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1 Einleitung

Der Forschungsgegenstand der vorliegenden Masterarbeit ist die Auseinandersetzung mit der
Représentanz und Vermittlung von Lernstrategien in DaF-Lehrwerken. In diesem Zusammen-
hang werden zwei DaF-Lehrwerke fiir Erwachsene hinsichtlich der Art sowie Vermittlung von
Lernstrategien analysiert. Es werden die Lehrwerke ,,Aussichten A1 und ,,studio d A1 einer
Analyse unterzogen und miteinander verglichen. Die Basis fiir die Evaluierung der Lehrwerke
bildet ein modifizierter Kriterienraster, der in Anlehnung an BIMMEL (2012) erstellt wurde.
Begriinden ldsst sich die Wichtigkeit der Untersuchung damit, dass in Hinblick auf aktuelle
DaF-Lehrwerke die kriteriengeleitete Analyse und Diskussion von Lernmaterialien unter dem

Aspekt der Lernstrategienvermittlung ein Forschungsdesiderat darstellt.

Die Forschungsfragen der vorliegenden Masterarbeit lauten folgendermalfen:
—  Welche Chancen und Grenzen bieten die DaF-Lehrwerke ,, Aussichten* und
., Studio d* in Bezug auf die Vermittlung von Lernstrategien?
— Welche Lernstrategien werden in den Lehrwerken identifiziert?
— Inwieweit ermoglichen die ausgewdhlten Lehrwerke den lernenden Personen

das Uben und Evaluieren von Lernstrategien?

Die Arbeit lésst sich in einen theoretischen und empirischen Abschnitt gliedern. Weiters um-
fasst der Theorieteil zwei Bereiche: Der erste Teil (Kapitel 2) befasst sich mit relevanten As-
pekten der Lernstrategien im Bereich der Fremdsprachenforschung. Zunichst steht eine Be-
stimmung zentraler Begriffe im Mittelpunkt. Daran anschlieBend soll gezeigt werden, welche
Rolle die Vermittlung von Lernstrategien innerhalb des Autonomiekonzepts iibernimmt. Im
Weiteren wird das Forschungsfeld der Lernstrategien erortert. Hier werden unterschiedliche
Forschungsmethoden, -perspektiven und theoretische Klassifikationsmodelle beleuchtet. Das
anschlieende Kapitel beschéftigt sich mit der Vermittlung von Lernstrategien im DaF-Unter-
richt. In diesem Kapitel geht es im Besonderen um die Vorstellung von didaktischen Modellen
in Bezug auf die Vermittlung von Strategien. Im Folgenden werden die Funktionen von Lern-
strategien im Fremdsprachunterricht behandelt. Danach wird eine Ubersicht iiber relevante Stu-
dien gegeben, welche die Repriasentanz und Vermittlung von Strategien in DaF-Lehrwerken
zum Gegenstand haben.

Der zweite Teil (Kapitel 3) enthilt einen Uberblick iiber zentrale Begrifflichkeiten und

Konzepte der Lehrwerkbetrachtung. Zunédchst werden zugrundeliegende Termini erldutert und



voneinander abgegrenzt. Daran schlieft eine Auflistung der Funktionen von Lehrwerken im
Fremdsprachenunterricht an. Im Zuge dessen werden auch die unterschiedlichen Komponenten
eines Lehrwerks und deren Funktionen skizziert. Im nachfolgenden Kapitel werden Anregun-
gen fiir die unterschiedlichen Verwendungsmoglichkeiten von Lehrwerken im Fremdsprachun-
terricht dargelegt. AnschlieBend werden Uberlegungen hinsichtlich der Neugestaltung von
Lehrwerken présentiert. Das nichste Kapitel beschreibt die Entwicklung der Lehrwerkbetrach-
tung. Dabei werden drei Bereiche differenziert: die Lehrwerkforschung, die Lehrwerkkritik und
die Lehrwerkanalyse. Das Kapitel schlie3t mit einer Diskussion iiber die Perspektiven auf das
gegenwirtige Forschungsfeld.

In Kapitel 4 steht die kritische Auseinandersetzung mit der Methode der Lehrwerkanalyse
mittels Kriterienkatalog im Mittelpunkt. Darin werden bereits vorhandene Analyseinstrumente
erortert. Des Weiteren geht es in diesem Kapitel um die Schwéchen der kriteriengeleiteten
Lehrwerkanalyse. Daran ankniipfend wird der modifizierte Kriterienraster prisentiert, der fiir
die Analyse herangezogen wird.

Im Anschluss an das Methodenkapitel werden in Kapitel 5 — die zur Analyse herangezoge-
nen — Lernmaterialien vorgestellt und die Lehrwerkanalyse wird durchgefiihrt. Die Ergebnisse
der Untersuchung werden dargelegt und die analysierten Lehrwerke werden einem Vergleich
unterzogen.

Den Abschluss vorliegender Arbeit bildet ein Resiimee, in welchem die Forschungsfragen
mithilfe der gewonnenen Untersuchungsergebnisse beantwortet werden. Gleichzeitig werden
Empfehlungen zur Optimierung zukiinftiger Lehrwerkausgaben hinsichtlich der Strategiever-

mittlung gegeben.

Grundlegendes Ziel ist es, einen Einblick in das Forschungsfeld der kriteriengeleiteten
Lehrwerkanalyse zu geben und einen Forschungsbeitrag zur Lehrwerkanalyse zu leisten. Zu-
dem sollen die Untersuchungsergebnisse dazu beitragen, Lehrpersonen im Allgemeinen im

Umgang mit Lehrmaterialien zu sensibilisieren.



2 Lernstrategien im Fremdsprachenunterricht

2.1 Zum Begriff ,,Lernendenautonomie*

Das Konzept der Lernendenautonomie steht in einem engen Zusammenhang mit den Lernstra-
tegien. Aus diesem Grund steht der Autonomiebegriff im Fokus des vorliegenden Kapitels.
Hinsichtlich des lebenslangen Lernens ist das Konzept der Lernendenautonomie ein essen-
tieller Bestandteil des Bildungswesens und somit auch des Fremdsprachenunterrichts (vgl. TAS-
SINARI 2012: 10). Generell kann festgehalten werden, dass bei der Forderung von Lernenden-
autonomie Kompetenzen sowohl aus- als auch aufgebaut werden. Schlielich ermdglichen es
diese, Lernprozesse selbststandiger zu planen. Die Forderung dieser Kompetenzen haben vor
allem beim Lernen einer Fremdsprache einen hohen Stellenwert, da die lernenden Personen
dadurch ihren eigenen Lernprozess auf spezifische Ziele, Bediirfnisse und Lernsituationen ab-

stimmen konnen (vgl. TASSINARI 2010: 120). BENSON (2013: 840) bekraftigt dieses:

Autonomy is manifested in the form of autonomous language learning, which here refers to learning
practices involving learners’ control over aspects of their learning or, more broadly, learning that
takes place outside the context of formal instruction.

Eine allgemeingiiltige Definition von ,,Lernendenautonomie® gibt es nicht, da unterschiedliche
Konzepte davon existieren. Seit den achtziger Jahren ist der Begriff — im Sinne einer ,,Selbst-
steuerung und Eigenverantwortlichkeit des Lerners im Rahmen eines Fremdsprachenunter-
richts, der dies bewusst zulédsst und fordert* (TONSHOFF 2003: 333) — zu einem Schliisselbegriff
in der Fremdsprachendidaktik geworden. Im deutschsprachigen Sprachraum wird der Begriff
»2Autonomie* als ,,das eigene Lernen selbst bestimmen* oder ,,Verantwortung fiir das eigene
Lernen tibernehmen‘ beschrieben (SCHMENK 2010: 12). Demnach ist es das Ziel, die Lernenden
in die Lage zu versetzen, sich von den Lehrenden zu 16sen und Aufgabenstellungen eigenstdn-
dig zu bearbeiten, um dadurch einen Lernfortschritt zu erreichen (vgl. BIMMEL 1993: ).

Eine erwdhnenswerte Definition, die haufig zitiert wird, findet sich bei HOLEC (1980: 4;
zitiert nach SCHMENK 2010: 12): ,,To say of a learner that he is autonomous is [...] to say that
he is capable of taking charge of his own learning®. HOLEC (1979; zitiert nach TASSINARI 2012:
11) beschreibt die Kompetenzen als Handlungen, die Lernende in einem selbstgesteuerten
Lernprozess ausfiihren, wie zum Beispiel die Formulierung von Zielen, die Festlegung von
Lernzeit, -ort, -rhythmus, die Evaluation des Lernprozesses und die eigenstdndige Auswahl von
Lernmaterialien und Strategien. CHUDAK (2007: 47) weist dezidiert darauf hin, dass ,,die vollige
Unabhingigkeit des Lerners weder ein (geschweige denn das oberste) Ziel [...] fiir das auto-

nome Lernen® ist. ,,Das Ziel ist also nicht ein Lernen ohne jegliche Aufensteuerung, sondern



[...] die Gestaltung der Lernumwelt in der Weise, dass der Lernende mit ihr selbststindig in

Interaktion treten kann.” (ZIMMERMANN 1985: 12, zitiert nach CHUDAK 2007: 47).

Wie oben erwihnt, wird Lernendenautonomie oftmals ,,als Alleinlernen bzw. selbstgesteu-
ertes Lernen aufgefasst™ (SCHMENK 2012: 59), wie auch zum Beispiel im Gemeinsamen euro-
pdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GeRS). In dem heif3t es: ,,Sobald jedoch formaler, or-
ganisierter Unterricht endet, muss das weitere Lernen autonom, d.h. selbstgesteuert erfolgen
(EUROPARAT 2001: 140; zitiert nach SCHMENK 2012: 59). SCHMENK (2012: 59) hebt hervor,
dass das angefiihrte Zitat auf zwei Merkmalen basiert: Einerseits wird Autonomie mit dem Be-
griff der Selbststeuerung gleichgestellt, andererseits wird das autonome Lernen auerhalb des
organisierten Unterrichts verortet. SCHMENK (2012: 59) ist der Ansicht, dass dabei bedeutungs-
volle Aspekte des Autonomiebegriffs auBer Acht gelassen werden. Hierbei bezieht sie sich auf
HOLEC, denn er erklért, ,,warum Autonomie nicht mit Selbststeuerung zu verwechseln sei, son-
dern eine notwendige Voraussetzung fiir das selbstgesteuerte Lernen darstellt (HOLEC 1980;
zitiert nach SCHMENK 2012: 59). In ihrer Auseinandersetzung mit dem Autonomie-Begriff lehnt
sie sich auch an LITTLE (1991; zitiert nach SCHMENK 2012: 59) an, der versucht, ,,den seiner
Auffassung nach groflen Irrtum aufzukléren, dass Lernerautonomie so etwas wie Alleinlernen
sei*. LITTLE (1991; zitiert nach SCHMENK 2012: 59) hebt die Tatsache hervor, dass das soziale
Lernen eine tragende Rolle bei der Autonomieforderung einnimmt. Ebenso betrachtet CHUDAK
(2008: 131) die Kooperation mit anderen Sprachlernenden als eine notwendige Komponente

fiir das autonome Lernen.

Im Sinne von TASSINARI (2012: 13) ldsst sich der Begriff ,,Lernendenautonomie* als eine

Metafahigkeit bestimmen. Die Lernendenautonomie ermdglicht:

[...] in verschiedenen Situationen und Formen Kontrolle iiber das eigene Lernen auszuiiben. Sie
besteht aus wissensbasierten und handlungsorientierten Kompetenzen, Fertigkeiten und Strategien
sowie aus motivationalen und affektiven Einstellungen und Kompetenzen und ist somit als ein kom-
plexes Konstrukt zu verstehen. Sie stellt insofern eine Metaféhigkeit dar, als sie die Fahigkeit des
Lerners ist, seine eigenen Kompetenzen bzw. Fertigkeiten miteinander zu kombinieren, zu koordi-
nieren und in verschiedenen Situationen kritisch und angemessen einzusetzen (TASSINARI 2012: 13).

GemaB der zitierten Begriffsbestimmung herrscht eine Wechselwirkung zwischen der Lernen-
denautonomie und den Lernstrategien. Ebenfalls weist BIMMEL (2010: 845) explizit darauf hin,
dass das lernstrategische Handeln ein ,,unentbehrlicher Baustein der Lernerautonomie® ist.
Demzufolge duBert sich BIMMEL (2010: 845): ,,Autonome Lernende sind nicht nur fahig, sich
selbst Lernziele zu setzen, sie sind auch im Stande dazu passende Lernstrategien zu generie-

13

ren.



2.2 Zum Begriff ,,Lernstrategien*

In den 70er Jahren wurde der Strategiebegriff im Zusammenhang mit der Spracherwerbs- und
Sprachlehr und -lernforschung eingefiihrt. Festzuhalten ist, dass es bis heute — wie auch beim
Terminus ,,Lernendenautonomie* — keine universell giiltige Definition gibt (vgl. SCHRAMM
2008: 95). So hélt Gu (2005: 2) fest: ,,The family of learning strategies is a large one. When
theorists and researchers from various disciplines and paradigms talk about learning strategies,
they do not usually refer to the same concept.” Aus dem Zitat geht hervor, dass der Strategie-
begriff in der Forschungsdiskussion nicht einheitlich verwendet wird. An dieser Stelle soll die
Definitionsschwierigkeit — anhand einer Tabelle von GU (2005: 3) — verdeutlicht werden. In

dieser listet er unterschiedliche Definitionsversuche von Lernstrategien auf:

What are LS?

systematic application of
deliberate plans, routines,

‘What are LS for?
to enhance learning

Authors
Brown et al. (1983, p.85)

or activities
Derry and Murphy (1986, a collection of mental to facilitate acquisition of
p.2) tactics employed by an knowledge or skill

individual in a particular
learning situation

the means of selecting,
combining, redesigning
cognitive routines
behaviors of a learner that
are intended

Kirby (1088, p.230) for performing specified

tasks

Mayer (1988, p.11) to influence how the
learner processes

information

Nisbet and Shucksmith
(1986, p.6)

integrated sequences of
procedures, the appropriate
selection and flexible
adaptation of which is

to meet the needs of a
specifie learning situation

Rigney (1978, p.163)

general operations or
procedures

to aid the acquisition
retention & retrieval of
knowledge and performance

Schmeck (1988a, p.5)

a sequence of procedures

for accomplishing learning

Wade ef al. (1990, p.150)

a configuration of different
tactics, deliberately selected
and carefully monitored

for a particular purpose
for effectiveness

‘Weinstein and Mayer
(1986, p. 315)

behaviors and thoughts that
a learner engages in during
learning and that are
intended

to influence the learner’s
encoding process

Abbildung 1: Begriffsbestimmungen ,,Lernstrategien* (GU 2005: 3)

Die Abbildung zeigt nicht nur die Vielzahl an Definitionsmoglichkeiten, die sich trotz der Un-
terschiedlichkeit der Definitionen dhneln, sondern auch die Ziele von Lernstrategien. GU (2005:
3) fligt hinzu: ,,[The] table [...] reveals that most people define learning strategies as, roughly,
something used by students to accomplish learning. Obwohl Lernstrategien als ein nicht genau
definierbares Konzept angesehen werden, merkt GU (2005: 6) an: ,,On the contrary, a prototyp-

ical strategy is a dynamic process with problem-solving as its central aim.“ Demnach sollen



Lernstrategien bei der Problemldsung helfen. Im Weiteren nennt er charakteristische Prozesse
einer Lernstrategie (GU 2005: 6): ,,Selective attention[,] Analysis of task[,] Choice of deci-
sions[,] Execution of plan[,] Monitoring of progress and modification of plan[,] Evaluation of

result”.

OXFORD (1990: 8) beschreibt, wie sich der Gebrauch von Lernstrategien auf das Lernen
auswirken kann: ,,[...] that language learning strategies are specific actions taken by the learner
to make learning easier, faster, more enjoyable, more selfdirected, more effective, and more
transferrable to new situations*. Diese AuBerung macht auf den essentiellen Wert der Lernstra-
tegien aufmerksam, denn — dem Zitat zufolge — soll das Lernen auf diese Weise schneller, ei-
genstdndiger und angenehmer werden, was zu einem grof3eren Lernerfolg in kiirzerer Zeit fiih-
ren kann. Dadurch, dass das Wissen nicht nur angelernt, sondern wirklich verstanden wird,
kann es auch (sprach-)iibergreifend angewendet werden. Ebenso verweist SCHRAMM (2008: 95)
auf den positiven Effekt von Lernstrategien, denn diese sind ,,ein wichtiger Schliissel zum Er-
folg im Zweitspracherwerb®. Lernende konnen ihre Kompetenzen durch den Einsatz von Stra-
tegien, die sie je nach ihren Sprachzielen und individuellen Lernstilen auswihlen, verbessern
(vgl. SCHRAMM 2008: 95).

Eine weitere nennenswerte Definition, die oft in der Fachliteratur zitiert wird, findet sich
im Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen. Der GeRS bezeichnet eine Stra-
tegie als: ,,[...] jede organisierte, zielgerichtete und gelenkte Abfolge von Handlungen oder
Prozessen, die eine Person wihlt, um eine Aufgabe auszufiihren, die sie sich selbst stellt oder
mit der sie konfrontiert wird.“ (EUROPARAT 2001: 22).

Zu dieser Definition duBert sich SCHRAMM (2008: 96) wie folgt: ,,Damit werden Strategien
im Referenzrahmen auf der Ebene von Handlungen oder Prozessen als zielgerichtet und me-

takognitiv gesteuert (vgl. ,organisiert® und ,gelenkt‘) definiert*.

Wie eingangs bereits erwihnt, gibt es viele Versuche, den Begriff ,,Strategie zu definieren.
Divergierende Herangehensweisen entstehen besonders durch die Frage, ob eine Strategie als
ein beobachtbares Verhalten oder als eine mentale Handlung anzusehen ist und ob diese be-
wusst oder unbewusst verlduft (vgl. BIMMEL 2010: 843). In diesem Kontext formuliert
SCHRAMM (2008: 97) — in Anlehnung an GU (2005) — : Der Kern einer Strategie ist die ,,Abfolge
von Problemldseschritten, die zielgerichtet, selbst-initiiert, bewusst und automatisiert ist und

weiterhin (metakognitiv) kontrolliert und bewertet wird®.
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Im Rahmen der vorliegenden Masterarbeit steht die Vermittlung von Lernstrategien im For-
schungsinteresse. Daher kann BIMMELS / RAMPILLONS (2000) Begriffserklarung als Grundlage
fiir das Verstidndnis von Lernstrategien herangezogen werden: Laut BIMMEL / RAMPILLON
(2000: 53) ist eine Lernstrategie ein ,,Plan (mentalen) Handelns, um ein Lernziel zu erreichen®.
Im Vergleich zu anderen Begriffsbestimmungen wird hier zwischen dem Plan und der Ausfiih-
rung einer strategischen Lernhandlung differenziert. Hinzu kommt die Tatsache, dass zwischen
zwei Instanzen unterschieden wird: die Instanz, die plant (= ,,Manager*) und die Instanz, die

den Plan ausfiihrt (vgl. BIMMEL / RAMPILLON 2000: 55).

Zum Abschluss des Kapitels soll darauf hingewiesen werden, dass im wissenschaftlichen
Diskurs der Unterschied zwischen ,,Lernstrategien® und ,,.Lerntechniken* oft thematisiert wird.
BIMMEL / RAMPILLON (2000: 54) beschreiben eine Lerntechnik als ,,Fertigkeiten, die Lernende
einsetzen konnen, um etwas zu lernen®. Ein Beispiel dafiir ist etwas in einer Grammatikiiber-
sicht nachzuschlagen (vgl. BIMMEL / RAMPILLON 2000: 54). Im Unterschied zu Lernstrategien
sind Lerntechniken ,,EinzelmaBnahmen‘ (RAMPILLON 2003: 340). Hingegen legt RAMPILLON
(2003: 340) Lernstrategien als systematische Biindelung von verschiedene Einzelverfahren fest.
Dementsprechend ist eine Lerntechnik lediglich ein Teilschritt einer Lernstrategie. Ebenso sieht
CHUDAK (2008: 126) die Lerntechnik als eine ,,Voraussetzung fiir die praktische Umsetzung
oder ein Werkzeug fiir die Realisierung* der Lernstrategie.

Obwohl in der aktuellen Forschungsdebatte keine begriffliche Einigkeit vorherrscht, 14sst
sich der hohe Stellenwert der Lernstrategien beim Fremdsprachenlernen durch die prisentierten

Definitionsversuche erkennen (vgl. CHUDAK 2008: 126).

Im nachkommenden Abschnitt soll explizit auf die Rolle der Lernstrategien innerhalb der

Lernendenautonomie eingegangen werden.

2.3 Die Rolle von Lernstrategien innerhalb der Lernendenautonomie

Lernstrategien {ibernehmen bei der Forderung der Lernendenautonomie eine relevante Rolle
(vgl. CHUDAK 2008: 126). Wie oben bereits dargestellt, ist die Lernendenautonomie ,,die Fa-
higkeit des Lerners, selbstverantwortlich Entscheidungen beziiglich der Gestaltung, Durchfiih-
rung und Evaluation seines Lernprozesses zu treffen und sich von der Abhéngigkeit von einer
Lehrperson, dem Lehrmaterial oder einer Lehrinstitution zu emanzipieren” (NEUNER-AN-

FINDSEN 2005: 29). Demzufolge ist die Selbstverantwortung der Lernenden eine Voraussetzung
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fiir das Autonomiekonzept. BIMMEL (2012a: 7) fiihrt an, dass Lernstrategien ein ,,unentbehrli-
cher Baustein der Lernerautonomie® sind. Ebenso befiirwortet auch TONSHOFF (2003: 333) den
Gebrauch von Strategien, denn durch diese konnen — seiner Ansicht nach — die Lernenden
selbststédndiger werden. Er bezeichnet die Auseinandersetzung mit Lernstrategien als ,,Kern-
komponente eines lernerorientierten und autonomieférdernden Unterrichts* (TONSHOFF 2003:
333). Dariiber hinaus ist TONSHOFF (2003: 333) der Uberzeugung, dass sich durch die Verwen-
dung von Lernstrategien die Fihigkeit entwickeln kann, den eigenen Lernvorgang bewusst
wahrzunehmen, zu bewerten und effektiv(er) zu gestalten. Dem schlieBt sich NEUNER-AN-

FINDSEN (2005: 30) an:

Wissen iiber Lernstrategien und die Fahigkeit, sie effektiv einzusetzen, versetzt den Lerner in die
Lage, seine Lerninhalte auszuwihlen, seinen Lernprozess zielgerichtet, effektiv und strukturiert sei-
nen Lernzielen entsprechend zu formen und seinen Lernfortschritt zu iiberpriifen.

Wie aus dem Zitat hervorgeht, ist das Wissen und der Gebrauch von Lernstrategien eine zent-
rale Figenschaft eines autonomen Lernenden. NEUNER-ANFINDSEN (2005: 30) nennt weitere
Faktoren, die eine wesentliche Rolle bei der Autonomisierung der Lernenden spielen, wie zum

Beispiel: Motivation, Alter, Geschlecht, Lernbiografie und kultureller Hintergrund.

2.4 Lernstrategienforschung

In den bevorstehenden Unterkapiteln soll ein aufs Wesentliche beschrinkter Uberblick iiber die
Geschichte der Lernstrategienforschung gegeben werden, um zu zeigen, welche Forschungser-

gebnisse, Methoden und Perspektiven im wissenschaftlichen Diskurs vorliegen.

In den letzten dreiBBig Jahren hat sich die Forschung zum Spracherwerb mit dem Thema
Lernstrategien umfassend beschéftigt: einerseits aus wissenschaftlich-theoretischen Griinden,
in der Hoffnung auf interessante Einblicke in Spracherwerbsprozesse, andererseits aus didakti-
schen Griinden. Im Rahmen der didaktischen Erforschung von Strategien geht man von der
Annahme aus, dass es von grofler Bedeutung und vor allem moglich ist, die Vorgehensweise
von erfolgreichen und weniger erfolgreichen Fremdsprachenlernenden zu erforschen und auf
diese Art und Weise, Lernende beim Lernprozess zu unterstiitzen. Urspriinglich geht diese
These auf die Untersuchungen unter anderem von RUBIN (1975) mit dem Titel ,,good language
learner zuriick (vgl. BIMMEL 2010: 842). Im deutschsprachigen Sprachraum ist das Werk von
RAMPILLON / ZIMMERMANN (1997) als Pionierarbeit anzusehen (vgl. SCHMENK 2009: 70). Bis

heute gibt es jedoch ungekldrte Fragen hinsichtlich der Begriffsbestimmung und der
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Klassifizierung von Strategien (vgl. BIMMEL 2010: 843). ZIMMERMANN (1997: 109) weist auf
einen weiteren Problembereich hin. Er vertritt die Position, dass es ,,eines erheblichen For-
schungsaufwands bediirfen wird, um unterrichtstragfihige Konzepte zu entwickeln“. Dem fiigt
er hinzu, dass ,.erst einmal festzustellen ist, ob bzw. inwieweit ,Strategien® iberhaupt vermittelt
werden miissen® (ZIMMERMANN 1997: 109). Eine abweichende Meinung vertritt BIMMEL
(2010: 846), denn — seiner Auffassung nach — liegen empirisch fundierte Beitrdge vor, die be-
legen, dass die aktive Forderung der lernstrategischen Kompetenz moglich ist. Ebenso hebt
SCHMENK (2009: 70) hervor, dass ,,bei aller Unklarheit der zentralen Konstrukte ,Lernstrategie
und ,Strategiegeleitetes Fremdsprachenlernen® doch ein ungeheurer Erfolg des Strategiebe-

griffs in der Fremdsprachendidaktik* zu erkennen ist.

An dieser Stelle sollen Forschungsergebnisse, die im Rahmen von nennenswerten Publika-
tionen verdffentlicht wurden, skizziert werden. Anzumerken ist, dass es sich um Forschungs-
arbeiten handelt, die circa 30 Jahre zuriickliegen. Nichtsdestotrotz sind sie als Pionierarbeiten
im Forschungsfeld der Lernstrategien anzusehen. Dabei handelt es sich um die Werke von
WENDEN / RUBIN (1987), OXFORD (1990) und O’'MALLEY / CHAMOT (1990). Die Forschungs-
ergebnisse, die in diesen Banden und in spdteren Verdffentlichungen, wie zum Beispiel von
COHEN / MACARO (2007) referiert werden, fasst BIMMEL (2010: 842—-843) wie folgt zusammen:

— Das Forschungsgebiet verfiigt iiber zahlreiche Methoden, wie zum Beispiel Interviews,

Fragebdgen, Beobachtungen, Lautes Denken, retrospektive Berichte, Lerntagebiicher.
Mit diesen kann eruiert werden, wie Lernende beim Spracherwerb und Sprachgebrauch
vorgehen. Dabei empfiehlt es sich trianguldr vorzugehen, um methodologische Schwie-
rigkeiten zu eliminieren. Auf die unterschiedlichen Forschungsmethoden wird im
nichsten Kapitel (2.4.1) ndher eingegangen.

— Durch den Einsatz der genannten Methoden wurden bereits zahlreiche strategische

Lernhandlungen entdeckt (MCDONOUGH 1999, COHEN / MACARO 2007).

— Einerseits haben individuelle Faktoren, wie zum Beispiel Motivation und Lernstil, an-

dererseits der Lernkontext einen Einfluss auf das strategische Handeln von Lernenden.

— Ebenfalls hdngt das strategische Handeln mit dem Lernerfolg in spezifischen Bereichen

zusammen, wie zum Beispiel der Schreibfertigkeit oder dem Leseverstehen.

— Unter spezifischen Voraussetzungen kann die lernstrategische Kompetenz explizit ge-

fordert werden.
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2.4.1 Methoden der Lernstrategienforschung

Seit Mitte der 70er Jahre sind Lernstrategien ein Gegenstand der Forschung. Anfangs interes-
sierte man sich dafiir, Lernstrategien durch das Beobachten von Lernenden bei der Bearbeitung
von Ubungen aufzudecken. Im Rahmen der Untersuchungen stellte sich heraus, dass die Be-
obachtung allein keine addquate Forschungsmethode zur Erforschung der Lernstrategien ist.
Der Grund dafiir ist, dass beim Prozess des Beobachtens affektive, metakognitive und kognitive
Strategien nicht erhoben werden konnen, da dabei mentale Prozesse ablaufen (vgl. NEUNER-
ANFINDSEN 2005: 111). Dem stimmen WHITE / SCHRAMM / CHAMOT (2010: 98) zu: ,,A recur-
rent argument in language learner strategy research is that observation is a limited research tool
since it does not capture mental processes.* Nichtsdestotrotz wird die Forschungsmethode der
Beobachtung weiterhin eingesetzt, um beispielsweise den Einfluss von sozialen Lernstrategien
bei Partner- und Gruppenarbeiten zu eruieren. Es wurden weitere Forschungsmethoden zur Er-
forschung der Lernstrategien eingefiihrt, mithilfe derer es auch moglich ist, einen Einblick in
mentale Prozesse zu gewinnen, wie zum Beispiel: miindliche Interviews, Notizen, Lerntagebii-

cher, verbale Berichte (vgl. NEUNER-ANFINDSEN 2005: 111).

Derzeit herrscht Einigkeit dariiber, dass ,,jede der Datenerhebungsmethoden Schwéchen in
sich birgt“ (NEUNER-ANFINDSEN 2005: 112) und ,,dass die gewonnenen Daten ungiinstig be-
einflusst werden und nicht als reliabel bezeichnet werden konnen® (NEUNER-ANFINDSEN 2005:
112). Aus diesem Grund empfiehlt NEUNER-ANFINDSEN (2005: 112) bei der Erhebung von Da-
ten verschiedene Methoden zu verwenden und sowohl qualitativ als auch quantitativ zu for-
schen. Hierdurch wird das Giitekriterium Validitédt gesteigert und das Datenmaterial kann
trianguliert werden. Diese Vorgehensweise erhoht den Qualititsanspruch der Forschung (vgl.
NEUNER-ANFINDSEN 2005: 112). An dieser Stelle soll auf WHITE / SCHRAMM / CHAMOT (2010:
94) verwiesen werden, die die Position vertreten, dass die ForscherInnen meist unterschiedliche

Methoden kombinieren, um Strategien zu untersuchen. In diesem Sinne schreiben sie:

[...] it should be noted that researchers generally combine methods to investigate and analyze strat-
egy use in order or provide interpretive clarity and to avoid the criticism that the method predeter-
mines the results obtained (WHITE / SCHRAMM / CHAMOT 2010: 94).

2.4.2 Forschungsperspektiven

Seit der zweiten Halfte der 80er Jahre erlebte der Forschungszweig der Lernstrategien eine

rasante Entwicklung. Es gibt zahlreiche Untersuchungen, welche die Strategien zum
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Forschungsgegenstand haben. Hervorzuheben ist, dass diese Studien nicht leicht zu kategori-
sieren sind. MCDONOUGH (1995) und CHAMOT (1999) schlagen eine Einteilung hinsichtlich
des Forschungsdesigns vor. Dabei werden die Untersuchungen in zwei Gruppen klassifiziert:

interventionalistische Studien und deskriptive Studien (vgl. NEUNER-ANFINDSEN 2005: 113):

Interventionalistischer Forschungsansatz:
Diese Art von Studien befassen sich mit der Effektivitit der Vermittlung von Strategien. In
diesem Kontext werden die folgenden Forschungsansitze unterschieden:
— Der Bereich der Sprachsysteme: Hierbei steht besonders das Wortschatzlernen im Inte-
resse der Forschung (z. B. O'MALLEY [u. a.] 1985).
— Der Bereich der Sprachfertigkeiten: In diesem Bereich gibt es Untersuchungen zu den
produktiven Fertigkeiten (z. B. DADOUR / ROBBINS 1996, COHEN [u. a.] 1998) und re-

zeptiven Fertigkeiten (z. B. BARNETT 1988, JIMENEZ / GAMEZ 1998).

Deskriptiver Forschungsansatz:
Im Fokus des deskriptiven Forschungsansatzes steht der Gebrauch von Strategien. Grundlegen-
des Ziel ist die Erstellung von sogenannten Strategieinventaren. Folglich entstehen — im Rah-
men der Untersuchungen — Klassifikationen von Lernstrategien (z. B. RUBIN 1975, O'MALLEY
[u.a.] 1985, OXFORD 1985, OXFORD 1986). Zudem wird im Zuge von deskriptiven Forschungs-
untersuchungen analysiert, welche Faktoren die Verwendung von Strategien beeinflussen. Da-
bei wird die Beziehung zwischen der Verwendung von Lernstrategien und auBerlinguistischen
Faktoren evaluiert, wie zum Beispiel (NEUNER-ANFINDSEN 2005: 9):

— Alter (OXFORD 1982, 1989; SCHMITT 1997);

— Kultureller Hintergrund (POLITIZER 1983);

— Motivation (OXFORD / NYIKOS 1989, O'MALLEY / CHAMOT 1990);

— Geschlecht (OXFORD / EHRMAN / NYIKOS 1988);

— Einstellungen gegeniiber Zielsprache (MIBLER 1999);

— Lernertyp (OXFORD / EHRMANN 1989);

— Art der Aufgabe (O'MALLEY / CHAMOT 1990).

Hinzuzufiigen ist, dass es auch deskriptive Studien gibt, die den Zusammenhang zwischen der
Verwendung von Strategien und dem erreichten Kompetenzniveau zum Gegenstand haben.
Diese Art von Untersuchungen werden als korrelative Studien bezeichnet (vgl. NEUNER-AN-

FINDSEN 2005: 9).
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NEUNER-ANFINDSEN (2005: 113) fiihrt einen Nachteil der Kategorisierung in interventionalis-
tische und deskriptive Untersuchungen an. Ihrer Uberzeugung nach wird dabei ,,die zeitliche
Entwicklung der Forschung iiber Lernstrategien beim Fremdsprachenlernen nicht beriicksich-
tigt (NEUNER-ANFINDSEN 2005: 113—114). Infolgedessen gliedert sie den Forschungszweig
der Lernstrategien in fiinf Bereiche (vgl. NEUNER-ANFINDSEN 2005: 114):

1. Erste Publikationen von Forschungsergebnissen zum Thema erfolgreiche Sprachlernen-
den. Von grofler Bedeutung ist hier die Studie von NAIMAN [u. a.] (1978). Forschungs-
arbeiten dieser Art sind als fritheste Erforschungen auf dem Gebiet der Lernstrategien
anzusehen.

2. Verodffentlichungen und Untersuchungen zu den Klassifikationssystemen von Lernstra-
tegien. Wichtige Forschungserkenntnisse lieferte die kognitive Psychologie. Dieser Ty-
pus von Untersuchungen wird seit den 1980er Jahre durchgefiihrt. Auch gegenwirtig
ist die Klassifikation der Strategien Thema der Forschungsdiskussion.

3. Im Rahmen von deskriptiven Studien wird die Verwendung von Strategien von lernen-
den Personen dargelegt. Dieser Typus wurde vor allem durch die Erkenntnisse der Ent-
wicklungspsychologie geprégt. Sie zeigen, dass die Strategieverwendung von verschie-
denen Aspekten abhidngt. Hauptsdchlich handelt es sich hierbei um korrelative Unter-
suchungen, welche die Beziehung zwischen Strategieverwendung und spezifischen
Faktoren erforschen, wie zum Beispiel Alter und Geschlecht.

4. Wissenschaftliche Studien, bei denen der Vergleich von erfolgreichen und weniger er-
folgreichen Lernenden im Vordergrund steht. Ziel ist es, spezifische Unterschiede im
Lernverhalten aufzuzeigen und somit den Erfolg des Lernens besser nachzuvollziehen.

5. Im Zuge von interventionalistischen Studien wird die Effektivitit der Instruktion von
Strategien hinsichtlich der Bearbeitung von spezifischen Lernaufgaben nachgepriift,
wie zum Beispiel von Schreibaufgaben. Es gilt zu betonen, dass es sich auch hierbei
oftmals um korrelative Untersuchungen handelt, die erst seit der zweiten Hélfte der

1980er Jahre im Interesse des Forschungszweigs stehen.

Festzuhalten ist die Tatsache, dass viele empirische Studien in die Kategorie der deskriptiven
Untersuchungen fallen (vgl. NEUNER-ANFINDSEN 2005: 114). Die Lernstrategienforschung fo-
kussiert sich ,,in der Mehrheit der Untersuchungen auf die Identifikation, Beschreibung und
Klassifikation von Strategien, die von L2-Lernern verwendet werden und auf die Faktoren, die

die Strategieauswahl beeinflussen* (NEUNER-ANFINDSEN 2005: 114-115).
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Im Folgenden sollen die theoretischen Konzepte der Lernstrategienforschung néher betrachtet

werden.

2.4.3 Theoretische Konzepte der Lernstrategienforschung

Seit Ende der 80er Jahre gibt es immer mehr Anzeichen dafiir, dass Lernstrategien nicht aus-
reichend theoretisch eingebettet sind. Die Grundlagen, auf welche die Lernstrategienforschung
im Bereich der Fremdsprachenforschung basiert, sind die Erkenntnisse der kognitiven Lern-
psychologie. In der Forschungsdiskussion herrscht nicht nur eine Unstimmigkeit beziiglich der
zentralen Begrifflichkeiten, sondern auch hinsichtlich der Klassifikationsmodelle (vgl. BIMMEL
2010: 843). Insgesamt gibt es iiber 20 Klassifikationssysteme. Die bekanntesten Modelle sind
unter anderem jene von RUBIN (1975), NAIMANS [u. a.] (1978), O’'MALLEY / CHAMOT (1990),
WENDEN (1990) und COHEN (1990). Die Vielzahl an Klassifikationsschemata l4sst sich durch
zwei Aspekte begriinden. Einerseits betrachtet man Lernstrategien aus unterschiedlichen Blick-
winkeln, andererseits tibernimmt ein Kategorisierungssystem zahlreiche Funktionen (vgl. NEU-
NER-ANFINDSEN 2005: 118). Das Grundproblem der Klassifikationssysteme formuliert NEU-

NER-ANFINDSEN (2005: 128) wie folgt:

Ein generelles Problem aller vorliegenden Klassifikationen ist, dass eine eindeutige Einordnung der
einzelnen Strategien nicht immer moglich ist, denn die Funktion einer Strategie hdngt immer auch
mit der Intention, die der Lerner mit ihrer Anwendung verbindet, ab.

Demgemail kann eine Strategie kognitive, aber auch metakognitive Funktionen iibernehmen
(vgl. NEUNER-ANFINDSEN 2005: 128). Nichtsdestotrotz sollen nachfolgend jene Klassifikati-
onsschemata betrachtet werden, welche die Forschungsliteratur oftmals aufgreift. Dieses sind
die Modelle von O'MALLEY / CHAMOT (1990) und OXFORD (1990). Beide Taxonomien sind in
der Forschungsdiskussion weit verbreitet (vgl. NEUNER-ANFINDSEN 2005: 119).

Grundlegend differenzieren CHAMOT / O'MALLEY (1996: 266) zwischen drei Arten von Lern-
strategien:

— Metakognitive Strategien (Metacognitive strategies): ,,By using metacognitive strate-
gies, students can come to understand that they have power over their own learning
and can choose to be successful [...].”

— Kognitive Strategien (Cognitive strategies): ,,By using cognitive strategies, students de-
velop skills that help them achieve academic success, thus increasing their confidence
in their ability.*

— Soziale and affektive Strategien (Social and affective strategies): ,,By using social and

affective strategies, students come to value teamwork in socially mediated learning.”
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OXFORD (1990) hat die Kategorien von CHAMOT / O’'MALLEY erweitert (vgl. CHUDAK 2007:
63). Das Modell basiert auf der Annahme, dass es sechs Gruppen von Lernstrategien gibt (vgl.
OXFORD 1990: 14). Sie grenzt die direkten ,,the Performer in a stage play* (OXFORD 1990: 14)
von den indirekten Strategien ,,the Director of the play* ab (OXFORD 1990: 15). Zu den direkten
Strategien z&hlt sie jene Strategien, ,,die sich direkt auf das Lernen einer Sprache beziehen und
eine unmittelbare Beschéftigung mit dem Sprachmaterial nach sich ziehen® (NEUNER-AN-
FINDSEN 2005: 123). Im Vergleich dazu geht es bei den indirekten Strategien um die Organisa-
tion des Lernens. Beide Gruppen werden in weitere Kategorien subsumiert (vgl. NEUNER-AN-
FINDSEN 2005: 123). Zu den direkten Strategien (Direct Strategies) gehoren gemill OXFORD
(vgl. CHUDAK 2007: 63):
— Gedéichtnisstrategien (Memory Strategies): Diese Art von Strategien bieten eine Hilfe-
stellung beim Prozess des Speicherns und Abrufens von Informationen.
— Kognitive Strategien (Cognitve Strategies): Sie ermdglichen der lernenden Person, die
Sprache sowohl produktiv als auch rezeptiv zu gebrauchen.
— Kompensationsstrategien (Compensation Strategies): Dieser Typ von Strategien er-

moglicht eine erfolgreiche Kommunikation trotz Defizite in der Sprache.

Im Gegensatz dazu ordnet sie die folgenden Strategien den indirekten Lernstrategien (Indirect
Strategies) zu (vgl. CHUDAK 2007: 64):

— Metakognitive Strategien (Metacognitive Strategies): Dieser Typus von Strategien un-
terstilitzt das Beobachten, das Planen sowie das Evaluieren des individuellen Lernpro-
Zesses.

— Soziale Strategien (Social Strategies): Die sozialen Strategien vereinfachen das Lernen
sowie den Kommunikationsvorgang.

— Affektive Strategien (Affective Strategies): Als Beispiel fiir die affektiven Strategien

kann die Regulation der eigenen Emotionen angefiihrt werden.

Entscheidend ist, dass — laut OXFORD (zitiert nach CHUDAK 2007: 64) — ein Zusammenspiel
zwischen direkten und indirekten Lernstrategien vorherrscht. In diesem Sinne schildert sie:
,[-..] direct and indirect strategies support each other* (OXFORD 1990: 14). An dieser Stelle
soll darauf hingewiesen werden, dass die Kategorisierung von OXFORD oft modifiziert prisen-
tiert wird (vgl. CHUDAK 2007: 64).

Im nichsten Abschnitt soll das Klassifikationsmodell von BIMMEL / RAMPILLON (2000) und

BIMMEL (2010) vorgestellt werden. Dabei wird immer wieder auch Bezug zu SCHRAMM (2008)
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genommen. BIMMEL / RAMPILLON (2000: 64) lehnen sich bei ihrer Klassifikation an jener von

OXFORD (1990) und O'MALLEY / CHAMOT (1990) an. Im Gegensatz zu den oben genannten

Modellen werden hier die kognitiven Strategien weiters in Gedachtnis- und Sprachverarbei-

tungsstrategien unterteilt. OXFORD (1990) hat diese als eigenstidndige Kategorien angefiihrt.

Dariiber hinaus hat BIMMEL (2006) die Sprachgebrauchsstrategien als dritte Unterkategorie der

kognitiven Strategien subsumiert. Diese werden von anderen Forscherinnen und Forschern als

eigenstidndige Kategorie angesehen (vgl. SCHRAMM 2008: 97). BIMMEL / RAMPILLON (2000:

64) differenzieren ebenfalls zwischen direkten und indirekten Strategien. Der Unterschied soll

anhand einer Tabelle verdeutlicht werden (vgl. BIMMEL / RAMPILLON 2000: 64—65):

Direkte Strategien

Indirekte Strategien

Die direkten Strategien setzen sich ex-
plizit mit dem Lernstoff auseinander.
Es geht um die Strukturierung, die Ver-
arbeitung und anschlieBende Speiche-
rung des neuen Lernstoffes.

Der Gebrauch der Lernstrategie ist be-
obachtbar, wie zum Beispiel durch die
schriftliche Analyse eines Satzes oder

die Reproduktion eines Wortes.

Beispiele fiir direkte Strategien sind:
Herstellung von mentalen Beziigen,
Verwendung von Bildern, Verwendung
von Vokabelkarteien, Vergleich mit an-
deren Sprachen, Anwendung von Re-

geln etc.

Die indirekten Strategien beschiftigen
sich mit der Vorgehensweise des Ler-
nens.

Des Weiteren stehen die Emotionen, die
mit dem Lernen verbunden sind, im Fo-
kus.

Die indirekten Strategien beziehen sich
nicht explizit auf den zu lernenden Stoff.
Sie schaffen die notwendigen Vorausset-

zungen fiir ein erfolgreiches Lernen.

Beispiele fiir indirekte Strategien sind:
Konzentration auf das eigene Lernen,
Planung des Lernens, Uberwachung des
Lernprozesses, Wahrnehmung und Au-

Berung von Gefiihlen etc.

Tabelle 1: Unterschied zwischen direkten und indirekten Strategien (BIMMEL / RAMPILLON 2000: 64—54)

Im nachkommenden Abschnitt werden die Sprachlernstrategien anhand von Beispielen vorge-

stellt.
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Kognitive Lernstrategien

Bei dieser Kategorie setzen sich Lernende aktiv mit dem Lernstoff auseinander. In der Regel

erzeugen sie ein beobachtbares Ergebnis, wie zum Beispiel die Reproduktion von Wortern

oder die Analyse eines Satzes (vgl. BIMMEL 2010: 845).

1.

Gedéachtnisstrategien: Allgemein kann festgehalten werden, dass Gedéichtnisstrategien
drei Funktionen iibernehmen (vgl. FRIEDRICH 0. J., 5; zitiert nach SCHRAMM 2008: 97):
Enkodierungsstrategie: Hierbei gelangen sprachliche Mittel aus dem Arbeits- in das
Langzeitgedichtnis.
Erhaltungsstrategie: Sprachmittel werden im Gedéchtnis behalten, damit sie nicht ver-
gessen werden.
Abrufstrategie: Dabei werden sprachliche Mittel aus dem Langzeitgedachtnis abgerufen

und fiir das Arbeitsgeddchtnis zur Verfiigung gestellt.

BIMMEL / RAMPILLON (2000: 65) nennen folgende Gedéchtnisstrategien:

Herstellung von mentalen Beziigen: Verkniipfung von Assoziationen mithilfe des Vor-
wissens, Erfindung von Kontexten, Bildung von Wortgruppen etc.

Gebrauch von Bildern und Lauten: Konstruktion von Wortigeln, Gebrauch von soge-
nannten Zwischenwdrtern etc.

RegelmiBige Wiederholung: Verwendung von Vokabelkarteien etc.

Handeln: Darstellung von Ausdriicken durch Schauspielerei etc.

Sprachverarbeitungsstrategien: BIMMEL / RAMPILLON (2000: 65) fithren folgende
Sprachverarbeitungsstrategien an:

Strukturierung: Zusammenfassungen verfassen, Notizen machen etc.

Analyse und Anwendung der Regeln: Vergleich von Sprachen, Wissen der Erstsprache
nutzen, Entdeckung und Anwendung von Regeln etc.

Ubung: Muster im Satz erkennen und anschlieBend verwenden etc.

Verwendung von Hilfsmitteln: Gebrauch von Worterbiichern etc.

Sprachgebrauchsstrategien: Wie bereits angefiihrt, ordnet BIMMEL die Sprachge-
brauchsstrategien als dritte Kategorie der kognitiven Strategien ein (vgl. SCHRAMM
2008: 98). Ein Beispiel fiir die Sprachgebrauchsstrategien ist — laut BIMMEL / RAMPIL-
LON (2000: 66) — die Nutzung des Vorwissens durch die Bildung und Uberpriifung von
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Hypothesen und die Ableitung der Bedeutungen aus dem Kontext. Weitere Beispiele
sind: die Bitte um Hilfe, die Verwendung von Umschreibungen und Synonyme, der

Einsatz von Mimik und Gestik etc. (vgl. BIMMEL / RAMPILLON 2000: 66).

— Metakognitive Lernstrategien
Der Gebrauch von metakognitiven Lernstrategien betrifft das Lernen im Allgemeinen, nicht
nur im Sprachlernprozess, sondern vor allem im schulischen Kontext. Die metakognitiven
Lernstrategien dienen einerseits dem monitoring (der Kontrolle), andererseits der regulation
(der Steuerung des eigenen Lernprozesses) (vgl. SCHRAMM 2008: 99).

1. Kontrollstrategien: In diese Kategorie fallen — gemiBl KLUWE (1981; zitiert nach
SCHRAMM 2008: 99) Prozesse, welche die Priifung, Identifikation, Bewertung und
Prognose von Informationsverarbeitung zum Gegenstand haben.

2. Steuerungsstrategien: Laut KLUWE (1981; zitiert nach SCHRAMM 2008: 99) {ibernehmen
diese, die Aufgabe der Regulation der Kapazitit, Intensitdt, den Gegenstand und die

Geschwindigkeit der Informationsverarbeitung.

Konkrete Beispiele fiir metakognitive Lernstrategien sind: das Ausschalten von Storfaktoren
(z. B. Larm), ein guter Zeitplan (Wochenpline), die Formulierung von realistischen Zielen, die
Selbstevaluation (mithilfe von Checklisten oder Losungsschliisseln) und die Selbstreflexion

(vgl. SCHRAMM 2008: 100).

— Affektive Lernstrategien
Als affektive Lernstrategien werden Vorgehensweisen verstanden, die zum Abbau von Stress
dienen, wie zum Beispiel durch Meditation oder Atemiibungen. Des Weiteren geht es hier
um die Uberwachung des emotionalen Zustands. Dies geschieht durch die Wahrnehmung der
eigenen Korpersignale, wie zum Beispiel Schweilausbriiche oder Verkrampfungen der Mus-
keln. Durch die Methode des Lerntagebuchs kann {iber positive als auch negative Gefiihle
reflektiert werden. Anzufiihren ist auch, dass volitionale und motivationale Strategien in die

Kategorie der affektiven Lernstrategien fallen (vgl. SCHRAMM 2008: 100).

— Soziale Lernstrategien
In Anlehnung an OXFORD (1990) nennen BIMMEL / RAMPILLON (2000: 66) die Bitte um Kor-
rektur, das Zusammenarbeiten mit anderen Lernenden und das Hineinversetzen in andere Per-

sonen als Beispiele fiir die sozialen Lernstrategien. Zu erwéhnen gilt, dass vor allem im
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Fremdsprachenunterricht die anderen Kursteilnehmenden eine bedeutende Funktion iiberneh-
men, denn viele Aktivititen konnen nicht im Rahmen einer Einzelarbeit durchgefiihrt werden.
Als Beispiel lassen sich kommunikative Aktivititen anfiihren (vgl. BIMMEL / RAMPILLON
2000: 74).

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass die Klassifikation nicht vollstindig ist, denn
— laut BIMMEL / RAMPILLON (2000: 64) — , lésst sich fast jede Strategie mit einer oder mehreren
anderen kombinieren und ergibt dann wieder eine neue Strategie**. DemgemiB kann es zu Uber-
schneidungen kommen. Hinzu kommt, dass fast jede neue Untersuchung neue Lernstrategien
ergibt. An dieser Stelle soll darauf aufmerksam gemacht werden, dass die lernenden Personen
nicht alle Lernstrategien anwenden miissen, um effektiv zu lernen (vgl. BIMMEL / RAMPILLON
2000: 64). BIMMEL / RAMPILLON (2000: 64) plddieren dafiir, dass die Lernenden moglichst viele
Strategien kennenlernen, um anschlieBend zu entscheiden, wie sie ihr eigenes Lernen gestalten

mochten (vgl. BIMMEL / RAMPILLON 2000: 64).

Anregungen fiir die Vermittlung von Lernstrategien im Fremdsprachenunterricht erfolgen

im nachfolgenden Unterkapitel.

2.5 Die Vermittlung von Lernstrategien

Es gibt viele empirische Arbeiten dazu, welche die Art und Weise der Forderung der strategi-
schen Kompetenz zum Forschungsgegenstand haben. In seiner Auseinandersetzung fasst TONS-
HOFF (2003: 334) die Forschungsergebnisse folgendermallen zusammen:
— Die lernenden Personen miissen iiber die Strategien informiert werden. Es muss klar
sein, ,,[w]arum, [w]ann und [w]ie* (TONSHOFF 2003: 334) die Strategie eingesetzt wird.
—  Den lernenden Personen werden passende Ubungsformate angeboten, die ihnen die
Moglichkeit bieten, die Strategien in die Praxis umzusetzen. Dariiber hinaus ist es es-
sentiell, Schwierigkeiten, die wéhrend des Gebrauchs der Strategien auftauchen, expli-
zit aufzugreifen.
— Von groBler Bedeutung ist es, dass metakognitive Strategien in den Unterricht zum Ge-
genstand gemacht werden. Dadurch kdnnen die lernenden Personen ihren eigenen Lern-

prozess effektiver steuern sowie bewerten.

22



Einen weiteren zentralen Aspekt, der fiir die Vermittlung von Lernstrategien ausschlaggebend
ist, fiihrt CHUDAK (2008: 128) an: Lernstrategien miissen im Zuge einer kontinuierlichen Wie-
derholung trainiert werden. Dabei sollte das Strategietraining integrativ im Unterricht einge-
setzt werden. Ausgehend davon sollten die Lernenden die Strategien durch das eigene Handeln
erwerben, anstatt theoretisch zu lernen (vgl. CHUDAK 2008: 128). Dieses bekriftigt auch
SCHRAMM (2009: 107—-108): Die Strategievermittlung sollte im reguldren Unterricht einbezo-
gen werden und nicht isoliert vermittelt werden. Dariiber hinaus erzielt das Strategietraining
mittels Selbstkontrolle bessere Resultate als eine rein informierende Strategieinstruktion (vgl.
SCHRAMM 2009: 108). Auch NEUNER-ANFINDSEN (2005: 325) liefert Anregungen fiir die Ver-
mittlung von Lernstrategien. Sie vertritt die Position, dass Lehrkrifte bei der Vermittlung von
Lernstrategien transparent vorzugehen haben, damit fiir die lernenden Personen klar ist, ,,wel-
chen Zweck das jeweilige Unterrichtselement erfiillen soll* (NEUNER-ANFINDSEN 2005: 325).

Im Rahmen ihrer Studie zeigt NEUNER-ANFINDSEN (2005: 325), dass:

[...] ein bewusster Umgang mit Lernstrategien und ein entwickeltes Lernbewusstsein wichtig [sind],
um dem Lerner zu ermoglichen, eigenes ineffektives Lernverhalten zu erkennen, Verdnderungen in
seiner Lernprozessgestaltung vorzunehmen und auf diese Weise bessere Lernresultate zu erzielen.

Das Bewusstsein tiber das eigene Lernen soll von Anfang an zum Thema gemacht werden, denn
es ist eine unerldssliche Voraussetzung bei der Lernstrategievermittlung (vgl. NEUNER-AN-
FINDSEN 2005: 325). Als einen weiteren Faktor, der bei der Strategievermittlung eine entschei-
dende Rolle spielt, fiihrt NEUNER-ANFINDSEN (2005: 326) die explizite Behandlung der Lern-
phasengestaltung an. Daraus lésst sich ableiten, dass Lehrkréfte mit den Sprachlernenden die
Reflexion des eigenen Lernprozesses regelméfig iiben sollten. Dieses begriindet sie mit der
folgenden AuBerung: ,,Auf diese Weise werden die Lerner dazu angehalten, sich ihrer Lern-
schritte bewusst zu werden und {iber deren Effizienz nachzudenken® (NEUNER-ANFINDSEN
2005: 326).

Hervorzuheben ist, dass die Strategien ,,ihren sprachlichen Handlungszielen und ihren in-
dividuellen Lernstilen entsprechend” (SCHRAMM 2008: 95) ausgewéhlt werden miissen. BIM-
MEL (2010: 846) unterstreicht ebenso die Relevanz dieser Aussage. Lehrende Personen miissen
sich bewusst dariiber sein, ,,dass nicht jede Lernstrategie fiir jeden individuellen Lernenden
gleichermallen geeignet ist™. Dementsprechend ist es essentiell, dass den Lernenden ein Reper-
toire an vielen Lernstrategien zur Verfligung gestellt wird. Die Aufgabe der lernenden Personen
ist es, die Wahl zu treffen, welche Strategien fiir ihren weiteren Lernprozess als sinnvoll er-
scheinen (vgl. BIMMEL 2010: 846). BIMMEL / RAMPILLON (2000: 56) fiihren in diesem Kontext

an, dass die Lernenden — im Laufe des Lernprozesses — lernen sollten, als ihr eigener ,,Manager*

23



zu fungieren. Daraus ergibt sich, dass die Kursteilnehmenden die Chance bekommen sollten,
die Managerrolle tatsachlich auch anzunehmen (vgl. BIMMEL / RAMPILLON 2000: 56). Auf die
verdanderten Rollen der Unterrichtenden und Lernenden wird im néchsten Kapitel (Kapitel

2.5.1) ndher eingegangen.

NEUNER-ANFINDSEN (2012: 13) pléddiert dafiir, bei der Instruktion von Strategien auf dem
Anfangerniveau eine gemeinsame bzw. einheitliche Sprache heranzuziehen. Auch RUBIN /

CHAMOT / HARRIS / ANDERSON (2010: 144) sprechen davon:

For students who do not share the main language used in the classroom, the teacher needs to teach
special vocabulary that will assist them in discussing their strategies. For example, words like
"think’, "strategy’, and ‘learn” may require native language translation or the assistance of a peer
who is relatively proficient in both languages. Giving priority to these vocabulary words and con-
cepts will help students begin to discuss their own strategies and approaches to learning.

Zur allgemeinen Vorgehensweise bei der Vermittlung von Strategien ist zu sagen, dass die
meisten Modelle vier Schritte vorschreiben. In einem ersten Schritt soll es zu einer Bewusst-
machung von vorhandenen Sprachlernstrategien kommen. Danach steht eine genaue Erkldrung
der neuen Lernstrategien im Vordergrund (vgl. BIMMEL 2010: 846—-847). Im Rahmen dieser
Phase sollen die lernenden Personen ,,iiber das Warum, Wann und Wie ihres Einsatzes® (TONS-
HOFF 2003: 334) informiert werden. In der anschlieBenden Ubungsphase bekommen die
Sprachlernenden Aufgabenstellungen, die ihnen die Gelegenheit geben, die Strategien in die
Praxis umzusetzen (vgl. TONSHOFF 2003: 334) In einem letzten Schritt steht die Evaluation der
Lernstrategien im Fokus (vgl. BIMMEL 2010: 847). Die Anordnung der genannten Komponen-

ten kann beliebig variiert werden (vgl. BIMMEL 2010: 847).

Es herrscht Einigkeit dariiber, dass es bei der Strategieinstruktion nicht darum geht, sich
universell gute Lernstrategien anzueignen, ,,sondern dass eine autonomieférdernde Strategie-
vermittlung als Auswahlangebot fiir die Lerner verstanden werden muss® (TONSHOFF 2003:
333). Wichtig ist es, die lernenden Personen dabei zu unterstiitzen, aus dem Strategiepool die
zum Lerntyp und der spezifischen Aufgabenstellung entsprechende Strategie ,,bewusst auszu-
wihlen, praktisch zu erproben und selbst zu evaluieren, damit [sie] so schrittweise [ihr] Strate-

gienrepertoire erweitern und modifizieren [konnen]* (TONSHOFF 2003: 333).
Resultierend daraus kann gesagt werden, dass zwar noch nicht ,,alle Aspekte des Was und

des Wie der Forderung von Lernstrategien systematisch erforscht [sind], doch bieten die bishe-

rigen wissenschaftlichen Erkenntnisse eine brauchbare Basis fiir die Vermittlung von
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Lernstrategien [...] (MANDL / FRIEDRICH 2006: 17). Zudem machen MANDL / FRIEDRICH
(2006: 17; Kursivdruck im Original) auf den folgenden Aspekt aufmerksam: ,,Erwerb und Nut-
zung von Lernstrategien sind kein Ergebnis kurzfristiger Strategietrainings oder einzelner Un-

terrichtssequenzen, sondern viel eher das Resultat langfristiger Gewohnheitsbildung*.

2.5.1 Verinderte Rolle der Lehrenden und Lernenden

Im vorhergehenden Kapitel wurde bereits ausgefiihrt, dass sich die Rolle der Lehrperson neu
zu definieren hat. Wie oben erwihnt, sollten die Lernenden bereit sein, ihr eigener ,,Manager*
zu werden. Dieser Prozess sollte schrittweise von der lehrenden Person angeleitet werden (vgl.
BIMMEL / RAMPILLON 2000: 56). Die Lehrkraft ,.tritt aus der Rolle des Instruierenden zuriick
und wird zum Anreger und Berater bei den Schiileraktivititen, die die Lernenden zu Selbstti-
tigkeit und Selbststidndigkeit fithren sollen* (WOLFF 2003: 322). Anzumerken ist, dass CHUDAK
(2007: 50) in diesem Zusammenhang die Lehrperson auch als Moderator, Vermittler, Helfer,
Animateur und Wegbegleiter bezeichnet. In diesem Kontext sprechen manche Autorinnen und
Autoren von einem Paradigmenwechsel (vgl. BIMMEL 2010: 847). Gemal3 OXFORD (1990: 10)
gibt es Lehrpersonen, die der verdnderten Rolle kritisch gegentiberstehen. Dennoch gibt es auch
lehrende Personen, die der Rollenverschiebung offen gegeniiber sind. In diesem Sinne schreibt

OXFORD (1990: 10):

Others, however, welcome their new functions as facilitator, helper, guide, consultant, adviser, co-
ordinator, idea person, diagnostician, and co-communicator. New teaching capacities also include
identifying students” learning strategies, conducting training on learning strategies, and helping
learners become more independent.

OXFORD [u. a.] (2014: 35) weist auf einen weiteren bedeutenden Faktor hin:

[...] that teachers who are able to establish learner-centered classrooms are also able to easily inte-
grate strategy instruction into their teaching, but teachers whose classrooms are organized in teacher-
centered, transmission are not usually successful with learning strategy instruction.

Mit diesem Zitat hebt OXFORD [u. a.] (2014: 35-36) die Wichtigkeit der Einstellungen der Leh-
renden hervor. Sie ist der Uberzeugung, dass — bei der Strategievermittlung — diejenigen Lehr-
personen erfolgreich sind, die vor allem ihren Unterricht lernerzentriert gestalten. In solch ei-
nem lernerzentrierten Unterricht agiert die Lehrperson als LernberaterIn. Zu beachten gilt, dass
die Lehrkréfte dafiir entsprechende Qualifikationen benétigen. Es ist von grofler Bedeutung,
dass sie eine fundierte Ausbildung genieB3en, in welcher ihnen sowohl Methoden zur Férderung
der lernstrategischen Kompetenz als auch Instrumente der Lernberatung vermittelt werden (vgl.

BIMMEL 2010: 847). Dieser Ansicht schlie3t sich ebenfalls TONSHOFF (2003: 335) an:
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Dementsprechend miissen Fortbildungsmafnahmen in Kombination mit Selbstbeobachtung und
praktischen Erprobungsmoglichkeiten auch Gelegenheit dazu geben, eigene Uberzeugungen und
Haltungen zu hinterfragen und eigenes Lehrverhalten kritisch zu reflektieren.

Im Weiteren merkt TONSHOFF (2003: 335) an, dass auch die Rolle der Lernenden neu zu defi-
nieren ist. In diesem Kontext stellt TONSHOFF (2003: 335) fest: ,,Der Unterrichtende kann den
Lernern helfen, grofere Eigenverantwortlichkeit zu entwickeln, doch die Verantwortung fiir
einen stirker selbstgesteuerten Lernprozess liegt letztlich beim Lerner selbst™. Wie aus dem
vorgelegten Zitat hervorgeht, unterstreicht der Autor den hohen Stellenwert, den die Lehrper-
son bei diesem Prozess einnimmt, dennoch liegt es schlussendlich bei der lernenden Person, ob
bzw. wie sie das Repertoire an Lernstrategien filir das weitere Lernen niitzt (vgl. TONSHOFF

2003: 335).

Im Zuge des ndchsten Kapitels werden drei Modelle zur Vermittlung von Lernstrategien
vorgestellt: Zunichst das CALLA-Modell, da dieses in der Forschungsliteratur als klassisch
bezeichnet wird. Des Weiteren beruhen zahlreiche Modelle darauf (vgl. SCHRAMM 2009: 108).
AnschlieBend wird das Modell zur Strategievermittlung von BIMMEL (2012) présentiert, da in

der vorliegenden Masterarbeit jenes Modell relevant fiir das Methodenkapitel ist.

2.5.2 Didaktisches Modell: CALLA-Modell

Es gibt unterschiedliche Unterrichtsmodelle dazu, wie Strategien bestmdglich im Sprachunter-
richt eingesetzt werden konnen (vgl. SCHRAMM 2008: 104). Eines der bekanntesten Modelle
fiir den zweitsprachlichen Unterricht ist das CALLA-Modell (Cognitive Academic Language
Learning Approach), welches von CHAMOT und O'MALLEY im Jahre 1994 entwickelt wurde.
In Anlehnung an das CALLA-Modell wurden weitere Modelle erstellt, welche um einzelne
Teilaspekte variiert wurden, wie zum Beispiel von COHEN (1998) oder MACARO (2001). Grund-
sitzlich ist zu sagen, dass das CALLA-Modell aus fiinf Schritten besteht. Diese werden im
nichsten Abschnitt aufgelistet und erldutert (vgl. SCHRAMM 2009: 108—109):

26



Teacher Responsibility I

Activates Background Knowledge
Explains Attends

Models /l’.ll'til_‘ipalE‘S
Coaches / Practices

Praclice with Extensive Strategies
Feedback J/  with Guidance

Encourages . .
Transfer Evaluates Strategies

Assesses

Prepare &
Present

Evaluate
& Expand
Uses Strategies
Independently

Student Responsibility

Abbildung 2: CALLA-Modell zur Strategievermittlung (CHAMOT / O'MALLEY 1994: 66, zitiert nach
SCHRAMM 2008: 101)

Wie aus der Grafik ersichtlich, besteht das Modell aus zwei Dreiecken mit welchen die Rolle
der Lehrenden und Lernenden visualisiert werden soll. Auffillig dabei ist, dass im Laufe der
Instruktion der Strategie, die lernenden Personen immer mehr Verantwortung iibernehmen (vgl.

SCHRAMM 2009: 108).

Im Rahmen der ersten Phase — der Vorbereitungsphase (Prepare) — wird ein Lernproblem
von der Lehrkraft aufgegriffen. Im Zuge dessen entsteht ein Austausch iiber das Strategiewissen
der Gruppe. Fiir diese Phase eignen sich zum Beispiel Gespridche mit den Lernenden, Lernta-
gebiicher und Fragebogen. Im Fokus steht dabei die Aktivierung des Vorwissens der lernenden
Personen (vgl. SCHRAMM 2009: 108).

In der anschlieBenden Phase der Prisentation (Present) steht die genaue Erlduterung der
neuen Lernstrategie im Mittelpunkt. Dabei sollte auf die nachkommenden Aspekte Riicksicht
genommen werden (vgl. SCHRAMM 2008: 102):

— Der prasentierten Strategie einen einprigsamen Titel geben.

— Anfiihren, in welchem Kontext der Gebrauch der Strategie effektiv bzw. hilfreich ist.

— Die einzelnen Schritte moglichst genau erklaren.

— Die Strategie an einem anschaulichen Beispiel zeigen.

Hinzuzufiigen ist, dass die Erlduterung durch die Modellierung der Lernstrategie ergénzt wird.

Dafiir eignet sich die Methode des ,,lauten Denkens* gut. Durch diese Vorgehensweise werden
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metakognitive Kontroll- und Steuerungsprozesse verbalisiert. Von grofer Bedeutung ist es je-
doch, den Prozess der Modellierung zu iiben (vgl. SCHRAMM 2008: 102).

Im Zentrum der nachfolgenden Phase steht das Uben (Practice). In dieser Phase werden die
zuvor vorgestellten Strategien anhand von Lernmaterialien ausprobiert. Somit kommt es zu ei-
ner Uberfiihrung des deklarativ metakognitiven Wissens iiber die Strategie zum prozeduralen
Wissen (SCHRAMM 2008: 103). Dariiber hinaus wird in dieser Phase das Lerngeriist Schritt fiir
Schritt entfernt. Im Zuge dessen soll es ebenso zu einer Automatisierung kommen. Erst nach
der automatisierten Beherrschung der Strategie widmet man sich der Evaluation (vgl.
SCHRAMM 2009: 108-109).

Im Mittelpunkt der letzten Phase stehen die Evaluation und Expansion (Evaluate & Ex-
pand). Fiir den Prozess der Evaluation konnen Lerntagebiicher oder Gespréche eingesetzt wer-
den. Hauptziel ist es, dass die Sprachlernenden entscheiden, welche Strategien sie als niitzlich
ansehen und welche davon sie weiterhin anwenden wollen (vgl. SCHRAMM 2008: 103). Bei der
Expansion geht es darum, dass die Kursteilnehmenden dazu angehalten werden, die erprobte
Lernstrategie in andere Kontexte zu transferieren (vgl. SCHRAMM 2008: 103). In diesem Zusam-

menhang erkldren CHAMOT / O'MALLEY (1996: 270):

Students also decide which strategies they find most effective, apply these strategies to new contexts
in other classes as well as in the language class, and devise their own combinations and interpreta-
tions of learning strategies. By this stage, the goal of learning strategies instruction has been
achieved, for students have become independently strategic and are able to reflect on and regulate
their own learning.

Da im Evaluationsprozess die Sprachlernenden im Fokus stehen, ist es bedeutsam, dass diese
bereit sind, die Selbsteinschitzung durchzufiihren. Dabei sollte der Evaluierungsprozess und
die Selbsteinschdtzung von der Lehrperson lediglich angeboten, aber nicht aufgezwungen wer-
den (vgl. TASSINARI 2012: 16). TASSINARI (2012: 16) spricht sich auch fiir die Notwendigkeit
einer spezifischen Vorgehensweise aus. Diese Notwendigkeit begriindet sie mit der Tatsache,
dass der individuelle Charakter der Lernenden beachtet werden sollte. In diesem Kontext macht
sie auf folgenden Aspekt aufmerksam: ,,Wéhrend einige vor einer systematischen und durch-
géngigen Reflexion iiber den Lernprozess profitieren, ziehen es andere vor, sich auf das Lernen
und auf den Lerngegenstand zu konzentrieren* (TASSINARI 2012: 16—17). In selbstgesteuerten
Lernprozessen entscheidet die lernende Person, ,,ob und in welchem MaB eine solche Evalua-
tion durchzufiihren ist* (TASSINARI 2012: 17). Demzufolge ist es in der letzten Phase der Stra-
tegievermittlung besonders wichtig, die Lernenden in den Mittelpunkt des Sprachunterrichts zu

stellen.
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2.5.3 Die Vermittlung von Sprachlernstrategien nach Bimmel

BIMMEL (2012a: 8) fiihrt vier Schritte zur Strategievermittlung an, die fiir eine erfolgreiche In-
struktion von Lernstrategien notwendig sind. Im nachfolgenden Abschnitt sollen diese kurz

aufgezihlt werden (vgl. BIMMEL 2012a: 8):

Bewusstmachung vorhandener Lernstrategien: Im Mittelpunkt dieser Phase steht der Aus-
tausch tiber vorhandene Strategien in der Lernendengruppe. Die aktive Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen Lernstrategien kann beispielsweise mittels Fragebogen oder Partnerinterview
durchgefiihrt werden. Hierdurch bekommt die Lehrperson einen Einblick in das vorhandene

Wissen der Lernenden.

Information {iber die Lernstrategie: Im Rahmen dieser Phase soll die Lehrperson:

— die Charakteristika der dargelegten strategischen Lernhandlungen skizzieren.

— erkldren, wozu die vorgestellten strategischen Lernhandlungen dienen.

— den lernenden Personen Informationen dazu liefern, wie die offerierten strategischen
Lernhandlungen auszufiihren sind.

— die lernenden Personen dariiber aufkliren, unter welchen Bedingungen der Gebrauch
der neu présentierten Strategien sinnvoll ist.

— eine Erkldrung dazu liefern, welche Moglichkeiten die Sprachlernenden haben, um die

vorgestellten strategischen Lernhandlungen auszuwerten.

Erprobung und Ubung der Lernstrategie: Bei dieser Phase der Strategievermittlung werden die
préisentieren Lernstrategien anhand von passenden Unterrichtsmaterialien von den Sprachler-

nenden ausgefiihrt.

Bewusstmachung in Bezug auf die Lernwirksamkeit: In einem letzten Schritt werden die
Kursteilnehmenden dazu aufgefordert, iiber die erprobten Strategien zu reflektieren. Sie sollen
dariliber nachdenken, ob die ausgefiihrten strategischen Lernhandlungen zu einem erfolgreichen

Lernergebnis beigetragen haben. BIMMEL (2012b: 50-51) kommt zu der Schlussfolgerung:

Erfolgschancen bei der Vermittlung von Lernstrategien sind in hohem Mafle davon abhéngig, in-
wiefern Lernende iiber die Strategien informiert werden und sich sowohl bewusstmachen, wie sie
bei der Bewiltigung von Lernaufgaben vorgegangen sind als auch inwiefern die Anwendung von
Lernstrategien dazu beitrégt, dass sie ihre Lernziele erreichen.
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AbschlieBBend kann gesagt werden, dass in der Forschungsliteratur vorgeschlagen wird, bei der
Instruktion von Lernstrategien so vorzugehen, dass alle oben préasentieren Komponenten ver-

treten sind (BIMMEL 2010: 847).

Da bereits ein Uberblick iiber die grundlegenden Begrifflichkeiten, Klassifikationsmodelle
und didaktischen Modelle gegeben wurde, folgt nun eine Auflistung der unterschiedlichen

Funktionen von Strategien im Fremdsprachenunterricht.

2.6 Funktionen von Lernstrategien

Wie oben schon dargelegt, unterliegt der Fremdsprachenunterricht stetigen Anderungen. Diese
werden durch Weiterentwicklungen sowie Umgestaltungen bereits existierender Unterrichts-
methoden ausgeldst. In diesem Kontext dndert sich auch die Unterrichtssituation (vgl. CHUDAK
2008: 125). Dazu duBert sich CHUDAK (2008: 125) folgendermaBlen: ,,Zwar bleibt nach wie vor
die kommunikative Kompetenz das Hauptziel des Fremdsprachenunterrichts, es wird aber auch
auf andere Kompetenzen hingewiesen, z.B. auf die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen
(Lernerautonomie)“. Dariiber hinausgehend beschreibt er die Lernkompetenz als eine Schliis-
selqualifikation (vgl. CHUDAK 2008: 125). Demnach {ibernimmt die Instruktion von Lernstra-
tegien eine tragende Funktion beim Fremdsprachenlernen. In diesem Kontext erldutert CHUDAK
(2007: 61):

[...] dass der Lerner, der ein reiches Repertoire an Lernstrategien und gleichzeitig auch der zu ihrer
Ausfiihrung notwendigen Lerntechniken entwickelt hat, eine viel grofere Chance hat, ein erfolgrei-
cher Lerner zu sein als ein solcher Lerner, der iiber keine bzw. nur wenige Lernstrategien und -
techniken verfiigt.

Daraus schlie3t der Autor, dass die Verwendung von Lernstrategien dabei hilft, das eigene Ler-
nen so zu planen, dass es zu positiven Resultaten fithrt. Wie mehrfach erldutert, iibernimmt das
Wissen iiber Lernstrategien einen bedeutungsvollen Faktor bei der Gestaltung von selbstver-
antwortlichem Lernen (vgl. CHUDAK 2007: 61). Zudem kann die Instruktion von Lernstrategien
dabei helfen, ,,ineffektiven Lernroutinen [...] vorzubeugen* (CHUDAK 2007: 62). Dies bestétigt
auch SCHRAMM (2008: 95). Sie vertritt die These, dass Sprachlernende ihre Kompetenzen in
einer Sprache durch die Anwendung von Lernstrategien verbessern kénnen (vgl. SCHRAMM
2008: 95). Ahnlich wie auch CHUDAK (2007: 62) argumentiert RAMPILLON (1996: 25), dass die
Anwendung von Lernstrategien beim Abbau von Leistungsschwichen eine Notwendigkeit
spielen. Sie betont, dass vor allem leistungsschwache Lernende ,,Hilfen zum Lernen ben6tigen*

(RAMPILLON1996: 25). Nach MARTIN / NICOLAISEN (2015: 12; Kursivdruck im Original) sind
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Lernstrategien ,,personliche Ressourcen®. Sie ,,dienen der Optimierung von Lernprozessen und
unterstiitzen die Nachhaltigkeit des Lernens. Ein breites und gut trainiertes Repertoire an Lern-
strategien bildet das Riickgrat der personlichen Lernkompetenz eines jeden Lernenden* (MAR-

TIN / NICOLAISEN 2015: 9).

AbschlieBend soll auch erwdhnt werden, dass Lernstrategien — laut NEUNER-ANFINDSEN
(2005: 29) — einen positiven Einfluss auf die Lernmotivation haben. Dies zeigen Resultate ihrer
empirischen Studie, in der Probandinnen und Probanden iiber den positiven Einfluss von Lern-

strategien berichten (vgl. NEUNER-ANFINDSEN 2005: 29).

2.7 Forschungsstand Lernstrategien in Lehrwerken

Seit der Mitte der 90er Jahre lassen sich in manchen Lehrwerken erste Angebote fiir die Lern-
strategieninstruktion finden, wie zum Beispiel im Lehrwerk Tangram aus dem Jahre 1998. In-
zwischen setzen sich die meisten Lehrwerke mit der Frage auseinander, wie der Lernvorgang
bei den Sprachlernenden ablduft. Dabei werden Lernstrategien — im Rahmen von spezifischen
Arbeitsauftragen — geiibt, die unter den Rubriken, wie zum Beispiel Lerntipps oder Lernen ler-
nen in den Lehrwerken zu finden sind (vgl. BIMMEL 2012a: 3—4). CHUDAK (2007: 186) unter-
streicht, dass von gegenwértigen Unterrichtsmaterialien verlangt wird, dass sie den lernenden
Personen die Mdoglichkeit bieten, ihre Selbststindigkeit zu entwickeln, iiber ihre Lernziele und
-strategien zu reflektieren bzw. diese kritisch zu hinterfragen. Hierbei sollte der Lernprozess
ein zentrales Thema der Lehrwerke sein. Lernstrategien miissen implizit, aber auch explizit
trainiert werden, denn auf diese Weise konnen die Lernenden dazu beféhigt werden, ihr Lernen
eigenverantwortlich zu gestalten (vgl. CHUDAK 2007: 186). In diesem Kontext schildert CHU-
DAK (2007: 118-119):

Notwendig sind hierfiir also nicht nur gelegentliche Erkldrungen und Hinweise auf Lernstrategien
und -techniken, die vom Lehrer gemacht werden, oder Ratschldge anderer Lerner, sondern vielmehr
gezielte Ubungs- bzw. Trainingsprogramme, die in den Fremdsprachenunterricht integriert werden.

Wie aus dem Zitat hervorgeht und schon 6fters angesprochen wurde, miissen Lernstrategien in
den Unterricht integriert werden. Dabei spielt die bereits erwéhnte Thematisierung der Lern-
strategien in den Lernmaterialien eine essentielle Rolle. So macht CHUDAK (2007: 119) deut-
lich: ,,Es gilt also den Erwerb von Lernstrategien und -techniken zum integralen Bestandteil

des Deutschunterrichts und der Deutschlehrwerke zu machen®.
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TONSHOFF (2003: 334) stellt fest, dass in den letzten Jahren vermehrt Elemente in Lehrwerken
auftauchen, die Lernstrategien fordern, jedoch divergiert die Art und Weise als auch der Um-
fang der Einbettung von Lernstrategien. Gemafl SCHRAMM (2009: 109) bieten neue Unterrichts-
materialien Hinweise zu Strategien, die den Austausch {iber den Lernvorgang anregen und un-
terstilitzen. Sie hebt allerdings hervor, dass eine detaillierte Erklarung der Funktionsweise einer
Lernstrategie nicht erfolgt. Wichtig ist, dass solche Hinweise im Lehrwerk als ,,Ausgangspunkt

fiir eine gemeinsame Reflexion des Lernens genutzt* (SCHRAMM 2009: 109) werden.

Im bevorstehenden Abschnitt werden Ergebnisse von zwei relevante Forschungsarbeiten
vorgestellt, welche unter anderem die Reprisentanz und Instruktion von Strategien in Lehrwer-

ken zum Forschungsgegenstand haben.

Im Rahmen seiner empirischen Untersuchung wollte CHUDAK (2007) herausfinden, auf
welche Art und Weise das autonome Lernen in Lehrwerken umgesetzt wird (vgl. CHUDAK
2007: 191). Ein spezifisches Forschungsanliegen war es, zu erheben, wie das Lernen lernen in
den Lehrwerken thematisiert wird, da dies ein relevanter Aspekt fiir die Férderung von Lernen-
denautonomie ist (vgl. CHUDAK 2007: 227). Im Weiteren wollte er eruieren, ob und auf welche
Weise auftretende Defizite eliminiert werden konnen (vgl. CHUDAK 2007: 193). Seine These
lautet wie folgt: ,,Die analysierten Lehrwerke fiir DaF helfen bei der Umsetzung der Idee des

autonomen Lernens* (CHUDAK 2007: 192).

Zur Untersuchungsmethode ist zu sagen, dass CHUDAK (2007: 193) fiir sein Forschungs-
vorhaben ein Raster verwendete. Fiir die Evaluierung der Lernstrategien zog er selbsterstellte
Listen von Lernstrategien heran (vgl. CHUDAK 2007: 193). Zu erwéhnen ist auch, dass CHUDAK
bei seiner Untersuchung sowohl qualitativ (Haufigkeit des Auftretens) als auch quantitativ (Art

der Gestaltung) vorging (vgl. CHUDAK 2007: 192).

CHUDAK (2007: 191) analysierte insgesamt fiinf Lehrwerke fiir Deutsch als Fremdsprache,
die explizit fiir erwachsene Sprachlernende konzipiert wurden (vgl. CHUDAK 2007: 191):

1. Stufen International (Ernst Klett Verlag, 1995-2000);

2. Delfin (Max Hueber Verlag, 2001);

3. Berliner Platz (Langenscheidt, 2002—2004);

4. em (Max Hueber Verlag, 1997-2000);

5. Unterwegs (Langenscheidt, 1998—1999).
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Im Zuge der empirischen Analyse der Lehrmaterialien wurde die Annahme bestitigt, ,,dass ihre
Autoren darum bemiiht sind, dieses Ziel — wenn auch auf unterschiedliche Art und Weise — in

die Praxis umzusetzen.“ (CHUDAK 2007: 351). Folglich formuliert CHUDAK (2007: 232):

An verschiedenen Stellen und in unterschiedlicher Form werden sie explizit dazu aufgefordert, auf
ihre Lernerfahrungen zuriickzublicken, ihren Lerntyp zu ermitteln, ihre Préiferenzen festzuhalten
und Wiinsche auszuformulieren, ihr Lernen zu iberwachen und auszuwerten sowie den Lernfort-
schritt zu evaluieren.

CHUDAK (2007: 341) hebt jedoch eine zentrale Erkenntnis hervor: ,,Die Ergebnisse der Unter-
suchung sind dabei ein Beweis dafiir, dass dies nicht immer optimal geschieht* (CHUDAK 2007:
341). Aus den gewonnenen Resultaten lésst sich ableiten, dass die Lehrwerke zwar viele Ar-
beitsauftrige enthalten, die einen positiven Einfluss auf die Entwicklung von autonomen Ler-
nenden haben, dennoch weist das Material auch gewisse didaktische Schwichen auf, die jedoch
auf einfache Weise verbessert werden konnen (vgl. CHUDAK 2007: 341). Als Losungsvorschlag
nennt CHUDAK (2007: 347) beispielsweise die Konzipierung eines ,,Lernerhandbuchs®. Solch
ein Lernerhandbuch wére einerseits mit dem Lehrwerk eng verbunden, andererseits aber auch
lehrwerkunabhéngig (vgl. CHUDAK 2007: 347)

Bezugnehmend auf das Lernen lernen ergibt die Analyse, dass der Vorgang des Lernens in
den untersuchten Materialien behandelt wird. Dies geschieht unter anderem im Rahmen von
Zwischenkapiteln, wobei auch hier deutliche quantitative und qualitative Differenzen zwischen
den einzelnen Lehrwerken festzustellen sind (vgl. CHUDAK 2007: 352). Zudem geht aus der
Analyse weiters hervor, dass im Besonderen den indirekten Lernstrategien mehr Beachtung
geschenkt werden sollte, wie zum Beispiel den sozialen und affektiven Strategien (vgl. CHU-

DAK 2007: 352).

Zukiinftige Lehrmaterialien sollten — laut CHUDAK (2007: 353) — die folgende Anforderung

erfillen:

Lehrwerke haben sich [...] zu einem echten Hilfsmittel bei der Férderung der Autonomie der Fremd-
sprachenlernenden entwickelt. Eine Weiterentwicklung ist aber nicht nur anzustreben, sondern in
Hinblick auf das komplexe Lernziel der Lernerautonomie auch unvermeidbar.

Das Zitat zeigt, dass zwar gute Ansdtze zur Forderung der Autonomie in den ausgewéhlten
Lehrwerken vorhanden sind. Allerdings ist es relevant, Lehrwerke hinsichtlich des Aspektes

der Lernendenautonomie weiterzuentwickeln.

Eine weitere nennenswerte Untersuchung, welche Lernstrategien in Lehrwerken zum For-
schungsthema hat, ist jene von BIMMEL (2012). Im Rahmen seiner Untersuchung analysierte

BIMMEL (2012b: 50) Beispiele aus Lehrwerken und LehrerInnenhandbiichern, die versuchen,
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Lernstrategien zu vermitteln. Hauptziel war es, zu eruieren, inwiefern die ausgewdhlten Lehr-
werkbeispiele Komponenten enthalten, die fiir eine effektive Lernstrategieinstruktion erforder-
lich sind (vgl. BIMMEL 2012b: 50). Die Komponenten wurden bereits im Theorieteil erlautert
und lauten (vgl. BIMMEL 2012a: 8):

1. Bewusstmachung verfiigbarer Lernstrategien;

2. Information der neuen Strategie;
3. Erprobung und Ubung;
4

. Bewusstmachung hinsichtlich der Lerneffektivitdt der erprobten Strategien.

Zudem stellte er sich die Frage, ,,was das Fehlen einer oder mehrerer dieser Komponenten fiir
die Rolle der Lehrkraft, die mit diesen Materialien arbeitet, bedeutet* (BIMMEL 2012a: 10). Fiir
die Analyse sieht er sich Aufgabenstellungen aus vier Lehrwerken, die von verschiedenen Ver-
lagshdusern herausgegeben wurden und fiir unterschiedliche Zielgruppen und Niveaustufen
konzipiert wurden (vgl. BIMMEL 2012b: 51-53):

1. Ideen (2010);

2. Aussichten (2011);

3. Geni@l (2004);

4. Eurolingua (2006).

Anzumerken ist auch, dass die Aufgaben aus den Lehrwerken bewusst ausgesucht wurden. Sie
beinhalten verschiedenartige Lernstrategien, wie zum Beispiel Sprachgebrauchs- und Sprach-
verarbeitungsstrategien (vgl. BIMMEL 2012b: 51). Die Ergebnisse lassen sich folgendermallen
zusammenfassen: Generell l4sst die Analyse erkennen, dass in den analysierten Beispielen die
erste Phase — die Bewusstmachung von vorhandenem Strategiewissen — fehlt. DemgemaB sollte
die Lehrkraft einerseits zur Bewusstmachung existierender Lernstrategien anregen, andererseits
erginzende Erlduterungen und Arbeitsanweisungen zu den Strategien offerieren (vgl. BIMMEL

2012b: 54-55).

BIMMEL (2012a: 10) gelangt in seiner Arbeit zu folgendem Schluss: Die ausgewdhlten
Lehrwerke beinhalten sehr wohl brauchbare Arbeitsauftrage fiir die Instruktion von Lernstrate-
giein, jedoch plidiert er dafiir, dass eine gute LehrerInnenausbildung als auch -fortbildung be-
notigt wird, ,,um diese und derartige Materialien verniinftig und zielgruppengerecht im Unter-

richt einsetzen zu konnen (BIMMEL 2012a: 10).
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3 Lehrwerke im DaF-Unterricht

3.1 Zum Begriff ,,Lehrwerk*

Gleich zu Beginn soll hervorgehoben werden, dass es einen Unterschied zwischen einem ,,Lehr-
werk* und einem ,,Lehrbuch* gibt. Die Begriffsdifferenzierung verdeutlichen KRUMM / OHMS-

DUSZENKO (2001: 1029; Kursivdruck im Original) mithilfe der folgenden Aussage:

Mit den verschiedenen Begriffen — Lehr-, Lernmaterialien, Lehrbiicher und Lehrwerke, Lern-, Ar-
beits- und Ubungsbiicher; iiblich sind auch die Bezeichnungen Lehr- bzw. Lernmedien — wird all
das bezeichnet, was dazu dient, Lernen anzuregen, zu stiitzen und zu steuern. Dabei kennzeichnet
die Bezeichnung Lehrwerk in Abgrenzung zum Lehrbuch Materialien, die systematisch aufeinander
bezogen sind und einen Medienverbund bilden [...].

Wie aus dem Zitat hervorgeht, setzt sich ein Lehrwerk — im Gegensatz zu einem Lehrbuch —

aus mehreren Komponenten zusammen (vgl. NEUNER 2003: 399):

schriftliche Materialien, wie zum Beispiel Kurs- und Arbeitsbuch oder LehrerInnen-
handreichung

— auditive Medien, wie zum Beispiel Tonband

— visuelle Materialien, wie zum Beispiel Bildkarten

— audiovisuelle Hilfsmittel, wie zum Beispiel Filme

Die présentierten Lehrwerkteile verfolgen verschiedenartige Funktionen (s. 3.2) und bilden —
wie bereits angesprochen — einen Medienverbund (vgl. NEUNER 2003: 399). An dieser Stelle
soll darauf hingewiesen werden, dass die oben angefiihrten Elemente eines Lehrwerks einer-
seits fiir die Unterrichtsvorbereitung der lehrenden Person hilfreich sein konnen, andererseits

konnen sie ,,auch zu Uniibersichtlichkeit und Abarbeitungsdruck fiithren* (THALER 2011: 22).

ROSLER (2012: 41) differenziert zwischen den Termini ,,Lehrmaterial® und ,,Lehrwerk*.
Die Begriffe heben sich insofern voneinander ab, dass sich der Erstgenannte als ,,Material zu
bestimmten Themen oder sprachlichen Phdnomenen, das unter didaktischen Gesichtspunkten
produziert, ausgewéhlt und adaptiert worden ist™ (ROSLER 2012: 41) bestimmen lédsst. Demge-

gentiber sollte ein Lehrwerk:

[...] den Anspruch erheben, den Lernprozess fiir einen bestimmten Zeitraum zu begleiten oder zu
steuern und die Vielfalt der sprachlichen und kulturellen Phénomene der Zielsprache zu behandeln
und unter didaktischen Gesichtspunkten miteinander in Beziehung zu bringen (ROSLER 2012: 41).
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Nachdem in diesem Kapitel eine Bestimmung der zentralen Termini vorgenommen wurde, be-
fasst sich das nédchste Kapitel mit den zentralen Funktionen von Lehrwerken im Fremdspra-

chenunterricht.

3.2 Funktionen von Lehrwerken im Fremdsprachenunterricht

Es besteht kein Zweifel daran, dass Lehrwerke wichtige Funktionen im Fremdsprachenunter-
richt iibernehmen. Die essentielle Bedeutung der Lehrwerke hebt NEUNER (1994: 8) mit fol-
gender AuBerung hervor: ,,Das Lehrwerk bestimmt wie kein anderer Faktor das, was im Fremd-
sprachenunterricht geschieht.“ Es ist ein bedeutendes Hilfsmittel fiir die Regulierung des
Sprachunterrichts und hat einen Einfluss auf das Unterrichten und den Lernvorgang der Kurs-
teilnehmenden (vgl. NEUNER 2003: 400). ROSLER (2012: 47) bekréftigt diese Tatsache und ver-
tritt die Position, dass ein Lehrwerk den Unterricht bestimmen kann. Dies geschieht dann, wenn
beispielsweise alle Lektionen im Kurs abgearbeitet werden. Diese Verfahrensweise gibt den
Sprachlernenden und Unterrichtenden eine gewisse Sicherheit um Umgang mit dem Lernstoff

(vgl. ROSLER 2012: 47). MADUALA (2007: 544) fiihrt aus, dass das Lehrwerk:

[...] die Unterrichtsinhalte iiberschaubar, kann die Lernprogression der Lernenden organisieren und
iiberpriifen, den Lernenden als Strukturierungshilfe dienen und selbststéindiges Lernen auch (ohne
Lehrer) auBerhalb des Unterrichts ermoglichen.

NEUNER (1994: 8) listet folgende Funktionen auf, die ein Lehrwerk im Unterricht iibernimmt:

— Das Lehrwerk entscheidet {iber die Festlegung der Unterrichtsziele.

— Es entscheidet iiber die Auswahl und Progression des Lernstoffs.

— Das Lehrwerk bietet Anregungen fiir die Wahl der Sozialform (Frontalunterricht, Part-
nerarbeit oder Gruppenarbeit) und Anregungen fiir die Gestaltung der Unterrichtspha-
sen (Einfiihrungsphase, Ubungsphase, Anwendung und Transfer).

— Dariiber hinaus hat es auch einen Einfluss auf die Auswahl der Medien (CD, Glossare,

Biicher etc.).

In Bezug auf die Funktionsbestimmung zahlt KRUMM (2010: 1215) vier Faktoren auf, die —
seiner Uberzeugung nach — relevant fiir die Fachdiskussion von Lehrwerken sind: Lehr- und
Lernziele, Lehrinhalt, Lernende und Lehrmethoden. Diese werden im nachfolgenden Abschnitt

erortert (vgl. KRUMM 2010: 1215 —1217):
— Lehrwerke und Lehr- und Lernziele: In der Regel lehnt man sich bei der Konzeption
eines Lehrwerks an bereits vorgefertigte Lehrpldnen an. Auf diese Art und Weise ver-

suchen Lehrwerke, ,,ihre Verwendungschancen zu verbessern und eventuell vorhandene
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Zulassungshiirden zu passieren (KRUMM / OHMS-DUSZENKO 2001: 1029-1030). Zu-
dem fungieren sie als Lern- sowie Lehrziele, wie zum Beispiel in den Bereichen: Gram-
matik, interkulturelles Lernen, Lernstrategien. Im Falle, dass keine vorgefertigten Cur-
ricula vorliegen, stellen die Lehrwerke die Basis fiir den Unterricht dar. In diesem Zu-
sammenhang kann auch auf den Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Spra-
chen hingewiesen werden, da dieser als Orientierungshilfe fiir Lehrwerke dienen soll
(vgl. KRUMM 2010: 1215).

Lehrwerke und Lehrinhalt: Im Unterricht, der im nicht-deutschsprachigen Raum statt-
findet, spiegeln die Lehrwerkinhalte die jeweilige Zielkultur wider. Im Rahmen der
kommunikativen Methode werden zwei Forderungen an die Lehrwerke gestellt: Einer-
seits ist die Orientierung an alltidglichen Themengebieten von hoher Relevanz, anderer-
seits gibt es einen Anspruch auf authentische Unterrichtsmaterialien. Hinsichtlich der
Landeskunde ist der Aspekt der Aktualitit ausschlaggebend. Der Gebrauch des Inter-
nets ist eine hervorragende Mdoglichkeit fiir Lehrwerke, in denen veraltete landeskund-
liche Elemente behandelt werden (vgl. KRUMM 2010: 1215-1216). Vor diesem Hinter-
grund schreiben KRUMM / OHMS-DUSZENKO (2001: 1030):

Hier erscheint das Internet als Alternative: die Vernetzung von Daten, die Verbindung
von Text, Bild und Ton und die Aktualitit sind Bereiche, in denen ein klassisches
Lehrwerk, auch wenn es den Medienverbund mit Kassetten etc. nutzt, nicht mehr
konkurrenzfahig ist.

Lehrwerke und Lernende: Generell kann dargelegt werden, dass sich Lehrwerke in ers-
ter Linie an die Unterrichtenden richten. Die lernenden Personen nehmen das Lehrwerk
— laut KRUMM (2010: 1216) — als eine Art Vorgabe wahr. Dabei vernachldssigt dieses
thre Bedirfnisse. Es wurde bereits 6fters der Versuch unternommen, den Unterricht
stirker an die Sprachlernenden anzupassen. Infolgedessen gewann in den 90er Jahren
das Autonomiekonzept an Bedeutung. Hinzuzufiigen ist, dass die Ubergabe von zentra-
len Entscheidungen an die Sprachlernenden zu einer Konfliktsituation mit der Unter-
richtssteuerung durch ein ausgewdhltes Lehrwerk fiithren kann (vgl. KRumMM 2010:
1216).
Lehrwerke und Lehrmethode: Lehrwerke stehen in einem engen Zusammenhang mit
der fremdsprachendidaktischen Forschungsdiskussion. KRUMM (2010: 1216) bezeich-
net sie als ,,Manifestationen der im Erscheinungszeitraum herrschenden methodischen
Vorstellungen von Deutschunterricht®.

GOTZE (1994: 29-30; zitiert nach KRUMM 2010: 1216-1217) differenziert insge-

samt fiinf Lehrwerkgenerationen, die im Folgenden kurz skizziert werden:
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» Grammatikorientierte Lehrwerke: Diese Art von Lehrwerken war in der Zeit der
Grammatik-Ubersetzungsmethode vorherrschend. Als Repriisentant dieser Ge-
neration kann das Lehrwerk Deutsche Sprachlehre fiir Auslinder von GRIES-
BACH / SCHULZ aus dem Jahre 1955 betrachtet werden.

» Audio-linguale bzw. audio-visuelle Lehrwerke: Als Prototyp ist das Lehrwerk
Vorwdrts International von ARNOLD [u. a.] aus dem Jahre 1974 zu nennen.

» Kommunikative Lehrwerke: Dieser Typus von Lehrwerken wurde nach der
pragmatischen Wende verdffentlicht, wie zum Beispiel das Lehrwerk Deutsch
aktiv von NEUNER aus dem Jahre 1987.

» Lehrwerke, die interkulturell ausgerichtet sind: Diese Lehrwerke sind als Folge
der Prozesse entstanden, die Fremdwahrnehmung und Selbstwahrnehmung im
Klassenzimmer zum Gegenstand zu machen und einen Kulturaustausch zu ver-
anlassen. Ein Beispiel fiir diese Generation ist das Lehrwerk Sichtwechsel von
HOG [u. a.] aus dem Jahre 1984.

» Die flinfte Lehrwerkgeneration ordnet GOTZE der ,,mentalistischen Wende in der
Methodik* (KRUMM 2010: 1217) zu. Bei dieser riickt das kognitive Lernen in
den Mittelpunkt. Als Prototyp ist das Lehrwerk Wege von TETZELI aus dem
Jahre 1988 anzufiihren. An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass
diese Generation strittig ist, weil von einer durchgédngigen kognitiven Wende in
der Methodik nicht ausgegangen werden kann. Aktuellere Lehrmaterialien ori-
entieren sich nicht mehr an einheitlichen methodischen Konzeptionen. Der Ge-
meinsame europdische Referenzrahmen und die allgemeinen Priifungsvorgaben

haben einen bedeutenden Einfluss auf neuere Lehrwerke.

CHUDAK (2007: 142) macht deutlich, dass Lehrwerke einer ,,stindigen Wandlung* unterliegen.
Sie verdndern sich auf die gleiche Art und Weise wie die Unterrichtsmethode, da sie nach einer

bestimmten Methode konzipiert werden (vgl. CHUDAK 2007: 142).

Wie oben bereits ausgefiihrt, besteht das Lehrwerk aus mehreren Bestandteilen. An dieser
Stelle sollen die Funktionen der einzelnen Komponenten nach ROSLER (2012: 41-43) angefiihrt
werden:

— Kursbuch: Das Kursbuch trigt eine sehr wesentliche Rolle im Unterricht. Durch das

Kursbuch wird der Versuch unternommen, die Unterrichtenden und Sprachlernenden
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durch den Lernprozess zu begleiten. Des Weiteren werden alle neu zu lernenden kultu-
rellen und sprachlichen Phdnomene thematisiert.

— Arbeitsbuch: Das Arbeitsbuch kann unterschiedliche Aufgaben erfiillen. Die Haupt-
funktion ist das Uben und Vertiefen der Inhalte des Kursbuches. Normalerweise werden
in den Arbeitsbiichern keine neuen Strukturen aufgegriffen. Es gilt anzumerken, dass es
auch Lehrwerke gibt, die das Kurs- und Arbeitsbuch kombinieren.

— LehrerInnenhandbuch: Die Lehrerlnnenhandbiicher werden auf vielfiltige Weise ge-
staltet. Es gibt LehrerInnenhandbiicher, die als ein Losungsschliissel mit zahlreichen
Zwischenkommentaren fungieren. Im Vergleich dazu gibt es auch die Art von Lehre-
rInnenhandbiichern, die sehr ausfiihrlich in das Kurs- und Arbeitsbuch einfiihren. In
seiner Auseinandersetzung mit dieser Komponente formuliert ROSLER (2012: 42) fol-
genden Vorschlag: Seiner Ansicht nach sollten zwei Typen von LehrerInnenhandbii-
chern konzipiert werden: Einerseits ein Handbuch fiir Unterrichtende, ,,die neu mit ei-
nem bestimmten Lehrwerk unterrichten oder gerade mit dem Unterrichten anfangen*
(ROSLER 2012: 42). In diesem Fall ist das LehrerInnenhandbuch ,,eine schrittweise Fiih-
rung durch das Lehrwerk* (ROSLER 2012: 42). Andererseits sollte es ein LehrerInnen-
handbuch fiir erfahrene Lehrkréfte geben, dass ,,Alternativen zur Arbeitsroutine, evtl.

Kopiervorlagen, Projektvorschlige usw.“ (ROSLER 2012: 42) offeriert.

Das Kapitel veranschaulicht den hohen Stellenwert der Lehrwerke im Fremdsprachenunter-
richt. Trotz der technischen Entwicklungen tragt das Lehrwerk die entscheidende Rolle im
Sprachunterricht (vgl. MAUUALA 2007: 543). In diesem Kontext hebt MAIJALA (2007: 547) die

Tatsache hervor, dass die digitalen Medien nur eine erganzende Funktion erfiillen.

Der nachfolgende Abschnitt widmet sich den Verwendungsmoglichkeiten von Lehrwerken

im Sprachunterricht.

3.3 Verwendung von Lehrwerken

THALER (2011: 25) zufolge sollte ein Lehrwerk ,,den Unterricht begleiten, ihn aber nicht be-
streiten. Demgemal fungiert das Lehrwerk als ein ,,Wegbegleiter (KUuRTz 2001: 47; zitiert
nach THALER 2011: 25). Weiters nennt THALER (2011: 25) einen weiteren nicht unwesentlichen
Aspekt: Das Lehrwerk erweist sich nicht in jeder Unterrichtsstunde als ein optimales Unter-

richtsmedium. In diesem Sinne macht das Lehrwerk alleine ,,noch keinen (guten) Unterricht*
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(BIMMEL / KAST / NEUNER 2003: 12) aus. Es hdangt ndmlich von der Lehrkraft ab, wie das Lehr-
werk im Unterricht zum Einsatz kommt (vgl. BIMMEL / KAST / NEUNER 2003: 12). Die Lehr-
person hat mehrere Alternativen bei der Nutzung eines Lehrwerks (vgl. THALER 2011: 25):
— Eine Lektion wird verwendet, ohne sie zu abzuidndern.
— Eine Lektion wird zum Teil ergédnzt oder erweitert. Hierbei ist es auch mdglich, Aufga-
benstellungen im Unterricht auszulassen.

— Es wird ohne ein Lehrwerk unterrichtet.

Letzteres erscheint — laut MATJALA (2007: 543) — aus zeitlichen Griinden fiir weniger sinnvoll.
Dies begriindet MADUALA (2007: 543) auf folgende Weise: ,,[...] da die Erstellung des Unter-
richtsmaterials besonders fiir Fremdsprachenunterricht, in dem alle Grundfertigkeiten (Lesen,
Sprechen, Schreiben, Horen) geiibt werden sollen, extrem zeitaufwendig ist™. Wie auch THA-
LER (2011) verstehen BIMMEL / KAST/NEUNER (2003: 14) Lehrwerke lediglich als ein Angebot
zur Gestaltung des Unterrichts. Sie konnen an die folgenden Komponenten angepasst werden
(vgl. BIMMEL / KAST / NEUNER 2003: 14):

— an die jeweilige Lernendengruppe;

— an die spezifische Unterrichtssituation;

— hinsichtlich eines vorhandenen Curriculums.
Die Wechselwirkung der Komponenten kann grafisch wie folgt visualisiert werden.

Lehrplan

Lehrende <:> LEHRWERK <:> Lernende

¢

Lehrsituation

Abbildung 3: Wechselwirkung Lehrwerk (nach BIMMEL / KAST/NEUNER 2003: 14)
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CHUDAK (2007: 165) weist dezidiert darauf hin, dass man bei der Entscheidung fiir ein Lehr-
werk, die Vor- und Nachteile davon abwégen sollte, um so dasjenige Lehrwerk auszuwéhlen,
welches fiir den eigenen Unterricht und fiir die Lernendengruppe am besten erscheint. Wie
schon im Theorieteil zu den Lernstrategien dargelegt, bendtigen Lehrpersonen eine sogenannte
,Lehrwerkkompetenz* (THALER 2011: 25). Folglich sollten sich Studierende — im Rahmen der
LehrerInnenausbildung — intensiver mit der Lehrwerkbetrachtung im Allgemeinen befassen

(vgl. THALER 2011: 25).

3.4 Neue Aspekte fiir die Konzeption von DaF-Lehrwerken

In der theoretischen Ausarbeitung zum Thema Lernstrategien wurde bereits in Kapitel 2.7 auf
die Tatsache aufmerksam gemacht, dass zukiinftige DaF-Lehrwerke den Anspruch erheben
sollten, Arbeitsanweisungen anzubieten, die eine reflektierte und kritische Auseinandersetzung
mit dem eigenen Lernvorgang ermoglichen (vgl. CHUDAK 2007: 186). Dabei ist die Instruktion
von Lernstrategien ein bedeutsamer Aspekt. Im Rahmen dieses Kapitels sollen Uberlegungen

beziiglich der Uberarbeitung und Neugestaltung von DaF-Lehrwerken erdrtert werden.

Immer ofters wird iiberlegt, wie Lehrmaterialien fiir den Sprachunterricht verbessert wer-
den konnen. In diesem Zusammenhang taucht der Aspekt der Autonomisierung auf. Es stellt
sich die Frage, was bei der Konzeption von Lehrwerken beachtet werden muss, um auf die
Bediirfnisse der Sprachlernenden einzugehen. Dabei wird der Versuch unternommen, Aufga-
benstellungen so zu formulieren, dass die Lernendenautonomie bewusst gefordert wird (vgl.
CHUDAK 2007: 148). Mit dieser Thematik setzen sich unter anderem GICK (1989), NODARI
(1995) und KIEWEG (1999) in ihren Publikationen auseinander (vgl. CHUDAK 2007: 149—-160):
Bereits im Jahre 1989 spricht GICK davon, dass ein Lehrwerk so erstellt werden sollte, dass es
der lernenden Person den Freiraum bietet, die Rolle des Unterrichtenden zu {ibernehmen. Ganz
besonders interessant ist, dass die Sprachlernenden eigene Entscheidungen beziiglich der Arbeit
mit dem Lehrwerk treffen konnen. In diesem Sinne sollten autonomieférdernde Lehrwerke ,,ak-
tivierend, unterstiitzend, transparent, offen, natiirlich, objektivierend, motivierend oder kurz:

autonom*“ (GICK 1989: 165; zitiert nach CHUDAK 2007: 149; Fettdruck im Original) sein.

Gemail NODARI (1995) kann erst von ,,einer neuen Lehrwerkkultur® (CHUDAK 2007: 152;
Kursivdruck im Original) gesprochen werden, ,,wenn diese sowohl zu der Orientierung der

Lernenden als auch zu der Ubertragung von Verantwortung und zu der Reflexion iiber Lern-
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und Verhaltensweisen einen Beitrag leisten® (CHUDAK 2007: 152). Mit dem Begriff der Orien-
tierung meint NODARI, dass die lernenden Personen ,,nicht nur wissen sollen, was sie lernen
und wo sie dies im Lehrwerk finden, [sondern] auch wohin dieses Lernen fiihrt, wozu sie das
bereits Gelernte verwenden kdnnen, wie sie lernen kdnnen bzw. sollen, wie viel sie schon ge-
lernt haben sowie was noch zu lernen ist* (CHUDAK 2007: 152). Vor diesem Hintergrund spricht
NODARI von ,,dem Recht des Lerners iiber all das Bescheid zu wissen* (CHUDAK 2007: 152).
Nur auf diese Art und Weise kann die lernende Person Arbeitsanweisungen auch eigenstindig
bearbeiten. Folglich trigt dies zur Entwicklung der Autonomie bei. Ahnlich wie GICK ist auch
NODARI der Ansicht, dass die Ubertragung der Verantwortung auf die lernenden Personen eine
konstitutive Voraussetzung fiir die Forderung der Lernendenautonomie darstellt (CHUDAK
2007: 154). Die Autonomie der Lernenden kann beispielsweise durch vorgegebene Losungs-
schliissel, Selbsttests, zusitzliche Ubungen, Selbsteinschitzungen etc. gefordert werden (CHU-

DAK 2007: 156).

KIEWEG (1999) setzt sich ebenso mit der Forschungsthematik auseinander. Er pladiert da-
fiir, dass Lehrwerke beispielsweise die Forderung der Freiarbeit — durch passende Arbeitsauf-
gabe — umsetzen sollten. Auch ist es essentiell, dass Lehrmaterialien fiir Fremdsprachen offen
gegeniiber anderen bzw. neuen Medien und Methoden sind. Ein weiterer nicht unwichtiger As-
pekt ist, dass ein Lehrwerk das strategische und eigenverantwortliche Lernen im Zuge von
Lern-, Kommunikations- und Spracherwerbsstrategien bewusst aufgreifen und trainieren sollte

(vgl. CHUDAK 2007: 160).

Resiimierend kann gesagt werden, dass es wichtig ist, dass gegenwértige Lehrwerke auto-
nome Lernvorginge bewusst zum Thema machen und entsprechende Forderaufgaben zur Ver-
figung stellen. Demzufolge sollten die Sprachlerneden eingeladen werden, sich am Unter-
richtsgeschehen aktiv zu beteiligen und fiir das Mitwirken auch Verantwortung zu iibernehmen.
Zukiinftige Lehrwerke sollten so gestaltet sein, dass sie einen wesentlichen Beitrag zur Ent-
wicklung der Selbststidndigkeit der Lernenden leisten, um so ihre Motivation zu steigern (vgl.

CHUDAK 2007: 162).
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3.5 Lehrwerkbetrachtung

In diesem Kapitel soll ein komprimierender Uberblick iiber die Geschichte der Lehrwerkbe-
trachtung gegeben werden. Allgemein kann festgehalten werden, dass drei Bereiche in der
Lehrwerkbetrachtung differenziert werden konnen (vgl. HEINDRICHS / GESTER / KELZ 1980:
149):

— Die empirische Lehrwerkforschung: Die Lehrwerkforschung hat sich zum Haupt-
ziel gemacht, die Effektivitdt von Lehrmaterialien an einer spezifischen Zielgruppe
zu iiberpriifen.

— Die spekulative Lehrwerkkritik: Im Zuge der spekulativen Lehrwerkkritik wird mit
lerntheoretischen und linguistischen Modellen gearbeitet. Diese Art von Forschung
ist in Form von Meinungen von Lehrkréften und Didaktikern, die im Zuge von Re-
zensionen publiziert werden, zu finden.

— Die quantitative Lehrwerkanalyse: Thr grundlegendes Ziel ist es, Daten aus Lehrma-

terialien zu sammeln, verarbeiten und anschlieBend einem Vergleich zu unterziehen.

Das anschlieBende Kapitel widmet sich der Lehrwerkforschung im Allgemeinen.

3.5.1 Lehrwerkforschung

Laut NEUNER (2003: 400) beschiftigt sich die Lehrwerkforschung mit der Funktion sowie Wir-
kung von Lehrmaterialien auf das Lehr- und Lerngeschehen. Gemi3 KRumMM (2010: 1219—
1221) kann die Lehrwerkforschung in drei Formen ausgefiihrt werden:

— Lehrwerkerprobung: Zu betonen ist, dass es im Fachbereich Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache keine allgemeine Vorgehensweise gibt, nach der die Erprobung
vorgenommen werden kann. Ziel ist es jedoch, Wirkungen, Fehleinschdtzungen so-
wie Korrekturen zu konstatieren. Solch eine Art von Erprobung konnte eventuell
bereits im Zuge ihrer Entwicklung durchgefiihrt werden.

— Lehrwerkwirkung: Hierbei steht die Nutzung der Lehrwerke durch Lehrkréfte und
Lernende sowie ihre Wirkung auf das Unterrichtsgeschehen im Mittelpunkt.

— Historisch orientierte Lehrwerkforschung: Diese Art von Lehrwerkbetrachtung
siecht das Lehrwerk als einen Indikator fiir den Stand der Sprachdidaktik und als
»Manifestationen gesellschaftlicher Entwicklungen* (KRUMM 2010: 1220) an. Als
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Beispiel hierfiir nennt KRUMM (2010: 1220) die Einstellungen zu einer bestimmten

Kultur.

3.5.2 Lehrwerkkritik und Lehrwerkanalyse

Wihrend in den 60er Jahren ein kritikloser und unreflektierter Umgang mit Lehrmaterialien
vorherrschend war, verbreitete sich in den 70er Jahren schrittweise eine kritische und reflek-
tierte Auseinandersetzung mit Lehrmaterialien, wie zum Beispiel mit der Gestaltung von Lehr-
werk (vgl. HEINDRICHS / GESTER / KELZ 1980: 149). In diesem Kontext schreiben HEINDRICHS
/ GESTER / KELZ (1980: 149), dass erst im Laufe der Zeit die Forschungserkenntnis, ,,dass Lehr-
werke wichtige Faktoren im Fremdsprachenunterricht sind, dazu gefiihrt [hat], dass Lehrwerke
auch Gegenstand wissenschaftlicher Forschung sein miissen. Bedeutungsvolle Impulse fiir
eine kritische und wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Lehrwerken im Allgemeinen gin-
gen von dem ,,Arbeitskreis Lehrwerkforschung — Lehrwerkkritik* im Jahre 1969 aus (vgl. NEU-
NER 2003: 401). Es gilt zu beriicksichtigen, dass sich das Forschungsfeld zunéchst auf englisch-
sprachige Lehrmaterialien fokussierte (vgl. KRUMM / OHMS-DUSZENKO 2001: 1034). Von 1974
bist 1979 wurde vom Auswértigen Amtes der Bundesrepublik Deutschland im Auftrag von
ULRICH ENGEL in Mannheim ein Kriterienraster zur Evaluierung von Lehrmaterialien konzi-
piert. Dabei wurde das Mannheimer Gutachten entwickelt. Im Jahre 1977 sowie 1979 wurden
ausgewdhlte Lehrwerke fiir das Fach Deutsch als Fremdsprache mithilfe des Rasters einer Ana-
lyse unterzogen (vgl. KRUMM / OHMS-DUSZENKO 2001: 1034). Zu unterstreichen gilt, dass die-
ses Instrument ein bedeutsamer Anlass fiir die Entwicklung des Forschungsfeldes der Lehr-
werkanalyse und Lehrwerkkritik war (vgl. KRuMM 2010: 1218). Fiir die Evaluation von Lehr-
werken — im Rahmen des Mannheimer Gutachtens — wurden die Kriterien in die folgenden
Teilbereiche kategorisiert: Linguistik, Didaktik und Landeskunde (vgl. MAIJALA 2007: 544).
An dieser Stelle soll bereits darauf hingewiesen werden, dass die Auswahl der einzelnen Krite-
rien und die Anwendung davon ,,Formen einer subjektiven Interpretation” (KRUMM / OHMS-
DUSZENKO 2001: 1034) darstellen. Es muss beriicksichtigt werden, dass dieser Aspekt auch
beim Mannheimer Gutachten eine kontroverse Debatte ausloste (vgl. KRUMM 2010: 1218). In-
folgedessen wurden weitere Instrumente zur Untersuchung von Lehrmaterialien entwickelt. Je-
nes ldsst sich durch die Tatsache charakterisieren, ,,dass die Analysekriterien priziser auf un-

terschiedliche Lerngruppen abgestimmt wurden* (KRUMM 2010: 1219).
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Im Jahre 1979 konzipierte der Sprachverband Deutsch fiir auslédndische Arbeitnehmer einen
neuen Kriterienkatalog, mithilfe dessen DaF-Lehrwerke fiir Arbeitsmigrantinnen und -migran-
ten evaluiert wurden. Anzumerken ist die Tatsache, dass der Sprachverband seine Analysekri-
terien regelméBig erneuerte und immer wieder Lehrwerkanalysen durchfiihrte (vgl. KRUMM
2010: 1219). Folglich liegt der zentrale Unterschied zwischen den vorgestellten Kriterienkata-
logen in der Zielgruppenbestimmung, denn der zweit genannte Kriterienkatalog wurde fiir eine
bestimmte Lernendengruppe entworfen (BARKOWSKI [u. a.] 1980; zitiert nach ROSLER /
SCHART 2017: 485).

AbschlieBend soll auf den Unterschied zwischen der Lehrwerkkritik und -analyse einge-
gangen werden: Gemal NEUNER (1994: 17) geht die Lehrwerkkritik von dem Lehrwerk als
,»Produkt® aus. Sie beschiftigt sich mit der Fragestellung, ob ein Lehrwerk fiir eine bestimmte
Lernendengruppe geeignet ist (vgl. NEUNER 1994: 17). Die Abgrenzung zwischen der Lehr-
werkkritik und der -analyse formuliert KRUMM (2010: 1219) auf diese Weise: Die Lehrwerk-
kritik zielt ,,auf eine Beurteilung von Lehrwerken im Ganzen®. Demgegeniiber stehen bei der
Lehrwerkanalyse einzelne Aspekte im Fokus der Forschung, wie zum Beispiel die Funktion
von visuellen Darstellungen, die Rolle von Frauen und Ménnern, die Grammatik oder landes-

kundliche Aspekte (vgl. KRuMM 2010: 1219).

FUNK (2013: 364) grenzt die Lehrwerkkritik von der Lehrwerkanalyse hinsichtlich ihrer

grundlegenden Ziele sowie der Art der Auseinandersetzung mit Lehrwerken ab:

1. Grundlegendes Ziel der Lehrwerkanalyse ist ,,die hermeneutische Erforschung von In-
halten und Konzepten von Lehrmaterialien* (FUNK 2013: 364). Dieses wird vor allem
durch quantitative Forschungsarbeiten mittels einzelner Kriterien oder ausfiihrlicher
Analyseinstrumente durchgefiihrt.

2. Im Vergleich dazu ist das Hauptziel der Lehrwerkkritik ,,die praxisbezogene, verglei-
chende Lehrwerkanalyse und -beurteilung* (FUNK 2013: 364). Dariiber hinaus mochte
die Lehrwerkkritik, die Ausbildung sowie Weiterbildung von lehrenden Personen be-

zliglich neuer Methoden und Materialien fordern.
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3.6 Perspektiven auf die Lehrwerkanalyse

Die Lehrwerkforschung erfiillt verschiedenartige Funktionen, die KRuMM (2010: 1222) wie
folgt, zusammenfasst: ,,die Weiterentwicklung unserer Kenntnisse iiber Sprachlehr- und -lern-
prozesse ebenso wie eine konkrete Verbesserung des vorhandenen Lehrmaterials®. KRUMM
(2010: 1222-1223) legt die nachfolgenden Aspekte fest, die fiir gegenwértige Forschungsent-
wicklungen relevant sein konnten:

— Wichtig ist die Entwicklung von weiteren Instrumenten, um einerseits die Unterrichten-
den bei der Auswahl von geeigneten Lehrmaterialien fiir den individuellen Unterricht
zu unterstiitzen, andererseits den Autorinnen und Autoren bei der Optimierung bzw.
Neukonzeption von Lehrwerken zu helfen.

— Im Zuge einer Praxisforschung ist die Erprobung sowie die Evaluierung von Lehrmate-
rialien von zentraler Bedeutung. Hierbei sollten die Lehrenden und Lernenden ,,in den
Erprobungs-Entwicklungs-Zyklus® (KRUMM 2010: 1222) integriert werden.

— Ein weiterer Faktor ist die Evaluation der Wirkung von ausgewihlten Lehrmaterialien.
Dabei muss zuerst eruiert werden, wie die Unterrichtende und lernende Personen das
Lehrwerk im Unterricht gebrauchen. In diesem Zusammenhang stehen auch einzelne
Aspekte im Fokus, wie zum Beispiel die Rolle von Bildmaterial.

— Es lasst sich Forschungsmangel beziiglich der Eignung von Lehrmaterialien im DaZ-
Unterricht konstatieren. Anzumerken ist, dass Lehrwerke im DaZ-Unterricht einen we-
sentlichen Beitrag zur Forderung der Sprachkompetenz und Integration leisten sollten.

— Weiters ist es von Relevanz, Lehrpersonen zu einer kritischen Auseinandersetzung mit
Lehrwerken anzuregen. Dies erfordert zentrale Kompetenzen der Lehrenden. Infolge-
dessen sollten empirische Analysen von Lehrwerken im Zuge von autonomieférdernden

Aktivitaten in der Ausbildung der Lehrenden Gegenstand sein.

Im nachkommenden Methodenkapitel erfolgt eine kritische Auseinandersetzung mit der For-
schungsmethode der Lehrwerkanalyse mittels Kriterienkatalog. In einem ersten Schritt sollen
zunichst zentrale Uberlegungen von bereits existierenden Analyseinstrumenten skizziert wer-
den. Im Anschluss daran wird bezugnehmend zum Theorieteil, ein eigener Kriterienraster er-
stellt, um die Art der auftretenden Lernstrategien in DaF-Lehrwerken zu bestimmen. Dariiber
hinaus soll auch die Vorgehensweise bei der Strategievermittlung in den Lehrwerken eruiert

werden.
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4 Methodenkapitel

Der Fokus in diesem Kapitel liegt auf der Lehrwerkanalyse. Im Zuge des analytischen Teils
werden zwei DaF-Lehrwerke mithilfe eines Kriterienrasters evaluiert. An dieser Stelle soll be-
reits betont werden, dass es sich bei vorliegender Untersuchung nicht um eine objektive Ana-
lyse handelt. Es wurde schon an friitherer Stelle darauf hingewiesen (s. oben, Kap. 3.2.3), dass

eine Analyse von Lehrmaterialien nicht objektiv durchgefiihrt werden kann.

Wie bereits in der Einleitung erwéhnt, ist das primére Ziel der vorliegenden Forschungsar-
beit, zu liberpriifen, welche Lernstrategien in den ausgewdhlten Lehrwerken reprédsentiert sind
und wie diese vermittelt werden. An dieser Stelle sollen die Forschungsfragen angefiihrt wer-
den:

—  Welche Chancen und Grenzen bieten die DaF-Lehrwerke ,, Aussichten* und
., Studio d* in Bezug auf die Vermittlung von Lernstrategien?

— Welche Lernstrategien werden in den Lehrwerken identifiziert?

— Inwieweit ermoglichen die ausgewdhlten Lehrwerke den lernenden Personen

das Uben und Evaluieren von Lernstrategien?

4.1 Forschungsmethodologie

Die Wahl eines Lehrwerks erfolgt nicht immer nach objektiven Kriterien. Einige Institutionen
orientieren sich bei der Wahl eines Lehrwerks einerseits nach der Verfiigbarkeit, andererseits
nach dem Angebot des jeweiligen Verlags (vgl. BERNSTEIN / GUADALUPE / LLAMPALLAS 2015:
104). In vielen Fillen werden Lehrwerke auch ,,intuitiv nach Gesichtspunkten wie Layout oder
Schrifttyp* (BERNSTEIN / GUADALUPE / LLAMPALLAS 2015: 103) ausgewéhlt. Zu beachten gilt,
dass die Methode der Lehrwerkanalyse mittels Kriterienraster hilfreich ist, um ein geeignetes
Lehrwerk fiir die eigene Gruppe auszuwéhlen. Dazu &dulern sich HEINDRICHS / GESTER / KELZ
(1980: 154) folgendermaBen: ,,Ziel der Uberpriifung von Lehrwerken mit Hilfe eines Kriteri-
enkatalogs ist [...] die Eignung des Lehrwerks fiir den Unterricht [...] im Hinblick auf die Fa-

higkeiten und Zielvorstellungen des Lehrers.*

Allgemein kann gesagt werden, dass sich bei der Lehrwerkanalyse unterschiedliche Akti-

vitditen zusammenfassen lassen. ROSLER (2012: 48) differenziert zwischen der
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rezeptionsanalytischen und der werkanalytischen Vorgehensweise. Im Zuge der rezeptionsana-
lytischen Analyse setzt man sich mit der Rezeption eines Lehrwerks auseinander. Dabei soll
die Frage, wie Lernende mit dem Lehrwerk umgehen, beantwortet werden. Im Vergleich dazu
steht bei der werkanalytischen Vorgangsweise das Lehrwerk im Fokus des Forschungsinteres-
ses. Dabei gilt zu beachten, dass die Arbeit mit dem Lehrwerk nicht Gegenstand der Forschung
ist. Weiters kann bei der werkanalytischen Analyse zwischen einer synchronen und diachronen
Vorgangsweise unterschieden werden. Bei der erstgenannten wird das Lehrwerk im Hinblick
auf bestimmte Kriterien untersucht, wie zum Beispiel der Art der Grammatikvermittlung. Im
Gegensatz dazu steht bei der diachronen Analyse das Lehrwerk riickblickend hinsichtlich deren
Entwicklung im Mittelpunkt (vgl. ROSLER 2012: 48). Bezugnehmend dazu erfolgt die nachfol-
gende Lehrwerkanalyse werkanalytisch und synchron, denn die Analyse beinhaltet keine Re-

zeption des Lehrwerks.

In der Forschungsliteratur sind eine Vielzahl an Analyseinstrumente zu finden. Das nichste
Kapitel widmet sich der Vorstellung der wichtigsten Kriterienraster und fokussiert neben einer
allgemeinen Beschreibung der Kriterienkataloge insbesondere auch auf die Darstellung der

Schwichen, die die Methode der Lehrwerkanalyse mit sich bringt.

4.1.1 Der Kriterienkatalog in der Lehrwerkanalyse

Es gab bereits viele Versuche, Kriterienkataloge fiir eine Lehrwerkanalyse zu entwickeln. KAST

/ NEUNER (1994: 100) fiihren an:

Um den subjektiven Vorgang der Beurteilung von Lehrwerken stirker zu objektivieren, um den
Entscheidungsprozef3 durchsichtiger und einsichtiger werden zu lassen, um Wege der Entschei-
dungsfindung aufzuzeigen, sind immer wieder Vorschldge gemacht worden, anhand welcher Krite-
rien Lehrwerke beurteilt werden kdnnten.

Dabei bemiihte man sich, Kriterien — meistens in Form von Fragen — zu formulieren, die unter-
schiedliche Gesichtspunkte beriicksichtigen (vgl. CHUDAK 2007: 166). Diese werden durch die
Erstellung einer Liste liberschaubar und somit auch anwendbar gemacht. In diesem Kontext
erklaren KAST/NEUNER (1994: 109): ,,In dieser Form gewdhrleisten sie eine relative Vergleich-
barkeit der Ergebnisse ihrer Anwendung auf unterschiedliche Werke.* DUSZENKO (1994: 34—
35; zitiert nach CHUDAK 2007: 166) zdhlt wichtige Faktoren auf, die man bei der Konzeption
eines Kriterienrasters beachten sollte:
— Formulierung von verstdndlichen Fragestellungen;

— Verzicht auf fachwissenschaftliche Termini;
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— Kiriterienraster sollten einerseits die allgemeine Beschreibung des Lehrwerks, anderer-
seits die Analyse davon beinhalten
— Reduzierung auf die wesentlichen Aspekte;

— Gliederung in Kategorien.

Wichtig ist es, darauf hinzuweisen, dass der Kriterienkatalog als ein ,,offenes System* (CHU-
DAK 2007: 166) zu verstehen ist, welcher ,,jederzeit um neue Kriterien ergdnzt werden* (CHU-
DAK 2007: 166) kann. Ebenso heben BERNSTEIN / GUADALUPE / LLAMPALLAS (2015: 103) her-
vor, dass ein Kriterienkatalog einen gewissen ,,Anpassungsspielraum fiir ganz subjektive Be-

diirfnisse des Unterrichts an der je eigenen Institution zulassen sollte.

Im theoretischen Teil vorliegender Abschlussarbeit wurde in Kapitel 3.5.2 bereits ein zent-
rales Analyseinstrument — das Mannheimer Gutachten — genannt. Wie bereits ausgefiihrt,
wurde dieses Gutachten Ende der 70er Jahre unter der Leitung von ULRICH ENGEL in Mannheim
entworfen (vgl. FUNK 2004: 41). Mit der Konzipierung des Gutachtens begann eine wissen-
schaftliche und kritische Diskussion mit Lehrmaterialien fiir Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache (vgl. KRUMM 2010: 1218). Das Analyseinstrument setzt sich aus drei Teilbereichen
zusammen: Linguistik, Didaktik und Landeskunde (vgl. MAUALA 2007: 544). Wie schon dar-
gelegt, zog das Mannheimer Gutachten eine strittige Debatte nach sich, da die Auswahl der
einzelnen Kriterien und die Anwendung davon ,,Formen einer subjektiven Interpretation*
(KRUMM / OHMS-DUSZENKO 2001: 1034) darstellten. Folglich wurde das Mannheimer Gutach-
ten ,,mehr oder weniger als defizitir eingestuft” (FUNK 2004: 41). ROSLER / SCHART (2016: 485)

bezeichnen das Gutachten als ,,im Alltag kaum handhabbaren Kriterienkatalog®.

Das ist ein Grund dafiir, dass die nachfolgenden Analyseinstrumente ,,praziser auf unter-
schiedliche Lerngruppen abgestimmt* (KRUMM 2010: 1219) wurden. AuBBerdem wurden immer
héufiger Analysen durchgefiihrt, die sich auf einzelne Aspekte fokussierten. In den 80er Jahren
wurden die Kriterien des Sprachverbandes ,,Deutsch fiir auslindische Arbeitnehmer* zur Richt-
linie der Zulassung von Lehrwerken fiir Fremdsprachen (vgl. FUNK 2004: 41). Im Theorieteil
wurde angefiihrt, dass dieser speziell fiir die Anwendung fiir den Unterricht mit Arbeitsmigran-
tinnen und -migranten konzipiert wurde. Festzuhalten ist die Tatsache, dass der Sprachverband
die Analysekriterien ,,entsprechend den verdnderten Zielgruppen und Rahmenbedingungen®
(KRUMM 2010: 1219) stets erneuerte und damit unterschiedliche Lehrmaterialien evaluierte

(vgl. KRUMM 2010: 1219). Der Kriterienraster entwickelte sich aus der der spezifischen

49



Situation der Gruppe. Dabei wurde die Beschreibung in sieben Blocke gegliedert, die folgen-
dermaBen lauten: Bikulturelle Identitét der Gruppe, gesellschaftliche Lage, heterogene Lernvo-
raussetzungen, Spracherwerb, Kommunikationskontext, Belastung durch die Arbeit und Rah-

menbedingungen des Unterrichts (vgl. KAST /NEUNER 1994: 122—123).

Ein weiteres nennenswertes Analyseinstrument ist der Stockholmer Kriterienkatalog, der
unter der Leitung von HANS-JURGEN KRUMM zusammengestellt wurde. Charakteristisch fiir
den Stockholmer Kriterienkatalog ist, dass er ,,auf spezifische Lehr- und Lernbedingungen in
einzelnen Lindern Bezug® (KRUMM / OHMS-DUSZENKO 2001: 1035) nimmt. Es geht um eine
kritische Beurteilung von DaF-Lehrwerken in nordischen Landern (vgl. KRUMM / OHMS-DUS-
ZENKO 2001: 1035). Der Kriterienkatalog setzt sich aus insgesamt acht Teilbereichen zusam-
men: Aufbau des Lehrwerks, Layout, Ubereinstimmung mit dem Lehrplan, Inhalte-Landes-
kunde, Sprache, Grammatik, Ubungen und Perspektive der Lernenden (vgl. KRUMM 1994: 100—
104).

Der Briinner Kriterienkatalog, welcher im Jahre 1996 im Rahmen eines Seminars zum
Thema Lehrwerkanalyse in Briinn entstand, wurde von tschechischen Deutschlehrkriften ent-
worfen. Grundlegendes Ziel war es, den Unterrichtenden ein Handwerk zu bieten, das ihnen
eine kritische und vor allem selbststdndige Beschaftigung mit Lehrmaterialien ermoglicht. Der
Kriterienkatalog besteht aus elf Bereichen: Ubereinstimmung mit dem Lehrplan/der Ziel-
gruppe, Gestaltung des Lehrwerks, Bestandteile des Lehrwerks/Medien, Aufbau des Lehr-
werks, Konzeption des Inhalts, Fertigkeiten, Wortschatz, Grammatik, Ubungen, Perspektive
der lernenden Personen und Perspektive der lehrenden Personen. Zu betonen ist, dass unter dem
Punkt ,,Ubungen* gezielt Lernstrategien aufgegriffen werden. In diesem Kontext wird erfragt,
ob die Bewusstmachung von Lernstrategien gefordert wird, wie zum Beispiel durch das Wort-

schatzlernen, Grammatiklernen oder Fertigkeitstraining (vgl. JENKINS 1997: 182—-193).

Im Rahmen des Artikels ,,Qualititsmerkmale von Lehrwerken priifen — ein Verfahrensvor-
schlag® hat FUNK zwdlf Qualititsmerkale zur Bewertung von Lehrwerken herausgearbeitet.
Diese lauten wie folgt: Mediale Ausstattung und Konzeption, Curriculare Kalibierung, Passung
hinsichtlich der eigenen Institution, Fremdsprachendidaktische Aktualitit hinsichtlich der Fer-
tigkeiten, Grammatik sowie Phonetik, Wortschatzarbeit, Inhalte und Landeskunde, Evaluation
und Selbstevaluation (FUNK 2004: 44-47). FUNK (2004: 44) unterstreicht, dass die von ihm

formulierten Qualitdtsmerkmale nicht als normative Vorgabe, sondern als ein offenes System
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verstanden werden sollen, welches auch um weitere Bereiche modifiziert und erweitert werden
kann. FUNK (2004: 44) fiihrt einen sogenannten ,,Gewichtungsfaktor ein, der bei der Bewer-
tung der einzelnen Kriterien von null (= unwichtig) bis zwei (= sehr wichtig) helfen soll. Neben
dem Gewichtungsfaktor gibt es die eigentliche ,,Bewertung® von null (= nicht vorhan-
den/schlecht) bis zwei (= ja/ausgezeichnet). Hierbei geht es um die Bewertung der Inhalte in
den Lehrwerken. Die genannten Indikatoren ,,Gewichtungsfaktor” (= A) und ,,.Bewertung® (=

B) werden addiert und ergeben somit eine Summe (vgl. FUNK 2004: 44).

Der Verfahrensvorschlag nach BERNSTEIN / GUADALUPE / LLAMPALLAS wurde im Zuge
eines Workshops am Sprachenzentrum Centro de Ensenanza de Lenguas Extranjeras der Uni-
versidad Nacional Autonoma de Mexico im Jahre 2012 zusammengestellt. Dabei fungierten
das Mannheimer Gutachten, der Stockholmer Kriterienkatalog und weitere Kriterienkataloge,
wie zum Beispiel jener von FUNK (2004) als Vorlagen. Anzufiihren ist, dass einige Kriterien
iibernommen, andere wiederum modifiziert wurden. Auf diese Weise entstand ein neues Ana-
lyseinstrument. Der neu konzipierte Kriterienkatalog setzt sich lediglich aus geschlossenen Fra-
gestellungen zusammen. Fiir jedes Kriterium wurde nur eine Fragestellung formuliert. In man-
chen Fillen fiigte man eine kurze Erklarung hinzu. Beziiglich des Bewertungsschemas ist zu
sagen, dass sich die Autorinnen und Autoren an FUNKS (2004) Vorgehensweise orientierten,
jedoch wird hierbei die individuelle Gewichtung mit der Bewertung nicht addiert, sondern mul-
tipliziert (vgl. BERNSTEIN / GUADALUPE / LLAMPALLAS 2015: 104—105). Dies ldsst sich durch
die folgende AuBerung begriinden: ,,Wenn [...] ein Aspekt, der bei individueller Gewichtung
keine Relevanz hat, sehr gut bewertet wird, wiirde dieser Aspekt immerhin noch zwei von vier
moglichen Punkten erhalten* (BERNSTEIN / GUADALUPE / LLAMPALLAS 2015: 105). Durch die-
ses Prozedere ergibt ein Bereich, der bei der individuellen Gewichtung null Punkte und bei der
Bewertung zwei Punkte bekommt als Endergebnis null. Im Vergleich dazu wiirde das Resultat
in diesem Fall bei FUNK zwei Punkte ergeben, ,,obwohl der betreffende Gesichtspunkt fiir die
Lehrkrifte keine Rolle spielt (BERNSTEIN / GUADALUPE / LLAMPALLAS 2015: 105). Folglich
kann ,,[d]Jurch die angemessene Wertung der Relevanz [...] ein gutes Gleichgewicht zum insti-
tutionellen und individuellen Lernkontext und somit zwischen dem subjektiven Bediirfnis der
Lehrkrifte und dem objektiven Bedarf der Sprachinstitution hergestellt werden* (BERNSTEIN /
GUADALUPE / LLAMPALLAS 2015: 105). Das Verfahren beinhaltet 13 Kategorien, die folgen-
dermaBlen lauten: ,,Gesamtkonzeption, Texte, Sprache, Themen und Inhalte, Fertigkeiten,
Ubungen, Grammatik, Wortschatz, Phonetik, Landeskunde, Lernstrategien, Lernautonomie

und Interkulturalitét™ (BERNSTEIN / GUADALUPE / LLAMPALLAS 2015: 105). Im Rahmen des 11.
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Bereichs stehen die Lernstrategien im Fokus der Analyse. Dabei werden diese im Zuge der

Fertigkeiten analysiert (vgl. BERNSTEIN / GUADALUPE / LLAMPALLAS 2015: 111).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es im wissenschaftlichen Diskurs etliche Kri-
terienkataloge gibt. In manchen davon werden Lernstrategien explizit aufgegriffen, wie zum
Beispiel im Verfahrensvorschlag nach BERNSTEIN / GUADALUPE / LLAMPALLAS (2015). In an-
deren Analyseinstrumenten werden Lernstrategien implizit — im Rahmen von anderen Berei-
chen — angesprochen, wie beispielsweise beim Briinner Kriterienkatalog. Da sich die angefiihr-
ten Analyseinstrumente einerseits nicht auf dem neuesten Stand der empirischen Forschungs-
erkenntnisse befinden, andererseits nicht explizit auf das Konzept der Lernstrategien eingehen,
eignen sich jene nicht fiir die vorliegende Lehrwerkanalyse. Folglich soll ein eigener Kriterien-
katalog fiir die Analyse ausgearbeitet werden. Dafiir dient der Kriterienkatalog von BIMMEL
(2012) als Basis, jedoch wird dieser um weitere Aspekte erweitert. Bevor der Kriterienkatalog
présentiert wird, soll im folgenden Abschnitt auf die Schwéchen der verwendeten Forschungs-

methode — der Lehrwerkanalyse mittel Kriterienraster — eingegangen werden.

Wie oben bereits dargelegt, versucht man durch die Erstellung von Analyseinstrumenten
erhohte Objektivitit zu gewdhrleisten und die Untersuchung auf eine nachvollziehbare Art und
Weise zu gestalten. In diesem Sinne schreiben HEINDRICHS / GESTER / KELZ (1980: 149): ,,Ziel
der Lehrwerkforschung ist es, die Beurteilung von Lehrwerken in ihrer Gesamtheit auf objek-
tive Grundlagen zu stellen, ihre Effizienz im Unterricht zu {iberpriifen und sie als Biindel einer
iiberschaubaren Zahl wissenschaftlich greifbarer Faktoren zu erschliefen.* Es muss jedoch her-
vorgehoben werden, dass man dabei nicht auf die subjektive Priferenz vergessen darf. Ein
Problem jeder Lehrwerkuntersuchung besteht ndmlich darin, dass Lehrmaterialien nicht objek-

tiv analysiert werden konnen. KAST / NEUNER (1994: 100) verweisen auf folgende Tatsache:

Sie werden kanonisch, gaukeln Objektivitdt vor, sind statisch, erheben den Anspruch auf wissen-
schaftliche Autoritét. Alle Kriterien bleiben jedoch relativ, ihre Gewichtung kann nur nach person-
lichen Priferenzen vorgenommen werden unter Beriicksichtigung der Situation vor Ort [...].

Ebenso ist KRUMM (2010: 1218) der Ansicht, dass die Resultate einer Lehrmaterialienanalyse
keine wissenschaftliche Giiltigkeit beanspruchen, da hier die bereits angesprochene ,,subjektive
Interpretation” nicht vermeidbar ist. Wie bereits erwédhnt, wurde dieser Aspekt auch beim

Mannheimer Gutachten heftig diskutiert (vgl. KRUMM 2010: 1218).
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HEINDRICHS / GESTER / KELZ (1980: 152—153) machen auf eine weitere bedeutungsvolle Tat-
sache aufmerksam: ,,Quantitative Aussagen liber Lehrwerke, selbst wenn sie objektiv iiberpriif-
bar sind, bleiben aber letztlich deshalb hypothetisch, weil man nicht davon ausgehen kann, dafl
die in ihnen enthaltenen Ergebnisse den Lernerfolg von Schiilern verbindlich voraussagen®. Es
muss auch berticksichtigt werden, dass durch die Analyse der Lehrwerke unter dem Aspekt der
Lernstrategien keine allgemeingiiltigen Feststellungen dariiber gemacht werden kdnnen, ob

diese auch im Zuge des Sprachunterrichts aufgegriffen und geiibt werden.

AbschlieBend soll darauf verwiesen werden, dass die vorliegende Untersuchung keine
Riickschliisse auf die Gesamtheit der untersuchten Lehrwerke erlaubt, da nur ausgewihlte Lek-

tionen und Rubriken aus dem Kursbuch der Analyse unterzogen werden.

Im nachfolgenden Abschnitt wird der Kriterienkatalog, der fiir die Analyse erstellt wurde,

beschrieben.

4.1.2 Konstruktion des Kriterienkatalogs fiir die Lehrwerkanalyse

Die Kiriterien fiir den Katalog beriicksichtigen einerseits das Modell der Strategieinstruktion
nach BIMMEL (2012), andererseits die formulierte Zielsetzung der vorliegenden Forschungsar-
beit. Der fiir die Lehrwerkanalyse erstellte Kriterienraster gliedert sich in zwei Bestandteile:

1. Deskriptiver Teil — Konzeption des Lehrwerks: Der deskriptive Teil zielt auf die allge-
meine Beschreibung des Lehrwerks. Grundlegendes Ziel ist es, eine Darstellung iiber
die Zielgruppe und die Lernziele zu geben und die einzelnen Bestandteile und den Auf-
bau des Lehrwerks zu beschreiben. Anzumerken ist, dass hierbei das Kursbuch im Mit-
telpunkt der deskriptiven Analyse steht, da fiir die empirische Untersuchung lediglich
das Kursbuch herangezogen wird.

2. Lehrwerkanalyse in Bezug auf Strategien: Im zweiten Teil der Analyse steht einerseits
die Bestimmung der Art der Strategie, andererseits die Vermittlung der Lernstrategien
im Fokus. Mittels Kriterienraster soll iiberpriift werden, inwiefern sich die untersuchten
Lehrwerke in Bezug auf die Instruktion von Strategien eignen. Dabei soll die Frage

beantwortet werden, welche Phasen der Instruktion von Strategien durchlaufen werden.
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1.

Deskriptiver Teil

Die Analyse beginnt mit einer allgemeinen Beschreibung des Lehrwerks. Es werden die nach-

folgenden Aspekte beleuchtet:

1. Allgemeine Angaben zum Lehrwerk:
Wie heillen die Autorinnen und Autoren des Lehrwerks?
Wann und in welchem Verlag ist das Lehrwerk erschienen?

2. Zielgruppe:
Fiir welche Zielgruppe ist das Lehrwerk entwickelt?

3. Lernziele:
Welche Lernziele haben die Autorinnen und Autoren formuliert?
Werden diese von den Autorinnen und Autoren im Vorwort des Lehrwerks explizit
genannt?

4. Lehrwerkkomponenten:
Aus welchen Bestandteilen setzt sich das Lehrwerk zusammen?

5. Struktur des Lehrwerks:
Wie ist das Lehrwerk aufgebaut?
Wie sind die einzelnen Lektionen strukturiert?

2.

Tabelle 2: Analysekriterien Deskriptiver Teil

Lehrwerkanalyse in Bezug auf Strategien

Es wurde eine Tabelle erstellt, welche die Frage nach der thematischen Einbettung der Strate-

gien und die Art der Lernstrategie (direkte oder indirekte Strategie) erfragen soll. Dariiber hin-

aus beinhaltet die Tabelle die vier Phasen der Vermittlung von Strategien nach BIMMEL (2012).

BIMMEL (2012b: 51) ist der Ansicht, dass die nachfolgenden Komponenten in Lehrwerken,

»zumindest ansatzweise vorhanden sein [sollten]®. Diese wurden in Kapitel 2.5.3 néher be-

schrieben und lauten wie folgt (vgl. BIMMEL 2012b: 51):
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Bewusstmachung vorhandener Lernstrategien: Im Mittelpunkt dieser Phase steht der
Austausch und die Diskussion {iber vorhandenes Strategiewissen.

Information iiber die Lernstrategie: Im Rahmen dieser Phase soll die/der Unterrichtende
die lernenden Personen dariiber informieren, wie der Ablauf der Lernstrategie aussieht.
AuBlerdem soll der Zweck der Strategie klar sein.

Erprobung und Ubung der Lernstrategie: Bei dieser Phase werden die strategischen
Lernhandlungen im Zuge von passenden Aufgabenformaten erprobt.

Bewusstmachung in Bezug auf die Lernwirksamkeit: Bei der letzten Phase geht es um

den Prozess des Reflektierens. Die Sprachlernenden sollen sich die Frage stellen, ob die



Strategie zu einer positiven bzw. erfolgreichen Bewéltigung der Aufgabenstellung ge-

fiihrt hat.
Lektion — Welche Art von Inwieweit werden Lernstrategien vermittelt?
Themati- Lernstrategie wird | Welche Phasen der Strategievermittlung nach BIMMEL
sche vermittelt? werden durchlaufen?
Einbettung
Direkte |Indirekte | 1.Bewusst- | 2.Informa- | 3.Ausfiih- | 4.Reflexion
LS LS machung tion tliber rung der der Lemn-
vorhandener | die Lern- Lernstrate- | strategie
Lernstrate- strategie gie
gien
Tabelle 3: Analysekriterien Reprasentanz von Lernstrategien (+ = vorhanden, — = nicht vorhanden)

Zu beachten gilt, dass die jeweilige Seite und Aufgabennummer in der Auswertungstabelle an-

gefiihrt wird.

4.2 Kriterien fiir die Auswahl der Lehrwerke

Die Lehrwerke werden anhand von folgenden Faktoren ausgewéhlt:

— Aktualitdt: Wichtig ist es, Lehrwerke heranzuziehen, die zwischen 2010 und 2019 her-
ausgegeben wurden, denn diese befinden sich auf dem neuesten Stand des Forschungs-
feldes der Lernstrategien.

— Zielgruppe: Es werden nur Lehrwerke fiir Deutsch als Fremdsprache fiir Erwachsene
ausgewdhlt. Auflerdem werden ausschlieBlich Lehrwerke fiir den Anféngerunterricht
(A1) analysiert, da davon ausgegangen werden kann, dass besonders in der Anfangs-
phase das Strategiewissen eine tragende Rolle beim Lernen der Sprache spielen.

— Thematisierung von Lernstrategien: Ein weiteres zentrales Kriterium ist, dass das Kon-

zept der Lernstrategien im Vorwort explizit angesprochen wird.
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Ausgehend von den genannten Komponenten werden die folgenden zwei Lehrwerke der Ana-
lyse und dem Vergleich unterzogen:

1. HosNI, LOURDES ROS-EL / SWERLOWA, OLGA / KLOTZER, SYLVIA / REINKE, KERSTIN /
RATHS, ANGELIKA / PRECH, JORN / JENTGES, SABINE / JENKINS-KRUMM, EVA-MARIA
(2016): Aussichten Al. Deutsch als Fremdsprache fiir Erwachsene. Kursbuch mit 2 Au-
dio-CDs. Klett: Stuttgart.

2. FUNK, HERMANN/KUHN, CHRISTINA / DEMME, SILKE / BAYERLEIN, OLIVER (2013): Stu-

dio d Al. Deutsch als Fremdsprache. Kurs- und Ubungsbuch. Berlin: Cornelsen.

S Lehrwerkanalyse

5.1 Lehrerkanalyse: Aussichten

In den nachfolgenden Kapiteln erfolgt die Analyse des ersten Lehrwerks. Zuerst gibt es eine
deskriptive Analyse des Lehrwerks Aussichten Al. In einem néchsten Schritt wird das Lehr-
werk unter dem Aspekt der Lernstrategien untersucht. Darauf folgt eine Evaluation hinsichtlich

der Vermittlung von Lernstrategien.

5.1.1 Deskriptive Analyse

Das Lehrwerk Aussichten A1, welches von HOSNI/ SWERLOWA / KLOTZER / REINKE / RATHS /
PRECHT / JENTGES / JENKINS-KRUMM konzipiert wurde, erschien im Jahre 2016 im Ernst Klett
Verlag (vgl. HOSNI [u. a.] 2016: 2). Dabei handelt es sich um ein Lehrwerk fiir Deutsch als
Fremdsprache, welches fiir erwachsene Sprachlernende ohne jegliche Vorkenntnisse entwickelt
wurde (vgl. wwwl). GemiB der deskriptiven Analyse werden die Lernziele im Vorwort nicht
explizit dargelegt. Das gewéhlte Lehrwerk eignet sich einerseits als Deutsch-Test fiir Zuwan-
derinnen und Zuwanderer, andererseits fiir das Zertifikat Deutsch. Ein Ziel, das die Autorinnen
und Autoren bei der Konzeption des Lehrwerks verfolgt haben, ist die individuelle Férderung

der Kursteilnehmenden durch vielfiltige Ubungsformate (vgl. www1).
Hinsichtlich der Strategievermittlung kann gesagt werden, dass im Vorwort deutlich ge-

macht wird, dass es im Lehrwerk ein Strategietraining gibt, in welchem alle Fertigkeiten schritt-

weise trainiert werden (vgl. HOSNI [u. a.] 2016: 3).
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Aussichten Al beinhaltet mehrere Komponenten. Diese werden im nachfolgenden Abschnitt

prasentiert (vgl. HOSNI [u. a.] 2016: 3):

Kursbuch mit zwei CDs: Die einzelnen Lektion setzen sich aus drei thematischen Ein-
heiten zusammen: A entspricht dem privaten Bereich, B dem beruflichen Bereich und
C dem offentlichen Handlungsbereich. Das Kursbuch stellt unter anderem Projekte, Lie-
der, Gedichte, Spiele und — wie oben bereits erwdhnt — ein Strategietraining bereit (vgl.
HOSNI [u. a.] 2016: 3).

Arbeitsbuch: Der Anfang jeder Lektion enthilt einen allgemeinen Uberblick mit dem
Grundlagenwortschatz der jeweiligen Lektion. Allgemein kann gesagt werden, dass den
Lernenden passende Ubungen angeboten werden, in denen das Gelernte wiederholt
bzw. vertieft wird. Auch werden den Kursteilnehmenden Uberblickskistchen zur Ver-
figung gestellt, welche beispielsweise iiber landeskundliche Aspekte sowie Strategien
informieren. Des Weiteren verfiigt das Arbeitsbuch iiber einen Bereich mit dem Titel
,Lust auf mehr*, welcher den lernenden Personen — im Zuge von weiterfiihrenden Ma-
terialien — ebenso eine Vertiefung der gelernten Inhalte ermdglicht (vgl. HOSNI [u. a.]
2016: 3).

Integration Spezial A1: Diese Komponente liefert Informationen zur Landeskunde. Dar-
{iber hinaus werden spezifische Kompetenzen fiir den Umgang mit Behdrden und Am-
tern gefordert (vgl. www2).

Aussichten digital: Die DVD enthilt das komplette Kurs- und Arbeitsbuch, welches
man per Whiteboard und Beamer projizieren kann. AuBlerdem finden sich darin das
LehrerInnenhandbuch zur Vorbereitung am PC, Kopiervorlagen, alle Audio-Dateien
sowie Video-Sequenzen (vgl. www3).

Intensivtrainer A1 mit Vertiefungs- und Wiederholungsiibungen aus den Bereichen
Grammatik, Rechtschreibung und Wortschatz: Der Intensivtrainer geht im speziellen
auf die unterschiedlichen Lerntypen ein (vgl. www4).

Phonetiktrainer A1-B1: Diese Lehrwerkskomponente liefert Ubungsmaterial zur Aus-
sprache fiir den Unterricht und fiir zu Hause (vgl. www5).

Digitales Angebot: Im Zuge des digitalen Angebots werden zusitzliche Ubungsmateri-
alien, Begleitmaterialien, Einstufungs- und auch Lektionstests den Lehrenden und Ler-

nenden zur Verfiigung gestellt (vgl. wwwo).
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Aussichten A1 setzt sich aus insgesamt zehn Lektionen zusammen und beginnt mit dem Ein-
fiihrungskapitel Willkommen in D-A-CH (vgl. HOSNI [u. a.] 2016: 4-7). Die zehn Lektionen
lauten folgendermaBen (HOSNI [u. a.] 2016: 4-7):
1. Alles neu;
Von friih bis spit;
Immer was los!;
Sonst noch etwas?;
Suchen und finden;
Das ist die Losung!;
Was ist denn los?;
Von Termin zu Termin,;
Wunschlos gliicklich?;
Viele Griif3e!

A A A

[S—
e

Zum Aufbau der einzelnen Lektionen ist zu sagen, dass jede Lektion mit zwei Einstiegseiten
startet. Hierfiir wird auch mit Bildermaterial gearbeitet. Wie oben bereits beschrieben, setzt sich
jedes Kapitel aus drei Kategorien zusammen. Fiir die Unterscheidung der Kategorien werden
Buchstaben verwendet: A: privater, B: beruflicher und C: 6ffentlicher Bereich. Des Weiteren
weist jedes Kapitel ein Informationskéstchen auf, das wichtige Phinomene, wie zum Beispiel
Wortschatz oder Grammatik zusammenfasst. Jede Lektion endet mit einer Ausstiegsseite, die

Lieder, Spiele oder Projektvorschldge beinhaltet (vgl. HOSNI [u. a.] 2016: 3).

5.1.2 Lehrwerkanalyse in Bezug auf Strategien

Wie oben bereits angefiihrt, gibt es im Lehrwerk Aussichten nach jedem fiinften Kapitel ein
Strategietraining, das sich jeweils auf eine Fertigkeit fokussiert. Das Strategietraining nach den
ersten fiinf Kapiteln trainiert die Fertigkeiten Horen und Lesen. Nach dem zehnten Kapitel ste-
hen die Fertigkeiten Schreiben und Sprechen im Mittelpunkt. Allgemein kann gesagt werden,
dass jedes Strategietraining in gleicher Weise aufgebaut ist. Jedes Training setzt sich ndmlich
aus fiinf Arbeitsauftrigen zusammen, welche das strategische Lernen systematisch fordern. An
dieser Stelle soll betont werden, dass nicht nur das Strategietraining Lernstrategien aufgreift.
Es finden sich im gesamten Lehrwerk vereinzelt Hinweise auf Lernstrategien. Die Analyse fo-
kussiert sich jedoch lediglich auf das Strategietraining, da hier die unterschiedlichen Strategien

explizit behandelt werden. Im nachfolgenden Abschnitt wird das Strategietraining zu den
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Fertigkeiten Horen, Lesen, Schreiben und Sprechen mithilfe des Kriterienrasters untersucht.

Die nachfolgende Tabelle gibt eine Ubersicht iiber die Ergebnisse der Analyse.

Lektion — Welche Art von Lern- Inwieweit werden Lernstrategien vermittelt?
Thematische | strategie wird vermit- Welche Phasen der Strategievermittlung nach BIMMEL
Einbettung telt? werden durchlaufen?
Direkte Indirekte 1.Bewusst- 2.Informa- 3.Ausfithrung | 4.Reflexion
LS LS machung tion tiber die | der Lernstrate- | der Lernstra-
vorhandener | Lernstrategie | gie tegie
Lernstrate-
gien
Horstrategien | S.92/2a-c S. 93/2d - S. 92/1 S. 92/2a-c S. 93/2d
S.94/4 S. 93/3 S. 94/4a-c S. 94/5
Lesestrategien | S.96/2a-d S. 97/2¢ - S. 95/1 S. 95/2a-d S. 96/2¢
S.97/4 S. 97/5 S. 97/4 S. 97/5
Schreibstrate- | S.179/2a-c | S. 180/2d - S. 178/1 S. 178/2a-d S. 179/2¢
gien S.180/4 S. 180/2e S. 179/3 S. 180/4b S. 180/5
Sprechstrate- | S.181/2b-e | S. 182/2f - S. 181/1 S. 181/2a-e S. 182/2f
S. 183/4c S. 182/3 S. 183/4a-c S. 183/5

gien

Tabelle 4: Analyseraster Aussichten Al

Strategietraining Horen
Das Strategietraining zur Fertigkeit Horen wird mit keinem spezifischen Thema présentiert.
Zur Art der Lernstrategien ist Folgendes zu sagen: In dem ersten Strategietraining werden di-
rekte Lernstrategien gefordert. Im Zuge der Aufgabe 2a sollen die Lernenden eine Gedéchtnis-
strategie (die Verwendung von Bildern) ausprobieren. Die Aufgabenstellung lautet: ,,Probieren
Sie es aus. Sehen Sie das Bild an. Was ist die Situation? Beschreiben Sie.” (HOSNI [u. a.] 2016:
92). Auch in Aufgabe 4 , Jetzt sind Sie dran.* (HOSNI [u. a.] 2016: 94) werden direkte Lernstra-
tegien bzw. Gedichtnisstrategien trainiert (s., Abb. 7).

Im Vergleich dazu ldsst sich nur eine indirekte Lernstrategie finden. Im Zuge der Aufgabe
2e sollen die Kursteilnehmenden iiber die Lernwirksamkeit der ausgefiihrten Strategien reflek-
tieren. Sie sollen sich mit der Frage beschéftigen, warum die erprobten Horstrategien zur einer

erfolgreichen Bewiltigung der Aufgaben fiihren.

Betrachtet man die Strategiephasen lésst sich festhalten, dass auf die explizite Bewusstma-
chung bereits vorhandener Strategien verzichtet wird. In Aufgabe 1 wird zwar die Frage ,,Sie
horen einen Text. Was machen Sie wann?* (HOSNI [u. a.] 2016: 92) gestellt, aber es gibt keine

explizite Anweisung dafiir, dass die lernenden Personen {iiber ihre Erfahrungen mit
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Horstrategien sprechen sollen. Aus diesem Grund wird dieser Bereich mit ,,- / nicht vorhanden®
beurteilt. Das Strategietraining beginnt mit der Prisentation der Strategien. Es werden drei
Komponenten unterschieden: vor dem Hdoren, beim Horen und nach dem Horen. Gleichzeitig
sollen die Lernenden exemplarische Beispiele — aus den vorhergehenden Lektionen — fiir die
jeweilige Strategie nachschlagen sowie weitere Beispieliilbungen im Lehrwerk suchen (vgl.
HOSNI [u. a.] 2016: 92). Die vorgestellten Strategien sollen an dieser Stelle angefiihrt werden
(HOSNI [u. a.] 2016: 92):

Was hilft?

Sie hdren einen Text. Was machen Sie wann? Lesen Sie. Schlagen Sie die Beispiele im Buch nach und
suchen Sie weitere

vor dem Héren  Bild: Gibt es visuelle Informationen? KB 3/5
Situation: Wer? Was? Wo? Wann? KB 1/8

Aufgabe: Was méchte ich wissen? Welche Worter brauche ich?

beim Héren global: Was / Wie ist die Situation? Gibt es Gerdausche? Wer spricht?

Wie sprechen die Personen? KB 2/7

selektiv: Welche Informationen brauche ich? Was sind die Schliisselwdrter?

detailliert: Welche Details sind noch interessant? KB 4/15

nach dem Horen Aufgabe /Situation: Waren meine Vermutungen richtig? KB 4/4b

Informationen zusammenfassen: Was weif} ich jetzt?
meine Fragen: Was weif ich noch nicht?

Abbildung 4: Strategietraining Héren Aufgabe 1 (HOSNI [u. a.] 2016: 92)

Wie aus der Aufgabe ersichtlich wird, legen die Autorinnen und Autoren groen Wert darauf,
dass den Lernenden der Unterschied zwischen den verschiedenen Horstilen ndher gebracht
wird. Hierbei wird zwischen globalem, selektivem und detailliertem Horen differenziert. An
dieser Stelle soll auch erwidhnt werden, dass die Teilnehmenden nicht dariiber informiert wer-
den, was genau mit den Begriffen ,,global®, ,selektiv* und ,,detailliert” gemeint ist und welche
Funktionen die unterschiedlichen Horstile tibernehmen. Allgemein betrachtet, werden unter an-
derem folgende Strategien aufgegriffen: auf Personen, Emotionen, Schliisselworter achten, die
Formulierung von W-Fragen, die Beantwortung von W-Fragen. Den Kursteilnehmenden soll
vor allem verdeutlicht werden, dass unbekannte Worter aus dem Kontext heraus verstanden
werden konnen. Daher sollen die Lernenden auf die Gesprachsumgebung achten. Obwohl bei

der Darstellung der Strategien lediglich mit Fragen gearbeitet wird und — meiner Ansicht nach
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— zusétzliche Informationen fehlen, halte ich die Zusammenschau — fiir dieses Niveau — als
sinnvoll. Daher wird die zweite Phase der Strategievermittlung — Information {iber die Lern-
strategie — mit ,,+/ vorhanden* bewertet. Aufgabe 2 ,,Probieren Sie es aus.* (HOSNI [u. a.] 2016:
92) verfolgt das Ziel, dass die Lernenden die vorgestellten Strategien in die Praxis umsetzen.
Von den présentierten Lernstrategien werden die folgenden Horstrategien trainiert:

— Vor dem Horen: die Verwendung von visuelle Informationen

— Beim Horen: das Arbeiten mit W-Fragen, die Benennung der Schliisselworter

— Nach dem Horen: Vermutungen abgleichen

Demgemil werden — im Zuge der zweiten Aufgabe — nicht alle vorgestellten Lernstrategien
erprobt. Nichtsdestotrotz wird die dritte Phase — Ausfiihrung der Lernstrategie — positiv bewer-
tet, da der GroBteil der vorgestellten Horstrategien geiibt wird. Hervorzuheben ist die Tatsache,
dass die Lehrkraft die Aufgabenstellungen modifizieren und erweitern kann, um alle prasen-
tierten Lernstrategien aus Aufgabe 1 zu behandeln. Im nachfolgenden Abschnitt werden die
Aufgabenstellungen néher betrachtet.

Zunichst (Aufgabe 2a) sollen die lernenden Personen anhand der Beschreibung eines Bil-
des die Situation erkennen. Dies dient der Vorentlastung des Horverstehens (HOSNI [u. a.] 2016:
92):

Probieren Sie es aus.

Sehen Sie das Bild an. Was ist die Situation? Beschreiben Sie

Abbildung 5: Strategietraining Héren Aufgabe 2 (HOSNI [u. a.] 2016: 92)

Danach (Aufgabe 2b) wird der Hortext angehdrt und die Lernenden vergleichen mit ihren vor-
her gemachten Vermutungen. AnschlieBend (Aufgabe 2¢) geht es um das detaillierte Horen:

Die Lernenden sollen die angefiihrten Fragen lesen und mithilfe des Hortextes beantworten.

61



Folglich sollen die lernenden Personen spezifische Informationen herausfiltern. Die Fragen lau-
ten (HOSNI [u. a.] 2016: 92):

1. ,,Wohin mochte der Fahrgast?*

2. ,,Was horen die Personen?*

3. ,,Wer spielt? Wo?*

4. ,,Was kostet die Taxifahrt?*
5

,Freut sich der Fahrgast? Warum (nicht)?*

Im Rahmen der Aufgabe 2d sollen die Kursteilnehmenden ankreuzen, ob sie den Hortext leicht
verstehen und ob sie die Aufgabe leicht 16sen konnen. Danach sollen sie ihre Entscheidung
mithilfe der vorgegebenen Antwortmoglichkeiten oder eigenen Formulierungen begriinden.
Die Aufgabe ermoglicht den lernenden Personen dariiber nachzudenken, aus welchem Grund
die préasentierten Lernstrategien zur einer erfolgreichen Bewiltigung der Aufgabe gefiihrt ha-
ben. Drei Begriindungen werden bereits angefiihrt (HOSNI [u. a.] 2016: 93):

,Ich sehe das Bild genau an.*

,Ich hore genau zu.*

,Ich schreibe wichtige Worter auf.*

Wie oben bereits beschrieben, haben die Sprachlernenden genug Platz, um eigene Begriindun-
gen anzufiihren (vgl. HOSNI [u. a.] 2016: 93). Hauptziel der Aufgabe ist es, liber die Lernwirk-
samkeit der vorgestellten Strategien nachzudenken. Die lernenden Personen sollen sich die
Frage stellen, warum die Lernstrategien zur einer erfolgreichen Bewiltigung der vorgegebenen
Aufgabe gefiihrt hat. Demgemal wird im Zuge der Aufgabe die Phase Reflexion durchlaufen
und folglich auch mit ,,+ / vorhanden* bewertet.

In der dritten Aufgabe wird die vorgestellte Vorgehensweise beim Losen einer Horaufgabe
anhand einer Grafik noch einmal schrittweise erklirt. Es handelt sich um eine beispielhafte
Modellierung. Diese dient als eine zusitzliche Zusammenfassung der Strategien. Ebenso gibt
es ein Informationskistchen, in dem die Strategien explizit aufgelistet werden. Die Ubersicht
entspricht der zweiten Phase der Strategievermittlung.

Besonders interessant ist die Positionierung der Informationsphase, denn hier erfolgt —nach
der Phase der Information (Aufgabe 1), der Ausfiihrung (Aufgabe 2) und der Phase der Refle-
xion (Aufgabe 2) — ein zweites Mal die Phase der Information. An dieser Stelle soll die Aufgabe

angefiihrt werden (HOSNI [u. a.] 2016: 93):
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Noch einmal Schritt fiir Schritt

Uberlegen Sie genau: Wie konn:
Was ist die Situation?
Bild: 2 Personen Horen
Wer? i Stimmen
Was? Taxi / Auto
Wo? Strafle / Verkehr Gerausche
Rad
Wann? Abend | Nacht
Guten Abend Beg g
Was sind die Detailfragen?
Taxifahrt: Freut sich der FuBballspiel:
Wo wohnt der Fahrgast? Wo ist das -:'ssa
Fahrgast?
— Adresse? Warum?
Die Taxifahrt ist billig?
Was kostet die Das FuBballspie
Taxifahrt? ist gut? 4
— Preis? W

Vorbereitung: Bild(er) ansehen, |deen
Horen: auf Personen, Emot!
Zusammenfassen: mit den eigenen

Abbildung 6: Strategietraining Horen Aufgabe 3 (HOSNI [u. a.] 2016: 93)

Im Zuge der nichsten Aufgabe erfolgt wieder die Phase der Ausfiihrung: Aufgabe 4a ,,Jetzt
sind Sie dran.” (HOSNI [u. a.] 2016: 94) fordert die Lernenden auf, — im Rahmen einer Grup-
penarbeit — eine Situation zu wéhlen und einen Dialog vorzubereiten. In einem weiteren Schritt
sollen sie ein Bild fiir die gewihlte Situation gestalten und sich {iberlegen, welche Gerdusche
in der Situation vorkommen koénnten. Dadurch soll den lernenden Personen gezeigt werden,
dass durch das Horen von Gerduschen der Verstehensprozess erleichtert werden kann, denn
nicht nur der Inhalt des Hortextes ist relevant, um eine Sprechsituation zu bestimmen. Hinter-
grundgerdusche konnen dabei helfen, eine Situation néher zu bestimmen. AnschlieBend (Auf-
gabe 4b) soll die Gruppe das Bild der restlichen Kursgruppe zeigen und den Dialog vorspielen.
Dabei sollen zwei Personen sprechen, die dritte Person simuliert nur die Gerdusche. Durch das
Bild konnen sich die restlichen Teilnehmenden auf die spezifische Situation besser vorbereiten.
Dies erleichtert ebenfalls den Verstehensprozess. In Aufgabe 4c sollen die restlichen Teilneh-
menden mithilfe der W-Fragen dariiber sprechen, was sie von dem vorgespielten Dialog ver-
standen haben. Die Aufgabenstellung wird im nachfolgenden Abschnitt prasentiert (HOSNI [u.
a.] 2016: 94):
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Jetzt sind Sie dran.

Arbeiten Sie zu dritt. Wahlen Sie eine Situation. Machen Sie einen Dialog.

Malen Sie gemeinsam ein Bild fiir die Situation. Welche Gerausche gibt es in der Situation?

Sie und eine Freundin/ein Freund machen eine Party. Sie kaufen im Supermarkt ein.
Sie treffen Ihre Nachbarin / Ihren Nachbarn im Treppenhaus.

Sie und lhre Arbeitskollegin/ Ihr Arbeitskollege sind in der Kantine.

Sie fahren mit dem Zug nach ..., Sie sprechen mit einem anderen Fahrgast.

Sie treffen eine Kursteilnehmerin / einen Kursteilnehmer in der Stadt.

Zeigen Sie im Kurs das Bild. Spielen Sie die Situation

Zwei Personen sprechen, die dritte Person macht Gerdusche. Guten Morgsm!
Hallo!
!
& ()
wE | I ]
jl | \/A Lalala,b* [}
Was verstehen die anderen? Sprechen Sie im Kurs, Rl .“l'ikf

Was ist die Situation? Wer? Was? Wo? Wann? Wie? Wie viel ...?
Welche Details gibt es?

Abbildung 7: Strategietraining Horen Aufgabe 4 (HOSNI [u. a.] 2016: 94)

An dieser Stelle soll wieder auf die Positionierung der Strategiephase aufmerksam gemacht

werden. Es erfolgt ein zweites Mal die Phase der Ausfiihrung (Phase 3).

Ziel der letzten Aufgabe (5) ist es, eine Tabelle zum Thema ,,Horstrategien fiir [hren Alltag*
zu erginzen. Die Kursteilnehmenden sollen sich Gedanken dariiber machen, welche Horstrate-
gien in welcher Situation angewendet werden kdnnen. Folglich lésst sich die Aufgabe — meiner
Meinung nach — der Phase der Reflexion zuordnen. Hervorzuheben gilt, dass sich auch diese
Phase — im Zuge des Strategietrainings — wiederholt. An dieser Stelle soll auch angefiihrt wer-
den, dass eine Diskussion iiber die Vor- und Nachteile der ausgefiihrten Horstrategien und ein
Austausch dariiber, welche der Horstrategien die Kursteilnehmenden in ihr Lernrepertoire auf-
nehmen wollen, wiinschenswert wire. Die nachfolgende Grafik zeigt den Arbeitsauftrag

(HOSNI [u. a.] 2016: 94):
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Horstrategien fiir Ihren Alltag

W :
Wo brauchen Sie Strategien zum Héren? Notieren Sie
? n Sie.

Wo?
Was?
Welche Strategie(n)?

Abbildung 8: Strategietraining Horen Aufgabe 5 (HOSNI [u. a.] 2016: 94)

Strategietraining Lesen

Allgemein geht es im Strategietraining zur Fertigkeit Lesen darum, dass die Kursteilnehmenden
lernen, einen Text selbststindig zu erschlieBen. Dafiir werden unterschiedliche Texterschlie-
Bungsstrategien vorgestellt. Des Weiteren sollen die Lernenden erkennen, dass sie fiir das Text-

verstdndnis nicht jedes einzelne Wort des Textes verstehen miissen.

Im Strategietraining Lesen sind direkte Lernstrategien vorzufinden. Aufgabe 2 ,,Probieren
Sie es aus.* (HOSNI [u. a.] 2016: 95) fordert die Lernenden dazu auf, die Lernstrategien anzu-
wenden. Im Zuge der Aufgabenstellung 2a sollen die Lernenden — ohne den Text zu lesen —
anhand der visuellen Informationen und der Form des Textes dariiber nachdenken, was sie be-
reits vor dem Lesen wissen. Die Verwendung von visuellen Informationen ldsst sich in die
Gruppe der Gedichtnisstrategien einordnen, denn die Lernenden sollen die verfiigbaren Infor-
mationen nutzen, um die Bedeutung des Textes zu erschlieen. In Aufgabe 2b werden die ler-
nenden Personen dazu ermutigt, den Text zu lesen und die wichtigsten Informationen anhand
der W-Fragen zu bestimmen. AnschlieBend sollen sie den Text erneuert lesen und Detailfragen
beantworten. In einem letzten Schritt geht es darum, die wichtigsten Informationen zusammen-
zufassen. Gemdll dem theoretischen Teil lassen sich diese Strategien in die Kategorie der
Sprachverarbeitungsstrategien klassifizieren, denn die Teilnehmenden sollen einen Text stu-
fenweise strukturieren. Auch findet sich in Aufgabe 4 eine direkte Lernstrategie. Die Kursteil-

nehmenden bekommen die Aufgabe, W-Fragen sowie die Antworten der Fragen zu einem
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ausgewdhlten Text zu formulieren. Durch die Formulierung und Beantwortung der Fragen miis-
sen sich die Lernenden intensiv mit dem Text auseinandersetzen. Die Aufgabe lésst ebenfalls
in die Gruppe der Sprachverarbeitungsstrategien einordnen. Im Zuge einer Gruppenarbeit sol-
len sie iiber mogliche Losungswege sprechen, die es ermoglichen die Fragen zu beantworten.
Dabei steht es den Lernenden offen, welche Lesestrategien sie gebrauchen.

Was die indirekten Lernstrategien anbelangt, findet sich nur in Aufgabe 2e eine metakog-
nitive Strategie vor. Im Zuge der Aufgabe sollen die Deutschlernenden — wie auch im Strate-

gietraining Horen — die erprobten Lesestrategien hinsichtlich ihrer Lernwirksamkeit bewerten.

In Hinblick auf die Phasen der Strategievermittlung l4sst sich anfiihren: Die Positionierung
der Strategiephasen erfolgt wie beim vorhergehenden Training zur Fertigkeit Horen. Das Stra-
tegierepertoire der Lernenden wird auch bei diesem Strategietraining nicht erfasst. Folglich
wird dieser Bereich negativ beurteilt. Die Anweisung in Aufgabe 1 ,,Sie lesen einen Text. Was
machen Sie wann? Lesen Sie. Schlagen Sie die Beispiele im Buch nach und suchen Sie wei-
tere. (HOSNI [u. a.] 2016: 95) stellt — meiner Ansicht nach — keinen expliziten Arbeitsauftrag
dar, um tiber bereits vorhandene Lesestrategien zu sprechen. Wie auch beim Strategietraining
zur Fertigkeit Horen besteht die Aufgabe einerseits aus der Darstellung der unterschiedlichen
Lesearten, andererseits aus der Anweisung, ausgewdhlte Beispiele fiir die Strategien im Lehr-
werk nachzuschlagen und weitere Beispielaufgaben zu suchen. Folgende Unterteilung wird ge-

macht (HOSNI [u. a.] 2016: 95):

Was hilft?

Sie lesen einen Text. Was machen Sie wann? Lesen Sie. Schlagen Sie die Beispiele im Buch nach und
suchen Sie weitere.
vor dem Lesen Bild: Gibt es visuelle Informationen? KB 4/10a
Textsorte: Was fiir eine Textsorte ist es? KB 3/9
Thema: Was ist das Thema? Welche Vermutungen, Ideen habe
ich? KB 4/10
Aufgabe: Was mdchte ich wissen? Welche Worter brauche
ich? KB1/18

erstes Lesen nach Bekanntem suchen: Gibt es Internationalismen, Zahlen,
bekannte Worter? KB 2/5
global: Welche W-Fragen kann ich beantworten? KB 3/11

zweites, drittes Lesen selektiv: Welche Informationen brauche ich? Was sind die
Schliisselwbrter? KB 2/12b
detailliert: Welche Details sind noch wichtig, interessant? KB 2/12c

nach dem Lesen Aufgabe /Thema: Waren meine Vermutungen richtig? AB 4/13

Informationen zusammenfassen: Was weifd ich jetzt?
meine Fragen: Was weifl ich noch nicht? KB 5/6b

Abbildung 9: Strategietraining Lesen Aufgabe 1 (HOSNI [u. a.] 2016: 95)
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Den lernenden Personen werden Strategien vor dem Lesen, wiahrend dem Lesen und nach dem
Lesen présentiert. Dariiber hinaus werden die verschiedenen Lesestile aufgegriffen. Hierbei
wird zwischen globalem, selektivem und detailliertem Lesen differenziert. Anzumerken ist,
dass die Termini — wie beim Strategietraining zum Hdoren — nicht ndher erldutert werden. Wie
aus der Grafik ersichtlich wird, werden unter anderem folgende Strategien aufgegriffen: die
Aktivierung von eigene Ideen zum Text, die Formulierung von W-Fragen, die Suche nach Be-
kanntem, das Schreiben von Zusammenfassungen, die Gestaltung von Tabellen oder Schaubil-
dern. Auffallend ist, dass die Lernenden in keiner der fiinf Aufgaben explizit aufgefordert wer-
den, eine Tabelle oder ein Schaubild zu erstellen. Aufgrund der iibersichtlichen Darstellung

erfolgt eine positive Bewertung der zweiten Phase der Strategievermittlung.

In Aufgabe 2 ,,Probieren Sie es aus.* (HOSNI [u. a.] 2016: 95) geht es darum, die offerierten
Lesestrategien und die unterschiedlichen Lesearten zu testen. Wie oben bereits angemerkt, wer-
den nicht alle aufgelisteten Strategien explizit aufgegriffen. An dieser Stelle werden diejenigen
Lesestrategien genannt, die in Aufgabe 2 explizit trainiert werden:

— Vor dem Lesen: der Gebrauch von visuellen Informationen, die Bestimmung von Texts-

orte und Thema, die Formulierung der Vermutungen zum Text

— Erstes Lesen: die Beantwortung von W-Fragen, die Suche nach bekannten Wortern, die

Markierung von Schliisselwortern
— Zweites, drittes Lesen: die Beantwortung von Detailfragen

— Nach dem Lesen: das Schreiben einer Zusammenfassung

Da der GroBteil der Lesestrategien geiibt wird, wird die dritte Phase — Ausfiihrung der Lern-
strategie — positiv bewertet. Wie auch beim Strategietraining Horen kann die Lehrperson die
Aufgaben erginzen, um alle vorgestellten Lesestrategien aus Aufgabe 1 zu trainieren. Im fol-
genden Abschnitt wird die Aufgabe 2 néher beschrieben:

Im Zuge der Aufgabe 2a sollen die Kursteilnehmden die Lernstrategie ,,vor dem Lesen*
testen. Im Fokus steht die Vorbereitung auf den Text. Die lernenden Personen sollen eigene
Ideen zum Text entwickeln, indem sie den Text in einem ersten Schritt nur ansehen, zum Bei-
spiel das Bildmaterial, die Uberschrift, das Thema oder die Textsorte. Durch diesen Prozess
wird die Leseerwartung zum Inhalt des Textes aufgebaut. BIMMEL (2012a: 14) spricht in diesem
Zusammenhang von ,,nichtsprachlichen Informationen®. Die Aufgabenstellung sieht folgender-

malen aus (HOSNI [u. a.] 2016: 95):
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Probieren Sie es aus.

Sehen Sie den Text an, aber lesen Sie den Text noch nicht. Welche Informationen haben Sie schon
vor dem Lesen?

Wochenblatt

Alles iiber Schokolade

Keine Schokolade ohne Kakao. Die braunen
Bohnen kommen aus Siidamerika, in Europa gibt
es sie erst seit 500 Jahren. Heute gibt es Schoko-
lade iiberall auf der Welt. Viele Menschen lieben

Schokolade und essen sie sehr oft. Die Schweizer

sind Weltmeister im Schokolade-Essen: Sie essen
pro Kopf jihrlich circa 10 Kilo. Auch die Deut-
schen mogen Schokolade. Mit 9 Kilo Schokolade

sind sie hinter den Schweizern, den Norwegern

Kase. Auf dem deurSthen Schokoladenmarkt
und den Belgiern auf Platz 4 findet man interessante Geschmacksrichtungen,

Normale Vollmilchschokolade finden einige zum Beispiel Vollmilchschokolade mit Kiise

Schokoladenliebhaber langweilig. Sie mdgen be-
sondere Kreationen: Schokolade mit Chili oder mit Minze und Blumen.

Schokolade mit Ananas, Paprika und Chili oder

Abbildung 10: Strategietraining Lesen Aufgabe 2 (HOSNI [u. a.] 2016: 95)

Bei Aufgabe 2b geht es um das globale Lesen: Die Lernenden sollen den Text lesen und die
wichtigsten Informationen mit den W-Fragen ,,Wer? Was? Wo?* herausfiltern. Danach geht es
in Aufgabe 2¢ um das detaillierte Lesen. Die Kursteilnehmenden sollen den Text erneuert lesen
und Detailfragen (,,Woher kommt Kakao? Wer isst viel Schokolade? Welche Schokoladensor-
ten gibt es im Text?*) (HOSNI [u. a.] 2016: 96) beantworten und im Zuge der Aufgabe 2d zu-
sammenfassen. Den Abschluss der zweiten Aufgabe (2¢) bildet wieder die Reflexionsphase.
Die Lernenden werden aufgefordert anzukreuzen, ob sie den Text leicht verstehen und die Auf-
gabe problemlos 16sen konnen. In einem letzten Schritt sollen sie ihre Entscheidung entweder
mit den vorgefertigten Sdtzen begriinden oder eigene Begriindungen formulieren. Folgende Be-
griindungsmdoglichkeit werden im Lehrwerk angefiihrt (HOSNI [u. a.] 2016: 96):

,»Ich sehe den Text genau an.*

,Ich lese zuerst global.*

,.Jch markiere Schliisselworter.

Durch das Bearbeiten der Aufgabenstellung sollen sich die lernenden Personen fragen, aus wel-

chem Grund der Gebrauch der Lesestrategien zur einer erfolgreichen Bewiltigung der Aufgabe

gefiihrt hat.
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Wie auch beim Strategietraining zum Horen wird im Zuge der dritten Aufgabe anhand eines
Beispiels schrittweise erldutert, wie man die vorhergehende Leseaufgabe (Aufgabe 2) mithilfe
der dargebotenen Strategien 16sen kann. Die Grafik dient als eine weitere Bewusstmachung der
angefiihrten und teils erprobten Lesestrategien. AuBBerdem gibt es ein Késtchen, in dem die
Lesestrategien noch einmal {ibersichtlich zusammengetragen werden. Dies entspricht ebenfalls
der zweiten Phase der Strategievermittlung. Folglich wird die Phase der Information (Phase 2)
wiederholt. Im nachfolgenden Abschnitt soll die Aufgabenstellung visualisiert werden (HOSNI
[u. a.] 2016: 96-97):

Noch einmal Schritt fiir Schritt Textearte

Zeitungsartikel

Uberlegen Sie genau: Wie kbnnen Sie die Aufgabe losen? Alles ber Schokolade By
x . itel
Was wissen Sie schon vor dem Lesen? =
i Foto
den Text ansehen —  Titel, Bilder, Textsorte == S

Fragen lesen und iiberlegen: Welche Informationen brauche ich fiir die Antworten?
— ein Wort, eine Zahl, einen Ort, einen Satz, alle Informationen aus dem Text?
Woher kommt Kakao? - Ort
Was hilft beim ersten Lesen? Wer isst viel Schokolade? —  Menschen

Welche Schokoladensorten gibt es im

zuerst global lesen und nach den wichtigsten Informationen S e

suchen

—  Wer? Was? Wo? Wann? Stimmen meine Vermutungen?  Alles iiber Schokolade
— nach bekannten Wortern, internationalen Wartern,
Zahlen, Lander- oder Ortsnamen, ... suchen

Was hilft beim zweiten und dritten Lesen?
— Schiiisselwdrter zu den Fragen suchen und markieren

— noch einmal lesen und nach wichtigen oder

interessanten Details suchen
Schy

Was hilft nach dem Lesen?

Europa:
Was weifs ich jetzt? seit 500 Jahren Wer?
. 1 Waher? Schweires, Norweger,
— die Informationen zusammen- Siidamerika Belgier, Deutsche
fassen, den Text noch einmal lesen
und die Antworten iiberpriifen Schokolade bl

izer: 10 Kilo
Deutsche: 9 Kilo
Was weif ich noch nicht? Ist Vollmilchschokolade

# 0 . langweilig?

Was méchte ich wissen? e Schmeckt Schokolade
] Schokoladensorten? miit Kiise??

— Fragen notieren Chili,  Ananas, Minze,

Kdse  Paprika, Blumen
Chili

Vorbereitung: Text ansehen (Uberschrift, Thema, Textsorte, Bilder), eigene Ideen zum
Thema aktivieren, Aufgabe genau lesen und Ideen / Fragen sammeln

Beim Lesen: auf bekannte Wérter achten, nach den wichtigsten Informationen
suchen, Schllisselwérter markieren

Nach dem Lesen: den Text kurz zusammenfassen, Tabelle oder Schaubild machen,
Fragen notieren

Abbildung 11: Strategietraining Lesen Aufgabe 3 (HOSNI [u. a.] 2016: 96-97)
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Wie aus der Grafik hervorgeht, wurde ein Wortnetz zum gelesenen Text gestaltet. Hervorzuhe-
ben gilt jedoch, dass nicht demonstriert wird, wie die Erstellung eines Wortnetzes ausgefiihrt
wird und zu welchen Zwecken man es verwenden kann.

In Aufgabe 4 ,Jetzt sind Sie dran. (HOSNI [u. a.] 2016: 97) werden die Lernenden dazu
ermutigt, Texte in Zeitungen, Biichern oder im Internet zu suchen und in den Kurs mitzuneh-
men. In einem néchsten Schritt sollen sie W-Fragen zum Text erarbeiten sowie Tipps fiir die
Beantwortung. Durch diesen Vorgang setzen sich die Teilnehmenden intensiv mit dem Text
auseinander. Die Formulierung und anschlieBende Beantwortung der eigenen W-Fragen fiihren
dazu, dass die Lernenden ein Bewusstsein dafiir entwickeln, welche Informationen essentiell
sind, um den Inhalt des Textes zu entschliisseln. Im Zuge einer Gruppenarbeit sollen die ler-
nenden Personen die mitgebrachten Texte lesen und die formulierten Fragen gemeinsam beant-
worten. Die Aufgabenstellung wird folgendermafen formuliert (HOSNI [u. a.] 2016: 97):

— ,.Suchen Sie interessante Texte im Internet, in der Zeitung, in der Biicherei, ... und

bringen Sie die Texte in den Kurs mit.*

— ,,Formulieren Sie Fragen zu den Texten. Formulieren Sie auch Tipps fiir die Antwor-

ten.*
— ,,Arbeiten Sie in Gruppen. Lesen Sie lhre Texte und beantworten Sie die Fragen. Be-

sprechen Sie gemeinsam Antwort und Losungswege.*

Zu unterstreichen gilt die Tatsache, dass nicht explizit erwdhnt wird, wie die Lernenden beim
Losen des Arbeitsauftrages vorgehen sollen. Es gibt keinen Hinweis darauf, dass sie die offe-
rierten Lesestrategien, wie zum Beispiel die Markierung von Schliisselwortern oder die Gestal-
tung eines Wortnetzes, gebrauchen sollen.

In Aufgabe 5 sollen die Lernenden — wie bereits beim vorhergehenden Strategietraining —
eine Ubersichtstabelle mit dem Titel ,,Lernstrategien fiir Ihren Alltag* ergéinzen. Die Kursteil-
nehmenden sollen sich damit auseinandersetzen, welche Lesestrategien in welcher Situation zu
benutzen sind. Die Aufgabe regt zur Reflexion an. Daher ldsst sich die Aufgabe in die vierte
Kategorie gruppieren, denn die Lernenden machen sich dariiber Gedanken, welche Strategien
sie in ihr Repertoire aufnehmen wollen. Die nachfolgende Grafik zeigt die Aufgabenstellung

(HOSNI [u. a.] 2016: 97):
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Lesestrategien fiir lhren Alltag

Wo brauchen Sie Strategien zum Lesen? Notieren Sie

Wo? Was? Welche Strategie(n)?

Abbildung 12: Strategietraining Lesen Aufgabe 5 (HOSNI [u. a.] 2016: 97)

Strategietraining Schreiben

Das Strategietraining zur Fertigkeit Schreiben greift verschiedenartige Textsorten, wie zum
Beispiel E-Mail, Postkarte, SMS, Gedicht etc. auf und vermittelt Schritt fiir Schritt, wie man
beim Schreibprozess vorgehen kann. Wiahrend des Trainings soll den Kursteilnehmenden be-
wusst gemacht werden, dass das Schreiben als ein Prozess — nicht als ein Produkt — aufzufassen

ist.

Wie bereits bei den vorhergehenden Trainings werden direkte Lernstrategien erprobt. Im
Zuge der Aufgabe 2a ,,Machen Sie Stichpunkte.“ (HOSNI [u. a.] 2016: 178) und 2b ,,Notieren
Sie jetzt Stichpunkte fiir die Wegbeschreibung.* (HOSNI [u. a.] 2016: 179) wird eine Sprach-
verarbeitungsstrategie erprobt, denn die lernenden Personen sollen sich Notizen vor dem ei-
gentlichen Schreibvorgang notieren und auf diese Weise den Text schrittweise vorbereiten.
Aufgabe 2c ermutigt die Teilnehmenden, einen ersten Textentwurf zu schreiben und ihn an-
schlieBend zu revidieren. Hier gibt es einen direkten Verweis zu den Uberarbeitungsstrategien
aus Aufgabe 1. Die Arbeitsanweisung wird folgendermallen formuliert: ,,Schreiben Sie den
Text als Entwurf. Lesen Sie dann den Text noch einmal und korrigieren Sie ihn. Nehmen Sie
Aufgabe 1 zu Hilfe.” (HOSNI [u. a.] 2016: 179).

Aufgabe 2 greift ebenso zwei indirekte Lernstrategie auf. Im Zuge der Aufgabenstellung
2d sollen die Sprachlernenden den eigenen Text mit den Textentwiirfen der Mitlernenden ver-

gleichen und nachfolgend den eigenen Text {iberarbeiten. Die Lernenden konnen ihre
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Kolleginnen und Kollegen um ein Feedback bitten. Der Arbeitsauftrag lautet: ,,Vergleichen Sie
Ihre Texte. Schreiben Sie zum Schluss eine Endfassung Thres Textes.” (HOSNI [u. a.] 2016:
179) Die Aufgabe ldsst sich — meiner Ansicht nach — in die Gruppe der sozialen Lernstrategien
einordnen, da die Kursteilnehmenden gemeinsam arbeiten und voneinander lernen konnen.
Eine weitere indirekte bzw. metakognitive Strategie findet sich in Aufgabe 2e. Hier sollen die

Lernenden wieder iiber die Wirksamkeit der erprobten Schreibstrategien nachdenken.

Beziiglich der Phasen der Strategievermittlung kann Folgendes dargelegt werden: Was die
Bewusstmachungsphase von bereits verfligbaren Schreibstrategien angeht, finden sich im Stra-
tegietraining keine expliziten Aufgabenstellungen zur Aktivierung des Vorwissens, denn das
Training beginnt mit der folgenden Aufgabenstellung: ,,Sie schreiben einen Text. Was machen
Sie wann? Lesen Sie. Schlagen Sie die Beispiele im Buch nach und suchen Sie weitere.* (HOSNI
[u. a.] 2016: 178) Dementsprechend wird die erste Komponente mit ,,- / nicht vorhanden* be-
wertet. Hinweise zu den unterschiedlichen Schreibstrategien werden in der ersten Aufgabe ge-
nannt. In diesem Kontext erfolgt die Informationsphase. Anhand von ausgewéhlten Beispielen
aus den vorhergehenden Lektionen werden die Strategien veranschaulicht. Auch hier sollen die
lernenden Personen versuchen, weitere Strategiebeispielen im Lehrwerk zu finden. Demzu-
folge wird die zweite Phase der Strategievermittlung positiv bewertet. Die Ubersicht sieht wie

folgt aus (HOSNI [u. a.] 2016: 178):

Was hilft?

vor dem Schreiben Thema/ Grund: Warum schreib:

beim Schreiben stichpunkte zur Hand legen KB 7/1

Entwurf schreiben, bel Unsicherheiten Worterbuch benutzer

nach dem Schreiben Text mit Modelltext | Text von anderen vergleichen

Abbildung 13: Strategietraining Schreiben Aufgabe 1 (HOSNI [u. a.] 2016: 178)
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Wie bei den vorhergehenden Trainings wird an dieser Stelle deutlich gemacht, was sich beim
Vorgang des Schreibens als besonders hilfreich erweist. Hier werden die Prozesse vor dem
Schreiben, beim Schreiben und nach dem Schreiben voneinander abgegrenzt. Wie aus der Ab-
bildung ersichtlich, werden folgende Schreibstrategien aufgegriffen: das Sammeln von ersten
Ideen zum Text, die Formulierung von Notizen, das Schreiben eines Textentwurfs, die Bitte
um Feedback, die Korrektur des Textes. Anzumerken ist, dass nicht angefiihrt wird, welche

Moglichkeiten der Korrektur es gibt.

In Aufgabe 2 ,,Probieren Sie es aus. (HOSNI [u. a.] 2016: 178) geht es wieder darum, die
vorgestellten Schreibstrategien anhand des Verfassens einer Mail in die Praxis umzusetzen.
Darin werden die folgenden Schreibstrategien aufgezeigt:

— Vor dem Schreiben: Gedanken machen iiber den Zweck der Schreibhandlung, den

Schreibkontext und Adressat, Notizen machen und sortieren

— Beim Schreiben: einen Textentwurf verfassen, Uberpriifung des Entwurfs, Endfassung

schreiben

— Nach dem Schreiben: den Text mit anderen vergleichen, um Feedback bitten

Die meisten Schreibstrategien aus Aufgabe 1 werden in Aufgabe 2 behandelt. Daher wird die

dritte Phase positiv bewertet. Im Folgenden werden die Arbeitsauftrige genauer analysiert:
Die lernenden Personen bekommen die folgende Aufgabe: ,,Ihr Kind feiert am Samstag

seinen Geburtstag. Sein Freund, Patrick Krause, war noch nie bei Ihnen zu Hause. Sie schreiben

Patricks Mutter eine E-Mail an krause@mobilmail.de und beschreiben den Weg.* (HOSNI [u.

a.] 2016: 178). Zunéchst sollen die Lernenden in Aufgabe 2a die Fragestellungen stichwortartig
beantworten (HOSNI [u. a.] 2016: 178):
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Probieren Sie es aus.

El P B LT r]|

Abbildung 14: Strategietraining Schreiben Aufgabe 2a (HOSNI [u. a.] 2016: 178)

Im Rahmen der Aufgabe 2b sollen die Kursteilnehmenden Ideen zum Text sammeln, indem sie

Stichpunkte fiir die Wegbeschreibung notieren.

Motieren Sie jetzt Stichpunkte fiir die Wegbeschreibung
+ §1 von Stadtmitte zum — 3 Haltestellen bis — Fuflweg 5 Minuten
Bismarckplatz Paulusstrafie

(S1 W E ~

Abbildung 15: Strategietraining Schreiben Aufgabe 2b (HOSNI [u. a.] 2016: 178)

In Aufgabe 2¢ werden die Lernenden dazu aufgefordert, ihre Notizen in die richtige Reihen-
folge zu bringen. Aufdiese Art und Weise sollen die Lernenden ihrem Text eine Struktur geben.
Sie sollen einen ersten Textentwurf verfassen und danach korrigieren. Der Arbeitsauftrag sieht
folgendermalBlen aus: ,,Schreiben Sie den Text als Entwurf. Lesen Sie dann den Text noch ein-
mal und korrigieren Sie ihn. Nehmen Sie Aufgabe 1 zu Hilfe.” (HOSNI [u. a.] 2016: 179) Im
Zuge der Aufgabe 2d werden die lernenden Personen dazu ermutigt, ihre Texte mit den Texten
der Kursteilnehmenden zu vergleichen und danach eine Endfassung zu schreiben. Folglich ge-
ben sich die Lernenden gegenseitig Feedback zu ihren Texten und kénnen voneinander lernen.
Den lernenden Personen soll gezeigt werden, dass es nicht nur den Text als fertiges Produkt
gibt, sondern, dass es mehrere Phasen beim Schreibprozess gibt. Die Ubung schlieBt wieder
mit einer Reflexion iiber den Schreibvorgang (Aufgabe 2¢). Die Lernenden sollen dariiber ent-

scheiden, ob sie den Text mithilfe der Anleitung gut aufbauen und den Weg im Allgemeinen
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gut beschreiben konnen. Wie bei den vorhergehenden Strategietrainings steht bei dieser Auf-
gabe vor allem die Begriindung fiir die Entscheidung im Fokus. Die nachfolgenden Begriin-
dungsmoglichkeiten stehen dabei zur Auswahl (HOSNI [u. a.] 2016: 179):

,»Ich sehe mir andere E-Mails als Beispiel an.*

,Ich notiere vorher wichtige Stichpunkte.*

,,Jch lese den Text noch einmal und iiberarbeite ihn.*
Daraus lésst sich ableiten, dass die vierte Phase — die Phase der Reflexion — erfolgt.

Im Rahmen der dritten Aufgabe wird dargelegt, aus welchen Teilen eine Mail besteht. Da-
bei wird der Aufbau einer Mail vergegenwartigt. Neben einer Grafik werden den Kursteilneh-
menden auch Redemittel fiir eine Wegbeschreibung zur Verfiigung gestellt. Dariiber hinaus
werden die Schreibstrategien in einem Infokasten explizit angefiihrt. Dies entspricht ebenfalls
der zweiten Kategorie — Information iiber die Lernstrategien — der Strategievermittlung. Die

Aufgabe sieht wie folgt aus (HOSNI [u. a.] 2016: 179):

Noch einmal Schritt fiir Schritt

Machen Sie ein Geriist fiir den Text.
LVon E-Mail-Adresse angeben
4 An

Botreff | . = | Betreff: Thema angeben

—all — Anrede: Sie siezen Frau Krause, aber
es ist eine private E-Mail.

g |__ erster Satz: Bei Bekannten ist ein
persdnlicher Satz nett.

Inhalt strukturieren: einleiten

beschreiben, beenden

2 Mail beenden: Griiffe und Name

Gt - At - . s d-A-EEEAd)
Wie beschreiben Sie den Weg?
Vor dem Schreiben: Notizen machen, dem Text
zuerst die S-Bahn bis ... nehmen i SR
dann in den Bus Nr. ... umsteigen Beim Schreiben: Notizen benutzen, Recht-
bls .-- fahren schreibung, G-m*:'-na: 3
erst nach ..., dann nach ... gehen Nach dem Schreiben: a : sk

andere um Feedback bitten, Text ubera

Abbildung 16: Strategietraining Schreiben Aufgabe 3 (HOSNI [u. a.] 2016: 179)

In Aufgabe 4 ,Jetzt sind Sie dran. (HOSNI [u. a.] 2016: 180) werden die Lernenden dazu an-
gehalten, in Kleingruppen Texte zu verfassen. Im Rahmen des kooperativen Schreibens miissen
sich die lernenden Personen absprechen und auf eine Textversion einigen. Festzuhalten ist je-

doch, dass im Arbeitsauftrag nicht explizit angefiihrt wird, dass die lernenden Personen die
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angebotenen Lernstrategien anwenden sollen, wie zum Beispiel erste Ideen mittels Notizen ma-
chen, dem Text eine Struktur geben, Texte iiberarbeiten etc. An dieser Stelle soll der Arbeits-

auftrag visualisiert werden (HOSNI [u. a.] 2016: 180):

Jetzt sind Sie dran.
Was schreiben Sie oft, manchmal, nie auf Deutsch? Was méchten Sie schreiben? Berichten Sie.

Postkarte | E-Mail | Brief an Amter | Liebesbrief | GruBkarte | privater Brief |
Anzeige | Nachricht auf Zettel | SMS | Formular | Gedicht | ...

Bilden Sie zu den Textsorten Kleingruppen. Uberlegen Sie sich ein Thema und schreiben Sie gemeinsam
einen Text (z.B. einen Liebesbrief an einen beriihmten Menschen, eine Gliickwunschkarte zum
50. Geburtstag Ihres Chefs, einen Beschwerdebrief an den Vermieter).

Abbildung 17: Strategietraining Schreiben Aufgabe 4 (HOSNI [u. a.] 2016: 180)

In der letzten Aufgabe (5) sollen die Lernenden wieder notieren, welche Schreibstrategie fiir
welche Situation hilfreich sein konnten. Die Aufgabe lautet: ,,Wo brauchen Sie Strategien zum
Schreiben? Notieren Sie.“ (HOSNI [u. a.] 2016: 180). Meiner Ansicht eignet sich die Aufgaben-
stellung gut, um den Reflexionsprozess der Sprachlernenden anzuregen. Die nachfolgende Gra-

fik zeigt die Aufgabenstellung (HOSNI [u. a.] 2016: 180):
Schreibstrategien fiir lhren Alltag

Wo brauchen Sie Strategien zum Schreiben? Notieren Sie.

Wo? / Anwen? Was? Welche Strategie(n)?

Abbildung 18: Strategietraining Schreiben Aufgabe 5 (HOSNI [u. a.] 2016: 180)
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Strategietraining Sprechen
Das letzte Strategietraining zur Fertigkeit Sprechen greift eine spezifische Situation auf. Es geht
um die Vorbereitung auf ein Telefongesprich, in dem es um eine Mitfahrgelegenheit geht. All-

gemein fokussiert sich das gesamte Training auf die Vorbereitung auf ein Telefongesprich.

Was die Art der Strategien anbelangt, ldsst sich sagen, dass auch beim letzten Training
direkte Strategien représentiert sind. Ein Beispiel fiir eine Sprachverarbeitungsstrategie findet
sich in Aufgabe 2b. Die lernenden Personen werden ermutigt, ein Telefongespridch zu planen,
indem sie Notizen machen. Auch in Aufgabe 2e sollen die Lernenden, die wichtigsten Infor-
mationen eines Hortextes anhand von Notizen festhalten. Folglich ldsst sich auch diese Aufgabe
in die Gruppe der Sprachverarbeitungsstrategien einordnen.

Hinsichtlich der indirekten Lernstrategien zeigt die Analyse, dass sich — im Rahmen der
Aufgabe 2f — die Sprachlernenden Gedanken iiber die Lernwirksamkeit der erprobten Strate-
gien machen. Gemill dem Theorieteil ldsst sich der Arbeitsauftrag in die Kategorie der me-
takognitiven Strategien einordnen. Aufgabe 4c fordert die lernenden Personen dazu auf, sich
nach einem Gesprich gegenseitig Feedback geben: ,,Was war gut, was war nicht so gut?*

(HOSNI [u. a.] 2016: 183). Das Bitten um Feedback ist ein Beispiel fiir eine soziale Lernstrate-

gie.

Beziiglich der Anordnung der Phasen der Strategien zeigen die Analyseergebnisse Folgen-
des: Die erste Kategorie der Strategievermittlung ist auch beim letzten Strategietraining nicht
vorhanden. Die Anweisung in Aufgabe 1 ,,Sie haben ein wichtiges Gesprdch. Was machen Sie
wann? Lesen Sie. Schlagen Sie die Beispiele im Buch nach und suchen Sie weitere.” (HOSNI
[u. a.] 2016: 181) stellt — meiner Meinung nach — keine konkrete Aufforderung dar, um sich
iiber bereits vorhandene Sprechstrategien auszutauschen. Aus diesem Grund wird diese Kom-
ponente mit ,,- / nicht vorhanden* beurteilt. Bei der ersten Aufgabe handelt es sich wieder um
eine Information tliber ausgewihlte Sprechstrategien. Um die Strategien besser zu veranschau-
lichen, sollen die Lernenden die angefiihrten Beispiele aus dem Lehrwerk nachschlagen. Zu-
sitzlich bekommen sie die Aufgabe, weitere Beispiele fiir die jeweiligen Sprechstrategien im
Lehrwerk zu finden. Auch bei diesem Strategietraining wird wieder zwischen unterschiedlichen
Strategien differenziert. Im nachfolgenden Abschnitt wird die Darstellung der Sprechstrategien

gezeigt (vgl. HOSNI [u. a.] 2016: 181):
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Was hilft?

Sie haben ein wichtiges Gesp

nach und suchen Sie v e,

rach. Was machen Sie wann? Lesen Sie, Schlagen Sie die Beispiele im Buck

vor dem Sprechen  Grund und Gesprachspartner: Warum spreche ich? Mit wem spreche ich?
Notizen machen: Stichpunkte / Fragen notieren KB 8/8

Beginn planen: Wie beginne ich das Gespriich? Mit Smalltalk? KB 8/1¢

beim Sprechen Reaktionen: Wie reagiert die Gesprachspartnerin / der Gesprichspartner?
Was will sie /er wissen? Versteht sie/ er alles?
Situation: Will ich hoflich sein oder neutral? Welche Redemittel passen?
Wie ist die Satzmelodie? KB 9/14,15
Zeit gewinnen und nachfragen: Mit welchen sprachlichen Mitteln? KBS&/8

Gestik und Mimik: Was kann helfen?

nach dem Sprechen Ergebnis zusammenfassen und Verstandnis tberpriifen: Ziel erreicht?
Alles verstanden? (mein Partner und ich)

meine Fragen: Welche Worter/ Redemittel fehlen mir?

Abbildung 19: Strategietraining Sprechen Aufgabe 1 (HOSNI [u. a.] 2016: 181)

Wie aus der Abbildung ersichtlich wird, werden folgende Strategien aufgegriffen: das Notieren
von Fragen, das Planen des Beginns des Gesprichs, Gedanken iiber die Gespriachspartnerin/den
Gespréchspartner machen, Zeit gewinnen durch sprachliche Mittel, Gestik und Mimik. Festzu-
halten ist, dass hier nicht nur Strategien zur Verbesserung der Ausdrucksfahigkeit, sondern auch
Kompensations- sowie Kommunikationsstrategien, die das Aufrechterhalten eines Gespréchs
ermoOglichen, genannt werden. Aufgrund der tibersichtlichen Darstellung der unterschiedlichen
Sprechstrategien erfolgt eine positive Bewertung der zweiten Phase der Strategievermittlung.
Im Rahmen der zweiten Aufgabe ,,Probieren Sie es aus.* (HOSNI [u. a.] 2016: 181) werden
die Teilnehmenden aufgefordert, einige der prisentierten Strategien in die Praxis umzusetzen
(Phase 3). In diesem Kontext werden die nachfolgenden Strategien erprobt:
— Vor dem Sprechen: Planung des Gesprichs, Grund fiir den Anruf festlegen, Notizen
machen, Fragen notieren
— Beim Sprechen: auf die Reaktion der Gespréachspartnerin/des Gespriachspartners achten,
Notizen machen

— Nach dem Sprechen: Zusammenfassung der Ergebnisse

Daraus folgt das wenige Sprechstrategien aus Aufgabe 1 — im Zuge der formulierten Aufga-
benstellungen — tatsdchlich ausgefiihrt werden. Geméfl der Analyse gibt es in Aufgabe 2 bei-

spielsweise keine Strategien, die den Einsatz von Gestik und Mimik aufgreifen. Hervorzuheben
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gilt jedoch, dass die Lehrkraft die Lernenden dazu anleiten kann, alle Sprechstrategien aus Auf-
gabe 1 auszuprobieren, indem sie die Aufgabenstellungen erweitert. Im nachfolgenden Ab-

schnitt werden die Arbeitsanweisungen beschrieben:

In Aufgabe 2a sollen die Lernenden eine Anzeige zum Thema ,,Mitfahrer gesucht™ lesen

(HOSNI [u. a.] 2016: 181):

Probieren Sie es aus.

Sie miissen nichsten Montag von GieBen nach Dresden fahren. Das Zugticket ist teuer. Sie haben eine

Mitfahrgelegenheit gefunden. Lesen Sie die Anzeige.

Angebot: Mitfahrer gesucht € nuck) & Medzetelnnziigen)) & Oncinl
Strecke von Kdln Kontakt MName: Marco Francesch

{iber Giellen Handy: 0178 3290989

{ber Erfurt ai

{ber Chemnitz

nach Dresden Details Raucher: nein

K n: 5,- EUR/100 km/Perso

Datum Datum 27.9.10 i

Uhrzeit 10:00 Uhr Kommentar Wir fahren am Montag um 10 Uhr vom

er Ein-

nur Autobahn maglich

Hbf. Kéin los-Axdel

Freie Platze 2

Bitte Gber Handy melden!

Abbildung 20: Strategietraining Sprechen Aufgabe 2a (HOSNI [u. a.] 2016: 181)

AnschlieBend werden sie — im Zuge der Aufgabe 2b — aufgefordert ein Telefongesprach zu
planen, indem sie sich Notizen machen. Die Aufgabenstellung lautet: ,,Sie wollen Marco
Franceschi anrufen. Was sagen Sie? Was fragen Sie? Machen Sie Notizen.* (HOSNI [u. a.] 2016:
181) Im Rahmen der Aufgabe 2c sollen die Kursteilnehmenden, ihre Notizen mit den Notizen
aus dem Lehrwerk vergleichen. Dabei sieht der Arbeitsauftrag folgendermallen aus: ,,Magda
Reuter ruft Marco Franceschi an. Sie hat sich auch Notizen gemacht. Vergleichen Sie.“ (HOSNI

[u. 2] 2016: 182)
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Magda Reuter ruft Marco Franceschi an. Sie hat sich auch Notizen gemacht. Vergleichen Sie.

h einsteigen’ Viellzicht Tankstelle

Guten Tag, hier ist

Ich rufe an, weil ich Thre Anzeige fir eine (Reinhardtshain) aur der Autobahn
ar - R T

Mitfahrgelegenheit gelesen habe. (Sie!) Wann

wWelches Auto fahren Sie?

Ich habe eine Gitarre!

Wann sind Sie da? 3a: Vielen Dank und bis Montag

Wie viel muss ich insgesamt zahlen? Nein: Schade, aber vielen Dank

Abbildung 21: Strategietraining Sprechen Aufgabe 2¢ (HOSNI [u. a.] 2016: 182)

In Aufgabe 2d horen sich die Kursteilnehmenden das Telefongespriach an. Die Aufgabe lautet:
,»Sie horen jetzt das Telefongesprach. Wenn Marco etwas sagt, gibt es eine Pause. Sprechen Sie
dann selbst. Beachten Sie die Reihenfolge auf dem Notizzettel. Reagieren Sie auf das, was
Marco sagt.“ (HOSNI [u. a.] 2016: 181) Anschlieend geht es in Aufgabe 2e um die Reaktion
von Magda Reuter. Die lernenden Personen sollen wieder eine Sprachverarbeitungsstrategie,
und zwar ,,Notizen machen — wéhrend einem Gesprich — anwenden. Einerseits sollen sie re-
levante Informationen festhalten, andererseits aber auch Fragen zum Telefongesprich. Die Auf-
gaben wurde wie folgt formuliert: ,,Horen Sie jetzt, wie Magda Reuter reagiert. Notieren Sie
alle wichtigen Informationen. Notieren Sie auch, wenn Sie etwas nicht verstehen. Vergleichen

Sie Ihre Notizen.* (HOSNI [u. a.] 2016 182)

Im Zuge der Aufgabe 2f gibt es wieder eine kurze Reflexionsphase iiber die Lernwirksam-
keit der Strategien: Die Lernenden sollen ankreuzen, ob sie nach allen wichtigen Informationen
nachfragen konnen und ob sie auf die Gesprachspartnerin / den Gespréichspartner eingehen
konnen. AnschlieBend miissen sie — wie bei jedem Strategietraining — ihre Antworten begriin-
den. Folgende drei Begriindungsmoglichkeiten werden angefiihrt (HOSNI [u. a.] 2016: 182):

,Ich notiere alle wichtigen Worter und Séitze vorher.*
,Ich mache beim Gespréich Notizen.*

,,Ich fasse am Ende alle Informationen zusammen.*
Die lernenden Personen kdnnen weitere Begriinden anfiihren. Hier findet der Prozess des Re-

flektierens statt. Aus diesem Grund wird der vierte Bereich der Strategievermittlung (Phase 4)

positiv bewertet.
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In Aufgabe 3 wird anhand einer Grafik dargestellt, wie man sich auf ein Telefongespréach vor-
bereiten kann. Anhand von W-Fragen soll den Lernenden bewusst werden, was sie vor einem
Telefongespréich notieren konnen, damit dieses positiv verlduft. Wie bereits bei den vorherge-
henden Trainings erfolgt — im Zuge der dritten Aufgabe — ein zweites Mal die Phase der Infor-

mation (HOSNI [u. a.] 2016: 182):

Noch einmal Schritt fiir Schritt

Wen ... Warum ... Wie ...

... rufe ich an? (Name) ... rufe ich an? ... sage oder frage ich das?
Du/ Sie? Bekannt? Welche Fragen habe ich? Kenne ich alle wichtigen
Was kann ich Personliches Was mdchte ich wissen / Waorter?

sagen? Smalltalk? machen?

Was ... Was ... Wann ...

... will  sagt / fragt mein ... mache ich, wenn ich ... sage ich was?
Gesprachspartner? etwas nicht verstehe? Was frage oder sage ich

zuerst? Was dann?
Was sage ich zum Schluss?

Abbildung 22: Strategietraining Sprechen Aufgabe 3 (HOSNI [u. a.] 2016: 182)

In Aufgabe 4a ,Jetzt sind Sie dran.“ (HOSNI [u. a.] 2016: 183) werden die Lernenden dazu
ermutigt, — im Zuge einer Partnerarbeit —Notizen zu einem ausgewdhlten Gesprichsthema zu
machen. Dabei lautet der Arbeitsauftrag: ,, Welche Telefonate miissen Sie bald machen? Uber-
legen Sie sich zu zweit eine Situation oder wéhlen Sie eine. Machen Sie Notizen fiir das Ge-
sprach.” (HOSNI [u. a.] 2016: 183). Folgende Situationen sind vorgegeben (HOSNI [u. a.] 2016:
183):
— ,Jhr Kind ist krank und kann nicht zum Training gehen. Rufen Sie den Handball-
Trainer an.*
— ,,Sie haben Thren Rucksack im Zug vergessen. Rufen Sie im Fundbiiro an.*
— ,,Sie haben am Schwarzen Brett einen Zettel gefunden: Jemand mochte seine Kii-
cheneinrichtung an Selbstabholer giinstig abgeben. Sie brauchen Herd und Kiihl-

schrank.*

AnschlieBend sollen die Lernenden das Telefongespriach nachspielen. Fiir die Bearbeitung der
Aufgabenstellung sollen die lernenden Personen Riicken an Riicken sitzen (Aufgabe 4b). In
Aufgabe 4¢ geht es darum, dass sich die Kursteilnehmenden gegenseitig Feedback geben: ,,Ge-
ben Sie sich ein Feedback: Was war gut, was war nicht so gut?* (HOSNI [u. a.] 2016: 183)
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Zusitzlich konnen die Lernenden ihre Gespriache aufnehmen und anschlieBend anhdren. Die
lernenden Personen konnen durch das Anhdren der Aufnahme Schliisse fiir ihr zukiinftiges Ler-
nen ziehen. Aufgrund der formulierten Aufgabenstellungen wird die dritte Phase der Vermitt-
lung von Strategien (die Phase der Durchfiihrung) durchlaufen. Anzumerken gilt, dass in der
formulierten Aufgabenstellung nicht explizit erwéhnt wird, dass die lernenden Personen die
Sprechstrategien anwenden sollen. Hier muss die Lehrkraft darauf aufmerksam machen, dass

die Kursteilnehmenden die Strategien aus Aufgabe 1 verwenden sollen.

Das Strategietraining endet wieder mit einer Tabelle mit unterschiedlichen Sprechstrate-
gien fiir den Alltag. Die Gruppe sollen iiberlegen, welche Strategie sich fiir welche Situation
eignet. Unter der Tabelle gibt es ein Infokdstchen, in dem die Sprechstrategien deutlich ange-
fiihrt werden. Die nachfolgende Grafik visualisiert die Aufgabenstellung (HOSNI [u. a.] 2016:
183):

Kommunikationsstrategien fiir Ihren Alltag

Wo brauchen Sie Strategien zum Sprechen? Notieren Sie

Wo? / Mit wem? Was? Welche Strategie(n)?

Vor dem Sprechen: Notizen machen, Stichpunkte ordnen

n: wichtige Informationen notierer

Beim Spre:

Nach dem Sprechen: Ergebnis oder Fragen zusammenfa

Abbildung 23: Strategietraining Sprechen Aufgabe 5 (HOSNI [u. a.] 2016: 183)
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5.1.3 Evaluation

Das Lehrwerk Aussichten Al setzt sich aus zehn Lektionen zusammen und ist sehr iibersicht-
lich strukturiert. Da es eine Rubrik gibt, in der explizit Strategien in Bezug auf die Fertigkeiten
trainiert werden, hingt das Thema des eigentlichen Strategietrainings nicht mit den Themen der
restlichen Lektionen zusammen. An dieser Stelle soll jedoch darauf hingewiesen werden, dass
es vereinzelt Beziige zu den vorhergehenden Lektionen gibt, denn im Rahmen der ersten Auf-
gabenstellung sollen die Lernenden Beispiele fiir die Strategien in den vorhergehenden Lekti-
onen nachschlagen und suchen. Dementsprechend werden die Strategien im Laufe des Lehr-
werks nicht explizit gekennzeichnet. Daher findet ein blindes Strategietraining statt. Im expli-
ziten Strategietraining erfolgt dann ein reflektiertes Strategietraining. BIMMEL (2012a: 8) ist der
Ansicht, dass es von Vorteil ist, Strategien nicht in den Lektionen selbst zu trainieren. In diesem
Zusammenhang schreibt BIMMEL (2012a: 8): ,,Fiir Lehrwerke wiirde dies bedeuten, dass solche
Angebote vielleicht lieber in einem Anhang zum Text- oder Arbeitsbuch oder in einem Lerner-
handbuch untergebracht werden sollten als in den Lektionen selbst™. Auf diese Art und Weise

,wéren sie dann zu jedem geeigneten Zeitpunkt [...] griffbereit.” (BIMMEL 2012a: 8).

Zur Verteilung der direkten und indirekten Lernstrategien kann festgehalten werden, dass
im Strategietraining zwar beide Arten vorhanden sind. Die Resultate der Analyse zeigen jedoch,
dass mehr direkte Strategien trainiert werden, wie zum Beispiel: Notizen machen, mit Bildern
arbeiten oder Zusammenfassungen schreiben. Was die indirekten Lernstrategien betrifft, wird
aus der Aufarbeitung des Lehrwerks ersichtlich, dass metakognitive Strategien in Form der
Reflexion in jedem Strategietraining vorhanden sind. Soziale Lernstrategien, wie zum Beispiel
das Bitten um Korrektur oder das Arbeiten mit Kolleginnen und Kollegen werden nicht in je-
dem Strategietraining behandelt. Affektive Lernstrategien, wie zum Beispiel die Wahrnehmung
der eigenen Gefiihle wihrend des Lernens oder der Abbau von Stress werden in keiner einzigen

Aufgabe aufgegriffen.

In Bezug auf die Phasen der Strategievermittlung zeigt die vorliegende Analyse Folgendes:
Wie oben bereits ausgefiihrt, 14sst die Analyse eine systematische Strategievermittlung deutlich
erkennen. An dieser Stelle soll auf die Positionierung der Strategiephasen aufmerksam gemacht
werden. Die Anordnung der Phasen entspricht nicht den klassischen didaktischen Modellen der
Strategievermittlung. Im Theorieteil wurde beispielsweise das Modell von BIMMEL (2012a: 8)

vorgestellt, welches aus vier Schritten besteht. Im Vergleich dazu erfolgt die
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Strategievermittlung in Aussichten Al in sechs Phasen. In der nachfolgenden Tabelle sollen
die Phasen der Strategievermittlung nach BIMMEL (2012a: 10) den Phasen der Strategievermitt-

lung in Aussichten A1 gegeniibergestellt werden.

Strategievermittlung Strategievermittlung
BIMMEL (2012) Aussichten A1 (HOSNI [u. a.] 2016)
1. Phase der Bewusstmachung vorhan- 1. Phase der Information
dener Lernstrategien 2. Phase der Erprobung
2. Phase der Information 3. Phase der Reflexion
Phase der Erprobung und Ubung 4. Phase der Information
4. Phase der Bewusstmachung in Be- 5. Phase der Erprobung
zug auf die Lernwirksamkeit 6. Phase der Reflexion

Tabelle 5: Vergleich Strategietraining BIMMEL (2012a: 10) und Aussichten A1 (HOSNI [u. a.] 2016)

Wie aus der Tabelle ersichtlich wird, wird im Lehrwerk Aussichten die erste Phase der Strate-
gievermittlung — die Bewusstmachung bereits vorhandener Lernstrategien —in keinem der vier
Strategietrainings durchlaufen. Dafiir wiederholen sich die niachsten drei Phasen in jedem Trai-
ning. Im Rahmen der Informationsphase werden die Lernstrategien anhand von konkreten Bei-
spielen vorgestellt. Da die lernenden Personen die Strategien zum Teil im Kurs- und/oder Ar-
beitsbuch bereits unbewusst trainiert haben, handelt es sich bei der Zusammenschau um eine
Bewusstmachungsphase. Dabei ist klar, wann und wie die jeweilige Strategie eingesetzt wird.
Was die Phase der Ausfiihrung der Strategie angeht, l4sst sich sagen, dass in jedem Strategie-
training passende Aufgaben angeboten werden, die den Lernenden die Moglichkeit bieten, den
GroBteil der vorgestellten Strategien in die Praxis umzusetzen. Nachdem die Strategien auspro-
biert werden, findet eine Reflexionsphase statt. Die Kursteilnehmenden werden aufgefordert,
die Lernwirksamkeit der Strategie zu beurteilen. Des Weiteren findet eine abschlieBende Re-
flexion im Zuge der letzten Aufgabe statt: In dieser geht es vor allem darum, sich Gedanken
dariliber zu machen, welche Lernstrategie in welcher Situation verwendet werden kann. Folglich
werden die zweite, dritte und vierte Phase der Strategievermittlung positiv bewertet. Lediglich
die erste Phase erhilt eine negative Bewertung.

Insgesamt kann konstatiert werden, dass es sich um ein sehr gelungenes Strategietraining
handelt, obwohl nicht alle vier Phasen der klassischen Strategievermittlung vorhanden sind.
Das Training liefert hilfreiche Anregungen fiir die Lehrenden und Lernenden, um sich mit dem

Konzept der Strategien effektiv auseinanderzusetzen.
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5.2 Lehrwerkanalyse: studio d

Im nachfolgenden Abschnitt steht die Analyse des zweiten Lehrwerks im Fokus. In einem ers-
ten Schritt wird das Lehrwerk studio d A1 vorgestellt. AnschlieBend erfolgt die Analyse hin-
sichtlich der Strategieart sowie -vermittlung. Die Analyse schlieit mit einer Evaluation des

Lehrwerks.

5.2.1 Deskriptive Analyse

Das zweite Lehrwerk, welches im Rahmen der vorliegenden Masterarbeit untersucht wird, ist
studio d Al. Dieses wurde von den Autorinnen und Autoren FUNK / KUHN / DEMME / BAYER-
LEIN im Cornelson Verlag erarbeitet. Im Zuge der Analyse wird die erste Auflage aus dem Jahre
2013 analysiert. Allgemein kann angefiihrt werden, dass es drei Bande von studio d gibt. Bei
der Konzeption orientiert sich das DaF-Lehrwerk an den Niveaustufen Al - B1 des GeRS. Was
die Zielgruppe betrifft, kann gesagt werden, dass das Lehrwerk fiir Erwachsene ohne Deutsch-
vorkenntnisse erstellt wurde.

Die Autorinnen und Autoren unterstreichen im Vorwort, dass das Deutsch-Lehrwerk zum
Zertifikat Deutsch flihrt (vgl. FUNK [u. a.] 2013a: 3). Des Weiteren erwdhnen die Autorinnen
und Autoren, dass die Kursteilnehmenden im Zuge des Al1-Buches lernen ,,in Alltagssituatio-
nen sprachlich zurechtzukommen und einfache gesprochene und geschriebene Texte zu verste-
hen und zu schreiben® (FUNK [u. a.] 2013a: 3). Auch die Vorstellung von unterschiedlichen
Berufen sowie die allgemeine Einfiihrung in die Berufswelt ist ein zentraler Aspekt fiir die
Autorinnen und Autoren (vgl. FUNK [u. a.] 2013a: 3). Beziiglich der Vermittlung der Gramma-
tik 14sst sich sagen, dass die Erarbeitung von grammatischen Phdnomenen an spezifische The-
mengebiete gebunden ist. Zur Positionierung der Aufgaben lasst sich anfiihren, dass diese das
sogenannte ,,entdeckende Lernen* fordert. Dies bedeutet, dass das Lehrwerk den Sprachlernen-
den dabei helfen soll, ,,sprachliche Strukturen zu erkennen, zu verstehen und anzuwenden*
(FUNK [u. a.] 2013a: 3). Ebenso verweisen die Autorinnen und Autoren — im Rahmen des Vor-
wortes — explizit auf die Rolle der Lerntipps: Diese sollen den Sprachlernenden bei der Ent-
wicklung von individuellem Strategiewissen helfen (vgl. FUNK u. a 2013a: 3). Das Lehrwerk
besteht aus den folgenden Komponenten (vgl. FUNK [u. a.] 2013a: 3; FUNK [u. a.] 2013b: 2):

— Kurs- und Ubungsbuch: Im Anhang des Lehrwerkes befindet sich ein Modelltest, eine

Ubersicht iiber die grammatischen Strukturen, eine alphabetische Worterliste, eine Liste
mit den unregelméBigen Verben und die Transkripte der Hortexte (vgl. FUNK [u. a.]
2013a: 3).
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Audio-CD zum Lehrwerk: Die Audio-CD enthilt alle Hortexte des Ubungsbuchs und
die Ubungen zur Phonetik aus den Stationen (vgl. FUNK [u. a.] 2013a: 3).

Separate CDs: Auf diesen befinden sich alle Hortexte des Kursbuches sowie Ubungs-
buches. Auch dienen diese CDs der Festigung der Aussprache (vgl. FUNK [u. a.] 2013a:
3).

Video: Es gibt einen Spielfilm, welcher sowohl im Unterricht als auch zu Hause ange-
sehen werden kann. Das Ubungsmaterial zu dem Video befindet sich in den Stationen.
Weiteres Ubungsmaterial ist auf der CD-Rom ,,Unterrichtsvorbereitung interaktiv* zu
finden (vgl. FUNK [u. a.] 2013a: 3).

Sprachtraining und Lerner-CD-Rom: Das Material kann sowohl fakultativ im Kurs als
auch zu Hause als Ubungsmaterial eingesetzt werden (vgl. FUNK [u. a.] 2013a: 3).
Vokabeltaschenbuch: In diesem sind die Vokabeln in der Reihenfolge ihres Auftretens
im Lehrwerk aufgelistet. Anzumerken ist, dass in den zweisprachigen Glossaren die
Vokabeln in der jeweiligen Muttersprache iibersetzt sind (vgl. FUNK [u. a.] 2013a: 3).
Zusitzliche Stationen zur Differenzierung, Wiederholung und Erweiterung: Dieses Heft
dient — zusétzlich zu den Stationen im Kursbuch — der Vertiefung der Inhalte. Im Zuge
des Heftes konnen einzelne Themengebiete — je nach Interesse der Lernenden — vertieft
werden und die produktiven Fertigkeiten konnen zusétzlich gelibt werden. Zu betonen
gilt, dass durch das zusitzliche Material binnendifferenziert gearbeitet werden kann

(vgl. FUNK [u. a.] 2013b: 2).

Weiters verfiigt studio d iiber ein breites Angebot an mediengestiitzten Lern- und Lehrmateri-

alien, wie zum Beispiel (vgl. www 7):
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CD-Rom fiir die interaktive Vorbereitung des Unterrichts.

LernerInnen-CD mit zahlreichen interaktiven Ubungen.

Digitaler Stoffverteilungsplaner zur flexiblen Organisation des Kurses: Dieser offeriert
die Moglichkeit, den Unterrichtsverlauf mit passenden Aufgabenstellungen und Haus-
iibungen vorzubereiten.

Studio d Whiteboard mit interaktiven Tafelbildern: Insgesamt gibt es 180 interaktive
Tafelbilder fiir das Whiteboard und den Beamer.

MP3-Audiotraining fiir unterwegs: Das Training dient dem Festigen des fliissigen Spre-

chens.



Es folgt eine Grafik, welche die Komponenten des Lehrwerks iibersichtlich abbildet (www7):
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Abbildung 24: Bestandteile studio d Al (Quelle: www 7)

Das Lehrwerk gliedert sich in zwolf Lektionen und beginnt mit einem Einblick in die deutsche
Sprache und das Leben in den deutschsprachigen Landern — Start auf Deutsch — (vgl. FUNK [u.
a.] 2013a: 3—7). Die zwolf Lektionen lauten wie folgt (FUNK [u. a.] 2013a: 3-7).:
1. Café d;
Im Sprachkurs;
Stiadte — Lédnder — Sprachen;

Menschen und Héuser;

2

3

4

5. Termine;
6. Orientierung;

7. Berufe;

8. Berlin sehen;

9. Ferien und Urlaub;
10. Essen und trinken;
11. Kleidung und Wetter;

12. Korper und Gesundheit.
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Anzumerken ist, dass nach der 4., 8. und 12. Lektion jeweils die Rubrik ,,Station* folgt. Diese
Rubrik beinhaltet weitere Materialien, mit denen die Sprachlernenden ,,den Lernstoff aus den
Einheiten wiederholen, vertiefen und erweitern kénnen* (FUNK [u. a.] 2013a: 3). Kennzeich-
nend fiir studio d A1 ist, dass der Ubungsteil nach jeder Lektion im Kursbuch folgt. Das Leht-
werk endet mit dem Anhang. Dieses beinhaltet folgende Komponenten (vgl. FUNK [u. a.]
2013a: 6-7):

— Modelltest;

—  Ubersicht iiber die Grammatik;

— Worterliste in alphabetischer Reihenfolge;

—  Uberblick iiber die Phonetik;

— Liste mit unregelmifBigen Verben;

— Transkription der Hortexte.

Zum Aufbau der Lektionen ist festzuhalten, dass jedes Kapitel mit einem Bild bzw. mehreren
Bildern als Impuls startet. AuBerdem findet man am Anfang jeder Lektion ein Késtchen mit der
Uberschrift ,,Hier lernen Sie**. Dadurch ist klar, welche Lernziele das jeweilige Kapitel verfolgt.
Ein weiteres Charakteristikum von studio d ist, dass jede Lektion mit einer Abschlussseite en-
det. Diese gliedert sich in folgende Bereiche: ,,Das kann ich auf Deutsch®, ,,Wortfelder*,

,Grammatik®, , Aussprache und ,,.Laut lesen und lernen* (vgl. FUNK [u. a.] 2013a).

5.2.2 Lehrwerkanalyse in Bezug auf Strategien

Im Zuge der Rubriken Lernen lernen oder Lerntipps sind in studio d A1 Informationen zu spe-
zifischem Lernstrategiewissen zu finden. Wie bereits dargelegt, verweisen die Autorinnen und
Autoren — im Rahmen des Vorwortes — explizit darauf, welche Rolle die Lerntipps im Lehrwerk
iibernehmen: Diese sollen einen Beitrag ,,bei der Entwicklung individueller Lernstrategien®
(FUNK [u. a] 2013a: 3) leisten. An dieser Stelle soll die Tatsache betont werden, dass im Zuge
der Analyse lediglich die ersten sechs Lektionen des Kursbuches analysiert werden, da eine
Analyse des gesamten Lehrwerks den Rahmen der vorliegenden Masterarbeit sprengen wiirde.
Im nachfolgenden Abschnitt werden die Strategien der ersten Hilfte des Kursbuches anhand
des Kriterienrasters untersucht. Die folgende Tabelle gibt eine Ubersicht iiber die Ergebnisse

der Analyse.
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Lektion — Welche Art von Inwieweit werden Lernstrategien vermittelt?
Thematische | Lernstrategie wird Welche Phasen der Strategievermittlung nach BIMMEL werden
Einbettung vermittelt? durchlaufen?

Direkte | Indirekte | 1.Bewusstma- 2.Information | 3.Ausfiihrung | 4.Reflexion

LS LS chung vorhan- | iiber die Lern- | der Lernstrate- | der Lernstra-

dener Lernstra- | strategie gie tegie
tegien

Lektion 1 S. 18/1 - - S. 18/1 -
Café d S. 19/6 - - S. 19/6 -

S. 20/1 - - - -
Lektion 2 S. 32/1 - - - -
Im Sprachkurs | S. 32/3 - - - -
Lektion 3 S. 48/2 - - - S. 48/2 -
Stddte — Lan-
der — Sprachen
Lektion 4 S. 62/2 - - - -
Menschenund | S. 65/1 - - S. 65/1 -
Hauser S. 67/1+2 | - - S. 67/1+2 -
Lektion 5 S. 88/1 - - S. 88/1 -
Termine S.91/1 - - - -

S.91/2 - - S.91/2 -

Lektion 6 / / / / / /
Orientierung

Tabelle 6: Analyseraster studio d Al

In der ersten Lektion (,,Café d) geht es um Gespréiche im Kaffeehaus sowie um Zahlen bis 1000.
Es werden folgende Lernstrategien thematisiert (FUNK [u. a] 2013a: 18-20):

,,mit einem Redemittelkasten arbeiten®

,»eine Grammatiktabelle ergédnzen*

,,mit Bildern lernen*

Lektion 1 S. 18/1 , mit einem Redemittelkasten arbeiten®

Im Zuge der Vermittlung der ersten Strategie ,,mit einem Redemittelkasten arbeiten* (FUNK [u.
a] 2013a: 18) wird die folgende Aufgabenstellung formuliert: ,,Sammeln. Ergénzen Sie den
Kasten.” (FUNK [u. a] 2013a: 18). Die Kursteilnehmenden sollen jeweils zwei Redemittel zu
den Kategorien Begriiffung, Vorstellung, Name, Herkunftsland und Getrdinke erginzen. Dabei
sind fiinf Redemittel bereits angefiihrt, wie zum Beispiel ,,Hallo!* oder ,,Ich heif3e ...“. Dem-
gemil soll der Redemittelkasten den Kursteilnehmenden dabei helfen, ein Gesprach zu begin-
nen bzw. sich vorzustellen. An dieser Stelle soll der Arbeitsauftrag veranschaulicht werden

(FUNK [u. a] 2013a: 18):
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n Ergéanzen Sie den Kasten.

k ® 5
*
E Begriilung Vorstellung Namer: Woher: Getriinke ;
“ "
oE: tallo! lch heipe ... Wie helben die? - Kaffee
[ 2o do
x| T e e e R L S U

Abbildung 25: Mit einem Redemittelkasten arbeiten (FUNK [u. a] 2013a: 18)

Bei dieser Aufgabe geht es darum, dass die lernenden Personen ihren Wortschatz erweitern und
niitzliche Phrasen speichern. Laut der Theorie handelt es sich bei der Strategie um eine direkte
Lernstrategie bzw. Sprachverarbeitungsstrategie. Des Weiteren kann die Strategie in die
Gruppe der Kompensationsstrategien eingeordnet werden, da das Arbeiten mit Redemitteln

eine Kommunikation trotz Defiziten in der Sprache ermoglicht.

Grundsitzlich kann angefiihrt werden, dass das Strategietraining einem blinden Training
folgt. Zu den Phasen der Strategievermittlung ldsst sich Folgendes festhalten: Lediglich eine
der vier Phasen der Strategievermittlung ist vorhanden. Eine Erfassung der bereits vorhandene
Strategien der lernenden Personen erfolgt nicht und es gibt keine allgemeinen Informationen,
warum es beispielsweise sinnvoll ist mit einem Redemittelkasten zu arbeiten. Demgemal3 wer-
den die ersten zwei Phasen negativ bewertet. Die dritte Phase — die Ausfiihrung der Lernstrate-
gie — wird mit ,,+ / vorhanden* bewertet, da die Lernenden dazu angehalten werden, die Stra-
tegien im Zuge der Aufgabenstellung auszuprobieren. Es fehlt eine Aufgabe, in der {iber die
erprobte Lernstrategie reflektiert wird. Folglich wird auch die letzte Phase mit ,,- / nicht vor-
handen* beurteilt.

An dieser Stelle soll darauf verwiesen werden, dass in Aufgabe 2 (,,Erginzen Sie. Der Kas-
ten aus Aufgabe 1 hilft.*) (FUNK [u. a] 2013a: 18) die Redemittel aus der vorhergehenden Auf-
gabe aufgegriffen werden. Die lernenden Personen sollen mithilfe der gesammelten Redemittel
einen Dialog vervollstindigen. Im Rahmen dieser Aufgabe wenden die Kursteilnehmenden die
Redemittel an und wiederholen sie. Im Zuge der vierten Aufgaben (,,Dialoge trainieren mit
Namen im Kurs.*) (FUNK [u. a] 2013a: 18) sollen die Lernenden kurze Dialoge zum Thema
Kennenlernen trainieren. Dafiir konnen sie ebenfalls den Kasten mit den Redemitteln aus Auf-
gabe 1 und den Dialog aus Aufgabe 2 verwenden. Auf diese Art und Weise werden die Rede-

mittel wiederholt und gefestigt.
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Hervorzuheben gilt die Tatsache, dass in jeder Lektion Redemittel zur Verfiigung gestellt wer-
den. Wiinschenswert wire es, die lernenden Personen dazu zu ermutigen, die Redemittel selbst-
stindig in einem Vokabelheft oder einer Lernkartei regelmaBig zu sammeln und regelméBig zu
wiederholen. Dieses wiirde der Gruppe der Gedachtnisstrategien entsprechen, da Hilfsmittel

hergestellt werden.

Lektion 1 S. 19/6 ,,eine Grammatiktabelle ergdnzen*

Im Zuge dieser Aufgabenstellung sollen die Lernenden eine Grammatiktabelle ergdnzen. Die
Aufgabe lautet: ,,Verben und Endungen. Ergédnzen Sie die Tabelle.” (FUNK [u. a] 2013a: 19)
DemgemaB sollen die lernenden Personen das Deklinieren anhand der Verben kommen, woh-
nen, heiffen und trinken iiben. Dariiber hinaus geht es darum, dass die Kursteilnehmenden Re-
gelmiBigkeiten entdecken, indem sie die Tabelle ergéinzen. Dadurch entwickeln die Lernenden
ein Bewusstsein flir die grammatische Struktur. Das Ergénzen der Tabelle soll dabei helfen, das
grammatische Phdnomene besser zu verarbeiten und leichter zu behalten. Generell kann gesagt
werden, dass im gesamten Lehrwerk sehr oft mit Grammatiktabellen gearbeitet wird. Im nach-

folgenden Abschnitt wird die Aufgabenstellung angefiihrt (FUNK [u. a] 2013a: 19).

Gl 6 | Ergéanzen Sie die Tabelle.

[ u3
komme-en trink-en

ich komm-e

du wohn-st heil}-t

Grammatik

er/es/sie heil3-t
wir heil}-en
ihr wohn-t

sie/Sie wohn-en

Abbildung 26: Eine Grammatiktabelle ergdnzen (FUNK [u. a] 2013a: 19)

Um den Lernenden die RegelmiBigkeiten in der Tabelle zu veranschaulichen, sind die Endun-
gen der Verben rot markiert. GemiR dem theoretischen Teil vorliegender Arbeit ldsst sich die
Strategie ,,eine Grammatiktabelle ergdnzen® in die Gruppe der direkten bzw. Sprachverarbei-

tungsstrategien kategorisieren.

Was die Bewusstmachungsphase bereits vorhandener Lernstrategien angeht, lasst sich auch
hier keine Aufgabenstellung dazu finden. Aullerdem gibt es keine konkreten Informationen

iiber die Lernstrategie. Demnach werden die erste und zweite Phase mit ,,- / nicht vorhanden*
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bewertet. Wie aus der Abbildung ersichtlich wird, leitet die Aufgabe sie Lernenden dazu an,
die Strategie auszuprobieren. Aus diesem Grund wird die dritte Phase — Ausfithrung der Lern-
strategie — mit ,,+ / vorhanden* bewertet. Die lernenden Personen werden jedoch nicht dazu
ermutigt, iber die Lernwirksamkeit der erprobten Lernstrategie zu reflektieren. Daher wird

diese Phase negativ bewertet.

Ebenso zeigt die Analyse, dass die Lernenden auch in den nachfolgenden Lektionen dazu
aufgefordert werden, RegelméBigkeiten in Bezug auf grammatische Phdnomene zu entdecken

und im Rahmen einer Tabelle festzuhalten, wie zum Beispiel in Lektion 2.

Lektion 1 S. 20/1 ,,mit Bildern lernen*

In der Aufgabe geht es um das Einpragen der Zahlen 1-12 mithilfe von Bildern. Durch die
Verwendung der Bilder kdnnen die Kursteilnehmenden die Zahlen besser im Gedéchtnis be-
halten. Dadurch fungieren sie als Gedédchtnisbilder. Die Lernstrategie ist ein Beispiel fiir eine
direkte Strategie bzw. Gedachtnisstrategie. An dieser Stelle soll die Aufgabenstellung visuali-

siert werden (FUNK [u. a] 2013a: 20).

%, Rof
: -I.- %4‘;%“:&?" ‘%
S e T Jé;j =

Abbildung 27: Mit Bildern arbeiten (FUNK [u. a] 2013a: 20)

Beziiglich der vier Phasen der Strategievermittlung zeigt die Analyse, dass keine der vier Ka-
tegorien vorhanden ist. Die Bewusstmachung von bereits vorhandenen Lernstrategien der Ler-
nenden wird nicht angeregt. Auch sind keine allgemeinen Informationen iiber die Lernstrategie
aufzufinden. Ebenso gibt es keine explizite Aufgabe, in der die Lernenden dazu angehalten
werden, die Lernstrategie auszuprobieren. Es ldsst sich keine Aufgabenstellungen finden, die
sich der Reflexionsphase zuordnen ldsst. Demnach ist keine der Komponenten der Strategie-

vermittlung vertreten und alle vier Bereiche werden mit ,,- / nicht vorhanden* beurteilt.
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In der zweiten Lektion (,,Jm Sprachkurs®) geht es um das Thema ,,Kommunikation im Kurs®.
Dabei lernen die Kursteilnehmenden Worter im Zusammenhang mit dem Kursraum kennen
und es findet eine Auseinandersetzung mit Worterbuchausziigen statt. Die folgenden Lernstra-
tegien werden trainiert (FUNK [u. a] 2013a: 32):

,,Mit dem Worterbuch arbeiten®

,Artikelgeschichten, mit Farben arbeiten, Nomen mit Artikel lernen*

Lektion 2 S. 32/1 , mit dem Worterbuch arbeiten®

Im Rahmen der Aufgabe wird den Kursteilnehmenden gezeigt, dass sie den Artikel von einem
Nomen im Worterbuch nachschlagen konnen. Dieses wird ihnen anhand von zwei Varianten
und sechs abgedruckten Worterbucheintridgen dargelegt. Des Weiteren wird veranschaulicht,
wie Worter in einem Worterbuch angeordnet sind und welche zusétzlichen Informationen an-
gegeben werden. Generell kann festgehalten werden, dass die Kursteilnehmenden dazu ermu-
tigt werden, mit Hilfsmitteln zu arbeiten. Die Strategie ,,mit dem Worterbuch arbeiten® ldsst
sich in die Gruppe der direkten bzw. Sprachverarbeitungsstrategien einordnen. Im nachfolgen-

den Abschnitt wird die Aufgabenstellung préasentiert (FUNK [u. a] 2013a: 32):

n Schreiben Sie die Warter in die Tabelle.

Oder so:

Tischim

der (Maskulinum) (Neutrum) die (Femininum)

computer

Grammatik

Abbildung 28: Mit dem Worterbuch arbeiten (FUNK [u. a] 2013a: 32)

Aufgabe ist es, die Nomen aus den Worterbucheintrigen richtig in die Grammatiktabelle ein-
zutragen. Demnach wird auch die Strategie ,,eine Tabelle ergdnzen wiederholt. Wie aus der
Grafik ersichtlich wird, werden drei Farben fiir die Artikel verwendet: blau fiir Maskulinum,
orange fiir Neutrum und rot fiir Femininum. Die Farben dienen als visuelle Strukturierungshilfe
der Artikel. Den Kursteilnehmenden soll verdeutlicht werden, dass es sich dabei um ein System

handelt, um sich die Artikel besser zu merken.
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Die Analyse hinsichtlich der Strategiephasen zeigt, dass keine der Phasen der Strategievermitt-
lung durchlaufen wird. Bereits vorhandene Strategien der lernenden Personen werden nicht er-
fasst. Sie werden nicht ausreichend tiber die Strategie informiert und sie werden auch nicht
aufgefordert, die Strategie ,,ein Worterbuch verwenden auszuprobieren. Es gibt auch keine
Anregungen zur Evaluierung der Strategie. Aufgrund dessen werden alle Bereiche negativ be-

wertet.

Lektion 2 S. 32/3 ,,Artikelgeschichten, mit Farben arbeiten, Nomen mit Artikel lernen*
Das Ziel der Aufgabe ist es, Strategien zu vermitteln, die sich auf das Lernen von Artikeln
fokussieren. Insgesamt werden drei Lerntipps vorgestellt (vgl. FUNK [u. a] 2013a: 32):

— ,,Artikelgeschichten*: Hierbei geht es darum, Nomen und Bilder zu verbinden und Ar-
tikel mithilfe von sogenannten ,,Artikelgeschichten* zu lernen. Es soll dadurch ein Film
bzw. Assoziationen im Kopf entstehen. Als Beispiel werden die folgenden drei Bilder
gewdhlt: ein Lowe fiir maskuline, ein Haus fiir neutrale und eine Tasche fiir feminine
Substantive. Darunter finden sich zwei Beispielbilder, die — meiner Meinung nach —
nicht ganz klar sind. Die Anweisung lautet wie folgt: ,,Worter und Bilder verbinden,
,Artikelgeschichten‘ ausdenken: ein Film im Kopf* (FUNK [u. a] 2013a: 32). Aufgrund
der kurzen Beschreibung ist nicht ganz klar, wie die Kursteilnehmenden vorzugehen
haben, denn es finden sich keine weiteren Hinweise zu der Strategie.

— ,,Mit Farben arbeiten: Der nichste Lerntipp, um sich Artikel besser zu merken, ist es
mit Farben zu lernen. Dabei lautet die Anweisung folgendermaBen: ,,Mit Farben arbei-
ten“ (FUNK [u. a] 2013a: 32). Im Beispiel haben die Autorinnen und Autoren Farbvor-
schldage fiir maskuline und neutrale Substantive gewdhlt. Blau fiir Maskulinum und
Orange fiir Neutrum. Auffallend ist, dass hier keine Farbe fiir Femininum angefiihrt
wird. Die Lernenden erhalten keine weiteren Erlduterungen.

— ,,Nomen immer mit Artikel lernen*: Als Beispiel wird hier ,,der Computer* (FUNK [u.
a] 2013a: 32) gewdhlt. Dabei wurde ,,der* unterstrichen. Auch hier bleiben weitere Stra-

tegichinweise bzw. Erlduterungen aus. Demgemal weist die Formulierung Méngel auf.

Allgemein kann festgehalten werden, dass die Strategien fiir jemanden, der sie noch nicht kennt,
nicht verstindlich genug erkliart werden bzw. sehr oberflachlich behandelt werden. Das liegt
am geringen Umfang der Erlduterung. Es wird beispielsweise nicht dartiber informiert, wie die
einzelnen Lernstrategien schrittweise auszufiihren sind oder unter welchen Bedingungen es

sinnvoll ist, die Strategien auszufithren. Wiinschenswert und sinnvoll wiaren Hinweise darauf,
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welche Vorteile die Methoden mit sich bringen. Bei den angefiihrten Lerntipps handelt es sich
um direkte Strategien bzw. Gedachtnisstrategien. Im folgenden Abschnitt werden die Lerntipps

angefiihrt (FUNK [u. a] 2013a: 32):

U3a
| Lerntipp 1 ' Lerntipp 2
®  Wirter und Bilder verbinden, ®  Mit Farben arbeiten
JArtikelgeschichten” ausdenken:
ein Film im Kopf
.
w der Fuller
LI
‘_ '.
der Lowe das Haus die Tasche
der Videorekorder das Auto die Lampe
' Lerntipp 3
L ]
Nomen immer mit
Artikel lernen

der Compute!

Abbildung 29: Artikel — Lerntipps (FUNK [u. a] 2013a: 32)

Hinsichtlich der Strategievermittlung kann gesagt werden: Keine der vier Phasen der Strategie-
vermittlung wird durchlaufen, da es sich lediglich um sehr knappe Hinweise handelt, wie man
Artikel lernen kann. Aus diesem Grund werden alle Kategorien mit ,,- / nicht vorhanden* beur-

teilt.

In Lektion 3 (,,Stiddte — Lander — Sprachen®) geht es um Stidte, Sehenswiirdigkeiten und Spra-
chen in Europa. Zu den Lernstrategien ldsst sich sagen, dass die folgende Strategie im Mittel-
punkt steht (FUNK [u. a] 2013a: 48):

,eine Regel ergdnzen®

Lektion 3 48/2 ,,eine Regel ergdnzen*

In Aufgabe 2a ,,Die W-Fragen — der Aussagesatz — die Satzfrage* (FUNK [u. a] 2013a:48) wer-
den die drei Satzarten — W-Frage, Aussagesatz, Satzfrage — vorgestellt. Anhand von drei Sitzen
wird gezeigt, an welcher Position das Verb in den Sdtzen steht. In einem néchsten Schritt (Auf-
gabe 2b) sollen die lernenden Personen die Sdtze genau analysieren und die Regel dazu ergin-

zen. Gemél dem Theorieteil ldsst sich die Strategie in die Gruppe der direkten bzw.
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Sprachverarbeitungsstrategien einordnen. An dieser Stelle soll die Aufgabenstellung visuali-

siert werden (FUNK [u. a] 2013a: 48):

E Die W-Frage - der Aussagesatz - die Satzfrage
a) Lesen Sie und vergleichen Sie.

Position 2
W-Frage: Woher (kommst) du?
Position 2
Aussagesatzz Ich komme) aus Polen.

Position 1 Position 2

Satzfrage: du Krakau?

b) Ergénzen Sie die Regeln.
In der W-Frage steht das Verb in Position

Im Aussagesatz steht das Verb in Position

In der Satzfrage steht das Verb in Position

Abbildung 30: Eine Regel erginzen (FUNK [u. a] 2013a: 48)

Die Darstellung zeigt zwar die Position des Verbs in den drei Arten von Sitzen, jedoch wird
nicht dariiber informiert, wie man bei der Entdeckung von Grammatikregeln vorgehen kann.
Folglich fehlen Informationen dariiber, wie die Kursteilnehmenden ihre Hypothesen in Bezug

auf RegelméBigkeiten tiberpriifen konnen.

Zu den Phasen der Strategievermittlung lédsst sich sagen, dass eine von vier Kategorien
vertreten ist, und zwar die dritte Phase — die Phase der Ausfithrung —. Lediglich dieser Bereich

wird mit ,,+ / vorhanden* bewertet. Alle anderen Kategorien werden negativ beurteilt.

Die 4. Lektion (,,Menschen und Héuser*) fokussiert sich auf das Thema Wohnen. In diesem
Zusammenhang beschéftigen sich die Lernenden mit Wohnformen, Mobeln und Rdumen. Die
vorkommenden Lernstrategien sind (FUNK [u. a] 2013a: 62—67):
— ,,Adjektive immer mit Gegenteil lernen*
— ,,Vokabellernstrategien: Worter nach Oberbegriffen ordnen, Worternetze machen, eine
Lernkartei anlegen*

— ,,sich in andere hineinversetzen
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Lektion 4 S. 62/2 ,,Adjektive immer mit Gegenteil lernen*

Es wird empfohlen, Adjektive immer mit dem Gegenteil zu lernen. In diesem Zusammenhang
sollen die Lernenden im Zuge der Aufgabe das Gegenteil der Adjektive ergénzen. In der vor-
hergehenden Aufgabe werden Adjektive und deren Antonyme mithilfe von Bildern dargestellt.
Diese Strategie ldsst sich in die Gruppe der direkten Lernstrategien bzw. Gedichtnisstrategien
einordnen. Auch hier kann angefiihrt werden, dass es sich um eine sehr kurze Beschreibung

handelt. Die Aufgabe sieht wie folgt aus (FUNK [u. a] 2013a: 62):

E Ergéanzen Sie das Gegentaeil.
= arol}

' Lernﬁpp

dunke jektive i
L] \djektive immer it

billig 'h'lll(-!'}_:{-u“-[l lernen!

‘\1]11.-'; h icelich
neu nassiich

|-”‘-.; kurz

{'i‘\l'

Abbildung 31: Adjektive immer mit Gegenteil lernen (FUNK [u. a] 2013a: 62)

Hinsichtlich der Phasen der Strategievermittlung ldsst sich festhalten, dass keine der vier Be-
reiche vorhanden ist. Im Zuge der Aufgabe werden die Kursteilnehmenden nur dazu aufgefor-
dert, das Gegenteil der Adjektive zu ergénzen, jedoch nicht die Strategie auszuprobieren. Aus

diesem Grund werden alle Kategorie negativ bewertet.

Lektion 4 S. 65/1 ,,Vokabellernstrategien: Worter nach Oberbegriffen ordnen, Worternetze ma-

chen, eine Lernkartei anlegen

In der Aufgabe geht es um die Vermittlung von Vokabellernstrategien bzw. um das systemati-

sche Lernen des Wortschatzes zum Thema ,,Mdbel“. Im nachfolgenden Abschnitt werden die

Strategien kurz vorgestellt (vgl. FUNK [u. a] 2013a: 65):
,Lernen Sie Worter zu Hause mit Zetteln.”: In diesem Zusammenhang sollen die ler-
nenden Personen Zettel mit den Vokabeln in der Wohnung authidngen. Positiv zu be-
werten ist, dass die Strategie anhand eines Bildes veranschaulicht wird. Es gibt keine
weiteren Hinweise zu dieser Lernstrategie.

— ,,Machen Sie Worternetze™: Hierbei geht es darum, dass die Lernenden Wortgruppen

bilden. Das Behalten von Wortern in einem Sinnzusammenhang erleichtert — gemaf
BIMMEL / RAMPILLON (2000: 106) — den Lernvorgang. Die Strategie wird anhand eines

Beispiels vorgezeigt. Auch hier ist die Erkldrung jedoch mangelhaft.
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— ,,Machen Sie Wortkarten und sammeln Sie Thre Karten in einer Lernkartei.”: Die Ver-
wendet einer Lernkartei ermdglicht das regelmiBige Wiederholen. Den lernenden Per-
sonen wird eine Variante gezeigt, wie man eine Lernkartei gestalten kann. Dabei soll
man den Plural und den Artikel anfiihren, den Wortakzent markieren und einen Bei-
spielsatz formulieren. Ahnlich wie bei den vorhergehenden Strategien gibt es keine ge-
nauen Erkldrungen zu den unterschiedlichen Arten von Lernkarteien.

Generell kann gesagt werden, dass sich alle drei Lerntipps den direkten Lernstrategien bzw.
Gedidchtnisstrategien zuordnen lassen. An dieser Stelle soll die Aufgabenstellung angefiihrt
werden (FUNK [u. a] 2013a: 65):

Probieren Sie verschiedene Techniken fur das Lernen von Wartern aus,
Lesen Sie die Lerntipps und sprechen Sie dariber im Kurs,

B ”\;\ ﬂ ‘o P
R\ :

Lerntipp 1

® Lernen Sie Worter zu
Hause mit Zeteln.

i:'”i;\.-’ehnung whel Hﬁbc.f...:j

Ads Woknzimmer \
/ \ die Kiche
der Fernteher \

o s alla

| terntivp

® Machen Sie Worternetze,

Plural % ' ""‘"ﬁ’ll 3

Artikel ————> das Wrterbuch, —er & Machen Sie Wolkarten
Wortakeeny ————— und sammeln Sie Thre
|5('i\|3i:'|\.;|l.ﬁ — :::egg*iim: Karten in einer Lﬂl‘nk‘iﬂm’_

Abbildung 32: Vokabellernstrategien (FUNK [u. a] 2013a: 65)
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Beziiglich der Phasen der Strategievermittlung zeigt die Untersuchung Folgendes: Auch bei
dieser Aufgabe wird das Strategierepertoire der Deutschlernenden nicht erfasst. Die kurzen und
einfachen Anweisungen und Darstellungen anhand von Grafiken sind zwar sinnvoll, jedoch
werden diese — meiner Uberzeugung nach — nicht ausreichend behandelt. Das Funktionieren
sowie die Moglichkeiten, welche die Lernstrategien bieten werden nicht néher erldutert. Sinn-
voll wiéren hier Hinweise darauf, welche Vorteile die Methoden mit sich bringt. Aus diesem
Grund werden die ersten zwei Phasen mit ,,- / nicht vorhanden* bewertet. Zu betonen gilt, dass
die Lernenden explizit dazu aufgefordert werden, die Lerntechniken auszuprobieren: ,,Probie-
ren Sie verschiedene Techniken fiir das Lernen von Wortern aus.* (FUNK [u. a] 2013a: 65).
Folglich erfolgt eine positive Bewertung der Phase. Beziiglich der letzten Phase der Strategie-
vermittlung — der Phase der Reflexion — ldsst sich anfiihren, dass sich — meines Erachtens nach
— keine explizite Aufgabenstellung findet, die einen Austausch iiber die Lernwirksamkeit der
erprobten Strategien anregt. Die Aufforderung ,,Lesen Sie die Lerntipps und sprechen Sie dar-
iiber im Kurs.* ermoglicht keinen Reflexionsprozess nach der Ausfiihrung der Lernstrategien.

Demzufolge wird auch diese Kategorie mit ,,- / nicht vorhanden* beurteilt.

Lektion 4 S. 67/1+2 ,,sich in andere hineinversetzen*

Ziel der Aufgabe ist es, die indirekte Strategie ,,sich in andere hineinversetzen* zu fordern.
Diese Strategie wird anhand des Themas ,,Wohnformen* trainiert. Im Zuge der Aufgabe wer-
den den Lernenden Bilder und Sétze présentiert. Der Arbeitsauftrag besteht darin, die Sétze den
Bildern richtig zuzuordnen. Die Aufgabenstellung dazu lautet folgendermaBien: ,,Wohnformen.
Sehen Sie die Fotos an und ordnen Sie die Sétze zu. Ein Foto ist nicht aus Deutschland und ein
Foto ist 100 Jahre alt.” (FUNK [u. a] 2013a: 67) In einem nichsten Schritt (Aufgabe 2) sollen
die lernenden Personen iiber mogliche Wohnformen in ihren Herkunftsléndern sprechen. Dafiir
werden ihnen Redemittel zur Verfligung gestellt. Im nachfolgenden Abschnitt wird die Aufgabe
veranschaulicht (FUNK [u. a] 2013a: 67):
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Sehen Sie die
Fotos an und ord y die
Sitze zu. Ein Foto ist nicht
utschland und ein Foto
ist 100 Jahre alt.

Um 1900 haben viele Familien in Deutschland nur ein Zimmer.

ﬂ Und in Ihrem Land? Sprechen Sie im Kurs.
wz Wir Haben kein Esszimmer.

Bel ans 9ibt es auch ein .. L5
9 Wir Haben ein —.

Hechiauser finde ich
Meine Mobel sind ..

Abbildung 33: Wohnen interkulturell (FUNK [u. a] 2013a: 67)

Die lernenden Personen setzen sich aktiv mit anderen Kulturen auseinander und entwickeln ein
Verstindnis dafiir und Empathie gegeniiber anderen Kursteilnehmenden. Zu unterstreichen gilt
die Tatsache, dass es auch in weiteren Lektionen Aufgaben gibt, welche die soziale Lernstrate-

gie ,,sich in anderen hineinversetzen* trainieren, wie zum Beispiel in Lektion 5.

Hinsichtlich der Phasen der Strategievermittlung zeigen die Untersuchungsergebnisse, dass
nur die dritte Kategorie — die Ausfiithrung der Strategie — vorhanden ist. Daher wird nur diese
Kategorie mit ,,+ / vorhanden* bewertet. Da die Aktivierung des Vorwissens beziiglich vorhan-
dener Strategien, die Information dariiber sowie die Bewusstmachung hinsichtlich der Lern-
wirksamkeit der erprobten Strategien fehlen, werden diese Bereiche mit ,,- / nicht vorhanden®

beurteilt.
Im Zuge der 5. Lektion (,,Termine*) werden die folgenden Themen behandelt: Termine, Ver-

abredungen, Uhrzeiten, Wochentage, Tageszeiten und Piinktlichkeit. GemiB3 der Analyse fo-
kussiert sich die Lektion auf drei Strategien (FUNK [u. a] 2013a: 88-91):
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,,mit anderen zusammenarbeiten*
,Ubungszeitplane*

,,sich in andere hineinversetzen

Lektion 5 S. 88/1 ,,mit anderen zusammenarbeiten*

An dieser Stelle soll die Tatsache unterstrichen werden, dass die Kursteilnehmenden bereits in
den vorhergehenden Lektionen dazu aufgefordert werden, mit ihren Kolleginnen und Kollegen
Dialoge anhand von Redemittel zu spielen. Die Kursteilnehmenden sollen — im Rahmen einer
Partnerarbeit — ein Rollenspiel anhand der Dialogkarten vorbereiten. Folgende Dialogkarten
stehen zur Auswahl: Kinobesuch, Zahnarzt und Frisér. Die genannte Aufgabe lésst sich in die
Kategorie der indirekten bzw. sozialen Lernstrategien einordnen. Im nachfolgenden Abschnitt

wird die Aufgabe angefiihrt (FUNK [u. a] 2013a: 88):

CEeErm

A ) Horen Sie die Fragen und Antworten.
182w Sprgchen Sie nach.

b) Wahlen Sie eine Karte aus und spielen
Sie den Dialog mit Ihrer Partnerin/
Ihrem Partner.

Machen Sie einin Termin
b Zahnarzt. Se koo
nisn &M Montagmongen
und am Dwenstagaband

Machen Si einen Termin
beim Frisér. Es gibt nur
Terming am Donnerstag-
morgen und am Fre g
mittag

Machan Sie ginen Termin
bei ... Sie konnen nur am
Freag

et
f—
um einen Termin bitten
I!:Ih(’l'.! Sie cinen Termin Frei? Geht es am Freitag um 9.30 Uhe?
Kann ich einen Termin haben?
Gehen wir am Freitag ins Kino?

einen Termin vorschlagen 'iél

Geht es in einer Stunde?
Kiéinnen Sie am Freitag um
halb zehn?

/,\'I'n-l'[l-n WiF LS am ... wm .0

A e sustimmen © |
i icht. Da i

Tut mir leid, | wir keine Termine fre;, 7 ;j i: P-l]'::' ad

das passt mir nicht, o 1
Da muss ich arbeiten,

Am Freitagabend kann ich leider nicht,
Um neun geht es leider nicht,

ablehnen &

aber am Samstag. |
aber um zehn. |

Abbildung 34: Mit anderen zusammenarbeiten (FUNK [u. a] 2013a: 88)
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Beziiglich der Strategiephasen kann erneuert festgestellt werden, dass auch bei diesem Beispiel
nur die Phase der Ausfiihrung der Strategie durchlaufen wird. Daher wird die dritte Kategorie
positiv bewertet. Die restlichen Phasen werden nicht beriicksichtigt und werden folglich mit ,,-

/ nicht vorhanden* beurteilt.

Lektion 5 S. 91/1 ,,Ubungszeitpline*

In der fiinften Lektion werden die Lernenden dazu aufgefordert, tiber ihr Zeitmanagement beim
Lernen nachzudenken. Dabei werden zwei Zeitpldne gegeniibergestellt. Aufgabe ist es, die
Zeitpldne zu lesen und zu vergleichen. Anschliefend sollen die lernenden Personen dariiber
sprechen, wie sie Zeitplidne in Bezug auf das Lernen gestalten. Den Kursteilnehmenden wird
der Tipp gegeben, dass kurze Wiederholungssequenzen effektiver sind als lange Lernsequen-
zen. Die Aufgabe lésst sich in den Bereich der indirekten Lernstrategien kategorisieren. Es han-
delt sich um eine metakognitive Strategie zur Regulierung des eigenen Lernens. Im nachfol-

genden Abschnitt wird die Aufgabe angefiihrt (FUNK [u. a] 2013a: 91):

n Lesen und vergleichen Sie die beiden
Zeitplane. Wie machen Sie Plan 2: Ubungszeit 3 Stunden
Ihren Plan?
Di:
s ; Mi:
Plan 1: Ubungszeit 3 Stunden
Do:

Dienstag: /2 Stunde -
[}

Donnerstag: /2 Stunde
% 5a:
Freitag: 1 Stunde <o 3Stunden
Sonntag: 1 Stunde -
9 Mo: Test
Montag: Test
l Lerntipp
[ ] " .
Kurz iihen und ofi iiben ist besser

10 | - '
als viel lernen an einem Tag!

Abbildung 35: Ubungszeitpline (FUNK [u. a] 2013a: 91)

Hinsichtlich der Phasen lésst sich sagen, dass keine der vier Kategorien vorhanden ist. Die
lernenden Personen werden nicht dazu angehalten, ihr Vorwissen in Bezug auf die Strategien
zu aktivieren. Es wird lediglich ein Tipp hinsichtlich der Einteilung des Lernens gegeben. Dabei
wird jedoch nicht begriindet, wieso sich beispielsweise kurze dafiir aber regelméfige Lernse-
quenzen als effektiver erweisen. Folglich werden die Lernenden — meiner Ansicht nach — nicht

ausreichend informiert. Die Autorinnen und Autoren belassen es dabei, dass zwei Zeitpldne
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abgedruckt sind. Die Lernenden werden jedoch nicht explizit aufgefordert, einen eigenen Zeit-
plan in Bezug auf das Lernen zu gestalten. Auch fehlt hier eine konkrete Aufgabe zur Selbste-

valuation. Aus diesem Grund werden alle Kategorie mit ,,- / nicht vorhanden* bewertet.

Lektion 5 S. 91/2 ,,sich in andere hineinversetzen

Wie oben bereits erwédhnt, wird im Zuge der flinften Lektion eine indirekte bzw. soziale Lern-
strategie aufgegriffen. Im Rahmen der Aufgaben sollen die Kursteilnehmenden iiber ihre An-
sichten zum Thema Piinktlichkeit nachdenken und sprechen. Es geht um eine Reflexion {iber
den Umgang mit Piinktlichkeit und Unpiinktlichkeit in der eigenen Kultur sowie in der Zielkul-
tur. In einem ersten Schritt geht es darum zu definieren, was Piinktlichkeit bedeutet. Es werden
insgesamt fiinf Situationen angefiihrt und die lernenden Personen sollen entscheiden, ob es sich
um Piinktlichkeit handelt oder nicht. AnschlieBend sollen die Lernenden einen kurzen Text zum
Thema ,,Plinktlichkeit in Deutschland* lesen und dariiber sprechen. Die Aufgabe fordert die
Bewusstmachung von eigenen Wertvorstellungen. Im Folgenden soll die Aufgabenstellung pra-

sentiert werden (FUNK [u. a] 2013a: 91):

a) Was ist fir Sie punktlich? Das ist noch pinktlich /
Beantworten Sie die Frage sehr unpinktlich,
und sprechen Sie im Kurs.

Die Party beginnt um acht. Sie kommen zwanzig nach acht.
2. Der Zug hat acht Minuten Verspiitung,
3. Das Kino beginnt um 19.30 Uhr. Sie kommen um 19.35 Uhr.
4. Der Kurs beginnt um acht. Sie sind fiinf nach acht im Kurs.
5. Thre Freunde kochen heute. Das Essen beginnt um 19 Uhr.
Sie kommen um halb acht.
b) Lesen Sie den Text. Was denken Sie?
/ 2 : . s
Anni Fayolle studiert in Tiibingen. Sl e DB e
__.\Il'v sagen, die Deutschen sind sehr piinktlich, Aber
ich glaube das nicht. Ich fahre oft Bahn. Die 7i; Sy
sehr modern und hell. Die Fahrpline sind ldm:. Ii)‘ic- S

Ziige si sistens piinktli
ge sind meistens piinktlich, aber manchmal haben
sie auch zehn oder zwangzi

Sie schreibt iiber die Deutschen

und die Piinktlichkeit.

2 Minuten \'vre.-pii[ung. In
i die Ziige nicht so madern, aber sie
sind fast immer piinklich.

Frankreich sind

In Deutschland hast dy um
thnarzt und du wartest bis
: ; irtys beginnen offixjell um acht, aber
die meisten kommen erst um halb neun oder neun

Die Deutschen sprechen viel iiber die U -
ich glaube, sie sind genauso piinktlich o
lich wie die andere

zwei einen Termin beim 7
halb drei, Viele p

hrzeit. Aber

der unpiinli-
n Europiier auch,

Abbildung 36: Sich in andere hineinversetzen (FUNK [u. a] 2013a: 91)
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Zu den Phasen der Strategievermittlung lésst sich sagen, dass lediglich die Kategorie der Er-
probung der Lernstrategie vorhanden ist. Die lernenden Personen werden explizit aufgefordert
iiber eigene Sichtweisen zum Thema Piinktlichkeit nachzudenken und dariiber im Kurs zu spre-
chen. Daher wird dieser Bereich mit ,,+ / vorhanden* bewertet. Aufgrund fehlender Informati-

onen und Anweisungen werden alle anderen Kategorien negativ beurteilt.

In der 6. Lektion (,,Orientierung®) setzen sich die lernenden Personen mit folgenden Themen
auseinander: Orientierung in der Arbeit, Verkehrsmittel und nach dem Weg fragen. Im Zuge

der Lektion wird keine Strategie aufgegriffen (vgl. FUNK [u. a] 2013a: 4):

AbschlieBend soll gesagt werden, dass auch im Arbeitsbuch zahlreiche Aufgaben zu finden
sind, welche die bereits erwihnten Strategien aus dem Kursbuch aufgreifen und trainieren. Auf-
fallend ist, dass hierbei vor allem direkte Strategien im Fokus stehen, wie zum Beispiel Begriffe
sortieren, ein Wortnetz erstellen, Oberbegriffe finden. Diese werden jedoch — in der vorliegen-

den Masterarbeit — nicht analysiert.

5.2.3 Evaluation

Das Lehrwerk studio d A1 ist tibersichtlich strukturiert und in 12 Einheiten aufgeteilt. Wie oben
bereits angefiihrt, sind im gesamten Lehrwerk zahlreiche Lerntipps verstreut in den einzelnen
Kapiteln zu finden, welche in direktem Bezug zu den Themen der jeweiligen Lektion stehen.
Diese haben den Sinn, den Sprachlernenden zu zeigen, wie man das eigene Lernen optimieren
kann. Darauf resultiert, dass studio d A1 den Ansatz der integrierten Strategieinstruktion ver-

folgt.

Zur Verteilung der direkten und indirekten Lernstrategien lédsst sich zusammenfassend an-
filhren: Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass mehr direkte als indirekten Lernstrategien aufge-
griffen werden. Zu den direkten Strategien kann gesagt werden, dass sowohl Gedéchtnis- als
auch Sprachverarbeitungsstrategien vorhanden sind. Positiv zu vermerken ist, dass der Wort-
schatz systematisch geiibt wird, wie zum Beispiel durch die folgenden Strategien: Begriffe sor-
tieren, ein Wortfeld erstellen, ein Wortnetz erstellen. Was die Sprachgebrauchsstrategien anbe-
langt, kommen Produktionsstrategien in Form von Redemitteln zum Einsatz. Hinsichtlich der
indirekten Strategien wird aus den Untersuchungsergebnissen ersichtlich, dass die sozialen

Lernstrategien ,,mit anderen zusammenarbeiten und ,sich in anderen hineinversetzen*
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gefordert werden. Es lésst sich auch ein Hinweis auf eine metakognitive Strategie finden: Im
Zuge der 5. Lektion sollen die lernenden Personen iiber Zeitpléne beziiglich des Lernens nach-
denken. Es ldsst sich jedoch keine Aufforderung finden, einen individuellen Lernplan zu erstel-
len. Gemill den Analyseergebnissen gibt es keine weiteren indirekten Strategien. Die Analyse
lasst den Schluss zu, dass es sinnvoll und wiinschenswert wire, die Zahl der indirekten Lern-
strategien anzuheben, um eine ausgewogenes Verhéltnis zwischen den unterschiedlichen Arten

von Lernstrategien zu erreichen.

Hinsichtlich der Frage nach den Phasen der Strategievermittlung kann angefiihrt werden,
dass die Strategien — gemél} den vorliegenden Analyseergebnissen — nur oberfldchlich behan-
delt werden. Die Arbeitsanweisungen enthalten keine Anregungen zur Bewusstmachung von
bereits vorhandenem Strategiewissen. Zur zweiten Phase ldsst sich sagen, dass die kurzen Stra-
tegichinweise an das sprachliche Niveau (A1) der Sprachlernenden angepasst sind. Den Auto-
rinnen und Autoren ist es zwar gelungen, die Erkldrungen in einfacher Sprache zu formulieren,
jedoch werden — meines Erachtens nach — die Strategien unzureichend behandelt. Eine Erldu-
terung zur Funktionsweise der jeweiligen Strategie erfolgt beispielsweise nicht. Zu betonen gilt
jedoch die Tatsache, dass an manchen Stellen die Strategie anhand von Bildern bzw. eines Bei-
spiels prasentiert wird, wie zum Beispiel in Lektion 4. Weiters zeigen die Resultate der Ana-
lyse, dass mehr als die Halfte der Aufgaben einen expliziten Arbeitsauftrag zur Ausfiihrung der
jeweiligen Strategie beinhaltet. Was die letzte Phase betrifft, offeriert das Lehrwerk keinerlei
Anregungen zu einer Reflexion in Bezug auf die Lernwirksamkeit der erprobten Strategien.
Aus diesem Grund wird nur die dritte Phase — die Phase der Ausfithrung — positiv bewertet. Die
restlichen Kategorien wurden — geméf den Analyseergebnissen — nicht aufgegriffen. Im Theo-
rieteil vorliegender Abschlussarbeit wurde die Tatsache erwéhnt, dass laut BIMMEL (2010: 847)
explizit empfohlen wird, Trainingssequenzen einzusetzen, in denen alle vier Phasen der Strate-
gievermittlung vorhanden sind. Dabei kann jedoch die Reihenfolge der Komponenten variiert

werden.
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5.3 Vergleich der Lehrwerke

Im nachfolgenden Kapitel geht es darum, die gewonnenen Ergebnisse der Analyse einander
gegeniiberzustellen und einem Vergleich zu unterziehen. Anzumerken ist, dass Verbesserungs-
vorschlige erst im ndchsten Kapitel gegeben werden. Bevor die Lehrwerke verglichen werden,
soll noch einmal betont werden, dass in beiden Lehrwerken das Konzept der Lernstrategien
bereits im Vorwort von den Autorinnen und Autoren erwdhnt wird. Im Lehrwerk Aussichten
erkennt man anhand des Inhaltsverzeichnisses den hohen Stellenwert der Vermittlung von Stra-
tegien, denn hier wird das Strategietraining explizit gekennzeichnet. Im Vergleich dazu wird
im Inhaltsverzeichnis des Lehrwerks studio d nicht der Begriff ,,Strategie* verwendet, sondern

die Bezeichnung ,,Lernen lernen®.

Im Kursbuch des Lehrwerks Aussichten A1 gibt es nach der fiinften und zehnten Lektion
die Rubrik ,,Strategietraining®, in denen Strategien — im Rahmen eines Fertigkeitstrainings —
ausfiihrlich behandelt werden. Das Thema des Strategietrainings héngt nicht mit den Themen
der restlichen Lektionen zusammen. Im Zuge des Strategietrainings wird den lernenden Perso-
nen bewusst gemacht, dass sie die Strategien bereits in den vorhergehenden Lektionen kennen-
gelernt haben. Demzufolge erfolgt in den reguldren Lektionen ein blindes Strategietraining. Im
Vergleich dazu findet im expliziten Strategietraining eine reflektierte Strategieinstruktion statt.

Allgemein kann festgehalten werden, dass jedes Training Informationen {iber unterschied-
liche Hor- und Lesestile, Textsorten und konkrete Strategien liefert. Beziiglich der Art der Stra-
tegievermittlung wird aus der Untersuchung ersichtlich, dass das Lehrwerk Aussichten ein ex-
plizites Strategietraining verfolgt. Aufféllig ist, dass im Rahmen der Aufgaben das Vorwissen
der Lernenden iiber bereits vorhandene Lernstrategien nicht aufgegriffen wird. Folglich wird
die erste Phase der Strategievermittlung nicht durchlaufen. Alle anderen Komponenten der
Strategievermittlung — die Information iiber die Strategie, die Ausfithrung der Strategie und die
Reflexion iiber die Lernwirksamkeit — sind vorhanden. Besonders interessant ist die Positionie-
rung der Strategiephasen, denn die Phase der Information, der Erprobung und der Reflexion

wiederholen sich innerhalb des Strategietrainings.

In studio d werden die Strategien in die einzelnen Lektionen integriert. Diese stehen in
direktem Bezug zum Thema der Lektion. Generell kann gesagt werden, dass es sich lediglich
um Hinweise und Anregungen zu strategischen Handlungen handelt. Es gilt hervorzuheben,

dass nicht immer eine deutliche Kennzeichnung der Strategie erfolgt. Dies l4sst den Schluss zu,
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dass es sich um ein blindes Strategietraining handelt. Was die Phasen der Strategievermittlung
betrifft, lasst sich sagen, dass im Lehrwerk studio d in der Regel nur eine Phase der Strategie-
vermittlung durchlaufen wird, ndmlich die Erprobung der Strategie. Demgemil wird die dritte
Phase positiv bewertet. Die restlichen Kategorien werden nicht aufgegriffen und werden daher
negativ beurteilt. In keiner der Aufgaben findet ein Austausch {iber bereits vorhandene Strate-
gien statt. Des Weiteren werden die Lernenden — meiner Ansicht nach — nicht ausreichend iiber
die Strategien informiert. Die Strategiebeschreibungen sind sehr lapidar und ohne viele Hinter-
grundinformationen formuliert. An dieser Stelle sollen Beispiele angefiihrt werden, die das sehr
deutlich zeigen: ,,Mit Farben arbeiten* (FUNK [u. a] 2013a: 32) oder ,,Nomen immer mit Artikel
lernen (FUNK [u. a] 2013a: 32). Die lernenden Personen bekommen zwar den Hinweis, dass
sie beispielsweise durch den Einsatz von Farben lernen sollen, jedoch wird ihnen nicht gezeigt,
wie sie dies tun konnen. Demnach lésst die Qualitdt der Lerntipps durch die liickenhaften In-
formationen teilweise zu wiinschen iibrig. Ebenso gibt es keine explizite Aufforderung liber die

Lernwirksamkeit der erprobten Lernstrategie zu reflektieren.

Was die Qualitdt der Erklarungen angeht, ldsst sich konstatieren, dass das Lehrwerk Aus-
sichten die Strategien sprachlich komplexer behandelt. An manchen Stellen benétigen die Ler-
nenden — meiner Meinung nach — die Lehrkraft, um zu verstehen, was unter Begrifflichkeiten,
wie zum Beispiel selektives Lesen zu verstehen ist. AuBert positiv sind die graphischen Dar-
stellungen, um den Lernenden die Strategien besser zu veranschaulichen. Im Gegensatz dazu
beschrinkt sich das Lehrwerk studio d auf sehr wenige Informationen, jedoch sehr einfache
Erklarungen, die an das sprachliche Niveau der Lernenden angepasst sind. Eine Erklirung fiir
die unzureichenden Informationen konnte sein, dass es sich um ein Lehrwerke fiir Anféngerin-
nen und Anfanger handelt bzw. nur der erste Teil des Lehrwerks analysiert wurde. Die kurzen
und knappen Erkliarungen sind fiir das Anfangerniveau und vor allem fiir heterogene Gruppe
verstdndlich, denn hier kann man nicht auf eine gemeinsame Erstsprache zuriickgreifen. In die-
sem Zusammenhang schreibt BIMMEL (2012a: 13), dass fiir das Anféngerniveau eine ,,gemein-
same Erklérsprache von grolem Vorteil ist, weil es eigentlich nur dann moglich ist, ein Ge-
spréach liber das Vorgehen beim Lernen zu fithren®. Nichtsdestotrotz sind die vorhandenen Stra-

tegichinweise — meines Erachtens nach —liickenhaft.

Hinsichtlich der Arten von Lernstrategien lisst sich zusammenfassend sagen, dass in den
untersuchten Lehrwerken sowohl direkte als auch indirekte Strategien vertreten sind. Hervor-

zuheben gilt jedoch die Tatsache, dass in beiden Lehrwerken vor allem die direkten
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Lernstrategien trainiert werden. Im Vergleich dazu werden die indirekten Strategien nur teil-
weise aufgegriffen oder bleiben sogar ganzlich unbeachtet. Beide Lehrwerke weisen nur sehr
wenige Anregungen fiir eine Auseinandersetzung mit den metakognitiven Lernstrategien auf.
Aussichten offeriert in jedem Strategietraining Aufgaben zur Reflexion, in dem die Lernenden
dariiber nachdenken sollen, ob die Anwendung der erprobten Strategien erfolgreich war. Im
Vergleich dazu findet man in studio d zwar keine Hinweise zur Reflexion, an dieser Stelle
jedoch eine Auseinandersetzung mit dem Zeitmanagement beim Lernen. Die analysierten Lehr-
werke greifen beide die sozialen Strategien — in Form des Zusammenarbeitens mit anderen
Kursteilnehmenden — auf. Im Lehrwerk studio d kommt auch die soziale Strategie ,,sich in an-
deren hineinversetzen* vor. Materialien zu den affektiven Strategien, wie zum Beispiel die

Wahrnehmung der eigenen Gefiihle beim Lernen fehlen in beiden Lehrwerke génzlich.
Im nachfolgenden Resiimee werden die Forschungsfragen anhand der Ergebnisse der Ana-

lyse beantwortet. Des Weiteren werden Verbesserungsvorschlidge zur Optimierung der Lehr-

werke gemacht.
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6 Restiimee

Ziel vorliegender Masterarbeit war es, zwei DaF-Lehrwerke hinsichtlich der Représentanz und
Vermittlung von Lernstrategien zu analysieren und zu vergleichen. Die Basis der Analyse stel-
len die Kursbiicher der Lehrwerke Aussichten Al und studio d A1 dar. Die Analyse beschrankt
sich jedoch auf die Rubrik ,,Strategietraining* des Lehrwerks Aussichten A1 und auf die ersten
sechs Lektionen des Lehrwerks studio d Al. Demgeméal konnen keine Riickschliisse auf das
gesamte Lehrwerk gezogen werden. Im nachfolgenden Abschnitt sollen die Forschungsfragen

mithilfe der Ergebnisse der Analyse beantwortet werden.

—  Welche Chancen und Grenzen bieten die DaF-Lehrwerke ,, Aussichten * und ,, studio d **
in Bezug auf die Vermittlung von Lernstrategien?

Die Ergebnisse der Lehrwerkanalyse zeigen, dass es qualitative Differenzen hinsichtlich der
Vermittlung von Lernstrategien zwischen den Lehrwerken gibt. Bei einem Vergleich der beiden
Lehrwerke lidsst sich festhalten, dass das Lehrwerk Aussichten eine eigene Rubrik mit einem
expliziten Strategietraining zu allen Fertigkeitsbereichen beinhaltet. Im Vergleich sind im Lehr-
werk studio d strategische Lernhandlungen verstreut in den einzelnen Lektionen vorzufinden.
Ausgehend von dem Modell der Vermittlung von Strategien nach BIMMEL lésst sich eine er-
folgreiche Strategievermittlung nur im Lehrwerk Aussichten identifizieren. Das Training ent-
hélt drei von vier Komponenten der Strategievermittlung. Den lernenden Personen werden die
Strategien gleich zu Beginn anhand von Beispielen veranschaulicht (Phase 2). Danach erhalten
die Lernenden die Moglichkeit, den GrofBteil der vorgestellten Strategien in die Praxis umzu-
setzen (Phase 3). Anregungen zu einer Reflexion in Bezug auf die Lernwirksamkeit der erprob-
ten Strategien sind ebenso zu finden (Phase 4). Lediglich die Tatsache, dass die lernenden Per-
sonen bereits liber Lernstrategien verfiligen, bleibt unberiicksichtigt, denn es findet kein Aus-
tausch tiiber die bereits vorhandenen Strategien statt (Phase 1).

Im Vergleich dazu fordert das Lehrwerk studio d die Lernenden dazu auf, die Strategien
zwar zu benutzen (Phase 3), jedoch steckt keine systematische Strategieinstruktion dahinter.
Weiters zeigt die Analyse, dass es keine Aufforderung gibt, die schon bekannten Lernstrategien
zu erfassen (Phase 1). Auch werden die Lernenden nicht ausreichend {iber die Strategien infor-
miert (Phase 2). Aufgabenstellungen, die eine Reflexion der ausgefiihrten Strategie hinsichtlich
ihrer erfolgreichen Anwendung erméglichen, fehlen ebenso (Phase 4).

Fasst man die Ergebnisse der Analyse zusammen, so zeigt sich, dass beide Lehrwerke um

die Thematisierung des Lernprozesses bemiiht sind. In Bezug auf die Strategieinstruktion nach
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dem Modell von BIMMEL iiberzeugt das Lehrwerk Aussichten, denn hier wird das Konzept der
Strategievermittlung konsequenter umgesetzt. Studio d liefert zwar niitzliche Hinweise, jedoch
werden diese — gemél den Untersuchungsergebnissen — nicht ausreichend behandelt. Dariiber
hinaus werden die Phasen der Strategievermittlung vernachlissigt. Demnach herrscht hier Ver-
besserungsbedarf hinsichtlich der Vermittlung von Lernstrategien. Im Theorieteil vorliegender
Arbeit wurde der hohe Stellenwert der Lehrkraft bei der Vermittlung von Lernstrategien betont.
Dieser Aspekt lésst sich auch durch die durchgefiihrte Lehrwerkanalyse bestatigen: Die Lehr-
kraft trigt die Verantwortung dafiir, Materialien zielgruppengerecht einzusetzen ,,und wenn
notig zu modifizieren und zu erginzen* (BIMMEL 2012b: 51). An dieser Stelle soll angefiihrt
werden, wie die Lehrkraft die Mingel beziiglich der Phasen der Strategievermittlung auf einfa-
che Weise beheben kann:

1. Bewusstmachung bereits vorhandener Lernstrategien: Ein Austausch iiber vorhandene
Lernstrategien kann durch den Einsatz von Fragebdgen oder einem Partnerinterview
angeregt werden. Auf diese Art und Weise bekommt die Lehrperson ,,Einblicke in die
Ausgangslage der Lernenden, und diese werden fiir eine Beschéftigung mit neuen Stra-
tegien sensibilisiert (BIMMEL 2012a: 8). Hervorzuheben ist, dass solch ein Austausch
auf dem Anfingerniveau in der Erstsprache stattfinden kann (vgl. BIMMEL 2012a: 8).

2. Information iiber die Lernstrategie: Falls notwendig, muss die Lehrkraft ergdnzende In-
formationen iiber die Lernstrategien einbringen, zum Beispiel wie die Strategie schritt-
weise auszufiihren ist.

3. Ausfithrung der Strategie: Nicht jede Aufgabe beinhaltet einen expliziten Arbeitsauftrag
zur Erprobung der Strategie. Aufgabe der Lehrkraft ist es, passende Aufgabenstellungen
anhand der verfiigbaren Materialien zu formulieren.

4. Reflexion iiber die erprobte Strategie: Hierfiir konnen Lerntagebiicher, Checklisten oder

Evaluationsbogen verwendet werden.

Welche Lernstrategien werden in den Lehrwerken identifiziert?

In den untersuchten Lehrwerken konnten eine Reihe von unterschiedlichen Lernstrategien iden-
tifiziert werden. Allerdings zeigt die Analyse, dass bestimmte Lernstrategien hiufiger trainiert
werden, andere wiederum nur wenig bis gar nicht. In beiden Lehrwerken sind direkte Lernstra-
tegien starker reprdsentiert als indirekte Strategien. Beide Lehrwerke offerieren sowohl Ge-
déchtnis- als auch Sprachverarbeitungsstrategien. Die indirekten Lernstrategien werden im
Vergleich zu den direkten Strategien vernachldssigt. Sowohl in Aussichten als auch in studio d

finden sich nur sehr wenige Angebote fiir eine Auseinandersetzung mit den metakognitiven und
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sozialen Lernstrategien. Weiters ist auffallend, dass in den analysierten Lehrwerken die affek-
tiven Lernstrategien nicht vertreten sind. Im Theorieteil vorliegender Masterarbeit wurde die
Tatsache unterstrichen, dass die Vermittlung von indirekten Strategien explizit empfohlen wird,
denn auf diese Weise lernen die Kursteilnehmenden ihr eigenes Lernen zu planen und gestalten
(vgl. TONSHOFF 2003: 334). Daher wire es sinnvoll und wiinschenswert, die Anzahl der indi-

rekten Lernstrategien — in beiden Lehrwerken — zu erhdhen.

Inwieweit erméglichen die ausgewdihlten Lehrwerke den lernenden Personen das Uben und
Evaluieren von Lernstrategien?

Gemail den Ergebnissen der Lehrwerkanalyse lésst sich konstatieren, dass das Lehrwerk Aus-
sichten den lernenden Personen passende Aufgabenstellungen zur Verfligung stellt, um den
Grofteil der vorgestellten Lernstrategien auszuprobieren. Anzumerken gilt die Tatsache, dass
die Lehrperson die Aufgabenstellungen erweitern bzw. modifizieren kann, um alle Strategien
zu trainieren. Studio d verbindet in mehr als der Hélfte der Aufgaben die lapidaren Erklarungen
mit passenden Aufgabenstellungen, die es ermdglichen, die Strategie zu trainieren. Was die
Evaluierung der Strategien betrifft, werden in Aussichten in jedem Strategietraining Anregun-
gen zur Reflexion der erprobten Strategien gegeben. Kritisch anzumerken ist die Tatsache, dass
im Lehrwerk studio d explizite Hinweise beziiglich des Reflektierens unterbleiben. Demgemaf3
liegt das Lehrwerk Aussichten hinsichtlich der Reflexion von Lernstrategien vor studio d, da
im erstgenannten Lehrwerk passende Aufgabenstellungen zu beiden Komponenten vorhanden
sind. Wie oben bereits erwidhnt, lassen sich die Defizite im Lehrwerk studio d durch die leh-
rende Person beheben. Folglich liegt es an der Lehrperson, die Lernenden fiir die Lernstrategien
zu sensibilisieren und den Reflexionsprozess mithilfe von zusdtzlichen Aufgaben bewusst zu

fordern.

AbschlieBend soll die Tatsache unterstrichen werden, dass die Méngel beziiglich der Ver-
mittlung von Lernstrategien einerseits durch die Optimierung kiinftiger Ausgaben, andererseits
durch das Strategiewissen der Lehrkraft auf einfache Weise behoben werden konnen. Folglich
zeigen die Resultate der Analyse die Wichtigkeit einer didaktisch gut ausgebildeten Lehrperson
auf. Die lehrende Person sollte, die verfiigbaren Materialien analysieren und die Aufgabenstel-
lungen gegebenenfalls ergénzen und modifizieren. Das notwendige Wissen dafiir sollte in der

Lehrerausbildung sowie Lehrerfortbildung bewusst vermittelt werden.
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Anhang

Abstract

Die vorliegende Masterarbeit befasst sich mit der Strategievermittlung in DaF-Lehrwerken. Im
Zuge der Arbeit werden zwei aktuelle Lehrwerke fiir Erwachsene unter dem Aspekt der Art
und Vermittlung von Lernstrategien untersucht und verglichen. Es handelt sich um die Kurs-
biicher der Lehrwerke Aussichten A1 und studio d Al. Die Grundlage fiir die Lehrwerkanalyse
bildet ein selbsterstellter Kriterienkatalog, der in Anlehnung an BIMMEL (2012) konzipiert
wurde. Im Rahmen der Lehrwerkanalyse wird der Frage nachgegangen, welche Chancen und
Grenzen die Lehrwerke in Bezug auf die Vermittlung von Lernstrategien bieten. Dariiber hin-
aus soll untersucht werden, inwieweit die Lehrwerke den Lernenden das Uben und Evaluieren
von Lernstrategien ermoglichen. Begriinden lésst sich die Lehrwerkanalyse damit, dass im Hin-

blick auf aktuelle Lehrwerke die Analyse von Lernmaterialien ein Desiderat darstellt.

Der Theorieteil setzt sich aus insgesamt zwei Bereichen zusammen. Der erste Teil widmet
sich dem Konzept der Lernstrategien. In diesem geht es vor allem um die Auseinandersetzung
mit zentralen Aspekten der Lernstrategienforschung. Der zweite Teil gibt einen Uberblick iiber
die Lehrwerksforschung. Neben einer allgemeinen Beschéftigung mit relevanten Begrifflich-
keiten, der Vorstellung von unterschiedlichen Kriterienrastern wird im Besonderen auch auf
die Perspektiven auf die Lehrwerkanalyse eingegangen. Im Zuge des empirischen Teils wird
die kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse durchgefiihrt. Dabei werden die untersuchten Lehr-
werke einem Vergleich unterzogen. Das Resiimee fasst die wesentlichen Forschungserkennt-
nisse zusammen. Zudem werden Empfehlungen zur Optimierung kiinftiger Ausgaben hinsicht-

lich der Strategievermittlung prasentiert.
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