literatur finden sich neben Blended Learning weitere Bezeichnungen wie ver-
mischtes Lernen, Verbundlernen, verteiltes Lernen, hybride Lernarrangements, flexible learning, kombi-
niertes Lernen. Fiir eine genauere Abgrenzung der Begriffe zueinander siche Walter (2007: 120ff.) oder
Launer (2008: 7).
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monologisches Sprechen, lassen sich alleine {iben. Dabei ist es den Lernenden {iberlas-
sen, wann, wo — und abhingig von ihrem Vorwissen — was und wie lange sie lernen,
welche Schwerpunkte sie setzen. Wahrend einige Lerner ihre Liicken fiillen, vertiefen
oder festigen andere das vielleicht schon vorhandene Wissen durch Wiederholung oder
nutzen die Zeit schlicht fiir andere Dinge. Die Zeit, die fiir die Prisenztreffen zur Verfu-
gung steht, ldsst sich dann gezielt zum personlichen Kennenlernen, zur Schaffung eines
Gruppengefiihls, zur Ubung und zur Anwendung der sprachlichen Kenntnisse in kon-
kreten kommunikativen Aktivititen wie dem dialogischen Sprechen sowie zur gemein-

samen Reflexion der Selbstlernphasen nutzen.

Welche Medien sich am besten eignen, kann und sollte nicht pauschal beantwortet wer-
den. Die Zielgruppe (Kinder, Jugendliche, Erwachsene, Senioren, Anfinger oder Fort-
geschrittene usw.), die Lern- und Lehrziele sowie der zur Verfligung stehende Zeitrah-
men und die finanzielle wie technische Ausstattung der Institution bzw. des Lerners
sollten den Ausgangspunkt jeglicher Uberlegung bilden (vgl. Kerres 1998; Sauter/Sau-
ter/Bender 2004; Reinmann 2005: 111ff.; Rosler 2010; Baumgartner 2012). Folglich
reichen die Einsatzmoglichkeiten von Bildungstechnologien in Blended Learning-Um-
gebungen von einem minimalen Medieneinsatz bis hin zu einem volligen Ersatz tradi-

tioneller Medien (vgl. Stracke 2006: 99).

“From a pedagogical standpoint, the designers of blended learning systems should be
seeking best practices for how to combine instructional strategies in face-to-face and
computer-mediated environments [...].” (Graham 2006: 17) Die Herausforderung be-
steht also darin, “[...] finding blends that take advantage of the strengths of each envi-
ronment and avoid the weaknesses.” (ebd.) Die Stirken des Computers bestehen sicher-
lich darin, dass er geduldig ist — schlieBlich automatisiert man eine L2 nur durch stén-
dige Ubung und Wiederholung — und ,,man braucht sich ihm gegeniiber fiir Nichtwissen
und Fehler nicht zu schamen* (Weidenmann 2006: 465). Anders als bei Printlehrwerken
miissen die Losungen nicht mehr nachgeschlagen werden. Mit nur einem Klick werden
auf Wunsch die richtigen Losungen angezeigt — idealerweise mit differenziertem Feed-
back, welches iiber prima und nicht so toll hinausgeht. Vor allem aber steht durch inte-
griertes Sprachmaterial in Form von Horbeispielen oder Videos authentischer fremd-
sprachlicher Input leicht zur Verfiigung. ,,Fiir das Sprachenlernen ist dabei vor allem in-

teressant, dass sich so immersionsartige Bedingungen herstellen lassen. Die Zielkultur
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kann mit den Medien, zumindest bedingt, in den Unterricht und das Lernumfeld des
Lerners integriert werden.“ (Roche 2008b: 134) Und auch die Tatsache, dass eine tutor-
ielle Sprachlernsoftware dem Lerner nicht wirklich Raum zum Suchen, Probieren und
Explorieren gibt, stellt nicht automatisch einen Nachteil dar. Denn mit den Freiheiten
und der Komplexitdt, die eine offene Lernumgebung ermdglicht, muss ein Lerner erst
einmal umgehen konnen. Sie stellen Anfénger, aber auch fortgeschrittene Lerner vor

durchaus gro3e Herausforderungen. Deshalb kann

[glerade bei Anfingern die flache Organisation der neuen Information und die gezielte Auf-
merksamkeitslenkung durchaus sinnvoll sein, um zu vermeiden, dass die Lerner sich in einem
Programm nicht verlaufen oder an Informationen héngen bleiben, fiir die sie in ihrem Lern-
stand her noch nicht empfénglich sind (Launer 2008: 42f.).

Erweitert man den Blickwinkel auf einen pddagogischen, so bemerkt Driscoll (2002),
dass unter Blended in der Praxis auch durchaus Folgendes verstanden werden kann: “To
combine various pedagogical approaches (e.g., constructivism, behaviorism, cogni-
tivism) to produce an optimal learning outcome with or without instructional technolo-
gy”. Denn auch die Frage, ob instruktivistische oder konstruktivistische Lernumgebung-
en erfolgversprechender sind, ldsst sich pauschal nicht sagen, sondern hidngt auch hier
wieder vom jeweiligen Lernziel und der Lerngruppe ab (vgl. Reinfried 2002: 42; Siebert
2006: 26).

Ziel dieses Grof3kapitels war es aufzuzeigen, wie sich das Verstidndnis von Fremdspra-
chenlernen und -lehren tiber die Jahre hinweg entwickelt und verdndert hat. Diese Vor-
gehensweise sollte es mir ermdglichen, wesentliche Kriterien fiir guten, modernen
Unterricht abzuleiten. Welche Schlussfolgerungen sich daraus fiir meine eigene Lehre
sowie mein Aktionsforschungsprojekt, das den Gegenstand der nichsten zwei Grof3ka-
pitel bildet, ziehen lassen, wird im anschlieBenden und letzten Kapitel der theoretischen

Grundlagen erlédutert.
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2.6 Von der Theorie zur Praxis

A key finding of SLA research is that foreign language learning is much less under the control
of the teacher than previously thought but that the learners themselves are largely independent

actors in the process of language acquisition — be it by subconsciously following innate pro-
cesses of language acquisition or by consciously employing strategies of learning and commu-
nication. (Knapp/Seidlhofer 2011: 7; Hv. d. V.)

Die vorhergehenden Kapitel haben Folgenden gezeigt: Die Entwicklung rationaler, kog-
nitiver Fahigkeiten ist nur ein Aspekt des Lernens und der Personlichkeitsentwicklung.
Da jede Wahrnehmung von der kognitiven Struktur des Individuums beeinflusst wird,
die kognitive Struktur aber motivational (mit-)determiniert ist, gilt, dass jede Wahrneh-
mung von den Bediirfnissen, Einstellungen, Uberzeugungen und emotionalen Verhal-
tensweisen eines Individuums abhéngt. So scheint eine motivationsféordernde Gestaltung
von Lernumgebungen eine der wichtigsten Pramissen zu sein, um die Bereitschaft zu
lebenslangem Lernen zu fordern (vgl. Winkel et al. 2006: 242). Dabei koénnen jedoch
nur Lerner, die davon iiberzeugt sind, den Lernerfolg durch ihre eigene Anstrengung
bzw. ihre eigenen Féhigkeiten zu bewirken und den Lernverlauf zu kontrollieren, zum

Lernen motiviert werden.

Die Fiihrungsrolle des eigenen Lernens an die Lerner zu iibertragen bedeutet jedoch
nicht, sie génzlich in ihrem Lernprozess sich selbst zu iiberlassen. Vygotskij war sogar
davon tiiberzeugt, dass Fortschritte nur aufgrund von Interaktionen durch gelenktes ko-
operatives und kollaboratives Problemldsen entstehen. Seine Theorie bildet die Grund-
lage fiir das heutige Verstindnis von kompetenzangemessener Unterstiitzung, scaffol-
ding genannt (engl.: Geriist). Hier 16sen Kinder zu schwere Aufgaben mithilfe Gleich-
altriger bzw. Alterer. Diesen Zusammenhang umschreiben Gage/Berliner (1996: 121)
mit folgendem Zitat:
Lehrer, Tutoren, Meister in der Lehrlingsausbildung — sie alle fungieren in idealer Weise als
Forderer eigengesteuerten Verhaltens, dadurch dass sie nach und nach auBengesteuerte Kon-
trollfunktionen abgeben und so die Entwicklung von Selbstkontrolle anregen. Kurz gesagt, in
vielen Lernsituationen machen Experten modellhaft vor, welche Kontrollmechanismen sie
selbst einsetzen, um ihre Denk- und Problemldsungsaktivititen zu steuern; genau diese Kon-

trollmechanismen miissen ihre Schiiler internalisieren, um selbst auch erfolgreiche und selb-
stindige Denker und Problemldser zu werden. (Campione/Armbruster 1985: 339)

Als sich mir 2007 am FB 06 die Mdglichkeit eroffnete, eine ginzlich neue Lernumge-
bung fiir Studierende zu schaffen, die Interesse hatten, Spanisch zu lernen, entschied ich
mich entgegen dem zum damaligen Zeitpunkt vorherrschenden und aktuell immer noch

anhaltenden Trend, Sprachen am besten alleine am PC bzw. im virtuellen Raum zu ler-
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nen. Einerseits hielt ich es fiir wichtig, den Fokus vor allem auf das Potenzial sozialer
Beziehungen und der Moglichkeiten gegenseitiger Bereicherung beim Fremdsprachen-
lernen zu legen. Denn neben der Eigentitigkeit der Wissenskonstruktionen sind auch
der Erfahrungsbezug des Lernens und die soziale Einbettung von Lernprozessen
wesentliche Faktoren, die beriicksichtigt werden miissen (vgl. Terhart 2009: 144).
Andererseits sollte die Lernumgebung so gut wie moglich auf die individuellen Féhig-
keiten, Bediirfnisse und Interessen der einzelnen Lerner zugeschnitten werden, um
deren Entwicklung optimal unterstiitzen zu konnen. Dies stellt in einem Bildungssys-
tem, das i. d. R. auf festgelegten Regelungen, Normen und Bestimmungen basiert, und
somit durch und durch von extrinsischen Strukturen geprigt ist, die nicht alle Lerner in
gleichem Malle ansprechen, durchaus eine Herausforderung dar. Inwiefern es mir im
Rahmen meines Aktionsforschungsprojekts gelungen ist, eine sanktionsfreie bediirfnis-
und interessenorientierte Lernumgebung fiir die L2-Lerner zu schaffen, und was genau
darunter verstanden werden kann, wird nun im praktischen Teil der vorliegenden Arbeit

diskutiert.
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3 DIE LERNGRUPPE ESPANOL —
von der Idee zur konkreten Umsetzung

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln der theoretische Rahmen der vorliegenden
Arbeit abgesteckt wurde, bildet nun die von mir konzipierte und gegriindete fachlich be-
treute Selbstlerngruppe, die Lerngruppe Espariol (LGE), den Gegenstand dieses zweiten
GroBkapitels. Darin werden zundchst Entstehungshintergrund und Forschungsdesign
beleuchtet sowie das Lerngruppenkonzept mit seinen potenziellen Schwierigkeiten und
Herausforderungen und den sich daraus ergebenden Forschungsfragen erdrtert. Ab Ka-
pitel 3.5 (S. 158) liegt der Fokus auf der praktischen Umsetzung des Lerngruppenkon-
zepts. Zunéchst stehen die Konstituierung und der Verlauf der LGE, die Wahl der Lehr-
und Lernmaterialien sowie der zeitliche Rahmen im Zentrum des Interesses. Es folgt
eine detaillierte Vorstellung der 33 Lerngruppenmitglieder sowie der Aktivititen im
Winter- und Sommersemester. Eine moglichst realitdtsgetreue Nachzeichnung des spe-
zifischen Kontexts soll jedoch nicht nur Einblicke in die Lernumgebung vermitteln. Die
Informationen zu den soziodemografischen Daten sowie dem Arbeits- und Sozialverhal-
ten der Lerngruppenmitglieder werden fiir die Interpretation der telc Espafiol B1 Tester-

gebnisse benotigt.

Um einen moglichst authentischen Eindruck der LGE zu vermitteln, werden die Lern-
gruppenmitglieder an einigen Stellen zitiert. Um eine Anonymisierung ihrer Daten
sicherzustellen, erhielten sie eine Identititsnummer (P1 steht fiir Proband 1, P2 fiir Pro-
band 2 usw.). Handelt es sich bei den Zitaten um Ausschnitte aus Interviewtranskripten,
wird dies mit der entsprechenden Identititsnummer, einem I und einer Zahl, wie bspw.
P4 (I, 18), gekennzeichnet. Das I steht fiir Interview und die Zahl identifiziert die Ab-
satz- bzw. Zeilennummerierung, die als Ortsangabe dient. Redebeitrige der interview-
enden Person werden mit einem I: gekennzeichnet. Da der semantische Inhalt der
Gesprache wiedergegeben werden soll, wurden Basistranskripte angefertigt, die nicht
ndher auf prosodische Merkmale eingehen. Pausen werden durch Auslassungspunkte
(...) und auffillig betonte Begriffe durch Unterstreichungen markiert. (..), (...) wie-
derum steht fiir unverstindliche Passagen. Wurden in zitierten Transkriptausschnitten
Elemente des Originaltexts weggelassen, so wird dies durch ((...)) gekennzeichnet (vgl.

Abkiirzungsverzeichnis auf S. vii).

Stammen die Beitrdge aus einer schriftlichen Quelle, so wird angegeben, ob es sich

dabei bspw. um eine E-Mail, eine Antwort aus einem Fragebogen (FB) oder um einen
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Lerntagebucheintrag (LTE) handelt. Daraus verwendete Aussagen der Studienteilneh-
mer sind im Wortlaut original {ibernommen und bis auf Rechtschreib- und Orthografie-
fehler, wenn diese als unabsichtliche Fehler erkennbar sind, nicht verdndert worden.
Einzelne auf Spanisch verfasste Worter, Sitze oder ganze Textpassagen werden direkt
im FlieBtext oder in einer FuBnote von mir iibersetzt und mit einem U gekennzeichnet.
Es handelt sich dabei um dokumentarische Ubersetzungen, welche die Funktion haben,
den Inhalt des Ausgangstextes moglichst unverdndert wiederzugeben (vgl. Hansen
1995; Nord 2007). Offensichtliche Versto3e der L2-Lerner in ihren auf Spanisch verfas-
sten Texten gegen die orthografischen, grammatischen und lexikalischen Normen der
geschriebenen Sprache, werden im Original mit einem [sic!] versehen, im Translat hin-
gegen kommentarlos ignoriert. Die sprachliche Korrektheit der Texte wird an spiterer

Stelle der Auswertung thematisiert.

3.1 Der Entstehungshintergrund

P14: Ich wollte Spanisch studieren, hatte allerdings keine Vorkenntnisse und bin davon ausge-
gangen, dass es einen Intensivkurs gibt. Den hat es aber nicht gegeben, habe ich in der ersten
Uniwoche festgestellt, und dann hat sich das rauskristallisiert mit der Lerngruppe Espaiiol. (1,2)

Die vorliegende Dissertation entstand am Fachbereich Translations-, Sprach- und Kul-
turwissenschaft (FB 06) der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz. Dieser bildet als
traditionsreiche und weltweit groBte universitire Institution mit seinen zwolf Spra-
chen'” und ca. 2.000 Studierenden Dolmetscher und Ubersetzer aus. Durch die rund
650 ausldndischen Studierenden, welche derzeit aus iiber 75 Landern stammen, bictet er
ein besonders internationales Umfeld.'” Im Zuge der Umsetzung des Bologna-Prozes-
ses wurden die bis 2006/2007 am FB 06 géngigen Diplomstudiengénge auf Bachelor-
und Masterstudiengdnge umgestellt. Die bis dahin {iblichen semesterbegleitenden Spra-
cherwerbskurse fiir Anfinger — fachbereichsintern auch als Basismodul bezeichnet —
konnten ab dem Wintersemester 2007/08 nicht mehr angeboten werden. IThre Weiterfiih-
rung scheiterte sowohl an der strukturellen Beschaffenheit des sechssemestrigen BA-
Studiengangs (vgl. Kapitel 1.3, S. 15) als auch an der dafiir benétigten Finanzierung.
Dennoch blieben Fremdsprachenkenntnisse auf dem Niveau telc Bl des Gemeinsamen

europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GeR) weiterhin Zulassungsvoraussetzung

72 Arabisch, Chinesisch, Deutsch als Fremdsprache, Englisch, Franzosisch, Italienisch, Niederlandisch,
Neugriechisch, Polnisch, Portugiesisch, Russisch, Spanisch.
' Quelle: Studierendensekretariat, Stand: SS 2014; http://www.fb06.uni-mainz.de/
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fiir das Studium in allen Fremdsprachen. Konnte dieser Nachweis nicht bereits zu Stu-
dienbeginn erbracht werden, wurde — um im Bereich der Nichtschulsprachen weiterhin
fiir Studienanfanger attraktiv zu bleiben — den Studierenden die Moglichkeit einge-
riumt, ihn bis zum Abschluss des 2. Fachsemesters nachzureichen. Sie bekamen des-

halb nur eine vorldufige Immatrikulation.

Folglich gab es zum WS 2007/08 eine Gruppe von Studienanfingern, die innerhalb
eines Jahres, ohne jegliche oder geringe Vorkenntnisse, das Niveau telc Espafiol B1'7
erreichen mussten, um fiir das Fach Spanisch nicht exmatrikuliert zu werden. Mit dem
telc Espafiol B1 Zertifikat weisen Sprachverwendende als Independent User des Spa-
nischen nach, dass sie iiber gute miindliche und schriftsprachliche Grundkenntnisse ver-
fiigen. Sie konnen alle fiir sie wichtigen Situationen im privaten und beruflichen Umfeld
bewiltigen sowie verschiedene Varietiten des Spanischen verstehen.'” Die Anzahl der
Unterrichtsstunden, nach welchen Lerner das telc Espafiol B1 Niveau im Durchschnitt
erreichen und zur Priifung antreten konnen, wird im Internet mit 300 bis 500 angegeben.
Davon entfallen ca. 100 bis 150 Stunden auf das telc Al und weitere 100 bis 150 Stun-
den auf das A2 Niveau.'”® Wobei natiirlich beachtet werden muss, dass es sich dabei
lediglich um einen groben Richtwert handelt. Wie schnell eine Person Fortschritte in
einer L2 macht, hingt groftenteils von den individuellen Lernvoraussetzungen und den

personlichen Lernzielen ab.

B1
A2

Al

50 100 150 200 250 300 350 400 450 500

Anzahl der Unterrichtsstunden

ADbb. 6: Anzahl der Unterrichtsstunden nach Referenzniveaus

17 Alternativ konnte natiirlich auch der Nachweis iiber entsprechende Sprachkenntnisse durch das
D.E.L.E. Zertifikat (Diploma de Espariol como Lengua Extranjera) oder das Bestehen eines universitéts-
internen Einstufungstests am FB 06 erbracht werden.

175 Eine Ubersicht der im GeR aufgelisteten linguistischen, pragmatischen und soziolinguistischen
Kompetenzen, liber die ein Sprachverwendender verfiigen muss, um die telc B1 Priifung zu bestehen, fin-
det sich im Anhang (Tab. 12, S. ix).

176 Vgl: http://www.telc.net/unser-angebot/spanisch/
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Wie bereits in der Einleitung thematisiert, ist der Trend zur Abschaffung und Auslager-
ung von Spracherwerbskursen zu Zeiten der Férderung von Mehrsprachigkeit in Europa
im Allgemeinen mehr als verwunderlich. Dass aber an einem Fachbereich, an dem pro-
fessionelle Ubersetzer und Dolmetscher ausgebildet werden, keine Spracherwerbskurse
mehr angeboten werden, ist noch iiberraschender. Denn auch wenn ,,Ubersetzungs-
kompetenz kein Abfallprodukt von Fremdsprachenkenntnissen* (Honig 1997: 157) ist
und ein Translator tiber weit mehr als nur sehr gute Kenntnisse in der Zielsprache verfii-
gen muss: Sie stellen die unerlédssliche Grundvoraussetzung jeglichen translatorischen
Handels dar. Die Erweiterung und Vertiefung der translatorischen und damit auch
fremdsprachlichen Kompetenz ist fiir professionelle Translatoren eine lebenslange
Herausforderung, auf die Bildungseinrichtungen angemessen vorbereiten sollten. Allein
der Tatbestand, dass sich ,,in den meisten Fillen die Ursachen fiir eine mangelhafte

Ubersetzung auf Selbstiiberschitzung zuriickfiihren lassen. [...] Sie iiberschitzen ihre

Fremdsprachenkenntnisse (ebd.: 179; Hv. d. V.), sollte den Stellenwert von Spracher-
werbskursen in der Aus- und Weiterbildung von Ubersetzern und Dolmetschern und der
damit verbundene Mehrwert fiir angehende Translatoren hervorheben und unterstrei-
chen. Hans Honig schlug deshalb bereits 1997 vor, die Vermittlung prozeduraler und
methodischer Kenntnisse in den Mittelpunkt der Aus- und Fortbildung zu riicken.
,,Viele Ubersetzer haben kein Bewusstsein davon, was sie eigentlich tun. Vielen Uber-
setzern wird nicht erlaubt, das fiir ihre Arbeit nétige Selbst-Bewusstsein zu entwickeln.*
(ebd.: 17) Damit Translatoren lernen, ihre sprachliche Kompetenz realistisch einschét-
zen und kritisch hinterfragen zu kdnnen, miissen sich Hochschulen zu ihrer bewusst-
seinsbildenden Rolle bekennen und die Reflexion iiber Sprache, Kultur und Trans-
lationsprozesse angemessen fordern — jedoch nicht im Rahmen der bis dahin iiblichen

instruktivistischen

Lehrveranstaltungen, in denen Syntax und Vokabeln gepaukt werden. [...D]ie fremdsprachli-
che Grundkompetenz soll und muss der Studierende sich selbst aneignen. [...] Der ,Fremdspra-
chenunterricht® beschrénkt sich auf eine Lenkung und Kontrolle dieses Selbststudiums. (ebd.:
167)

Da ich mich seit Beginn meiner universitiren Lehre mit innovativen Fremdspracher-
werbsansédtzen beschéftige und durch meine Teilnahme am ersten Bremer Symposion

zum Autonomen Fremdsprachenlernen in Hochschule und Erwachsenenbildung'” viele

177 Dieses fand vom 9.-10. Mirz 2007, das zweite vom 6.-7. Mirz 2009 und das dritte vom 4.-5.Mirz
2011 statt. Siehe bei Wir Uber Uns unter Projekte: http://www.fremdsprachenzentrum-
bremen.de/5.0.html
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Anregungen und Ideen zur Frage der Lernerautonomie bekommen hatte, entwarf ich fiir
die gestrandeten Erstsemester'” ein Lerngruppenkonzept, das — entgegen dem Trend zum
Alleinlernen — den selbstgesteuerten Fremdsprachenerwerb der Studierenden unterstiitzen
und gleichzeitig die im Bologna Prozess und im GeR (Europarat 2001: 16) formulierten
Richtlehrziele umsetzen sollte. Diese umfassen u. a. die Férderung der Entwicklung von
Autonomie, Kommunikations- und Teamfahigkeit, Zeitmanagement, Flexibilitét, kriti-
scher und interkultureller Kompetenzen. Dariiber hinaus sollten die Studierenden die
Moglichkeit bekommen, mit computergestiitzten Lernprogrammen zu arbeiten, um so
mehr iiber die medienspezifischen Vorteile des Computers beim Erlernen einer Fremd-

sprache zu erfahren.

Autfbauend auf diesem Konzept griindete ich die LGE, in welcher jegliche iiberfliissige
Priasenzlehre und Einflussnahme durch den Dozenten reduziert werden sollte, um den
Studierenden die Moglichkeit zu geben, proaktiv zu handeln und Selbstwirksamkeit zu
erfahren (vgl. Kapitel 2.5.5, S. 93). Da es sich bei der LGE um eine offene Lernumge-
bung handelt, die ein hohes Mal} an Eigenverantwortung, Selbstmotivierung, -steuerung
und -evaluation erfordert, sollte sie nicht zuletzt auch ,,durch vertiefte Einsicht in die
Zusammenhédnge und in die eigene Leistung und durch die Bewiltigung von losbaren
und praxisrelevanten Aufgaben“ (Honig 1997: 170) einen wertvollen Beitrag in der

Ausbildung angehender Sprachenmittler leisten.'”

178 Gestrandet kann hier im doppelten Sinne aufgefasst werden. Erstens, weil am Fachbereich selbst die
Kurse gestrichen wurden, und zweitens aufgrund der geografischen Lage des Campus in Germersheim,
die es Studierenden erschwert, wiahrend des Semesters noch einen zeitintensiven auBeruniversitéren Spra-
cherwerbskurs zu belegen.

17 In diesem Zusammenhang muss auch auf das innovative Projekt meiner Kollegin, Frau Wiebke Augus-
tin (2012), hingewiesen werden. Nach der Bachelor/Master-Umstellung wurde fiir Studierende des Faches
Portugiesisch — anders als fiir Spanisch —, ein sogenanntes Basismodul in den freiwilligen Wahlpflicht-
bereich aufgenommen, welches nach zwei Semestern mit einem universitdtsinternen Abschlusstest auf
telc B1 Niveau abschlieBt und somit als Fortfithrung der iiblichen Spracherwerbskurse angesehen werden
kann. Ausgehend von der Annahme, dass in diesem Basismodul ,,aufgrund der Heterogenitit der Lerner
oder weil der Unterricht frontal gestaltet wird, unterschiedliche Ausgangsniveaus, individuelle Bega-
bungen und Charaktere der Studierenden nur teilweise beriicksichtigt werden (kénnen)“ (Augustin 2012:
70), eroffnete sie den Studierenden die zusétzliche Moglichkeit, an einem Teletandem-Projekt mit einer
brasilianischen Universitét teilzunehmen.
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3.2 Das Forschungsdesign

Die vorliegende Arbeit versteht sich als Beitrag zur Fremdsprachendidaktik und zur
Sprachlehr- und -lernforschung. In deren genuinen Aufgabenbereich fillt die Entwick-
lung, Implementierung und Evaluierung von Unterrichtskonzepten sowie die empirische
Unterrichtsforschung, die die Wirksamkeit von Lernumgebungen bezogen auf Lernpro-
zesse und Lernerfolg untersucht (vgl. Kapitel 2.4, S. 44). Eine Forschungsmethode, die
dabei von groBer Relevanz ist, stellt die ethnografisch orientierte explorativ-interpreta-
tive (hermeneutische) Methode dar, die sich eng an der Praxis des Forschungsgegenstan-
des sowie den Bediirfnissen und subjektiven Theorien der Beteiligten orientiert und Ein-
blicke in die soziokulturelle Natur des Fremdsprachenlehr- und -lernprozesses liefern
mochte. Mit einer umfassenden und detaillierten Exploration des Wirklichkeitsbereichs
sollen neue Erkenntnisse und Hypothesen iiber die komplexen Zusammenhinge, wie sie
beim Lehren und Lernen von Fremdsprachen entstehen, gewonnen werden. Dazu miis-
sen kognitive und affektive Prozesse mit Hilfe mehrmethodischer Ansitze erforscht
werden. Um Einblicke in die Innenperspektive von Lernenden (und Lehrenden) zu er-
halten, bedient man sich zur Datenerhebung neben der Befragung und Beobachtung
(vgl. Albert/Koster 2002: 17ff.; Grotjahn 2007: 494ft.) vor allem introspektiver Verfah-
ren, die Edmondson/House (2006: 38) auch als ,,selbstberichtende Daten‘ beschreiben.

Einen zeit- und arbeitsintensiven Sonderfall der explorativ-interpretativen Forschungs-
methode stellt die auf Kurt Lewin (1946) zuriickgehende Aktions- bzw. Handlungsfor-
schung (action research) dar. Im Unterschied zur klassischen empirischen Unterrichts-
forschung, in welcher Aktion und Reflexion getrennt voneinander vollzogen werden,
zielt ein Aktionsforschungsprojekt, das aus einem direkten Kreislauf von Aktion und
Reflexion besteht, auf das bessere Verstehen sowie die reflexive und empirisch fun-
dierte Verdanderung der eigenen Praxis ab (vgl. u. a. Grotjahn 2006, 2007; Caspari/Hel-
big/ Schmelter 2007; Riemer 2010a,b).

Die Hauptmotive und -ziele von Aktionsforschung durch Lehrende sind das Aufgreifen von

Fragestellungen aus der eigenen Praxis mit dem Wunsch, wahrgenommene Probleme besser zu

verstehen, und zwar mit dem Ziel, sie zu bewiltigen, Innovationen zu verwirklichen und den

eigenen Fremdsprachenunterricht insgesamt weiterzuentwickeln, wobei kleinen Schritten eine
groBe Bedeutung zugesprochen wird. (Riemer 2010b: 81)

Der Forscher begibt sich folglich in das zu untersuchende Feld und arbeitet — unter Ein-
bindung der betroffenen Teilnehmer — aktiv an dessen Erforschung und Optimierung,

mit dem Ziel, Handlungsmoglichkeiten zu entwickeln und Entwicklungsinteressen zu be-
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friedigen (vgl. Altrichter/Posch 2007: 99). Forscher und Beforschte stellen dabei gleich-
berechtigte Partner dar, d. h. die Studienteilnehmer werden nicht als Untersuchungsob-
Jjekte angesehen, sondern sie nehmen sowohl an den Zieldefinitionen als auch an der
Auswertung teil. Die im Rahmen eines Aktionsforschungsprojekts zu untersuchenden
Themen bzw. Gegenstinde sollten deswegen nicht zu theoretisch sein und eine prak-
tische Bedeutung haben. Da der Forschungsprozess einen Lern- und Verédnderungspro-
zess darstellt, miissen Forschung und Praxis als gemeinsamer Weg verstanden werden
(vgl. Bortz/Doring 2006: 3431t.). Action research ist dabei ,,keineswegs nur bei Schwie-
rigkeiten, Krisen oder Katastrophen sinnvoll* (Altrichter/Posch 2007: 54), sondern eig-
net sich auch fiir unklare Situationen oder um Neues auszuprobieren, und somit fiir eine
Bandbreite unterschiedlicher Forschungsausgangspunkte. Diese reichen bspw. von der
Uberpriifung und Neubestimmung von Unterrichtszielen (Zielorientierung), iiber ein ef-
fizienteres Zeitmanagement (Zeitorientierung), das Priifen des eigenen Methodenreper-
toires (Methodenorientierung), Lehrwerkkritik (Materialorientierung), dem Gebrauch
neuer Medien (Medienorientierung), der Aktivierung der Lerner (Schiilerorientierung),

bis hin zur Umsetzung einer génzlich neuen Idee (Innovationsorientierung) (vgl. ebd.).

Um die meiner Dissertation zugrunde liegende Idee zu verwirklichen und gemeinsam
mit den Studierenden ein neues, zeitgemifBes, sinnvolles und finanzierbares Konzept
auszuarbeiten, wie sich am Beispiel des Spanischen ein fachlich betreutes Selbststudium
unter Einbindung von Lernerautonomie, Kollaboration und Authentizitét in das Ausbil-
dungskonzept einer Hochschule integrieren lésst, bot sich der dynamische Aktionsfor-
schungsansatz als sinnvolles Forschungsdesign fiir die LGE an. Schliellich korrespon-
dieren die Kriterien der Aktionsforschung (Selbstbetroffenheit und Selbstverantwor-
tung) mit den Grundprinzipien des autonomen Lernens (vgl. Kapitel 2.5.6.3, S. 126).
Den Mittelpunkt des Forschungsinteresses bildet also nicht die Verdnderung einer be-
stimmten Unterrichtssituation, sondern vielmehr die Schaffung und gleichzeitige Explo-
ration einer gédnzlich neuen Lernumgebung. Durch die zusitzlich stattfindende Evalua-
tion kommt es nach Altrichter/Posch zu einer ,,wertende[n] Einschédtzung des Verhilt-
nisses zwischen den Zielen und der Praxis®, wobei ,,Fragen der Angemessenheit und
Wirk-samkeit von bestehender oder innovativer Praxis [...] im Vordergrund* (ebd.: 99)

stehen.

Da der Aktionsforscher, der gleichzeitig auch der Lehrer bzw. Dozent ist, aufgrund des

doppelten Charakters seiner Person seine Distanz zum Forschungsobjekt zwangsldufig
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aufgibt, ist es schwierig, die Objektivitit des erarbeiteten Wissens abzusichern. Schliel3-
lich ist er von der teilnehmenden Beobachtung bis zur Einflussnahme auf die soziale
Gruppe selbst in den untersuchten Prozess einbezogen. Die Objektivitit kann jedoch
durch Miteinbeziehung anderer Personen, wie Kollegen, neutralen Beobachtern und den
Lernern selbst, erhoht werden. Dariiber hinaus ist auch das in der traditionellen empi-
rischen Forschung geltende Glitekriterium der Reliabilitdit nur sehr schwer zu verwirkli-
chen, da es in einem Aktionsforschungsprojekt ,,zu verschiedenen Zeitpunkten gar keine
vergleichbare Situation zu beobachten gibt* (ebd.: 118), weil sich die urspriingliche
Lage in der Zwischenzeit verdndert hat. Schlielich liegt einem Aktionsforschungspro-
jekt immer ein Entwicklungskonzept zugrunde, das der Stabilitdt von Situationen gera-
dezu entgegenwirkt (vgl. ebd.). In Bezug auf die Validitditspriifung, also ,,ob tatsédchlich
das erhoben, erfragt oder beobachtet wird, was tatsdchlich untersucht werden soll*
(Albert/Koster 2002: 13f.), gilt es den zu explorierenden Gegenstandsbereich mehrfach
mit unterschiedlichen Forschungsprozessen zu untersuchen, damit die gewonnenen Da-
ten im Anschluss miteinander verglichen werden konnen. Dies stellt u. U. jedoch einen
so grofBen Aufwand dar, der von ,,forschenden LehrerInnen kaum zu erwarten* (Altrich-
ter/Posch 2007: 117) ist. Da ein Aktionsforschungsprojekt zudem immer nur auf die
Verbesserung einer bestimmten Situation abzielt, sollten die Ergebnisse auch nicht ohne
Weiteres auf andere Geltungsbereiche eins-zu-eins iibertragen und verallgemeinert wer-

den.

Damit der Aktionsforschung dennoch der Rang wissenschaftlicher Forschung zugespro-
chen werden kann, féllt neben der mehrperspektivischen Betrachtung ein und derselben
Situation durch die Miteinbeziehung anderer Beteiligter wihrend des Forschungszyk-
luses vor allem der Verdffentlichung der Ergebnisse eine entscheidende Rolle zu und so-
mit der Konfrontation der Ergebnisse mit der Perspektive der kritischen Offentlichkeit
(vgl. ebd.: 117ff.; Warneke 2006: 98). Die verwendeten Untersuchungsmethoden und
Ergebnisse konnen so anderen Forschern als Ausgangsbasis fiir weitere Untersuchungen
mit anderen Zielgruppen und Untersuchungsschwerpunkten dienen. Zudem lassen sich
im Vergleich mit Analysen anderer Einzelfallstudien themenbezogene Uberpriifungen
von Ahnlichkeiten und Widerspriichen durchfiihren (vgl. Altrichter/Posch 2007: 120f.;
Dickmann 2007: 85).

Gegenstand des folgenden Kapitels ist nun das von mir ausgearbeitete Lerngruppenkon-

zept, welches an Erfahrungen und Erkenntnissen ankniipft, die in der Fremdsprachen-
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forschung und ihren Bezugsdisziplinen entstanden sind und als Orientierungshilfe fiir
eine optimale Organisation von Lernprozessen fungieren (vgl. Kapitel 2, S. 22). Wéh-
rend der konkreten Umsetzung sollte dieses Konzept gemeinsam mit den Lerngruppen-
mitgliedern erstmals erprobt und — soweit es die institutionellen Rahmenbedingungen

zulieBen — ihren Bediirfnissen angepasst und optimiert werden.

3.3 Das Lerngruppenkonzept

Mit dem Ziel, die telc Espanol B1 Priifung zu bestehen, eigneten sich die Mitglieder der
LGE die spanische Sprache auf Grundlage moderner und zertifizierter Lehrwerke plus
zusdtzlicher Lernmaterialien im Selbststudium an. Um jedoch nicht vollig auf sich
alleine gestellt zu sein, organisierte ich in der Funktion als Lerngruppenleitung die
wochentlich stattfindenden fakultativen Lerngruppentreffen. Diese dienten dazu, einen
personlichen Kontakt zu den anderen Studierenden herzustellen und aufrecht zu halten,
Interaktion zwischen den Fremdsprachenlernern zu ermdglichen, die selbstgesteuerte
Aneignung und Vertiefung des Sprachwissens sowie die Ausbildung sprachlicher
Kompetenzen und Fertigkeiten zu unterstiitzen und ggf. zu kontrollieren. Eine zusitzli-
che webbasierte Lernumgebung, in diesem konkreten Fall /LI4S, ein Open Source-
Lernmanagementsystem, entwickelt an der Universitidt zu Koln," ermoglichte es der
LGE, auch auBlerhalb der Treffen in Kontakt zu treten. Die Sprachstinde der Lerner
wurden am Ende der acht Monate nicht von mir oder durch eine universititsinterne Prii-

fung ermittelt, sondern auf Basis des telc Espafiol B1 Tests durch die telc GmbH. '

3.3.1 Vorstellung der Blended-Learning-Lernumgebung

Da die LGE selbstgesteuertes und kooperatives Lernen miteinander zu verzahnen ver-
suchte, kann sie als Blended-Learning-Szenario (vgl. Kapitel 2.5.6.3.1, S. 133) bezeich-
net werden. Aufbau und Arbeitsweise der Lerngruppe lassen sich in Anlehnung an das

Modell von Reinmann-Rothmeier (2003) wie folgt schematisch darstellen:

180 TLIAS = Integriertes Lern-, Informations- und Arbeitskooperations-System; http://www .e-learning.un-
i-koeln.de/132.html

181 Eine telc Priifung ist kein sprachlicher Feststellungstest fiir alle Niveaustufen wie der TOEFL (Test of
English as a Foreign Language), bei welchem die erreichte Punktezahl Auskunft iiber das Niveau erteilt,
sondern man meldet sich fiir ein bestimmtes angestrebtes telc Niveau an. Anders als beim TOEFL, der
nach zwei Jahren seine Giiltigkeit verliert, hat ein telc Zertifikat kein offizielles Verfallsdatum.
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Offline-Element:
selbstgesteuerte Aneignung und Vertiefung
des Sprachwissens, Erwerb sprachlicher
Kompetenzen und Fertigkeiten

Beide Elemente dienen dem
Wissens- und Kompetenz- Beide Elemente dienen
erwerb sowie dem Aufbau @ der Aufgabenbearbeitung
mentaler Modelle

Priisenz-Element: Online-Element:
Lerngruppentreffen < ) ILIAS; WWW

Beide Elemente dienen
der Kommunikation
und Interaktion

Abb. 7: Uberblick iiber den Aufbau der Lerngruppe Espafiol

Das Offline-Element umfasste folgende wesentliche Punkte:

* die selbstgesteuerte Aneignung und Vertiefung des Sprachwissens,
* die Ausbildung sprachlicher Kompetenzen und Fertigkeiten sowie

e den Erwerb der grundlegenden kognitiven und metakognitiven Dimensionen des
Fremdsprachenerwerbs.

In Absprache mit den Mitgliedern der LGE wurden geeignete Lehrwerke ausgewihlt. Da
sich inzwischen auf fast ausnahmslos allen analogen und digitalen Versionen von Lehr-
werken ein Verweis auf die entsprechende Niveaustufe des GeR findet, durfte zunéchst
davon ausgegangen werden, dass diese grundsdtzlich das Wissen beinhalten, welches
Grundlage des entsprechenden telc Tests ist. So konnte in Anlehnung an die Lehrwerke
ein grober Zeitplan erstellt werden (vgl. Kapitel 3.7, S. 171). Dariiber hinaus stellte ich
zusitzliches Selbstlernmaterial inklusive Losungsschliissel zur Verfligung, mit welchem
einzelne Aspekte des Fremdsprachenlernens wie Aussprache, Leseverstindnis und
Grammatik bei Bedarf geiibt und kontrolliert werden konnten. Denn einerseits muss
generell davon ausgegangen werden, dass ein Lehrwerk allein i. d. R. nicht ausreichend

grammatische Erklirungen und Ubungen liefert, und andererseits unterschiedliche Lern-
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typen unterschiedliche Arten von Arbeitsmaterialien und Aktivitdten bevorzugen.'®
Dariiber hinaus trifft die Prdmisse des kommunikativen Ansatzes der Fremdsprachendi-
daktik, ndmlich nicht an, sondern mit Sprache zu arbeiten — fluency vor accuracy und
complexity (vgl. Skehan 1998) — nicht wirklich auf die Lerngruppenmitglieder zu, soll-
ten sie das Spanische in ihrer zukiinftigen Laufbahn als Ubersetzer bzw. Dolmetscher

zum Beruf machen wollen.

Um den Aktionsphasen auch Reflexionsphasen iiber den bisherigen Lernprozess folgen
zu lassen, wurde den Lernern nahegelegt, Reflexionsinstrumente zu fithren und an mich
ausgefiillt weiterzugeben. Mit Hilfe des Lernzeitprotokolls (LZP) sollten der Zeitauf-
wand sowie die beim Lernen der spanischen Sprache aufkommenden Probleme oder
Fragen innerhalb der acht Monate dokumentiert und gleichzeitig kontrolliert werden.
Fiihrt man sich bspw. vor Augen, wie viel Zeit schon investiert und Fortschritte
gemacht worden sind, kann dies fiir die Fortfiihrung der Lernbemiihungen durchaus
hilfreich sein oder bspw. an motivationsschwachen Tagen motivierend wirken. Umge-
kehrt kann ein mageres Lernzeitprotokoll einem prokrastinierenden Lerner im Idealfall
bewusst machen, dass er zu wenig Zeit und Energie ins Lernen investiert und ihn zum
Handeln motivieren. Aber auch die Lerntagebucheintrdge (LTE), um welche die Mit-
glieder der LGE in regelméBigen Abstinden gebeten wurden, stellten ein Medium dar,
durch welches die L2-Lerner angeregt werden sollten, sich eigene Uberlegungen zu
einem Sachverhalt und dem eigenen Lernprozess zu machen sowie Stellungnahmen
abzugeben. Indem sie die LTE an mich weitergaben, fungierten sie auch als zusétzliches
Mittel, um iiber die begrenzte Kontaktzeit hinaus mit mir in Verbindung zu treten.
AuBerdem stellten mdgliche Einschitzungen und Bewertungen der Mitglieder zu den
einzelnen Lerngruppenelementen ein niitzliches Feedback dar, auf das ich noch wéh-
rend der Lerngruppenphase reagieren konnte. Um gleichzeitig den schriftliche Ausdruck
im Spanischen zu fordern, der in diesem Lerngruppenkonzept sicherlich am kiirzesten
kam, wurden die Studierenden dazu angehalten, die LTE auf Spanisch zu schreiben,
auch wenn nicht fehlerfrei. Am Ende entschieden die Mitglieder jedoch selbst, inwie-

weit sie von den freiwilligen Reflexionsinstrumenten Gebrauch machen wollten.

182 Stracke (2007) stellte im Rahmen ihrer Forschungsaktivititen bspw. fest, dass fehlendes zusitzliches
Printmaterial fiir L2-Lerner, die mit einer Sprachlernsoftware arbeiteten, ausschlaggebend fiir die vorzei-
tige Beendigung ihrer Teilnahme an einem Blended Language Learning-Kurs war.
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Da dem Selbstlernen und der Selbstreflexion, wie in Kapitel 2.5.6.3 (S. 126) ausfiihrlich
thematisiert, dennoch Grenzen gesetzt sind, sollten die Studierenden im Rahmen der
LGE die notwendige Unterstiitzung von den anderen Lerngruppenmitgliedern und der
Lerngruppenleitung erhalten. Im Prisenz-Element stand folglich der soziale Aspekt des
Fremdsprachenlernens im Mittelpunkt, der {ibrigens auch fiir die translatorische Tétig-
keit von groBler Bedeutung ist.

Auch wenn héufig genug der Einzelibersetzer in seinem Biiro das Bild von der tibersetzerisch-

en Tétigkeit bestimmt, betrachte ich Ubersetzen als Gemeinschaftsaufgabe, die im Team besser

zu erledigen ist. Man denke nur an die Bedeutung des Korrekturlesens fiir die Qualitétssiche-

rung — einer Aufgabe, die am besten von einer zweiten Person erledigt werden sollte, da man
oft genug die eigenen Fehler nicht mehr sieht. (Siever 2008: 17; Hv. d. V.)

Anders als in den meisten Blended-Learning-Modellen wurde der Inhalt der Prasenzver-
anstaltungen jedoch nicht von mir, in anderen Worten vom Dozenten, vorgegeben. Er
lag im Verantwortungsbereich der L2-Lerner. Alle Mitglieder der LGE hatten die Mog-
lichkeit, die wochentlichen, fakultativen Treffen der Lerngruppe als Austauschplattform
zu nutzen, um Probleme oder Fragen mit den anderen Mitgliedern und mit mir zu disku-
tieren. Dariiber hinaus konnten aber auch im Sinne der Output-Hypothese die produktiv-
en Sprachfertigkeiten, die sich im Rahmen eines Selbststudiums nur sehr schwer alleine

iiben lassen, mit den anderen trainiert werden.

Da man von den Studienanfiangern jedoch nicht verlangen konnte, dass sie sich von Be-
ginn an proaktiv verhalten und die Treffen organisatorisch und inhaltlich sofort selbst
gestalten wiirden, war es meine Aufgabe, vor allem in den ersten Stunden verstarkt Hil -
festellungen zu leisten. Dabei galt zu beachten, dass die Sitzungen interessengebunden
konzipiert und Themen behandelt wurden, denen die Lerner im Alltag begegnen (vgl.
Kapitel 2.5.6.2, S. 118). Zudem musste bedacht werden, dass es unter den Lerngruppen-
mitgliedern Unterschiede in Bezug auf die Vorkenntnisse gab (vgl. Kapitel 3.8, S. 173).
Die zu Beginn der Lerngruppentreffen verwendete Kommunikationssprache war des-
halb Deutsch. Mit wachsenden Spanischkenntnissen wurde sie jedoch sukzessive von
der Zielsprache abgeldst. Zudem standen den Mitgliedern ab dem erreichten A2 Niveau
auch spanischsprachige Muttersprachler fir Konversationsiibungen unterstiitzend zur
Verfiigung. Diese sollten nicht nur Vorbilder fiir eine korrekte Aussprache sein und die
produktiven Sprachkompetenzen mit den Studierenden trainieren. Sie vermittelten dar-
iiber hinaus auch eine Art kulturelle Authentizitit. Denn was in den Lehrwerken u. U.

abstrakt und konstruiert wirkt, wird im Austausch mit Muttersprachlern lebendig und



DIE LERNGRUPPE ESPANOL - von der Idee zur konkreten Umsetzung 154

echt (vgl. Kapitel 2.5.6.2, S. 118). Die Muttersprachler, die am FB 06 Deutsch stu-
dierten, wurden von mir organisiert und von den Studierenden bezahlt.'® Sie sollten
sich nicht auf die Stunden vorbereiten bzw. unterrichten, sondern den Lerngruppenmit-

gliedern als Konversationspartner zur Verfiigung stehen.

Damit jeder, unabhidngig davon, wie regelméBig er an den Treffen teilnahm, trotzdem
iiber den Fortgang der Arbeit in der Gruppe informiert blieb und um die Kommunika-
tion und Kollaboration wihrend der Selbstlernphasen zu unterstiitzen, legte ich auf
ILIAS eine geschlossene virtuelle Gruppenumgebung an, iiber welche sédmtlicher
E-Mail-Kontakt lief. Das Online-Element sollte dariiber hinaus seinen Nutzern die Mog-
lichkeit bieten, Dateien einzustellen und Foren anzulegen, in denen Fragen oder The-
menvorschldge fiir die einzelnen Lerngruppensitzungen gepostet und Hilfestellungen
geleistet werden konnen. Neben dem vorgeschlagenen Zeitfahrplan und weiteren allge-
meinen Informationen rund ums Lernen, konnten die Mitglieder die jeweiligen Sit-
zungsverldufe online einsehen und waren somit informiert, was gemacht wurde und fiir
die nichsten Wochen geplant war. Damit diejenigen Mitglieder, die an den Sitzungen
nur unregelmiBig teilnehmen konnten oder wollten, die zusitzlich ausgeteilten Ubungs-
blatter bekamen, gab es einen fiir die Lerngruppenmitglieder zugénglichen Ort am Fach-
bereich, an dem ein Ordner hinterlegt war, in welchem die nach den Treffen {ibrig ge-

bliebenen Kopien abgeheftet wurden.

Da der Erwerb der F2 vor allem im Offline-Element stattfand, fiel mir in der Rolle der
Lerngruppenleitung die Aufgabe zu, die selbstgesteuerten Prozesse angemessen zu un-
terstiitzen. Neben der Bildung der Lerngruppe machte ich strukturelle Vorschlige in
Form eines Zeitplans, an welchen ich die Mitglieder kontinuierlich erinnerte. Ich stand
bei der Wahl der Lernmaterialien zur Verfiigung und wies auf zusitzliche, z. B. von
Seiten der Universitdt organisierte Aktivititen, wie DVD- oder Konversationsabende,
hin. Ich gab Tipps zum Lernen, bat Sprachlernberatung an und versuchte die Motivation
aufrecht zu erhalten, indem ich die Lerngruppenmitglieder bei der Gestaltung aller Ele-
mente mit in den Entscheidungsprozess einbezog. Durch den demokratischen Lehrstil
konnte ich so hierarchiefreie Beziehungen zu den Studierenden aufbauen.

Der Lehrer ist Mitgestalter der Klassenzimmeraktivitdten, Berater der Lernenden, Moderator,
Wissensquelle. Er ist nicht der allwissende ,instructor®, der alle Fiden in der Hand hat und die

'8 Je nach Anzahl der anwesenden Lerngruppenmitglieder belief sich der finanzielle Aufwand im Durch-
schnitt auf drei Euro pro Studierenden pro Lerngruppensitzung (2 SWS) mit den Muttersprachlern.
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Schiiler wie Marionetten fithrt. Die Bedeutung der Beraterfunktion des Lehrers wird besonders
in den Vordergrund geriickt. (Wolff 2003: 844)

Um die freiwillige Natur der LGE zu unterstreichen, {iberpriifte ich weder, ob sich die
Studierenden an den Zeitplan hielten, noch fiihrte ich Lernstandserhebungen durch. Die
Lerngruppensitzungen sowie die ausgefiillten Reflexionsinstrumente dienten mir jedoch
als wertvolle Informationsquelle zur Uberpriifung des individuellen Lernverhaltens der
Studierenden — gesetzt den Fall, sie lieBen mich an ihrem Lernprozess teilhaben. Indem
ich sah, was einem Lerner Probleme bereitete, konnte ich in einzelnen Féllen entspre-

chend darauf reagieren.

3.3.2 Zusammenfassung

Die LGE stellte eine Austauschplattform dar, in welcher die Mitglieder proaktiv han-
deln mussten, um ihr Ziel, das Bestehen des telc B1 Espaiol Tests, zu erreichen. Die
Teilnahme war dabei in keinster Weise an Bedingungen gekniipft. Thre Mitglieder
waren weder dazu verpflichtet, regelmiBig an den Lerngruppentreffen teilzunehmen,
noch von den Reflexionsinstrumenten Gebrauch zu machen. Da sie unterschiedliche
Sprachlernerfahrungen, Bediirfnisse und Wiinsche hatten sowie unterschiedlich schnell,
effizient und regelméBig lernten, sollten die Lerngruppenmitglieder sanktionsfrei nur
diejenige Hilfen in Anspruch nehmen konnen, die sie in ihrem Lernprozess auch wirk-
lich weiterbrachten. Denn wéhrend fiir den einen der regelmifBige Austausch mit ande-
ren L2-Lernern einen wichtigen Erfolgsfaktor darstellt, konnten fiir einen anderen eher
die Materialempfehlungen, der vorgeschlagene Zeitfahrplan oder schlicht das Wissen,

dass es noch andere Studenten in derselben Situation gibt, hilfreich sein.

Eine Kontrolle der Lernfortschritte bzw. Sprachstdnde durch die Lerngruppenleitung er-
folgte nicht und war zudem tiberfliissig, denn wer nicht genug lernte, fiel automatisch

zuriick.

P4: ((...)) Wenn ich die Vokabeln noch nicht gelernt habe, dann kann ich da ja gar nicht mitre-
den. Und ich wollte auch keinen bremsen, weil (...) das merkt man schon, wenn jemand die
Vokabel nicht kann, man macht dann die Aufgabe, dann (...) funktioniert es einfach nicht. (I,
18)

Das sogenannte soziale Faulenzen (engl.: social loafing), von dem man spricht, wenn
die Anstrengungen eines Einzelnen innerhalb einer Gruppe zuriickgehen, konnte dem-

nach nicht auftreten. SchlieBlich ging es hier nicht um Arbeitsteilung zwischen verschie-
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denen kooperierenden Kleingruppen, die fiir einen bestimmten Teil des Ganzen verant-
wortlich sind und in denen sich manche Mitglieder aktiver einbringen als andere. Im
Fall der LGE strebten die Mitglieder einen Erfolg an, der fiir jeden Einzelnen und somit
fiir die gesamte Gruppe von Vorteil war. Die dafiir benodtigte Lernanstrengung konnte
einem kein anderes Gruppenmitglied abnehmen, jedoch lief3 sich das Wissen der einzel-

nen innerhalb einer kollaborativen Lerngruppenumgebung

[...] offentlich machen, wodurch [es; A. d. V.] sowohl fiir das Individuum als auch fiir die
ganze Gruppe bewusst und anwendbar wird [vgl. McConnel (2000)]. Auf diese Weise kann
sich das Wissen der Individuen gegenseitig ergéinzen, was zum Erreichen eines Gesamterfolges
fiihrt, der hoher ist als die Gesamtheit der Erfolge der Gruppenmitglieder bei individueller und
konkurrierender Arbeit (Balazs/Schoop 2004: 5).

Die Tatsache, dass die Teilnahme an der Lerngruppe nicht nur freiwillig sondern auch
unentgeltlich™* war, sollte von Beginn an verdeutlichen, dass es sich um keinen traditio-
nellen Spracherwerbskurs handelte und die Studierenden keinerlei Anspriiche auf Un-
terricht hatten. Indem sie die Sitzungen und den virtuellen Raum sowohl selbst als auch
gemeinsam mit den anderen Mitgliedern und der Lerngruppenleitung gestalten mussten,
wurde ithnen der locus of control, in anderen Worten die Zuweisung der Verantwortlich-
keit der Folgen einer Handlung, iibertragen. Dies erlaubte ihnen die wichtige Erfahrung
zu machen, dass sie diejenigen sind, die die Ereignisse bestimmen und kontrollieren.
Nach Erreichen des Ziels konnten sich die Lerngruppenmitglieder so den Erfolg — als
Ergebnis des investierten Einsatzes und Fleifles oder auch als Bestéitigung der eigenen
Sprachlerneignung — selbst zuschreiben. Das Erfolgserlebnis, durch eigene und kollek-
tive Anstrengungen ein schwieriges Ziel erreicht zu haben, kann im Idealfall bewirken,
dass man sich auch in Bezug auf zukiinftige Herausforderungen zutraut, schwierige
Aufgaben zu bewiltigen (Stichwort: Kausalattribuierungen; Selbstwirksamkeit; vgl.

Kapitel 2.5.5, S. 93).

3.4 Forschungsfragen

Mit der Schaffung, Umsetzung und Erforschung der LGE sollten die folgenden Beob-

achtungsaspekte ausgeleuchtet werden:

* Wie gingen die Studierenden mit den Gestaltungsfreiheiten und mit der Ver-

18 Lediglich die Lehrwerke, die Kosten fiir die Muttersprachler wie auch die anfallende telc B1 Priifungs-
gebiihr mussten selbst bezahlt werden — wobei letztere aufgrund eines Haushaltsiiberschusses letztendlich
doch vom FB 06 iibernommen werden konnte.
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antwortung fiir den eigenen Lernprozess sowie den der Gruppe um?
*  Wozu wurden die Treffen von den Mitgliedern konkret genutzt?
*  Welche konkreten Bediirfnisse, Erwartungen und Probleme hatten sie?

* Welche Rollen nahmen die Mitglieder und die Lerngruppenleitung im Sprach-
lernprozess ein?

*  Welche Moglichkeiten hatte die Lerngruppenleitung, die Lerner zu einem kog-
nitiven-konstruktiven Lernprozess anzuregen und iiber eine Dauer von acht Mo-
naten zu motivieren?

*  Welcher Akzeptanz erfreuten sich die den Studierenden zur Verfligung
gestellten freiwilligen Reflexionsinstrumente und inwiefern konnten sie zur
kontinuierlichen Reflexion des eigenen Lernprozesses anregen?

* Konnten die priifungsorientierten Selbstlern- und Zusatzmaterialien angemessen
auf die telc B1 Priifung vorbereiten — vor allem in Bezug auf die produktiven
Sprachfertigkeiten?

* (Gab es Selbstlernmaterialien, die sich besonderer Akzeptanz erfreuen?
*  Wie viel Zeit investierten die Studierenden in das Lernen von Spanisch?

* Wie viele Lerngruppenmitglieder brachen ihre Teilnahme ab und aus welchen
Griinden?

*  Welche Ergebnisse wurden im offiziellen telc B1 Test in Bezug auf die
einzelnen Grundfertigkeiten (Horverstehen, Sprechen, Leseverstehen und
Schreiben) erzielt und wie lassen sich die Ergebnisse interpretieren?

* Inwiefern lassen sich motivationale Unterschiede zwischen den Lerngruppen-
mitgliedern erklaren?

*  Welche konkreten Anmerkungen und Verbesserungsvorschldge dullerten die
Studierenden wihrend der Lerngruppe?

*  Wie evaluierten die Mitglieder das Lerngruppenkonzept direkt nach Beendigung
der Lerngruppe Espaiol sowie knapp zweieinhalb Jahre spéter aus retrospektiver
Sicht?

Die zur Beantwortung dieser Fragen konkret zum Einsatz gekommenen Reflexionsin-
strumente und der daraus entstandene Datenpool werden zu Beginn des dritten Grof3ka-
pitels prasentiert und diskutiert. Den Ausgangspunkt der folgenden Kapitel bildet zu-
néichst die praktische Umsetzung des oben vorgestellten Konzepts, die Lerngruppe Es-

pafol.
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3.5 Die Griindung der Lerngruppe Espaiiol -
. Quieres aprender espaiiol? ;Simate al grupo espaiol!'*

P11: Ich wiirde mich sehr freuen, wenn eine solche Lerngruppe irgendwie zustande kdme, da
ich im Moment gar nicht weil3, wo ich mit dem Spanischlernen anfangen soll. Ich wire also da-
ran interessiert.'%

Zu Beginn des WS 2007/08 wurden alle Studierenden, die bei der Einschreibung nicht
iber die erforderlichen Vorkenntnisse in der spanischen Sprache verfiigten, per E-Mail
von mir angeschrieben, um sie iiber die Mdglichkeit zu informieren, an einer betreuten
Selbstlerngruppe teilzunehmen. Gleichzeitig wiesen auch noch Plakataushinge am
Schwarzen Brett und in den Fluren auf die LGE hin. Eine erste Informationsveran-
staltung fand am 30. Oktober 2007 statt, um den Studierenden das Lerngruppenkonzept

vorzustellen.

Da der GeR knapp 350 Druckseiten (neun Kapitel, vier Anhénge) umfasst, z&hlt er nicht
unbedingt zur Pflichtlektiire eines jeden Sprachenlerners. Deshalb erlduterte ich kurz
Ziel und Zweck des Schriftstiicks sowie die Referenzniveaus. AnschlieBend wurden der
grobe Zeitplan sowie infrage kommende Lehrwerke vorgestellt und diskutiert, welches
Engagement von den Mitgliedern erwartet und welche Aufgaben von der Lerngruppen-
leitung, in diesem Fall also von mir, iibernommen werden. Am Ende erfolgte noch der
wichtige Hinweis, dass ich nicht einschétzen konnte, in welche Richtung sich die Lern-
gruppe aufgrund des vollig sanktionsfreien Raumes entwickeln wiirde. Eine Woche
nach der ersten Informationsveranstaltung fand eine Folgesitzung statt. Bis dahin sollten
sich die Studierenden festgelegt haben, ob sie in die LGE einsteigen wollten. Danach
wurden die Lehrwerke bestellt. Das erste reguldre Lerngruppentreffen fand schlieBlich

am 28. November 2007 statt.

Da das B1 Niveau auf den Niveaustufen A1 und A2 aufbaut, sah das Lerngruppenkon-
zept zundchst Al als Einstiegsniveau vor. Doch obwohl Spanisch eine klassische Nicht-
schulsprache darstellt, musste damit gerechnet werden, dass einige der Lerngruppenmit-
glieder schon einmal mit der Sprache in Beriihrung gekommen waren, sei es im Rahmen
eines Volkshochschulkurses, in der Schule oder privat. Denn wie eine 2012 durchge-
fithrte forsa-Fremdsprachenstudie™ belegt, stellt Spanisch in Deutschland inzwischen

die beliebteste Fremdsprache nach Englisch dar. Um diejenigen Studierenden mit Vor-

185 J: ,,Willst Du Spanisch lernen? Dann tritt der Lerngruppe Espafiol bei!* Dies war der Text des Aus-
hangs.
136 Dies ist die Antwort der Probandin 11 auf meine E-Mail, in welcher ich sie im Oktober 2007 zur LGE
einlud.
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kenntnissen nicht zu unterfordern, sollten die Lerngruppenmitglieder letztlich selbst ent-
scheiden, ob sie mit Al oder A2 als Einstiegsniveau beginnen wollten. Eindeutige Aus-
sagen zum konkreten Stand ihrer Sprachkenntnisse zu machen, war jedoch fiir viele von
thnen schwierig, da die Lernerfahrung in den meisten Fillen schon ldnger zuriicklag und
die Sprachkenntnisse nicht angewandt wurden. Sie bewegten sich irgendwo zwischen
Anfang, Mitte und Ende des Al bzw. Anfang des A2 Niveaus. Die Mitglieder mit Vor-
kenntnissen wurden von mir auf den OnlineEinstufungstest DIALANG'® aufmerksam

gemacht, mit dessen Hilfe sich Sprachstinde messen lassen.

Die Studierenden wurden dariiber hinaus aufgeklart, dass die LGE Gegenstand einer
wissenschaftlichen Studie war, im Rahmen welcher die erhobenen Daten ausgewertet
und anonymisiert verdffentlicht werden wiirden. Es wurde jedoch versichert, dass der
daraus zusitzlich entstehende Zeitaufwand bspw. fiir das freiwillige Ausfiillen von Fra-
gebogen oder die freiwillige Teilnahme an einem Interview im Anschluss an den telc
Test, auf Seiten der Probanden so gering wie moglich gehalten werden wiirde. Alle Stu-
dierenden, die sich fiir eine Teilnahme an der LGE entschieden, stimmten der Beteili-

gung an dem Aktionsforschungsprojekt zu.'®

Neben meiner Funktion als Lerngruppenleitung fiihrte ich wihrend oder nach jeder
Lerngruppensitzung eine Anwesenheitsliste und protokollierte den Verlauf der Stunden.
Dabei standen die Inhalts- sowie die Beziehungsseite im Fokus. Ich hétte die Lerngrup-
pentreffen auch gerne videographisch erforscht. Im Rahmen dieses Aktionsforschungs-
projekts war dies aber leider nicht umsetzbar. Auch die Audiomitschnitte, die von zwei
Sitzungen angefertigt wurden, konnten nicht verwertet werden, da wir i. d. R. zwei bis
drei Kleingruppen bildeten, die sich in demselben Raum befanden. Folglich redeten die
Gruppen durcheinander und produzierten einen hohen Pegel an Nebengerduschen. Dem-
gegeniiber lieflen sich die Aktivititen der einzelnen Lerngruppenmitglieder im Online-

Element (ILIAS) problemlos nachverfolgen. Einerseits protokolliert das Lernmanage-

87 forsa (Gesellschaft fiir Sozialforschung und statistische Analysen mbH) im Auftrag von CASIO
Europe, GmbH: http://www.ex-word.de/global/downloads/EX-word Studie 2012 Spanisch.pdf

'% Die Entwicklung des internetbasierten DIALANG-Systems (Diagnostic Language Testing) wurde 1996
von der Europdischen Kommission im Rahmen des Bildungsprogramms SOKRATES initiiert. Es stellt
eine praktische Umsetzung des GeR dar und soll die Selbsteinschitzung der Lerner unterstiitzen und
ihnen die Auswahl unter Kursangeboten und Zertifikaten erleichtern. Es handelt sich um ein Diagnose-
instrument zur Feststellung der GeR-Sprachniveaus fiir bestimmte Teilfertigkeiten. Es ist in 14 euro-
paischen Sprachen verfiigbar und besteht aus einem Selbsteinschitzungsteil, Sprachtest und Feedback.
Durchfiihrung und Auswertung des Einstufungstests dauert mindestens eine Stunde. http://www.lan-
cs.ac.uk/researchenterprise/dialang/about

'% Ein Muster der Einverstindniserklarung findet sich im Anhang (Abb. 22, S. x).
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mentsystem den Zeitpunkt, zu dem ein Lerner das letzte Mal im System eingeloggt war.
Andererseits besallen alle Lerngruppenmitglieder Rechte, Dateien hochzuladen und
eigene Beitrdge im Forum einzustellen bzw. auf diese zu antworten. Sobald ein Lerner

aktiv wurde, protokollierte das System den Namen des Verfassers, Datum und Uhrzeit.
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3.6 Die Wahl der Lehrwerke

Es wurden fiir das Selbststudium von Erwachsenen konzipierte Lehrwerke bendtigt,
welche die L2-Lerner inhaltlich angemessen auf das Fernlernziel, das Bestehen der telc
Espaiol Bl Priifung, vorbereiten. Sie sollten umfangreiches authentisches Sprachmate-
rial in Form von Horbeispielen liefern, Aussprachetraining bieten sowie die Schreib-
kompetenz fordern, um im Rahmen des Selbststudiums die produktiven Sprachfertig-
keiten nicht zu sehr zu vernachlédssigen. Fiir das A1 und A2 Niveau fiel die Wahl auf die
Reihe studio! espaiiol™ des in Miinchen ansissigen Unternehmens digital publishing''
(dp), welches sich an den Europdischen Sprachenzertifikaten orientiert. Diese Entschei-

dung ldsst sich wie folgt begriinden:

* Die Reihe studio! espariol, die es auch fiir die Sprachen Englisch, Franzosisch,
Italienisch und Deutsch als Fremdsprache gibt, umfasst zwei Biicher, eins fiir
Anfinger (A1) und eins fiir Lerner mit Vorkenntnissen (A2), die getrennt von-
einander erhiltlich sind. Die Aufteilung in ein Lehrwerk pro Niveauschritt er-
schien meines Erachtens iibersichtlich und motivationsfordernd.

e Das Al und A2 Paket umfasst jeweils ein Lehrbuch mit zwei Audio-CDs mit
mehreren Aufnahmen flir Horverstandnisiibungen. Als zusétzliche Option kann
man sich fiir die umfangreichere Variante mit der dazugehorigen tutoriellen,
Sprachlernsoftware entscheiden. Durch die integrierte Spracherkennungssoft-
ware bekommt man zumindest eine gewisse Moglichkeit zum Aussprache-
training geboten. Somit kamen die Lerngruppenmitglieder mit computerge-
stiitzten Lernmaterialien in Kontakt und konnten — je nach individueller Vorliebe
— sowohl von den alten als auch neuen Medien Gebrauch machen.'* Es sei je-
doch betont, dass die Entscheidung, ein computerbasiertes tutorielles Programm
zu verwenden, nicht in der Annahme gefillt wurde, dass der Einsatz von Medien
per se lernforderlich sei (vgl. Kapitel 2.5.6.3.1, S. 133), denn sie ,,entfalten ihre
Wirkungskraft erst im Rahmen eines sinnvollen didaktischen Konzepts* (Walter
2007: 51).

e Zudem erschien der damalige Anschaffungspreis von rund 50 Euro fiir das Al
und A2 Paket inklusive Sprachlernsoftware als erschwinglich.

* Die Sprachlernsoftware, die neben vielen anderen Auszeichnungen'” 2011 er-
neut von der Gesellschaft fiir Pddagogik und Information e.V. (GPI), einer wis-
senschaftlichen Fachgesellschaft fiir Multimedia, Bildungstechnologie und Me-
diendidaktik, mit der Comenius Medaille ausgezeichnet wurde, wird auch an
anderen Hochschulen eingesetzt. So stellen bspw. die Universitdten Bremen,

19 Es handelt sich hierbei um die 4., iiberarbeitete Auflage von 2006, auf welche sich die nachstehenden
Ausfiihrungen auch beziehen.

1! Das Unternehmen dp wurde 1994 gegriindet und hat sich vor allem auf die Entwicklung von Sprach-
lernsoftware und Online-Lernen spezialisiert. Es zdhlt jedoch nicht zu den offiziellen Kooperationspart-
nern der telc GmbH; http://www.digitalpublishing.de/

2 Der aktuelle Produktname fiir das Paket mit den Lehrwerken ist /5-Stunden-Sprachkurs Spanisch, das
Paket inklusive Sprachlernsoftware trigt den Namen Europa Sprachkurs Spanisch.

19 Siehe dafiir http://www.digitalpublishing.de/de/auszeichnungen.html
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Stuttgart und Koblenz-Landau sowie die Technischen Universititen Berlin und
Darmstadt ihren Studierenden und Universititsbeschéftigten die Sprachlernsoft-
ware unter der Bezeichnung Campus Language Training bzw. Speexx Campus
im Rahmen ihrer Sprachlernzentren online zur Verfiigung.'*

* Komplementdr zur Sprachlernsoftware bietet dp noch weitere Produkte wie den
Grammatik- und Vokabeltrainer an.

Auf der Suche nach einem passenden B1 Lehrwerk fiel auf, dass es fiir dieses Niveau —
anders als fiir Anfanger — kaum Lehrwerke fiir ein Selbststudium gab. Das ldsst sich
u. a. darauf zuriickfiihren, dass ein Lerner auf dem B1 Niveau schon ldngere, interaktive
Sprechakte ausfiihrt, die man nicht ausschlieBlich, aber definitiv natiirlicher und ein-
facher innerhalb einer Gruppe iiben und austesten kann. Die Lerngruppe entschied sich
fiir das Lehrwerk Caminos Neu B1 von Klett, einem Kooperationspartner der felc
GmbH. Zum damaligen Zeitpunkt gab es von dp kein entsprechendes B1 Lehrwerk. Au-
Berdem sorgte ein Lehrwerkswechsel fiir Abwechslung. Bei Caminos Neu handelt es
sich um ein klassisches Lehr- und Arbeitsbuch fiir Jugendliche und Erwachsene, wel-
ches mit zwei Audio-CDs und einem Losungsheft vertrieben wird und fiir den Unter-
richt an Schulen und Volkshochschulen konzipiert ist. Anders als studio! espariol Al
und A2 beinhaltet Caminos Neu entsprechend Partner- oder Gruppeniibungen. Eine

Lernsoftware fiir das B1 Niveau gibt es nicht.

Da die Grammatikerkldrungen in den Al und A2 Lehrwerken von dp recht knapp aus-
fallen, und die Ubungen alleine nicht ausreichen, um das fiir die Arbeit als professionel-
ler Translator grundlegende tiefere Verstindnis fiir die grammatischen Strukturen und
Besonderheiten der spanischen Sprache zu entwickeln, versorgte ich die Mitglieder mit
zusitzlichen Ubungsblittern, je nachdem, welches grammatikalische Phinomen im
Buch gerade behandelt wurde. Zudem stellte der Arbeitsbereich Allgemeine und Ange-
wandte Sprachwissenschaft des FB 06 allen Mitgliedern die Grammatiktrainersoftware
von dp inklusive Headset fiir die Spracherkennung zur Verfiigung.'”®> Somit hatten sie
einen umfassenden Pool an Lernmaterialien, aus welchem sie auswidhlen konnten —
Ubungen und Erklirungen im Lehrwerk, Grammatiktrainer von dp, die zusitzlich aus-
geteilten Lernmaterialien sowie eigene Ressourcen.'”® Um sich dariiber hinaus mit dem

konkreten Priifungsaufbau, den Priifungsanforderungen und den Bewertungskriterien

19 http://www.digitalpublishing.de/campus/de/ und http://www.speexx.com/campus/DE/kunden.htm

195 Grammatiktrainer und Vokabeltrainer kosten als Versand auf CD-ROM jeweils 19,99 Euro, das Head-
set liegt bei 12,99 Euro.

19 Eine Auflistung aller verwendeten Materialien findet sich im Anhang (Tab. 13, S. xi).
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des telc Espafiol B1 Tests vertraut zu machen, stand den Studierenden auf der Webseite
der telc GmbH authentisches Testmaterial fiir Ubungszwecke inklusive MP3-Files und
Losungen frei zum Download zur Verfiigung. ,,Werden alle Anweisungen und der Zeit-
plan genau eingehalten, kann mit Hilfe des Ubungstests eine Priifung [...] simuliert

werden. (telc 2007: 35)

studio! espaniol und Caminos Neu haben beide das Ziel, die fremdsprachliche Wirklich-
keit mit Hilfe von Bildern und Horbeispielen, meist in Form von Dialogen, dem Lerner
ndher zu bringen und das linguistische Wissen und die sprachlichen Fertigkeiten durch
Ubungen zu festigen. Da sich die beiden Lehrwerke jedoch nicht nur in Bezug auf das
zu vermittelnde Referenzrahmenniveau (A1, A2, B1) unterscheiden, sondern auch die
Prisentation und Vermittlung der Grammatik und des Wortschatzes unterschiedlich
handhaben, sollen sie kurz vorgestellt werden. Im Rahmen der Evaluation der Lernma-
terialien von Seiten der Lerngruppenmitglieder wird spéter noch einmal darauf Bezug

genommen.

3.6.1 Ein Blick in die Lehrwerke

Beide Lehrwerke unterscheiden sich zuallererst optisch voneinander. Caminos Neu ist
klassisch im DIN-A4-Format gebunden, die Lehrbiicher studio! espariol im AS5-Format.
Alle drei Biicher umfassen je ca. 250 Seiten, wobei Caminos Neu durch das groBere
Format umfangreicher ist. Wihrend dp fast ausschlieBlich Fotos verwendet, ist Caminos
Neu reichlich illustriert. In beiden ist der Lernweg vorgegeben und folgt einer Art struk-
turierten Lehrplans, wobei es natiirlich jedem Lerner freigestellt ist, ob er sich daran
halten mdchte oder nicht. Die Lektionen bauen inhaltlich jedoch aufeinander auf und
der Schwierigkeitsgrad nimmt zu. Beide Lehrwerke sind kommunikativ ausgerichtet

und wollen auf wichtige Alltags- und Berufssituationen in der Zielsprache vorbereiten.

Lehr- und Lernziele sowie Wissensiiberpriifung:

Sowohl in studio! espariol als auch bei Caminos Neu wird die didaktische Herangehens-
weise erklart. Vor jeder Lektion wird der Lerner in Form einer Kurzgliederung iiber den
Inhalt und die Lernziele informiert. dp gibt aulerdem noch an, mit welchem Zeitauf-
wand im Durchschnitt fiir jede Lektion gerechnet werden muss (bspw. 60 Minuten).

Diese Zeitangabe hat kommerzielle Griinde, da dp mit studio! espariol dafiir Werbung
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macht, dass man mit 20 Minuten lernen am Tag etwa sechs Wochen braucht, um ange-
messen auf die telc Al Priifung vorbereitet zu sein — oder alternativ mit lediglich 15

Stunden lernen am Stiick.

In beiden Lehrwerken findet sich am Ende einer jeden Lektion eine Zusammenfassung
der vorher prisentierten Inhalte. Bei Caminos Neu erstreckt sich diese iiber eine ganze
DIN-A4-Seite und beinhaltet auch kurze Hinweise zu Lernstrategien. Bei studio! es-
paiiol fillt die Zusammenfassung weit knapper aus. Insgesamt sind die Texte und Erkla-

rungen in Caminos Neu umfangreicher als bei dp.

Die Herausbildung der Féahigkeit zur Bewertung des eigenen Fortschritts ist ein sehr
wichtiger Baustein im Konzept der Lernerautonomie. Beide Lehrwerke versuchen dies
zu fordern. Beidp erfolgt nach jeder Lektion ein Test zur Wissensiiberpriifung, in
Caminos Neu stellen die Lektionen 4, 8 und 12 Wiederholungslektionen dar, mit der
Aufforderung, seinen Lernprozess zu reflektieren und eine Zwischenbilanz zu ziehen.
Ein Abschlusstest, der sich im Aufbau, in den Ubungsformen und in der Dauer an den
offiziellen telc Priifungen orientiert, findet sich bei Caminos Neu, aber nicht in den stu-
dio! Espariol Printlehrwerken. Die A1 und A2 Abschlusstests gibt es nur auf der dp

Sprachlernsoftware, welche Gegenstand des nédchsten Kapitels ist.

Verwendete Sprache:

In studio! espariol Al sind bis auf die Tests am Ende jeder Lektion alle Anweisungen,
Hinweise und Erkldrungen auf Deutsch. Im A2 Lehrwerk sind die Anweisungen inner-
halb der Lektionen bereits auf Spanisch verfasst. Entsprechend der bis dahin erreichten
Kompetenzstufe ist Caminos Neu B1 bis auf den sich im Anhang befindlichen Gramma-

tikteil einsprachig in der Zielsprache gehalten.

Interkulturelle Aspekte:

dp beschrinkt sich in seinen Texten und Bildern auf Landeskunde und punktuelle Kul-
tur-Folklore (kochen & trinken & tanzen). Caminos Neu hingegen enthilt ldngere, aus-
filhrlichere Texte zu unterschiedlichen spanischsprachigen Ladndern und ihren Sitten.

Die Fahigkeit zur Reflexion iiber kulturelle Unterschiede und deren Manifestationen in
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verschiedenen Interaktionssituationen wird jedoch in beiden Lehrwerken nicht explizit

gefordert.

Ubungstyp_en:

Wihrend es in den Biichern von dp fast ausschlieBlich geschlossene Ubungen gibt, die
nur eine richtige Antwort zulassen, gibt es in Caminos Neu beides, geschlossene und of-
fene Fragen. Deshalb ist Caminos Neu auch nicht wirklich fiir das reine Selbststudium
geeignet, da die offenen Aufgaben meist nur im Rahmen von Paar- oder Gruppeniibung-
en gelost werden konnen. In studio! espariol befinden sich die Losungsschliissel aller
Aufgaben im Anhang, bei Caminos Neu gibt es ein separat zum Lehrwerk erhiltliches

Losungsheft.

Horbeispiele:

Beide Lehrwerke wollen den Gebrauch von Wortschatz und Grammatik durch den Ein-
satz von authentischem Sprachmaterial in Form von Horbeispielen festigen und fremd-
sprachlichen Input zur Verfligung stellen. Alle Hortexte werden von Sprechern aus un-
terschiedlichen spanischsprachigen Landern gesprochen und stellen damit die Referenz
fiir eine korrekte Aussprache dar. Bei beiden konnen die Transkripte der Hortexte, die

sich auf den Audio-CDs befinden, jeweils im Anhang mit- bzw. nachgelesen werden.

Wortschatz:

In studio! espaiiol werden neue Worter innerhalb der Lektionen durch gelb hinterlegte
Wortlisten eingefiihrt. Eine abschlieBende Vokabelliste aller Worter, die in der vor-
gehenden Lektion gelernt wurden, gibt es nicht. Auch im Anhang findet sich nur eine
alphabetisch geordnete Liste des gesamten Al Wortschatzes ohne Hinweis auf die
jeweiligen Lektionen. dp stellt dem Lerner jedoch zwei zusdtzliche Audio-CDs mit dem
kompletten A1 bzw. A2 Lektionswortschatz — in alphabetischer Reihenfolge — zum
Anhoren und Nachsprechen in beiden Sprachrichtungen, Deutsch-Spanisch und Spa-
nisch-Deutsch, zur Verfiigung. Auf der A1 CD befinden sich 603, auf der A2 CD 420
Vokabeln. Umgekehrt werden bei Caminos Neu innerhalb der Lektionen gar keine
Vokabeln gesondert angegeben. Im Anhang befinden sich stattdessen zwei Vokabelver-
zeichnisse, eine nach Lektionen aufgeteilt und die andere in Form einer alphabetischen

Wortliste.
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Grammatikvermittlung:

In der Einfiihrung zu studio! espariol wird der Lerner wie folgt iiber den Stellenwert der

Grammatik aufgeklart:
,50 viel Grammatik wie notig und so wenig wie moglich‘: Mit Erkldrungen zur Grammatik
und mit komplizierten Erlduterungen hélt sich dieser Sprachkurs bewusst zuriick. In den Kur-
sen dieser Reihe wird jede neue Struktur im Rahmen einer Aufgabe eingefiihrt, die in einem
Infokasten in einfachen Worten weiter erldutert wird. Sie entdecken die Regeln der Sprache
also dort selber, wo sie auch wirklich benétigt werden — zahlreiche Lerntipps helfen dabei.
(studio! espariiol Al, Einleitung: 8)

Analog zu den knappen gelb hinterlegten Wortlisten wir auch die Grammatik innerhalb

einer Lektion in Form von Infokédsten — bspw. die Bildung des pretérito perfecto, dem

Perfekt, — vorgestellt. Diese enthalten nur sehr knappe Erklarungen und kurze Hinweise

zum jeweiligen Grammatikphdnomen. Im Anhang gibt es keinen Grammatikteil, in wel-

chem alles noch einmal zusammenfassend présentiert wird. Dies erschwert die konkrete

Suche nach einem bestimmten grammatikalischen Phdnomen.

Caminos Neu hingegen liefert innerhalb der Lektionen so gut wie keine Grammatik-
erklarungen. Lediglich in der Zusammenfassung am Ende jeder Lektion werden die
Grammatikphdnomene auf Grundlage mehrerer Beispielsidtze zusammenfassend darge-
stellt. Im Anhang befindet sich jedoch ein auf Deutsch verfasster Grammatikteil, der
alle Themen, die im Buch behandelt werden, umfasst. Zusitzlich zu den Erklarungen
finden sich dort zudem noch Verbtabellen fiir die regelmafigen und unregelméBigen

Verben sowie eine Aufstellung aller unregelméBiger Verben, die im Buch vorkommen.

3.6.2 Die tutorielle Sprachlernsoftware von dp

Obwohl die Printausgabe von studio! espariol und die dazugehorige Sprachlernsoft-
ware'”” inhaltlich fast identisch sind, soll die letztere nun etwas genauer dargestellt wer-
den, da sie aufgrund der medienspezifischen Vorziige des Computers ein multimediales

Lernen mit Text, Bild, und Ton ermdglicht.'*®

7 Diese wird von Microsoft Windows Betriebssystemen unterstiitzt. Die Verwendung auf einem Mac-
Computer ist zwar etwas umstdndlicher, aber nicht unmoglich. Mit Hilfe des kostenlosen Programms Vir-
tualBox kann aber bspw. Windows als Gast-Betriebssystem eingerichtet und die Sprachlernsoftware darin
ausfiihrt werden. https://www.virtualbox.org/

1% Diese Version der Sprachlernsoftware enthilt keine Videos oder Animationen. Aktuellere Versionen
eines anderen dp Produkts, der Interaktiven Sprachreise, arbeiten jedoch mit Videos, verfiigen tiber eine
Schnittstelle zu Smartphones und MP3-Player, haben Anbindung an das Internet und offerieren Live-Un-
terricht im Virtual Classroom.



DIE LERNGRUPPE ESPANOL — von der Idee zur konkreten Umsetzung 167

Inhaltlich kénnen die Lerner wéhlen zwischen den Lektionen und — anders als in den
Biichern — dem Abschlusstest sowie einem Uberblick iiber alle grammatikalischen The-
men, die im Lehrwerk respektive in der Software behandelt werden. Diesen Grammati-
kordner gibt es in den Printwerken nicht. Inhaltlich geht er jedoch iiber eine Zusammen-
fassung der bereits innerhalb der Lektionen prédsentierten knappen Erlduterungen zur

spanischen Grammatik nicht hinaus.

Ein weiteres Spezifikum der Lernsoftware ist der sogenannte IntelliPlan, die Schaltzen-
trale der Software, die als Orientierungshilfe fungiert und sich im kleineren linken Fens-
ter befindet. In ihm werden alle Lektionen und Ubungen zu Aussprache, Grammatik,
Vokabular und Textverstehen inklusive der bislang erzielten Ergebnisse und dem Zeit-
punkt, wann und wie lange sie genau bearbeitet wurden, hierarchisch aufgelistet.'”” Der
IntelliPlan lédsst sich aber auch jederzeit auf Wunsch verbergen, wenn man ihn nicht

nutzen mochte.?*?

Dariiber hinaus enthilt die Software die sogenannte IntelliSpeech Spracherkennung und
das IntelliSpeech Aussprachetraining, das als eine Art integriertes Sprachlabor fungiert.
Wihrend analoge Lehrwerke in erster Linie rezeptive Féahigkeiten, d. h. die Lese- und
Horkompetenzen, schulen, lassen sich damit auch die produktiven Fertigkeiten wie
Sprechen und Schreiben zumindest ansatzweise tiben. Dafiir wird lediglich ein Headset
mit Mikrophon benétigt, welches die Mitglieder der LGE zur Verfligung gestellt beka-
men. Anders als im Buch steht es dem Lerner in einigen Ubungen frei, die Lésungen,
einzelne Worter oder Sidtze nicht nur durch drag&drop, sondern zusitzlich durch
speak&drop in die richtige Liicke einzusetzen. Im Anschluss an eine Lektion bietet die
Software dariiber hinaus die Mdglichkeit, Zusatziibungen im Sprachlabor zu machen.
Dazu klickt man auf den Ordner Pronunciacion (dt.: Aussprache). ,,Hier geht es darum,
die Muttersprachler so gut wie moglich nachzuahmen. Klicken Sie auf das erste Wort,
horen Sie dem Sprecher zu und sprechen Sie das Wort ins Mikrofon.“ (dp, Software-
handbuch 2006: 11) Das Wort oder der Satz, die geiibt werden sollen, erscheinen in der
Anzeigezeile des Sprachlabors. Indem man auf den oberen schwarzen Pfeil klickt, kann

man das spanische Original anhdren. Der vom Lerner nachgesprochene Satz wird dann

19 Die Darstellung der Ubungsergebnisse und die Aussprachebewertung erfolgt iiber Symbole. Ein griines
bedeutet, dass man 80 %-100 % erreicht hat (Note 1), ein gelbes 50 %-79 % (Noten 3-2) und ein rotes
0 %-49 % (Noten 6-4).

20 Der IntelliPlan ist mit all seinen Spalten, Ordnern und Farben nicht wirklich intuitiv. Wenn man ihn
nutzen mochte, empfiehlt es sich, die Einfiihrung zu lesen.
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von der IntelliSpeech aufgezeichnet. Mit einem Klick auf den unteren blauen Pfeil kann
sich der Lerner anschlieBend noch einmal selbst anhoren. Das Ziel sind mindestens 80 %
Ubereinstimmung mit den Muttersprachlern.”®! Zusitzlich zur Gesamtbewertung visua-
lisiert die Hohe des Balkens iiber jedem einzelnen Wort, wie gut dieses ausgesprochen

wurde. Je flacher der Balken, desto schlechter das Ergebnis.

Abgesehen von den zusitzlichen Funktionen der Sprachlernsoftware bietet sie im Ver-
gleich zu Biichern mit Audio-CDs einen bequemeren und schnelleren Zugriff auf die
Audiodateien. Ein Klick auf das Lautsprechersymbol geniigt und der Anwender be-
kommt den Text vorgelesen. Dariiber hinaus verfiigt die Software {iber ein integriertes
Worterbuch, in welchem alle vorkommenden spanischen Worter vertont sind. Stof8t der
Lerner auf eine unbekannte Vokabel, so kann er sich durch einen Klick auf dieselbige
die deutsche Entsprechung anzeigen lassen. Wie das spanische Wort korrekt ausgespro-
chen wird, erfdhrt der Lerner, indem er auf die Lautsprechersymbole klickt. Er kann
sich das unbekannte Wort sowohl von einer ménnlichen als auch weiblichen Stimme

vorsprechen lassen.

Wie in den studio! espariol Printlehrwerken sind ab dem A2 Niveau die Anweisungen
zu den jeweiligen Ubungen auf Spanisch verfasst. In der Software konnen diese jedoch
auf Tastendruck auch auf Deutsch angezeigt werden. So liefert bspw. das Program bei
der spanischen Anweisung Intente corregir los errores y pulse sobre la ,Correccion’
antes de pasar al siguiente ejercicio, folgende Ubersetzung: ,,Sie sollten die Fehler auf
jeden Fall verbessern, und dann noch mal auf Korrektur klicken, bevor Sie zur nidchsten
Ubung gehen.“ Anders als bei Printlehrwerken miissen die Losungen ndmlich nicht
mehr am Ende nachgeschlagen werden, sondern die Antworten werden durch einen
Klick auf Solucion (dt.: Losung) automatisch angezeigt. Alternativ kann der Lerner
seine Antworten auch durch einen Klick auf Correccion (dt.: Korrektur) von der Soft-
ware korrigieren lassen. Da diese iiber unterschiedliche Fehlerklassifikationen verfiigt,
kann sie — zumindest bis zu einem gewissen Punkt — nicht nur mit richtig oder falsch

antworten, sondern ein differenziertes Feedback auf die Antwort des Lerners geben.

201 IntelliSpeech konzentriert sich auf die Frage, wie weit sich ein Sprecher in den Charakteristika seiner

Aussprache an einen muttersprachlichen Referenzsprecher anndhern kann. (Wie andere Spracherken-
nungsprogramme,) basiert auch IntelliSpeech auf einer Phonemdatenbank. Dariiber hinaus aber ordnet
das Programm Ihre Spracheingabe so genannten ,character feature sets® und damit einem von vier mutter-
sprachlichen Referenzsprechern zu. Nach der Zuordnung iiber die Phonemdatenbank vergleicht Intelli-
Speech in einem bei digital publishing entwickelten Verfahren die Spracheingabe mit der der Aussprache
eines realen Sprechers.” (dp Softwarehandbuch 2006: 11)
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Vergisst ein Lerner bspw. beim pretérito perfecto simple (Indefinido) von levantar
(hier: heben) das Akzentzeichen auf dem letzten e (levanté) und tippt levante ein, dann
liefert das System folgende Meldung als Korrekturvorschlag: Esta palabra lleva acento.
(dt.: ,,Dieses Wort hat einen Akzent.”) Alternativ gibt es auch folgende Meldung: Ha
cometido un error de acentuacion. (dt.: ,,Hier ist Thnen bei der Akzentuierung ein Fehler
unterlaufen.”) Ahnliche Korrekturvorschlige gibt es in Bezug auf GroB- und Klein-
schreibung und Konjugationsfehler: Fijese de nuevo en el uso de las mayusculas. (dt.:
»Sehen Sie sich die GroB3- und Kleinschreibung bitte noch einmal an.*) Ha conjugado el
verbo mal. (dt.: ,,Sie haben das Wort falsch konjugiert.*) Se ha olvidado del pronombre
reflexivo. (dt.: ,,Sie haben das Reflexivpronomen vergessen.”) Diese Beispiele belegen,
dass das Programm zumindest ansatzweise differenziertes Feedback geben kann, wel-
ches natiirlich nicht mit dem eines menschlichen Lehrers verglichen werden darf, der
sich idealerweise im Dialog mit dem Lerner zusitzlich noch Gedanken um mogliche
Ursachen des Fehlers macht. AuBlerdem ist die Lernsoftware, wie in Kapitel 3.6.2
(S. 166) bereits ausfiihrlich diskutiert wurde, beziiglich der Auswertung freier AuBerun-
gen sehr beschridnkt. Wenn die Sprachlernsoftware die inkorrekten Antworten nicht

klassifizieren kann, kommen stereotype Riickmeldungen wie:

Lo siento, su respuesta es incorrecta.

(dt.: ,,Tut mir leid, Ihre Antwort ist falsch.*)

;Qué quiere que haga con esta respuesta?

(dt.: ,,Was soll ich mit dieser Antwort anfangen?*)

3.6.3 Die Grammatik- und Vokabeltrainersoftware von dp™”

Ergénzend zu den Lehrwerken und der Sprachlernsoftware bietet dp Software fiir Gram-
matik- und Vokabeltrainer an, die beide nach der gleichen Struktur aufgebaut sind und
folglich auch iiber den IntelliPlan und die IntelliSpeech verfiigen. Die Spracherkennung
fungiert in diesen Programmen auch als Mittel zur Programmsteuerung. Durch Sprach-
befehle lassen sich Lektionen starten oder Musterldsungen von Ubungen aufrufen.
Anders als in der Sprachlernsoftware gibt es in diesen Programmen einen virtuellen Tu-

tor, mit dem der Lernende einen Dialog simulieren kann. Der Video-Tutor, fiir Spanisch

22 Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf die Version 11 des Grammatik- und Vokabeltrainers
der Interaktiven Sprachreise aus dem Jahr 2007.
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ist es Gloria, fiihrt, wenn aktiviert, nach Aufrufen einer Lerneinheit auf Spanisch — und
auf Wunsch auch auf Deutsch — in diese ein. Sie macht Vorschldge zu den Auswahl-
moglichkeiten und gibt verbales Feedback zu den Ubungen. Eine echte face-to-face-

Kommunikation kann sie jedoch nicht ersetzen.

Sowohl der Grammatik- als auch der Vokabeltrainer decken nach Angaben von dp die
Niveaustufen A1, A2, BI und B2 ab und gehen damit sogar iiber das im Rahmen dieser
Studie anvisierte Ziel hinaus. Der Grammatiktrainer beinhaltet iiber 3000 Ubungen zu
unterschiedlichen Grammatikphdnomenen plus weitere Ausspracheiibungen. Der Voka-
beltrainer enthélt einen Wortschatz von tiber 10 000 Wortern, der beliebig ausgebaut

und zudem in vier unterschiedlichen Modi abgefragt werden kann.

* Im Modus Vokabelliste zeigt das System in alphabetischer Reihenfolge gleich-
zeitig ein Wort auf Deutsch und Spanisch an. Auf diese Weise kann der Lerner
beide Begriffe parallel sehen und sich das spanische Wort vorlesen lassen. Die
Vermittlung der Worter geschieht jedoch nicht kontextlos. Es wird immer min-
destens ein Beispielsatz mit angefiihrt.

* Im Modus Einprdgen zeigt das Programm deutsche Worter in willkiirlicher Rei-
henfolge an. Das Feld mit der spanischen Entsprechung bleibt leer, denn der
Lerner soll sich die richtige Antwort denken. Seine Antwort kann er tiberpriifen,
indem er die spanische Ubersetzung durch einen Klick sichtbar macht. Zu-
sdtzlich kann er sich das Wort vorsprechen lassen. Lag der Lerner mit seiner
Antwort richtig, dann kann er im Programmfenster oben rechts auf den griinen
Pfeil klicken. Lag er falsch, auf den roten. Diese Informationen werden im /n-
telliPlan gespeichert. Die gewussten Vokabeln werden daraufhin erst wieder
nach einem bestimmten Zeitintervall abgefragt.*”

* Eine weitere Moglichkeit des Vokabellernens findet sich im Modus Uberset-
zung. Hier kann der Lerner sowohl spanische Worter ins Deutsche als auch
deutsche ins Spanische iibersetzen, entweder schriftlich durch Eintippen des
Wortes oder durch eine miindliche Spracheingabe.

* Um vor allem das Horverstandnis und die Rechtschreibung zu trainieren, werden
dem Lerner im Modus Diktat spanische Worter in beliebiger Reihenfolge vorge-
sprochen, die er im Anschluss auf Spanisch einzutippen hat.

23 Stichwort: Karteikastensystem. Damit wird sichergestellt, dass Vokabeln sorgfiltig gelernt werden und
komplizierte Vokabeln die ndtige Aufmerksamkeit erfahren. Zu Beginn sind alle Vokabeln auf der ersten
Lernstufe. Wird eine Vokabel richtig eingegeben, kommt sie auf die néchsthohere Stufe, bei einem Fehler
wieder in die erste. Vgl. auch den Vokabeltrainer phase 6: https://www.phase-6.de/
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3.7 Der zeitliche Rahmen — A1 als Weihnachtsgeschenk,
mit A2 frisch in den Friihling, mit B1 den Sommer genief3en!

Obwohl den Studierenden mit vorldufiger Zulassung ein Jahr eingerdumt wird, um den
B1 Nachweis nachzureichen, handelt es sich am Ende de facto nur um rund neun Mo-
nate. Denn zum einen muss die Zeit abgezogen werden, die das jeweilige Priifungszen-
trum und die telc GmbH bendtigen, um den Test auszuwerten, das Zertifikat auszustel-
len sowie zu versenden. Zum anderen muss die Riickmeldefrist eingehalten werden.
Sollten neun Monate dennoch nach ausreichend Zeit klingen, so darf nicht vergessen
werden, dass die Studierenden Spanisch neben ithrem anspruchsvollen Studienalltag ler-
nen miissen. SchlieBlich sind sie in mindestens einer, in den meisten Fillen jedoch in
zwel, teilweise sogar in drei anderen Fremdsprachen offiziell eingeschrieben (vgl. Kapi-
tel 3.8).2 Da auch der Gruppenformierungsprozess Zeit in Anspruch nahm, standen ab
der Griindung der LGE am 28. November 2007 bis zum Priifungstermin am 01. August
2008 schlieBlich nur noch acht Monate zur Verfiigung.

Auf Grundlage der Anzahl der Lektionen in den Lehrwerken konnte ein grober Zeitplan
erstellt werden. Sie bildeten somit die wochentlichen Nahziele. studio! espariol Al ent-
hilt 14 Lektionen. Wenn man ein bis zwei Lektionen pro Woche erarbeitet, ist das Lehr-
werk nach etwa acht bis neun Wochen durchgearbeitet, zuziiglich der Zeit fiir extra
Ubungen. Somit galt — je nach Stand der Vorkenntnisse — das Erreichen des A1 Niveaus
fir die Mitglieder als durchaus realistisches Weihnachts- oder Semesterabschluss-
geschenk (vgl. Abb. 8 auf der nichsten Seite).?”® Ziel der zweiten Hilfte des Winter-
semesters und der vorlesungsfreien Zeit war das Erreichen des A2 Niveaus (zwolf Lek-
tionen) bis spitestens zu Beginn des Sommersemesters Mitte April 2008. Die letzte
Etappe, die Vorbereitung auf die B1 Priifung (zwolf weitere Lektionen), musste spétes-
tens im Sommersemester geschehen.”® In diesem Zusammenhang hat es sich in Bezug
auf eine bessere Zeitplanung sowie aus Motivationsgriinden als duBerst hilfreich heraus-
gestellt, recht frith mit der konkreten Priifungsplanung und -anmeldung zu beginnen,

d. h. gleich zu Beginn des SS 2008. Nachdem ich bei verschiedenen Volkshoch- und

24 Damit unsere Studierende die BA-Regelstudienzeit nicht tiberschreiten, sollte ein empfohlenes Arbeits-
pensum von mind. 19 SWS pro Semester (1 SWS = 45 Min.) absolviert werden, was in etwa neun bis
zehn Lehrveranstaltungen pro Woche entspricht. Diese Kurse gilt es dariiber hinaus noch angemessen
vor- und nachzubereiten.

25 dp hat eine etwas optimistischere bzw. illusiondre Zeitvorstellung und veranschlagt fiir Al sechs
Wochen bzw. insgesamt 15 Stunden, wenn man jeden Tag maximal 20 Minuten ins Spanischlernen inves-
tiert. Dasselbe gilt fiir das A2 Niveau (vgl. Klappentext studio! espaiiol).

2% Die konkreten Zeitpline fiir das WS 2007/08 (A1), die vorlesungsfreie Zeit (A2) und das SS 2008 (B1)
konnen im Anhang (Tab. 144f., S. xii) nachgeschlagen werden.
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Sprachenschulen angefragt hatte, stellte sich schnell heraus, dass der Testtermin am
01. August 2008 an der Mannheimer Abendakademie®” den Lerngruppenmitgliedern
terminlich am besten entgegenkam. Da ich selbst noch an keiner telc Priifung teilge-

nommen hatte, entschied ich, mich auch fiir den Test anzumelden.

Da die Lerngruppenmitglieder iiber teilweise unterschiedliche Sprachkenntnisse verfiig-
ten und sie zudem unterschiedlich schnell, effizient und regelméBig lernen, dienten die

Zeitplane nur als grobe Orientierungshilfe.

| B1 (Caminos, Klett)
S e |
Al (studio! espariol, dp) |

1. Infotreffen 2. Infotreffen telc Espaiiol
1. Lemgmppensitzung BI Test
10 Lemngruppensitzungen 21 Lemgruppensitzungen
i

30.0kt 6.Nov 28 Nov Dez Jan Feb Mir Apr Mau Jun Jul 1. Aug

Abb. 8: Zeitstrahl Lerngruppe Espaiiol

Die sich iiberschneidenden Balken der Referenzniveaus machen deutlich, dass die Lern-
gruppenmitglieder, die auf dem A2 Niveau einstiegen, im Vergleich zu den Anfingern
deutlich mehr Zeit zur freien Verfiigung hatten — zumindest in der ersten Hélfte der

LGE.

27 http://www.abendakademie-mannheim.de/; Mannheim liegt rund 40 km norddstlich von Germersheim.
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3.8 Die Probanden im Uberblick

P11: Ich wollte noch eine dritte Fremdsprache dazunehmen, da ich gerne Sprachen lerne, Spa-
nisch eine schone Sprache ist, und ich aulerdem vielleicht groBere Chancen auf dem Arbeits-
markt haben werde, wenn ich Spanischkenntnisse nachweisen kann. (FB 1, Frage 1)

Die Moglichkeit, an einer betreuten Selbstlerngruppe fiir Spanisch teilzunehmen, stief3
auf groBes Interesse. Nach den Infoveranstaltungen meldeten sich insgesamt 33 Studie-
rende fiir die LGE an, vier mannliche (P3, P16, P18, P21) und 29 weibliche. Dabei han-
delte es sich um erwachsene Probanden, die, wie das Eingangszitat zeigt, als angehende
Translatoren Sprachen zu ihrem Beruf machen wollten. Abgesehen von der Tatsache,
dass sie sich in ihrer Leistungsmotivation sowie in ithren Lernstilen und Lernstrategien
unterscheiden, bildeten sie dariiber hinaus auch eine Gruppe, die nicht nur in Bezug auf
ihr Alter, ihre Vorkenntnisse in Spanisch sowie die Teilnahmehiufigkeit an den Grup-
pentreffen als heterogen beschrieben werden kann, sondern auch in Bezug auf ihr
Zulassungsprofil. Uberraschenderweise meldeten sich auch Studierende fiir die LGE an,
die keine vorlaufige Zulassung fiir das Fach Spanisch hatten. Sie wollten die Sprache
teils aus reinem Interesse lernen, teils um sich mit dem erworbenen Zertifikat spater
vielleicht noch fiir das Fach Spanisch als weitere Fremdsprache immatrikulieren zu las-

sen.

Doch egal ob mit oder ohne vorldufige Zulassung fiir das Fach Spanisch, keiner der L2-
Lerner bekam die Teilnahme an der LGE von Seiten der Universitéit vorgeschrieben. Es
handelte sich weder um einen Kurs im Pflicht- noch im Wahlpflichtbereich. Folglich
gab es auch keine ECTS-Punkte. Auch wenn das Fernziel, das telc B1 Niveau, und der
zeitliche Rahmen, acht Monate, von aullen diktiert wurden, so nahmen alle 33 Proban-
den freiwillig an der LGE teil. Doch die unterschiedliche Ausgangssituation in Bezug
auf die Zulassungsproblematik legte die Vermutung nahe, dass es zwischen den Studie-
renden mit Zulassung und den Studierenden ohne, durchaus Unterschiede in der Intensi-
tit der Zielbindung sowie der (beruflichen) Zielklarheit und Zielverpflichtung geben
konnte. Dariiber hinaus musste angenommen werden, dass Unterschiede in den Vor-
kenntnissen — entweder in Spanisch oder einer anderen romanischen Sprache — den
Schwierigkeitsgrad des zu erreichenden Ziels positiv oder negativ beeinflussen konnten.
Um am Ende der Arbeit eine Interpretation der Ergebnisse des telc Tests zu ermogli-
chen, bedarf es also zundchst einer Erlduterung der soziodemografischen Variablen

sowie der Arbeits- und Sozialverhaltensweisen der Lerngruppenmitglieder.
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Das Alter der Probanden variierte zu Beginn der LGE zwischen 18 und 30 Jahren, wo-
bei das Durchschnittsalter 22,3 Jahre betrug. 28 (85 %) der 33 L2-Lerner waren zum da-
maligen Zeitpunkt als Studienanfianger im Bachelorstudiengang eingeschrieben, die
iibrigen fiinf (15 %) studierten noch im Diplomstudiengang und besuchten entsprechend
hohere Fachsemester. Was die Mutter- bzw. A-Sprache der Lerngruppenmitglieder be-
traf, so waren 28 (85 %) mit Deutsch als A-Sprache eingeschrieben. Davon sind Pro-
bandin 1 mit Deutsch-Spanisch und Probandin 5 mit Franzosisch-Deutsch aufgewach-
sen.””® Von den fiinf Studierenden (15 %), deren A-Sprache nicht Deutsch ist, kommen
drei aus Kamerun und wéhlten Franzosisch als A-Sprache. Die anderen zwei, P22 und
P28, waren fiir Polnisch eingeschrieben. Folglich war die erste Fremd- bzw. B-Sprache
dieser fiinf Deutsch, obwohl P22 und P28 aufgrund der Tatsache, dass sie zweisprachig
Polnisch-Deutsch aufgewachsen sind, im Grunde auch als Muttersprachler des Deut-

schen bezeichnet werden konnen.

O Franzosisch-Deutsch
1 7 Franzosisch (Kamerun)
3% 3
H Deutsch-Spanisch 9%
1
3%

B Polnisch-Deutsch @ ohne Zulassung [ mit Zulassunb
2 16 T
6% 48%

O Deutsch
26
79%

Diag. 1: Ubersicht A-Sprachen der Probanden Diag. 2: Zulassungsprofil Spanisch der Probanden

Nur knapp mehr als die Hélfte, 17 (52 %) der 33 Probanden, hatte eine vorldufige Zu-
lassung fiir Spanisch und mussten, wie eingangs beschrieben, innerhalb von acht Mona-
ten den telc Espafiol B1 Nachweis nachreichen, um nicht exmatrikuliert zu werden. Da
sich Studierende des FB 06 neben ihrer Mutter- bzw. Ausgangssprache (A-Sprache) fiir
bis zu drei Fremdsprachen (B-, C- und D-Sprache) immatrikulieren lassen kénnen,*”
mussten die 17 Lerngruppenmitglieder mit vorldufiger Zulassung bei der Einschreibung

wihlen, ob sie Spanisch als B-, C- oder D-Sprache studieren wollten — je nachdem, wie

28 Die Sprachreihenfolge zeigt an, welche Sprache bei den jeweiligen Lerngruppenmitgliedern stirker zu
sein scheint. Sie wird als erstes genannt.

2 Im Zuge des Re-Akkreditierungsprozesses des BA-Studiengangs am FB 06 werden die Fremdsprachen
aktuell mit F1, F2 und F3 und die Ausgangssprache als Grundsprache (G) bezeichnet.
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stark die Sprache im Rahmen ihres Studiums und ihrer zukiinftigen beruflichen Tétig-
keit gewichtet werden soll. Alle Studierende mit einer ordentlichen Einschreibung fiir
Spanisch als B-, C- oder D-Sprache miissen zunéchst die beiden Spracherwerbskurse
mit Einstiegsniveau telc B1, die am FB 06 Fremdsprachliche Kompetenz I und Il ge-
nannt werden, absolvieren. Danach unterscheiden sich die drei Varianten jedoch in Be-
zug auf die Kurse Translatorische Kompetenz voneinander. In der ersten Fremdsprache,
B-Sprache genannt, werden im Laufe des Studiums Ubersetzungen aus und in die
Fremdsprache angefertigt. In der zweiten Fremdsprache, C-Sprache genannt, wird nur
passiv, also nur aus der Fremdsprache iibersetzt.’'’ Die D-Sprache sieht keine Uberset-
zungskurse vor. Nachdem die Spracherwerbskurse absolviert sind, gilt das freiwillige
Wabhlpflichtmodul D-Sprache als abgeschlossen. Wenn ein Lerngruppenmitglied Spa-
nisch als B- oder C-Sprache studieren wollte, dann bedeutete dies also durchaus etwas
anderes als ob Spanisch als D-Sprache gewidhlt worden wire. Wie aus dem nachstehen-
den Diagramm hervorgeht, hatte lediglich eine der 17 Probanden mit Zulassung Spa-
nisch als B-Sprache gewéhlt. 13 waren fiir die C-Sprache und drei fiir die D-Sprache

immatrikuliert.

O B-Sprache
1
3%
O ohne Zulassung U %—Sprache
16
48% 39%
H D-Sprache
3
9%

Diag. 3: Detailliertes Zulassungsprofil Spanisch
der Probanden

2% Eine weitere Konsequenz der Re-Akkreditierung war, dass aktuell sowohl in der B-Sprache (F1) als
auch in der C-Sprache (F2) Ubersetzungen aus und in die Fremdsprache angefertigt werden.
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Wirft man einen Blick darauf, fiir welche B- und C- Sprachen die 33 Lerngruppenmit-
glieder immatrikuliert waren, ergibt sich folgende Verteilung (vgl. Diag. 4).*'' Von den
insgesamt 63 Zulassungen entfielen neben den 14 vorldufigen Zulassungen fiir Spanisch
sowie den flnf fiir Deutsch, 26 auf Englisch, 13 auf Franzosisch, drei auf Italienisch
und jeweils eine auf Portugiesisch und Polnisch. Umgelegt auf die L2-Lerner bedeutete
dies, dass 15 der 33 Probanden eine romanische Sprache — Franzosisch, Italienisch oder
Portugiesisch —, und eine weitere Probandin sogar zwei, ndmlich Franzosisch und Italie-
nisch, studierten. Zu diesen 16 miissen natiirlich noch die drei aus Kamerun stammen-
den Studierenden gezihlt werden, deren A-Sprache Franzosisch ist. Von den insgesamt
33 Lerngruppenmitgliedern beschéftigten sich im Rahmen ihres Studiums also 19

(58 %) mit mindestens einer weiteren romanischen Sprache als B- bzw. C-Sprache.

Was das Einstiegsniveau betraf, entschieden sich sechs (18 %) der 33 Probanden direkt
bei A2 einzusteigen, die anderen 27 (82 %) begannen mit dem Al Lehrwerk, da sie ent-
weder keinerlei Vorkenntnisse hatten oder das Wissen, woriiber sie schon verfiigten,

noch einmal systematisch von vorne durcharbeiten, auffrischen und vertiefen wollten.

O Italienisch M Polnisch O Portugiesisch O A2-Niveau
3 ! ! 6
5% 2% 2% 18%
0O Deutsch
5 O Englisch
8% 26
B Franzosisch 41%
13
21%
2 Spanisch O Al-Niveau
14 27
22% 82%
Diag. 4: Detailliertes Zulassungsprofil Diag. 5: Einstiegsniveau der
B- und C-Sprachen der Probanden Probanden

Aufgrund der unterschiedlichen Ausgangsvorraussetzungen und des doch recht ambitio-
nierten Ziels, das telc B1 Niveau weitestgehend im Selbststudium, innerhalb von acht
Monaten, neben allen anderen Semesterverpflichtungen zu erreichen, musste damit ge-

rechnet werden, dass nicht alle 33 Probanden bis zum offiziellen telc B1 Test durchhal-

21 D-Sprachen oder weitere Fremdsprachenkenntnisse der Lerngruppenmitglieder wurden nicht bertick-
sichtigt.
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ten wiirden. Zwolf Studentinnen (36 %) brachen ihre weitere Teilnahme an der LGE zu
unterschiedlichen Zeitpunkten und aus unterschiedlichen Griinden ab. Von den 21
(64 %), die nach acht Monaten schlieBlich am offiziellen telc B1 Test teilnahmen,
erreichten 17 (81 %) das angestrebte Ziel, das B1 Zertifikat. Vier (19 %) der 21 bestan-
den den Test jedoch nicht.

Lerngruppe Espaiial
33 Probanden
36% 4 %
12 Abbrecherinnen 21 Testteilnehmer
81 % 19%
17 Teilnehmer 4 Teilnehmer
bestanden nicht bestanden

ADbDb. 9: Anzahl der Testteilnehmer und Abbrecher

Bevor nun die beiden Gruppen, Abbrecherinnen und Testteilnehmer, getrennt voneinan-
der vorgestellt werden, wird zunéchst der Blick auf die Teilnehmerzahlen pro Lerngrup-
pentreffen gerichtet. Da diese vollig freiwillig waren, ist es interessant zu sehen, mit
welcher RegelméBigkeit die 33 Probanden an den wdchentlichen Sitzungen, zehn im

WS und 21 im SS, teilnahmen.
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3.8.1 Die Teilnahme an den Lerngruppentreffen in Zahlen

Am 28.11.2007 fand das erste der insgesamt 31 reguldren Lerngruppentreffen statt. Die
LGE traf sich im Wintersemester (A1/A2) einmal wdchentlich zu je 90 Minuten bzw.
2 SWS, im Sommersemester (B1) zweimal pro Woche zu je 2 SWS.?"? Wie vermutet,
kamen nicht immer alle Probanden zu allen Sitzungen. Die Spanne reichte von vier bis
27 Teilnehmer pro Sitzung, der Gesamtdurchschnitt lag bei 15. Das folgende Diagramm
veranschaulicht die Teilnahme an allen 31 Treffen im Uberblick, wobei die zehn schraf-
fierten Balken anzeigen, an welchen Terminen spanischsprachige Muttersprachler

anwesend waren.
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Lerngruppensitzungen

Diag. 6: Ubersicht Teilnehmerzahlen pro Lerngruppensitzung insgesamt

Die auffallend niedrige Teilnehmerzahl der 4. Lerngruppensitzung ist damit zu erklédren,
dass das Treffen in jener Woche aus zeitlichen Griinden verschoben werden musste. Zur
10. Sitzung kamen laut Angaben der Probanden nur so wenige, da sich die meisten zum
Ende des Semesters im Priifungsvorbereitungsstress befanden. Im SS, d. h. im Verlauf
der B1 Vorbereitung, gab es aufgrund der Tatsache, dass zwolf Studentinnen die LGE
verlassen hatten und es wochentlich zwei Termine gab, eine niedrigere Teilnehmerzahl
pro Sitzung als im WS. AuBlerdem ging auch hier gegen Ende des SS die Beteiligung
etwas zuriick, da sich die Lerngruppenmitglieder auf die Semesterabschlusspriifungen

vorbereiten mussten.

212 Rurz nach Beginn der LGE wurden zwei zusitzliche Treffen 4 60 Minuten fiir diejenigen Studierenden
angeboten, die mit der spanischen Aussprache zu kdmpfen und an reinen Ausspracheiibungen Interesse
hatten.
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P7: jHola! Es tut mir sehr leid, aber ich kann diese Woche leider schon wieder nicht in die Sit-
zung kommen. Im Moment ist der Stress mit den ganzen Klausuren in Englisch und Franzo-
sisch wieder so grof3, dass mir gar keine Zeit bleibt, um Spanisch zu lernen. Aber ich bin wei-
terhin top motiviert, in den Semesterferien alles Versdumte nachzuholen, damit ich die Priifung
bestehe. :) Ich komme auch auf jeden Fall zu der Sitzung nichste Woche, dann sind meine Prii-
fungen auch endlich alle rum! (E-Mail vom 03. Juli 2008)

3.8.2 Zusammenfassung

Es meldeten sich insgesamt 33 Probanden im Alter zwischen 18 und 30 Jahren
fiir die LGE im WS 2007/08 an. Dabei handelte es sich um 29 Studentinnen und
vier Studenten.

Die Mutter- bzw. A-Sprache von 28 der 33 Lerngruppenteilnehmer (85 %) ist
Deutsch. Probandin 1 wuchs jedoch zweisprachig Deutsch-Spanisch, Probandin 5
Franzosisch-Deutsch auf. Von den iibrigen flinf (15 %) studierten drei
Franzosisch und zwei Polnisch als A-Sprache.

Insgesamt 19 der 33 Probanden (58 %) studierten eine weitere romanische
Sprache (Franzosisch, Italienisch, Portugiesisch) als B- bzw. C-Sprache.

Die Mehrheit, 27 L2-Lerner (82 %), entschied sich, ganz von vorne, also mit A1,
in die Lerngruppe einzusteigen. Die verbleibenden 6 (18 %) begannen mit A2.

Knapp mehr als die Hélfte, 17 Probanden (52 %), hatte eine vorlaufige Zulas-
sung — eine Studentin fiir Spanisch als B-, 13 Studierende als C- und drei weitere
als D-Sprache.

Die 16 Probanden ohne Zulassung (48 %) wollten die spanische Sprache aus
reinem Interesse lernen oder sich ggf. spéter noch dafiir immatrikulieren.

Zwolf Studentinnen (36 %) brachen ihre Teilnahme an der LGE ab.

Von den 21 Probanden (64 %), die nach acht Monaten schlieSlich am offiziellen
telc B1 Test teilnahmen, erreichten 17 (81 %) das angestrebte Ziel. Vier (19 %)
der 21 bestanden den Test hingegen nicht.
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3.9 Eine detailliertere Vorstellung der Probanden

Um dem Leser zu erleichtern, bei 33 Probanden den Uberblick zu behalten, werden die
L2-Lerner im Folgenden zusétzlich zur Identifikationsnummer mit einem Identifika-
tionsschliissel (IS) versehen, welcher aussagekriftiger ist als ausschlieBlich die Num-
mer. Dies soll einen spiteren Riickbezug auf alle Lerngruppenmitglieder erleichtern. Er

beinhaltet Angaben

zum Alter,

* zu den Vorkenntnissen,

* zur A-Sprache bzw. den A-Sprachen,
* zur Note im B1 Test und dariiber,

* ob die jeweilige Person schon eine vorlaufige Zulassung im Fach Spanisch hatte.

Dieser Systematik folgend hat bspw. Probandin 1 (P1) den Identifikationsschliissel (20-
A2-D/S-1-7). Es handelt sich um eine Studentin, die zu Beginn der LGE 20 Jahre alt
war, als Einstiegsniveau A2 wihlte und Deutsch und Spanisch als Muttersprachen hat.
1213

Im telc B1 Test erzielte sie die Note

geschrieben. Demgegeniiber hat Proband 21 (P21) den IS (24-41-D-n.b.-Z), der aussagt,

und war fiir Spanisch nur unter Vorbehalt ein-

dass er zu Beginn der Studie 24 Jahre alt war, als Anfanger mit keinen oder sehr ge-
ringen Vorkenntnissen in die LGE einstieg. Deutsch ist seine Muttersprache. Den telc
B1 Test hat er nicht bestanden (n.b.), er hatte aber eine vorldufige Zulassung fiir das
Fach Spanisch (Z). Die nachfolgende Abbildung listet alle 21 Testteilnehmer auf. Auch
wenn das Testergebnis an dieser Stelle noch keine konkrete Rolle spielt, stellt die Rei-
henfolge der Probanden in der Abbildung den Notenspiegel von 1 bis nicht bestanden
im Uhrzeigersinn dar. Der Identifikationsschliissel der Abbrecherinnen basiert auf der-
selben Systematik, nur dass er mit einem A fiir Abbrecher beginnt und keine Angabe zur
telc B1 Note enthilt, da diese zwolf Lerngruppenmitglieder nicht am Abschlusstest teil-

nahmen.

213 Eine detaillierte Prisentation und Auswertung der telc B1 Ergebnisse erfolgt in Kapitel 4 (S. 209).
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3.9.1 Die Abbrecherinnen

P22
A-29-A1-PI/'D
P33 P23
A-19-A1-D A-24-A1-D-Z
P32 P24
A-21-A2-D-Z A-20-Al1-D
ID-Nummern und
P31 - P25
-Schliissel der
A-19-Al1-D . A-19-A1-D
12 Abbrecherinnen
P30 P26
A-24-A1-D A-20-A1-D-Z
P29 P27
A-21-A1-D-Z A-19-A1-D
P28
A-27-A1-PI/D

Abb. 10: Identifikationsnummern- und schliissel
der zwolf Abbrecherinnen

Das Phidnomen der Teilnehmerfluktuation und Abbrecherquoten ist in der Erwachsenen-
bildung allgemein, und in Bezug auf Sprachkurse im Besonderen, nichts Auergew6hn-
liches und scheint ,,ein natiirlicher Prozess* (Beckmann et al. 2003: 15) zu sein, egal ob
es sich um fakultative oder obligatorische sowie kostenlose oder kostenpflichtige Ange-
bote handelt. ,,Wahrend zu Beginn des Semesters hohe Teilnehmerzahlen die Regel
sind, sinken diese Zahlen kontinuierlich bis zum Ende des Semesters.“ (Beckmann et al.
2003: 3) Bei den Abbrechern handelte es sich um zwolf Studentinnen, die zwischen 19
und 29 Jahre alt waren. Das Durchschnittsalter lag bei 21,8. Neun von ihnen waren im
ersten Semester des Bachelor- und drei im siebten, elften bzw. 17. Semester des Di-
plomstudiengangs eingeschrieben. Die Mutter- bzw. A-Sprache von zehn Abbrecherin-
nen (83 %) ist Deutsch. Die iibrigen zwei, P28 und P22, sind zweisprachig Polnisch-

Deutsch aufgewachsen, studierten Deutsch jedoch als erste Fremd- bzw. B-Sprache.

Ein Drittel der Abbrecherinnen, P23, P26, P29 und P32, hatte eine vorldufige Zulassung
fiir Spanisch als C-Sprache. Die anderen zwei Drittel (67 %) wollten die spanische

Sprache aus reinem Interesse lernen oder sich ggf. spéter noch dafiir immatrikulieren.
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Sechs Abbrecherinnen, also genau die Hélfte, waren am Fachbereich fiir eine weitere

romanische Sprache (Franzdsisch oder Portugiesisch) eingeschrieben.*

Elf der 12 Probandinnen (92 %) entschieden sich, ganz von vorne, also mit Al, in die
Lerngruppe einzusteigen, da sie liber nicht nennenswerte bzw. keinerlei Vorkenntnisse

verfligten. Nur P32 begann mit A2.

[J Polnisch ® ll’ortugiesich
1

[ Deutsch v e = S-Sp rache
g% O Englisch 33%
O Zpanisch i (3)%
17%
= ghne Zulassung
O Franzosisch 67%

2%
Diag. 7: Detailliertes Zulassungsprofil der Diag. 8: Detailliertes Zulassungsprofil

Abbrecherinnen Spanisch der Abbrecherinnen

O A2 Niveau
8%
0 Al Niveau

11
92%

Diag. 9: Einstiegsniveau der
Abbrecherinnen

Was die Teilnahmefrequenzen an den zehn Treffen im Wintersemester 2007/08 betrifft,
so reichte die Spanne von null bis sechs besuchten Sitzungen pro Abbrecherin. 75 % be-
endeten ihre Teilnahme wéhrend oder kurz nach dem Wintersemester. P29 und P30

nahmen noch an jeweils zwei Sitzungen im Sommersemester teil. P23, die insgesamt

214 D-Sprachen oder weitere Fremdsprachenkenntnisse der Lerngruppenmitglieder wurden in dieser Rech-
nung nicht beriicksichtigt.
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nur zwei Mal zu den Lerngruppentreffen im WS 2007/08 anwesend war, stieg als Letzte
aus der Lerngruppe aus. Sie hatte sich sogar fiir den B1 Test offiziell angemeldet, den
sie eine Woche vorher jedoch wieder absagte. Keine der zwolf scheint es — zumindest
im Rahmen der LGE — iiber das A2 Niveau hinaus geschafft zu haben. An wie vielen
der zehn Lerngruppentreffen im WS die einzelnen Abbrecherinnen anwesend waren,

veranschaulicht das nachstehende Diagramm.
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Identifikationsnummer - und schliissel der Abbrecherinnen

Diag. 10: Anzahl der besuchten Lerngruppentreffen pro Abbrecherin im WS 2007/08

Die nachstehende Tabelle fasst die Informationen aller Abbrecherinnen noch einmal
kompakt zusammen. Die mit einem Asterix versehenen Abbrecherinnen hatten nach ei-
genen Angaben keinerlei oder nicht nennenswerte Vorkenntnisse der spanischen Spra-

che.
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Identifikati-
ons-nummer

Probandin 22
Probandin 23
Probandin 24
Probandin 25
Probandin 26
Probandin 27
Probandin 28
Probandin 29
Probandin 30
Probandin 31
Probandin 32
Probandin 33

Identifikations-

-schliissel
A-29-A1-PI/D
A-24-A1-D-Z

A-20-A1-D
A-19-A1-D
A-20-A1-D-Z
A-19-A1-D
A-27-A1-PI/D
A-21-A1-D-Z
A-24-A1-D
A-19-A1-D
A-21-A2-D-Z
A-19-A1-D

Alter

29
24
20
19
20
19
27
21
24
19
21
19

Sem.

17./Dipl.
1/B.A.

1./B.A.

1/B.A.

1/BA.

1/B.A.

11./Dipl.
1/B.A.

7./Dipl.

1/B.A.

1./B.A.

1/B.A.

Al*
Al*
Al*
Al*
Al*
Al*
Al*
Al*
Al*
Al*
A2
Al*

PI/D/E
D/E/Sp
D/E
D/F/E
D/E/Sp
D/F/E
PI/D/E/Tt
D/E/Sp
D/Pol/Fr
D/F/E
D/Por/Sp
D/E/F

polnisch/dt.
dt.
dt.
dt.
dt.
dt.
polnisch/dt.
dt.
dt.
dt.
dt.
dt.

Tab. 2: Zusammenfassung Profile der Abbrecherinnen
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Niveau Sprachen Nationalitiit Anwesenheit
A,B,C,D

im WS
2von 10
2von 10
4 von 10
2 von 10
5von 10
6 von 10
3 von 10
6 von 10
6 von 10
5von 10
0von 10
2 von 10
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3.9.2 Die Testteilnehmer

P1
py1  20-AZDSpLZ  p,
24-A1-D-nb.-Z 28-A1-D-1-Z
P20 P3
25-Al-F-nb.-Z 20-A1-D-2-Z
P19 P4
20-A1-D-nb.-Z 23-A2-D-2-Z
P18 P5
26-A1-D-n.b. 19-A1-F/D-2-Z
P17 ID-Nummern und -Schliissel P6
18-A2-D-4-Z 21 Testteilnehmer 20-A1-D-2-Z
Ple6 P7
30-A1-F-4-Z 20-A1-D-2
P15

27-A1-F-4-Z P8

20-A2-D-2
P14
23-A1-D-3-Z P9
23-A2-D-2
P13 P10
21-A1-D-3
P12 25-A1-D-2
20-A1-D-3 P11
22-A1-D-2

ADD. 11: Identifikationsnummern- und schliissel der 21 Testteilnehmer

Die Probanden, die schlieflich am offiziellen telc B1 Test teilnahmen, sind entspre-
chend ihres Abschneidens vom besten zum schlechtesten Ergebnis im Uhrzeigersinn
angeordnet. Bei diesen 21 L2-Lernern handelte es sich um 17 Studentinnen und vier
Studenten zwischen 18 und 30 Jahren. Das Durchschnittsalter betrug 22,6 Jahre. 18 stu-
dierten im 1. Semester des Bachelor- und drei in hoheren Semestern des Diplomstudien-
gangs. Die Mutter- bzw. A-Sprache von 18 der 21 Teilnehmer (86 %) ist Deutsch. Dar-
unter befinden sich P1 und P35, die wie bereits an friiherer Stelle erldutert, zweisprachig
aufwuchsen. Die drei iibrigen (14 %) studierten Franzosisch als A-Sprache. Knapp zwei
Drittel, 13 Testteilnehmer (62 %), hatten eine vorlaufige Zulassung. P17 war als Einzige
fiir Spanisch als die B-, neun fiir C- und die verbleibenden drei fiir die D-Sprache imma-
trikuliert. Wahrend sich sechs der insgesamt acht Testteilnehmer ohne Zulassung (38 %)
noch unsicher waren, ob und wie es nach der LGE mit Spanisch weitergehend soll,
hatten die tibrigen zwei, P9 und P18, die im einsprachigen Bachelorstudiengang
Deutsch/Englisch eingeschrieben waren, jedoch die feste Absicht, sich ab dem WS
2008/09 mit dem telc B1 Zertifikat zusdtzlich fiir Spanisch als C-Sprache zu bewerben.
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O Franzosisch (Kamerun) O B-Sprache
3 1
M Franzosisch-Deutsch ~ 14% 5%

1

5% [J ohne Zulassung

O Deutsch-Spanisch 8
1 38% O C-Sprache
5% 9
43%
O Deutsch
16 B D-Sprache
3
0,
76% 14%
Diag. 11: Ubersicht A-Sprachen Diag. 12: Detailliertes Zulassungsprofil
der Testteilnehmer Spanisch der Testteilnehmer
4 Italienisch .
O Deutsch 3 - ?2 Niveau
3 89
2% o 24%
O Englisch
L 16
BF h
8ran2051sc 40%
20%
O A1 Ni
O Spanisch 16 tveat
10 76%

25%

Diag. 13: Detailliertes Zulassungsprofil der

- Diag. 14: Einstiegsniveau der Testteilnehmer
Testteilnehmer

Neben den zehn B- und C-Sprachen-Zulassungen fiir das Fach Spanisch sowie den drei
fiir Deutsch, entfielen, wie aus Diag. 13 hervorgeht, von den insgesamt 40 Zulassungen
16 auf Englisch, acht auf Franzosisch und drei auf Italienisch.”® Die elf Zulassungen fiir
Franzdsisch und Italienisch verteilten sich dabei jedoch nur auf insgesamt zehn Lern-
gruppenmitglieder, da P5 gleichzeitig fiir Franzosisch und Italienisch eingeschrieben
war. Zahlt man die drei Zulassungen zu Franzdsisch als A-Sprache der aus Kamerun
stammenden Studierenden mit, dann studierten insgesamt zehn Testteilnehmer (48 %)

eine weitere romanische Sprache am FB 06.

Mehr als zwei Drittel, 16 Testteilnehmer (76 %), entschieden sich, ganz von vorne, also
mit Al, in die Lerngruppe einzusteigen (vgl. Diag. 14). Elf davon wollten das Wissen,

worliber sie verfiigten, noch einmal systematisch durcharbeiten, auffrischen und vertie-

25 D-Sprachen oder weitere Fremdsprachenkenntnisse der Lerngruppenmitglieder wurden nicht bertick-
sichtigt.
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fen. Nur fiinf verfiigten {iber keinerlei oder nicht nennenswerte Vorkenntnisse und kon-
nen als absolute Anfinger bezeichnet werden (vgl. Tab. 2, S. 184). Die verbleibenden
fiinf (24 %) begannen mit A2. Dabei ist auf den ersten Blick vor allem die Lerngruppen-
teilnahme von P1 durchaus ritselhaft. Immerhin ist sie zweisprachig Deutsch-Spanisch
aufgewachsen, da ihr Vater aus Lateinamerika stammt. Auf die Frage, weshalb sie an
der LGE teilnahm, obwohl sie schon flieBend Spanisch sprechen konnte, antwortete sie:
P1*(20-A2-D/S-1-Z): Also nur vom Sprechen mit meinem Vater. Sprechen und Hoéren. Aber
nicht Schreiben, Lesen (...) habe ich mir mehr oder minder selber beigebracht. Aber ich war da
nie so konstant dahinter. Grammatik hat gefehlt, Rechtschreibung (...). Ich habe dann daran
teilgenommen, also (...) die Frau Arnold®'® kam rein, vor der Priifung (...) und hat so gemeint:
Ja, also falls [ihr den Einstufungstest nicht bestehen solltet] - was ich euch nicht wiinsche - da
gibt es dann noch diese Lerngruppe! Und da habe ich mir noch so gedacht: Ach ja (...) mmhh

(...) klar! Das hat ja keiner ernst genommen, weil irgendwie (...) mehr als die Hélfte wusste gar
nicht, dass dieser Test dariiber entscheidet, ob man weitermachen darf. (I, 2)

P1 fiel also durch den universitétsinternen Einstufungstest und konnte somit das telc Bl
Niveau fiir Spanisch nicht nachweisen. Die Auswertung des Tests ergab, dass sie am
linguistischen und metakognitiven Sprachwissen scheiterte, weil sie Spanisch im bilin-

gualen Erstspracherwerb intuitiv erwarb. Im Interview fiihrte sie weiter aus:

P1*(20-A2-D/S-1-Z): Grammatik (...) Grammatik ist mein groBer Feind. Auch im Deutschen.
Irgendwie mogele ich mich immer durch, aber ich muss auch immer sehr lernen. (I, 38)

Diese Probandin ist somit ein Paradebeispiel dafiir, dass man keine expliziten meta-
sprachlichen Kenntnisse der Linguistik braucht, um eine Sprache zu erlernen. Um je-
doch als professioneller Ubersetzer und Dolmetscher titig zu sein, reichen gute Sprach-
kenntnisse allein nicht aus, sondern es bedarf spezifischer linguistischer und translatori-
scher Fahigkeiten, die es erst zu erwerben gilt. Aufgrund ihrer Vorkenntnisse stieg sie
natiirlich nicht mit A1 in die LGE ein, sondern entschied sich, wie weitere vier Testteil-

nehmer, direkt mit A2 zu beginnen.

Die Héaufigkeit, mit welcher die 21 Testteilnehmer an den 31 freiwilligen Lerngruppen-
sitzungen partizipierten, variierte stark. Wie aus dem nachfolgenden Diagramm ersicht-
lich wird, reichte die Spanne von vier bis 30 besuchten Treffen pro Proband. Die Rei-
henfolge der Namen entspricht dabei dem Notenspiegel des telc B1 Tests, ausgehend
vom besten Ergebnis (Note 1) rechts bis zum schlechtesten (Note 5, n.b.) links.

216 Zum Zeitpunkt der Studie trug ich noch meinen Madchennamen.
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Diag. 15: Anzahl der besuchten Lerngruppentreffen pro Testteilnehmer
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Der Mittelwert, als horizontale Linie dargestellt, liegt bei 18,38. EIf Probanden liegen
unter diesem Wert, zehn dariiber. Als Erkldrung fiir die Fluktuation in den Teilnahme-

frequenzen wurden im Interview folgende zwei Griinde genannt:

e Uberschneidungen im Stundenplan — P5, P7, P11 und P13 konnten deswegen
nur an einer der beiden Sitzungen im SS teilnehmen. P8 war nur im WS an-
wesend, da beide Termine im SS fiir sie ungiinstig lagen.

» Zeitmangel — P16 musste viel Zeit fiir ihre B-Sprache Deutsch investieren. P10
stiel} erst relativ spét zur Gruppe aktiv hinzu, da sie im vorletzten Diplom-
semester war und wihrend des WS wie auch noch zu Beginn des SS an ihrer Di-
plomarbeit arbeitete. P19 gab auch Probleme mit Uberschneidungen an, nannte
jedoch vor allem ihre Verpflichtungen im Allgemeinen Studierendenausschuss
(A4stA) als Ursache, weshalb sie am Ende keine Zeit fiir die Lerngruppentreffen
bzw. fiir das Spanischlernen hatte.

Weshalb P20 insgesamt nur an zehn von 31 Terminen anwesend war, bleibt unklar. Im
Interview gab sie an, sie sei ,,die meiste Zeit* (I, 14) dagewesen. P12 und P21 nahmen
nicht am Interview teil, weshalb keine Griinde angegeben werden koénnen, warum sie

nur an sieben bzw. vier Sitzungen anwesend waren.

Die folgende Tabelle fasst abschlieBend noch einmal alle Informationen zu den einzel-

nen Probanden kompakt zusammen.
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Identifikations- = Identifikations- = Alter Sem. Nationalitiit Niveau?” Sprachen = Anwesen- Note
nummer schliissel A,B,C,D heit B1 Test

1. Probandin 1 20-A2-D/Sp-1-Z 20 1./B.A. | dt./spanisch A2 D/E/SP 28 von 31 1
2. Probandin 2 28-A1-D-1-Z 28 1./B.A. dt. Al D/1/Sp 23 von 31 1
3. Proband 3 20-A1-D-2-Z 20 1./B.A. dt. | Al D/E/SP 30 von 31 2
4. Probandin 4 23-A2-D-2-Z 23 1./B.A. dt. A2 D/E/SP 30 von 31 2
5. Probandin 5 19-A1-F/D-2-Z 19 1./B.A. fr./dt. Al D/F/l/SP 14 von 31 2
6. Probandin 6 20-A1-D-2-Z 20 1./B.A. dt. Al D/E/SP 24 von 31 2
7. Probandin 7 20-A1-D-2 20 1./B.A. dt. Al* D/E/F 16 von 31 2
8. Probandin 8 20-A2-D-2 20 1./B.A. dt. A2 D/E/F/NG = 7 von 31 2
9. Probandin 9 23-A2-D-2 23 1./B.A. dt. A2 D/E 24 von 31 2
10. Probandin 10 25-A1-D-2 25 10./Dipl. dt. Al D/E/F/NL = 12 von 31 2
11. Probandin 11 22-A1-D-2 22 1./B.A. dt. Al D/F/E 14 von 21 2
12. Probandin 12 20-A1-D-3 20 1./B.A. dt. Al D/E/F 7 von 31 3
13. Probandin 13 21-A1-D-3 21 1./B.A. dt. Al* D/E/F 17 von 31 3
14. Probandin 14 23-A1-D-3-Z 23 1./B.A. dt. | Al* D/E/SP 27 von 31 3
15. Probandin 15 27-Al1-F-4-Z 27 1./B.A.  kamerunisch Al F/D/SP 17 von 31 4
16. Proband 16 30-Al1-F-4-Z 30 5./Dipl. | kamerunisch Al F/D/E/SP 20 von 31 4
17. Probandin 17 18-A2-D-4-Z 18 1./B.A. dt. A2 D/SP/1 26 von 31 4
18. Proband 18 26-A1-D-n.b. 26 1./B.A. dt. Al D/E 23 von 31 n.b.
19. Probandin 19 20-A1-D-n.b.-Z 20 1./B.A. dt. Al* D/E/F/SP 13 von 31 n.b.
20. Probandin 20 25-A1-F-n.b.-Z 25 3./B.A. | kamerunisch | Al* F/D/SP 10 von 31 n.b.
21. Proband 21 24-A1-D-n.b.-Z 24 1./B.A. dt. Al D/E/SP 4 von 31 n.b.

Tab. 3: Zusammenfassung Profile der Testteilnehmer

27 Die mit einem Asterix versehenen Testteilnehmer hatten nach eigenen Angaben zu Beginn der LGE
keinerlei oder nicht nennenswerte Vorkenntnisse der spanischen Sprache.
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3.10 Die Lerngruppentreffen — Ablauf und inhaltliche Gestaltung

P1*(20-A2-D/S-1-Z): ((...)) [Wir sind] daran gewdhnt, dass der Lehrer uns sagt: Ja, jetzt
macht ihr das! ((...)) Also am Anfang waren wir natiirlich alle sehr skeptisch, aber (...) so mit
der Zeit hat man sich auch freiwillig angeboten, irgendwie zu helfen oder etwas zu recherchie-
ren oder so (...) da war halt mehr Lust zu Lernen dahinter. ((...)) (I, 22, 10)

P4*(23-A2-D-2-Z): Anfangs hatten wir ein bisschen Startschwierigkeiten, weil man hat mehr
dariiber diskutiert, was man machen konnte. ((...)) (I, 18)
Um einen moglichst realistischen Eindruck der Lerngruppentreffen zu vermitteln, wird
im Folgenden das Prdsenz-Element u. a. durch Aussagen verschiedener Lerngruppen-
mitglieder ndher beschrieben. Die Interviewausziige sollen an dieser Stelle einen ersten
Eindruck vermitteln, wie die Probanden die Sitzungen, die anderen L2-Lerner sowie die

Muttersprachler wahrnahmen.

Da anders als in tliblichen Blended-Learning-Umgebungen der Inhalt der Prasenzveran-
staltungen von Seiten der Lerngruppenleitung nicht vorgegeben wurde, stellte die in-
haltliche Gestaltung der einzelnen Sitzungen vor allem in den ersten Wochen eine Her-
ausforderung dar, gepaart mit der Tatsache, dass die Studierenden ganz unterschiedliche
Vorkenntnisse, Bediirfnisse und Wiinsche hatten. Die obigen Zitate von P1 und P4 bele-
gen, dass sich die Lerngruppenmitglieder zunéchst erst an die neue Rollenverteilung ge-
wohnen mussten. Damit die ersten Lerngruppentreffen trotzdem idealerweise alle Mit-
glieder ansprechen und einen Mehrwert generieren, stellte ich Hilfsmittel vor (u. a.
Konjugationstabelle, Grammatiken, Horbilicher) und machte auf die diakritischen Zei-
chen im Spanischen, die entsprechende Tastaturbelegung und die Ausspracheregeln auf-

merksam.

Wihrend sich die Mitglieder im Offline-Element sprachliches Wissen und sprachliche
Fertigkeiten aneigneten, lag der Fokus zundchst primér auf Faktenwissen rund um die
spanischsprachige Welt. Um die L2-Lerner von Anfang an mit einzubeziehen, {ibernah-
men einzelne Probanden freiwillig bestimmte Aufgaben bzw. Themen. So fasste turnus-
gemal jeweils ein Lerngruppenmitglied iiber einen Zeitraum von einer Woche alle
wichtigen Nachrichten der spanischsprachigen Welt zusammen und prisentierte sie der
LGE. Andere wihlten sich Themen aus wie die Geografie Spaniens, das spanische
Konigshaus, bestimmte Epochen der spanischen Geschichte und referierten diese kurz.
Wieder andere bearbeiteten ein selbst gewihltes grammatikalisches Phanomen, fassten
dieses fiir die anderen zusammen und stellten ihre Erkldrung anschlieend in den fiir

jeden zuginglichen virtuellen Grammatikordner mit dem Titel ;Me gusta la gramatica!
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(U: Grammatik find" ich gut!) in ILIAS ein.?'® Ein Screenshot des Ordners ist in der
nachstehenden Abbildung zu sehen. Da zu diesem Zeitpunkt die spanischen Kenntnisse
bei den meisten noch nicht ausreichten, um all dies in der Zielsprache zu verfassen, vor-
zutragen oder zu verstehen, wurde im WS (A1/A2) hauptsédchlich auf Deutsch kommu-

niziert. Dies dnderte sich jedoch ab dem SS (B1).

) . I elearning - Zentrum fir Datenverarbeitung

Persénlicher Schreibtisch Magazin Suche Mail Zuletzt besucht

Magazin » FB 06 - Translations-, Sprach- und Kulturwissenschaft » Institut fir Allgemeine Sprq

J iMe gusta la gramética!

Alles rund um "la gramética"!

Inhalt | Info | Einstellungen | Lernfortschritt | Export | Rechte

Zeigen Verwalten Text-/Media-Editor

Dateien

QJ el articulo y el sustantivo
pdf 434,5 KB Version: 3 29. Jan 2008, 19:04

QJ el futuro préximo - Zukunft mit "ir a"
pdf 38,8 KB 29.Jan 2008, 19:21

QJ la punctuacion
Infos rund ums Komma, den Doppelpunkt, die Anfihrungszeichen usw..
pdf 78,6 KB 26. Jan 2008, 20:09

QJ los adjectivos
pdf 54,3 KB 26. Jan 2008, 20:10

QJ los verbos conjugados (regulares): Indicativo presente
pdf 57,2 KB 26. Jan 2008, 20:09

] seryestar
pdf 101,2 KB 26. Jan 2008, 20:04

Abb. 12: Screenshot Ordner ;Me gusta la gramatica!

Fiir den Fall, dass die Probanden einmal keine inhaltlichen Wiinsche oder Vorschlige
duBerten, brachte ich sicherheitshalber Liedertexte zum Ubersetzen und Anhéren mit,
wobei die fortgeschritteneren Anfanger den anderen halfen. Zu Weihnachten wurde
bspw. iiber spanische und lateinamerikanische Brduche gesprochen, Rezepte iibersetzt
und Weihnachtslieder gesungen. Beim ersten Treffen im neuen Jahr wurden die Horo-
skope fiir 2008 gelesen und gemeinsam tiibersetzt.*"” Zudem iibten wir immer wieder die
Aussprache auf Grundlage kiirzerer Zeitungsartikel und wiederholten die Konjugation
der bisher gelernten Verben.

P6*(20-A1-D-2-Z) Was mir besonders im Gedachtnis geblieben ist, war dieses Formenspiel.
Also da haben wir Grammatikformen (...) Frau Arnold hat uns nicht abgefragt, sondern es gab

28 Etwas zu erkldren impliziert, das eigene Wissen zu externalisieren, zu kldren, zu organisieren und er-
forderlichenfalls zu restrukturieren.* Seel/Ifenthaler (2009: 98)
29 Fiir eine vollstindige Auflistung aller Lerngruppensitzungen siche Anhang (Tab. 17, S. xiv).
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so ein Spiel. Dann waren immer zwei Lerngruppenmitglieder gegeneinander, das fand ich gut.
Das hétten wir meiner Meinung nach 6fter machen konnen. ((...)) (I, 20)

Obwohl auch in Gruppen- und Kleingruppen gearbeitet wurde, liberwogen im Winterse-
mester eher Aktivititen im groBBen Forum. Keiner der Studierenden wurde jedoch ge-
zwungen, vor den anderen laut vorzulesen oder zu iibersetzen, wenn er das nicht wollte.
Da die Lerngruppensitzungen inhaltlich nicht streng aufeinander aufbauten, stellte auch
eine unregelmifige Teilnahme kein wirkliches Problem dar, gesetzt den Fall, dass trotz-
dem im Offline-Element gelernt wurde. Wéhrend der Treffen wurde nie gezielt iiber-
priift, ob die Studierenden die Lektionen im Buch durchgearbeitet hatten oder nicht.
Spitestens beim Lesen bzw. Ubersetzen von Texten wihrend der Lerngruppensitzungen
fiel jedoch auf, ob einige Probanden im Vergleich zu den anderen nicht mithalten konn-
ten. Dann galt es den Riickstand dementsprechend selbstidndig aufzuholen.
P10*(25-A1-D-2): ((...)) Fiir mich war das auch eine ganz relaxte Atmosphire, weil (...) ich
bin ziemlich schiichtern, und dann (...) wenn man z. B. in einer normalen Klasse sitzt, und dann
halt einer redet, man muss jetzt was sagen, jetzt bist Du dran. Wenn man zu Frau Arnold gesagt
hat: Nein, ich mochte jetzt nichts sagen, dann war das auch ok. Dann war mir das auch nicht

unangenehm. Auch wenn ich Fehler gemacht habe, war es auch nicht so furchtbar. Es war ja
(...) wie unter Freunden. (I, 92)

Die Lerngruppentreffen im SS 2008 unterschieden sich erheblich von denen im WS
2007/08. Zum einen sollten die L2-Lerner bis April 2008 das A2 Niveau erreicht haben
und somit theoretisch bereits iiber gute Grundkenntnisse der spanischen Sprache verfii-
gen. Zum anderen kannte sich die Gruppe untereinander schon und war immer weniger
aufdie Hilfe und Moderation der Lerngruppenleitung angewiesen. Dementsprechend
wurden die Treffen zunehmend von den Probanden selbst gestaltet. Da wir mit Caminos
Neu arbeiteten, boten sich die Sitzungen dazu an, die im Buch vorgesehenen Gruppen-

bzw. Paarlibungen zu bearbeiten.

Wihrend als Sozialform die Gruppen- und Kleingruppenarbeit tiberwog, wurden die
organisatorischen Angelegenheiten und die strukturelle Planung weiterhin gemeinsam
im groBBen Forum besprochen. Auf die Frage, wie die Treffen abgelaufen sind, wurden

u. a. folgende Antworten gegeben.

P7*(20-A1-D-2): Unterschiedlich. Manchmal haben wir einfach irgendwelche Grammatikpro-
bleme oder so zusammen in der Gruppe erarbeitet, oder wir haben ganz unterschiedliche Grup-
pen gebildet, wo dann die einzelnen Gruppen jeweils auf das eingegangen sind, was sie gerade
machen, oder was wichtig war. Wir haben auch Musik gehdrt, und allgemeine Themen bespro-
chen, ein bisschen Landeskunde (...). Muttersprachler waren auch da. (I, 26)

P2*(28-A1-D-1-Z): Es war ja unterteilt. Wir haben uns immer an zwei Tagen getroffen. Und
wir haben es dann im SS, nachdem wir dann im WS die Basis gelegt haben, so gemacht, dass
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wir einen Tag Grammatik hatten, und an einem Tag waren dann die Muttersprachler da, und da
hatten wir dann festgelegt (...) also bis nidchste Woche machen wir das und das Kapitel, und das
wurde dann besprochen, bzw. wenn wir halt Probleme hatten, hatten wir dann auch in ILIAS
eine Liste, wo wir eingetragen haben, was wir gerne machen wiirden, was besprochen werden
sollte. Subjunktiv?®*® war ein heibegehrtes Thema (...) ja (...) das war eben die Struktur. Und
manchmal haben wir in der Lerngruppe eben auch Tabu gespielt, oder wir haben auch manch-
mal einfach {iber bestimmte Themen geredet, was auch im Buch war. (I, 50)

P9*(23-A2-D-2): Entspannt. Man hat sich ausgetauscht, jeder dariiber, was er fiir Probleme
hatte, und Fragen, man hat verschiedene Ubungen gemacht. Aber es war eher (...) fast was
Freundschaftliches. Also wirklich eine Lerngruppe. Jetzt kein Unterricht, sondern man hat sich
eben die Woche getroffen, um eben zusammen das zu lernen. (I, 22)

P3*(20-A1-D-2-Z): ((...)) Also das zweite Semester war auf jeden Fall sehr viel aktiver. Da-
durch, dass wir auch zwei Termine in der Woche hatten, dann war das ja schon mal gesteigert
von der Zeit her, die man dafiir aufgebracht hat, und man konnte einfach mehr mit der Sprache
machen. Es hat auch Spall gemacht, man konnte Texte lesen, die ein bisschen schwieriger
waren. (I, 22)

P19*(20-A1-D-n.b.-Z): Dadurch, dass ich auch viele gekannt habe, war es immer eine gute
Stimmung. Und es war auch ziemlich locker, es hat auch nie jemand gelacht, wenn du was
falsch gesagt hast, oder was nicht gewusst hast. Die waren eher so: Ja, das schaffst du! Aber
(...) an sich (...) wir hatten ja die Muttersprachler da, und (...) es war immer eine schone
Zusammenarbeit. Die Besseren haben den Schlechteren geholfen. (I, 46)

Auf die Interviewfrage, wie die Sitzungen mit den spanischsprachigen Muttersprachlern
konkret abliefen und inwiefern sie den Lernprozess der Mitglieder unterstiitzten, wurde

geantwortet:

P18*(26-A1-D-n.b.): Also je nachdem, wie viel Muttersprachler da waren, entweder zwei oder
drei, wurden dann zwei oder drei Gruppen gebildet. Und dann die Hélfte der Zeit hat dann die
eine Gruppe mit einem Muttersprachler gesprochen, und die zweite Halfte wurde dann zum
zweiten Muttersprachler gewechselt. Und jeder Muttersprachler hatte dann irgendwie ein eige-
nes Thema. ((...)) Die haben dann teilweise Fragen zur Person gestellt, die man beantworten
sollte. Wo man herkommt, wo man wohnt, wie man Germersheim findet. Das war am Anfang.
Dann mal einen Weg beschreiben von unserer Wohnung bis zur Uni. Sie haben auch versucht,
etwas in Grammatik zu machen. z. B. was wiirden wir in einem Jahr machen (Zukunft), oder
was habt ihr letzte Woche gemacht (Vergangenheit)? Ab und zu auch mal ganz frei iiber
irgendein Thema, z. B. Abtreibung, diskutieren. (I, 80, 84)

P14*(23-A1-D-3-Z): Ja, also das war wirklich sehr gut, um auch fiir den miindlichen Teil der
Priifung zu tiben. Weil (...) es hilft alles nichts, wenn man liest und schreibt (...) man muss auch
sprechen. ((...)) [Mit den Muttersprachlern; A. d. V.] haben wir miindliche Priifungen nachge-
stellt, oder auch mal besprochen, wie man z. B. eine Bewerbung schreibt, worauf es ankommt,
was man fiir eine Anrede benutzt, oder in der Verabschiedung, welche Formel und so. ((...))
Und wir haben wirklich versucht, alles auf Spanisch zu halten. (I, 28, 30, 34)

P10*(25-A1-D-2): Die Sitzungen haben auf jeden Fall geholfen. Vor allem der miindliche Teil
der Priifung, da hatte ich totale Angst vor. Aber die haben auf jeden Fall eine super Motivation
gemacht: Hey, ihr seid gar nicht so schlecht, wie ihr denkt! (I, 30)*'

220 Der Subjuntiv (sp. subjuntivo) ist neben dem Indikativ und Konjunktiv einer der drei Verbmodi der
spanischen Sprache. Er driickt u. a. eine subjektive Haltung des Sprechers zum Beschriebenen, in anderen
Worten Gefiihle, Vermutungen, Empfehlungen, Wiinsche und Absichten etc., aus, wofiir das Deutsche je-
doch keine direkte Entsprechung kennt und es somit nicht explizit kennzeichnet. Der subjuntivo wird
zwar oft mit dem deutschen Konjunktiv verglichen oder gar gleichgesetzt, die beiden Modi weisen jedoch
kaum Beriihrungspunkte auf und werden teilweise vollig unterschiedlich verwendet. Fiir eine kurze Dar-
stellung der Problematik mit entsprechenden Beispielen siehe u. a. http://fr46.uni-saarland.de/index.php?
id=3195
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P8*(20-A1-D-2): ((...)) Was fiir mich personlich auch sehr interessant war, war, dass ich durch
die Lerngruppe auch einen Einblick in die spanische Kultur bekommen habe — bis dato hatte
ich nur mit Mexiko zu tun und hatte natiirlich auch deren Sprachgewohnheiten angenommen,
welche sich dann zu Spanien doch z. T. recht unterscheiden. ((...)) (FB 3, Frage 6, Zeile 103)

P13*(21-A1-D-3): ((...)) Ja (...), da hatte ich erst mal Angst vor, weil ich dachte: O Gott, ver-
stehe ich bestimmt kein Wort! Aber das ging eigentlich. Ich habe mich erst nicht getraut, aber,
ich habe sie verstanden, und ich glaube, was ich gesagt habe, wurde auch verstanden, und das
ist schon mal gut. Also, das hat mir sehr gefallen, mit den Muttersprachlern, (...) das war,
glaube ich, die groBte Hilfe iiberhaupt, weil (...) dann hat man auch mal: Wie hort es sich ei-
gentlich wirklich an? Und: Werde ich verstanden von Muttersprachlern? Und das ist ja eigent-
lich der groB3e Schritt. (I, 40)

Da sich die Probanden jedoch nicht nur im Rahmen der Lerngruppentreffen, sondern

auch virtuell im Open Source-Lernmanagementsystem ILIAS trafen, soll im Folgenden

ein Einblick vermittelt werden, wozu die L2-Lerner das Forum im Einzelnen nutzten.

3.11 Aktivitaten im Online-Element (ILIAS)

P4*(23-A2-D-2-Z): Hola, ;Quién quiere leer el periddico Revista de la Prensa? Lo tengo y lo
he leido[sic!]. Voy a regalarlo a la persona que responde la primera.[sic!] (15.06.2008)

U: Hallo! Wer méchte die Zeitung Revista de la Prensa lesen? Ich habe sie schon durch und
werde sie an die Person verschenken, die als Erstes antwortet.

P3*(20-A1-D-2-Z): tres, dos, uno ... el mio ... :-) Me gustaria[sic!] leer este periddico.
(15.06.2008)

U: Drei, zwei, eins ... meins! Ich lese diese Zeitung sehr gerne.

Im Laufe der LGE erstellten acht der 21 Testteilnehmer insgesamt 34 Beitrdge. Anhand
des Besucherzihlers lie3 sich ablesen, wie oft ein Eintrag aufgerufen wurde. Das Rezept
fiir Alfajores, lateinamerikanische Doppelkekse, das P1 ins Forum stellte, wurde bspw.
19 Mal angeklickt. Dies zeigt, dass obwohl nur ein kleiner Kreis der Lerngruppenmit-
glieder selbst Beitrdge verfasste, diese jedoch von den anderen Lerngruppenmitgliedern
durchaus gelesen und z. T. auch kommentiert wurden. So schlug bspw. P4 Themen fiir
eine Lerngruppensitzung vor. Wihrend P3 zwar der Einzige war, der darauf antwortete,

lasen insgesamt 14 Mitglieder den Beitrag.

Titel des Beitrags: Temas para la conversacién en clase, vom 20.04.2008

U: Themenvorschlige fiir die Lerngruppensitzung

P4*(23-A2-D-2-Z): Hola, ;como os parec€is[sic!] hacer la parte oral del examen ,Telc A2° en
clase con los espafioles? Podemos hablar sobre los temas de la parte 2 y 3 del examen oral

2! Penelope, eine der Muttersprachlerinnen, schickte nach den ersten Sitzungen folgendes kurzes Feed-
back per E-Mail: ,,Mein erster Eindruck war, dass die Studenten viel mehr konnen als sie selbst denken.
Sie (die meisten) verstehen viel und sie konnen die Grundgrammatik und den Basiswortschatz, das ist
schon mal sehr wichtig. Die meisten sehen sehr motiviert aus und haben Lust zu reden. Dennoch haben
sie noch zu viel Angst, Fehler zu machen. Daran sollte man vielleicht arbeiten.*
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(Intercambio de informaciones y llegar a un acuerdo) para practicar un poco mas por[sic!] el
examen.

U: Hallo! Was haltet Thr davon, wenn wir den miindlichen Teil des telc A2 Tests mit den spani-
schen Muttersprachlern machen? Wir kdnnten iiber die Themen des 2. und 3. Teils der miindli-
chen Priifung (Meinungsaustausch und sich einigen) sprechen, um schon ein wenig fiir den
Test zu iiben.

P3*(20-A1-D-2-Z): Si, me parece un buen[sic!] idea. Ademas podriamos, en grupos, corri-
gir[sic!] y hablar sobre la carta que se debe escribir en el[sic!] parte 4. Cuando tengamos tiem-
po naturalmente.

U: Ja, ich finde, das ist eine gute Idee. Zudem konnten wir in unseren Gruppen den Brief, den
man im 4. Teil der Priifung schreiben muss, korrigieren und dariiber sprechen. Aber natiirlich
nur, wenn wir noch Zeit dafiir haben.

Dariiber hinaus wurde in den Beitridgen des 6fteren auf Fehler in den Lehrwerken oder
den zusitzlichen Materialien hingewiesen. Im Folgenden handelt es sich bspw. um ei-

nen Fehler beziiglich der Konjugationsmuster.

Titel des Beitrags: Error en el vocabulario, vom 08.06.2008

U: Fehler im Vokabular

P4*(23-A2-D-2-Z): Hola, en la unidad 7A hay un error: ,equivaler (vgl. salir)‘. La conjugacion
no es similar a salir pero a valer (he buscado en mi libro de conjugaciones). Hasta pronto.

U: Hallo! Lektion 7A enthilt einen Fehler. Es wird angegeben, dass das Verb equivaler wie

das Verb salir konjugiert wird. Das stimmt aber nicht. Es wird wie valer konjugiert. (Ich habe
in meiner Verbtabelle nachgeschaut.) Bis bald.

Wieder andere Probanden verfassten Beitrdge, wenn sie Fragen oder Tipps hatten, wie

die folgenden Beispiele belegen.

Titel des Beitrags: la oreja - el oido, vom 04.03.2008

P11*(22-A1-D-2): Hallo! Kann mir jemand sagen, was der Unterschied zwischen la oreja und
el oido ist??? Danke!

P1*(20-A2-D/Sp-1-Z): Hi Probandin 11, la oreja bezieht sich auf das Ohr (anatomisch) und
mit el oido ist dann das Gehor gemeint. Ich hab im Waorterbuch nachgeschaut, und das ist
schon doof, dass oft bei beiden Wortern beide Ubersetzungen drin stehen. Ich kenn das auch,
dass man oido sagt, wenn man oreja meint, und das ist voll das Kuddelmuddel. Aber eigentlich
meint man mit oreja auf jeden Fall anatomisch das Ohr, und so kann man die zwei Waorter
dann besser unterscheiden, hoff ich. : ) Liebe Griif3e.

Titel des Beitrags: Filme und Serien auf Spanisch, vom 15.06.2008

P9*(23-A2-D-2): Hallo Ihr Lieben, wie ich schon Frau Arnold gesagt habe, kann man im Inter-
net unter veocine.es Filme und Serien auf Spanisch gucken. Ich schau mir gerade Perdidos
rein. Corre ist auch sehr zu empfehlen. Saludos!

Titel des Beitrags: Klett, vom 31.07.2008, einen Tag vor der Priifung

P4*(23-A2-D-2-Z): Hola a todos, tengo una propuesta: en la pagina de web de Klett hay ejerci-
cios para practicar un poco mas. Una buena revista de todo. Hasta mafana.

U: Hallo zusammen! Ich habe einen Tipp fir Euch. Auf der Webseite von Klert gibt es noch
viele zusétzliche Ubungen. Sie eignen sich gut als Wiederholung. Bis morgen.

Titel des Beitrags: Verben auf -acer, vom 17.04.2008
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P3*(20-A1-D-2-Z): jHola! Also ich hab mal nachgeforscht und bin zu dem Schluss gekom-
men, dass es auch bei den Verben auf -acer zu einer Lautveranderung kommt. Bsp.: renacer
(wiedergeboren werden): yo renazco, tu renaces, ¢l renace, nosotros renacemos, vosotros re-
nacéis, ellos renacen. Weitere Verben sind satisfacer und complacer.

P1*(20-A2-D/Sp-1-Z): Hola, mirando lo que Proband 3 averigué me he dado cuenta que satis-
facer tiene otra conjugacion sélo en la primera persona singular, por eso cuidado!! yo satisfago.
Y, por si acaso, les puedo recomendar la pagina www.rae.es, es de la Real Academia Espaiiola,
y pueden consultar el diccionario alli. Si vosotros buscdis un verbo, por ejemplo satisfacer,
podéis hacer click al lado izquierdo de la palabra donde dice conjugar ... y salen todas las con-
jugaciones[sic!].. que bueno! ;0) Hasta pronto!

U: Hallo! Wihrend ich mir angeschaut habe, was Proband 3 herausgefunden hat, ist mir aufge-
fallen, dass das Verb satisfacer in der 1. Person Singular anders konjugiert wird, deshalb: Vor-
sicht! Fiir solche Félle kann ich Euch das Online-Worterbuch der Real Academia Espariola
(www.rae.es) empfehlen. Dort kann man sich bei Verben auch die Konjugationen anzeigen las-
sen. Dazu muss man nur links vom Verb auf conjugar klicken und alle Formen werden ange-
zeigt. Eine tolle Sache! Bis dann.

P3*(20-A1-D-2-Z): @ Probandin 1: Si, tienes razon. Lo siento ... . Siempre esos[sic!] excep-
ciones[sic!] . :-) La pagina es un buen consejo, gracias.

U: Probandin 1, Du hast Recht. Tut mir leid. Immer diese Ausnahmen. :) Der Link ist ein guter
Tipp. Danke.

P2*(28-A1-D-1-Z): Otro ejemplo es hacer: hago. La pagina es muy util[sic!], gracias.

U: Ein weiteres Beispiel ist die 1. Person Singular des Verbs hacer: hago. Die Seite ist wirklich
hilfreich. Danke!

ILIAS wurde auch genutzt, um Aktivititen auBBerhalb der Lerngruppe zu organisieren.

Titel des Beitrags: Vamos a Las Tapas, vom 14.05.2008
U: Lasst uns ins Restaurant Las Tapas gehen
P3*(20-A1-D-2-Z): {Hola! Me gustaba mucho jugar Tabu con vosotros y por eso quiero pro-

poner que podriamos ir a Las Tapas para comer algo y luego jugar Tabu otra vez. Quizas[sic!]
ya la proxima[sic!] semana al[sic!] miércoles. ;Que pensais? Salu2.

U: Hallo! Weil das Tabu spielen mit Euch das letzte Mal so viel SpaB gemacht hat, wollte ich
vorschlagen, dass wir vielleicht erneut ins Restaurant Las Tapas gehen kdnnten, um erst was zu
essen und anschlieBend wieder Tabu zu spielen. Vielleicht schon ndchste Woche Mittwoch?
Was meint Thr? Viele Griif3e!

P4*(23-A2-D-2-Z): {A mi, me gustaria también!

U: Ich hitte Lust!
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3.12 Die Lernzeitprotokolle (LZP)

Wie in Kapitel 3.3 (S. 150) bereits erwdhnt, wurden alle Probanden gebeten, innerhalb
der acht Monate ihren Zeitaufwand fiir das Lernen der spanischen Sprache zu dokumen-
tieren. Dazu sollte angegeben werden, wann und wie lange an welcher Lektion gearbei-
tet wurde und ob sie Anmerkungen dazu hatten. Nach dem gleichen Muster sollten auch
alle zusitzlichen Ubungen protokolliert werden. Die Aufzeichnungen waren primir als
Reflexionsinstrument fiir den L2-Lerner gedacht. Gleichzeitig sollten sie mir aber auch
einen Eindruck dessen vermitteln, wie viel Zeit im Offline-Element in das Lernen inves-

tiert wurde und mit welcher RegelmafBigkeit.

Da die Dokumentation fiir die Probanden keinen grofen zusédtzlichen Zeitaufwand be-
deuten und moglichst regelméBig sowie genau durchgefiihrt werden sollte, wurde im
Rahmen der LGE auf eine digitale Protokollierung verzichtet. Das von mir entworfene
LZP hatte im WS 2007/08 das Format des dp-Lehrwerks (DIN A5) und konnte somit
einfach in dieses eingelegt werden. So liel sich die Lernzeit ohne groen Zusatzauf-

wand einfach handschriftlich eintragen.

Zeitplan fiir Sonstige Anmerkungen:

Datum |unidad | etapa | Beginn | Ende insg. Anmerkung
Zeit

Abb. 13: Vorlage des Lernzeitprotokollbogens im Wintersemester 2007/08
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Da die Lerngruppenmitglieder jedoch unterschiedlich viel und schnell lernten, fiillten
manche immer noch den ersten Bogen aus, wihrend andere den zweiten schon fast fer-
tig hatten. Deshalb passte ich das LZP zum SS 2008 an. Wie aus den nachstehenden
Abbildungen hervorgeht, bekamen die Studierenden nun jede Woche eine Art Stunden-
plan (Montag bis Sonntag) ausgeteilt, in welchen sie die Zeitfenster notieren sollten, zu
denen gelernt wurde. Auf der Riickseite konnte zusitzlich angegeben werden, welche
Kompetenzen (Lesen, Schreiben, Horen und Sprechen), an welchen Tagen, mit welchen
Materialien, geiibt wurden. Eine digitale Version der Lernprotokollvorlage stand den

Lerngruppenmitgliedern in ILIAS zum Download zur Verfiigung.

Mit einer als durchaus als hoch zu bezeichnenden Riicklaufquote von 90 % dokumen-
tierten 19 der insgesamt 21 Testteilnehmer ihre Lernzeit. Bei den beiden Probanden, die
kein einziges LZP abgaben, handelt es sich um P12 und P21. Auch von den meisten
Abbrecherinnen liegen LZP vor. Da diese die Lerngruppe jedoch z. T. schon recht frith

verlielen, handelt es sich im Vergleich um weit weniger.

Calendario para el periodo del al 2008 nombre:

hora lunes martes miércoles jueves viernes sabado domingo
07:00

08:00

09:00

10:00

11:00

12:00

13:00

14:00

15:00

16:00

17:00

18:00

19:00

20:00

21:00

Abb. 14: Vorderseite des Lernzeitprotokolls im Sommersemester 2008
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el contenido - el periodo del al 2008 nombre:

;Qué has aprendido? ;Qué has hecho? i Tienes problemas o preguntas?

lunes

[ leer

[ escribir
[l escuchar
[ hablar

martes

[ leer

[ eseribir
[ escuchar
[ hablar

muércoles | [

leer

[ escribir
[l escuchar
[ hablar

jueves

[ leer

[ eseribir
[ escuchar
[ hablar

viernes

[ leer

[ escribir
[l escuchar
[ hablar

sabado

[ leer

[ escribir
[ escuchar
[ hablar

[ leer

[ escribir
[l escuchar
[ hablar

Abb. 15: Riickseite des Lernzeitprotokolls im Sommersemester 2008

3.13 Die Lerntagebucheintrige (LTE)

Die Aufforderungen zum Verfassen eines Lerntagebucheintrags erfolgten immer elek-

tronisch, mit der Bitte, diesen einfach als Antwort auf meine E-Mail zuriickzusenden.

Die Erste wurde ca. eine Woche nach Lerngruppenbeginn verschickt. Beziiglich des In-

halts wurden relativ wenig Vorgaben gemacht. Jeder sollte schreiben diirfen, woriiber

und wie viel er wollte — wie dies fiir die Textsorte Tagebuch iiblich ist.

jHola a todos! Ich wiirde gerne von Ihnen erfahren, wie die erste Woche Spanischlernen im
Rahmen der Lerngruppe Espaiiol fiir Sie gewesen ist. Hierfiir gibt es keine Vorlage, antworten
Sie einfach auf diese Mail und schreiben Sie so viel Sie wollen! Mindestens jedoch 2-3
Zeilen ;-). Un buen fin de semana. (Aufforderungstext 1. LTE vom 08.12.2007)

Um den schriftlichen Ausdruck zu férdern, der in diesem Lerngruppenkonzept sicher-

lich am

kiirzesten kommt, wurden die Probanden ab dem zweiten LTE immer wieder

dazu ermuntert, die Eintrdge auf Spanisch zu verfassen, auch wenn sie nicht fehlerfrei

sein wurden.
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Zunichst war geplant, alle drei Wochen um einen LTE zu bitten. Da manche Probanden
jedoch nicht unmittelbar, sondern erst ein bis zwei Wochen nach Zusendung der Auffor-
derung-E-Mail einen Eintrag verfassten, entschied ich mich, den Zeitabstand zwischen
thnen zu vergroBern. Gleichzeitig wies ich die Studierenden darauf hin, dass sie mir
auch ohne E-Mail-Aufforderung jederzeit LTE schicken kdnnen, wenn sie dies wiinsch-
ten. Bis zum Abschluss der LGE wurden die Probanden um insgesamt sechs LTE gebe-
ten: um vier wahrend des Winter- und Sommersemesters, um einen fiinften unmittelbar
vor und einen sechsten gleich im Anschluss an die telc Espafiol B1 Priifung. Da es den
Lerngruppenmitgliedern generell frei stand, LTE zu verfassen, umfasst der Datenpool
auch nicht sechs Eintrdge von jedem der 21 Testteilnehmer, sondern 76 statt 126. Die
Riicklaufquote liegt folglich bei 60 %. Da die zwdlf Abbrecherinnen die LGE schon
recht friih verlieBen, liegen auch hier weit weniger LTE von ihnen vor. Sechs verfassten
keinen einzigen Eintrag. Von den {iibrigen sechs liegen zwdlf Eintrdge vor. Zdhlt man
die LTE der Testteilnehmer (76) und Abbrecherinnen (12) zusammen, so wurden insge-

samt 88 Eintrége verfasst — 26 davon auf Spanisch.

Testteilnehmer Riicklaufquote | Abbrecherinnen | Riicklaufquote
LTE 1 13 von 21 62 % 5von 12 42 %
LTE 2 13 von 21 62 % 4 XXX
LTE 3 9 von 21 43 % 2 XXX
LTE 4 12 von 21 57 % 1 XXX
LTE 5 10 von 21 48 % XXX XXX
LTE 6 19 von 21 90 % XXX XXX
insgesamt | 76 von 126 60 % 12 XXX

Tab. 4: Uberblick Riicklaufquote Lerntagebucheintrige

Mit 76 LTE bei 21 Testteilnehmern ergibt sich ein Durchschnittswert von 3,6 LTE —
neun Probanden liegen darunter, zwolf dariiber. Somit kann festgehalten werden, dass
auch dieses auf freiwilliger Basis beruhende Evaluationsinstrument von etwas mehr als
der Hilfte der Testteilnehmer regelmdBig in Anspruch genommen wurde. Von den
neun, die unter dem Durchschnitt liegen, ist P21 jedoch der Einzige, der nicht einen
Eintrag verfasste. Aus dem nachstehenden Diagramm kann entnommen werden, wie
viele LTE insgesamt pro Testteilnehmer verfasst wurden. Tab. 6f. (S. 217) des nichsten

GroBkapitels ordnet die 76 + 12 LTE ihren Verfassern zu.
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Diag. 16: Uberblick Anzahl verfasster Lerntagebucheintriige pro Testteilnehmer
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3.14 Aktivititsmuster und Soziogramm der Lerngruppenmitglieder

I: Wie viele Teilnehmer wart Ihr ungeféhr?

P3*(20-A1-D-2-Z): Also am Test teilgenommen haben 23 Leute [es waren 21 plus die Lern-
gruppenleitung; A. d. V.]. Waren aber nicht immer alle da. Es war so ein grober Kern, der
immer da, und andere, die mal nicht da waren. Also von der Gruppengrofle war es eben ange-
nehm. ((...)) (I, 10)
Nun soll in einem letzten Schritt noch auf die Gruppendynamik und die Beziehungsebe-
nen, die sich im Laufe der acht Monate entwickelten, eingegangen und grafisch darge-
stellt werden. Dazu miissen einerseits noch einmal die Zahlen zur Teilnahmefrequenz
der einzelnen Testteilnehmer herangezogen werden. Andererseits beruhen die folgenden
Ausfiihrungen sowohl auf meinen eigenen Beobachtungsnotizen als Lerngruppenleitung
als auch auf Aussagen der 21 Probanden selbst (vgl. Kapitel 4.1, S. 209). Diese wurden
jedoch nicht direkt nach ihren Beziehungen zu bestimmten Lerngruppenmitgliedern be-
fragt, sondern zur Gruppendynamik und der Rolle der anderen im Allgemeinen. Die

Kombination dieser drei Datenquellen soll eine realitdtsnahe Rekonstruktion der Grup-

penstruktur ermdglichen.

Die obige Aussage von P3 wird durch die Zahlen zur Anwesenheitsfrequenz bestétigt.
Wie dem nachstehenden Diagramm entnommen werden kann, waren neun Testteilneh-
mer zu mind. 75 % aller Lerngruppensitzungen (23 von 31) anwesend. Mit dem harten
Kern bezeichnete sich P3 also selbst sowie P1, P2, P4, P6, P9, P14 und P17. Obwohl
P18 genauso oft anwesend war wie P2, kann er jedoch nicht wirklich zum harten Kern
gezdhlt werden, da er die Treffen nicht wirklich aktiv mitgestaltete und den anderen in-
haltlich immer hinterherhinkte. Vier weitere Lerngruppenmitglieder, P7, P13, P15 und
P16, waren zu 50 % - 75 % aller Sitzungen anwesend. Weit unregelméafiger erschienen
PS5, P10, P11, P19 und P20. An weniger als 25 % nahmen nur die P8, P12 sowie P21
teil.
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Je seltener ein Proband anwesend war, desto weniger konnte er sich dementsprechend
ins Priasenz-Element einbringen. Die acht Testteilnehmer, die mehr als die Hélfte aller
Sitzungen versdumten, kompensierten dies auch nicht durch eine besonders aktive Teil-
nahme in ILIAS. Sie gehorten zu den passiven Rezipienten der Beitrdge, die primér
vom harten Kern erstellt wurden. Aus personlichen Gespriachen, Lerntagebucheintrigen
oder im Interview stellte sich jedoch heraus, dass manche von ihnen auflerhalb der Lern-
gruppenumgebung regelméfig Kontakt zu anderen Probanden pflegten. So antwortete
bspw. P8*(20-A2-D-2), die zu sieben von 31 Sitzungen kam, auf die Interviewfrage
»Welche Rolle haben die anderen Lerngruppenmitglieder fiir dich gespielt?*, wie folgt:
,»Mit den anderen hatte ich nicht so viel zu tun. ((...)) Ich habe mit P11 noch gelernt,
wir haben uns dann ab und zu mal zum Kaffee getroffen, wir arbeiteten zusammen und
redeten auch ein bisschen.” (I, 78, 30) Auch P11, die immerhin doppelt so oft anwesend
war wie P8, sagte im Interview aus:

P11*(22-A1-D-1): [Die anderen Lerngruppenmitglieder spielten; A.d.V.] keine, bzw. nur

bedingt [eine Rolle; A.d.V.]. Man wusste, andere sind in der gleichen Situation. Man konnte

sich besprechen, wenn man Fragen hatte. Mit zwei Teilnehmerinnen®? habe ich mich aufer-
halb der Sitzungen getroffen, um Aufgaben zu machen und zusammen zu lernen. (I, 30)

Auch fiir P5, die wie P11 insgesamt 14 Mal anwesend war, schienen die anderen Lerner
,hicht so eine grofle Rolle gespielt (1,46) zu haben. Kontakte zu Lerngruppenmitglie-
dern auBlerhalb der Treffen pflegte sie nicht:

P5*(19-A1-F/D-2-Z): Ehrlich gesagt, nein. Ich bin ja auch nicht zu diesen Abenden gekom-
men. Am Wochenende, da war ich nicht da oder (...) ja (...) ich bin einfach nicht in Kontakt
gekommen durch die eine Stunde, wo ich da war. Und die meisten waren auch nur teilweise da,
und nicht immer. (I, 52)

P10 wiederum, die auch nur zu zwolf von 31 Sitzungen kam, antwortete auf die selbe

Interviewfrage:

P10*(25-A1-D-2): Die haben mir geholfen beim Lernen, gegenseitig. Und die haben mich auch
nochmal motiviert, weil, wenn die besser waren als ich, was ja durchaus mal vorkam, dann
dachte ich, dass ich ja auch mal wieder was machen muss. (I, 50)

Auf die Frage, ob sie sich mit den anderen auch auerhalb der Lerngruppe traf, antwor-
tet sie: ,,Nein, auler (...) wir haben mal einen Abend gemacht, z. B. mit Tabu auf Spa-

nisch. Das war nett, wir haben vorher gegessen und so.* (I, 52)

222 Bei der zweiten handelte es sich um P27*(A-19-A1-D), die ihre Teilnahme an der LGE nach dem WS
abbrach.
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Wie jedoch die Aussagen von P17, die 26 von 31 Treffen wahrnahm, belegen, so fiihrt

eine konstante Teilnahme nicht automatisch zu engen Beziehungsgeflechten:
P17*(18-A2-D-4-Z): [Die anderen Lerngruppenmitglieder?; A. d. V.] Ja (...), die waren auch
da. ((...)) Ja, ich hatte mich sowieso nicht so gut mit den anderen verstanden (...). Ich weil}
nicht. ((...)) [Einen direkten Kontakt; A. d. V.] gab es nicht. Aber das habe ich Frau Arnold
auch mal geschrieben, dass ich mich da nicht so ganz einfiigen kann. Ich weil auch nicht, was
da los war. ((...)) Ich habe mir gesagt, ich mache es trotzdem. Es war ja auch nicht so schlimm
(...) es war einfach nur, dass (...) es war eben kein freundschaftliches Verhiltnis zu den ande-
ren. (I, 50, 54, 56, 58)

Bei den anderen zwolf L2-Lernern, die auch an iiber der Halfte aller Sitzungen teilnah-

men, fiel die Erfahrung mit den anderen Lerngruppenmitgliedern jedoch um ein Viel-

faches positiver aus. Wie genau, soll an dieser Stelle jedoch noch nicht thematisiert wer-

den. Dies ist Teil der Auswertung im dritten GroBkapitel (vgl. Kapitel 4, S. 209).

Im WS 2007/08 dominierte die Arbeit im groBen Forum, im SS 2008 {iberwog die
Kleingruppenarbeit. Wihrend ich zu Beginn der LGE zunichst die Gruppen willkiirlich
einteilte, bildeten sie sich recht schnell von alleine. SchlieBlich kannte man sich schon
und hatte zu dem einen oder anderen Lerngruppenmitglied ein besseres Verhéltnis oder
man war in etwa auf demselben Niveau. Auf die Interviewfrage, wer die Gruppen zu-
sammensetzte, lieferte bspw. P13 folgende Antwort:
P13*(21-A1-D-3): Wie war das denn? Teilweise hat sich das einfach so ergeben, wie man
gesessen hat. Oder man hat sich dann in die Ecken gesetzt von dem Raum, und wer gerade
ndher an der Ecke (...). Also eigentlich hat es sich die meiste Zeit ergeben. ((...)) Ich glaube,
das hat sich auch ergeben, dass man (...) oder mit den Leuten, mit denen man sowieso zu tun
hatte, dass man sich mit denen zusammensetzt. Ja, also ich bin immer zu den Leuten gegangen,
wo ich dachte: Oh, die sprechen nicht so super Spanisch, wo ich dann nicht so ganz unter den

Tisch falle. Aber unterschiedlich. Manchmal auch ok: Jetzt setze ich mich da hin, da kann ich
was lernen. (I, 36, 38)

Da es zu Beginn der LGE unter den L2-Lernern schon Niveauunterschiede gab und
diese wihrend der acht Monate unterschiedlich viel Zeit ins Lernen investierten und un-
terschiedliche Starken und Schwichen hatten, versuchte ich, die Gruppen gelegentlich
zu mischen, damit es nicht eine stirkere und eine schwichere Gruppe gab — obwohl sich
dies kaum verhindern lie3. Wahrend die Gruppenaufteilung fiir manche Lerngruppen-
mitglieder wie fiir die oben zitierte P13 kein Problem darstellte, so lassen jedoch die fol-
genden Aussagen von P4 und P7 vermuten, dass es schwierig war, alle Mitglieder glei-
chermaflen zufrieden zu stellen — egal nach welchen Kriterien die Gruppen gebildet

wurden.
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P4*(23-A2-D-2-Z): Was eben immer gut war, war mit den Muttersprachlern zu sprechen, auch
mit verschiedenen natiirlich, weil man muss ja jeden verstehen konnen, egal welchen Akzent
man da hat. Was ich auch gut fand: Bei der Gruppenarbeit, wenn die, die auf einem Niveau
waren, wenn die zusammen waren. Es gab ja auch welche, die haben nicht so kontinuierlich
gelernt, und dann sind die so hinterhergehinkt. Dann haben die nur die Hélfte verstanden, und
dann muss man ja langsamer machen. Dann hatten wir aber auch eine Gruppe gehabt, ein paar-
mal, da sind wir auch rausgegangen, und dann haben wir die Sachen viel besser durchsprechen
konnen, weil wir auf einem Level waren. Da mussten wir keine Riicksicht nehmen. (I, 20)

P7*(20-A1-D-2): Ich fand es nur ein bisschen schade. Man hitte vielleicht die Gruppen spéter
so einteilen konnen, dass auch die Schwécheren aus der Lerngruppe mit den Stérkeren zusam-
men gemacht haben. Wir hatten immer Gruppen, wo die Schwécheren zusammen waren, und
die Stérkeren (...) und ich glaube, mir hitte es noch mehr geholfen, wenn ich auch mal gezwun-
gen worden wire, in die andere Gruppe zu gehen. Weil so haben wir in der schwicheren
Gruppe eigentlich immer das Gleiche gemacht, sich vorstellen. (I, 28)
Insgesamt arbeiteten die anwesenden Lerngruppenmitglieder jedoch in einer freund-
schaftlichen und entspannten Atmosphére und in guter Stimmung miteinander. Wahrend
es auf personlicher Ebene sicherlich vereinzelt Antipathien gab, dominierten auf Grup-
penebene Akzeptanz und Toleranz. Die meisten unterstiitzten sich gegenseitig und nah-
men Riicksicht aufeinander. Im Rahmen meiner Beobachtungen notierte ich mir, welche
Mitglieder miteinander arbeiteten und fertigte Notizen an. Basierend auf allen drei
Datenquellen, lieB3 sich so das folgende Soziogramm erstellen. Es soll den Kontakt und
den Zusammenhalt der 21 Testteilnehmer untereinander visualisieren, wobei sich die

Beziehungen vom dufleren Rand der Abbildung iiber die zweite und erste Zone bis hin

zum inneren Kreis intensivieren.
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Abb. 16: Die Beziehungen der Testteilnehmer untereinander
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Den duBBeren Rand der Lerngruppe bilden P12 und P21, denn obwohl sie am telc Test
teilnahmen, waren sie im Grunde nicht wirklich Teil der Lerngruppe. Sie kamen so gut
wie nie zu den Treffen, brachten sich auch nicht in ILIAS ein. Von P21 liegt weder ein
Lerntagebucheintrag noch ein Lernzeitprotokoll vor. Fast identisch verhélt es sich bei

P12 (vgl. Kapitel 4.1.2, S. 215).

Im Zentrum hingegen befindet sich der harte Kern. Jeder dieser sechs nahm an mind.
75 % der Sitzungen teil und gestaltete das inhaltliche Vorgehen der LGE aktiv mit.
Zudem hatten diese sechs auch auflerhalb der Lerngruppe miteinander zu tun und es ent-

standen Freundschaften.

P6 markiert den Ubergang vom inneren Kern zur ersten Zone, in welcher sich diejeni-
gen befinden, die keine Probleme hatten, sich in die LGE zu integrieren, wenn sie anwe-
send waren, und sich den Vorschldgen der anderen anzuschlieBen. Au3erhalb der Lern-

gruppentreffen standen sie jedoch kaum in engerem Kontakt zu den anderen.

In der zweiten Zone befinden sich die drei Studierenden aus Kamerun, die eine eigene
Gruppe innerhalb der LGE bildeten. Dies ldsst sich einerseits damit erkldren, dass sich
die drei schon vor Beginn der Lerngruppe gut kannten. Basierend auf meinen Beobach-
tungen schien es andererseits auch so, als ob ihnen das Spanischlernen relativ schwer
fiel, sie jedoch nicht aktiv Hilfe und Unterstiitzung von den anderen suchten. Auch P5
und P17 befinden sich in der zweiten Zone. Wie bereits erldutert, hatten sie keine
schlechte, aber auch keine besonders enge Beziehung zu den anderen Lerngruppenmit-
gliedern. Ahnlich verhielt es sich mit P8 und P11, die sich jedoch auBerhalb der Sit-

zungen zum Lernen verabredeten.

Nachdem das Lerngruppenkonzept, die didaktischen und medialen Rahmenbedingungen,
die soziodemographischen Variablen und das Arbeits- und Sozialverhalten der Proban-
den vorgestellt wurden, erfolgt nun im dritten GroBkapitel der vorliegenden Arbeit die

Auswertung meines Aktionsforschungsprojekts.
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4 AUSWERTUNG UND DISKUSSION

Im Zentrum des dritten GroBkapitels dieser Arbeit steht die Evaluation der Lerngruppe
Espanol — einerseits bezogen auf das statistische Outcome, in anderen Worten die kon-
kreten telc Espafiol B1 Testergebnisse, andererseits auf die personlichen Erfahrungen
der 31 Probanden, die sie im Rahmen der LGE machten. Dazu wird zunéchst die Aus-
wahl der Befragungsform und die Entstehung der Messinstrumente kurz dar- sowie die
Materialbasis offengelegt, um eine intersubjektive Uberpriifbarkeit zu ermdglichen.
Darauf aufbauend werden die Motive der zwdlf Abbrecherinnen und die telc Espaiiol
B1 Ergebnisse der 21 Testteilnehmer referiert. In einem weiteren Schritt stehen Akzep-
tanz und Bewertung der einzelnen Komponenten der Blended-Learning-Umgebung
sowie der Lerngruppenerfahrung in ihrer Gesamtheit durch die Probanden im Fokus des
Interesses. Einem Interpretationsversuch der Testergebnisse folgend, wird abschlieend
Bilanz gezogen und Stirken und Schwichen des Aktionsforschungsprojekts und For-
schungsdesigns diskutiert sowie Entwicklungspotenziale aufgezeigt. Wobei an dieser
Stelle noch einmal darauf verwiesen werden sollte, dass es bei der folgenden Auswer-
tung nicht darum gehen kann, eine objektive Wahrheit bzw. ein einheitliches Bild zu lie-
fern (vgl. Flick 2007; Diekmann 2007). Die Ergebnisse diirfen auch nicht ohne Weiteres
auf andere Zielgruppen eins-zu-eins libertragen und verallgemeinert werden. Sie konnen
jedoch durchaus als Ausgangsbasis fiir weitere Untersuchungen zum Blended Language

Learning mit anderen Zielgruppen und Untersuchungsschwerpunkten genutzt werden.

4.1 Das Datenmaterial — Entstehung und Umfang

Um den Wirklichkeitsbereich der LGE umfassend und detailliert explorieren zu konnen,
galt es zundchst mdglichst exakt auf die gegebenen Bedingungen abgestimmte Befra-
gungsinstrumente zu entwickeln, die alle als fiir wichtig erachteten Aspekte abbilden.
Dabei musste zuallererst beachtet werden, dass es sich bei der LGE nicht um eine kiinst-
liche, sondern eine natiirliche Situation handelte. Die Teilnahme der Probanden, obwohl
sie aufgeklart wurden, dass die LGE Gegenstand einer wissenschaftlichen Studie war,
geschah folglich nicht aus reinen Studienzwecken. Eine Halfte wollte trotz ihres bereits
recht vollen Stundenplans aus Interesse Spanisch lernen, fiir die andere ging es um die
erfolgreiche Immatrikulation fiir das Fach Spanisch und somit indirekt um ihre berufli-
che Zukunft. Dementsprechend galt es den zusétzlich entstehenden Zeitaufwand fiir die

Befragungen auf Seiten der L2-Lerner so gering wie moglich zu halten.
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Das Gros der im Rahmen dieser Arbeit ausgewerteten Daten wurde seit Beginn der
Lerngruppentreffen im November 2007 {iber einen Zeitraum von insgesamt zwolf Mo-
naten erhoben. Die beiden Befragungsinstrumente, die gleichzeitig auch eine Kompo-
nente der Lerngruppenumgebung darstellten, weil sie zur Reflexionskompetenz der Pro-
banden beitragen sollten, wurden im letzten GroBkapitel bereits vorgestellt. Hierbei han -
delt es sich um schriftliche Befragungen zu den Lernzeiten und -inhalten in Form von
LZP sowie um das Verfassen von insgesamt sechs Lerntagebucheintrigen, zu deren
Inhalt keine Vorgaben gemacht und von welchen insgesamt 88 verfasst wurden. Aus

diesen wird in den folgenden Kapiteln des ofteren zitiert.

Neben den von mir selbst erhobenen eigenen freien Beobachtungsnotizen zu den Sit-
zungsverldufen und den Aktivititen in ILIAS, bat ich auch die Abbrecherinnen um eine
schriftliche Begriindungen zu den Zusammenhéngen und Ursachen ihres vorzeitigen
Ausstiegs. Die Befragung erfolgte im Rahmen der Qualitétssicherung und -entwicklung
des vorliegenden Lerngruppenkonzepts. Sollten vorwiegend kursbezogene Faktoren
ausschlaggebend gewesen sein, so konnten, basierend auf den Riickmeldungen, Anre-
gungen zur Verbesserung gewonnen werden. Aber auch personenbezogene Ursachen,
die weit weniger einfach zu bestimmen und zu erfassen sind, konnen wertvolle Hin-
weise liefern, mit welchen Hindernissen die Lerner in ihrem Lernprozess zu kdmpfen
haben, wie sie damit umgehen und vor allem, worin man sie ggf. unterstiitzen konnte.
Nachdem ein Proband die LGE verlassen hatte, wurde dieser per E-Mail von mir dazu
angehalten, mich kurz iiber dessen Motiv(e) aufzukldren. Diese offene Frageform sollte
einerseits die Abbrecherinnen nicht durch vorgegebene Antwortmoglichkeiten zu sehr
lenken, sondern ihnen die Mdglichkeit geben, ihre eigene Problemsicht zum Ausdruck
zu bringen. Andererseits erhoffte ich damit auch eine hohe Riicklaufquote zu erzielen.
Em Ende kamen alle zwolf meiner Aufforderung nach und verfassten eine kurze Be-

griindung.

Sieben Wochen nach Lerngruppenbeginn entschloss ich mich zur Verifikation der so-
ziodemografischen Daten der Probanden und um erste Erkenntnisse in Bezug auf das
Lernverhalten, den Lernfortschritt sowie den Umgang mit dem Lehrwerk bzw. der Spra-
chlernsoftware von dp zu gewinnen, einen ersten Fragebogen (FB) mit offenen, halbof-
fenen sowie geschlossenen Fragen zu verteilen. Dieser sollte jedoch nicht nur Daten
generieren. Einige Fragen wurden auch gestellt, um die L2-Lerner auf gewisse Dinge

hinzuweisen, die sie in threm Lernprozess unterstiitzen konnten. So wurden die Pro-
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banden bspw. gefragt, ob sie an dem von der Fachschaft organisierten wochentlichen
spanischen Konversationsabenden teilnehmen, einen Tandempartner haben oder viel-
leicht sogar eine Reise in ein spanischsprachiges Land planen. Inwiefern diese indi-
rekten Tipps auf Seiten der L2-Lerner auf fruchtbaren Boden fielen, bleibt offen.
SchlieBlich ,,[fiihrt] verdndertes Wissen zwar relativ schnell zu einer neuen Qualitét der
Handlungsbegriindungen, aber nicht immer und schon gar nicht unmittelbar zu einer

Veridnderung der Handlungen* (Schmelter 2006: 15).

Um die Lerngruppenmitglieder wihrend der darauffolgenden Monate neben den LTE
und der LZP jedoch nicht zusitzlich zeitlich zu belasten, wurde erst zu Beginn des
WS 2008/09, d. h. direkt im Anschluss an die LGE, ein zweiter FB verschickt. Im Zen-
trum des Erkenntnisinteresses stand hier das detaillierte Feedback zu beiden Lehr-
werken (dp und Caminos Neu) sowie den zusitzlichen Lernmaterialien. Auch dieser FB
enthielt offene, geschlossene und halboffene Fragen, die den Probanden die Moglichkeit
einrdumten, ihre Antworten durch Freitextangaben zu ergéinzen. Um zu erfahren, wie es
fiir die ehemaligen Testteilnehmer nach der LGE weiterging, wurden sie knapp zweiein-
halb Jahre spiter, im Juni 2011, gebeten, einen dritten und letzten FB auszufiillen. Mit
Hilfe dessen sollte in Erfahrung gebracht werden, wie sich der Ubergang in das reguliire
Studium und in die offiziellen Kurse Fremdsprachliche Kompetenz I & Il (FK) ab telc
B1 Niveau am Arbeitsbereich Spanisch zum WS 2008/09 vollzog, ob und wann das Stu-
dium beendet wurde sowie welche Rolle die spanische Sprache zu diesem Zeitpunkt
beruflich sowie privat spielte. Von besonderem Interesse war jedoch, wie die ehema-
ligen Probanden die Lerngruppenerfahrung in der Retrospektive evaluieren wiirden.
Aufgrund des explorativen Charakters des FB wurden vorwiegend halboffene Fragen
mit eingebautem Filter sowie offene Fragen gestellt, bei der keine Antwortmdglich-
keiten angegeben waren. Das Ausfiillen der FB erfolgte — analog zum Fiihren von LTE
und LZP — auf freiwilliger Basis. Wie hoch die jeweiligen Riicklaufquoten ausfielen,

kann der nachstehenden Tabelle entnommen werden.

Testteilnehmer Riicklaufquote | Abbrecherinnen | Riicklaufquote
FB 1 16 von 21 76 % 3von 12 25%
FB 2 11 von 21 52% XXX XXX
FB3 15 von 21 71 % XXX XXX
insgesamt | 42 von 63 67 % 3 von 12 25 %

Tab. 5: Uberblick Riicklaufquote Fragebdgen
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Der Tatbestand, dass nur drei Abbrecherinnen den ersten Fragebogen ausfiillten, ldsst
sich auch hier wieder damit erkldren, dass der GroBteil von ihnen die LGE im Januar
2008 entweder schon abgebrochen hatte oder im Begriff war, dies zu tun. Das Datenma-
terial der vorliegenden Arbeit umfasst also 45 Fragebogen, die von drei der zwdlf Ab-
brecherinnen und von 19 der 21 Testteilnehmer stammen. Von diesen 19 beantworteten
fiinf einen und fiinf weitere zwei FB. Von neun Probanden (43 %) liegt die maximale
Anzahl an beantworteten Fragebogen vor. Bei den beiden, die keinen einzigen FB be-

antworteten, handelt es sich, wie auch schon bei den LZP, um P12 und P21.

2 Fragebogen

3 Fragebogen

1 Fragebogen

Ausgefllte Fragebogen

0 Fragebogen

Anzahl der Testteilnehmer

Diag. 18: Uberblick Anzahl beantwortete Fragebogen pro Testteilnehmer

Da es schriftlich weit schwieriger ist, Auskiinfte zu Erfahrungen, Meinungen und Ge-
filhlen einzuholen, mussten — um zu einem tieferen Verstdndnis der Wahrnehmung und
des Verhaltens der Probanden zu gelangen — auch miindliche Befragungen durchgefiihrt
werden. Denn ein personliches Interview ermoglicht, umfangreichere und komplexere
Fragen zu stellen sowie die nonverbalen Signale des Befragten zu deuten und ggf. zu
iiberpriifen, ob an bestimmten Stellen zu mehrdeutig formuliert wurde. Aber auch Ver-
standnisprobleme auf Seiten des Interviewers lassen sich durch gezielte Riickfragen di-
rekt kldren. Ein personliches Interview ist folglich um ein Vielfaches flexibler, interak-
tiver und individueller als eine schriftliche Befragung und gibt — je nach Frageform —
beiden Akteuren mehr Spielraum, um hier und da von selbst Aspekte und Sichtweisen
einzubringen. Dementsprechend liegen die Vorteile der miindlich erhobenen Daten in
der Qualitét, es sei denn, es kommt zu Verzerrungen durch den Interviewereinfluf3 (vgl.

Albert/ Koster 2002; Flick 2007; Diekmann 2007).
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Die 21 Testteilnehmer wurden im November 2008 eingeladen, an einem personlichen,
retrospektiven Leitfadeninterview teilzunehmen, um iiber ihre Lerngruppenerfahrung
und ihren Lernprozess zu berichten und um eine Bewertung abzugeben. Zur Wahrung
der Neutralitdt wurden die Interviews nicht von mir, sondern von einer kompetenten
wissenschaftlichen Hilfskraft des Arbeitsbereichs Allgemeine und Angewandte Sprach-
wissenschaft durchgefiihrt und sollten im Idealfall einer normalen Gespréchssituation
nahekommen, ohne dass die Interviewerin die Antworten jedoch ,,in irgendeiner Weise
sanktioniert” (Diekmann 2007: 439). Allen Probanden wurden auf Grundlage eines In-
terviewleitfadens dieselben offenen, halboffenen und geschlossenen Fragen gestellt, da-
mit die Antworten anschlieend verglichen werden konnten. Den Probanden mit nicht
bestandenem Test wurden dariiber hinaus noch fiinf zusitzliche Fragen gestellt. Tauch-
ten unerwartete Aspekte auf, so lag es im Ermessen der Interviewerin, spontane Ad-hoc-

Fragen zu formulieren.

Mit einer Riicklaufquote von 90 % stimmten 19 der 21 Testteilnehmer einer miindlichen
Befragung zu. Die beiden, die der Einladung nicht folgten, waren erneut P12 und P21.
Alle Interviews wurden auf Deutsch gefiihrt, bis auf das mit P15*(27-A1-F-4-Z). Da die
Interviewerin bei der Probandin intervenierende Effekte der fremdsprachlichen miind-
lichen Kompetenz in Bezug auf Deutsch bemerkte, wurde das Interview ab der fiinften
Minute in ihrer Muttersprache, Franzdsisch, gefiihrt und das Transkript anschliefend
aus dem Franzosischen ins Deutsche iibersetzt. Die Lénge der Interviews, ein Da-
tenmaterial von insgesamt 7 h 18 min, betrdgt im Durchschnitt knapp 24 Minuten. Sie
wurden im mp-3-Format aufgenommen und anschlieend transkribiert. Dabei wurde vor
allem Wert auf Verstindlichkeit und Lesbarkeit gelegt. Aus diesem Grund wurden ein-
fache Transkripte angefertigt, die die Aussagen der Testteilnehmer Wort fiir Wort wie-
dergeben. Auf die Kennzeichnung paraverbaler Markierungen wurde verzichtet. Die
Redebeitrage wurden fortlaufend nummeriert, damit sie voneinander trennbar und zitier -
bar werden. Alle Transkripte wurden zudem von der Interviewerin und einer weiteren
Mitarbeiterin des Arbeitsbereichs gegengelesen. Um einerseits die Lerngruppenmitglie-
der zeitlich nicht noch mehr zu belasten und da andererseits aber auch keine externen
Probanden fiir einen Pretest in Frage kamen, musste auf eine Uberpriifung der Brauch-
barkeit und Qualitdt der schriftlichen wie miindlichen Befragungsinstrumente leider ver-

zichtet werden. Sie wurden jedoch mit Kollegen und der Interviewerin intern diskutiert.
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4.1.1 Auswertungsschritte

Wie aus den obigen Ausfiihrungen hervorgeht, liegt eine umfangreiche Sammlung an
Quelldokumenten quantitativer wie qualitativer Art vor, welche dariiber hinaus &uf3erst
unterschiedliche Themenkomplexe und Perspektiven beinhalten. Die Aufbereitung der
Antworten auf die offenen und halboffenen Fragen gestaltete sich daher nicht unbedingt
einfach und bedarf einer kurzen Erlduterung. Das zahlreiche verbale Material, das aus
den Interviewprotokollen, den Fragebdgen und Lerntagebucheintrigen stammt, wurde
zundchst einer quantitativen und qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen. Um trotz der
Datenfiille und ihrer inhdrenten Komplexitit eine systematisch durchgefiihrte und me-
thodisch kontrollierte Auswertung zu garantieren, wurde die semantische Kodierung der
Texte, in anderen Worten die Klassifikation von Textmerkmalen, computergestiitzt er-
stellt. Bei dem dabei zum Einsatz gekommenen Programm fiir die qualitative Datenana-

lyse handelt es sich um MAXQDA*>.

Die Kategoriensysteme wurden teils theoriegeleitet, d. h. vor der Durchsicht des Daten-
materials (deduktiver Weg), teils wihrend des mehrmaligen Lesens (induktiver Weg),
entwickelt sowie zur Abschidtzung der internen Validitit mit Kollegen diskutiert und an-
gepasst (vgl. Mayring 2010; Bortz/Déring 2006; Flick 2007). Somit konnten Antworten
der Probanden auf die offenen und halboffenen Fragen sowie ihre LTE, unter Be-
riicksichtigung des sozialen Kontexts und des Bedeutungsfelds, zusammenfassbar, ver-
gleichbar und interpretierbar gemacht werden. Zitierte Textstellen fungieren dabei als
Ankerbeispiele und iibernehmen, falls nicht anders gekennzeichnet, eine als repréisenta-
tiv geltende Funktion fiir die jeweilige Kategorie. Sie stehen fiir vergleichbare Aussa-
gen, die von mehreren verschiedenen Lerngruppenteilnehmern beigetragen wurden. Die
Datenauswertung soll am Ende ein Gesamtbild der LGE und somit auch dessen, womit
die befragten Probanden in den acht Monaten gute wie schlechte Erfahrungen sammel-
ten, liefern. In einem letzten Schritt wird zudem der vorsichtige Versuch unternommen,
die Testergebnisse mit den soziodemografischen Variablen, den Arbeits- und Sozialver-
haltensweisen sowie den psychografischen Variablen in einen Zusammenhang zu set-

zen.

23 http://www.maxqda.de. Neben den zahlreichen Video-Tutorials der VERBI Software. Consult.Sozial-
forschung GmbH, welche MAXQDA entwickelt und vertreibt, bietet bspw. Kuckartz (2010) eine Einfiih-
rung in die computergestiitzte Analyse qualitativer Daten in Studienbuchform.


http://www.maxqda.de/
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4.1.2 Zusammenfassung

Der dieser Arbeit zugrunde liegende Datenpool enthélt quantitative und qualitative
Daten, die in der Auswertung miteinander kombiniert wurden, um eine tiefere Einsicht

in den komplexen Untersuchungsgegenstand zu erhalten.

Begriindungen
der Abbrecherinnen

telc Espaiiol B1
Testergebnisse

Leitfadeninterview

Ermaglichen
Riickschliisse auf
den Lernprozess
und die
Lernerfahrung Beobachtungen der

Fragebdgen P Treffen der LGE & der
Aktivitiiten in ILIAS

Lerntagebucheintriige Lernzeitprotokolle

Abb. 17: Ubersicht Datenmaterial

Anders als bei den soziodemografischen Angaben, Testergebnissen, Anwesenheitsquo-
ten und meinen eigenen Notizen zu den Sitzungsverldufen sowie den Aktivititen in
ILIAS, die von allen 21 Testteilnehmern vorliegen, umfasst das Datenmaterial von 19
Probanden introspektive Daten sowie ein Feedback zur LGE. Von P21 liegen weder
LZP noch LTE vor. Er fiillte zudem auch keine FB aus, noch nahm er am Interview teil.
Auch von P12 gibt es bis auf den letzten LTE, in welchem sie kurz zusammenfasste, wie
ihrer Meinung nach der telc Test in Mannheim fiir sie verlief, keine auswertbaren Daten.
Was die anderen 19 betrifft, so konnte die Tatsache, dass nicht jeder drei FB beantwor-
tete oder sechs LTE schrieb, im Rahmen der Auswertung dadurch kompensiert werden,
dass alle an dem im Anschluss an die LGE durchgefiihrten Leitfadeninterview teilnah-
men, im Rahmen dessen noch einmal ganz gezielt bestimmte Aspekte der Lerngruppen-

umgebung angesprochen werden konnten. Somit {iberlappen und ergéinzen sich die un-
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terschiedlichen Datenquellen an vielen Stellen, was bedeutet, dass manche Infor-
mationen aus zwei oder mehreren Quellen herausgelesen werden konnen (Stichwort:
Methoden- und Datentriangulation) (vgl. Altrichter/Posch 2007: 178). Dadurch ldsst
sich die Lerngruppenerfahrung von 19 der 21 Probanden, die am Test teilnahmen, rela-
tiv prézise nachzeichnen. Die nachstehenden Tabellen fassen abschlieBend zusammen,
wie viele Datensétze fiir die Auswertung herangezogen werden konnten und von wel-
chen Probanden diese konkret stammen. Wie bereits erwéhnt, 14sst sich im Fall der Ab-
brecherinnen die Riicklaufquote — vor allem was die LTE betrifft — nur schwer bestim-
men, da die Studentinnen zu unterschiedlichen Zeitpunkten ausstiegen. Der Asterix und

die hochgestellte Zahl in der Spalte der LTE weisen auf Spanisch verfasste Beitrage hin.
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ID-Nummer ID-Schliissel Anzahl der Tage- Anzahl der Frage- Interview | offizielles insgesamt
bucheintrige bogen Testergebnis
(von insgesamt 6) (von insgesamt 3)

1. Probandin 1 | 20-A2-D/Sp-1-Z 6*4 3 1 1 11
2. Probandin 2 28-A1-D-1-Z 4%! 2 1 1 8
3. Proband 3 20-A1-D-2-Z 5%3 3 1 1 10
4. Probandin 4 23-A2-D-2-Z 6%2 3 1 1 11
5. Probandin 5|  19-A1-F/D-2-Z 1*! 3 1 1 6
6. Probandin 6 20-A1-D-2-Z 5 1 1 1 8
7. Probandin 7 20-A1-D-2 54 2 1 1 9
8. Probandin 8 20-A2-D-2 63 2 1 1 10
9. Probandin 9 23-A2-D-2 5%2 3 1 1 10
10. Probandin 10 25-A1-D-2 o %l 2 1 1 6
11. Probandin 11 22-A1-D-2 6*! 2 1 1 10
12. Probandin 12 20-A1-D-3 1 X X 1 2
13. Probandin 13 21-A1-D-3 1 3 1 1 6
14. Probandin 14 23-A1-D-3-Z 6 3 1 1 11
15. Probandin 15 27-Al1-F-4-Z 1+ 1 1 1 4
16. Proband 16 30-Al1-F-4-Z 2 1 1 1 5
17. Probandin 17 18-A2-D-4-Z 6*! 3 1 1 11
18. Proband 18 26-A1-D-n.b. 4 3 1 1, n.b. 9
19. Probandin 19 20-A1-D-n.b.-Z 3 1 1 1, n.b. 6
20. Probandin 20| 25-A1-F-n.b.-Z 1 1 1 1, n.b. 4
21. Proband 21 | 24-A1-D-n.b.-Z X X X 1, n.b. 1

insgesamt 76% 42 19 21 158

von 126 von 63 von 21 von 21 von 231
Riicklaufquote 60 % 67 % 90 % 100 % 68 %
Tab. 6: Uberblick Datenmaterial der 21 Testteilnehmer
ID-Nummer ID-Schliissel Anzahl der Tage- | Anzahl Fragebogen Begriindung insgesamt
bucheintrige (FB1) der Abbrecher
(von insgesamt 4)

1. Proband 22 A-29-A1-PI/D 0 0 ja 1
2. Proband 23 A-24-A1-D-Z 0 0 ja 1
3. Proband 24 A-20-A1-D 1 0 ja 2
4. Proband 25 A-19-A1-D 0 0 ja 1
5. Proband 26 A-20-A1-D-Z 2 0 ja 3
6. Proband 27 A-19-A1-D 3%2 1 ja 5
7. Proband 28 A-27-A1-PVD 0 0 ja 1
8. Proband 29 A-21-A1-D-Z 1 1 ja 3
9. Proband 30 A-24-A1-D 4 1 ja 6
10. Proband 31 A-19-A1-D 1 0 ja 2
11. Proband 32 A-21-A2-D-Z 0 0 ja 1
12. Proband 33 A-19-A1-D 0 0 ja 1

insgesamt 12%2 3von 12 12 von 12 27 von 72

Riicklaufquote XXX 25 % 100 % 38 %

Tab. 7: Uberblick Datenmaterial der zwo1f Abbrecherinnen
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4.2 Begriindungen fiir den Ausstieg aus der LGE

Eine Sprache (neu) zu erlernen, setzt Grundmotivation und ein gewisses Interesse vor-
aus, das bei allen Lerngruppenmitgliedern gegeben sein musste, sonst hétten sie sich
nicht fiir eine freiwillige Teilnahme an der LGE entschieden. Dariiber hinaus verfiigte
jeder der 31 Probanden iiber Vorerfahrungen im Fremdsprachenlernen und kann nicht
zuletzt auch aufgrund des gewihlten Studienfachs als durchaus sprachaffin charakteri-
siert werden. Motivation und Interesse sind jedoch kein Garant dafiir, dass eine Person
eine Handlung bis zur Zielerreichung aufrecht hélt, wie der Fall der zwolf Abbrecherin-
nen zeigt, die in Kapitel 3.9.1 (S. 181) vorgestellt wurden. Die vielfdltigen Griinde, die
einen Lerner dazu veranlassen konnen, ein gestecktes Ziel vor seiner Erreichung aufzu-
geben, wurden im ersten GroBkapitel dieser Arbeit bereits erldutert. Mangelnde Ziel-
klarheit, Leistungsmotivation und Anstrengung auf Seiten des Lerners sowie zeitliche
Uberlastung (Nebenjob, Freizeitstress, Familie), die Komplexitit des Lerngegenstands
(Uber- und Unterforderung), Unzufriedenheit mit dem Kurs (unangenehmes Gruppen-
klima, unsympathischer bzw. unorganisierter Dozent, Ort und Zeit der Veranstaltung)
und jegliche weitere ungiinstige dullere Umstédnde oder Schicksalsschldge, konnen aus-

schlaggebend sein (vgl. Beckmann et al. 2003: 12).

Die Auswertung der E-Mails der 12 Abbrecherinnen ergab, dass insgesamt sieben unter-
schiedliche Abbruchmotive, die in der nachstehenden Tabelle aufgefiihrt sind, genannt
wurden. Wihrend sechs Probandinnen jeweils nur einen Grund angaben, fiihrten die

restlichen sechs jeweils zwei, oft miteinander korrelierende Ursachen an.

Begriindungen P22 P23 P24 P25 P26 P27 P28 P29 P30 P31 P32 P33
mangelnde Zielklarheit b'e

Universititswechsel X

keinen Spass beim Lernen X

unbekannte Griinde X

Probleme mit Lehrwerk (dp) X

Problem mit X X
Selbststudium

Zeitmangel X X X X X X X X X

* andere Semesterver-

pflichtungen * * * * * * *
* Nebenjob * *
* Erkrankung *
* kein genauerer Grund * *

Tab. 8: Begriindungen der Abbrecherinnen
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Wihrend die Griinde mangelnde Zielklarheit, Universitdtswechsel, Lernen hat keinen
Spaf3 mehr gemacht, unbekannte personliche Griinde und Probleme mit Lehrwerk (dp)
jeweils nur einmal und Probleme mit Selbststudium zweimal genannt wurden, ist Zeit-
mangel, mit dem neun Abbrecherinnen (75 %) zu kdmpfen hatten, mit zwolf Nennungen
die dominierende Grofle. Wie aus der Tabelle hervorgeht, ergab die Auswertung vier
Ausprigungen innerhalb dieser Kategorie, wobei die Teilnehmerinnen das Spanischler-
nen am haufigsten zu Gunsten ihrer B- und C-Sprachen, in anderen Worten zu Gunsten
anderer Semesterverpflichtungen, aufgaben.

P33 (A-19-A1-D): Ich muss Thnen leider mitteilen, dass ich mit Spanisch aufhéren werde. Ich

glaube, dass es zu viel fiir mich wird. Ich mochte mich lieber auf meine B-und C-Sprache kon-

zentrieren und dabei hitte ich sonst immer ein schlechtes Gewissen, weil ich in Spanisch nicht

mitkomme. Miissen noch irgendwelche Formalititen geklart werden? Ich danke fiir Thr Ver-
standnis. (E-Mail, Zeile 60)

Auch P30, die bis Anfang des SS 2008 durchhielt, stieg aus Zeitgriinden aus. Basierend
auf dem vorliegenden Datenmaterial scheint es, als ob ihr unter allen zwolf Abbrecher-
innen der Abbruch am schwersten fiel. Denn wie die folgende Aussage der Probandin
belegt, kann man ihr durchaus ein ausgepriagtes Leistungsmotiv attestieren. Doch am
Ende war die Belastung im Diplomsemester (Diplomarbeit und Abschlusspriifungen) zu
hoch, um mit der Lerngruppe mithalten zu kdnnen, vor allem vor dem Hintergrund, dass
sie keinerlei Vorkenntnisse hatte.
P30*(A-F-24-A1-D): ((...)) Es war keine einfache Entscheidung, da ich eigentlich immer alles
durchziehe, was ich mir vornehme und so habe ich mich die ersten Tage so gefiihlt, als wenn
ich versagt hétte. Mittlerweile denke ich jedoch, dass ich dieses Semester wirklich wenig Zeit
hatte (u. a. auch weil ich nebenbei noch arbeiten muss), und es war die richtige Entscheidung,

mit Spanisch aufzuhoren. Ich denke aber, dass ich es geschafft hétte, wenn es nicht mein
Diplomsemester gewesen wire ... . (E-Mail, Zeile 95)

Auch P31 duBerte, dass sie ihre volle Aufmerksamkeit und Zeit ihren anderen Sprachen
widmen wollte, fiigte jedoch hinzu, dass ihr — genauso wie P32 — vor allem die auto-

nome Lernform und die eigene Disziplin Probleme bereiteten.

P31 (A-19-A1-D): Hola[sic!] Signora[sic!] Arnold, das hitte ich ja fast vergessen. Ich muss
Thnen noch sagen, dass ich das mit dem Spanisch jetzt doch bleiben lasse. Ich hab mir das ir-
gendwie einfacher vorgestellt, und ich komm echt nicht damit klar, das Lernen dermaflen selbst
organisieren zu miissen. Ich danke Thnen sehr fiir die viele Miihe, an Thnen hat es sicher nicht
gelegen, sondern viel mehr an meiner eigenen Disziplin. Irgendwann mach ich nochmal einen
Spanisch-Kurs, denk ich, aber einen anderen. Ich konzentriere mich jetzt erstmal auf meine B-
und C-Sprache, das ist auch wichtig! (E-Mail, Zeile 47)
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P24 gab neben Zeitmangel als Einzige an, dass ihr die Motivation zum Lernen fehlte,
weil sie keine Zulassung, und somit auch kein konkretes Ziel hatte, auf das sie hitte zu-
arbeiten konnen.
P24*(A-20-A1-D): Ich habe mich dagegen entschieden, weiterhin an IThrer Lerngruppe teilzu-
nehmen, da nun bald Priifungen sind und ich mich auf Englisch konzentrieren wollte. Dariiber
hinaus habe ich momentan nur eine Zulassung fiir den einsprachigen Bachelor, daher fehlte
auch ein wenig die Motivation. Ich war zudem unentschlossen, ob ich mich zum Wintersemes-

ter 2008 fiir Spanisch oder Franzosisch bewerben soll und habe mich mittlerweile fiir Franzo-
sisch entschieden, da ich es bereits in der Schule hatte. (E-Mail, Zeile 29)

Die Begriindungen, dass das Lernen der Sprache keinen Spall mehr mache und person-
liche Griinde ausschlaggebend fiir den Abbruch seien, stammen von P29. Sie hielt sich
jedoch in ihrer Erkldrung recht kurz und wies ausdriicklich darauf hin, dass sie diese
nicht ndher erldutern mochte. Folglich lassen sich ihre die Aussagen nicht weiter expli-

zieren.

P25 gab an, mit dem Lehrwerk studio! Espariol von dp nicht zurecht gekommen zu sein.

P25*(A-19-A1-D): ((...)) Ich habe festgestellt, dass studio espagnol[sic!] nicht meiner Lern-
methode entspricht. Ich kann zwar die Lektion durcharbeiten aber behalte letztendlich nicht
viel. Daher habe ich fiir die ersten Lektionen immer ein Vokabel- und Grammatikheft zusétz-
lich gefiihrt, was ich aber aus Zeitgriinden jetzt nicht mehr schaffe. Mir fehlt einfach ein Voka-
belteil, der den Lektionen nach vorgeht, damit man diese schneller lernen kann. Auch die
Ubungen finde ich zum Teil nicht gelungen, weil wichtige Sachen nicht ausfiihrlich genug
bearbeitet werden (gerade was Verbkonjugation betrifft). Des weiteren ist mir aufgefallen, dass
die Grammatik oft nur "nebenbei" erklart wird, was ich fiir mich als ungiinstig empfinde. Per-
sonlich gefillt es mir besser einen gesonderten Teil zu haben und dann bei einigen Problemen
vorausschauen zu konnen oder auch eine Ubersicht, z. B. iiber die verschiedenen Verformen
oder auch iiber die Personalpronomen. Gerade da ich in Spanisch {iber keinerlei Vorkenntnisse
verflige und auch nicht genug Zeit habe, um mir das Buch "passend zu machen" (Vokabel-,
Grammatikheft), habe ich fiir mich beschlossen, nicht mehr am Kurs teilzunehmen. Wahr-
scheinlich werde ich noch fiir mich weiterarbeiten, aber das Tempo ist mir unter den gegebenen
Umstidnden zu hoch. (E-Mail, Zeile 6)

Der Wunsch nach einem passenden Lehrwerk ist verstindlich, wenn auch unrealistisch.
Das perfekte Lehrwerk gibt es nicht. Darauf wurde auch in den Informationsveranstal-
tungen, an welchen die betreffende Probandin jedoch nicht teilnehmen konnte, hinge-
wiesen und im selben Zusammenhang auf verschiedene Grammatikbiicher, Konjuga-
tionstabellen sowie den Grammatik- und Vokabeltrainer von dp verwiesen. Zudem
versorgte ich die Studierenden mit zusitzlichen Grammatikerklirungen und Ubungs-
blittern, je nachdem, welches Phinomen im Buch gerade behandelt wurde (vgl. An-
hang, Tab. 13, S. xi). Wie im Verlauf der weiteren Auswertung noch deutlich werden
wird, iibten durchaus auch andere Probanden dhnliche Lehrwerkkritik. Diese gingen mit

dem Problem jedoch anders um (vgl. Kapitel 4.4.2, S. 239).
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Da allgemein davon ausgegangen wird, dass die Abbrecherquote niedriger ausfillt, je
hoher die (berufliche) Zielklarheit und je priifungsrelevanter eine gewisse Veranstaltung
(Scheinerwerb) ist (vgl. Beckmann et al. 2003: 8), iiberrascht der vorzeitige Ausstieg
der vier Probandinnen mit C-Sprachen-Zulassung fiir Spanisch — P23, P26, P29, P32 —
deutlich mehr als der Abbruch der iibrigen acht ohne Zulassung. Wie bereits erldutert,
hielt sich P29, die sogar noch an zwei Lerngruppentreffen im SS 2008 teilnahm, {iber
die konkreten Motive ihres Abbruchs bedeckt. Im Rahmen ihres Studiums gab sie das
Spanischlernen komplett auf, da sie zum WS 2008/09 in den einsprachigen BA-Studien-
gang Englisch wechselte. Aufgrund eines Universititswechsels (nach Spanien) beendete
P26 ihre Teilnahme gegen Ende des WS 2007/08. P32, die sich nach den Informations-
veranstaltungen fiir die LGE anmeldete, dann jedoch an keiner einzigen Sitzung teil-
nahm, sagte in ihrer E-Mail (Januar 2008, Zeile 25) aus, dass sie ziemlich schnell fiir
sich entdeckte, dass das Lerngruppenkonzept, also das ,,selbststindig zu lernen®, nichts
fiir sie sei. Sie hatte jedoch vor, ,,Spanisch von einer Kommilitonin® im Tandem zu ler-
nen und ,,im Mai an einer VHS* den Test zu machen. Inwiefern sie diesen Plan verwirk-
lichen konnte, bleibt offen. Basierend auf ihrer E-Mail machte es jedoch den Anschein,
als ob sie ihre Bediirfnisse und Lernvorlieben durchaus kennt und ihre Handlungen dar-
auf ausrichtet. P23, die insgesamt nur zwei Sitzungen im WS 2007/08 wahrnahm, stieg
hingegen als Letzte aus. Sie hatte sich sogar flir den B1 Test offiziell angemeldet, sagte
zwei Tage zuvor jedoch mit folgender Begriindung ab.
P23*(A-24-A1-D-Z): Ich habe jetzt seit einer Woche intensiv Spanisch gelernt und habe mich
mit den Priifungen A2 und B1 beschéftigt. Aber ich fiihle mich immer noch nicht bereit dazu,
diese Priifung am Freitag zu machen, da ich mit den Priifungen nicht zurecht kam. Ich habe
immer noch viel zu wenig fiir meine C-Sprache gemacht, was ich mittlerweile ziemlich bereue.

Ich bin mir sicher, dass ich die Priifung nicht bestehen wiirde. Deswegen werde ich nicht an
dieser Priifung teilnehmen. ((...)) (E-Mail, Zeile 102)

Da sie auch sonst keine LTE schrieb oder LZP fiihrte, liegen bis auf die obige Erkldrung
keine weiteren Daten vor. Diese legt jedoch den Schluss nahe, dass die Absage der Prii-
fungsteilnahme eindeutig auf personenbezogene Ursachen wie mangelnde Anstrengung,
zeitliche Uberlastung und eine vollig unrealistische Einschitzung des Lernaufwands zu-
riickgefiihrt werden kann. Inwiefern die Probandin im Anschluss an die Lerngruppe mit

Spanisch weitermachte, ist nicht bekannt.
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4.2.1 Erkenntnisgewinn

Natiirlich stellen die teilweise recht kurzen Aussagen der zwolf Probandinnen keine aus-
reichende Grundlage fiir ein tiefgriindigeres Verstidndnis und eine ausfiihrliche wie zu-
treffende Interpretation der Motive, die zum Kursabbruch fiihrten, dar. Trotzdem liefern
sie Hinweise. Bis auf die Unzufriedenheit mit dem Lehrwerk wurde keine konkrete Kri-
tik an der LGE geduBert. Dies ist einerseits erfreulich, aber auch nicht verwunderlich, da
sechs der insgesamt zwolf Abbrecherinnen an maximal drei Lerngruppentreffen teilnah-
men und die LGE somit nicht wirklich kennenlernen konnten. Andererseits scheint pri-
mir mangelnde Anstrengung durch zeitliche Uberlastung das ausschlaggebende Ab-
bruchmotiv gewesen zu sein. Auch dies ist nicht sonderlich tiberraschend, wenn man be-
denkt, dass acht der neun Abbrecherinnen, die Zeitprobleme angaben, keine vorlaufige
Zulassung fir das Fach Spanisch hatten und regulér fiir zwei weitere Fremdsprachen
eingeschrieben waren. Dies ist vom Arbeitsaufwand nicht vergleichbar mit dem von
Probanden, die neben Spanisch nur eine weitere Sprache studierten. Dariiber hinaus fallt
ins Auge, dass alle Abbrecherinnen bis auf P32 auf keinerlei Vorkenntnissen des Spa-
nischen aufbauen konnten. Doch die Tatsache, dass es auch Lerngruppenmitglieder
ohne Vorkenntnisse und ohne Zulassung gab, die mit einem vergleichbaren Arbeitsauf-
wand in ihren B- und C-Sprachen bis zum Ende durchhielten und den Test erfolgreich
bestanden (vgl. Kapitel 4.3.2, S. 227), zeigt jedoch, dass das Ziel — selbst unter diesen
Voraussetzungen — an sich kein unrealistisches ist. Die interessante Frage, wie es jedoch
generell zu Selbstiiberlastung kommen kann, da Arbeit und Studium schlieBlich nicht
automatisch zu Uberlastungen fiihren, muss an dieser Stelle jedoch unbeantwortet blei-

ben.

Bevor in einem néchsten Schritt die im telc Espafiol B1 Test erzielten Ergebnisse detail -
liert prasentiert werden, soll erldutert werden, worauf sich die 21 Lerngruppenmitglie-
der, die bis zum 01. August 2008 durchhielten, konkret vorbereiteten bzw. was sie an

der Mannheimer Abendakademie erwartete.
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4.3 Der telc Espanol B1 Test
4.3.1 Aufbau, Umfang und Bewertung einer telc B1 Priifung

Die telc Tests werden in direkter Anlehnung an den GeR von der gemeinniitzigen telc
GmbH** entwickelt. Laut eigenen Angaben bietet sie derzeit iiber 70 verschiedene
Sprachpriifungen in zehn Sprachen an — Arabisch, Deutsch, Englisch, Franzgsisch, Ita-
lienisch, Polnisch, Portugiesisch, Russisch, Spanisch, Tiirkisch. Neben den allgemeinen
Priifungen fiir Erwachsene (z. B. telc Espafiol B1) werden weitere Priifungskategorien
angeboten, die sich thematisch entweder an Kinder (z. B. telc Deutsch Al Junior),
Schiiler (z. B. telc Espafiol A2 Escuela), Studenten (z. B. telc Deutsch C1 Hochschule)
oder Erwachsene im Berufsleben (z. B. telc English B2 Technical oder telc Deutsch B1-
B2 Pflege) richten. Wobei es jedoch nicht fiir alle zehn Sprachen und zu jedem Spezial-
gebiet Priifungen auf jedem Niveau (A1l bis C2) gibt. C2 wird bspw. aktuell nur fiir
Deutsch und Englisch angeboten.

Die Priifungen werden von der telc GmbH entwickelt, bewertet und zertifiziert, durch-
gefiihrt werden sie jedoch von verschiedenen Lizenzpartnern, i. d. R. Volkshochschulen,
Sprachenschulen, Hochschulen. Meldet ein Priifungszentrum eine Priifung bei der telc
GmbH an, so sendet diese dem Priifungszentrum alle dafiir bendtigten Unterlagen zu
(Aufgabenhefte, Antwortbdgen, Audio-CD, Bewertungsbégen). Das Priifungszentrum
stellt die Rdumlichkeiten und zwei Priifer, die iiber eine giiltige, von der telc GmbH
erteilte Priiferlizenz verfiigen.*®” Im Fall der LGE war dies die Mannheimer Abendaka-

demie.

Die standardisierte telc B1 Priifung, bei welcher der Einsatz von jeglichen Hilfsmitteln
untersagt ist, erstreckt sich iiber 2 Stunden und 45 Minuten. Sie besteht aus einer schrift-
lichen und einer miindlichen Priifung, die jeweils wieder in Subtests unterteilt sind. Fiir
den schriftlichen Teil der Priifung stehen 2 Stunden und 30 Minuten zur Verfiigung. Die
miindliche Priifung umfasst die verbleibenden 15 Minuten und stellt somit den kiirz-

esten Teil der B1 Priifung dar.

226 Die tele GmbH mit Sitz in Frankfurt/Main ist ein Tochterunternehmen des Deutschen Volkshochschul-
Verbandes e.V. und kann auf eine iiber 40-jdhrige Erfahrung im Bereich der Sprachtestentwicklung zu-
riickblicken (www.telc.net). Seit 1995 ist sie eins der drei deutschen Mitglieder der ALTE.

227 tele Priifungen konnen derzeit an etwa 3000 lizenzierten Priifungszentren in fast 20 Landern abgelegt
werden. telc Zertifikate werden von zahlreichen Firmen, Institutionen und staatlichen Behorden im In-
und Ausland als Sprachennachweis anerkannt. (telc 2012: 4)


http://www.telc.net/
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MIN.

Schriftliche Leseverstehen
Priifung 90

Wortschatz und Grammatik

Pause 20

Horverstehen 30

Schriftlicher Ausdruck 30
Miindliche in der Regel zusammen mit einer anderen 15
Priifung Teilnehmerin oder einem anderen Teilneh-

mer

Tab. 9: Aufbau einer telc B1 Priifung®*®

Wie aus der Tabelle zu entnehmen ist, besteht der schriftliche Priifungsteil aus den Sub-
tests Leseverstehen, Wortschatz und Grammatik, Horverstehen und schriftlicher Aus-
druck. Fiir die ersten beiden stehen dem Priifling 90 Minuten zur Verfiigung, die er sich
frei einteilen kann. Die Priifung beginnt mit dem Leseverstehen, das wiederum drei Teil-
aufgaben umfasst: Globalverstehen, Detailverstehen sowie selektives Verstehen. Danach
folgt der Subtest Wortschatz und Grammatik, in welchem Vokabular und Kenntnisse
iiber Deklination, Artikelsetzung und sdmtliche Wortarten auf Basis zweier Liickentexte
getestet werden. Nach einer 20-miniitigen Pause folgt der Subtest Horverstehen, der
analog zum Leseverstehen auch wieder Teilaufgaben zum Globalverstehen, Detailver-
stehen und selektivem Verstehen enthélt. Der letzte Subtest ist der Schrifiliche Ausdruck
(Brief). Hier muss der Priifling innerhalb von 30 Minuten — bestimmten Vorgaben fol-
gend — einen Brief verfassen, bei dem es sich entweder um einen privaten oder einen ge-

schiftlichen Brief handeln kann.?*

Die miindliche Priifung ist eine Paarpriifung, die insgesamt 15 Minuten dauert. Zusitz-
lich bekommen die Teilnehmer jedoch noch 20 Minuten zur Verfligung gestellt, um sich
auf das Gesprich thematisch vorzubereiten. Wihrend der Vorbereitungszeit ist es nicht
erlaubt, sich mit dem anderen Priifungsteilnehmer auszutauschen, man darf sich jedoch
Notizen machen und diese in der Priifung benutzen. Die miindliche Priifung umfasst die

Teilaufgaben Kontaktaufnahme, Gesprdich iiber ein Thema und Gemeinsam eine Auf-

228 http://www.telc.net/unser-angebot/spanisch/telc-espanol-b1/informationen/
2 Konkrete Beispiele zu den jeweiligen Subtests, entnommen aus dem telc Deutsch B1 Test (telc 2013),
finden sich im Anhang auf S. xviii.
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gabe ldsen. Zu Beginn der Priifung werden die zwei Priifungsteilnehmer zunichst auf-
gefordert, sich gegenseitig vorzustellen. AnschlieBend werden sie gebeten, ihre Mei-
nungen lber ein vorgegebenes Thema auszutauschen. Zum Schluss gilt es, gemeinsam

eine Aufgabe zu l6sen, d. h. einen Konsens zu finden.

Die zu erreichende Hochstpunktzahl liegt fiir den gesamten Test bei 300 Punkten
(100 %). Die Ergebnisse der schriftlichen Priifung flieBen dabei zu 75 % (225 Punkte),
die der miindlichen zu 25 % (75 Punkte) in die Gesamtnote ein. Die 75 % der schrift-
lichen Priifung setzen sich wie folgt zusammen: Leseverstehen und schriftlicher Aus-
druck jeweils 25 %, Horverstehen 15 %, Wortschatz und Grammatik 10 %*°. Die ein-
zelnen Teilaufgaben innerhalb eines schriftlichen Subtests — bspw. Globalverstehen,
Detailverstehen sowie selektives Verstehen im Subtest Horverstehen — werden dabei
gleich gewichtet. In der miindlichen Priifung hingegen ist die Gewichtung wegen des
nicht vergleichbaren Schwierigkeitsgrads zwischen den Teilaufgaben unterschiedlich.
Gesprich iiber ein Thema fithren (10 %) und Gemeinsam eine Aufgabe 16sen (10 %)

sind der Kontaktaufnahme (5 %) gegeniiber doppelt gewichtet.

25%
25% W Leseverstehen
O Wortschatz und
Grammatik

I schriftlich 0 Horverstehen

U miindlich H Schriftlicher
10% Ausdruck (Brief)
J Miindliche
5% Priifung
75% 15%
Diag. 19: Gewichtung der schriftlichen und Diag. 20: Gewichtung der einzelnen
miindlichen Priifung Teilpriifungen

Die Antworten der Priiflinge aus den Subtests Leseverstehen, Wortschatz und Gramma-
tik sowie Horverstehen werden von der telc GmbH maschinell ausgewertet, wahrend
der Subtest schriftlicher Ausdruck und die miindliche Priifung unter Zuhilfenahme von
Bewertungskriterien von den beiden Priifern vor Ort benotet werden. Beim Brief han-

delt es sich um folgende drei: Beriicksichtigung der vorgegebenen Leitpunkte, die kom-

20 Diese niedrige Zahl unterstreicht den kommunikativen Ansatz der Priifungen und den funktionalen
Charakter der Grammatik.
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munikative Gestaltung sowie die formale Richtigkeit. Die miindlichen Leistungen wer-
den nach den folgenden vier Kriterien benotet: Ausdrucksfahigkeit, Aufgabenbewilti-

gung, formale Richtigkeit sowie Aussprache und Intonation.

Damit die Priifung als bestanden gilt, miissen die Teilnehmer in der schriftlichen und in
der miindlichen Priifung jeweils 60 % der erreichbaren Hochstpunktzahl erzielen, d. h.
mind. jeweils 135 von 225 bzw. 45 von 75 Punkten. Das Ausgleichen eines nicht be-
standenen Priifungsteils durch einen anderen ist nicht moglich. Schlechtere Leistungen
innerhalb des schriftlichen oder miindlichen Priifungsteils kdnnen hingegen durch bes-
sere ausgeglichen werden. Hat man 60 % in beiden Priifungen erreicht, so wird das Er-
gebnis mit der Schulnote 4 bewertet. Die Punktgrenzen zwischen den verschiedenen

Endnoten sind wie folgt angelegt:

e unter 60 % Note 5, nicht ausreichend
* 60 % -69,99 % Note 4, ausreichend

e 70%-79,99 % Note 3, befriedigend

* 80 % -89,99 % Note 2, gut

* 90%-100 % Note 1, sehr gut
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4.3.2 Die telc Espaiiol B1 Testergebnisse

Die Auswertung des Tests lag bereits Ende August 2008 vor — und somit vier Wochen
nach der Priifung und etwas friiher als erwartet. Die Testteilnehmer bekamen von der
telc GmbH ein Ergebnisprotokolle zugeschickt. Neben der Punktzahl, die in jedem der
sieben Subtests erreicht wurde, sind die sich daraus ergebenden Teilnoten der schrift-
lichen und miindlichen Priifung sowie die Gesamtnote aufgelistet (vgl. Kapitel 4.3.1,
S. 223). Dartiber hinaus erhielten die 17 mit bestandener Priifung ein Zertifikat, mit wel-

chem sie sich nun offiziell fiir Spanisch immatrikulieren konnten.

Von sehr gut bis nicht ausreichend waren alle fiinf Noten des Spektrums vertreten. Die
Note 1 wurde dabei zweimal, die Note 2 neunmal, die Noten 3 und 4 jeweils dreimal
und die Note 5 viermal erzielt. In anderen Worten: 81 % der Testteilnehmer (17 von 21)
gelang es, ihre Teilnahme an der LGE erfolgreich abzuschlieBen. Vier Probanden — P18,
P19, P20 und P21 — errcichten die erforderlichen 60 % in mindestens einem der beiden

Priifungsteile nicht. Ihr Test gilt daher als nicht bestanden.

O 1: seh
B Note 5: nicht ausreichend yote sehr gut

4 0
19% 10%

O Note 4: ausreichend

3
[0 Note 2: gut
14% 9oe gu

43%

N Note 3: befriedigend
3
14%

Diag. 21: Notenspiegel telc Espafiol B1 Test

Von den 17 Probanden mit bestandenem Test erzielte P1 mit 96,96 % das beste, P17 mit
67,17 % das schlechteste Ergebnis. Der Durchschnitt liegt hier bei 81,53 % (Note 2).
Eine Ubersicht aller 17 erzielten Gesamtergebnisse befindet sich im Anhang (Diag. 33,
S. xx1). Von den vier Probanden mit nicht bestandenem Test wurde kein sumerisches
Gesamtergebnis ermittelt, da mindestens ein Teil der Priifung nicht bestanden und damit
auch nicht sumerisch berechnet wurde. Blickt man jedoch auf die schriftlichen und

miindlichen Einzelergebnisse, ergibt sich folgendes Bild. P21 erzielte das schlechteste
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Ergebnis aller 21 Testteilnehmer und fiel als einziger schriftlich wie miindlich durch.

P18 und P20 scheiterten am miindlichen, P19 am schriftlichen Teil.

75 74.67
O schriftlich & miindlich
70
66.67

65
4
% 61. 1T
g 00 5867
[}
2 5644
(5}
5
.6 55 S —
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3 7

50 — 49.33

P21 P20 P19 P18
* * * *
24-A1-D-n.b.-Z | 25-A1-F-n.b.-Z | 20-A1-D-n.b.-Z | 26-A1-D-n.b.
Identifikationsummer und -schliissel

Diag. 22: Durchschnittliche schriftliche und miindliche Einzelergebnisse
bei nicht bestandenem Test

Die erzielten Einzelergebnisse der 17 Probanden mit bestandenem Test sind in Diag. 24
auf der nichsten Seite visualisiert. Ein Vergleich aller Ergebnisse liefert dabei folgendes

Verhiltnis: 13 Lerner (62 %) schnitten im miindlichen Teil der Priifung, acht (38 %) im

schriftlichen besser ab.

schriftlich besser
8
38%

Diag. 23: Vergleich schriftliche und miindliche
Performanz aller Probanden
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Diag. 24: Durchschnittliche schriftliche und miindliche Einzelergebnisse bei bestandenem Test (gerundet)
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Um ein noch detaillierteres Bild zu liefern, werden im Folgenden die jeweiligen durch-
schnittlichen Ergebnisse der verschiedenen schriftlichen Subtests und der Teilaufgaben
der miindlichen Priifung présentiert. Dabei wird zunidchst immer erst das Gesamtergeb-
nis berechnet und anschlieBend die Resultate der Probanden mit und ohne bestandenem

Test erortert.

4.3.2.1 Ergebnisse der schriftlichen Subtests

Wie in Kapitel 4.3.1 (S. 223) bereits umrissen, setzt sich die schriftliche B1 Priifung aus
den vier Subtests Leseverstehen, Wortschatz und Grammatik, Horverstehen und schrifi-
licher Ausdruck zusammen. Das im Durchschnitt beste und einheitlichste Ergebnis
wurde dabei mit 79,11 % im schriftlichen Ausdruck (Brief) erzielt. Neun erreichten
darin sogar die volle Punktzahl, d. h. 100 %. Nur knapp dahinter liegt der Subtest Hor-
verstehen (79,05 %), gefolgt vom Leseverstehen (76,82 %). Am deutlich schlechtesten
schnitten die 21 Testteilnehmer im Subtest Wortschatz und Grammatik (64,52 %) ab.

100

95

90

85

79.05 79.11
80 76.82

64.52

Zu erreichende Prozentzahl

Wortschatz und
Grammatik

Leseverstehen schriftlicher

Ausdruck

Horverstehen

Bezeichnung der schriftlichen Subtests
Diag. 25: Durchschnittliche Ergebnisse schriftliche Subtests
Wihrend die durchschnittlichen Ergebnisse des schriftlichen Teils sowie die Einzeler-

gebnisse der Subtests der 17 Probanden mit bestandenem Test auch hier wieder im

Anhang nachgeschlagen werden konnen (Diag. 34f., S. xxi), sollen an dieser Stelle die
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Ergebnisse der vier mit nicht bestandenem Test prédsentiert und an spéterer Stelle zu
Auswertungszwecken verwendet werden. Die besten Ergebnisse wurden hier im Lese-
verstehen (65,83 %) erzielt, gefolgt vom Horverstehen (60 %) und Wortschatz und
Grammatik (52,5 %). Entgegen dem Durchschnitt ist der schriftliche Ausdruck (Brief)
derjenige Subtest, in dem die vier mit 48,34 % am schlechtesten und uneinheitlichsten

abschnitten.

100

90

80

QY

48.34

Zu erreichende Prozentzahl

Leseverstehen| Wortschatz | Horverstehen | schriftlicher
und Ausdruck
Grammatik

Bezeichung der schriftlichen Subtests

Diag. 26: Durchschnittliche Ergebnisse schriftliche Subtests
bei nicht bestandenem Test
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Diag. 27: Einzelergebnisse schriftliche Subtests bei nicht bestandenem Test
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4.3.2.2 Ergebnisse der miindlichen Teilaufgaben

In der miindlichen Priifung werden drei verschiedene Kompetenzen getestet und beno-
tet: Kontaktaufnahme, Gesprdch iiber ein Thema und Gemeinsam eine Aufgabe losen.
Die 21 Probanden erzielten mit 84,06 % das im Durchschnitt beste Ergebnis beim Ge-
sprach liber ein Thema. Hierzu mussten die L2-Lerner ihre Meinung rund um das
Thema Verkehrsunfdlle duflern und verschiedene Aspekte wie die Einfiihrung eines ge-
nerellen Tempolimits in Deutschland diskutieren. Ganz knapp dahinter mit 83,70 %
liegt die Teilaufgabe Kontaktaufnahme. Am wenigsten wurde mit 77,89 % beim Ge-
meinsam eine Aufgabe 16sen gepunktet. In der Priifung ging es dabei um die Organisa-

tion einer Party.
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65
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Kontaktaufnahme | Gespréch iiber ein Gemeinsam eine
Thema Aufgabe l6sen

Bezeichnung der miindlichen Teilaufgaben

Diag. 28: Durchschnittliche Ergebnisse miindliche Teilaufgaben

Die durchschnittlichen Ergebnisse der miindlichen Teilaufgaben sowie die Einzelergeb-
nisse der 17 Probanden mit bestandenem Test befinden sich auch hier wieder im Anhang
(Diag. 36f., S. xxiii). Blickt man nur auf die Ergebnisse der vier mit nicht bestandenem
Test, so lésst sich aus Diag. 29 auf der ndchsten Seite entnehmen, dass mit 71,67 % das
beste Ergebnis in der Vorstellungsrunde erreicht wurde. Mit 58,34 % schnitten sie weit
schlechter im Gespréch iiber ein Thema ab. In der Teilaufgabe Gemeinsam eine Auf-

gabe 16sen erzielten sie mit 51,67 % das schlechteste Ergebnis.
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Diag. 29: Durchschnittliche Ergebnisse miindliche Teilaufgaben

bei nicht bestandenem Test
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Diag. 30: Einzelergebnisse miindliche Teilaufgaben bei nicht bestandenem Test™'
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3! Die Einzelergebnisse von P18 kdnnten hier den Eindruck erwecken, also ob er das schlechte Ergebnis
der Teilaufgabe Gemeinsam eine Aufgabe 16sen mit dem besseren Ergebnis der Teilaufgabe Kontaktauf-
nahme ausgleichen und somit die erforderlichen 60 % hétte erreichen kdnnen. Wie in Kapitel 4.3.1 bereits
ausgefiihrt, wird die Teilaufgabe Kontaktaufnahme gegeniiber den anderen beiden Teilaufgaben jedoch

nur halb gewichtet. Die erzielten 80 % reichten fiir einen Ausgleich deshalb nicht aus.
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4.3.2.3 Erster Erkenntnisgewinn

Zundchst kann festgehalten werden, dass das erklérte Ziel der Lerngruppenmitglieder,
sich Spanischkenntnisse auf dem telc Espafiol B1 Niveau selbstgesteuert und eigenver-
antwortlich innerhalb von acht Monaten anzueignen, von 81 % der Testteilnehmer er-
folgreich — durchschnittlich mit der Note 2 — erreicht wurde. Ein Ergebnis, das durchaus
als positiv und zufriedenstellend bezeichnet werden kann. Dabei haben Probanden mit
oder ohne Zulassung, mit oder ohne Vorkenntnissen des Spanischen oder anderer ro-
manischen Sprachen, mit oder ohne Deutsch als Muttersprache sowie mit oder ohne

regelmaBiger Teilnahme an den Lerngruppensitzungen den Test bestanden.

Die berechtigte Befiirchtung, dass vor allem die Ausbildung der produktiven Fertig-
keiten wihrend des Selbststudiums durch die geringe Kontaktzeit zu kurz kommen
wiirde, bestitigte sich nicht, schlieflich erzielten die L2-Lerner im produktiven Teil der
schriftlichen (Brief) sowie in der miindlichen Priifung die im Durchschnitt besten Er-
gebnisse. Der Subtest, in dem die Probanden am wenigsten punkten konnten, war
Grammatik und Wortschatz, der jedoch nur insgesamt 10 % der gesamten schriftlichen
Note ausmacht.

P13*(21-A1-D-3): Beim miindlichen Test dagegen war ich von mir selbst {iberrascht, dass ich

iiberhaupt zusammenhangende Sétze (wie ich empfunden habe sogar recht ﬂl'i"ssig) sprechen

konnte, obwohl ich dachte, genau das konnte ich gar nicht, weil ich zu wenig Ubung (bis auf

die zwei, drei Mal mit den Muttersprachlern ja gar keine ...) hatte. Aber naja, so war es dann
aber: immer anders als man denkt. :) ((...)) (LTE 6, Zeile 166)

Anders als der Durchschnitt schnitten drei der vier mit nicht bestandenem Test gesamt
betrachtet rezeptiv besser ab als produktiv. In anderen Worten wurden im Lese- und
Horverstehen sowie in Wortschatz und Grammatik bessere Ergebnisse erzielt als im pro-
duktiven Teil der schriftlichen Priifung (Brief) sowie im Miindlichen, an dem drei der

vier letztendlich auch scheiterten (vgl. Diag. 22, S. 228).

Da mich P21, der als Einziger in beiden Teilen der Priifung durchfiel und das insgesamt
schlechteste Ergebnis erzielte, in keinster Weise an seinem Lernprozess teilnehmen lief3,
ist es im Grunde unmoglich, dessen Lernerfahrung und schlechtes Abschneiden auch
nur anndhernd zu interpretieren. Schaut man jedoch auf die von ihm erzielten Ergeb-
nisse, so entsteht der Eindruck, dass er sich einfach nicht gut genug auf die Priifung vor-
bereitet haben muss. Wihrend er in den rezeptiven Ubungen die bendtigten 60 % durch-

aus erreichte, scheiterte er — bis in der Teilaufgabe Kontaktaufnahme — auf ganzer Linie
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an den produktiven. Was dabei am meisten {iberrascht, ist die Tatsache, dass er im
schriftlichen Ausdruck 0 % erreichte. Dies bedeutet nicht, dass er den Brief nicht ge-
schrieben hétte. Er muss jedoch in Bezug auf das Bewertungskriterium Beriicksichti-
gung der Leitpunkte bzw. Formale Richtigkeit so viele Fehler gemacht haben, ,,dass der
Text kaum mehr verstidndlich ist“. In diesem Fall ,,wird der gesamte Brief mit null

Punkten bewertet (telc B1 Deutsch 2013: 31).

Auch das Scheitern der anderen drei Probandinnen lésst sich nicht mit einer schlechten
Tagesform erkldren. Dass sie die erforderliche Punktzahl im B1 Tests nicht erreichten,
kam nicht iiberraschend. Auf Grundlage meiner Beobachtungen sowie der LZP und LTE
der Probanden 18 und 19 war ich informiert, dass ihr Lernprozess von Anfang an nicht
so lief, wie sie es sich vorgestellt hatten. Dies dullerten beide schon im ersten LTE An-

fang Dezember 2007.

P18*(26-A1-D-n.b.): jHola! Bis jetzt lief das Spanischlernen noch etwas schleppend bei mir,
was jedoch auf meine mangelhafte Freizeitplanung zuriickzufiihren ist. ((...)) Allerdings muss
man trotzdem noch nebenbei regelmiBig Vokabeln und Grammatik lernen, damit auch alles
vollstandig sitzt. Dazu kam ich bisher noch nicht. ((...)) Bis dahin werde ich hoffentlich mei-
nen optimalen Lernrhythmus gefunden haben. (LTE 1, Zeile 113, 121, 125)

P19*(20-A2-D-n.b.-Z): ((...)) Ich habe die Erkenntnis gehabt, dass es doch schwerer ist, 20
Minuten am Tag zu finden, als ich am Anfang gedacht habe ... . Manchmal kommt man einfach
nicht dazu und dann sollte man ja eigentlich auch noch mehr machen und wiederholen ... . Aber
ich glaube, das pendelt sich nach einer Weile ein! (LTE 1, Zeile 38)

Doch knapp einen Monat spéter, nach der Weihnachtspause, im Januar 2008, konnte
man dem LTE 2 entnehmen, dass weder P18 zu seinem optimalen Lernrhythmus noch
P19 ausreichend Zeit fanden.
P18*(26-A1-D-n.b.): jHola Frau Arnold! Nun ja, wie soll ich es sagen? Ich kann leider keine
Lernerfolge verbuchen. Vor den Ferien habe ich schon 2 Unidades Riickstand gehabt, die ich
eigentlich locker liber Weihnachten nachholen wollte. Zudem hatte ich auch vor die anderen

drei Unidades iiber die Ferien zu erledigen. Allerdings hatte ich schlicht und ergreifend keine
Energie mehr irgendetwas zu machen. ((...)) (LTE 2, Zeile 33)

P19*(20-A2-D-n.b.-Z): Ich finde man merkt schon, dass es jetzt langsam ernst wird und auch
schwerere Sachen kommen. Aber wenn man am Ball bleibt, geht es schon ... , nur hat mich die
Weihnachtsfreude nicht so fleiBBig sein lassen und ich hab das erwartete Pensum zu meiner
Schande leider nicht erfiillt. ((...)) (LTE 2, Zeile 21)
Wihrend sich schon zu Beginn des SS 2008 abzeichnete, dass P19 nur sehr unregelma-
Big zu den Treffen kam, und vom Sprachstand her hinter vielen anderen lag, symboli-
siert LTE 4 von P18, den er Mitte Mai verfasste, sehr klar, dass auch er weiterhin zu

kdmpfen hatte, aber nicht aufgeben wollte.
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P18*(26-A1-D-n.b.): ((...)) Bei mir kommt es immer wieder vor, dass ich zum einen Phasen
habe, in denen ich konzentriert und gut lernen kann, und zum anderen Phasen, in denen ich
nichts zustande bringe. Ich habe mir heute tiberlegt, wie weit ich in der vorhandenen Zeit noch
kommen kann und denke, dass es fiir mich machbar wire, den B1-Test zu bestehen. Wenn alles
klappt werde ich in ca. einem Monat A2-Niveau haben, dann bleibt mir noch ein guter Monat,
um mich mit B1 auseinanderzusetzen. Es gibt 11 Unidades in Caminos. Wenn ich 3 Tage pro
Unidad brauche, ergibt das insgesamt 33 Tage fiir das ganze Buch. Auch wenn ich 1-2 Unida-
des nicht schaffe, miisste es trotzdem fiir den Test reichen. Es wird eine recht knappe Sache
werden, weil ich nebenbei ja noch die Grammatik verfestigen muss und Vokabeln zu lernen
sind. Allerdings bin ich gewillt das Ganze durchzuziehen. ((...)) (LTE 4; Zeile 210; Hv. d. V.)

Aber auch diesen — extrem ambitionierten und im Grunde unrealistischen — Plan konnte
er nicht umsetzen. Bis zur Priifung Anfang August schaffte er es nicht iiber das A2 Buch
hinaus. ,,Ich hatte, und habe leider immer noch, nur ein halbes A2-Niveau. Dementspre-
chend habe ich mich insgesamt mit dem Test recht schwer getan.” (LTE 6, Zeile 128) In
dem im Oktober 2008 stattfindenden universititsinternen Einstufungstest des Faches
Spanisch konnte P18 folglich auch keinen Erfolg verbuchen. Neben Zeitproblemen —
obwohl er im Vergleich zu den anderen nur Englisch studierte und keinen Nebenjob hat-
te — sah er den Hauptgrund fiir sein Scheitern in der autonomen, eigenverantwortlichen
Lernform (vgl. Kapitel 4.4.5, S. 257). P19 hingegen, die Spanisch neben Englisch und
Franzosisch als D-Sprache studieren wollte und auch mit dem Gedanken spielte, erst gar
nicht zur Priifung anzutreten (I, 52), machte, wie das Gros der Abbrecherinnen, primér
die zeitliche Uberbelastung durch ihre Titigkeit im AStA und mangelnde Zielklarheit
verantwortlich.
P19*(20-A2-D-n.b.-Z): Also als ich mich dazu [zur LGE; A. d. V.] entschieden habe, das war
ja Anfang WS, da war ich ja noch nicht im AStA (...) was ein entscheidender Punkt war. Und
also da war es ja auch nur einmal in der Woche, da war es ja in Gruppen aufgeteilt, da war ich
schon regelméfig, aber es hat auch erst im Dezember so richtig regelmafBig angefangen, und
dann (...) im SS (...) war ich ja dann im AStA, und da wurde es zweimal in der Woche angebo-
ten, und man sollte auch zweimal hingehen, aber ich hab es nur einmal geschafft, weil ich zur
anderen Zeit einen Kurs hatte, den ich wiederholen musste. Also hatte ich da keine Wahl. ((...))
Ich hatte ja die GroBveranstaltungen und so (...) Sommerfest, Beachparty, Sportfest (...), war
einfach zu viel. ((...)) Wenn es wirklich darum gegangen wére: Ich will das studieren, dann
wire es ein anderer Hintergrund gewesen. Die ganze Kombination aus dem allem war einfach

(...) ich wusste, wenn ich nicht bestehe, dann ist auch nicht so schlimm (...), dann schludert
man eben. (I, 18, 40, 62)

P20, die immerhin dachte, sie wére gut genug fiir die Priifung vorbereitet gewesen (vgl.
I, 32), gab im Interview an, dass es auch fiir sie insgesamt zu viel war und dass sie von

Anfang an Probleme hatte, sich zu motivieren.

P20*(25-A1-F-n.b.-Z): Am Anfang hatte ich keine Motivation, wenn ich ehrlich sein soll. Es
war viel fiir mich. Denn (...) also (...) das erste Teil hatten wir das im Winter gemacht. Und
Winter (...) wie gewohnlich hatte ich immer viele Fécher, und es passte einfach nicht zu mei-
nem Programm. AuBler (...) diese Uhrzeit (...) mit Frau Melanie Arnold zu arbeiten, es war ein
bisschen zu spit. Ich glaube es war so um (...). ((...)) Ja, 17 Uhr (...) also (...) um 17 Uhr ist man
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schon miide. Am Anfang, die zwei ersten Monate, hatte ich keine Motivation. ((...)) Ich hatte
einfach zu viel zu tun. Ich meine, wenn es nur die einzige Klausur fiir mich gewesen wiére, da
bin ich sicher, dass es das ganze Paket gegeben hitte. Ich hatte viele Klausuren. Es war ein
bisschen schwierig. Man muss Klausuren vorbereiten, Referate oder Hausarbeiten schreiben.
Und im Sommer oder so, wenn man Ferien hat, muss man auch arbeiten gehen und Geld ver-
dienen. ((...)) (I, 56, 58, 30)

Auch die anderen beiden aus Kamerun stammenden Lerngruppenmitglieder, die Spa-

nisch auf Grundlage ihrer Lernersprache Deutsch lernten, die sich jedoch auch noch im

Aufbau befand, hatten mit dhnlichen Problemen zu kdimpfen. Dennoch gelang es ihnen,

den Test mit der Note 4 zu bestehen.

Bevor jedoch der Versuch unternommen werden kann, die Testergebnisse in Beziehung
zu den soziodemografischen Variablen sowie den Arbeits- und Sozialverhaltensweisen
zu setzen, um so die Ergebnisse u. U. besser verstehen und interpretieren zu konnen,
muss zundchst die Evaluation der Lernumgebung durch die Probanden und ein Einblick
in ihre emotionalen und kognitiven Befindlichkeiten priasentiert werden, um das Bild zu

komplementieren.
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4.4 Akzeptanz und Evaluation der Lerngruppe Espafiol

Nachdem im zweiten GroBkapitel ausfiihrlich auf Umfang, Ablauf und inhaltliche Ge-
staltung der einzelnen Lerngruppensitzungen sowie gruppendynamische Aspekte einge-
gangen wurde, sollen an dieser Stelle die Riickmeldungen der Probanden in Bezug auf
thre Lernerfahrungen présentiert und die einzelnen Komponenten der LGE evaluiert
werden. Dabei wurden die L2-Lerner u. a. zu den Lehrwerken, den zuséitzlichen Hilfs-
mitteln, den Reflexionsinstrumenten sowie zur Rolle der unterschiedlichen Akteure
(Lerner, Leiter und Muttersprachler) befragt und gebeten, Verbesserungsvorschlige zu

unterbreiten sowie eine Gesamtbewertung abzugeben.

4.4.1 Die Wahl des Eingangsniveaus

Um die Lerngruppenmitglieder weder zu {iber- noch zu unterfordern, sollten sie zu Be-
ginn der LGE selbst bestimmen, auf welchem Einstiegsniveau sie beginnen wollten.
Wie in Kapitel 3.9 (S. 180) thematisiert, bewegten sich die Sprachkenntnisse irgendwo
zwischen Anfang, Mitte und Ende des A1 bzw. Anfang des A2 Niveaus. Da die konkre-
ten Lernerfahrungen derjenigen, die laut eigenen Angaben Vorkenntnisse hatten, in den
meisten Fillen jedoch schon linger zuriicklag und die Sprachkenntnisse nicht ange-
wandt wurden, entschieden sich letztlich nur sechs der 33 Probanden mit A2 zu begin-
nen. Wie die folgenden Zitate belegen, scheint dies die richtige Entscheidung gewesen
zu sein. Vor allem diejenigen, die schon mit der Sprache in Berithrung gekommen
waren, nutzten das Einstiegsniveau Al als sinnvolle Wiederholung des bereits Gelern-
ten.

P2*(28-A1-D-1-Z): Die Unidades waren eine gute Wiederholung und auch eine gute Gelegen-
heit, die Liicken zu entdecken, die ich noch habe. (FB 1, Frage 7.1)

P3*(20-A1-D-2-Z): Viel war Wiederholung, aber ab Lektion 10/A1 kommt fiir mich immer
mehr Neues dazu. Eigentlich waren alle Wiederholungen sinnvoll fiir mich, da ich vorher Spa-
nisch noch nicht mit System gelernt habe und sich so mein Wissen gefestigt hat. (FB 1, Frage
7.1)

P15*(27-A1-F-4-Z): Obwohl ich vor sechs Jahren mit Spanisch zu tun gehabt habe, waren die
Einheiten etwas Wiederholendes, aber {iberall etwas Neues, weil ich alles vergessen hatte.
(FB 1, Frage 7.1)
Selbst P1 war mit dem A2 Einstiegsniveau zufrieden und fiihlte sich trotz ihrer bilingu-
alen Lernbiografie nicht unterfordert.

P1*(20-A2-D/Sp-1-Z): Ich habe sehr viel dazugelernt, was Rechtschreibung und Leseféhigkeit
angeht. ((...)) Ich lerne bei jeder Unidad, in der es um die Grammatik geht, etwas Neues dazu!
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Da ich noch nie methodisch Spanisch gelernt habe, habe ich bei fast jeder Ubung einen Aha-
Effekt — das hétte ich anfangs nicht erwartet. (FB 1, Frage 2.1, 7.1)
Die Einzige, die duBerte, dass sie vielleicht doch eher mit A2 hétte einsteigen sollen,

war P11.

P11*(22-A1-D-2): Hallo! Also als ich die ersten Ubungen gemacht habe, habe ich mir gedacht,
dass ich doch besser gleich mit A2 hédtte anfangen sollen. Aber eine Wiederholung schadet
nie ... . ((...)) (LTE 1, Zeile 18)

4.4.2 Das Offline-Element

Die Lerngruppenmitglieder wurden wahrend und im Anschluss an die LGE zur Nut-
zung, Akzeptanz und Praktikabilitit der verwendeten Lehrwerke und Zusatzmaterialien
befragt.”* Damit sollte in Erfahrung gebracht werden, wie sie mit den Lehrwerken stu-
dio! espariol von dp (A1 und A2) und Caminos Neu von Klett (B1), die recht verschie-

denen waren (vgl. Kapitel 3.6, S. 161), generell zurechtkamen.

4.4.2.1 studio! espaiiol (A1, A2) —
Printlehrwerk und tutorielle Sprachlernsoftware

Die Probanden hatten zunichst in Bezug auf das Al und A2 Lehrwerk von studio!
espanol die Wahlmdglichkeit, je nach individueller Vorliebe zusitzlich oder anstelle des
Buchs mit der Sprachlernsoftware zu arbeiten. Zum damaligen Zeitpunkt waren die L2-
Lerner bis auf P2, die bereits mit dem Grammatiktrainer von dp gearbeitete hatte, und
P4, die fiir das Vokabellernen in ihren anderen Fremdsprachen den digitalen Vokabel-
trainer Phase 6 benutzte, mit computergestiitzten Lernmaterialien noch nicht in Kontakt
gekommen.? Das Installieren und die Benutzung der Software bereitete jedoch keine
grofleren Probleme. Auf die Frage zu ihrem Nutzungsverhalten und ihren Priferenzen
duBerten sich 19 der 21 Testteilnehmer wie folgt: 14 benutzten Buch und Software, fiinf

arbeiteten ausschliefllich mit der Software.

22 Dariiber hinaus wiesen die Probanden in ihren LTE mehrmals auf Stirken und Schwéchen der Lehr-
werke hin.

23 Dies deckt sich mit den von mir gemachten Erfahrungen in meinen reguldren Lehrveranstaltungen. Von
durchschnittlich 30 Studierenden berichteten max. 3 % von Erfahrungen mit einer tutoriellen Sprachlern-
software bzw. einem Grammatik- oder Vokabeltrainer.
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Software

Diag. 31: Nutzung Printlehrwerk und Sprachlernsoftware
der Reihe studio! Espariol von dp

Diejenigen, die eine Begriindung dafiir lieferten, weshalb sie mit beiden arbeiteten, sag-
ten aus, dass einerseits der Ort bei der Wahl zwischen Buch und Software ausschlagge-
bend war. Andererseits wurde die Software benutzt, um das zu wiederholen, was im

Buch bereits durchgearbeitet wurde.

P8*(20-A2-D-2): Wie ich gerade Lust hatte und je nachdem, ob ich unterwegs im Zug oder
zuhause gelernt habe. (FB 2, Frage 5.1)

P19*(20-A1-D-n.b.-Z): Ich finde, wenn man es aufschreibt (Buch), prigt es sich besser ein,
man ist ehrlicher mit den Antworten, bei der Software neigt man dazu ,auszuprobieren‘, bis zur
richtigen Losung. ((...)) Ich wiederhole mit der Software gern zusétzlich & mache dort meine
Sprachiibungen, gute Kombination. (FB 1, Frage 9.1, 10)

P7*(20-A1-D-2) ((...)) Generell habe ich festgestellt, dass ich mit dem Buch besser lernen
kann und die Software eher zur Wiederholung benutze. ((...)) (LTE 1, Zeile 93)

In den Begriindungen fiir das bevorzugte Arbeiten mit der Software wurde primir auf

die medienspezifischen Vorziige des computergestiitzten Lernens verwiesen.

P3*(20-A1-D-2-Z): Ich fand das Arbeiten am Laptop bequemer. Aullerdem konnte man so un-
kompliziert und direkt auf die passenden Audiodateien zugreifen. Dariiber hinaus erschwerte
die Art, wie die Arbeitsbiicher gebunden waren, das bequeme Bldttern und Aufschlagen. (FB 2,
Frage 5.1)

P15%(27-A1-F-4-Z): Lieber arbeite ich mit der Software, denn ich kann gleichzeitig horen,
schreiben, lesen und aussprechen. Es ist einfach viel praktischer. (FB 1, Frage 9.1)
In Bezug auf die Funktionalitdt und Zuverlédssigkeit der digitalen Spracherkennung gin-
gen die Meinungen betrichtlich auseinander.
P8*(20-A2-D-2): Ich fand die digitale Spracherkennung furchtbar unzuverldssig — wenn ich

einen Satz mehrmals nachgesprochen habe, kam das Ding zu x Ergebnissen, obwohl ich es
jedes Mal meiner Meinung nach haargenau gleich ausgesprochen habe. (FB 2, Frage 6.1)
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P1*(20-A2-D/Sp-1-Z): ((...)) Das Mikrofon hat oft bei der Spracherfassung gestreikt, so dass
man total iibertrieben artikulieren musste. (FB 2, Frage 6.1)

P3*(20-A1-D-2-Z): Bei der Spracherkennung musste man stets darauf achten, genau die Into-
nation der einzelnen Worte und Sitze nachzuahmen, was ich nur bedingt niitzlich finde und
mich mehr als einmal zur Verzweiflung trieb. Bei dem Gedanken daran, dass die Lernsoftware
aber fiir das Lernen alleine gedacht ist, ist die Spracherkennungsoption ganz in Ordnung, um
seine Aussprache zu iiben. (FB 2, Frage 6.1)

P4*(23-A2-D-2-Z): Relativ gut, aber manchmal (nur bei einzelnen Wortern) hat die Software
es einfach nicht als richtig anerkannt. (FB 2, Frage 6.1)

P5*(19-A1-F/D-2-Z): Eigentlich ganz gut, keine gréfleren Probleme. (FB 2, Frage 6.1)
P13*(21-A1-D-3): Keine Probleme! Hat Spal3 gemacht! (FB 2, Frage 6.1)

Am Ende sagten bis auf P1, P8 und P7, die keinen Audioeingang an ihrem PC hatte,
aus, dass sie durchschnittlich einmal pro Woche die IntelliSpeech Spracherkennung und

das IntelliSpeech Aussprachetraining nutzen.

4.4.2.2 studio! espaiiol (A1, A2) und Caminos Neu (B1):
Stirken und Schwichen

Obwohl sich die beiden Lehrwerke im Grunde nicht wirklich miteinander vergleichen
lassen, entwickelten die meisten Probanden nichtsdestotrotz eine Priferenz. Das Daten-
material beinhaltet hierzu 13 Aussagen.”* Sechs L2-Lerner bevorzugten Caminos Neu,
drei gefiel studio! espariol besser, vier hatten keinen Favoriten, wie die folgenden Aus-
sagen belegen.
P3*(20-A1-D-2-Z): Genau festlegen kann ich mich hierbei nicht, da die beiden Lehrwerke sehr
unterschiedlich waren. Fiir mich war es riickblickend genau so richtig, wie ich es auch gemacht

habe. Namlich mit dp das Level A1 und A2 zu erreichen und dann mit Caminos (in Verbindung
mit der Lerngruppe Espaiiol) weiterzuarbeiten. (FB 2, Frage 7.1)

P13*(21-A1-D-3): dp war super zum Einsteigen ((...)). Caminos hat mehr zum Vertiefen ge-
holfen, besonders bei der Grammatik. ((...)) (FB 2, Frage 7.1)

P8*(20-A2-D-2): Ich fand beide ok, Caminos kam nur irgendwie seridser riiber. (FB 2, Frage
7)

P9*(23-A2-D-2): Alleine mit dp, in der Gruppe mit Caminos. (FB 2, Frage 7)

Kritik an Caminos Neu wurde hauptsédchlich aus dem Grund geiibt, dass es auf das Ar-
beiten in einer Gruppe ausgerichtet und nicht fiir ein Selbststudium geeignet war. Darii-
ber hinaus waren die medienspezifischen Vorziige der Sprachlernsoftware bei Caminos
Neu nicht mehr gegeben.

P7*(20-A1-D-2): ((...)) Creo que para aprender una lengua, el digital publishing es el libro
mejor porque Caminos me acuerdo[sic!] de[sic!] [a] un libro en la escuela. Es muy dificil[sic!]

24 P18 konnte keine Aussage zu seinen Priferenzen titigen, da er nur mit dp gearbeitet hatte.
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de estudiar con Caminos sin estar en una classe[sic!] o que[sic!] no hay un professor[sic!] o
una professora[sic!] qui[sic!] corrige los ejercicios. ((...)) (LTE 4, Zeile 258)

U: Ich finde das Buch von Digital Publishing besser, um eine Sprache zu lernen, denn Cami-
nos erinnert mich eher an ein Schulbuch. Es ist schwierig mit Caminos zu lernen, wenn man in
keiner Klasse ist oder wenn kein Lehrer dabei ist, der die Ubungen korrigieren kann.

P5*(19-A1-F/D-2-Z): Bei Caminos gab es keine direkte Korrektur, was ich nicht so gut finde,
und die Aussprache sowie das Horverstehen konnten nicht geiibt werden. (FB 2, Fragen 7, 7.1)

Im direkten Vergleich zu Caminos Neu wurde sich jedoch weit kritischer und differen-
zierter Uber studio! espariol gedauBert. Dabei deckt sich die Kritik mit der der Abbreche-
rin P25, die ihre Teilnahme an der LGE aufgrund von Problemen mit dem Lehrwerk be-
endete. Sie war nicht die Einzige, die sich eine komplette Liste aller Vokabeln am Ende
einer jeden Lektion wiinschte. Primdr wurde jedoch die in Kapitel 2.5.6.3.1 (S. 133) be-
reits thematisierte Miihelosigkeit und Leichtigkeit beanstandet, die die Ubungen im
Buch und vor allem in der Software sowie im Grammatiktrainer suggerierten, da die Lo-
sungen oft zu offensichtlich waren. Aber auch die generelle Kiirze der Kapitel, Ubungen
und Grammatikerkldrungen wurde moniert. Vor dem Hintergrund, dass dp jedoch damit
Werbung macht, dass man mit 20 Minuten lernen am Tag etwa 6 Wochen braucht, um
angemessen auf die telc A1 bzw. A2 Priifung vorbereitet zu sein — alternativ mit ledig-

lich 15 Stunden lernen am Stiick — lasst sich diese aber leicht erklaren.

P3*(20-A1-D-2-Z): ((...)) Ein Nachteil an der Lernsoftware von dp war die relative Kiirze der
einzelnen Einheiten. Man arbeitete sehr schnell und vor allem sehr kurz mit den Einheiten,
ohne dass die Inhalte in anderen Lektionen nochmals wiederholt wurden. Damit ist man zwar
relativ schnell fertig, allerdings erlangt man auch nur ein Oberflachenwissen. Ohne Eigeninitia-
tive, sprich selbststdndiges Wiederholen, ist der Lerneffekt nicht optimal. (FB 2, Frage 7.1)

P11*(22-A1-D-2): In dp wurde die Grammatik fast nicht erklért, nur in ein paar Beispielen vor-
gezeigt und gleich wurde vorausgesetzt, dass man das Ganze schon kann. ((...)) (FB 2, Fra-
ge7.1)

P1*(20-A2-D/Sp-1-Z): Bei der Lernsoftware wiirde ich z. B. Einsetziibungen kreieren, die et-
was mehr geistige Mitarbeit fordern, und nicht eindeutig (quasi ohne wirkliche Kenntnisse) zu
losen sind. (FB 1, Frage 13)

P6*(20-A1-D-2-Z): Bei der Software hatte man immer Auswahlmdglichkeiten und musste fast
nichts selber produzieren, das fand ich schlecht. (FB 2, Frage 7.1)

P2*(28-A1-D-1-Z): dp war zu einfach, also das war so ein schmeichelnder Test. ((...)) Aber
auch allein dadurch, dass ich sie am Computer gemacht habe, und man einfach nur (...) zwi-
schen den Zeilen, wenn man es eintippt, nur eine bestimmte Zeichenanzahl hatte (...) wenn
man es falsch eingab, war das Wort zu Ende, und man dachte: Ach ne, doch eine andere Zeit.
Oder wenn man sich was aussuchen durfte, aus den Sachen, war es eben auch immer recht ein-
deutig, und da sah ich dann immer sehr sehr gut aus. ((...)) (I, 8)

P8*(20-A2-D-Z): ((...)) Und nochmal zum Aufbau des Buches: Ich finde das Konzept an sich
zwar sehr gut und es trifft garantiert den Nerv der Zeit — alles schnell und effizient, aber naja,
besser man braucht linger und kann es dafiir — mehr Ubungen, vor allem, wenn man zu einem
bestimmten grammatischen Thema noch nie etwas gehdrt hat, wiren nicht schlecht! ((...)) Man
sollte mehr die Mdglichkeit haben selber zu schreiben, das kam bei den Ubungen ab und zu
etwas zu kurz — nur ankreuzen bringt manchmal nicht so viel. (LTE 2, Zeile 129, FB 2, Frage
13)
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Wie aus den Beispielen deutlich hervorgeht, traf die in der Forschungsliteratur als Un-
terschitzungshypothese (Salomon 1984) bezeichnete Annahme, dass eine zu geringe
kognitive Anforderung des verwendeten Mediums dazu fiihren kann, dass der Lerner
eine geringere Anstrengungsbereitschaft zeigt, weil er den Aufwand, den es erfordert,
einen komplexen Lerngegenstand erfolgreich zu meistern, falsch einschétzt, in diesem
Fall nicht zu. Ein Grund dafiir ist sicherlich die Tatsache, dass Spanisch nicht die erste
Fremdsprache der Probanden darstellte und sie sich durchaus der Komplexitit des zu er-
lernenden Lerngegenstands bewusst waren, auch wenn die Software das Gegenteil sug-

gerierte.

Neben der Tatsache, dass Caminos Neu anspruchsvollere Ubungen, eine komplette Vo-
kabelliste, ldngere Texte, umfangreichere Grammatikerkldrungen und Wiederholungska-
pitel (Revueltas) bietet, wiesen P1 und P3 zudem darauf hin, dass es auch inhaltlich an-
sprechendere Themen zu Land, Leute und Kultur abdecke als studio! Espariol (vgl.
FB 2, Frage 7.1) — wobei dies nicht ausschlielich, aber sicherlich teilweise dem ho-

heren Sprachniveau des B1 Lehrwerks geschuldet sein konnte.

Vor dem Hintergrund, dass viele Lerngruppenmitglieder mit den Grammatikerkldarungen
und -libungen vor allem im Lehrwerk studio! Espariol unzufrieden waren, wurden die
von mir zusitzlich ausgeteilten Ubungsblitter von den 19 befragten Probanden positiv
bewertet und regelmdBig, im Durchschnitt ein- bis zweimal pro Woche, benutzt. Dieje-
nigen, die nicht regelmiBig in die Sitzungen kommen konnten, machten von der Mog-
lichkeit Gebrauch, sich die Blitter aus dem dafiir angelegten Ordner abzuholen, der

beim Pedell stand und jederzeit zugénglich war.

4.4.2.3 Lernzeitprotokolle

Wie bereits in Kapitel 3.12 (S. 198) ausgefiihrt, protokollierten alle 19 Testteilnehmer
bis auf P12 und P21 ihre Lernzeit und Lernaktivititen. Folglich liegt ein entsprechend
grofBBer (analoger) Datenkorpus aus LZP vor, der aufgrund der Fiille und des Umfangs
im Rahmen dieser Arbeit nicht ausgewertet werden konnten, vor allem weil die Proban-
den die Protokolle mehr oder weniger regelmadfig und mehr oder weniger ausfiihrlich
(und leserlich) ausfiillten. Doch auch wenn der urspriinglichen Forschungsfrage (vgl.
Kapitel 3.4, S. 156) nicht nachgegangen werden konnte, wie viele Stunden pro Woche

die individuellen Lerngruppenmitglieder konkret ins Spanischlernen investierten, so
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stellen die LZP dennoch keine ,,Datenfriedhofe (Flick 1995; zit. in Caspari/Helbig/
Schmelter 2007: 501) dar, da sie gleichzeitig als Forschungs- und Reflexionsinstrument
eingesetzt wurden. Die Interviewfrage, ob die LZP irgendeinen Effekt auf ihr Lernver-
halten und ihren Lernprozess hatten, und wenn ja, welchen, beantworteten die 19 Pro-
banden wie folgt. Zwolf sagten aus, dass die LZP einen durchaus positiven Effekt hat-
ten. Vor allem, weil sie ein gutes Instrument zur Fortschrittskontrolle darstellten und die

Disziplin forderten.

P14*(23-A1-D-3-Z): Ja (...) also insofern, dass ich dann, wenn ich zu wenig gemacht hatte,
dann doch noch ein bisschen Grammatik oder Vokabeln gemacht habe. Also es hat mich ange-
spornt, wenn zu wenig da drin stand. Positiv. (I, 88)

Durchaus iiberraschend waren jedoch die Aussagen, dass sich die Probanden vor der
Lerngruppenleitung mit einem zu leeren Blatt nicht blamieren wollten.
P4*(23-A2-D-2-Z): Es gab schon Zeiten, wo ich mal nichts gemacht habe, wo ich auch wirk-
lich keine Zeit hatte, und dann hab ich geschaut, dass ich eben trotzdem irgendwie noch auf

meine Stunden komme und trotzdem noch was mache. So war es eben wie: Wenn ich diese
Woche nur zwei Stunden drauf habe, ist es mir schon fast peinlich. (I, 69)

P16*(30-A1-F-4-Z): Ja, das war so eine Motivation. Musst du beweisen, dass du regelmifBig
lernst. Mit diesem Tagebuch (...) musst du immer ankreuzen, war ich diese Woche oder so
arbeiten, mit diesen Biichern, mit dieser CD usw. (I, 104)

P19*(20-A1-D-n.b.-Z): Ja, das auf jeden Fall. Du konntest selber noch mal sehen und auch vor
Augen fiihren. Die habe ich auch ausgefiillt und hat mir (...) man will auch immer, dass es nicht
so peinlich leer aussieht.(I, 96)

Dies ist insofern interessant, da ich mir aufgrund der Fiille der LZP und der Tatsache,

dass das Ausfiillen auf rein freiwilliger Basis geschah, die Protokolle nicht alle detail-

liert begutachtete, sondern nur in bestimmten Einzelféllen.

Es gab aber auch sieben Testteilnehmer, bei welchen das Protokollieren keinen weiteren
Effekt gehabt zu haben schien und auch aus keinem besonderen Grund geschah, wie fol-

gende Zitate belegen.

P13*(21-A1-D-3): Nein, ich habe eben aufgeschrieben, wann ich es gemacht habe, aber sonst
(...) ich habe es einfach dokumentiert. (I, 88)

P5*(19-A1-F/D-2-Z): Nicht wirklich. Das war einfach nur Aufschreiben, wann man anfangt,
und wann man aufhort. (I, 98)

P2 unterstrich zwar, dass sie ein ,,chronisch schlechtes Gewissen (I, 86) bei ihr auslos-

ten, sie aber trotzdem nicht zum Lernen motivieren konnten.
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4.4.2.4 Lerntagebucheintrige

Die LTE wurden im Vergleich zu den LZP von Seiten der Probanden weniger angenom-
men. Wie in Kapitel 3.13 (S. 200) bereits dargelegt, ergibt sich mit 76 LTE bei 21 Test-
teilnehmern ein Durchschnittswert von 3,6 LTE pro L2-Lerner — zwolf liegen dariiber,
neun darunter. Von den neun ist P21 jedoch derjenige, der nicht einen einzigen Eintrag

verfasste.

Die Eintrdge waren im Rahmen des Lerngruppenkonzepts primir als introspektives Da-
tenerhebungsinstrument bestimmt, das einen Einblick in die selbststindigen Lernphasen
und in personliche und emotionale Erfahrungen erlauben sollte. Wie bei Riemer (1997)
und Launer (2008) unterscheiden sich die LTE auch in dieser Studie in Qualitit und
Umfang zum Teil betrdchtlich voneinander. Manche Probanden beschrieben ihren Lern-
prozess und ihre Befindlichkeit sehr detailliert, andere nur stichpunktartig oder du3erten
sich kaum zu Gefiihlslagen oder Einstellungen. In Bezug auf den Umfang stammt der
kiirzeste LTE von P16 ,,Ich brauche nur viel Zeit zu lernen, um besser zu verstehen‘
(LTE 2, Zeile 114), der ldngste von P18, der iiber eine DIN-A4-Seite umfasst (LTE 4,
Zeile 249).

Die inhaltliche Auswertung der Eintrdge ergab, dass die L2-Lerner am haufigsten iiber
Positives berichteten, sei es in Bezug auf ihren Lernfortschritt und ihre Disziplin, in Be-
zug auf Aktivititen, die ihnen im Rahmen der Lerngruppensitzungen besonders ge-
fielen, oder positive AuBerungen bezogen auf die verwendeten Lehrwerke und Zusatz-

materialien.

P1*(20-A2-D/S-1-Z): Also ich fand das Treffen mit der Lerngruppe sehr interessant und lehr-
reich. Besonders gut gefdllt mir die "Wocheniibersicht" iiber spanische Nachrichten und dass
Sie auch mal Kopien mitbringen, in denen man die neuen Informationen auch spéter nachlesen
kann. : ) Die Atmosphére in der Lerngruppe finde ich auch recht entspannt und es freut mich,
dass sich jeder mal traut, etwas zu sagen. Dass Sie alle mit Worten zur aktiven Teilnahme auf-

muntern, anstatt diesen verhassten "Frontalunterricht" durchzuziehen, finde ich ebenfalls
super. : ) (LTE 1, Zeile 78)

P30*(A-24-A1-D): Das letzte Treffen mit der Lerngruppe hat mir viel gebracht, da ich das
erste Mal mit einer Muttersprachlerin "gesprochen" habe. Ich habe mich sogar getraut etwas zu
sagen, habe jedoch schnell gemerkt, dass ich noch ein bisschen mehr Vokabeln lernen muss,
um auch das zu sagen, was ich mochte. (LTE 4, Zeile 170)

P9*(23-A2-D-2): Hallo Frau Arnold, meiner Meinung nach haben die Muttersprachler mehr
Selbstbewusstsein bzw. Sprachbewusstsein in die Lerngruppe gebracht. Jeder wird aufgefordert
seine Meinung zu einem bestimmten Thema zu artikulieren. Der Vorteil der Muttersprachler
besteht darin, dass sie einen gezielt korrigieren, was bei der Unterhaltung mit "Spanischler-

nern" zu kurz kommt. Wobei ich nicht sagen will, dass das Spanischsprechen z. B. mit Deut-
schen nichts bringt. (LTE 4, Zeile 185)
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P19*(20-A1-D-n.b.-Z): ((...)) Ich bin weiterhin hoch motiviert das Gesamtziel zu erreichen
und lasse es die nichste Zeit, bevor die Priifungen los gehen, richtig krachen!! (was das Spa-
nischlernen betrifft) ; ) ((...)) (LTE 2, Zeile 25)

P8*(20-A2-D-2): ((...)) Allerdings finde ich, dass das Buch definitiv zu wenig Ubungsmaterial
bietet. deshalb ist es ganz praktisch, dass wir den Grammatiktrainer noch haben. ;-) (LTE 2,
Zeile 115)

P31*(A-19-A1-D): jhola! Mir macht der Kurs SpaB. ((...)) (LTE 1, Zeile 66)

P4*(23-A2-D-2-7Z): ((...)) El semestre me gustaba mucho. Me gusta aprender lenguas. Y me
gustaba estudiar lenguas también. ((...)) (LTE 3, Zeile 8)

U: Das Semester hat mir sehr gut gefallen. Ich lerne gerne Sprachen. Und ich habe auch schon
immer gerne Sprachen gelernt.

Aber natirlich berichteten die Probanden auch uber die Probleme, die sie hatten, an-
gefangen von Kritik am Lehrwerk, iiber fehlende Zeit zum Lernen sowie Probleme mit
bestimmten sprachlichen Grundfertigkeiten oder grammatikalischen Phdnomenen. Wur-
de dariiber berichtet, dass es nicht so gut lief, schloss der LTE meist mit einer positiven

Affirmationen in Bezug auf das zukiinftige Lernverhalten.

P4*(23-A2-D-2-Z): ((...)) Lo que es dificil para mi siempre son las formas irregulares, el
subjuntivo y el imperativo. Voy a repetir esas cosas durante las vacaciones. Me hace
mucho[sic!] ilusion ir a Malaga el domingo. Voy a vivir en una familia y la madre (se dice)
puede cocinar muy bien. :-) Hasta luego. (LTE 3, Zeile 12)

U: Am schwierigsten fiir mich sind immer die unregelmiBigen Formen, der Subjunktiv und der
Imperativ. Ich werde diese Punkte wihrend der Ferien wiederholen. Ich freue mich sehr darauf,
am Sonntag nach Malaga zu reisen. Ich werde bei einer Familie wohnen, und wie ich gehdrt
habe, kann die Mutter sehr gut kochen. :) Tschiiss.

P11*(22-A1-D-2): ((...)) Ich habe nur ein kleines Problem, und zwar mit der Konjugation. Ich
verstehe zwar die Grammatik, kann mir aber einfach die Endungen nicht merken, weil alle Zei-
ten so kurz aufeinander kamen und man alles auf einmal lernen musste. Daher verwechsle ich
oft die Endungen der verschiedenen Zeiten. Daran muss ich jetzt intensiv arbeiten. Saludos.
(LTE 4, Zeile 329)

P14*(23-A1-D-3-Z): Mein Problem liegt etwas in der Aussprache, die fallt mir im Moment
noch ein bisschen schwer. Deshalb bin ich froh, dass es die Lerngruppe gibt, weil wir ja dort
noch vieles tiben und lernen. (LTE 1, Zeile 105)

P17*(18-A2-D-4-Z): Ich bin leider sehr unzufrieden mit meinem Vorankommen. Leider hat es
nicht geklappt, in den Ferien ins Ausland zu reisen, was mich sehr verdrgerte. Ich habe die ers-
ten Wochen wenig fiir die Uni gemacht, was mir nun ziemlich auf die Fiile fillt. AuBerdem
argert mich, das ich das Buch zum Niveau A2 im Wintersemester nicht geschafft habe, doch
jetzt hab ich es zum Gliick durch. Es wurde immer schwerer und ob alles héingen geblieben ist,
kann ich ihnen noch nicht sagen. Es bietet sich immer leicht an, hinten in den Losungen nach-
zuschlagen, wenn man es nicht konnte. (LTE 3, Zeile 176)

P9*(23-A2-D-2): jHola Sefiora Arnold! Perdone que le escribo tan tarde. En este momento no
hago mucho para aprender espafiol. Pero ya me gusta y quiero continuar. Los[sic!] proxi-
mos[sic!] vaca-ciones voy a visitar una amiga en Madrid. Ahora mismo no tengo bastante
tiempo. Creo que el libro es muy bien[sic!] para aprender cada dia[sic!]. Desafurtunada-
mente[sic!] hago todo a la vez en un dia[sic!]. Yo sé mis errores pero mi[sic!] falta disciplina
de trabajar por contra. Voy a mejorar :). Saludos y hasta ahora. (LTE 2, Zeile 75)

U: Hallo Frau Arnold! Entschuldigen Sie, dass ich Thnen erst so spit schreibe. Zurzeit mache
ich nicht sehr viel, um Spanisch zu lernen. Aber die Sprache gefillt mir und ich mochte gerne
weitermachen. In den kommenden Ferien werde ich eine Freundin in Madrid besuchen. Im
Moment habe ich aber nicht so viel Zeit. Ich finde das Buch sehr gut, um téglich damit zu ler-
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nen. Leider mache ich alles auf einmal an einem Tag. Ich kenne meine Fehler, aber es fehlt mir
an Disziplin, um dagegen anzugehen. Ich werde mich verbessern :). Griile und bis bald.

Erkldrungen, weshalb nur neun Probanden max. drei LTE verfassten, lieferten die Stu-
dierenden im Interview. Die drei aus Kamerun stammenden Lerngruppenmitglieder
schienen den Unterschied zwischen den Reflexionsinstrumenten nicht wirklich verstan-
den zu haben bzw. wussten nicht, dass es neben den LZP noch LTE gab. , Lern-
tagebuch? ((...)) Musste man das selbst machen?* (P20; I, 140, 142) Fiir P19 und P13
waren wiederum folgende Griinde ausschlaggebend, dass sie jeweils nur einen bzw. drei
LTE verfassten.

P19%(20-A1-D-n.b.-Z): Nein, so was mag ich gar nicht. Das Ausfiillen von den Dingern war

noch ok, weil es nur so stichwortartig war, aber bei dem Tagebuch (...). Ich wusste eben nicht,
ob ich da nun einen Roman schreiben soll (...) wie es ging oder nicht. (I, 92)

P13*(21-A1-D-3): ((...)) Am Anfang wusste ich nicht genau, wie ich es machen soll. Und dann
irgendwann haben alle angefangen, die auf Spanisch zu schreiben, und dann habe ich mich
nicht mehr getraut. Weil ich dann dachte: Ich kann es jetzt nicht auf Deutsch schreiben, also es
war keine bdse Absicht oder so, dass ich die nicht geschrieben habe. Und dann habe ich es teil-
weise auch vergessen. Dachte ich dann: Es ist zu spit, jetzt kannst du es auch nicht mehr brin-
gen, und (...) also im Nachhinein tut es mir leid, (...) aber die Bogen habe ich immer ausgefiillt!
(L, 76)

Mit der subjektiven Einschétzung, ,,irgendwann haben alle angefangen, die auf Spanisch

zu schreiben®, lag die Probandin jedoch falsch, da nur etwas weniger als ein Drittel aller

Eintrdge (26 von 88) von 13 unterschiedlichen L2-Lernern auf Spanisch verfasst wurde

(vgl. Tab. 6f., S. 217).

Doch auch die Riickmeldungen der zwolf Probanden, die liber dem Durchschnitt lagen
und von welchen zehn mindestens fiinf der sechs LTE verfassten, fielen eher niichtern
aus. Nur fiir P4, P10 und P14 waren sie als Reflexionsinstrument und als Ansporn hilf-
reich. Die iibrigen erwidhnten dagegen, dass die LTE ihren Lernprozess nicht wirklich
unterstiitzt hatten. P7, die sogar vier auf Spanisch verfasste, spezifizierte, dass sie sich,
egal ob mit oder ohne LTE, Gedanken {iber ihre Fortschritte machte (vgl. I, 68). P18,
der auch vier LTE schrieb, war jedoch der Einzige, auf dem die Eintrige am Ende eher
eine deprimierende Wirkung hatten, weil sie ihm vor Augen fiihrten, dass es bei ihm

nicht so gut lief (vgl. I, 132).

Die Aussagen der Testteilnehmer, dass die LTE kein wirklich lernférderliches Potenzial
gehabt hitten, obwohl sie fleiig vier oder mehr Eintrége schrieben, ldsst sich vielleicht

damit erkldren, dass sich die Probanden trotz Freiwilligkeit verpflichtet gefiihlt haben
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miissen, auf meine E-Mail-Aufforderung zu antworten. Analysiert man die LTE jedoch
genauer, dann entsteht in vielen Fillen der Eindruck, dass die Eintrdge eher als zusétz-
liches Kommunikationsmittel genutzt wurden, um iiber die begrenzte Kontaktzeit hin-
aus mit der Lerngruppenleitung in Verbindung zu treten. Einerseits um zu informieren,
wie ihr Lernprozess verlief, andererseits aber auch um sich zu bedanken, dass es die
Lerngruppe iiberhaupt gibt. Somit fungierten die Eintrdge eher zur Befriedigung des An-
schlussmotivs (vgl. Kapitel 2.5.5, S. 93) statt als Instrument zum Aufbau metakognitiver
Féhigkeiten.

P3*(20-A1-D-2-Z): jHola! Escribo para decirle que no tengo mucho tiempo de[sic!] aprender

espafiol durante las préximas semanas, por que[sic!] tengo que aprender mucho por[sic!] mis

Klausuren en inglés. ((...)) Dennoch erkenne ich Fortschritte bei mir, die ich riickblickend

ohne die Lerngruppe nie erreicht hitte. An dieser Stelle also einmal ein dickes Dankeschén an
Sie! :-) ((...)) (LTE 2, Zeile 98, LTE 4, Zeile 147)

U: Hallo! Ich schreibe Thnen, um Sie wissen zu lassen, dass ich in den nidchsten Wochen nicht
viel Zeit haben werde, Spanisch zu lernen, denn ich muss sehr viel fiir meine englischen Klau-
suren lernen.

P14%(23-A1-D-3-Z): AuBlerdem bin ich sehr froh, dass sie die Lerngruppe anbieten. Ich kann
mir nicht vorstellen, dass ich es ohne ihre Unterstiitzung schaffen wiirde. jGracias! (LTE 2,
Zeile 141)

P17%(18-A2-D-4-Z): ((...)) Ich finde es trotzdem super, dass sie die Muttersprachler immer
organisieren. Es hilft auch sehr, anderen beim Sprechen zuzuhéren. ((...)) (LTE 4, Zeile 363)

Was die auf Spanisch verfassten LTE betrifft, so wurde zwar kommuniziert, dass es
nicht schlimm war, wenn diese nicht fehlerfrei seien. Doch anhand der Fiille der ortho-
grafischen VerstoBe ist davon auszugehen, dass die L2-Lerner von den in der Textverar-
beitung integrierten Werkzeugen (Rechtschreibkontrolle, Thesaurus, Grammatikiiber-
priifung) keinen Gebrauch machten. Hier wire es sicherlich sinnvoll, die Studienanfdn-
ger zu Beginn der Lerngruppe darauf aufmerksam zu machen, dass es diese cognitive

tools auch fiir die spanische Sprache gibt.
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4.4.3 Das Prasenz-Element

P3*(20-A1-D-2-Z): Ja, also ich kann hier nur wiederholen, dass es ohne die Lerngruppe nicht
so geklappt hétte. Gerade bei einer Sprache ist es eben superschwer, und man lernt glaube ich
auch besser, wenn man nochmal driiber spricht. Es ist oft so, wenn man zuhause was lernt, oder
bei der Lernsoftware, weil bei dem ersten, Digital Publishing, war es so, dass man sehr schnell
da durch gegangen ist. Man hat das alles sehr schnell gemacht, und dachte sich: Oh, die Lek-
tion gemacht, jetzt kann ich das ja. Aber wenn man es tatsidchlich anwenden will, oder wenn
man nochmal driiber spricht, dann fallt einem vielleicht noch was auf, was man vielleicht nicht
verstanden hat. Aber wenn man keine Chance hat, nochmal driiber nachzudenken, oder wenn
kein anderer kommt, und nochmal nachfragt: Wie war es denn da? (...) Also insofern war es
[die Lerngruppentreffen; A. d. V.] schon hilfreich. (I, 48)

Obwohl sich die LGE insgesamt nur 31 Mal traf — im WS 2007/08 einmal, im SS 2008
zweimal pro Woche, wihrend der Semesterferien gar nicht — und die Haufigkeit, mit
welcher die 21 Testteilnehmer an den freiwilligen Lerngruppensitzungen partizipierten,
dariiber hinaus stark variierte (vgl. Kapitel 3.14, S. 203), fiel dem Prisenz-Element der
LGE laut Aussagen der 19 Interviewten eine duflerst wichtige, wenn nicht sogar die ent-
scheidende Rolle zu. Dabei handelte es sich um die Lerngruppenleitung, in diesem kon-
kreten Fall also um meine Person, sowie um die anderen Lerngruppenmitglieder und die

spanischsprachigen Muttersprachler, die im SS 2008 an zehn Treffen anwesend waren.

4.4.3.1 Die Rolle der Lerngruppenleitung

P8*(20-A2-D-2): Ich denke, sic war diejenige, die das alles zusammengehalten hat, das erst
mal ermdglicht hat (...). Ohne Frau Arnold, das wére gar nicht gegangen. Ich wére nicht auf die
Idee gekommen, im Selbststudium so was zu machen. (I, 68)

P13*(21-A1-D-3): Lernassistenz? ((...)) Schon eine Lehrerfunktion, aber nicht so der strenge
Lehrer, der drauf pocht, dass man wirklich was macht, sondern der Lehrer, der einem Material
gibt und Hilfe gibt, und vielleicht auch Anreiz gibt. Z. B. die Lernsoftware, die konntet ihr
machen, oder hier die Grammatikiibungen teil ich euch aus, die konntet ihr machen. Man
braucht ja auch Ideen. Oder das Material, einfach die Mdglichkeiten. ((...)) Sonst ist man vol-
lig frei, sonst hangt man ja total in der Luft. (I, 44, 62)

P14*(23-A1-D-3-Z): ((...)) Sie hat uns eben ermutigt, immer am Ball zu bleiben, auch wenn es
mal nicht so gut l4uft. (...) Man hat ja immer in bisschen so Hohen und Tiefen, aber (...) dass
man das Ziel nicht aus den Augen verliert. (I, 46)

P10*(25-A1-D-2): Ich wiirde sie nicht unbedingt als Lehrerin bezeichnen, sondern eher als
Motivator. Sie war schon immer da, prasent, immer geholfen, aber sie hat uns nie vorgeschrie-
ben: Thr macht jetzt das! (I, 34)

P2*(28-A1-D-1-Z): Sie erklart, hat helfend eingegriffen, hat so ein bisschen organisiert, struk-
turiert, aber so richtig unterrichtet (...) so frontal (...) hat sie nicht. (I, 26)
Obwohl der Wissenserwerb primdr im Offline-Element stattfand und die Lerngruppen-
leitung keinen Spracherwerbskurs im klassischen Sinne durchfiihrte, scheint ihre Rolle
dennoch wichtig und ihr Einfluss stark gewesen zu sein — wie in den obigen Zitaten zum

Ausdruck kommt. Da es sich groBtenteils um Erstsemester handelte, die sich am Fach-
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bereich noch nicht auskannten und erst im Begriff waren, ihre Kommilitonen kennenzu-
lernen, bedurfte es zunichst eines Dozenten, der aus einer Ansammlung von Interes-
senten eine Lerngruppe ins Leben ruft und schlicht einen Raum zur Verfiigung stellt.
Ohne ihn wiirden sich die Betroffenen kaum finden, wie die obige Aussage von P8
exemplarisch belegt. Gleichzeitig waren sich die 19 interviewten Probanden auch einig,
dass die Lerngruppenleitung nicht nur fiir die Griindung, sondern auch fiir den gesamten
Verlauf der LGE wichtig war.

P10*(25-A2-D-2): Das ist nun vielleicht etwas gemein, was ich sage (...) aber ich wiirde sagen:

Ohne Frau Arnold [wire es] schon [gegangen; A. d. V.], aber nicht ohne eine Person, die da so
etwas macht. ((...)) Ich glaube, das hitte sich dann irgendwann aufgelost. ((...)) (I, 46, 44)

P9*(23-A1-D-2): Die eigene Organisation wire daran (...) also es wire gescheitert an den (...)

an uns. Ich glaube, wir hétten es nicht fertig gebracht, uns wirklich dann jede Woche zu treffen

und was zusammen zu machen. (I, 40)
Die Auswertung der Interviews, in denen mich die Testteilnehmer in der Rolle der Lern-
gruppenleitung neben ,,Koordinator*, ,,Vermittler*, ,,Bindeglied* und ,,Konstante* auch
als , Lernassistenz®, ,,schlechtes Gewissen, ,,Motivator und ,helfende Person“ be-
zeichneten, zeigte aber auch, dass ich der LGE nicht nur den nétigen organisato-
risch-strukturellen Rahmen gab, sondern es mir auch gleichzeitig gelungen sein muss,
die Lerngruppenteilnehmer auf unterschiedliche Weise zu motivieren sowie mit Denk-
anstoBen, sinnvollen Materialien und Hilfestellungen zu versorgen.

P2*(28-A1-D-1-Z): ((...)) [J]a, sie hat uns einfach Enthusiasmus mitgebracht. Und auch so eine

Idee, wie man das Ganze angehen kann. Weil sonst steht man da allein vor so einem Berg, und

wenn einem dann jemand immer so die Etappen zeigt (...), das hilft schon. (I, 24)
Das Verhiltnis zwischen den Studierenden und mir in Funktion als Lerngruppenleitung
war von Anfang an positiv, vertrauens- und respektvoll, oder um es in den Worten der
P17 auszudriicken, ,,freundschaftlich® und ,,locker* (I, 40), vor allem ab der zweiten
Hilfte, als man sich schon etwas besser kannte. Dass sich solch ein gutes Verhéltnis ent-
wickeln konnte, ist sicherlich dem Umstand geschuldet, dass jegliche Tétigkeiten im
Rahmen der LGE auf freiwilliger Basis beruhten und die LGE ein transparenter, sankti-
onsfreier Raum war, in dem alle Probanden gleich behandelt wurden, egal wie oft sie
kamen oder wie regelméBig sie lernten. Ein ausschlaggebender Punkt war sicherlich
auch, dass die finale Bewertung extern, durch die telc GmbH, erfolgte. Dadurch entstan-
den keine Machtungleichheit bzw. Abhédngigkeiten zwischen den Studierenden und der
Lerngruppenleitung. Da ich dariiber hinaus selbst eine L2-Lernerin des Spanischen war,

stellte ich weniger eine Lehrende, sondern im Grunde ein weiteres Lerngruppenmitglied



AUSWERTUNG UND DISKUSSION 251

dar, das nur etwas andere Aufgaben iibernahm als die anderen. ,,((...)) [S]ie war eigent-
lich nur dann Lehrerperson, wenn wirklich nichts passiert ist“ (P1; I, 24) oder immer
dann, ,,((...)) wenn es gewiinscht worden ist* (P19; I, 26). ,,((...)) Und ,,[s]ie hat auch
nicht alles gewusst.” (P1; I, 24) Dass ich auBBerdem selbst am telc Espafiol B1 Test teil-
nahm, um mich besser mit dem anvisierten Ziel identifizieren zu kénnen, — ,,um Lern-
prozesse zu unterstiitzen, miissen Lehrer selbst in die Lage versetzt werden, zu lernen,
sich selbst wie auch ihre Schiiler und die sich verdndernde Welt zu verstehen* (Willems
1993; zit. in Krumm 2007b: 354) — gab den Lerngruppenmitgliedern dariiber hinaus das

Gefiihl, dass das Gruppenziel auch mein eigenes Ziel war.

Vielleicht aufgrund des guten Verhéltnisses schienen die Studierenden trotz volliger
Freiwilligkeit und Sanktionsfreiheit eine gewisse Verpflichtung nicht nur sich selbst,
sondern auch der Lerngruppenleitung und den anderen Lernern gegeniiber zu verspiiren.
P13 driickte dies im Interview sehr treffend als ,,Mischung aus freiwillig und Pflicht (I,
102) aus.

P17*(18-A2-D-4-7): ((...)) Weil, man war eben gezwungen, obwohl es nicht so ein Gezwun-
genes war, aber ist eben immer hingegangen zu den Treffen, und wenn man ganz alleine sich
das beigebracht hitte, dann hétte man es vielleicht eher aufgeschoben, oder erst recht nichts
gemacht. Also ich glaube, bei mir wére es nicht ohne gegangen. Ich brauche immer so ein
Schubs. ((...)) Allein schon, dass Frau Arnold gesagt hat: Ja, macht mal bis zur nichsten
Woche Lektion so und so bis dahin. Das war einfach ein Antrieb. Man hat es dann eben
gemacht, das war ein Plan. Es ist schon besser, wenn mir jemand sagt: Mach das! Als wenn ich
es mir selber so (...) ach ja, mache ich es halt morgen. (I, 48, 64)

P19*(20-A1-D-n.b.-Z): [Ohne Frau Arnold wire es nicht gegangen; A. d. V]. Weil du dann
nicht das Gefiihl hast, dass du da jede Woche hingehen musst, und so ein bisschen (...) du
denkst ja dann fiir dich selber, ich kann da nicht vollig unvorbereitet hin gehen, sonst wird das
eine totale Blamage. Irgendetwas musst du ja erzéhlen. (I, 34)

P2*(28-A1-D-1-Z): Eben schon dadurch, dass man auf jeden Fall zwei fixe Termine in der
Woche hat, wo man Spanisch macht. Das war auf jeden Fall auffallend. Das bekommt man
alleine nicht hin. Dann verschiebt man das gerne mal (...), auch dass man einen bestimmten
Zeitpunkt haben muss, indem man ein bestimmtes Thema durchgearbeitet haben muss. ((...))
(1, 60)

P3*(20-A1-D-2-Z): Naja, man sitzt dann zuhause und soll lernen und denkt sich: Eigentlich
habe ich keine Lust, aber wenn einem dann wieder so jemand sagt, wenn Du nichts machst (...),
man sagt zwar: Ist mir doch egal, aber hintenrum bringt es schon was, wenn man es so vor
Augen gefiihrt bekommt. (I, 36)
Obwohl auch P18 fiir wichtig erachtete, dass es da jemanden gab, ,,der wirklich geeig-
nete Lernmittel vorschldgt, und auch den Weg zum B1 Level vorgibt, immer schritt-
weise” (I, 148), ,,weil ich mich selber wahrscheinlich gar nicht organisieren [hitte,

A.d. V] konnen (I, 112), sagte er im Interview aus, dass er mit dem selbstgesteuerten

Lernen ,,6fters liberfordert (I, 26) gewesen sei und die Erinnerungen und Tipps der
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Lerngruppenleitung auf ihn personlich eher ,,weniger motivierend* (I, 98) wirkten und
zu wenig Druck da war. Die LGE ermdglichte zwar ein ,,lockeres Zusammenarbeiten®,
aber auch ,,zu viele Freiheiten* (I, 12). Er hétte lieber an einem entgeltpflichtigen Spra-
cherwerbskurs mit festen Unterrichtszeiten und ,,Anwesenheitspflicht teilgenommen,
in dem der Lehrer das Gelernte, ,,die Hausaufgaben® (I, 50) im Unterricht regelméafig

kontrolliert und durchspricht.

P18*(26-A1-D-n.b.): Es gab schon ab und zu Hausaufgaben, aber wenn man die nicht hatte,
war es auch nicht schlimm. Muss ja jeder selber wissen. ((...)) Ich denke, ich muss einfach
immer wieder mal meinen eigenen Erfolg sehen, und muss auch wissen, dass andere Leute den
sehen, den wahrnehmen. Dann vielleicht mal sagen: Ah ja, da hast du dich verbessert, oder so.
Also bei mir nutzt es nichts, wenn ich selber weif3: Ich habe nun die und die Aufgabe gemacht,
und so und so viel Punkte erreicht, es muss immer noch ein Feedback von auflen kommen. (1,
156, 100)

P18 war auch der einzige Interviewte neben P9, der aussagte, ihm wire es lieber gewe-
sen, die Grammatik zunédchst von der Lerngruppenleitung vorgestellt und erklért zu be-
kommen (vgl. I, 18). Die Aussage von P9, dass sie nichts dagegen gehabt hitte, wenn
die Grammatik erkldrt worden wére, hatte jedoch nichts damit zu tun, dass sie sich die
Grammatik nicht auch alleine hétte erschlieBen konnen. Es wére so nur einfach ,,beque-
mer* gewesen. ,,Ich bin ein fauler Mensch* (P9; I, 14). Auch P2 war der Meinung, dass
es einfacher ist, ,,wenn da vorne ein Dozent steht und einem das alles schon happchen-
weise priasentiert. Es ist eben die Frage, ob man nicht doch besser lernt, wenn man sich
da selber reinhdngen muss.* (I, 14) Genau diese Erfahrung scheinen die anderen Inter-

viewten gemacht zu haben.

P17*(18-A2-D-4-Z): Ich denke, wenn man sie sich selbst erarbeitet, dann bleibt vielleicht mehr
davon hédngen, weil man ja guckt, warum das so ist, und (...) als wenn jemand das einem so
erzdhlt und runterbetet, dann merkt man sich das nicht so. Wenn man es sich selbst erarbeitet,
dann geht man ja auch irgendwie logisch vor, und versucht sich das zu merken. (I, 14)

P5*(19-A1-F/D-2-Z): Das finde ich eigentlich nicht so wichtig, dass der Dozent es erklart,
wenn man es sich selber raussucht, dann hat man ja auch selber nachgeforscht, und versteht es
dann meistens auch besser. Und wenn man sich nicht ganz sicher ist, kann man ja immer noch
nachfragen. (I, 10)

P3*(20-A1-D-2-Z): ((...)) Man macht vielleicht auch mehr und lasst sich weniger berieseln. (I,
10)

P14%(23-A1-D-3-Z): Ja, das festigt dann mehr, wenn man sich mehr darum kiimmern muss,
und wenn einem das niemand vorbetet. ((...)) Nein, das war schon gut so (...) auch mit uns
unseren Biichern, da wurde ja alles erkldrt und (...) ja (...) das war eigentlich gar nicht nétig,
dass da noch jemand was erklért. (I, 12, 10)
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4.4.3.2 Die Rolle der Lerngruppentreffen und -mitglieder

Wie in Kapitel 3.14 (S. 203) zur Gruppendynamik und den Beziehungsebenen zwischen
den Lerngruppenmitgliedern bereits erldutert wurde, arbeiteten die anwesenden Proban-
den — abgesehen vereinzelter Antipathien auf personlicher Ebene zwischen dem einen
oder anderen L2-Lerner — insgesamt in einer freundschaftlichen und entspannten Atmo-
sphére miteinander. Bis auf die vier Probandinnen — P5, P§, P11 und P17 —, fiir die die
anderen keine grofle oder entscheidende Rolle spielten, sagten alle im Interview aus,
dass die Lerngruppenmitglieder bzw. die Gruppensitzungen ihren Lernprozess positiv
unterstiitzen konnten. Am haufigsten wurde angemerkt, dass der Vergleich mit den an-

deren L2-Lernern motivationsstiftend war und anspornte.

I: Hast du den Eindruck, dass dich die Lerngruppentreffen in deinem Lernprozess unterstiitzt
haben?

P13*(21-A1-D-3): Einmal vom Vergleich her, also wie weit sind die anderen z. B. in der Lern-
software, wer hat die Unidad soundso schon gemacht? Und auch fiir Fragen. Waren alle sehr
sympathisch. (I, 64)

P6*(20-A1-D-2-7): Ja, irgendwie schon. Dann habe ich nicht gedacht, ich bin die Einzige, der
es so geht, und die in einem Jahr so viel lernen muss, sondern die anderen waren genauso dran.
Und das hat mir schon geholfen. (I, 38)

P9*(23-A2-D-2): Ja. Weil ich mich wahrscheinlich nicht so hitte motivieren kdnnen, wie es die
Gruppe getan hat. Dann hitte ich einfach nicht den Druck gehabt, zu sagen: Ich muss jetzt!
Denn mein Stolz verbietet es mir, dass ich da hinterher hinke. (I, 56)

P14*(23-A1-D-3-Z): Ja. Ich habe natiirlich schon freiwillig gelernt, aber durch die anderen
wollte ich dann auch immer weiter am Ball bleiben, und nicht schlechter sein, als die anderen.
Das hat mich schon angespornt, dass ich da nicht nachlasse. (I, 58)

P2*(28-A1-D-1-Z): Durch Motivation, durch (...) auch dieses, jetzt nicht im Konkurrenzsinn,
sondern dieses Vergleichen mit den anderen, wenn man dann merkt: Oh, da hdnge ich jetzt aber
zuriick. Oder einfach, dass das Vokabular von den einzelnen Lerngruppenmitgliedern auch ein
ganz anderes ist, und man dann auch wirklich neue Sachen lernt, die man vielleicht nicht
gelernt hitte. Einfach weil man sie versteht, und dann hat man eine neue Vokabel dazu gelernt.
Ja (...) auch von der Motivation her. ((...)) (I, 44)

P15*(27-A1-F-4-Z): Ich finde, wir haben wirklich viel gelernt. Und die Tatsache, dass andere
besser waren als man selbst, hat mich schon angetrieben, mehr zu arbeiten. Fiir mich ist das
wie eine Revolte. Wenn jemand immer auf eine Frage antwortet, und ich nie, dann sage ich
mir, du musst auch mal was sagen, und das bringt mich dazu, dass ich auch auf die Fragen ant-
worte. (I, 132)

Besonders wertvoll waren aber auch die gegenseitigen Hilfestellungen sowie die Mog-

lichkeit, Dinge iiben zu kdnnen, die sich alleine schlecht selbst iiben lassen.
P4*(23-A2-D-2-7Z): ((...)) Also wie eben die Diskussionen, diverse Aufgaben, die fiir mehrere
Personen vorgesehen sind, das Sprechen generell. Oder dieses Nachfragen, wenn man etwas

nicht verstanden hat. Dass jemand da war, der vielleicht das gleiche Problem hat, oder der das
wusste, dafiir wusste ich wieder was anderes. So konnte man sich gegenseitig helfen. (I, 47)
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P15*(27-A1-F-4-Z): Ja genau, das hat mir geholfen. Weil (...) zu sprechen, das habe ich in der
Gruppe gelernt. Ich driicke mich vielleicht nicht besonders gut aus, aber ich habe mich darin
verbessert. (I, 78)

P10*(25-A1-D-2): Ja, auf jeden Fall, weil es wie so eine Art Kontrolle war. Kann ich das wirk-
lich, oder liige ich mich selbst an? (I, 56)

P19*(20-A1-D-n.b.-Z): Ja. Vor allem die anderen, weil die mir viel erkldren konnten, die wuss-
ten ja, dass ich nicht so gut bin, und (...) also die waren da immer sehr unterstiitzend. (I, 78)

P3*(20-A1-D-2-Z): Dass man jemanden hat, mit dem man sprechen kann, die das gleiche Ziel
haben, dass man mit denen kommunizieren kann, weil sie sprachlich auf derselben Ebene sind.
Es war einfach auch vom Sozialen her sehr gemiitlich, hat Spall gemacht. (I, 42)

P7*(20-A1-D-2): Ja. Sonst wiren manche Fehler, die ich gemacht habe, gar nicht entdeckt
worden, wenn ich es ganz alleine gemacht hétte. Oder andere Sachen, auf die ich gar nicht auf-
merksam geworden wire (...). Sonst hétte ich auch niemand gehabt, mit dem ich auch mal
Reden iiben kann. (I, 56)

Die Befiirchtung, die Lerngruppentreffen konnten P1 unterfordern, bestitigte sich in
keinster Weise. Es schien eher, als ob das soziale Lernen, welches in den Lerngruppen-
treffen stattfand, an denen sie regelméBig teilnahm und sich aktiv einbrachte, durchaus

einen personlichkeitsbildenden Effekt auf sie hatte.

P1*(20-A2-D/Sp-1-Z): ((...)) Am Anfang war ich noch sehr arrogant, weil ich mir dachte: Das
kann doch nicht wahr sein, dass ich mit den gleichen Leuten anfangen muss, die doch kein
Wort Spanisch kénnen. Also (...), da musste ich mal dariiber hinweg kommen. Also (...), auch
personlich hat mir die Lerngruppe was gebracht, weil (...) das hétte ich auch nicht gedacht. Am
Anfang war ich echt so: Urgh, die ganzen Leute, die konnen nichts, und ich bin ja schon so toll,
so auf die Art (...) und erst so gegen Ende habe ich dann eigentlich gemerkt, wie viel ich
gelernt habe, und auch durch die anderen, dadurch dass ich manche Sachen wusste, dadurch
dass die manche Sachen wussten, denn in Grammatik bin ich ja die absolute Niete, und manche
Leute konnen das super gut lernen und erklaren. Und wir haben uns eigentlich gegenseitig (...).
Also ich habe mich nicht als AuBenseiter gefiihlt. Ich wurde auch nicht (...) ja, und jetzt, wie
sagt das die Muttersprachlerin? (...) also ich wurde da nicht hervorgehoben. Ich war ein Teil
davon. Da bin ich dann so ein bisschen von meinem hohen Ross runtergekommen. Also das hat
mir auch personlich was gegeben. (I, 58; Hv. d. A.)

P18, dem ein klassischer Spracherwerbskurs lieber gewesen wire, sagte im Interview
wieder als Einziger aus, die anderen hitten seinen Lernprozess sowohl positiv als auch
negativ beeinflusst. Um diese Aussage richtig einordnen zu kdnnen, muss erneut darauf
hingewiesen werden, dass er zwar recht regelmaflig an den Sitzungen teilnahm, inhalt-

lich jedoch immer hinterherhinkte.

P18*(26-A1-D-n.b.): ((...)) Mein Problem ist nur, dass ich mich selbst etwas ins Abseits mano-
vriert habe. Vielen Sachen kann ich leider nicht mehr folgen, weil die anderen sehr viel weiter
sind als ich. Das ist mir jedoch klar und ich gehe trotzdem regelmifig hin, um wenigstens
schonmal etwas von den weiterfiihrenden Sachen mitzubekommen und um ein wenig Spanisch
zu sprechen. Ich mdchte auch die anderen nicht aufhalten, von daher habe ich eine eher passive
Rolle eingenommen und versuche halt so gut es geht zurechtzukommen und durch zuhdren
etwas zu lernen. Es wiirde ndmlich keinen Sinn machen, auf meine Probleme einzugehen, weil
wir eigentlich schon ldngst dieses Stadium hinter uns haben miissten. ((...)) Ich habe mich an
ihnen gemessen. Die kamen aber teilweise schneller voran, und dadurch war dann meine Moti-
vation (...). Eigentlich miisste es mich motivieren, zu sehen, dass ich auf das gleiche Level wie
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die anderen komme, aber irgendwie hat mich das Ganze doch ein bisschen deprimiert, weil ich
dann dachte: Die schaffen in der Zeit mehr, und ich hinge immer noch hier. ((...)) Sie [die
Lerngruppentreffen; A. d. V.] haben mich bis zu einem gewissen Punkt unterstiitzt. Inhaltlich,
also vom Level her, haben sie mir schon geholfen, auf ein halbes A2 Level zu kommen. Aber
von der Gesamtsituation, von der Motivation her, haben sie mich eher runtergezogen.(LTE 4,
Zeile 73,1, 106, 108)

4.4.3.3 Die Rolle der spanischsprachigen Muttersprachler

Nicht anders als erwartet, erwies sich die Mdglichkeit mit Muttersprachlern aus ver-
schiedenen spanischsprachigen Lindern in einen quasi-authentischen interaktiven Kon-
takt zu treten, als d@uBlerst wertvolle Erfahrung fiir alle Probanden, die an den Treffen
teilnahmen — wie die Zitate in Kapitel 3.10 (S. 191) bereits vermuten lieBen. Die Sitz-
ungen, die insgesamt an zehn Terminen des SS 2008 stattfanden, waren wichtig, um im
Gespriach mit den Zielsprachensprechern das Gelernte konkret anzuwenden, auszupro-
bieren und eine Art kulturelle Authentizitit zu erfahren. Da nur vier Lerngruppenmit-

235

glieder”” wéhrend der vorlesungsfreien Zeit zwischen dem Winter- und dem Sommerse-
mester an einem zusétzlichen Sprachkurs in Spanien teilnahmen und Erfahrungen mit
Land und Leute sammeln konnten, stellten die Sitzungen fiir die meisten L2-Lerner die

einzige Moglichkeit dar, auf Muttersprachler zu treffen.*®

P3*(20-A1-D-2-Z): [Es war hilfreich; A. d. v.], dass man mal jemanden gehort hat, der mutter-
sprachliche Kompetenzen hat, und man hat die Chance gehabt, die Bedeutung von Woértern
nachzufragen, oder auch Grammatiksachen. Aber ich fand es besonders schon, dass man
jemanden direkt vor sich sitzen hat, der als Muttersprachler Spanisch spricht. (I, 30)

P2*(28-A1-D-1-Z):): Die waren super! ((...)) Z. B. das Subjuntivo, wenn man dann hort, dass

die ihn wirklich benutzen (...), das fallt einem dann auf, und man verinnerlicht das dann. (I,

48)
Natiirlich profitierte die Lerngruppe auch von P1, die als Bilinguale den anderen von
Beginn der Lerngruppentreffen an vor allem in Bezug auf Lexik helfen konnte. Sie hatte
aber, wie weiter oben bereits thematisiert, eher den Status einer Deutschen, die sehr gut
Spanisch spricht, und die vor allem ein integriertes Mitglied der LGE war, und keine
AuBenstehende. Obwohl sie im Grunde schon zu Beginn der Lerngruppe lédngst das B1
Niveau in der miindlichen Sprachproduktion erreicht hatte, generierte sie auch aus die-

sen Sitzungen einen Mehrwert fiir sich.

#5P2, P4, P9 und P14.
2% Die anderen hatten laut eigenen Angaben anderweitige Reisepldne oder keine Zeit bzw. keine finanzi-
ellen Ressourcen fiir einen Aufenthalt in einem spanischsprachigen Land.
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P1*(20-A2-D/S-1-Z): Ja. Also die Muttersprachler, das war auch fiir mich interessant, das auch
mal auf Spanisch-Spanisch zu horen, oder (...) es gibt ja auch 1000 Vokabeln, die ich noch
nicht kenne, weil ich ja nur mit meinem Vater gelernt und gesprochen habe. Und da fehlt mir
natiirlich ganz viel. (I, 50)

Fiir die anderen Lerngruppenmitglieder waren die Treffen jedoch wichtig, um mogliche
Fremdsprachenverwendungsingste abzubauen, ein Feedback zu bekommen und sich ge-
zielt auf die miindliche telc B1 Priifung vorzubereiten, die i. d. R. von Muttersprachlern

des Spanischen durchgefiihrt werden.

P6*(20-A1-D-2-Z): Ja. Man kommt ein bisschen aus sich heraus, man tiberwindet diese Furcht,
zu sprechen. Das hilft schon. (I, 22)

P10*(25-A1-D-2): Ja, auf jeden Fall. Vor allem fiir den miindlichen Teil der Priifung, da hatte
ich totale Angst vor. Aber die haben auf jeden Fall eine Super Motivation gemacht: Hey, ihr
seid gar nicht so schlecht, wie ihr denkt! (I, 30)

4.4.4 Das Online-Element: ILIAS

Das Open Source-Lernmanagementsystem iibernahm innerhalb der LGE drei Funktion-
en. Uber ILIAS lief jeglicher E-Mail-Verkehr sowie die digitale Bereitstellung von In-
formationen rund um die Lerngruppe. Wie in Kapitel 3.11 (S. 195) detailliert dargestellt,
wurde auch das Forum von den Studierenden genutzt, um sich aulerhalb der Sitzungen
auszutauschen. Im Interview stuften alle 19 befragten Probanden ILIAS auf die eine

oder andere Weise als hilfreich ein.
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4.4.5 Gesamtevaluation, Verbesserungsvorschlige und sonstige Anmerkungen

Zunichst ldsst sich angesichts des im telc Espafiol B1 Tests erzielten Gesamtergebnis
(vgl. Kapitel 4.3.2, S. 227) festhalten, dass die im Rahmen der LGE benutzten Lehr-
werke und Zusatzmaterialien inhaltlich angemessen auf den telc B1 Test vorbereiten
konnten. Obwohl das Lehrwerk studio! espariol weit mehr polarisierte als Caminos Neu
und massiver kritisiert wurde, ergab die Auswertung der Frage, welche Materialien die
19 L2-Lerner ihren Freunden empfehlen wiirden, nur einen kleinen Vorsprung fiir das
B1 Lehrwerk. Zwei unterschiedliche Lehrwerke plus Zusatzmaterialien benutzt zu
haben stellte sich vor dem Hintergrund, dass verschiedene Probanden zum Teil vollig
entgegengesetzte Praferenzen hatten, als gute Entscheidung heraus. Diese spiegeln sich
dabei nicht in den erzielten Noten wider, was darauf hinweist, dass sich Erfolg oder

Misserfolg der Lerngruppenmitglieder nicht auf das Lehrwerk zuriickfiihren lassen.

P3*(20-A1-D-2-Z): Nachdem ich selbst ja Lernerfolge verbuchen konnte, wiirde ich sowohl dp
als auch Caminos empfehlen. Als unverzichtbar fiir meine Lernerfolge empfand ich allerdings
den Austausch im Rahmen unserer Lerngruppe und empfehle daher auf jeden Fall mit Gleich-
gesinnten zusammenzuarbeiten ((...)). (FB 2, Frage 15)

Denn wie diese Aussage verdeutlicht, stellten die Lehrwerke einen wichtigen, aber eben
nicht den entscheidenden Aspekt der LGE dar. Die 19 Befragten gaben an, dass ihnen
ein Lernen ohne Lerngruppe, in anderen Worten ein komplettes Selbststudium, deutlich

schwerer gefallen wére, vor allem denjenigen, die keine vorldufige Zulassung hatten.

P10*(25-A1-D-2): Ja, wieder dieses Motivationsding. Ich kann mich selber einfach nicht auf-
raffen, das zu tun. Sonst hétte ich es vorher ja wahrscheinlich auch schon mal gemacht. (I, 60)

P11*(22-A1-D-2): ((...)) Wiren die Treffen nicht gewesen, hitte ich mich weniger dazu aufraf-
fen konnen, Spanisch zu lernen, weil ich genug mit der Uni zu tun hatte. So wusste man, okay,
flir das Treffen muss ich mich jetzt vorbereiten. ((...)) [Sonst; A.d. V.] [wédren] die Spa-
nisch-Sachen im Schrank verschwunden. (I, 6, 38)

P13*(21-A1-D-3): Ja, also ganz von mir aus hétte ich es nicht gemacht. ((...)) Die Motivation
wire weg gewesen. Ich (...) so der innere Schweinehund wire stiarker gewesen. Ich brauche
schon immer einen Anreiz. Und die Lerngruppe war das. (I, 66, 68)

P3*(20-A1-D-2-Z): Ja, das [ein komplettes Selbststudium; A. d. V.] kann man auch machen,
aber das macht dann nicht so viel Spal3. Weil in der Lerngruppe, wir haben uns ja alle super gut
verstanden, oder ich habe mich mit allen super gut verstanden, es war immer recht lustig, und
dann ist eben auch so ein Belohnungsfaktor dabei. Man hat also immer Spall beim Lernen.
Wenn man das immer nur die ganze Zeit alleine macht (...). Und man kann eben auch so
schlecht vergleichen. ((...)) (I, 12)

P2*(28-A1-D-1-Z): ((...)) Ich glaube nicht, dass ich sehr gut ganz alleine lernen kann, im stil -
len Kdmmerchen, mit einem Buch. Dann fehlt die Kommunikation. (I, 40)

Dementsprechend duBerten sich auch alle bis auf P8, die die Treffen aufgrund ihrer ge-

ringen Anwesenheit nicht evaluieren konnte, dass die Sitzungen sie in ihrem Lernpro-
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zess — motivational bzw. inhaltlich — unterstiitzten. Zudem bejahten alle 19 die Frage, ob
sie die Lerngruppe an Kommilitonen weiterempfehlen und erneut an einer Lerngruppe
teilnehmen wiirden. Nur P18, dessen ,,Lerntyp nur halb mit einer freiwilligen Lern-
gruppe harmonierte* (I, 34), schriankte seine Aussage insofern ein, als dass er nur dann

teilnehmen wiirde, wenn es keinen reguliren Kurs gébe.

Was er als ,,zu viele Freiheiten (I, 12) empfand, wurde von den anderen Interviewten
grundsitzlich positiv gesehen. Einerseits was die Mdglichkeit betraf, neben ihrem an-
spruchsvollen Studienalltag zeitlich und ortlich flexible Lernmdglichkeiten wahrneh-
men zu konnen und andererseits in den Entscheidungsprozess mit einbezogen zu wer-

den und proaktiv zu handeln.

P10*(25-A1-D-2): Mich hat es begeistert, dass es uns mehr als Erwachsene angesprochen hat.
Dass wir einfach mehr Eigeninitiative mit reinbringen. (I, 6)

P5*(19-A1-F/D-2-Z): Weil es ist nicht so geplant wie ein normaler Kurs, wo man wirklich
regelmdfBig was machen muss, und man ist autonomer, d. h. man kann selber entscheiden, wie
weit man kommen will, was man machen will. Und in der Gruppe kann man immer noch
besprechen, was man nicht verstanden hat. (I, 102)

P8*(20-A2-D-2): Mir gefillt es mittlerweile besser. Man muss sich eben selber auf den Hintern
setzen, und mit Lehrer, da ist es dann eher: So, jetzt musst du es machen! (I, 42)

P13*(21-A1-D-3): Also jetzt hier (...), ein groBer Vorteil war eben, dass die Eigeninitiative
gefordert wurde. Dass ich nicht das Gefiihl hatte, ich mache das fiir den Lehrer, sondern ich
wollte es machen, und ich habe gemerkt, ich mache das fiir mich. Und das ist schon mal ein
gutes Gefiihl. Und dieser Druck ist weg. Ab und zu haben wir mal so ein Spielchen gemacht,
wo jeder mal dran ist, aber es war ja nicht so, dass man irgendwie Angst haben muss, "Nein,
ich kann das nicht!", es war mehr so spielerisch. Und das war nicht so wie in der Schule, wenn
man den Leistungsdruck hat und Angst haben muss, dass man das nicht kann. Das fiel schon
mal weg. ((...)) Aber ich glaube fiir so (...) Frontalunterricht (...), das habe ich einfach lange
genug gehabt, das reicht jetzt. Ist ja auch schoner so. Ich hasse, wenn man immer (...) Angst
haben muss, wenn man etwas machen muss.(I, 12, 108)

P2*(28-A1-D-1-Z): Vorteile sind definitiv, dass man eben in dieser Lerngruppe auch selber mal
erkldren muss, und auch einfach bei der Problemfindung hilft, was mir unglaublich hilft, wenn
ich eine Sprache lerne. Weil auch wenn ich etwas verstanden habe, wenn ich es einem anderen
Menschen erkldre, ich das nochmal besser verinnerliche. Und bei Frontalunterricht (...) und da
vorne die ganze Zeit jemand steht und redet, schaltet man eben immer ganz leicht und gerne
ab, bzw. wenn es eine Problematik ist, die einem selber klar ist, und dem anderen nicht, dann
kommt einem das so langwierig vor. Bis das dann alle verstanden haben, und dann hat man
auch schon wieder so ein bisschen abgeschaltet. In der Lerngruppe ist man einfach so interak-
tiv immer dabei. (I, 12)

P14*(23-A1-D-3-Z): Vorteile, dass man sich selbst um die Themen kiimmert, die man lernen
will, dass man auch ein besseres Augenmerk auf Themen legen kann, wo man Schwierigkeiten
hat. Und einfach auch, dass man sich die Zeit flexibel einteilen kann. (I, 6)

P3*(20-A1-D-2-Z): ((...)) Die Lerngruppe (...) ja (...) war eben lustiger als dieser Frontalunter-
richt, wenn man so da sitzt, und teilweise auch einschlift, wenn es gerade zu langweilig ist. (I,
78)
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Diese AuBerungen sollen jedoch nicht den Eindruck erwecken, dass das selbstgesteuerte
und sanktionsfreie Lernen allen Interviewten bis auf P18 immer leicht fiel und es immer

allen gelang, die ndtige Disziplin aufzubringen.

P7*(20-A1-D-2): Vorteile (...), ich kann so besser lernen, finde ich. Nachteile (...), dass man
nicht so viel Druck dahinter hat. Also gerade ich, weil ich nicht wusste, ob ich {iberhaupt Spa-
nisch auch studieren will, sondern ich wollte es einfach nur lernen. Und dann hat mir manch -
mal so ein bisschen der Druck gefehlt, weil so viel zu tun war. (I, 10)

P4*(23-A2-D-2-Z): ((...)) Und so muss man eben immer selbst auch recherchieren und nach-
schauen, was man nicht kapiert. Man muss sehr viel Disziplin haben. (I, 6)

P10*(25-A1-D-2): Also iiberfordert war ich nicht, aber ich habe schon meine Schwichen
gemerkt. Also ich bin eben wirklich jemand, der eigentlich, wenn ich wei}, ich muss das
machen, dann mache ich das auch, und wenn ich weil3, das kannst Du auch morgen machen,
dann (...) mache ich es auch erst morgen. (I, 54)

P6*(20-A1-D-2-Z): Wie gesagt, weil, (...) ich lasse dann alles so ein bisschen schludern. ((...))
Ich hitte vielmehr lernen kdnnen. (I, 50, 52)

P11*(22-A1-D-2): Ich bin eher eine Person, die nicht so gut selbststindig lernen kann. Ich
musste mich oft dazu aufraffen, die Spanisch-Sachen in die Hand zu nehmen, weil ich es nicht
lernen musste und ich das Ganze nur freiwillig gemacht habe. Ich habe nicht die Geduld, mich
mit einer Sache zu beschiftigen, wenn ich weil}, dass das Wissen nicht abgepriift wird. (I, 34)
Als die 19 Probanden im Interview konkret gefragt wurden, was ihnen in den letzten
acht Monaten beim Lernen des Spanischen besonders schwer fiel, nannten sie sechsmal
Probleme auBlersprachlicher Natur und 21-mal Probleme in Bezug auf die spanische

Sprache, die in der folgenden Tabelle aufgelistet sind.

Probleme auBlersprachlicher Natur sprachbezogene Probleme

Disziplin und Eigenmotivation | 3 Nennungen Grammatik allgemein 3 Nennungen
Angst, Fehler zu machen 1 Nennung Konjugation spanischer Verben 3 Nennungen
Zeitmangel 1 Nennung Sprechen 3 Nennungen
Software von dp 1 Nennung Vergangenheitsformen 2 Nennungen
Subjuntivo 2 Nennungen
Aussprache 2 Nennungen
Horverstehen 2 Nennungen

Textverstehen 1 Nennung

Imperativ 1 Nennung

zu viele Vokabeln 1 Nennung

Tab. 10: Auflistung Probleme au3ersprachlicher und sprachlicher Natur

Wihrend die drei aus Kamerun stammenden Lerngruppenmitglieder, die neben ihrer
afrikanischen Muttersprache bilingual mit Franzdsisch als Verkehrssprache aufwuchsen,
keine wesentlichen Vorteile durch das Franzosisch gehabt zu haben schienen, sagte die

auch franzosischsprachige P5 aus, dass ihr das Spanischlernen dadurch merklich leich-
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ter fiel (vgl. [,16). Auch die anderen Testteilnehmer, die schon Vorkenntnisse in roma-
nischen Sprachen hatten, betonten im Interview, dass dies im GroBen und Ganzen eher
vorteilhaft fiir das Lernen der spanischen Sprache war, wie folgende Aussagen exempla-

risch belegen:

P8*(20-A2-D-2): Franzosisch hat mir am Anfang sehr geholfen beim Spanischen, weil ich so
viele Dinge ableiten konnte. ((...)) (I, 50)

P13*(21-A1-D-3): ((...)) Also ich finde es mit Franzdsisch vergleichbar, von der Schwierigkeit
her, in der Grammatik. Also, es war relativ (...), es ist nicht so schwer zu lernen. Ich denke
ohne Franzdsisch wire es sicherlich schwieriger. ((...)) [E]s ist nicht so, dass man alles iiber-
nehmen kann. Und dann gibt es halt doch einen Unterschied, und wenn man den nicht lernt, hat
man Pech gehabt. (I, 26, 72)

P2*(28-A1-D-1-Z): ((...)) [Ilm Vergleich zu jemandem, der das [Vorkenntnisse in Italienisch;
A. d. V.] nicht hat, hatte ich schon Vorteile. (I, 38)

P7*(20-A1-D-2): [Ich finde Spanisch] insofern leicht, weil es dem Franzosischen dhnelt. Und
dadurch (...) also es hat mir geholfen, weil ich Franzdsisch kann. ((...)) [Manchmal komme ich
durcheinander.] Also es hilft mehr, als dass es mich durcheinander bringt. (I, 22, 24)

Als die 19 L2-Lerner schlieBlich gebeten wurden, Verbesserungsvorschldge zu unter-

breiten, nannten sie folgende zehn Punkte:

Anzahl
der Nennungen

Verbesserungsvorschlag durch

P4*(23-A2-D-2-7)
P7*(20-A1-D-2)
P20*(25-A1-F-n.b-Z)
P15*%(27-A1-F-4-7)

Gruppen besser mischen 4

mehr Hilfestellung durch die Lern-

P16*(30-A1-F-4-7)

gruppenleitung fiir ,,Schwéchere* 3 P15*(27-A1-F-4-7)
P20*(25-A1-F-n.b-Z)

mehr Ausspracheiibungen 1 P16*(30-A1-F-4-7)

noch 6fter die Priifungssituation 1 P16*(30-A1-F-4-7)

simulieren

zu Beginn eines jeden Treffens das 1 P6*(20-A1-D-2-7)

Konjugationsspiel spielen

noch &fter mit Muttersprachler arbei- 1 P13*(21-A1-D-3)

ten

Stundenplaniiberschneidungen ver- 1 P5*(19-A1-F/D-2-7Z)

meiden

Caminos Neu nicht nehmen (zu 1 P7*(20-A1-D-2)

schulbuchartig)

eine andere Sprachlernsoftware als 1 P1*(20-A2-D/Sp-1-Z)

die von dp benutzen

keine Verbesserungsvorschldge in P10*(25-A1-D-2)

Bezug auf die LGE, sondern nur 2 P13*(21-A1-D-3)

beziiglich des eigenen Lernverhaltens

Tab. 11: Verbesserungsvorschléige
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Ganz am Ende des Interviews hatten die Probanden die Moglichkeit, sonstige Anmer-
kungen abzugeben. Die Antworten unterstreichen, was teilweise schon im sechsten LTE
geschrieben wurde, nimlich dass sie auf eine ,,tolle, ,,schone®, ,,entspannte und lo-
ckere®, ,,gute Lernerfahrung zurtickblicken und ,,Spass* hatten — egal ob und mit wel-
cher Note sie den Test bestanden. Zudem bedankten sie sich.
P1*(20-A2-D/Sp-1-Z): ((...)) War auf jeden Fall eine tolle Zeit mit der Lerngruppe und ich
finde, dass so etwas jedes Semester fiir die Studierenden angeboten werden sollte, die den
"Einstufungstest" nicht bestehen — man lernt sehr viel mehr und gewinnt Freude an der Spra-

che, egal auf welchem Niveau man sich befindet. Ich wiirde wieder mitmachen, bin aber auch
ganz ehrlich froh, endlich Spanisch studieren zu diirfen! (LTE 6, Zeile 96)

P18*(26-A1-D-n.b.): ((...)) Ich finde die Lerngruppe an sich schon eine gute Sache. Nur eben
flir mich ist sie nicht das Ideale. (I, 158)

P10*(25-A1-D-2): Ich fand sie toll. ((...)) (I, 102)

P6*(20-A1-D-2): Nur dass ich sehr froh bin, dass es sie gab. Es hat auch immer Spal3 gemacht.
1, 94)

P9*(23-A2-D-2): Hat Spall gemacht. Vielen Dank. (I, 98)

P13*(21-A1-D-3): ((...)) Ach ja, generell wollte ich nochmal sagen {Muchas Gracias! fiir die
Gelegenheit, in so einer geringen Zeit, mit so viel Spafl und auch noch genug Zeit fiir das rest-
liche Studium, Spanisch lernen zu kdnnen. Zertifikat oder nicht, ich bin froh dass ich dabei
war. (LTE 6, Zeile 176)

Somit stellte, wie in diesem Aktionsforschungsprojekt beabsichtigt, die Teilnahme an
der LGE eine fiir die Lerngruppenmitglieder mehrfach lohnende Erfahrung dar. Sie sol-
Ite aber nicht nur zu einem sozial-kognitiven-konstruktiven Lernprozess anregen und
die Studierenden effizient zum gewiinschten Ergebnis, dem Bestehen der telc Espafol
B1 Priifung, begleiten. Indem Eigenverantwortlichkeit und aktives Handeln gezielt ge-
fordert und abverlangt wurden, erhoffte ich mir dariiber hinaus, dass die L2-Lerner an
die praktischen Lernerfahrungen und das bedeutsame Erfolgserlebnis im weiteren Stu-
dium bzw. im Berufsleben idealerweise ankniipfen konnen. Deshalb hielt ich es fiir
wichtig, rund zweieinhalb Jahre nach Beendigung der LGE, im Juni 2011, in Erfahrung
zu bringen, wie sich fiir diejenigen, die Spanisch am Fachbereich studierten, der Uber-
gang in die offiziellen FK I und II-Kurse vollzog, welche Rolle die spanische Sprache
fiir die ehemaligen Probanden beruflich und privat noch spielte, wie ihre retrospektive
Sicht auf die gemachte Lerngruppenerfahrung aussah, ob bzw. welchen Mehrwert sie

daraus generierten und was ihnen in Erinnerung geblieben war.
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4.4.6 Wie es nach der LGE weiterging —
eine retrospektive Sicht auf die Lernerfahrung

Zum WS 2008/09 lieBen sich drei der vier Probanden mit nicht bestandenem Test fiir
Spanisch exmatrikulieren, da sie das erforderliche Zertifikat nicht nachreichen konnten.
P19, die Spanisch nur als D-Sprache studieren wollte, setzte ihr Studium mit Englisch
und Franzosisch fort. P20 schrieb sich in den einsprachigen BA-Studiengang Deutsch
um. P21 fand mit Niederléndisch, worin er bereits iiber Vorkenntnisse verfiigte, einen C-
Sprachen-Ersatz flir Spanisch. Nur P18 versuchte weiterhin, sich fiir Spanisch zu quali-
fizieren. Er benoétigte genau ein Jahr linger, um auf das B1 Niveau zu kommen. Im WS
2009/10 bestand auch er den universitétsinternen Eingangstest und schrieb sich offiziell

fiir Spanisch als C-Sprache ein.

Von den 17 Probanden mit bestandenem Test begannen die zehn mit Zulassung das re-
guldre Spanischstudium im WS 2008/09. P17 mit Spanisch als B-, P5 als D- und die an-
deren acht als C-Sprache. Zu diesen acht gehorte auch P16, der eigentlich eine vorldu-
fige Zulassung fiir die D-Sprache hatte, sich im Anschluss an die telc Espafiol B1 Prii-
fung jedoch entschied, Spanisch zur C-Sprache auf- und Englisch zur D-Sprache
abzuwerten. Von den sieben L2-Lernern mit bestandener Priifung, aber ohne vorldufige
Zulassung, immatrikulierte sich P9, wie von Anfang an geplant, fiir Spanisch als C-
Sprache. Fiir die anderen sechs spielte Spanisch im Studium keine Rolle mehr.
P11*(22-A1-D-2): Ich wiirde gerne wieder mehr mit Spanisch machen, aber als D-Sprache hat

es sich fiir mich nicht gelohnt, da es zum Ubersetzen wohl nicht gereicht hitte. (FB 3, Frage
lc)

Kurz: Nach Beendigung der LGE wihlten drei das Fach ab und zwolf begannen das of-
fizielle Spanischstudium. Um zu erfahren, wie es den ehemaligen Probanden nach der
LGE ergangen ist, wurden sie im Juni 2011 per E-Mail gebeten, einen letzten Fragebo-
gen auszufiillen. 15 der 19 Interviewten kamen dieser Bitte nach. Dies stellt eine durch-
aus als respektabel zu bezeichnende Riicklaufquote dar, u. a. vor dem Hintergrund, dass
zu diesem Zeitpunkt zwolf der 15 ihr BA- bzw. Diplomstudium bereits erfolgreich be-
endet hatten. P17 schloss einen Monat, P16 und P18 ein Jahr spéter ab.

Finf der 15, die den dritten FB ausfiillten, lieBen sich nach der LGE trotz Zertifikat
nicht fiir Spanisch einschreiben. Die Auswertung ihrer Antworten ergab, dass das Inter-
esse und die Vorliebe fiir die Sprache bei allen noch gegeben war. P10 war jedoch die

Einzige, die beruflich mit Kunden aus Spanien zu tun hatte. Bei den anderen vier waren
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die Sprachkenntnisse aufgrund mangelnder Praxis etwas eingeschlafen, obwohl alle da-
ran arbeiteten, ihr Spanisch wieder zu aktivieren:
P7*(20-A1-D-2): Ich mag die Sprache nach wie vor wegen ihres tollen Klangs und versuche
meine Kenntnisse wieder aufzufrischen. Auflerdem wiirde ich gerne in nichster Zeit mal

Urlaub in Spanien machen, um mich zu zwingen, mal wieder ein bisschen zu sprechen. (FB 3,
Frage 4d)

P8*(20-A2-D-2): Ich habe fiir mich privat weitergemacht: Ich lese spanische Biicher und
schaue spanische Filme. Zudem bin nach wie vor mit meinen mexikanischen Freunden in Kon-
takt. Fiir Grammatik und intensives Weiterbilden fehlt mir seit ich mit dem Master in Freiburg
begonnen habe, leider die Zeit. Ich habe aber ganz fest vor, danach wieder vermehrt diese
Kenntnisse weiter auszubauen — durch die Lerngruppe habe ich ja unterschiedliche ,Lernpro-
dukte® von verschiedenen Herausgebern kennengelernt, so dass ich dabei sicher keinerlei
Schwierigkeiten haben werde, die fiir mich passenden Lernmaterialien zu finden. ;) (FB 3,
Frage 1c¢)

P13*(21-A1-D-3): Momentan spielt es keine Rolle, ich mdchte es aber privat erhalten und wie-
derholen. (FB 3, Frage 4d)

P11*(22-A1-D-2): Ich habe nicht mehr viel mit Spanisch zu tun gehabt. Jetzt durch das Semi-
nar (spanische Untertitel eines Films analysieren) muss oder darf ich mich wieder mit Spanisch
beschéftigen und im Sommer werde ich eine Woche zu einer spanischen Freundin fliegen.
(FB 3, Frage 4d)
Fiir neun der zehn ehemaligen Testteilnehmer mit Spanisch als B-, C- und D-Sprache
spielte die Sprache zum Zeitpunkt des dritten Fragebogens weiterhin eine wichtige Rol-
le, da sie in ihren jeweiligen Masterstudiengéingen Spanisch studierten oder beruflich
damit zu tun hatten. P2 und P3 waren am FB 06 im MA-Studiengang Konferenzdolmet-
scher mit Deutsch, Englisch und Spanisch eingeschrieben, P1 und P9 mit derselben
Sprachkombination fiir den MA Sprache, Kultur, Translation. P16, P17 und P18 befan-
den sich noch im BA Sprache, Kultur, Translation. Alle drei beabsichtigten jedoch, mit
der Sprache weiterhin zu arbeiten. P5 studierte an einer franzdsischen Universitit den
MA Tourismus Management und Internationale Beziehungen. P4 ging nach Bristol, um
dort thren Secondary PGCE (Postgraduate Certificate in Education) German / Spanish
zu machen, um spéter in Deutschland Englisch und Spanisch am Gymnasium zu lehren.
In England unterrichtete sie bereits 7.-12. Klassen in Spanisch. Nur fiir P14 spielte die
Sprache in ihrem Job als Team und Managementassistentin keine Rolle mehr. ,,Im Beruf
brauche ich kaum Spanisch, was sehr schade ist. Im Privatleben habe ich weiterhin ein

Zeitungsabo, Newsletter etc.“ (FB 3, Frage 4d)

Fiir acht von zehn ehemaligen Probanden, die den FB 3 ausfiillten, schien sich der Uber-
gang ins offizielle Studium — bezogen auf den Sprachstand — recht problemlos vollzo-

gen zu haben.
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P5*(19-A1-F/D-2-Z): Ja, meine Kenntnisse waren ausreichend, um im Unterricht mitzuhalten.
(FB 3, Frage 2a)

P3*(20-A1-D-2-Z): Trotz teilweise recht hoher Anforderungen, stand ich anderen Kommilito-
nen in nichts nach. Ich konnte dem Unterricht gut folgen und habe beide Fremdsprachliche
Kompetenz-Module ohne groere Schwierigkeiten bestanden. ((...)) (FB 3, Frage 2a)

P9*(23-A2-D-2): Zu Beginn ja, danach hing ich immer ein bisschen hinterher. (FB 3, Frage 2a)

Nur P17, die den telc B1 Test mit einer 4 bestand, kam nach eigenen Angaben auch nur
mit Ach und Krach durch die offiziellen FK I und II-Module. P18, der ein weiteres Jahr
lang Spanisch im Selbststudium lernte, und schlieBlich im WS 2008/09 die Zulassung
bekam, scheiterte jedoch auch hier im ersten Versuch und musste die FK-Module wie-

derholen, was erneut zu einer Verldngerung seines BA-Studiums beitrug.

P18*(26-A1-D-n.b.): Probleme hatte ich bei allem, allerdings geféllt mir der Unterricht in den
FK-Modulen teilweise auch nicht und das hat meine Motivation sehr stark gebremst, schnell
meine Liicken zu schlieBen. (FB 3, Frage 2b; Hv. d. A.)

Diese Aussage ist sehr interessant, da er schlielich derjenige war, der statt der LGE lie-
ber einen traditionellen Kurs absolviert hétte. Seine Meinung beziiglich der autonomen
Lernform scheint sich jedoch zwischen dem Interview 2008 und dem dritten FB 2011

ein klein wenig veréndert zu haben.

P18*(26-A1-D-n.b.): ((...)) Ich habe nach der Lerngruppe leider wesentlich schneller und
effektiver Spanisch gelernt, nachdem ich dann irgendwann den Zulassungstest fiir Spanisch
bestanden hatte, weil ich bestimmte Leistungen erbringen musste. Von daher ist der Bachelor-
Studiengang an sich nicht schlecht fiir mich, weil ich dort in einer gewissen Zeit eine
bestimmte Menge von Lerninhalten bearbeiten muss. Allerdings herrscht in einem bestimmten
Kurs in den FK-Modulen mehr oder weniger ein Kasernenton, gekoppelt mit nicht ausreichen-
den piddagogischen Fihigkeiten der Lehrperson, was wieder genau das Gegenteil der Lern-
gruppe ist. Die Lerngruppe war natiirlich freiwillig und sollte eine Hilfe zum Selbststudium
sein und die FK-Kurse sind Pflichtveranstaltungen, die absolviert werden miissen und in denen
in kurzer Zeit alle auf ein Niveau gepusht werden. Bei einer Mischung aus beidem fiihle ich
mich persénlich am wohlsten und kann am effektivsten arbeiten, das habe ich mittlerweile
gemerkt. (FB 3, Frage 6; Zeile 48; Hv. d. V.)

Kritik kam auch von weiteren vier ehemaligen L2-Lernern, wobei P1 diese schon wih-
rend des Interviews, in anderen Worten kurz nach Beginn ihres offiziellen Spanischstu-

diums, dul3erte.

P1*(20-A2-D/Sp-1-Z): ((...)) [Im Rahmen der LGE; A. d. V.] bin ich mehr aufgebliiht als jetzt
im normalen Klassenzimmer, wo man dann abgefragt wird, wie ich gerade bei ,,Wortschatz*

rausfinden musste: Kennen Sie noch ein verwandtes Wort mit blabla. Huh? (...) Ich will nach
Hause! ((...)) (I, 64)

P4*(23-A2-D-2-7): Das grofite Problem war, dass wir von einem B1 direkt mit einem C1 wei-
ter machen mussten, der Ubergang (B2) hat vollkommen gefehlt. Beispielsweise mussten wir
in Wortschatzerweiterung politische Reden analysieren und dariiber diskutieren. Das Vokabular
ist aber sehr speziell und meistens sind diese Reden nicht wirklich aussagekriftig. Also wie
sollte man mit einem B1 Vokabular also davon profitieren? Das war natiirlich alles sehr demo-
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tivierend. Viele Vorlesungen waren leider auch nicht sehr inspirierend und oft habe ich die Ver-
anstaltungen einfach ,abgesessen‘, ohne wirklich etwas zu lernen. Ich hatte diesen Tunnelblick,
von dem auch viele andere gesprochen haben: Augen zu und durch, dann ist das Kapitel auch
abgehackt. Am meisten habe ich das Sprechen auf Spanisch vermisst. Das kam bedeutend zu
kurz. Mit dem Horverstidndnis ging es, auch wenn ich nicht immer alles verstanden habe. In
Landeskunde Spanien habe ich nicht wirklich viel verstanden. Das lag aber meiner Meinung
nicht an den Wortern (die konnte ich einigermaflen verstehen), sondern an der fehlenden Di-
daktik: Es war alles sehr verwirrend und der rote Faden hat mir vollstédndig gefehlt. (FB 3, Fra-
ge 2)

P2*(28-A1-D-1-Z): Auch der Abschlusstest telc Bl war meiner Meinung nach realititsndher
(im Bezug auf die tatsdchlichen Sprachkenntnisse), als das Liickentextausfiillen in den FK
Modulen (bzw. der Einstufungstest). ((...)) Das aktive Spanisch bereitet mir mehr Probleme als
zu Anfang des Studiums, ich weil} nicht, ob dies daran liegt, dass man nun die eigenen Fehler
bemerkt, oder ob dies daran liegt, dass im Unterricht zu wenig gesprochen wird. (FB 3, Fra-
ge 6; Zeile 21)

P3*(20-A1-D-2-Z): ((...)) Einen noch selbstbewussteren Umgang mit der miindlichen Sprach-
produktion habe ich allerdings erst wihrend eines Auslandssemesters (Erasmus, Gran Canaria)
erworben. Das liegt aber daran, dass innerhalb der FK-Module wenig Fokus auf das Sprechen
gelegt wurde. (FB 3, Frage 2)

Der dritte Fragebogen sollte jedoch vor allem Riickschliisse dariiber erdffnen, wie die
ehemaligen Probanden ihre Erfahrung mit der LGE in der Retrospektive sahen und ob
bzw. welchen Mehrwert sie fiir sich daraus generieren konnten. Auch nach zweieinhalb
Jahren waren die zum Teil sehr ausfiihrlichen Riickmeldungen ausgesprochen positiv.
Die Lerngruppe wurde als ,,Gliicksgriff, ,,bester Weg®, ,,positiv*, ,besser als ein tradi-
tioneller Spracherwerbskurs®, ,,genial,* ,,interessant* sowie als ,,ein wertvoller Einstieg

ins Spanischlernen* bezeichnet.

P4*(23-A2-D-2-7Z): Riickblickend kann ich sagen, dass es die Miihe in der Lerngruppe auf
jeden Fall wert war. In diesem einen Jahr habe ich unglaublich viel gelernt und war hochmoti-
viert. Es war die Zeit, in der ich mit meinen Fortschritten am meisten zufrieden war. Es war

alles frisch in meinem Kopf und es war spannend, diese neue Sprache und Kultur zu entde-
cken. ((...)) (FB 3, Frage 6, Zeile 49; Hv. d. V.)

P1*(20-A2-D/Sp-1-Z): ((...)) Ich glaube, dass diese Erfahrung im Rahmen der Lerngruppe ein-
zigartig war. ((...)) (FB 3, Frage 6, Zeile 16)

P2*(28-A1-D-1-Z): Ich bin der Meinung, dass die Lernerfahrung in der Gruppe mehr gebracht
hat, als das wahrscheinlich ein Basismodul getan hitte. Durch das auch ,Fiireinander’ (und
nicht fiir eine Abschlussnote) lernen, war die Motivation hoher. ((...)) (FB 3, Frage 6, Zeile 21)

P8*(20-A2-D-2): ((...)) Insgesamt hat mir die Lerngruppe sprachlich sehr viel gebracht und
mir auch wahnsinnig viel Spall gemacht. ((...)) Es war rundum ein absolut genialer Kurs!!!
((...)) (FB 3, Frage 6, Zeile 101, 106)

P3*(20-A1-D-2-Z): ((...)) Die Motivation, den B1-Test zu bestehen, war bei mir zwar sehr
hoch, da mein gesamtes weiteres Studium davon abhing, aber die Lerngruppenatmosphére hat
es geschafft, diese Motivation {iber ein Jahr hinweg auch auf diesem hohen Niveau zu halten.
(FB 3, Frage 6, Zeile 45)

Beziiglich des aus der Lerngruppenerfahrung generierten Mehrwerts scheinen viele

nicht nur Spanisch gelernt zu haben, wie die folgenden Zitate abschlieBend illustrieren:
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P5*(19-A1-F/D-2-Z): ((...)) Ich habe dadurch gelernt, dass man mit genug Ehrgeiz auch
alleine etwas lernen kann, selbst wenn es von Anfang an etwas schwierig aussieht und es viel
Arbeit mit sich bringt. Zusétzlich habe ich auch gelernt, dass andere Menschen, selbst wenn
diese keine Muttersprachler sind, viele niitzliche Informationen und Wissenswertes mit anderen
teilen konnen. ((...)) Und dass wir auch selbst herausfinden konnten, dass man auch autonom
Sprachen lernen kann. ((...)) (FB 3, Frage 6, Zeile 60, 68)

P1*(20-A2-D/Sp-1-Z): ((...)) Im Riickblick bin ich sehr dankbar fiir die Erfahrung, da sie mir
einen einfachen Einstieg ins (Spanisch-)Studium ermdglicht hat und mir unterschiedliche Lern-
strategien mit auf den Weg gegeben hat, die auch meine Selbststindigkeit gestirkt haben.
(FB 3, Frage 6, Zeile 14)

P8*(20-A2-D-2): ((...)) und es war auch wahnsinnig interessant, die verschiedenen Lehrmate-
rialien kennenzulernen. ((...)) (FB 3, Frage 6, Zeile 85)

P10*(25-A1-D-2): ((...)) AuBerdem weil} ich jetzt noch besser wo meine Stirken und Schwé-
chen sind, und dass ich mir beispielsweise beim Grammatiklernen einfach selber ein wenig
Dampf machen muss. Schade, dass ich so weit von Germersheim entfernt wohne, denn so
etwas konnten man ja auch auBerhalb der Uni organisieren. ((...)) (FB 3, Frage 6, Zeile 125)

P18*(26-A1-D-n.b.): ((...)) Die Lerngruppe war aber ein wirklich wertvoller Einstieg ins Spa-
nischlernen fiir mich. Auch wenn ich zunéchst nicht so gut vorankam, hat mir das vorge-
schlagene Lernmaterial von digital publishing spéter sehr weitergeholfen. Auch habe ich durch
die Lerngruppe eine Art Uberblick bekommen, welche grammatischen Themen es im Spani-
schen gibt. Die Lerngruppe hat mir also in Bezug auf das Metawissen iiber die Sprache einiges
gebracht und mir eine Art Leitfaden gegeben, was ich alles lernen muss und am besten in wel-
cher Reihenfolge, also welche Themen auf welchem Niveau gekonnt werden miissen. Danach
richte ich mich beim Lernen nun.(FB 3, Frage 6, Zeile 197)
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4.5 Ein Interpretationsversuch der Testergebnisse

Bisher stand die Exploration der LGE aus Sicht der 33 Probanden — sowohl derjenigen,
die bis zum Ende durchhielten, als auch jene, die vorzeitig ausstiegen — und wie sie sich
generell in ihr bewegten und zurechtfanden, im Vordergrund dieses Grof3kapitels. Nun
wird die Aufmerksamkeit auf mogliche kausale Zusammenhinge gelenkt und die Test-
ergebnisse interpretiert, um ggf. Erkenntnisse zu gewinnen, wie man die Lerner noch
angemessener unterstiitzen konnte. Es soll der Frage nachgegangen werden, ob u. U. be-
stimmte Rahmenbedingungen oder Verhaltensweisen dazu fiihrten, dass manche Lern-

gruppenmitglieder bessere Ergebnisse erzielten als andere.

Aufgrund der liberschaubaren durchschnittlichen Gruppengrdof3e lernte ich die L2-Lerner
im Verlauf der LGE recht gut kennen. Basierend auf meinen Beobachtungen und den
Reflexionsinstrumenten hatte ich zum Ende des SS 2008 — von dem einen Probanden
mehr, vom dem anderen etwas weniger — eine ungefahre Vorstellung beziiglich ihrer je-
weiligen Sprachstéinde. Das Ergebnis des telc Tests deckte sich bis auf zwei marginale
Abweichungen mit dieser. Dass P18, P19, P20 und P21 nicht die erforderliche Punkt-
zahl erreichten, ist eindeutig damit zu erkldren, dass sie schlichtweg zu wenig gelernt
hatten. Oder um es mit den Worten Nicholsons (1944: 618) ausdriicken: “‘Who really
earns his language must daily conquer it anew,’ to paraphrase Faust.” Dies war schon
vor 70 Jahren der Fall und wird auch in 70 Jahren noch so sein. Deshalb war es auch
nicht tiberraschend, dass P15 und P16 den Test mit der Note 4 abschlossen. Beziiglich
ihres Sprachstands hatte ich recht grole Zweifel, ob er ausreichen wiirde, um auf die
60 % zu kommen. Bei P17 ging ich davon aus, dass sie nicht unbedingt ein gutes Ergeb-
nis erzielen wiirde. Dass sie jedoch noch hinter P15 und P16 abschnitt, hitte ich vor
dem Test nicht erwartet. Zudem war auch das Ergebnis von P14 ein wenig iiberra-

schend. Ihr hitte ich durchaus zugetraut, den telc Test mit einer Note besser zu bestehen.

Setzt man die Ergebnisse nun in einem weiteren Schritt in Beziehung zur Ausgangs-
situation der 21 Testteilnehmer beziiglich ihrer Vorkenntnisse, ihrer Anwesenheitsfre-
quenz, der Intensitét ihrer Beziehungen zu den anderen Probanden sowie ihres Zulas-
sungsprofils, so lassen sich folgende Tendenzen festhalten bzw. Schlussfolgerungen zie-

hen.
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Zusammenhang: Spanischkenntnisse und erzielte Noten

Wie aus der nachstehenden Abbildung hervorgeht, spiegeln die Noten recht deutlich
wider, dass vier der fiinf Probandinnen, die zu Beginn der LGE iiber keinerlei oder nicht
erwidhnenswerte Vorkenntnisse des Spanischen (A1%*) verfiigten und in der Abbildung
zur besseren Anschaulichkeit fett gedruckt sind, weit schlechter abschnitten als L2-Ler-
ner mit geringen oder fortgeschrittenen Vorkenntnissen (Al, A2). P19 und P20 fielen
durch den Test, P13 und P14 erzielten beide die Note 3. P7 war die Einzige, die bei Null
anfing und trotzdem den Test mit einer 2 abschloss. Die Tendenz, dass sich Anfianger
des Spanischen schwerer tun, setzt sich in Bezug auf elf der zwdlf Abbrecherinnen fort,

die ebenso liber keinerlei oder nicht erwidhnenswerte Vorkenntnisse verfiigten.

P1

20-A2-D/Sp-1-Z

P21 P2

24-A1Dnb Z 28-A1.D-1.Z
P20 P2
25-A1*-F-n.b.-Z 20-A1-D-2-Z
P19 P4

20-A1*D-n.b.-Z 23-A2-D-2-Z

P18 P5
26-A1-Dnb. 19-A1F/D-2-Z

P17 Fokus: P6

18-A2D-4Z Absolute Anfinger und erzielte Noten 20-A1D2Z

P16 P7
30-A1-F4-Z 20-A1*-D-2

P15
P8
27-A1-F4-Z 0A2D2
P14
23-A1*-D-3-Z PO
23-A2.D2
P13 PlO
21-A1*-D-3
P12 25-A1-D-2
20-A1-D-3 P11
22-A1-D-2

Abb. 18: Zusammenhang keinerlei Vorkenntnisse (A1*) und erzielte Testergebnisse

In der nichsten Abbildung ist wiederum deutlich zu sehen, dass vier der flinf, die A2 als
Einstiegsniveau gewihlt hatten — und auch hier wieder fett gedruckt sind —, sehr gute
und gute Noten erzielten. Nur P17, die jlingste aller L2-Lerner und die Einzige mit einer
B-Sprachen-Zulassung, stellt hier die Ausnahme dar. Meines Erachtens nach hitte sie
besser daran getan, mit dem Al Niveau zu beginnen und noch einmal ihre Vorkennt-

nisse zu festigen.
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P1
P21 20-A2-D/Sp-1-Z P2

24-A1-D-nb-Z 28-A1-D-1-Z
P20 P2
25-A1*Fnb-Z 20-A1-D-2-Z
P19 P4
20-A1*D-nb.-Z 23-A2-D-2-Z
P18 P5
26-A1-Dnb. 19-A1-F/D-2-Z
P17 Fokus: P6
18-A2-D-4-Z Fortgeschrittene L2-Lerner 20-A1-D-2-2
P16 und erzielte Noten P7
30-A1-F-4-Z 20-A1*D-2
P15
P8
27-A1-F4-Z 2ALD2
P14
23-A1*D3-Z 23 A]?D )
P13 10
21-A1*-D-3 P12 oAt
20-A1-D-3 P11
22-A1-D-2

Abb. 19: Zusammenhang Vorkenntnisse auf A2 Niveau und erzielte Testergebnisse

Zusammenhang: Vorkenntnisse in einer romanischen Sprache und erzielte Noten

Offensichtlich ist auch, dass das Erlernen der spanischen Sprache die drei aus Kamerun
stammenden Lerngruppenteilnehmer vor eine gro3e Herausforderung stellte. Dies konn-
te damit erklart werden, dass sie Spanisch auf Grundlage ihrer Zweitsprache lernten, die
sie selbst noch im Begriff waren zu meistern. Dariiber hinaus schienen sie aus den Ahn-
lichkeiten zwischen Franzosisch und Spanisch keinen spiirbaren Nutzen gezogen zu ha-
ben. Dies verhielt es sich bei den deutschen Probanden anders. Hier wurde in den Inter-
views von neun Teilnehmern gedufBert, dass Vorkenntnisse in einer romanischen Spra-
che eher eine Hilfe als ein Hindernis darstellten. Aus den Noten lassen sich jedoch keine
konkreten Vorteile ablesen, die auf eine positive Interaktion zwischen den beiden Spra-

chen zuriickgefiihrt werden konnten.

Zusammenhang: Zulassungsprofil Spanisch und erzielte Noten

Etwas weniger als die Hélfte, acht der 21 Probanden, hatte keine vorldufige Zulassung
fiir das Fach Spanisch. Diese sind in der folgenden Abbildung auch wieder zur besseren
Anschaulichkeit fett gedruckt. Schaut man sich den Notenspiegel genauer an und teilt
diesen im Uhrzeigersinn in ein oberes, mittleres und unteres Drittel, dann hatten die

sechs der sieben besten Testteilnehmer, die das obere Drittel (P1 - P7) bilden, eine Zu-
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lassung. Im mittleren Drittel (P8 - P14) hatten sechs der sieben keine Zulassung. Vier
von diesen erzielten die Note 2, zwei die Note 3. Die Studierenden des unteren Drittels
(P15 - P21) hatten wieder alle bis auf P18 eine Zulassung und erzielten die Note 4 oder
fielen durch den Test durch. Doch obwohl aus dem Notenspiegel hervorgeht, dass auch
Probanden ohne vorldufige Zulassung keine grofleren Schwierigkeiten im Test hatten, so
lassen jedoch ihre Aussagen (LTE, FB, I) darauf schlieBen, dass sie z. T. groer Pro-
bleme hatten, sich {iber den Zeitraum von acht Monaten zu motivieren und objektiv
gesehen weniger Zeit hatten, da sie in den meisten Fallen neben Spanisch noch ihre offi-
ziellen B- und C-Sprachen studierten. Die Tatsache, dass eine vorldufige Zulassung
einen motivationalen und zeitlichen Vorteil darstellte, wird auch von acht der zwolf

Abbrecherinnen untermauert (vgl. Kapitel 4.2.1, S. 222).

P1

20-A2-D/Sp-1-Z

P21 P2

24-A1-D-n.b-Z 28-A1-D-1-Z
P20 P2
25-A1-Fnb.-Z 20-A1-D-2-Z
P19 P4

20-A1-D-nb.-Z 23-A2-D-2-Z

P18 P5
26-A1-D-n.b. 19-A1-F/D-2-Z

P17 . Fokus: Ps
18-A2-D-4-Z Testteilnehmer ohne Zulassung 20-A1-D-2-Z
und erzielte Note

P16 P7

30-A1-F-4-Z 20-A1-D-2
P15
27-Al-F-4-Z P8
20-A2-D-2
P14
23-A1-D-3-Z P9
23-A2-D-2
P13
21-A1-D-3 P10
P12 25-A1-D-2
20-A1-D-3 __ P11
22-A1-D-2

Abb. 20: Zusammenhang fehlende Zulassung fiir Spanisch
und erzielte Testergebnisse

Zusammenhang: Soziogramm und erzielte Noten

Gleicht man die Gesamtnote, in der folgenden Abbildung fett gedruckt, mit dem in
Kapitel 3.14 (S. 203) présentierten Soziogramm der Lerngruppenmitglieder ab, ist auf-
fallig, dass sechs (67 %) der insgesamt neun Probanden, die sich auflerhalb oder in der
zweiten Zone der Lerngruppe befinden, kein gutes Ergebnis im Test erzielten. P20 und

P21 fielen durch. Die Sprachstdnde von P15, P16 und P17 wurden mit der Note 4, von



AUSWERTUNG UND DISKUSSION 271

P12 mit einer 3 bewertet. Die Ausnahmen stellen P5, P8 und P11 dar, wobei sich die
beiden letztgenannten auBerhalb der Lerngruppe regelméBig trafen und jeweils sechs
von sechs LTE verfassten. Die besten Ergebnisse des Tests hingegen wurden von fiinf
der sechs Probanden des harten Kerns erzielt. Nur P14 stellt hier mit der Note 3 die
Ausnahme dar. Die Noten der sechs Lerngruppenmitglieder, die von mir in der ersten
Zone angeordnet wurden, sind gemischt. Dazu gehdren P6, P7 und P10 mit jeweils einer
2, P13 mit einer 3 sowie P18 und P19 mit einer 5 (n.b.). Dies legt die vorsichtige Ver-
mutung nahe, dass je enger die Beziehungen eines Probanden zu den anderen L2-Ler-
nern waren, desto besser schnitt er durchschnittlich im Test ab — vorausgesetzt, er hinkte

den anderen vom Sprachstand nicht allzu weit hinterher.
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Abb. 21: Zusammenhang Soziogramm und erzielte Testergebnisse

Zusammenhang: Anzahl Lerntagebucheintriige und erzielte Noten

Wirft man noch einen letzten Blick auf die Anzahl der verfassten LTE, so ldsst sich fest-
halten, dass die meisten LTE von neun der zwolf Testteilnehmer stammen, die eine sehr
gute oder gute Note erzielten. Wohingegen sieben der zehn, die im Test die Note 3 oder
schlechter erzielten, weit unter dem Durchschnitt liegen und die LTE zudem nur auf

Deutsch verfassten (vgl. Tab. 6, S. 217).
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Zusammenhang: Anwesenheitsfrequenz und erzielte Noten

Obwohl drei der vier Probanden mit durchgefallener Priifung nur an 4, 10 und 13 von
insgesamt 31 Sitzungen teilnahmen und somit deutlich unter dem Mittelwert (18,38 be-
suchte Treffen) liegen, lassen sich aus der Anwesenheitsfrequenz allein keine aussage-
kréaftigen Riickschliisse auf das Abschneiden im Test ableiten, wie Diag. 15 (vgl. Kapitel
3.9.2, S. 185) und Diag. 17 (vgl. Kapitel 3.14, S. 203) entnommen werden kann. Wie
man sieht, gehorten bspw. P18, P17 sowie P14 zu denjenigen neun L2-Lernern, die an
iiber 75 % aller Sitzungen teilnahmen, wéhrend P5, P8, P10 und P11 zu den acht gehor-
ten, die teilweise an weit weniger als 50 % aller Treffen anwesend waren. Gleicht man
die Anwesenheitsfrequenz in einem nédchsten Schritt mit den jeweils erzielten Teilergeb-
nissen der schriftlichen und miindlichen Priifung ab, so fillt ins Auge, dass sechs (75 %)
der acht, die weniger als die Hélfte aller Sitzungen besuchten, im Test schriftlich besser
abschnitten. Von den 13, die iiber die Halfte aller Treffen wahrnahmen, erzielten elf
(85 %) muindlich das bessere Ergebnis, wie Diag. 32 auf der néichsten Seite, das den
Zusammenhang zwischen der Anwesenheitsfrequenz der Probanden, ihren Teilergebnis-
sen der schriftlichen und miindlichen Priifung sowie ihren Noten zu visualisieren ver-
sucht. Daraus lédsst sich vorsichtig schlieBen, dass eine hohere Kontaktzeit zu den an-
deren Lerngruppenmitgliedern und den Muttersprachlern zu einer etwas besseren miind-

lichen Kompetenz gefiihrt haben kdnnte.

Als Fazit lasst sich festhalten, dass die erzielten Noten darauf hindeuten, dass — einen
gewissen Lernaufwand vorausgesetzt — bestimmte Rahmenbedingungen ein gutes oder
sehr gutes Abschneiden im Test erschwert haben konnten. In diesem Aktionsforschungs-
projekt scheint primér der Zeitraum von acht Monaten fiir Studierende ohne Vorkennt-
nisse eine deutliche Herausforderung dargestellt zu haben. Sich dariiber hinaus ausrei-
chend fiir das selbstgesteuerte Lernen motivieren und disziplinieren zu koénnen, schien
zweifellos denjenigen L2-Lernern schwerer zu fallen, die keine bestehende B- oder C-
Sprachen-Zulassung hatten. Aber auch Probanden ohne engere Beziehungen zu den an-
deren Lerngruppenmitgliedern schnitten schlechter ab, wie auch Studierende, die das
Spanische auf Grundlage ihrer noch nicht ausgereiften Lernersprache Deutsch lernten.
Was dies fiir eine mogliche Weiterentwicklung des Lerngruppenkonzepts bedeutet, wird

im folgenden Kaptitel erdrtert, welches die Arbeit mit einem perspektivischen Fazit be-

schlieBt.
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4.6 Der Erkenntnisgewinn:
Stirken, Grenzen und Entwicklungspotenziale des Lerngruppenkonzepts

Politik und Wissenschaft fordern, dass Bildungseinrichtungen ihren Schiilern und Stu-
dierenden Anreize, Anldsse und Gelegenheiten bieten, in denen der Lehr-Lern-Diskurs
als ein aktiver, selbstgesteuerter, situativer, sozialer und emotionaler Prozess erlebt und
gelebt wird (vgl. Reinmann/Mandl 2006: 638), damit sich das individuelle Lernvermo-
gen optimal entfalten kann. Denn wie im theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit her-
ausgearbeitet wurde, gibt es den “successful or good language learner” nicht. “There are
many individual ways of learning a language successfully” (Naiman at al. 1978: 103,
vgl. auch Kinau/Stefanowitsch 2000). Demzufolge bestand das Ziel der vorliegenden
Dissertation darin, ein Lerngruppenkonzept zu entwerfen und erproben, welches Auto-
nomie fordernde Lernformen und Lehrmethodiken in die universitire Sprachlehre inte-
griert und sich — entgegen dem Trend zum Alleinlernen — gleichzeitig das Potenzial der
Gruppendynamik zunutze macht. SchlieBlich ,,lernt [man] einfach besser zusammen als
alleine® (P9; 1, 90). Die offene, auf Transparenz, Freiwilligkeit und Sanktionsfreiheit be-
ruhende Lernumgebung sollte den Probanden ermdglichen, sich in Einklang mit den
eigenen Wiinschen und Bediirfnissen frei in ihr bewegen und die volle Verantwortung
fiir ihren Lernprozess tibernehmen zu kdnnen. Ob jedoch unter diesen Voraussetzungen
aus der Gruppe interessierter Studierender eine Lerngemeinschaft werden wiirde (vgl.
Rogers 1970), war bis zum SS 2008 vollig offen, da das didaktische Konzept der LGE

nicht nur Chancen, sondern auch Risiken barg.

Mit einer umfassenden und detaillierten Exploration des Wirklichkeitsbereichs sollte
das Lerngruppenkonzept auf dessen Viabilitdt hin gepriift und zu einem besseren Ver-
stindnis der Wahrnehmung und des Verhaltens der Beteiligten fiihren. Die praktischen
Erfahrungen aus diesem Aktionsforschungsprojekt ergaben, dass die LGE fiir Anfanger
und leicht Fortgeschrittene in Zeiten verkiirzter Qualifikationszeiten unter bestimmten
Voraussetzungen eine — in mehrfacher Hinsicht — geeignete und iiberzeugende Alterna-
tive zu traditionellen Spracherwerbskursen sowie zu einem kompletten Selbststudium

darstellt.

* 81 % der Probanden, die an dem Espafiol B1 Test teilnahmen, bestanden densel-
bigen mit einer insgesamt guten Durchschnittsnote und erzielten die besten Er-
gebnisse in den produktiven Subtests bzw. Teilaufgaben. Die Testergebnisse ha-
ben die anfingliche Befiirchtung, das Lerngruppenkonzept konne aufgrund der
geringen Kontaktzeit und der fehlenden Kontrolle durch den Dozenten im Fron-
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talunterricht den miindlichen und schriftlichen Ausdruck nicht ausreichend for-
dern, deutlich widerlegt.

* Die Probanden verfiigten nach der LGE iiber angemessene Sprachkompetenzen,
um in den offiziellen Spanischkursen mithalten zu kénnen.

e Obwohl die Lerngruppenumgebung anfanglich fiir Studierende mit vorlaufiger
Zulassung fiir das Fach Spanisch konzipiert wurde, meldeten sich fast genauso
viele Probanden fiir die LGE an, die sich einfach nur fiir die Sprache interes-
sierten und keine Zulassung hatten oder wollten. Die Teilnahme erfolgte jedoch
nur, da die LGE unentgeltlich und sanktionsfrei war.

 Die Auswertung der AuBerungen zum Lernverhalten und der Lernerfahrung er-
gab, das die Probanden nicht nur in Bezug auf Vorkenntnisse und Zulassungs-
profile heterogen waren. Fiir manche stellten die Vorschldge zu den Materialien
und der Zeitplan die wichtigsten Komponenten der LGE dar, fiir andere die Tref-
fen. Da das offene Lerngruppenkonzept durch den freiwilligen und sanktions-
freien Charakter den meisten Bediirfnissen gerecht werden konnte, unterschie-
den sich die Probanden auch z. T. stark in der Anwesenheitsfrequenz, in der
Nutzung der Reflexionsinstrumente, in ihrer aktiven Beteiligung in den Sitz-
ungen und in ILIAS sowie in der Intensitdt der Kontakte innerhalb der LGE.
Solange man inhaltlich jedoch mithalten konnte, wirkte sich die Heterogenitqt
unter den L2-Lernern in den Lerngruppensitzungen nicht negativ aus, da die
LGE ,.fiir alle passt. Fiir Leute, die von sich aus viel machen, also wie P4 z. B.,
die ist ja jemand, der sich selbst oft motiviert. Oder auch ganz stille Leute (...),
jeder kann da mitmachen. ((...))*“ (P1; I, 92).

* Trotz unterschiedlichem Nutzungsverhaltens waren Wirkung und Erfahrung je-
doch groBtenteils einheitlich. Alle 19 befragten Probanden beschrieben, vollig
unabhingig ob und mit welcher Note sie den Test bestanden, die Lerngrup-
penerfahrung als positiv und bereichernd. Dies belegt, dass ein selbstgeplanter
und selbstorganisierter Lernprozess einen hoheren Stellenwert hat als von au3en
auferlegte Regeln und Methoden, und es im Rahmen der LGE gelungen ist, die
,Lernfahigkeit als eigenen Wert zu kultivieren* (Baumert et al. 2002: 193).

* Was die fakultativen Reflexionsinstrumente (LZP, LTE) betrifft, so ldsst sich ihr
Einsatz aufgrund des hohen Riicklaufs durchaus als positiv bewerten. Die Fort-
schrittskontrolle schien die Disziplin der Studierenden zu fordern und die Tage-
bucheintrdge wurden vor allem dazu genutzt, um mit der Lerngruppenleitung auf
einer personlicheren Ebene in Kontakt zu treten. Das Fiihren derselbigen war da-
bei nicht zu aufwendig und fiir die Teilnehmer einfach zu handhaben.

e In Zeiten knapper werdender Mittel hatte die Lerngruppe zudem den erfreu-
lichen Nebeneffekt, das sie aufgrund der geringen Kontaktzeit weitaus kosten-
giinstiger war als traditionelle Spracherwerbskurse auf reiner Prisenzbasis. Zum
Vergleich: Auch das Sprachenzentrum Germersheim entwickelte ein Konzept,
um Studierende von Null auf das B1-Niveau zu bringen. Dieses basiert auf dem
Natural Approach sowie dem Total Physical Response-Ansatz (vgl. Kapitel
2.5.6.1, S. 104) und umfasst 293 Stunden Kontaktzeit, zu welcher immer ein
Dozent und zwei Tutoren anwesend sind. Es sieht einen dreiwochigen Intensiv-
kurs vor Beginn des WS vor, sechs SWS im Wintersemester, einen weiteren
zweiwdchigen Intensivkurs in den Semesterferien und weitere 6 SWS im Som-
mersemester. Die Kosten betragen rund 800 Euro pro Person bei einer Mindest-
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teilnehmeranzahl von 16 (Quelle: Tischvorlage FBR-Sitzung, 10.07.2006).

Schwierigkeiten bereiteten hingegen die Aufrechterhaltung der Motivation iiber einen
Zeitraum von acht Monaten hinweg und — eng damit verbunden — der Faktor Zeit oder
auch Stundenplaniiberschneidungen, die es fiir manche Probanden unmdoglich machten,
an beiden Terminen im SS anwesend zu sein. Mit dieser Problematik haben jedoch auch
L2-Lerner zu kdmpfen, die einen traditionellen Sprachkurs auf Présenzbasis besuchen.
Nur dort herrscht i. d. R. Anwesenheitspflicht. Im Rahmen der LGE sahen sich die an
lehrerzentrierten Instruktionsunterricht gewohnten L2-Lerner jedoch primir der Heraus-
forderung gegeniiber, die volle Verantwortung fiir das eigene Lernen zu iibernechmen
und die Treffen zu groBen Teilen selbst zu gestalten. Doch nach einer anfinglichen Ein-
gewoOhnungsphase fanden die meisten L2-Lerner am selbstgesteuerten Lernen schlie3-
lich sogar Gefallen. ,,Es war eben was Zusétzliches, was man lernen musste, das war
eigentlich ganz gut.“ (P9; I, 10) Dass den Studierenden der locus of control bzw. die
Fiihrungsrolle des eigenen Lernens iibertragen wurde, fiihrte zumindest fiir die 17 Pro-
banden mit bestandenem Test zur subjektiven Gewissheit, neue oder schwierige Anfor-
derungssituationen aufgrund eigener Kompetenzen bewéltigen zu kénnen. Fiir die Lern-
biografie eines Menschens sind Erfolgserlebnisse dieser Art ausgesprochen wichtig und
wegweisend flir zukiinftige Handlungsentscheidungen, wie das folgende Zitat eindriick-
lich belegt:
Grofle Momente sind die wichtigste Droge unseres Hirns. Und unser Gedéchtnis ist der Dealer.
Es dient nicht dazu, die Vergangenheit wie ein Video abzuspulen, sondern uns mit Sinn zu fiit-
tern. Und den verankern wir am liebsten in besonderen Augenblicken. Dafiir allerdings miissen
wir unser Leben tagtiglich neu schreiben und das Geschriebene iiberarbeiten. Zunichst kiirzen
wir unsere Autobiografie auf handliches Format und l6schen alles, was durch Dauer und
GleichmiBigkeit langweilt. Lange Jahre der Zufriedenheit — in unserer Erinnerung schnurren
sie zu einem Moment zusammen: ‘duration neglect’ nennt das der Kognitionsforscher und

Nobelpreistrager Daniel Kahneman, die Missachtung des Dauerhaften. Statt Verlauf zdhlen
Hoéhepunkte und Endpunkte. (Kucklick 2012: 15; Hv. d. A.)

Nichtsdestotrotz stellt die erzielte Sprachkompetenz kein Endprodukt dar, da es sich
beim L2-Erwerb nach wie vor um einen duferst diskontinuierlichen Lernprozess han-
delt, in dem es immer wieder zu Riickschritten, Restrukturierungen, Plateaubildungen,
Fossilisierungen und Instabilitdten kommen kann (vgl. Grotjahn 2006: 247f). So gonn-
ten sich auch 14 der 19 befragten Probanden nach der telc B1 Priifung zunéchst eine
Lernpause. Von den fiinf, die angaben, weitergelernt zu haben, absolvierten drei in der

vorlesungsfreien Zeit einen Sprachkurs in Spanien, die iibrigen zwei setzten ihr Selbst-
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studium fort, weil sie (fdlschlicherweise) befiirchteten, den Test nicht bestanden zu
haben. Die zwdlf L2-Lerner, die Spanisch im Anschluss an die LGE offiziell studierten,
mussten jedoch spitestens zum WS 2008/09 alle wieder ins Lernen einsteigen. Den
sechs, die sich trotz des Zertifikates gegen ein Zulassung fiir Spanisch entschieden, fiel
es weit schwerer, am Ball zu bleiben, da kein unmittelbarer Anlass mehr bestand, wei-
terzulernen. Thren Aussagen zufolge ist jedoch das Interesse an der Sprache nach wie
vor gegeben, so wie auch die hilfreichen Tipps zum Selbststudium und die positive
Lernerfahrung im Gedichtnis verankert sind. Sollte im Leben dieser sechs ehemaligen
Lerngruppenmitglieder der Moment kommen, in dem Spanisch erneut eine Rolle spielt,
kann darauf aufgebaut werden.

P7*(20-A1-D-2): ((...)) Auch wenn ich jetzt schon linger Spanisch nicht mehr aktiv benutzt

habe und ich bestimmt schon wieder eine Menge verlernt habe, freut es mich trotzdem immer,

wenn ich etwas in Spanisch verstehe (Fernsehen oder im Gesprach mit Muttersprachlern). Auf

jeden Fall hat mir die Arbeit in der Lerngruppe Spall gemacht und ich bin froh, dass zumindest
die Basiskenntnisse auf Dauer hingen geblieben sind. (FB 3, Frage 6, Zeile 77)

P11*(22-A1-D-2): ((...)) Auf jeden Fall bin ich trotzdem sehr froh, dass ich bei der Lerngruppe
mitgemacht habe. Ich habe zwar nun Spanisch nicht studiert, aber ich habe Grundkenntnisse in
dieser Sprache erworben, und wenn ich mich spiter wieder etwas intensiver damit beschéftigen
werde, muss ich nicht mehr ganz bei Null anfangen. (FB 3, Frage 6, Zeile 144)
Das Aktionsforschungsprojekt sollte auch zur Erweiterung meines eigenen Wissens die-
nen und dazu beitragen, die Rolle der Lerngruppenleitung besser verstehen zu lernen.
SchlieBlich stellte die LGE auch fiir mich eine v6llig neue Erfahrung dar. Damit die L2-
Lerner sich daran gewohnen, ihren Lernprozess und die Lerngruppentreffen selbst in die
Hand zu nehmen, versuchte ich mich so stark wie moglich im Hintergrund zu halten.
Doch die im letzten Kapitel herausgearbeiteten moglichen kausalen Zusammenhénge
wie auch die von Seiten der Studierenden gemachten Verbesserungsvorschliage (vgl.
Tab. 11, S. 260) legen die Vermutung nahe, dass man den Lernprozess der Studierenden
mit geringer Zielklarheit, keinerlei Vorkenntnissen und Motivationsproblemen eventuell
besser unterstiitzen konnte, indem die Lerngruppenleitung ihren Fortschritt u. U. etwas
genauer verfolgt — ohne jedoch das Prinzip der Freiwilligkeit und Sanktionsfreiheit auf-
zugeben. Primir aufgrund der LTE, aber auch anhand der LZP und Beobachtungen der
Lerngruppensitzungen, war es im Rahmen der LGE recht einfach, diejenigen Studieren-
den zu identifizieren, die mit Problemen zu kdmpfen hatten. Doch bis auf ein kurzes
Gesprich zu Beginn oder am Ende einer Lerngruppensitzung ging ich jedoch nicht wei-
ter auf ihre Probleme ein. Dies lieB3e sich eventuell verbessern, indem man den be-

troffenen Studierenden ein auBBerhalb der Lerngruppensitzungen stattfindendes langeres,
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personliches Beratungsgespriach nahelegen wiirde. Zusitzlich liee sich, wie von P18
vorgeschlagen, durch regelmifige, aber dennoch freiwillige Sprachstandskontrollen

vielleicht in Form von Online-Klausuren etwas mehr Druck aufbauen.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass neben der — wie sich am Ende herausstellte — gut
ausbalancierten Mischung aus Offen- und Strukturiertheit, das vorgestellte Lerngrup-
penkonzept auch eindeutig von der Tatsache profitierte, dass es ein von au3en diktiertes,
aber klar definiertes Ziel (telc B1), ein festes Zeitfenster (acht Monate) sowie eine vor-
gegebene inhaltliche Progression des Lehrstoffes gab. In einem analogen Aktionsfor-
schungsprojekt, das ich im WS 2011/12 und SS 2012 gemeinsam mit einem Kollegen
des Sprachenzentrums Germersheim durchfiihren wollte, stellte sich recht schnell her-
aus, dass das Lerngruppenkonzept nur zu funktionieren scheint, wenn es eine Gruppe
von Studierenden gibt, die ein gemeinsames Ziel innerhalb eines bestimmten Zeitraums
erreichen wollen. Die Ausgangssituation der zweiten Lerngruppe, die zu Beginn 15 L2-
Lerner umfasste, war jedoch nicht mit der der LGE zu vergleichen. Die Probanden hat-
ten kurz vor Beginn des WS an dem weiter oben bereits erwdhnten dreiwdchigen Inten-
sivkurs teilgenommen, der von drei spanischsprachigen Tutoren geleitet wurde und laut
Aussage des Sprachenzentrums das telc A1 Niveau abdeckt. Die eine Hélfe der L2-Ler-
ner nahm an dem Kurs teil, um die spanische Sprache kennenzulernen. Sie hatten aber
schon bei der Anmeldung zu diesem Kurs nicht vor, Spanisch zu studieren bzw. ihre
Sprachkenntnisse zertifizieren zu lassen. Die andere Hélfte besal3 bereits eine offizielle
Zulassung, wollte aber ihr Schulspanisch vor Studienbeginn auffrischen. Da es im
Anschluss an den Intensivkurs keine weiterfilhrenden semesterbegleitenden Spracher-

werbskurs gab, bot es sich an, erneut eine Lerngruppe ins Leben zu rufen.

Neben gravierenden Problemen, ein geeignetes Zeitfenster fiir das wochentliche Treffen
zu finden, bestand die groBte Herausforderung darin, die L2-Lerner dazu zu bringen, die
Treffen selbst zu gestalten. Durch den unmittelbar zuvor stattfindenden Intensivkurs, in
dem sie — wenn auch auf natiirliche und spielerische Weise — von den Muttersprachlern
geleitet und unterrichtet wurden, waren sie daran gewohnt, das zu tun, was von ihnen
verlangt wurde. AuBBerdem wurden in der neuen Lerngruppe von Anfang an Sprecher
des Spanischen als Gesprichspartner eingesetzt, da die L2-Lerner durch den Intensiv-
kurs bereits Kontakt zu spanischsprachigen Muttersprachlern hatten. Da die Sprach-
kenntnisse der meisten jedoch noch nicht ausreichte, um eine etwas lingere Konversa-

tion zu fithren, waren die Treffen nicht wirklich effektiv oder motivierend. Dies wére
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sicherlich anders gewesen, wenn die Muttersprachler, wie im Intensivkurs zuvor, richtig
unterrichtet hdtten. Aber dies sah das Lerngruppenkonzept nicht vor. SchlieBlich veran-
lasste die Umstellung von Instruktion auf Konstruktion und die Voraussetzung, sich an
einen bestimmten Zeitplan zu halten, die Hilfte der Teilnehmer dazu, nach ein bis zwei
Monaten auszusteigen. Lediglich die sieben L2-Lerner, die bereits Spanisch studierten,
trafen sich noch ein Jahr lang regelméBig, um sich gegenseitig auszutauschen. Ich orga-
nisierte erneut den Raum sowie die Muttersprachler und versorgte sie mit zusitzlichen
Materialien. Anders als in der LGE stellte ich jedoch keinen Zeitplan auf, da sie nicht

auf eine telc Priifung oder auf einen bestimmten Termin hin lernten.

Diese Erfahrung zeigt, dass die lokale Giiltigkeit der LGE durchaus beschrinkt ist.
Gruppen miissen immer in ihrem jeweiligen Umfeld betrachtet werden und die Untersu-
chungen immer den Kontext beriicksichtigen. Doch fiir eine Gruppe von Studierenden,
die das gemeinsame Ziel verfolgen, innerhalb eines vorgegebenen Zeitraums in einer L2
auf ein bestimmtes Niveau zu kommen, stellt das hier vorgestellte Lerngruppenkonzept
eine didaktisch wertvolle und kostengiinstige Option dar, eine Sprache zu lernen. Da
Spracherwerbskurse bzw. weiterfithrende Lehrveranstaltungen zur Férderung der fremd-
sprachlichen Kompetenz i. d. R. zu Beginn eines Studiums stattfinden, kdnnen sie auf
diese Weise im propddeutischen Sinne ein Fundament fiir das lebenslange weitere Erler-
nen von Fremdsprachen schaffen, auf das im weiteren Studienverlauf zuriickgegriffen
und aufgebaut werden kann (vgl. Harden 2006: 33f.). Denn Lernerautonomie stellt sich
nicht iiber Nacht ein, und sollte — genau wie Fremdsprachenkenntnisse — kontinuierlich

sowie nach Moglichkeit in den unterschiedlichsten Kontexten geférdert werden.

Ein weiterer logischer Schritt wére die LGE durch sinnvolle Begleitkurse zu erginzen.
Da die L2-Lerner die Sitzungen nutzen sollten, um sich gegenseitig auszutauschen,
konnten ihnen in der knappen Kontaktzeit nicht zusétzlich noch zentrale Schliisselquali-
fikationen wie Zeitmanagement, Studien- und Lerntechniken vermittelt werden. In Er-
ginzung zur Lerngruppenumgebung wiéren deshalb meines Erachtens nach facheriiber-
greifende Kurse im Sinne studienbegleitender Weiterbildung &ufBerst sinnvoll. Aber
auch fiir die Ausbildung interkultureller Reflexionsfahigkeit war die zur Verfiigung ste-
hende Kontaktzeit mit den Muttersprachlern nicht ausreichend. Um neue Zeitfenster zu
schaffen, konnten innerhalb eines ins Studium integrierten sprachiibergreifenden

(Pflicht)Moduls Erkenntnisse interkultureller Kommunikationsforschung vermittelt
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werden, die die Sprachausbildung theoretisch-konzeptionell unterstiitzen (vgl. Arnold
/Poerner 2013). Ahnlich interessant wire es, Studienanfingern mit dem Interkompre-
hensionsprinzip und Strategien, wie sie formale Ahnlichkeiten und Sprachverwandt-
schaften flir weitere Sprachen nutzen kénnen, vertraut zu machen. Vielleicht hétte dies
auch den aus Kamerun stammenden Lerngruppenmitgliedern Vorteile beim Spanischler-

nen verschafft.

Da die ersten im Rahmen dieses Aktionsforschungsprojekts gewonnenen Erkenntnisse
fast durchweg positiv ausfielen, wire ein nédchster logischer Schritt, die LGE unter ver-
gleichbaren Rahmenbedingungen mit anderen Probanden zu wiederholen und auch fiir
andere Sprachen zu testen. Dabei sollten zunéchst jedoch die zum Einsatz gekommenen
Befragungsinstrumente kritisch hinterfragt und systematisch weiterentwickelt werden.
Um das erarbeitete Wissen jedoch objektiv absichern zu konnen, ist es unerldsslich, dass
Forscher und Lerngruppenleitung zwei unterschiedliche Personen sind. Gleichzeitig
lasst sich somit auch die Rolle der Lerngruppenleitung angemessen wissenschaftlich
erforschen, die in der Folge den doch recht anstrengenden und arbeitsintensiven Spagat

zwischen Theorie- und Praxisorientierung nicht mehr bewiltigen muss.
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telc B1 Niveau

Horen-

und Sehverstehen

Leseverstehen

Monologisches
und dialogisches
Sprechen

Monologisches
und dialogisches
Schreiben

telc B1 Niveau

Aussprache
und Intonation

X

Der Sprachverwendende kann

¢ die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet wird und wenn es um vertraute

Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht. Er kann vielen Radio- oder Fernsehsendungen iiber aktu-
elle Ereignisse und iiber Themen aus seinem Berufs- oder Interessengebiet die Hauptinformation ent-
nehmen, wenn relativ langsam und deutlich gesprochen wird.

® Texte verstehen, in denen vor allem sehr gebrauchliche Alltags- oder Berufssprache vorkommt. Er
kann private Briefe verstehen, in denen von Ereignissen, Gefiihlen und Wiinschen berichtet wird.

® die meisten Situationen bewdltigen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet begegnet. Er kann ohne

Vorbereitung an Gespriachen iiber Themen teilnehmen, die ihm vertraut sind, ihn personlich interes-
sieren oder die sich auf Themen des Alltags wie Familie, Hobbys, Arbeit, Reisen, aktuelle Ereignisse
usw. beziehen.

® iiber Themen, die ihm vertraut sind oder ihn personlich interessieren, einfache, zusammenhéngende

Texte schreiben. Er kann personliche Briefe schreiben und darin von Erfahrungen und Eindriicken be-
richten.

Linguistische, pragmatische und soziolinguistische Kompetenzen

® Die Aussprache ist gut verstdndlich, auch wenn ein fremder Akzent teilweise offensichtlich ist und
manchmal etwas falsch ausgesprochen wird.

Orthografie

Wortschatz

Fliissigkeit

Grammatische
Korrektheit

Kontrolle
und Reparaturen

Kompensieren

Angemessenheit

® Der Sprachverwendende kann zusammenhéngend schreiben; die Texte sind durchgéngig verstindlich.

Rechtschreibung, Zeichensetzung und Gestaltung sind exakt genug, so dass man sie meistens verstehen
kann.

® Der Sprachverwendende zeigt eine gute Beherrschung des Grundwortschatzes, macht aber noch ele-

mentare Fehler, wenn es darum geht, komplexere Sachverhalte auszudriicken oder wenig vertraute
Themen und Situationen zu bewiltigen.

® Der Sprachverwendende kann sich ohne viel Stocken verstindlich ausdriicken, obwohl er deutliche

Pausen macht, um die AuBerung grammatisch und in der Wortwahl zu planen oder zu korrigieren, vor
allem, wenn er langer frei spricht.

® Der Sprachverwendende verwendet verhiltnisméBig korrekt ein Repertoire gebrauchlicher Strukturen
und Redeformeln, die mit einer vorhersehbaren Situation zusammenhéngen.

® Der Sprachverwendende kann um Bestétigung bitten, dass er eine Form korrekt gebraucht hat sowie

noch einmal neu ansetzen und eine andere Taktik benutzen, wenn die Kommunikation zusammen-
bricht.

® Der Sprachverwendende kann ein einfaches Wort verwenden, das etwas Ahnliches bedeutet, wie das
was er ausdriicken will, und eine Verbesserung herausfordern.

® Er kann ein Wort aus der Muttersprache mit zielsprachlicher Aussprache verwenden und nachfragen,
ob es verstanden wird.

® Der Sprachverwendende kann ein breites Spektrum von Sprachfunktionen realisieren und auf sie rea-
gieren, indem er die dafiir gebrauchlichsten Redemittel und ein neutrales Register benutzt.

® Er ist sich der wichtigsten Hoflichkeitskonventionen bewusst und handelt entsprechend.

® Er ist sich der wichtigsten Unterschiede zwischen den Sitten und Gebrduchen, den Einstellungen, Wer-

ten und Uberzeugungen in der betreffenden Gesellschaft und in seiner eigenen bewusst und achtet auf
entsprechende Signale.

Flexibilitit

® Der Sprachverwendende kann seine Ausdrucksweise auch weniger routinemafigen, sogar schwierig-
eren Situationen anpassen.

® Er kann ein breites Spektrum einfacher sprachlicher Mittel flexibel einsetzen, um viel von dem, was er
sagen mochte, auszudriicken.
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Sprecherwechsel ® Der Sprachverwendende kann in ein Gesprich iiber ein vertrautes Thema eingreifen und dabei eine an-

gemessene Redewendung benutzen, um zu Wort zu kommen.
® Er kann ein einfaches, direktes Gespréch tiber vertraute oder personlich interessierende Themen begin-

nen, in Gang halten und beenden.

Themenentwicklung o Der Sprachverwendende kann recht fliissig unkomplizierte Geschichten oder Beschreibungen wieder-
geben, indem er die einzelnen Punkte linear aneinander reiht.

Kohirenz

und Kohésion

® Der Sprachverwendende kann eine Reihe kurzer und einfacher Einzelelemente zu einer linearen, zu-
sammenhéngenden AuBerung verbinden.

Tab. 12: Ubersicht der im GeR aufgelisteten Kompetenzen eines Sprachverwendenden

auf dem telc B1 Niveau

RIS
Fachbereich 06 MA gm

Institut fiir Allgemeine Sprach- und Eulturwissenschaft
Dipl.-Ubersetzerin Melsnie Ameld

Name, Vorname Geburtsdatnm

Ich erklire mich damit einverstanden, dass die im Zusammenhang mit der Vorbereitung
und Durchfihrung der Tele Bl-Prifung Spanisch ethobenen Daten am Imstitut fiir
_Alleemeine Sprachwissenschaft in Germersheim, Jobannes Gutenberg-Universitidt Mainz, aufge-
zeichnet und von Frau Arnold im Rahmen ibres Promotionsvorhabens verwendet
werden dirfen.

Zudem bin ich damit einverstanden, dass Frau Melanie Arnold nach Auswertung meiner
Telc Bl Spanisch Prifung Einsicht in meine Prifungsunterdagen bei der Tele GmbH,
Frankfurt, nehmen darf

Einverstindniserklirung

Ot Datam Unterschrift

E-Mail: amoldmedumni-mainz de
Di x An dar 2,D-76711 im/Rhein

Johannes Gutenberg-Universitat Mainz FB 06 - Institat fur Allzemeine Sprack- und Kulturwissenschaft = D — 76711 Germersheim
Internet: hetp: {farww. fask uni-mainz. deinstfaspkiaspk himl

Abb. 22: Einverstindniserklarung
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Aufstellung aller von Seiten der Lerngruppenleitung verwendeten Materialien

Lehrwerke Sprachkurs Spanisch A1 & A2, 2 Lehrbiicher, 4 Audio-CDs,
Vokabeltrainer, digital publishing
Intensivkurs Espafiol Al bis B2, Sprachlernsoftware auf DVD-ROM, 2
Lehrbiicher, 2 Audio-CDs, digital publishing
Caminos neu B1, Lehr- und Arbeitsbuch mit Audio-CD zum Ubungsteil,
Klett
Répido neu Al & A2, Arbeitsbuch, Klett
Audiomaterial Spanisch lernen mit den Grooves — Groovy Basics, Pop & Jazz Grooves
plus 200 Vokabeln, Redewendungen und Idioms, Audio-CD, digital
publishing
Interaktive Horbiicher zum Sprachen lernen A1 bis B2, lesen und horen
von Originaltexten zeitgendssischer Bestsellerautoren, digital publishing
Grammatikbiicher Grammatiktrainer Espariol. Der schnelle Weg zur perfekten Grammatik,
und -hilfen CD-ROM, digital publishing
Verbtabellen, regelméBige und unregelméfBige Verben richtig konjugieren.
Zum schnellen Nachschlagen und Lernen. Langenscheidt, ISBN: 978-3-
468-34344-5
Espafiol para hablantes de aleman, Grammatikregeln mit Ubungen
(komplett auf Spanisch), SGEL
Competencia gramatical en uso Al, ejercicios de gramatica: forma y uso,
inklusive Audio-CD, edelsa
Competencia gramatical en uso A2, ejercicios de gramatica: forma y uso,
inklusive Audio-CD, edelsa
Espafiol lengua extranjera — Pasatiempos con los verbos, Hueber
Standardgrammatik Spanisch, Langenscheidt
Sonstiges Vokabeltrainer Espaiiol A1-B2, CD-ROM, digital publishing

Practica tu espafiol — Las preposiciones, material complementario, SGEL

Revista de la Prensa®, diese Zeitung gibt neben Spanisch auch fiir
Englisch, Franzdsisch, Italienisch und Deutsch als Fremdsprache.

Thematischer Grund- und Aufbauwortschatz, Klett

Landeskunde auf einen Blick — Espaiia, Klett

Aussprache auf einen Blick — Spanisch, Pons

offizielle Mustertests telc A1, A2 und B1, siche http://www.telc.net/

Tab. 13: Ubersicht verwendeter Lernmaterialien

8 Unsere Sprachzeitung Revista de la Prensa enthilt Originalartikel aus fithrenden spanischen Zeit-
ungen, wie z.B. El Pais und Cambio, und bietet Ihnen einmal im Monat die interessantesten Beitrdge aus
Politik, Gesellschaft, Wirtschaft, Kultur und Freizeit. Sie berichtet aus Spanien und iber die Lénder
Lateinamerikas. Zu jedem Artikel gibt es ein ausfiihrliches spanisch-deutsches Vokabular, sodass Sie
diese Sprachzeitung ganz praktisch auch ohne Nachschlagewerke mit hohem Lernerfolg lesen konnen.*
http://www.sprachzeitungen.de/
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Zeitplan WS 2007/08, vorlesungsfreie Zeit und SS 2008

bis zum Lektionen im Al Buch stu- zudem:
dio! espariol
06.12.2007 1+2 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusétzliche Ubungen
13.12.2007 3 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
20.12.2007 445 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
10.01.2008 6,7+8 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
17.01.2008 9 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
24.01.2008 10+11 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
31.01.2008 12 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
07.02.2008 13+ 14 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
14.02.2008 Wiederholung und Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
Vertiefung sonstige zusétzliche Ubungen
Tab. 14: Zeitplan (A1) wihrend des WS 2007/08
bis zum Lektionen im A2 Buch zudem:
sprachkurs espariol
27.02.2008 1+2 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
05.03.2008 3+4 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
12.03.2008 5+6 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
19.03.2008 7+8 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
26.03.2008 9+10 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
02.04.2008 11+12 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
09.04.2008 Wiederholung und Vertiefung Ubungen mit dem Grammatiktrainer,

sonstige zusitzliche Ubungen

Tab. 15: Zeitplan (A2) wihrend der vorlesungsfreien Zeit im Friihjahr 2008

Xii
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bis zum Lektionen in zudem:
Caminos Neu B1
30.04.2008 1 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
07.05.2008 2 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
14.05.2008 3 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
21.05.2008 4 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
28.05.2008 5 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
04.06.2008 6 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusétzliche Ubungen
11.06.2008 7 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
18.06.2008 8 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
25.06.2008 9 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
02.07.2008 10 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
09.07.2008 11 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
16.07.2008 12 Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
Wiederholung und Vertiefung Ubungen mit dem Grammatiktrainer,
sonstige zusitzliche Ubungen
01.08.2008 telc Espaiiol B1 Test

Tab. 16: Zeitplan (B1) wéhrend des SS 2008%°

Xiii

29 Der Verlag selbst gibt an, dass mit diesem Band in ca. 90 Unterrichtsstunden das Niveau B1 des Euro-

paischen Referenzrahmens erreicht wird (vgl. http://www.klett.de/produkt/isbn/978-3-12-514958-8).
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Zeitlicher und inhaltlicher Uberblick der Lerngruppensitzungen

Sitzungen?* Datum
1. Infotreffen | 30.10.2007
2. Infotreffen  06.11.2007

Inhalt
das Lerngruppenkonzept vorgestellt

Lehrwerk, Software & the grooves vorgestellt

im WS:

1. 28.11.2007 Hilfsmittel vorgestellt (Konjugationstabelle, Horbiicher u. v. m.), Tastatur-
belegung, diakritische Zeichen und Ausspracheregeln

2. 06.12.2007 Aussprache, Landeskunde, Headsets fiir dp-Software ausgeteilt

3. 13.12.2007 | Grammatik (regelméafBige Konjugationen und Adjektive), spanische Lieder

4. 20.12.2007 | Feliz Navidad, alles rund um Weihnachten?*!

5. 10.01.2008 ' Zeitungsartikel und Rezepte gelesen und iibersetzt, Horoskop 2008

6. 17.01.2008 Organisatorisches geklart, Zukunftsformen besprochen, Forum in ILIAS
eroffnet

7. 24.01.2008 Pluralbildung, GroBschreibung, Unterschied zwischen ser/estar, Zeiten fiir
Lerngruppentreffen im SS festgelegt

8. 31.01.2008 Zahlen, Uhrzeit, in Gruppen sich gegenseitig vorstellen, das Verb preferir,
Vor- und Nachteile, in Germersheim zu wohnen

9. 07.02.2008 | Konjugationsspiel (Présens, Imperativ, Perfekt, Gerund, Futur 1), Text gele-
sen und tibersetzt

10. 14.02.2008 zusitzliche Ubungsmaterialien fiir die Ferien ausgeteilt, Mustertest telc Al
ausgeteilt und besprochen

im SS:
14.04.2008 | Zum Semesterauftakt: erstes Treffen zum Abendessen im spanischen

Restaurant Las Tapas

1. 16.04.2008 | Entscheidung in Bezug auf B1 Lehrwerk (Caminos) getroffen, Diskussion in
Bezug auf Inhalte, Wiinsche und die Struktur im SS 2008, Teilnehmer soll-
ten feste Themen fiir die kommenden Wochen festlegen

2. 17.04.2008 Ubungen und Erklirungen zum presente indicativo irregular, Konjugations-
spiel

3. 23.04.2008 | zwei Muttersprachler anwesend, in Kleingruppen stellte man sich gegensei-
tig vor und lernte sich kennen, Spiel "Wer bin ich?" gespielt, Mustertest telc
A2 ausgeteilt

4. 24.04.2008 Kleingruppenarbeit zu futuro 1, ir a, gerundio und perfecto

30.04.2008 zwei Muttersprachler anwesend, iiber Hobbys und A2 Test in Kleingruppen

gesprochen

6. 07.05.2008 Unterschied indefinido und imperfecto, drei Texte (zwei iiber bekannte Per-
sonlichkeiten und einer {iber Abtreibung) ausgeteilt, gelesen und {ibersetzt

7. 08.05.2008 Kleingruppenarbeit mit Caminos, Konversationsiibungen aus dem Buch
gemacht, Ankiindigung: Termin fiir B1 Test am 01. August 2008

8. 14.05.2008 | ein Muttersprachler anwesend, Vorstellungsrunde, Tabu gespielt

9. 15.05.2008 zwei Muttersprachler anwesend, in Kleingruppen Text iiber Abtreibung

0 Eine Sitzung umfasste 2 SWS, also jeweils 90 Minuten.

21 Am 21.12.2007 habe ich eine zusitzliche Stunde fiir diejenigen angeboten, die an reinen Aussprache-
iibungen interessiert waren. Sechs Probanden nahmen daran teil — P4*(23-A2-D-2-Z), P7*(20-A1-D-2-7),
P14*(23-A1-D-3-Z), P16*(30-A1-F-4-Z), P20*(25-A1-F-n.b.-Z), P30*(A-24-A1-D).



ANHANG

XV

besprochen, andere Gruppe hat Ich packe meine Koffer gespielt, zudem hat
jeder etwas tiber sich und seine Kindheit gesprochen, um Vergangenheitsfor-
men zu liben

10. 21.05.2008 | ein Muttersprachler anwesend, zwei Gruppen gebildet, wéahrend eine mit
dem Muttersprachler iiber Deutschland gesprochen hat, hat die andere mit
der muttersprachlichen Lerngruppenteilnehmerin das Anfangskapitel eines
spanischen Buches gelesen und tibersetzt

11. 28.05.2008 Grammatik besprochen und Ubungen gemacht zu Objektpronomen, gustar-
se, por/para, subjuntivo

12. 29.05.2008 | zwei Muttersprachler anwesend, Kleingruppenarbeit mit Caminos, Konver-
sationsiibungen aus dem Buch gemach

13. 04.06.2008 Grammatik besprochen und getiibt, sunjuntivo, si-Sitze

14. 05.06.2008 | drei Muttersprachler anwesend, drei Kleingruppen gebildet, die Kaffee trin-
ken gegangen sind und sich einfach unterhalten haben

15. 11.06.2008 zwei Muttersprachler anwesend, Texte bearbeitet, Mustertest telc B1 ausge-
teilt

16. 12.06.2008 Kleingruppenarbeit mit Caminos, Konversationsiibungen aus dem Buch ge-
macht

17. 18.06.2008 zwei Muttersprachler anwesend, B1 Test besprochen und geiibt

18. 25.06.2008 | zwei Muttersprachler anwesend, B1 Test besprochen und geiibt

19. 26.06.2008 Kleingruppenarbeit mit Caminos, Konversationsiibungen aus dem Buch ge-
macht

20. 02.07.2008 | Kleingruppenarbeit mit Caminos, Konversationsiibungen aus dem Buch ge-
macht

21. 03.07.2008 letztes Lerngruppentreffen, letzte Fragen in Bezug auf den Test geklart

01.08.2008
20.01.2009

Priifung in Mannheim

Lerngruppen-Fiesta im spanischen Restaurant Las Tapas

Tab. 17: Ubersicht aller Lerngruppensitzungen
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‘telc

LANGUAGE TESTS

CERTIFICADO

ESPANOL

Armald

Apliicns Bwnane  Neme

Melania

Wambre  Firxt Bami Peeame

06.04.1977

Fecha de niciniantn  Dute ol Bty Gabwtsdatum
Annaberg-Bucholz
Lupar te wacinienin  Place of Birth  Seurtzon

Ll
Mol Beade Ao

FrarioumMain, T1.08 2008
STEQI01 080801001 008-004 58

ﬁ) Direcsr  Diragiar

Bascheriibna:

Abb. 23: Scan der Vorderseite des telc B1 Espaiiol Zertifikat
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‘telc

LANGUAGE TESTS

The World of
Larguages

Languages
far the Woarld

Ce_ i jazyk
Deutsch
English
Ezpafiol
Frangais
ltaliano
Portugués
Pyccrmii AZLIK

Turkge

Los Certificados Europeos de Idiomas
telc Espaficl B1

Resultados obtenidos par

Arnold, Melanie
nacido/nacida el 06.04.77 en Annaberg-Bucholz

Comprensidn lectora
-E2 50 de 75,00

‘Wocabuleria y Estruciuras
27,0076 30,00 s EE R

Cormprension auddifh
FLBT.50 de TH 005

B3,33%

$0,00%

Exprasién escrita
39,00 e 45,00

Contacto social
15,00 de 15,00

Intercambio de opiniones. i i ;
000 de 3000 R e

Llagar a un acuarda i :
S T Y e T P L T s e A Bre i ]

PARTE ESCRITA (E) 196.00 de 225,00

8B.6T%

100,00%

100,00%

85,67

B7,11%
|

PARTE ORALE (0) 71,00 ds 75,00
T R S N N T S RIS e 57

NOTA TOTAL 267,00 ce 300,00
89,00%
L 1

1
0% B 100

Nota 2

LLe falicitarmos por el buen resultado que ha obienido en &l examen.

£ Quiere usted continuar ampliande sus conocimientos linglisticos? Le recomendamos que s prepars para &l
“Certificade de Espaficl para Relaciones Profesionales”. El cantro organizador de su examen o felc. de Frankfurt, le
facilitaran cualquiss tipo de informacian

El resultado obtenida por ustad 2n el examan quada archivade bajo el ndmers STEQ301080801001005-00488. Le
rogamas que indique 2ste numers en cualguisr comunicacion referente a su examen.

Abb. 24: Scan des Ergebnisprotokolls des telc Espaiiol B1 Tests

Xvil
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Die schriftlichen Subtests der telc B1 Priifung

Der schriftliche Teil der Priifung besteht aus den Subtests Leseverstehen, Sprachbau-
steine, Horverstehen und schriftlicher Ausdruck. Fir die ersten beiden Subtests stehen
dem Priifling 90 Minuten zur Verfiigung, die er sich frei einteilen kann. Die Priifung

beginnt mit dem Leseverstehen, der wiederum aus insgesamt drei Aufgaben besteht:

1) Globalverstehen: In dieser Aufgabe muss der Priifling zehn Textiiberschriften sowie
fiinf Texte lesen und anschlielend entscheiden, welcher Text am besten zu welcher

Uberschrift passt.

2) Detailverstehen: Nachdem ein langerer Text gelesen wurde, wird das Textverstindnis
gepriift, indem der Priifling in fiinf Aufgaben entscheiden muss, welche Aussage mit der
Aussage des Textes iibereinstimmt. Hierbei handelt es sich um eine Multiple Choice-
Aufgabe. Hier ein Beispiel zur besseren Verdeutlichung, entnommen aus dem telc

Deutsch B1 Test:

Die Biiro-Werkstatt versucht aufserdem,
a) auch jenen Arbeitslosen zu helfen, die nicht behindert sind.
b) dass Behinderte fiinf Monate in einer Firma arbeiten konnen.

¢) fiir die behinderten Menschen eine Arbeit zu finden.

3) Selektives Verstehen: In dieser Aufgabe liest der Priifling zunichst zehn Aussage-
sitze, die Auskunft iiber eine bestimmte Situation erteilen, und anschliefend zwolf
unterschiedliche Zeitungsannoncen. Dann muss er entscheiden, welche Situation zu
welcher Annonce passt. Es kann durchaus auch sein, dass es in manchen Fillen keine

Ubereinstimmung gibt.

Danach folgt der Subtest Wortschatz und Grammatik, in welchem Vokabular und
Kenntnisse liber Deklination, Artikelsetzung und sémtliche Wortarten (Prépositionen,
Konjunktionen, Pronomen etc.) getestet werden. Dieser Subtest besteht aus zwei Teilen,
die beide aus Liickentexten mit je zehn Liicken bestehen. Im ersten geht es wieder
darum, pro Liicke aus den drei angebotenen Losungen die richtige auszuwihlen. Hier

ein weiteres Beispiel:

Dort 23 ich drei Monate geblieben. Die Arbeit war sehr 24 —ich
musste schon um 8.00 Uhr im Biiro sein —, hat mir aber 25 sehr gut
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gefallen. Ich habe 26 dieser Zeit in verschiedenen Abteilungen gearbeitet
und so nicht nur etwas tiber die Herstellung von Fernsehgerdten 23 |
sondern auch iiber den Verkauf. Und die beiden Kollegen, mit 23 ich am
meisten zu tun hatte, waren wirklich sehr nett.

23: a) bin b) habe c) wurde

24. a) anstrengend b) anstrengende c) anstrengendes
25. a) trotzdem b) wegen c) weshalb

26. a) bis b) in c) nach

27. a) gelernt b) lernen c) lernte

28. a) dem b) denen c) die

Im zweiten, anspruchsvolleren Teil gilt es auch wieder, zehn Liicken in einem Text zu
schlieen. Nur dieses Mal bekommt man nicht pro Liicke drei Antworten zur Auswahl,
sondern der Priifling muss global aus 15 Wortern, von denen nicht alle auf den Text
passen, auswéhlen. Dabei darf jedes Wort nur ein Mal verwendet werden. Nach einer
20-miniitigen Pause folgt der Subtest Horverstehen, der analog zum Leseverstehen auch

wieder aus insgesamt drei Aufgaben besteht.

1) Globalverstehen: Bevor dem Priifling fiinf kurze Texte vorgespielt werden, bekommt
er 30 Sekunden Zeit, sich fiinf Aussagesitze, die sich auf die Texte beziehen, durchzule-
sen. Danach werden die Texte hintereinander ein einziges Mal abgespielt. Wéhrend der
Priifling zuhort, muss er markieren, ob die Aussagen richtig oder falsch sind. Hier ein

Beispiel:

a) Die Sprecherin muss im Haushalt fast alles alleine machen.

b) Der Sprecher wdscht das Geschirr und die Wdsche.

¢) Die Sprecherin ist berufstitig und hat keine Zeit fiir die Hausarbeit.

d) Der Sprecher teilt sich mit seiner Partnerin die Arbeit je nach Situation auf.

e) Die Sprecherin ist froh, dass ihr Mann so viele Hausarbeiten tibernimmt.

2) Detailverstehen: Hier steht den Priifungsteilnehmern eine Minute zur Verfiigung, um
zehn Aussagesétze zu lesen. AnschlieBend wird ein lingeres Gesprach zwei Mal abge-
spielt. Auch hier muss wieder wihrend des Zuhdrens entschieden werden, ob der Aussa-

gesatz zutrifft oder nicht.

3) Selektives Verstehen: Dieser Teil unterscheidet sich von den beiden anderen insofern,

als dass keine Vorbereitungszeit zur Verfligung steht, sich die Aussagesétze durchzule-
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sen. Fiinf kurze Texte werden jeweils zwei Mal hintereinander vorgespielt. Wahrend

des Zuhdrens muss wieder entschieden werden, ob die Aussage richtig oder falsch ist.

Der letzte Subtest ist der Schriftliche Ausdruck (Briet). Hier muss der Priifling innerhalb
von 30 Minuten einen Brief verfassen, bei dem es sich entweder um einen privaten oder
einen geschiftlichen Brief handeln kann. Im Modelltest telc Deutsch B1 bspw. soll der
Priifling auf den Brief einer Urlaubsbekanntschaft aus Osterreich antworten, die ihn in
Deutschland besuchen mochte. Dabei soll der Priifling zu folgenden Punkten etwas

schreiben:

»  Welche Ausfliige Sie mit ihr machen wollen.
* Was die beste Jahreszeit fiir die Reise ist.
*  Welche Kleidung sie mitnehmen soll.

»  Wie sie sich am besten auf die Reise vorbereiten kann.
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