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Bearbeitung
der Aufgaben

Vorwort

Vorwort

Wir freuen uns, dass Sie sich entschieden haben, Ihre Kompetenz im Unterrichten von
Deutsch als Fremdsprache mit der Fort- und Weiterbildungsreihe Deutsch Lehren Lerpep,
weiterzuentwickeln.

Die ersten sechs Einheiten sind:

Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung
Wie lernt man die Fremdsprache Deutsch?
Deutsch als fremde Sprache

Aufgaben, Ubungen, Interaktion
Lernmaterialien und Medien

Curriculare Vorgaben und Unterrichtsplanung

Diese sechs Einheiten beschaftigen sich mit den Lehrenden als Hauptakteuren von Unter-
richt und den grundlegenden Elementen von Unterricht: den Lernenden, der deutschen
Sprache als fremder Sprache, der Interaktion im Klassenzimmer, den Lernmaterialien und
Medien sowie mit der Unterrichtsplanung und den Vorgaben fiir Unterricht wie Curricula
und didaktisch-methodischen Prinzipien fir die Unterrichtsplanung. In jeder der sechs
Einheiten werden zunachst die grundlegenden Bedingungen des Lehrens und Lernens
dargestellt, um besser zu verstehen, was das Lehren und Lernen einer Fremdsprache aus-

macht. AnschlieBend wird erarbeitet, wie Lehrende in der Unterrichtspraxis mit diesen

Erkenntnissen arbeiten kénnen.

Die sechs Einheiten konnen Sie in jeder Reihenfolge bearbeiten. Sie sind so gestaltet, dass
sie auch einzeln gelesen werden kénnen.

Neben diesen Einheiten der Basisqualifizierung erscheinen kanftig noch weitere Einhei-
ten, mit denen Sie Ihr Wissen und Kénnen als Lehrende vertiefen kénnen.

Damit Sie dieses Material erfolgreich bearbeiten kénnen, erhalten Sie hier einige Hinweise:

Deutsch Lehren Lernen ist ein Material, das sich durch die Bearbeitung der Aufgaben er-
schlieBt. Es gibt unterschiedliche Aufgabentypen. Zu den geschlossenen Aufgaben mit
nur einer richtigen Losung finden Sie die Antworten im Losungsschlissel. Zu halb offe-
nen Aufgaben gibt es mehrere Antwortmaoglichkeiten. Die hierzu im Losungsschlissel
angebotenen Antworten sind also lediglich als eine von vielen vorstellbaren Lésungen zu
verstehen. Es kommt sehr haufig vor, dass Sie in den Aufgaben Ihre persénlichen Erfah-
rungen oder die Bedingungen, unter denen Sie unterrichten, lhre Beobachtungen und
Einschatzungen reflektieren. Zu solchen Fragestellungen finden Sie keine Lésungen.

Im Buch selbst gibt es aus Platzgriinden nur jeweils eine Schreibzeile. Schreiben Sie, wenn
notig, auf separaten Blattern. Wir empfehlen Ihnen, sich einen Ordner anzulegen, in dem
Sie diese Blatter sammeln.

Arbeit mit den Unter- Dieses Symbol zeigt lhnen, dass Sie einen Unterrichtsmitschnitt sehen werden.

richtsmitschnitten

H




QR-Code
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Austausch mit
Kollegen

L]

Praxiserkundungs-
projekte

Prasenzphase
P
Informationen
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Vorwort

Durch die Beobachtung von Unterricht kénnen Sie etwas Uber das Lehren und Lernen
und damit indirekt auch etwas tber Ihren eigenen Unterricht lernen. Die in dieser Einheit
eingesetzten Unterrichtsdokumentationen zeigen keinen modellhaften, sondern au-
thentischen Unterricht, sind also nicht immer als Best Practice zu verstehen. Sie sollen Ih-
nen helfen, Unterricht zu reflektieren und Antworten auf Fragen zu finden, die Ihnen in
Ihrer Professionalisierung begegnen.

Die Unterrichtsmitschnitte sind in Sequenzen aufgeteilt und zum Teil fur die Entwicklurvg
von Deutsch Lehren Lernen aufgenommen worden, zum Teil handelt es sich um Archiv-
aufnahmen, daher variiert die technische Qualitat. Zusatzlich zu diesen Sequenzen fin-
den Sie auch Zusammenschnitte zu bestimmten Themen oder Interviews mit Lehrenden.

Am Ende des Buches finden Sie eine Ubersicht tiber die verwendeten Videos, die auf der
beiliegenden DVD zu finden sind.

Die DVD ist so programmiert, dass Sie sie in einem DVD-Player oder aber an lhrem Com-
puter ansehen kénnen. Um die Videos am Computer ansehen zu kénnen, installieren Sie
am besten den kostenfreien VLC-Player.

Uber den QR-Code neben den Video-Icons kénnen Sie die Videos auch direkt von lhrem
mobilen Endgerat sehen. Sie mussen daftr online sein: QR-Code einscannen, Passwort
,Lehrkompetenz” eingeben und Video ansehen. Weitere Informationen zu QR-Readern
finden Sie unter: www.goethe.de/dll/qr.

Der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen ist im Rahmen von Fort- und Weiterbildung
besonders wertvoll. Selbst wenn Sie diese Einheit als Selbstlernmaterial bearbeiten, ha-
ben Sie vermutlich Gelegenheit, andere Lehrerinnen und Lehrer um ihre Einschatzungen
zu bitten oder kénnten sie einladen, sich gemeinsam mit Ihnen ein Interview oder einen
Unterrichtsmitschnitt anzusehen und zu diskutieren. Dieses Icon markiert Aufgaben, die
Sie in Kooperation mit einer Kollegin oder einem Kollegen bearbeiten kénnen.

Das fortbildungsdidaktische Konzept von Deutsch Lehren Lernen ist der Aktions- oder
Handlungsforschung verpflichtet: Das Lernen im Klassenzimmer/Kursraum kann dadurch
optimiert werden, dass Sie als Lehrkraft fremden und eigenen Unterricht beobachten
und reflektieren, neue Handlungsmoglichkeiten erkennen und in Ihrem Unterricht er-
proben. Sie erhalten deshalb in Ihren Fort- und Weiterbildungseinheiten immer wieder
Anregungen dafur, Fragen an lhren eigenen Unterricht zu stellen, sich mit anderen Fort-
zubildenden Gber Unterricht auszutauschen und Uber die Erweiterung lhrer Handlungs-
moglichkeiten zu reflektieren. Wenn Sie dieses Material im Rahmen eines Fort- oder
Weiterbildungskurses an einem Goethe-Institut oder an einer Universitat absolvieren,
bearbeiten Sie zu jeder Einheit themenbezogen eine konkrete Fragestellung aus Ihrer
Praxis in Form eines sogenannten Praxiserkundungsprojekts.

In einer Présenzphase innerhalb dieses Kurses prasentieren Sie dann lhre Ergebnisse in
der Gruppe. In diesem Sinne ermdglicht lhnen Deutsch Lehren Lernen forschendes und

reflektierendes Erfahrungslernen.

Weitere Informationen finden Sie unter www.goethe.de/dll.
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Auf die Lehrerinnen und Lehrer kommt es an!

So lautet das Motto dieser Einheit aus der Reihe Deutsch Lehren Le.rnen. (F)bkf:er De:tsfh-
unterricht die erhofften Erfolge erzielt, wird nattrlich von zahlreichen .a :rzn. feem-
flusst. Die individuelle Motivation der einzelnen Lernerinnen ur'1d Lerner 1:; abei sicher
ebenso wichtig wie das schulische Umfeld oder die Besonderheiten des Bi L{ngssystems
in einem Land. Es lieBe sich ein ganzes Biindel von Faktoren nenne'n, das sich auf de.n
Verlauf eines Unterrichts auswirkt. Und dennoch besteht kein Zweifel daran, dass dje
Lehrperson die zentrale Rolle spielt. Das wissen wir aus den Forschunge.n zum Fr.emdspra-
chenunterricht und das kénnen Sie sicher auch anhand vieler Erlebnisse aus ihrem Ar-

beitsalltag als Lehrerin oder Lehrer bekraftigen.

Dieser besonderen Bedeutung der Lehrenden méchten wir gerecht werden, indem sich
diese Einheit ganz auf die Tatigkeit des Lehrens konzentriert. Wir werden den Deutsch-
unterricht also vor allem aus Ihrer Perspektive betrachten. Die Informationen und Aufga-
ben dieser Einheit sollen Ihnen dabei helfen, sich mehr Klarheit dartiber zu verschaffen:
® wer Sie als Lehrperson sind,

® was lhren Beruf ausmacht,

® was lhr Handeln bestimmt,

® wo lhre besonderen Stirken liegen,

® was Sie noch lernen méchten,

® wie Sie sich beruflich weiterentwickeln kénnen.

Das Unterrichten ist eine Tatigkeit, die sehr eng mit der Persénlichkeit der Lehrerinnen
und Lehrer, ihren Lebens- und Berufserfahrungen, ihrem Wissen und Kénnen und auch
bestimmten Charaktereigenschaften verknipft ist. Die Individualitst ist also ein wichti-
ges Merkmal des Lehrberufs. Deshalb beschéftigt sich diese Einheit sehr intensiv mit der
Frage, wie Sie selbst Ihre Rolle als Lehrerin oder als Lehrer sehen. Es geht darum zu erkun-
den, von welchen Zielen und Werten Sie sich bei der Gestaltung des Unterrichts leiten
lassen. Auch Ihre individuellen Entwicklungspotenziale sollen erkannt und definiert wer-

den. Denn wir wollen gemeinsam mit Ihnen nach Wegen suchen, auf denen Sie Schritt fiir
Schritt Ihr Arbeitsumfeld besser gestalten kénnen.

Dabei ist uns bewusst, dass Sie als Lehrkraft viele Rahmenbedingungen in Ihrer Tatigkeit
nur schwer beeinflussen kénnen. Umso wichtiger erscheint es uns, lhre Handlungsspiel-
raume im Unterricht auszuloten. Wir werden deshalb das Klassenzimmer als Ihren alltag-







Lehren verstehen

1 Lehren verstehen

Im Alltag begegnen uns standig Formen des Unterrichtens: man erklart jemandem dep,
Weg zum Bahnhof, man liest ein Kochrezept, ein StraBenschild informiert Gber eine Ge-
schwindigkeitsbegrenzung. Was ist also das Besondere am Lehrberuf? Als grundlegende
Merkmale kénnen wir zunachst festhalten, dass sich Unterricht durch absichtsvolles ynq
planmaBiges Lehren auszeichnet. Eine Lehrperson méchte die Lernenden dabei unter
statzen, ein héheres Niveau an Kenntnissen und Fahigkeiten zu erreichen. Unterricht jst
also eine Begegnung von Menschen, die ihre individuellen Biografien, Vorstellungen'
Winsche und Motive in den Klassenraum mitbringen. Da Unterricht normalerweise i
Institutionen stattfindet, ist dieses Zusammentreffen an bestimmte Bedingungen gebun-
den: Gber die Orte und die Zeiten, aber auch tiber die Inhalte und Formen des Unterrichts
konnen Lehrperson und Lernende deshalb nur zu einem Teil selbst entscheiden. Aus die-
ser kurzen Beschreibung der zentralen Merkmale von Unterricht ergibt sich ein Rahmen
far das Thema dieses ersten Kapitels.

Wer das Lehren besser verstehen mochte, muss sich zunachst mit der Persénlichkeit der
Lehrenden beschéftigen. Denn im Unterschied zu Berufen, bei denen es um die Organisa-
tion von technischen Ablaufen geht, wirken sich am Arbeitsplatz Klassenraum individuel-
le Vorstellungen uber die Téatigkeit besonders deutlich aus. Wir werden deshalb danach
fragen, wie Lehrende zu ihren Ideen Uber erfolgreichen Deutschunterricht kommen. Wir
mochten lhnen berufliche Selbstportréts von Kolleginnen und Kollegen vorstellen und
Sie dazu anregen, sich lhrer eigenen Lehrphilosophie bewusst zu werden.

In einem néchsten Schritt wenden wir uns dann den Bedingungen Ihres Arbeitsumfeldes
zu. Wir untersuchen dabei zunachst, welche duBeren Faktoren Sie bei Ihrer Lehrtatigkeit
beeinflussen. Dann blicken wir auf die besonderen Anforderungen, die der Arbeitsalltag
an Lehrende stellt. Unterricht ist ein sehr komplexes Geschehen, bei dem viele Prozesse
gleichzeitig und nicht vorhersehbar ablaufen. Hinzu kommt, dass sich Lehrende bei lhrem
Bemuhen um absichtsvolles und planmaBiges Lehren immer wieder vor Widerspriche
gestellt sehen: Wie weit soll sich beispielsweise der Unterricht fur die Welt auBerhalb des
Klassenraums 6ffnen, um den Sinn des Gelernten erfahrbar zu machen? Wie stark muss
er sich abgrenzen, um planmé&Biges Lernen in einem geschitzten Umfeld zu ermégli-
chen? Wir werden eine Reihe solcher widerspruchlichen Situationen mit Ihnen gemein-
sam erarbeiten und auch nach lhren persénlichen Lésungsvorschlagen fragen.

Unterricht erfordert immer wieder positive oder negative Urteile iber bestimmte Inhal-
te, Ziele oder methodische Vorgehensweisen. Solche normativen Entscheidungen bilden
die Grundlage fur jeden Unterrichtsplan. Aber sie missen auch spontan im Klassenraum
immer wieder geféllt werden. Deshalb méchten wir lhnen die Gelegenheit geben, daru-
ber nachzudenken, welche normativen Entscheidungen fiir Ihren Unterricht typisch sind
und auf welchen Annahmen diese beruhen.

Am Ende dieses Kapitels werden wir uns mit der Frage auseinandersetzen, was eigentlich
einen ,guten Unterricht” ausmacht. Die Grundlage dafur bilden Beschreibungen aus der
allgemeinen Didaktik und der Fremdsprachendidaktik, die wir gemeinsam mit lhnen e
6rtern und auch hinterfragen méchten. Denn das Ziel soll nicht darin bestehen, das Ideal-
bild einer Lehrperson zu zeichnen. Stattdessen méchten wir am Ende dieses Kapitels di€
verschiedenen Kompetenzen thematisieren, mit denen Lehrende den besonderen Anfor-
derungen ihres Berufs gerecht werden kénnen.
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11 Padagogische Vorbilder

In diesem Kapitel geht es vor allem um die Frage, was gute Fremdsprachenlehrende aus-
macht. Die méglichen Antworten auf diese Frage sind so vielfaltig wie die Rahmenbedin-
gungen, unter denen Deutschunterricht stattfindet. Denn ein Unterricht mit Schilerin-
nen und Schilern auf der Primarstufe in Ungarn erfordert andere Qualitaten als die
Arbeit in einem Integrationskurs in Miinchen mit erwachsenen Lernerinnen und Lernern
aus unterschiedlichen Landern. Wir fragen deshalb in diesem Kapitel danach, welche in-
dividuellen Merkmale lhrer Erfahrung nach wichtig sind, um den Lehrberuf erfolgreich
ausiiben zu kénnen.

Mit diesem Kapitel méchten wir erreichen, dass Sie

e den Einfluss von positiven und negativen Vorbildern auf Ihr eigenes Handeln im
Unterricht besser nachvollziehen kénnen,

e die personlichen Leitbilder (Lehrphilosophien) anderer Lehrender rekonstruieren
kénnen und dabei verstehen, welche grundlegenden Annahmen Gber das Lehren
und Lernen ihnen zugrunde liegen,

® sich bewusst werden, welche Merkmale fiir Sie gute Deutschlehrende kennzeich-
nen.

In den vielen Jahren, in denen Sie in der Schule oder an der Universitat Deutsch und an-
dere fremde Sprachen erlernten, hatten Sie zahlreiche Begegnungen mit Lehrpersonen
und ihrer Art zu unterrichten. Diese Erfahrungen haben Sie stark gepragt, auch wenn
Ihnen das vielleicht nur teilweise bewusst ist.

Gerade bei jungen Lehrenden zeigt sich, dass sie bei ihren Entscheidungen im Klassen-
raum oft auf solche Vorbilder zurlickgreifen. Der amerikanische Bildungsforscher Dan
Lortie (1975) bezeichnet diese Form des Lernens deshalb als Lehrzeit durch Beobachtung.

Die zahllosen Stunden, die Kinder, Jugendliche oder junge Erwachsene auf Schulbanken
verbringen, hinterlassen also deutliche Spuren: Unsere Wahrnehmung von Unterricht
wird dadurch gepragt. Was wir noch Jahre spater als normales, gutes oder schlechtes Ver-
halten von Lehrenden und Lernenden empfinden, lasst sich zu einem sehr groBen Teil auf
die eigene Schulbiografie zurtckfihren.

Da in den ersten Kapiteln dieser Einheit vor allem |hr persénliches Selbstverstandnis als
Lehrerin oder Lehrer im Zentrum der Betrachtung steht, liegt es nahe, unsere gemeinsa-
me Arbeit mit einem Ausflug in lhre eigene Schul- oder Studienzeit zu beginnen.

Um lhnen das zu erleichtern, méchten wir lhnen jetzt zwei Beispiele vorstellen. Diese
kommen aus unterschiedlichen Kontexten und nutzen verschiedene Darstellungsformen.
In beiden Fallen geht es aber um die Frage, wie Lehrerinnen oder Lehrer, die man selbst
hatte, Jahre spater beurteilt werden.
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Beispiel 1:
Meine beste
Englischlehrerin

B

Beispiel 2:
Englisch in der
Oberschule

]
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In der 7. und 8. Klasse hatten wir Dr. S in Englisch. Er hat sich sehr bem(ht, aber kein Bein auf den
Boden gekriegt. Wir waren eine sehr schwierige Klasse. Besonders Dr. S hat gelitten. Zu Beginn des
9. Schuljahres kam Frau M. Ich kann mich noch sehr gut an die erste Stunde mit ihr erinnern. Sie war
ziemlich klein, fast unscheinbar und nicht besonders schick angezogen [...]. Gleich als sie rein kam
hat Boris, einer unserer Radelsfiihrer, eine Bemerkung gemacht. Wir haben alle gelacht. Frau m ist
gar nicht bis nach vorne gegangen, sondern sofort auf Boris zu, ist ganz nah vor ihm stehen geblie-
ben, hat sich auf English vorgestellt und nach seinem Namen gefragt. Es war mucksma&uschenstil| in
der Klasse. Boris hat supercool getan, aber man hat gemerkt, dass er tiberrascht war, Frau M sagte
dann - immer noch auf Englisch - zu Boris und zu uns allen: ,Du hast aber die Ferien sicher verges-
sen, dass wir jetzt Englisch haben. Regel 1 ist, dass wir grundsatzlich Englisch sprechen. Im funften
Jahr Englisch kann ich das selbstverstandlich erwarten. Ich bin sicher ihr kénnt das (dabei hob sje
den Daumen hoch). Es gibt weitere Regeln in meinem Unterricht. Dariber sprechen wir gleich.”
Frau M sprach nicht besonders laut, aber uns war allen klar - so wie sie vor Boris stand und sich
dann zu uns drehte - sie meinte, was sie sagte. Und dann erzahlte sie uns eine kurze Episode aus
ihrer Zeit als Studentin in den USA. Es ging aber Regeln, die man nicht gleich kennt, wenn man ney
im Ausland ist und wie man leicht ins Fettnapfchen tritt. Ich weiB noch, dass wir alle sehr gelacht
haben. In wenigen Minuten hatte Frau M klar gemacht, wo es bei ihr lang geht und sie hatte Boris
in die Schranken gewiesen, ohne ihn runterzuputzen. Sie war nicht immer einfach, sie hat uns ge-
fordert und sich immer an die Regeln gehalten, die wir mit ihr in den ersten Stunden vereinbart
hatten. Es gab noch manche Konflikte, doch die haben wir gemeistert. Ich glaube, wir haben mit
ihr fast nie Deutsch gesprochen. Sie konnte einfach toll Englisch. Wir haben viel mit ihr experimen-
tiert und viel gelacht, aber sie war auch streng. Manchmal vielleicht zu streng. Vor allem die Jungs
hatten es schwer mit ihr, weil sie schlecht geflihrte Hefte und Mappen tiberhaupt nicht leiden
konnte. Dann ist sie manchmal richtig aus der Haut gefahren und wurde laut. Boris ist irgendwann
aufgewacht und hat far Englisch gearbeitet. Wenn ich mich richtig erinnere, hat er sogar mit einer
2 abgeschlossen.

(Verena A., Studentin 1. Semester, Einflhrung in die Fachdidaktik Englisch, WS 2009/10)

lllustration gestaltet nach der Zeichnung einer japanischen Studentin zu Beginn ihres Studiums zum Thema:
Meine negativen Erfahrungen mit dem Fremdsprachenunterricht in der Schule (Original siehe Schart 2011)

Diese beiden Darstellungen geben Ihnen Anregungen fir die folgende Aufgabe. Bitte
denken Sie an lhre Schulzeit. Erinnern Sie sich an Lehrerinnen oder Lehrer, die Sie mit
besonders positiven oder negativen Erinnerungen verbinden?

Wenn Sie sich nur schwer in die eigene Schulzeit zurtckversetzen kénnen, greifen Sie

bitte auf Ihre Erfahrungen beim Hospitieren im Unterricht von Kolleginnen und Kollegen
zurick.
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Aufgabe 1 Beschreiben oder skizzieren Sie zwei Unterrichtssituationen, in denen Sie nicht selbst
die Lehrperson waren. Wihlen Sie ein positives und ein negatives Beispiel.

Positives Beispiel:

Negatives Beispiel:

Wenn Ihnen die erste Aufgabe gut gelungen ist, dann haben Sie jetzt zwei mehr oder
weniger gegensatzliche Situationen vor Augen. Es fallt Ihnen sicher nicht schwer, die Un-
terschiede zwischen Ihren beiden Beispielen zu benennen. Aber kdnnen Sie auch Ge-
meinsamkeiten beschreiben? Werden beispielsweise dhnliche Lehrwerke benutzt? Sind
die raumlichen Bedingungen des Unterrichts vergleichbar? Wahlt die Lehrperson die glei-
chen Inhalte oder Arbeitsformen? Die folgende Aufgabe hilft Ihnen dabei, die beiden
Situationen unter einem neuen Blickwinkel zu betrachten und damit besser zu verstehen.

Aufgabe 2 Welche Merkmale zeichnen die beiden Situationen aus, die Sie in Aufgabe 1 skizziert
haben? Wo sehen Sie Gemeinsamkeiten, wo Unterschiede? Erstellen Sie eine Liste mit
jeweils mindestens drei Aspekten.

Gemeinsamkeiten Unterschiede
{ Die Lehrperson ... Die Lehrperson ...
Die Lernenden ... Die Lernenden ...
Der Unterricht ... Der Unterricht ...
Das Unterrichtsmaterial ... Das Unterrichtsmaterial ...

In der nun folgenden Aufgabe bitten wir Sie, sich in eine der von lhnen beschriebenen
Lehrpersonen hineinzuversetzen. Haben Sie sich schon einmal Uberlegt, weshalb diese
beiden Lehrenden genau so unterrichteten, wie Sie es erlebten? Was waren ihre Motive?
Wie sahen sie ihre Rolle im Unterricht? Und was waren die Schulerinnen oder Studenten
aus ihrer Sicht?

Mit den Antworten auf solche Fragen kommen wir den persénlichen Lehrphilosophien
der beiden Personen naher, also den Wertvorstellungen und Uberzeugungen, auf die sie
bei ihren Entscheidungen zurtckgegriffen haben. Das ist sicher eine sehr anspruchsvolle
Aufgabe, denn lhre Begegnung mit diesen Lehrenden liegt moglicherweise bereits viele
Jahre zuruck. Sie werden daher vielleicht nur vermuten kénnen, wie diese ihren Unter-
richt sahen. Aber das stellt an dieser Stelle kein Problem dar. Entscheidend ist, dass Sie
den Versuch unternehmen, die Perspektiven von Kolleginnen und Kollegen zu verstehen.
Bitte iberlegen Sie, was die beiden Lehrenden Uber ihre Tatigkeit dachten. Sollte lhnen
das bei Ihren eigenen Beispielen nicht gelingen, kénnen Sie sich auch auf die Skizze der
japanischen Studentin aus Beispiel 2 beziehen.

1




1 .1 Padagogische Vorbilder

Beschreiben Sie die Lehrphilosophie einer Lehrerin oder eines Lehrers aus lhrer Schuyl.

Aufgabe 3 5 A ydaia £
oder Studienzeit. Ergénzen Sie die Satzanfange wie in den Beispielen in Spalte 2.
: . i iel e '?EE‘I
Lehrphilosophie meine beste Englischlehrerin mein Beispi i <.
Die wichtigste Aufgabe im Unterricht den Lernenden eine gute Anleitung zu
besteht darin, ... geben und ein Vorbild beim Sprechen
der Fremdsprache zu sein. \
Die Lernenden ... sollten sich an bestimmte Regeln halten.
sollte man ernst nehmen. \
=3
Es ist ein effizienter Lehrstil, wenn ... man viel von den Lernenden fordert 1
und relativ streng ist. Aber man muss
sich auch bemiihen, dass die Lernenden
Freude am Unterricht haben. ey
Es ist fir Lehrende motivierend, wenn ... ' sich die Lernenden aus eigenem Willen
um eine Verbesserung ihrer Leistungen
bemuhen. ‘
—
Die Lernenden sollen im Unterricht ... nur in der Fremdsprache sprechen und '
sich an die abgesprochenen Regeln '
halten. i
Eine Fremdsprache lernt man effektiv, die Fremdsprache benutzt und mit ihr
indem man ... experimentiert.
Die Fremdsprache im Unterricht ist ... das Hauptkommunikationsmittel.

Disziplinschwierigkeiten begegnet man  klare Regeln aufstellt.
am besten, indem man ...

Haben Sie die Méglichkeit, sich tiber lhre Erfahrungen bei der Bearbeitung der ersten
drei Aufgaben dieses Kapitels mit Kolleginnen und Kollegen auszutauschen? Dann soll-
ten Sie diese unbedingt nutzen. Die Gegentberstellung unterschiedlicher Lehrender wird
Ihnen viele Hinweise darauf geben, wie stark das Denken, die Einstellungen und das Ver-
halten von Lehrerinnen und Lehrern das Geschehen im Klassenraum beeinflussen. Zu-
gleich fuhrt uns der Vergleich verschiedener Beispiele unmittelbar zu der Frage, ob es
allgemeingultige Merkmale fiir gute Deutschlehrende geben kann. Wir méchten dieser

Frage in der folgenden Aufgabe nachgehen und Sje zunachst bitten, lhre eigene Sicht
festzuhalten.

Aufgabe 4 Durch welche Merkmale sollten sich gute Deutschlehre

' ] nde lhrer Meinung nach aus-
zeichnen? Kreuzen Sie an und erganzen Sie die Liste,

Die/Der Lehrende
.. beherrscht die Zielsprache selbst sehr gut.
.. hilft den Lernenden, selbststandig zu werden und ihren Ler
organisieren.

.. ist mit den neuesten Entwicklungen ihres/seines Faches vertraut.

5
nprozess selbst zu
(3
S .. stellt die Lernenden immer wieder vor hohe A
[]

' nforderungen.
.. spricht selbst mehr als eine Fremdsprache.

.. benutzt verschiedene Medien.

12




Die personliche Lehrphilosophie 1 -2

L] ... hat selbst einige Zeit in den deutschsprachigen Landern verbracht.
D ... gibt offen zu, wenn sie/er einen Fehler macht oder etwas nicht weif.
D ... ist eine Lehrerin/ein Lehrer aus Leidenschaft.

Koénnen Sie Ihre Auswahl in jedem Fall gut begriinden? Wenn lhnen das gelingt, ist lhnen
schon viel von dem bewusst, was fir Sie personlich den Lehrberuf ausmacht. Um Sie auf
den weiteren Schritten zum Verstehen Ihrer eigenen Lehrphilosophie zu unterstatzen,
méchten wir Sie am Ende dieses Kapitels bitten, die Ihrer Meinung nach wichtigsten
Merkmale in eine Reihenfolge zu bringen.

Aufgabe 5 Erstellen Sie eine Reihenfolge von Merkmalen guter Deutschlehrender.

1= :

4.

5.

Das Gesprach mit Kolleginnen und Kollegen Gber die Frage, was gute Lehrende auszeich-
net, kann zu sehr interessanten Einsichten in die Vielfalt von Lehrphilosophien fihren.
Wir hoffen daher, dass diese Aufgabe Ihnen die Méglichkeit gegeben hat, sowohl den
eigenen Standpunkt als auch die Sichtweise anderer Lehrender besser zu verstehen.

Zusammenfassung Ausgehend von padagogischen Vorbildern und deren Sicht des Lehrberufs haben Sie in
diesem Kapitel tber die Merkmale von guten Lehrenden nachgedacht. Sicher konnten Sie
bei der Bearbeitung der einzelnen Texte und Aufgaben feststellen, wie unterschiedlich
die individuellen Vorstellungen zu diesem Thema sind. lhre eigene Lehrphilosophie rick-
te deshalb mehr und mehr in den Blickpunkt. Im folgenden Kapitel soll sie im Zentrum
stehen.

1.2 Die personliche Lehrphilosophie

In Ihrer Lehrphilosophie wird deutlich, wie Sie sich als Lehrkraft sehen, wie Sie ihre Rolle
definieren, welche padagogischen Ziele fur Sie besonders wichtig sind oder was einen
effektiven Unterricht firr Sie ausmacht. Die Aufgaben in diesem Kapitel beschaftigen sich
deshalb intensiv mit lhrer beruflichen Selbstwahrnehmung.

Dieses Kapitel hilft Innen, Sk
o Selbstportrats anderer Lehrerinnen und Lehrer systematisch zu analysieren,
o sich bewusster dariiber zu werden, welche Rolle Sie im K'aSse,"faum’éﬁﬁtfs‘icfﬁ"’s'elbst_ )

bevorzugen, % s Ao st
® lhre eigenen Lehrphilosophie zu beschreiben. ‘

o
o

< ,',; : -
v AT

Die didaktischen Vorstellungen von einzelnen Lehrenden gehen nicht selten weit ausein-
ander. Das wird deutlich, wenn man eine Gruppe von Lehrkraften nach haufig gebrauch-
ten didaktischen Begriffen befragt. Was beispielsweise kommunikativer Unterricht fur
das konkrete Handeln im Unterricht bedeutet, wird duBerst unterschiedlich interpretiert.
Waihrend die einen darunter den Verzicht auf die Muttersprache oder auf Grammatik-
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1 * 2 Die personliche Lehrphilosophie

unterricht verstehen, werten andere es bereits als kommunikativen Unterricht, wenp, die
Lernenden hin und wieder einen miindlichen Beitrag in der Fremdsprache leisten,
Weitere konkrete Beispiele finden Sie spater in acht beruflichen Selbstportrats. In einem
dieser Texte spricht beispielsweise der Lehrer Markus iiber seine Idee von Lernerorientje.
rung. Wenn Sie sich spater mit diesem Text beschaftigen, werden Sie sicher
Punkten auf Unterschiede zu lhrem eigenen Verstandnis des Begriffes stoBen.
Wir méchten Sie deshalb an dieser Stelle bitten, einige Gedanken zu haufig gebrauchten
didaktischen Begriffen zu notieren. Im Verlauf dieses und der folgenden Kapitel werdep
Sie auf diese Notizen zuriickgreifen kénnen.

an einigen

Aufgabe 6 Was bedeuten fiir Sie die folgenden Begriffe? Notieren Sie lhre Uberlegungen zu min-
destens zwei der Begriffe. Sie kénnen eigene Begriffe ergdanzen.

kommunikativer Unterricht:

Lernerorientierung:

autonomes Lernen:

Lehrphilosophien Der ausgepragt individuelle Charakter von Lehrphilosophien verwundert nicht. Zum ei-

nen bilden sie sich durch biografische Erfahrungen heraus. Wie wir in Kapitel 1.1 gesehen
haben, spielen dabei vor allem die Erlebnisse der eigenen Schulzeit eine wichtige Rolle.
Zum anderen flieBen die beruflichen Erfahrungen als Lehrkraft, allgemeine Vorstellun-
gen in der Gesellschaft tiber das Lehren und Lernen oder auch Theorien und Erkenntnisse
aus wissenschaftlichen Disziplinen wie der Padagogik, der Fremdsprachendidaktik oder
der Psychologie ein. SchlieBlich zeigen sich in den Lehrphilosophien natiirlich auch der
Charakter und das Temperament der Lehrenden.
Eine Lehrphilosophie ist deshalb eine sehr komplexe Ansammlung von Denk- und Ge-
fahlsmustern. Diese wirken sich unmittelbar — wenn auch haufig unbewusst - auf das
Handeln im Unterricht aus, denn Lehrerinnen und Lehrer streben danach, im Einklang mit
ihrer Lehrphilosophie zu unterrichten. Sie finden in ihr eine wichtige Orientierung bei
den Entscheidungen, die sie im Unterricht treffen mussen. Das bedeutet aber auch: Wenn
Lehrende sich beruflich weiterentwickeln méchten, dann sollten sie zunachst versuchen,
sich der eigenen Lehrphilosophie bewusst zu werden. In den Texten und Aufgaben des
ersten Kapitels haben Sie bereits verschiedene Anregungen dazu gefunden. Die nachste
Aufgabe bietet Ihnen eine weitere Hilfestellung an.

Metaphern fiir den Besonders klar zeigen sich die Vorstellungen von Lehrkraften, wenn man sie bittet, ihre
Lehrberuf Tatigkeit mit anderen Berufen zu vergleichen. Metaphern erleichtern den Zugang zu
komplexen Erfahrungen und Situationen. Sie kénnen Lehrenden deshalb beim Unterrich-
ten eine Orientierung geben und erméglichen es ihnen zugleich, ihre Denk- und Gefuhls-
muster bewusster wahrzunehmen (Farrell 2007, S. 68f.).
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Aufgabe 7
2

Metapher

Zauberer
Hebamme
Trainer
Managerin
Gartner
Schauspielerin
Clown
Kiinstlerin
Animateur
Dirigentin

Dompteur

berufliche
Selbstportrats

Die personliche Lehrphilosophie 1 » 2

Wie gut beschreiben lhrer Meinung nach folgende Metaphern den Lehrberuf?

a) Kreuzen Sie in der Tabelle an und begriinden Sie Ihre Entscheidung.

sehrgut gehtso nichtgut Begriindung

O

O

O O
O O
O O
O 0O
O O
O O
O O
O O
O O
O O
O O

b) Vorschlage fir eigene Metaphern:

Fiel es Ihnen bei einigen dieser Metaphern schwer, Parallelen zum Lehrberuf zu entde-
cken? Das ware nicht erstaunlich. Zweifellos lassen sich jedoch Kolleginnen und Kollegen
finden, die wiederum Ihre Schwierigkeiten gar nicht nachvollziehen kénnen und stattdes-
sen gerade jene Metaphern ablehnen, bei denen Sie ohne groBe Uberlegung ein Kreuz in
die Spalte ,sehr gut” setzten. Gerade das macht es so interessant und auch fur die eigene
Weiterentwicklung lohnend, die Lehrphilosophien von Kolleginnen und Kollegen ken-
nenzulernen. Es 6ffnen sich lhnen dadurch nicht nur neue Perspektiven auf lhr Berufs-
feld. Sie kénnen ebenso Bestatigung in lhrer Sicht des Lehrberufs finden und feststellen,
dass Sie mit lhren Ideen nicht allein sind.

Der folgende Schritt soll Ihnen die Méglichkeit geben, dem Denken und Fiithlen von
Kolleginnen und Kollegen naherzukommen. Dafir stellen wir Ihnen die erwahnten be-
ruflichen Selbstportrats vor.

Beginnen méchten wir mit einer Lehrerin aus den USA. Jennifer arbeitet in einer Ober-
schule (High School) im Staat Washington. lhre Schilerinnen und Schiler kénnen in der

Regel eine Fremdsprache wahlen. In ihrem Text beschreibt Jennifer ihr berufliches Selbst-
verstandnis mit einer neuen Metapher.
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Meine Rolle im Klassenzimmer gleicht der eines Wanderfiihrers im Hochgebirge, Wie
Anfénger, die sich entschlossen haben, den Aufstieg auf den Gipfel zu wagen, sq ha-
D ben sich meine Schilerinnen und Schiiler entschieden, Deutsch zu lernen ung damit
zumindest einen Hauch von Interesse fiir das Fach gezeigt. Sie sind allerdings wie die
Wanderer nur Anfanger und haben keine Vorstellung davon, was sie auf der Wande.-
rung erwartet. Als Fihrerin ist es meine Aufgabe, ihnen beim Lernen zu helfen ung
ihnen den Weg zu zeigen, der zum Erfolg fuhrt. Dazu gehért, sie so stark zu machen,
dass sie sich nicht von den anstrengenden grammatischen Passagen entmutigen |as.
sen. Dazu gehért auch, dass ich Unterrichtsstunden entwerfe, die es ihnen méglich
machen, die erworbenen Fertigkeiten zu nutzen.

Mir macht es SpaB, bei der Planung kreativ zu sein. Ich bekomme meine Inspirationen
nicht nur von meinen Kollegen und Mentoren, sondern aus der Jugendliteratur, ays
Spielen, der Popmusik und aus Fernsehshows. Fast alles kann man fir den Deutsch-
unterricht nutzen und ich liebe und genieBe die Herausforderung, fir meine Schiler
neue Lernwege zu schaffen.

Wie ein guter Wanderfiihrer, der auf die heimische Flora und Fauna hinweist, oder der
den Wanderern interessante Geschichten und historische Anekdoten erzahlt, so er-
greife ich jede nur denkbare Méglichkeit, meinen Schiilern Beispiele dafir zu geben,
wie relevant das ist, was sie lernen. Mit Filmen und Musik, durch Ausfliige in die Ge-
schichte und mithilfe aktueller Ereignisse versuche ich den Unterricht mit dem Alltag
meiner Schiiler zu verkniipfen und Situationen herzustellen, in denen sie die erworbe-
nen Fertigkeiten anwenden kénnen. Dies ist ein entscheidender Teil des Unterrichts,
denn es gibt bei uns kaum Méglichkeiten, mit deutschen Muttersprachlern zu kommu-
nizieren.

Der Wanderfihrer befliigelt die Gruppe mit dem Versprechen auf herrliche Ausblicke,
wenn der Gipfel erreicht ist. Als Fiihrerin im Klassenzimmer ermutige ich meine Schiiler
zu erkennen und anzuerkennen, dass der Gewinn, eine Fremdsprache sprechen zu
kénnen, die Mihen und Anstrengungen beim Lernen allemal aufwiegt. Mit Begeiste-
rung berichte ich ihnen, wie vielféltig mein Leben dadurch bereichert wurde, dass ich
Deutsch sprechen kann und fordere sie mit Nachdruck auf, Moglichkeiten fiir Reisen
und zum Studium im Ausland zu nutzen. Ich berichte auch von meinen eigenen Lern-
erfahrungen und spare dabei die komischen und manchmal sogar beschamenden Feh-
ler nicht aus, die ich beim Lernen der Sprache gemacht habe.

Die Schuler werden weiter lernen wollen, wenn der Lernprozess fur sie bedeutsam ist
und SpaB macht. Als Fihrerin bin ich mir bewusst, dass spielerische Elemente unbe-
dingt in den Unterricht gehéren. Meine Schiler sind eher bereit, Risiken im Sprachge-
brauch einzugehen, wenn sie ein Spiel spielen, ein Lied singen oder eine Szene auffiih-
ren. Ich bemiihe mich, eine vertrauensvolle Atmosphare herzustellen: Meine Schiiler
wissen, dass ich sie nicht beschamen werde, wenn sie Fehler machen. Sie wissen: Ich
mochte, dass sie lernen und erfolgreich sind. Genau deshalb sind sie fast immer bereit,
hart zu arbeiten, die Vokabeln und grammatischen Strukturen zu lernen, die sie brau-
chen, um am ,SpaB” teilzuhaben. Ich bin davon Uberzeugt, dass positive Erfahrungen
in frihen Phasen des Sprachenlernens die Tiiren aufmachen fir weiteres Lernen und
vielleicht sogar fir mehr kulturelle Neugier und Toleranz. 4__}

Selbstportrat: Jennifer

Jennifer gibt uns mit ihrer Beschreibung des Deutschunterrichts als Wanderung im Hoch-
gebirge ein sehr anregendes Beispiel dafir, wie mithilfe einer Metapher die verschiede-
nen Aspekte des Lehrberufs erfasst und in einen stimmigen Zusammenhang gebracht
werden kénnen.

Haben Sie Lust bekommen, Ihr eigenes berufliches Selbstverstandnis auch in einer Me?a-
pher zu beschreiben? Sie erhalten dazu bald Gelegenheit. Zuvor méchten wir lhnen J&
doch noch einige Anregung fiir das Schreiben geben. Diese finden Sie auf den folgenden
Seiten in den Selbstportréts von acht Lehrerinnen und Lehrern aus Deutschland. Mindes-
tens zwei von diesen Texten sollten Sie intensiv bearbeiten. Aber je mehr Selbstportrats
Sie lesen oder anhéren, desto facettenreicher wird sich Ihnen natrlich das Bild des Lehr-

berufs zeigen.
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Aufgabe 8

Selbstportrat 1: Elena

O

Die personliche Lehrphilosophie 1 0 2

Obwohl wir diese Texte als Selbstportrats bezeichnen, wurden sie —im Unterschied zu der
Beschreibung von Jennifer - nicht von den jeweiligen Personen in dieser Form selbst ver-
fasst. Die Grundlage bilden vielmehr ausfihrliche Interviews ber verschiedene Aspekte
des Arbeitsalltags dieser Lehrkrafte (Schart 2003). Vor allem die Aussagen, die ihre Lehr-
philosophie betreffen, haben wir dann in diesen Selbstportréts zusammengefuhrt.

Gemeinsam ist allen acht Lehrenden, dass sie an deutschen Universitaten multikulturelle
Klassen unterrichten. Auch wenn sich dieses Arbeitsumfeld vielleicht deutlich von Ihrem
unterscheidet, so steht das doch dem Verstandnis der Texte nicht im Wege. Und auf-

schlussreich sind die Selbstportrats gerade in jenen Passagen, die sich lhnen nicht sofort
erschlieBen.

Lesen Sie das folgende Selbstportrat der Lehrerin Elena.

a) Unterstreichen Sie im Text die Informationen, die zu den Kategorien am rechten
Rand gehoren.

Ich bin ohne besondere zusatzliche Qualifikation zum Deutschunterricht mit Ausbildung
auslandischen Studierenden gekommen. Deshalb musste ich mich zunachst

erst einmal mit der Methodik beschaftigen. Ich habe mir einiges angelesen,

habe Kolleginnen und Kollegen gefragt und mir ihren Unterricht angesehen.  Vorbilder
Ich muss sagen, dass ich diese neue Tatigkeit von Beginn an als sehr befriedi- = Lehren
gend erlebt habe, denn ich hatte sehr oft das Gefiihl, etwas geschafft zu

haben. Gerade auf den unteren Niveaustufen sieht man ja die Fortschritte Erfolge
sehr schnell. Das finde ich gut.
Ein Bild, das meinen Unterricht passend beschreibt, ist das des Gartens, in Metapher

dem man etwas sat und hegt und pflegt und der Hoffnung ist, dass dann ein

Ergebnis kommt. Ich bin die Gartnerin und muss mich um sehr viele Dinge

kimmern. Besonders wichtig sind dabei Geduld und Ruhe. In den Sprachun- ~Lehren

terricht ubersetzt, bedeutet das, ganz systematisch, langsam und Schritt far

Schritt vorzugehen, auch wenn das komisch klingt am Anfang. Ich bemihe

mich, von den Lernenden bei Wortschatz und Grammatik nie etwas zu for-

dern, was im Unterricht noch nicht da war. Das ist ibrigens aus meiner Sicht _ ) |
das Manko bei einigen Lehrwerken, bei denen die Lernenden plétzlich mit  Lehrwerke . ’
einem Haufen von Wértern konfrontiert werden, die sie nicht kennen kén- :

nen. Es wird da sehr viel Wert darauf gelegt wird, dass man reagiert, dass | : |
man redet. Wie man redet, scheint egal zu sein. Ich finde das nicht so gut. : i 2l
Ich bevorzuge es, wenn die Lernenden mit ganz einfachen Mitteln kommu- e il
nizieren, aber daftr grammatisch korrekt. Wenn man erst mal gelernt hat,
dass die Verstandigung auch mit grammatisch falschen Satzen irgendwie
funktioniert, dann lasst sich das spater nicht mehr reparieren, glaube ich.
Deshalb biete ich im Unterricht die Inhalte dar und erwarte von den Lernen- =
den, dass sie sich daran orientieren. Wie auch im Garten kann man dabei die
Erfolge nicht von Stunde zu Stunde feststellen. Sie werden manchmal erst
nach vielen Wochen sichtbar.

Da gibt es dann zum Beispiel ein Thema, bei dem das zuvor Gelernte wichtig
ist. Und die Lernenden versuchen tatséchlich es anzuwenden, korrigieren
sich vielleicht selbst oder diskutieren ber die richtige Losung. In solchen
Momenten bin ich dann als Lehrerin auf einmal so ein bisschen drauBen und
meine Anleitung ist gar nicht mehr notig. Und das finde ich dann sehr zu-
friedenstellend. Aber bis ein solches Sprachniveau erreicht ist, sollten im
Unterricht grammatische Schwerpunkte dominieren. Alles andere wirkt
doch irgendwie kanstlich und lenkt letztlich von der eigentlichen Zielset-
zung ab. Das selbststandige Arbeiten der Lernenden sollte gerade bei An-
fangern also nur am Rande eine Rolle spielen. Aufwand und Nutzen missen
ja immer in einem ausgewogenen Verhaltnis zueinander stehen. Wenn die
Lernenden ein Niveau erreicht haben, auf dem es ihnen keine Miihe mehr
bereitet, sich frei und korrekt zu &uBern, kann man auch mal an Projekt-
arbeit oder ahnliches denken. Aber bis dahin sollte es ganz streng Sprach-
unterricht geben. Denn alles andere hat ja wenig Sinn.

I
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©) Wahlen Sie aus den folgenden Selbstportrats von Lehrenden zwei aus, die Sie

interessieren. Suchen Sie in den zwei Texten Informationen zu den Kategorien in
der Tabelle und tibertragen Sie dann die Informationen.

Beachten Sie: Nicht alle Selbstportrits geben Auskunft zu allen Kategorien.

Selbstportrit Nr.
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1.2

Kategorie

Lehrwerke "

Erfolge
Probleme
Theorie

Ausbildung

Selbstportrat 2: Rolf

u

20

Die personliche Lehrphilosophie

Selbstporttl‘tNr.e.f;z P’M& ’ : b -yT »--«,:J-Ai .

Das Grundpnnzup des Deutschlernens ist fir mich sehr einfach Eine Fremd-
sprache lernt man, indem man Grammatik lernt und Vokabeln lernt. Das i
die Wahrheit. Wir kénnen uns zwar viele Methoden ausdenken, um das L
nen interessant und abwechslungsreich zu gestalten. Aber wir durfen die
Grundprinzip dabei nicht aus den Augen verlieren. Deshalb sehe ich mich
selbst vor allem als Experte fiir die deutsche Sprache. Das ist ein systemati
sierter Gegenstand. Nur wenn ich diese Systematik genau kenne, kann ich
im Unterricht mit einer gewissen Sicherheit vor die Lernenden treten und
bleibe ihnen dann auch nie Antworten schuldig.
Unterricht bedeutet fur mich, diese Systematik des Deutschen auf den KI:
senraum zu Ubertragen. Das ist die groBe Herausforderung fur Lehrend: ~
Ich muss eine Progression erstellen, die die Lernenden fordert, aber nicht
Uberfordert. Das heiBt auch, dass ich als Lehrer das Geschehen ziemlic
in der Hand haben muss. Damit habe ich kein Problem. Es gibt im Klasse
raum nun einmal eine Hierarchie. Die |asst sich zwar verschleiern, aber n
abschaffen. Ich glaube nicht, dass die Selbsttatigkeit der Lernenden eine
Voraussetzung dafur ist, dass der Unterricht erfolgreich ist. Der Klassenrz
kann die Realitat nur simulieren. Deshalb sollten wir uns dort auf das No
wendige und das Mégliche beschranken. Und das bedeutet aus meiner
dass sich die Lernenden die deutsche Sprache systematisch erschlleBen
denke, das sollte man ihnen auch immer wieder klar machen: Das Deutsch
ist ihr Gegner, nicht der Lehrer oder der Unterricht. Deshalb stehe ich au
allen Methoden sehr skeptisch gegentiber. Und das vor allem dann, wen
die Lernenden im Unklaren dariiber lassen, dass sie syntaktische Strukt
und Vokabeln lernen missen.
Als Experte fir deutsche Sprache habe ich also einen eher kognitiven Zu-
gang zum Fremdsprachenlernen. Ich unterrichte aber nicht ausschllethh
frontal oder lasse nur Grammatik pauken. In meinem Unterrich‘t f’ﬁﬂe ‘auch

Gruppenarbeit statt und ich versuche immer, dialogische Situationen her~
zustellen. Aber ich bringe einen Wissensvorsprung mit. Deshalb fahle ich
mich dafir verantwortlich, den Unterricht anzuleiten. Natiirlich kann ich die
Lernenden nicht auf eine von mir vorgeplante Bahn zwingen. Es gibt keinen
unmittelbaren Zusammenhang zwischen meiner Planung des Unterrichts
und dem, was die Lernenden davon annehmen oder behalten. Man ist ja
vielleicht schon ein ganz guter Lehrer, wenn man die Lernenden moglichst
wenig behindert. Ich sehe meine Aufgabe vor allem darin, Denkméglich-
keiten zu schaffen. Ich will den Lernenden AnstéBe dazu geben, sich mit
den Besonderheiten des Deutschen auseinanderzusetzen und die Probleme
wirklich zu durchdringen. Dabei muss ich den Uberblick behalten und jeder-
zeit lenkend eingreifen kénnen. Und das kann ich nur, wenn ich ein Experte
far die Sprache bin.
Ubrigens glaube ich nicht, dass man den Beruf des Lehrers erlernen kann.
Das Unterrichten ist letztlich eine Frage der Persénlichkeit, nicht der Technik.
Man muss sich als Person auf die relativ ungeschiitzte Situation im Klassen-
raum einlassen kénnen und die Beulen aushalten, die man dann bekommt.
Methoden bieten jedenfalls keine gute Ristung. Als Lehrer sind wir relativ
nackt.
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Selbstportrat 3: Dieter Das menschliche Verhaltnis ist fiir mich das Entscheidende im Unterricht. e
D.eshalb h?lte ich es fiir meine wichtigste Aufgabe, auf eine Lernatmosphare
D hinzuarbeiten, die einen angstfreien und partnerschaftlichen Umgang mit-

e!nander ermoglicht. In diesem Sinne kénnte ich meine Tatigkeit mit der
eines Managers vergleichen: Der muss auch einschatzen kénnen, wie Men-
scher.'n aufeinander wirken und sie in Teams so einzusetzen, dass sie effektiv
arbeiten, dass sie sich gegenseitig stiitzen und dass ein kompaktes Team
gntsteht. Als Lehrer muss ich natrlich auch oft die Sprache darstellen oder
in unvorhersehbaren Situationen improvisieren. So gesehen gibt es auch zu
einem Schauspieler Parallelen. Aber dieser Vergleich stimmt nur teilweise.
Auf der Bihne und im Film wird die Personlichkeit des Schauspielers durch
die verschiedenen Rollen verdeckt. Fiir mich ist es aber ganz wichtig, dass
die Lernenden mich nicht nur als Lehrer sehen, sondern auch die Person er-
kennen. Da muss ich natirlich zulassen, dass ich etwas von mir preisgebe.
Aber ohne diese Transparenz erscheint es mir unméglich, einen guten Kon-
takt zu den Lernenden aufzubauen.

Andere Lehrerfunktionen wie etwa die der Wissensvermittlung stehen fir
mich eher im Hintergrund. Ich straube mich zum Beispiel, zu viel Grammatik
zu unterrichten. Der Deutschunterricht sollte sich nicht so sehr mit dem Sys-
tem der Sprache befassen, sondern mit ihrem kommunikativen Potenzial. In
meinem Unterricht geht es deshalb immer darum, dass die Teilnehmenden
lernen, Situationen sprachlich zu bewaltigen. Und das muss nicht immer
grammatisch hundertprozentig korrekt sein.

Lernende, die eher traditionellen Unterricht gewohnt sind, sind dabei zu-
nachst einmal skeptisch. Die Leute haben naturlich Angst, nichts zu lernen.
Dass sie die Fahigkeiten entwickeln, ein Problem zu I6sen, erkennen sie zu-
nachst nicht als Lernerfolg an. Viele konzentrieren sich nur auf den Gram-
matikerwerb. Denen ist ein Arbeitsblatt zu einem grammatischen Problem,
das sie mit nach Hause nehmen kénnen, lieber als ein aktiver Austausch in
einer Arbeitsgruppe.

Solche Lernenden miissen Stiick far Stiick an die ungewohnte Form von Un-
terricht herangefiihrt werden, von der etwas starker gefiihrten Situation zu
einer immer freieren Situation. Auch im Deutschunterricht sollte man die
Fahigkeit entwickeln, den eigenen Arbeitsprozess effektiv zu organisieren
und zu evaluieren oder in einer Gruppe zu kooperieren. Das sind Fahig-
keiten, die in allen Gesellschaften heutzutage immer wichtiger werden.
Wichtig ist mir dabei, dass wir inmer wieder gemeinsam reflektieren: Was
machen wir jetzt eigentlich? Was bewirken wir damit? Die Leute sollen also
nicht nur lernen, effektiv zu arbeiten, sondern auch kritisch. THNUL
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1 .2 Die personliche Lehrphilosophie

Selbstportrat 4: Katrin  Ich mag das Unterrichten sehr, weil man von den Lernenden immer sofort
ein Feedback bekommt. Ich merke also gleich, was ich heute gut oder

D schlecht gemacht habe. Diese unmittelbaren Reaktionen der Lernenden sind
far mich ein wichtiges Zeichen fiir einen erfolgreichen Unterricht, zum Bei-
spiel wenn ich sehe, die Lernenden héren zu und sie lachen auch. Wenn sie
zumindest freundliche Gesichter haben, dann weiB ich, dass es ihnen gefallt.
Ich fuhle mich deshalb oft wie eine Animateurin, die standig versucht, die
Leute wach zu halten oder am Ball zu halten. Ich bemiihe mich immer, den
Unterricht spielerisch zu gestalten, die Atmosphare aufzulockern und viel-
leicht auch ein bisschen witzig zu machen. Ich denke, dass sich das Deutsche
viel besser lernen lasst, wenn sich Sprache und Bewegung, Sprache und
visuelle Eindriicke verbinden. Das ist auch der Grund, warum ich im Unter-
richt immer total in Aktion bin. Ich komme da auch immer véllig erledigt
raus. Und ich hasse nichts mehr, als da zu sitzen und den Unterricht nach
einem Lehrbuch abzuspulen. Das ist doch fir alle langweilig.
Lehrbiicher stellen mit ihren Textvorgaben die sprachlichen Probleme oft in
einen kanstlichen Zusammenhang und erschweren es damit den Lernenden,
Sprache in ihrer Verbundenheit mit einem konkreten Kontext zu erleben.
Deshalb ist es mir wichtig, dass wir im Unterricht Situationen schaffen, in
denen die Lernenden merken, dass bestimmte sprachliche Mittel tatsachlich
etwas bewirken. Ich denke, dann kann man sie auch leichter lernen, weil
man dann schon die Situation kennt, in denen sie sinnvoll sind.
Ich méchte damit nicht sagen, dass ein grammatikorientiertes Vorgehen
sinnlos ist. Beide Formen von Unterricht folgen zwar grundverschiedenen
Ansatzen, aber sie schlieBen sich meines Erachtens nicht automatisch aus.
Nur das eine oder nur das andere ist schlecht, meine ich. So kann man offe-
ne Aufgabenstellungen sehr gut mit Phasen der grammatischen Reflexion
oder Ubungsphasen verbinden. Wenn die Lernenden also zum Beispiel beim
kreativen Schreiben auf grammatische Probleme stoBen, werden die einfach
spater thematisiert und gedbt. R L Y
Die richtige Balance zwischen den verschiedenen Phasen im Unterricht ist

sicher eine Frage des Sprachniveaus. Je fortgeschrittener die Lerner sinc b
desto sinnvoller ist es, sie mit echten Kommunikationssituationen und offe-
nen Aufgabenstellungen zu konfrontieren, bei denen sie eigene Lésungen
finden massen. Aber man muss dabei auch immer beachten, dass es Lernen-
de gibt, die dem selbststandigen Lernen eher skeptisch gegentiberstehen.
Die brauchen dann eben eine gewisse Eingewdhnungszeit. Es hat, glaube

ich, keinen Zweck, das vorher genau zu erklaren, weil viele Lernende sich
zunachst gar nicht vorstellen kénnen, was das bedeutet. Man muss das mal
ein paar Tage durchspielen. Dann verstehen die meisten auch, dass sich auf
diese Art und Weise eine Fremdsprache lernen |4sst, '
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Selbstportrat 5:
Johann

u

Die personliche Lehrphilosophie

Ich sehe mich selbst als Dirigent, denn der Unterricht ist eine soziale Situa-
tion, in der Anleiten und Fithren wichtig sind. Und diese Rolle akzeptiere ich
far mich hundertprozentig und ich wiirde auch nicht sagen, dass ein Lehrer
sich da zurticknehmen miisste. Ich kann nun einmal etwas besser als die Ler-
nenden und deshalb bin ich in der Verantwortung fir das Geschehen im
Klassenraum. Meine Hauptaufgabe sehe ich darin, eine strukturierte und
sinnvolle Sprachvermittlung zu erméglichen. Denn auch wenn man kommu-
nikativ unterrichtet, ist es doch eigentlich trotzdem notwendig, sehr genau
auf die Wortschatz- und Grammatikprogression zu achten. Ich halte aber-
haupt nichts von rein kommunikativen Ansatzen.

Aber die Systematik des Unterrichts kann natiirlich immer nur anhand der
Maglichkeiten und Bedirfnisse einer konkreten Zielgruppe konzipiert wer-
den. Zu welchem Zeitpunkt etwa eine bestimmte grammatische Form einge-
fohrt wird, hangt nicht von ihrer Bedeutung innerhalb einer grammatischen
Theorie ab, sondern von den konkreten Bedingungen der Lernsituation. Fur
mich bedeutet das, dass ich vor der Aufgabe stehe, fur die jeweilige Lern-
gruppe eine nachvollziehbare und angemessene Progression zu entwerfen.
Dabei darf ich natdrlich nicht der lllusion erliegen, die Lernenden lieBen sich
bis zu einem genau definierten Punkt fihren.

Wenn die Lernenden ihre individuellen Erwartungen und Bedurfnisse be-
riicksichtigt sehen und sie tatséachlich Lernerfolge im Unterricht haben, dann
entsteht zwischen uns eine Art Harmonie, die fur mich als Dirigent natdrlich
der Idealfall von Unterricht ist. Dafiir muss ich aber erkennen, wo Hindernis-
se liegen, wen ich mehr unterstitzen muss oder wem ich mehr Raum lassen
kann. Nur wenn ich einen Zugang zu den einzelnen Lernenden finde und
Vertrauen aufbauen kann, sehe ich tberhaupt eine Méglichkeit, jemandem
etwas zu vermitteln.

Kein guter Dirigent spielt ein Sttick 35 Mal in derselben Art und Weise. Auch
ich experimentiere immer ein bisschen und bin neugierig auf kleine Veran-
derungen, ohne grundsatzlich mein Konzept umzuwerfen. Aber manchmal
nehme ich gerne auch mal eine andere Partitur fur den Unterricht. Es ist ja
zum Beispiel nicht in jedem Falle sinnvoll, den Lehrstoff zu zergliedern, um
ihn dann happchenweise zu prasentieren. Und ich muss auch nicht immer

die ganze Bandbreite eines grammatischen Problems erklaren. Anders als im
normalen, strukturierten Unterricht ist es mir manchmal wichtiger, dass die
Lernenden mit ihrer eigenen Kreativitat und ihren eigenen Vorstellungen zu
Wort kommen. Der Héhepunkt der Didaktik ware es wahrscheinlich, wenn
man beides, solche freien Phasen und die strukturierte Vermittlung, mit-
einander verséhnen kénnte.

1.2
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Selbstportrat 6:
Torben

n
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Die personliche Lehrphilosophie

Der Regisseur ist vielleicht eine gute Metapher, um meine Tatigkeit zu be-
h manchmal auch Schau-

schreiben. Der Regisseur ist jemand, der natarlic : _ : ¢
spieler ist und etwas vorspielen muss. Aber die meiste Zeit blEIbt' er mit :
seinem Konzept im Hintergrund. Ein guter Regisseur halt zwar die Fédeﬂn im-
mer in der Hand und beobachtet genau, in welche Richtung sich das Stack
entwickelt. Aber er ist auch bemdht, die Schauspieler mit ihrerr! besopderen
Charakter oder ihren besonderen Fahigkeiten méglichst selber ins Spiel zu
bringen. . ;
Ich bin als Lehrer also nicht jemand, der anderen Menschen Dinge in den
Kopf trichtern will. Ich agiere lieber aus dem Hintergrund heraus und lasse
die Lernenden selber machen. Unterricht sehe ich vor allem als einen ge-
meinsamen Prozess. Lernende sind soziale Wesen, die sich meiner Melpung
nach am besten in einer Umgebung entwickeln, in der sie sich unterstatzen
kénnen. So werden sie gegenseitig zu wichtigen Ressourcen far ihren Lern-
fortschritt und ich kann mich als Lehrer zurticknehmen. Ich hére oft von
Kollegen die Bedenken, dass man so etwas den Lernenden nicht zutrauer_a
kann. Aber das sehe ich ganz anders. Wenn man ihnen nur den notwendi-
gen Raum gibt, dann finden sie auch ihren Weg.
Im Idealfall vergessen die Lernenden in so einer Umgebung dann sogar, dass
sie jetzt Deutsch lernen, weil sie zum Beispiel von einem Thema oder einer
Aufgabe so fasziniert sind und gemeinsam an einer Lésung arbeiten. Aber
als Regisseur bleibe ich naturlich trotzdem immer in der Verantwortung fur
den gesamten Unterricht und ich muss unbedingt vermeiden, dass er in Be-
liebigkeit ausartet. Es reicht eben keinesfalls aus, dass die Lernenden aktiv
sind und dass es ihnen SpaB macht. Sie missen auch das Gefiihl bekommen,
sie beschaftigen sich mit etwas, das sie fordert und voranbringt.
Natdrlich habe ich ein bestimmtes Programm fiir meinen Unterricht. Und ich
orientiere mich auch an systematischen Beschreibungen des Deutschen.
Aber ich glaube sehr wenig daran, dass die Lernenden ein bestimmtes gram-
matisches Phanomen beherrschen, nur weil wir es zuvor behandelt haben.
Gerade stark grammatikorientierter Unterricht verleitet die Lernenden dazu
zu glauben, etwas zu kénnen, nur weil sie es kennen. Systematische Gram-
matikarbeit kann zweifellos eine groBe Hilfe sein. Und sie stellt gerade fiir
erwachsene Lernende eine Abkiirzung im Lernprozess dar. Aber das Erler-
nen der Sprache funktioniert nicht so, wie es die Grammatik vorgibt.
Wenn man den Unterricht deshalb so plant, dass es gréBere Freiraume fiir
die Lernenden gibt, dann muss man die Lernenden zuerst davon tberzeu-
gen, dass es nicht nur den traditionell sichtbaren Lernerfolg gibt. Ich dar
also nicht plétzlich mit ungeiibten Situationen konfrontieren, ich mu
gleich auch transparent machen, warum ich den Unterricht so orga
Und es muss eine Zeit der Gewéhnung geben. Meine Erfahrung ist, da:
dann das Engagement und die Motivation des Lehrers sehr schnell a
Lernenden Gbertragen. ¥




Selbstportrat 7:
Sophie

O

Die personliche Lehrphilosophie

Mir fallen viele Metaphern ein, die zu meiner Tatigkeit passen konnten.
Manchmal fiihle ich mich als eine Schauspielerin. Vor allem in den unteren
Niveaustufen muss ich ja sehr viel durch Gestik und Mimik erklaren. Aber ich
brauche auch das Gespiir einer Psychologin, weil ich auf die einzelnen Ler-
nenden sehr genau eingehen muss. Fiir wichtig halte ich auch die Kompe-
tenz als Managerin, denn ich muss standig organisieren, ich muss die Ideen
und AuBerungen von verschiedenen Leuten verbinden und ich muss die Fa-
den in der Hand behalten. Nicht zuletzt finde ich es wichtig, die Perspektive
einer Wissenschaftlerin einnehmen zu kénnen. Eigentlich sollten wir Lehren-
de das Geschehen im Unterricht auch theoretisch durchdringen kénnen und
immer auf dem aktuellsten Stand der Wissenschaft bleiben. Ich denke, man
kann nur ordentlich unterrichten, wenn man Wissenschaft und Praxis ver-
bindet.

Die Motivation der Lernenden und das soziale Klima im Klassenraum sind fur
mich ganz wichtige Voraussetzungen eines guten Unterrichts. Aber das sind
auch Faktoren, auf die ich als Lehrerin nur wenig Einfluss habe. Es gibt ein-
fach Gruppen, in denen stimmt die Chemie von Anfang an. Da versteht man
sich gut, die Leute gehen untereinander auf sich ein und man hat einen
direkten Draht zu ihnen. Mit einer Gruppe, in der sich alle untereinander

gut verstehen, kann man ganz viel machen. Aber es passiert naturlich auch,
dass der Unterricht scheitert, weil die Lernenden nicht zueinander finden.
Als Lehrerin sind meine Méglichkeiten da leider sehr beschrankt.

Am erfolgreichsten fihle ich mich, wenn es mir gelingt, die Kreativitat der
Lernenden herauszulocken. Daftr sind natdrlich Projekte oder Gruppen-
arbeiten gut geeignet. Sie bieten sehr viele Ansatzpunkte, um kreativ zu
sein, miteinander zu arbeiten und viel SpaB zu haben. Und das bringt allen
immer sehr viel neue Motivation. Aber ich denke, der Lerneffekt ist wesent-
lich starker, wenn es Arbeitsblatter zu einzelnen grammatischen Phanome-
nen gibt. Fir einen erfolgreichen Unterricht ist es letztlich wichtig, dass man
eine gute Balance zwischen systematischem Sprachunterricht und Phasen

eher selbststandigen Lernens findet. Und diese Entscheidung gehort natdr-
lich zu den Aufgaben der Managerin.
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Die personliche Lehrphilosophie

Ich weiB nicht so genau, was eine gute Metapher far den Lehrerberuf ware.
Unterrichten ist eine Tatigkeit, die sehr viel mit der Persénlichkeit zu tun hat.
Die Offenheit fir andere Menschen, die Freude an der Zusammenarbeit mit
ihnen, die Fahigkeit, sie zu motivieren und sie in ihrer Eigenart zu akzeptie-
ren, das alles sind wichtige Eigenschaften eines Lehrers, denke ich. Und das
kann man eigentlich nicht lernen. Ein Abschluss in Germanistik oder Deutsch
als Fremdsprache ist zwar nicht hinderlich fiir diesen Job, aber an der Uni-
versitat lernt man nicht unbedingt die Dinge, die man braucht, um zu unter-
richten. Man kann also nach der Universitat vielleicht hervorragende Koch-
rezepte schreiben, aber man kann nicht kochen. Natiirlich bekommt man
durch ein Germanistik-Studium eine gewisse Standsicherheit in linguisti-
schen Fragen. Was man nicht lernt, ist die emotionalen Anforderungen zu
bewaltigen, also vor der Klasse zu stehen und das Gefiihl auszuhalten, dass
einen vierzig Augen erwartungsvoll oder gelangweilt ansehen. In diesem
Sinne haben mir meine negativen Erfahrungen beim eigenen Fremdspra-
chenlernen in der Schule viel mehr geholfen als das Studium. Ich will damit
sagen: Ich wusste auf jeden Fall, was ich nicht machen wiirde, aber damit
wausste ich noch lange nicht, was ich machen wirde.
Ein gutes Klima im Klassenraum ist fur mich die wichtigste Voraussetzung fur
guten Unterricht. Unter ,Lernerorientierung” verstehe ich, dass ich mir in
einer neuen Klasse erst mal anschaue: Wer sitzt da? Was fur Interessen
haben die Leute? Was wollen die von mir? Was wollen sie mit nach Hause
nehmen? Und das frage ich sie oder ich lasse es aufschreiben und orientiere
daran dann meinen Unterricht. Vielleicht ist das naiv, aber das ist fir mich
lernerorientierter Unterricht. Fiir mich ist es selbstverstandlich, die Lernen-
den ernst zu nehmen. Ich finde es deshalb nicht akzeptabel, die Gestaltung
des Unterrichts einem Lehrwerk zu tiberlassen. Ich kann doch nicht einfach
sagen: Wir machen heute Lektion sieben. Das ist ein bisschen wenig. Ich
méchte, dass der Unterricht fir alle ein emotionales Erlebnis wird. Und das
ist wirklich eine tolle Aufgabe.
Natarlich stéBt dieses offene Konzept manchmal bei den Lernenden auf
Bedenken. Sie meinen dann, der Lehrer misse den Weg vorgeben und der
Unterricht solle maglichst systematisch aufgebaut sein. Aber wenn sie wirk-
lich lernen wollen, sich auf Deutsch zu verstandigen, dann reicht es eben
nicht, Grammatik zu pauken. Wenn ich Grammatik verstehen lernen will,
dann muss ich sie anwenden. Warum zum Beispiel muss man Prapositionen
im Klassenzimmer unterrichten? Ich gehe mit meinen Lernenden lieber raus
auf die Wiese und dort machen wir dann eine Beschreibung von dem, was
wir sehen. Dann komme ich automatisch zu den Prapositionen. Wenn Ler-
nende einmal diese Erfahrung machen und sie auch reflektieren, verlieren
sie schnell ihre Bedenken.
Es ist also nicht so, dass die Lernenden bei mir vollig selbststandig agieren
und das Lernen dem Selbstlauf Gberlassen bleibt. Meine Aufgabe als Lehrer
ist es, immer wieder neue Angebote zum Lernen zu schaffen. Und ich muss
dann in der Lage sein, die sozialen Prozesse zu beobachten, zu analysieren
und zu thematisieren. Nur so kommen wir zu einer Atmosphare, die dem
Lernen férderlich ist.

Haben Sie einige Argumente oder Denkweisen in den Selbstportrats noch nicht
standen? Das ware nach dem, was wir tber die Individualitat von Lehrphilosophien ge-
sagt haben, nur natdrlich.
Leider kénnen wir diese Lehrerinnen und Lehrer nicht persénlich darum bitten, ihre:
des Unterrichtens noch genauer zu erklaren. Aber Sie sollten die Méglichkeit nutzen
anderen Kolleginnen und Kollegen iiber die problematischen Passagen in den Texte
sprechen. Sie werden vielleicht Gberrascht sein, wie unterschiedlich sich die Text
lassen.

Die folgende Aufgabe bereitet ihr Gesprach mit Kolleginnen und Kollegen vor.

d) Formulieren Sie an jede Person, mit deren Selbstportrat Sie sich beschaftigt haben.
mindestens eine Frage. Bringen Sie die Fragen in die Prasenzphase mit.




Die personliche Lehrphilosophie 1 . 2

Sie vielleicht das Gefuhl, diese kénnten auch von Ihnen selbst stammen. Andere haben
maoglicherweise bei Ihnen eher Unverstandnis, Zweifel oder Kritik hervorgerufen.

Auf jeden Fall sollten Sie aber nun ausreichend Anregungen bekommen haben, um jetzt
Ihre Lehrphilosophie in einem eigenen Text festzuhalten.

Aufgabe 9 Schreiben Sie ein berufliches Selbstportrat.

O

Mein berufliches Selbstportrat

Metapher fur den Lehrberuf

Ich sehe mich selbst als ...

denn

Lehrende

Meine Hauptaufgabe besteht darin, ...

Unterrichten bedeutet fur mich ...

Auf jeden Fall muss ich als Lehrkraft ... i

Auf keinen Fall darf ich als Lehrkraft ...

Unterricht

Fur einen guten Unterricht ist es wichtig, dass ...

Ich bemiihe mich im Unterricht immer ...

Ich halte viel/tiberhaupt nichts von ...

Lernende
Lernende sollten vor allem ...

Am besten lernen die Schiiler Deutsch, wenn sie ...

Ich erwarte von den Lernenden ... E
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Die Kontextfaktoren des Lehrens

Nach der intensiven Beschaftigung mit beruflichen Selbstportrats von Kolleginnen yng
Kollegen haben Sie am Ende dieses Kapitels ein eigenes Selbstportrat formuliert, Auf
diesen Text kommen wir im weiteren Verlauf zuriick. Jetzt méchten wir uns jedoch den
Bedingungen zuwenden, unter denen Sie unterrichten. Ihre Lehrphilosophie bildet frag-
los eine wichtige Grundlage fiir Ihre Entscheidungen im Unterricht. Inwieweit sie sich jn
lhrem Handeln aber tatséchlich verwirklicht, hangt auch von der konkreten Situation im
Klassenraum ab.

Welche Rolle spielen also die verschiedenen Faktoren des beruflichen Umfelds, die soge-
nannten Kontextfaktoren, fir lhre Tatigkeit? Diese Frage bildet den Kern des folgenden
Kapitels.

1.3 Die Kontextfaktoren des Lehrens

Als Lehrerin oder Lehrer sind Sie in sehr komplexe Zusammenhénge eingebunden. lhre
Einstellung zum Lehrberuf wird von kulturellen, sozialen, politisch-6konomischen oder
institutionellen Voraussetzungen entscheidend beeinflusst. Diese vielféltigen Bedingun-
gen lhres beruflichen Handelns nennen wir den Kontext, in dem Unterricht stattfindet.

Die Aufgaben dieses Kapitels unterstitzen Sie dabei,

® sich der Besonderheiten lokaler Kontexte bewusster zu werden,

e die Wirkung einzelner Faktoren des Kontextes auf das Handeln von
besser zu verstehen, il

® |hr eigenes Arbeitsumfeld zu analysieren.

In der ersten Aufgabe dieses Kapitels werden Sie mehrere Unterrichtsszenen aus ver-
schiedenen Klassenraumen sehen. Versuchen Sie sich vorzustellen, was dort gerade pas-
siert. Vielleicht empfinden Sie diese Aufgabe als schwierig, weil die Fotos zum Teil nicht
aussagekraftig genug sind. Aber es reicht hier aus, wenn Sie Vermutungen anstellen.
Uberlegen Sie dann, ob es auch in Ihrem Unterricht solche Situationen gibt. Wie fthlen
Sie sich dabei? Welche Gedanken gehen Ihnen durch den Kopf?




Die Kontextfaktoren des Lehrens 1 . 3

Aufgabe 10a Markieren Sie, wie nah oder fern Sie sich der Lehrkraft auf den einzelnen Bildern

filhlen. Halten Sie Ihre Gedanken und Gefiihle zu den einzelnen Unterrichtsszenen in
Stichpunkten fest.

Nr.

so nah/fern ist mir die meine Gedanken und Gefiihle zu der

Lehrperson Situation
12 BN
O E | SRS

Lehrkraft: Martina Schafer (Berlin)
Die Lernenden stehen im Halbkreis um die
Lehrkraft herum. Sie stellt Fragen, die Lernenden
antworten.

[ (A TS0 A 1] A =] e [

Lehrkraft: Serafina Akino (Lissabon)

Die Lernenden sitzen an Gruppentischen und die
Lehrerin steht ihnen zugewandt vorn. Sie kontrol-
lieren gemeinsam die Lésungen zu einer Aufgabe.

EFES R SR

Lehrkraft: Mohita Miglani (New Delhi)

Die Lehrerin wirft einem der Lernenden ihrer
GroBgruppe einen Ball zu; dieser tubernimmt nun
den nachsten Redebeitrag.

O |0 (00408

i’ i A 3~

Lehrkraft: Abier El Hendawy (Kairo)
Die Lehrerin schreibt die neuen Wérter an die
Tafel. Die Lernenden in den Bankreihen sehen ihr
dabei zu.
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Nr.

Die Kontextfaktoren des Lehrens

so nah/fernist mirdie ~ meine Gedanken und Gefiihle zu der o
Lehrperson Situation )

12 3 8
i O T

Lehrkraft: Hanne Geist (Kopenhagen)

Die Lehrerin steht hinter den Lernenden, die in
Partnerarbeit eine Aufgabe bearbeiten, und

berat sie.

1 sehr fern
2 fern

3 mittel

4 nah

5 sehr nah

Aufgabe 10b

30

Wairden wir die Lehrerinnen auf den Fotos bitten, diese Tabelle auszuftillen, bekdmen wir
sicher sehr unterschiedliche Antworten und Kommentare. Zum einen ware das ein Aus-
druck ihrer verschiedenen Persénlichkeiten und individuellen Vorlieben. Zum anderen
warde sich aber auch der Einfluss der jeweiligen regionalen Lehr- und Lerngewohnheiten
bemerkbar machen. Diese zeigen sich im Klassenzimmer zum Beispiel an der Art und Wei-
se, wie Lehrende und Lernende miteinander kommunizieren, wie sie zusammen arbeiten,
wie die Stuhle und Tische aufgestellt sind, welche Methoden und Materialien benutzt
werden und an vielem anderen mehr. Sicherlich fallen Ihnen in dieser Hinsicht viele Unter-
schiede zwischen den Fotos auf.

Im Kapitel 2.3 werden wir uns noch ausftihrlicher mit diesem Thema auseinandersetzen.
Um Ihnen ins Bewusstsein zu rufen, wie stark Sie selbst méglicherweise beim Unterrich-
ten von Ihrem kulturellen Umfeld gepragt werden, bitten wir Sie jedoch bereits an dieser
Stelle, Ihren Kontext aus dieser Perspektive zu betrachten.

Welche der Unterrichtssituationen auf den Fotos von Aufgabe 10a kann man in lhrem
Kontext haufiger sehen, welche selten und welche gar nicht?

haufig  selten nie
Situation 1 O O O
Situation 2 0O 0O O
Situation 3 O O O
Situation 4 O O a
Situation 5 O O O




Aufgabe 11

' Faktor

| KlassengroBe

1.3

Die Kontextfaktoren des Lehrens

Der Einfluss der lokalen Lehr- und Lerngewohnheiten ist sweifellos wichtig, doch es gibt =
wie wir in Kapitel 2.3 sehen werden - noch viele andere Faktoren, die Ihre Entscheidun-
gen bei der Unterrichtsvorbereitung und im Klassenzimmer beeinflussen. Traditionen des
Lehrens und Lernens stellen immer nur einen Teil der komplexen Zusammenhange d.ar,
die Sie im Unterricht vorfinden. Andere Faktoren sollen in den folgenden Aufgaben ein-
gehender untersucht werden.

Welche Faktoren bestimmen lhren Unterricht?

a) Erganzen Sie das Mindmap.

Ktasgengvb{)c

b) Wie wirken diese Faktoren auf Ihren Unterricht? Erganzen Sie wie im Beispiel.

Wirkung

Wegen der groBen Klasse kann ich oft nicht auf jeden Einzelnen eingehen.

In der folgenden Aufgabe finden Sie eine Reihe méglicher Faktoren, die sich auf die Ge-
staltung des Unterrichts auswirken. Sicher haben Sie einige davon eben schon festgehal-
ten, weil sie in lhrem eigenen Kontext von besonderer Bedeutung sind.

Fur jeden einzelnen dieser Faktoren lassen sich verschiedene Beispiele aus der Unterrichts-
praxis finden. So kann etwa die GroBe einer Klasse sehr unterschiedlich ausfallen. Wah-
rend der Deutschunterricht manchmal mit nur zwei oder drei Kursteilnehmenden statt-
findet, stellen andernorts 20, 50 oder sogar 100 Lernende in einer Klasse den Normalfall
dar. An diesem Beispiel wird besonders deutlich, dass die Form des Unterrichts dem Fak-
tor KlassengroBe angemessen sein sollte. Denn zweifellos gibt es Unterrichtsaktivitaten
und auch Unterrichtsziele, die sich nur fir eine bestimmte Zahl von Kursteilnehmenden
eignen.

Bei anderen Faktoren féllt es Ihnen aber vielleicht schwerer, Beispiele aus der Unterrichts-

praxis zu nennen und ihre Auswirkung auf den Unterricht abzuschatzen. Die folgende
Aufgabe regt Sie dazu an, sich intensiver mit dieser Thematik auseinanderzusetzen.
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1 . 3 Die Kontextfaktoren des Lehrens
Aufgabe 12a Ergédnzen Sie fiir die einzelnen Faktoren je zwei konkrete Beispiele aus der Unterrichts.
m praxis. Im Losungsschliissel finden Sie weitere Maglichkeiten.
Faktoren Beispiele aus der Unterrichtspraxis
GroBe der Klassen — Einzelunterricht
Ziele des Unterrichts - Entwicklung der alltagssprachlichen Kommunikationsfahigkeit
Zielgruppen - Studierende
Voraussetzungen der ~ Englisch als erste Fremdsprache
Lernenden
MaBstébe der Bewertung - standardisierte Tests
Unterrichtstyp/-zeiten - Intensivkurs mit taglichem Unterricht
Unterrichtsmaterial - kurstragendes Lehrwerk
Klassenraum ~ flexible Sitzordnung méglich

Wenn wir uns genauer (berlegen, wie einzelne Faktoren den Unterricht beeinflussen,
stellen wir sehr schnell fest, dass die Auswirkungen sowohl positiv als auch negativ sein
kénnen. Am Beispiel einer Klasse mit 25 Teilnehmenden méchten wir diesen Zusammen-
hang verdeutlichen. Auf der einen Seite wird der Unterricht fiur die Lehrkraft mit der
wachsenden Zahl von Teilnehmenden naturlich komplizierter, weil nur wenig Zeit bleibt,
um auf die Bedurfnisse einzelner Lernender einzugehen. Auf der anderen Seite kénnen
groBe Klassen aber auch verschiedene Formen der Kooperation erméglichen. Es ist sicher
interessant, sich mit anderen Lehrenden tber dieses Thema auszutauschen. Was sind bei-
spielsweise die kritischen Grenzen im Hinblick auf die Anzahl der Teilnehmenden? Ab wie
viel Lernenden werden also bestimmte Lernformen méglich oder unméglich? Diese Ein-
schatzung hangt von vielem ab, beispielsweise der Berufserfahrung, den Voraussetzun-
gen der Lernenden oder den lokalen Bedingungen.

Mit der folgenden Abbildung méchten wir unsere Uberlegungen zu den positiven und
negativen Auswirkungen einzelner Kontextfaktoren am Beispiel einer Klassengrofe von
etwa 25 Lernenden zusammenfassen.
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—weil 'mé’ht_s‘chWer éuf jeden Einzelnen
eingehen kann.
— die Unruhe in der Klasse groB ist.

- viel Kooperation méglich ist..
- es dynamisch ist.

Aufgabe 12b Beschreiben Sie unterschiedliche Auswirkungen von Faktoren aus Aufgabe 12a wie im

lﬂ Beispiel oben.
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Die Kontextfaktoren des Lehrens

Wir lernen nun die Situation einer Lehrerin kennen und untersuchen, wie sich in ihrem
Fall der Kontext auf ihre Ziele und didaktisch-methodischen Prinzipien auswirkt. Die Leh-
rerin arbeitet in Deutschland und unterrichtet in Integrationskursen. Diese Kurse richten
sich an Menschen, die als Migrantinnen/Migranten nach Deutschland kommen, noch kein
oder nur wenig Deutsch kénnen und lernen mssen, mit den Anforderungen des Alltags
umzugehen. Dieser Unterrichtskontext ist lhnen wahrscheinlich nicht vertraut. Gézagg
deshalb kénnte die Situation aber besonders interessant fur Sie sein.

‘ Sprachschule, Mﬁnchen, 2010
Cornelia Klepsch

Integrationskurs fur erwachsene Lernende 4 ,;

Gesprache iiber Unterricht: Sehen Sie das
Interview mit Cornelia Klepsch [bis 4:36].
Lesen Sie dazu die Transkription.
Ergénzen Sie die wichtigen Informationen
in der Tabelle.
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Interview mit Cornelia Klepsch

Ich heiBe Cornelia Klepsch und ich arbeite als Deutschlehrerin, eigentlich jetzt schon
seit 20 Jahren. Ich habe zwischendrin zwei Jahre am Goethe-Institut im Ausland unter-
richtet, aber ansonsten arbeite ich vorwiegend in Integrationskursen. So wie in diesem
Kurs hier.

In welchem Land?
In Deutschland.

Ne, ich meine ...
Ach s0, in Spanien habe ich unterrichtet auch.

Und was denkst du, welche Kompetenzen braucht man als Lehrer in Integrationskursen?
Also ich finde das Besondere von den Integrationskursen ist eigentlich, dass die Teil-
nehmer sehr heterogen sind, dass manche - also jetzt auch in dem Kurs, den wir hier
gesehen haben — [...] es gibt einen Teilnehmer, der war zwei Jahre in der Schule. Es
gibt eine Teilnehmerin, die ist Dozentin an der Universitat. Also da ist wirklich die gan-
ze Bandbreite eigentlich da. Dann sind sie auch von ihrer Lernerfahrung ganz unter-
schiedlich. Manche sind eher Frontalunterricht gewohnt. Eigentlich die meisten, wirde
ich sagen, mit Nachsprechen, Wiederholen. Und solche Sachen, wie wir hier machen,

Spiele oder in Gruppen arbeiten, das ist fir manche schwierig. Sie kdnnen das nicht.
Sie finden es am Anfang vielleicht auch komisch oder unseriés und langsam muss man

sie dahin fuhren. Weil ein Unterricht, der funf Stunden am Tag ist, jede Woche kann

eigentlich nur so sein. Man kann da keinen Frontalunterricht mit Nachsprechen und

Schreiben und Abschreiben machen. Und sie sollen ja auch vor allem lernen, hier zu

kommunizieren in Deutschland. Und deshalb finde ich es auch sehr wichtig, dass man

immer wieder spricht und auch die Leute frei sprechen lasst, ohne Vorgaben. So wie es

im realen Leben auch ist.

Gut. War das dein Traumberuf oder wie bist du dazu gekommen?
Ja durch Zufall eigentlich, aber es gefallt mir gut. Genau.

Und welche Gruppen und Kursteilnehmer hast du so?

Also es sind eigentlich immer diese Integrationskurse. Da sind meistens so zwischen 16
und 20 Leute in einer Klasse und aus allen Landern, allen Kulturen, allen Gesellschafts-
schichten. Das ist wirklich sehr vielfaltig.

Du hast es schon eben gesagt, aber noch mal gefragt: Was ist das Besondere an den In-
tegrationskursen gegeniiber zum Beispiel dem Fremdsprachenunterricht in der Schule?
Also das erste ist, dass man eigentlich nicht darauf aufbauen kann, dass die Leute ir-
gendwelche Grammatikkenntnisse haben. Man kann nicht davon ausgehen, dass die
wissen, was ein Verb ist oder ein Artikel oder ein Subjekt. Und es ist auch fir manche
schwierig, das zu verstehen. Man muss irgendwie versuchen, die Grammatik ganz ganz
einfach darzustellen, ganz klar. Vielleicht auch Sachen weglassen, dass sie das einfach
spiren oder wahrnehmen. Und durch viele Ubungen - auch ganz viel verschiedene
Arten von Ubungen —, Sprechen und Nachsprechen in Gruppe. Und einfach ganz viel-
faltig muss es sein. Und was auch noch dazugehort ist, dass manche gar keine Vorstel-
lungen haben, wie sie lernen kénnen. Also so ganz einfache Sachen wie eine Heft-
fuhrung, dass man ein Heft hat und dass man die Blatter, die Fotokopien, die man
bekommt, in einen Ordner einordnet, damit man spater wieder darauf zuriickgreifen
kann. Das kann man nicht bei allen voraussetzen und das ist manchmal auch schwierig,
ihnen beizubringen, weil sie keine Kinder sind, wo man jetzt am Anfang kommt und
sagt: Ihr braucht einen roten Ordner fir die Vokabeln, einen blauen ... Man muss das
einfach vorsichtig ihnen vermitteln und immer wieder probieren. Manche fahlen sich
dann auch auf den Schlips getreten oder manche sitzen immer da mit ihren elektroni-
schen Waérterbtichern. Und man erklart irgendwas und sie héren gar nicht zu, weil sie
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Die Komplexitat von Unterricht

immer denken, das elektronische Wérterbuch, das gibt es doch genau her, dann ver-
stehen sie genau, was es bedeutet. Und dann ist es aber doch nicht sc?, weil die Sprache
so komplex ist oder es passt dann nicht. Und da muss man irgendwie versuchen, 5]
ihnen das anzubieten einfach und sie da abzuholen, wo sie herkommen, aus ihrer k.
tur, mit ihren Vorstellungen, ihren Wiinschen, mit ihren Problemen auch. [...]

Beschreiben Sie nun, welche Faktoren auf Ihren Unterricht einwirken und mit welchen
MaBnahmen Sie als Lehrkraft darauf reagieren.

Faktoren Auswirkungen und meine MaBnahmen
Zielgruppe
Ziele des Unterrichts

In diesem Kapitel haben wir uns mit dem Kontext Ihrer Lehrtatigkeit beschaftigt. Dabeij
konnten wir jedoch die Bedeutung der einzelnen Faktoren nur anreiBen. Jeder einzelne
der genannten Aspekte lhres Arbeitsumfeldes verdient natiirlich eine genauere Betrach-
tung. Und deshalb geben |hnen andere Einheiten des Fortbildungsprogramms Deutsch
Lehren Lernen weitere Méglichkeiten, Ihren Arbeitskontext eingehend zu reflektieren. So
kénnen Sie sich beispielsweise in Einheit 2 ausfiihrlich mit den Lernenden beschaftigen.
Einheit 5 stellt die Lernmaterialien ins Zentrum und Einheit 6 geht auf die Rahmenbedin-
gungen wie Standards und Curricula ein.

1.4 Die Komplexitat von Unterricht

Die verschiedenen Kontextfaktoren, die wir in Kapitel 1.3 behandelt haben, vermittelten
schon einen guten Eindruck davon, wie komplex das Arbeitsfeld von Lehrenden ist. In
diesem Kapitel wollen wir uns nun genauer mit der Frage beschaftigen, weshalb diese
Komplexitat fur den Lehrberuf eine so wichtige Rolle spielt.

Vielleicht hatten Sie schon einmal die Méglichkeit zu beobachten, wie eine Kollegin oder
ein Kollege ein Lehrwerk einsetzt, mit dem Sie selbst auch unterrichten? Selbst wenn Sie
in einem vergleichbaren Kontext arbeiten, ist lhnen dabei sicher aufgefallen, wie unter-
schiedlich Sie im Detail vorgehen und wie anders die Lernenden auf einzelne Ubungen
oder Aufgaben reagieren. Kein Unterricht l3uft genau so wie ein anderer. Und was in der
nachsten Sekunde im Klassenraum passieren wird, ist immer mehr oder weniger unge-
Wiss.

Dieses Kapitel setzt sich zum Ziel,
@ dass Sie die Faktoren verstehen, die zur Komplexitat von Unterricht fa
® dass Sie sich die Folgen dieser Komplexitat fiir die Planung des Unterrich

machen.

Der Bildungsforscher Walter Doyle (2006, S. 98f.) hat sich intensiv mit der Kompl‘i"‘itat

von Unterricht beschaftigt und seine Erkenntnisse tiber deren Charakter in der folgenden

Ubersicht zusammengefasst:

1. Vielfalt der Ereignisse: Im Unterricht kommen viele Individuen mit unterschiedlichen
Charakteren, Verhaltensweisen oder Interessen zusammen.

2. Gleichzeitigkeit: Es passieren ununterbrochen parallel zueinander verschiedene
Ereignisse, die der Lehrende im Blick behalten und koordinieren muss.
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3. Unmittelbarkeit: Es bleibt selten Zeit fir die Lehrenden, Entscheidungen lange zu
durchdenken. Sie missen haufig spontan reagieren.

4. Nichtvorhersehbarkeit: Alle am Unterricht Beteiligten bringen ihre Individualitat ein,
weshalb sich Unterricht nicht wie FlieBbandarbeit planen Iasst.

5. Offentlichkeit: Alle Handlungen der Lehrenden sind far die Lernenden sichtbar.

6. Geschichtlichkeit: Lehrende und Lernende verbringen einen bestimmten Zeitraum
miteinander. In diesen Monaten oder sogar Jahren entwickeln sich Beziehungen,
gemeinsame Routinen oder Rituale.

Weil Unterricht nicht vorhersehbar ist, ergibt sich fur Lehrende eine paradoxe Situation:
Von ihnen wird zwar erwartet, dass sie das Geschehen im Klassenzimmer planvoll gestal-
ten. Zugleich muss ihnen aber auch klar sein, dass es nur sehr bedingt planbar ist.
Mihlhausen (2008, S. 15) beschreibt drei Grinde, weshalb es unmaglich ist, eine Unter-
richtsstunde vorab umfassend zu planen:

e Da sind zum ersten planerische Leerstellen, die Lehrende offen lassen, weil sie diese
im Unterrichtsgeschehen spontan organisieren (z.B. eine Erklarung zu einem Arbeits-
blatt).

e Zum zweiten gibt es viele planerische Grauzonen, die bei der Konzipierung des Unter-
richts nur angedacht werden kénnen (z.B. Ergebnisse von Gruppenarbeiten).

e Als drittes sind Entwicklungen zu nennen, die im Widerspruch zum urspringlichen
Plan stehen. Sie stellen das eigentliche Problem dar, denn sie gefahrden den vorge-
sehenen Ablauf und erfordern eine schnelle Entscheidung tber ein verandertes Vor-
gehen (z.B. erweist sich eine Aufgabe als zu schwer oder zu einfach).

Wenn Sie an lhre eigene Unterrichtsplanung denken, kénnen Sie diese drei genannten
Grande fir Unsicherheit problemlos nachvollziehen. An einem Unterrichtsmitschnitt aus
einer Schule in New Delhi mochten wir sie illustrieren. Die Lehrerin, Mohita Miglani, ken-
nen Sie bereits aus einer friheren Aufgabe. Hier kénnen wir sie in einer 9. Klasse beob-
achten. Alle drei genannten Grunde, namlich planerische Leerstellen, planerische Grau-
zonen und ungeplante Entwicklungen, spielen in der Sequenz eine Rolle.

Schulart, Ort, Jahr KHM-Schule, New Delhi, 2010

Zielgruppe sekundarstufe 1, Klasse 9, Niveau B1
Lehrkraft Mohita Miglani

Globales Lernziel Vergleiche anstellen: Delhi frﬂhér und heute

Lehr-Lernaktivitaten Lehrkraft steigt ins Thema ein und erarbeitet mit der Klasse den Wort-
schatz (Wortfeld: Stadt und Umwelt): auf einem Arbeitsblatt sind Fotos
von Delhi frither und heute abgebildet;

Sehen Sie jetzt Sequenz 1 von Schule New
Delhi 3 [bis 4:17]. Achten Sie dabei auf
die drei oben genannten Griinde fir die
Unsicherheit von Unterrichtsplanung.

Mohita Miglani hat einen dialogischen
Ansatz fur den Einstieg in das Thema
,New Delhi fruher und heute” gewahlt.
Sie muss deshalb von Beginn an mit plane-
rischen Grauzonen zurechtkommen.
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Wir kénnen vermuten, dass ihre erste Frage darauf abzielte, einige der Woérter zy aktivje.
ren, die spater auf dem Arbeitsblatt folgen. Die Lernenden schlagen aber eine andere
Richtung ein und sprechen vor allem Gber das Wetter an diesem Morgen. Eine Schulerin
sagt, dass sie eigentlich gar nicht zur Schule kommen wollte. Das Gesprach fihrt offep,.
sichtlich weg von dem, was die Lehrerin sich vorgestellt hatte, und es kommt zy einer
ersten Entwicklung, die mit der Planung der Lehrerin nicht Gbereinstimmt. Die Entwick.
lung ist planungsdiskrepant. Die Lehrerin greift steuernd ein, indem sie die Bemerkung
der Schiilerin unkommentiert l4sst und durch genaues Nachfragen die Aufmerksamkeit
der Schilerinnen und Schler auf die Verkehrssituation zu lenken versught. Ihr gelingt
mit dieser — wie wir annehmen kénnen — spontanen Entscheidung der Ubergang zum
geplanten Thema.

Die anschlieBende Prasentation des Arbeitsblattes gehért sicher zu den planerischen
Leerstellen, die sich Mohita Miglani aufgrund ihrer Routine erlauben kann.

Das Tafelbild dagegen war wahrscheinlich ein Bestandteil ihrer Vorbereitung auf diese
Unterrichtsstunde.

Eine ungeplante Entwicklung kénnen wir beobachten, als eine Schilerin um eine Erkla-
rung des Wortes ,Verkehrsstau” bittet und dann einen eigenen Beispielsatz formuliert,

Auch diese unerwartete Situation bewaltigt die Lehrerin routiniert, indem sie zwar auf

die Schilerin eingeht, aber den Fokus des Gesprachs im Auge behélt. Es ware zum Bei-

spiel in dieser Situation auch denkbar gewesen, die grammatischen Probleme zu themati-

sieren, die durch den tiberraschenden Redebeitrag aufgeworfen werden.

Der Unterrichtsmitschnitt verdeutlicht somit auch, dass ungeplante Entwicklungen den

Unterricht nicht zwangslaufig ins Chaos fuhren.

Auf die Frage, wie es Lehrenden gelingt, mit der Unvorhersehbarkeit des Unterrichtens

zurechtzukommen, kommen wir in Kapitel 2 noch mehrfach zurtck.

Die Unsicherheit ist der standige Begleiter von Lehrenden, wenn sie vor eine Lerngruppe
treten. Deshalb erscheint es folgerichtig, den Unterricht als einen Vorgang zu verstehen,
der sich nur zum Teil steuern lasst. Er dhnelt in dieser Beziehung einem Abenteuer, wie
Miuihlhausen (2008, S. 267ff.) es beschreibt — ein Bild, das sehr anschaulich zum Ausdruck
bringt, dass der Lehrberuf eine ebenso anspruchsvolle wie reizvolle Tatigkeit sein kann.
Immer wieder mussen Lehrende im Verlauf einer Unterrichtsstunde Leerstellen fillen,
Grauzonen konkretisieren oder auf unerwartete Entwicklung reagieren. lhnen werden
fortlaufend Entscheidungen Uber das weitere Vorgehen abverlangt. Erschwert wird
ihnen diese Arbeit, weil sie dabei standig zwischen Anforderungen abwagen missen, die
eigentlich unvereinbar sind. Anforderungen, die unvereinbar sind, nennen wir Paradoxi-
en. Diese Problematik méchten wir uns im folgenden Kapitel naher ansehen.

1.5 Die Paradoxien des Lehralltags

In den ersten beiden Kapiteln haben wir die Individualitiat von Lehrenden und die Beson-
derheit jedes einzelnen Unterrichtskontextes betont.

Von all diesen Unterschieden abgesehen stehen Deutschlehrende aber vor der gemei"’
samen Schwierigkeit, mit einer Vielzahl von Paradoxien zurechtzukommen. Eine def
wichtigsten haben wir bereits im vorangegangenen Kapitel angesprochen: der wider-
spruch zwischen der Notwendigkeit von Planung und der Unméglichkeit, ihr im Unté®
richt zu folgen. Die schrittweise Planung von Unterrichtsstunden gehort zweifellos 2Y
den wichtigsten Fahigkeiten, die Sie als Lehrperson beherrschen sollten. Einheit 6 D€
schaftigt sich daher intensiv mit diesem Thema. Aus Ihrer beruflichen Erfahrung wisse"
Sie jedoch auch, dass nur in den seltensten Fallen ein Unterricht genauso verlauft, wie Sie
ihn konzipiert hatten. Denn Lehr- und Lernsituationen sind grundsatzlich einmalig un
nicht in allen Details planbar.

Fir solche Paradoxien lassen sich zahlreiche weitere Beispiele finden. Sie entstehen Vol
allem aus den Erwartungen und Anforderungen, die an Sie herangetragen werden: 9]
den Institutionen und ihren Curricula, von den Kursteilnehmenden, von den Lernmate'
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rialien, von den Eltern ihrer Schiilerinnen und Schaler und nicht zuletzt auch von der
Fachwissenschaft.

Lehrkrafte mssen zu diesen Anspriichen eine Position einnehmen und sie bei ihren all-
taglichen Entscheidungen beriicksichtigen. Das ist vor allem deshalb eine groBe Heraus-
forderung, weil hinter diesen verschiedenen Erwartungen und Anforderungen oft sehr
unterschiedliche Interessen, Ziele und Wertvorstellungen stehen. Wenn diese dann auf-
einandertreffen, entstehen unvermeidlich Widerspruche.

So mussen Lehrende einerseits sehr groBe Klassen unterrichten, sollen aber andererseits
auf jeden einzelnen Lernenden Riicksicht nehmen. Man erwartet von ihnen, dass sie den
Lernenden Schritt fiir Schritt die grammatischen Strukturen des Deutschen erkldren. Aber
das soll zugleich mithilfe méglichst interessanter, motivierender und realitatsnaher Texte
und Themen passieren. Lehrende sollen ein bestimmtes Lehrprogramm erfullen, aber
auch auf die Wiinsche und Bedurfnisse der Lernenden eingehen. Sie sind flr einen geord-
neten Ablauf im Klassenzimmer verantwortlich und sollen doch gleichzeitig auch Freirau-
me schaffen, in denen die Kursteilnehmenden selbstbestimmt lernen kénnen.

Es sind vor allem diese Paradoxien, die das Unterrichten zu einem sehr anspruchsvollen
Beruf machen. Jank/Meyer (2002, S. 167) sehen deshalb die paradoxe Grundstruktur des
Unterrichts als eines seiner wichtigsten Merkmale. Wir méchten uns deshalb im Folgen-
den dieser Problematik eingehender zuwenden.

Dieses Kapitel unterstutzt Sie dabei,

e widerspriichliche Anforderungen an Lehrende zu erkennen,

@ zu verstehen, welche didaktisch-methodischen Prinzipien hinter widersprichlichen
Anforderungen stehen kénnen,

@ nachzuvollziehen, wie Lehrende mit widerspriichlichen Anforderungen umgehen
und welche Auswirkungen dies auf die Unterrichtspraxis hat.

Zu Beginn dieses Kapitels mochten wir uns einige der wichtigen Widerspruche genauer
ansehen, mit denen vor allem Fremdsprachenlehrende haufig konfrontiert werden. Im
Curriculum Ihrer Institution, in lhrem Lehrwerk oder auch in didaktischer Fachliteratur
finden Sie verschiedene Anforderungen an die Gestaltung Ihres Unterrichts. Diese lassen
sich aber oftmals nicht vereinbaren, weil ihnen gegensatzliche Ideen tber gutes, richtiges
und erfolgreiches Lernen zugrunde liegen. Sie kommen also in Konflikte, wenn Sie diesen
Anforderungen gleichermaBen gerecht werden mochten.

Verdeutlichen wir uns diese paradoxe Situation Ihres beruflichen Alltags an einem Bei-
spiel. Die Forderung, Lehrende sollten die Aktivitaten der Lernenden im Klassenzimmer
anleiten, lasst sich als das eine Ende eines Kontinuums denken. Die Lernfortschritte sollen
von den Lehrenden detailliert geplant, gesteuert und abgepruft werden.

An das andere Ende dieses Kontinuums passt dann die gegensatzliche Forderung, Leh-
rende sollten sich im Unterricht eher im Hintergrund halten und den Lernenden weitge-
hend Raum fir selbststandiges Handeln mit der Fremdsprache lassen.

Die Gegentberstellung von solchen Extrempunkten erleichtert ein systematisches Ver-
standnis des Lehrberufs. Aber sie verleitet auch zu polarisierenden Beschreibungen und
einem Denken in schwarz-weil3.

Wenn man ein so komplexes Geschehen wie den Unterricht verstehen will, bedarf es aber
vor allem der Grautone.

Wir bitten Sie deshalb, die Extrempunkte in der nun folgenden Aufgabe und im weiteren
Text nur als Orientierungshilfen zu sehen. lhre Aufmerksamkeit sollte immer auch auf
dem Dazwischen liegen.

Die folgende Aufgabe zeigt lhnen mehrere Anforderungen, mit denen Lehrende bei der
Gestaltung ihres Unterrichts konfrontiert werden kénnen. Einige sind Ihnen sicher aus
Ihrem Arbeitsalltag vertraut. lhre Aufgabe besteht darin, eine mdogliche gegensatzliche
Anforderung zu formulieren. Sollte Ihnen das Probleme bereiten, konnen Sie naturlich im
Lésungsschlissel nachsehen.
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Formulieren Sie die jeweils eine mogliche widerspriichliche Anforderung.

Die Lernenden sollen im
Klassenzimmer selbststandig
handeln.

Die Lernenden sollen bei den
Lernaktivitaten angeleitet
werden.

 /

A

Die Struktur des Unterrichts
soll sich an der Struktur der
deutschen Sprache orientieren.

Die Struktur des Unterrichts

Y

A

Das Lernen soll in Partner- Das Lernen

oder Gruppenarbeit erfolgen.

A
\

Der Unterricht soll einem Der Unterricht

Lehrprogramm oder einem Pl
Lehrwerk folgen. —

A
Y

Es gibt zwei Méglichkeiten fiir Lehrende, mit solchen Widersprichen umzugehen. Zum
einen kénnen sie eine Balance zwischen den Extrempunkten finden, zum anderen kén-
nen sie sich natirlich auch fir extreme Positionen entscheiden.

Der zweite Weg ist der angenehmere, denn er erleichtert die Gestaltung des Unterrichts.
Beispielsweise ist es gerade fir junge Lehrende eine groBe Hilfe, wenn sie sich konse-
quent an die Vorgaben eines Lehrwerks halten kénnen und nicht standig danach fragen
mussen, ob sie damit den Lernenden gerecht werden. Aber die Entscheidung fiir extreme
Positionen bringt einen groBen Nachteil mit sich: Lehrende engen dadurch ihren Gestal-
tungsspielraum erheblich ein. Sie kénnen nicht mehr angemessen auf ihre Unterrichtssi-
tuation und das komplexe Geschehen im Klassenzimmer reagieren. Und dadurch ver-
schenken sie letztlich Lernméglichkeiten. Diesen Zusammenhang werden wir uns im
Kapitel 2 noch intensiv zuwenden.

Wir méchten deshalb mit Ihnen in dieser Einheit den zweiten, beschwerlicheren Weg
einschlagen. Denn Lehrende kénnen sich in ihrem Denken und Handeln nur dann weiter-
entwickeln, wenn sie sich bei ihrer Unterrichtsgestaltung mit solchen Widersprichen aus-
einandersetzen, wie Sie sie eben gesehen haben. Die Herausforderung des Lehrberufs
besteht darin, eine Balance zwischen den widerspriichlichen Anforderungen zu finden,
die fur die Bedingungen einer konkreten Lerngruppe sinnvoll, praktikabel und Erfolg
versprechend ist. Diese Fahigkeit stellt ein zentrales Merkmal der Professionalitat von
Lehrenden dar.

Ein erster Schritt zur Weiterentwicklung dieser Fahigkeit besteht darin, die didaktischen
und methodischen Uberlegungen zu erkennen, die den oben genannten Widersprachen
zugrunde liegen. Genauer betrachtet Iasst sich namlich jede dieser Anforderungen auf
ein didaktisch-methodisches Prinzip des Fremdsprachenunterrichts zurickfihren. Diese
Prinzipien stellen die grundlegenden Ideen dar, nach denen der Unterricht vorbereitet
strukturiert, durchgefiihrt und auch bewertet werden kann. Sie enthalten immer Auss&"
gen daruber, wie guter, richtiger oder effektiver Unterricht aussehen sollte.

In vielen fachwissenschaftlichen Diskussionen der letzten Jahrzehnte ging es im Kern U™
genau die Gegenséatze, die Sie sich oben erarbeitet haben. Wir méchten deshalb dié Ab:

bildung noch einmal mithilfe der entsprechenden Fachbegriffe darstellen. Einige i
Ihnen sicher nicht neu.
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Beispiele fur gegensatzliche didaktisch-methodische Prinzipien des Fremdsprachenunterrichts

Diese Abbildung ermdglicht einen Uberblick Gber die zentralen Gegensatze in der Fach-
diskussion der letzten Jahrzehnte. Zu jedem der Prinzipien gab es ausfthrliche Debatten,
die wir hier nicht im Einzelnen darlegen kénnen. Wir méchten lhnen aber die dargestell-
ten Gegensatze in ihren Grundzigen verdeutlichen.

fremdgesteuertes Lernen « selbstgesteuertes/autonomes Lernen

Der Ausgangspunkt ist die Frage, nach welchem Prinzip die Aktivitaten im Unterricht ar-
rangiert werden sollten. Zum einen kann die Planung des Unterrichts auf der Annahme
beruhen, dass im Klassenzimmer Schritt fur Schritt detaillierte Lernziele abgearbeitet
werden sollten — Fremdgesteuertes Lernen. Die Lernenden werden also durch den Lern-
prozess geleitet. Um diesem Prinzip der kleinschrittigen Planung gerecht zu werden,
missen alle Lernaktivititen moglichst auf das zuvor definierte Lernziel hinfihren. Zu-
gleich sollte alles vermieden werden, was von diesem geplanten Weg wegfuhren oder
ablenken kénnte. Die einzelnen Aktivitaten im Klassenzimmer sollten deshalb von der
Lehrkraft oder vom Lehrwerk gesteuert werden. Sie tragen tendenziell geschlossenen
Charakter. Das heiBt, sie lassen jeweils nur eine richtige Losung zu. Effizienz und Korrekt-
heit sind daher wichtige MaBstébe bei dieser Art der Unterrichtsplanung und -gestal-
tung.

Dem gegeniber steht ein Konzept der Unterrichtsplanung, das ganz auf das Potenzial
reichhaltiger Lernmdglichkeiten setzt (siehe Allwright 2005). Es beruht auf dem Prinzip
des selbststandigen und autonomen Lernens. Auch dabei spielt Planung eine wichtige
Rolle. Aber Lehrenden fallt hier die Aufgabe zu, die Aktivitaten im Klassenraum so zu
gestalten, dass die Kursteilnehmenden ihre eigenen Lernwege finden kénnen. Sie wer-
den deshalb mit offenen Aufgaben konfrontiert. Diese lassen vielfaltige Losungsvarian-
ten zu. Sie regen dazu an, mit der Fremdsprache aktiv zu handeln. Als Konsequenz daraus
miussen Lehrende sich bemiihen, Kreativitat und Spontaneitat zu fordern. Die Korrekt-
heit der AuBerungen der Lernenden erscheint weniger wichtig als deren Flussigkeit oder
Angemessenheit. Das macht nicht nur die Planung und Durchflihrung des Unterrichts ins-
gesamt unsicherer, sondern erschwert auch die Bewertung des Lernfortschritts.

Inhaltsorientierung < Formorientierung

Die Unterscheidung zwischen Inhaltsorientierung und Formorientierung ist grundlegend
fiir das Verstandnis der gesamten Methodendiskussionen in der Fremdsprachendidaktik.
Sie basiert auf der Frage, welche Rolle das Grammatikwissen beim Erlernen der Fremd-
sprache spielt und beeinflusst haufig die Konzeption von Unterrichtsmethoden (siehe
Borg/Burns 2008). Miissen Lernende beispielsweise eine grammatische Regel kennen, um
sie anwenden zu kénnen? Oder reicht es aus, wenn sie die Regel durch vielfaches
Wiederholen von Beispielsadtzen trainieren? Oder entsteht das Regelwissen unbewusst,
indem Lernende den grammatischen Phanomenen in komplexen Situationen begegnen
und dadurch ein Gefiihl fur deren Funktionieren entwickeln?

a1
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Jede dieser Auffassungen besetzt auf dem Kontinuum zwischen'Formorientiemng ung
Inhaltsorientierung eine andere Position. Und das wirkt sich unmittelbar auf die Gesta|.

tung des gesamten Unterrichts aus.

Lernen als sozialer Prozess « Lernen als individueller Prozess

Lange glaubte man in der Fremdsprachendidaktik, das Fremdspr?cheplernen finde in den
Képfen von Individuen statt. Erst seit wenigen Jahren beginnt sich die Erkenntnis durch-
zusetzen, dass das Lernen in einem Klassenzimmer zugleich als ein sozialer Prozess ge-
sehen werden muss. Wenn sich beispielsweise Lernende gemeinsam Wissen erarbeiten,
lasst sich nicht mehr so einfach sagen, wo genau das Lernen passiert: im Individuum ode,
in der Gruppe? Klar ist aber, dass die beiden Prinzipien gegensatzliche Modelle yop
Unterricht nahelegen. Lernen als individueller Prozess kann zum Beispiel individuelles
Lernen bzw. Einzelarbeit favorisieren, wihrend Lernen als sozialer Prozess kooperative
Arbeitsformen nahelegt. In Kapitel 2.3.2 werden Sie sich ausfuhrlicher damit beschaftj-
gen, was es fiir das Klassenzimmer bedeuten kann, wenn man Lernen als sozialen Prozess
versteht.

Lehrerorientierung < Lernerorientierung

Lehrprogramme und Lehrwerke enthalten Vorstellungen dariber, welches Wissen und
welche Fahigkeiten sich Lernende aneignen sollen und welche Rolle der Unterricht dabei
spielt. Im Idealfall teilen die Lernenden diese Ideen, weil sie genau ihren Winschen und
Bedirfnissen entsprechen. Aber aus lhrer eigenen Schulzeit oder aus Ihrer Berufserfah-
rung kénnen Sie sicher auch viele Situationen anfiihren, die von einer solchen Harmonie
weit entfernt sind. Lehrende geraten leicht in einen Widerspruch zwischen Lernerorien-
tierung und Lehrerorientierung, wenn sie einerseits flexibel auf die Bedingungen in einer
bestimmten Klasse reagieren wollen, sich aber andererseits auch nach einem bestimmten
Lehrprogramm richten mussen oder wollen.

An diesen kurzen Beschreibungen der vier Gegensatzpaare lasst sich erkennen, weshalb
einzelne didaktisch-methodische Prinzipien unterschiedlich gut miteinander harmonie-
ren. So erganzt sich beispielsweise das Bemiihen um eine detaillierte Planung aller Unter-
richtsschritte gut mit einer Formorientierung. Fur eine Unterrichtsplanung, die vor allem
auf vielfaltige Lernmdglichkeiten setzt, wird eine Formorientierung dagegen zum Prob-
lem, weil Lehrende nicht steuern kénnen, welche grammatischen Phanomene in den
offenen Aufgaben benutzt werden.

Wenn man einzelne, sich gut ergdnzende Prinzipien auswahlt und sie zu einem theore-
tisch schlussigen Lehrkonzept verbindet, kommt man zu den verschiedenen Unterrichts-
methoden, die in den zuriickliegenden Jahrzehnten von der Fachwissenschaft vorge-
schlagen wurden. Das Problem von Methoden besteht aber darin, dass oft einzelne
Prinzipien als besonders wichtig dargestellt werden. Das macht sie fir Lehrende, die alle
Kontextfaktoren bedenken missen, so schwer handhabbar. Auch zu einem besseren Ver-
standnis von Unterricht tragen sie nur bedingt bei. Ob eine Unterrichtssituation oder ein
Lernmaterial eher dieser oder jener Methode zuzuordnen ist, halten wir fiir unwichtig:
Entscheidender ist es, dass Lehrende méglichst genau erkennen, welche didaktisch-me-
thodischen Prinzipien sich beispielsweise hinter den Anforderungen eines Lehrpro-
gramms oder in einem Lehrwerk verbergen.

Wir méchten diesen Zusammenhang gemeinsam mit lhnen an einigen Beispielen heraus
arbeiten. In vielen Kontexten spielt das Lehrwerk eine zentrale Rolle bei der Unterrichts
gestaltung. Seine Konzeption beruht immer auf bestimmten Vorstellungen tber Lehren-
de und Lernende oder Uber erfolgreiches Lernen, auch wenn diese nicht immer offéf
beschrieben vs./.erden. Sie sind die Basis fur die Auswahl und Gestaltung von LehrwerksteX’
ten oder von Ubungen und Aufgaben.

Wir untersuchen deshalb in der folgenden Aufgabe, welche Unterschiede man zwischen
verschiedenen Materialien erkennen kann, wenn man sie anhand der Gegensatze fremd"

gesteuertes Lernen < selbstgesteuertes Lernen und Formorientierung « Inhaltsorie™
tierung analysiert.
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Sie finden im folgenden vier Materialien fiir den Unterricht mit Anfangern. Es sind typi-
sche Beispiele fiir verschiedene Unterrichtskonzeptionen aus den letzten drei Jahrzehn-
ten. Erkennen Sie die Prinzipien, die hinter der Auswahl und Anordnung der Ubungen
und Aufgaben stehen?

Material 1
Berufe

n Welche Berufe kennt ihr? Sucht im Buch und sammelt an der Tafel.
Zu schwer? Die Sitze unten helfen.

1:K..-2:H...=3:S...~4: D...=5:B...~ 6: L. = 7: F... - 8: K.. - 9: G....

Der K... sucht Bora. In jeder Schule gibt es einen H.., Unsere S... heift ... . Der D...ist der Boss an
der Schule, Der B... fahrt mich jeden Morgen zur Schule. Wir haben an der Schule viele L...
In Deutschland gibt es sogar einen F... fiir Hunde. Mein Papa Harald ist K... und meine Mutter ist G... .

m Welche Berufe passen zu den Zeichnungen? Was war leicht? Was war schwer?

Schauspieler/-in - Schreiner/-in — Architekt/-in — Designer/-in -~ Automechaniker/-in — Bauer/Bguerin —
Computerspezialist/-in - Frisdr/-in — FuBballspieler/-in — Taxifahrer/-in - Tierarzt/-drztin —
Zahnarzt/-drztin - Model - Pilot/-in — Rechtsanwalt/-anwiltin — Politiker/-in - Polizist/-in - Bicker/-in

m Welche Berufe interessieren euch? Ergdnzt die Liste.

m Hort die Berufe und iibt die Aussprache.

B9

Berufe und typische Gerausche — Hort zu. Erkennt ihr die Berufe?

Berufe und Aktivititen — Macht zwei Gruppen. Gruppe A liest eine Tatigkeit
aus dem Kasten vor. Gruppe B nennt den Beruf.

transportiert Leute im Auto repariert Zihne > 3 X -
backt Brot und Kuchen macht Essen im Restaurant Sle reparlert Zaluv.e
redet oft im Fernsehen macht die Haare schén

macht Tiere gesund hat oft viele Tiere

ist schon und bekommt viel Geld repariert Autos

Clrsuht Kl > (Dasitn ).

Das ist eine Zahndrztin.

mwmgt? 87

geni@/, Kursbuch A1, 5. 87.

a3
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Material 2

1 [£2 Refrexives Verb sich inter
Partner 1: Interessieren Sie sich fiir 7he
Partner 2: Ja, aber ic;h_int_e:essiere ‘mich
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Material 3
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Die Paradoxien des Lehralltags

|| a) Was passiert auf den Bildern?
}| Wie verstehen Sie die Szene?

| Kennen Sie solche Bilder?
NS

( J  b) Welche Gefiihle passen
71" zu diesen Bildern?

Gluck
Unsicherheit Angst
Zufriedenheit  Ekstase
Desillusion Panik
Triumph  Sicherheit
StreR Wut

1.5

Die Suche, Textbuch 1, S. 62.
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-

z Arbeitsblatt

I,

Material 4 Dle Situation:

Sie finden im Bahnhof eine Tasche.
In der Tasche gibt es viele Dinge.

Aber Sie finden keinen Namen.
Wem gehért diese Tasche?

Dle Aufgaben

1.) Erfinden Sie In Ihrer Gruppe eine
Person!

Wie alt ist die Person? )

Ist es eine Frau oder ein Mann, ein M&dchen oder ein Junge?
Was mag die Person?

Was macht die Person?

000080

2.) Beschrelben Sle diese Person!

-8 Alter Unsere Person Ist ...

-8 Arbeit

-8 Hobby

-r Charakter

3.) Was kann man In der Tasche dieser Person finden? Machen Sle eine Liste mit
ghn I:I)Lngan.tSulchen Sle passende Fotos zu den Dingen im Internet oder machen
e selbst Fotos

4.) Présentleren Sie dle zehn Fotos den anderen Gruppen. Die anderen
Studlierenden sollen vermuten:

= Wer ist die Person?

= Warum war die Person im Bahnhof?
= Warum hat die Person ihre Tasche verloren?
=)

5.) Sprechen Sle mit den anderen Studierenden {iber die Vermutungen!

(Material der Autoren)

46
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Aufgabe 16a Liegen die Schwerpunkte der vier Unterrichtsmaterialien eher auf dem Prinzip des
fremdgesteuerten Lernens oder des selbstgesteuerten Lernens? Kreuzen Sie in der
Tabelle an und begriinden Sie kurz lhre Meinung.

Material 1 2 3 lf_!l - Begriindung in Stichpunkten

1 @) iy om | o
2 0 8 ] S DTS e e )
3 EIRf ISR T RS TS =)
4 EFEEFEENE R

1 fremdgesteuertes Lernen

2 eher fremdgesteuertes Lernen

3 ausgeglichen zwischen beiden Prinzipien
4 eher selbstgesteuertes Lernen

5 selbstgesteuertes Lernen

Aufgabe 16b Liegen die Schwerpunkte der vier Unterrichtsmaterialien eher auf dem Prinzip der
Formorientierung oder der Inhaltsorientierung? Kreuzen Sie in der Tabelle an und be-
griinden Sie kurz Ihre Meinung.

Material 1 2 3 | Begriindung in Stichpunkten

1 0 oo oo

2 ololololo
3 olololalo j
4 o [ o[ aifoe

1 formorientiert

2 eher formorientiert

3 ausgeglichen zwischen beiden Prinzipien
4 eher inhaltsorientiert

5 inhaltsorientiert

Die Einordnung der Unterrichtsmaterialien zwischen den didaktisch-methodischen Prinzi-
pien sagt nichts tber die Qualitat der Unterrichtsmaterialien aus und noch weniger uber
die Qualitat des Unterrichts, in dem sie verwendet werden. Wir kénnen aber dartber
nachdenken, mit welchen Lernméglichkeiten oder auch Schwierigkeiten die Materialien
wegen ihrer unterschiedlichen Gewichtung der beiden Prinzipien wahrscheinlich verbun-
den sind. Diesen Schritt mochten wir in der nachsten Aufgabe mit Ihnen gehen.
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Aufgabe 17 Uberlegen Sie nun, welche Chancen und Risiken mit dem Einsatz der vier unterschieg.

lichen Unterrichtsmaterialien verbunden sind.

Welche Risiken sind mit dem Einsatz des Materials

verbunden?
— Es gibt wenig Raum fdr eigene Gedanken der

Material  Welche Chancen (Lernméglichkeiten) bietet
das Material?

Lernenden.

2 N 3
— Die Lernenden verstehen die Wichtigkeit der =
grammatischen Phdnomene.
3 = =
— Die Lernenden kénnen sehr kreativ arbeiten. =
4 - - Die Lernenden sprechen in der Gruppe nicht Deutsch,
Die didaktisch-methodischen Prinzipien finden sich nicht nur in Unterrichtsmaterialien wie-
der, sondern auch in den beruflichen Selbstbildern von Lehrenden. Das kann nicht Uberra-
schen, denn Wissenschaftler und Lehrende ringen mit den gleichen Problemen. Unter-
schiedlich ist allein die Perspektive, aus der sie das tun, ihr Abstand zum Geschehen im
Klassenzimmer. Wenn Lehrende ihre Lehrphilosophien beschreiben, verwenden sie daher
nicht unbedingt fachwissenschaftliche Begriffe. Aber die einzelnen Prinzipien lassen sich
auch in ihren Vorstellungen wiederfinden. Diese Parallelen maochten wir nun an den Selbst-
portrats der Lehrenden untersuchen, die Sie bereits aus einer friheren Aufgabe kennen.
Aufgabe 18a Lesen Sie folgende Aussagen. Welche didaktisch-methodischen Prinzipien kénnen den
Aussagen der Lehrenden zugeordnet werden? Nennen Sie jeweils ein Beispiel.
Zitate von Lehrerinnen und Lehrern didaktisch-methodische Prinzipien
1 Ich halte es als Lehrer fir meine wichtigste Aufgabe, eine | Lernen als sozialer Prozess
Lernatmosphare zu schaffen, in der die Lernenden angst-
frei miteinander kommunizieren kénnen.
2 Der Deutschunterricht sollte sich nicht so sehr mit dem
System der Sprache befassen, sondern mit ihrem kommuni-
kativen Potenzial.
3 Im Unterricht sollte man ganz systematisch, langsam und
Schritt far Schritt vorgehen, auch wenn das komisch klingt
am Anfang.
4 Ich bevorzuge es, wenn die Lernenden mit ganz einfachen
Mitteln kommunizieren, aber dafiir grammatisch korrekt.
5 Ich biete als Lehrerin im Unterricht die Inhalte dar und
erwarte von den Lernenden, dass sie sich daran orientie-
ren.
6 Der Unterricht ist eine soziale Situation, in der das Anlei-
ten und Fihren durch den Lehrer wichtig sind.
7 Ich halte Gberhaupt nichts von Unterrichtsmodellen, bei
denen es nur darum geht, dass die Lernenden miteinander
sprechen.
8 Die Schilerinnen und Schiiler mussen sehr viel Zeit zum

Learning-by-doing bekommen.
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Zitate von Lehrerinnen und Lehrern didaktisch-methodische Prinzipien

. 9  Meine Aufgabe als Lehrerin besteht nicht darin, Lehrstoff
2u vermitteln, denn vieles kénnen die Lernenden sich
selbststandig erschlieBen.

- 10 | Das Grundprinzip des Deutschlernens ist fir mich sehr ein-
fach: Eine Fremdsprache lernt man, indem man Grammatik
lernt und Vokabeln lernt.

141, Am erfolgreichsten fuhle ich mich, wenn es mir gelingt,
die Kreativitat der Lernenden herauszulocken.

12 | Das freie Sprechen ist wichtig, aber der Lerneffekt ist
wesentlich starker, wenn es Arbeitsblatter zu einzelnen
grammatischen Phanomenen gibt.

Die Zitate verdeutlichen, wie sich Lehrende in ihren Lehrphilosophien mit den Widerspru-
chen des Unterrichts auseinandersetzen. Sie finden dabei ihre eigne Position zwischen
den Extrempunkten, die wir in der Darstellung gegensatzlicher didaktisch-methodischer
Prinzipien festgehalten haben:

Aufgabe 18b Denken Sie nun an eine lhrer Klassen und markieren sie fiir diesen Unterricht Ihre
Position zwischen den didaktisch-methodischen Prinzipien.

fremdgesteuertes Lernen selbstgesteuertes Lernen

Inhaltsorientierung Formorientierung

Lernen als sozialer Prozess Lernen als individueller Prozess

E S EH
i 58 o o
| DA O
BI040 E
CNE S O &

Lehrerorientierung Lernerorientierung

Zusammenfassung Der Alltag von Lehrenden steckt voller paradoxien. Diese ergeben sich vor allem aus den
gegensatzlichen Anforderungen, die an ihre Unterrichtsgestaltung gestellt werden. Ein
besseres Verstandnis fur die grundlegenden didaktisch-methodischen Prinzipien erleich-
tert es Lehrenden, einen Ausgleich zwischen diesen widersprichlichen Anforderungen
zu finden, der den Bedingungen des Kontextes angemessen ist und flexibles Handeln er-
moglicht.
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1.6 Normative Entscheidungen

Die Planung und Gestaltung von Unterricht ist untrennbar mit wertenden (normatiVen)
Urteilen dber bestimmte Inhalte, Ziele oder das methodische Vorgehen ve.rkm":pft. Ist e
zum Beispiel wiinschenswert, dass sich Lernende im Deutschunterrich.t mlt. literarischen
Werken beschaftigen? Soll der Deutschunterricht dabei helfen, dass sich dle.LernendEn
kritisch mit der eigenen Kultur auseinandersetzen? Ist es als Lehrperson wichtig, eine
persénliche Beziehung zu den Lernenden aufzubauen? Die Antworten auf solche Fragen
erfordern Entscheidungen, die positive oder negative Urteile enthalten. Diese bezeichnet

man auch als normative Entscheidungen.

Dieses Kapitel soll Sie dabei unterstitzen,

® die Bedeutung von normativen Entscheidungen fiir das Handeln Lehrender besser
zu verstehen,

@ die eigenen normativen Entscheidungen zu erkennen.

Wie wir in den beiden vorangegangenen Kapiteln gesehen haben, werden Lehrerinnen
und Lehrer im Klassenraum oder bei der Vorbereitung des Unterrichts immer wieder mit
widersprichlichen und komplexen Situationen konfrontiert. Haufig lassen sich keine ein-
deutig richtigen oder eindeutig falschen Entscheidungen féllen. Wenn in diesen Situatio-
nen auch der Lehrplan oder das Lehrwerk keine Hilfestellung bieten, miissen Lehrende
selbst eine geeignete Losung finden. Das gelingt ihnen aufgrund ihrer Erfahrungen im
Unterricht, ihrer Intuition, ihrer Ideale und Uberzeugungen oder auch ihrer Kenntnisse
Uber Lehr- und Lernprozesse.

Bei Ihren Entscheidungen stehen Lehrende aber oft unter einem hohen Druck. In Sekun-
denschnelle mussen sie Unterrichtssituationen beurteilen. Das Geschehen lasst ihnen kei-
ne Zeit, die jeweils maBgeblichen persénlichen Grundsatze zu hinterfragen. Es ist ihnen
auch unmoglich, bei jeder neuen Entscheidung zunachst zu priifen, ob sie in der jeweili-
gen Situation wirklich angemessen ist. Das ist natirlich ein Ansatzpunkt fir Kritik, weil
diese Entscheidungen ausschlieBlich auf den individuellen Erfahrungen der Lehrperson
beruhen. Allerdings kénnen Lehrerinnen und Lehrer — wie wir vor allem in Kapitel 3 noch
sehen werden - diesem Einwand entgegenwirken, wenn sie nachtraglich die Grundlage
ihrer Entscheidungen reflektieren und tberprifen. Dies kann zum Beispiel dadurch ge-
schehen, dass Lehrende sich Fragen wie die folgenden stellen: Warum habe ich mich so
entschieden? Welche Erfahrungen liegen der Entscheidung zugrunde? Wie kann ich mein
Vorgehen im Unterricht erklaren?

Far die Weiterentwicklung lhrer Professionalitat als Lehrerin oder Lehrer ist es deshalb
wichtig, dass Sie erkennen, auf welchen Grundlagen Ihre Entscheidungen beruhen. Sie
kénnen das im Folgenden zunéchst wieder anhand der schon bekannten Lehrerportrats
aben. In den Texten finden sich zahlreiche Beispiele dafiir, wie Lehrende mit normativen
Entscheidungen auf die Anforderungen des Unterrichts reagieren. Elena (Selbstportrat)
beispielsweise versucht die Komplexitat zu reduzieren, indem sie sich fiir eine sehr lang-
same Vorgehensweise ausspricht. Sie glaubt, ihren Lernenden so am besten helfen U
kénnen. Zugleich legt sie groBen Wert auf die grammatische Korrektheit der AuBerun-
gen. Beide Ansichten erganzen sich und stiitzen sich gegenseitig.
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Aufgabe 192 Finden Sie in zwei anderen Selbstportrits weitere Beispiele fiir normative Entscheidun-
gen. Tragen Sie auch ein, auf welchen Erfahrungen sie beruhen.

Name Erfahrung normative Entscheidung

Elena Lehrwerke enthalten haufig Wortschatz Der Unterricht muss ganz systematisch,
oder grammatische Phanomene, die die langsam und Schritt fir Schritt aufgebaut
Lernenden noch nicht kennen. Das verun- werden.

sichert oder verwirrt sie. Sie machen Fehler,
die sich festsetzen.

Wir bitten Sie nun, lhre eigenen Entscheidungen zu reflektieren. Sehen Sie sich dazu bitte
noch einmal alle Aufgaben an, in denen lhre eigene Lehrphilosophie thematisiert wurde
(Aufgaben 6, 7, 9, 11 und 13).

Aufgabe 19b Und wie ist das bei lhnen? Welche normativen Entscheidungen treffen Sie? Und auf
Iﬂ welchen Erfahrungen beruhen sie? Erganzen Sie die Tabelle.

Erfahrung normative Entscl;le'_idu_hg
Zusammenfassung Was ergibt sich fir Lehrende aus den Erkenntnissen, die wir uns bis hierhin erarbeitet

haben? Zusammenfassend méchten wir eine zentrale Konsequenz herausstellen: Wenn

sich Lehrende die eigenen Entscheidungen bewusst machen und ihre gewohnten Grund-

satze hinterfragen, nutzen sie eine Erfolg versprechende Maglichkeit, professionell mit

den zahlreichen Widerspriichen des Lehrberufs umzugehen.

Erganzen méchten wir an dieser Stelle weitere Strategien, die Jank/Meyer (2002, S.168f.)

zusammengetragen haben. Diese beruhen auf der systematischen Beobachtung von Leh-

renden bei der Entscheidungsfindung in komplexen, widerspruchlichen Situationen. Am

besten kommen Lehrerinnen und Lehrer demnach mit solchen paradoxen Situationen

zurecht,

e wenn sie immer wieder versuchen, durch Reflexion eine Distanz zum eigenen Handeln
herzustellen,

e wenn sie nicht starr an Gewohntem festhalten, sondern offen sind fur Veranderun-
gen,

e wenn sie sich mit ihrer Arbeit stark identifizieren und den Lehrberuf als sinnstiftend
erfahren,

e wenn sie widrige Arbeitsbedingungen nicht einfach nur erdulden, sondern sich fur
Verbesserungen einsetzen.
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Diese Liste bildet eine Briicke zu dem Thema, das wir im folgenden Kapitel mit Ihnep be.
arbeiten méchten. Denn nachdem wir in den Kapiteln 1.3 bis 1.6 die Besonderheiten gg,
beruflichen Kontextes besprochen haben, méchten wir uns nun ausfahrlicher mit den
Kompetenzen von Lehrenden beschaftigen. Was sollten sie wissen und kénnen, um unter
den genannten Bedingung erfolgreich zu unterrichten?

1.7 Kompetenzen

Zu Beginn dieser Einheit haben Sie in einer Aufgabe bereits daruber nachgedacht, welche
Merkmale Lehrerinnen und Lehrer besitzen sollten. Neben charakterlichen und biografj-
schen Aspekten ging es dabei auch darum, was man als Lehrperson kénnen sollte. In der
Wissenschaft spricht man in diesem Zusammenhang von Kompetenzen. Dieser Begriff
verweist darauf, dass sich die Professionalitat von Lehrenden nicht tber die Ansammlung
von Wissen (zum Beispiel Kenntnisse Gber didaktisch-methodische Prinzipien und Mo-
delle von Unterricht) herausbildet. Entscheidend ist die Entwicklung einer Lehrerperson-
lichkeit, die mit ihren Fahigkeiten den Unterrichtsalltag erfolgreich bewaltigen kann.
Lehrerinnen und Lehrer sollten also versuchen, auf den verschiedenen Tatigkeitsfeldern
des Deutschunterrichts umfassende Kompetenzen auszubilden. Wir méchte das an zwei
Beispielen zeigen:
® das Tatigkeitsfeld Diagnose: Lehrerinnen und Lehrer mussen Lernfortschritte feststel-
len und Ideen fiir die Unterstiitzung der Lernenden entwickeln kénnen. Dariiber hin-
aus mussen sie tber die Fahigkeit verfigen, ihre Diagnose so zu kommunizieren, dass
sie nicht demotivierend auf die Lernenden wirkt.
® das Tatigkeitsfeld Planung von Unterricht: Lehrende mussen Lernziele definieren, Ma-
terialien auswahlen, Aufgaben stellen und Lernsequenzen zusammenstellen kénnen.
Das setzt bestimmte Kenntnisse tiber das System der deutschen Sprache und tber das
Sprachenlernen voraus.

Fur jedes dieser Tatigkeitsfelder braucht die Lehrkraft demnach vielfaltiges Wissen und

Kénnen. Im Tatigkeitsfeld Planung von Unterrichtseinheiten sind das beispielsweise:

® Wissen: Wissen Uber Themen und Texte. Welche Themen entsprechen der Lebenswelt
in den deutschsprachigen Landern? Welche Themen sind interessant fiir die Lerngrup-
pe? Welche Texte sind ansprechend? Wie anspruchsvoll diirfen die Texte sein?

@ Koénnen: Wie kann man Originaltexte vereinfachen? Welche Ubungen und Aufgaben
lassen sich sinnvoll mit den Texten verknipfen?

Die folgende Abbildung stellt das Zusammenwirken von Wissen und Kénnen in den ein-

zelnen Kompetenzen dar. AuBerdem wird deutlich, dass Kompetenzen fiir verschiedene
Tatigkeitsbereiche des Deutschunterrichts bedeutsam sein kénnen.

Tatigkeitsfeld a

Tatigheitsfeld b

Kompetenz A
]

| Tatigkeitsfeld ¢
YL L el

Zusammenhang von Tatigkeitsfeldern und Kompetenzen im Lehrberuf
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Wenn wir von Kompetenzen sprechen, meinen wir also immer die enge Verbindung von
Wissen und Kénnen. Wahrend Lehrende in ihren Beruf hineinwachsen, mussen sie diese
Verbindung bewaltigen. Sie selbst sind es also, die das Lehrer-sein in einem aktiven Pro-
zess selbstverantwortlich gestalten. Individuelle Voraussetzungen wie Temperament,
Charaktereigenschaften oder Lebenserfahrung bilden die Basis, auf der Lehrende die
spezifischen Kompetenzen far ihr Fach entwickeln. Und erst diese Kompetenzen ermdgli-
chen es ihnen, in ihrem jeweiligen Kontext, ihren Klassenzimmern, mit ihren Lerngrup-
pen sachgerecht und erfolgreich zu handeln.

Wir wollen uns im Folgenden die Tatigkeitsfelder und die ihnen zugehorigen Kompeten-
zen genauer ansehen.

Dieses Kapitel hilft Ihnen dabei,

® besser zu verstehen, welche Kompetenzen aus wissenschaftlicher Perspektive fir
den Lehrberuf wichtig sind,

® die Bedeutsamkeit einzelner Kompetenzen fiir Inren Unterricht einschatzen zu kdn-
nen,

® sich lhrer eigenen Starken und Schwéchen in den einzelnen Kompetenzbereichen
bewusst zu werden.

In den folgenden Texten 1 bis 3 finden Sie die Meinung von Forschenden daruber, welche
Merkmale guten Unterricht auszeichnen. Deshalb geht es in diesen Merkmalslisten nicht
explizit um das Wissen und Kénnen von Lehrenden. Aber lassen sich aus den Merkmalen
guten Unterrichts nicht immer auch bestimmte Kompetenzen der Lehrenden ableiten?
Diese Verbindungslinien zu ziehen, soll lhre Aufgabe werden.

. Aufgabe 20a Versuchen Sie zunachst, die folgenden drei Merkmalslisten zu verstehen.
Das Glossar hilft Ihnen dabei.

~ Text1 Was bedeutet guter Unterricht in der Schule?
‘ ® Die Klasse wird sehr gut gefuhrt und die verfugbare Zeit wird optimal genutzt.
D ® Das Unterrichtsklima férdert das Lernen.
® Der Unterricht ist sehr abwechslungsreich und motiviert zum Lernen.
e Erist gut und klar strukturiert; die Inhalte werden sprachlich und fachlich richtig dar-
gestellt.
® Wichtigstes Bildungsziel ist die Vermittlung von Wissen und Kénnen. Das Kénnen be-

inhaltet fachliche und nichtfachliche Aspekte (z.B. die Bereitschaft zur Kooperation).
Ein solcher Unterricht wird deshalb als kompetenzorientiert bezeichnet (Kompetenz-
orientierung).

e Der Unterricht geht von den Schilerinnen und Schilern aus. Er fordert sie, unterstatzt
sie, erlaubt ihnen Mitsprache (Schiilerorientierung).

e Er fordert aktives und selbststandiges Lernen.

e Er bietet vielfaltige Sprech- und Lerngelegenheiten fiir moglichst alle Schilerinnen
und Schiiler einer Klasse.

e Ervariiert in angemessener Weise die Methoden und Sozialformen.

e Er sorgt dafiir, dass das Gelernte durch intelligentes Lernen gefestigt und gesichert

wird.
Er passt die fachlichen und tberfachlichen Inhalte an die Méglichkeiten und Bedrf-

nisse der Schaler an. ' “ ; : :
e Er passt die Schwierigkeit und das Tempo an die jeweilige Lernsituation und die Lern-

voraussetzungen der Schiler an. .
nach: Andreas Helmke: Was wissen wir tiber guten Unterricht?
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Merkmale guten Unterrichts

klare Strukturierung des Unterrichts, d.h., der Unterricht ist gut gegliedert, die [,

nenden wissen, was sie machen sollen; p g 4
hoher Anteil echter Lernzeit, d.h., die vorhandene Zeit wird wirklich fir Lernen ge.

nutzt und nicht mit Nebensachlichkeiten vergeudet; _e :
lernférderliches Klima, d.h., die Lernenden werden ermutigt, ihnen wird etwas Zuge-

traut, die Atmosphare ist freundlich; ; : '
inhaltliche Klarheit, d.h., die Lernenden wissen, was Im Mittelpunkt einer Stunde

steht;
sinnstiftendes Kommunizieren, d.h., der Unterricht bietet Situationen und Gelegen-
heiten, in denen die Lernenden wirklich etwas zu sagen haben, etwas Sinnvolles mjt.

teilen kénnen; ;
Methodenvielfalt, d.h., die Lehrkraft benutzt unterschiedliche Methoden und wech-

selt diese;
individuelles Férdern, d.h., die Lehrkraft kann gezielt auf einzelne Lernende eingehen

und diese unterstitzen und fordern;

intelligentes Uben, d.h., die Lehrkraft bietet Ubungen an, die die Lernenden motivie-
ren, die ihnen SpaB machen und sie zugleich herausfordern, die die Lernvoraussetzun-
gen der Lernenden bertcksichtigen;

klare Leistungserwartungen und klare, gerechte und ztigige Rickmeldungen
vorbereitete Umgebung, d.h., ein Unterricht, der die Lernenden systematisch auf An-
forderungen (z.B. ein Rollenspiel) vorbereitet, der Hilfen bereitstellt (z.B. Wortkarten,
Plakate, Lexika, Lernprogramme, Realia).

nach: Hilbert Meyer (2004): Praxisbuch: Was ist guter Unterricht?, S. 17f.

Prinzipien eines effektiven Sprachunterrichts
® Prinzip 1: Der Unterricht stellt sicher, dass die Lernenden sowohl ein reichhaltiges Re-

nach: Rod Ellis: Principles of Instructed Language Learning.

pertoire sprachlicher Ausdrucksméglichkeiten erwerben als auch grammatische Kom-
petenz.

Prinzip 2: Der Unterricht sollte darauf zielen, dass die Lernenden ihre Aufmerksamkeit
Uberwiegend auf die Bedeutung von sprachlichen AuBerungen richten.

Prinzip 3: Der Unterricht sollte aber auch darauf achten, dass die Lernenden auf die
formale Gestaltung von sprachlichen AuBerungen achten.

Prinzip 4: Der Unterricht sollte darauf gerichtet sein, dass die Lernenden Wissen tber
die Fremdsprache tberwiegend implizit erwerben, ohne explizites Wissen zu vernach-
lassigen.

Prinzip 5: Der Unterricht sollte in Rechnung stellen, dass Lernenden Individuen sind,
die individuelle Lernverlaufe haben.

Prinzip 6: Fremdsprachenlernen ist dann erfolgreich, wenn die Lernenden vielfaltige
Méglichkeiten erhalten, der Fremdsprache und Sprechenden der Fremdsprache zu be-
gegnen.

Prinzip 7: Fremdsprachenlernen ist dann erfolgreich, wenn die Lernenden ausreichen-
de Mdglichkeiten erhalten, sich in der Fremdsprache zu duBern.

Prinzip 8: Die Méglichkeit der Interaktion in der Fremdsprache ist die zentrale Voraus-
setzung fur deren Erwerb.

Prinzip 9: Unterricht muss die Unterschiede bei den Lernenden ernst nehmen.
Prinzip 10: Um die Fortschritte der Lernenden in der Fremdsprache bewerten zu kon-
nen, ist es notwendig, dass sowohl freie als auch kontrollierte Sprachproduktion 9¢
testet wird.
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Aufgabe 20b Ordnen Sie die Beispiele A bis L einer oder mehreren Kompetenzen in der Tabelle zu.

Suchen Sie dann in den Texten 1 bis 3 der Aufgabe 20a nach weiteren Beispielen. Sie
konnen auch eigene Beispiele nennen.

Die Lehrerin/Der Lehrer ...
kennt die eigenen Starken und Schwachen.

weiB, wie man Ubungen sinnvoll in den Unterrichtsablauf einbaut.
kennt die Grammatik der deutschen Sprache.

weiB, wie man Konflikte mit und zwischen Lernenden bewaltigen kann.

m|o oo >

kennt eine Vielzahl von Unterrichtsmethoden und Unterrichtsmodellen und wei3, wie man sie
umsetzen kann.

-

erklart die Kriterien ihrer/seiner Bewertung.
schafft eine Atmosphare im Unterricht, die zum Lernen anregt.

H  istsich dariber bewusst, welche Werte, Ziele und Ideen dem eigenen Handeln im Klassenraum
zugrunde liegen.

I weiB, wie Beschreibungen der Grammatik fiir den Unterricht adaptiert werden kénnen, damit
sie die Lernprozesse férdern.

J  erlaubt den Schulerinnen und Schilern Mitsprache.
K  versteht es, Aufgabenstellungen fur einzelne Lernende zu variieren.

L  istsich daruber bewusst, wie man in unterschiedlichen Situationen korrigiert.

Kompetenzen von Lehrenden Beispiele weitere Beispiele
A-L

didaktische Kompetenz

unterrichtsorganisatorische
Kompetenz

Selbstkompetenz

(Belastbarkeit, Stressresistenz,
Umgang mit Paradoxien, Klarheit
eigener Werte, Ideen und Ziele,
realistische Selbsteinschatzung)

Gesprachskompetenz.
(Kontakt- und Kommunikationsfahig-
keit, Filhrungsqualitat, Autoritat)

fachliche Kompetenz

Beziehungskompetenz
(Beziehungsstarke, Konfliktfahigkeit,
Einfiihlungsvermdgen)

Beim Lesen und Bearbeiten dieser Texte wird Ihnen méglicherweise der Nachteil solcher
Merkmalslisten aufgefallen sein. Sie zeichnen ein Idealbild von Unterricht, in dem Le“hren-
de mit ihren persénlichen Vorlieben, Angewohnheiten und auch menschlichen Schwachen
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Aufgabe 21

Aufgabe 22a
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nur schwer Platz finden. Die Merkmalslisten besitzen daher die Tendenz, unrealistischq
Erwartungen zu wecken. Sie mussen deshalb mit einem kritischen Auge betrachtet Wer.
den. :

Fur unseren Einstieg in das Thema Kompetenzen bilden sie dennoch e!ne gx.Jte Grundlagel
denn sie zeigen die Vielfalt der Tatigkeitsfelder, auf denen Lehrende ihr Wissen und kg,
nen entwickeln sollten. Wir méchten nun gemeinsam mit lhnen Gberlegen, wie manp die
einzelnen Kompetenzen mit Blick auf den Deutschunterricht gewichten kann.

Wie wichtig sind die einzelnen Kompetenzen in lhrem Kontext? Kreuzen Sie in der

Tabelle an.
Kompetenzen fiir mich / fiir meinen Kontext
o

o S

e BB

1 2 3
didaktische Kompetenz O O O 0 O
unterrichtsorganisatorische Kompetenz O O O O O
Selbstkompetenz O O O O O
Gesprachskompetenz O O O O O
fachliche Kompetenz O O O O 0O
Beziehungskompetenz O O O O O

Auch in der Wissenschaft hat man sich natrlich Gedanken ber die Wichtigkeit der ein-
zelnen Kompetenzen fir den Lehrberuf im Kontext Fremdsprachen gemacht. Einen Vor-
schlag fur eine hierarchische Anordnung finden Sie in der folgenden Aufgabe. Bevor Sie
sich das Original ansehen, bitten wir Sie, auf der Grundlage Ihrer Notizen selbst eine Hie-
rarchie der einzelnen Kompetenzen zu erstellen. Welche Kompetenzen miissen Ihrer Mei-
nung nach als grundlegend fur den Lehrberuf betrachtet werden? Welche sind eher
nachgeordnet?

Was macht eine gute Lehrkraft aus? Tragen Sie in das folgende Schaubild die Bereiche von
Lehrkompetenz ein, sodass eine Hierarchie von wenig wichtig zu sehr wichtig entsteht.

Beziehungskompetenz ¢ didaktische Kompetenz ¢ fachliche Kompetenz ¢ Gesprachskompetenz *
Selbstkompetenz = unterrichtsorganisatorische Kompetenz

6 = weniger wichtig

5 = eher weniger wichtig

4 = nicht so wichtig

3 = eher wichtig

2 = wichtig

1 = sehr wichtig

Hans Rudolf Lanker, nach: Schocker-von Ditfurth (2002): Unterricht verstehen. S. 7
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sehen wir uns nun das originale Modell an. Der Autor hat dieses aufgrund langjahriger
Erfahrung in der Lehrerbildung und durch theoretische Uberlegungen unterstatzt for-
muliert. Das Kénnen von Lehrenden, so die Aussage des Modells, beruht vor allem auf
der Selbstkompetenz von Lehrenden. Die Grundlage ihres Handelns bilden also die Vor-
stellungen Uber sich selbst und die Lernenden, die Klarheit der eigenen Ziele und Werte
oder ein gelibter Umgang mit den eigenen Gefiihlen. Die fachliche Kompetenz hingegen
stellt diesem Modell zufolge keine grundlegende Fahigkeit von Lehrenden dar (siehe
Schocker-von Ditfurth 2002, S. 6f.).

fachliche Kompetenz
didaktische Kompetenz
unterrichtsorganisatorische Kompetenz

Gesprachskompetenz
» "'\'\_ Beziehungskompetenz
R i,

Selbstkompetenz

Kompetenzen von Lehrenden (Hans Rudolf Lanker, nach: Schocker-von Ditfurth 2002, S. 7)

Das fuhrt méglicherweise bei Ihnen zu groBen Zweifeln: Ist nicht ein umfangreiches Wis-
sen tber die deutsche Sprache und Literatur eine grundlegende Voraussetzung, um als
Deutschlehrerin oder Deutschlehrer arbeiten zu konnen?

Wir méchten Sie bitten, in der folgenden Aufgabe solche Bedenken zu notieren.

' Aufgabe 22b Was ist fiir Sie an der Darstellung iiberraschend? In welchen Punkten stimmen Sie mit
! I.J der Anordnung des Originals iiberein? In welchen nicht? Warum?

Am Aufbau dieser Einheit kénnen Sie erkennen, dass auch wir der Selbstkompetenz von
Lehrenden einen hohen Stellenwert beimessen. Dazu zéhlen wir beispielsweise die Fahig-
keit, dass Lehrende ein Gespur dafdr entwickeln, wo ihre Starken liegen und was sie ver-
bessern kénnten. Wir werden diesen Aspekt noch haufiger aufgreifen.

Die bisher besprochenen Kompetenzen kénnen sicher dabei helfen, die Tatigkeiten von
Lehrkraften im Deutschunterricht zu beschreiben. Dennoch kénnte man einwenden, dass
die Begriffe sehr allgemein sind. So haben Sie sicher angemerkt, dass wichtige Kompe-
tenzen nicht explizit angefiihrt werden. Dazu zahlt beispielsweise die Diagnosekompe-
tenz, also die so wichtige Fahigkeit von Lehrkraften, Lernfortschritte festzustellen und
Vorstellungen zu entwickeln, wie die erworbenen Kenntnisse und das Konnen der Ler-
nenden weiterentwickelt werden mussen. Es ist deshalb nicht verwunderlich, wenn Sie
die Pyramide von Lanker kritisiert haben.

Als ein anregendes Gegenmodell soll uns deshalb jetzt die folgende Systematik didakti-
scher Kompetenzen von Hallet (2006, S. 36) dienen. Sie versucht, der Komplexitat des
fremdsprachlichen Unterrichts gerecht zu werden. Der Autor hierarchisiert die einzelnen
Kompetenzen nicht. Er ordnet sie dem Unterrichtsgeschehen zu und unterscheidet ZWi-
schen didaktischen Kompetenzen, die direkt mit dem Fach, also in unserem Fall dem
Deutschunterricht, zu tun haben (linke Seite), und solchen, die allgemeiner bzw. padago-
gischer Natur sind und fir jeden Unterricht gelten (rechte Seite).

Bitte bedenken Sie: Das Modell erlaubt, einzelne Aspekte zu isolieren. Das hilft, Unter-
richt besser zu verstehen. Gleichzeitig gilt jedoch auch, dass im Alltag und der Dynamik

des Unterrichts die Grenzen flieBend sind. Die Kompetenzen vermischen sich und ergan-
zen einander. Dieses dynamische Zusammenspiel ist einer der Grinde, warum das Lehren
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Aufgabe 23a

Aufgabe 23b

Text 4

u
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und Lernen des Deutschen ein spannendes Abenteuer fir die darstellt, die damit befassy
sind: die Lehrpersonen.

Studieren Sie die folgende Abbildung: Didaktische Kompetenzen im Uberblick.
Versuchen Sie, die einzelnen Begriffe zu verstehen und sich zu erkléren. Beginnen Sje
mit den Begriffen, die Ihnen sofort einleuchten.

fachliche Kompetenz erzieherische Kompetenz

personale und soziale
Kompetenz

fachdidaktische Kompetenz

Planungs- und

diagnostische Kompetenz A
3 P Managementkompetenz

methodische Kompetenz Entwicklungskompetenz

Beherrschung von Lehr-/
Lernformen

Beurteilungs- und
Evalutionskompetenz

B
ST A

Didaktische Kompetenzen im Uberblick (Hallet 2006, S. 36) ﬂ]

Lesen Sie nun den folgenden Text (nach: Hallet 2006, S. 32-35). Sie finden darin Erkla-

rungen zu den Kompetenzbegriffen. Schatzen Sie Ihre jeweilige Kompetenz ein und Yo

notieren Sie als Kommentar, was Sie verandern mochten. 5"*
i |

Fachliche Kompetenz: Eine Lehrperson fur Deutsch als Fremdsprache braucht nich
gute Kenntnisse der deutschen Sprache, der Literatur und Kultur, sondern diese
nisse mussen durch Fortbildung lebendig erhalten werden. Zur fachlichen Ko
gehért nicht zuletzt die sprachliche Kompetenz im Deutschen.

sehr hoch

Fachdidaktische Kompetenz: Auch wenn die fachlichen Kenntnisse de
Sprachkompetenz eine wichtige Grundlage fir den Deutschunterric
aus ihnen nicht die Vorgehensweise im Unterricht herleiten. Wer ein
lesen und verstehen kann, hat damit noch nicht die Frage geklart, wie
im Unterricht arbeiten muss, damit die Lernenden ihr'e SpraChkém 0

te und Aufgaben, tber Unterrichtsziele sowie dle Fahigkel a
konkrete Schritte im Unterricht zu planen und umzusetzen. mﬁ
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= Kommentar
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Diagnostische Kompetenz: Hierzu gehort die Fahigkeit der Lehrkraft, Kenntnisse und Fer-
tigkeiten der Lernenden wahrzunehmen und zu entscheiden, welche von ihnen wie aus-

gebaut werden kénnen. Besonders wichtig ist die Fahigkeit, individuelle Kenntnisse und
Fertigkeiten der Lernenden wahrzunehmen.

) Kommentar
5 4
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Methodische Kompetenzen: Die Lehrkraft hat differenzierte Kenntnisse von Methoden
und kann diese im Deutschunterricht gezielt einsetzen. Sie gestaltet den Unterricht ab-
wechslungsreich, anregend und herausfordernd.

> Kommentar
b ]
=
5 2 .
= =
= £ 2 4
= 3 5
3 < ® :
O O O O

Beherrschung von Lehr- und Lernformen: Diese Kompetenz ist eng verknupft mit der vor-
hergehenden. Die Lehrkraft kennt vielfaltige Ubungsformen und Aufgaben zur Forde-
rung des Wortschatzerwerbs, der Entwicklung der einzelnen Fertigkeiten und kann diese
produktiv im Unterricht einsetzen.
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Beurteilungs- und Evaluationskompetenz: Die Lehrperson muss in der Lage sein, dje bre
gebnisse des Deutschunterrichts, d.h. vor allem den Kompetenzzuwachs der Lernendeh,
einzuschitzen und den Lernenden Ruckmeldungen dber das Erreichte zu geben, Djgsq
Rickmeldungen miissen klar und verstandlich sein und den Lernenden helfen, sie ermy,.
tigen, weiterzulernen.

Kommentar

sehr hoch

hoch

ausreichend

O
O
O
O
O

Erzieherische Kompetenz: In vielen Fallen ist auch bei erwachsenen Lernenden die Lehr-
person ein Erzieher, ein Ratgeber, ein Helfer und jemand, der Werte vermittelt. Umso
mehr ist dies bei Kindern und Jugendlichen der Fall.

Kommentar L ‘iE

sehr hoch

0 hoch
ausreichend

O
O
O
O

Personale und soziale Kompetenzen: Lehren ist auf Beziehungen angewiesen. Lehrende
mussen Beziehungen zu allen Lernenden aufbauen kénnen. Sie miissen Konflikte tber-
winden helfen, missen mit ihren positiven und negativen Gefiihlen in einer Gruppe um-
gehen kénnen. Sie mussen nicht zuletzt auch Beziehungen zu Kolleginnen und Kollegen
pflegen, mit ihnen lernen und sie unterstitzen konnen.

B
K o
- -4 2
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Planungs-'und Managementkompetenz: Hierher gehért die Fahigkeit, die Kontextbedin-
gungen einschatzen zu kénnen, fir einen spezifischen Kontext zu planen, Entscheidun-
gen Uber zeitliche Ablaufe und die Gestaltung des Lernraumes treffen zu konnen. Hier-
hin gehort ferner die Fahigkeit, Materialien zu beschaffen und bereitzustellen.

Kommentar
2
3 2
e
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a < =
(] O O O O

Entwicklungskompetenz: Dies meint die Fahigkeit und Bereitschaft, Bedingungen nicht als
gegeben hinzunehmen, sondern an ihrer Veranderung mitzuarbeiten und diese weiterzu-
entwickeln. Dies betrifft die Institution (Schule, Kindergarten) genauso wie die Beziehun-
gen zu den Kolleginnen und Kollegen oder den Eltern der Schilerinnen und Schiler.

Kommentar

=
= [
s £
o o
= =
- = -
g £ © =<
Dol B g E e I [

Kommunikative Kompetenzen: , Nicht nur den vorstehend genannten Kompetenzen, son-
dern praktisch allen Tatigkeiten einer Lehrkraft ist gemeinsam, dass sie im Kern auf
erfolgreiches Kommunizieren angewiesen sind. Diese Kommunikation reicht von der Teil-
habe an fachlichen und gesellschaftlichen Diskursen bis hin zur interkulturellen Kommu-
nikation in Partnerschaftsprojekten. Kommunikative Fahigkeiten in einem umfassenden
sinne sind eine tbergreifende Kompetenz und betreffen alle Seiten des Lehrberufs.”
(Hallet 2006, S. 35).

Kommentar
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Z"Sammenfassung Ausgehend von Merkmalen guten Unterrichts haben Sie sich mit der zentralen Frage be-
fasst, Gber welche Kompetenzen Lehrkrafte fur Deutsch als Fremdsprache verfagen mus-
sen. Dabei hat sich gezeigt, dass diese sehr vielfaltig sind und nicht nur sprachlich? un‘d
kulturelle Aspekte petreffen. Sie haben ferner Uberlegt, welche Kompetenzen fur Sl.e
besonders wichtig sind. schlieBlich konnten Sie festhalten, welche Kompetenzen Sie wei-
ter ausbauen wollen.
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Kompetenzen

Zwischenbilanz

Am Ende jedes Hauptkapitels erwartet Sie in diesem Fortbildungsprogramm eine Aufga.
be, fir die Sie in Ihrem Arbeitsumfeld aktiv werden missen. Dem Thema der vorange-
gangenen Kapitel entsprechend méchten wir deshalb an dieser Stelle auf Ihr Selbstport.

rat zurickkommen.
Nehmen Sie sich Ihr Selbstportrat noch einmal vor.

a) Gibt es Aspekte, die Sie nach der Bearbeitung der bisherigen Kapitel dieser Einheit
erganzen, verandern oder streichen mochten?

b) Uberarbeiten Sie den Text und schicken Sie ihn dann per E-Mail einer Kollegin oder
einem Kollegen zum Lesen. Sprechen Sie gemeinsam tber den Text und versuchen
Sie dabei, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede herauszufinden.

¢) Was haben Sie aus dem Gesprach mit der Kollegin oder dem Kollegen uber sich als

Lehrperson gelernt?

Wir haben bis hierher mit Ihnen die Frage erértert, welche Faktoren Sie als Lehrerin oder
Lehrer beeinflussen und mit welchen Anforderungen lhres Arbeitsumfeldes Sie zurecht-
kommen missen. Der Schwerpunkt lag also auf den Bedingungen, unter denen Unter-
richt stattfindet.

Wir haben ferner versucht, den Kompetenzbegriff zu kldren und mit lhnen die verschie-
denen didaktischen Kompetenzen besprochen.

Jetzt wollen wir uns dem zentralen Ort des Geschehens, dem Klassenzimmer, zuwenden
und mit lhnen Gberlegen, welche aktive Rolle Sie bei der Gestaltung der Lehr- und Lern-
prozesse ubernehmen kénnen.

Die nun folgenden Kapitel werden einzelne Ihrer Kompetenzen in den Mittelpunkt
riicken. Der Ausgangspunkt wird stets der konkrete Deutschunterricht sein, das zentrale
Handlungsfeld der Lehrperson. Es geht also um Ihre Maglichkeiten, Unterricht zu gestal-

ten.




Spielrdume gestalten 2

2 Spielrdume gestalten

Izr:ﬁ;f::‘e' ;c:\:b:n. W: uns seh.r Intensiv mit lhrer Lehrphilosophie beschaftigt. Sie wurden
p ! gogischen \./orblldern befragt und dazu angeregt, sich Ihre grundlegenden
Annahmen Uber erfolgreichen Deutschunterricht bewusst zu machen. Es ging uns in die-
Sfem Zusammenhang auch um die Frage, wie der konkrete Kontext lhre Sicht des Unter-
ncr'\ts. und lhr Handeln im Klassenraum beeinflusst. Vielleicht sehen Sie Ihre Lehrphiloso-
phie jetzt in einem ganz neuen Licht.
Auch die Kompetenzen, die fiir den Lehrberuf wichtig sind, wurden bereits thematisiert.
Trotzdem endete Kapitel 1 ohne eine Beschreibung von gutem oder effektivem Lehren.
Aus unserer Argumentation sollte deutlich geworden sein, weshalb allgemein giiltige
Empfehlungen fir das Handeln von Lehrenden nur bedingt méglich sind. Der groBe Ein-
fluss der Lehrerpersonlichkeit steht dem ebenso entgegen wie die Verschiedenartigkeit
der Kontexte von Unterricht. Hinzu kommt — wie wir in diesem Kapitel sehen werden - die
Dynamik des Dynamik des Geschehens. Sie entsteht aus der Interaktion zwischen Ihnen als Lehrperson
Geschehens und den Lernenden sowie dem Austausch innerhalb der Lerngruppe. Durch das sprachli-
che und nichtsprachliche Handeln bauen alle Beteiligten im Klassenraum Beziehungen
zueinander auf und wirken gegenseitig aufeinander ein. Und wie jede zwischenmensch-
liche Begegnung sind auch diese Beziehungen gepragt von individuellen Charaktereigen-
schaften, Vorstellungen und Winschen — und damit nicht vorhersehbar.
Angesichts dieser Merkmale des Unterrichts kann es nicht eine bestimmte Methode ge-
ben, die unabhingig vom Kontext erfolgreiches Deutschlernen garantiert. Jedes metho-
dische Vorgehen fiihrt bei einer Gruppe von Lernenden zu sehr unterschiedlichen indivi-
duellen Resultaten. Und zugleich lasst sich jedes Lernziel auf verschiedenen Wegen
erreichen. Das stellte fur die Fachwissenschaft eine erniichternde Erkenntnis dar. Mit der
Suche nach der einen idealen Unterrichtsmethode war sie lange einer nicht realisierbaren
Vision gefolgt. Heute geht man davon aus, dass generelle Handlungsempfehlungen nicht
zu besserem Unterricht fithren. Fur Lehrende ist es sinnvoller, wenn sie sich mit solchen
didaktisch-methodischen Prinzipien vertraut machen, wie sie lhnen bereits in Kapitel 1.5.
begegnet sind.

Sie werden also auch am Ende dieses Kapitels kein Rezept fir guten Unterricht in Handen
halten. Vielleicht fithlen Sie sich dadurch in Ihren Erwartungen enttauscht? Wir sehen das
eher positiv, denn dadurch wird letztlich Ihre Position als Expertin oder Experte gestarkt.
Es gehért zu den wichtigsten Aufgaben von Lehrenden, das Potenzial von Unterrichts-
situationen zu erkennen und es im Sinne der jeweiligen Unterrichtsziele wirksam zu nut-
zen. Diese Arbeit kann Ihnen von keinem Curriculum, keinem Lehrwerk und auch keiner
wissenschaftlichen Beschreibung abgenommen werden. Flexibel und kreativ mussen Sie
Handlungsspielrdume als Lehrkraft auf die Komplexitat von Unterrichtssituationen reagieren. Sie brauchen c_iie
von Lehrkriften Fahigkeit, die Beziehungen swischen den einzelnen Unterrichtselementen so ZL.J arrang:e'-
ren, dass Lernprozesse ermdglicht, angestoBen und unterstatzt werden. Und dleses‘? Kapi-
tel soll Ihnen helfen, diese Kompetenz weiterzuentwickeln. Indem wir <:!as KIasanZ|mm¢?r
aus der Perspektive verschiedener Metaphern betrachten, werden wnr gemeinsam mit
lhnen die Spielrdume far das Handeln von Lehrenden im Deutschunterricht ausleuchten.

e fur das Verstandnis des gesamten Kapitels 2

grundlegende Annahme offenlegen. Bei unserer Argumentation werden w'ir immer (:{a—
von ausgehen, dass die Schalerinnen und Schuler durch den Deu.tschu.nter“rlcht befahigt
werden sollen, mit der deutschen Sprache zu handeln. Das hean, sie ko.nnen andere
verstehen und sich anderen gegenuber verstandlich machen. Sie kénnen eigene Auffa:
sungen ausdriicken und auf andere eingehen. Sie kdnnen deutsche Texte verstﬁh:n une_
Texte auf Deutsch verfassen. Sie konnen mit Menschen anderer Kultl.Jren spra;h Ict -a|:2h_
messen umgehen. Kurz, sie konnen selbstbewusst am gesellschaftlichen Leben tel
i t zu kommunizieren. .
:InV?rn 1";:;:: ::r:iatt:;:egnexlsirgaktisch—methodiSChen Prinzip, das in der Fachwissenschaft als

i i i unkt zu verdeutlichen, halten
ienti eichnet wird. Diesen Ausgangsp ‘
e rricht als Lernpotenzial wahrgenommen

wir fir sehr wichtig. Denn was in einem Unte
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Bevor wir damit beginnen, méchten wir ein
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Zentrale Beziehungen im Unterricht

wird und wie in einem Unterricht Lerngelegenheiten gestaltet werden, das héngt un.
trennbar mit dessen Zielsetzung zusammen. Diese Beziehung wird unmittelbar einsichtig,
wenn wir uns beispielsweise einen Deutschunterricht vorstellen, der die Lernenden ays.
schlieBlich zum rezeptiven Verstehen technischer Fachtexte flhren méchte. Lehrende i,
diesem Unterricht sollten bestrebt sein, méglichst viele der Lernaktivitaten mit der Arbeit
an den technischen Fachtexten zu verkntpfen. Das Lernpotenzial eines handlungsorien.
tierten Unterrichts dagegen liegt vor allem im aktiven Umgang mit der deutschen Spra-
che im Klassenzimmer. Denn nur wenn Lernende sich im Unterrichtsgeschehen als sprach-
lich - das heiBt in Wort und Schrift - Handelnde erfahren, wenn sie gelibt haben, Sprache
in vielfaltigen Situationen zu verwenden, wenn sie im Klassenzimmer kommuniziert ha-
ben, werden sie auch jenseits des Klassenzimmers handlungsfahig sein.

2.1 Zentrale Beziehungen im Unterricht

Unterricht ist das Zusammenspiel von absichtsvollem Lehren und Lernen. Lehrkraft und
Lernende treten also in eine Beziehung zueinander, um das Wissen und Kénnen der Kurs-
teilnehmenden zielgerichtet zu verbessern. Als ein drittes elementares Unterrichtsele-
ment kommen dazu die Lernméglichkeiten, zu denen Lernmaterialien ebenso zahlen wie
Aufgaben und Ubungen, Medien oder Arbeitsformen. So entsteht im Klassenzimmer ein
Netz von Beziehungen. Indem Lehrende dieses Zusammenwirken der einzelnen Unter-
richtselemente reflektieren, vertiefen sie ihr Verstandnis fur das Geschehen im Klassen-
zimmer und kénnen angemessener agieren und reagieren.

Deshalb méchten wir Sie mit diesem Kapitel dabei unterstitzen, dass Sie

® die verschiedenen Elemente des Klassenzimmers und ihre Beziehungen zueinander
wahrnehmen,

® besser verstehen, welche Spielrdume sich Ihnen ergeben, wenn Sie die Beziehun-
gen zwischen den Elementen verandern,

® nachvollziehen kdnnen, wie sich mithilfe von Metaphern charakteristische Bezie-
hungsmuster von Unterricht beschreiben lassen.

Dieses Kapitel méchten wir mit einigen grundsatzlichen Uberlegungen zum Zusammen-
wirken der drei wichtigsten Unterrichtselemente beginnen. Das folgende Modell veran-
schaulicht lhnen in vereinfachter Form das fiir den Unterricht konstitutive Beziehungs-
geflecht. Die Pfeile zwischen den drei Elementen Lehrerin/Lehrer, Lernerin/Lerner und
Lernmdéglichkeiten verdeutlichen, dass diese sich gegenseitig beeinflussen.
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Zentrale Beziehungen im Unterricht

Lehrerin / Lehrer

o

e Lernmoglichkeiten*
Lernerinnen / <_G . :
Lerner Arbeltsfor‘mgn,

: Lernmaterialien,

Medien, Aufgaben usw.

Zentrale Beziehungen im Unterricht (nach: Wright 2005, S. 17)

Die Beziehungen zwischen den drei Elementen erschlieBen sich nicht auf den ersten Blick.
Deshalb méchten wir uns die Abbildung zunachst ein Stiick gemeinsam erschlieBen, be-
vor Sie sich dann in der darauf folgenden Aufgabe selbststandig mit ihr beschaftigen
sollen.

Beziehung A: Dass es im Unterricht Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden gibt,
ist ein grundlegendes Merkmal von Unterricht. Aber welche konkreten Tatigkeiten pas-
sen zu den beiden Richtungen des Pfeils?

Beziehung B: Es ist normalerweise die Lehrperson, die eine Aufgabe stellt, einen Text
auswihlt oder den Medieneinsatz koordiniert. Aber wie wirken diese Lernmoglichkeiten
auf die Lehrenden zurtick?

Beziehung C: Dass sich die Lernenden mit den Lernmoglichkeiten auseinandersetzen, also
zum Beispiel einen Text lesen oder eine Aufgabe bearbeiten, ist sicher eine fir den Unter-
richt konstitutive Beziehung. Sehen Sie dartber hinaus noch andere Moglichkeiten, die
Beziehung zwischen den Lernenden und den Lernméglichkeiten zu gestalten?
Beziehung D: Diese Beziehung verweist darauf, dass wéahrend des Unterrichts unter den
Lernenden ein Austausch stattfindet. Wie lasst er sich charakterisieren?

Mit der folgenden Aufgabe bitten wir Sie, die offengebliebenen Fragen zu klaren. Uber-
legen Sie sich dazu, mit welchen konkreten Tatigkeiten die einzelnen Beziehungen cha-
rakterisiert werden kénnen. Zum Beispiel ist ein Verb wie ,fragen” offensichtlich gut
geeignet, um die Tatigkeit der Lehrkraft in Beziehung A zu beschreiben. Denn Untersu-
chungen von Unterrichtskommunikation haben gezeigt, dass 60 Prozent der Sprache von
Lehrenden im Klassenzimmer Fragen sind (Farrell 2007, S. 80). Ist das auch in lhrem Fall
s0? Und passt dieses Verb genau so gut zu anderen Beziehungen des Modells? Zu solchen
: Uberlegungen mochten wir Sie mit der folgenden Aufgabe anregen.
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Aufgabe 25a Beschreiben Sie, wie die Beziehungen A bis D in lhrem Unterricht normalerweise gestal.
tet sind. Geben Sie je zwei typische Beispiele.

unterstiitzen/helfen ¢ anleiten * kooperieren ¢ fragen/antworten ¢ kontrollieren s
lernen e Ziele formulieren e korrigieren/verbessern ¢ initiieren ® vorberellten * erstellen/herstellen
beobachten  motivieren * bewerten » aufrufen bearbeitene ... e ...

Beziehung konkrete Beispiele

A — Die Lehrperson hilft den Lernenden bei der Bearbeitung einer Aufgabe.

Sicher fiel es Ihnen nicht schwer, geeignete Beispiele fur die einzelnen Beziehungen zu
finden. Denn viele der méglichen Kombinationen von Unterrichtselementen und Verben
gehéren zu Ihrem Arbeitsalltag.

Wir méchten lhnen einige Kombinationen vorstellen, die Ihnen vielleicht weniger ver-
traut sind und Sie um Ihre Meinung bitten.

Aufgabe 25b Schitzen Sie ein, wie oft es diese Beziehungen in lhrem Unterricht gibt. Begriinden Sie,
I.J warum das so ist. Finden Sie andere, weniger typische Beispiele fiir die vier Beziehungen.
Bezie- Beispiele Das passiert in meinem Beg_riind\_lq@;;_:"

hung Unterricht 4 i

e e
[} v
@ | R
£ A NE
A Die Lernenden formulierendielernziele. O O O @O 0O
A ] L Bl RN
B Die Lehrperson lernt bei der Gestaltung = D' O
eigener Unterrichtsmaterialien.
o s e
C Die Lernenden stellen die Unterrichts- OO TE e ' 0O
materialien her.
c il el s
D Die Lernenden bewerten sich gegenseitig. [ ' O olo D ; .
D 0| B PEEEEE
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ist lhnen durch diese Aufgabe bewusst geworden, dass einige Beziehungen in lhrem Un-
terricht keine oder nur eine untergeordnete Rolle spielen, wahrend anderen eine domi-
nante Rolle zukommt? Falls das so ist: Verstehen Sie die Griinde fiir diese Situation?

Wenn Lehrende Unterricht vorbereiten, denken sie nicht abstrakt dariber nach, wie sie
die Elemente des Unterrichts in Beziehung setzen. Die Darstellung der zentralen Beziehun-
gen im Unterricht ist fur die konkrete Planung von Unterrichtsphasen daher nur bedingt
tauglich.

Gestaltungsmoglich-  Es eignet sich eher dazu, sich der vielfaltigen Moglichkeiten der Gestaltung bewusst zu wer-

keiten des Unterrichts den. Bei der tatsachlichen Planung von Unterricht miissen Lehrende dann eine gréBere Zahl

von Aspekten berucksichtigen und konkrete Antworten auf die folgenden Fragen finden:

e Wie nutze ich die raumlichen Gegebenheiten des Klassenraums (GréBe, Ausstattung,
Anordnung usw.)?

e Wie nutze ich die mir zur Verfugung stehende Zeit?

e Welche Anteile sollen die Muttersprache und die Fremdsprache im Unterricht haben?

e Welche Unterrichtsmaterialien sind fiir meine Lerngruppe sinnvoll und effektiv?

e Welche Aktivitaten im Klassenraum muss ich selbst als Lehrerin oder Lehrer tberneh-
men?

e Welche Aktivitaten sollen die Lernenden ausfuhren?

e Wie organisiere ich das Miteinander im Unterricht so, dass eine gute Lernatmosphare
entsteht? Und nicht zuletzt:

@ Welche Themen sind interessant fur die Lernenden, welche fordern sie heraus? Wel-
che eréffnen ihnen (neue) Perspektiven auf deutschsprachige Kulturen?

Am Beispiel von zwei Unterrichtssequenzen mochten wir uns ansehen, wie unterschied-
lich die Antworten auf solche Fragen in der Praxis ausfallen konnen. Die Bedingungen in
den beiden Klassenzimmern sind durchaus verschieden, weisen aber auch eine Reihe von
Gemeinsamkeiten auf: Es handelt sich um schulischen Deutschunterricht fur Kinder, und
in beiden Szenen geht es den Lehrerinnen darum, in ein neues Thema einzufihren.

n Schulart, Ort, Jahr sekundarstufe 1, Toulouse, 1998 T ERGE 3
Zielgruppe Schiiler, ca. 12 Jahre, A2 T e RS TN
Lehrkraft Eliane Leduc f A0 B e
Material/Medien Figur, Arbeitsblatt, Tafel TR % e _;* — as
Globales Lernziel Arbeit mit tgmié; B DD 5 = .

Lehr-Lernaktivitaten Einsfieé in'Unterrichtssequenz, Sprung zur Aufgabe in Partnerarbeit,
Arbeitsphase, Prasentation der Ergebnisse

: n Schulart, Ort, Jahr Sekundarstufe 1, Krakau, 1692 LG T
Zielgruppe S;hﬁlgr, A17 B ; 3 e s - 83 . i,
Lehrkraft Ewa K;awciyk b oo A SEheR s RS e
Material/Medien Deutsch konkret, OHP, Tafel
Globales Lernziei ; “ A;bei{ ;nitTehr;errlaék-tgn;; OFix:r{tie-[;pg in der Stadt E

\
Lehr-Lernaktivititen " die TN auBern, durch die Fragen der Lehrerin geleitet, ihre Vermutungen ]
2u einem Bild: Personen in der Stadt; in der Muttersprache werden eigene |

| Erfahrungen einbezogen; Wgr_@gch_aE;sammlqng |
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Aufgabe 26a Sehen Sie Sequenz 1 von Schule Toulouse und Sequenz 1 vor-w Schule Krakaf/. Notieren sjq
lhre Beobachtungen zu einzelnen Aspekten des Unterrichts in der Tabelle in Stichpunktep,

Aspekte des Unterrichts  Schule Toulouse Schule Krakau

Nutzung der Zeit Lehrerin dréangt auf ein ztgiges Vorankommen kein Zeitdruck, Lehrerin verwendet viel Zejt
darauf, Details zu klaren

Nutzung des Raumes

Sprachgebrauch

Lernmaterialien

Aktivitat der Lernenden

Aktivitat der

Lehrperson

Atmosphare im
Klassenraum

68




Aufgabe 26b

Aspekte des Unterrichts
Sitzordnung

Lernmaterialien

Zentrale Beziehungen im Unterricht 2 -1

Natdrlich konnen wir anhand dieses kurzen Besuchs in den Klassenrdumen nur sehr we-
nig Uber die Arbeitsweise der beiden Lehrerinnen sagen. Vor allem sollte es nicht darum
gehen, ihre Vorgehensweise zu kritisieren.

Wenn wir die Spielrdume bei der Gestaltung des Deutschunterrichts besser verstehen
wollen, mussen wir zunachst die einzelnen Aspekte des Unterrichts genauer betrachten.
Sehen wir uns als Beispiel den Sprachgebrauch in den beiden Klassenzimmern an. Die
Lehrerinnen haben sich flr unterschiedliche Méglichkeiten entschieden, die Beziehung
zwischen sich und den Lernenden in dieser Hinsicht zu gestalten: Wéhrend Eliane Leduc
in Toulouse konsequent Deutsch verwendet, ist fiir Ewa Krawczyk eher die Mischung von
Mutter- und Fremdsprache kennzeichnend. Was kénnten die Lehrerinnen damit beab-
sichtigt haben? Eliane Leduc betrachtet es wahrscheinlich als wichtig, den Lernenden ein
Modell zu bieten. Sie méchte die Schilerinnen und Schiler dazu anregen, selbst auch

Deutsch zu sprechen. Vielleicht hat sie auch die effektive Zeitnutzung im Blick: Die Ler-

nenden sollen in der gegeben Zeit moglichst viel Kontakt mit der deutschen Sprache ha-

ben. Sicher spielt bei ihrer Entscheidung auch der Lernstand der Klasse eine Rolle.

Ewa Krawczyk hingegen legt offensichtlich mehr Wert darauf, dass alle Schilerinnen und

Schiller genau verstehen, was gerade im Klassenraum passiert und was von ihnen gefor-

dert wird. Vielleicht mochte sie verhindern, die Lernenden zu Uberfordern.

Wir bitten Sie nun, eigene Uberlegungen zu zwei weiteren Aspekten des Unterrichts in

den beiden Sequenzen anzustellen.

Was glauben Sie? Warum haben sich die Lehrerinnen fiir die Sitzordnung und die
Auswahl der Lernmaterialien entschieden?

Toulouse Krakau

Wir mochten nun gemeinsam mit lhnen dartber nachdenken, was sich in den beiden
Klassenzimmern verandern wurde, wenn man einzelne Aspekte des Unterrichts anders
gestaltete. Nehmen wir zum Beispiel an, Ewa Krawczyk nahme sich vor, mehr Deutsch im
Unterricht zu benutzen. Das wirde Veranderungen bei der Gestaltung notwendig ma-
chen, denn das Verstandnis fir die Situation musste sie dann mithilfe anderer Strategien
sichern, etwa durch den Einsatz von nicht-sprachlichen Mitteln (Stadtplan, Pantomime,
Fotos usw.). Eine mégliche Folge kdnnte sein, dass die Schulerinnen und Schuler dadurch
ermutigt wirden, selbst auch im Klassenraum mehr Deutsch zu sprechen.
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Aspekt

Realisierung im Film

Alternative Idee der
Gestaltung

Konsequenzen fiir die
Lehrerin

Konsequenzen fiir die
Lernenden

70
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Uberlegen Sie sich zwei alternative Méglichkeiten der Gestaltung des Unterrichts und
erganzen Sie die Tabelle.

Toulouse Kraxat

Unser kurzer Besuch in den beiden Klassenzimmern hat uns vor Augen gefihrt, wie sich
die unterschiedliche Gestaltung der Beziehungen im Klassenraum unmittelbar auf das
Unterrichtsgeschehen auswirkt.
Nach dem Modell der zentralen Beziehungen im Klassenzimmer und der Beschaftigung
mit diesen beiden Beispielen aus der Praxis méchten wir am Ende dieses Teilkapitels noch
eine dritte Perspektive auf die Unterrichtselemente und ihr Zusammenwirken einneh-
men.
Diese neue Perspektive ergibt sich aus der Uberlegung, dass fiir einzelne Unterrichtspha-
sen ein bestimmtes Muster der Beziehungen im Klassenzimmer charakteristisch ist. Wenn
Lernende in Einzelarbeit eine Grammatikiibung bearbeiten, sind die Unterrichtselemente
offensichtlich anders arrangiert, als wenn sie in Kleingruppen Rollenspiele vortragen.
In der Fachwissenschaft wurden eine Reihe von Metaphern vorgestellt, mit denen solche
unterschiedlichen Konstellationen im Klassenzimmer greifbar gemacht werden kénnen.
Die folgende Abbildung fasst einige dieser Metaphern zusammen:

Kultur

Landschaft \ _ = / Textwerkstatt
¥re kb "Mﬁ?

/ b ‘ ’W

Kommunikations- :

zentrum Blhne

Trainingsplatz

Metaphern fir verschiedene Phasen des Unterrichts (Legutke 2010)
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Was bedeuten diese Metaphern fiir das Klassenzimmer?
Wie leicht oder schwer fallt es Ihnen, sich eine konkrete Situation unter dieser Metapher
vorzustellen?

Aufgabe 27a

Metapher Was machen die Schiiler? Was macht die Lehrkraft? Wie schwer féllt es
lhnen, den Unter-
richt so zu sehen?

£

it

o c

EREcy o

S 2

Landschaft O O O

Kultur O O O
Kommunika-

tionszentrum H 5 5

Trainingsplatz O O (|

Biihne O O O

Textwerkstatt O O O

Labor O O O

Sie haben sicher gemerkt, dass Ihnen das metaphorische Sehen nicht immer gelingt. Viel-
leicht haben Sie auch Zweifel, ob die von uns gewahlten Metaphern tberhaupt fur lhren
Deutschunterricht passen. Diese Bedenken konnen Sie in der folgenden Aufgabe festhal-

ten.

Aufgabe 27b Welche Metapher/n treffen auf lhren Unterricht am ehesten zu und warum?

Die Beschaftigung mit den Metaphern stellt nicht nur einen Weg dar, die grundlegenden
er zu verstehen. Sie bereitet zugleich auf die nun fol-

nun den einzelnen Metaphern ausfihrlich
elche Gestaltungsspielrdaume die betreffen-

Beziehungen von Unterricht bess
genden Kapitel vor. Denn wir mochten uns
zuwenden und gemeinsam untersuchen, wi
den Unterrichtsphasen eroffnen.

Zusammenfassung In diesem Kapitel haben wir uns mit einzelnen Elementen des Unterrichts befasst und aus
verschiedenen Perspektiven untersucht, welche Méglichkeiten es gibt, ihr Zusammen-
spiel im Unterricht auszugestalten. Natarlich hangt die konkrete Realisierung immer vom
jeweiligen Umfeld und den jeweiligen Lernzielen ab. Wenn aber einzelne dieser Méglich-
keiten von vornherein vernachlassigt werden, bedeutet das: Lernpotenzial wird ver-
schenkt. Far die folgenden Kapitel ist es daher wichtig, dass Sie die Vielfalt an Handlungs-
moglichkeiten, die wir uns in diesem Kapitel erschlossen haben, im Blick behalten. Die
Kapitel 2.2, 2.3, 2.4 und 2.5 befassen sich nun genau mit diesen Metaphern.
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2.2 Das Klassenzimmer als Landschaft

Méglicherweise war die Metapher Landschaft unter denen, die Ihnen besondere Schwie.
rigkeiten bereitet haben. Dieser wollen wir uns zuerst zuwenden. Wir haben bereits
mehrfach betont, dass Sie als Lehrerin oder Lehrer in einem Spannungsfeld arbeitep: Da
sind auf der einen Seite die Anforderungen des Kontextes, denen Sie gerecht Werden
mussen. Beispielsweise sollen Sie sich nach einem nationalen Curriculum richten oder Ihre
Schule macht Ihnen bestimmte Vorgaben fir lhre Arbeit. Das engt lhren Gestaltungs-
spielraum zum Teil erheblich ein.
Auf der anderen Seite méchten Sie aber einen Unterricht gestalten, der Ihrem Ideal még-
lichst nahekommt oder Ihren persénlichen Vorstellungen von erfolgreichem Unterricht
zumindest nicht deutlich widerspricht.
In der konkreten Unterrichtssituation stehen Sie deshalb fortwahrend vor der Aufgabe,
zwischen diesen beiden Einflussfaktoren einen Ausgleich zu finden.
Das Ergebnis dieses Balanceaktes lasst sich dann im Klassenzimmer beobachten. In Kapi-
tel 2.1 haben wir uns anhand der Unterrichtsmitschnitte aus Krakau und Toulouse bereits
einen ersten Uberblick tiber die dabei wichtigen Aspekte verschafft. Im Folgenden wer-
den wir uns auf einen dieser Aspekte konzentrieren: die Ausgestaltung des Lernraums.

Wir méchten in diesem Kapitel mit Ihnen dahin kommen, dass Sie

e die Gestaltung des Klassenraums bewusster wahrnehmen und die Folgen abschat-
zen kénnen, die sich daraus fur das Lernen ergeben,

® besser verstehen, wie sich padagogische Ziele und soziale Ziele in der Gestaltung
des Lernraumes widerspiegeln,

e die korperliche und geistige Dimension der Gestaltung von Klassenraumen verste-
hen,

e selbst geeignete Unterrichtslandschaften fur verschiedene Unterrichtsaktivitaten

entwerfen kénnen.

Jedes Klassenzimmer zeichnet sich durch ein bestimmtes Design aus. Es ergibt sich aus der
Anordnung von Tischen und Stthlen, der Gestaltung der Wandflachen, der Verteilung
der Personen im Raum oder auch aus den Wegen, die Lehrende und Lernende wahrend
des Unterrichts durch das Klassenzimmer nehmen. Vielleicht inspiriert Sie folgende Abbil-

dung:
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Toni Wright spricht sehr treffend von der Geografie des Klassenraums (Wright 2005,
S. 64): Unterricht lasst sich demnach als Landschaft denken.

Eine Landschaft mit Stadten, StraBen, Feldern oder Waldern transportiert viele Informa-
tionen Gber den Alltag der dort lebenden Menschen. Man erkennt beispielsweise, wie
wichtig Mobilitat fir sie ist, oder man kann vermuten, welche Rolle 6ffentliche Raume
wie Parks oder Platze spielen. In gleicher Weise lasst sich viel Uber das Lernen in einem
Klassenzimmer sagen, wenn man die Gestaltung des Raumes genau betrachtet.

Wir haben uns schon mehrere, sehr verschiedene Geografien von Klassenraumen angese-
hen, und Sie konnten sich iiber die Nahe und Ferne zu den abgebildeten Situationen Ge-
danken machen. Wir méchten Sie bitten, diese Fotos nun unter der neuen Perspektive zu
betrachten und eine Skizze der Landschaften dieser Klassenzimmer anzufertigen.

Nicht immer wird Ihnen das einfach gelingen, weil die Fotos nur Ausschnitte der Unter-
richtslandschaft zeigen. In diesen Fallen kénnen Sie die fehlenden Elemente so erganzen,

wie es lhnen sinnvoll erscheint.
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Aufgabe 28

Klassenraume

Das Klassenzimmer als Landschaft

Entwerfen Sie in einer Skizze die Geografie der Klassenraume. Markieren Sie dabej djq
méglichen Bewegungsspielrdume der Lehrerin mit kleinen Pfeilen.
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Aufgabe 29a

Das Klassenzimmer als Landschaft 2 " 2

Die padagogischen und sozialen Aspekte des Lernraumes

Lehrende i ¥ i
o Zwes;::;:n snch'bewusst darlber sein, dass sich jede Veranderung des Lernraumes
e a‘us.wwkt:_Zum einen werden padagogische Méglichkeiten er6ffnet oder
WahrSChein".Ch elsp;eIS\t/)vense werden bestimmte Interaktions- und Kooperationsformen
er oder bestimmte Lernaktivitaten bi i i

i eten sich an, andere lassen sich kaum
Jam & ' ; ;

anderen verandern sich die sozialen Prozesse im Klassenraum, etwa die Beziehung

der L i
grnenden "unterelnander oder zur Lehrperson. Auch die Atmosphare insgesamt wird
von diesen Veranderungen beeinflusst.

Diese 4 5 ; e

i Zflisamm?nhang.;e méchten wir an den Situationen 1 bis 5 konkretisieren. Sehen wir

o ; ar zuna"ch.st die Situation 5 etwas genauer an. Die Lehrerin, Hanne Geist, hat sich
r bewusst fir ihre Raumgestaltung entschieden. Diese erméglicht ihr eine besondere

Form des Unterrichts, wie die folgende Collage mit typischen Situationen aus einer Stun-
de von Hanne Geist zeigt.

Szenen aus dem Unterricht der Lehrerin Hanne Geist

Erganzen Sie Merkmale der Geografie des Klassenraumes von Hanne Geist.

Beispiel: Die Tische sind in U-Form angeordnet.

e Die Lehrerin bewegt sich

e Die Sitzordnung der schilerinnen und Schuler

Nachdem wir die Besonderheiten des Klassenraums von Hanne Geist gesehen haben, bit-
ten wir Sie, zu tberlegen, warum die Lehrerin das Klassenzimmer so gestaltet hat. Wir
kénnen davon ausgehen, dass sie sowohl padagogische als auch soziale Aspekte im Auge

hatte.
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Aufgabe 29b Welche padagogischen und sozialen Ziele werden durch die Merkmale des Klassep-
raumes erreicht?

Merkmale padagogische Ziele soziale Ziele

Die Tische sind in U-Form
angeordnet.

Die Lehrerin bewegt sich
frei im Raum.

Die Sitzordnung der
Schalerinnen und Schiiler
ist flexibel.

Wahrend des Unterrichts
kénnen Tische und Stahle
zu neuen Formationen
verstellt werden.

Auch die Lernenden
bewegen sich wahrend des
Unterrichts im Raum.

Mit den Schulerinnen und Schulern auf der Collage wurden Interviews Uber den Unter-
richt von Hanne Geist gefuhrt. Auch die Lehrerin selbst wurde um Kommentare zu ihrem
Lehrstil gebeten (siehe Schocker-von Ditfurth 2001, S. 31-34). Die Unterteilung in pada-
gogische und soziale Ziele gehorte zwar nicht zu den Fragen, die dabei gestellt wurden.
Dennoch liefern die Aussagen, die Sie in der folgenden Aufgabe finden, auch unter die-
sem Blickwinkel viele interessante Informationen. Bitte nutzen Sie die Kommentare, um
Ihre Uberlegungen in oben stehender Teilaufgabe zu tiberprifen und zu erganzen.

Aufgabe 29c Lesen Sie die folgenden Ausschnitte aus Interviews mit der Lehrerin Hanne Geist und
mit einigen ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Markieren Sie, iiber welche padagogischen
und sozialen Ziele gesprochen wird. Notieren Sie diese.

a) Hanne Geist

Ich finde es sehr wichtig, dass der Fremdsprachenunterricht kommunikativ ist. Aber mir ist
auch sehr wichtig, dass die Kommunikation nicht nur als Ubung - z.B. von bestimmten sprach-
lichen Strukturen —da ist. Mir ist sehr wichtig, dass die Schiiler sprechen, weil sie einen Grund
haben, also weil sie ein Bedtrfnis haben, etwas auszudriicken. Und deswegen versuche ich,
Ubungen zu machen, in denen sie Gelegenheit bekommen, etwas zu sagen, was entweder far
sie interessant ist oder wichtig — oder etwas zu sagen, was der Gesprachspartner nicht weiB.
Also so, dass es eine Art echte Kommunikation wird.

b) Hanne Geist

Ich arbeite sehr viel mit Binnendifferenzierung. Das macht natirlich die Arbeit groBer, aber
ich glaube auch, dass sie dadurch etwas sinnvoller wird fiir die Schiiler.

¢) Hanne Geist

Ich bin eine Lehrerin, ein Lehrertyp, der sich gerne zuriickzieht. Ich bin nicht gerne im mittel
punkt. Zum Beispiel ist es oft so bei mir, dass die Schiler mehr Fragen stellen als ich. Jedenfals
ist das mein Ziel.
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d) Hanne Geist

Da habe i i ilti i
menarbe |tch dle_Kla'sse aufgeteilt in zwei Gruppen und die Schiiler konnten dann so zusam-
eiten, wie sie wollten, also zu zweit, zu dritt, zu viert.

e) Hanne Geist

l?le:en‘l:(f;agen sind die withigen, also wirklichen Fragen. Ich glaube, da haben wir als Leh-
er den Fe Ier begangen, wir haben lange diese Kontrollfragen gestellt und damit die Schi-
ler gelangweilt. Davon méchte ich abkommen.

f) Schilerin/Schiler

V\(enn Wll: in der !(Iasse Deutsch reden, geht es uns eigentlich ganz gut dabei, wir finden das
nicht schlimm. Wir haben keine Angst davor zu sprechen. Natdrlich ist man nervés, wenn man
vor:er Klasse etwas sagen soll. Aber innerhalb der Gruppe denkt man nicht so viel dartber
nach.

g) Schulerin/Schuler

Den Deutschunterricht mégen wir, weil es mehr Gruppenarbeit und mehr Abwechslung gibt
als in anderen Stunden.

h) Schilerin/Schuler

Bei der Gruppenbildung gehen wir zu den Leuten, die wir kennen. Es kommt aber auch vor,
dass unsere Lehrerin die Gruppen einteilt. Auf jeden Fall wirde in unserer Klasse jeder mit

jedem zusammenarbeiten.

i) Schalerin/Schiler

Die Atmosphare in unserer Klasse ist sehr gut — sozial, es ist gemdtlich. Alle kénnen sich mit

allen unterhalten. Die Meinung des Einzelnen wird respektiert. Wahrend der Gruppenarbeit
oder wenn jemand etwas prasentiert, héren wir auch alle einander zu. Man kann sich doch
nicht leisten, nicht zuzuhdren. Das ware unhoflich. AuBerdem interessiert es uns ja auch, was

die anderen zu sagen haben.

) Schalerin/Schiler

Deutsch wahrend der Gruppenarbeit. Das ist normal
det man Danisch, wenn man nicht mehr weiter weiB.
em dann, das auf Deutsch zu Uber-

Wir sprechen auch ziemlich konsequent

und ganz selbstverstandlich. Natrlich re ‘
Oder man sagt es auf Danisch, und die anderen helfen ein

setzen.

en Lehrerinnen und Lernenden aus den vier ande-
enn Sie sich im Folgenden Gedanken uber die pa-
achen, sind Sie also wieder auf

bei der Bearbeitung der folgen-
dagogische oder

Leider haben wir keine Interviews mitd
ren abgebildeten Unterrichtsszenen. W
dagogischen und sozialen Ziele in diesen Situationen m
Vermutungen angewiesen. Eine Herausforderung stellen :
den Aufgabe jene Fotos dar, zu denen lhnen nicht sofort geeignete pa
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soziale Zielsetzungen einfallen. Versuchen Sie bitte dennoch auf mégliche’késu;,ge
kommen. s it

Erganzen Sie zu den folgenden Unterrichtslandschaften jeweils die pﬂdagqg_]gsghg /
sozialen Ziele.

’ '\'I»EM ‘A "
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Mit den sozialen und padagogischen Zielsetzungen haben wir uns ein erstes Kriterium
erarbeitet, mit dessen Hilfe die Geografie von Klassenrdumen beschrieben und gestaltet
werden kann. Wir hoffen, dass lhnen die sehr unterschiedlichen Unterrichtssituationen
auf den Fotos das Verstehen dieses Zugangs erleichtert haben. Eine andere Perspektive
auf das Thema dieses Kapitels ergibt sich, wenn man den Begriff des Raumes nicht auf
seine greifbaren, gegenstandlichen Aspekte beschrankt. Raum kann also mehr bedeuten
als nur die GroBe des Zimmers oder die Anordnung von Tischen und stahlen. Dieser Ge-
danke ist der Ausgangspunkt fir den nun folgenden Abschnitt.

Kérperliche und geistige Bewegungsspielraume

Im Folgenden méchten wir lhr Augenmerk darauf lenken, dass der Begriff Raum sowohl
eine physische Dimension hat als auch eine psychisch-geistige: Er kann sich also auf greif-
bare, gegenstandliche Aspekte beziehen, wie wir sie an der Anordnung der Mébel oder
der Bewegungen im Klassenraum bereits analysiert haben. Zugleich kommt dem Begriff
Raum im Zusammenhang mit Lehr- und Lernprozessen auch eine geistige Dimension zu.
Was meinen wir konkret mit kérperlichen und geistigen Bewegungsspielraumen? Als
Lehrperson kénnen Sie den Lernenden, sofern es die Bedingungen zulassen, im wortli-
chen Sinn Bewegungsspielraume geben. Wenn beispielsweise wahrend des Unterrichts
die Sitzordnungen gewechselt werden, wenn die Lernenden ihre Position im Klassenzim-
mer verandern, wenn sie abwechselnd stehen, laufen oder sitzen, dann kommt es zu
einer kérperlichen Dynamik. Es entstehen kérperliche Bewegungsspielraume. Ganz unab-
hangig davon, was die Lernenden dabei konkret machen, kann diese Bewegung an sich
bereits sehr sinnvoll sein, denn sie bringt Abwechslung in das Geschehen und wirkt sich
dadurch méglicherweise positiv auf die Aufmerksamkeit aus.

Karperliche Dynamik ist aber nicht zwangslaufig ein Merkmal guten oder effektiven Un-
terrichts — ebenso wenig, wie ihr Fehlen einen Makel firr den betreffenden Unterricht
darstellt. i
Die fir das Deutschlernen wichtige Frage lautet nicht: ,Wie viel Bewegung passiert im
Klassenraum?”, sondern: ,Wie groB sind die geistigen Bewegungsspielraume und wel-
chen Anteil am Unterricht haben sie?”

Die psychische Dimension von Raum bezieht sich also auf die Méglichkeiten der Lernen-
den, eigene Gedanken einzubringen, selbststandig Neues zu entdecken, kreativ tatig zu
werden oder persdnliche Ansichten zu suBern. Das verstehen wir unter geistigen Bewe-
gungsspielraumen.

Zieht man diese beiden Dimensionen des Begriffs in Betracht, dann bedeutet Unterrich-
ten, fortwahrend die Raume zu erweitern und zu verengen, in denen sich die Lernenden
kérperlich und geistig bewegen. Was das konkret besagt, wollen wir uns an einem Bei-
spiel ansehen.

Schulart, Ort, Jahr Goethe-Institut, New Delhi, 2010

Niveau Erwachsene, Al

Lehrkraft Poonam Saxena : 7 e
Globales Lernziel Persénliche'Fragen stellén: Ja/‘Nginj und ijragen

Lehr-Lernaktivitdten Worfreihenfolge im Satz: TN stellen sich in einer Reihe auf, das Plenum
dirigiert die Reihrenfolgei

In diesem kurzen Unterrichtsmitschnitt kénnen wir verfolgen, wie die Lehrerin die M&g-
lichkeiten der Raumgestaltung handhabt. Uberlegen Sie bitte, in welchen Situationen die
Lernenden Freiraume erhalten, um sich kérperlich zu bewegen oder eigene Gedanken zu

entwickeln.
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Aufgabe 30

Sie erweitert die
Spielrdume, ...

Sie verengt die
Spielraume, ...

80
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Sehen Sie Sequenz 6 von Goethe-Institut
New Delhi 1. An welchen Handlungen der
Lehrerin und der Lernenden konnen Sie
beobachten, dass Bewegungsspielraume
erweitert oder verengt werden?
Ergénzen Sie die Tabelle.

geistige Bewegungsspielraume

kérperliche Bewegungsspielraume

... weil sie an den Rand geht und den Platz vor der ... weil ...
Tafel den Lernenden Uberldsst.

.. weil ... ... weil ...

Ist Ihnen an diesem Video deutlich geworden, dass die Position im Raum nicht unbedingt
einen Einfluss darauf hat, welche geistigen Spielraume es gibt?

Indem sich die Lehrerin Poonam Saxena in Richtung Wand zurtickzieht und einige Ler-
nende nach vorne bittet, 6ffnet sie den Raum, sowohl fur die kérperliche als auch fiir die
geistige Bewegung der Lernenden. Das Klassenzimmer wird zu einer Landschaft, in der
die Lernenden selbststandig etwas entdecken kénnen. Allerdings sind in diesem Fall die
Wege flr diese Entdeckungstour bereits relativ eng abgesteckt. Die Aufgabe fiir die Ler-
nenden besteht also darin, gemeinsam das zu finden, was die Lehrerin zuvor versteckt
hat. Nachdem ihnen das gelungen ist, verengt die Lehrerin wieder den Raum, ohne dabei
ihre Position zu verandern. Warum sie so handelt, ergibt sich unseres Erachtens aus den
Lernzielen in dieser Situation. lhr geht es in dieser Unterrichtssequenz vor allem darum,
das grammatische Phanomen der W-Frage zu tiben. Auch die richtige Aussprache und die
Satzmelodie in einem Fragesatz sind ihr wichtig. Um die Aufmerksamkeit der Lernenden
auf ihre Fehler zu richten, muss sie den Raum der Betatigung wieder verengen.

Man erkennt am Verhalten der Lernenden, dass hier auch ein anderes Vorgehen maglich
gewesen ware. Viele Lernende méchten sich zum Beispiel zur Frage der Lehrerin auBern,
was sie in ihrer Freizeit tun. Sie versuchen also, weiter in die eingeschlagene Richtung zU
gehen und damit ihren Spielraum zu vergréBern. Aber an diesem Punkt des Unterrichts
halt die Lehrerin es fur wichtiger, einzelne AuBerungen zu korrigieren. Das gelingt ihr
nur, indem sie den Lernenden Grenzen setzt. Damit fithrt uns dieser Unterrichtsmitschnitt
auch zurdck zu den didaktisch-methodischen Prinzipien, die wir in Kapitel 1.5 mit [hnen
besprochen haben. Es ist ein anschauliches Beispiel dafir, wie eine Lehrerin zwischen
fremd- und selbstgesteuertem Lernen eine eigene Position bestimmt, die ihrem Lernziel
in dieser konkreten Unterrichtssituation angemessen ist.

Unterrichtslandschaften gestalten

Zum Abschluss dieses Kapitels méchten wir Sie bitten, selbst tatig zu werden.
lhre Aufgabe wird darin bestehen, zu mehreren Lehrwerksbeispielen einen passende”
Klassenraum zu gestalten. Sie haben dabei weitgehende Entscheidungsfreiheit. Die eini
ge Vorgabe, die Sie beachten sollten, ist eine KlassengréBe von 25 Lernenden.

Dle_ Aufgabe ist nicht einfach. Denn es fehlen wichtige Informationen, die Sie normal®”
weise fur. lhre Planung haben: Was sind die Lernziele in dem betreff'enden Unterrich?
Was passierte im Unterricht vorher? Was ist fiir den weiteren Verlauf vorgesehen? WS
reagiert diese Klasse auf diese Art von Ubungen oder Aufgaben? Weil Sie also vieles ¢
wissen, ist zu jedem Material eine Vielzahl von Arrangements denkbar und auch sin1ve™
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Deshalb werden wir Sie auch bitten, die Griinde fir lhre Entscheidung in Stichpunkten
festzuhalten.

Zunachst sehen wir uns ein Beispiel gemeinsam an. Bei Material 5 gibt uns schon die Auf-
gabenstellung einen Hinweis darauf, wie der Klassenraum gestaltet sein kénnte. Denn
Teilaufgabe 2b fordert einen Austausch mit anderen Lernenden. Die Anordnung der Ti-
sche sollte dies naturlich nicht behindern. Entscheidender ist beim folgenden Lehrwerks-
ausschnitt jedoch, dass es eine Reihe von Leerstellen lasst, die von den Lehrenden bei ih-
rer Planung gefullt werden mussen.

2a Was gehort fiir Sie zum Gliick? Wahlen Sie fiinf Begriffe aus dem Kasten aus. Welche Wérter
wiirden Sie noch erganzen?

Material 5 Reichtum  Harmonie  Gesundheit Auto Adpeit Freunde Haus

Naturgenuss  Schinheit Lottogewinn  Familje Karriere  Liebe Frieden

Freiheit ~ Hobbies  Freude Entspannung Erfolg Ruhe

b Begriinden Sie Ilhre Auswahl und vergleichen Sie im Kurs.

Aw wichtigsten ist for mich Gesundheit. Was natzt wmir Geld, wenn ich krank bin?

Aspekte, Lehrbuch 1, S. 10.

Zunachst sollen die Lernenden anhand einer Auswahl von Wértern ihre personlichen
Auffassungen von Gliick reflektieren. Offen bleibt, ob dies in Einzelarbeit geschehen soll
oder bereits an dieser Stelle ein Austausch zwischen den Lernenden angestrebt wird.
Beide Varianten sind denkbar.

Fur die Gestaltung des Klassenraums ist die Entscheidung fur eine Variante jedoch fol-
genreich. Konzentrieren wir uns also auf das kommunikative Potenzial dieser Aufgabe
und nehmen an, die Kursteilnehmenden erarbeiten sich bei Aufgabe 2a in Kleingruppen
eine Liste von funf Begriffen, die alle Gruppenmitglieder mit Gluck assoziieren. In diesem
Fall massten die 25 Lernenden so im Raum verteilt werden, dass sie sich méglichst unge-
stért austauschen kénnen. Wir schlagen vor, sie auf finf Gruppen zu verteilen.

Aufgabe 2b regt dann dazu an, die unterschiedlichen Losungen von 2a zu vergleichen.
Auch hier erscheinen wieder mehrere Aktivitaten sinnvoll. Die GroBe der Klasse legt es
zum Beispiel nahe, die Lernenden zu funf vollig neuen Gruppen zu ordnen (Gruppen-
puzzle oder Jigsaw-Methode).

Vorstellbar ist auch, dass die Gruppen aufgelost werden und die Lernenden in Partnerar-
beit kleine Gesprache tber das Thema fuhren. In beiden Fallen mussten die Gruppenti-
sche so platziert werden, dass ausreichend Raum fur Bewegung in der Klasse bleibt.

Wir entscheiden uns aber fur eine Variante, bei der die Ergebnisse der Gruppenarbeit im
Plenum diskutiert werden. Dafiir bleiben die Lernenden an ihren Platzen, sollten aber
einen moglichst freien Blick zur Tafel haben. Dort werden die funf Listen mit den Begrif-
fen aus jeder Gruppe angeschrieben. Die einzelnen Gruppen uberlegen sich dann eine
Frage zu jeder der vier anderen Listen. Wir verandern also an diesem Punkt die origi"nale
Aufgabenstellung von 2b, um den Bedingungen dieser Klasse gerecht zu werden. Uber
diese Fragen kommen wir letztlich auch zu dem Ziel, dass in Material 5 angelegt ist: Die
Lernenden begriinden lhre Auswahl. Dieser Austausch zwischen den Gruppen kénnte bei
entsprechender Aktivitat der Lernenden einen GroBteil der restlichen Unterrichtsstunde

in Anspruch nehmen. ;
Die folgende Abbildung stellt eine geeignete Kla

tungsvariante von Material 5 dar.

ssenraumgestaltung fur unsere Bearbei-
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Die folgende Abbildung stellt unsere Uberlegungen zu Material 5 bildlich dar,

\

I(\‘@. s

B
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Nun bitten wir Sie, vier weitere Materialien auf ahnliche Art und Weise zu bearbeiten,
wobei Ihre Begriindungen nicht so umfangreich ausfallen mussen. Es reichen jeweils eini-

ge Stichpunkte.
Aufgabe 31 Wie wiirden Sie den Klassenraum gestalten, um effektiv mit den Materialien 6 bis 9
lﬂ zu arbeiten? Machen Sie eine Skizze und begriinden Sie in Stichpunkten lhre Entschei-
dung.

! /////l
AN

Sfi) b Hor das Interview mit Susanna aus Kenia.
Was fand sie in Deutschland positiv?

. 1 das Klima 7 die Freundschaft zwischen
Material 6 2 ihre Gastfamilie Jungen und Madchen ‘,'.'
3 die Schule 8 die Schuluniformen %
4 die Sprache 9 die Schulgebaude !‘:’
5 die alten Gebaude 10 die Freizeitaktivitaten der &
6 die Arbeitsteilung in der Familie deutschen Schiiler B
E
i

AT

Skizze Begriindung L AL ey ;gggx-f',"
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Material 7

Skizze

Das Klassenzimmer als Landschaft

Sortieren Sie die Worter.

Hip-Hop + R i i

S(;')‘aChp. B,iz:,'::,::: : Sy[r;r:)nastlk + Gitarre + Trompete + Klavier + Gedichte « Portugiesisch + Musik + Salsa «

pphaia bt uBball + Fahrrad « Tennis + Pingpong » Mathematik ¢ Literatur + Zeitung + Tango
sche Musik + Saxofon + Deutsch + Motorrad + Golf « Ski « Euromiinzen

Das kann man spielen:
Das kann man machen:
Das kann man lesen:

Das kann man lernen:
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Material 8

Skizze

9. Sehen Sie sich die Fotos von verschiedenen Lehrern an.

Was meinen Sie:
Wie sind diese Lehrer?

Violine, Volleyball, ...
Yoga, ...

Romane, ...

Latein, ...

Begriindung

A Erginzen Sie jeweils das Gegenteil.

modern _  _uxmodern
freundlich ____freundlich
interessant _ ___interessant
sympathisch - ___sympathisch
Begriindung

N

ki

Das kann man horen:

Das kann man tanzen:

Das kann man fahren:

2.2

Jazz, ...
Walzer, ...
Auto, ...

Das kann man sammeln: Briefmarken, ...

humorvoll
gefiihlvoll
liecbe —
fantasievoll

humorfes
gefiihl —
lieblos
fantasie —
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Begegnungen A1 plus, Integriertes Kurs- und Arbeitsbuch, S. 45.

Themen aktuell, Kursbuch 3, S. 76.
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Aufgabe 32 Und fiir welche Lehr- und Lernaktivitaten konnten sich wohl diese Unterrichtsland-
schaften eignen?
&

Al

situation mogliche Lehr- und Lernaktivitaten
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4 1 ) (3]
\

IS AT
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Die gezeigten Unterrichtslandschaften sind vielleicht fur Sie weniger vertraut oder in lh-
rem Kontext nur schwer realisierbar. Dennoch halten wir es fur wichtig, dass Sie die
Spannbreite der Méglichkeiten kennenlernen. Dass Lernende wie in Situation .A m?nch-
mal selbst die Lehrerrolle tbernehmen, ist in jedem Klassenraum mdglich. Situation B
wird haufig von unflexiblen Einrichtungen in den Klassenzimmern verhindert. Aber es
lassen sich Alternativen vorstellen: Beispielsweise konnte diese Form des Unterrichts auch
auf einem Schulhof stattfinden. Bei Situation C denken wir zum Beispiel an einen Unter-
richt, in dem die Lernenden gemeinsam an Computern sitzen, um Informationen zu
recherchieren oder Texte zu verfassen. Oft ist das noch nicht mfiglich, weil die technische
Ausstattung fehlt. Aber in den letzten Jahren hat sich gerade diese Form des Leh.rens und
Lernens sprunghaft weiterentwickelt. Wir mochten deshalb abschlieBend auf diese Ten-

denz zu sprechen kommen.

virtuelle Unterrichts-  Die Unterrichtslandschaft wird nicht unbedingt v?n de.n vier Wanden des KIassenzimm.ers

landschaften begrenzt. Die digitalen Medien haben die Mégllchkelt_ der Vernetzung de§ KlassenZl.m-
mers mit den Welten der Zielsprache eroffnet. Auch in der \./ergangenheu‘t hab.en sich
Lehrkrafte bemiiht, direkte Kontakte zu Deutsch Sprechenden in den Untern.cht emzu.be-
ziehen, etwa durch Briefkontakte. Berichte aus der ganzen Welt dokumen'geren Pro;e!<-
te, in denen Lernende ,Deutsch um die Ecke” erkundt?n: Pgutsche Spur(:zn Ir-'l Kar.wada, in
den USA, Japan, Italien oder Russland (Wicke 1993.). Die digitale Rev?lutlon im B[Idungs-
bereich hat die Wande des traditionellen KIassenznmmers:aber sehr viel durchlésanea; 3:
macht. Das groBe Angebot an multimedialen Texten, aber auch an Begegnungsmogli
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keiten durch Web 2.0-Technologien sind eine Chance und eine Herausforderung zugleich
Wir kommen auf die Chancen zuriick, wenn wir mit lhnen die Metapher K°mmUnikati:
onszentrum erortern.

Im Detail kénnen Sie das Potenzial der digitalen Medien in Einheit 5 bearbeiten, Wenn
die bisherigen Aufgaben in diesem Kapitel Ihr Interesse an der Gestaltung einer Unter.
richtslandschaft geweckt haben, dann sollten Sie sich unbedingt auch mit Einheit 4 pe.
schaftigen. Dort werden Sie die verschiedenen Arbeits- und Sozialformen des Unterrichts
genauer kennenlernen und sich systematisch mit ihrem Einsatz vertraut machen kénnep,

Zusammenfassung Die Geografie des Klassenraumes wurde zu Beginn des Kapitels vor allem anhand der
Anordnung von Tischen und Stithlen oder der Bewegungen der Personen betrachtet.
Fraglos handelt es sich dabei um ganz zentrale Elemente der Raumgestaltung. Mit der
Unterscheidung von kérperlichen und geistigen Bewegungsspielraumen haben wir dann
verdeutlicht, dass die Gestaltung einer Unterrichtslandschaft nicht auf diese beiden
Aspekte beschrankt bleiben darf.

Tatsachlich lasst sich bei genauerer Betrachtung noch eine ganze Reihe von Elementen
der Geografie eines Klassenraumes nennen, die eine entscheidende Rolle spielen. Den-
ken wir beispielsweise an die vielen architektonischen und innenarchitektonischen Merk-
male, die das Befinden von Lehrenden und Lernenden oder ihre Aktivitaten im Unterricht
beeinflussen. Sie wissen sicher aus eigener Erfahrung, wie etwa die Gro6Be der Raume, die
Farbe von Wanden und Mobiliar, die verwendeten Baumaterialien, die Belichtung, die
klimatischen Raumverhaltnisse, die Akustik und nicht zuletzt die Ausstattung mit Medien
oder eine das Lernen unterstiitzende Wandgestaltung auf das Unterrichtsgeschehen ein-
wirken. Auf all diese Punkte konnten wir in diesem Kapitel nicht im Detail eingehen. Wir
mochten Sie deshalb bitten, in den Unterrichtsmitschnitten, denen Sie in diesem und den
anderen Einheiten begegnen, immer auch auf den Einfluss des Raumes zu achten und
sich dazu Notizen zu machen.

Bereits die bisherigen Unterrichtsmitschnitte fuhrten uns eindriicklich vor Augen, wie
stark Lehrerinnen und Lehrer mit ihrer Gestaltung der Geografie des Klassenraumes ein-
zelne Aspekte des Unterrichts steuern kénnen. Sie ermdglichen und unterstitzen dabei
nicht nur die Lernprozesse der Kursteilnehmenden. Sie schaffen auch die Grundlage fir
die sozialen Beziehungen in der Klasse.

In einer sinnvollen Gestaltung des Klassenraumes zeigen sich somit Ihre Planungs- und
Managementkompetenz ebenso wie Ihre personale und soziale Kompetenz, ihre metho- ‘
dische Kompetenz oder Ihre Beherrschung von Lehr- und Lernformen. Das Klassenzimmer
als Landschaft zu denken, bietet lhnen als Lehrkraft daher einen wichtigen Ansatzpunkt,
um lhr berufliches Wissen und Kénnen besser zu verstehen und auszubauen.

2.3 Das Klassenzimmer als Kultur

Welche Assoziationen haben Sie, wenn Sie den Begriff Kultur im Zusammenhang mit dem
Deutschunterricht héren?

Méglicherweise denken Sie zuerst an bestimmte Lehr- und Lerngewohnheiten, die fur lhr
Land typisch sind. Der Einfluss solcher Traditionen gehért fur Lehrende zu den alltag-
lichen Erfahrungen ihrer Arbeit. Sie beeinflussen das Handeln aller Personen im Unter
richt. Sie spiegeln sich in ihren Erwartungen und Zielen wider. Sie zeigen sich aber auchin
der Gestaltung von Klassenraumen und Unterrichtsmaterialien. Wenn wir in diesem Kapi-
tel das Klassenzimmer als eine Kultur betrachten wollen, sollten wir uns also unbedingt
diesen Traditionen des Lehrens und Lernens zuwenden. Allerdings meinen wir, dass sich
die Metapher Kultur nicht in diesem Verstandnis erschopft. In diesem Kapitel zeigen wit,
welche weitreichendere Bedeutung mit ihr verkniipft ist.

Unterricht ist ein soziales Geschehen, bei dem Menschen fiir eine gewisse Zeit zusam-
menkommen und sich in der Gemeinschaft einer Aufgabe widmen: in unserem Fall de™
Erlernen der deutschen Sprache. Wahrend dieser gemeinsamen Wochen, Monate odef
vielleicht sogar Jahre bilden sich persénliche Beziehungen heraus. Es werden Regeln fUf
das Miteinander verabredet, es entstehen Rituale, und die Kommunikation folgt be-

#
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Z::‘::e:e:ﬁ:i;e::fglBdgnstehende: die fiir kurze Zeit einen Unterricht beobachtgn, ver-
e i : edingt, wafs s.lch dort gerade abspielt. Oder sie nehmen einzelne
. gtj:n gar nicht wahr, weil sie deren Bedeutung nicht kennen. Wenn man Unter-
richt aus dieser Perspektive betrachtet, weist er viele Merkmale auf, die wir normalerwei-
se Kulturen zusprechen. Es ist deshalb sinnvoll, jede Lerngruppe als eine eigenstandige,
w?nn.auch sehr kleine Kultur zu betrachten.

M|t diesen beiden Sichtweisen auf den Begriff Kultur ist das Gebiet umrissen, das wir in
diesem Kapitel gemeinsam mit Ihnen bearbeiten mochten.

ich lerne

2.31 Regionale Lehr- und Lernkulturen

In Kapitel 1.3 haben wir uns intensiv mit dem Zusammenspiel von Unterricht und den lo-
kalen Kontexten beschaftigt, in denen er stattfindet. Wir haben dabei festgestellt, dass
sich einzelne Faktoren des Umfeldes darauf auswirken, wie der Deutschunterricht organi-
siert und durchgefiihrt wird. Dieser Einfluss von sozialen, wirtschaftlichen, politischen,
historischen oder religiésen Faktoren fuhrt dazu, dass regional unterschiedliche Lehr-
oder Lernkulturen entstehen.

Mit diesem Kapitel mochten wir erreichen,
@ dass Sie den Einfluss von Lehr- und Lerntraditionen auf den Unterricht besser ein-

schatzen konnen,
e dass Sie innerhalb einer Lehr- und Lerntradition die Handlungsspielraume von

Lehrenden erkennen.

Lehr- und Lernkulturen entstehen durch die jeweiligen Lehr- und Lerntraditionen. Man
erkennt sie zum Beispiel daran, dass Lehrende in einem Land &hnliche Lehrphilosophien
entwickeln. Bestimmte Denkmuster werden innerhalb einer solchen Lehr- und Lernkultur
von einer Generation auf die nachste tiberliefert, sodass sich ein allgemein akzeptiertes
Bild davon herausbildet, wie Unterricht aussehen sollte.

Diese tradierten Denkmuster enthalten gesichertes Wissen dber den Unterricht und er-
leichtern deshalb Lehrenden die Arbeit erheblich. Sie als Lehrkraft konnen sich also, wenn
sie vor einer Klasse stehen, auf das beziehen, was bei vielen Kolleginnen und Kollegen als
ublich, alltaglich und bewahrt gilt. Sie brauch‘en nicht jede lhrer H«?nd!ungen zu hinter-
fragen. Gerade die Normalitat ist es jedoch, die es.uns erschwert, die eigenen Denkmus-
ter und deren blinde Flecken zu verstehen. Deutlich zu '!'age treten sie vor allem dann,
wenn sie auf Widerspruch stoBen, wenn also beispielsweise eine andere Person das Nor-
male in unserer Sichtweise gerade nicht erkennen kar.\n. .
Bei der Auseinandersetzungen mit den Lehrphilfnsophlen.von Kollt.aginnen und Kollegen in
den bisherigen Aufgaben gab es fur Sie viellelc_ht b.erelts den e|n.en o(_jer anderen Mo-
ment, in dem Sie selbst das Gefiihl hatten, dass Sie die Argumenta.tlon 'mcht'gut nac.hvoll-
ziehen konnten. Wir sehen uns in der nun folgenden Aufgabe eine Situation an, in der
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unterschiedliche Denkmuster aufeinander treffen. In dem kurzen Dialog unterh|t sich ej,
Lehrer aus den USA nach einem Englischkurs an einer chinesischen Universitat mit einem
chinesischen Studenten. Dieses Gesprach hatte sicher auch am Ende eines DeutschklJrses
stattfinden kénnen. Vielleicht haben Sie sogar selbst schon eine &hnliche Situation erlebt.

Aufgabe 33 Welche Vorstellungen vom Lehren und Lernen einer fremden Sprache treffen in dieser,
Dialog aufeinander?

a) In welchen Punkten stimmen Lehrer und Lerner tiberein?

b) Wo liegen die Unterschiede?

D ® Lerner M Lehrer

® Der Unterricht hat mir wirklich SpaB gemacht, aber was habe ich gelernt?
B Du hast jede Woche viel gesprochen.
@ Aber was habe ich gelernt?

B Du hast zu sprechen gelernt.

® Aber was kann ich mit nach Hause nehmen? Ich habe nichts in meinem Heft,
keine Notizen, keine Grammatik.

M Aber du kannst jetzt eine Fremdsprache sprechen!

® Wird mir das bei meiner Prifung helfen?

(Cortazzi/Jin 1996, S. 186, lUbersetzt)

Der kurze Dialog des chinesischen Studenten mit seinem Englischlehrer verdeutlicht sehr
anschaulich, dass das Aufeinandertreffen unterschiedlicher Lehr-Lerntraditionen leicht
zu Missverstandnissen fiihrt. Wenn Unterrichtsmethoden und -materialien unbedacht in
einen bestimmten Kontext importiert werden, sind deshalb haufig Unzufriedenheit, Ab-
wehrhaltungen oder sogar offene Konflikte die Folge. Lehrende sollten daher fiir die lo-
kalen Lehr-Lerntraditionen sensibel sein. Sie sollten aber zugleich auch abschatzen kon-
nen, inwieweit sich diese verandern bzw. beeinflussen lassen.

ostasiatische Was das konkret bedeutet, méchten wir exemplarisch an der ostasiatischen Lehr- und

Lehr-Lernkultur Lernkultur verdeutlichen, mit der wir in dem Gesprach in der vorigen Aufgabe bereits in
Kontakt gekommen sind.
Landern wie China, Korea oder Japan werden aufgrund ihrer Pragung durch den Konfu'
zianismus und Kollektivismus haufig sehr dhnliche Lehr- und Lerntraditionen zugeschrie-
ben. Liest man Berichte Uber ostasiatische Lernende im Fremdsprachenunterricht, dann
tauchen immer wieder Begriffe wie Passivitat und Zuriickhaltung, Fixierung auf schrift:
lichkeit, das Auswendiglernen oder mechanisches Uben auf. Der Unterricht in den betre®
fenden Landern wird als lehrerdominiert, grammatikzentriert und prt‘]fungsorientiert
dargestellt (siehe die Ubersicht bei Cheng 2000, S. 436ff., Schart/Schitterle 2006, 5- 83.f.f')'
Als Ursachen fir diese Lehr- und Lerntradition gelten sowohl historische und religios®
Aspekte als auch die besonderen Bedingungen der Bildungssysteme der petreffend®
Lander, etwa die wesentliche Rolle der Aufnahmepriifungen fiir die Universitaten-
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Zz:tB‘g’s':::ft::riereef:r:giz, solche Zusammenhange zu erkennen. Sie bilden.einen wicht?-
——— nss- und Mana'gem?ntkc‘)mpetenz. Im e'rsten Ka'pntel haben wir
rtes bRsdien R I:di on rete‘r Unterrgchtssntuajuonen. schon n?lt de.m Einfluss de.s Kon-
A SpiEIrél.jm b'E:s.ec;n zweiten Kapitel steht Je'tzt die Fra'ge im Mlttelpunktt wie Leh-
e L Ee EI. er Gestaltung des Unterrichts erweitern kdnnen. An dieser Stel-
; : ntwicklungskompetenz von Lehrenden angesprochen. Sie fahrt uns
dazu, die r.eglonalen Lehr- und Lernkulturen nicht als eine stabile EinflussgréBe zu verste-
hen, der sich Lehrerinnen und Lehrer anpassen mussen. Vielmehr legt die Entwicklungs-
kompetenz die Frage nahe, ob und in welcher Form gewohnte Denk- und Verhaltenswei-
sgn verandert werden kénnen, wenn sie der Entwicklung des Unterrichts entgegenstehen.
Diesen Punkt méchten wir kurz erklaren, um Missverstandnisse zu verhindern. Das sehr
gute Abschneiden der ostasiatischen Schilerinnen und Schler in internationalen Ver-
gleichsstudien wie PISA verdeutlichet, dass die dortigen Lehr- und Lernformen zu beacht-
lichen Erfolgen fiihren. Es soll im Folgenden also nicht darum gehen, ein negatives Bild
des Lernens in ostasiatischen Klassenraumen zu zeichnen. Mit weitaus gréBerer Berechti-
gung kénnte man untersuchen, welche Elemente dieser Lernkultur andernorts importiert
werden sollten. Uns interessiert hier nur die Frage, welche Méglichkeiten sich Lehrenden
bieten, wenn sie aufgrund lokaler Lehr- und Lerngewohnheiten mit ihrer Konzeption des
Unterrichts auf Probleme stoBen. Wir méchten Lehrende, die sich in einer solchen Situati-
on befinden, dazu anregen, sich nicht durch tberlieferte Vorstellungen bestimmen zu
lassen, sondern aktiv an der Veranderung von Traditionen zu arbeiten.
Dass dies auch im Fall der ostasiatischen Lehr- und Lernkultur ein Erfolg versprechender An-
satz ist, lasst sich an den folgenden Zeichnungen japanischer Studierender demonstrieren.

lllustration gestaltet nach der Zeichnung einer japanischen Studentin zu Beginn ihres Studiums zum
Thema: Meine negativen Erfahrungen mit dem Fremdsprachenunterricht in der Schule (Original

siehe Schart 2011)

Diese Abbildung ist Ihnen bereits aus Kapitel 1.1 bekannt. Die Studentin halt mit diesem
Bild ihre negativen Erfahrungen mit dem Englischunterricht in ihrer Oberschule fest. Die
Zeichnung bestatigt auf den ersten Blick einige der oben genannten Merkmale der ost-
asiatischen Lehr- und Lernkultur. So treten zum Beispiel die Dominanz des Lehrers und
die Passivitat der Lernenden deutlich hervor. Dass der hier abgebildete Frontalunterricht
auch sinnvoll sein kann, werden Sie in Einheit 4 der Reihe Deutsch Lehren Lernen noch
ausfihrlicher besprechen. Dem Lehrer aus der Abbildung jedoch misslingt es offensicht-
lich, die Mehrheit der Lernenden zu erreichen.
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Interessant ist nun zu beobachten, welche Art von Zeichnungen japanische Studierende
anfertigen, wenn sie nach ihrem Idealbild des Fremdsprachenunterrichts gefragt werden,
In diesem Fall erhalt man keine Zeichnungen, die den Frontalunterricht in einem positiye.
ren Licht zeigen. Typisch sind vielmehr Bilder, die scheinbar nicht so recht zur ostasjat;.
schen Lehr- und Lernkultur passen wollen. Die folgende Abbildung ist dafir ein typisches
Beispiel. Auf ihr sieht man einen sehr kommunikativ ausgerichteten Unterricht, in dem sjch
die Lernenden sprechend oder mitdenkend aktiv beteiligen.

/ \
[/ ApA N

\ J

Die Lernenden auBern ihre Meinung zur Frage des Lehrers. Die Lernenden tauschen auch untereinander

ihre Meinungen aus.
lllustration nach der Zeichnung eines japanischen Studenten zu Beginn seines Studiums zum Thema:
Meine Vorstellung von gutem Fremdsprachenunterricht (Original siehe Schart 2011)

Dass es sich bei den Zeichnungen nicht um die Wahrnehmung eines einzelnen Lernenden
handelt, verdeutlichen wissenschaftliche Studien, die sich mit diesem Thema beschafti-
gen. Sie zeigen einerseits, dass sich bei japanischen Studierenden tatsachlich die oben zi-
tierten Merkmale der ostasiatischen Lernkultur nachweisen lassen. So schatzen sie sich
selbst als still, zogerlich und schiichtern ein. Sie bevorzugen Unterrichtsformen, bei de-
nen die Lehrperson das Geschehen anleitet (siehe Ellwood/Nakane 2009; Littlewood
2010). Andererseits wird aber bei genauerer Untersuchung deutlich, dass die Ursachen
fur die Schweigsamkeit und Passivitat von ostasiatischen Lernenden nicht in erster Linie
bei den Traditionen gesucht werden sollten, sondern bei den konkreten Bedingungen
des Unterrichts. In den Studien zeigt sich, dass Schweigsamkeit und Passivitat auch die
folgenden Ursachen haben kénnen (Kikuchi 2009; Littlewood 2000; Cheng 2000):
ungeeignete Arbeitsformen

sprachliche Uberforderung

irrelevante und langweilige Inhalte

schwierige Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden

der Lehrstil

die fehlende Motivation zum Fremdsprachenlernen

Anders als beim relativ abstrakten Begriff der Lehr- und Lernkultur &ffnet sich durch eine
solche Liste der Blick auf einzelne Aspekte des Lehrerhandelns, an denen eine Veranderung
ansetzen kann. Das abstrakte und statische Konzept Lehr- und Lernkultur wandelt sich: Das
Besondere der Kultur wird fassbarer und handhabbarer. Betrachtet man die Kultur so ko
kret, erkennt man schnell, dass Lehrende sie beeinflussen kénnen. Kultur wird zu einer Vel
dnderbaren Variable des Kontextes von Unterricht. Dieser Perspektivenwechsel erweitert
also den Spielraum betrachtlich, den Lehrende fiir die Gestaltung ihres Unterrichts haben:

Das lasst sich an zahlreichen Beispielen aus der Forschung und der Unterrichtspraxis 9¢°
monstrieren. So hat Klaus-Bérge Boeckmann (2006) in einer empirischen Studie aberze”
gend dargestellt, dass auch japanische Lernende entgegen der genannten Tr
interaktiven Lernformen gegeniiber aufgeschlossen sind. Er zeigt beispielswei
flexibel sie sich auf die Bedingungen eines Unterrichts einstellen kénnen: Je nac

aditione'"
se, Wi€
h Lehr




Kultur des
Klassenraums

Aufgabe 34

Unterrichtssituation 1:

pbsitive Erfahrung

Unterrichtssituation 2:

positive Erfahrung
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person andert sich ihr Kommunikationsverhalten abrupt. Auch auf Seiten der Lehrenden
findet Boeckmann keine Anhaltspunkte daftir, dass Lehr- und Lernkulturen uniiberwind-
bar waren. Es sind vielmehr die individuellen Praferenzen der Lehrenden, die den Aus-
schlag fur eine bestimmte Form von Unterricht geben. Die Lehr- und Lernkultur hindert
japanische Deutschlehrende beispielsweise nicht daran, kommunikativ orientierten Un-
terricht zu gestalten, wenn sie entsprechende Qualifikationen oder Personlichkeitsmerk-
male haben oder eigene Lernerfahrungen mit dieser Unterrichtsform sammeln konnten.

Die lokale Lehr- und Lernkultur, so lassen sich die bisherigen Uberlegungen zusammenfas-
sen, kann man auf der Ebene einzelner Unterrichtsstunden nur bedingt feststellen. Was
sich im Unterricht zeigt, ist eine Kultur des Klassenraums. Diese wird von den Beteiligten —
Lehrperson und Lernenden — gemeinsam geschaffen. Und weil die Lehrperson dabei eine
wichtige Rolle spielt, mussen wir auf diesen Zusammenhang in den folgenden Kapiteln
2.3.2 und 2.3.3 ausfihrlich zu sprechen kommen.

Davor bitten wir Sie, Ihre eigenen Erfahrungen mit Lehr- und Lerntraditionen festzuhal-
ten. Haben Sie selbst vielleicht schon einmal bewusst oder unbewusst entgegen einer
solchen Tradition im Unterricht gehandelt? Falls Ihnen diese Erfahrung bisher fehlt,
machten wir Sie bitten, sich magliche Situationen vorzustellen. Bei den Videos und Fotos,
die lhnen in dieser Einheit bisher begegnet sind, finden sich dazu einige Anregungen.

Beschreiben Sie in Stichpunkten zwei Unterrichtssituationen, die fiir die Lehr- und
Lernkultur in Ihrem Arbeitsumfeld eher untypisch sind. Welche positiven und/oder
negativen Erfahrungen haben Sie gemacht bzw. wiirden Sie erwarten?

negative Erfahrung

negative Erfahrung

2.3.2 Das Lernen als individueller und sozialer Prozess

Die Argumentation zur Kultur-Metapher fihrte uns zu der Konsequenz, dass Lehrende
fur die Lehr- und Lerntraditionen eines Landes zwar sensibel sein sollten, diese aber nicht
als unveranderlich betrachten durfen. Um den Unterricht besser zu verstehen, ist es hilf-
reich, jedes Klassenzimmer als eine Kultur wahrzunehmen. Diese entsteht aus dem Zu-
sammenspiel von Lehrenden und Lernenden. Wie sich dieser Prozess konkret vollzieht,
moéchten wir uns nun genauer ansehen.

Es geht uns in diesem Kapitel darum,

e dass Sie den Unterschied zwischen individuellen und sozialen Lernprozessen nach-
vollziehen kénnen,

e dass Sie verstehen, wie sich soziales Lernen in der Interaktion von Lernenden zeigt.
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Unterricht ist kein Die Uberlegung, dass Lehr- und Lernprozesse besset verstanden werden, we'nn man den
Unterricht als eine Form von Kultur betrachtet, gehort zu den ne.u.eren Entwicklungen i,
der Fachwissenschaft. Sie stellt einen deutlichen Brgch zZu trad.ltl'onellen Vorstellunge,]
dar. Aus der sprachwissenschaftlichen Perspektive, die lange .Zert in der Fremds.prachEn_
didaktik den gréBten Einfluss hatte, erscheint das Klassen'Z|mmer eher als ?.m Labor:
Durch geschicktes Aufbereiten und Présentieren von sprachllfhem Input - so die wesent.
liche Annahme der Labor-Metapher — lasst sich der sprachliche Outpu.t der Lernenden
steuern. Bei einer solchen Auffassung ruckt bei der Planung von Unterricht die Frage ing
Zentrum, wie sich der Input (z.B. grammatische Regeln, Wortschatz, Satzstrukturen) so
anordnen und darbieten lasst, dass er von den Lernerinnen und Lernern verstanden, in
der vorgesehenen Reihenfolge erlernt und als Output wiedergegeben wird.

Labor

Dass von der Idee einer direkten Verbindung zwischen Erklaren und Erlernen eine starke
Anziehungskraft ausgeht, verwundert nicht. Sie erleichtert die Planung des Unterrichts
sehr, bietet eine tiberzeugende Grundlage fir die Erstellung von Lernmaterialien und
schafft damit Sicherheit in einer untibersichtlichen Situation. Sie richtet die Aufmerksam-
keit darauf, dass erfolgreiches Lernen auch davon abhangt, welches Deutsch zu welchem
Zeitpunkt und in welcher Form im Klassenraum auftaucht. Und dennoch hat die Labor-
Metapher einen entscheidenden Schwachpunkt: Sie reduziert das Lernen auf ein Input-
Output-Schema. Es sind zwei wichtige Argumente, die gegen diese Sicht von Unterricht
sprechen.

Lernen als indivi- Lernen muss als ein aktiver Prozess von Individuen gesehen werden, nicht als ein passives

dueller Prozess Aufnehmen von dargebotenen Inhalten. Auch im Lernen spiegelt sich deshalb die Vielfalt der
Menschen. Das wird deutlich, wenn man sich Lernverldufe einzelner Lernerinnen und Lerner
ansieht. Diese folgen zumeist sehr gewundenen Pfaden, wie Sie sicher aus den Erfahrungen
Ihrer alltaglichen Praxis bestatigen konnen. Es gibt wohl keine Lehrperson, die ihn nicht
kennt, diesen verzweifelten Ausruf: ,Aber das habe ich doch schon dreimal erklart!”
Was die Lernenden aus dem Unterricht letztlich mitnehmen, lasst sich nicht genau vor-
hersagen und unterscheidet sich auBerdem noch erheblich von Person zu Person. Die
Bedingungen des Kontextes, zum Beispiel groBe Klassen, bringen es mit sich, dass Ler-
nende entgegen dieser Erkenntnis nur in einer Art und Weise unterrichtet und geprift
werden. Das sollte Lehrende jedoch nicht zu der Annahme verfuhren, sie kénnten eine

Gruppe von Individuen durch eine bestimmte Anordnung von Unterrichtsinhalten auf
den gleichen Lernweg fiihren.

Lernen als sozialer Gegen das Input-Output-Schema spricht auch der schon mehrfach erwahnte soziale Cha-

Prozess rakter des Unterrichts. Dass sich das Lernen ausschlieBlich in den Képfen von Individuen
abspiele, ist eine traditionelle und sehr beharrliche Vorstellung Uber den Lernprozess.
Nicht nur fur Lehrende stellt sie haufig die Grundlage ihrer Arbeit dar. Auch die meisten
Forschungsprojekte rund um den Fremdsprachenunterricht setzen voraus, dass man Ler-
nen individuell deuten muss.
Diese Vorstellung hat zweifellos dann ihre Berechtigung, wenn man ausschlieBlich im
Selbststudium lernt oder wenn ein Sprachlabor zum Einsatz kommt. Findet das Lernen
jedoch zusammen mit anderen in einem Raum statt, darf der Anteil der Gruppe am Lern-
pro‘zess nicht unterschatzt werden. Das Lernen muss dann auch als ein Ergebnis der Inter
aktion im Klassenraum gesehen werden: Gemeinsam konstruieren Lernende Wissen 0der
handeln gemeinsam Bedeutungen aus. Man spricht auch von Ko-Konstruktion.

Was das konkret bedeutet, méchten wir an einem Beispiel aus einem Unterricht far jun9®
Erwachsene auf der Niveaustufe A1 verdeutlichen. Es handelt sich um eine relativ kleine
Klasse von nur zehn Studierenden, die an einer japanischen Universitat Deutsch im Ne-
benfach belegt haben.

Die Gruppe beschaftigt sich in mehreren Unterrichtseinheiten mit Lebensformen in
I?eutschland. In dieser Stunde sprechen die Studierenden anhand der folgenden statist
uber die verschiedenen Lebensformen in der deutschen Gesellschaft.

: y
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in kleinen Gruppen haben sich die Studierenden als Hausaufgabe einzelne Themen in der
Statistik genauer angesehen und sich Gedanken Uber die Fragen auf dem folgenden Ar-
beitsblatt gemacht. Im Unterricht entwickelt sich dann das Gespréach, das Sie hier in Aus-
ziigen in einem Transkript verfolgen kénnen.

schulart, Ort, Jahr Universitat Yokohama, 2009
Zielgruppe ‘ Eriwachsene, A1 (nach 80 Unterrichtsstunden a 90 Minuten)
Material/Medien " Statistik Gber Lebensformen in Deutschland

 Globales Lernziel V soziale Struktur der deutschen Gesellschaft kennenlernen, Ursachen und

Folgen klaren, Situation mit der japanischen Gesellschaft vergleichen

Lehr-Lernaktivitaten TN diskutieren tber die Interpretation von Daten der Statistik

Machen Sie sich mit Material 10 aus diesem Unterricht vertraut.

1. Auf weiche Frage antwortet die Information?
2. Welche Tendenz sehen Sie in den Zahlen ?
3. Welche Ursachen gibt es? Und welche Folgen hat diese Tendenz fiir die Gesellschaft ?

4. Wie ist die Tendenz in Japan?

Ne. 1960 1980 1995 2005
1 Single-Haushalte (in % von allen Haushalten) 21,0 30,0 37.0 28,8
2 Heiratsalter Frauen 234 229 27,3 294
3 Heiratsalter Manner 25,4 257 299 326
4 EheschiieBungen (Hochzetten) (in 1000) 95 63 54 a7
5 Scheidungen (in 1000) 1,0 18 23 24
6 Kinder je Frau 24 16 13 13
7 “auereheliche Geburten (in % von allen Geburten) ' 8,0 12,0 23,0 © 300
8 Ein-Eltern-Familien (in Mio.) 0,3 07 19 2,2
= ‘nichteheliche Lebenspartnerschaften (in Mio.) keine kene
EF V] [ : e | wntormationen | informationon 18 24
Offentliche Ausgaben fur Familien (z.B. Kindergrippe, Kindergarten,
10 | kinder in Milliarden Euro : f 0 5 o
Dbinationale EheschlieBungen (in % aller EheschlieBungen) keine keine
11 Informationen | Informationen 10 125
12 gleichgeschlechtiiche Lebensger haft 2007: ca. 15.000, davon ca 13 % mit Kindem
Tendenz zunehmend

(Auszug aus dem Arbeitsblatt zum Thema Lebensformen. Material der Autoren)

Lesen Sie die vier Ausschnitte aus dem erwahnten Unterrichtsgesprach an einer Univer-
sitit in Japan. Was handeln die studierenden aus? Notieren Sie in Stichpunkten.

Ausschnitt 1:

Ausschnitt 2:

Ausschnitt 3:

Ausschnitt 4:
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Erklarung zur Transkription:

i 1 U S ein Student / eine Studentin spricht
: d t SS mehrere Studierende sprechen gleichzeitig
& L die Lehrperson spricht
nu- abgebrochene AuBerung
(lachen) nonverbales Verhalten
<janakute (nein ...)> Japanisch, Englisch (deutsche Ubersetzung)
j (unverstandlich) unverstandliche AuBerung

1 . |

Ausschnitt 1 N
) ,f\Hrt e Eriaen

S1:

SS: Eh? Mmh?
S1:  Warum die Frage
S5: aufnehmen?

S13 Es gibt das Wort ,kei
neunzehnhundertun

S4:  ,und” <iranai (das b
St

al2oek
Stk vauie ne fleiy
resrdnoqayis? o
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Ausschnitt 3

S4:
SS%
S4

L:

S1:
S4:
S5:
SS:
S4:
S5:
S4:
S6:
S4:
S6:
S5:
SS:
S1:
S5:
SS:
S5:
S4:
552

S4:
S6:
S5:
S4:
S5:

Was ist ,in Mio“?2 M | O?

Millionen.

Oh!

Also die Frage ist: Warum gibt es ab neunzehnhundertfinfundachtzig eh neunzig eine
Statistik? Warum gibt es vorher keine Statistik?
Ja.

Warum (leise)?

Warum , keine Information”?

Mhm.

Das ist die Frage.

<ehto (also)>

Mhm?

Gibt es- gab es- es gab nicht <eh nanda eh (Wie hieB das noch?)>
Die Statistik?

(unverstandlich)

West- und Ostdeutschland.

Mhm?

Noch einmal bitte.

<eh eh ehto nanda (Wie hieB das noch?)>

Ah!

Bis neunhundertneunundachtzig

neunzehn?

neunzehnhundertneunundachtzig bis bis bis eh Deutsch- Deutschland ist nicht ein
(Handbewegung beide Zeigefinger gehen zusammen)

< nandake? yatta na (Wie hieB das noch? Das haben wir doch gehabt.)> ein-?
Nicht West und Ost zusammen.

War- Deutschland war zwei Landern Lander. So gibt es keine Information.
Vielleicht.

Vielleicht.

Ausschnitt 4

S4:

S1:
S7:
$10:
S4:
S10:
SS3
S1:
S4:
S5:
S6:
S5k,
S5:
S4:
Sl
55¢
L/SS:

Aber aber das war keine Information, ob ob es gibt kein keine nichteheliche
Lebenspartnerschaften. Das war null. (Handbewegung fur ,null*)

null ja ja

aber mhm

Ich denke, das ist nicht- das war nicht groB groB <ehto (also)>

grofB3 Problem?

Thema These These in Gesellschaft

jajaja

Ja, ich denke auch.

Warum das ist sehr <li- li- linked (verbunden)>? (Handbewegung verbunden)
Bedeutet

Bedeutung

Verbinden

Beziehung Beziehung

mit Nummer 8: Ein-Eltern-Familien. So das ist ein Problem, ich denke.

Eh, mhm (tiberlegt) <nihongode itai (Das méchte ich auf Japanisch erklaren.)> (lacht)
(lachen)

Nein nein nein!
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Bei diesem Auszug aus dem Unterrichtsgesprach fallt sofort ins “Auge, wie vie| zqj
Lernenden benétigen, um Missversténdniss.e aus dem Weg zu raumen. Diese lieg
ihrer mangelnden Ausdrucksfahigkeit und ihrem sehr begr?nztgn Wortschaty begrin.
det, was fur Lernerinnen und Lerner der Niveaustufe A1l .typlsch ist. Im ersten AbSChnin
dreht sich beispielsweise die Interaktion vor allem um die BedeL.Jtung des Verbes A
nehmen”, das mehrere Kursteilnehmende nicht kennen oder mit den Verben »abneh.
men” und ,zunehmen” verwechseln. : 3 ; .

Es sind genau diese Briiche in der Interaktion, die das Ges;.)rach fur uns '"tQTESSant
machen. Denn sie fordern die Lernenden dazu heraus, gemeinsam nach Auswegen 2
suchen. Bezeichnend fiir diese Klasse ist offensichtlich, dass sie diese Bemiihungen sehr
ernsthaft und beharrlich betreibt. Wir méchten nun gemeinsam mit lhnen untersuchep,
wann genau dabei das gemeinsame Konstruieren eine Rolle spielt.

t dia
en in

Welche Beispiele fiir Ko-Konstruktionen finden Sie in diesen Ausschnitten? Tragen Sje
die Nummern der Ausschnitte in die Tabelle ein.

Lernaktivitaten Ausschnitte

Die Lernenden klaren gemeinsam die Bedeutung eines Wortes/einer Situation.
Die Lernenden erarbeiten sich gemeinsam neues Wissen.

Die Lernenden helfen sich gegenseitig beim Lernen.

Dieser Blick in den Unterricht an der japanischen Universitat verdeutlicht, was wir zum
Beginn dieses Kapitels gesagt haben: Die Lernenden verhalten sich in keiner Weise passiv
oder zurtickhaltend, wie es fur ihre Lerntradition typisch ware. Auch wenn sie sich unter-
schiedlich aktiv an diesem Gesprach beteiligen und einige von ihnen die Szene dominie-
ren (vor allem S1, S4, S5), agieren sie als eine Gruppe und zeigen Interesse an einem Aus-
tausch in der Fremdsprache. Nattrlich durfen wir zugleich nicht Gbersehen, dass es sich
um eine ungewohnlich kleine Klasse mit spurbar gut motivierten Lernenden handelt.
Und wir kénnen auch davon ausgehen, dass sich der Lehrer nicht in jeder Unterrichtsstun-
de so weit zuricknimmt. Insofern stellt dieser kurze Ausschnitt sicher weder ein typisches
Beispiel fir den Deutschunterricht in Japan dar noch fiir den Unterricht in dem betreffen-
den Kurs.

Fur die Metapher Klassenzimmer als Kultur ist diese Szene aber sehr aufschlussreich: Die
besonderen Merkmale der Kultur des Klassenraumes treten in einem relativ kurzen Aus-
schnitt des Unterrichts deutlich hervor. So erkennt man, dass die Kultur einer Klasse sehr
stark von der Interaktion der Beteiligten gepragt wird. Durch die Art und Weise, wie die
Personen miteinander kommunizieren, bekommen wir auch einen Eindruck von den zwi-
schenmenschlichen Beziehungen in der Lerngruppe und der Atmosphare im Klassenraum:
Darlber hinaus werden bestimmte Werte und Regeln deutlich, die filr das Verhalten in
diesem Unterricht gelten und sich unmittelbar auf die Lernprozesse auswirken.

Diese Kultur des Klassenraumes hat sich, wie man leicht vermuten kann, nicht von heuté
auf morgen gebildet. Hinter dem, was wir in der Szene beobachten kénnen, verbirgt sich
also ein gewisser Zeitraum, in dem die Beteiligten gemeinsam zu dieser Form des Mitein"
anders gefunden haben. In diesem Sinn stellt die Klassenraumkultur immer ein kooperd-
tives Produkt der gesamten Lerngruppe mit einer ganz eigenen Geschichte dar.

Mit diesem Kapitel wollten wir Ihre Aufmerksamkeit auf das Besondere der sozial®"
Sltuati‘on Unterricht lenken. Im Klassenzimmer gestalten Lehrende und Lernende gemein-
sam eine eigene Kultur und bej diesem Prozess spielt die Lehrperson eine besonde.re
Rolle. Denn selbst wenn sie sich, wie im Fall des Unterrichtsausschnitts aus Japan, iM Hin-
tergrund halt, ist das Verhaltnis zu den Lehrenden immer asymmetrisch. Sie tragt etati"
die Verantwortung far die Gestaltung der Kultur des Klassenraumes. Mit ihrer planund
e‘ntsc.heidet sie beispielsweise dariber, wie umfangreich die Méglich'keiten zur Interd™
tion im Klassenraum sind. Sie sorgt flr verbindliche Strukturen und beeinflusst mit ihrem
Verhalten maBgeblich die Atmosphére, in der Lehren und Lernen stattfinden.

A
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Diesen Zusammen .
senraumes m(’ichtehnang.J Z.W'SChen dem Verhalten der Lehrenden und der Kultur des Klas-
wir in den folgenden beiden Kapiteln genauer betrachten.

2.3.3 Regeln und Rituale

::;iilil‘((::z:ezze‘:cs?:;:c:\ t;:Iurc‘h e‘ine Vielzahl von Regeln und Ritualen aus, die fir das

o e dierT e e.r; In einer Gemeinschaft von elementarer Bedeutung sind. In

R "Je\./vel s geltenden Werte der sozialen Gruppe. Und sie geben den
en fUr ihre alltaglichen Handlungen Orientierung und Struktur.

Solche Regeln und Rituale findet man auch in jeder Lerngruppe und sie erfillen dort

ganz ahnhch('e Funktionen: Sie sind ein Ausdruck bestimmter Werte, sie strukturieren den
Ablauf und sie verleihen Sicherheit.

Dieses Kapitel mochte Sie dabei unterstutzen,

° dass. Sie beurteilen kénnen, wie Regeln und Rituale das Geschehen im Klassenraum
beeinflussen,

® dass Sie sich eigener Regeln und Rituale in Ihrem Unterricht bewusst werden.

Regeln sind ein wichtiges Mittel, um das Verhalten aller Beteiligten im Klassenraum so zu
organisieren, dass die gesetzten Ziele moglichst konfliktfrei und in der gegebenen Zeit
erreicht werden kénnen. Hinter Regeln sollte in diesem Sinne also immer eine rationale
Begriindung stehen, die alle Beteiligten auch kennen.

Regeln kénnen alle Aspekte des Unterrichtsgeschehens betreffen: den Umgang mitein-
ander, das Verhalten wahrend der Gruppenarbeit, die Verwendung von Mutter- und
Fremdsprache, die Konsequenzen bei verspatetem Erscheinen zum Unterricht und vieles
andere mehr. lhnen fallen wahrscheinlich sofort eine Reihe weiterer Regeln ein, die in
Ihrem Unterricht gelten.

Erinnern wir uns unter diesem Gesichtspunkt noch einmal an den Unterricht an der japa-
nischen Universitat zum Thema Lebensformen in Deutschland. Sehen Sie sich noch einmal

das Foto aus dem Unterricht an.

Aufgabe 36 Was denken Sie? Welche Regeln gelten in diesem Unterricht und welche moglichen
Funktionen erfiillen sie? Nennen sie zwei weitere Beispiele.

Funktion
(z.B. WerteIOrientierunngtruktur)

Sie sollen selbststandig entscheiden, wann sie einen Beitrag
leisten mochten.

wissen Sie sicher, dass eine Regel nur dann etabliert werden
fur alle Beteiligten einsichtig ist und von allen akzeptiert
Konsens in der Lerngruppe uber den Sinn einer Regel. Des-
on gestellt werden und auch fur Modiﬁkation.en offen
tion es erfordert. Es empfiehlt sich, sie zu Beginn eines
sam auf die konsequente Einhaltung zu achten.
die Sanktionen klar sein, die der VerstoB gegen

Aus lhrer eigenen Erfahrung
kann, wenn die Begriindung
wird. Notwendig ist also ein
halb sollten Regeln zur Diskussi
sein, wenn eine veranderte Situa )
Kurses zu besprechen und dann gemc?ln
Daflir massen natarlich von vornherein
eine Regel nach sich zieht.

Regeln stellen — SO |asst sic
Lerngruppe dar, ob es sich nlfn .u .
schriftlich festgehalten (und moglicherwels

sehen) werden.

h zusammenfassend sagen — ein gemeinsames Produkt der
m mundliche Absprachen handelt oder die Regeln
e mit den Unterschriften aller Beteiligten ver-
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Hinter dieser Uberlegung steht allerdings ein sehr o?ti'mistische's Bild von den Lernendep,
Nicht immer sind sie daran interessiert oder dazu fahig, gemelnsaimhmlt der‘ LehFPErson
Regeln zu verabreden. In diesen Fallen bleibt den Lehr_end.en zunac Tt nur, ihrer beson.
deren Stellung gerecht zu werden und die far a.lle verbindlichen Re"ge n selbst zy setzen,
Es sollte dennoch ein wichtiges Ziel bleiben, die Vere?ntwo'rtung far die Lehr- u'nd Lern.
prozesse mit den Lernenden zu verabreden, das heiBt, die Regeln des Unterrichts 2ur
Diskussion zu stellen. Denn es ware ein Widerspruch, von _den Lernen.den selbstbestimm.
tes Handeln mit der Fremdsprache zu erwarten und zugleich alle Bedingungen zy diktje.

ren, unter denen dies geschehen soll.

Uberlegen Sie, welche Regeln in Ihrem Unterricht gelten. Sind diese Regeln mit den Ley.
nenden abgesprochen oder haben Sie diese aufgestellt? Und was passiert, wenn diese
Regeln verletzt werden? Ergénzen Sie die Tabelle.

Zweck Abgesprochen? Konsequenz bei Nichteinhalten
ja nein
O O
O O
O O

Ebenso wie Regeln helfen auch Rituale dabei, eine bestimmte Kultur des Klassenraumes
zu etablieren und die Lehr- und Lernprozesse effektiv und effizient zu organisieren.
Das Besondere an Ritualen ist ihre symbolische Bedeutung. Der Zusammenhang zwischen
der Handlung und dem erwiinschten Ziel erschlieBt sich haufig nur denjenigen, die mit
der Situation vertraut sind und diese Symbole deshalb zu deuten wissen. Far die Mitglie-
der der Kultur ist die Bedeutung naturlich klar. Sie sind Eingeweihte, und das Ritual stellt
damit ein Element der Gruppenidentitat dar.

Bei Ritualen handelt es sich haufig um Handlungen, die auf den ersten Blick nicht alltag-
lich wirken. Dieser Eindruck kann durch Gesten ebenso erzeugt werden wie durch Spra-
che oder Gegenstande, die fur den Unterricht auBergewshnlich sind oder in ungewdhn-
licher Art und Weise verwendet werden. Gerade durch diese Nichtalltaglichkeit ziehen
sie die Aufmerksamkeit auf sich. Rituale eignen sich deshalb besonders fiir die Gestaltung
der Ubergange zwischen den verschiedenen Phasen des Unterrichts. Das Lied zu Beginn
der Stunde, eine Konzentrationsiibung in der Mitte oder ein bestimmtes Ritual zum Ab-
schluss jeder Stunde stellen dafiir Beispiele dar.

Rituale erfallen innerhalb der Gesamtstruktur des Unterrichts in einer Klasse eine wichti-
ge Funktion, beispielsweise wenn die neue Woche mit einem Morgenkreis begonnen
wird oder die Geburtstage von Schiilerinnen und Schulern nach einem wiederkehrenden
Ablauf gefeiert werden. Rituale kénnen aber auch fur einzelne Unterrichtsaktivitater
oder Unterrichtsphasen von groBem Nutzen sein. Sie haben beispielsweise in Kapitel !

e kennengelernt, die in ihrer groBen Klasse einen Ball zu einem der
Schuler wirft.
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Es ist eir.1 Ritual, mit dem das Recht oder auch die Pflicht zum Sprechen unter den Lernen-
den weitergereicht werden. Nimmt die Lehrerin den Ball, wissen alle, was nun kommt.
Diese Vorhersehbarkeit strukturiert das Geschehen im Raum und den zeitlichen Ablauf.
Gerade in groBen Klassen wie in unserem Beispiel ist dieses Ritual bei kommunikativen
Aktivitaten sehr sinnvoll. Der immer gleiche Ablauf dieser Handlungssequenz, das Wissen
um seine Wiederholbarkeit macht die Situation leichter handhabbar.

Betrachten wir noch ein weiteres Beispiel:

Ist Ihnen die Geste des Lehrers im Vordergrund links auf dem Foto in der japanischen
Universitat aufgefallen? Hier sehen Sie ein weiteres Foto aus dem Unterricht dieser Klas-
se. Wahrend einer Partnerarbeitsphase richtet sich eine Studentin mit einer Frage an den

Lehrer.

enken, welchen Zweck das Ritual erfullt, das beide Fotos zeigen? Das
ein mit beiden Handen gebildetes T, wird in
dieser Situation vom Lehrer benutzt, um den Wechsel zwischen den Sprachen zu kenn-
zeichnen. Das Ritual ist aber nicht nur der Lehrperson vorbehalten. Alle Beteiligten — so
lautete die Verabredung in dieser Klasse — sollten mit diesem Zeichen deutlich anzeigen,
wenn sie vom Deutschen ins Japanische wechseln mochten. Ir) diesem Fall wurd(.e das
Ritual vom Lehrer vorgeschlagen und von den Lernenden als ‘smnvoHer B‘estansitenl der
Unterrichtskultur akzeptiert. Es ist aber ebenso denkbar, dass sich solche Rituale im Laufe

der Zeit in einer Klasse entwickeln.

Kénnen Sie sich d :
aus dem Sport bekannte Zeichen fur Auszeit,

p



2.3

Aufgabe 38

Das Klassenzimmer als Kultur

nterricht Regeln oder Rituale? Kreuzen Sie an,

sind folgende Beispiele aus dem U

Regel Ritua
Beispiele aus dem Unterricht . T e hrelban,in =
1 Wer ein Wort in der Muttersprache sagt, muss als Hausaufgabe fanf deut 0
denen das Wort vorkommt. =
2 ZuBeginn jedes Unterrichts singen alle gemeinsam €in deutsches
: i errichtsstunde, das O
3 Der Reihe nach schreiben alle Kursteilnehmenden ein Protokoll zu einer Unt 0
spater von allen kommentiert und erganzt wird. = e die &
4  Bei Gruppenarbeiten erhalt jede Gruppe immer auch einen wiirfel. Mit ihm W O
Ergebnisse spater im Plenum vortragen wird.
inzipi i mte Klasse.
5  Bei Fragen wenden sich die schilerinnen und Schiler prinzipiell zuerst an die gesa O 0
Erst wenn niemand die Antwort weiB, spricht die Lehrkraft. .
en, dass eine neue Unterrichtsphase oder O 0

6  Wenn ein bestimmtes Musikstick erklingt, wissen die Lernend

eine neue Aktivitat beginnt.

Aufgabe 39
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Sie werden nun anhand von drei kurzen Sequenzen aus dem De'utschunt.erricht an einer
spanischen Grundschule beobachten kénnen, welche Funkt|0f1 thua.le bel.der Ge.estaltung
des Unterrichts spielen kénnen. Beim Betrachten der Unterrichtsmitschnitte wird Ilhnen
schnell auffallen, dass in dieser Klasse besondere Rituale eine wichtige Rolle spielen. Das
Foto unten halt beispielsweise das gemeinsame Spielen eines Fingertheaters fest, dessen
Dramaturgie den Lernenden gut vertraut ist. Wir als Zuschauer erwarten gespannt, wie
sich das Geschehen im nachsten Moment entwickeln wird. Die Schulerinnen und Schiler
wissen aber sofort, was von ihnen erwartet wird. Wir mochten Sie bitten, sich zu dberle-
gen, welche Funktion solche Rituale im Unterricht von Michael Priesteroth erfillen.

Schulart, Ort, Jahr Deutsche Schule Sevilla, Sevilla 2011
‘_Zielgru’bpg ‘7 { Prirmarrsturfe,' A2 o
Lehrkraft . ’ Michael Priesteroth
Globales Lernziel Lied horen und verstehen, nachsingen und eigene Strophe verfassen,

Wortschatzerweiterung zum Thema Freizeit

Lehr-Lernaktivitaten Lied horen, nachsingen, eigene Strophe singen, aufnehmen und auf
interaktiver Tafel abspielen.

Sehen Sie den Zusammenschnitt Rituale im
Unterricht und beschreiben Sie in Stich-
punkten drei Rituale und ihre Funktio-
nen.

Sequenz Ritual
1
2
3

Funktion

Die i i i '
Vid:;zeh‘zer ha‘.c in setper Klasse Rituale etabliert, die ganz offensichtlich zu seinem indi
n Unterrichtsstil passen. Sie lassen sich nicht ohne weiteres auf andere Kontex'®

. e lnd ita r I i

ihr schauspieleri : : = ché*
hen im Klassenraum. pielerisches Talent sind entscheidend far das G€°

A
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Bisher haben wir vor allem dj
hen einer Klassenraumkultur
bleiben. So geben Regeln u

€ positiven Effekte von Regeln und Ritualen fiir das Entste-
betc.mt. Doch die negativen Effekte diirfen nicht unerwahnt
und verleihen dadurch Sicher:f\estltuéle Cfem Unterricht zwar eine verstandliche Struktur
die Kreativitat Snenae erll‘.:le kénnen aber auch die Gestaltungsspielraume und
hindern aber dann desse & .elc tern.Lehrenden die Organisation des Unterrichts, be-
n .elterentwmklung, wenn sie zu Routinen erstarren, deren
wird. Sie helfen den Beteiligten dabei, ein Arbeitsbindnis zu
UberméBigeie\X:SStsein fur die Lerngemeinschaft, haben jedoch ePenso
grenzte Unterrichtszeit sinnvoll passunngrufk e SHEs O Gicilielen Cabeeicitsy
Bl bk tinsiGegenta) zu nutzen, kénnen sich aber bei unreflektierter Anwen-
o BBl danschizg ?) I; ei verkehrfen.. Deshalb ist es notwendig, Regeln und Rituale
B hidiSaeut eiragen, ‘ob sie in den Augen von Lehrenden und Lernenden
: 9 Wun‘schten Effekte erzielen oder angepasst werden sollten.
Und wie ist das in Ihrem Unterricht? Welche Regeln oder Rituale gelten bei Ihnen?

Sinn nicht mehr verstanden
schlieBen und férdern das
das Potenzial,

Uberlegen Sie, welche Rituale Sie in Ihrem Unterricht etabliert haben. Welche Funktion

effl{"en Sle.? Strukturieren Sie den gesamten Unterricht oder nur einen Teil davon?
Erganzen Sie die Tabelle.

Ritual Funktion

Morgenkreis BegrtBung und Sammeln der Konzentration

Wir haben in diesem Kapitel gesehen, dass Regeln und Rituale einen groBen Einfluss auf
die Kultur des Klassenraumes ausiiben. Sie konnen dazu beitragen, das Wir-Gefiihl zu
starken und ein Lernklima zu etablieren, das den Unterricht fur alle Beteiligten attraktiv
macht. Weitere Moglichkeiten, eine lernférderliche Atmosphére zu gestalten, erarbeiten

wir uns im nun folgenden Kapitel.

2.3.4 Das Lernklima

Das Lernklima einer Klasse lasst sich an der Interaktion der Beteiligten untereinander und
ihrem individuellen Verhalten im Klassenzimmer erkennen: Arbeiten die Lernenden kon-
zentriert an den Ubungen und Aufgaben oder eher gelangweilt und desinteressiert?
Kommt es wahrend der Gruppenarbeit zu einem intensiven Austausch oder sitzen die
Lernenden einfach nur nebeneinander? Reagieren sie engagier.t auf die Impulsg der Lehr-
person oder wirken sie abwesend und lustlos? Wi_e gehen die Lernenden- mlt?inander
um? Wie ist ihr Verhaltnis zur Lehrperson? All. das smq A§pekte, an denen s.cp die Atmo-
sphare eines Unterrichts ablesen lasst. Wie wigam Belsplgl der Regelr.\ und Rituale gese-
hen haben, kénnen Lehrende unmittelbar Emﬂt'xss auf dlesgs Lernkhm‘a nehmen. Ab?r
aus lhrer alltaglichen praxis wissen Sie auch, dass jede Klasse ihre ganz eigene Atmospha-

re hervorbringt.

Lehrende waren ub
Atmosphére einer Kl
Liebeskummer nicht verg

erfordert, wenn sie glaubten, sie alleine seien verantwortlich fur die
asse. Denn auch die interessanteste Aufgabe kann zum Beispiel den
essen machen, den eine Schilerin mit in den Unterricht bringt,

- wichtige Prafung, die am selben Tag noch in einem anderﬁen Fach énsteht, oder
oder dle' wich jg5ent hen zwei Lernenden, die nun zufallig gemeinsam eine Gruppen-
e Ant‘ﬁa?i?, Z_c,\glllsecn Fir Lehrende ist s deshalb wichtig, ihre Einflussméglichkeiten
arbeit erlealg :

auf die Unterrichtsatmosphére realistisch einzuschatzen.
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Dieses Kapitel will Ihnen dabei helfen, 1 .
® besser zu verstehen, welche Rolle Ihr Verhalten als Lehrperson fir das Lernklima

spielt, ; .
e die Fahigkeiten weiterzuentwickeln, durch die Unterrichtsstruktur und die Gesta)-

tung der Aufgaben das Lernklima positiv beeinflussen.

Aus der Schulforschung wissen wir, dass die Lernfreude und die Motivation der Lernep.
den steigen, wenn die Atmosphére als entspannt wahrgenommen wird und auch das
gemeinsame Lachen zum Lernen gehért. Aber das bedeutet nicht, dass Unterricht immer
nur SpaB machen muss. Seine Effektivitat bemisst sich nicht an der Zeit, die mit Lachen
verbracht wird. Lernen darf vielmehr auch Muhe kosten. Und Ernsthaftigkeit ist zuweilen
sinnvoller als Humor. Forschungen weisen ebenso darauf hin, dass eine entspannte, von
allen Beteiligten als angenehm empfundene Unterrichtsatmosphére gerade dann wahr-
scheinlich wird, wenn Extreme vermieden werden (siehe Helmke 2009, S. 225). Auch hier
begegnen wir also wieder einer paradoxen Situation: Lehrende sollten eine Balance fin-
den zwischen einer humorfreien, angespannten oder gedriickten Atmosphare einerseits
und einer ausgelassenen und exzessiv humorvollen Atmosphare andererseits. Entschei-
dend dabei ist, dass sie von den Lernenden als authentisch wahrgenommen werden. Ein
Unterricht, wie wir ihn in der deutschen Schule Sevilla gesehen haben, lasst sich nicht
kopieren. Die Schiilerinnen und Schuler wiirden sicher schnell die Begeisterung an dem
Fingertheater verlieren, wenn ein Lehrer mit deutlich weniger schauspielerischem Talent
diese Technik einsetzen wirde. Lehrerinnen und Lehrer miissen also einen Stil entwi-
ckeln, der tatsachlich zu ihnen passt.

Die Prasentationen scheinbar perfekt gelungener Unterrichtsstunden anderer Lehrender
sollten Sie demnach ebenso mit gewissen Abstand betrachten wie Beschreibungen der
vermeintlich idealen Lehrkraft. Das kénnen wertvolle Quellen far Ihre persénliche Wei-
terentwicklung sein. Sie ersetzen aber nicht die Miihe, sich Klarheit Uber den eigenen Stil
zu verschaffen.

Ein realistischer Blick auf die Atmosphare im Klassenraum fuhrt deshalb zu der Frage, wie
sich Lernumgebungen so gestalten lassen, dass tatsachlich die Férderung des Lernens im
Zentrum steht und nicht das Wohlgefiihl. Als wir uns in Kapitel 2.2 mit der Geografie des
Klassenraums beschaftigten, sind wir bereits mehrfach auf dieses Thema gestoBen.
Andere, fir ein lernférderliches Klima wesentliche Aspekte werden in den folgenden
Kapiteln und in den anderen Einheiten dieses Fortbildungsprogramms aufgegriffen und
vertieft. Dazu zahlen beispielsweise die Motivation der Lernenden, eine verstandliche
Struktur des Unterrichts, der sinnvolle Umgang mit Fehlern und andere mehr. Wir méch-
ten deshalb das Kapitel Klassenraume als Kultur beschlieBen, indem wir anhand einiger
ausgewahlter Faktoren mit lhnen gemeinsam Uberlegen, was Sie fiir eine lernforderliche
Atmosphdre in Ihrem Unterricht tun kénnen.

Als Lehrperson stellen Sie firr die Lernenden in vielerlei Hinsicht ein Modell dar. So stoBen
Forschungen in unterschiedlichen regionalen und institutionellen Kontexten immer wie-
der auf einen engen Zusammenhang zwischen dem Verhalten der Lehrenden und ihrer
Einstellungen zum Unterricht einerseits und der Motivation der Lernenden andererseits
(Ddérney/Ushioda 2011). Das ist natiirlich keine Uberraschende Erkenntnis. Aus gutem
Grund wurde der Selbstkompetenz von Lehrenden in Kapitel 1 eine so groBe Bedeutung
beigemessen. Denn darf eine Lehrkraft Engagement und Enthusiasmus von seinen Schi-
lerinnen und Schilern erwarten, wenn sie/er selbst nur den notwendigsten Aufwand be-
treibt? Wie soll eine Lehrkraft in ihrer Klasse Begeisterung fir das Erlernen des Deut
schen entfachen, wenn sie/er selbst eigentlich kein besonderes Interesse an der deutsche”
Sprache und den deutschsprachigen Landern hat und das auch im Unterricht fortwah"
rend kommuniziert? Selbst wenn sie es nicht direkt sagt, merken die Schiiler sofort 42
fehlende Engagement. Und ist es nicht unwahrscheinlich, dass sich ein respektvoller U™
gang im Klassenraum entwickelt, wenn die Lehrperson im Grunde keinen Respekt Vol
ihrer Tatigkeit und auch sich selbst hat? Und nicht zuletzt: Kann von den Lernenden €°
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wartet werden, dass sie sich an Regeln halten, wenn die Lehrkraft offensichtlich selbst
gegen sie verstoBt?

Sie sehen, es geht hier vor allem um die Glaubwiirdigkeit im Auftreten von Lehrenden.
Wenn Sie die Kultur in Ihrem Klassenraum verstehen und verbessern mochten, sollten Sie
sich daher immer auch die Frage stellen, ob sich die Leitbilder und Ziele Ihres Unterrichts,
in Ihrem Verhalten und in Ihren Einstellungen widerspiegeln.

Dazu soll Sie die folgende Aufgabe ermutigen.

Aufgabe 41 Wie kénnen Sie mit lhrem Verhalten und Ihren Einstellungen eine lernférderliche Atmo-
l 'J sphére schaffen?

a) Verhalten im Unterricht:

b) Einstellung zur deutschen Sprache und den deutschsprachigen Landern:

¢) Einstellung zum eigenen Beruf:

Neben der Selbstkompetenz haben wir in Kapitel 1.7 auch die personale und soziale Kom-
petenz betont. Es bietet sich an, diesen Punkt hier noch einmal aufzugreifen, denn ob
eine lernférderliche Atmosphare entsteht, hangt entscheidend von den zwischenmensch-
lichen Beziehungen im Klassenraum ab. Die Lehrerin Mohita Miglani, der wir bereits
mehrfach begegnet sind, beschreibt diesen Zusammenhang in dem folgenden Video.

n r‘l‘nitiuitlon, Ort, Jahr | Sekundarschule New Delhi, 2010
[Lehrkraft | Mohita Miglani
IThema FL ~ | Schaffen eines lernférderlichen Klassenklimas

Im Video spricht Mohita Migliani tber einige Aspekte, die sie fur wichtig halt, um ein
lernférderliches Klassenklima zu schaffen.

Aufgabe 42 Sehen Sie das Gespréch iiber Lernatmo-
B OEA0] sphére in GroBgruppen. Notieren Sie,
an wie Mohita Migliani ein gutes Klassen-
klima schafft.

O

Die Schiilerinnen und Schiiler persénlich anzusprechen und ihre Redebeitrage nicht durch
] Korrekturen zu storen, sind fur Mohita Miglani zwei wichtige Strategien, um in ihrer gro-
( Ben Lerngruppe eine lernférderliche Atmosphare zu schaffen. Welche weiteren Méglich-
\ keiten sehen Sie? Die nachste Aufgabe gibt Ihnen Gelegenheit, Ihre Perspektive auf die-
: ses Thema darzustellen.
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Aufgabe 43 ~ Welche Vorstellungen haben Sie von einem lernférderlichen Miteinander im Klassen.

Iﬂ ‘ raum? sl F

a) Kreuzen Sie an, wie wichtig das folgende Verhalten der Lehrkraft ist. Erganzen s
Epeliny Aspekte, die Ihnen fehlen.

Die Lehrkraft begriBt und verabschiedet die Lernenden persénlich.

Die Lehrkraft gibt persénliche Informationen tber sich preis.

Die Lehrkraft spricht ihre Lernenden mit ihrem Namen an.

Die Lehrkraft lasst die Lernenden Gber die Inhalte des Unterrichts mitentsct

Die Lehrk

Torderliches Klima im Klassen




per Umgang ist ...
persénlich.
humorvoll.
ernsthaft.

farsorglich.

der rote Faden
im Unterricht

offene
Aufgabenstellungen

Das Klassenzimmer als Kultur 2 n 3
Beispiel fiir die Beziehung zwischen der Beispiel fiir den Umgang der Lernenden
Lehrperson und den Lernenden untereinander

Eine lernforderliche Atmosphare wird nicht nur von den Personen und ihrem Umgang
miteinander beeinflusst, sondern ganz entscheidend auch von den Inhalten des Unter-
richts und von den Arbeitsformen. Da Sie dieses Thema in Kapitel 2.5 bearbeiten werden
und Sie sich auch in den Einheiten 4 und 6 intensiv mit ihm beschaftigen kénnen, werden
wir an dieser Stelle nur einige grundlegende Prinzipien ansprechen.

Dass Lernende die Relevanz einer Aufgabe oder Ubung verstehen missen, um motiviert
zu arbeiten, liegt auf der Hand. Wir wissen aber auch, dass Lehrende in einem Kontext
handeln. Sie sind durch das Curriculum oder das Lehrwerk an bestimmte Inhalte gebun-
den. Es kann also nicht prinzipiell darum gehen, nur solche Themen in den Unterricht
aufzunehmen, deren Bedeutung den Lernenden sofort einsichtig ist. Damit Lernende
den Sinn dessen verstehen, was sie gerade im Unterricht tun sollen, sind Erklarungen not-
wendig. Und es sind die Lehrenden, die diese Erklarungen anbieten mussen. Sie durfen
also nicht davon ausgehen, dass sich das Lernziel einer Ubung oder Aufgabe von selbst
erschlieBt. Vielmehr gehért es zu ihren Aufgaben, Lernziele transparent zu machen, den
roten Faden im Unterrichtsablauf deutlich zu zeigen und damit fur den notwendigen
Zusammenhang zwischen den einzelnen Unterrichtsphasen zu sorgen.

Dabei ist vor allem ihre fachliche und didaktische Kompetenz gefragt. Zur fachlichen
Kompetenz von Deutschlehrenden gehort unter anderem, dass sie das System der deut-
schen Sprache durchschauen. Aber Deutsch zu unterrichten ist vor allem deshalb eine
sehr anspruchsvolle Aufgabe, weil sich aus diesem System keine Begriindung fur die Ge-
staltung des Unterrichts ableiten lasst. Die Entscheidung Uber eine bestimmte Anord-
nung von Inhalten und Arbeitsformen kann nur auf der Grundlage didaktischer Uberle-
gungen erfolgen. Nicht das System der deutschen Sprache, sondern Lernstand und
Lernziele sollten also dariber bestimmen, zu welchem Zeitpunkt des Unterrichts man das
perfekt behandelt, iiber Hobbys spricht oder die Lernenden eine erste selbststandige Re-
cherche im Internet machen lasst.

Die Grinde fir Ihre Unterrichtsplanung nennen, beeinflusst das Lernklima positiv, denn
nur so wissen die Lernenden, warum sie etwas tun (sollen). Dabei spielt der Kontext wie-
derum eine wichtige Rolle, denn Schilerinnen und Schuler der Primarstufe mussen natar-
lich andere Erklarungen bekommen als studierende. Prinzipiell sollten Lehrerinnen und
Lehrer jedoch immer bestrebt sein, die Idee hinter ihrer Unterrichtsplanung transparent
zu machen. Wir werden Ihnen in Kapitel 2.5 eine Maoglichkeit vorstellen, wie Sie lhrem
Unterricht eine nachvollziehbare Struktur geben und wie Sie diese Koharenz herstellen
kénnen.

Ein letzter Punkt, den wir in diesem Zusammenhang thematisieren méchten, ist der Ein-
fluss der Aufgabenstellung auf die Lernatmosphare. Hier kommen wir zurtck auf den
oben erwahnten Unterschied zwischen einer Betrachtung des Unterrichts als Labor und
als Kultur. Gibt man die Idee der Steuerbarkeit von Lernprozessen auf, 6ffnet sich der
Blick auf die vielfaltigen Moglichkeiten, die offene Aufgabenstellungen mit sich bringen.
Es kann einen groBen Gewinn far die Arbeitsatmosphare in einem Klassenraum darstel-
len, wenn die Lernerinnen und Lerner zur Kreativitat herausgefordert werden und sie
sich mit paradoxen, problematischen, unerwarteten oder kontroversen Fragestellungen
auseinandersetzen drfen. Wir mochten uns das an zwei Beispielen aus Lehrblchern an-
sehen. Was mit diesen beiden Aufgaben im Unterricht tatsachlich passiert, kénnen wir
natiirlich nur vermuten. Es geht also auch bei diesen Unterrichtsmaterialien vor allem
darum, welches Potenzial sie zur Schaffung einer positiven Lernatmosphare besitzen.
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Aufgabe 44 Sehen Sie sich die Materialien 11 und 12 an und versuchen Sie, die Unterschiede in den

Aufgabenstellungen herauszuarbeiten.

Ergéanzen Sie.

1l
W

Material 11 Fernsehen Musik horen Wandern Sport treiben  Zeitschriften und Biicher P
ateria
Zeitung lesen Essen gehen fernsehen
Freizeit-Hits P Medienkonsum am wichtigsten
Von je 100 Befragten bevorzugen in ihrer Freizeit Die Deutschen sind in ihrer FVEiZeil nicht @
Metetechrenuingen) besonders aktiv. Am liebsten bleiben sjg  ~
zu Hause und oder ¢
_— . Undwennsie ausge- 3
: / \ hen, dann vor allem, um gut 3
Musik hdren zu A §
Fernsehen - N A W steht dagegen erst auf dem dreizehnten <
0 SRy AT } ¢
Mé';qs:s:m e Platz, ____ auf dem vierzehnten g
M1 Frounden zusammensein IS L 23 EE Platz der Freizeit-Hits. Der Medienkon- &
ey sum spielt eine groBe Rolle bei der Fr g
itschri : LA
Zels‘;‘a;:r: Zﬂ zeitgestaltung: 34 Prozent der Deut- S
Rad fahren —ifl— schen nennen als bevor- S
§ ek zugte Freizeitbeschaftigung, g
Ausgehen IR 2NN 33 Prozent und 3
Sport treiben [N 2 =~ &
oy ——f— §’; 20 Prozent ; 5
Ouete Verbraucher Analyse 95 Stammtisch FRENIN10} © Ototun (3633 ¥
3
=Z ; -
SZ d) Diagramm B: Notieren Sie
drei Informationen, die Sie
| [ wichtig finden. g
Material 12 2. coveee
- R
Auslander
unter uns
@
&
“
£
3
o
G
e) Auslidnder in Deutschland: .
Was erklirt dieses Diagramm &
Fragen: nicht? 3
...... ? a"

Die Aufgabenstellungen in Material 11 und 12 regen die Lernenden jeweils dazu an, sich
mit Grafiken auseinanderzusetzen. Im ersten Material wird dafiir ein bewahrtes Vorge-
hen gewahlt: Die Lernenden sollen die Informationen in eine andere Textsorte umfor-
men. Das setzt natirlich voraus, dass sie sich zuvor erschlossen haben, was die Grafik
ausdrickt. Ohne Zweifel kann dieses Arbeitsmaterial eine sinnvolle Aufgabe fiir Lernen
de auf Anfangerniveau darstellen. Wir haben sje also keineswegs deshalb ausgewahlt
weil sie uns als ein Negativbeispiel dienen soll. Uns ist hier wichtig zu erkennen, dass i€
Bearbeitung keine besonders kreative Leistung erfordert. Die Lernenden miissen einé™
logischen, planméBigen Denkprozess folgen. Dieser steuert, wenn er erfolgreich verlauft
direkt auf die eine Lésung zu, die der Lickentext zulasst. Geiibten Lernerinnen und Le”
nern gelingt dies ohne gréBere Anstrengung, weil sie Strategien im Umgang mit solchen
Aufgabentypen entwickelt haben. Sie kénnen also auf erprobte Muster zuriickgreife™

Im Vergleich dazu liegt das Besondere der beiden Aufgabenstellungen in Material 12 a
rin, dass sie nur mithilfe einer kreativen Eigenleistung bewaltigt werden kénnen- A‘{Ch ':
diesem Fall mussen sich die Lernenden zunachst den Informationsgehalt der Grafik em
schlieBen, um weiterzukommen. Doch im nachsten Schritt sollen sie Uberlegen: Wasde,
sie persénlich an diesen Daten wichtig ist. Es geht also um eine subjektive BeWert”"gwas
Informationen. Nicht weniger herausfordernd ist die anschlieBende Frage dana< nk-
die Grafik nicht erklart. Um hierauf eine Antwort geben zu kénnen, sind andere D¢
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prozesse notwendig als bei Material 11. Sie laufen nicht geradlinig auf ein Ziel zu, son-
dern streben in unterschiedliche Richtungen und lassen auch Assoziationen zu, die vom
Thema wegfuhren.

Durch die Art der Fragestellung schafft Material 12 nicht nur mehr Denkméglichkeiten als
Material 11, sondern 6ffnet auch den Raum fiir einen intensiven Austausch Gber unter-
schiedliche Interpretationen und Ideen. Das kann zur Entwicklung eines lernférderlichen
Klimas beitragen. Denn dieser ergebnisoffene Ansatz spricht die Lernenden in ihrer Indi-
vidualitat an. Durch unterschiedliche individuelle Lésungen erhéht sich die Chance, dass
Lernende versuchen, miteinander zu kommunizieren. Wenn das gelingt, werden sie die

deutsche Sprache im Sinne des Prinzips der Handlungsorientierung aktiv im Unterricht
gebrauchen.

Mit Material 11 lasst sich dieses Ziel schwieriger verwirklichen, denn es stellt ein Beispiel
far die sogenannte Osterhasenpadagogik (siehe Wahl 2006, S. 9ff.) dar. Das ist die ironi-
sche Bezeichnung fur eine Vorgehensweise im Unterricht, bei der die Lehrkraft das Wis-
sen zunachst geschickt versteckt und es die Lernenden dann suchen lasst.

Die grundlegende Idee von Material 12 hingegen ist es, die Kreativitat der Lernenden zu
wecken und Austausch anzustoBen. Auch jiingere Lernende kénnen mit solchen Auf-
gaben konfrontiert werden. Allerdings sind je nach Alter und Unterrichtskontext még-
licherweise stlitzende MaBnahmen notwendig. Wie Dubs (2009, S. 335ff.) ausfihrlich be-
schreibt, sind Schulerinnen und Schiiler aufgrund ihrer Schulsozialisation haufig auf ein
Richtig-Falsch-Schema programmiert. Sie suchen bei jeder Aufgabenstellung nach der ei-
nen korrekten Antwort und sind verunsichert, wenn sich unterschiedliche Lésungswege
ergeben. Lehrende mussen daher die Arbeit mit offenen und kreativen Aufgabenstellun-
gen intensiv begleiten. Das erfordert eine gewisse Gewdhnungsphase und Anleitung.
Zudem sollten im Unterricht prinzipiell originelle Ideen und herausfordernde Fragen von
Lernenden willkommen sein. Es muss also zu den festen Bestandteilen der Kultur im Klas-
senzimmer gehoren, dass spontane Abweichungen vom Unterrichtsprogramm maoglich
und wiinschenswert sind (siehe dazu ausfthrlich Dubs 2009, S. 336f.). Wiederum stoBen
wir also hier auf das zentrale Paradox des Lehrberufs: planen zu mussen, ohne tatsachlich
detailliert planen zu kénnen.

Veranschaulichen wir uns die Wirkung der Aufgabenstellung abschlieBend an einem wei-
teren Beispiel.

Sehen Sie sich das Material 13 an. Wie konnte man die Aufgaben so umgestalten, dass
sie offener und kreativer werden?
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% 14 Ein Artikel aus einer Jugendzeitschrift. Lies den Text und erganze die Diagramme,
Schwester: Martina Ursula

Material 13 .
mag Bio An @ )—Dortmund Z:ELtQ,T'n: -

Eltern rauchen

e AL, .

i R — <Y
oder auch nichi?

Eltern und Kinder:

Jahr

25

15 Fragen an Anja. Antworte mit ,Ja” oder ,Nein”.

Fahrst du Fahrrad? Hast du Probleme mit den Eltern?
Gehst du auf die Universitat? Magst du Englisch?

Habt ihr einen Hund? Tanzt du gerne?

Hast du eine Schwester? HeiBt deine Mutter Martina?

sowieso 1, Kursbuch, S. 47.

siebenundvierzig 47

Material 13 stammt aus einem Lehrwerk fiir jugendliche Lernende. Die Aufgaben 14 und
15 bilden eine Einheit und sind in eine Lektion zum Thema Familie eingebunden. wie
auch im Fall von Material 11 und 12 betrachten wir die Aufgabe isoliert von ihrem Kon-
text. Das ist naturlich problematisch, weil die Autorinnen und Autoren einem bestim™
ten Konzept folgten, als sie die Lehrwerke erstellten. Wir reiBen die Materialien also aus
einem groBeren Zusammenhang. Unsere Bemerkungen zu den einzelnen Ubungen uf

Aufgaben dirfen deshalb nicht als eine Kritik des gesamten Lehrwerks missverstantfn
werden. Die Materialien erfillen in erster Linie den Zweck, unsere Argumentation mit

= . - a 5
hilfe konkreter Beispiele aus der Unterrichtspraxis anschaulich nachvollziehbar zu gest
ten.

piagram™

In Aufgabe 14 von Material 13 sollen die Lernenden Aussagen des Textes in ein berfahrt
er

einordnen. Die Informationen werden also in eine andere Darstellungsform d
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was eine sehr sinnvo i :

Anforderung an die S"ci(:\l";?':::kelt darstfllt, das Textverstandnis zu unterstatzen. Die
mationen 2usammenzutragen V\f/‘ \.md ?chuler besteht hier jedoch vor allem darin, Infor-
den durch die Aufgabe nicht a'n elterfUhreﬂde'Denk- und Handlungsmaglichkeiten wer-
individuelle Perspektive e Lerges‘coBen. .Das lieBe sich relativ einfach &ndern, wenn die
und Schiler die 145 e fiebnden t?lnbezogen wirde. Nachdem die Schilerinnen
kénnte man sie zum Beispielida uber Anja ur'Id ihre Eltern zusammengetragen haben,
aniden: Personan Setalidle Z: ahufford”ern, im Diagramm alles zu markieren, was ihnen
Weg bereiten. Zum ander Icht gefallt. Das wiirde weiteren Denkprozessen einen

: en kdnnten sich di . A :
innerhalb der Klasse in Gt ie Chancen dafir erhéhen, dass ein Austausch

Noch dra :
gestaI(:\rjar\r;?Trr:S;;;::\td;; /Zt(:le_)e |1dS von Matt.arial 13 nach ei.ner.ansp.ruchsv?lleren Um-
sollen. Aber mit der dann er 1€ ldee, d.aﬁs"dle !_ernenden sich in Anja hmemver.setzen
ShenktsalleAntorten fWa‘r‘teten Akthlta't wird unseres Erachtens viel Potenzial ver-
B etie nveedier zum Nauh die Fragen der Liste ergeben sich unmittelbar aus dem Téxt
o e BEtac denkep noch zum sprachlichen Handeln an. Als Alternative
: .ar, ass die Lernenden in Partnerarbeit selbst kleine Interviews gestalten, bei
denen jeweils eine Person die Rolle von Anja tibernimmt. Wichtig dabei ware, dass die
Fragen Sfellende Person auch Themen anspricht, die noch nicht im Text erwahnt werden.
Dann mussen passende Antworten auf der Grundlage des Textinhalts erstellt und mog-
licherweise auch vor der Klasse argumentativ verteidigt werden.
Zum Abschluss dieses Kapitels mochten wir nun Sie bitten, in Ihren Lehrwerken nach

Ubungen und Aufgaben zu suchen, die sich ergebnisoffener und kreativer gestalten las-
sen.

Verandern Sie zwei Aufgabenstellungen in Ihrem Unterrichtsmaterial, sodass diese
offener und kreativer werden und dadurch die Lernenden zu einem aktiven Gebrauch
des Deutschen anregen.

In diesem Kapitel haben wir die Kultur des Klassenraums aus sehr unterschiedlichen Pers-
pektiven betrachtet. Wir wollten verdeutlichen, welch entscheidenden Beitrag Lehrende
zum Entstehen dieser Kultur leisten. In jeder Klasse werden sie zwar mit Bedingungen
konfrontiert, die sie nicht beeinflussen kénnen, aber tiberall lassen sich auch Gestaltungs-
moglichkeiten finden. Verstehen Lehrerinnen und Lehrer es, diese z.u erkenner. und zu
nutzen, so zeigt sich darin eine hohe Entwicklungskompetenz. Ihr Ziel sollte eine Lern-

atmosphére sein die von den Schilerinnen und Schiilern als motivierend und herausfor-

d empfunden wird. : oy :
Siirensich eFi)n solches lernforderliches Klima herausbilden kann, haben wir in diesem Kapi-

tel an praktischen Beispielen demo.nstriert". Wir habe? dabe.i gesehen, welche Rolle an-

fgabenstellungen spielen kénnen. Dartiber hinaus sind wir aber aucr.\ im-
sprechende . g. der personlichkeit von Lehrerinnen und Lehrern und ihrer
ier wipderaut oo iy toBen. Wenn sie sich Klarheit tiber den eigenen Lehrstil
A b zu.m L?hrberLf ?::rfolg éiner Klasse verantwortlich fihlen und den Lernen-
VerSCh?ffen’ Slc:"ftl;[;:;r:mz offenheit begegnen, dann sind zugleich auch die Grundstei-
Cef ,mlt.we[tsc fc'ajrderliche Unterrichtsatmosphéire gelegt." " ; ;
5 el Lehrenden und ihr Engagement fir ein erfolgreiches Lernen au-
perEnthusiasis Aot 3 uch in ihrem kommunikativen Verhalten im Klassenraum: Wie
Bern sich unter am'ier.emLab und Anerkennung ein? Wie ermutigen sie die Lernenden?
setzen sie zum Bfelsplel oF hler? Wie formulieren sie verstandliche Fragen und Arbeits-
Wie korrigieren si€ detren een s.ie Mimik und Gestik, um die Lernprozesse zu unterstut-
anweisungen? Und. wie nUtrZ] men, die uns unmittelbarzu einer weiteren Metapher fih-
zen? All das sind ch.htlgeT endenl den Klassenraum als ein Kommunikationszentrum
ren. Wir méchten im ::;9;“ Ihnen danach fragen. wie sich aus dieser Perspektive die
betrachten und gemein

ellt.
Tatigkeit von Deutschlehrenden darst
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2.4 Das Klassenzimmer als Kommunikationszentrum

Ein Kommunikationszentrum ist ein Ort fur den Austausch zwischen M'enscht.en. Sie tref
fen sich dort freiwillig, um auf gleichberechtigter Basis Gedanken zu teilen, Diskussionen
zu fiihren oder gemeinsam Probleme zu lésen. . .

Aber wie nah kann die Kommunikation im Klassenzimmer dlesiem Ideal Ut.Jtha'upt kom-
men? Wird nicht immer ein gewisses MaB an Kanstlichkeit bleiben, das sich nicht (iber
winden lasst?

Tatsachlich stoBt die Metapher des Kommunikationszentrums an Grenzen, wenn es ym
Aspekte wie Freiwilligkeit und die Gleichberechtigung geht. Vie'le Lernende kommen
nicht unbedingt aus freiem Willen zum Deutschunterricht, un<.:l die bc.esondere Stellung
der Lehrperson lasst sich nicht einfach ausblenden. Zugleich wissen w!r aber auch, dass
der Unterricht Méglichkeiten fir eine realitdtsnahe Kommunikation bieten muss, wenn
es zu seinen Zielen gehort, genau diese Kompetenz zu férdern. Das Gefiihl der Kanstlich-
keit zu verringern, ohne es véllig aufheben zu kénnen, gehdrt somit zu den wichtigen
Aufgaben von Lehrenden. Wie kann ihnen das gelingen?

Sie kénnen beispielsweise Kommunikationssituationen schaffen, in denen es verwunder-
lich wére, Deutsch nicht zu benutzen. Wenn sich zwei Schulklassen aus Moskau und Athen
in einem E-Mail-Projekt im Deutschunterricht Uber ihre unterschiedlichen Lebenswelten
austauschen, dann erscheint es als naturlich, das auf Deutsch zu tun. Oder wenn Studie-
rende an einem germanistischen Institut einer Universitat in Stidafrika selbst ein kleines
Theatersttick schreiben, dann liegt es ebenfalls nahe, dass sie sich dafiir des Deutschen

bedienen. Und auch wenn im Geschichtsunterricht eines zweisprachigen Zweigs an einem

Gymnasium in Frankreich Deutsch gesprochen wird, wirkt das nur bedingt wie kiinstliche

Kommunikation.

Diese drei Situationen sind Beispiele dafiir, wie Lernende im Unterricht tatsichlich mit der

Fremdsprache handeln. Sie spiegeln aber nur den Alltag von wenigen Deutschlehrenden

wider. Wie lasst sich also der Unterricht jenseits von solch glnstigen Bedingungen so ge-

stalten, dass er zumindest phasenweise den Charakter eines Kommunikationszentrums

annimmt? Diese Frage bildet den Dreh- und Angelpunkt unserer Uberlegungen in diesem

Kapitel.

Dafir befassen wir uns eingehend damit,

® wie wir als Lehrende eine gute, offene, realitatsnahe Kommunikation im Klassen-
zimmer anregen kénnen,

welche Rolle die Wahl der Unterrichtssprache dabej spielt,

welche sprachlichen und nicht-sprachlichen Mittel forderlich sind,

was gute und klare Arbeitsanweisungen ausmacht,

wie Impulse von Lehrenden kommunikationsférdernd wirken kénnen,

wie Korrekturverhalten sein muss, um Kommunikation nicht zu gefahrden,

wie Kommunikation ausgehend von Unterrichtsmaterial schrittweise aufgebaut
werden kann und

® wie wichtig es ist, den Lernenden im Unterricht auch wirklich Zeit und Gelegenheit
zum Sprechen zu geben.
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Ihr wollt im Restaurant
bezahlen und merkt, dass ihr
euer Geld vergessen habt.

0Oh, das ist
eine gute Idee,

Ich springe durch
das Fenster in
der Toilette.

- i > :
I Ich gehe in die

G X
. J“ Kiiche und nehme \
&= ein Handtuch. 4

Entschuldigung,
kann ich mit

2.41 Das kommunikative Potenzial des Klassenraums

Eigentlich bietet der Deutschunterricht kein besonders gutes Umfeld, um die deutsche
Sprache zu erlernen. Selbst wenn Sie in einem vorteilhaften Kontext unterrichten und
mehrmals in der Woche mit einer Lerngruppe arbeiten durfen, bleibt der Zeitraum eng
begrenzt, in dem lhre Lernenden mit dem Deutschen in Kontakt sind. Und auch wenn wir
die Hausaufgaben und eigenstandige Lernaktivitaten hinzurechnen, erscheint die jahr-
liche Lernzeit relativ gering — vor allem im Vergleich zu jener, die uns beim Erwerb der
Muttersprache zur Verfligung steht.

Es gibt zwei Moglichkeiten, auf diese ungunstige Situation zu reagieren. Die erste be-
steht darin, gar nicht erst zu versuchen, den aktiven Gebrauch des Deutschen im Klassen-
simmer zu férdern. Stattdessen kénnen Lehrende die beschrénkte Zeit beispielsweise da-
fiir nutzen, um den Lernenden das System der deutschen Sprache naherzubringen. Dieses
Ziel lasst sich vor allem mit der Hoffnung darauf begriinden, dass die Schulerinnen und
Schiler in einer zukiinftigen Lebenssituation bessere Bedingungen fur den aktiven Ge-
brauch des Deutschen vorfinden werden, beispielsweise wahrend eines langeren Aufent-
haltes in einem deutschsprachigen Land.

Es gibt gewiss zahlreiche Menschen, die auf diesem Wege ein sehr hohes Sprachniveau
erreichen konnten. Und vielleicht sehen Sie sich selbst auch als ein Beispiel fur das Gelin-
gen dieses Konzepts. Aber ob das eine realistische Hoffnung fur die Mehrheit der
Deutschlernenden weltweit darstellt, mochten wir infrage stellen.

Diese Zweifel fithren uns zu der zweiten Moglichkeit, wie Lehrende mit der unglinstigen
Ausgangslage fir den Deutschunterricht umgehen kdénnen. In diesem Fall wird der Ler-
nerfolg — also die mindliche und schriftliche Kommunikation in der Fremdsprache — nicht
auf spater verschoben. Sie ist vielmehr eine Aufgabe fiir das Hier und das Jetzt. Die Leh-
renden schaffen im Klassenraum Maglichkeiten, Gedanken und Gefuhle in der Fremd-
sprache auszudriicken und auf Deutsch zu kommunizieren. Sie schaffen die Vorausset-
zungen daftr, dass die deutsche Sprache in realitatsnahen und komplexen Situationen
benutzt wird. Und sie geben den Lernerinnen und Lernern zahlreiche Gelegenheiten,
solche Situationen selbst zu gestalten. Die Erfahrung, dass man auf Deutsch tatsachlich
handeln kann, riickt somit ins Zentrum des Unterrichtsgeschehens. Und um dies zu er-
méglichen, stellen sich Lehrende immer wieder die Frage, welches kommunikative Poten-
zial im Klassenraum selbst steckt und wie es genutzt werden kann.

Wir méchten in diesem Kapitel erreichen, dass Sie
® sich der Bedeutung des Handelns mit der Fremdsprache im Unterricht bewusster

werden, !
e die Vor- und Nachteile des Handelns in der Fremdsprache im Unterricht besser

einschatzen kénnen.
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Deutsch als Lern-
gegenstand und
Mittel

Aufgabe 47

2

uber das
~So-tun-als-ob”
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terricht, der darauf zielt, in der Fremdsprache zu handeln, unterscheidet

Ein Deutschun . i
anderen Fachern: Die fremde Sprache ist dann Nicht

sich in einem zentralen Punkt von :
nur der Gegenstand des Lernens, sondern zugleich a?ch das Mittel.

Hieraus ergibt sich eine besondere Schwierigkeit fur Deuts.chlehr'ende, denn der Grat
zwischen sprachlicher Uberforderung der Lernenden und |.hr('er |r'1tellekt§1ellen Unter-
forderung ist schmal: Damit die Lernerinnen und Lerner bereltsuln einem frihen Stadium
des Lernprozesses mit dem Deutschen aktiv handeln kénf\en, dl.Jrfen'd‘er V\{ortschatz und
die grammatischen Strukturen nicht zu anspruchsvoll sein. Gleichzeitig n.lussen aber dije
Inhalte so gewahlt werden, dass sie von Lernenden als altersgerecht bzw. |.hrem geistigen
Entwicklungsstand angemessen betrachtet werden. Nur dann besteht die Chance, dass
sie sich wirklich als Individuen in das Unterrichtsgeschehen einbringen und nicht nur als
Lernende einer Sprache.

Dieses Einbringen als Individuum birgt allerdings ein neues Risiko, das Lehrende nicht
auBer Acht lassen dirfen: Wenn Lernende aufgrund ihrer geringen Sprachkompetenzen
ihre Gedanken oder Gefhle nicht so ausdriicken kénnen, wie sie es von der Kommunika-
tion in der Muttersprache gewohnt sind, dann erleben sie diese Situation leicht als be-
drohlich fir ihr Selbstwertgefiihl. Der Deutschunterricht berdhrt dadurch die Identitat
der Lernerinnen und Lerner viel stirker als Unterrichtsinhalte wie Mathematik oder Bio-
logie. Eine lernférderliche Atmosphére zu etablieren, wie wir sie in Kapitel 2.3 beschrie-
ben haben, ist auch unter diesem Gesichtspunkt eine der wesentlichen Aufgaben von

Lehrenden.

Welche Argumente fiir und gegen den aktiven Gebrauch des Deutschen im Klassen-
zimmer haben Sie bisher kennengelernt? Welche weiteren fallen Ihnen ein? Sammeln
Sie die Argumente in Stichpunkten.

2 kontra

Haben Sie bei Ihren Notizen auf die Widerspriichlichkeit dieses Modells von Unterricht
verwiesen? Das ware ein durchaus berechtigter Einwand. Der Klassenraum kann, wie wir
weiter oben erwéahnt haben, die Bedingungen des Spracherwerbs in der Muttersprache
nicht imitieren. Muss er nicht zwangslaufig scheitern, wenn er die Lebenswelt in den
deutschsprachigen Landern nachzubilden versucht? Kommt es nicht unweigerlich zu
einem Widerspruch zwischen dem Ziel des realitatsnahen kommunikativen Handelns und
der Kunstlichkeit der Situation, in der dieses stattfinden soll?

Auf den ersten Blick scheint es wenig sinnvoll zu sein, dass sich beispielsweise eine agyp-
tische Lehrerin mit ihren &gyptischen Schilerinnen und Schiilern auf Deutsch austauscht.
Tatsachlich funktioniert dieses Modell von Unterricht nur dann, wenn sich die Lehrkraft
und die"Lernenden auf eine Art Rollenspiel einlassen. Ob dies nun durch eine stillschwei*
gende Ubereinkunft geschieht oder durch Regeln verabredet wird: Die Beteiligten mis-
sen sich dartber einig sein, dass es fiir den Lernprozess hilfreich ist, sich auf ein ,So-tuM"
als-ob” einzulassen.

Bitte werfen Sie noch einmal einen Blick auf die Transkription des Unterrichts an der japa-
nischen Universitat zum Thema Lebensformen. Im Abschnitt 4 sehen wir, dass die Studen-
tin 57 groBe Muhe dabei hat, ihre Meinung in deutsche Warter zu fassen. Genau solche
Momente sind gemeint, wenn wir von der tendenziellen Bedrohlichkeit des Deutsc”
unterrichts flr die Identitét sprechen. Die Lernerin wiinscht sich in diesem Moment, JaP%"
nisch benutzen zu durfen, weil sie ein echtes Mitteilungsbedirfnis hat. Genau besee™
ware Japanisch zu sprechen auch das rationalere Verhalten gewesen. SchlieBlich geht €
den Studierenden darum, eine inhaltliche Frage zu klaren. In der Muttersprache hatte
sie das Problem nicht nur viel schneller, sondern auch differenzierter besprechen konner




.

sprachliches Wissen
und sprachliches
Konnen

Zusammenfassung
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Aber warum bleiben die Studierenden beim Deutschen? Diese Klasse hat offensichtlich
akzeptiert, dass nur das ,So-tun-als-ob” ihnen die Méglichkeit gibt zu erfahren, wie sie
selbst die Interaktion in der Fremdsprache gestalten kénnen. Und offensichtlich betrei-

ben sie dieses Spiel mit Ernsthaftigkeit, groBer Kooperationsbereitschaft und auch mit
SpaB an der Sache.

So widersprichlich dieses Unterrichtsmodell auf den ersten Blick auch sein mag, die For-
schungen zu den Erwerbsprozessen von Fremdsprachenlernenden zeigen, dass es fur die
Mehrheit der Lernenden keine Alternative gibt, wenn der aktive Gebrauch der Fremd-
sprache das Ziel des Unterrichts darstellt. Das systematische und isolierte Erlernen von
explizitem Regelwissen miindet jedenfalls nicht automatisch in aktive Sprachfahigkeiten.
Ein direkter Transfer vom Kennen einer grammatischen Regel zu ihrer korrekten Anwen-
dung in einer komplexen Kommunikationssituation ist eher unwahrscheinlich (Diehl u. a.
2000; Tschirner 2004).

Kénnen Sie diesen Erkenntnissen der Forschung aufgrund Ihrer Erfahrungen aus der Un-
terrichtspraxis zustimmen? Vielleicht reagieren Sie zunachst mit Skepsis. Aber bestatigt
sich hier nicht einfach nur ein Zusammenhang, den wir aus alltéglichen Situationen ken-
nen? Man erlernt das Schwimmen nicht, indem man ein Buch tber Schwimmtechniken
liest oder im Gras liegend die einzelnen Bewegungsablaufe isoliert voneinander Ubt. Bei-
des hat seine Berechtigung, doch es ist nur dann sinnvoll, wenn es auch Wasser gibt, in
das man springen kann. Sicher fallen Ihnen zahlreiche andere alltagliche Situationen ein,
die diesen Zusammenhang bestatigen.

Wenn die Lernenden dazu befahigt werden sollen, auf Deutsch sprachlich zu handeln,
muss der Unterricht immer wieder den Charakter eines Kommunikationszentrums anneh-
men. Dies gelingt, indem sich alle auf das ,So tun als ob” einlassen und angeregt durch
die Inhalte und Aufgabenstellungen ihre Gefuihle und Gedanken mitteilen oder gemein-
sam Probleme l6sen. Wie Lehrende diese Interaktion im Klassenraum initiieren, unter-
stitzen und anleiten kénnen, wird uns im folgenden Kapitel beschaftigen.

2.4.2 Die Qualitat der Unterrichtskommunikation

In Kapitel 1.7 haben wir die kommunikative Kompetenz als grundlegend fur alle anderen
Kompetenzen von Lehrenden definiert. lhre besondere Bedeutung ergibt sich daraus,
dass Lehrerinnen und Lehrer auf allen Tatigkeitsfeldern mehr oder weniger intensiv mit-
hilfe kommunikativer Prozesse auf das Unterrichtsgeschehen einwirken. Als wir zum Bei-
spiel in Kapitel 2.3 untersucht haben, wie Lehrende zu einer lernférderlichen Atmosphare
im Klassenraum beitragen kénnen, sind wir immer wieder auf diesen Zusammenhang
gestoBen.

Wir méchten erreichen, dass Sie am Ende dieses Kapitels

® besser einschatzen kénnen, wie sich die Unterrichtskommunikation positiv beein-
flussen lasst,

® besser verstehen, mit welchen Arbeitsanweisungen, Impulsen, Korrekturen und
Aktivitaten Sie Kommunikation im Klassenzimmer initiieren und férdern kdnnen.

Ob Lehrkrafte etwas erklaren, eine Arbeitsanweisung geben, eine Leistung beurteilen
oder sich einfach nur nach dem Befinden ihrer Schilerinnen und Schiiler erkundigen: Die
Lernenden erleben ihre Lehrkrafte als Kommunikatoren. Der Unterricht ist gleichsam
durchwebt von kommunikativen Prozessen. Und deren Qualitat wird von mehreren Fak-
toren beeinflusst, wie die folgende Abbildung verdeutlicht.
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Authentizitat

Emotionalitat und Spontaneitat

Personliches

Individualitat Flexibilitat

Effizienz und
Effektivitat

Offenheit

Faktoren der Qualitat von Unterrichtskommunikation (nach: Dubs 2009, S. 119f.)

Sehen wir uns nun die einzelnen Faktoren, die die Qualitat der Unterrichtskommunika-
tion bestimmen, naher an:

1.

Individualitat: Nimmt die Lehrkraft in der Kommunikation auf die Eigenarten der
Lernenden Rucksicht und spricht sie als Individuen an?

. Offenheit: Lasst die Lehrkraft eine offene Kommunikation zu, in die sich die Lernen-

den einbringen kénnen?

Effizienz und Effektivitat: Erfasst die Lehrkraft die Aktionen und Reaktionen der
Lernenden und verkntipft sie mit den eigenen Gedankengéngen? Gibt sie den
Lernenden effektive Hilfestellungen bei der Formulierung ihrer Gedanken?
Flexibilitat: Gestaltet die Lehrkraft die Kommunikation variabel? Sieht sie das Ver-
halten der Lernenden und mégliche Missverstandnisse voraus und vermeidet somit
Stockungen im Unterrichtsverlauf?

Spontaneitat: Reagiert die Lehrkraft in der Kommunikation spontan und zugleich
vernunftig abwagend?

Authentizitat: Kommuniziert die Lehrkraft als sie selbst? Kénnen die Lernenden ihre
AuBerungen und die Reaktionen immer richtig interpretieren?

Emotionalitat und Persénliches: Versteht es die Lehrkraft, die Kommunikation im
geeigneten Moment mit Persénlichem anzureichern? Lisst sie auch Emotionen ein-
flieBen?

Die Abbildung erméglicht einen Uberblick tber die Faktoren, die die Qualitat der Kom-
munikation im Unterricht beeinflussen. Aus ihrer Auflistung lassen sich nicht unmittelbar
Handlungsanweisungen fiur Lehrende ableiten. Beispielsweise wird eine Lehrkraft in
einer Klasse mit 50 Lernenden anders Riicksicht auf die einzelnen Individuen nehmen
kénnen als in einer Klasse mit zehn Kursteilnehmenden. Offene Kommunikation bedeu-
tet auf der Primarstufe etwas anderes als im universitaren Unterricht. Und Emotionalitat
wird in den einzelnen Kulturkreisen unterschiedlich wahrgenommen und bewertet.

Sie haben beim Durchgehen der Liste also wahrscheinlich sehr individuelle Vorstellunge"
davon entwickelt, was die einzelnen Formulierungen konkret fiir Ihr eigenes kommunike"

tives Verhalten bedeuten. In der folgenden Aufgabe méchten wir Sie bitten, diese 6
danken festzuhalten.
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Wie gestalten Sie die Kommunikation in Ihren Klassen? Nennen Sie konkrete Beispiele

fgabe 48
AU zu den einzelnen Faktoren.

raktoren der Qualitat der So gestalte ich die Kommunikation in meinem Unterricht.
Unterrichtskommunikation

Individualitat

offenheit
Effizienz/Effektivitat
Flexibilitat
Spontaneitat
Authentizitat

Emotionalitat/Personliches

Wir kénnen in diesem Kapitel nicht jeden einzelnen der Faktoren, die auf die Qualitat
von Unterrichtskommunikation einwirken, detailliert besprechen. Zum Teil sind sie lhnen
auch bereits in den vorangegangenen Kapiteln begegnet. So haben wir etwa im Zu-
sammenhang mit der Gestaltung einer lernfoérderlichen Atmosphare bereits die Bedeu-
tung der Authentizitat von Lernenden hervorgehoben. Lernende brauchen eine gewisse
Sicherheit dartiber, wer die Person vor der Klasse ist und was ihr Verhalten oder ihre
Reaktionen bedeuten. Passen beispielsweise die Mimik und die Gestik eines Lehrers nicht
zu seinen Aussagen, leidet seine Glaubwirdigkeit.

Auch von der Offenheit war bereits die Rede, als wir am Beispiel von Lernmaterialien die
Gestaltung einer lernférderlichen Atmosphare thematisierten. Mit Blick auf die Kommu-
nikationsprozesse miissen wir an dieser Stelle erganzen, dass diese Offenheit bei den

Lehrenden die Fahigkeit voraussetzt, aktiv zuhéren zu kénnen. Dazu zahlt in erster Linie,

dass sie sich zuriicknehmen kénnen und die Kommunikation im Klassenraum nicht fort-

wahrend dominieren. Aktives Zuhéren heiBt auch, dass die Lehrenden nicht ihre gesamte

Aufmerksamkeit auf die formale Gestaltung der AuBerungen ihrer Lernenden richten.

Das fithrt namlich haufig dazu, dass die Lernenden vorschnell unterbrochen und korri-

giert werden. Die inhaltlichen Botschaften der Lernenden sollten wahrgenommen und

zugleich auch ernst genommen werden.

Im Folgenden sehen wir uns an konkreten Beispielen an, wie und auf welchen Ebenen

Lehrende mit ihrem Verhalten die Qualitat der Unterrichtskommunikation positiv beein-

flussen kénnen.

Die Wahl der Unterrichtssprache

Eine grundlegende Voraussetzung dafir, dass es im Klassenraum zu einer echten Kom-
munikation auf Deutsch kommt, ist die Bereitschaft der Lehrenden dazu. Dies wird oft
dadurch beeintrachtigt, dass Lehrende glauben, selbst nicht ausreichend gut Deutsch zu
sprechen. Der Druck, der in dieser Hinsicht auf Lehrkraften lastet, ist sehr groB. Er ent-
steht aus der Annahme, Lehrende mussten selbst dem sprachlichen Niveau von deutschen
Muttersprachlern sehr nahe kommen, um Deutsch unterrichten zu kénnen. Ein Blick auf
das Kompetenzmodell zeigt jedoch, dass dieser Erwartung ein zu schlichtes Bild des Lehr-
berufs zugrunde liegt: Die kommunikative Kompetenz besitzt zwar fur alle anderen
Kompetenzen groBe Relevanz, sie darf aber nicht mit ihnen gleichgesetzt werden. Eine
hohe fachdidaktische, methodische oder soziale Kompetenz kann Schwachen bei der
(fremdsprachlichen) kommunikativen Kompetenz ausgleichen. Dass Lehrende selbst zu
einem gewissen Grad Deutsch beherrschen miissen, sobald sie das kommunikative Han-
deln im Klassenraum als ihr Ziel betrachten, steht auBer Frage. Welches Sprachniveau
erforderlich ist, hangt aber von der Niveaustufe der Lernenden und den Lernzielen ab.
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Unterricht Lehr-/Lernp

fachliche Kompetenz erzieherische Kompetenz

personale und soziale

fachdidaktische Kompetenz KopRa

Planungs- und

diagnostische Kompetenz Managementkompetenz

methodische Kompetenz Entwicklungskompetenz

Beherrschung von Lehr-/
Lernformen

Beurteilungs- und
Evalutionskompetenz

Didaktische Kompetenzen im Uberblick (Hallet 2006, S. 36)

Weiter oben haben wir bereits gesehen, wie wichtig die Vorbildfunktion von Lehrenden
ist. Diesen Aspekt mochten wir hier wieder aufgreifen, denn eine Vorbildwirkung sollten
Deutschlehrende gerade in der Kommunikation ausstrahlen. Indem sie selbst immer wie-
der das Deutsche benutzen, zeigen sie ihren Lernenden nicht nur, wie groB ihr eigenes
Interesse am Unterrichtsgegenstand ist. Sie bieten den Lernenden auch ein Modell fiir
ihren eigenen Lernprozess. Mit méglichen Wissensliicken und Fehlern machen Lehrende
dabei vor allem deutlich, dass man eine fremde Sprache ein Leben lang erlernt.

Wenn Lehrkrafte davor zurtickschrecken, die eigenen Schwachen vor Schiilerinnen und
Schilern zu zeigen, so ist das ein durchaus verstandliches Verhalten. Sie schiitzen damit
ihr Selbstwertgefuhl, ihre Stellung innerhalb des Kollegiums und vielleicht sogar ihre
Arbeitsstelle. Es gibt also berechtigte Motive dafur, Deutsch nicht oder nur wenig als Un-
terrichtssprache zu verwenden. Und dennoch kénnen Lehrkrafte von ihren Schulerinnen
und Schilern nicht erwarten, das Deutsche aktiv zu benutzen, wenn sie es selbst nicht
tun.

Andererseits verlangen die oben erwahnte Effizienz und Effektivitat der Kommunika-
tion, dass Deutschlehrende auch gezielt auf die Muttersprache der Lernenden oder eine
Verkehrssprache - eine Sprache die von allen Beteiligten verstanden wird - zuriickgreifen-
Denn die Lernenden kommen nicht als unbeschriebene Blatter in den Unterricht, sondern
verflgen bereits Uber vielfaltiges sprachliches Wissen und Kénnen, ob in der Mutterspra-
che oder in anderen Fremdsprachen. Diese Ressource nicht zu nutzen, ware ebenso kurz-
sichtig, wie den gesamten Unterricht auf Deutsch zu flhren.

In welchen Unterrichtssituationen ist es sinnvoll, die Muttersprache der Lernenden oder
eine Verkehrssprache zu benutzen? Erganzen Sie.

Als Lehrkraft sollte man die Muttersprache der Lernenden oder eine Verkehrsspfa‘he
dann einsetzen, wenn ...
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Mit unseren Lésungsvorschlagen fir diese Aufgabe méchten wir zeigen, dass die be-
grenzte Unterrichtszeit teilweise verschwendet wiirde, wenn im Unterricht ausschlieBlich
Deutsch gesprochen werden drfte. Fir die Effizienz und Effektivitat von Kommunikati-
on ware das von Nachteil. Die Muttersprache der Lernenden oder einer Verkehrssprache
erleichtern nicht nur die Organisation der Unterrichtsablaufe. Sie stellen eine wichtige
Hilfe dar, um grammatische Phanomene in der Fremdsprache zu verstehen. Und sie kon-
nen auch benutzt werden, um Defizite in der Fremdsprache auszugleichen und eine flus-
sige Kommunikation aufrechtzuerhalten. So werden beim sogenannten Code-Switching
oder Code-Mixing die Fremd- und die Muttersprache teilweise vermischt. Lehrende und
Lernende benutzen also beispielsweise innerhalb einer fremdsprachlichen AuBerung ein
Wort oder eine Struktur aus der Muttersprache.

Mit der Sandwich-Technik schlagt Butzkamm (2007) eine interessante Maoglichkeit vor: Bei
dieser Technik wird ein in der Fremdsprache gesprochener Satz zunachst in der Mutter-
sprache der Lernenden oder in einer Verkehrssprache wiederholt und dann abermals in
der Fremdsprache.

Ein Beispiel aus einem Deutschunterricht fur englischsprachige Kinder kénnte also so aus-
sehen:

e \Was denkst du dartber?

e What do you think about that?

e Was denkst du dartber?

Das Wichtige dabei ist, dass die Zielsprache, also das Deutsche, bestimmend bleibt. Das
kurze Ausweichen in die Mutter- oder Verkehrssprache ist nur eine Hilfe, die ermaoglicht,
dass man ohne Probleme in der Zielsprache fortfahren kann. Je nach dem Niveau der
Lerngruppe kann die Lehrkraft diese Sequenz unterschiedlich gestalten. Beispielsweise
kann sie die Sprechgeschwindigkeit variieren (schnell - langsam — schnell) und auch die
Lautstarke (laut — leise — laut).

Verbale und nonverbale Kommunikation

Die Sandwich-Technik stellt einen Weg dar, den Anteil des Deutschen in der Unterrichts-
kommunikation zu erhdhen, ohne die Lernenden sprachlich zu uberfordern oder Missver-
standnisse zu erzeugen. Eine vergleichbare Wirkung kénnen Lehrende erreichen, indem
sie ihre Sprache an das Niveau der Lerngruppe anpassen.

Im Folgenden méchten wir thematisieren, wie Lehrende durch Mimik und Gestik sowie
durch den Einsatz von visuellen und auditiven Mitteln (Bildern, Ténen oder Ahnlichem)
ihre AuBerungen veranschaulichen kénnen. Vielleicht gehéren all diese Méglichkeiten
bereits zu Ihrem Repertoire an Lehrtechniken. In ihnen kommt die kommunikative Kom-
petenz von Lehrkraften ebenso zum Ausdruck wie die unterrichtsorganisatorische Kom-
petenz.

Wir werden uns anhand kurzer Unterrichtsmitschnitte ansehen, wie Lehrende mithilfe
von Gesten das Verstandnis von Arbeitsanweisungen oder Erklarungen auf Deutsch for-
dern.

Davor méchten wir Sie bitten, den eigenen Gebrauch des Deutschen in Ihrem Unterricht
2u reflektieren. Setzen Sie bewusst oder unbewusst bestimmte Techniken ein, die es Ih-
ren Schilerinnen und Schiilern erleichtern sollen, die Kommunikation auf Deutsch zu ver-
stehen? Falls Sie bisher nur selten im Unterricht Deutsch sprechen, Uberlegen Sie bitte,
wie sich die einzelnen Aspekte in Ihrem Kontext sinnvoll realisieren lassen konnten.
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Aufgabe 50 Was macht gute Lehrersprache aus?

a) Ordnen Sie die Beispiele A bis F der Tabelle zu.

Beispiele fur konkrete Techniken:
Die Lehrkraft ...

spricht mit einer deutlich akzentuierten Intonation.

vermeidet es, zur Tafel oder zur Wand zu sprechen.

benutzt pantomimische Mittel, um Situationen zu erklaren.

auBert ihre Gefiihle, indem sie Sprache mit Mimik und Gestik verbindet.
benutzt fur bestimmte Arbeitsanweisungen immer die gleichen Wendungen,
illustriert unbekannte Wérter mit Zeichnungen an der Tafel.

mTmogN >

Merkmale verbaler und nonverbaler Kommunikation Beispiele A bis F
von Lehrenden

verstandliche Aussprache (Deutlichkeit, Geschwindigkeit, A
Intonation)

angemessene sprachliche Mittel (Wortschatz, Strukturen)

Einsatz nonverbaler Mittel (Mimik, Gestik, Visualisierung)

b) Ergénzen Sie konkrete Techniken, die Sie in lhrem Unterricht einsetzen.

Werfen wir nun wieder einen Blick in die Praxis des Deutschunterrichts. Sie werden einen
Zusammenschnitt von mehreren Unterrichtsszenen aus der Deutschen Schule Barcelona
sehen, zunachst ohne Ton, dann mit Ton. Die Lehrenden unterstiitzen die Kommunikati-
on mit verschiedenen Gesten. Diese sind in ihrer Funktion der jeweiligen Lerngruppe ver-
traut. Sie kénnen also als Routinen verstanden werden.

Aufgabe 51 Sehen Sie sich den Zusammenschnitt
Nonverbale Routinen im Unterricht ohne
Ton an. Vermuten Sie, was die Lehrper-
son mit der Geste ausdriicken méchte.
Notieren Sie lhre Ideen in der Tabelle.
Sehen Sie dann den Zusammenschnitt
mit Ton und ergénzen Sie die nachste
Spalte der Tabelle.

Vermutung ohne Ton

Vermutung mit Ton
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Vermutung ohne Ton Vermutung mit Ton
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Haben Sie die Gesten der Lehrenden auch ohne Ton verstanden? In den Meisten
hatten Sie wahrscheinlich kaum Probleme damit, die Intention der Lehrenden nach
siehen. Das verdeutlicht die unterstiitzende Funktion von Gesten.

Wir méchten hier nicht diskutieren, ob es fir einige der Situationen vielleicht bessere
Gesten gibt. Entscheidend ist nur, ob sie in den jeweiligen Klassenzimmern die beabsich.
tigte Wirkung erzielen, und das lasst sich anhand der kurzen Ausschnitte nicht be“fteilen.
Wir méchten Sie an dieser Stelle wieder dazu anregen, auch bei allen weiteren Videos
die Sie in dieser Fortbildungsreihe sehen, auf die Gesten der Lehrenden zu achten und sie'
zu analysieren.

Fé”En
2Uvo||.

Arbeitsanweisungen

Im néchsten Schritt werden wir uns Arbeitsanweisungen zuwenden, die Lehrende im yp-

terricht mundlich erteilen. In Bezug auf Lehrersprache haben wir bereits Kriterien ken-

nengelernt, die auch fur gute Arbeitsanweisungen maBgeblich sind. Diese sind:

® Ist meine Aussprache verstandlich? (Deutlichkeit, Geschwindigkeit, Intonation)

® Ist meine Arbeitsanweisung fur die Lernenden sprachlich verstandlich? (Wortschatg,
Strukturen)

® Setze ich nonverbale Mittel zur Veranschaulichung ein? (Mimik, Gestik, Visualisje-
rung)

Uber diese hinaus sind folgende Fragen fiir die Qualitat von Arbeitsanweisungen aus-
schlaggebend:

® Ist meine Position im Raum geeignet fiir die Arbeitsanweisung?

® Haben die Lernenden einen guten Blick auf das Lernmaterial?

@ Konzentriere ich mich auf die wesentlichen Informationen?

® Enthalt die Arbeitsanweisung alle nétigen Instruktionen und Vorgaben?

Sehen Sie bitte den Zusammenschnitt Arbeitsanweisungen im Unterricht an und iberle-
gen Sie, inwieweit die genannten Merkmale einer guten Lehrersprache von den Lehren-
den umgesetzt werden. Da es sich um sehr kurze Ausschnitte aus dem Unterricht handelt
und uns viele Kontextinformationen fehlen, lassen sich nicht zu allen Kriterien Aussagen
treffen.
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Sehen Sie den Zusammenschnitt Arbeits-
anweisungen im Unterricht und notieren
Sie, wie die Lehrenden jeweils die Krite-
rien erfillen.

Kriterien 1 2 3 4
verstandliche
Aussprache

angemessene
sprachliche Mittel

Einsatz
nonverbaler Mittel

Position imRaum - L* bewegt sich in der
Klasse; spricht dadurch
alle Lernenden an; hat
die gesamte Klasse im
Blick

Sichtbarkeit von '
Lernmaterialien

Konzentration auf
das Wesentliche

Ausreichende
Instruktionen und
Vorgaben

*Lehrkraft

Nun soll eine hypothetische Situation das Material fur die nachste Aufgabenstellung lie-
fern. In der folgenden Tabelle finden Sie die mundliche Arbeitsanweisung eines Lehrers
fir eine Lerngruppe auf dem Niveau A2, die mehrere Probleme aufweist. lhre Aufgabe
wird darin bestehen, den Text verstandlicher zu gestalten.
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Analysieren und verbessern Sie die Arbeitsanweisung an eine Lerngruppe auf Anfin.
gerniveau (A1/A2).

a) Lesen Sie die Arbeitsanweisung und notieren Sie, wo welche Kriterien fiir ejne gute
Arbeitsanweisung missachtet werden:

Verstandliche Aussprache  Angemessene sprachliche Mittel ¢ Einsatz nonverbaler Mitte] »
Position im Raum e Sichtbarkeit von Lernmaterialien ¢ Konzentration auf das Wesentliche s
Ausreichende Instruktionen und Vorgaben

Arbeitsanweisung Probleme
(Der Lehrer steht drei Meter von der Tafel entfernt und spricht Position im Raum
zur Klasse.)

Also, bitte hort jetzt mal genau zu. Ich méchte euch nun die
nachste Aufgabe erklaren. Hier vorne an der Tafel habe ich ein
paar Fotos aufgehangt. Oder sagen wir besser angeklebt. Das
sind alles Fotos von Gebauden in deutschen Stadten. Die habe
ich Ubrigens alle selbst gemacht, als ich letztes Jahr im Sommer
fur vier Wochen in Deutschland war. Ich habe mir dafir extra
eine neue Kamera gekauft. Gefallen sie euch? Also, was ihr
machen sollt, ist Folgendes: Ich méchte euch erst mal bitten,
diese Gebaude in den Stadtplan einzutragen, den ihr in euren
Buchern auf Seite 56 habt. Erinnert ihr euch an die Namen der
Gebaude? Wir haben das doch schon in Lektion 4 kurz behan-
delt. Na, kommt es langsam wieder? Da gab es doch diese Weg-
beschreibung: Die Frau hat das Rathaus gesucht, aber alle Leute
haben ihr einen anderen Weg empfohlen. Jetzt erinnert ihr
euch, oder? Das war doch eine lustige Geschichte. Und am Ende
stand sie vor dem Bahnhof. Also, ihr seht euch jetzt die Fotos
hier vorne an (zeigt hinter sich an die Tafel) und dann schreibt
ihr einfach die kleinen Nummern. Ach so, seht ihr die kleinen
Nummern rechts unten neben den Fotos? (zeigt wieder hinter
sich) Also diese kleinen Nummern sollt ihr irgendwie in den
Stadtplan auf Seite 56 in eurem Buch eintragen. Dort gibt es
zwar keine Fotos, aber die Bezeichnungen der Gebaude sind
vermerkt. Seht ihr das alle auf Seite 562 Da oben rechts steht
~Post”. Ihr seht das sicher alle. Und nun stellt sich also die Frage,
welches Foto von denen hier vorne an der Tafel eine Post ist. Ist
doch gar nicht kompliziert, oder? Also Uberlegt jetzt einfach
mal, wie das geht. Am besten, ihr macht das zu zweit oder zu
dritt. Aber ihr kénnt auch gerne alleine arbeiten. Ubrigens,
diese Person hier vorne vor dem alten Gebaude, habt ihr schon
eine Idee, was das sein kénnte? Diese Person hier vorne ist mein
deutscher Freund. (Geht an die Tafel und zeigt die Person auf
dem Foto.) Er hat wohnt in dieser Stadt und hat mir geholfen,

die Fotos zu machen. Wisst ihr, wo das ist? Ach, das machen wir
spater. Bitte fangt jetzt an.

b) Schreiben Sie nun eine bessere Version der Arbeitsanweisung.

Wenn Ihnen die Aufgabe Schwierigkeiten bereitet, kénnen Sie auch unsere alternative
Version der Arbeitsanweisung im Lésungsschlassel lesen. Der Vergleich mit dem Origina!
hilft Ihnen, die Probleme im Text zu finden.
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Sprechanteile

Ob ein Klassenzimmer den Charakter eines Kommunikationszentrums annimmt, hangt
besonders davon ab, wieviel die Lehrperson selbst im Unterricht spricht, also wie die
Sprechanteile zwischen Lehrperson und Lernenden aufgeteilt sind. Die eben bearbeitete
Arbeitsanweisung war in diesem Zusammenhang sicher kein nachahmenswertes Beispiel.
Um die Lernzeit effektiv zu nutzen, missen Lehrende dariiber nachdenken, wie sie selbst
das Deutsche im Unterricht sinnvoll einsetzen kénnen. Zugleich sollten sie sich aber auch
fragen, ob sie die Lernenden nicht sprachlich dominieren. Forschungen zu diesem Thema
verdeutlichen immer wieder, wie schwer es Lehrenden féllt, sich im Unterricht zuriickzu-
nehmen. Dazu kommt, dass sie dieses Problem selbst nicht als Problem erkennen. Die
folgende Abbildung bestatigt das sehr anschaulich. In einer Videostudie wurden Eng-
lischlehrkrafte an deutschen Schulen nach einer Unterrichtsstunde danach gefragt, wie

groB sie ihren Anteil an der Sprechzeit einschatzen (DESI-Studie). Diese Angaben wurden

dann mit der Auswertung des betreffenden Unterrichts verglichen. Das Ergebnis fallt

uberraschend deutlich aus und beweist, dass Lehrende dazu neigen, ihre eigene Sprech-

zeit zu unterschatzen (Helmke 2009, S. 141): Nur ein Drittel der befragten Personen mei-

nen, mehr als 60 Prozent der Sprechzeit fiir sich in Anspruch zu nehmen. Tatsachlich trifft

das aber auf den Uberwiegenden Teil der beobachteten Lehrenden zu.
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selbsteingeschatzter und tatséchlicher Sprechanteil von Lehrkraften im Englischunterricht
(http://www.dipf.de/de/projekte/pdf/biqua/desi-zentrale-befunde, S.48)

Wir haben bereits wichtige Griinde dafir angesprochen, weshalb Lehrerinnen und Leh-
rer ihr Verhalten im Klassenzimmer oft nicht realistisch einschatzen kénnen: Zum einen
sehen sie das Geschehen im Klassenraum durch die Brille ihrer Lehrphilosophie. Zum an-
deren ist es nur schwer méglich, sich selbst zu beobachten, wenn man unter hohem
Handlungsdruck steht.

In Kapitel 3.2 werden wir auf diese Problematik zuriickkommen und Wege aufzeigen,
wie Lehrende trotz dieser Widerstdnde ein besseres Verstandnis fur ihr Verhalten im
Klassenraum entwickeln kénnen. Hier geht es uns jetzt um die Frage, mit welchen Mitteln
sich der Sprechanteil der Lernenden erhéhen lasst. Wir mochten das anhand einer Unter-
richtssequenz untersuchen.
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Schulart, Ort, Jahr Goethe-Institut Berlin, 2009

Zielgruppe
Lehrkraft Martina Schafer

Einfuhrung Perfekt: Urlaub und Reise

Abschluss der Stunde, Gesprach uber Arbeitsprodukte der Lernenden

A1, Erwachsene

Globales Lernziel

Unterrichtsphase

Lehr-Lernaktivitaten Plenum: Die Teilnehmer gehen herum von Plakat zu Plakat und lesen dje
Reisetagebiicher der anderen Gruppen, stellen sich in einen Kreis und
sagen, was ihnen als Urlaubsziel am besten gefallen hat. Die Kursleiterin
gibt eine Hausaufgabe (einen kleinen Text zum Wochenende in der Ver-

gangenheit).

Sehen Sie die Sequenz 14 von Goethe-
Institut Berlin.

a) Mit welchen Mitteln versucht die
Lehrerin in dieser Unterrichtssequenz
den Sprechanteil der Lernenden zu
erhéhen?

b) Sind die MaBnahmen erfolgreich?

c¢) Welche Alternativen waren denkbar?

Zuerst fallt in dieser Unterrichtssequenz auf, dass die Lehrerin die Maglichkeiten ihrer
Unterrichtslandschaft nutzt, um den Sprechanteil der Lernenden zu erhéhen: Die Kurs-
tfeilnehmenden versammeln sich in einem Kreis, wodurch eine alltagliche Kommunika-
tionssituation von Gruppen entsteht. Die kérperliche Nahe schafft gute Voraussetzungen
far einen aktiven Austausch.

Als zweite MaBnahme fordert die Lehrerin die Lernenden dazu auf, sich gegenseitig zu
befragen. Sie gibt somit Lehrfunktionen ab und erhéht dadurch den Sprechanteil der
!_ernenden. Allerdings entsteht dadurch kein aktiver Austausch. Eine Méglichkeit, diesen
in Gang zu bringen, ware die Frage nach den Griinden der Entscheidungen in den einzel-
nen Gruppen gewesen. Die Lehrerin gibt dafiir auch ein Beispiel, das jedoch von den
Kursteilnehmenden nicht aufgegriffen wird. '

D? wir nur diesen kleinen Ausschnitt einer Unterrichtsstunde vor Augen haben, mussen
VYII' mit Bewertungen der Situation vorsichtig sein. Mehr als vage Vermutungen lassen
sich auf dieser Grundlage nicht anstellen. Unseres Erachtens ist es aber dennoch sinnvoll
Alternativen zu Gberlegen.

Vielleicht ware der Austausch zwischen den Lernenden noch langer und intensiver gewe:
sen‘, wenn die Lehrerin ihnen mehr Denkpausen gegeben hitte. Dem stand moglicher
weise aber f'las nahende Stundenende entgegen. Denkbar ware in dieser Situation auch
Qf?v\{esen, die Aufmerksamkeit weniger auf grammatische Probleme, sondern eher a!

dl.e |nh«altlichen Botschaften der Lernenden zu richten. ’

Dles‘e Uberlegungen sind natiirlich spekulativ, weil wir nicht wissen, ob es tiberhaupt die
Absnfht der Lehrerin war, mehr Kommunikation anzuregen, als V\;ir im UnterrichtSmit'
schnitt beobachtet haben. Auch als sie am Ende der Videos n;ch der moglichen Hausauf’
g.abe fragt, handelt es sich vielleicht nur um eine rhetorische Frage. Sie wartetjeclenfalls
n.'Cht auf die Ideen der Lernenden, sondern iibernimmt die Antwor.t selbst. Vielleicht hat
sie dadurch eine Méglichkeit verschenkt, von ihren Lernenden eine intere.ssante Aufg?”
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benstellung zu erfahren oder sogar in ein Gesprach Gber eine sinnvolle Hausaufgabe zum
Thema der Stunde zu kommen.

Korrektur miindlicher LernerduBBerungen

Die Videosequenz, die wir eben gesehen haben, verweist auf einen weiteren Aspekt des
Lehrerverhaltens, der sich unmittelbar darauf auswirkt, ob es zu einer flissigen Inter-
aktion im Klassenraum kommt: die Reaktion auf die Fehler der Lernenden. Vielleicht ist
lhnen beim ersten Betrachten des Videos bereits aufgefallen, dass in dieser Sequenz auch
das Korrekturverhalten eine Rolle spielt. Da die Einheit 4 von Deutsch Lehren Lernen die
Gelegenheit geben wird, sich mit dem Thema Fehler und Fehlerkorrektur intensiv ausein-
anderzusetzen, beschranken wir uns in diesem Kapitel auf einige grundsatzliche Uberle-
gungen.

Wir méchten Ihnen dazu wieder eine hypothetische Unterrichtssituation vorstellen:
Nachdem das Prateritum getibt wurde, versucht ein Lehrer, mit einer Schulerin ein Ge-
sprach aufzubauen.

Fiir wie angemessen halten Sie in der beschriebenen Situation die mdoglichen Reaktio-
nen der Lehrkraft auf den Fehler der Schiilerin? Welche weiteren Reaktionen sind denk-
bar?

Lehrkraft: Wo warst du gestern?
Schiilerin: Ich bin zu Hause.

< c c
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mégliche Reaktionen der Lehrkraft 9w © £ s EESH

1 | Das heiBt nicht bin, sondern war. O O O O
2 | Ich war zu Hause. O O O O
3 | Gestern ... O O O O
4  Bitte sage das im Prateritum. O O O O
5 | Was ist das zweite Wort? O 0 O O
6 Was denkt ihr zu diesem Satz? (an die Lerngruppe) O O O O
7  Bitte sage das noch einmal. O O O O
8  (Die Lehrkraft schittelt den Kopf.) O 0 O |
9  Was? O O O O
10 = Noch einmal. Wo warst du gestern? O O O O
11 | Wirklich? Es war doch so schénes Wetter. O O O O
12 | Du warst also zu Hause. Was hast du dort gemacht? O | O O

(nach: Borg 2006, S. 177)

Wie sich an diesen Beispielen nachvollziehen lasst, nimmt die Lehrperson mit ihrem Kor-
rekturverhalten unmittelbar Einfluss auf das Sprechverhalten der Lernenden. Wenn sie
eine LernerauBerung als sprachlich nicht korrekt bewertet, kann sie die Schulerin oder
den Schuler unterbrechen, um zu korrigieren oder um den Fehler bewusst zu machen. Tut
sie das zu oft, besteht die Gefahr, dass die Lernenden sich zurtickziehen oder sogar ver-
stummen. Die Offenheit als ein Qualitatsmerkmal der Unterrichtskommunikation wird
beeintrachtigt. Andererseits gehort es natirlich zu den Aufgaben von Lehrenden, auf

Fehler hinzuweisen.
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Entscheidend far ein angemessenes Korrekturverhalten ist deshalb die jeweilige Situa.
tion. In einer Unterrichtssequenz, in der es um die Leistungsbewertung der Lernendeh
geht, riicken die Fehler automatisch starker ins Blickfeld. Geht es aber c'j'arum, Meinungen
oder Gedanken zu einem Thema auszutauschen, sollte der Inhalt der AuBerung im Zent.
rum stehen und nicht ihre formale Richtigkeit. Letztlich kénnen die Lehrenden aufgrung
ihrer Kenntnis des Kontextes und der Lerngruppe nur selbst entscheiden, welches Korrek-
turverhalten angemessen ist. Sie sollten dabei jedoch die méglichen Folgen ihres Vorge.-
hens reflektieren. Wenn durch die Fehlerkorrektur die Aufmerksamkeit auf ein bestimn,.
tes grammatisches Phanomen gerichtet werden soll, dann ist beispielsweise Reaktion g
zielfahrender als die Reaktion 4. Denn das Einbinden der gesamten Lerngruppe in dje
Fehlerkorrektur erhalt den Charakter des Kommunikationszentrums, auch wenn sich da.

bei das Thema verandert.

Wenden wir uns nun nochmals dem Unterrichtsmitschnitt aus dem Goethe-Institut Berlin

zu. Bitte achten Sie beim zweiten Ansehen des Videos vor allem auf die Fehlerkorrektyr

der Lehrerin

Sehen Sie sich Sequenz 14 von Goethe-
Institut Berlin noch einmal an, diesmal
mit Blick auf das Korrekturverhalten.
Notieren Sie lhre Beobachtungen und
Uberlegungen in die Tabelle.

Korrektur der Lehrerin mégliche Intention der lhre Meinung zu diesem
Lehrerin bei der Korrektur Korrekturverhalten

»Die schonste Reise ist unsere = keine Reaktion, obwohl sie

Reise.” spater diese Formulierung
korrigiert
«Paula, welche Reise ist...” unterbricht den Lerner:
»war am schénsten”
Geste, die auf die Vergangen-
heitsform hinweist
.Ja, ich auch.”

~Welche war schénste-*

+~Welche Reise schénste-*

~Unsere Reise am schénsten,

ich denke.”
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Sie sehen an diesem Unterrichtsmitschni
keineswegs einheitlich ist. Lehrkrafte m
gen treffen und dabeij viele Faktoren
keinen Vorwurf machen. Es ist unmoég
wdhrend man sich auf die Lernenden

tt, dass das Korrekturverhalten von Lehrenden
ussen in Bruchteilen von Sekunden Entscheidun”
bedenken. Deshalb kann man dieser Lehrerin auc
lich, das eigene Korrekturverhalten zu analysiere™
und ihre AuBerungen konzentriert.
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Ebenso wenig kann man diese Lehrerin daftr verantwortlich machen, dass es den Lernen-
den am Ende der Stunde nicht gelingt, die Vergangenheitsformen korrekt anzuwenden.
Bitte erinnern Sie sich an das, was wir weiter oben tiber den schwierigen Transfer vom
Wissen zum Kénnen besprochen haben. Dieses Video liefert dafir ein sehr gutes An-
schauungsmaterial. Dass sich die Lernenden vor diesem Unterrichtsmitschnitt sehr inten-
siv mit den Vergangenheitsformen beschaftigt haben, ist keine Garantie dafir, dass sie
diese auch tatsachlich anwenden.

Was wir in Kapitel 1 auf theoretischer Ebene mit Ihnen besprochen haben, lasst sich an
diesem kurzen Video sehr anschaulich nachvollziehen: Unterricht ist ein unvorherseh-
barer und sehr komplexer Prozess, der zwar im Voraus geplant werden muss, aber oft
einen tberraschenden Verlauf nimmt.

Impulse

Die sprachliche Gestaltung von Arbeitsanweisungen haben wir uns bereits weiter oben
angesehen. Nun mochten wir gemeinsam mit lhnen untersuchen, wie die Kommunika-
tion im Klassenraum durch die Impulse der Lehrenden gesteuert werden.

Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick Gber die verschiedenen Méglichkeiten von
Impulsen der Lehrenden. Sie alle haben das Ziel, Aktivitaten der Lernenden auszulésen,
sie zu motivieren oder den Unterricht zu strukturieren.

— Frage — Gestik/Mimik
— Aufforderung — Sachimpuls

— DenkanstoB3

Impulse der Lehrenden (Mihlhausen/Wegner 2010, S. 169f.)

Drei Fragen entscheiden letztlich dariiber, ob ein Impuls dazu beitragt, dem Klassenzim-

mer den Charakter eines Kommunikationszentrums zu geben:

e Welchen Spielraum eroffnet ein Impuls?

e Wie komplex sind die zu erwartenden Antworten oder Reaktionen?

e Welche Intention steht hinter dem Impuls? (Besteht ein tatsachliches Interesse an der
Antwort/Reaktion?)

Bitte sehen Sie sich vor diesem Hintergrund die folgenden beiden Unterrichtssequenzen
aus Indien an.

A S S SN T S T e
i [SERBTIORIEIEN Goethe-institut Pune, 2008

"hi Erwachsene, B2
" Boddypaty Shubhada

, |
WA Landes!(uinide:igstgeunfd Brauche |

ﬁ.g’z;l Ei;sti;g: Geburtstag feiern in Deutschland und in IndieT-n
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Goethe-Institut Pune 1

Goethe-Institut New Delhi 2 O
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Goethe-Institut New Delhi, 2010

Schulart, Ort, Jahr ‘
Zielgruppe B2.2, Erwachsene, Berufsorientierung
Lehrkraft Manveen Kaur Anand
' Globales Lernziel tber einen Film/einen Beruf sprechen
Unterrichtsphase Abschluss der Stunde, Individqalisiergpgﬁ, Driskussion g 2 o
" Lehr-Lernaktivitaten  Plenum: die TN tauschen sich zu einer Frage an der Tafel aus (,Welchen

Beruf wiirden Sie nie ausﬁben?"_) [

Sehen Sie Sequenz 2 von Goethe-Institut Pune 1 und Sequenz 9 von Goethe-Institut

New Delhi 2.
Beurteilen Sie die Impulse, die die Lehrerinnen durch ihre Fragen geben. Kreuzen Sie in

der Tabelle an.

Goethe-Institut Pune 1 Goethe-Institut New Delhi 2

mogliche Spielrdume
bei der Antwort

erwartete Komplexitat
der Antwort/Reaktion

inhaltliches Interesse
an der Antwort

sehr eher

eher | sehr  sehr  eher | eher | sehr sehr eher eher  sehr

groB | groB | klein  klein  groB groB | klein | klein  groB  groB  klein klein
O O O O O O O O O O O O
Elor o Eiae SE b ElusabElin ol Dasd D sdiilet 18 - |l o

Besonders interessant, aber aus der Beobachterposition auch sehr schwierig zu beurtei-
len, sind sicher die Intentionen der beiden Lehrerinnen, also die Frage, inwieweit Inter-
esse am Inhalt der Antworten besteht. Da wir nicht genau wissen, welche Rolle die jewei-
lige Sequenz innerhalb der Unterrichtseinheit spielt, kénnen wir auch hier wieder nur
Vermutungen anstellen. Ein Unterschied zwischen den beiden Videos ergibt sich aus der
Position im Unterrichtsablauf. Wahrend das Video Goethe-Institut Pune 1 den Beginn der
Stunde markiert und auf das Thema hinfihren soll, markiert Video Goethe-/nstitut New
Delhi 2 den Abschluss des Themas. Der Lehrerin in Pune geht es deshalb eher darum, fir
die verschiedenen Aspekte des Themas «Geburtstage feiern in Deutschland und Indien”
zu sensibilisieren. Hier liegt wahrscheinlich die zentrale Intention ihrer Fragen, die sié
bereits vor dem Unterricht formuliert hat und von ihren Notizen abliest. Dennoch re:
agiert sie an mehreren Stellen sehr flexibel und geht mit neuen Fragen direkt auf die In"
halte der Antworten ein. In diesen Momenten andert sich der Charakter der Kommunika-
tion. Dadurch finden wir in dem Video Goethe-Institut Pune zwei unterschiedliche Muster
von Unterrichtskommunikation, wie die folgenden beiden Auszige verdeutlichen:
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Transkription 1
Lehrerin: Wie feierst du Geburtstag?

Lernerin: Ich lade viele Freunde ein. Und danach feiern wir eine groBe Party. Ich lade auch meine
Verwandten ein.

Lehrerin: Aha.
Lernerin: Wir haben viel SpaB.

Lehrerin: Ach so. Schén. Und noch eine Person ...

Transkription 2

Lehrerin: Was macht Geburtstag so wichtig? Was ist am schénstem am Geburtstag?
Lernerin: Dass wir noch ein Jahr ah gele- (sucht nach passender Formulierung)
Lehrerin: é&lter werden?

Lernerin: alter werden, ja.

Lehrerin: Und das findest du schon?

Die Antwort der Lernerin in Transkription 2 kommt tiberraschend, und die Lehrerin nutzt
diese Situation, um von ihrem Plan abzuweichen und eine weitere Frage zu stellen. Diese
zweite Frage entsteht, wie wir annehmen kénnen, spontan und unmittelbar aus der
Uberraschung. Das Interesse verdrangt die urspringliche Intention der Lehrerin und die
Kommunikation wirkt dadurch naturlicher.

Transkription 1 dagegen ist ein Beispiel fur eine Form der Kommunikation, wie man sie
sehr haufig in Klassenraumen findet. Mercer (2001) bezeichnet sie sogar als archetypi-
sches Muster der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden. Sie folgt diesem Ab-
lauf:

e Die Lehrperson fragt.

® Die Lernenden antworten.

e Die Lehrperson kommentiert/korrigiert.

Am Beginn des Videos Schule Krakau konnten Sie bereits einen dazu passenden Unter-
richtsmitschnitt verfolgen:

Transkription 3

Lehrerin: Wen siehst du?

Lernerin: Eine Madchen und eine Junge.

Lehrerin: Und einen Jungen. Gut. Und sag mir jetzt bitte, wo kann das sein?
Lernerin: In Stadt.

Lehrerin: In der Stadt. Ja. Und was hat das Madchen in der Hand?

Mehrere
Lernende: Stadtplan

Lehrerin: Einen Stadtplan.

Vielleicht setzen Sie selbst auch haufig dieses Muster ein, um die Lernenden zum aktiven
Gebrauch des Deutschen zu bringen? Es stellt ein mogliches und in vielen Kontexten un-
verzichtbares Element des , So-tun-als-ob” dar. Seine Nachteile sind aber nicht zu Uberse-
hen. Bei dieser Form der Unterrichtskommunikation liegt die Initiative bei der Lehrper-
son. Sie entscheidet tGiber den Beginn, den Umfang und das Ende der Interaktion. Die
Lernenden kommunizieren also unter einer mehr oder weniger strikten Fuhrung durch
die Lehrkraft. Ihre Spielraume sind klein. Das hat Folgen fur die Komplexitat der AuBe-
rungen.

Die folgende Abbildung zeigt noch einmal Ergebnisse der oben erwahnten Videostudie
im Englischunterricht an deutschen Schulen (DESI-Studie). Im Verlauf dieser Studie wurde

A
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die Unterrichtskommunikation in Gber 100 Schu.lklassen desr Jah;gar;g:s;ufeLg im Fach
Englisch analysiert. Dabei ergab sich die Erkenntnis, dass der hp:etc acr; etl) er ehrpmSOn
durchschnittlich etwas mehr als die Halfte der g.esamten .Sc ulstun Tdea"SPFUCht. Die
Schulerinnen und Schiler dagegen sprechen nur in etvya einem Vlerted er Zeit. Vion die-
sem Anteil wiederum fallt weniger als die Halfte auf AuBerungen in "er Ffemdsprache‘
Und am unteren Teil der Abbildung kénnen Sie able"sen., dass ganze S?tze nur etwa'e;n
Drittel aller englischsprachigen AuBerungen der Schulenﬂnnen und Schiler im Unterricht
ausmachen. Alles andere sind Satzfragmente, Ein-Wort-Satze oder Satzunterbrechungep

haler/i Keine mindliche
3 : Lehrperson spricht Schiler/in Sprachproduk-
Zeitanteil 50,5% spricht 23,5% ity
7 L / {r
Anderes
» v frei (wiederholen,
Zeitantei| frei (Engollsch) (D)* A;;I;s;n ArrE
ik 6,2% A5 sprechen...)
20,1%
\i \/ \ 4
Satz-
Haufigkeit ganzer Satzfragment Ein-Wort-Satz unter-
3 Satz 32,5% 20,2% 33,4% brechung
13,8%
*D = Deutsch

Art und Lange von SchilerauBerungen im Englischunterricht
(http://www.dipf.de/de/projekte/pdf/biqua/desi-zentraIe—befunde, S.48)

Bei einer kritischen Analyse des Frageverhaltens von Lehrenden in den drei Schritten Im-

puls — Reaktion ~ Kommentar kommen wir zu dem Schluss:

® dass es tendenziell die Spielrdu

® dass es tendenziell wenig kom

® dass es tendenziell unnatiirlic
wort geht.

me der Lernenden einengt,
plexe AuBerungen hervorruft,
h wirkt, weil es eigentlich nicht um die Inhalte der Ant-

schon die nachste Frage
begegnen wir einer solchen Situation.
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Das Foto halt den Moment fest, als die Lernenden zeitweise die Regie Uber den Aus-
tausch selbst Ubernehmen. Der Kursteilnehmer wendet sich von der Lehrerin ab und
blickt zu der Lernerin, die ihm eine direkte Frage stellte. Ob das von der Lehrerin in dieser
Form so geplant war, l&sst sich schwer sagen. Mit ihrem sprachlichen Impuls hat sie aber
eine wichtige Voraussetzung fiir diese Entwicklung geschaffen. Dieser Impuls war offen
genug formuliert, um die Kursteilnehmenden zu einem persénlichen Beitrag zu motivie-
ren. Vor allem war in dem Satz an der Tafel ,Als ... warde ich nie arbeiten.” bereits die
Frage nach dem Warum enthalten.

An diesem Beispiel lasst sich daher gut erkennen, wie sich eine inhaltlich offene Kommu-
nikation in Gang setzen lasst, sobald die Impulse nach einer kreativen Reaktion verlan-
gen.

In Video Goethe-Institut New Delhi 2 reagiert die Lehrerin sehr schnell auf die Ruckfrage
einer Lernerin und nutzt diese Gelegenheit, die Fiihrung des Gesprachs abzugeben. Und
die Lernenden wissen offensichtlich, dass es in diesem Unterricht méglich und erwiinscht
ist, sich in dieser Form einzubringen. Es gehort also zu der bereits etablierten Kultur die-
ses Klassenraums, ihn gemeinsam als ein Kommunikationszentrum zu gestalten.

Das Potenzial von Aufgaben und Ubungen fiir eine realitatsnahe Unter-
richtskommunikation

Nachdem wir uns in diesem Kapitel bisher vor allem mit dem Verhalten von Lehrenden
beschaftigt haben, méchten wir abschlieBend einen Blick auf Unterrichtsmaterialien wer-
fen. Auch einzelne Ubungen und Aufgaben besitzen namlich ein unterschiedliches Poten-
zial fur die Gestaltung des Klassenzimmers zu einem Kommunikationszentrum.

Von Littlewood (2007) kommt der Vorschlag, die Integration des sprachlichen Handelns
als ein Kontinuum zu denken. Der Anteil realititsnaher Kommunikation im Unterricht
nimmt in seinem Modell Schritt far Schritt zu und fihrt von einer stark gelenkten Ubung
sprachlicher Strukturen hin zu einem freien Austausch von Gedanken und Meinungen,
wie er auch in alltaglichen Diskussionen oder Problemlésungsprozessen Ublich ist.

Funf Stufen zu einer realitatsnahen Unterrichtskommunikation
(nach: Littlewood 2007, S. 247, ubersetzt)

| Das Modell stellt keinen starren Ablaufplan fur die Gestaltung einer Unterrichtseinheit
dar. Das Kriterium fir die Anordnung der Elemente ist hier allein die Frage, welches kom-
munikative Potenzial die einzelnen Formen von Ubungen und Aufgaben besitzen.
Um dieses Modell verstandlicher zu machen, beschreiben wir die einzelnen Stufen an-
hand von Unterrichtsmaterialien. Dabei stehen wir wieder einmal vor dem Problem, dass
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wir von einer Ubung oder einer Aufgabe aus einem Lehr\./verk.nicht unmitt'el.l-)ar darayf
schlieBen kénnen, was im Klassenraum passiert. So kann sich eine Gramm.atakubung, die
auf den ersten Blick in Einzelarbeit gelost werden muss, sehr schr.well ?u einer kf’mWUni-
kativen Aufgabenstellung verwandeln, wenn die Lerr.'nenden. die Losungen In einem
mundlichen Austausch auf Deutsch gemeinsam erarbeiten. .Dle grammatl'sche.n Phéno-
mene bilden dann den Ausgangspunkt fir eine inhaltsorientierte K?mmunlkatlf)n_ .Diese
Einschrankungen dtrfen wir nicht aus den Augen verlieren, wenn wir uns nun die einze|-

nen Stufen des Modells genauer ansehen.

Beginnen wir mit der ersten Stufe des Modells, der nicht-kommunikatfv?n Ubung. Es han-
delt sich dabei um eine Aktivitat, die ausschlieBlich zum isolierten Eintben sprachlicher
Strukturen gedacht ist. Typisch ist das Fehlen einer kontextuellen Einbindung der zy
ubenden Phanomene. Ein Beispiel dafr finden wir in der folgenden Ausspracheiibung,

A Horen Sie, und sprechen Sie nach:

fallt bellt
oben Ofen
Fieber Biber

fa-ba-fi-bi-bu-fu-fo-bo

Sprechen Héren Sprechen, S. 52.

Um Aussprache geht es auch im néachsten Beispiel. Anders als bei Material 14 erhalten die
Wérter hier einen inhaltlichen Kontext. Neben der Form kommt auch die Bedeutung ins
Spiel. Dieses Material 3sst sich also als vorkommunikative Ubung auf der zweiten Stufe
des Modells einordnen.

‘ Der grope nasse Fisch ... ﬂ E@

a. Horen Sie die Reime und sprechen Sie nach.

Ist er denn auch frisch,
der grofle nasse Fisch?
Ein grofer nasser Fisch

ist doch immer frisch!
Macht sie sehr viel Durst,

die lange scharfe Wurst?
Eine lange scharfe Wurst
macht doch immer Durst!
War es heute brav,
das kleine weife Schaf?

Ein Kleines weifies Schaf
ist doch immer brav!

Lagune 2, Kursbuch, 5. 94.

Zu dieser zweiten Stufe des Modells gehoren be
ein bestimmtes grammatisches Phanomen an Beij
rial 16 ist dafur typisch.

ispielsweise auch Ubungen, bei denen
spielsatzen trainiert werden soll. Mate-
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1. In dieser Frage hat man
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Ldir” oder ,dich”. Ziehen Sie das richtige Wort in die Liicke.

Pl 4 ]

By i

~ Diroderdich?

falsch informiert.

2. Hat man nicht auf dieses Gesetz hingewiesen?
| 3.Wieistes bei dem Seminar ergangen? J

4. Hat der Film gefallen? |
5. Da hat man ein Marchen erzahlt.

6. Ich habe schon oft vor dieser Situation gewarnt.

7. Ich habe mein neues Buch gewidmet.

8. Er hat nicht einmal angesehen.

9. Da hat man eine grofBe Aufgabe tibertragen. |
10. Haben Sie schon dein Eintrittsgeld zurtickgezahlt?

11. Ich méchte etwas fragen.

12. Ich habe gestern eine E-Mail geschickt. |

13. Hat

————————————

noch niemand benachrichtigt? I

dir dir dir dich  dich
dir dir dich dich
dir dir dich dich

Zuriicksetzen O o nachste Ubung

O Losung

(http://www.grammatiktraining.de/dativakkusativldiroderdich.html)

Material 17 geht einen weiteren Schritt in Richtung Kommunikation. Die Aufgabenstel-
lung stoBt einen kommunikativen Austausch zwischen Lernenden an, aber dieser erfolgt
in sehr engen Grenzen. Die Ubung besteht darin, Worter in g.iner AuBerung zu variieren.
Sie kann Stufe 3 zugeordnet werden, dem kommunikativen Uben.

‘ @ Ubt zu zweit.
Uhr Uhr.
Roller Roller.
Walkman Walkman.
der Anorak Stefan? das ist sein T-Shirt.
Gehort die Jeans Tina? Ja, das ist nicht seine Jeans.
Gehoren das Handy Markus? | Nein, das sind . fhr Handy.
die Sportschuhe Brigitte? das sind nicht ihre  Sportschuhe.
Sweater Sweater.
T-Shirt Anorak.
Schirmmiitze Schirmmiitze.

mmunikation, zeichnet sich dadurch aus, dass sich
— anders als beim kommunikativen Uben — der Schwerpt.mkt auf‘die Bedeutung der ver-
wendeten Sprache verschiebt. Um die fehlenden sprachllchen Mittel 'der Lern?:denllaus:
zugleichen, erhalten sie in der strukturierten Kommunikation versch|ede.ne H.|I e;te l:nt
gen. Das kénnen zum Beispiel Listen mit sprachlichen_Weerungen sein, dle. enu zd
werden sollen. Manchmal ist auch die Kommunikationssituation schon strukturiert, un

Die nachste Stufe, die strukturierte Ko
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die Lernenden sollen nur einzelne Aspekte kreativ verandern. En'tscheidend ist, dass die
Losungen der Lernenden zumindest teilweise nicht vorherbgstlmmt sind. An diesery
Punkt wird aus einer Ubung eine Aufgabe. Material 18 illustriert diese neye Stufe de,

Modells.

9. Ihre jiingere Schwester findet keinen Freund. Geben Sie ihr ein paar gute Ratschlgge,

Korperhaltung: Setz dich doch mal gerade hin, Zeig dep
Jungen, dass du Temperament hasy.

Kleidung: Zieh dich anders an. ... §
Ausdruck: Mach doch mal ein fréhliches Gesichy, £
Sei nicht so ... 3

Taktik: Warte nicht, bis einer zu dir komm, 3
Nimm selber Kontakt auf. ... n

Die Jungen: Vergiss doch den Walter! Achte mal auf 3
seine Arme: Er ... Such dir lieber ... E

§

3

~

Realitdtsnahe Kommunikation, also Stufe 5 in unserem Modell, ist schlieBlich erreicht,
wenn alle sprachlichen Hilfestellungen wegfallen, und die Lernenden auf der Grundlage
ihrer bisher erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten eine Aufgabe kreativ bearbeiten
mussen. Material 19 ist ein Beispiel dafur.

deutsch.com 2, Kursbuch, S. 18,

e ~ Schaut die Fotos an. Uberlegt:
.~ Was passiert im Hortext?

Wie an den Unterrichtsmaterialien deutlich werden sollte, markieren die einzelnen Stu-

fen des oben genannten Modells das Potenzial von Aufgabenstellungen fir die Gestal-
tung des Klassenzimmers als Kommunikationszentrum

Wir bitten Sie nun, selbst ein Unterrichtsmaterial aus diesem Blickwinkel zu analysieren.
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d vergleichen Sie
3.3 Lesen Sle die Wohnungsanzeigen un
sie mit Ihren Wiinschen aus Aufgabe 3.1. Ist etwas fiir
Sie dabei? Begrinden Sie Ihre Entscheldung.

(il

1 2-App Kochni Bad BULES
MA-City, Nihe HBF, 202/56874
DM 410 + NK, Tel.: 06

livesheim 4 ZKB,
110 m?, ruhige Lage,
Niihe Hallenbad

(HD 10 Min. / MA 20 Min. OPNV)

::‘ 3.4 Wohnungen in Deutschland und in Ihrem Land: Groe, Komfort, Miete — was ist gleich, was ist anders?

» « 3.5 Suchspiel: Schreiben Sie Séatze wie im Beispiel auf

einen Zettel, Notieren Sie sich Losungen. Aussagen

Tauschen Sie die Zettel im Kurs und l6sen Sie die 1. Bei dieser Wohnung muss man
Aufgaben. sportlich sein.

Beisplel: 2. Diese Wohnung liegt in der Nihe
1. Diese Wohnung liegt in der Nihe von einem ...

2. Diese Vermieter wollen ... Losungen:

3. Diese Wohnung ist ... i

4. Bei diesen Wohnungen gibt es ... 1. Wohnung € — 5. Stock / Altbau

5. Hier steht, dass die Wohnung ...
TG

» <« 3.6 Rollenspiel

1. Suchen Sie sich einen Partner /
elne Partnerin, b Was sind Sie von Beruf?

2. Wahlen Sie zu zweit eine An- /
zeige aus.

3. Verteilen Sie die Rollen: Vermie-

{ ter/in (V), Interessent/in (1).

| schreibt filr sich finf Fragen zur
Wohnung auf. V schreibt fiir sich
funf Fragen an | auf.

4. Spielen Sie das Telefonge-
spréch.

eurolingua Deutsch 2, Kursbuch S. 53/54.

Artder Ubung
nicht-kommunikative Ubung
vorkommunikative Ubung
kemmunikative Ubung
strukturierte Aufgabe
realitdtsnahe Aufgabe

Nummer der Ubungen bzw. Aufgaben

Wenn man Ubungen und Aufgaben in ej 3
N einem Lehrwe -Modells un
tersucht, lasst sich voraussag fanhandides Stufen:Mo

en, ob sich in dem betreffenden Unterri itt die
! ichtsabschni
Kursteilnehmenden eher als Lernende der deutschen Sprache angesprochen fiihlen oder

m individuellen Charakt i anken
e er und eigenen Vorstellungen, Ged
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zusammenfassung

.

Das Klassenzimmer als Trainingsplatz, Biihne, Textwerkstatt 2 & 5

Wir méchten dieses Kapitel jedoch nicht mit dem Eindruck beschlieBen, ein moéglichst
groBer Anteil realitatsnaher Kommunikation sei ein Qualitatsmerkmal fir jeden Deutsch-
unterricht. Die Erfahrung realitatsnaher Kommunikation ist zwingend notwendig, wenn
wir diese Kompetenz als Ziel des Lehrens anerkennen. Aber sie entsteht in den meisten
Fallen nicht spontan, sondern nur durch die Einbindung in eine Vielzahl anderer Aktivita-
ten. Alle funf Stufen des Modells haben deshalb ihre Berechtigung, sofern sie im Unter-
richtsgeschehen sinnvoll Anwendung finden. Deshalb erscheint uns als besonders wich-
tig, das Zusammenspiel der einzelnen Ubungen und Aufgaben zu verstehen. Unter
anderem dieser Aufgabe wenden wir uns in Kapitel 2.6 zu.

Das Kapitel 2.4 hat einen weiten Bogen geschlagen. Da die Kommunikation in jedem ein-
zelnen der vielen Tatigkeitsfelder von Deutschlehrenden eine tragende Rolle spielt,
mussten wir sie aus sehr unterschiedlichen Perspektiven betrachten. Dabei sollte deutlich
werden, wie die Lehrkraft durch die Auswahl und den Einsatz sprachlicher und nicht-
sprachlicher Mittel dazu beitragen kann, das Klassenzimmer in ein Kommunikationszent-
rum zu verwandeln.

Wir haben aber auch betont, dass der Deutschunterricht trotz aller Bemihungen um rea-
litatsnahe Kommunikation seine Kunstlichkeit nicht verliert. Die Vereinbarung des wS0-
tun-als-ob" wird den Unterrichtsalltag immer mehr oder weniger bestimmen. Doch diese
Bedingung muss nicht nachteilig sein. Sie kann zu einem produktiven Nahrboden fur die
Entfaltung von Kommunikation werden, wenn Lehrende durch die Gestaltung der Inter-
aktion, durch ihre Impulse oder ihr Korrekturverhalten ein forderliches Umfeld schaffen.
Dieses Kapitel hat verdeutlicht, wie fachdidaktische, fachliche und personale Kompeten-
zen dabei zusammenspielen.

Auch bei der Diskussion der folgenden Metaphern wird uns der zentrale Begriff der Kom-
munikation begleiten.

2.5 Das Klassenzimmer als Trainingsplatz, Bithne,
Textwerkstatt

Wir wollen die drei Metaphern Trainingsplatz, Buhne und Textwerkstatt zusammen be-
handeln, um erstens zu zeigen, dass das Klassenzimmer standig wechselnde Gestalten an-
nehmen muss, damit die Lernenden im Deutschen kompetent werden, dass es also weder
nur Trainingsplatz noch nur Bihne sein kann und/oder soll. Zweitens wollen wir deutlich
machen, dass der Wechsel von einer Gestalt oder Handlungsform in die andere nicht will-
kiirlich erfolgt und/oder erfolgen sollte, sondern geplant und gesteuert werden muss.
Um diese Zusammenhange klar zu machen, wollen wir mit lhnen ein Beispiel untersu-
chen. Der Blick durch die Brille der Metaphern gibt uns auBerdem die Mdglichkeit, ein
wichtiges Planungsprinzip von Unterricht einzufihren, die sogenannte Ruckwartspla-
nung. Dieses kann helfen, das Klassenzimmer zu strukturieren, den Handlungsraum zu
erweitern oder zu verengen, die Interaktionen zu intensivieren und die Lernaktivitaten
zu fokussieren.

SchlieBlich bieten uns die drei Metaphern in ihrem Zusammenhang die Méglichkeit, Sie
mit dem Konzept des aufgabenbasierten Lernens im Deutschunterricht vertraut zu ma-

chen, bei dem Ubungsphasen in die Bearbeitung einer kommunikativ sinnvollen Aufgabe
munden.

In diesem Kapitel méchten wir erreichen, dass Sie

e die Handlungsméglichkeiten fiir Lernende und Lehrende einschatzen koénnen,
wenn das Klassenzimmer als Trainingsplatz, Biihne und Textwerkstatt gedacht wird,

e verstehen, wie die Handlungsformen sinnvoll miteinander verknipft werden
kénnen/sollten,

® das Prinzip der Riickwartsplanung und das Konzept der Aufgabenbasierung
kennenlernen.
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Der Trainingsplatz

Uben und Trainieren sind fur das Erlernen einer Fremdsprache unverzichtbare Aktivits.
ten. Wir kénnen sie hier aber nicht umfassend behandeln, denn das geschieht in ey it
heit 4 von Deutsch Lehren Lernen. Im Folgenden werden wir uns deshalb auf die Roj|e des
Ubens und Trainierens bei der Gestaltung eines handlungsorientierten Unterrichts kon-
zentrieren. Doch was ist gemeint, wenn wir uns das Klassenzimmer als Trainingsplat, Vors
stellen? Vielleicht hilft hnen diese Zeichnung oder Sie sehen sich noch einmal das Model|
der Funf Stufen zur realitatsnahen Kommunikation an.

N

Ca®

Ergénzen Sie das Mindmap fiir die Metapher Trainingsplatz.

S °
o °
Neer/l 5
& Was °
2 machen die °
° e Was Lehrenden? ‘ : /
machen die Geografie
Lernenden? '-dt‘E.valuassen-v ¥
: _ zimmers?
Rituale?
x SR
? ‘ °

Stellen Sie sich vor, Sie wollten eine gute FuBballspielerin / ein guter FuBballspieler we"
den. Sie werden viele Stunden auf dem Sportplatz verbringen, Ihre Laufschnelligkeit und
Sprungkraft trainieren, sie werden immer wieder Schuss- und Dribbeltrainings absolVe
ren, mit lhrem Trainer Videoaufzeichnung ansehen, sich Rat holen und Rat bekommer
Wenn Ihnen die Sportart FuBball fremd ist, wahlen Sie eine andere Mannschaftssportart
und stellen sich vor, was und wie Sie trainieren werden. Auf jeden Fall werden Sie imme
wieder versuchen, Ihre Leistungen kontinuierlich zu verbessern oder zu halten. ;
So wie den Sportlern und Sportlerinnen geht es lhren Schilern und Schilerinnen. 5i€ sif
die Trainerin / der Trainer. Ohne wiederholtes und gezieltes Uben werden lhre Lernende”
ni"cht das Hauptziel erreichen, die deutsche Sprache kompetent nutzen zuU konne™
»Ubung macht den Meister”, heiBt das Sprichwort. So auch im Deutschunterricht!
gleicht deshalb einem Trainingsplatz. o
Auch wenn es um den Erwerb individueller Kompetenzen geht, dirfen wir nicht Verg:e
sen, dass Lernen in Schule und Universitat immer in Gruppen stattfindet. Die MetaP
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Lehraktivitaten

Das Klassenzimmer als Trainingsplatz, Biihne, Textwerkstatt 2 s 5

Klassenzimmer als Trainingsplatz fokussiert deshalb zugleich auch das Team, in dem und
mit dem man iibt: Als gute FuBballerin / guter FuBballer sind Sie auf das Team angewie-
sen, sie profitieren von ihm und sie tragen dazu bei, dass es mit ihrer Hilfe erfolgreich ist.
Vor allem aber tiben und trainieren Sie das Spiel, weil Sie den Ernstfall suchen.

Im Deutschunterricht missen viele sprachliche Fertigkeiten getibt/trainiert werden: Aus-
sprache, Satzmelodie, angemessene Redewendungen, Verwendung von Strukturen, Be-
achtung von grammatischen Regeln — um nur einige Ubungsbereiche far die Fertigkeit
Sprechen zu nennen. Sie kénnen sicher weitere Fertigkeiten fur die Bereiche Horen, Le-
sen und Schreiben nennen.

Geiibt werden muss aber auch, wie die Zusammenarbeit im Klassenzimmer funktioniert,
wie die Medien zu nutzen sind oder wie man sich gegenseitig Riickmeldungen gibt.

Zwei groBe Herausforderungen stellen sich der Lehrkraft:

1. Uben ist mihsame, harte Arbeit und verlangt standiges Wiederholen. Die Lehrkraft
muss deshalb motivieren und stutzen.

2. Unterschiedliche Lernende brauchen unterschiedliche Ubungen.

Die Lehrkraft muss deshalb sorgfaltig beobachten, individuell ermutigen und férdern. Die
Lehrkraft ist gefordert. Sie handelt wie eine Trainerin / ein Trainer. Sie muss die Ubungs-

angebote an die einzelnen Lernenden anpassen, differenzieren.

Ordnen Sie die Aktivitaten und Beschreibungen aus der Liste in die Tabelle ein.

e nicht verstehen, warum sie tiben sollen ® mitimmer anderer Ausdrucksweise
e steuern (laut, leise, geflustert, nur mit den
e jeder kommt dran Lippen) wiederholen
e wiederholen e loben und verstarken
e Klasse in Partnergruppen oder an @ Lehrer im Zentrum

Gruppentischen e sich selbst ermutigen
® Beispiele geben e Klassenzimmer erweitert (eine Gruppe
e probieren bt vor der Tur, eine auf dem Hof, eine
e zur Wiederholung auffordern in der Bibliothek)
e keine Lust haben, nicht tiben wollen e Rickmeldung geben
® mit zwei oder drei anderen Partnern e andere ermutigen

Uben e Losungen zufllstern
® ein Lernender nimmt den nachsten e korrigieren

dran ® beobachten
e gelangweilt sein e Uben

Lernaktivitdaten Regeln/Rituale raumliches Arrangement

In der Forschung unterscheidet man zwei grundlegend unterschiedliche Formen des
Ubens: Auf der einen Seite steht das repetitive/mechanische Uben auf der anderen Seite
das elaborierte/intelligente Uben. Ersteres geht auf die Vorstellung zurlick, dass unser
Gehirn durch Wiederholung das Handeln automatisiert. Fir bestimmte Fertigkeiten kann
diese Form des Ubens auch sehr sinnvoll sein (zum Beispiel fur das Aussprachetraining).
Aber es besteht die Gefahr, dass die isoliert getibten Elemente in Kommunikationssituati-
onen nicht abgerufen werden kénnen. Es entsteht trages Wissen (Wahl 2006), das nicht
anwendungsfahig ist. Somit verfehlt das Uben seine Wirkung. Elaboriertes, intelligentes
Uben dagegen ist immer auf Transfer angelegt, es zeichnet sich durch Variation aus und
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Beispiel:
Eine Modenschau
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vergréBert schrittweise die Anforderungen. Es fordert di.e Lernenden kognitiv }Jnd/oder
emotional. Elaboriertes Uben kann man immer da.raufhln befragen, warum hier ge(jpy
wird oder geiibt werden soll: Man tibt, um etwas mit Sprache. ZL:I tu.n. Genauso er.trégt die
FuBballerin / der FuBballer die Mihen des Trainings nur, weil sue'smh ?uf da.s Spiel freyt,
Im Spiel wird es ernst, im Spiel kann sie sich bewahren upd die Frucf.\te lhreI: Miihen
ernten. So muss es auch im Deutschunterricht sein: Die Ubungen mussen mit einem
LErnstfall” verbunden sein, mit Situationen, die den Lernenden einen sin.nvollen Sprach-
gebrauch erméglichen. Der Trainingsplatz ist zum einen eng verknipft mit dem Kommy-
nikationszentrum, das wir in Kapitel 2.4 beschrieben haben, zum anderen aber auch mijt

der Bithne, auf die wir nun zu sprechen kommen.

Die Buthne

Der Gebrauch der deutschen Sprache im Klassenraum beruht auf der Vereinbarung des
,So-tun-als-ob”. Wir spielen ein gemeinsames Spiel. Und seine wichtigste Regel heift,
dass wir das Miteinander im Klassenzimmer mithilfe der fremden Sprache gestalten.
Schon aus diesem Grund dhnelt das Klassenzimmer einer Biihne. Aber auch im engeren
Sinn gleicht es immer wieder einer Biihne, dann namlich, wenn die Lernenden einen
Ernstfall proben: ein Rollenspiel auffihren, ein selbst geschriebenes Gedicht vortragen,
ein Umfrage in der Klasse durchfiihren, einen Besucher interviewen oder eine Geschichte
erzahlen.

Diesen Zusammenhang von Ubung und Ernstfall, von Trainingsplatz und Biihne, wollen
wir an einem Beispiel genauer untersuchen.

Die folgende Szene ist fiktiv. Sie wurde auf der Ba

I : : sis eines Unterrichtsdokuments aus dem
frihen Englischunterricht gestaltet:

Sie sind Zeuge in einem dritten Schuljahr in der Grun
einem halben Jahr viermal die Woche Deutschunterric
denschau, welche die Zielaufgabe dieser 4

dschule. Die Kinder haben seit etwa
ht. Die 24 Kinder inszenieren eine Mo-

. Differenziertheit des Wortschatzes), bewaltigen alle Teams
- 1 trdgt ein rote Kappe, schwarze Jeans und Cowboystiefel
Die Kdrpersprache der Kinder zeigt deutlich, dass alle Kinde

ert bei der Sache sind. Die Lehrerin halt sich im Hintergf”"d’

€use und gibt bei den ersten Paaren die Einsatze, bis die ShoW
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routiniert ablauft. Wahrend der gesamten Prasentation wird nur Deutsch gesprochen. Die
Show wird mit einer Digitalkamera aufgezeichnet, damit sie spater nochmals kritisch anéese-
hen und auf dem Elternabend vorgespielt werden kann. In der folgenden Stunde wird die
show wiederholt, Model und Showmaster wechseln dann die Rollen.

(nach: Grau/Legutke 2008, S. 19)

Aufgabe 61a

I

(Justus-Liebig-Universitat GieBen)

Dieses Foto zeigt eine Momentaufnahme der Modenschau. Das Klassenzimmer ist zu
einer Bihne geworden. In der folgenden Aufgabe méchten wir Sie dazu anregen, den
Weg zuriickzuverfolgen, den die Lerngruppe bis zu dieser Szene gehen musste.

Uberlegen Sie, was die Kinder vorher geprobt haben, bevor sie auf die Bithne traten?
Welche Kenntnisse und Fertigkeiten mussten sie vorher erworben und geiibt haben,
um auf der Biihne erfolgreich zu sein? Um welche Art von Anforderung handelt es sich
jeweils?

e sprachliche Anforderungen (Wortschatz und Redemittel, formelhafte Wendungen)
e soziale Anforderungen

e situative Anforderungen (mit Kérperausdruck etwas darstellen, transportieren)

Kenntnisse und Fertigkeiten Anforderung Wie wiirden Sie das im Unterricht iiben?

Wortfeld Kleidung

sprachlich Bodenkreis, Koffer mit Kleidern in der Mitte, ein Kind zieht
ein Kleidungssttick aus dem Koffer, die anderen nennen die
richtige Bezeichnung auf Deutsch und den Artikel.

Wortschatz Farbadjektive

Kleidungsstiicke und ihre Farbe

beschreiben

Anwendung von formelhaften
Wendungen aus dem Kontext
Mod.ensch‘au (das ist..., hier ist...,
er/sie tragt..., ein super Model...

usw.)

mit anderen kooperieren

sich mit anderen abstimmen

Vor der Klassa auftreten

die anderen unterstiitzen
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Klassenzimmers, die zu diesem Beispiel passap,

s & : ; ien des
skizzieren Sie nun die Geografie e i hing.

Beriicksichtigen Sie sowohl die Proben

iche Proben und Geografien skizziert. Beides kénnte

5 { wir mogl § _
Im Lésungsschlussel haben J tig ist, dass die Ubungen konsequent auf die Anf,.

auch anders gestaltet werden. Wich :
derungen der Auffihrung abgestimmt sind.

Die Textwerkstatt

Bleiben wir noch einen Moment bei der Inszenierung der Mo.denschau. Die M9deration
des Showmasters kénnen wir als mindlichen Lernertext bezeichnen, f:ler aus einer kom-
munikativen Situation hervorgeht. Diese hat folgende Merkmale: ein Thema (Mode),
eine soziale Situation (zwei Kinder agieren in unterschiedlichen Rollen), ein Publikum
(die Klasse und die Lehrkraft) und einen Kontext (den Klassenraum). Dazu kommt, dass
es sich nicht um eine wirkliche Modenschau handelt, sondern um ein Spiel (So-tun-als-
ob). Der miindliche Lernertext ist Ergebnis einer kommunikativen Aufgabe und beinhal-
tet mehr als nur eine Kette von AuBerungen, denn die Lernenden teilen sich den anderen
mit, indem sie die Situation mit ihren Méglichkeiten und ihrer ganzen Person gestalten.
Die Lernenden sind mit Kopf, Herz, Hand und FuB dabei. Sie sind aufgeregt, sie benutzen
mimische Ausdrucksmittel, sie setzen sich in Szene, indem sie diesen mundlichen Lerner-

text gestalten.

Mindliche und schriftliche Lernertexte kénnen im Deutschunterricht viele Gestalten an-
nehmen. Das Besondere an Lernertexten ist, dass sie in erster Linie nicht fur die Bewer-
tung durch die Lehrkraft geschaffen werden, sondern um etwas mitzuteilen. etwas Sinn-
volles auszudriicken. Lernertexte sind immer Experimente im Sprachgebrau'ch. In jedem

Fa:ll werden sie durch Ubungsphasen vorbereitet, wie das Beispiel zeigt: Trainingsplatz
Bihne und Textwerkstatt gehéren deshalb Zusammen

Die Modenschau ist fiir die Schilerinnen und Schiiler ein Ernstfall. Durch die Inszenierund

des mindlichen Textes testen sie ihre Mogli i
ext 6glichkeiten, sich sprachli i ilen. Ausge”
hend von dem Beispiel kénnen wir Lernertexte wie i 0 atelen

® Sie bringen die Individualitat des Einzelnen ode
® Sie bieten den Produzentinnen und Pr
(,Das ist mein Text, das kann ich, darauf bin ich sto|z.~
Sie haben Bedeutung, sie teilen etwas mit ey
Sie sind auf ein Publikum gerichtet, da .
Sie sind Sprachexperimente.,

folgt charakterisieren:

r einer Gruppe zum Ausdruck. .
oduzenten die Méglichkeit zur Identifikatio”

s heiBt, sie haben Adressatenbezug.

den ihre Grenzen und Méglichkeit: o

: en des U ; - : rach
lichen Ausdrucksmitteln bewusst macht Mgangs mit sprachlichen und nicht sP
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e Lernertexte sind auch Anlass zur Bewertung durch die Lehrenden, aber auch durch
Mitglieder der Lerngruppe. AuBerdem bieten sie die Chance zur Selbstbewertung fiir
die Lernenden (,,Das konnte ich schon gut, das gefallt mir, hier hatte ich Schwierigkei-
ten, das muss ich noch mal versuchen.”).

Lernertexte, so wie wir sie hier eingefihrt haben, sind von groBer Bedeutung fir den
Deutschunterricht. Sie sind oft direkt mit einem Ernstfall verknipft. Aus diesem Grund
haben wir auch die Metapher Klassenzimmer als Textwerkstatt hier eingefthrt. In der
Einheit 5 der Fortbildungsreihe Deutsch Lehren Lernen erhalten Sie eine detaillierte Ein-
fuhrung in die Bedeutung von Texten im Deutschunterricht. Dort kénnen Sie Ihr Wissen
2u diesem Komplex weiter ausbauen. Fir uns halten wir hier fest: Die didaktische Kompe-
tenz einer Lehrkraft zeigt sich unter anderem darin, dass sie den Lernenden immer wieder
Ernstfalle bereitstellt, die Letztere dazu ermutigt, mindliche und schriftliche Lernertexte
zu produzieren. Solche Ernstfalle mussen immer, wie wir bei der Modenschau gezeigt
haben, durch passende Ubungen vorbereitet werden.

Die Metapher Klassenzimmer als Textwerkstatt ist nicht zuletzt deshalb passend, weil sie

zwei Aspekte des Klassenzimmers deutlich macht:

e Texte von Lernenden werden ernst genommen. sie werden entworfen, bearbeitet
und verandert.

e Sie sind sowohl individuelle Produkte als auch Ergebnis gemeinsamen Arbeitens und
Schaffens — und in diesem Sinn in einer Werkstatt entstanden.

Das Beispiel der Modenschau erlaubt uns nicht nur, die Idee des Ernstfalls in den Vorder-
grund zu racken und auf die Bedeutung von Lernertexten hinzuweisen, sondern wir kon-
nen auch auf ein zentrales Planungsprinzip fur den Deutschunterricht aufmerksam ma-
chen: das Prinzip der Ruckwartsplanung.

Das Prinzip der Riickwéartsplanung

Die zentrale Aufgabe, namlich die Inszenierung der Modenschau, stellt an die Kinder
eine ganze Reihe von Anforderungen. Diese sind — wie wir gesehen haben — sprachlicher
Natur (Wortschatz, Aussprache, Benutzung angemessener Redemittel), sozialer Natur
(die Kinder mussen in Partnerteams zusammenarbeiten), emotionaler Natur (die Kinder
brauchen Mut fir ihren Auftritt) und nicht zuletzt auf die Inszenierung bezogen (die
Kinder mussen sich verkleiden und selbst darstellen). Man kann deshalb die Aufgabe eine
Zielaufgabe nennen. Hat die Lehrkraft die Anforderungen der Zielaufgabe bestimmt,
greift die Rickwartsplanung. Die Lehrkraft prift (zusammen mit der Lerngruppe), wel-
che Fertigkeiten die Schiler noch erwerben mussen, damit sie den Anforderungen ge-
wachsen sind, welche Fertigkeiten reaktiviert werden mussen und welche als vorhanden
angenommen werden kénnen.

Eine weitere Frage ist: Missen die Lernenden neben Fertigkeiten noch zusatzliches Wis-
sen erwerben oder reicht ihr Vorwissen zur Bearbeitung der Zielaufgabe aus?

Auf der Basis dieser Uberlegungen werden Arbeitsschritte geplant, die auf die Zielaufga-

be vorbereiten, und eine Auswahl von Hilfen und Ubungsangeboten getroffen: zum

Beispiel gezielte Ubungen aus dem Lehrwerk, Wiederholung von Wortschatz und Rede-

mitteln, Fokussierung von Modelltexten (zum Beispiel aus dem Lehrwerk). Die Zielauf-

gabe hat noch eine weitere wichtige Funktion, denn von ihr ausgehend lasst sich die

Frage beantworten, ob die verschiedenen Ubungen wirklich auf die Zielaufgaben vorbe-

reiten, also die Aufgaben koharent miteinander verknipft sind.
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4 llen:
Schematisch lasst sich die Rickwartsplanung so darste

Ubung, Aufgaben, Zielaufgaben und
riickwartsgerichtetes Planen

Aufgabe/
Ubung 1 Ubung

Zeitdimension, Planung der Unterrichtsstunde usw.

Die Ruckwartsplanung hilft nicht nur, konkrete Lernsequenzen zu planen, sondern kann
auch als kritische Lupe fur die Bewertung der Angebote im Lehrwerk dienen. Bevor wir
uns dieser Méglichkeit zuwenden, wollen wir noch einen weiteren Aspekt ansehen, der
sich aus dem Beispiel der Modenschau ergibt.

Aufgabenbasiertes Lehren und Lernen

Wie das Beispiel der Modenschau verdeutlicht, stellen wir uns das Klassenzimmer als einen
Raum vor, in dem Trainingsplatz, Biihne und Textwerkstatt ineinandergreifen. Dieser
Raum wird von einem Wechselverhaltnis von Themen, Ubungen und Aufgaben bestimmt.
Dieses Verhaltnis wird in der Fremdsprachendidaktik von einem Ansatz thematisiert, der
als aufgabenbasiertes Lehren und Lernen von Fremdsprachen bezeichnet wird. Diesem
wollen wir uns in der gebotenen Kiirze zuwenden. Wieder dient uns die Modenschau als
Bezugspunkt.
Ubungen und Aufgaben spielen eine Schlisselrolle im Deutschunterricht. Sie werden des-
halb ausfihrlich in der Einheit 4 von Deutsch Lehren Lernen behandelt. Da Ubungen und
Aufgaben wesentliche Mittel sind, mit denen Lehrkrafte die Spielraume in ihrem Klassen-
zimmer gestalten, Interaktionen steuern und Kommunikation erméglichen, missen sie
auch hier einen Platz erhalten.
Die Grundprinzipien aufgabenbasierten Lernens sind den Annahmen sehr ahnlich, die
auch dieser Einheit zugrunde liegen. Ziel des Deutschunterrichts ist es, so haben wir
mehrfach beto.nt, dass die Ler.nenden in derlSprache handlungsfahig werden. Sie konnen
dann etwas mit Sprache tun: Kontakte kntpfen, sich verstandigen, andere verstehen
es darum, dass die Lernenden im Unte:riclhct :'Ler? e.l'teX-te i e g'e F
seits des Klassenzimmers mithilfe der Sprach 6 Fahlgkelt B swsichiin d?r-we't Jenn
T el L Aufgabe‘:, ic e erfolgrelch zu bewegen und far ihr Eebg
o ! m Unterricht helfen, diese Fahigkeiten fur di€
p endung drauBen in der Welt zy entwickeln. Dabei ist wichti halter.
dass Aufgaben im Klassenzimm i it U X ; I Euiichti fostzu i
er nicht mit Ubungen gleichgesetzt werden darfen, Wi€
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Es gehort zur didaktischen Kompetenz von Lehrkraften, dass sie nicht nur Ubungen von
Aufgaben unterscheiden kdnnen und verschiedene Ubungs- und Aufgabenformate ken-
nen, sondern dass sie Ubungen und Aufgaben auch zu Sequenzen verknupfen kénnen.
Dabei hilft das Prinzip der Rickwartsplanung, das wir oben eingefiihrt haben. Dieses ist
deshalb auch far das aufgabenbasierte Lehren und Lernen zentral. Das Prinzip der Rick-
wartsplanung kann, wie schon gesagt, als kritische Lupe fur die Lehrwerksanalyse die-
nen, indem Ubungen und Aufgaben damit untersucht werden kénnen. Hier nun ein Bei-
spiel aus einem Lehrwerk:

Kannst du inline skaten? Modul 4, Lektion 1

H 2 A
" ' N MY
" A N IAY )
[ i 1 o —— e § U :l
" - | £ r
rot schwarz Welld blau gelb grin braun rot
'S A
N N 1 IAY IAY I i 4 i e |
& 1) 1)  : 1] 1 1 IAY IAY N N 3 A = =1 |
.4 L4 11 L) 1) i IAY IAY p e
o o 1 11
Ak - - - 4‘4__1._—1

Rot rot gelb gelb  griin griin gelb blau blau we!@ well schwarz schwarz rot!

Gelb gelb blau blau weibwalE schwarz gelb gelb blau blau  wali Wl o schwarz.

hH A
N 1, 1 IAY MY ) 8 1 A A 4 1 3
& 1) ) ) ! 1 | IAY IAY N N 1 A\ A =1 |
4 L b 1) 1) 1 Y MY 1 = t |
! =l = T 1 1] L 1 i
o v v rs
Rot rot gelb gelb griingrin gelb blau blau wall wa!l schwarz schwarz rot!
\’—
-~
A
~

-

' @ Mein Sweater ist nicht blau, sondern rot.

@ Ich finde meinen Sweater nicht. Wo ist er denn?
@ Ist das dein Sweater?
@ Nein, mein Sweater ist nicht blau, sondern rot.

Ebenso mit:

das T-Shirt - schwarz, weill

die Schirmmiitze = griin, blau

das Handy - gelb, schwarz

die Schuhe - schwarz, braun

der Pullover =» rot, braun

der Anorak = griin, weifl

die Jeans - schwarz, blau

Wir, Lehrbuch 1, 5. 17.

siebzehn l

Nummer 26 ist eine Ubung wie viele andere in Lehrwerken. Sie ist einfach da, aber wohin
fhrt sie? Die Ubung gehort auf den Trainingsplatz und wird im Arbeitsbuch noch zusatz-
lich variiert. Doch woftr wird hier trainiert? Es fehlt ein Angebot fur die Lernenden, das
Gedlbte in einer bedeutungsvollen kommunikativen Situation anzuwenden. Es fehlt eine
Aufgabe. Wenn man sich eine ganze Sequenz vorstellt, dann fehlt die Zielaufgabe, der

Ernstfall, der die Ubung legitimiert.
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bung mit einer interessanten Aufgabe verkniipfy
den die Moglichkeit bieten, das Gelernte ko,
hten Sie eine kurze Sequenz planen, Die
nn die Zielaufgabe. Versuchen Sie Nicht,

Bitte tiberlegen Sie deshalb, wie diese U
werden kann. Die Aufgabe soll den Lernen
munikativ zu gebrauchen. Méglicherweise moc
Aufgabe, auf die die Sequenz zulauft, ware da
die Modenschau zu wiederholen.

Aufgabe 62 Uberlegen Sie sich eine Zielaufgabe, auf die die Ubung 26 in Material 21 vorbereitet.

/i,
A\

‘ ¢ Mein Sweater ist nicht blau, sondern rot.

@ Ich finde meinen Sweater nicht. Wo ist er denn?

@ Ist das dein Sweater?
@ Nein, mein Sweater ist nicht blau, sondern rot.

Material 21

Ebenso mit:

das T-Shirt

die Schirmmiitze
das Handy

die Schuhe

der Pullover

der Anorak

die Jeans

schwarz, weify
griin, blau
gelb, schwarz
schwarz, braun
rot, braun

riin, weify
fchwarz’ B » ABS. 12-13: . 26,27

siebzehn l

IR RRRY

Wir, Lehrbuch 1, S. 17.

Wenn Ubungsangebote in den einzelnen Lektionen eines Lehrwerks mit kommunika-
tiven Ernstfallen (Situationen) verkntipft sind, wenn auf das Training auch die Méglich-
keit der Verwendung des Getibten in einem sinnvollen, interessanten und herausfordern-
den Zusammenhang folgt, dann kann man ein Lehrwerk als aufgabenbasiert bezeichnen.
Sie kénnen nun versuchen festzustellen, ob das Lehrwerk, mit dem Sie arbeiten, aufga-
benbasiert ist. Dabei hilft die folgende Aufgabe.

Aufgabe 63a Stellen Sie Beispiele aus lhrem Lehrwerk zusammen, bei denen Ubungen und Aufgaben

Iﬂ sinnvolI‘ve.r Knapis \.l.verden_ S‘ollte das nicht gelingen, weil die Ubungen ins Leere fiih-
ren, weil die Verkniipfung mit einer Anwendung, einem Ernstfall fehlt, versuchen Sie
das Lehrwerk an zwei Beispielen so zu verindern oder zu erganzen da'ass die Ubung
auch kommunikativ sinnvoll ist. Bringen Sie lhre Vorschlage in die P'réisenzphase mit.

Aufgabe 63b Stellen- Sie eine Liste moglicher Ernstfille nach dem Modell der Modenschau fiir Ihren
UnterflCht"zusa.immen. Durch welche Ubungen soliten diese vorbereitet werden?
Welche miindlichen und schriftlichen Lernertexte kénnten dabei entstehen?
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nfassung Wenn es Ziel des Deutschunterrichts ist, dass die Lernenden in der fremden Sprache hand-
lungsfahig werden, dann spielen die Erfahrungen im Umgang mit der deutschen Sprache
im Hier und Jetzt des Unterrichts eine Schlisselrolle. Denn nur wenn Lernende sich selbst
als sprachlich (in Wort und Schrift) Handelnde erfahren, wenn sie geiibt haben, Sprache
in kommunikativen Situationen zu verwenden, werden sie spater auch auBerhalb des
Klassenzimmers handlungsfahig sein. Das Klassenzimmer als dynamischer Lernort muss
Wege zu dem Ziel anbieten. Es nimmt dabei unterschiedliche Gestalten an, die wir mit
den Metaphern ausgedriickt haben: Kommunikationszentrum, Trainingsplatz, Bihne
und Textwerkstatt, um nur einige zu nennen. Im Unterrichtsgeschehen sind diese Gestal-
ten eng miteinander vernetzt. Kommunikatives Handeln im Klassenzimmer setzt nicht
nur interessante Inhalte voraus, tber die sich zu kommunizieren lohnt, sondern auch
systematisches Uben. Lebendige Klassenzimmer bieten den fir die Entstehung von Ler-
nertexten notwendigen Raum. Ihr Produktionsprozess wird vorbereitet und begleitet.
Wie wir gesehen haben, spielen Ubungen und Aufgaben dabei eine zentrale Rolle, die
wir hier nur streifen konnten.

zusamme

Zwischenbilanz

Wir haben in diesem zweiten Kapitel mit Ihnen den Handlungsraum des Klassenzimmers
erkundet. Unterricht ist immer von vielen Faktoren beeinflusst. Wie wir in Kapitel 1 fest-
gestellt haben, kénnen Sie viele dieser Faktoren nur schwer oder gar nicht verandern.
Anders verhalt es sich mit den zentralen Beziehungen im Unterricht, die wir in Kapitel 2
herausarbeiten konnten. Hier ergeben sich fur Sie vielfaltige Gestaltungsmaoglichkeiten,
denen wir uns mithilfe der folgenden Metaphern genédhert haben:

Landschaft,

Kultur,

Kommunikationszentrum,

Trainingsplatz,

Buhne,

Textwerkstatt.

Blickt man aus der Perspektive der einzelnen Metaphern auf den Deutschunterricht, so
zeigt sich, dass lhnen als Lehrperson zahlreiche Wege offenstehen, das Lernen zu gestal-
ten. Haben Sie beim Bearbeiten der Aufgaben Anregungen fir Ihre Praxis bekommen?
Der Zwischenbilanz am Ende des Kapitels 1 entsprechend mochten wir Sie bitten, sich zu
notieren, welche Gestaltungsspielrdaume fir Ihren eigenen Unterricht Ihnen bewusst ge-
worden sind. Uberfliegen Sie dazu noch einmal die Zusammenfassungen der Kapitel 2.1
bis 2.5 und bearbeiten Sie dann die folgende Aufgabe:

Aufgabe 642 Welche Ideen fiir die Gestaltung lhres Unterrichts sind Ihnen bei der Bearbeitung von

Kapitel 2 gekommen? Ergénzen Sie die Tabelle:

Lan
dschaft Kultur Kommunikationszentrum  Trainingsplatz Biihne Textwerkstatt
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Aufgabe 64b

Aufgabe 64c
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Wobei brauchen Sie méglicherweise noch Unterstiitzung oder Austausch mit anderap;

Welche Aspekte von Unterrichtsgestaltung sind thnen unklar geblieben? Wen werdep,

Sie um Unterstiitzung bitten?

Sie haben bei der Bearbeitung der Aufgabe sicher gemerkt: Die Fahigkeit, den Hang.
lungsraum Unterricht zu gestalten, hangt in besonderem MaBe von lhrer fachdidakti-
schen und Ihrer methodischen Kompetenz ab. Sie haben aber auch erfahren, in welcher
Weise die anderen Kompetenzen gefordert sind, wie zum Beispiel die personalen und
sozialen Kompetenzen oder die Planungs- und Managementkompetenz.

Im letzten Kapitel méchten wir Sie ermutigen, lhren eigenen Unterricht im Lichte dessen,
was wir bisher mit Ihnen bearbeitet haben, kritisch zu betrachten. Dabei wird es vor al-

lem darum gehen, dass Sie Ihre personlichen Entwicklungsmdglichkeiten erkennen und
nutzen.
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3 Professionalitat entwickeln

In den ersten beiden Kapiteln haben wir die komplexen Bedingungen lhres Arbeitsumfel-
des untersucht und die vielfaltigen Spielrdume ausgeleuchtet, die sich Ihnen bei der Ge-
staltung des Unterrichts bieten. Wir kamen dabei immer wieder auf drei zentrale Fragen
zurlck:

@ \Wie lasst sich eine gegebene Situation besser verstehen und

e welches Potenzial fur eine Weiterentwicklung birgt sie?

® Welche Handlungsalternativen gibt es und wie kann ich sie im Klassenzimmer umset-
zen?

Mit der Betonung der Spielrdume wollen wir nicht den Eindruck erwecken, Unterricht
kénne ganz beliebig gestaltet werden. Sie handeln als Lehrerinnen und Lehrer professio-
nell, wenn Sie sich bewusst dartber sind, was Sie tun, warum Sie es tun und mit welchen
Folgen.

Eine solche kritische Distanz zum eignen Tun setzt voraus, dass Sie wissen, wo lhre Star-
ken liegen, was Sie auszeichnet, was lhren stil ausmacht. Sie erkennen dadurch lhre Kom-
petenzen als Deutschlehrkraft.

Zu diesen Kompetenzen gehort auch die Entwicklungskompetenz, namlich die Bereit-
schaft zu erkunden, was Sie noch lernen wollen und mussen, um die Lernbedingungen
und Lernméglichkeiten fur Ihre Schiler und Schilerinnen zu verbessern.

Die Moglichkeit solcher Erkundungen wollen wir in unserem letzten Kapitel betrachten.
Dabei wird es zunachst um die Frage gehen, ob und — wenn ja — in welcher Weise die Er-
kenntnisse der Fachdidaktik als Wissenschaft fir diesen Prozess bedeutsam sind.

3.1 Das Verhiiltnis von Theorie und Praxis

Die Wissenschaft konfrontiert Lehrende fortwahrend mit Ideen, Konzepten oder Emp-
fehlungen. Die Merkmalslisten fur guten Unterricht, mit denen Sie sich in Kapitel 1.7 be-
schaftigt haben, sind daftr ein Beispiel. Lehrerinnen und Lehrer reagieren haufig mit
groBer Skepsis auf solche Forschungsergebnisse und bezweifeln deren Relevanz ange-
sichts ihrer jeweils besonderen Kontextbedingungen. Darstellungen einer fruchtbaren
Zusammenarbeit von Theorie und Praxis findet man hingegen eher selten.

Wie die Erkenntnisse der Forschung fur Lehrende groBere Bedeutung gewinnen kénnen,
das gehért seit vielen Jahrzehnten zu den intensiv diskutierten Problemen der Fremd-
sprachendidaktik.

Im Folgenden mochten wir Sie dazu anregen, lhre eigene Position im Spannungsfeld von
Theorie und Praxis, von Forschung und Unterricht zu finden.

Am Ende dieses Kapitels sollten Sie
e den Zusammenhang von wissenschaftlichem Wissen und praktischem Handlungs-

wissen besser verstehen,
o die Besonderheiten des Erfahrungswissens erklaren kénnen.

Haben Sie sich schon einmal genauer iberlegt, woran Sie sich orientieren, wenn Sie lhren
Unterricht planen und im Klassenraum Entscheidungen fallen?
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Aufgabe 65 sehen Sie sich die Liste moglicher Quellen an, aus denen Lehrende schépfer
Entscheidungen im Klassenraum zu féllen. R

a) Was trifft auf Sie zu? Kreuzen Sie an?
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Vergleichen Sie nun Ihre Antworten mit den Antworten von deutschen Lehrerinnen
und Lehrern in der folgenden Tabelle. Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede
finden Sie?

An eigenen beruflichen Erfahrungen 81,7 %

An Erfahrungen mit eigenen Kindern 44,9 %
(oder denen von Verwandten/Bekannten)

Ohne viel Nachdenken an meiner Intuition 36,9 %
An Vorbildern anderer Lehrer bzw. Lehrerinnen 29,4 %
An Uberlegungen, die ich gelesen habe 27,4 %
An Fortbildungsveranstaltungen 21,4 %
An Erinnerungen an die eigenen Schulzeit 18,9 %

An Erinnerungen an die 2. Ausbildungsphase (Referendariat) 15,5 %

An einer bestimmten padagogischen Theorie 7.0 %

An Erinnerungen an die 1. Ausbildungsphase (Studium) 6,4 %

(Terhart, E. u.a. 1994: Berufsbiographien von Lehrern und Lehrerinnen)

Lehrende auf Distanz Aus der Perspektive der Fremdsprachendidaktik als Wissenschaft sind die Ergebnisse der

zur Wissenschaft Umfrage in oben stehender Abbildung erntichternd. Scheinbar spielen wissenschaftliche
Erkenntnisse fir Lehrende keine besonders groBe Rolle. Aber woher kommt diese offen-
sichtliche Distanz zwischen der Praxis des Unterrichts und der wissenschaftlichen Erfor-
schung des Unterrichts? Wir mochten einer Antwort mit der folgenden Aufgabe néher
kommen.

Aufgabe 67 Lehrende bewerten wissenschaftliche Erkenntnisse oft als wenig hilfreich.
Warum kénnte das so sein? Formulieren Sie drei Argumente.

1.

2.

3
:‘:‘"L‘::::esse Fir Joachim Appel stellte die sel-bst erlebtc? Disjcanz zwischen Theorie und Praxis eines.der
eruf Motive dar, seine Erfahrungen im Unterricht in einem Tagebuch festzuhalten. In seiner

interessanten Studie ,Diary of a Language Teacher” (1995) lasst sich nachlesen, wie er in
seinen ersten Jahren als Lehrer versuchte, komplizierte Fragen der Praxis mithilfe der
Theorien und Konzepte aus seiner universitaren Ausbildung zu beantworten. Dabei stieB
er immer wieder auf Probleme. Er entdeckte, wie schwer es war, das an der Universitat
erworbene Wissen fur Alltagsentscheidungen zu nutzen. Die Unterrichtspraxis stellte ihn
immer wieder vor Herausforderungen, denen er mit seinem Theoriewissen nicht begeg-
nen konnte. Warum ist das so?
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Aufgabe 68
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Wissenschaftliche Theorien sind Abstraktionen. Das ist ihre Natur und darin liegt jhre
Starke. Sie sollen praktische Probleme moglichst einfach erklaren, grundlegende Ursa-
chen identifizieren oder allgemeingliltig Prognosen treffen. Das kann nur gelingen, in-
dem die Besonderheiten einzelner Lerngruppen oder lokaler Kontexte ausgeblendet
werden. Aber dadurch gehen auch viele der Faktoren verloren, die fir die soziale Sjtya-
tion Unterricht ganz zentral sind: Biografie und Charakter, Temperament und Intuition,
individuelle Starken und Schwachen, zwischenmenschliche Beziehungen und vieles ande-
re mehr. Die bereits mehrfach erwdhnte Komplexitat des Geschehens im Klassenraum
wird also im abstrakten Denken aufgelést. In vielen wissenschaftlichen Modellen han-
deln deshalb keine Lehrenden und Lernenden, sondern mehr oder weniger ideale Konst-
ruktionen von ihnen. Sie wirken deshalb oft leblos und haben die Tendenz, Lehr- und
Lernprozesse zu trivialisieren (Allheit, 2001, S. 11).

Auch Joachim Appel hat das in seiner alltaglichen Arbeit im Klassenraum erfahren. Er
wurde dadurch gezwungen, neues Wissen zu entwickeln, das seiner Situation gerecht
wird. Die nachste Aufgabe gibt Ihnen die Méglichkeit, diesen Entwicklungsprozess nach-
zuempfinden.

Lesen Sie die Ausziige aus dem Tagebuch von Joachim Appel. Beantworten Sie folgen-
de Fragen.

a) Benennen Sie die Herausforderungen, vor denen er als Lehrender steht.

b) Wie bewerten Sie den Losungsansatz des jungen Lehrers?

c) Welche Lésungen wiirden Sie ihm vorschlagen? Welchen Rat wiirden Sie ihm geben?

9. Dezember: Ich will mit meinen Freunden arbeiten

Heute sage ich der 6. Klasse, sie sollen in Vierergruppen arbeiten. Sie sollen einen Dialog in
Gruppen lesen und dann vor der Klasse vorspielen. Kaum hab ich gesagt, dass sie in Gruppen
arbeiten sollen (jede Gruppe entsprach einer Sitzreihe), brach auch schon Tumult aus. In einer
Reihe waren nur drei Schiiler. Ich steckte einen vierten Schiiler in diese Gruppe. Er weigert
sich direkt. ,Ich will mit meinen Freunden arbeiten”. Seine vier Freunde haben bereits eine
andere Gruppe gebildet. Es gibt fur ein fiinftes Mitglied keinen Platz. Der Larmpegel steigt.
Es ist wie eine Kettenreaktion. Ich muss die Frage, in welche Gruppe der Junge kann, fallen
lassen. Ich brdlle so laut ich kann und erwarte dabei, dass mir einer der anderen Lehrer zu
Hilfe kommt. Aber niemand kommt. Beim Verlasen der Stunde denke ich: Mir reicht’s mit Ler-
nerautonomie und freiztigigen Methoden.

8. Januar: Noch ein Versuch

Gute Vorsatze im neuen Jahr. Mir ist aufgefallen, dass ich bisher auf Schwierigkeiten immer
mit einem Kurswechsel reagiert habe. Wenn was schieflauft, versuch ich etwas anderes. Ich
bezweifle langsam, ob das klug ist. Ich brauche mehr Standhaftigkeit. Der Wechsel von einer
»normalen” |ehrerzentrierten Stunde zur Gruppenarbeit bringt offensichtlich fir mich uer
die Klasse ein Element von Unsicherheit und Ungewissheit mit sich. Ein Versuch, mittendrin
abzubrechen, vergréBert die Unsicherheit. Deshalb: weniger Kehrtwenden. Wenn etwas d.a-
nebengeht, versuch es wenigsten noch einmal. Was ich auch noch brauche, sind Rituale, di€ "
jeder Stunde vorkommen und die durchschaubar sind.

15. Januar: Heute kamen sie zu mir

Vor ein paar Tagen habe ich in der 6. Klasse ein Lied vorgespielt, das mir sehr gefallt. Die Men-
lodie war ziemlich schwer und der Wortschatz zu anspruchsvoll fur Anfanger. Beim efStear
Zuhoren haben sie gelacht. Sie kénnten das nicht singen, weil es so seltsam klingt: Ich wch
etwas entmutigt und Gberlegte das Vorhaben fallen zu lassen. Dann schlug ich vor, €S 02
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einmal zu versuchen. Wir brachten einen stockenden Durchgang zustande. Ich dachte, damit
lasse ich es gut sein. Heute kamen sie zu mir und fragten, warum wir nicht mit dem komischen

Lied weitermachen.
(Appel 1995, S. 25, tbersetzt)

Joachim Appel hat in seinem Tagebuch nicht nur solche Beschreibungen von Erfahrungen
notiert. Es gibt in seinem Tagebuch auch einen Reflexionsteil, in dem er das Geschehen

analysiert.

Lesen Sie den folgenden Auszug aus dem Reflexionsteil des Tagebuchs. Wie bewerten

Uf abe 69 . . .o . .
ks Sie die Interpretation von Joachim Appel und die Konsequenzen, die er fiir sich zieht?

Sobald Disziplinprobleme auftauchen, muss man auf sie reagieren. Das hat hohe Prioritat.
Allerdings sollt diese Dringlichkeit nicht die Frage vernebeln, warum solche Probleme Uber-
haupt auftauchen und wie man sie von Anfang an vermeiden kann. (...) Ich habe lange ge-
braucht, bis ich verstanden habe, dass ich folgendem Handlungsmuster im Klassenzimmer
folgte: Ich anderte immer den Kurs, wenn irgendetwas schieflief. Das flihrte oft dazu, dassich
von einem Extrem ins andere fiel, z.B. von liberalem Lehrstil zum plotzlich scharfen Durchgrei-
fen. Die Episoden ,Noch ein Versuch” und ,Heute kamen sie zu mir” zeigen, dass ich langsam
lernte, dass Standhaftigkeit etwas fur sich hat: Ich blieb bei meinem Kurs, den ich eingeschla-
gen hatte. Manchmal bedeutete das, unpopulére Dinge zu machen, wie mit Sprachibungen
weiterzumachen. Obwohl sie das nicht offen zugaben, wollten die meisten Gruppen tatsach-
lich Konsistenz. Es hat sich deshalb oft ausgezahlt, wenn ich Kurs hielt, denn ein zweiter Ver-
such erwies sich oft als erfolgreich.

(Appel 1995, S. 33, Ubersetzt)

vom Handlungs- Die drei Episoden und die Reflexionen zeigen, wie der junge Lehrer auf der Basis seiner
wissen zum Erfahrungen mit konkreten Klassen und konkreten Bedingungen neues Wissen erwirbt,
Erfahrungswissen in das zu einem Teil auch die Kenntnisse aus der Ausbildung eingehen. Dieses neue Wis-
sen wird Handlungswissen genannt. Es ist personlich und durch vielféltige Erprobungen
entstanden, durch Krisen und Erfolgserlebnisse gepragt.
Auch Sie verfiigen tber einen groBen Schatz an Handlungswissen. In der folgenden Auf-
gabe wollen wir versuchen, das Verhaltnis zwischen wissenschaftlichem Wissen, wie es in
Biichern, Fachaufsatzen, in der Ausbildung und auf Konferenzen erscheint, und Hand-
lungswissen genauer zu bestimmen.
Bei der Bearbeitung der Aufgabe kénnen folgende Fragen und Erlauterungen helfen:
e Sind das wissenschaftliche Wissen und das Handlungswissen grundsatzlich verschie-
den oder gleich? (uber die Schraffur dargestellt)
® Findet ein Austausch in beide Richtungen oder nur in eine statt? (Pfeilrichtung)
e Wie wird das Wissen tibertragen? Wird es dabei verandert oder angepasst? (Gestal-
tung der Pfeile)
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Aufgabe 70 Ordnen Sie den Beschreibungen auf der linken Seite die passenden Abbildungen z,
ufgabe

Wissenschaft ;
Selektion Praxis

Das wissenschaftliche Wissen und das Handlungs- A '
wissen von Lehrenden sind grundsatzlich (struktu-

rell) verschieden. Nur einzelne Aspekte des Wissen-

schaftswissens konnen von der Praxis tbernommen

werden.

Transfer Wissenschaft

Wissenschaft und Praxis arbeiten mit der gleichen
Form des Wissens. Lehrende ibernehmen die
Erkenntnisse aus der Wissenschaft und verbessern
so ihren Unterricht.

Praxis

Adaption

Es gibt keinen direkten Weg von der wissenschaft-
lichen Erkenntnis zur Unterrichtspraxis. Die Praxis
bildet den Ausgangspunkt fur die Nutzung von wis-
senschaftlichem Wissen in den Unterricht. Nur die
Lehrenden selbst kénnen also vor dem Hintergrund
ihrer spezifischen Bedingungen Wissenschafts-
wissen far die Lésung von praktischen Problemen
benutzen. Sie passen Erkenntnisse der Wissenschaft
an die Praxis an. Sie adaptieren sie.

gegenseitige Bereicherung Wissenschaftswissen
Das wissenschaftliche Wissen und das Handlungs-

wissen von Lehrenden sind strukturell verschieden. [
Sie beschreiben das Lehren und Lernen aus einer
jeweils anderen Perspektive. Beide Formen des ‘
Wissens kénnen sich daher gegenseitig erganzen ‘ \
und bereichern. Man kénnte sagen, sie lernen '
voneinander. !

Didaktik l Wissenschaftswissen
Wissenschaft und Praxis arbeiten mit der gleichen ‘
Form des Wissens. Aber die Praxis kann die wissen- |
schaftlichen Erkenntnisse nicht direkt Gbernehmen. ;
Man braucht dafir bestimmte Strategien der Ver-
mittlung.

;
|
— e ————
:
:
|

gegenseitige Relativierung g
Die Beziehung zwischen Wissenschaft und Praxis - N
wird nicht mehr als ein Modell des Austausches ‘ ; W
gedacht. Es gibt eine eigenstandige, dritte Form |
des Wissens. Sie entsteht, wenn sich wissenschaft- !
liche und berufspraktische Perspektiven begegnen. |

In dieser neuen Wissensform, dem Erfahrungs-
wissen, werden die beiden anderen relativiert,

Handlungswissen

Erfahrungswissen

\ Wissenschaftswissen
(nach: Dewe u.a. 1992, S. 71ff.)

Die oben stehenden Abbildu
wicklung zu diesem Thema
Abbildung A zeigt die tradi

bessere Form des Wissens
sen lasst.

ngen A bis F lassen sich als ein Uberblick lesen, der die Ent:
in den letzten Jahrzehnten nachzeichnet.

tionelle Vorstellung, nach der das wissenschaftliche Wissen als
gilt, mit dessen Hilfe sich der Unterricht unmittelbar beeinflus®
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Als man merkte, dass dieses Transferdenken zu einfach war und in der Praxis immer wie-
der scheiterte, kam das didaktische Modell (Abbildung B) in Mode. Man vermutete, dass
das wissenschaftliche Wissen nur geschickter erklart werden misste, um in der Praxis
wirksam zu werden.

Weil sich auch diese Annahme als wenig erfolgreich erwies, reifte die Erkenntnis, dass
wissenschaftliches Wissen und Handlungswissen genau betrachtet verschiedene Wissens-
formen darstellen. Nur einzelne Aspekte des wissenschaftlichen Wissens — so eine erste
Konsequenz - kénnen deshalb in der Praxis ibernommen werden (Abbildung Q).

stellt man aber die Dominanz der Wissenschaft infrage, liegt die Idee nahe, dass der Aus-
tausch auch in die andere Richtung verlaufen kann: Das wissenschaftliche Wissen kann
seinerseits also von den Erkenntnissen profitieren, die sich im Handlungswissen finden
(Abbildung D).

Aber muss die Beziehung zwischen den beiden Wissensformen Gberhaupt als ein Aus-
tausch gedacht werden? In Abbildung E werden die Zweifel an diesem Modell deutlich.
Wenn man namlich die Wirkung wissenschaftlichen Wissens in Praxiskontexten unter-
sucht, dann zeigt sich, dass Lehrende dieses nicht tbernehmen, sondern an ihre speziel-
len Bedingungen anpassen. Dadurch verandert sich das wissenschaftliche Wissen.

Von diesem Punkt ist es dann nur noch ein kleiner Schritt zu der Erkenntnis, dass die Be-
gegnung von wissenschaftlichem Wissen und Handlungswissen eine ganz neue Form von
Wissen hervorbringt: das Erfahrungswissen (Abbildung F).

Dieses neu entstandene Erfahrungswissen ist eine Briicke fur die oben beschriebene Dis-
tanz zwischen Wissenschaft und Praxis. Lehrerinnen und Lehrer kénnen also aufgrund
ihrer Vertrautheit mit dem Unterricht die wissenschaftlichen Theorien ganz im wértlichen
Sinne mit Leben fiillen. Sie bereichern sie mit ihrem Gespur fur das Funktionieren von
Handlungsablaufen und ihrem Gefuhl fur die sozialen Konstellationen im Klassenraum.
Als Expertinnen und Experten in ihrem Handlungsfeld sollten Lehrkrafte deshalb nach
Maglichkeiten suchen, ihr Handlungswissen in die Zusammenarbeit mit der Wissenschaft
einzubringen.

Aber warum konfrontieren wir Sie mit dieser komplizierten Thematik? Drei Grunde spre-
chen dafar, die unmittelbar mit der Philosophie dieses Fortbildungsprogramms zu tun
haben:

1. Wir wollten die Wichtigkeit des Handlungswissens hervorheben. Ihr Wissen, das Sie
durch Ihre Tatigkeit erworben haben, ist bedeutsam. Sie haben eine Menge uber
Ihre Tatigkeit zu sagen. Und das bildet den Ausgangspunkt fur die Arbeit mit dieser
Einheit und dem gesamten Fortbildungsprogramm.

2. Die Erkenntnisse der Wissenschaft(en) sind ebenfalls wichtig. Sie stellen aber keine
héhere oder bessere Form des Wissens dar, der Sie sich unterordnen mussten. Er-
kenntnisse der Wissenschaften kénnen Orientierung bieten, Anregungen geben, sie
fordern zum Dialog auf, sind AnstoB zur (kritischen) Reflexion.

3. Aus der standigen Reflexion tber Praxis entwickelt sich das, was wir Erfahrungswis-
sen nennen. In dieses gehen Ihr Handlungswissen genauso ein wie das Ihrer Kolle-
ginnen und Kollegen, wenn Sie mit ihnen in Dialog treten, aber auch Aspekte des
Wissenschaftswissens. Dem Wissenschaftswissen sind Sie in der Ausbildung begeg-

net. Oder Sie begegnen ihm in Fachbichern und Fachaufsatzen, in Vortragen und
Seminaren.

Wir méchten also erreichen, dass Sie realistisch einschatzen, was die Wissenschaft zur
Entwicklung der Praxis beitragen kann. Dazu gehért sicher nicht, alles Theoretische radi-
kal abzulehnen. Dazu gehért aber ebenso wenig, unerfillbare Hoffnungen in wissen-
schaftliche Theorien und Konzepte zu setzen. Sie werden dort keine konkreten Hand-
lungsanweisungen fir lhren Unterrichtsalltag finden. Und falls doch, sollten Sie diese
kritisch prifen. Die Wissenschaft kann die Probleme der Unterrichtspraxis nicht |&sen. Im
besten Fall bietet sie Hypothesen an, die in konkreten Unterrichtskontexten von den Leh-
renden auf ihre Relevanz getestet werden kénnen (Stenhouse 1985, S. 13). Letztlich sind
also immer Sie selbst als Expertin und Experte Ihres Arbeitsumfeldes gefragt.
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hit auBerdem die Einsicht, dass auch Lehrerinnen unq

t icht in seiner Gesamtheit erfassen oder versteh'en. Sie hflben B
tizrnirod\zine l;g::cr:::;:l:e von auBen auf das G?sch'ehen im Klass:nlzmt:mertbhcken K
lhre blinden Flecken. Mehrfach sind wir in den zu'ruckllegenden Kapi Zn Ler:l s 'auf SOl
che Beschrankungen gestoBen. Wir haben in Kapitel 1 die Bedetftung el(':l e Hue.; dur.ch
Beobachtung besprochen und untersucht, wie normat|'ve Entschendung;en as Handeln im
Unterricht bestimmen. In Kapitel 2 haben wir uns mit dem Einfluss er.Lehrkultulr be-
schaftigt und uns angesehen, welche Schwierigke'iten Le'hrende fiabel ha:en, ihren
Sprechanteil richtig einzuschatzen. An solchen Beispielen wird deutlich, dass dem Hand-

en auch konservative Tendenzen innewohnen. . . |
en, mochten wir auf ein Problem zuriick-

die Schwierigkeit, grammatisches Re-

Zu einer realistischen Perspektive za

lungswiss :
Um diesen Punkt hier noch einmal zu verdeutlich

greifen, das wir in Kapitel 2 angesprochen haben:
gelwissen in sprachliches Kénnen zu uberfuhren.

t, dass es keinen Transfer zwischen dem expliziten
Wissen tber Sprache, ihre Formen und Regeln und dem sprachlichen Kénnen der Lernenden

gibt. Anders ausgedrickt: Das Wissen tber sprachliche Formen, das Kennen grammatischer
strukturen fihrt nicht automatisch zu ihrer Verwendung im Sprachgebrauch. Hier gibt es gro-

Be Ubereinstimmung in der Forschung.

Eine Vielzahl von Forschungsarbeiten zeig

Die Forschungen weisen auch darauf hin, dass das Lenken der Aufmerksamkeit auf die Regeln
und die Formen der Sprache sehr wohl positiv fur den Erwerbsprozess sein kann. Bedingun-
gen dafir sind allerdings: (1) Das Lenken der Aufmerksamkeit ist dosiert und (2) mit sinnvoller

Sprachverwendung verkntpft.

Betrachtet man Lehrwerke und die Praxis in vielen Landern, dann zeigt sich, dass Lehrwerks-
autoren und Lehrende nach wie vor die Rolle des expliziten Grammatikwissens fir den Fremd-
sprachenerwerb erheblich Giberschdtzen. Man kann annehmen, dass in der Praxis zu viel Zeit
far unproduktives Grammatiklernen und -tben verwendet wird. Bei der Frage der Bedeutung
von Grammatik scheint sich also deutlich zu zeigen, wie konservativ Unterrichts- und Lehr-
werkstraditionen wirken. Lehrende konzipieren ihren Grammatikunterricht eher vor dem
Hintergrund ihrer eigenen Lehr- und Lernerfahrungen und nur selten auf der Grundlage von
Ergebnissen wissenschaftlicher Studien.

(nach: Waychert u.a. 2010, S. 133ff.)

Dieses Beispiel flihrt uns noch einmal vor Augen, weshalb das so wichtige Handlungswis-
sen der Lehrkréfte die produktive Herausforderung durch die Forschung braucht. Neben
der Intuition, der Erfahrung oder dem Talent stellen wissenschaftliche Erkenntnisse eine
der fruchtbaren Quellen dar, aus denen Lehrende bei ihrer Weiterentwicklung schopfen
kénnen. Wissenschaft liefert zum Beispiel Informationen, die fur Lehrende nur schwer
zuganglich sind. Sie stellt alternative Vorgehensweisen und Technologien zur Diskussion
und erklért deren mégliche Vor- und Nachteile. Sie regt Lehrende dazu an, ihr Hand-
Lungswisie: zu hinterfragen und scheinbare Gewissheiten zu Uberdenken N;cht zuletzt
ann sie Lehrerinnen und Lehrer ini i ati i ; i
bl el auch in ihrer Praxis bestatigen. Eine Ermutigung, auf die
Erfahrungswissen kann sich dann herausbilden, wenn Lehrende die Méglichkeiten nut-
zen, ihr Handlungswissen mit anderen Formen der Erkenntnis Uber das Eehren und Ler-
nen zu konfrontieren. In vielen Aufgaben dieser Einheit haben wir in diesem Sinne ver-

' eUtSChU i i i

An dieser Stelle bietet es sich an, auf di i i
zu Uberlegen, wie Sie die gemeinsa;\:IeA:t?;iatnt?iig::genen s g
ten Sie sich folgende Fragen stellen:

@ Was kénnen Sie von dieser Fortbildung erwarten?
® Welche Rolle spielt Ihr Handlungswissen und da .
wie sollte es bericksichtigt werden?

® Wie bedeutsam ist Ihre Praxis?
® Wie werden Erkenntnisse der Fachdida
bzw. wie sollten sie beriicksichtigt werd

eurteilen. Zu diesem Zweck konn-
s lhrer Kolleginnen und Kollegen bz¥:

ktik Deutsch als Fremdsprache berl‘Jcksichtigt
en?
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Als eine wichtige Erkenntnis dieses Kapitels méchten wir festhalten, dass das Erfahrungs-
wissen durch die Reflexion uber das eigene Handeln aufgebaut wird. Dieses Nachdenken
uber sich selbst kann durch verschiedene Impulse unterstiitzt werden. Die einfachste
Méglichkeit besteht darin, das Gesprach mit Kolleginnen und Kollegen zu suchen und
sich gezielt Gber ein zu |6sendes Problem auszutauschen. Auch die Beschaftigung mit
wissenschaftlichen Publikationen zum betreffenden Thema kann den Prozess in Gang
setzen, der das durch Handeln entstandene Wissen in Erfahrungswissen transformiert.
Im nachsten Kapitel wird uns ein anderer Weg zum Erfahrungswissen beschaftigen. Er
fuhrt Gber das eigene Forschen von Lehrenden.

3.2 Lehrende als Forschende

Der im vorhergehenden Kapitel immer wieder erwahnte Gegensatz von Wissenschaft
und Praxis lasst auBer Acht, dass Lehrerinnen und Lehrer ihren Unterricht auch selbst be-
forschen kénnen. Was das fur Lehrkrafte bedeutet, werden wir uns jetzt ansehen.

Mit diesem Kapitel méchten wir erreichen,
@ dass Sie wissen, wie Lehrerforschung im Einzelnen funktioniert,
@ dass Sie die Bedeutung eigener Forschung von Lehrenden nachvollziehen kénnen.

Wir beginnen mit einem kleinen Exkurs auf ein Gebiet, dass auf den ersten Blick nur we-
nig mit dem Deutschunterricht zu tun hat. Sie werden in einem literarischen Text einen
sehr engagierten Biologielehrer kennenlernen. Und Sie werden miterleben, wie er sich
bemiiht, durch Forschung seinen Unterricht besser zu verstehen.

Lesen Sie den folgenden Text. Versuchen Sie, sich in den Biologielehrer hineinzuverset-
zen.

Der Lehrer fiir Biologie legte groBen Wert auf anschaulichen Unterricht. Deshalb brachte er
die Tiere, deren Merkmale und Lebensweise er im Unterricht erklaren wollte, stets in die
Schule mit. Aus seinen zahllosen Unterrichtsstunden, die sich mehr oder weniger in gleicher
Weise abspielten, soll hier eine als Beispiel herausgegriffen werden. Diese Stunde war dem
Baren gewidmet.

Die Schiiler wussten bereits, dass sie an diesem Tag einem Baren begegnen wirden, denn der
Unterricht folgte streng dem Lehrbuch. Sie waren daher nicht erstaunt, als der Lehrer einen
groBen braunen Baren an der Kette hinter sich herzog. Und doch waren einige der Schiler
sehr enttauscht, weil sie mit einem Eisbaren gerechnet und kleine Geldbetrége darauf ver-
wettet hatten. Den groBten Verlust musste ein Schiler namens Artur hinnehmen. In der An-
nahme, Malaienbéren seien wegen ihrer geringen GroBe fir einen Klassenraum besonders
geeignet, hatte er sein ganzes Geld auf eben diese Barenart gesetzt. Da aber die Gewinner
der Wette unter den Schiilern in der Uberzahl waren, wurde das Tier mit Beifall empfangen.

Diese freundliche BegriiBung des Baren erfreute den Lehrer natirlich. Aber da er von den
heimlichen Wetten nichts wusste, konnte er sich — wie in vielen anderen Stunden zuvor —auch
diesmal nicht erklaren, warum einige Tiere von den meisten Schiilern enthusiastisch begrBt,
andere hingegen eher unfreundlich empfangen wurden. Er vermutete als Ursache eine selt-
same, seit Urzeiten bestehende Wechselbeziehung zwischen Mensch und Tier. In seiner Frei-
zeit arbeitete er deshalb an einem wissenschaftlichen Werk tiber dieses Thema, das vor allem
auf den Erfahrungen mit seinen Schilern beruhte.

(nach: Kusenberg, K. 2002: Eine Schulstunde. S. 109-113).
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Beschreiben Sie die Stirken und schwichen des Biologielehrers in Hinblick auf seine

Tatigkeit als Lehrender und Forschender?

Lehrender Forschender
j j ] jerig. Er méchte einem Problem
a ' inen Unterricht gewissenhaft = Er ist neugierig
Starke Er bereitet seinen Un g et ot S
vor.
Schwache

Wir haben die fiktive Geschichte an den Beginn dieses Kapitels gestellt, um Ihnen zu ver-
deutlichen, dass die Forschung von Lehrenden keine Kopie der akademischen Forschung
darstellt. Neugier und Interesse sind in beiden Kontexten sicher grundlegende Vorausset-
zung und Triebfedern. Die Erfahrungen des Biologielehrers zeigen aber, dass Lehrende
sehr leicht ihr Problem aus den Augen verlieren kénnen, wenn sie sich auf abstrakte
Uberlegungen konzentrieren. Wollen Lehrende mit ihrer Forschung den eigenen Unter-
richt verstehen und verbessern, dann mussen sie zuerst die Informationen nutzen, die sie
im Klassenraum und seinem Umfeld vorfinden. Hatte der Biologielehrer genauer unter-
sucht, was da eigentlich in seinem Unterricht passiert, ware seine Hypothese sehr schnell

widerlegt worden.

Bereits vor 100 Jahren hat sich der amerikanische Padagoge und Philosoph John Dewey
sehr intensiv mit der forschenden Haltung von Lehrenden beschaftigt. Fur ihn spielten
die Erfahrungen der Lehrenden eine zentrale Rolle bei der Formulierung von praxisrele-
vanten Theorien und padagogischen Konzepten. Er pladierte deshalb fir ein reflexives
Lehren, bei dem die Praktikerinnen und Praktiker die Motive, die Folgen und die Be-
schrankungen ihres alltdglichen Handelns selbst ergriinden. John Dewey kann somit als
Begriinder dessen gelten, was wir heute als Aktionsforschung bezeichnen. Darunter ver-
steht man eine Forschungsform, in der Praktiker (z.B. Arztinnen/Arzte, Sozialarbeiterin-
nen/Sozialarbeiter oder Lehrerinnen/Lehrer) ihre Praxis mit dem Ziel untersuchen, diese
weiterzuentwickeln.

Da Aktionsforschung in vielen Bereichen Anwendung findet und auch von Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftlern in groBen Forschungsprojekten betrieben wird, bevorzu-
gen wir den Begriff Lehrerforschung. Wir meinen damit Forschungen, die Lehrende in
ihrer Praxis durchfiihren. Ihre besonderen Merkmale sollen Sie sich mit der nun folgen-
den Aufgabe erarbeiten.
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Entscheiden Sie, ob es sich bei den folgenden Situationen um Lehrerforschung handelt

72 §
aufgabe und begriinden Sie lhre Wahl.
P
o Ist das Forschung? Warum haben Sie so
Situa entschieden?
ja viel- nein
leicht
Eine Lehrerin bemerkt, dass in ihrem Unterricht eine Aktivitat = ] (|| O
2 'icht gut funktioniert. Sie macht sich dazu nach der Stunde
rN‘oﬁzen, Auf dieser Grundlage entwickelt sie dann ein ande-
res Vorgehen, das sie im nachsten Unterricht ausprobiert.
Ein Lehrer hat in einer Zeitschrift etwas Uber eine neue O O O

. Methode far den Grammatikunterricht gelesen. Er probie‘rt
sie in mehreren Klassen aus, aber sie funktioniert nicht wie
erwartet. Er verwirft diese Methode als unbrauchbar.
Eine Lehrerin hat nach einer Fortbildung mehrere Artikel Gber | ] O O
effektiven Grammatikunterricht gelesen. Sie fasst ihre
Erkenntnisse in einem Text zusammen und halt dartber einen
Vortrag auf einem Treffen mit anderen Lehrenden.
' Ein Lehrer bemerkt, dass seine Schiler in der Gruppenarbeit O O O
immer wieder in die Muttersprache zurickfallen. Er initiiert
{ber dieses Thema eine Diskussion mit den Schilern. Weil die
schiler ebenfalls der Meinung sind, dass in der Unterrichts-
seit mehr Deutsch gesprochen werden sollte, verabreden sie
gemeinsam verschiedene Strategien, um auch wahrend der
Gruppenarbeit bei der Fremdsprache zu bleiben. In den fol-
genden Stunden nimmt der Lehrer den Unterricht mit einer
Kamera auf und analysiert dann den Erfolg der MaBnahmen.
Die Ergebnisse bespricht er wieder mit den Schilern.

E  Zwei Lehrerinnen unterrichten in unterschiedlichen Schulen. | | O

Sie sprechen sehr haufig tber ihre Arbeit und tauschen Ideen

| und Materialien aus. Wenn es die Zeit erlaubt, besuchen Sie
sich auch gegenseitig in ihren Klassenrdumen und machen
dabei Notizen Gber einzelne Aspekte des Geschehens. Sie
planen, auf der Grundlage ihrer Erfahrungen und Beobach-
tungen einen gemeinsam Artikel Gber die positiven und
negativen Seiten des neuen Lehrwerks zu schreiben, das sie
gemeinsam benutzen.

F | Ein Lehrer fuhrt ein Projekt mit einer Klasse durch, an dem O O O
die Schaler offensichtlich viel SpaB haben. Er schreibt tber
diese Erfahrung einen Artikel fur eine didaktische Zeitschrift.

(nach: Borg, Simon 2006: Teacher Cognition and Language Education. S. 180)

Bei der Bearbeitung dieser Aufgabe haben Sie Ihr implizites Wissen tber Forschung und
Uber Gutekriterien von Forschung mobilisiert. Wir mochten Sie nun bitten, lhre Ergebnis-
se mit der nachstehenden Ubersicht zu vergleichen und gegebenenfalls zu korrigieren.
Der folgende Text orientiert sich an dem Standardwerk ,Lehrerinnen und Lehrer erfor-
schen ihren Unterricht” von Herbert Altrichter und Peter Posch (2007).

Lehrerforschung: das Verhaltnis von Aktion und Reflexion

Lehrerforschung kann man sich am besten als Spirale vorstellen. Aktion und Reflexion |6sen
einander ab und durchdringen sich. Lehrerforschung findet im Klassenzimmer statt. Sie be-

steht aus folgenden sieben Elementen:

(1) Ausgangpunkt: Sie sind auf etwas gestoBen, das Sie neugierig macht. Sie suchen eine
Antwort auf eine unbefriedigende Situation in ihrem Klassenzimmer. Diesen AnstoB gilt
es in einer moglichst genauen Frage auszudricken. Was wollen Sie herausfinden?

(2) Vergewisserung und Vermutungen: Auch wenn Sie die Antwort auf Ihre Frage noch nicht
kennen, kénnen Sie sich auf lhr Vorwissen verlassen. Was wissen Sie schon uber die Frage.
das Problem? Wo kénnen Sie Hilfe/Anregungen finden? Was, vermuten Sie, wird p"aSSIG'
ren, wenn Sie das oder jenes machen, um eine Antwort auf die Frage, eine Lésung fur das

Problem in ihrem Unterricht zu finden?
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: : ie ei nahme planen, die lhnen helfen soll, eine Ant-
. FOkUS‘; ?i:\:doernSIz::lZgg:BSie, waspSie tber den Kontext (lhre Klasse, |hre
zvorteilcji‘;:;r:v::sr:eie Zas Sie ur;bedingt beriicksichtigen sollten, wenn Sie sich an dje Pla-

ern '
:IZI;?J:;a::ZnI.)urchfﬁhrung: Planen Sie nun einen Versuch und fﬁhrtﬁn Sie ihn durch.,
Beobachtung und Datensammlung: Halten Sie fe.st, was lhnen at;ffal':/t‘, Eam;neln Sie Po.
kumente, die Ihnen helfen zu verstehen, was:el dBe.Ir:e\:;ersuch, er MaBnahme passjert .
i nden, Texte von Lernenden, Bi p
I(::ear;trl:tr;ir;\,/f:nf?:nsequenzen: Wie interpretieren Sie lh're Beobachtungen‘? Welche
Einsichten sind deutlich? Welche Konsequenze.n ergeben snch'.f Was woll;an Sie anders
oder genauso machen, wenn Sie den Versuch, dl.e MaBnahme wiederholen? )
Mitteilung und Gesprach: Lehrerforschung verdler'wt nur dann den Namen, wenn S.IE das,
was Sie gemacht und herausgefunden haben, mit anderen besprﬂechgn, wenn Sie lhre
Einsichten dem (kritischen) Blick der Kolleginnen und Kollegen z_uganghch méchen. Dazu
gibt es viele Gelegenheiten in der Fachkonferenz, im Lehrerseminar — oder Sie schreiben

einen kleinen Bericht fur die Lehrerzeitung.

(4)
(5)

(6

~

(7

~

Das Bild der Spirale ist deshalb zutreffend, weil Sie am Ende zu Ihrer Ausgangsfrage zurlck-
kehren. Sie werden méglicherweise Ihren Versuch wiederholen, Sie werden ihn moglicher-
weise verandern. Auf jeden Fall aber wissen Sie beim zweiten Mal mehr, Sie haben nachge-
dacht, sich mit anderen ausgetauscht, Sie haben sich verandert, Ihr Wissen hat sich verandert,

Dass die Lehrerforschung der Wirklichkeit und den Méglichkeiten des Alltags entspre-
chen muss, ist eines ihrer wesentlichen Prinzipien. ,Klein, aber fein” sollte deshalb das
Motto fir solche Forschungsprojekte lauten. Die Praxiserkundungsprojekte, zu denen
wir Sie immer wieder anregen, sollten Sie als mogliche Realisierungen von Lehrerfor-
schung betrachten.

Um lhnen das Prinzip der Lehrerforschung noch anschaulicher zu machen, geben wir |h-
nen ein Beispiel aus der Praxis des Deutschunterrichts. Unter dem Titel ,Vergangenheit
bewaltigen” haben sich bei diesem Projekt funf Kollegen Zusammengetan, um gemein-
sam mehr dariber zu erfahren, wie ihre Lernerinnen und Lerner sprachliche AuBerungen
uber Vergangenes im Unterricht realisieren.

Vergangenheit bewaltigen - ein kooperatives Forschungsprojekt von Lehrenden

Die meisten von uns unterrichten seit vielen Jahren Deutsch an japanischen Hochschulen in
Kursen fir Studierende ohne Vorkenntnisse (Niveau A1; Deutsch als zweite Fremdsprache im
Wabhlpflichtsystem) und benutzen dabej unterschiedliche Lehrwerke. Bei einem Erfahrungs-
austausch fiel uns auf, dass die Vergangenheitsformen Prateritum und Perfekt in den meisten
~kommunikativen” DaF-Lehrwerken zwar durchaus unterschiedlich, tendenziell aber relativ
spat eingefihrt werden (Schritte International 1 in Lektion 7 von 7; Szenen neu 1 in Lektion
10 von 12; Berliner Platz 1 in Lektion 10 von 12 usw.), sodass die Vergangenheitsformen erst

gegen Ende des ersten Studienjahres bzw. im zweiten Studienjahr im Unterricht behandelt
werden.

Wir fragten uns, ob moéglicherweise ein friherer Einsatz von Vergangenheitsformen gerecht-
fertigt ware. Beim Erfahrungsaustausch Uber den Umgang mit den Vergangenheitsformen
bemerkten wir, dass zumindest auf Seiten von uns Lehrenden im Unterricht recht friih AuBe-
rungsabsichten in Bezug auf die Vergangenheit bestehen (zum Beispiel ,Was war die Haus-
aufgabe?”, ,Was haben Sie am Wochenende gemacht?* oder Ahnliches). Dennoch hielten
sich diejenigen von uns, die mit Lehrwerken arbeiten, in der Unterrichtskommunikation meist
an die darin vorgeschlagene Grammatik-Progression. Dieser Widerspruch fiihrte dazu, dass
wir VergangenheitséuBerungen in der Regel unterdriickten oder so modifizierten, dass sie
das bisher erreichte Grammatik-Niveau der Lernenden gemaB der Lehrwerksprogression
nicht tiberstiegen. Teilweise nahmen wir auch Fehler in Kauf, um die Kommunikation nicht
abbrechen zu lassen bzw. um andere Strukturen trainieren zu kénnen (,Was essen Sie heuté
Morgen?*). Diese Situation erschien uns als unbefriedigend, weil sie unserem Sprachempfin-
den widerspricht und auch unserem Wunsch, den Lernenden ein natiirliches, authentisches
Deutsch beizubringen. Wir Vermuteten, dass es auch auf Seiten der Lernenden AuBerungSatf'
sichten geben kénnte, die mangels sprachlicher Mittel jedoch bedauerlicherweise nicht fea‘"'
siert werden. Wir beschlossen 2U untersuchen, wann und unter welchen Bedingungen M
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Anfanger-Unterricht AuBerungsabsichten in Bezug auf Vergangenes entstehen — sowohl auf
seiten der Lehrenden als auch der Lernenden - und was geschieht, wenn diese AuBerungen
zugelassen werden.

Vor diesem Hintergrund verabredeten wir ein Aktionsforschungsprojekt, an dem sich funf
Lehrende beteiligten, die unter unterschiedlichen Voraussetzungen Deutsch an drei japani-
schen Hochschulen unterrichten. Im Laufe eines Jahres haben wir mithilfe von Selbstbeobach-
tungsprotokollen, Tageblchern, Videoaufzeichnungen und gegenseitigen Hospitationen Da-
ten gesammelt und unsere Erfahrungen ausgetauscht. Ziel unserer Untersuchungen war es
vor allem, den eigenen Unterricht besser zu verstehen und neue Handlungsstrategien far den
Unterricht zu entwickeln.

Als ein gemeinsames Ergebnis unseres Forschungsprojekts kann festgehalten werden, dass wir
Lehrende bereits ab einem friihen Zeitpunkt Vergangenheitsformen als Bestandteil der natar-
lichen Unterrichtssprache Deutsch verwenden und diese in der Regel auch von den Lernenden
im Kontext verstanden werden. Daraus folgern wir, dass man bei grammatikalischen Phanome-
nen, die noch nicht explizit im Unterricht eingefiihrt worden sind, weder auf unnaturliches oder
gar ,falsches” Deutsch noch auf die japanische (oder englische) Sprache ausweichen muss.

Bezuglich unserer Lernenden konnten wir feststellen, dass die Haufigkeit der angewendeten
Vergangenheitsformen deutlich von der einzelnen Unterrichtssituation abhangt: In den lehr-
werkbasierten Kursen mit entsprechender Progression gab es wenig Versuche, sich in der
Vergangenheit auszudriicken. Dagegen wurde die Vergangenheit relativ haufig in den Kursen
benutzt, in denen Uberwiegend authentische Materialien eingesetzt und den Lernenden An-
lisse sowie kommunikative Freiraume geboten wurden, sich starker unter anderem zu ihrer
personlichen Erfahrungswelt zu duBern. Umgekehrt ausgedrickt: AuBerungsabsichten zur Ver-
gangenheit entstehen nur dann, wenn sie nicht von der Unterrichtsstruktur behindert werden.

Die aktive Verwendung von Vergangenheitsformen durch die Lernenden flihrte zu sehr un-
terschiedlichen Ergebnissen, aber es scheint, dass sie umso fehlerhafter waren, je ungelenkter
sie erfolgten.

In unserem Aktionsforschungszyklus klammerten wir die Beweggrinde der Studierenden
aus, das heiBt, wir gingen nicht der Frage nach, warum sie in konkreten Situationen auf eine
bestimmte Formulierung zuriickgriffen oder es aber umgingen, Vergangenes zu versprach-
lichen. Diese Fragestellung kénnte nun ebenso Anlass fur einen weiteren Zyklus bilden wie
auch zum Beispiel die Untersuchung von subjektiven Grammatiktheorien der Studierenden.
Ein weiterer Untersuchungsgegenstand konnte ferner darin bestehen zu ergriinden, inwie-
weit unkorrigierte Fehler zu Fossilisierungen fiihren, die spater nur schwer riickgangig ge-
macht werden kénnen.

Unsere enge Zusammenarbeit erwies sich unter anderem bedingt durch die Tatsache, dass die
Mehrheit der beteiligten Kollegen Anfanger der Aktionsforschung waren, als notwendige
Voraussetzung, um das Forschungsprojekt tberhaupt zu realisieren und erfolgreich zu Ende
zu fuhren. Vor diesem Hintergrund schrankten wir unsere Fragestellung zum Thema Gramma-
tik stark ein, um die Durchfihrung fir alle zu erleichtern und entsprechende Ergebnisse erzie-
len zu kénnen.

Die empirische Unterrichtsforschung durch den Lehrenden selbst ist vor allem aufgrund der
Begrenztheit von Ressourcen mit Schwierigkeiten verbunden. Generell stellt sich die Frage,
wie sich die Forschungsinstrumente in den Unterricht implementieren lassen, um einerseits
den Unterricht nicht in Mitleidenschaft zu ziehen und andererseits zu validen Ergebnissen zu
kommen. Von einigen Teilnehmern wurde die Frage aufgeworfen, inwieweit man Unter-
richtszeit und die Lernenden fir seinen Forschungsprozess beanspruchen darf. Ein weiteres
Problem entstand durch die Schwierigkeit, interessierte Kolleginnen und Kollegen fiir die Un-
terrichtshospitationen zu finden, die nicht nur fur die empirische Unterrichtsforschung von
Bedeutung, sondern grundsatzlich auch fur die Verbesserung des eigenen Unterrichts von

hoher Relevanz sind. Die genannten Probleme lassen daher die Zusammenarbeit auch mit
externen Forschenden sinnvoll erscheinen.
(nach: Waychert u.a. 2010)

Zus, : ; : :
ammenfassung Die Geschichte vom Biologielehrer war fur uns Anlass tiber die Frage nachzudenken, ob
Lehrerinnen und Lehrer ihren eigenen Unterricht erforschen kénnen. Sie haben dann das

Konzept der Aktionsforschung kennengelernt, das eine Méglichkeit der Lehrerforschung
darstellt.
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Praxiserkundungsprojekte planen

3.3 Praxiserkundungsprojekte planen

Damit haben wir nun den Punkt erreicht, an dem Sie sich als Forschende erproben kgp,.
nen, indem Sie ein praxiserkundungsprojekt, in dem Sie lhren Unterricht beforschen, pla-
nen und durchfiihren. Wir ermutigen Sie, diese neue und interessante Rolle zu iibernep.

men. Der Gegenstand ist |hr Unterricht.

Dieses Kapitel soll sie dazu befahigen, .
e Ideen fur Praxiserkundungsprojekte zu formulieren, ;
® einen Plan fiir die Durchflihrung eines Praxiserkundungsprojekts aufstellen zu

kénnen.

Damit Sie sich fur ein Praxiserkundungsprojekt auf dem Hintergrund dieser Einheit ent-
scheiden konnen, schlagen wir vor, dass Sie zunachst zurickblattern und Ihre Notizen

studieren.

Blattern Sie die Aufgaben dieser Einheit nochmals durch und studieren Sie lhre Anmer-
kungen. Uberlegen Sie: Welche Anregungen habe ich erhalten, iber meine Praxis neu

nachzudenken?

a) Was war fur mich neu?

b) Was hat mich Uberrascht?

¢) Was finde ich interessant?

d) Worlber mochte ich mehr wissen?

e) Wo stimme ich nicht zu?

Sie haben beim Bearbeiten der letzten Aufgabe damit begonnen, eine Ideensammlung
zu erstellen, aus der Sie eine Fragestellung, einen AnstoB fiir lhr Praxiserkundungsprdjékt
wahlen. Bevor Sie sich entscheiden, auf welche fiir Sie interessante Frage Sie in lhrem
Unterricht nach dem Modell der Lehrerforschung eine Antwort suchen wollen k6nntén
Sie sich nochmals die Metaphern vornehmen, die wir in Kapitel 2 mit ihnen b(;sprochen
haben. Die Metaphern sollten Ihnen eine neue Sicht auf lhr Klassenzimmer eroffnen und
zugleich Spielrdume deutlich machen, die Sie nutzen kénnen.

Haben Sie beim Blick auf das Klassenzimmer durch dje B
entdeckt, die Sie nun gerne mithilfe eines Praxiserkun
chen wollen?

Im Ff)lgenden mach.en wir lhnen einige Vorschlage fur mogliche Projekte. Mit diesen Vor-
schlagentwollenfwirknregeroencn Vorstelllungen nicht einschréanken. Da es |hr 'Praxis*

:rkundungsprojekt sein wird, versteht es sich von selbst, dass Ihre Entscheidung Prioritat
at.

rille der Metaphern Spielraume
dungsprojekts genauer untersu-




o

die Brille der
Metaphern: Deutsch-
unterricht neu sehen

Merkmale guter
peutschlehrender
(Aufgabe 4)

normative
Entscheidungen
(Aufgabe 19)

didaktische
Kompetenzen
(Aufgabe 23)

Praxiserkundungsprojekte planen 3.3

Hilfen fur die konkrete Durchfiihrung eines Praxiserkundungsprojekts finden Sie auf
der Internetseite zur Fort- und Weiterbildungsreihe Deutsch Lehren Lernen unter
www.goethe.de/dll. Denken Sie vor allem daran: Klein, aber fein sollte es sein!

Vorschldge fiir Praxiserkundungsprojekte

Wenn Sie ihr Klassenzimmer als
e Trainingsplatz,

e Buhne,

® Kommunikationszentrum,
® Textwerkstatt,

e Kultur

denken, welche Spielraume wiirde es geben, die Sie noch nicht genutzt haben? Was wol-
len Sie versuchen?

Wihlen Sie eine der Metaphern, die Sie besonders interessant, anregend oder auch pro-
blematisch finden. Was kénnte sie fiir Sie leisten, wenn Sie diese benutzen, um tber Ihren
Unterricht nachzudenken? Welche neuen Perspektiven kénnten sich zeigen? Was wollen
Sie gerne ausprobieren? Welche Situationen in lhrem Unterricht sind besonders geeig-
net? Wie wollen Sie Ihren Versuch dokumentieren?

Sehen Sie sich noch einmal Ihre Merkmalsliste aus Aufgabe 4 an. Bei welchen dieser Merk-
male wiirden Sie sich gern weiterentwickeln? Berticksichtigen Sie dabei, was Sie in Kapitel
1.2 bearbeitet haben. Konzentrieren Sie sich auf einen Bereich, den Sie gern verbessern
méchten. Grenzen Sie Situationen im Unterricht ein, die tiberschaubar und klein genug
sind, damit Sie darin etwas ausprobieren kénnen. Formulieren Sie eine Frage, die genau
angibt, was Sie erkunden méchten. Was wollen Sie genau machen, um eine Antwort zu
finden? Wie dokumentieren Sie lhre Erkundung? Wie kénnen Sie anderen lhre Erkundun-
gen verdeutlichen?

Sie wollen herausfinden, welche Bedeutung normative Entscheidungen in lhrem Lehrall-
tag haben. Dazu wollen Sie auf eine Entdeckungsreise in lhrem Unterricht gehen. Sie
kénnten zunachst Uberlegen, in welchen Phasen des Unterrichts diese maéglicherweise
besonders in Erscheinung treten. Sie beobachten sich selbst in diesen Phasen und ver-
suchen, zunachst die normativen Entscheidungen zu entdecken. Sie versuchen dann zu
klaren, welche Uberlegungen in lhre Entscheidungen und Handlungen eingegangen
sind. SchlieBlich Gberlegen Sie, ob es Alternativen zu lhrem Handeln / Ihren Entscheidun-
gen geben kénnte. Wenn ja, warum haben Sie diese nicht gewahlt? Sie stellen lhre Ent-
deckungen zusammen und berichten Kolleginnen und Kollegen anhand von Beispielen
dartber.

Sie konnten sich eine der didaktischen Kompetenzen aus der Aufstellung von Wolfgang
Hallet vornehmen, beispielsweise die personale und soziale Kompetenz, und in lhrem
Praxiserkundungsprojekt ein doppeltes Ziel verfolgen:

1. Sie méchten diese Kompetenz genauer verstehen. Daftr wirden Sie sich genauer
beobachten: In welchen Situationen spielten die Beziehungen eine wichtige Rolle?
Wie wichtig sind diese Situationen? Worin zeigt sich Ihre personale und soziale
Kompetenz? Welche Wirkungen hat sie?

2. Sie méchten herausfinden, wie Sie diese Kompetenz weiterentwickeln kénnen. Wel-

che Situationen sind besonders interessant? Wo hatten Sie anders handeln kénnen
oder mussen? Diese Bestandsaufnahme kénnte die Grundlage fur ein kleines und
tiberschaubares Projekt sein. Sie planen eine sehr tiberschaubare Initiative und ver-
suchen etwas Neues. Sie beobachten sich und versuchen zu verstehen, was passiert
ist. Sie fassen lhre Einsichten zusammen und Uberlegen, wie Sie anderen tber lhre
Einsichten berichten kénnen.
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3-3 Praxiserkundungsprojekte planen

Geografie des sie kannten sich dafiir interessieren, wie genau die Geografie Ihres Klassenzimmers
Klassenzimmers sieht. Sie kénnten sich dann die Frage stellen, ob Sie Méglichkeiten sehen, die
zu verandern, um damit die Lernchancen der Lernenden zu erweitern. Um dle;,
beantworten, miissten Sie zunachst die besondere Geografie, die auf Ihr Kla
zutrifft, dokumentieren. (Zum Beispiel kdnnten Sie sich auf die Wege konzent
Sie im Unterricht zurticklegen und Ihre Position im Raum bestimmen: Dann
Sie die Wege der Lernenden.) Sie wirden anschlieBend versuchen zu verst
Bedeutung diese besondere Geografie hat. Warum ist sie so, wie sie ist? S
ten Sie tiberlegen, ob es sinnvoll sein konnte, kleine Veranderungen vorz
missen Sie bedenken, wenn Sie das versuchen? Was passiert tatsachlich
den Veranderungen experimentieren? Lohnt sich der Aufwand? Wie k

schatzung begrinden?

Authentizitat

Emotionalitat und
Persénliches

Individualitat

Offenheit

Qualitat der Wichtig ware dabei, dass Sie sich zunachst auf einen Aspek
Unterrichts- 2.5 hat lhnen die Vielschichtigkeit der Kommunikation im K.
kommunikation fUhrt Entscheiden Sie sich also fur ein eng begrenztes Th n'f”'

die Lernenden in eine andere Richtung gehen, als von Ih
passiert genau in solchen Momenten? Wie reagieren Sie? G

sprachliches Verhalten zu verandern? Und was passiert, w
zen?

auf die entscheldenden Unterrichtssituationen beschrz
Unterrichtsausschnitten aus dem Video Goethe-Instit
terrichts an der japanischen Universitdt zum Thema Lebens ot
ten lhnen dabei als Orientierung dienen.

Noch ein Ietzter Vorschlag
sonderer Reiz besteht oft darin, dass dieselbe Fragestellu
in ihren jeweiligen Kontexten bearbeitet wird. Sie kénne

rer Ergebnisse Gbereinstimmende Antworten auf die
cher auch Unterschiede erkennen. Vielleicht kénne
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Aufgabe 8

Kategorie

Metapher

Lehren

Lernen

Lernende

Inhalte/
methodisch-
didaktische
Prinzipien

Atmosphare

Lehrwerke

Erfolge

Probleme

Theorie
Ausbildung

166

Lésungsschliissel

4 Lésungsschliissel

Hier stehen lhnen die Lésungen zu geschlossenen Aufgaben zur Verfigung. Sie finden
auch fur einige der offenen Aufgaben Lésungsvorschlage.

b)/c)

Elena

Gartnerin

ganz systematisch,
Lernende nicht Uber-
fordern

soll den Vorgaben der
Lehrkraft folgen

sollen einfach, aber
korrekt kommunizie-
ren

bei Anfangern vor
allem grammatische
Schwerpunkte, selbst-
standiges Lernen nur
am Rande

oft Uberforderung bei
Anfangern

schnelle Fortschritte
bei Anféngern

keine Qualifikation,
lernen im Klassenraum

Rolf

Experte

Systematik des Deutschen
auf den Klassenraum
ubertragen/anpassen,
kognitiver Zugang,

kein direkter Zusammen-
hang zwischen Lehren und
Lernen,

Lehren nicht erlernbar

Grammatik und Vokabeln

lernen im Zentrum, Selbst-
standigkeit keine Voraus-

setzung far Erfolg

erschlieBen sich die
Sprache systematisch nach
Vorgabe des Lehrenden

Methoden kénnen das
Lernen abwechslungsreich
machen, aber missen dem
Grundprinzip des Unter-
richts folgen, Methoden-
skepsis,
Denkméglichkeiten schaf-
fen

dialogische Situationen

Lehren nicht erlernbar

Dieter

Manager
Schauspieler

Schaffen einer guten
Arbeitsatmosphare,
Improvisation

Situationen sprachlich
bewaltigen,
eigenen Lernprozesse
effektiv organisieren,
Kooperation

langsame Gewéhnung
an ungewohnte Unter-
richtsformen

nicht zu viel Grammatik,
kommunikatives Poten-
zial,

gemeinsame Reflexion,
von starker gefiihrten
Situationen zu immer
freieren Situationen

zwischenmenschliches
Verhaltnis das Wichtigste
im Unterricht,

angstfreie und partner-
schaftliche Atmosphére

Skepsis der Lernenden,
wenn zu wenig Gramma-
tik geboten wird

Katrin

Animateurin

kérperliche Anstrengung

Lernen effektiv, wenn
sich Sprache mit Bewe-
gung und visuellen
Eindricken verbindet,
konkrete Kontexte fir
das Lernen wichtig

sollen im Unterricht mit
Sprache etwas bewirken,
langsame Gewéhnung an
ungewohnte Unterrichts-
formen

spielerische Gestaltung,
Balance zwischen offenen
Aufgaben und Ubungs-
phasen

lockere Atmosphare

Unterricht nach Lehrwerk
langweilig,

Kunstlichkeit der Texte
unmittelbare Reaktionen
der Lernenden (Zuhoren,
Lachen)

Skepsis der Lernenden bei
offenen Aufgaben




B

Kategorie
Metapher

Lehren

Lernen

Lernende

Inhalte/
Methoden

Atmosphare

Lehrwerke

Erfolge

Pr Obleme

Johann

Dirigent

Anleitung und Fihrung
sind wichtig,
strukturierte und sinn-
volle Sprachvermittlung,
Wortschatz- und
Grammatikprogression
wichtig,

rein kommunikative
Ansatze nicht gut,
Hemmnisse erkennen,
Unterstlitzung geben,
immer wieder experi-
mentieren - flexibel sein

erfordert Vertrauen in
den Lehrenden

missen sich in individuel-
len Erwartungen und Be-
darfnissen bertcksichtigt
sehen

Verbindung von freien
Phasen und strukturier-
ter Vermittlung

Harmonie zwischen Leh-
rendem und Lernenden
wichtig (Dirigent —
Orchester)

Zugang zu den Einzelnen
finden, Vertrauen als
Voraussetzung fur
Lernen

*)
KTN = Kursteilnehmende

Torben

Regisseur

vorspielen kénnen, aber
meistens im Hintergrund
bleiben, die Faden in der
Hand behalten,
Unterrichtsplanung muss
transparent sein

gemeinsamer Prozess von
allen Teilnehmenden,
Lernen lasst sich nicht
steuern, Lernen folgt
nicht dem Grammatik-
unterricht

sind gegenseitig auch
Lernressourcen,

finden ihren Weg, wenn
sie den notwendigen
Raum bekommen, mus-
sen sich gefordert fiihlen,
Erfolg fuhlen, denn aktiv
sein und SpaB haben
reicht nicht aus

im Idealfall vergessen die
KTN*, dass sie gerade
Deutsch lernen, weil das
Thema so faszinierend ist

Engagement und
Motivation des Lehren-
den ubertragen sich auf
die Lernenden

Skepsis der Lernenden,
wenn sie zu groBe Frei-
raume bekommen

Losungsschliissel

Sophie

Schauspielerin, Psycholo-
gin, Managerin, Wissen-
schaftlerin

Mimik und Gestik vor
allem in Grundstufe
wichtig,

Verstehen der einzelnen
Lernenden wichtig,
Lehren bedeutet, Ideen
und AuBerungen der
KTN verbinden

Lerneffekte bei Arbeits-
blattern zu einzelnen
Phanomenen der Gram-
matik gréBer als bei
Projekten

Motivation Voraus-
setzung fur guten
Unterricht, aber von
Lehrenden nur bedingt
beeinflussbar

Projekte fordern das
Zusammenwachsen der
Klasse

gutes Klima Vorausset-
zung guten Unterrichts,
aber von Lehrenden nur
bedingt beeinflussbar

far Erfolge wichtig ist

gute Balance zwischen
systematischem Unter-
richt und selbststandi-
gem Lernen

Scheitern ist méglich,
wenn die Lernenden
nicht zueinander finden

Markus

hat viel mit der Persén-
lichkeit des Lehrenden zu
tun, erfordert Offenheit
fiir andere Menschen,
Freude an der Zusam-
menarbeit, Fahigkeit,
andere zu motivieren,
sich an den Vorstellun-
gen und Bedurfnissen
der Lernenden orientie-
ren, die Lernenden ernst
nehmen,

Unterricht ist emotiona-
les Erlebnis, Lehren heiBt
Angebote zum Lernen
machen und soziale Pro-
zesse beobachten

Grammatik versteht
man nur, wenn man sie
anwendet

gutes Klima wichtigste
Voraussetzung fur guten
Unterricht,

forderliche Lernatmo-
sphare erfordert vom
Lehrenden, die sozialen
Prozesse genau zu analy-
sieren und zu themati-
sieren

Unterricht darf nicht dem
Lehrwerk Uberlassen
werden

Lernende fordern syste-
matischen Unterricht und
haben bei offenen Lern-
formen Bedenken
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4 Losungsschlissel
Sophie Markus
; ben e
Sl PR = Lehrende sollten Unter- Germanistik gibt Stand-
iheoHe richt auch theoretisch sicherheit in linguisti-
durchdringen und auf schen Fragen, aber bereij-
dem aktuellsten Stand tet nicht auf emotionale
der Wissenschaft bleiben = Anforderungen des Lehr-
berufs vor
Lehren kann man nicht
Ausbildung an der Universitat lernen
Aufgabe 12a Losungsvorschlage
Faktoren Beispiele aus der Unterrichtspraxis
GroBe der Klassen — Einzelunterricht
— Kleingruppenunterricht
— KlassengréBen von mehr als 50 Teilnehmenden
Ziele des Unterrichts ~ — Entwicklung der alltagssprachlichen Kommunikationsféhigkeit
_ Lesekompetenz fur deutsche Fachkenntnisse
_ Vorbereitung auf eine Prifung -9 :
— Vorbereitung auf Gebrauch der deutschen Sprache in einem bestimmten
Arbeitsgebiet (z.B. Tourismus, Gastronomie usw.) .
_ Kombination von fachlichem Lernen und Fremdsprachenunterricht
(bilingualer Unterricht, CLIL usw.)
Zielgruppen — Studierende
— Kinder (Kindergarten, Grundschule)
- Jugendliche (Sekundarstufe 1, Sekundarstufe 2)
- Migrantinnen/Migranten
— Erwachsene
— altere Lernende
Voraussetzungen - Englisch als erste Fremdsprache
der Lernenden - keine Vorkenntnisse im lateinischen Schriftsystem
— Zweisprachigkeit
- Sprachlernerfahrung
— Verfligen tber Problemlésekompetenz
- Verfligen tber Schlusselkompetenzen
— Risikobereitschaft
— Angstlichkeit
MaBstéabe der - standardisierte Tests
Bewertung — Selbstbeurteilung
— Bewertung durch die Lehrenden
Un?errichtstypl - Intensivkurs mit taglichem Unterricht
-zeiten

- Unterricht., der nur ein- oder zweimal pro Woche stattfindet
- Kombination von Prasenzphasen und Selbstlernphasen

Unterrichtsmaterial - kurstragendes Lehrwerk
- Lehrwerk mit erganzenden Materialien

—von Lehrenden selbst gestaltete Materialien
- Realien

Klassenraum - flexible Sitzordnung moéglich

- keine.Verénderung der Sitzordnung moglich
~ technische Ausstattung

- Wandflachen, die selbst gestaltet werden kénnen
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Aufgabe 133

Aufgabe 15

Thema

Besonderheiten
der Lernenden

Atmosphare
im Klassenraum

Kompetenzen
der Lehrerin

Inhalte und
Methoden des
Unterrichts

Besonderheiten
des Berufs

Die Lernenden sollen bei den o)

Lernaktivitaten angeleitet
werden.

Die Struktur des Unterrichts (b
soll sich an einer inhaltichen
systematik orientieren.

Das Lernen soll in Partner- @ Das Lernen soll in Einzelarbeit
oder Gruppenarbeit erfolgen. < » erfolgen.

Der Unterricht soll einem o Der Unterricht soll den
Lehrprogramm oder einem < » Interessen und Winschen

Lehrwerk folgen.

Losungsschliissel 4

Was sagt die Lehrerin?

2wischen 16 und 20 Teilnehmenden in einer Klasse;

aus verschiedenen Landern/Kulturen;

Teilnehmende sehr heterogen (z.B. Universitatsdozentin und ein Teilneh-
mer mit nur zwei Jahren Schulbildung);

Lernerfahrungen unterschiedlich, aber Frontalunterricht oft die gewohnte
Unterrichtsform (z.B. gemeinsames Nachsprechen);

Unterricht kann nicht auf Grammatikkenntnissen aufbauen;

kaum Sprachlernbewusstheit und effektive Lernstrategien

Wichtig fiir die Atmosphare: Angst abbauen, sich wohl fihlen, sich trauen,
Fehler zu machen;

Unruhe ist typisch, Lernende haben manchmal Schwierigkeiten sich zu
konzentrieren;

Lernende héren sich gegenseitig nicht gut zu;

Wichtig: viel offen tber sich selbst sprechen, so entsteht Verstandnis und
Respekt;

manchmal Spannungen zwischen den Lernenden durch auBere EinflUsse;
ungewohnte Unterrichtsformen werden von Lernenden als unserios
wahrgenommen

die Lernenden abholen kénnen, wo sie sind;

die Lernenden als erwachsene Menschen behandeln, trotz niedrigen
sprachlichen Niveaus;

auf die Teilnehmer in ihrer Verschiedenheit eingehen kénnen, Verschie-
denheit akzeptieren, zuhéren konnen auch bei privaten Problemen;
Gruppe zusammenfihren kénnen, Spannungen abbauen;
Ansprechpartnerin fur Probleme sein;

Differenzierung und Balance 2wischen Druck und Ermutigung;

mit Konflikten in der Klasse umgehen kénnen;

Angst vor Fehlern nehmen, Sicherheit geben konnen;

Geduld;

komplexe Dinge einfach und klar darstellen kénnen;

kreativ sein

Ziel: Kommunikationsfahigkeit und sich zurechtfinden im Alltagsleben in
Deutschland;

intensiver Unterricht muss vor allem in Gruppenarbeit passieren, freies
Sprechen wichtig;

Grammatik ganz einfach darstellen;

viele verschiedene Arten von Ubungen;

freies Sprechen, Spiele, Gruppenarbeit, vielfaltige Ubungen

schlechte Bezahlung, kein Urlaubsanspruch;
nie langweilig, immer Kontakt mit vielen interessanten Menschen;
kreative Tatigkeit

Die Lernenden sollen im
Klassenzimmer selbststandig
handeln.

A
\

Die Struktur des Unterrichts
soll sich an der Struktur der
deutschen Sprache orientieren.

A
\

der Lernenden folgen.
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4 Lésungsschliissel

Aufgabe 16a/16b fir beide Fragen gleiches Antwortmuster

i ¥ in Sti kten
Material 1 2 3 4 5 Begriindung in Stichpun e ;

Lenkung durch das Lehrwerk, iberwiegend geschlossene Ak.tlwtaten (Ubungen) zum
: » Wortschatz und zur Grammatik, spielerische Arbeitsform bei Aufgabe 14

ieBli hlossene Aktivitaten (Ubungen
: X starke Lenkung durch das Lehrwerk, ausschlieBlich gesc gen)

mit Fokus auf grammatischer Korrektheit
@issigkeit wichtiger als Korrektheit, Abbildung

A n im Fokus, Fl
3 X Bedeutung der AuBerunge Ifaltige Moglichkeiten fur den Austausch in

nur als Ausloser far kreative Aktivitat, vie
der Lerngruppe L
Lernaktivitaten durch Aufgabenstellung geleitet, Fokus auf Bedeutung, vielfaltige

4
3 Méglichkeiten flr den Austausch in der Lerngruppe
Aufgabe 17
Material  Welche Chancen (Lernméglichkeiten) bietet das Welche Risiken sind mit dem Einsatz des Materials
Material? verbunden?
1 — Die Lernenden wiederholen oder lernen Wortschatz - Es gibt wenig Raum fiir eigene Gedanken der
zum Thema Berufe. Lernenden. . :
— Es werden unterschiedliche Sinne angesprochen. — Die Lernenden empfinden die Inhalte nicht als
interessant.
2 —Die Lernenden erhalten in der Partnerarbeit — Die Inhalte spielen keine Rolle bei der Bewaltigung
Méglichkeiten zum Sprechen. der Ubungen.
- Die Lernenden verstehen die Wichtigkeit der - Die Lernenden I6sen die Ubungen oberflachlich,
grammatischen Phanomene. ohne sich eingehend mit den grammatischen Phéno-
menen zu beschaftigen.
3 — Das Material hat einen Bezug zur Lebenserfahrung —Die Lernenden auf Anfangerniveau empfinden die
der Lernenden und motiviert, von eigenen Erfahrun- Aufgabe als zu schwierig.
gen zu berichten. —Die Lernenden scheuen sich, vor den anderen von
— Die Lernenden kénnen sehr kreativ arbeiten. den eigenen Traumen zu erzahlen.
4 — Das Material bietet vielfaltige Méglichkeit fiir den — Die Lernenden sprechen in der Gruppe nicht Deutsch.
Austausch.ZWIschen den Lernenden. - Bei der Gruppenprasentation verstehen sich die
— Das Material regt zum selbststandigen Lernen an Lernenden gegenseitig nur schwer, weil viele neue
(z.B. muss neuer Wortschatz erschlossen werden). Woérter benutzt werden.
Aufgabe 18a Zitate didaktisch-methodische Prinzipien
1 Lernen als sozialer Prozess, Lernerorientierung
2 Inhaltsorientierung
3 Formorientierung, fremdgesteuertes Lernen
4 Formorientierung
5 fremdgesteuertes Lernen s
6 Lernen als sozialer Prozess, fremdgesteuertes Lernen
7 Lernen als individueller Prozess
8 selbstgesteuertes Lernen
9 selbstgesteuertes Lernen, Lernerorientieruﬁg
10 Formorientierung
1 Lernerorientierung
12

Formorientierung, fremdgesteuertes Lernen
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aufgabe 192

Aufgabe 20b

Name

Elena

Rolf

Dieter

Katrin

Kompetenzen von Lehrenden

Erfahrung

Lehrwerke enthalten haufig Wortschatz
oder grammatische Phanomene, die die
Lernenden noch nicht kennen. Das verun-
sichert oder verwirrt sie. Sie machen Fehler,
die sich festsetzen.

Die Lernenden erlernen die Systematik des
Deutschen nicht in der vorgegebenen Pro-
gression.

Das Fremdsprachenlernen ist nicht effektiv,
wenn zu viel Grammatik unterrichtet wird.

Lernen ist dann effektiv, wenn sich Sprache
mit Bewegung oder visuellen Eindricken
verbindet.

Losungsschliissel

normative Entscheidung

Der Unterricht muss ganz systematisch,

langsam und Schritt far Schritt aufgebaut
werden.

Der Unterricht soll vor allem Denkmég-
lichkeiten anbieten und den Lernenden
AnstéBe geben, sich mit den Besonder-
heiten des Deutschen auseinanderzu-
setzen.

Der Unterricht soll eine angstfreie und
partnerschaftliche Atmosphare anbieten.
Die Lernenden sollen sich frei auBern
kénnen und nicht standig auf grammati-
sche Richtigkeit achten.

Der Unterricht soll mit vielen, auch kér-
perlichen Aktivitaten gestaltet werden,
bei denen die Lernenden die Verbindung
von konkreter Handlung und Sprache
erfahren kénnen.

Beispiele A-L

didaktische Kompetenz E EG, I E
unterrichtsorganisatorische Kompetenz B,G, J K L
Selbstkompetenz A, H
Gesprachskompetenz Gl
fachliche Kompetenz @
Beziehungskompetenz D, G, J L
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Aufgabe 26a

Aspekte des Unterrichts
Nutzung der Zeit

Nutzung des Raumes

Sprachgebrauch

Lernmaterialien

Aktivitat der Lernenden

Aktivitat der
Lehrperson

Atmosphare
im Klassenraum

Aufgabe 26b

Aspekte des Unterrichts
Sitzordnung

Lernmaterialien

Aufgabe 26¢

Aspekt
Realisierung im Film

Alternative Idee der
Gestaltung

Konsequenzen fiir die
Lehrerin

Konsequenzen fir die
Lernenden
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Lésungsschlissel

Schule Toulouse
Lehrerin dréngt auf ein ztgiges Vorankommen

Tische in U-Form,

Lehrerin steht die meiste Zeit vor der Klasse,
geht bei der Partnerarbeit aber auch zu einzel-
nen Lernenden

Lehrerin verwendet konsequent Deutsch, auch
wenn Lernende sie auf Franzosisch ansprechen,
alle AuBerungen der Lernenden im Plenum auf
Deutsch

Comic-Figur,
Tafelbild,
Kopie eines Comics mit leeren Sprechblasen

Lernende antworten auf die Impulse der
Lehrerin,

Lernende erarbeiten einen Dialog, lesen den
Dialog im Plenum vor

Lehrerin gibt Impulse zum Nachdenken Gber das
Thema, stellt Fragen, korrigiert die AuBerungen
der Lernenden

Schilerinnen und Schuler wirken interessiert
und aktiy,
Lehrerin ist den Lernenden zugewandt

Toulouse
Interaktion erleichtern

Kreativitat fordern (Comic mit leeren Sprech-
blasen)

Toulouse
Aktivitat der Lehrerin

Ich wiirde versuchen, die Lernenden weniger zu
korrigieren.

Ich wirde versuchen, eine Balance zwischen
Inhalts- und Formorientierung zu finden.

Die Schilerinnen und Schiiler wiirden dann
vielleicht komplexere AuBerungen versuchen.

schule Krakau
kein Zeitdruck, Lehrerin verwendet viel Zeit
darauf, Details zu klaren

Tische in U-Form, .
Lehrerin steht die meiste Zeit vor der Klasse

starke Vermischung der Sprachen, Lehrerin fragt
auf Deutsch, erklart ihre Fragen dann auf
Polnisch, Lernende antworten in Wortern oder
satzfragmenten auf Deutsch, iberwiegend
jedoch auf Polnisch

Bild einer StraBenszene in der Stadt auf OHP,

das nach und nach aufgedeckt wird,
Notizen an der Tafel

Lernende antworten auf die Fragen der Lehrerin

gibt Impulse zum Nachdenken Gber das Thema,
stellt Fragen, korrigiert die AuBerungen der
Lernenden

Schilerinnen und Schuler wirken interessiert
und aktiy,

viele Zwischenrufe erzeugen eine lebendige
Atmosphare,

Lehrerin ist den Lernenden zugewandt

Krakau
Interaktion erleichtern

Anschaulichkeit erhéhen (Bild, das nach und
nach aufgedeckt wird)

Krakau

‘ Sprachgebrauch

Ich wiirde versuchen, nur Deutsch zu sprechen.

Das Verstandnis fir die Situation musste ich
durch nicht-sprachliche Mittel unterstitzen
(Stadtplan, Pantomime, Fotos usw.).

Das hatte vielleicht z
lerinnen und Schiiler
im Klassenraum Deut

ur Folge, dass sich die Schu-
schneller daran gewohnen,
sch zu sprechen.




i

aufgabe 28

=3

Losungsschliissel

sjituation 1

Situation 2

%

Situation 4

E

Aufgabe 29a

Die Tische sind in U-Form angeordnet.

Die Lehrerin bewegt sich frei im Raum.

Die Sitzordnung der Schilerinnen und Schiiler ist flexibel.

Wihrend des Unterrichts konnen Tische und Stiihle neu angeordnet werden.
Auch die Lernenden bewegen sich wahrend des Unterrichts im Raum.
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padagogische Ziele

_ Interaktion im Unterricht fordern
_ Binnendifferenzierung ermoglichen

Lésungsschlﬁssel

soziale Ziele

— Lernende sollen Fragen stellen :
- Moglichkeiten zur Gruppenarbeit

_ abwechslungsreiche Gesta

Aufgabe 29b und ¢
Aufgabe 29d
1
2
3
4
5
Aufgabe 30

korperliche Bewegungsspielraume

Sie erweitert die
Spielraume, ...

Sie verengt die

— ... weil sie an den Rand geht und den Platz vor
der Tafel den Lernenden Uberlésst.

— ... weil es nur eine mogliche Lésung fiir das
Bilden des Fragesatzes mit den Wortkarten

ltung des Unterrichts

situation padagogische Ziele

freie Sprachproduktion ohne Hilfe des .
Lehrwerks, Konzentration auf ein gemein-

sames Thema

Gruppenarbeit, Lernende erstellen
gemeinsam ein Produkt

Bearbeiten von Aufgaben und Ubungen in
Partnerarbeit oder Einzelarbeit, Verstehen
der Prasentation der Lehrperson

Bearbeiten von Aufgaben und Ubungen in
Partnerarbeit oder Einzelarbeit, Verstehen
der Prasentation der Lehrperson

Bearbeiten von Aufgaben und Ubungen in
Partnerarbeit und Kleingruppenarbeit,
Austausch von Informationen im Plenum
(z.B. Diskussion), gemeinsames Lésen oder
Diskutieren eines Problems im Plenum

_selbststandige Wahl der Gruppen
— Angst vor dem Sprechen abbauen
— kooperative Atmosphare schaffen

soziale Ziele

besseres Kennenlernen der KTN unter-
einander, Sprechhemmungen abbauen,
Gruppenidentitat starken

gegenseitige Hilfe, Sprechhemmungen
abbauen, individuelle Starken férdern

Beziehung zwischen Lehrperson und der
Klasse aufbauen, ruhige Arbeitsatmospha-
re herstellen

Beziehung zwischen Lehrperson und der
Klasse aufbauen, direkte Kontakte der
Lehrperson mit einzelnen Lernenden am
Tisch, ruhige Arbeitsatmosphére her-
stellen

besseres Kennenlernen der Lernenden

untereinander, gegenseitige Hilfe,
Gruppenidentitat starken

geistige Bewegungsspielraume

- weil die Lernenden eigenstandig die
richtige Lésung finden sollen.

- ... weil sie die AuBerungen der Lernenden
unmittelbar korrigiert.

— ... weil die Inhalte der AuBerungen zweit-
rangig sind.

Situation A: Prasentation der Ergebnisse einer Partnerarbeit o

richt wird von zwei Lernenden gehalten

Situation B: Lehrperson erzahlt eine Geschichte oder li

sich einen Film an

Situation C: die Lernenden recherchieren in Part

schreiben eine Priifung

Spielraume, ...
gibt.
Aufgabe 32
Aufgabe 33 a)/b)
Sicht des Lehrers

Im Unterricht geht es vor allem
darum, die Lernenden zum
Sprechen zu bringen.
Unterricht soll natdrliche
Kommunikationssituationen
simulieren.

Unterricht soll SpaB machen.
Prifungen sind kein geeignetes
Lernziel.
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gemeinsame ldeen

Im Unterricht entscheidet der
Lehrer, was gemacht wird.
Unterricht ist eine geeignete
Umgebung, um eine Fremd-
sprache zu lernen.

lich machen,

fung nachgewies

Im Unterricht sol] ni
Unterricht soll dje

der eines Projekts; Unter-

est eine Geschichte vor; alle sehen

nerarbeit am Computer; die Lernenden

Sicht des Lerners

Gcht nur gesprochen werden.
fammatik der Fremdsprache verstand-

Unterricht soll s
O gestalt, N
gen Punkte festhalten u:;Werden, A die wicht-

€n werden.

Die Priifung i i 5
g Istein sehr wichtiges Element von Unterricht.




pufgabe 352

Aufgabe 35¢

Aufgabe 36

Aufgabe 38

Aufgabe 39

Aufgabe 47

Aufgabe 49

—

Ausschnitt 1:

Ausschnitt 2:

Ausschnitt 3:

Losungsschliissel 4

die Bedeutung von ,aufnehmen”
die Bedeutung von ,nichteheliche”

die Bedeutung von ,,MIO". Warum gibt es fur 1960 und 1980 keine Zahlen

fiir nichteheliche Lebenspartnerschaften?

Ausschnitt 4: Warum gibt es far 1960 und 1980 keine Zahlen fir nichteheliche Lebens-
partnerschaften?
Lernaktivitaten Ausschnitte

Die Lernenden klaren gemeinsam die Bedeutung eines Wortes/einer Situation. = 1,3, 4

Die Lernenden erarbeiten sich gemeinsam neues Wissen. 3,4

Die Lernenden helfen sich gegenseitig beim Lernen.

Regel

Der Lehrer ruft die
Lernenden nicht
auf.

Die Lernenden
helfen/korrigieren
sich gegenseitig.

Die Lernenden
fragen, wenn ihnen
etwas unklar ist.

Regel: 1,3, 5
Ritual: 2, 4, 6

Sequenz  Ritual

1 Lehrer verwendet die Zeigefinger als Fi-
guren und lasst diese miteinander spre-
chen; die Schiiller machen alles nach

1,234

Funktion
(z.B. Werte/Orientierung/Struktur)

Sie sollen selbststéndig entscheiden, wann sie einen Beitrag leisten méchten.
Sie sollen die Erfahrung einer selbstbestimmten sprachlichen Handlung in der
Fremdsprache machen.

Sie sollen sich nicht unter Druck gesetzt fihlen.

Im Klassenraum soll eine realitdtsnahe Kommunikationssituation geschaffen
werden.

Sie sollen Strategien entwickeln, wie sie Probleme in der Kommunikation auf
Deutsch l6sen kénnen.

Sie sollen einander zuhoéren lernen.

Sie sollen kooperativ zu arbeiten lernen.

Sie sollen das Gefiihl entwickeln, selbst den Unterricht mitzugestalten.
Sie sollen mitdenken.

Sie sollen Strategien entwickeln, wie sie Probleme in der Kommunikation auf
Deutsch |6sen kénnen.

Funktion

Wiederholung von Redemitteln; Trainieren
von Intonation und Aussprache; Abbauen
von Sprechangst

2 Lehrer fragt nach dem aktuellen Datum; = Wiederholung von mindlichen und schriftli-
ein Schiler nennt dieses und kontrolliert ' chen Formulierungen zur Datumsangabe,

seine Antwort an der Tafel

Strukturierung des Unterrichtsablaufs

3 Es soll ein Lied gehért werden; die Schii- | Schiler konzentrieren sich so auf das Lied

ler legen ihre Képfe auf die Tische.

pro

und werden nicht durch andere abgelenkt.

kontra

- auf Deutsch zu sprechen oder zu schreiben nur | — Kommunikation auf Deutsch im Klassenraum

durch das Sprechen und Schreiben auf Deutsch

erlernbar

- Individualitat der Lernenden wird angespro-

chen

wirkt ktnstlich

— Lernende werden intellektuell unterfordert
oder sprachlich Gberfordert

— bedrohlich far die |dentitat der Lernenden

Als Lehrkraft sollte man die Muttersprache der Lernenden oder eine Verkehrssprache
einsetzen, wenn ...

il

Missverstandnisse auftauchen.

2. Arbeitsauftrage nicht verstanden werden.

3!

sich komplexe Themen nicht angemessen erklaren lassen.
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Lésungsschlﬁssel

4

sprachliche Mittel

Einsatz nonverbaler
Mittel

Position im Raum

Sichtbarkeit von Lern-
materialien

Konzentration auf das
Wesentliche

ausreichende Instruk-
tionen und Vorgaben

L* = Lehrkraft

176

der Lernenden ange-
messen

— L unterstitz seine
Anweisungen sehr
stark durch Mimik
und Gestik

- L bewegt sich in der
Klasse; spricht da-
durch alle Lernende
an; hat die gesamte
Klasse im Blick

- durch Tafelgestal-
tung wird Verstand-
nis der Aufgabenstel-
lung unterstitzt

- wird beachtet

— ausreichend

Satzen und erklart
mithilfe der Sand-
wich-Technik

- L setzt Gesten ein,
um einzelne Wérter
zu erklaren (z.B.
héren, Dialog)

= L spricht zumeist der
Klasse zugewandt,
teilweise mit Blick
zur Tafel

— Wortkarten unter-
stUtzen das Ver-
standnis der Auf-
gabenstellung

~wird beachtet

- ausreichend

sen und mit komple-
xen Satzen

- L setzt nur wenige
nonverbale Mittel
ein

~ L spricht vor Klasse
und ist von allen gut
zu sehen und zu
héren

|= wird weitgehend
beachtet

- es ist schwer einzu-
schatzen, ob die
Lernenden die An-
Weisung verstehen

2 . .
e :nerkmale verbaler und nonverbaler Kommunikation von Beispiele A bis F
nden
:-:::teéndliche Aussprache (Deutlichkeit, Geschwindigkeit, A D
Intonation)
Angemessene sprachliche Mittel (Wortschatz, Strukturen) E
Einsatz nonverbaler Mittel (Mimik, Gestik, Visualisierung) BEGHE
Aufgabe 51 Nr. Was méchte die Lehrperson mit der Geste ausdriicken?
1 Sprecht zusammen! Wiederholt!
2 | Verandere die Wortfolge!
3 Denkt nach!
4  Sprich im ganzen Satz!
5 | Unterstreicht!
6 | Das ist nicht richtig.
7 | Das ist nicht richtig.
Aufgabe 52
Kriterien 1 2 3 1
verstandliche = L* spricht langsam - L spricht langsam — L spricht relativ — L spricht langsam
Aussprache und deutlich und deutlich schnell, aber ver- und deutlich
standlich
angemessene - Lspricht dem Niveau | - L spricht in einfachen | - L spricht ohne Pau- — L spricht in einfachen

Satzen

- L benutzt teilweise
Gesten

— L spricht vor der
Klasse, wird aber
nicht von allen
gesehen

— Fotos in angemesse-
ner GroBe liegen auf
dem Tisch

—wird beachtet

— ausreichend




B

Aufgabe 54

Aufgabe 55

b)

Formulierung

Bitte hort zu. Ich méchte die nachste Aufgabe
erklaren.

Bitte seht in das Lehrbuch auf Seite 56. Dort gibt
es einen Stadtplan. Im Stadtplan findet ihr die
Namen von Gebauden. Hier steht zum Beispiel
,Post”.

Aber wir sehen nicht, wie eine Post in Deutsch-
land ist. Ist es ein groBes Gebaude? Oder ist es
ein kleines Gebaude?

Hier an der Tafel gibt es viele Fotos von
Gebauden in einer deutschen Stadt.

Jedes Foto hat eine kleine Nummer. Das ist die
Post und sie hat die Nummer 3.

Bitte schreibt die Nummer 3 in den Stadtplan.
Jetzt arbeitet in Gruppen mit 3 Personen.

Schreibt alle anderen Nummern in den
Stadtplan.

lhr habt daftr 5 Minuten.

Losungsschlissel

Anschaulichkeit (Position, Gestik usw.)

Lehrer steht nah an den Lernenden. Deutet
mit einer Geste an, dass die Lernenden jetzt
zuhéren sollen.

Wartet, bis alle das Lehrbuch aufgeschlagen

haben.
Hebt das Buch hoch und zeigt auf das Wort.

Deutet mit einer Geste ein groBes und ein
kleines Haus an.

Geht an die Tafel neben die Fotos.

Zeigt auf die Nummer.
Zeigt auf das Foto der Post.

Benutzt eine Geste fir Schreiben.
Gesten far Gruppenarbeit und drei.

Zeigt auf mehrere andere Nummern.
Geste fur Schreiben.

Geste fur 5. Zeigt auf die Uhr.

a) @ Lernende sollen sich im Kreis versammeln (alltagliche Kommunikationssituation

herstellen)

e Lehrerin fordert Lernende auf sich gegenseitig zu befragen

@ Lehrerin gibt Lehrfunktion ab
b) Es findet kein aktiver Austausch statt.
c) Alternativen:

e mehr Denkpausen geben

o Aufmerksamkeit weniger auf grammatische Probleme richten, mehr auf Inhalt ein-

gehen
e mehr nachfragen

mégliche Reaktionen der Lehrkraft

1 Das heiBt nicht bin, sondern war.
Ich war zu Hause.

Gestern ...

Bitte sage das im Prateritum.

Was ist das zweite Wort?

Bitte sage das noch einmal.

(Der Lehrer schiittelt den Kopf.)

W O N o unn A W N

Was?

=
o

Noch einmal. Wo warst du gestern?

-
-

Wirklich? Es war doch so schones Wetter.

=
N

++ + - —

Was denkt ihr zu diesem Satz? (an die Lerngruppe) X

Du warst also zu Hause. Was hast du dort gemacht? X
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4 Lésungsschliissel

Aufgabe 56
S TR rerin bei der Korrektur
hler der Li d Korrektur der Lehrerin mEgiiche JEnton Cet 2 brech
Fehler der Lernenden ori icht unterbrechen.
2 iaméd n Redefluss nic
,Die schénste Reise ist  keine Reaktion, obwohl 'sitle spater Sie mochte de
unsere Reise.” diese Formulierung korrigiert g e e Ihi bel dicser Auf
Y icht den Lerner: ,war am sie mochte deutlich m?chen, da ] P gabe
.Paula, welche Reise unterbricht den o B grammatlsChe Thema de geht.
ISt schonsten” 3
Geste, die auf die Vergangenheits-
form hinweist - 3 .
3 % e 3% sie méchte dem Lerner zeigen, welche F.ormuherung in
»Jaich auch. .Ja fur Sie auch? diesem Kontext angemessen ist, ohne direkt zu korrigieren,

Sie erwartet eine korrekte Formulierung der Frage, die
bereits mehrfach gestellt wurde.
sie erwartet eine korrekte Formulierung der Frage, die

«Welche war schénste-” | (leise) ,welche Reise”

~Welche Reise «Welche Reise — war am schonsten?”
schonste-" bereits mehrfach gestellt wurde.
.Unsere Reise am wieder keine Reaktion auf Fehler bei = Sie méchte den Redefluss nicht unterbrechen.
schonsten, ich denke.” Vergangenheitsform
Aufgabe 57
mogliche Spielrdume bei der erwartete Komplexitat inhaltliches Interesse an
Antwort der Antwort/Reaktion der Antwort

sehr  eher eher sehr sehr eher eher sehr sehr eher eher sehr
groB  groB  klein klein groB groB  klein klein groB groB  klein  klein

Goethe-Institut Pune 1 % X X ()
Goethe-Institut b 4 | 2
New Delhi 2 | % 5
Aufgabe 58 Art der Ubung Nummer der Ubungen bzw. Aufgaben
nicht-kommunikative Ubung
vorkommunikative Ubung 3.2
kommunikative Ubung 3.5, 31
strukturierte Aufgabe 36

realitdtsnahe Aufgabe 3.4, 33

Aufgabe 59 mégliche Antworten auf die Fragen:
1. Was machen die Lehrenden?

steuern, geben Beispiele, korrigieren, fordern zur Wiederho
mgld.ung, loben und verstarken, ermutigen, flustern Losu
2. Wie ist die Geografie des Klassenzimmers? e
klassisches Arrangement des Klassenzi
gfup;?en oder an Gruppentischen, Kla i :
Tur, eine auf dem Hof, eine in der Bibliothek) gele R
3. Welche Regeln, Rituale gibt es?
jeder kommt dran, ein Lernender nj
g mmt den nachst. U i
anderen Pa ' o en dran, Uben mi i "
N rtm.ern, Wiederholen mit Immer anderer Ausd i i ?der :
ity i lipper) sdrucksweise (laut, leise, ge-
4. Was tun die Lernenden?
tben, wiederholen, probieren, beobachten
selbst und die anderen, sind gela

stehen nicht, warum sie Uben so|

lung auf, geben Riick-
€n zu usw.

len, usw, L
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aufgabe by

Beispiele fur Zuordnungen

Losungsschlissel 4

Leh,aktlvitéten

steuern geispiele geben,

zZur Wiederholung auffor-
dern, loben und verstarken,
sich selbst ermutigen, andere
ermutigen; Ruckmeldung
geben, korrigieren, beobach-

ten

Aufgabe 612

Kenntnisse und Fertigkeiten
Wortfeld Kleidung

Wortschatz Farbadjektive

Kleidungsstiicke und ihre Farbe
beschreiben

Anwendung von formelhaften
Wendungen aus dem Kontext
Modenschau (das ist..., hier ist...,
er/sie tragt..., ein super Model...
usw.)

mit anderen kooperieren

sich mit anderen abstimmen

vor der Klasse auftreten

die anderen unterstiitzen

Aufgabe 61b

Lernaktivitaten

nicht verstehen, warum sie
uben sollen, wiederholen,
probieren, keine Lust haben,
nicht iben wollen, gelang-
weilt sein, tben

Regeln/Rituale raumliches Arrangement

Klasse in Partnergruppen
oder an Gruppentischen, Leh-
rer im Zentrum, Klassenzim-
mer erweitert (eine Gruppe
{ibt vor der Tr, eine auf dem
Hof, eine in der Bibliothek)

jeder kommt dran, ein Ler-
nender nimmt den nachsten
dran, mit immer anderer
Ausdrucksweise (laut, leise,
geflustert, nur mit den Lip-
pen) wiederholen, mit zwei
oder drei anderen Partnern
iben, Lésungen zufllstern

Anforderung Wie wiirden Sie das im Unterricht iiben?

Bodenkreis, Koffer mit Kleidern in der Mitte, ein Kind zieht ein
Kleidungssttick aus dem Koffer, die anderen nennen die richtige
Bezeichnung auf Deutsch und den Artikel.

sprachlich

Zunachst noch im Bodenkreis, dann an Gruppentischen: Wort und
Farbkarten zu Einfiihrung; dann spielen wir das Spiel: ,Ich sehe was,
was du nicht siehst. Es ist rot ... (gelb, grtin, rosa, blau)

sprachlich

Kinder sitzen an Gruppentischen: Kettenibung: Kinder machen
falsche Aussagen: ,Ich sehe ein T-Shirt. Das ist blau”; anderes Kind
korrigiert ,Nein, das T-Shirt ist gelb”. ,Das ist ein Hut. Er ist
schwarz”. ,Nein, erist ..."

sprachlich

Bodenkreis: Zwei Kinder haben sich als Clown verkleidet. Klasse
bildet Kreis. Clowns sitzen in der Mitte. Kinder beschreiben die
Clowns. Erst das Madchen, dann den Jungen. Kinder bilden immer
einen Satz. Lehrkraft gibt Beispiel. Lehrkraft korrigiert.

sprachlich

sozial Kinder Gber in Partnerteams den Auftritt, tauschen die Rollen,

korrigieren sich gegenseitig
sozial Sie iberlegen, wer zuerst das Model ist.

situativ Kinder proben in Partnerteams oder in Vierergruppen den Auftritt.

Sie tiben Mimik und Gestik fur den Ernstfall.

sozial, sprachlich | Kinder schreiben Stichwortkarten, die sie beim Uben hochhalten.

Uben: Bearbeitung des Wortfeldes: Bodenkreis, dann Gruppentische.

Proben des Ernstfalls: Partnerteams tberall im Klassenzimmer verteilt, auch vor dem
Klassenzimmer im Gang.

Auffihrung: Simulierter Laufsteg mit Klebeband auf dem Boden markiert, Publikum sitzt
am Laufsteg, Musikanlage im Hintergrund, Showmaster hat Mikrofon in der Hand.

Aufgabe 62

Méglichkeit 1: Ratespiel in Partnerarbeit. Jedes Kind hat eine Bildvorlage in schwarz-weif3

(ein Madchen oder ein Junge). Sie stellen sich vor, das Kind auf dem Bild zu
sein. Die Kinder durfen 5 (oder 6 oder 7) bekannte Farben benutzen und
malen die Kleidungsstiicke an, ohne den anderen Kindern ihre Losung zu
zeigen. Kind A vermutet, was Kind B anhat. Es sagt: ,Deine Schuhe sind
" Kind B antwortet entweder mit ,Ja, meine ...” oder mit ,Nein, meine
Schuhe sind ...". Wer von den beiden hat als erster alle Farben gefunden?

Méglichkeit 2: Wie im Beispiel: eine Modenschau organisieren.
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4 Losungsschliissel

Aufgabe 68 a) 9. Dezember: Ich will mit meinen Freunden arbeiten (Herausforderun?) '
e Lehrperson will Gruppenarbeit einfiihren. Er hat sich Gedanken Uber die Auftej-

lung in Gruppen gemacht, sie aber nicht bis zu Ende durchdacht

Schilerinnen und Schiiler habe eigene Vorstellungen

die raumlichen Bedingungen sind nicht giinstig

die Schilerinnen und Schuler setzen ihre Lésungen durch

Lehrperson muss der Unruhe begegnen; er versucht es mit Lautstarke

Lehrperson lasst die Idee der Gruppenarbeit (zumindest momentan) fallen

Januar: Noch ein Versuch (Herausforderung)
mit Unsicherheit umgehen
bei einer Sache bleiben, auch wenn es Widerstand gibt
Rituale finden, die Sicherheit schaffen

® 6 @ ™

Aufgabe 70 Selektion

C
Transfer A
Adaption E
gegenseitige Bereicherung D
Didaktik B
gegenseitige Relativierung F

Aufgabe 71b
Lehrender Forschender
Starke Er bereitet seinen Unterricht Er ist neugierig. Er méchte einem Problem auf den Grund gehen.

gewissenhaft vor.
Er sorgt fur sehr anschaulichen
Unterricht.

Erist sehr innovativ. Er ist beharrlich und verfolgt seine Forschungsfrage.

Schwache  Unterricht folgt immer dem

Er arbeitet mit Vermutungen, die er nicht berpriift; er interessiert sich nicht
gleichen Schema.

fur die Griinde, die hinter den Reaktionen der Schuilerinnen und Schiler
stehen konnten. Er denkt tiber die Motive der Lernenden nach und kommt zu
Schliissen, ohne die Schiilerinnen und Schiiler zu befragen.
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situation

Eine Lehrerin bemerkt, dass in ihrem Unterricht
eine Aktivitat nicht gut funktioniert. Sie macht sich
dazu nach der Stunde Notizen. Auf dieser Grundla-
ge entwickelt sie dann ein anderes Vorgehen, das
sie im nachsten Unterricht ausprobiert.

gin Lehrer hat in einer Zeitschrift etwas tber eine
neue Methode fur den Grammatikunterricht gele-
sen. Er probiert sie in mehreren Klassen aus, aber
sie funktioniert nicht wie erwartet. Er verwirft die-
se Methode als unbrauchbar.

Eine Lehrerin hat nach einer Fortbildung mehrere
Artikel iber effektiven Grammatikunterricht gele-
sen. Sie fasst ihre Erkenntnisse in einem Text zu-
sammen und halt daraber einen Vortrag auf einem
Treffen mit anderen Lehrenden.

£in Lehrer bemerkt, dass seine Schuler in der Grup-
penarbeit immer wieder in die Muttersprache
surickfallen. Er initiiert Gber dieses Thema eine
Diskussion mit den Schilern. Weil die Schuler eben-
falls der Meinung sind, dass in der Unterrichtszeit
mehr Deutsch gesprochen werden sollte, verabre-
den sie gemeinsam verschiedene Strategien, um
auch wahrend der Gruppenarbeit bei der Fremd-
sprache zu bleiben. In den folgenden Stunden
nimmt der Lehrer den Unterricht mit einer Kamera
auf und analysiert dann den Erfolg der MaBnah-
men. Die Ergebnisse bespricht er wieder mit den
Schulern.

Zwei Lehrerinnen unterrichten in unterschiedlichen
Schulen. Sie sprechen sehr haufig tber ihre Arbeit
und tauschen Ideen und Materialien aus. Wenn es
die Zeit erlaubt, besuchen sie sich auch gegenseitig
in ihren Klassenraumen und machen dabei Notizen
@iber einzelne Aspekte des Geschehens. Sie planen,
auf der Grundlage ihrer Erfahrungen und Beobach-
tungen, einen gemeinsam Artikel iber die positi-
ven und negativen Seiten des neuen Lehrwerks zu
schreiben, das sie gemeinsam benutzen.

Ein Lehrer faihrt ein Projekt mit einer Klasse durch,
an dem die Schiiler offensichtlich viel SpaB haben.
Er schreibt Giber diese Erfahrung einen Artikel fur
eine didaktische Zeitschrift.

Ist das Forschung?

ja viel-
leicht
X
X
X
X
X

nein

Losungsschliissel 4

Warum haben Sie so entschieden?

Kénnte Ausgangspunkt far Forschung sein,
denn sie sammelt systematisch Informatio-
nen Gber ihren Unterricht. Das weitere
Vorgehen misste eingeschatzt und reflek-
tiert werden. Sie musste sich mit anderen
iber ihre Einsichten austauschen.

Was heiBt ausprobieren? Wie ist er dabei
vorgegangen? Was sind die Hinweise
dafiir, dass etwas nicht funktioniert? Der
Lehrer versucht nicht, die Veranderung
seiner Praxis zu reflektieren.

Kénnte Ausgangspunkt fir Lehrerfor-
schung sein. Zunachst ist das nur eine
Zusammenfassung der Meinung anderer.
Wie verhalten sich diese Ideen zum eige-
nen Unterricht?

Ein interessanter Ansatz fur Lehrerfor-
schung. Neben dem Gesprach mit den
Schalern kénnten auch andere Lehrkrafte
von den Erkenntnissen der Gruppe profi-
tieren. Weitergabe der Einsichten an
andere ist ein wichtiges Element von
Lehrerforschung.

Es ist zu vermuten, dass die beiden Lehre-
rinnen darlegen, welche Indikatoren (An-
zeichen, Merkmale) ihnen die positiven
und negativen Seiten des Lehrwerks sicht-
bar machen. Ferner sagen sie, was fur sie
positiv und was fur sie negativ ist. Was auf
jeden Fall fur Lehrerforschung spricht, sind
das systematische Vorgehen, die Beobach-
tung und die gemeinsamen Reflexionen.

Konnte Lehrerforschung werden, wenn er
deutlich macht, was er wie beobachtet hat,
und wenn er darlegt, was er wahrend des
Projekts gelernt hat und wie er zu seinen
Erkenntnissen gelangt ist.
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A ««. Aktionsforschung — Lehrerforschung
eutschunterricht, durch die die Lernenden die deutsche Spra-

che verwenden. Aufgaben bringen die Lernenden dazu, l?eutsch zu verstehen, zu procfuzueren und
: ; ; i i — Ubungen. Ubungen schaffen die Vorausset-

auf Deutsch zu interagieren. Sie unterscheiden sich von ) i O o vo
zung dafur, dass Lernende Aufgaben bearbeiten konnen. A.ufgaben ver an.genl_. X ’9“_ 2 k”
mehreren Teilfertigkeiten. Sie werden haufig interaktiv und in Gruppeparbelt gelost. Wic |gfe erk-
male von Aufgaben sind: klare Zielstellung der Aufgabe, genau beschnet.)en.er Ablauf der Au ga.ben-
bearbeitung , konkretes Ergebnis/Produkt (z.B. ein mundlicher oder schriftlicher Lernertexjc). Bei der
Aufgabenstellung sollte die Lehrkraft folgende Punkte bericksichtigen: — Kontext, = SOZIaI.fOl’me'n,
— Lernziel, Ergebnis/Produkt, zeitlicher Rahmen und die Form der Riickmeldung. Aufgaben.splelen im
dem Konzept des aufgabenbasierten bzw. aufgabenorientierten Fremdsprachenlernens eine beson-
dere Rolle. Es konnen folgende Aufgabentypen unterschieden werden:

geschlossen: Antwort- bzw. Lésungsméglichkeiten sind vorgegeben;

halboffen: eine bestimmte Antwort/Lésung wird erwartet, aber nicht vorgegeben;

offen: Antwort-/Lésungsméglichkeiten werden weder vorgegeben noch erwartet. Offene Aufgaben
ermoglichen selbststandiges und kreatives Handeln;

komplexe Aufgaben bestehen aus mehreren Teilaufgaben, die bewaltigt werden mussen, bevor es zu
einem Ergebnis kommen kann, z.B. Planspiele.

Bei — kommunikativen Aufgaben handelt es sich um Aufgaben, die Kommunikation simulieren (z.B. eine

Partneraufgabe, bei der Partner die Unterschiede dhnlicher Bilder herausfinden missen, ohne sich die

Bilder zu zeigen; eine Expertenrunde zu einem interessanten Thema, auf die sich Gruppen vorbereitet

haben und jeweils einen Experten in die Runde schicken) und die authentische Kommunikation sind

(z.B. Interview mit einer Muttersprachlerin im Klassenzimmer, Kontaktaufnahme mit Deutschen in der

Umgebung der Schule). Im einem Unterricht, der dem Prinzip der — Aufgabenorientierung folgt, liegt

der Schwerpunkt auf = Interaktion und der Bewaltigung einer konkreten Aufgabe. Es steht nicht das

Uben sprachlicher Strukturen im Vordergrund, sondern schafft ein Bewusstsein fur Formen, die in

authentischen Situationen angewendet werden und auf die am Ende ein Feedback gegeben wird.

Aufgaben Aufgaben sind Angebote im D

aufgabenbasiertes Lehren und Lernen — Aufgabenorientierung

Aufgabenorientierung Das methodisch-didaktische Prinzip der Aufgabenorientierung hat einen
engen Bezug zur — Handlungsorientierung. Aufgabenorientierung geht davon aus, dass Lernen im

Sprachunterricht durch die Bearbeitung von Aufgabenstellungen geschieht, die auf die authentische
Kommunikationssituationen auBerhalb des Klassenzimmers vorber

z.B. auf die Lésung einer inhaltlichen Fragestellung mit sprachli
tel und Regeln kénnen dabei durchaus explizit Berticksichti
etwa im Fall von isolierten Grammatikibungen —

eiten. Aufgabenorientierung zielt
chen Mitteln. Formale sprachliche Mit-

: gung finden, sie stehen jedoch nicht — wie
Im Fokus des Interesses.

s : . €inem Kode
che. Codeswitching kann im Unterricht systematisch als T

eil von = Routinen erfolgen oder unsystema-
atfchen 'oder die Ausdrucksmaglichkeiten der
weichen in dje Verkehrssprache.

tisch, wenn beispielsweise Probleme bei Verstehen auft
Lernenden an Grenzen stoBBen. Es erfolgt dann ein Aus

Code-Mixing — Code
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Code-Switching — Code

curriculum Ein Curriculum macht Angaben tber Lehr- und Lern_ziele eines Faches, iber Wege, wie die-
se erreicht werden koénnen, Uber die Materialien, die eingesetzt werden sollen und tber Formen, mit
denen der Lernerfolg festgestellt werden kann. Der Begriff Curriculum wird oft mit Lehrplan gleich
gesetzt. Der Begriff wird zum Teil als Uberbegriff zu Rahmenlehrplan oder Lehrplan verwendet. Bei
einem Kernlehrplan handelt es sich um eine spezifische Form eines Curriculums.

Der— Lehrplan ist eine Sammlung von Lehr- und Lernzielen, die Lehrkraften und Schulen zur Orientie-
rung dienen. Lehrplane werden von Institutionen (Staat, Region, schulen) formuliert. Sie mussen
immer far einzelnen Lerngruppen konkretisiert werden. Der Begriff Lehrplan wird oft mit Curriculum
gleichgesetzt. Lehrplane formulieren verbindliche Vorgaben fur den Unterricht: seine Ziele, seine
Inhalte und die Abfolge der Inhalte in einem festgelegten Zeitraum (meist fur eine Schulstufe). Man-
che Lehrplane geben Auskunft zu den methodischen Verfahren, nach denen Lernziele vermittelt wer-
den, Beispiele fur Unterrichtsplanungen, Ubungen und Aufgaben sowie zu prufungsformen. Solche
Lehrplane nennt man inputorientiert.

stoffverteilungsplane machen tber den Lehrplan hinaus genaue Angaben dartiber, welche Lernziele
und Inhalte zu welchem Zeitpunkt des Unterrichts umgesetzt werden sollen.

Bei einem Kernlehrplan handelt es sich um eine spezifische Form eines Curriculums. Ein Kernlehrplan
weist in der Regel folgende Merkmale auf: Er beschrankt sich auf das Notwendigste, liefert keinen
genauen Verlaufsplan und in der Regel keine verbindliche Auflistung von zu verfolgenden Inhalten. Er
gibt stattdessen ein sprachliches Abschlussprofil in Form von gestuften Teilkompetenzen vor. Das
Abschlussprofil stellt einen verbindlich zu erreichenden standard dar. Er begrenzt sich auf die Beschrei-
bung der Kompetenzerwartungen vor dem Hintergrund des — GER, die man am Ende eines bestimm-
ten Abschnittes erreichen méchte. Die Beschreibungen mussen fur alle, also Lehrende, Lernende oder
auch Eltern usw. so transparent wie moglich gemacht werden. Kernlehrplane I6sen in vielen Landern

mittlerweile die inputorientierten Curricula ab.

Rahmenlehrplane fur Fremdsprachen orientieren sich am GER und an fremdsprachlichen Bildungsstan-

dards. Sie beschreiben Unterrichtsvorgaben, die im Sinne von Kompetenzerwartungen am Ende wich-

tiger Ausbildungsabschnitte (z.B. Jahrgangsstufe 6 und Jahrgangsstufe 9) erreicht werden sollen.

Wenn Inhalte oder auch Beispiele fur Aufgabentypen aufgefuhrt sind, haben sie in erster Linie einen

exemplarischen Charakter. Rahmenlehrpléne haben zum Ziel, dass die Ziele des Unterrichts fur alle

Adressaten (insbesondere Lehrende, Lernende oder auch Eltern) moglichst transparent sind. Da sie

nicht alles genauestens beschreiben, sind sie viel kirzer als die entsprechenden inputorientierten
Lehrplane.

Denkfragen — Fragen

DESI-Studie Die DESI-Studie (Deutsch Englisch Schulerleistungen International) untersuchte 2003/4 die
sprachlichen Leistungen von Schilerinnen und Schillern in der neunten Jahrgangsstufe in den Fachern
Deutsch und Englisch in Deutschland. Im Verlauf dieser Studie wurde die Unterrichtskommunikation
in Gber 100 Schulklassen der Jahrgangsstufe 9 im Fach Englisch aufgrund von Videomitschnitten ana-
lysiert. Diese Analyse lasst auch Riickschliisse zu tber den Einfluss von duBeren Kontextfaktoren auf
die sprachliche Kompetenz der Lernenden. Faktoren wie Redeanteil der Schilerinnen und Schuler in
der Klasse, Haltung der Eltern, Sprachlernbewusstsein usw. wurden dabei deutlich.

elaboriertes Uben — Ubungen

Erfahrungswissen — Wissen

explizites Wissen — Wissen

Formorientierung Formorientierung meint die Ausrichtung des Deutschunterrichts an formalen
Aspekten der Sprache, insbesondere ihrer Grammatik. Der Unterricht kann insgesamt formorientiert

ausgerichtet sein. Es kénnen aber auch nur bestimmte Unterrichtsphasen (= Ubungen) formorientiert

sein. Formorientierung ist oftmals mit einer starken Betonung der Sprachrichtigkeit verbunden.
= Inhaltsorientierung
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rageformen den Unterricht. = Denkfragen sind
fordern. Sie unterscheiden sich von = Kontroll-
st wird. Fragen stellen eine Form von = Impul-

rn durch Fragetechniken und F
kognitiv und kreativ heraus
dass etwas gewus

Fragen Lehrende steue
Fragen, die die Lernenden
fragen, die vor allem absichern sollen,
sen von Lehrenden im Unterricht dar. . .
g. Lernen im Klassenzimmer ist immer zu elnem ge“w.|5_
sen Grad fremdgesteuert: durch die Curricula, das Lehrmater|al (Te?<te, Ubunj;entf:tZQdaebrsr;zrdfsszlgi-
keiten der Lehrkraft. Die wichtige Frage ist jedoch, wie viel Raum die L'erm.an en i ol

gesteuertes Lernen erhalten konnen. Es geht folglich um die Frage, wie viel fremdgeste en

notwendig und wie viel selbstgesteuertes Lernen méglich ist.

fremdgesteuertes Lernen = Lernerorientierun

Geografie des Klassenraums Dieser Begriff ist eine Ubersetzung aus dem En'glischer.n er bedel{tet SO
viel wie Klassenraumgestaltung. Fur die Lehr- und Lernprozesse im Klassenzimmer IS't entscheidend,
wie dieses gestaltet bzw. arrangiert ist. Wie sind die Stithle und Tische aufgestellt? Gibt es Grup?en-
tische oder sind Tische und Stiihle wie im Theater arrangiert? Gibt es Ausstellungsflachen, wo hangt
die Tafel? Gibt es Raum far Prasentationen? Wie groB ist der Bewegungsraum fur die Lehrkraft und
far die Lernenden? Alle diese Gestaltungsmerkmale zusammen machen die Geographie des Klassen-
zimmers aus. Sie beeinflusst auch die — Sozialformen.

Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen (GER) Der Gemeinsame europaische Referenzrahmen
fur Sprachen (GER) wurde von Sprachlehrexperten fiir den Europarat entwickelt und ist ein Orientie-
rungsrahmen fir das Lernen, Lehren und Priifen von Sprachen. Er wurde nach einer langen Entwick-
lungsphase 2001 in einer englischen und franzésischen Version sowie in einer deutschen Ubersetzung
veroffentlicht. Der GER ist eine Beschreibung sprachlicher Leistungen, Kompetenzen und Aktivitaten
und verfolgt damit das Ziel, fremdsprachliche Kompetenzen zu beschreiben und damit vergleichbar zu
machen. Bekannt wurde der GER durch die Beschreibung der Niveaustufen A1 bis C2 auf der Basis von
sogenannten Kann-Beschreibungen, an denen Curricula und Sprachprifungen ausgerichtet wurden.
Der GER beeinflusste aber nicht nur die Erstellung von Priifungen und Curricula, sondern auch die
Methodik-Didaktik des fremdsprachlichen Unterrichts. Grundlegend dafir ist das Verstandnis, dass
Sprache — und dies schlieBt auch das Lernen einer Sprache mit ein — als Handlung verstanden wird. Fur
das sprachliche Handeln mussen eine Vielzahl kommunikativer Sprachkompetenzen entwickelt wer-

de“n. Atuf diese KomPe'fenzen greifen die Individuen zurick, wenn sie sprachliche Aktivitaten wie

mundliche oder schriftliche Produktion, mindliche oder schriftliche Rezeption oder Sprachmittlung

ausfﬁhrerj. Die Erfahrungen, die Lernende in solchen kommunikativen Aktivitaten machen kénnen
zur.Versta{kung oder zur‘Veranderung der Kompetenzen fihren. Der GER war damit auch ri'chtun s-
weisend flr das methodisch-didaktische Prinzip der = Handlungsorientier g

orientierung. ung und der — Aufgaben-

geschlossene Aufgabe — Aufgaben

grammatische Kompetenz — Kompetenz

halboffene Aufgabe — Aufgaben

d'azu, d.lese Ko.mpe.tenz zu erwerben. Der Unterricht sj : y dienen Lehr-Lernaktivitaten
richt wird so viel wie méglich in der Fremdsprache gehandelt andlungssituation: Im Unter-

Handlungswissen — Wissen
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m implizites Wissen — Wissen
per

impulse Impulse von Lehrenden setzen Lernprozesse und = Interaktion im Klassenzimmer in Gang.
impulse konnen verbal sein, beispielsweise = Fragen, Aufforderungen oder DenkanstoBe. Sie kénnen
aber auch non-verbal sein wie Mimik, Gesten oder Sachimpulse (Gegenstande, Texte, Materialien
usw.) Fur die Qualitat der Kommunikation im Klassenraum ist entscheidend, wie offen ein Impuls ist,
das heiBt, ob er inhaltliche Auseinandersetzung zu einer Fragestellung / einem Thema zulasst.

Inhaltsorientierung Im Gegensatz zur — Formorientierung betont die Inhaltsorientierung die zentrale
gedeutung der Inhalte, die Ausdruck in den Themen und Texten eines Lernprogramms finden. Die
Inhaltsorientierung ist von dem Gedanken getragen, dass es die Inhalte sind, die Lernende motivieren,
eine Sprache zu lernen und ihre Kulturen zu erkunden. Lerneinheiten werden nach thematischen
Aspekten strukturiert, denen formbezogene Aspekte nachgeordnet werden. In einem handlungsori-
entierten Deutschunterricht wird es immer um eine Balance der Orientierungen gehen.

input Als Input bezeichnet man jede Art von sprachlichem Material, das Lernenden im Sprachunter-
richt oder auBerhalb des Sprachunterrichts begegnet. Dies kann eine mundliche AuBerung der
Lehrperson sein, das Lehrwerk, ein Lied, ein literarischer Text, Werbeanzeigen usw. Eine bestimmte
Spracherwerbstheorie geht davon aus, dass durch gesteuerten Input bei den Lernenden auch der
erwiinschte — Output entsteht.

intelligentes Uben — Ubungen

Interaktion Interaktion bezeichnet die soziale Beziehung zwischen Lernenden untereinander oder
swischen Lernenden und Lehrenden im Unterricht. Mit dem Begriff wird erfasst, wie die Handlungen
der Lernenden untereinander und/oder der Lernenden und Lehrenden wechselseitig aufeinander ein-
wirken: Wer initiiert? Wer steuert? Wer unterstitzt? Wer setzt fort? Wie sind die Rechte verteilt?
Welche — Rituale werden eingesetzt? Welche Regeln gelten? Interaktion ist eng mit dem Begriff Kom-
munikation verknupft, denn Kommunikation setzt Interaktion voraus. Interaktion schlieBt nonverbale
Kommunikation oder Kommunikationsverweigerung ein.

Kodewechsel — Codeswitching

Ko-Konstruktion Ko-Konstruktion bezeichnet Prozesse im Klassenzimmer, die folgende Ziele verfol-
gen: gemeinsam Losungen finden, gemeinsam Bedeutungen aushandeln, Ideen, Gefiihle, Gedanken
austauschen, verschiedene Sichtweisen kennenlernen, neues Wissen erarbeiten. Ko-Konstruktion
bezieht sich nicht nur auf Aspekte der deutschen Sprache und Kulturen, sondern auch auf den Lern-
prozess und dessen Organisation sowie die Gestaltung des Lernraums. Der Begriff stammt aus dem
Englischen. Auf Deutsch ist auch Kooperation / kooperatives Lernen gebrauchlich.

kommunikative Aufgabe — Aufgaben

kommunikative Situation Gemeint sind Situationen im Unterricht, in denen es notwendig und sinnvoll
ist, miteinander in der Zielsprache zu kommunizieren. Kommunikative Situationen ergeben sich
sowohl im alltaglichen Klassenzimmerdiskurs (BegraBungen, Feststellen der Anwesenheit, Erkundi-
gungen Gber Befinden der Schler, Geburtstage, Austeilen von Arbeitsmaterial usw.) als auch durch
die Inszenierung von — Aufgaben.

Kompetenzen Der Kompetenzbegriff beinhaltet Facetten wie = Wissen, Verstehen, Kénnen, Handeln,
Erfahrung, Motivation, Emotion, Einstellungen, metakognitive Kontrolle und Bereitschaft zum
Handeln (volitionale Merkmale), die es einem Individuum erlauben, komplexe Anforderungen erfolg-
reich zu bewiéltigen. Zudem bezieht sich der Kompetenzbegriff sowohl! auf relativ stabile als auch
durch Lernen mehr oder minder schnell veranderbare Merkmale von Individuen sowie auf bereichs-
spezifische Kompetenzen wie z.B. fremdsprachliche Lesekompetenz und fachibergreifende Kompe-
tenzen wie Lernfahigkeit. Kompetenzen beruhen i.d.R. auf Erfahrungen und Lernen. Es handelt sich
bei dem hier verwendeten Begriff um ein sehr breites Verstandnis von Kompetenz. Entsprechend
breit definiert der = GER Kompetenzen als die Summe des (deklarativen) Wissens, der (prozeduralen)

Fertigkeiten und der persdnlichkeitsbezogenen Kompetenzen, die es einem Menschen erlauben.
Handlungen auszufiihren.
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die Kenntnis der grammatischen Mittel einer Sprache und die Fahig-
Miinchen: Langenscheidt, S. 113)

Kénnen eines Sprechers in einer Sprache. Man kann
Sprechen, Schreiben, Wortschatz und Grammatik

unterteilen. Kommunikative Teilkompetenz Aktivitaten wie Spreche'n, Scl:hfr:elt:enl;el.i:ivs;szt;?::étHTr;
verstehen sowie Hor-Seh-Verstehen und Sprachmittlur.mg wurden meist ass ﬁr logder e \,/on
Zuge der — Kompetenzorientierung wird in letzter Zeit zunehmer?d a.n t:Re_ e
Fertigkeit auch der Begriff Teilkompetenz verwendet. Daneb.en \{\/lrd im GER in g
dessen handlungsorientierten Ansatz auch von kommunikativen oder sprachlic

gesprochen.

— Grammatische Kompetenz ist
keit, diese zu verwenden (Europarat 2001: GER.
— Sprachliche Kompetenz umfasst das Wissen und
es in die Bereiche Hérverstehen, Leseverstehen,

Kompetenzorientierung Kompetenzorientierung ist ein Schlusselprinzip modernen Fremdsprachgnun-
terrichts. Es betont, dass es im Unterricht vor allem darauf ankommt, zu le_rnen, was man"mlt' der
Sprache tun kann: andere Menschen und Kulturen verstehen kénnen, sich mit anderen verstandnge.n
kénnen, Texte verstehen und produzieren kénnen, am gesellschaftlichen und kulturellen Leben aktiv
teilnehmen kénnen.

Kontext Unterricht findet immer unter Bedingungen statt. Diese werden bestimmt durch die Institu-
tion Schule, die Gemeinde und das Schulamt, aber auch durch die Normen und Werte der Gesellschaft.
Alle diese Aspekte bilden den Kontext von Unterricht.

Kontrollfragen — Fragen

Lehr- und Lerngewohnheiten — Lehr- und Lernkulturen

Lehr- und Lernkulturen Lehr- und Lernkulturen kann als Sammelbegriff fiir verschiedene Aspekte des
kulturell und individuell gepragten Lehrens und Lernens verstanden werden. — Lehrgewohnheiten
sind fast automatisierte Handlungen von Lehrkraften, die sich aus verschiedenen Quellen speisen: den
kulturellen Traditionen, den Lehrerfahrungen und den persénlichen Lehrstilen der Lehrkrafte. Auf der
Ebenen der kulturellen Traditionen gibt es Parallelen zu den Lerntraditionen. Mit — Lehrphilosophie
bezeichnet man die Uberzeugungen und Wertvorstellungen von Lehrkraften, auf die sie bei ihren
Entscheidungen und Erklarungen zuriickgreifen bzw. die ihre Entscheidungen und Erklarungen
bestimmen. Die verschiedenen Aspekte der Lehrphilosophie sind den Lehrkraften nicht immer sofort
izx/;:;tagftes;;:r:;:nL:;\r:Iz:;r:e\:‘(;r;teer:Iu.rwger\ aus dgr = L-ehr‘zeit der Beobachtung. Sie pragen das

; ein Bild von sich, wie sie als Lehrkrafte wirken und wahrge-

nommen werden wollen. Diese Vorstellung ist nicht immer bewusst, bestimmt aber das Handeln im
Unterricht. Es ist eng mit der Lehrphilosophie der Lehrkraft und Lehrze

it der Beobach upft.
— Lerngewohnheiten sind fast automatisierte Handlun g verknip

Formen des Lernens, die fir bestimmte Kulturen kenn

‘ . zeichnend sind und von G i %
tion We|t.erge‘geben werden. Dies sind — Lerntraditionen. In der engeren Be‘;’;i';at'o” Zl'J :ednerét
erfasst, wie enn"e k‘_)nkrete Lerngruppe in einem Klassenzimmer das soziale Miteinandung ¥ agl

Lehrkraft hat flr die Gestaltung der konkreten Lernkultur eine zentrale Ver ¥ g'eSt'aIt'et. n
mit allen Lernenden teilen muss (= Lernklima). Lern- und Leh g L' e edon

rkultur gehéren deshalb eng zusammen.
Lehr- und Lerntraditionen — Lehr- und Lernkulturen

Lehrerforschung Das Konzept der Lehrerforschung geht davon aus, dass Leh i

fessionelle aL‘JCh = die Bt.edingungen und Méglichkeiten ihrer eigeneln Praxie ref‘nde = wue"andere Pro-

erforschung ist nicht mit der Forschung zu vergleichen, die professionelle st:s(c)I:SCh(evr\]/'konne:- fLé;h';
er (Wissenschaftler

res Ins
— Praxiserkundungsprojekt (PeP). Das PeP ist ein zentrale il de Lehrerforschung ist das
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erkunden. Das PeP wird in der Regel durch einen Impuls (eine neue Idee, ein Vorschlag etwas zu ver-
sndern, eine Anregung durch einen Vortrag) angestoBen und von einer Erkundungsfrage bestimmt.
auf diese Frage versucht die Lehrkraft alleine oder mit anderen eine Antwort in ihrem Unterricht zu
finden. Sie plant Unterricht und sie beobachtet ihn. Sie sammelt Daten (Texte von Schilern, Aufgaben
und Ubungen, Beobachtungen in Form von Notizen). Die Daten helfen dabei zu verstehen, was im
Klassenzimmer passiert ist. Die Lehrkraft fasst ihre Erkenntnisse zusammen, um sich mit anderen dar-
iiber auszutauschen. Eine komplexere und anspruchsvolle Form der Lehrerforschung ist die = Aktions-
forschung. Aktionsforschung bezeichnet einen Forschungstyp, bei dem Professionelle (z.B. Lehrende)
ihre eigene Praxis erforschen mit dem Ziel, sie besser zu verstehen und zu optimieren. Der Forschungs-
prozess wird oft als Spirale dargestellt: Alltagsproblem, Untersuchungsfrage, Ermittiung des Ist-
7ustandes, Plan fur Erprobung und Untersuchung, Vermutungen tiber Wirkungen, Durchfuhren des

Plans und Sammeln von Daten, Auswertung und Reflexion, Diskussion mit Kolleginnen und Kollegen,
neuer Versuch.

Lehrerorientierung Lehrerorientierung bezeichnet Vorstellungen von Unterricht, in denen die Lehr-
kraft durchweg eine dominierende Rolle einnimmt, d.h., sie bestimmt die Auswahl! der Inhalte, die
Arbeitsweisen, sie kontrolliert in jeder Phase das Geschehen im Unterricht, indem sie alle Interaktio-
nen bestimmt. — Lernerorientierung

Lehrgewohnheit — Lehr- und Lernkulturen
Lehrkultur — Lehr- und Lernkulturen
Lehrphilosophie — Lehr- und Lernkulturen

Lehrplan — Curriculum

Lehrzeit durch Beobachtung Der Begriff geht auf Forschungen des Amerikaners Dan Lortie (1975)
suriick, der herausfand, dass die Zeit als Schulerin oder schuler fur Lehrkrafte von groBer Bedeutung
ist. Die vielen tausend Stunden von Teilnahme am Unterricht in der Schiilerrolle hinterlassen deutliche
Spuren. Vorstellungen von Lehren und Lernen, die Lehrkrafte haben, sind u.a. durch diese Lehrzeit
durch Beobachtung bestimmt. Lortie, Dan (1975). Schoolteacher. A Sociological Study. Chicago: Chica-
go University Press.

Lernerorientierung Lernerorientierung ist ein methodisch-didaktisches Prinzip fur Unterricht, nach
dem individuellen Lernbedarf und Lernverhalten der Lernenden im Unterricht moglichst Raum gege-
ben wird. Lehrkrafte bericksichtigen in ihrem Unterricht das Alter, den soziodkonomischen Hinter-
grund, die vorhandenen Sprachen und Interessen ihrer Lernenden sowie deren Bedurfnis autonom zu
lernen. Lernerorientierter Unterricht ist ein Unterricht, in dem die Lernenden moglichst viele Aktivita-
ten selbst verrichten, dabei aber von ihren Lehrenden in vielfacher Hinsicht unterstutzt und beraten
werden. Bei der Organisation von lernerorientiertem Unterricht und bei der Planung von Lerneraktivi-
taten beriicksichtigt die Lehrkraft das Lernverhalten ihrer Lernenden — Lehrerorientierung.

Lernertext Texte von Lernenden, die nicht primar fur die Korrektur durch die Lehrkraft geschrieben
oder gesprochen wurden. Lernertexte sind Versuche der Lernenden, anderen (Lernenden, der Lehr-
kraft, anderen Menschen) etwas sinnvolles, Bedeutendes in der fremden Sprache mitzuteilen. Lerner-
texte kénnen in vielen mundlichen und schriftlichen Textsorten erscheinen.

Lerngewohnheit — Lehr- und Lernkulturen

Lernklima Ein positives Lernklima ist eine wesentliche Bedingung fur erfolgreiches Lernen. Das Lern-
klima wird sowohl von den raumlichen Bedingungen (Mobel, Farben, Raumanordnung) (siehe = Geo-
grafie des Klassenraums) als auch von den sozialen Beziehungen im Klassenzimmer bestimmt. Die Lehr-
kraft kann entscheidend zum Lernklima beitragen: Wie werden die Lernenden angesprochen? Werden
sie ernst genommen? Wie werden sie korrigiert und ermuntert? Ein positives Lernklima erfordert den
Beitrag aller Mitglieder in der Lerngruppe (= Lehr- und Lernkulturen). Gemeinsam besprochene
— Regeln sind dabei hilfreich.

Lernkultur — Lehr- und Lernkulturen
Lernverlauf (individueller) Lernverlauf bezeichnet den Weg, den Lernende zurucklegen, um bestimm-

te — Kompetenzen zu erwerben. Da Lernende aufgrund ihrer Lebensgeschichte und ihrer individuellen
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unterscheiden sich auch die Lernverlaufe,

rschiedlich sind, vau .
ehr unte nterricht beriicksichtigen (= Lernerorien-
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Diese Unterschiede mussen Lehren

tierung; — Lehr-und Lernkulturen) '
; die die Lernenden durch Unterricht

er auch Kompetenzen, ! . :
die drei Bereiche wissen, tun

i i ind diejenigen Ziele od ;
Lernziel Lernziele sind diejenig FremdsprachenuntemCht auf

erreichen sollen. Lernziele beziehen sichim
oder handeln kénnen und auf Einstellungen oder Haltungen.

mechanisches Uben — Ubungen

Methoden Eine Methode ist die Art und Weise und die ihnen zugrunde liegenden Konzepte, wie ein

Lernziel und die Ziele des — Lehrplans erreicht werden sollen. Lang.e Zeit hat die Forschung versucht,
eine optimale Methode fur erfolgreiches Fremdsprachenlernen zu finden. Heute geht man d.avon au.s,
dass es keine beste Methode gibt. Vielmehr missen verschiedene Methoden ZL.lsammenWIrken. Sie
mussen an die Bedingungen des = Kontexts, an die Lerngruppen und die = Curricula angepasst wer-
den. Unter — Methodenvielfalt wird folgendes verstanden: Damit Lernen moglichst abwechslungs-
reich und motivierend erfahren wird, empfiehlt es sich, dass Lehrkrafte ihr Vorgehen immer wieder
variieren, indem sie eine Vielfalt von Methoden einsetzen.

Methodenvielfalt = Methode

Morgenkreis Eine = Sozialform, die vor allem im Kindergarten und in der Grundschule den Tag einlei-
tet. Der Sitzkreis auf dem Boden oder auf Sitzkissen bietet die Méglichkeit zur BegriiBung, zum
gemeinsamen Lied, zum Gesprach, zur Besprechung wichtiger Ereignisse und zur Planung der Tages-
aufgaben.

normative Entscheidungen Unterricht ist sehr komplex. Um diese Komplexitat bewaltigen zu kénnen,
mussen Lehrende permanent Entscheidungen fallen. Dabei orientieren sie sich an Wertvorstellungen
(z.B. ,Was ist gut fur die Schiiler, was hilft beim Lernen?*), an Erfahrungen (z.B. ,Das hat schon immer
so geklappt.”), an (persénlichen) Theorien Uber Lernen (z.B. ,Horverstehen ist erfolgreich, wenn die
Schiiler eine klare Aufgabe haben.”). Wertvorstellungen, Theorien und Erfahrungen liefern die Nor-

men fir die Entscheidungen. Normative Entscheidungen sind eng mit der — Lehrphilosophie der Lehr-
kraft verbunden.

offene Aufgabe — Aufgaben
offene Aufgabenstellung — Aufgaben

Output Mit Output werden alle miindlichen und schriftlichen

Au 5
satz zu — Input bezeichnet. Berungen der Lernenden im Gegen-

ungsprogramme zy optimieren.

pien flr den Unterricht nahe.

-t Kompetenzorientierung: .Jeglicher Unterricht zielt auf die Entwick|
einem auf Kompetenzentwicklung zielenden Unterricht gehort, dass L;j:tg v.or;] Kompetenzen. Und zu
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und kann-Beschreibungen formuliert werden. Kompetenzorientierung meint auch, dass Gberpraft
wird, ob und in welchem Umfang die Lernenden am Ende eines bestimmten Zeitabschnittes Gber die
angezielten Kompetenzen verfligen. Natirlich kann man nicht alle Kompetenzbereiche tberprifen,
die entwickelt werden sollen. Anders ausgedruckt: Nicht alle Lernziele sind zugleich Prifungsziele. So
wird man im Fremdsprachenunterricht in der Regel keine personlichkeitsbezogenen Kompetenzen,
sondern eher prozedurale Teilkompetenzen wie etwa Horverstehen, Sprechen usw. Uberprafen.
— Lernerorientierung berutcksichtigt die Individualitat, die Interessen und Sprachlernbedtrfnisse der
Lernenden. Dies heiBt u.a., dass vielfaltige Lernmaterialien und Arbeitsformen mit Blick auf die spezi-
fische Lernergruppe eingesetzt werden und dass den Lernenden z.B. auch eine Auswahl von unter-
schiedlichen Aufgaben und Vorgehensweisen angeboten wird. Man geht dabei davon aus, dass dies
die Motivation der Lernenden positiv beeinflusst.

Lerneraktivierung geht davon aus, dass Lernende, die sich im Unterricht aktiv mit dem Lerngegenstand
auseinandersetzen, diesen tiefer verarbeiten und dadurch méglicherweise bessere Lernergebnisse
erreichen. Aktive Lernende beteiligen sich durch Fragen und Ruckschlisse am Unterrichtsgeschehen,
sie tauschen sich untereinander aus, sie entdecken sprachliche Strukturen selbst oder versuchen Regel-
haftigkeit zu beschreiben, sie ilbernehmen organisatorische und lernsteuernde Aufgaben bis hin zu
Lehraktivitaten. Aktive Lernende arbeiten in entsprechenden Aufgabenkontexten motivierter und
konzentrierter. Sie entwickeln verstarkt ein Bewusstsein dafur, was sie kénnen und wie sie Sprache
lernen. Interaktionsorientierung erfordert, dass die Lernenden durch Aufgabenstellungen dazu ange-
regt werden sollen, miteinander zu kooperieren. Das heiBt z.B., dass sie eigene Auffassungen ausdru-
cken und auf andere eingehen kénnen u.v.m. Aufgaben mussen dementsprechend so angelegt sein,
dass die Lernenden miteinander interagieren mussen, z.B. in Form von Rollenspielen, durch den Ein-
satz unterschiedlicher Sozialformen oder durch Aufgabenstellungen, die dazu auffordern, etwas aus-
zuhandeln, jemanden zu Gberzeugen oder zu informieren tber etwas, das der Gesprachspartner noch
nicht weif.

Forderung von Lernerautonomie: Lernende sollen im Sinne der Lernerautonomie dabei unterstatzt
werden, bewusst und selbstreflexiv mit ihrem eigenen Lernen umzugehen. Unterrichtliche Entschei-
dungen und Verfahren sollten von Anfang an darauf abzielen, die bereits vorhandenen Sprachen und
Sprachlernerfahrungen moglichst effektiv zu nutzen und zugleich auch auf das Lernen weiterer
(Fremd-)Sprachen vorzubereiten.

Interkulturelle Orientierung: Sprachliches Handeln ist immer in kulturell gepragte soziale Kontexte ein-
gebunden. Deshalb ist es wichtig, dass der Unterricht Lernsituationen schafft, in denen die Lernenden
die kulturelle Gepragtheit kommunikativer Handlungen in der Fremdsprache erfahren kénnen. Dabei
werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede zum eigenen kommunikativen Handeln wahrnehmbar.
Im besten Fall erwerben die Lernenden Kenntnisse und kommunikative Strategien, damit sie sich in
der Lebenswirklichkeit der deutschsprachigen Umgebung orientieren kénnen.

— Aufgabenorientierung hat einen engen Bezug zur Handlungsorientierung. Nach diesem Prinzip soll-
ten Lernende schwerpunktmaBig mit Aufgaben konfrontiert werden, die entweder mit ihrer Lebens-
welt zu tun haben oder zukinftige sprachliche Handlungen anbahnen. Sie sollen Gelegenheit haben
Jechte” Fragestellungen zu entdecken und in der Fremdsprache zu beantworten. Neuer Wortschatz
und grammatische Regeln kénnen dabei eine Rolle spielen, sie stehen jedoch nicht — wie etwa im Fall
von isolierten Grammatikiibungen - im Fokus des Interesses.

Mehrsprachigkeitsorientierung: Meist haben Deutschlernende schon eine andere Fremdsprache
gelernt, die ihnen dabei helfen kann, z.B. bestimmte Strukturen der Zielsprache schneller zu erkennen
und die Bedeutung von Wértern zu erschlieBen. Der Unterricht soll deshalb im Sinne der Mehrspra-
:higkeitsorientierung an den Sprachlern- und Kommunikationserfahrungen der Lernenden anknup-

en.

Weitere Prinzipien sind = Inhaltsorientierung und — Formorientierung.

prozedurales Wissen — Wissen

Regeln — Ritual
repetitives Uben — Ubungen

Rituale Rituale sind im Unterricht wiederkehrende Handlungen, die wesentlich dazu beitragen, das
Lehr- und Lerngeschehen zu ordnen und dadurch einfacher zu machen. Oft werden sie durch Gesten
der Lehrkraft ausgelost: Gesten, die zu Wiederholung auffordern, die ermutigen, die Aufmerksamkeit

L
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wieder auf die Lehrkraft richten. Unterrichtsstunden kénnen mit ec;nen;tZlit::r;l:(eu?;’:;e;it‘:':ngxgn
(Morgenkreis; BegriiBungsritual, Abschiedsritual).'Gebu'rtStage werde m_‘ o Phéir-
digt, Spiele und Lieder werden mit einem Ritual elngelelt?t. Neben. en yen gander G 2
nomene und ihre Verwendung sind vor allem die Regeln fur das soziale Mu.telr? T ory Tﬂ
Bedeutung. Diese Regeln ergeben sich einmal aus dem l.<onte..jxt der Inst!tutlon S ,aUCh p : e,
Universitat) und werden oft unausgesprochen befolgt, sie 'mus'sen' aber immer sz u e.n
Deutschunterricht ausgehandelt und vereinbart werden. Wichtig sind auch Vereinbarungen, wie mit

VerstoBen gegen die Regeln umgegangen wird.

Routinen Als Routinen kann man — Rituale im Unterricht bezeichnen, die sich nicht weiterentwicﬁeln_
und die habitualisiert ausgefiihrt werden, ohne dass der Sinn verstanden wird und ohne dass dariiber
ein Einverstandnis in der Lerngruppe hergestellt wurde.

Ruckwartsplanung — Unterrichtsplanung

Schiilerorientierung — Lernerorientierung

selbstgesteuertes Lernen Selbstgesteuertes Lernen ist gekennzeichnet durch Lernaktivititen, die die
Lernenden ohne direkte Anleitung durch andere ausfiithren. Allerdings ist zu bedenken, dass Lernen
in schulischen Kontexten immer auch fremdbestimmt sein muss. Lernen ist deshalb immer auch von
auBen (fremd)gesteuert (Materialauswahl, Themen, Ubungen, Aufgaben). Der Lernerfolg ist nicht
zuletzt davon abhangig, wie stark Lernende eigene Wege entdecken, fur sich wahlen und dann auch
gehen kénnen. Selbstgesteuertes Lernen bedarf am Anfang der Anleitung durch die Lehrkraft oder
durch erfahrenere Lernende.

Sozialformen Sozialformen bezeichnen die Art der Zusammenarbeit des Unterrichtenden mit den Ler-
nenden und der Lernenden untereinander: Man unterscheidet Unterricht im Plenum bzw. Frontalun-
terricht, Gruppenarbeit, Partnerarbeit und Einzelarbeit; diese Formen werden im Unterricht zumeist
miteinander kombiniert.

Einzelarbeit ist diejenige der Sozialformen, in der Lernende fir sich alleine eine Aufgabe bearbeiten,
beispielsweise durch das individuelle Lesen eines Textes, das Ausfullen eines Arbeitsblattes oder der
Durchfihrung einer Recherche.

Frontalunterricht ist diejenige Sozialform, in der eine einzelne Person (Lehrender oder Lernender) sich
an eine Gruppe Lernender richtet, z.B. mit einem Vortrag. Sie bezeichnet die rdumliche Anordnung,
denn in der Regel findet Frontalunterricht in zwei Fronten statt, d.h., eine einzelne Person spricht vor
t kann damit also auch ein Schulervortrag sein.

ischen Lehrkraft und Lernenden oder der Lernenden
miteinander im Mittelpunkt, in dem Uber das F

ausgehandelt wird.

Ubungen Ubungen dienen dazu," sprachliche Strukturen und Teilfert;
Gebrauch zu automatisieren. (z.B. Ubungen zur Aussprache, Ubungen zur
der Modalpartikel, zur Entwicklung" von Schreibfertigkeit). sje untersch
Ubungen sind h&ufig mit anderen Ubungen verkniipft (Ubungsketten)

gkeiten zu Gben und ihren
Wortstellung, zum Gebrauch
eiden sich von — Aufgaben.
und schaffen die Vorausset-
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zung dafur, dass Lernende Aufgaben bearbeiten kénnen. Im Gegensatz zum — repetitiven Uben ist
— elaboriertes Uben auf Transfer angelegt, d.h., das Gelbte ist mit Situationen verknupft, die den
Einsatz des Geubten erfordern. Es folgt nicht immer den gleichen Verfahren und fordert die Lernen-
den kognitiv und/oder affektiv. Es ist variantenreich und steigert die Anforderung an die Lernenden.
_, Mechanisches Uben ist fir bestimmte Ziele geeignet (Aussprachetraining, Verbformen).

unterrichtlicher Kontext — Kontext
Unterrichtsmethoden — Methode

Unterrichtsplanung Die Planung des Unterrichts kann nach verschiedenen Prinzipien verlaufen und
hangt ab vom = Lernziel, der Lernergruppe u.A. Riickwirtsgerichtetes Planen oder — Riickwartspla-
nung ist ein Prinzip Unterricht zu planen. Dabei beschreibt man zunachst die Anforderungen, denen
die Lernenden bei der Bearbeitung einer Aufgabe gewachsen sein sollten. Wenn absehbar ist, dass
einzelne Teilfertigkeiten oder Kenntnisse ausgebaut oder reaktiviert werden mussen, kann man
daraus die Teillernziele zur Vorbereitung auf die Aufgabe ableiten. PPP ist ein bekanntes Stundenpla-
nungsmodell, das von einem Dreischritt im Unterricht ausgeht: present = Prasentieren des Lernstoffs;
practice = (Ein-)Uben des Gelernten; produce = Anwenden des Gelernten. Ein alternatives Planungs-
modell ist z.B. das Modell Didaktische Analyse.

Wissen — Erfahrungswissen ist explizites Wissen. Es setzt sich zusammen aus dem — Handlungswissen
von Lehrkraften, die Experten ihrer Handlungen sind, und den Reflexionen iber die Handlungen.
AnstoB fur Reflexionen bietet das veroffentlichte Wissen (Fachzeitschriften, Biicher), das Wissen
anderer Experten und das (Fach)Gesprach mit Kolleginnen und Kollegen. = Explizites Wissen wird oft
mit dem Verb ,kennen” in Verbindung gebracht und liegt dann vor, wenn jemand genau erklaren
kann, warum er etwas tut, wie ein Sachverhalt zusammenhangt, warum diese oder jene Struktur ver-
wendet werden muss, wie diese oder jene Verbform gebildet wird. Lehrende verfiigen Uber explizites
Wissen genauso wie Lernende. Es wird dem — implizierten Wissen gegenubergestellt. Implizites oder
stilles Wissen wird oft mit dem Verb ,kénnen” in Verbindung gebracht. Man kann etwas, ohne genau
sagen zu kénnen, wie und warum man das gemacht hat. Jemand weiB, wie es geht. Implizites Wissen
spielt beim Fremdsprachenlernen eine groBe Rolle. Es wird Uber — Routinen, Vorbilder und Wiederho-
lungen gebildet. Auch Lehrende verfiigen uber groBe implizite Wissensbestande etwa aus der Lehr-
zeit der Beobachtung. Handlungswissen ist implizites Wissen, das Lehrkrafte in Laufe ihrer Tatigkeit
aufbauen und auf das sie routiniert zugreifen konnen. Sie sind Experten auf ihrem Feld. Durch Refle-
xion kann Handlungswissen zu Erfahrungswissen werden. Bei dem — prozeduralen Wissen handelt es
sich um mehr oder minder automatisierte praktische, kognitive, soziale oder auch interkulturelle Fer-
tigkeiten/Kompetenzen. prozedurales Wissen ist Wissen, wie man etwas tut und bedeutet z.B., dass
man die Normen und Werte der Zielgesellschaft nicht nur kennt, sondern dass man auch entsprechend
den Normen und Werten (sprachlich) handeln kann. Bei prozeduralem Wissen handelt es sich haufig
um implizites Wissen. Deshalb wird hier auch haufig von ,Konnen” gesprochen. Prozedurales Wissen
wird i.d.R. gegen deklaratives Wissen abgegrenzt. Deklaratives Wissen ist Wissen, dass etwas der Fall
ist. Es handelt sich also um Faktenwissen und Kenntnisse. Deklaratives Wissen umfasst z.B. das explizi-
te Wissen dariiber, was fur eine bestimmte Kultur charakteristisch ist oder was in einer Gesellschaft als
hoflich gilt. Im Gegensatz zu prozeduralem Wissen kann deklaratives Wissen wahr oder falsch sein.

Zielaufgabe Zielaufgaben sind komplexe Lernaufgaben, die in der Regel eine Sequenz aus — Ubungen
und — Aufgaben abschlieBen (Realisierung einer Talkshow, Auffihrung eines Rollenspiels, das eigen-
standige Schreiben eines Gedichtes). Die Lehrenden mussen die Anforderungen der Zielaufgabe
erkennen und die Lernenden darauf vorbereiten, diese Anforderungen bewaltigen zu kénnen. Auch

die Lernenden miussen sich klar machen, was von ihnen bei der Bearbeitung der Zielaufgabe erwartet
wir.
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Ubersicht tiber die Videos auf der DVD

Aus der Datenbank mit Unterrichtsmitschnitten des Goethe-Instituts werden in dieser
Einheit folgende Videos oder Ausschnitte aus Unterrichtsmitschnitten — Sequenzen — be-
nutzt. Sie finden sie auf der beiliegenden DVD.

Unterrichtsmitschnitte

Schule New Delhi 3

Schule Toulouse

Schule Krakau
Goethe-Institut New Delhi 1

Goethe-Institut Berlin
Goethe-Institut Pune 1
Goethe-Institut New Delhi 2

Gesprache tiber Unterricht

Interview mit Cornelia Klepsch
Lernatmosphare in GroBgruppen

Zusammenschnitte

Rituale im Unterricht

Nonverbale Routinen im Unterricht ohne Ton
Nonverbale Routinen im Unterricht mit Ton
Arbeitsanweisungen im Unterricht
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