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Vorwort

So unterschiedlich die Motive fur einen Fremdspenenrwerb sein mdgen, einen
Wunsch haben alle erwachsenen Lerner gemeinsansoEschnell gehen. Um
dieses Bediurfnis wissen auch die Anbieter auf dearkMdes Sprachenlernens.
Viele Institute werben somit mit eigenen Methodetie versprechen, eine
Fremdsprache doppelt so schnell wie auf eine hemid@he Weise zu lernen. Diese
Marketingstrategie kann eher im Bereich der Wertiede ohne Aussagenkraft
eingeordnet werden (vgl. Handt 2007), da eine solkshgrenzung erstens nur auf
dem Abgang vom klassischen Frontalunterricht beuamak wir zweitens wir aus der
Fremdsprachenforschung wissen, dass das Spraatemlén erwachsenen Alter
wegen seiner deduktiven Vorgehensweise mihevoll langsam vonstatten geht,
auch wenn natirliche Verankerungen wie das Horvgeméund sprachliche

Vorerfahrungen diesen Prozess unterstitzen.

In Anbetracht der einerseits forschreitenden Ardondgen zu immer mehr
Flexibilitdt und Resilienz auf dem Arbeitsmarkt undler globalen
Kulturenvermischung wachst auch die Verantwortaeyg Bildungsforscher und
Padagogen in der Praxis, interkulturelle Lernpreees zu denen das
Fremdsprachenlernen auch gehért, so zu erforschenzu gestalten, dass das
Lehren und Lernen entschult und defunktionaliSiertrden, d.h. lehrerunabhéngige
Motivation bei Lernern entdeckt und genutzt wirdJbstbestimmtes Lernen, aber
auch die lehrerunabhangige Lerninstruktion ermtgheerden.

Eine solche padagogische Richtung impliziert aues énstreben einer De —
Individualisierung von kognitiven Prozessen beimmnes, d.h. einen Ubergang von
individuellen zu kooperativen Lern- und Lehrmaflinahmm Unterricht und ihre

Erforschung.

Der handlungsorientierte Ansatz in seiner Perspiekting auf das lernende Subjekt
in Anbindung an die pragmatischen Positionen Jolewdys am Anfang des
zwanzigsten  Jahrhunderts wird heute durch die jetzerfiUgbaren
Forschungsergebnisse der Naturwissenschaften (bielogie und Hirnforschung)

(vgl. Roth 1994) und der Humanwissenschaften (Hrkestheorie und Bewusstsein)

! vgl. Edelmann (2000) iiber aktuelle Tendenzenehrtund Lernforschung



(vgl. Glasersfeld 1997) bestatigt. Dies erweishsads tragfahiges Fundament fir
eine Weiterfihrung einer praxisorientierten Diskoss deren Ziel es gegenwaértig
ist, die padagogischen und die didaktisch — metobdin Pramissen der
.Lernerautonomie* und ,Lernerorientierung” dahingeld zu hinterfragen, welche
Faktoren bei der Aneignung von Fremdsprachen fiereiLernerfolg, d.h. fur eine
erfolgreiche  Kommunikation und Interaktion mitvenaartlich sind (vgl.
Bach/Viebrock 2002, 10).

Der systemische Ansatz in der Psychotherapie undtieg richtet sich auf die
Gestaltung von gesamten Interaktionssystemen er ilusammengehdorigkeit (z.B.
Gruppen, Team, Institution) und definiert geseligtithe Wirklichkeiten als
Produkte gemeinschaftlicher Erfindungen, die duittte Verbreitung stabilisiert
werden, jedoch nicht immer evolutionstauglich sindessourcenorientierung,
Anerkennung der Selbstorganisation von Individuktetastandpunkte gegeniber
den eignen Gewohnheitswirklichkeiten, Verantworskgtur,
Perspektivenflexibilitat und vor allem Beziehungentierung sind nur einige Ziele

der hiesigen Arbeit mit sozialen Systemen.

In folgender Schrift stelle ich die These auf, dasdche Ziele im Sinne der
Kooperations- und Systementwicklung im Fremdspracheerricht tbernommen
werden  kénnen und fachspezifisch  zur  Effektivittgigerung  der
Unterrichtsprozesse erweitert werden sollen. Inevief eine Ubertragung der
systemischen Denkansatze in den Klassenraum mogkoh kann, bildet den

Gegenstand meiner Analyse.

Hierbei gilt es besonders den neurobiologischen ndpiankt in seiner
konstruktivistisch — systemischen Auslegung Ubanpezesse zu bertcksichtigen
und Implikationen zu padagogischer Beziehungsgas@l mit Lernern im
Fremdsprachenunterricht am Beispiel Deutsch alsnéfsprache hierzulande zu

ziehen.

Vor dem daraus resultierenden Hintergrund wird #ieoretisches Netz zum
didaktisch — methodischen Repertoire vorgeschlagis, eine Diskussion Uber
~Systemische Didaktik im Fremdsprachenunterriamgtal3en soll.



Das Ergebnis ist ein methodischer Rahmen, der aspigéeiner Studie zum Einsatz
einer neuen Methode ,Reflektierende Teams* fur DaR-Unterricht auch empirisch

initiiert wird.
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l. Einleitung

Dey zentrale Aspekt der menschlichen Sozialitdhist
Bestehen in der Sprache; und der zentalgekt der
Sprache ist die Mdglichkeit der Reflexiomd des
Selbstbewusstseins (...). Die Sprachd fiiar
menschliche Biologie aus dem Umfeld reatemieller
Strukturen heraus und schlief3t sie in Gabiet
konzeptueller Strukturen ein; Sprache ggiictit eine
Welt von Beschreibungen, in der ein Merssthe
Organisation und Angepasstheit aufrectrafiem muss.
So erdéffnet die Sprache dem Menscheneditige
Dimension der Reflexion sowohl seinesreggels auch des
Bewusstseins des anderen.”

Umberto Maturana 1987

Eine starke Entwicklung und Verbreitung systemischad konstruktivistischer
Ansatze in der Weiterbildung, PersonalentwickluBgratung und Psychotherapie in
den letzten zehn Jahren zeigt, dass diese Thesdkon langst in die Praxis
Ubertragen wurden und eine weitere Progression rumnterschiedenen
Gesichtspunkten erfahren.

Das Interesse daran, inwiefern eine solche Entwgklin Fremdsprachenforschung,
Didaktik und padagogischer Fremdsprachenpraxifatat wurde zum ldeenzinder

fur diese Arbeit.

Der Begriff ,systemisch” bezieht sich auf Konzepte Systemischen Therapie und
Beratung. Systemische Denk- und Handlungsmodelleerhainre Wurzeln in
verschiednen Wissenschaftsgebieten. Zu nennen wiéeeretwa Physik, Biologie,
Soziologie, Psychologie und insbesondere Familezafiie. Von einer in sich
geschlossenen Theorie zur Systemischen Beratung #e@shalb keine Rede sein.
Nach Uber vier Jahrzehnten der Entwicklung von éy#teorie liegen von ihr
zahlreiche Varianten vor (vgl. Schlippe/Schweiz02 50), die viel mehr unter
.der systemischen Flagge heterogener Denk- und IHagsperspektiven diskutiert
werden (vgl. Schmid 2005, 7). Die neurobiologischrguaentierenden
Konstruktivismus und Systemtheorie legen hiermih diir soziale Prozesse
gemeinsames Menschenbild zugrunde. Bestimmend diir Wingang mit anderen

Menschen ist das Bild, das man von ihnen hat. A®d#grindungen fir

2 Schmidt 2000, 301 — 302



padagogische Handlungen und die Gestaltung von lueltk Lernprozessen beziehen
sich immer auf die Einschétzung der Person undFdéigkeiten des Gegenubers.
Bei einer Begleitung der Entwicklung von Menschene sie in der Padagogik
stattfindet, ist es daher von entscheidender Bedgyimit welchen Grundannahmen
wir an Menschen und an den Prozess ihrer Entwicklinerantreten (vgl.

Lindemann/Vossler 1999, IX). Der Konstruktivismusdu die Systemtheorie

erlauben eine padagogische Grundhaltung aus eikemnrgnistheoretischen Position
heraus zu entwickeln, um schon in den Grundlagee &ntscheidung fur eine
spezifische Sicht des Menschen und nicht nur fime edaraus gefolgerte
Handlungsleitung zu ermoglichen. Das impliziert laueine neurobiologische
Darstellung von Wahrnehmungs- und Erkenntnisprezess

Im Fremdsprachenunterricht denken wir traditionelariber nach, welche
Lernstrategien oder welche Unterrichtsstrategiemb¥&serungen bringen kénnten.
Aus einer systemischen Perspektive wirde man edr@ibdr nachdenken, wie ein
Interaktionssystem insgesamt gestaltet werden esolitamit sich das darin

eingebettete Lernerverhalten im Sinne individudllernziele verandern kann.

Die folgende Arbeit ist als padagogischer Beitrdgy fin interdisziplinares
Paradigma zu verstehen, in dem die systemisch teneeiPadagogik eine Briicke
zwischen Neurobiologie, konstruktivistisch — systarh begriindeter Psychologie
und Fremdsprachendidaktik bildet. Diese Bricke wiaoi dem Hintergrund des
padagogischen Aufgabenverstandnisses gebaut, diclat und sprachliche
Forschung zu konsolidieren und zu unterstitzene Allagen richten sich auf die
Wirkung von Konstruktionen als aktiver Tatigkeitnes Lerners und Forderung

sprachlicher Prozesse.

Die bereits Anfang der neunziger Jahre des vergamgelahrhunderts initiierte
Auseinandersetzung mit der Frage, welchen Nied&gchkonstruktivistische

Theorien und Paradigmen auf fremdsprachliche Lehlnmd Lernprozesse haben
konnten, beruht auf der in der Praxis zwar erkanrabder scheinbar nicht I6sbaren
Divergenz von Didaktik und differenzierter Untehismethodik, einschliel3lich der
Hoffnung, dass es die neuen Medien irgendwie sciobiten wirden. So verhalf der
Uberwiegend radikal gedachte Konstruktivismus zuoerineuen, verscharften

Auseinandersetzung mit den seinerzeit gangigen NMadeler Wissensaneignung



(vgl. Bach/Viebrock 2002, 10). Im Fach Deutsch Etemdsprache hat sich zehn
Jahre spater nicht wesentlich etwas verandert. $paicht zwar von einer ,Wende*
hin zur ,Lernerzentrierung” auf der theoretischdmefe, nach sichtbaren Spuren im
Weiterbildungsangebot fur Dozenten oder in Lehnsarlst es jedoch vergeblich zu
suchen (vgl. Brill 2005, 247).

Mein Anliegen besteht nun darin, die Zugange deskaktivistisch — systemischen
Ansatzes in die Fremdsprachendidaktik und ihrenetdicht konzeptionell und

praktisch starker miteinander zu verzahnen.

Der Ansatz vorliegender Arbeit bezieht seinen Wrspgr in erster Linie in
neurobiologisch orientierten Theorien von Umbertatiana, Francisco Varela,
Gerhard Roth, Antonio Damasio und in psychologisdentierten Kulturtheorien
von Gregory Bateson, G.A. Kelly, Paul Watzlawicking& von Glasersfeld und

Fritz Simon.

Menschen werden in diesen Theorien als handelndejel8a, als Systeme
verstanden. Sie sind prinzipiell autonom und fmeisammen mit anderen in Co-
Ontogenese ihre Welt hervorzubringen (vgl. Maturana/Varela8T® Menschen
stellen autopoietische Systeme dar, die sich amddugelbst erzeugen. Sie sind
selbstreferenziell, rickbezuglich und im Hinblickufaihre eigene Struktur
abgeschlossen, energetisch jedoch offen. Das matsxiGehirn definiert, welche
Umweltereignisse in welcher Weise auf die Erzeugimgr Zustandsfolgen und
Veranderungen wirken. Die innere Struktur einegtelen Wesens bestimmt, welche
Interaktionen es mit seiner Umwelt fir angemesséih ind welche Reaktionen
seinerseits moglich sind. Durch Beziehungen zu mmdeSystemen entwickeln
Individuen eine Fahigkeit, eine gemeinsame soAfdiklichkeit und eine Kultur,

die sich durch ihre sprachlichen Beschreibungeimige.

Ein solcher Denkansatz hat Konsequenzen sowohlli&iTheoriebildung als auch

fur padagogische Haltungen und Handlungen in Bigdkontexten. Dies soll vom

% Mitentstehung (vgl. Marurana/Varela 1987). Sozialganisatorische Einheiten sind Systeme, die
sich durch Wechselwirkungen gegenseitig in ihrarb&grinden, stabilisieren und verandern.
Individuelle Verhaltensweisen werden als Teil elk@mplexen Interaktion konzipiert. Die Art und
Weise der Vernetzung und die Regeln des Zusamnesggitscheiden dartber, wie ein Ereignis von
auf3en oder eine Veranderung von innen auf dasr8ysitéen. (vgl. Schmid 2005, 9)

9



ersten bis zum letzten Kapitel dieser Arbeit inngenter Folge gezeigt werden:
Theoretische Grundlagen — Systemische ImplikaticiierPadagogik — Didaktik —
Fremdsprachendidaktik - Methodik — Studie zum Higpeengewinn. Ich will das
fur Sprachenlernen und Sprachvermittlung Nutzlicine konstruktivistisch —

systemischen Ansatz (ontologische Theorien und e8ysthe Therapie und
Beratung) identifizieren und so den Erkenntnisserere offenen Zugang in den

Fremdsprachenunterricht verschaffen.

Beschéftigung mit Systemischer Therapie und Begatum Kontext von

Fremdsprachenunterricht am Beispiel Deutsch alsnéfsprache mit Erwachsenen
kann sowohl faszinieren als auch starke Irritatioaeisiésen. Auch der Radikale
Konstruktivismus lauft den herkdmmlichen wissenéiticaen Grundannahmen
zuwider und findet Zuspruch, stof3t aber auch aofide Kritik. Unabhangig davon,
ob die Reaktionen berechtigt sind oder nicht, gehehier davon aus, dass eine
Auseinandersetzung mit Erkenntnistheorien wie deondtruktivismus und der
Systemtheorie nach Maturana und Roth und mit Systdrer Beratung den Anlass
geben kann, den padagogischen Blickwinkel zu eemeitund ein breiteres
Verstandnis vom Fremdsprachenlerner, Dozenten uathdsprachenunterricht zu

entwickeln.

Die Integration neurobiologischer und kulturthem@ter Sichtweisen zu einem
Theoriegerust fur Padagogik und Fremdsprachendiddann auf zweierlei Art

begrindet werden: Verstandnis korperlicher Vorgémgjen Lernen stellt eine Basis
fur die Phanomenerklarung und seine Begrindung -darLernen ist ein

Erklarungsprinzip -, diese Basis ist jedoch nur euntEinbeziehung von

Verhaltensbeobachtungen erweiterbar, erklarbar Weschreibbar, sie muss
psychologisch und kulturell begriindet werden. Nig Neurobiologie kann die
Leistung des Gehirns nicht erklaren. Der Gegenstiargt Auseinandersetzung sind
Funktionen, Strukturen, elektrische und chemiscitdfe im Gehirn. Was diese
bedeuten, ist einzig und allein dem Verhalten zinedmmen. Eine interdisziplinare
Analyse scheint fur die Padagogik in diesem Sirotevendig zu sein.

Die  Argumentation zur Darlegung des padagogischereitrdgs flr

Fremdsprachendidaktik wird in sieben Schrittenadtdt:

10



Konstruktivismus — von der ontologischen Theorie zuLerntheorie (Kap. 1)

Theoretische Grundlagen bilden den Gegenstand daly#e im ersten Schritt. Der
Wahrnehmungsprozess und die individuelle Konstomktvon der Wirklichkeit
werfen viele Fragen auf, die aus der neurowisseafichhen Sicht unter dem Aspekt

von Lernprozessen erlautert werden.

Schlusselbegriffe: Wirklichkeit — Erkennen — Intayon verschiedener Ansétze

Grundlagen der Systemtheorie fur Padagogik und Psymwlogie (Kap. 2)

Eine umfassende Vorstellung der Zusammenhange lzensc den
Gehirnkonstruktionen, dem Verhalten von Lebewes&w Ereignissen in der
Umwelt fuhrt zu Fragen nach ihrer Organisation. Vifidividuelle und soziale
Wirklichkeiten in Systemen zustande kommen und s@tindern (was auch Lernen

impliziert), erlautert das zweite Kapitel diesebAit.

Schlusselbegriffe: Autopoiese — Interaktion — Zlgkiiat

Konstruktivistisch — systemisches Lernen: Von der krntheorie zur Praxis
(Kap.3)

Was ist Lernen aus der neurobiologischen Sicht?niNéeibt es nachhaltig? Welche
Konsequenzen ergeben sich fir Prozesse des Freandspternens? Diesen Fragen
wende ich mich im dritten Kapitel zu. Hier werdarch das Verstandnis des Faches
DaF* und der institutionelle Kontext der Uberlegungenliegender Arbeit skizziert.

Schlusselbegriffe: Austauschprozess der Re-, Dd- Kwnstruktionen - Erleben —

Metakommunikation

“ Deutsch als Fremdsprache
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Implikationen aus systemischer Therapie fir die Arleit mit sozialen Systemen
im Fremdsprachenunterricht (Kap. 4)

Bei der Suche nach systemischen Implikationen férAftbeit in DaF-Kontexten
wende ich mich in dem Kapitel den Grundannahmetesyscher therapeutischer
und beraterischer Arbeit zu. Erortert werden zukestiinien und Grundprinzipien
aus der Theorie Systemischer Therapie, im Weitesehlage ich in einer
interdisziplinaren Analyse Haltungen vor, die voraHXDozenten (bernommen
werden konnen. Diese ermoglichen Unterrichtendee &ichterweiterung, die zur
groBeren Anerkennung der Lernerressourcen fuhrenn kand damit zur

Verbesserung des Unterrichtssystems.

Schlusselbegriffe: Beziehung — Zielorientierung -ooleration — Sprache -
Neutralitat — Respektlosigkeit gegenluber IdeenpBlesgegeniiber Menschen

Systemisch — konstruktivistische Padagogik. Von defheorie zur Handlung in

DaF-Lernkontexten (Kap. 5)

Seit mehreren Jahren sprechen Wissenschaftler woer esich etablierenden
konstruktivistisch — systemischen Padagogik. IhrieleZ Anforderungen und
Wissenschaftsverstidndnis sind Gegenstand der Amalgs funften Kapitel.

Kernstick dieser Padagogik ist die Unterscheidunigere Inhalts- und

Beziehungsebene. Dabei wird immer die Notwendigkgisehen, padagogische
Arbeit auf der Beziehungsseite stark zu reflektietmd sich damit dem Thema
menschlicher Kommunikation auch im Unterricht urséasd zu stellen (vgl. Reich
2006, IX). Eine Auseinandersetzung resultiert meginer Reihe von Positionen und
Handlungssatzen fir Beziehungsgestaltung zwischeszemen und Lernern
einerseits und in einem didaktischen Entwurf zuanBhg, Durchfihrung und
Evaluation von Lernprozessen andererseits, wo esh adarum geht, das
Rollenverstandnis der Lernprozesspartizipantenezdautlichen.

Schlusselbegriffe: Ko — Konstruktion — Ko — Evaloat- Beziehungsgestaltung —
didaktische Ziele

12



Konstruktivistisch — systemische Fremdsprachendidatik (Kap. 6)

In ersten Schritten entsteht im sechsten Kapitel Entwurf zur erweiterten
Fremdsprachendidaktik, mit dem Fokus auf Deutsch Faemdsprache. Auf der
einen Seite kann aufgrund der in friheren KapitiErgestellten Implikationen und
Forschungsergebnisse verschiedener DisziplinenNeitz mit festen Grundsatzen
Uber Fremdsprachendidaktik und Forderung sprachliBlonstruktionsprozesse aus
konstruktivistischer und systemischer Sicht geftenhwerden, auf der anderen Seite
werden  einflhrend  methodische  Verfahren vorgesehlag die das
Konstruktionsvermdgen in fremdsprachlicher Intei@kfférdern und einen prozess-
orientierten Charakter vorweisen. Konstruktividtisdviethoden sind in der Literatur
der Fremdsprachendidaktik meistens bekannt, systhiVerfahren werden hier
von der systemischen Beratung adaptiert und untn dsesichtspunkt ihrer

Anwendung im DaF-Unterricht analysiert.

Schlusselbegriffe: Unterrichtprozesse — Rolle dezdéhten — Rolle der Lerner —
Instruktion — Kompetenzentraining — Ubereinkunft dunKooperation —

Methodenvielfalt

Fallstudie zum Hypothesengewinn - MethodeneinsatzReflektierendes Team*
im DaF-Unterricht (Kap. 7)

Der Einsatz der systemischen Methode ,Reflektieeend Team® zur
Metakommunikation und Erweiterung der Beobachteypektive stellt im siebten
Kapitel den Untersuchungsgegenstand dar. VorliegeBdyebnisse in Form von
ersten Hypothesen zum Methodeneinsatz im DaF-Uciérreréffnen eine
didaktische Diskussion und liefern erste Anregungemr Erforschung der
Auswirkung konstruktivistischer und systemischembditsweisen auf Lerner und
Dozenten in organisierten DaF-Kontexten. Ein besoesl Merkmal der Studie
besteht darin, dass sie unter naturalistischenngedigen konkreter padagogischen
Einrichtungen durchgefuhrt wurde.

13



Das abschlieRende Kapitel 8 stellt &asamtfazit dar, mit einem kritischen Blick

auf die konstruktivistisch — systemischen Ausfiligemvorliegender Arbeit.

Einige formale Entscheidungen wurden fiir die Arlgeitroffen:
- Aus Grunden der Lesbarkeit werden Personen hiescldechtsneural
bezeichnet.
- Die Teilnehmer der Kurse werden abwechselnd Lerioernende, Akteure,
aber auch Schiler genannt.
- Die Begriffe Lehrkrafte, Dozenten und Lehrer wendje nach Kontext
unterschiedlich benutzt. Gemeint sind immer Erwanbsbildner, die in

einem institutionellen Rahmen Fremdsprachen uctasn.
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Il. Theoretische Grundlagen

1. Konstruktivismus — von ontologischer Theorie zulerntheorie

Der Ausgangspunkt fur die konstruktivistische Aunseidersetzung ist die
Epistemologie.

Die Erkenntnisforschung entsteht aus deterdisziplindren Denken und findet
Bezlige in der Biologie (Maturana H.), Neurobiolo@i®oth Gerhard), Kybernetik
(Glasersfeld), Psychologie (Simon F., Retzer R.pzi@ogie (Luhmann),
Literaturwissenschaft (Komlak, W. Lorenzen, P.) éigl. Lindemann/Vossler 1999,
1, Konig/Zedler 1998, 224)

Humberto R. Maturana und Francisco J.Verela, cisitdr® Neurophysiologen bieten
in den 70er Jahren den Entwurf einer Theorie ldbe®ysteme, in deren Rahmen
die menschlichen Erkenntnisleistungen (Wahrnehmubgynen, Gedachtnis,
Denken, Sprache) sowohl systematisch — logisch aleh empirisch —
neurobiologisch begriindet werden.

Maturana zeigt, dass Reize aus tenwelt und Geschehnisse im Gehirn keine
eindeutige Beziehung zueinandeaufweisen. Die Wahrnehmung kann nicht etwas
sein, was sich in den Sinnesorganen vollziehtsegin konstruktiver Prozess, der
auf subjektiver Interpretation im Gehirn aufbaut.dem Aufnahmeprozess werden
somit nur Zustandsanderungen zugelassen, die vonStlektur des Gehirns
bestimmt sind. Es heil3t, dass wir nur die Intehslgr Zustande kodieren. Unsere
Wahrnehmung ist demnach ein Prozess der Bedeutungszuweisuadyaiijedem
Menschen unterschiedlich ist. Diese Erkenntnis imgat eine Sicht Uber das
Erkennen. Der Prozess baut intern auf der Bagtsefer Erfahrungen auf und gilt
als hoch subjektiv (vgl. Maturana 1985, 298 - 299)

Kognition wird nicht aus der Perspektive des Denkens und @edachten
betrachtet, sondern sie ist durch das erfolgremiher nicht erfolgreiche Handeln
eines Organismus zu erklareBrkennen ist ein Prozess, mit dem ein lebendes
System seine Reproduktion organisiert (Maturana/ 1$¢hmidt 2000, 89 — 118).
Eine solche Auffassung von Organisation der eigeReproduktion fihrt zu einer

Frage, was unsere Realitat darstellt.
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Wenn man versucht sich eine Welt vorzustellenudigbhdngig davon ist, was man
wahrnimmt, dann ware das eine Welt ohne Farbenmé&orund Gerdusche,
raumliche Strukturen sind ebenso an einen Beobacbebunden, wie die
Empfindung vom Harten und Weichen. Zudem ware jedé&st einer solchen
Beschreibung ein sprachliches Konstrukt, welchesmder Welt der Wahrnehmung
scheitert, also daran, dass Erfahrungen mit det Wl das gesamte Wissen auf die
Wahrnehmung zurtickgeht, und nicht an die Welt &h ¢vgl. Roth 1994, 121).
Kann man nach diesen Ausflihrungen noch dariberctsgme dass eine externe

Realitat tatsachlich existiert?

Nach dem sich aus der neurobiologischen Forschigelenden Theorem gibt es fur
die Menschen keine direkt zugangliche Realitat; des wir dagegen wahrnehmen,
sind Konstrukte unserer sensorischen und kognitigeffassungssysteme (vgl.
Huschke — Rhein 2003, 208). Fur ein Verstandniskoestruktivistischen Denkens
ist es wichtig, zu betonen, dass es hier nicht iarEdklarung der Welt geht, sondern
viel mehr um die Erklarung dessen, was kognitiv kachmunikativ geschieht, wenn
wir wahrnehmen, erkennen, interagieren und in deriaten Wirklichkeit

kommunizieren (vgl. Lindemann/Vossler 1999, 7).

Um die Begrifflichkeit der ,Realitat" zu erlauterndie es nach subjektiven
Wahrnehmungen als solche gar nicht gibt, soll hisr konstruktivistische
Unterschied zwischen ,Realitat” und ,Wirklichkeierdeutlicht werden.

Die ,Wirklichkeit “ ist das, was ,wirkt*, was aus der Gesamtheit Bealitat auf
unsere sensorischen und kognitiven Operationent.whi ist die Wirklichkeit, die
uns ,erscheint”, sie ist das Phanomen des Bewusstd@ieRealitat dagegen ist die
Welt ,transphdnomenal® (vgl. Huschke - Rhein 200210), sie st
,wahrnehmungsunabhangig® und Uber sie konnen kedbgktiven Aussagen
gemacht werden (vgl. Lindemann/Vossler 1999, 8).

In weiteren Ausfiihrungen werde ich das Begriftsf@lVirklichkeit” und ,Realitat*

Ubernehmen.
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1.1. Individuelle Konstruktion der Wirklichkeit

Kernfrage des Konstruktivismus ist, auf welche \Weisr aktiv an der Konstruktion

unserer eigenen Erfahrungswelt Anteil haben (Spbklfchweizer 2002, 87) und der
interessante Aspekt dabei ist, zu reflektieren, avee Wahrnehmung des einzelnen
Beobachters in einer Ubereinstimmung zu den Walnoelgen der anderen steht.

Dies mochte ich hier naher betrachten.

Wegen der Ahnlichkeit des Baus der menschlichena@ghaben wir alle die
gleichen Wahrnehmungsmaglichkeiten. Konstruktionube auf Unterscheidungen,
die jedes Subjekt in der Interaktion mit seiner Ustivaufbaut.Erkennen ist das
Vornehmen von Unterscheidungen durch das erkenngaldgkt (ebd.). ,Damit ein
Etwas etwas ist, muss man es von etwas Anderem rsoh&den
(Lindemann/Vossler 1999, 9). ,Alles fangt damit dass man zwischen den Dingen
unterscheidet und zwischen den Dingen Beziehungestdilen kann* (Glasersfeld
1987, 433).

Das Subjekt trifft solche Unterscheidungen undtsgiz zueinander in Beziehung,
die er selbst fur sinnvoll halt (vgl. Lindemann/\étes 1999, 9)Wirklich ist dann
etwas was von einem Subjekt aufgrund sein&/ahrnehmungserfahrung
wahrgenommen wird. DaBeobachten ware demnach eine Operation, die eine
Unterscheidungverwendetym die eine und nicht die andere Seite zu bezeichme

- (vgl. Luhmann 1994, Watzlawick 1991, 64) mit zwKbmponenten: dem
Unterscheiden und Bezeichnen. Das fihrt jedoch =zn Hrage nach der
Unterscheidung selbst. Wenn sie dazu da ist, deeiBlenung ihrer einen (und nicht
ihrer anderen) Seite zu ermdglichen, kann sie th sselbst nicht nochmals

vorkommen? (ebd.)

Wir unterscheiden zwischen Begriffen und Definigknterien (vgl. Shazer 1998,
173), aber letztendlich sind die Unterschiede sdistrakt (vgl. Bateson 1975, 576);
ein Unterschied ist kein ,Etwas®, es ist viel mehr eidame fur eine Beziehung
(vgl. Shazer ebd.). Das Subjekt erwirbt sein Wissgurch den Vergleich des
aktuellen Erlebens mit den schon gemachten Erfgemun,Wirklich* erscheint ihm

das, was im Hinblick auf die subjektive Erfahrysigusibel undkonsistentist. ,Je
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starker ein Aspekt der Wahrnehmung in Widersprughamderen Aspekten steht,
desto eher wird dieser einzelne Aspekt als ,Fehtetér ,Tauschung“ eingestuft
(vgl. Roth 1994, 286).

Individuell betrachtet das Subjekt seine Umwelt bedvertet seine Handlungen und
Strategien danach, ob sie im Vergleich mit der egeErfahrung erfolgreich waren
oder nicht. Das ,Wirkliche* muss sich als viabelaggbar) erweisen, indem es
Probleme und Widerspriiche vor dem Hintergrund sdibger Erfahrung und
Bewertung auflost (vgl. Lindemann/Vossler 1999,.10)

Das letzte aber mithin das wichtigste Kriterium &irklichkeitsbildung stellt die
Konstanz von Wahrnehmungserfahrungen dar. Die elersy dieser Konstanz ist
madglich, wenn das Subjekt die Wahrnehmung oder hieiifeg als wiederholbar
erkennt oder wenn es in der Interaktion mit deneaswl feststellt, dass sich seine
Erfahrung (der anderen) in ihrer Plausibilitat Begt — s.0. Generalisierbarkeit
eigener Erfahrung (ebd. 11). Hierbei ist die Beargh von Wahrnehmung und
Erfahrung zirkular. Die Konstruktion der Wirklichikest nicht beliebig, sondern sie
verwirklicht sich in der Ordnung eigener Wahrnehigeem und in der Interaktion mit
den anderen wahrnehmenden Subjekten (ebd.). Katistmuder Wirklichkeit ist ein
Prozess, in dem der Mensch seine Welt begreiftchdwirksames Unterscheiden
erforscht und entdeckt (vgl. Scheer/Catina 1993 Sthlippe/Schweizer 2002, 88).

Dieser Konstruktionsprozess wurde von G.A. Kelly als Kern der psychischen
Existenz bezeichnet. Die psychologischen Bausteiee Konstruktionsprozesses
nannte Kelly schon in den 50-er Jahren Konstrukte tHypothesen Uber die
Existenz einer bestimmten Klasse von Dingen, deh svie 0.g. voneinander

unterscheiden oder ahnlich sind. Die Differenz tehitszwischen Individuen, weil

jedes die ,Realitat* in Begriffen seiner personéoh Konstrukte sieht (vgl.

Scheer/Catina 1993, 14).

Kelly behauptete, dass Konstrukte potenziell wikelerende Themen beinhalten,
weil sie die Erwartungen erhalten, dass einmabéssellte Unterscheidungen in der
Zukunft wiederzufinden sind. Insofern verbinden Kwouokte permanent

Vergangenheit und Zukunft miteinander (vgl. Kelly95b, 85). Heutige

Neurowissenschaften begriinden diese Thesen unéebesich auf das Phanomen
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der Rickkopplung in den neuronalen Netzwerken. (zdB Spitzer 1996, 183 — 204).
Jeder Mensch erfindet in dieser Weise ein Feld wentrauten Ereignissen, deren
Identifizierung ihm bei der Orientierung in neuentudtionen hilft (vgl.
Scheer/Catina, 15).

Interessant im Rahmen dieser Arbeit ist noch edessr Aspekt aus der Theorie von
Kelly, namlich der natirliche Widerstand des Individuums gegen
Veranderungen Unter den hochst relevanten Konstrukten, dieZsiatralstruktur
der Personlichkeit ausmachen, unterscheidet Kedynkonstrukte (die das Selbst
definieren) und Kernrollenkonstrukte (die die Béziegen des Individuums zu den
anderen definieren). Eine Person verhélt sich iMm&emmmend mit ihrer
Kernstruktur und tendiert dazu, sie aufrechtzuéenal Die Kernstruktur bedingt
massiven Widerstand gegen Verédnderungen, weil Reeidierung umfangreiche
Verdnderungen im ganzen Konstruktsystem implizig¢vgl. Hinkle 1965,
Scheer/Catina, 17).

Die Frage ist: Wie kann sich ein Individuum/Systemtwickeln oder verandern?

Der Konstruktionsprozess der Veranderung oder Ektung kommt im
Konstruktionskreislauf durcRickmeldungen aus der Umwelt Validierungen von
Hypothesen (Bestatigungen, die stabilisierend wykeder durch Invalidierungen
(Nicht-Bestatigungen, die verdndernd wirken) zuséanNach einer Invalidierung
setzt ein Prozess ein, der das System der existieneKonstrukte erweitert oder
neue anregt. Die Veranderbarkeit des Konstrulesysthangt von der Permeabifitat
(Durchlassigkeit) der Konstrukte ab. So nennt Kdikn Unterschied zwischen den
Konstrukten, die neue Ereignisse in ihren Bedewhbergich aufnehmen, und
zwischen denen, die kaum einen Durchlassigkeitsgadzeichnen (vgl.
Scheer/Catina, 18).

Aufgrund der Undurchlassigkeit mancher Konstrulkdarken neue Erfahrungen nicht
in das System integriert werden und laut Sadees@ut so: ,in den meisten Fallen
ist es fUr zielgerichtetes Denken und Handeln notige dass wenigstens Teile eines
Konstruktsystems ein gewisses Maf3 an Undurchddhigdit besitzen* (Sader 1980,

135). Scheer und Catina ziehen an dieser StelledausTheorie der personlichen

® Permeabilitat der Konstrukte bezeichnet das Veendter Konstrukte , neue Ergebnisse oder
Erfahrungen einzuordnen und in dieser Weise ihnegefnessenheitsbereich zu vergréssern. (Kelly's
Theorie der Personlichen Konstrukte, in Scheernf@ati8)
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Konstrukte* das Fazit: Es gibt Konstrukte, die lstand h&ufig von einer Person
benutzt werden, aber auch solche, die sehr breitumlifferenziert sind, und sehr
selten oder nie benutzt werden. Die beiden Forménné&n die allgemeine
Funktionsfahigkeit des Systems behindern, fallsl&@igere Zeit die Wahrnehmung

der Realitat bestimmen (vgl. Scheer/Catina, 19).

Mit anderen WortenEin dauerhafter Zustand der Aktivitat bzw. Passivitat kann

zu einer fur das Individuum spiurbaren Beeintrdchtigung in der
Alltagsfunktionalitat fihren. Wichtig ist jedoch in diesem Zusammenhang, den
Prozess der Wirklichkeitskonstruktion nicht als esinindividuellen, sondern als
einen gemeinschaftlichen zu verstehen — Wirklichkecht als Ereignis eines
personlichen, sondern als konsensuelles Phanomesetzen. Das, was wir fur
wirklich halten, haben wir in einem langen Prozessn Sozialisation und
Versprachlichung als wirklich anzusehen gelerntst&ye entwerfen gemeinsame
Wirklichkeiten, um festzulegen, wie die Dinge zuhee sind, dieser Konsens
entscheidet dann oft dber Gluck, Erfullung, aberchawnzufriedenheit (vgl.
Schlippe/Schweizer 2002, 89).

An dieser Stelle ist noch eine andere Unterschegdwicthtig, die sich aus der
konstruktivistischen Denkweise ergibt, namlich, #llaterscheidung zwischen der
»harten“ und ,weichen* Wirklichkeit . Wenn von keiner gemeinsamen ,Realitat”
gesprochen werden kann, warum haben wir im Gespréaoh z.B. einer
unpinktlichen StraRenbahn das gleiche Bild der Wkgighkeit (Minuten spater)
im Kopf, oder wenn wir uns Uber die Schonheit degdhbogens austauschen,
meinen wir die Vielfalt der Farben in einer Bogani@ Es gibt also doch Dinge, die
real sind, und nicht nur in unserem Kopf existi€rdbdie Konstruktivisten z.B.
Stierlin, Simon nennen diese als gemeinsam emphend®irklichkeit — ,harte
Wirklichkeit®. ,Von einer harten Wirklichkeit lasstich immer dann sprechen, wenn
wir etwas als so und nicht anders gegeben, alsriimokbar feststehend oder
festliegend, als durch die Naturgesetze bestimmtratigen. Eine weiche
Wirklichkeit zeigt sich dagegen eher subjektiv gefadurch subjektive Wiinsche,
Absichten, Beschreibungen und Uberzeugungen gepfigters ausgedriickt: als
hart stellt sich eine Wirklichkeit dar, die verglesweise unabhangig von einem

Beobachter bzw. Beschreiber zu existieren schalatyeich dagegen eine, bei der
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ein Beobachter bzw. Beschreiber erheblich mitmistind je mehr er mitmischt,
umso schwerer lasst sich ein Konsens darlber Hersteob das, was wir
Wirklichkeit nennen, so ist, wie es sich zeigt“i€8in 1998, Fischer 1998, 368 —
369).

1.2. Der Diskurs des Radikalen Konstruktivismus

Die Erkenntnistheorie des Radikalen Konstruktivismwersteht sich als
Kognitionstheorie. Sie beschaftigt sich nicht net traditionellen epistemologischen
Frage nach Inhalten und Gegenstanden von WahrnehomchBewusstsein, sondern
stellt eine Frage ,wie” und konzentriert sich awgndErkenntnisvorgang, seine
Wirkungen und Resultate (Rusch 1985, 56).

Radikaler Konstruktivismus ist keine in sich gesskskne philosophische Theorie.
Es gibt eine Vielzahl von Strémungen z.B. Sozidf@nstruktivismus, Erlanger
Konstruktivismus (vgl. Schmitt 1992, 9). Als bedsudste radikale Konstruktivisten
gelten neben den Mitbegriindern, die bereits geeanhtaturana und Varela, die
Philosophen von Forster (1985) und von Glasersf@881) sowie der Text- und
Medienwissenschaftler S.J. Schmitt (1992) (vgl. V2002, 80).

Es besteht kein Zweifel daran, dass die GedanksrRaelikalen Konstruktivismus
keine neuen sind. Die griechische Philosophie sudid Gemeinsamkeit zwischen
Wahrnehmen und Erkennen, empirische Theorie sucath Wahrhaftigkeit der
Sinneseindriicke oder Rationalisten hoben das ,dwekeSubjekt* hervor,
Ausfuhrungen zur Dichotomie zwischen Wahrnehmund Brkennen sind Uberall
zu treffen (vgl. Heil 1999, 10 - 23).

Der radikale Konstruktivismus ist ein Versuch, eine Theorie des Wissens
aufzubauen, dikeinerlei ontologische Anspriicheerhebt und darum auch nicht von

der Annahme einer vom Wissenden unabhéangigen BReealisgeht.

Der Konstruktivismus mochte menschliches Wisserzigirund allein auf die
Erlebenswelt beziehen und erkunden, wie man aus der eigenehrdrfg Dinge
aufbauen kann, die man dann als Wissen betraddiese Annahme irritiert die

meisten Berufsphilosophen, welil sie deutlich madass man nicht dazu bereit ist,

21



Konstruktivismus — von der ontologischen Theorie Leuntheorie

das hypokratische Spiel mitzuspielen, das in demdlindischen Erkenntnislehre
nach wie vor gang und gabe ist (vgl. Glasersfe@Bl#ischer 1998, 35).

1992 auf der vom Heidelberger Institut fir Systainés Forschung gemeinsam mit
der Universitat Heidelberg (Psychosomatische Usitéisklinik) organisierten
Tagung mit Fragen ,Die Wirklichkeit des Konstruksmus® berichtet Ernst von
Glasersfeld von den Wurzeln des Radikalen Konstriskbus. Er bezog sich auf die
Erkenntnisse der biologischen Forschung von Matnamd Varela aus den 80-er
Jahren und verdeutlichte u.a. die Begrifflichkest &inneswahrnehmung und damit
die der subjektiven Weltbetrachtung.

~-Wabhrheit im Sinne einer Korrespondenz mit der Rétlst ausgeschlossen, denn
von der Wahrheit verlangt man ja, dass sie objeg#ivund eine Welt beschreibe
oder darstelle, wie sie an sich ist, das hei3tobeler Beobachter sie durch den
Erkenntnisapparat wahrgenommen und begriffen k@tdsersfeld 1992, 37)

Ein zweiter Punkt betraf die sprachliche Verstandgy und Wortbedeutung, die
aufgrund der subjektiven Erfahrung gebildet werddierbei bediente sich der Autor
des Beispiels der sprachlichen Entwicklung bei l€mg um aufzuzeigen, dass ein
Kind den Gebrauch eines Wortes nur so lange an@artLaufe verschiedener
Entwicklungsstufen), bis es in seinen zielstrebigaternehmen funktioniert. Daraus
ergab sich die Einsicht, dass alles, was wir gdlgeraein ,Versteher’ nennen,
nicht so vor sich geht, wie man oft glaubt. Wenmmsagen wuirde, dass man den
anderen versteht, dann heisst es nichts andesedasd es einem gelungen ist, in der
gegenwartigen Situation ein Begriffsnetz zu koneten, das mit der eigenen
Auffassung von dem Sprecher in eben dieser Situatereinbar ist und nicht zu
Schwierigkeiten fuhrt. DieSprache sei hiermit einOrientierungssystemund kein
Transportmittel. Durch das Sprechen kann man bidiendie begriffliche
Konstruktion der Zuhorer einschranken und in gewfites Richtungen leiten. Aber
man kann ihnen durch Worte nie das vorschreibers man sie denken lassen
mochte.

Auch das Modell Piagets und die Kybernetischen @Gegriffe von Glasersfeld
liegen hier der konstruktivistischen Weltsicht augle. Glasersfeld erwahnt an der
Stelle Shannons Kommunikationstheorie (1948). Ldigisem Modell beférdern
Signale keine Bedeutungen, sondern deuten ledighah bereits festgestellte

Interpretationen. Die Bedeutungen mussen sowol8emder als auch im Empfanger
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vorliegen, bevor die sogenannte Kommunikation voln gehen kann. Signale sind
einfach Hinweise auf einen bestimmten Ort im Hotes Sprechenden oder
Horenden. Signale werden dann zu Informationen,nw&e interpretiert werden.
Diese Uberlegung deckt auf, dass es Unsinn ist,nwéfissenschaftler in der
Wahrnehmungsforschung  von ,Informationen®  sprechendie  durch
Sinneswahrnehmung aus der Aufl3enwelt ins Gehirn lemmmformation beruht
immer auf Unterscheidungen und Unterscheidungemé&®mur vom Organismus
selbst in seiner subjektiven Erlebniswelt gemackitden. Darum ist die Bedeutung,
die der Organismus einer Unterscheidung zuschraiiitjedrungen subjektiv und
kann nur durch ein metaphysisches Marchen in emabhéngige ontische Welt
Ubertragen werden (vgl. Glasersfeld 1992, 38 — 42).

Im Rahmen der hier vorgefiihrten Uberlegungen mus$ gede Theorie auf sich
selbst angewendet werden. Demnach stellt der RadiKanstruktivismus eine
Theorie unter vielen dar, die ein Erklarungsmotiglidas Phanomen des Erkennens
stellt. Es geht im Radialen Konstruktivismus nialmin eine allgemeingtiltige
Erklarung der Prozesse der Wahrnehmung des Erkerotar Interaktion Vielmehr
handelt sich um den Versuch, eine gangbare, in stbhissige Alternative zu den
Ublichen  Erkenntnismodellen aufzuzeigen (vgl. GQGisfedd 1992, 30).
Konstruktivismus habe im Lichte der Philosophie@ddtte nicht viel Neues zu
sagen, es ginge ihm viel mehr um eieklektische Aneinanderreihung und
Integration von vielen Ansatzen der abendlandischefhilosophie unter einem
konstruktivistischen Fokus (vgl. Glasersfeld 1997, 19).
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10.
11.

12.

1.3. Fazit

Den Ausgangspunkt fur den interdisziplinarenkDis des Konstruktivismus
bietet die Theorie lebender Systeme von Maturama \arela, die betont,
dass Umwelt und Geschehnisse im Gehirn in keinemdegitigen
Zusammenhang stehen.

Kognition ist vor dem Hintergrund des erfolgrea und nicht erfolgreichen
Handelns des Organismus zu erklaren.

Der Konstruktivismus baut ein begriffiches Nettas ,Wirklichkeit* als
Gesamtprodukt unserer sensorischen und kognitivggera@ionen und
.Realitat* als wahrnehmungsunabhangig bezeichnet.

Die Kernfrage des K. richtet sich nach aktivarteNen eines Individuums an
der Konstruktion seiner Wirklichkeit.

Erkennen gleicht dem Vornehmen von Unterschgdnnwas immer die
Konzentration nur auf eine Seite impliziert.

Ein Unterschied ist ein Name fur eine Beziehuhd), das Subjekt erwirbt
sein Wissen durch Vergleich zwischen dem aktudidaben und gemachten
Erfahrungen, je nach Starke ihrer Plausibilitat.

Herstellung einer Wissenskonstanz ist moglictnmErfahrungen sich in der
Interaktion mit anderen als wiederholbar und plagiseérweisen.
Veranderungen kommen in individuellen Konstrolkg&systemen im
Konstruktionsverlauf durch Rickmeldungen aus derwéih zustande,
allerdings hangt ihre Starke von der Permeabilitdtvidueller Konstrukte
ab.

Im Radikalen Konstruktivismus bedeutet ,VerstgheAnpassung an
interaktive Begriffsvernetzung.

Sprache ist ein Orientierungssystem, kein Trartsittel.

Informationen sind Unterscheidungen einer Seited notgedrungen
subjektiv.

Das wichtigste Anliegen des Radikalen Konstwigkinus ist verschiedene

Ansatze unter konstruktivistischem Fokus zu intgnn.
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2. Grundlagen der Systemtheorie fur Padagogik und $chologie

2.1. Die Theorie lebender Systeme

Die lebenden Systeme sollen hier im neurobiologiactzusammenhang von
Wahrnehmen und Erkennen darstellt werden. Basidigge Auseinandersetzung
bieten die Theorie der Autopoiese Humberto Matwanaind die

Selbstorganisationstheorie von Gerhardt Roth. Beitidissenschaftlern geht es
darum, die umfassenden Vorstellungen der Zusammegeh&wischen dem
Verhalten von Lebewesen und Ereignissen zu entivickayl. Lindemann/Vossler
1999, 17).

Die Autoren der Theorie der lebenden Systeme wdlgigrund ihrer Experimente
feststellen, was das standige Zusammengehen unSeias, unseres Tuns und
unseres Erkennens beinhaltet (vgl. Maturana 198y, e fordern ihre Leser zum
Aufgeben der alltaglichen Vorstellungen von ihreelt¥)sogar zur Respektlosigkeit

gegentuber der eigenen Weltidee.

Der Systembegriff ist im Rahmen der hier vertretenen Weltsicht nitditht
bestimmbar. Einigkeit besteht in den sehr glob&efinitionen bei Hall und Fagen
(1956), die ein System als ,Satz von Elementen @lgekten zusammen mit den
Beziehungen zwischen diesen Objekten und deren rivlen“ (Hall/Fagen 1956,
18) verstehen.

Ein System wird immer erst dann als solches erkannienn es von seiner Umwelt
unterschieden werden kann, das heil3t, es gehtbaffaricht ohne den Beobachter,
der die Entscheidung daruber trifft, was er alssiBym“ und was als Umwelt
betrachtet. Systeme entstehen dadurch, dass esrddnied zwischen Elementen
gemacht wird, die ,innen“ (im System) und auf3en der Umwelt) sein sollen
(Schlippe/Schweizer 2002, 54 — 55).

Den Ausgangspunkt fir die Uberlegung zu den Systgeitenheiten stellt hier der
Prozess der Beobachtung dar — ein Ereignis, dasa#erhalb eines lebenden
Systems liegend definiert wird und auf das ein &wpskeine Einwirkung im Sinne

einer festgelegten Ursache-Wirkung Beziehung hgt fundemann/Vossler 1999,
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17). Obwohl die alltagliche Erfahrung in uns demdfuck erweckt, dass unser
Wahrnehmungssystem im direkten Kontakt mit der Wethilfe der Sinnesorgane
steht, so andert sich die Perspektive, wenn maMadsnehmungsproblem nicht

vom Standpunkt der Sinnesorgane, sondern Standpunkt des Gehirnssieht.

Der deutsche Neurobiologe Gerhard Roth fihrt amliéh wie die Biologen
Maturana und Varela, dass der Bau der Sinnesongadiéhre Leistungen festlegen,
welche Umweltereignisse Uberhaupt auf das Gehimwvidien kdnnen. Fur das
Gehirn existieren nur neuronale Botschaften, die @en Sinnesorganen kommen,
nicht aber die Organe selbst; ,genauso wenig wie dén Betrachter eines
Fernsehbildes die Aufnahmekamera existiert (vgthR®94, in Schmidt 2000, 229/
Maturana/Varela 1987, 20 - 36).

Das Gehirn bearbeitet Signale strikt nach dem KdriVerarbeitung: alles, was an
neuronalen Impulsen in den Hinterhauptkortex gelasgein Seheindruck, und was
in bestimmten Regionen des Hinterhauptkortex veiteb wird, ist eine Farbe,
vollig unabhangig von der tatséchlichen Abkunft &gnals.Das Gehirn arbeitet
also nach einem rigorosen topologischen PrinzipDie Rigorositat dieses
topologischen Prinzips im Gehirn ist erst in ddaatkn Jahren richtig erfasst worden,
nachdem neuartige neuroanatomische Methoden zurfUgtery stehen, die

spezifische Verkntpfungen im Gehirn exakt sichthachen kénnen (ebd.).

Die sich daraus ergebenden Konsequenzen fur disehsshatft sind:

1. Die primaren Sinnesempfindungen- und Sinnesntéted haben nicht den
Ursprung in den Sinnesorganen. Dort kommt es zurwbimdlung
physikalischer und chemischer Reize in NervenimguBer eigentliche
Sinneseindruck entsteht im Gehirn, und zwar alse eklombination
simultaner und sukzessiver Verarbeitung.

2. Die Sinnesempfindungen entstehen hinsichtliceriModalitat und Qualitat
im Gehirn aufgrund einer Bedeutungszuweisung nacpolbgischen
Kriterien. Diese Kriterien sind teils angeborerilstentogenisch erworben.

3. Das ausgereifte Gehirn ist auf diese topologisdfriterien angewiesen.

Die dargestellten Inhalte fiuhren zu einer Feststgll dass da$sehirn, anstatt
weltoffen zu sein,ein kognitiv in sich abgeschlossenes Systerst, das nach

eigenentwickelten Kriterien neuronale Signale deutel bewertet, von deren wahrer
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Herkunft und Bedeutung es absolut nichts VerldssBcweil3. Diese Erkenntnis
impliziert die Tatsache, dass die von uns erleiotalishe Welt nur ein Konstrukt des
Gehirns ist (vgl. Roth 1994, Schmidt 2000, 233 5)23

Der Unterschied zwischen den Theorien MaturanasRoitis besteht jedoch darin,
dass Maturana im  Nervensystem eine interne  Erweiter der
Interaktionsmaglichkeiten eines Lebewesens siehrend Roth Nervensysteme als
eigenstandige, kognitive Systeme betrachtet urelrémikale Abgeschlossenheit von
ihrer Welt betont (vgl. Lindemann/Vossler 1999,.26)

Aus beiden Theorien ergibt sich jedoch, dass di®bBehtung in dem hier
beschriebenen Sinne nicht mit der Funktion der &mirichzusetzen ist (vgl. Simon
1995, 14). Weil die Beobachtung zur Aktivitat deist@me wird, die seine internen
Strukturen verédndern kann, stellt sich nun einegé&naach Bedeutung der &ufieren
Ereignisse.

Versetzt man sich konsequent in die Lage einestidye Systems, so interagiert man
ausschlief3lich mit internen Verdnderungen, die \Bystem selbst erzeugt werden,
nie mit den Ereignissen an sich. Der Beobachterutzénseine neuronalen
Erregungen, er kann ,aufer sich® nicht kommen urad dheuronale System
Uberprifen. Die Ublichen Begriffe des VerhaltensizRe Stimulus — Reaktion
ersetzen die Biologen Maturana und Varela mit desgri¥ Perturbation® (vgl.
Maturana/Varela 1987, 27).

Der Begriff bezieht sich immer auf die Beobachtuingierer Ereignisse, die mit
Veranderungen im System in Zusammenhang gebraatiieweohne eine Aussage
Uber die spezifische Art dieser Veranderungen machekénnen (ebd.), demnach
betrachtet man entweder die inneren Erregungsaziestd@ines Systems (seine
Physiologie/seinen inneren Beobachter) oder maradiget das System bei einer
Interaktion mit seiner Umwelt (Verhalten/aul3eretrBehter) (vgl. Maturana 1996,
37). Die Perturbation findet hier statt, wenn deoBachter ein aul3eres Ereignis mit
dem Verhalten des Systems in Verbindung bringt.nAlei der Selbstbeobachtung
hat das System nur den Zugang zu dem Ergebnisrditezesse — zu seinem
Erleben (vgl. Lindemann/Vossler 1999, 20).

® Aus dem Lateinischen: Verwirrung, Stérung
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2.2. Das Grundprinzip des Lebens: Autopoiese

Die grundlegende Frage, die sich aus den konswsatitichen und systemischen
Uberlegungen ergibt, bezieht sich auf die Orgaitisater lebenden Systeme.

Nach Maturana und Varela sind innere Prozesse darsgerichtet, das System
durch die standige Konstruktion der eigenen Komptsreaufrechtzuerhalten. Diese
innere Organisation ist autopoietisch (griech. auto selbst, poiein = machen)
(Maturana/Varela 1987, 54 — 55).

Somit beruht dieExistenz der Systeme(die die Autoren als ,lebende Systeme*®
bezeichnen) auf dem Prinzip deelbstorganisation.

AulRerdem seienlie autopoietischen Systeme selbstreferentiedl.h. dass sich ein
Zustand des Systems an dem nachsten Zustand dte(edi. Lindemann/Vossler

1999, 22). Die Erkenntnis, dass Systeme zustaretsdigiert sind, impliziert auch

die o.g. operationell geschlossene Veranderundgstrudie immer im Bezug auf
den momentanen Zustand einen anderen Ausgangsfiun8lystemveranderungen
haben kann. (ebd.) ,Eine organisatorisch gescéfessEinheit ist als eine
zusammengesetzte Einheit durch ein Netzwerk varditionen von Komponenten
definiert, die (1) durch ihre Interaktion rekursias Netzwerk der Interaktionen
regenerieren, das sie produzierte und (2) das Nekzwlas als eine Einheit in dem
Raum realisieren, in welchem die Komponenten esdsti, indem sie die Grenzen
der Einheit als eine Unterscheidung vom Hintergrukdnstruieren und

spezifizieren.” (Varela 1981, 65)

Ein weiteres Merkmal lebender Systeme ist iatonomie, d.h. dass jede
Strukturverdnderung durch das System selbst getteud. Fir einen Beobachter
ist es immer nur mdglich, ein System im Bereichneei Beobachtung zu
perturbieren. Ob und in welcher Form daraus eirrek&trveranderung, z.B. in
Form eines beobachtbaren Verhaltens erfolgt, Eisktlediglich vermuten, aber nie
voraussagen (Lindemann/Vossler 1999, 23). Diessteltung der Autonomie bringt
es mit sich, dass lebende Systeme als nicht veafigbgesehen werden. A kann
nicht einseitig bestimmen, was B tun, erleben odenken mdge: ,Instruktive
Interaktion® ist so direkt nicht mdglich. Die Ubegungen zur Unmdglichkeit der

instruktiven Interaktion haben in der systemischbeit weitreichende Folgen
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gehabt. Von kdmpferischen Metaphern ging man eheher kooperativen tber, von
Veranderungsbemihungen zum Verstehen, was die ttagsthoglichkeiten vor
allem mit ,widerstandigen“ und ,chaotischen” Kliemt erhdhte (Schlippe/Schweizer
2002, 69).

Fritz Simon weist darauf hin, dass alle Entwicklsimgpzesse und Veranderungen
autopoietischer Systeme sich als Umbau ihrer Sirakt beschreiben lassen. Die
Perturbation ist stets ambivalent zu bewerten,igieStérung und Anregung zur
Weiterentwicklung zugleich. Entweder gelingt ess déerturbation zu bewaéltigen,
dann geht das Leben weiter, oder es gelingt niotdas lebende System stirbt, die
Autopoiese endet. Auch die Entwicklung und Aufrechaltung psychischer und
sozialer Strukturen kann als Resultat operationabeter organisatorischer
.SchlieBung” erklart werden. Der Ausgangspunkt udds Ergebnis dieser
Operationen werden vom Beobachter festgelegt. Aaibgpischer Ebene kann der
Korper als das Ergebnis der biochemischen Prozésteachtet werden. Auf
psychischer Ebene fuhrt die gemafl den individuel&nukturen ablaufende
Psychodynamik zur Aufrechterhaltung der psychiscliemtitat, und auf sozialer
Ebene hat die nach bestimmten Regeln stattfindaldgliche Kommunikation die
Aufgabe die Regeln der Kommunikation zu erhaltegi. (8imon 1995, 45).

Der Beobachter braucht ein Modell, das ihn sellssA&teur mit einschlief3t und die
Wirkungen seines Handelns reflektiert, es muss eu ldnenperspektive des
teilnehmenden Beobachters passen, d.h. dass dad \RIn aul3en fur das Handeln
immer genutzt werden kann (Simon 1991, Watzlawicie@ 1991, 142).

Wer ein soziales System beobachtet, muss zunadifgtieden, inwieweit er
aulRerstehend ist. Eine interessante Frage istieobudoeobachteten Phanomene, zu
beobachten waren, wenn es den Beobachter nicht?g@l® aufRenstehende
Beobachter kann sich auf die Beschreibung der Kitdisaler Verhaltensweisen

beschranken.

Aus systemischer Sicht stellt sich nicht die Frage,das Verhalten von A die
Ursache fur das Verhalten von B ist. Der Beobaclsieht statt dessen die
Zirkularitat, in der die Verhaltensweisen miteinandrerkntipft und vernetzt sind.

Fur den aul3enstehenden Beobachter sind weder gemdehaften und besonderen
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Motive der beteiligten Personen, weder ihre Fahigkeoder Beschranktheiten, ihre
guten oder bésen Absichten, noch die Frage, obigebewusst oder unbewusst so
verhalten, von Interesse. Um das untersuchte Sysgienbeschreiben, reicht es
vollkommen, sich mit der Beschreibung von Verhateesisen zu begnigen und die
Regeln solcher ,wenn — dann“ Verknipfungen vonrhdidensweisen anzugeben
(ebd., 144).

Es verhélt sich anders, wenn jemand sich an derdkiion des Systems beteiligen
will. Der Beobachter benoétigt hier vorschreibendeg&n, die ihm sagen, was er
wann zu tun oder zu lassen hat. Es gibt einen ghafinpassungsrahmen®, in dem

sich jeder finden muss (ob als Familienmitgliedideint, Lehrer etc.).

Simon sieht hier jedoch noch einen weiteren Rahmeainen Spielraum und die
Gestaltungsmoglichkeiten jedes Einzelnen. In demhnita entsteht eine
Schwierigkeit - die eigenen Handlungen kann matnangemessen einschatzen
oder voraussagen. Jeder beschreibt sich selbsseind Umwelt und verhalt sich
dementsprechend. Diese Beschreibungen sind Wikditskonstruktionen (ebd.,
146).

In verschiedenen Arbeitsfeldern kann diese Sicl#gveiazu anregen, das So-Sein,
die Eigenheiten von Schilern, Dozenten, Kollegelierken, auch wenn sie nicht
gefallen, zunachst einmal als zu deren Struktusgues; fiir deren Uberleben niitzlich
anzusehen. Veranderungen werden dann mdoglich s@nn sie zu der Struktur
passen. Das verlangt von P&adagogen, PsychologerateBe diese Struktur
kennenzulernen, wertzuschatzen und Veranderunggargen auf diese hin

abzustimmen (vgl. Schlippe/Schweizer 2002, 68).
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2.3. Die soziale Konstruktion der Wirklichkeit

Ebenso wie Individuen als lebende Systeme besdmiaberden kdnnen, ist es
madglich den Rahmen, in dem ihre Interaktionen wita@nder stattfinden, als soziale
Systeme zu beschreiben.

Die Definition eines sozialen Systemist jedochvon dem Beobachter abhangig
der dartber entscheidet, welche Gruppe von Interadt er gerade als System
beschreiben mochte (Hejl 1987, Schmitt 2000, 320 f

Die Interaktion einzelner Subjekte bildet die kleinste Einheit eines sozialen
Systems die Interaktionen zusammen stellen seine Strudkdwr Die kleinste Einheit
eines sozialen Systems ist nicht ein starres Elemsndern Kommunikation.
Beispiel: Das System Familie konstituiert sich aus oftmals rituellen -
Kommunikationsereignissen zwischen den Familienredgrn (vgl. Kénig/Vomer
1999, 30, Neuberger 1990, 241 — 243).

Und die Gesellschaft, Gruppen, Familien sind nielrtfach Systeme, sondern
Systemtypen, die das Ergebnis der Entscheidung<dastrukteurs sind (vgl. Hejl
1990, Biegas/Vetter 1990, 211).

Einzelne Menschen sind zwar Komponenten, derenvidgke von Interaktionen
soziale Systeme produzieren, nicht aber die Eleenées Prozesses der Autopoiese
sozialer Systeme (vgl. Simon 2001, 57). Die ,Orgation“ der Systeme spiegelt
sich in einem abstrakten Schema von raumlichenzeittichen Operationen wider.
Diese Operationen stellen die Produktion derjenijitkmale sicher, welche der
Beobachter als identitatsstiftend flr das konkidetbewesen bzw. die jeweilige

Klasse von Lebewesen unterscheidet (vgl. Simon 288)1

Dassoziale Systenkonnte als eine Gruppe lebender Systeme definiertlen, die
zwei Bedingungen erfillen:

1. Jedes der lebenden Systeme muss in seinem ikegnitSubsystem
mindestens einen Zustand ausgebildet haben, dernmmtiestens einem
Zustand der kognitiven Systeme der anderen Gruppgireder verglichen
werden kann.

2. Die lebenden Systeme missen (aus ihrer Sichtit)Bezug auf diese
parallelisierten Zustande interagieren. D.h. diaigpenmitglieder missen

eine gemeinsame Realitat und damit einen Beremafvellen Handelns und
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Kommunizierens erzeugt haben und auf ihn bezogenaigieren (Hejl, 1987,
Schmidt 2000, 319).

Hier greift Peter Hejl in seiner Auseinandersetzumt der Sozialtheorie folgende

Eigenschaften der sozialen Systeme auf:
1. Soziale Systeme werden durch lebende Sgskemstruiert, die prinzipiell
frei sind, an der Konstitution eines spezlimse Systems teilzunehmen.
Wenn sie teilnehmen, verlieren sie dennochtnicen Charakter als Individuen.
2. Menschliche Systeme konstituieren stets einerkédth sozialer Systeme zur
gleichen Zeit.
3. Im Unterschied zu selbstreferentiellen Systeorganisieren soziale Systeme
nicht alle Zustande ihrer Komponenten und legen idamcht die jeweilige
systemrelative Realitat als einzige Realitat fdst,den Komponentenindividuen
zuganglich ist.
4. Im Gegensatz zu den Komponenten biologischerteBys haben alle
Komponenten sozialer Systeme direkt Zugang zur Uimdes jeweiligen
sozialen Systems (ebd. 326).
Der grof3te Unterschied zu anderen Systemen erg$giinsoziale Systeme aus
gleichablaufenden Zustdnden (parallelisierten Zutd), die durch Interaktion
entstehen. Simon nennt diesen Prozess Netzwerknteraktionen (vgl. Simon
2001, 56). So entstehen durch Interaktion die s&m@hnten sozial erzeugten
gemeinsamen Realitaten.
Es ist jedoch nicht mdglich diese Zustande zu rskareren, indem man
isolierte Individuen betrachtet. Die Verhaltensweaisder Individuen in der
Interaktion mussen gleichzeitig berticksichtigt vesrdweil diese selbst Akteure
der Interaktion sind.
Hejl bezeichnet hiermit soziale Systeme aky/nyeferenziell’ (Hejl 1987,
Schmitt 2000. 326 — 327).

Wie Simon verdeutlicht, sind die ,ganzen“ Interakispartner und
Kommunikationsteilnehmer, die durch ihre Operationdie Elemente des
Prozesses ,soziales System“ herstellen, fur dasalsoBystem selbst nicht
transparent; daher bleiben deren interne psychisddeorganische Strukturen
und Prozess&mwelt des sozialen SystemsDie einzelnen Menschen kénnen

deswegen nie Elemente sozialer Systeme sein, weneraktionen und
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Kommunikation als die Elemente sozialer Systemendf sind. Damit ein
soziales System entstehen kann, bedarf es eineabAnon Individuen, die
miteinander in Interaktion und Kommunikation im ,jBfe der Sprache” treten.
Konversation, der Dialog wird als das gesehen, Wdirklichkeit* entsteht
(Schlippe/-Schweizer 2002, 79). Die sozialen Systeomterschieden sich
voneinander in der Qualitdt und in der raum — mbidn Organisation der sie

bildenden Interaktionen und Kommunikation (Simo@2057 — 58).

Aber, was ist letztendlich di€Qrganisation® eines sozialen Systems?

Die Aufmerksamkeit wendet sich den Interaktionsmrst zwischen den
einzelnen Komponenten zu, sie wird auch in deredydteorie Organisation des
sozialen Systems genannt (Hejl 1987, Lindemanrso4999, 87).

Die Frage nach der Organisation des sozialen Sgstéhmt in erster Linie zum
Begriff seiner Kultur. Hiermit wird Kultur als Repduktion der Losungen und
Handlungen gesehen, die die Identitat einer Gebelfs Gruppe oder Familie
sichern (vgl. Lindemann/Vossler 1999, 87). Ob deziaysteme stabil bleiben
oder nicht, hangt davon ab, inwiefern sich die mé&eder kommunizierenden
Individuen in ihrem Handeln und Denken auf ihre #angs- und
Problemlésungsstrategien beziehen. Ein Subjekhertiurch die Beobachtung
der Interaktionsformen anderer Menschen unteregrandnd durch das
Ausprobieren seiner eigenen Wirksamkeit im LaufeeseEntwicklung diese als
viabel und verwendet sie auch. Lindemann und Vossigsen hier auf die
gesellschaftlichen Einigungen die nur in Form einer Unterstellung von
Gemeinsamkeiten existieren. ,Das System untemtellGemeinsamkeiten
ermoglicht den einzelnen Subjekten eine effektilanéng von Handlungen und
das Abschéatzen von Handlungsfolgen, da sie davegeten, dass andere den
Kontext, in dem eine andere Handlung stattfindetindest ahnlich hinreichend
konstruieren® (Lindemann/Vossler 1999, 87).

Zur Veranderung der sozialen Systeme kommt es dartes fur viele Subjekte
sinnvoll ist, z.B. die Welt zu erklaren und effelegs Handeln in ihr zu
ermoglichen. Der stabile Zustand wandelt sich, mvmer mehr Situationen keine
befriedigenden Ergebnisse liefern (ebd.). Von Baday ist in diesem
Zusammenhang die Beziehung zwischen sozialen Sgsteimd Individuen. Der

Bereich menschlicher Interaktion und Kommunikatist fir das System
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Individuum seine Umwelt. Solange ein Individuum enmalb eines sozialen
Systems agiert, sorgt er durch sein Verhalten daflass die abstrakte
Organisation, d.h. die Spielregeln des Systems$, &idern kénnen, aber nicht
mussen.

Das, was sich im Laufe der Zeit entwickelt, ist dastrakte Muster — die Menge
der Regeln, nicht jedoch das konkrete System @ghon 2001, 59). Regeln
kénnen von den Systemmitgliedern selbst formuiietden, wenn sie Teil ihrer
Selbstbeschreibung geworden sind. Schlippe und &gzkwsprechen hier von
expliziten Regeln, die sich von den impliziten diett unterscheiden. Diese
werden oft erst dann bemerkbar und formulierbamrwsie tbertreten werden
und dies als Problem bewertet wird (vgl. Schlipehweizer, 2002, 61).

Somit sind die Konstruktion von sozialer Wirkliclikgdes einzelnen Subjektes
und die Konstruktion der Wirklichkeit, die in damtéraktion zustande kommt,
immer aufeinander abgestimmt und zirkuldr kausal. (indemann/Vossler

1999, 89).

42Fazit

1. Das Gehirn arbeitet nach einem rigorosen topetbgn Prinzip und bildet
ein in sich abgeschlossnes System, das nach eigerniemien neuronale
Signale deutet und bewertet — die Welt ist ein Kiuks des Gehirns.

2. Wegen der ,Abgeschlossenheit des Gehirns" esgelizaturana und Varela
die Ublichen Begriffe des Verhaltens Input - ReiZReaktion durch den
Begriff Perturbation. Diese bezieht sich immer &dobachtung aul3erer
Ergebnisse.

3. Existierende Systeme organisieren sich selbstutoffoiese), sind
selbstreferenziell, autonom und energetisch offen.

4. Autopoietische Systeme sind durch Perturbatiotweder in der Lage in
Entwicklungs- und Veranderungsprozessen ihre Strukmzubauen, oder
sie sterben. Das gilt auch fur Entwicklung und &afrerhaltung psychischer
und sozialer Strukturen.

5. Psychische und soziale Operationen werden voabd&hter festgelegt, der
ein sich selbst einschlieliendes Modell der Handlumd) Reflexion dartber
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10.

braucht, um seine psychische Identitdt und sozidlemmunikation
aufrechtzuerhalten.

Soziale Systeme entstehen aus einer Zahl varnidoén, die miteinander
kommunizieren, sie sind synreferenziell und organés sich in ihren
raumlichen und zeitlichen Operationen. Nicht eineelndividuen jedoch
sind Elemente des sozialen Systems, sondern ihteraktionen und
Kommunikationen.

Die Stabilitat sozialer Systeme hangt von ilsieh aufeinander beziehenden
Kommunikationen ab.

Die Kultur eines sozialen Systems ist die Surseirer Reproduktionen von
Lésungen und Handlungen, die seine Identitat sicher

Das Verhalten von Individuen entscheidet inaexn Systemen, je nach ihren
expliziten und impliziten Regeln, Uber Veranderemg

Subjekte konstruieren ihre soziale Wirklichkaittopoietisch und interaktiv

in zirkular kausal aufeinander abgestimmten Ablaufe
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3. Konstruktivistisch — systemisches Lernen: Von deTheorie zur Praxis

3.1. Die Konstruktivitat des Gehirns

In den ersten Kapiteln wurde die triviale Konstivitéit der Wahrnehmung erlautert,
die darin besteht, dass alles, was wir in unserahméhmung erleben, in unserem
Gehirn entsteht und daher im ontologischen Sinmeder Umwelt verschieden ist.
Die neuronalen Ereignisse sind verschieden vonUteweltereignissen, die auf die
Sinnesorgane einwirken. Diese empfangen nur elekfignetische Wellen,
Schalldruckwellen, mechanischen Druck und Gerucleiite (vgl. Roth, Simon
1998, 48). Damit ist das Gehirn ein kognitiv inhsi@bgeschlossenes System, das
nach eigenen Kriterien neuronale Signale deutet tedvertet. Individuelle

Erlebnisse werden ein Konstrukt unseres Gehirns.

Von Interesse fur den Zusammenhang mit dem Lersiedié Frage, nach welchen
Prinzipien sich die neuronale  Erregungsverarbeitung und
Informationserzeugung in unserem Gehirn vollzieht. Die Sinnesrezeptorgrssen
die Einwirkung der Umweltereignisse in neuroeleddne und neurochemische
Prozesse umwandeln, weil die Nervenzellen des @ehiicht direkt durch die
Uberlebenswichtigen Umweltereignisse erregt werki@mnen. Alles wird in einen
~Einheitscode” Ubersetzt, um Interaktion zwischegrsehiedenen Sinnessystemen
hervorzurufen und sensorische Erregung in Verhsdtenerung umzuwandeln (vgl.
ebd. 51). Dieser Prozess wird mit dem Begriff "Bduktion” bezeichnet. Wahrend
dieses Vorgangs kann es natirlich zum Verlust deeziBtaten fur das Gehirn
kommen und damit dies verhindert wird, muss fur @Gehirn eine verlassliche
Beziehung zwischen Aulenwelt und Rezeptoraktivitdgeben, sonst kann das
Denkorgan keine Schlusse fir sich ziehen. Das Gehintscheidet, was die
neuronale Erregung in bezug auf die Einwirkungen dieweltereignisse fur den
Korper bedeutet. Fir das Gehirn sind lokale nedeoBaregungen bedeutungslos,
deswegen muss behauptet werden, dass die Einwiriatingal an einem bestimmen
Ort zur gegebenen Zeit fortschreitet (ebd.). Glesckennen wir aus dem Prozess der
Synapsenbildung: Beim Zusammentreffen von zweidtmgsbahnen entsteht durch
die Vernichtung von alten Signalen eine neue Ina&irom (vgl. Zimbardo 1999, 65).

Aus den Erkenntnissen folgt: Die raum — zeitlichapekte eines Prozesses missen
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notwendigerweise getrennt reprasentiert werden,itddas Gehirn sie tUberhaupt
wahrnimmt. Roth spricht hier von der getrenntenegungsverarbeitung: Alle
Primarinformationen (z.B. Elementarereignisse, DB, Wellenlange und Helligkeit
des Lichts) wie auch Sekundéarinformationen, missanf getrennten
Verarbeitungsbahnen weitergeleitet werden(vgl. Ro#ihd. 51). Sinnesorgane
Ubertragen Intensitat (hell, dunkel, leise, law)odalitat (Sehen, Horen usw.),
Qualitat (Farbe, Tonhohe), Zeitstruktur (Beginn,d&n und den Ort (relativ,
zweidimensional). Das Gehirn speichert/codiert eligsfahrungen auf ,getrennten
Verarbeitungsbahnen* und ,verarbeitungsorten®. Al mit  der
Primarinformation wird eine neue Information gedtdra Die erste Information
wird einerseits kombiniert und andererseits mitelisrvorliegenden Informationen
im Gehirn verbunden (ebd. 52). Die Informationernrde® nicht nur erzeugt, sie
werden auch bewahrt. Das geschieht in einem phralk®nvergent — divergenten
System der Informationsverarbeitung. Zwischen 100idvtlen und einer Billion
zentralen Neutronen werten die Information aus. bDasleutet, dass nur ein
Bruchteil der Informationen aktuell von den Sinmgsmen kommt. Aus all dem
folgt: In den Sinnesorganen gibt es keine WahrnetgnDie Sinnesorgane kdnnen
die Welt prinzipiell nicht ,so wie sie ist* abbga. Die Wahrnehmung ist das
Ergebnis einer parallel — hierarchischen Informregi@rarbeitung im Gehirn. Daher
ist das Verhdltnis von Sinnesreizen und Wahrnehmunggmals ein
Abbildungsverhaltnis (vgl. ebd.). Wie Manfred Spitzes formuliert, sind wir
neurobiologisch gesprochen vor allem mit uns bdtghaln und mit diesen
Verbindungen findet im Gehirn Informationsverarbeg in Form von Wahrnehmen,
Lernen und Denken statt (vgl. Spitzer 2003, 54)ie Deigentliche
Informationsverarbeitungsmaschinerie erkennen gdog¢gh nicht. Und doch steuert
sie unser Verhalten. Die von Spitzer zitiertensEbungsergebnisse zeigen, dass
sich das Gehirn in Abhéngigkeit von zu verarbeiganthputs standig aufbaut, d.h.
es werden neue neuronale Verknipfungen geknupftEingangskanale besser zu
verarbeiten (ebd. 119). Demzufolge kamas Gehirn nicht aufhdéren zu lernen
Hiermit gewinnt die These von Fritz Simon an Bedagt dass es interessant ware
zu schauen, nicht warum und wie Menschen lernamjesowarum und wieso sie
z.B. eine Sprache nicht lernerfvgl. Simon 1998, 353).

Der Grund ist aus neurobiologischer Sicht ein zadkier, denn Aufmerksamkeit

bedeutet allgemeine Wachheit des Gehirns odertsaekufmerksamkeit auf einen
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bestimmten Ort, Aspekt oder Gegenstand der WahraegniMan kann feststellen,
dass keine Wahrnehmung an sich geordnet und gegtidltDie von Sinnesorganen
Ubertragenden Daten sind Uberlappend, vieldeutig,implizit informativ. Interne

Kriterien entschieden von der Gestaltung der Infdromen im Lichte der gemachten
neuronalen Erfahrung. Obwohl uns die Wahrnehmursg Adbildung der Welt

erscheint, ist sie ein Konstrukt unseres visue8gatems. Fur die Forschung bleibt
zu untersuchen, was sich auf der Ebene der Sirmgggoeen und des neuronalen

Systems vollzieht.

Aus den genannteneurobiologischen Uberlegungerergibt sich im Rahmen der
Definitionsbildung von |.ernen” eine Implikation , dass nicht die Umwelt, sondern
jedes individuelle Gehirn dartber entscheidet, sueMensch sein Verhalten steuert
(vgl. Roth 1998, Simon 1998 51). Das Wissen kamhtnn das Gehirn einfach so,
wie es prasentiert wird, transportiert werdddas Lernen findet immer im
Zusammenhang von Denken, Fuhlen und korperlichen Epfindungen in einem

bestimmten Kontext statt

Zu betonen ist, dass die dargestellten Erkenntnrase zum Verstandnis des
Lernphdnomens fuhren konnen. Der Begriff ,Lernen“esthreibt keine
wahrnehmbaren Phanomene, sondern er erklart diernen ist ein
Erklarungsprinzip (Simon 1998, 354). Die Frage, ob, wann und wiesalie
unbewussten Zustande bewusst gemacht werden kdmoemsollen, kann nicht
generell beantwortet werden. Die Neurobiologie imiekann die Leistung des
Gehirns nicht erklaren. Der Gegenstand ihrer Awselersetzung sind Funktionen,
Strukturen, elektrische und chemische Ablaufe desvéhsystems. Was diese
bedeuten, ist aus dem Erleben und dem Verhalteenfmehmen. Der Hirnforscher
kann nur erklaren, was im Gehirn passiert und waestimmte Verhaltensweisen
deutlich werden (vgl. Damasio 2001, 11 - 21). Deichste Schritt in der
theoretischen Lernanalyse musste also in eine Wightler Psychologie gemacht
werden, weil sie die Verhaltensweisen beobachtet inndie Padagogik, weil sie
organisierte Lernprozesse zu ihrem Untersuchungsgegnd macht.

Im folgenden Kapitel soll der Begriff der Lernenssadieser interdisziplindren Sicht

betrachtet werden.

38



Konstruktivistisch — systemisches Lernen: von demtheorie zur Praxis

3.2 Konstruktivistisch — systemischer Lernbegriff fur die padagogische Praxis

Wenn das Wahrnehmen, Denken und damit Lernen eitopaietischer
abgeschlossener Prozess der Selbststeuerungristkdan auch keine auf3ere Kraft
in dem gegebenen gewilnschten Moment den Anspruotbem, direkt auf ein
Verhalten einer Person einzuwirken (vgl. Kap. 1)—L2hrer und Dozenten kdnnen
nicht erwarten, dass die von ihnen prasentiertérrrationen von dem Hoérer und

Zuschauer so empfangen werden, wie der Sendegestieh will.

In den kommunikativen Prozessen, in denen Systgmeferenziell und autonom
sind, muss auf Aufgeschlossenheit gegenitber Stérungd Verunsicherungen
geachtet werden. (vgl. Siebert 2003, 42), ohnerhetitiauf systematisches Wissen,
auf Wissensvermittlung oder auf Einleitung von ssen verzichten zu wollen. Die
Nervenzellen brauchen doch ihre Inputs! Konstrugtisch — systemische Inputs
bedeuten nicht nur die Sache, sondern auch denekionind das ,Wie“, die

Methoden.

Laut Maturana und Varela ist ein kognitives System System, das in einem
bestimmten Interaktionsbereich zum Zweck der Sethattung handeln kann
(Simon 1998, 358). Und gerade dem Interaktionsblerechreiben die Systemiker
eine wichtige Bedeutung zu: Wenn man davon ausgelss das Wisséifauch das

sprachliche Wissen) auf das Lernen zielt, auchKainstrukt ist, kann das Lernen
keine reinen Wahrheiten auf Dauer abbilden, sondem ist selbst ein

Austauschprozess, der re-/de-/ und konstruktivée Tmiiteinander verbindet (vgl.
Reich 2004, 161).

Der konstruktivistisch — systemiscBeqgriff des Lernenssoll definiert werden, weil
es erstens der Weg zur Umsetzung der interdisan@m Erkenntnisse ist, zweitens
in seiner Auslegung das Schaffen des theoretis&armens ermdoglicht, wie den
Lernenden gerechtere Lernbedingungen zu ermdglickerd, wo geistige

Phanomene in der Wechselwirkung mit der Umwelt 2hmHandlung fihren und

" Wissentritt in drei Formen auf: Deklaratives Wissen (hgegenstand, z.B. Lexik, Syntax),
prozedurales Wissen steuert immer den Erwerb ddardéven Wissens und umfasst alle Fahigkeiten
Lernprozesse durchzufiihren , sie zu planen ungusiewerten, und rhetorisches Wissen betrifft eine
allgemeine Wissenskomponente , es ist z.B. dagtBtmissen von Aussagen von Texten. Dieses
Wissen ist zwar kulturspezifisch, aber zeigt einelaahl universeller Merkmale (vgl. Wolff 2002,

273 — 275) Die Begriffe: prozedurales und rhetdwscWissen wurden von Norman & Rumpelhart
1978 und 1980 von Anderson gebraucht.
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drittens konnte das konstruktivistisch — systenasdternverstandnis auch die
Kommunikation auf beiden Seiten (Dozent — Teilne)merweitern und die
Lernfahigkeit, Selbstlernkompetenz der Teilnehmaistiiutionell organisierter

Sprachkurse aus verschiedenen Kulturen fordern.

Die Diskussion um den biologisch begrindeten Legnfe wurde mit der
Perspektive des vernetzten Denkens von Frederidees den siebziger und
achtziger Jahren aufgezeichnet. Heute werden aueh beiden Adjektive
»Systemisch* und ,vernetzt* oft synonym gebrauchiSystemisch® bedeutet
Konzentration auf Beobachtung, Unterscheidung uniklaEing komplexer
Wirklichkeiten, Wechselwirkungen, Zeitablaufe underéinderung von Variablen
gleichzeitig. ,Vernetztes Lernen” verweist auf dieuronalen Prozesse des Lernens
und auf die Fahigkeit, unterschiedliche Erkennmigad Sichtweisen zu verandern
(vgl. Siebert. 2003b, 40).

In dem konstruktivistisch — systemischen Raum desnéns gibt es Platz fur
komplementares Denken(kein Entweder — Oder-Denken, kein Schwarz — Weil3-
Denken). Hier sind mehrere Losungen denkbar, @ri@érden mit Vorsicht gefallt.
Sachliche Inputs bleiben sehr wichtig, aber enisiemel fir den Lernerfolg sind vor
allem die individuelle kognitive, emotionale ,Vomsktur®, die psycho - physische
Befindlichkeit und der Kontext: Lerngruppe, Lernugbgng, biographische und
alltdgliche Verwendungssituationen (vgl. Siebe@24) 18).

Dasnachhaltige Lernen muss mit Sinn verbunderwerden und zwar nicht nur mit
der lebenspraktischen Bedeutsamkeit, sondern mit Relevanz fur die
Identitatsentwicklung und ,Weltverstehen®. Ein swc Sinn kann nicht padagogisch
.verordnet* werden, sondern er muslgbt* werden (ebd. 15). Dieses Erleben in
komplexen Wissensnetzen ist ein subjektiver Erk@esptozess. Das Neue muss
naturlich anschlussfahig sein, aber es erfordert altlem Offnung fir Neues,
Fremdes, Irritierendes. Die Lerner sollen in ihgegwdhnlichen Gedankengangen
durch Differenzerfahrungen d.h. durch die Wahrnemgnuwon Unterschieden

~gestort*/perturbiert werden (vgl. Siebert 200380).
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Auch durchMetakognition, die zur Selbstbeobachtung verleitet, werden Lreune
Lehrer eine Wirklichkeitskonstruktion hinterfragemiissen. Dies ware der nahere
Zugang zur kritischen Auseinandersetzung mit degeregn, nicht direkt zu
beobachtenden Wirklichkeit. Letztendlich ist jedsglbst verantwortlich fur das
Lernen, die Aufgabe der Lehrer/Dozenten liegt im diglaktischen Gestaltung der
Unterrichtsituation und der Rekonstruktion der [Pikationsanforderungen.

Wenn der Lehrende eine konstruktivistisch — systelr@ Perspektive in seinen
didaktischen Aktivitdten bertcksichtigen will, kdener zum konstruktiven Lernen

einladen, wo gehandelt wird und reflektierende Svelsen Gber Selbstbeobachtung
und Fremdbeobachtung entwickelt werden, wo dasdredurch Rekonstruktion mit

Berucksichtigung der Modifizierung des Stoffes a@s Lernersicht stattfindet und

die Rekonstruktion durch kritische Hinterfragungclawdekonstruiert werden kann
(z.B. im Sokratischen Dialog).

Konstruktivistisch — systemisch zu lernen, musstecha heil3en: Kreativ
verschiedene Ldsungen fur ein Problem in passend@tuationen des
Zusammenkommens zu entwickeln, in dem mehrperspstische Beobachterrollen
in der notwendigen Kooperation einbezogen wirden.

Konstruktivistisch — systemisch zu lernen, misse deiteren bedeuten, dass die
Gefiihle der Lerner mit Akzeptanz auf beiden Se#em Ausdruck kommen: Wut,
Enttduschung, Glick, Frustration, auch Gleichgkéig — als Abbildung der
Beziehung zum Lernstoff sollten diese thematisientd als ein Bestandteil in

Lernprozessen betrachtet werden.

Das vorgestellte Lernverstandnis ist keinesfalls nskauktivistischen oder
systemischen Theorien zu entnehmen. Es ist die ratieche Integration
verschiedener Ansatze und Erweiterung auf der gisthen Ebene. Ein
wesentlicher Beitrag der konstruktivistisch — syssehen Padagogik zur
Begriffsbestimmung besteht in der Integration von dei Systemebenen eines
Individuums flr seinen Lernprozess: der psychischen sozialen und
korperlichen. In den hier beschriebenen Perspektiven wurdererdiin zwei oben
aufgefihrt, die kérperliche sollte nicht ausgelass®rden, weil rationales Fihlen

nie unabhangig von Gefuhlen und Kérperempfindurgdatifindet.
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Damasio betont dieBedeutung des Koérperzustands fur das Lernen und
Erkennen. Die Kérperlichkeit des Organismus wertet die &gdng der raumlichen
Lernumgebung auf. Der Organismus befindet sichan\Wechselwirkung mit der
Umwelt, in einem Prozess, den weder nur der Konpeh nur das Gehirn bestimmt
(Domasio 1999, 18). Dem is zu entnehmen, dass $dwite nur dann verstanden
werden kénnen, wenn man die Wechselwirkung desrisgais mit seiner Umwelt
einbezieht. Dass die Umwelt erst aus der Wechdalwg des Organismus entsteht,
unterstreicht nur, wie komplex die Wechselwirkungamd, die wir bertcksichtigen
missen (ebd.). Konventionelles Lernen neigt dazwenddhen dber langere
Zeitraume inaktiv zu halten. Gehirnlahmung setnt @nd das Lernen verlangsamt
sich, wenn es nicht sogar insgesamt zum Stillstaordmt. Menschen regelméaRig
aus ihren Sitzen zu holen und zu bewegen, Musikrhdu lassen, weckt den Korper,
verbessert die Durchblutung im Gehirn und liefeetnd Denkorgan Energie und
Sauerstoff, so kénnten gewohnte Strukturen untehano werden, die Stérung
kommt zustande und moglicherweise entsteht die Amdefir das ganze System,
was die Aufmerksamkeit und das Denken in anderéntBng anstof3t. Der flr
Bewegung zusténdige Teil des menschlichen Gehirtig motorische Kortex liegt
genau neben dem Teil des Gehirns, der fur das Demkeé Problemlésungen genutzt
wird. Die Bewegung einzuschranken, bedeutet, dakirGedaran zu hindern,
bestmdglich zu funktionieren (vgl. ebd.). Das Emd#n des Korpers in den
Lernprozess konnte fordern, dass Menschen ihree voitegrierte Intelligenz

einsetzten.

Das systemisch — konstruktivistische Fundament siemende als Schopfer, ist auf
Kooperation und soziale Leistungen ausgerichtdtLatnen als eine ganzheitliche
und korperliche Aktivitdt und auf Lernprogrammeg dVielfalt bieten und alle

individuellen Lernstile ansprechen.

Williams und Burden fassen in ihrer Beschreibungs deonstruktivistischen
Ansatzes die Bedeutung des Lernens in folgendesefheusammen:

Lernen

- ist ein komplexer Prozess.

- produziert Veranderungen.
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- beinhaltet Kreationen des neu Verstandenen,ndigduell relevant ist.

- kann verschiedene Formen annehmen.

- resultiert aus sozialen Reaktionen.

- braucht oft Mediationsprozesse/Aushandlungen.

- ist von Individuum zu Individuum unterschiedlich.

- ist genauso ein emotionaler wie kognitiver Prazes

- ist eng mit den Vorstellungen Uber die eigenes®edes Lerners verbunden.
- ist ein lebenslanger Prozess

(vgl. Williams/Burden 1997, 62).

Der konstruktivistisch —systemische Lernbegriff &aet didaktisch fur die Praxis
der Handlung im Unterricht eine Verknlpfung zwistlisychologik, Sachlogik und
Handlungslogik. Die Psychologik umfasst die autefischen Erkenntnisprozesse
unseres Nervensystems, die mentale KonstruktionVwoklichkeiten. Die Sachlogik
bezieht sich auf die Strukturen und Gesetzméalighkeiter Lerngegenstande. Zur
Handlungslogik gehdren die situations- und kontetxééngigen Erfordernisse der
Verwendungssituation. Zwischen den drei struktugekoppelten Logiken muissen
bei organisierten Lernprozessen standig Vernetaunge Transfers erprobt werden
(vgl. Siebert 2003a, 44).

3.3. Konsequenzen flr das Lernen von Fremdsprachen

Lerntheorien konstruktivistischer Pragung modedirer Wissensbildung als
rekursiven, vom Lerner selbst organisierten Prokegsitiver Strukturbildung. Die
eigene Lernsteuerung erfolgt Uber die Reorganisatiod Erweiterung bereits
bestehender Wissensmuster. Jede neue Informatien,ind die alte Struktur
.eingebaut” werden soll, bestimmt den weiteren Ungganit Informationen mit.
Lernprozesse sind somit  strukturdeterminiert, wirke aber  zugleich
strukturdeterminierend. Es ist also kaum mdglicke Heistungen/Resultate der
Lernprozesse vorherzusagen. Die Steuerung und Nerdelg der Lernprozesse
durch den Lerner selbst betonend, stehen konstrstische Annahmen zur
Wissensbildung in deutlichem Gegensatz zu den heanien, die Lernprozesse als
Wissensubertragung sehen. Konstruktivistisch gesd@igest sich die Information

nicht dbertragen, weil sie ,als solche” gar nichtiseert. Nur auf der Basis
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vergangener Erfahrung und der aus ihr abgelei@griungsmuster attribuiert unser
Gehirn einlaufenden physikalischen Reizen vielmele Bedeutung erst zu.
Lernprozesse sind somit stets durch den aktuellmséfistand und die individuellen
Interpretationsweisen der einzelnen Lernerpersbkditen vorgepragt (Richter
1996, 151%

In der Arbeit gehe ich davon aus, dass alles, viesier individuelle und soziale
Wirklichkeitskonstruktionen gesagt wurde, analog fden Spracherwerb der
Bedeutungskonstruktion, fur das Verstehen, fur Kamikation und fur das damit
verbundene Lernen gilt. Aus psycholinguistischeshSwerde ich naher auf diese

Thematik im Kapitel 6.1.4. eingehen.

Dieter Wolff (2002) zeigte in seinem interdiszi@nen Diskus u.a. durch die
Beschreibung von Sprachverarbeitungsmodellen, dassGebrauch der Sprache
(Sprechen, Horen, Lesen und Schreiben) komplexemstiKkigktionsprozessen
unterliegt und dass diese Prozesse den Menscli@mden, eine Sprache zu lernen.
Denn mit der Vorstellung der Sprache, ihrer Stridty Bedeutungen und
Funktionen ist jeder imstande die Lernprozessenttieren. Mit dieser Erkenntnis
machte Wolff deutlich, dassSprachenlernen auch Sprachgebrauch ist und
demnach auch Konstruktion bedeutet. D8&ziehungsverhaltnis zwischen
Sprachenlernen, Sprachgebrauch und Konstruktionnist interdisziplindr zu
betrachten: Kognitionswissenschaften untersuchen in diesem Zusammenhang
Fragen, was im menschlichen Gehirn ablauft, wemrvidasch wahrnimmt, versteht
und Gedanken in Form der Sprache produziert; Lampsychologie gehort die
Frage nach den charakteristischen Merkmalen derstkgktionsprozesse, die das
Lernen fordernSprachpsychologenuntersuchen, was passiert, wenn eine Sprache
im Gehirn des Menschen entsteht und benutzt witdl; FAdagogen werden
Auswirkungen der Konstruktion als aktiver Tatigkeies Menschen auf das
padagogische Handeln zum Untersuchungsgegenstand.deh allgemeinen
didaktischen Fragen gehort die Frage, wie eine Lernumgebung beschaféen
muss, damit Konstruktionsprozesse gefordert werdednd zu den

fremdsprachendidaktischen Fragestellungengehort schlie3lich die Frage, wie

8 In: Miiller,K. (1996): Konstruktivismus: Lehren -etnen — asthetische Prozesse.
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man sprachliche Konstruktionsprozesse beim Spréchgeh und beim
Sprachenlernen férdern kann (vgl. Wolff 2000, 4).

In der Arbeit sollen eine padagogische und einaldidche Perspektive beleuchtet
werden, da beide ineinander verflieRen. Bamtext fir unsere Padagogik stellen
die nicht deutschsprachigen Erwachsenen im Inland und m Ausland
(zukunftige Akademiker und andere Personen) sowastens von Universitaten
oder anderen Institutionen organisierte Sprachteegse dar. Ddrerngegenstand

ist diedeutsche Sprache

Bevor zu den Konsequenzen fir das Lernen des Deartsibergangen wird, soll das
Verstandnis des Lerngegenstands aufgezeichnet mwetfigerst mochte ich im
FolgendeR den Begriff "Sprache’ definieren, den Kontext dasutschen als
Fremdsprache skizzieren und anschlieRend erstexr@ien der Erkenntnisse aus
der Fremdsprachenforschung zum Lefflefes Deutschen fiir Auslander aus dem

konstruktivistisch — systemischen Hintergrund vbmen.

Spracheist das komplexeste Phdnomen, das das menschlahienGervorgebracht
hat. Keine Sprache ist bis jetzt ausreichend bedwbm und Sprache ist von
Nonverbalem nicht zufriedenstellend abzugrenzenchAmwischen Verbalem und
Nonverbalem besteht ein Wechselspiel: Jeder Aspsktauf andere Aspekte
angewiesen (vgl. Wendt 2000, 105). Dieses so gasdhbanomen schopft u.a. seine
Erklarung aus der neurobiologischen Forschung vaamd&ssio, der Sprache
aufgrund seiner Untersuchungen mit Patienten, digzlgeitliche Sprachstérungen
erlitten, alserweitertes Bewusstseirbezeichnet -extended consciousnessund sie
als Basis des menschlichen Organismus fur Ubensgtzier Grundprozesse des
Bewusstseins ansieht. Sprache ist eine hohere BesnBewusstseins — ihr ,Haupt-
mitarbeiter — contributor (vgl. Damassio 1999, 108 diesem Zusammenhang
kann noch eine andere Bezeichnung der Spracheen ntetaphorischer Form eine
Definition ergdnzen: Sprache kann schon fast al®igienes ,Wahrnehmungsorgan*
bezeichnet werden, nicht nur als Kommunikationshila das Bewusstsein dabei
analog zu funktionieren scheint und wir kein Bewssis davon haben, was uns

® Sprache ist im Fremdsprachenunterricht der Gegedstler zu konstruieren ist. Mit der Definition
wird hier der Bereich der Sachlogik (s. Ende depitéts 3.2.) gekennzeichnet.

19 Der Kontext und die erste Analyse der ErkenntniseFremdsprachenforschung zum Lernen aus
der konstruktivistisch — systemischer Sicht erlaat#inen Einblick in die Bereiche desycho-und
Handlungslogik fir den DaF-Unterricht (s. Ende des Kapitels 3.2)
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nicht bewusst ist. So konstruieren wir in den Stumgen des Alltags permanent eine
Welt des Erlebens (vgl. Jaynes 1988, 37). In diesktéiglichen Prozessntsteht die
Sprache sozio — kommunikatiy, als Rahmen, von dem unsere Erfahrungen
Bedeutungen bekommen, diese sind ohne Bedeutungszuwy nicht denkbar. Wie
Axiome neurobiologischer Systemtheorien verdeudlich ist Wirklichkeit das
Ergebnis eines konsensuellen Abgleichprozessedasowir dazu aufgefordert sind,
standig diesen Prozess zu uberprufen (vgl. Schigmbeveizer 2002, 97).
,Ubereinstimmung® ist jedoch etwas Zerbrechlichedas standig neuen
Aushandlungen und Kontroversen unterworfen ist.(¥gidersen/Golishian 1990,
213). Wir bewerten durch und in der Sprache Auselaesetzungen, nicht die
Situationen selbst. Systeme konstruieren sich deimna der Sprache. Die
sprachliche Koordination dient Menschen dazu, dithsozialen Systemen auf
bestimmte soziale Themen zu einigen. Diese koms&niauch einen gemeinsamen
Sinn. Die Folge davon ist ein Aufbau eines Kommatdnssystems. Nicht
Personensondern Kommunikation und Interaktion in und durch die Sprache
erschaffen Probleme und Losungen Andert sich die Beschreibung der
Kommunikation und Interaktion durch Kommunikatioagper, so kann sich auch

das System verandern (vgl. Schlippe/Schweizer 2892,

Sprachliches ist zuerst physikalisch, sinnlich wvaehmbar: akustisch in Form von
Lauten oder auch visuell in Form von optischen Eenc Diese Sprache ist direkt
beobachtbal Die Umsetzung der Zeichen, die Zuweisung von Bedwen

geschieht im Kopf des Horers oder Lesers. Dort thbtSprache als Werkzeug des
Denkens? lhre Strukturierung ist ,ein implizites Wissen®,.hd es ist dem

Bewusstsein nicht direkt zuganglich (vgl. Schwa®9@, 46). Aber die Sprache
braucht das Bewusstsein, um in ihrem Wunder erstienBahigkeit der Ubersetzung
von Gedanken in Worte, Worten in Sequenzen und egd@Bedankengdnge zu
Ubersetzen, zweitens die Fahigkeit Wissen unter d@swh eines Wortes zu
klassifizieren, drittens um die Fahigkeit phantasmogene Konstrukte und

Abstraktionen mit einem sinnvollen Wort zu bezehrfvgl. Damasit’ 1999, 111).

* Chomsky nennt diese Art von Sprache: duRere Sgerach

2 Chomsky: innere Sprache

13 pezeichnet Sprache aufgrund seinen neurobiologjistimtersuchungen als erweiterte
Wahrnehmung (extended consciousness). Er fand $yatass Patienten mit global aphasia
(entscheidende Beeintrachtigung sprachlicher Fanéti) nicht in der Lage sind, Sprache visuell oder
auditiv wahrzunehmen — sie verstehen nicht, wesprgehen wird, sie verstehen auch keine
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.Mit Hilfe von Sprache kénnen Konstruktionen ben&mn Gegeniber angestol3en
werden. Entscheidend bei dieser Definition ist @dein bestehendes Repertoire an
intersubjektiv bedeutsamen Zeichen, denen ein kiNxge Sinn zugeschrieben

werden kann. Eine Sprache besteht somit dann, e@nBeobachter eine Handlung

eines Gegenubers als Zeichen betrachtet, dem stimineter Sinn zugeschrieben

werden kann (Mimik oder Lautauf3erungen).” (Lindemaviossler 1999, 195)

Dem Begriff Sprache gehért auch die sprachlichecBresbung der Sprache an, ihre
Darstellung in einer Metasprache, z.B. Werke zuan@natik und Lexika. Diese
formalen Beschreibungen und Analysen sind keineswadentisch mit

Beschreibungen von psychischen Prozessen der miSgmache (vgl. Wendt 2000,
106). Daraus folgt, dass Grammatiken keine psydistbe Realitat haben. Es
musste auch bedeuten, dass eine Sprache eineminésti Kontext, eine bestimmte
Situation und Akteure (Rezipient und Produzentjubhd, die sich immer in ihrer
Wirklichkeitskonstruktionen voneinander enorm ustleiden und sich so

gegenseitig helfen, die soziale Realitat zu komesteun.

Hier muss die Sprachenforschung (auch Fremdsprémisehung) auf
Forschungsergebnisse der kognitiven Psychologieweitesten Sinne, auf die
Modelle der Psycholinguistik oder der kognitivemduistik verweisen und mit der
Ethnografie der Kommunikation, der Literaturwissgreft, P&adagogik und
Psychologie im weiten Sinne kooperieren.

Es kann jedoch in diesem Rahmen kein Einblick la dlese Forschungsbereiche
geleistet werden. Es ware auch nicht in Sinne derldgungen sich zu einer Seite
der Lerntheorien im Spracherwerb zu bekennen, obgnikaistische,
interaktionistische oder aber nativistisch — mastiache.

Sprache und der Sprachlernprozess sollen hier alsttausales, sondern zirkulares

psycho — sozial — korperliches Geschehen betraalgieten. Alle drei Dimensionen:

geschriebenen Worte. Solche Patienten sind nibiig Bprache in gewdhnlicher Weise zu
produzieren, nicht einmal ein Wort oder einen Lautviederholen. Es gibt keinen Beweis, dass in
ihrem Verstand Worter oder Ideen Uberhaupt produwierden. Damasio suggeriert, dass sie von
einem wortlosem Denkprozess begleitet werden. Koenmunikation mit ihnen ist méglich, wenn
der Partner genug Geduld und Aufmerksamkeit aufirsich dem limitierten, improvisierten
Vokabular nicht linguistischer Natur anzupassesi.deser Kommunikation entwickeln die Patiente
auch eingeschrankte Kommunikationsfahigkeiten siid also bei vollem Bewusstsein, sie kdnnen
einzig und alleine nicht ihre Gedanken in Spradbersetzen und umgekehrt (vgl. Damasio 1999,
109 — 112).
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angeborene Dispositionen, psychisch — kognitiveis@oziale sind fir Sprache und
Sprachenlernen von Bedeutung (vgl. Wendt 2000,.107)

Die deutsche Spracheist laut psycholinguistischen Aussagen von Langgmm
semantisch komplexer als alle europaischen Spradben Wortschatz ist grol3er,
Wortzusammensetzungen sind geschatzter als einzéMater, weil die
Beziehungsaufgabe damit genauer erreicht wird. Deatsche Denkform ist
synthetisch — dialektisch ganzheitlich und gestdlth kennzeichnend fur das
Deutsche sind viele Voll- und Halbsynonyme, diech&gkeit in der Bildung von
Neologismen, das Spezialseherturm in der Auffassdeg Wirklichkeit, das
Verlangen nach individualisierendem Ausdruck undneei betrachtliche
Binnendifferenzierung des Sprachgebiets nach Stammendschaften und
Mundarten, denen im Gegensatz zu anderen Spraclen Eindringen in
Hochsprache erlaubt ist (vgl. Kainz, Band V, Teil969).

Das Deutsche ist gekennzeichnet durch IndividualssnGestaltungswillen (z.B.
Freiheit der Wortfolge), Spezialseherturm (z.B. Mgitkeit von Neologismen,
Wortzusammensetzungen usw.) und ein weitgehend&erddzierungsbedurfnis.
Das Verlangen nach Grindlichkeit und der Méglichksich deutlich und kraftig
ausdriicken zu konnen, wird im Pleonasmus und deerdébermination des
Lautbestandes deutlich. Das Deutsche ist gekermesticdurch sehr komplexe Wort-
und Satzkonstruktionen und durch einen extrem grdR@annungsbogen, der sich
erst mit Ende des Satzes |ost. Dies lasst sichAakdruck bedachtiger, aber
energetischer Geistesart sowie von starken Gefidntssingen interpretieren.
Ahnlich fungiert die im Vergleich zu anderen Sprathgesteigerte Tendenz zur

Satzunterordnung (vgl. Langenmayr 1999, 332).

Deutsch als Fremdsprachewird sowohl im In- und Ausland an den Universitite
und privaten Institutionen gelehrt. An den allgemserachlichen und fachlichen
Kursen nehmen Erwachsene, Jugendliche und Kindér Dée Diskurse und
Analysen in dieser Arbeit sollen vor dem Hintergtuser Arbeit mit Erwachsenen,
besonders im universitaren Bereich ausgehen, wabkertcksichtigen ist, dass sich
allgemeine erkenntnistheoretische Uberlegungen Alsregung fir andere

Adressatengruppen eignen. Deutschkurse finden emsish Gruppen von 10 — 25
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Teilnehmern statt. Der Fachverband EfdEgte gemeinsam mit dem Goethe Institut
zeitliche Vorgaben fir das Beherrschen von spreloéh Fertigkeiten fest:
Grundstufe 350 — 600 UE(mit der Priifung des Goethe Institd@isrtifikat Deutsch

je nach Form und Lernvoraussetzungen, Mittelstof@ 4 600 UE (mit der Prifung
Zentrale Mittelstufenprifungeim Goethe Institut), Oberstufe 600 — 800 UE (heit
PrufungZentrale Oberstufenprufurgeim Goethe Institut), Test DaF Niveau mit 700
— 1000 UE, DSH Niveau mit etwa 1200 UE.

Die Lernziele der allgemeinsprachlicher Kurse W&tre mit je unterschiedlicher
Gewichtung, die vier Grundfertigkeiten: Horen, Sren, Lesen und Schreiben. Bei
den fachsprachlichen Kursen stehen das Lesevenstehend die
schriftliche/mindliche Wiedergabe von Textinhalten Vordergrund. Lernziele
richten sich je nach Prifungszielen der einzelnefes (vgl. Gétze/Grub/Pommerin
2003, 523).

In dem von Europarat 2000 verdffentlichten Referenmen fir das Sprachenlernen
(Lehren und Beurteilen) wird Sprachanwendung unch@perwerb als Menge von
Handlungen verstanden, durch die Lerner eine Miklason Kompetenzen in
verschiedenen Kontexten entwickeln. Diese Fertigkeimachen Sprachrezeption
und Produktion durch den Einsatz von gelerntent&jran (eklaratives und
prozedurales Wissemoglich(Trim/North/Coste 2000, 21).

Diese Definition von Sprachenlernensoll erweitert werden. Der Sprachgebrauch
und der Spracherwerb werden hiermit als Verédnderuegtaler Repréasentationen
komplexer Konstruktionsprozesse verstanden, in meder Lerner vor dem
Hintergrund seines Sprach — Weltwissens als Kokiguu in der Interaktion tétig ist
(vgl. Wolff 2002, 340)"’

1 www.fadaf.de/de/sprachpr_fungen/kd$i72 konstituierte sich der Arbeitskreis DeutsishFaemdsprache der
Lehrgebiete an den Universitaten und Hochschuleiaudbereitung auslandischer Bewerber auf das Stadiu
ein Jahr spater erfolgte die Ansiedlung diesesdégebeim Deutschen Akademischen Austauschdiengt. Do
erscheinen regelmafig die Materialien Deutsch mmBsprache. Der Arbeitskreis, der sich mittleraveil
Fachverband deutsch als Fremdsprache nennt, vatah3tagungen und gibt den Informationsdienst FaDa
aktuell heraus. (G6tze/Grub/Pommerin 2003, 521Bausch/Krist/Krumm )

15 Abkiirzung: Unterrichtseinheiten intensiv (24 Worsteinden (iber mehrere Monate)

'8 TestDaF (vergleichbar mit TOEELauf Englisch) und DSH Priifung berechtigen zum i8acan
deutschen Universitaten

" Wolf stellt in seinem Diskurs zum Fremdsprachemebweine Reihe interdisziplinérer
Forschungsergebnisse zusammen, die ihm erlaubdredadiir das Sprachenlernen im Sinne der
konstruktivistischer Theorie zu ziehen.
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Das Erlernen einer Sprache gleicht

 dem Erwerb jener individuellen, komplexen mentaRmozesse, die beim
Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben wichtig sind.

* dem Erwerb der kooperativen Prozesse des gemeingdorestruierens von
Bedeutung.

» dem Erwerb sprachlicher Mittel (Lexik und Gramrkgtdie der Lerner zur
Umsetzung seiner mentalen Reprasentationen in beitbare
Informationen/ sprachliche Informationen benétigil(ebd.).

Interessant fur die Padagogik ist die Frage, wassttukturelle Kopplung zwischen
dem Lerner und der Sprache, auch zwischen Bewussts®l Kommunikation
erfolgt, d.h. wie kommt innerhalb des ProzessesS@#sstorganisation im Lerner die
Abgleichung zwischen der Wirklichkeitskonstruktionit den Konventionen der
sozialen, kulturellen Gruppe zustande? Bleyl zeigs anhand seiner
Klassenzimmeruntersuchungen und verdeutlicht min déaraus folgenden
Erkenntnissen, dass dieser Prozess nur unterBaaengungen gelingen kann:

a) wenn genug Raum und Zeit dem Verstehen gegelvdiden Moglichkeiten

der Uberpriifung von Bedeutung

b) wenn der Lerner genug kritische Erfahrungen ier dunktionalen

Wirklichkeit der Sprache macht

Sprachenlernen erfolgt offensichtlich nicht duraheesindimensionale Ubermittlung
von Wortzeichen — Wortbedeutung — Kombinationene [Bigene Bedeutungs-
/Wirklichkeitskonstruktion muss sich in der Intetiakk mit anderen bestatigen, sie
muss sich als “viabel” erweisen. Das operationst¢igessene kognitive System des
Lerners wird — energetisch offen — durch die Inpaksr sozialen Gruppe
herausgefordert, seine Wirklichkeitskonstruktionliinerprtfen (vgl. Bleyl 2000, 103
— 104). An dieser Stelle muss von Kommunikationpgashen werden, weil nur
durch den sozialen Austausch eine Bedeutung erzevgiden kann. Die
Wahrnehmung ist ein physischer Vorgang (Glasersié@R, 210 — 2125 und das
Gehirn ist ein signalverarbeitender und bedeutuuzgsgender Teil. Die Signale
kénnen nur das bedeuten, was Gehirnareale ihnBedeutung erteilen. Sensorische
Sinnesreize werden erst durch die Verortung in nemse mentalen
Wirklichkeitskonstruktionen bewusst gemadkammunikation ist also notwendig,

um unsere eigenen Bedeutungen und das zu ihrer rdngRenotwendige

18 |n: Wendt 2000, 27
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Sprachsystem zu viabilisieren. Auch die Lernerdpeda@ann nicht einfach von aul3en
nach innen transportiert werden, sondern sie messoplich anhand von Inputs

erfahren und viabilisiert werden.

Es ergibt sich al¥onsequenz fir das Fremdsprachenlernendass vielseitiges,
vieldimensionales Konstruieren der Lernersprache Fnemdsprachenunterricht
veranlasst werden muss. Dabei misste immer vor iAgghalten werden, dass
Konstruieren von der Ausgangssprache und dem Wasléni der Lernenden ausgeht,
nicht von den Anweisungen der Lehrenden (ebd.). Rasstruktivistischer Sicht
stellt sich Kommunizieren als Handeln in zwei Rolidar: der des Rezipienten und
der des Produzenten. In beiden Rollen geht es dasiom aktiv strukturell an die
wahrgenommene Welt zu koppeln und eigene Kommubikstiele zu erreichen
(vgl. Rusch 2000, 81). Handlungen, mit denen semhkdbmmunikator aktiv an seine
Umwelt koppeln kann, sind Lautaul3erungen, Veramdgerder Korperhaltung,
Blickrichtung, Gesten, Mimik etc. Das Handeln isinkextrelativ. Sprache ist damit
beim Lernen nicht ein Zeichenrepertoire, sondem dynamisches, interaktiv
abgestimmtes Zusammenspiel subjektspezifischer konkativer Handlungen
(ebd.).

Durch die Umsetzung von Wissen in Handeln wird filsprachliches Lernen zu
einem (relativ) selbstandigen Aneignungsprozessndben kognitiven Fahigkeiten
und affektiven Einstellungen (partnerschaftlichezi&lverhalten) auch prozessuales
Wissen (die anteilige Steuerung des eigenen Leregses) umfasst (vgl. Raddatz
2002, 129)° Der autonome Lerner wird in ein neues Kommuniketiystem einer
anderen Kultur hineingenommen, so soll ihn das nlassen, die Sozial- bzw.
Sprachgewohnheiten dieser anderen Kultur zu ledensprachliche Code ist in der
Fremdsprache neu. Das Wissen uUber das VerhalteMeleschen und der Dinge gilt
primar aber weiter. Mit dem Vor- und Weltwissen user sprachliche Code
verstanden werden, und dies geschieht eben in ddt, \Wh Agieren, das von
adaquater Sprache begleitet wird. So lernte sdidrelfeder seine Muttersprache.
Die Strategie alles miteinander in Beziehung zwtsaef hilft, indem sie die
Ubereinstimmung der drei Dimensionen kontrollidedtirperlicher (alle Sinne und

Anlagen), psychischer (Kognition und Gefiihle) ured dozialen (Interaktion). Die

91n: Noveling 2002, 123 — 136
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Experten: Lehrer, Muttersprachler, andere Spraaltzen und Mitlerner fungieren
als Modell — Lieferanten oder geben Ruckmeldund, §kgndt 2002, 111).

An dieser Stelle istine weitere Konsequenz fur das Lernen einer Frengghrache

zu nennen:Der soziale Austausch und nattrlich auch die Reflexioreigener
Verhaltensweisen in der fremden Sprachanuss in organisierten Lernprozessen
stattfinden, genauso wie es in dem mutterspradiciRaum wahrend der
Personlichkeitsentwicklung eines jeden Menschersdmtlichen Konfrontationen

und auch Krisenmomenten geschieht.

Im Folgenden besteht die Absicht alle KonsequenimenForm von sechs
Grundannahmen Uber das Lernenzusammenzufassen. Kersten Reich stellte mit
Bericksichtigung interdisziplinérerer ErkenntniSse konstruktivistische
Grundannahmen Uber Lernvorgdnge zusammen, welather iArbeit fir das Lernen

des Deutschen als Fremdsprache ibernommen weritksm so

1. Konstruktives Lernenkommt durch Handlung zustande, wé&hrend auch
seitens der Lerner abgeschatzt werden muss, washgelird. Reflektierende
Sichtweisen Uber das eigene Beobachten, die Teiealnd die Aktionen
missen entstehen, damit sich die Lernlésungen immeder verdndern
(Lernen zu lernen). KL ist offen flr Veranderungémpassungen. Diese
Brucke erlaubt auch Dekonstruktionen und zeigtsdas jeden Lerner in
seinen Ressourcen anerkennen mussen. Lernen dest@ntdige Evaluation

des Lernangebots, und Didaktiker werden somit zdféeschern.

2. Re- und dekonstruktives Lerneist ein Aneignungsvorgang, in dem das
Angeeignete immer aus der Sicht des Lerners maglifiand verandert wird.
Es geht nicht darum, den Lernern mdglichst schetglas beizubringen und
Inhalte vorzuhalten. Dabei kann man schnell Ubenrseldass der Lerner

Anspriiche und Erwartungen akzeptiert, fir die endkeoder wenig eigene

20 Zur Beschreibung alter Lerntheorien und konstritischer Veranderungen vgl. mit didaktischer
Sicht von Lambert u.a. (1995, 5 ff), aus padagdgisSicht insbesondere Arnold/Schissler (1998).
Zur umfassenden Einfuihrung fiir ein neueres psydisdbes Lernverstandnis vgl. z.B.
Weinert/Mandl (1997), Otto u.a. (2000), Gruber9dp, Reinmann-Rothmeier/Mand| (1997, 1998),
Mandl/Gerstenmeyer (2000); einfihrend Spitzer 2000
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Erfahrungen aufweist. Dekonstruktiv heif3t kritisan hinterfragen und

alternativ zu experimentieren.

3. Kreatives Lernenkann unter dem Motto verstanden werden: ,Handlés ste
so, dass die Anzahl der Moglichkeiten wéachst.” (Btee 1993, 12) Das
Lernen bedeutet das Ausprobieren verschiedenerngésu(Assoziationen,
Brainstorming etc.), um Neugierde zu férdern. Aymleduktives Denken
durch das Strukturieren und Gruppieren (nach Ahkkdt, Nahe) gehort zu
der Kategorie. Nonkonformitat, Lachen, Staunen dobien in kreativen

Lernraumen.

4. Soziales Lernen findet in/durch Verstandlichkeit statt, wenn ein
gemeinsamer normativer Rahmen an Erwartungen vdemanmst, der ein
gemeinsames Hintergrundwissen voraussetzt. Korigingn kommen
rekonstruktiv im Dialog zustande. SL bildet daskuaiére Verhaltnis
zwischen der eigenen antizipatorischen Wirkung intickB auf die
Wahrnehmung durch andere und eigene Reaktionensktiken die Selbst —
und Fremdbeobachtungsperspektive im Vordergruntbhst@obachtung ist,
wenn meine Bedlrfnisse mit den Augen anderer unt m@inen zum
Ausdruck gebracht werden und Fremdbeobachtungvésin Bedurfnisse der
anderen mit ithren Augen gesehen werden. Diese medmpktivistische
Beobachterrolle findet sich in der Kommunikatioreder und ist Ausdruck

notwendiger Kooperationen.

5. Situiertes Lernenist Denken in definierten Kontexten, hier kommtzes
Interaktion. Auf diese Weise gewinnen Situation@ngdenen wir als Lerner
stehen, an Bedeutung. Es kann schnell zu Instndggtiokommen, wenn
Lernprozesse sehr genau geplant wurden. StL beddatenach weniger
Planbarkeit der Prozesse, wenn kein Handlungsratge&émden wird, aus
dem Plane situativ Sinn und Geltung beziehen kdnretrachten wir
Wissen als Beziehungen, die ein Individuum mit eeimateriellen und
geistigen Welt in Handlungen unterhalt, dann wirds dLernen durch
Einflisse der Gruppe beglnstigt oder begrenzt, egsw sind
Lernumgebungen wichtig, in denen Interaktion pm&tt werden kann.
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Didaktische Planung &uf3ert sich in der Situaticarsyphg, wahrend deren
bertcksichtigt werden muss, welche ErfahrungerLdraer bereits machten.
Lernaktivitdten sind anwendungsbezogen zu sehen, simmvoll auf

veranderte Umweltbedingungen zu reagieren.

6. Emotionales Lernenist Lernen im Dialog der gegenseitigen Anerkennung,
dadurch dass sich Lerner mit Symbolischem und Indagim beschaftigen.
Obwohl Gefuhle nur subjektiv betrachtet werden l@mnist das Sprechen
von ihnen eine Voraussetzung fur Toleranz. Und Omsotigt den Kontext
des Verstehens im Selbstbeobachter und fir einemdiveobachter. Geflihle
gehorchen dem Wissen nicht! Sie sind unmittelbaeinKLehrer kann
voraussagen, was seine Schiler ansprechen wirdhledind in Kontexten
verankert — Fixierung auf den Inhalt ist Uberhétt. Lernen stehen wir in
Beziehungen, in wechselseitigen ZuschreibungenSpi€igelungen, die Gber
Inhalte hinausreichen. Die Prozedur einer Spiegglish auch wichtig: Ein
freundlicher Blick, eine Zartlichkeit, eine sympiatthe Zuwendurfg, aber
auch Grenzziehungen, Forderungen sagen mehr susn@ére Erfahrungen.
Konsequenterweise ist eine gute Beziehung mit untereinander Basis einer
Gefuhlsdifferenzierung beim organisierten Lernegl.(\Reich 2004, 161 —
196).

Die Beachtung der konstruktivistisch — systemisc@edanken zum Lernen in den
organisierten Lernprozessen sollte in Gruppen, dietelnen Lernern ,im“ und

.hach”“ dem Rollenverhalten zum Bewusstsein desémsrund zur Verbesserung der

2L Kampe et al. (2002) zeigten ihren VersuchspersaneviR- Scanner Bilder von Menschen, die die
Versuchspersonen entweder direkt oder mit leichiageletem Kopf anblickten oder wegschauten.
Die Auswertung ergab weder einen Effekt der Atixéd#ét noch der Blickrichtung jeweils fur sich; es
zeigte sich jedoch eine signifikante Blickrichtuagischen beiden Variablen im ventralen Striatum
(demjenigen Abschnitt des Belohnungssystems , ulats lzei Kokain und Musik anspringt). Diese
Wechselwirkung besagt das Folgende: Das Belohnysigss wurde immer dann aktiv, wenn ein
attraktives Gesicht die Versuchsperson nicht argegdat oder ein unattraktives Gesicht die
Versuchsperson nicht angeschaut hat. Ein nettek Bktiviert also unser Belohnungssystem. Ein
nettes Wort Ubrigens auch, wie eine Studie an $drgéen méannlichen Versuchspersonen zeigen
konnte (vgl. Hamann & Mao 2002). Ihnen wurden jgsvg0 positive , negative und emotional
neutrale Worter dargeboten und sie mussten niositemtun, als die Worter und die durch sie
hervorgerufenen Gedanken und Gefiihle jeweils ahfwirken zu lassen. Wie die Analyse der Bilder
zeigte, hatten emotional positive Wérter eine Akditssteigerung im Belohnungssystem zur Folge.
Fazit: ein Teil des eigenen Dopaminsystems verstiehDinge und Ereignisse um uns herum mit
Bedeutung. Relevante, interessante, neue und leon alfformationstragende Stimuli — ganz gleich
welcher Art — flhren zu dessen Aktivierung. Wennuwvis belohnt fihlen, durch Kokain,
Schokolade, Musik, einen netten Blick oder eirieseWort, ist jeweils das gleiche System im
Organismus am Werk (vgl. Spitzer 2003, 191 — 193).
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Lernmdglichkeiten  fuhren.  Zirkulares, gleichberegi®s Lernen erlaubt
Ruckkopplungen, Feedback, Selbst — und Fremdrefteiber Lernvorgange. Diese
Voraussetzungen des konstruktivistischen Lernensd sigleichzeitig als
Konsequenzen fir eine neue erweiterte Fremdsprdotakiik zu sehen. Wenn
Erkenntnisse der kognitiven Lerntheorie und Newlngie eine Basis fiur das
Sprachenlernen bilden, entsteht hiermit die Basgislidaktische Uberlegungen zum
Thema: Wie kbénnen Dozenten die Konstruktionsprazess Lernenden férdern?
Eine gemeinsame  Prozessevaluation, kritische  Hinterfragyg der
Lerngegenstande durch den Lerner, Vielfalt der Losangen und Nonkonformitat
im Dialog, die Selbst- und Fremdbeobachtung Berticksichtigung der
Kontexte/Situationen, in denen und fur die gelernt werden s&htwicklung des
gegenseitigen Verstandnisses durch Starkung deBeziehungenergeben eine
ganze Palette von Hinweisen auf die Konsequenzeddsi organisierte Lernen und
damit fur das didaktische Handeln im Fremdsprachesmticht.

3.4. Fazit

Im ersten Teill des Kapitels wurden Prinzipien der neuronalen
Erregungsverarbeitung und Informationserzeugurguestt, nach denen das Gehirn
nicht aufhoren kann zu lernen. Es lernt nach imterrKriterien, aber im
Zusammenhang mit seinen kognitiven, emotionalen upkysiologischen
Reaktionen. Lernen erweist sich als ,Erklarungspp“, das die Neurobiologie nur
in der Zusammenarbeit mit anderen Disziplinen dex. Verhaltensforschung und

Padagogik analysieren kann.

Aufgrund der in den ersten zwei Kapiteln dargetrll Erkenntnisse des
Konstruktivismus und der Systemtheorie konmnte zweiten Teil des Kapitels
gezeigt werden, dass Lernen einem Austauschproglessht, der re-, de- und
konstruktive Teile miteinander verbindet. Der Lewgess selbst setzt
komplementares Denken, Sinnfindung und Sinnerzegigdarch Erleben und
Metakommunikation (Selbstbeobachtung und kritischHdinterfragung der

Lernwirklichkeit) voraus. Eine weitere Analyse dogdass Lernen integrativ auf drei
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Systemebenen bei Individuen zustande kommt: dechgsghen, sozialen und
korperlichen. Aus didaktischer Sicht lasst sichetdl, dass notwendig ist, den
Lernern Verarbeitung und Transfer der Lerngegenstéauf allen drei Ebenen zu
ermoglichen.

Im Rickgriff auf die Theorieauslegung von Wolff ) wurdeim dritten Teil des
Kapitels vorgeschlagen, das Sprachenlernen als Sprachgébesnzusehen, wobei
das Beziehungsverhéltnis zwischen beiden Prozessemlisziplinar zu klaren ist.
Die Aufgabe der Bildungswissenschaftler besteht der Untersuchung von
Auswirkung der Konstruktion als aktiver Tatigkeaher auch in der Theoriebildung
Uber die Forderung von Konstruktionsprozessen béprachgebrauch und
Sprachenlernen.

Vor dem Hintergrund deKontextdefinitionen fur diese Arbeit: Sprache, Deutsche
Sprache und Deutsch als Fremdsprache als Lehr- Lemakontext, wurde die
Definition des Sprachenlernens bis auf weitere Kongmten erweitert. Die sich
daraus ergebenddfonsequenzenliegen auf der Hand: erstens, Raum und Zeit fir
Uberprifung von Bedeutungen muss gegeben werdegitens miissen ausreichend
individuell bestimmte kritische Erfahrungen mit dvirklichkeit der Sprache
gemacht werden; drittens sind Interaktion und Isf&tbrungen (Perturbationen) der
Gruppe ausschlaggebend; viertens, vielseitige$dimensionales Konstruieren der
Sprache in Rollen des Rezipienten und Produzertdh sine Hauptaktivitat dar;
funftens, sozialer Austausch und Reflexion eig&femhaltensweisen in der fremden
Sprache sind unentbehrlich.

Die Grundannahmen Uber das Lernen nach Reich (Zifie3en die theoretische
Analyse der Ubergange von der Theorie in die PraRis Voraussetzungen des
konstruktivistischen und systemischen Lernens werdals theoretische
Konsequenzen fur eine erweiterte Fremdsprachekitkdabernommen und in den
folgenden Kapiteln aus padagogischer Sicht furldidehe Kontexte diskutiert.
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lll. Systemische Implikationen: Psychologie — Padaapgik — Didaktik

4. Implikationen aus der systemischen Therapie furdie Arbeit mit sozialen
Systemen im Fremdsprachenunterricht

Der Begriff ,systemisct bezieht sich in der vorliegenden Arbeit akibnzepte
systemischer Therapie und Beratung. Die radikal subjektivistischen und
relativistischen Positionemon Maturana, Varela, Forster und Glasersfeld (Klap.
3) regen zu Anwendungen an. Ansatze zur systermsdinerapie und Beratung
entfalteten sich in den letzten Jahren enorm. Zuweeid geben sie Anlass,
padagogische Anséatze, die die Beziehungskommuaikagtark ausblenden oder
vereinfachen, zu erganzen (vgl. Reich 2006, VIIIH.)Diese Crossovers from other
disciplins werden von der Fremdsprachendidaktik hauerwartet (vgl.
Richards/Rodgers 2006, 254).

Auf der Suche nach Implikationen aus der Systemischherapie und Beratung fur
die Arbeit mit sozialen Systemen stellt sich zuelist Frage nach der Mdglichkeit
der Ubertragung des in der Praxis der Therapierd¢tisoh fundierten Denkens (z.B.
bei Schiepek 1998) in die Arbeit des DaF-Unterrichts. In deisem Kepivende
ich mich zuerst den Grundannahmen der Arbeit insgistemischen Therapie zu, um
durch das Aufzeigen des theoretisch gepragten Denk&ap. 1, 2.1) in der Arbeit
mit Individuen und sozialen Systemen zu den therdgshen Haltungen zu
kommen. Das Grundverstandnis der Systemischen pieetand Beratung ist in
dieser Arbeit ausschlaggebend, weil alle hier vetegjten auf bestimmten Haltungen
aufbauenden Methoden oder Verfahren, die aufgrued Hrkenntnisse der
Neurobiologie und der Neuropsychologie entstanden,zahlreichen Studiéh
untersucht wurden und in dem Kontext der in die&dveit zu beschreibenden
Lernprozesse angewendet und auf ihre Wirksamkeleimpadagogischen Forschung
untersucht werden sollen; der wissenschaftlicheuBezird in der ganzen Arbeit
beihalten. Eine Analyse und Bewertung der systdmisc Therapie wird im
padagogischen Kontext selbstverstandlich nicht stngfet; diese erweist sich im

Kontext der padagogischen Prozesse, die nicht zkldgschen zahlen, Uberflissig.

22 Schiepek, G. (1999); Die Grundlagen der Systereisdtherapie. Der Autor beschreibt hier
kontrollierte Studien, Metaanalysen und Ubersiatisiten zur Therapie. (371 — 401)
% Green und Herget (1989 — 1991), Goldmann und Gergn(1992)
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Systemische Therapievird u.a. als ,Schaffen von Bedingungen fur diedliéhkeit
selbstorganisierter Ordnungsibergénge in kompleBien — psycho — sozialen
Systemen unter professionellen Bedingungen defitvef. Schiepek 1999, 30). Die
Systemische Therapie und Beratung richten ihr ést mehr auf die ,natirlichen®
unabhangig von der Therapie bestehenden sozialeiigBeeines Individuums und
auf bestehende soziale Systeme, z.B. Paare, Faniieams, statt auf solche, die zu
therapeutischen Zwecken gewissermal3en ,artifiziglisammengestellt werden
(ebd., 34).

Den Anfang fur die Theorieentstehung bildete eirdirilerung des Systembegriffs.
Gregory Bateson und Jiirgen Rué&dibertrugen den Systembegriff der Kybernetik
auf zwischenmenschliche Kommunikationstheorie (KggR3ling-Sonntag 2003, 86).
Die Anwendung von Begriffen wie Codierung, Inputt@ut, Feedback und
Selbstregulation ermdglichte eine neue prozesdoeiém Sicht auf die Psyche (vgl.
Walker 1998, 90). Bateson untersuchte den kontbetggen Rahmen, in den
Botschaften eingebettet sind. Dieser Rahmen hifitwschlielRen, wie die Botschaft
zu interpretieren ist. Er wird in Form von ,Metakomanikation® vermittelt (vgl.
Kiel3ling-Sonntag 2003, 86).

In den 50er Jahren hatte die Familientherapie ilo Rdto ihren Ursprung. Die
Hauptthese dieser Therapie war: Komplexe Prozesdesteuerbar, sofern man sich
von ihnen ein Bild machen kann, das ihre Kompléxit@alistisch abbildet
(Schlippe/Schweizer 1999, 50). Obwohl sich diesak®ise in der Therapie der
60-er und 70-er Jahre weiter entwick&lteerwiesen sich die Annahmen von der

Steuerbarkeit der Prozesse und der Menschen iB@emJahren als triigerisch.

Die erkenntnistheoretischen Uberlegungen zur Augsaolebender Systeme (Kap.
2.2) brachten die Therapeuten zu einer anderera@gtmgsweise; sie sollten hier
das System nur anregen, anstol3en, verstarken, ddie Her Kontrolle des
Therapeuten wurde aufgegeben (ebd., 51). Die n&ukenntnisse bedeuteten ein
neues Bild der Therapierenden. Sie werden hierrolttrmehr als Experten fur die
.Sache”, sondern eher als Experten fur die Inganrgsg hilfreicher Prozesse; sie

sind diejenigen, die Kommunikation ermdglichen, ider verschiedene

4 Deutsche Ausgabe: Ruesch,J./Bateson, G. (1995 n{mikation. Carl-Auer-Systeme, Heidelberg
% 7.B. Minuchin 1974, Haley 1777
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Wirklichkeiten beschrieben werden, und in denen aftiérnativen Konstruktionen
gespielt wird. Letztendlich reflektieren sie ihrigene Beteiligung an der Erzeugung
der Probleme bei den Individuen oder in den soziSigstemen (ebd., 52). Hoffmann
(1987) nennt die neue Sicht oder die Zeit der Ezklung dieser Theorie Uber den
Beobachter Kybernetik 2. Ordnung (vgl. Hoffmann 71,986 — 83).

Man konnte sich vorstellen, dass wir alle Uber ULamtbn mit eigenen
gekennzeichneten Wegen verfligen und die Kommupoikaim Abgleich der

Landkarten untereinander stattfindet. Es wird befale dass es ,da draul3en”
objektiv vom Therapeuten erkennbare Systeme gilet.B@obachter werden als Teil
des Kontextes gesehen, den sie beobachten. Zwafigséigibt sich daraus eine
Abgrenzung zu Modellen, die Hierarchie und Kong&olimplizieren (vgl.

Schlippe/Schweizer 1999, 53).

4.1. Leitlinien und Grundprinzipien aus der Theorieder Systemischen Therapie

fur die Arbeit mit sozialen Systemen

Folgende Implikationen tberspringen den Rahmerr é&lmeschen Arbeit in der und
durch die Systemische Therapie, sie schépfen zusihaen theoretischen Quellen,
verweisen jedoch ,nur* auf Gedanken und Handlunggppien, die eine

Veranderung, Problemlésung oder Kommunikation beiaden Systemen betreffen.

1. In derLdsungsorientierten Kurztherapie®® wird das therapeutische System mit
dem Ziel baldmdéglicher Beendigung angelegt. Es dabei verdeutlicht werden,
woran beide Seiten erkennen koénnten, wenn das étmogkldst ist (vgl. Schlippe
2002, 35). Die Kernaussage der LK ist die VorstejtuEs sei ein grol3er Irrtum der
Psychotherapie, zu vermuten, dass zwischen einelmidPn und seiner Lésung ein
Zusammenhang bestehe. Berihmt wurde die Metapher Tdeschlosses: ,Die
Klagen, mit denen Klienten zum Therapeuten komragr wie Turschlosser, hinter
denen ein befriedigendes Leben wartet. Die Klieritaben alles versucht (....) aber
die Tur ist immer noch verschlossen; sie halter Bituation also fir jenseits ihrer

Losungsmoglichkeiten. Haufig hat dieser SchlussteseiBemihungen zur Folge:

% Mitte 70-er Jahre am Brief Family Therapy CenteMilwanhee USA von Steve de Shazer, seiner
Frau Insoo Kim Berg, Eve Lipchnik und anderen Tedtgiradern entwickelt. (In: Walter/Peller
1994 )
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Nun versuchen sie herauszufinden, warum das T@sshso und nicht anders
beschaffen ist oder warum es sich nicht 6ffnent|43sbei dirfte es doch klar sein,
dass man zur Losungen mithilfe eines Schlusselsnioid mithilfe eines Schlosses
gelangt (...). Eine Intervention braucht nur in Wéeise zu passen, dass die Losung
auftaucht. Es ist nicht noétig, dass sie es an Keri@t mit dem ,Schloss”
aufnehmen kann (Shazer 1989, 12). Dieser Ansatr satlirlich Ressourcen voraus

und impliziert die Erwartung den Klienten gegeniiloixss sie sich andern wollen.

Bei der Arbeit im DaF-Unterricht geht es nicht urherapeutisch gemeinte
Problemlésungen. Am Anfang und im Verlauf vielerrijgrozesse stellen sich
jedoch bei den Studierenden Méangel an Kompetenzien Leseverstehen oder
Horverstehen als Problem nicht nur in der Alltaggdlégung dar. Die Aussagen wie
»Ich fuhle mich wie ein kleines Kind in Deutschiin,lch muss so viel lernen, und
dann kommt noch die Sprache dazu“, deuten oft mubldterbewertung der eigenen
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Therapeutisch gesehdissten diese Denkmuster
unterbrochen werden, damit neue Denkweisen entst&bianen, die auch neue
Handlungen implizieren. Eine Vorstellung der Ergdgm kann neue Perspektiven
eroffnen. Die Lernenden sollten sich nicht auf ihmeangelnden Fertigkeiten
konzentrieren (was sie ohne Weiteres schon tunjdesa begeben sich auf die
andere Seite, die Seite der mdglichen Veranderimglér Therapie Losung im

Unterricht die Seite des Erlernbaren ) — die Sitel ernziele.

In der Ldsungsorientierten Kurzzeittherapie werd®@onderfragen besonders oft
verwendet: ,Wenn das Problem durch ein Wunder ptiitaveg ware: Was wirden
Sie am morgen danach als erstes anders machen®d damm? Was wirde ihr
Mann/Frau/Freund/Eltern anders machen, woran wursienes erkennen? Wie
werden die Menschen auf ihr verandertes Verhakegieren?“ (vgl. Weiner/Davis
1987, 159)

Eine Wunderfrage kann auch um DaF-Unterricht gestelrden: ,Wenn Sie morgen
sehr gut Deutsch sprechen kénnten, durch ein Wuilder eine Nacht es gelernt
hatten, was wurden Sie als erstes tun? Die Frdlyegegdbe den Lernenden eine
Maoglichkeit, sich auf der Losungsseite - Seite Bdsrnbaren zu stellen. Aul3erdem
konnen Lernende und Dozenten, Ressourcen entdedkeh Ziele fir den

Kursverlauf definieren.
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In den Lernprozessen geht es um die Veranderung, bernen ist Veranderung
(vgl. Zimbardo 1999, 206). Der Prozess beginntemier ,ldee” oder der Nachricht
von einem Unterschied (Jede Information ist prieiéie Botschaft — Nachricht Gber
einen Unterschietf) Bateson sagt: Eine Information ist ,der Unterschider den
Unterschied macht®®, was ein ,Ergebnis* der Umdeutung oder Veranderdag
kontextuellen Bedeutungen einer Reihe konkretetsd@hen” ist (Shazer 1992, 43).
Doch ist die Umdeutung keine Handlung, sondern &rozess, der die
Wahrnehmungen einer Situation und die Erfahrungdamgmermdglicht (ebd.). So
kann es schon durch die neue Wahrnehmung auch imUDgerricht zur ersten
Veranderung kommen und zwar zum Aufzeigen der Ressn und Ziele, nicht der
Mangel.

| #° sieht Therapie als einen Kontext von

2. Das Reflecting Team Model
Kooperation, nicht von Macht. Es wird versucht, ggmam mit der Familie

maoglichst eng zusammenzuarbeiten. Das Team derapéeten berat sich in der
Sitzungspause so, dass die Familie die KommentieeGesprache horen kann (vgl.
Schlippe 2002, 39). Das Reflektierende Team geht der Uberlegung aus, dass
Veranderung da optimal entstehen kann, wo es ,eifiteen Raum fur den

Gedankenaustausch zwischen zwei oder mehreren Nmmsgibt und wo die

individuelle Integritat beider oder aller gesichstt (Andersen 1990, 45).

Die gemeinsame ,Wirklichkeit* wird in den Beschreiigen und

Bedeutungszuschreibungen im Sinne von Kooperaitiodem assoziativen Denken,
dem Herstellen von Wahrnehmungen von Beziehungerschen Dingen und

Ereignissen leichter gebildet (vgl. Essen 1995, 43)

Eine durch den offenen Austausch von Beobachtuaggeregte Entwicklung wird
dem einen Rat suchenden System optimal angepasstudéetzung ist hier, dass die
Verstehensimpulse frei von dem Bedurfnis nach aktigder gar manipulativer
Einflussnahme eingegeben werden. Verstehen hatesemh Sinne nicht das Ziel,
herauszufinden, wie die Dinge ,wirklich® sind. Vileehr wird Verstehen im Sinne

" Shazer 1992, 38

%8 Bateson in: Wildson,A. (1972): System and struetiiavistock, London, 232 — 258

29 Vom norwegischen Therapeuten Tom Andersen entitickgl. Andersen,T. (1990): Das
reflektierende Team. Dortmund , Modernes Leben ond
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eines aktiven Spiels mit Bedeutungen beschriebehliffpe/Schweizer 2002, 199).
Zentrale Begriffe sind daher: Kooperation, prinelj@ Gleichberechtigung,

Transparenz des Geschehens, das Anbieten von Kxitdpleaus der sich das den
Rat suchende System seiner Bedirfnislage und 8trgieman bedient, aber auch

der angemessen ungewdhnlichen Konversation (vdl).eb

Das RT ist ein Beobachterteam, sein Einsatz lofuht Isesonders da, wo nicht nur
Inhalte besprochen werden, sondern problematischeieBungsaspekte relevant
sind, wo Hierarchien und Statuszuschreibungen iop@gnprozessen eine Rolle
spielen und da, wo Beobachterpositionen im Blick dKammunikation erweitert
werden sollen und hierbei gezielte Beobachtungesiescht sind (vgl. Reich 1996,
251).

Die Methode und ihre Anwendung werden im sechsteapiti€l dieser Arbeit
erlautert, die empirische Studie zum Einsatz vofleRgerenden Team im DaF-

Unterricht (Kap. 7) liefert erste kontextbezogengéthesen.

3. In den letzten Jahren wurde in der Therapie riéént auf die Art und Weise der
Erzahlungen (Narrationen) gelegt, anstatt sich auf Konflikigeo Grenzen in den
Systemen zu konzentrieren (vgl. Beckhorst 1994, 2).

Nicht nur die Sprache, sondern dRedeutungsmuster die in sprachlichen
AuRerungen deutlich werden (Geschichten) bauenRdialitat in Systemen auf
(Sluzki 1992, 20).

Die Narrative Richtung ist fur die Arbeit mit oder sozialen Systemen deswegen
sehr wichtig, weil hier die Sprache das Medium igs den Austausch,
Ruckkopplungen und Differenzen erméglicht. Das fBde einer Sprache integriert
Lebensgeschichten aller, die sich an dem Prozésgigpen.

Geschichten werden nicht allein erfunden. Erzahdandrauchen neben dem
Erzahler auch einen Zuhérer. Wichtig ist zu beathfaich ohne Worte kann man
erzahlen. Die Geschichte ,Mich mag keiner* braunfttht viele Worte, um sich
selbst und anderen gegeniiber immer wieder neu lerziéh werden (vgl.
Schlippe/Schweizer 2002, 40).

.Die herrschende Tradition bestimmt, welche Aspekter Wirklichkeit wir

auswahlen und wie wir sie interpretieren. Diesedili@n schliel3t alternative
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Interpretationen aus und sorgt dafir, dass andepelde der Wirklichkeit nicht
gesehen werden. Dies impliziert, dass eine besemotstellung der Wirklichkeit
immer unvollstandig ist, und es impliziert weitdgss je mehr wir von einer Sache

sehen, wir von etwas anderem um so weniger seBatkfiorst 1993, 9).

Die Perspektive, Wirklichkeit in sozialen Systemeahrzunehmen, fuhrt zu einer
Frage, welche Geschichten das Leben oder auchadigli€& regieren. Von welcher
Art sind die Geschichten, die jemand sich und semgebung Uber sich selbst
erzahlt. Auf welche Ereignisse greift er zurickf aelche nicht? Die Rolle des
Therapeuten ist dabei mit ,grenzenloser Neugiext aas einer Position des ,Nicht
— Wissens" die Bedeutungen des Klienten kennenemeh und sie zu verstehen
(vgl. Anderson/Goblishian 1992, 178).

“Jeder Mensch erfindet eine Geschichte und héalfisisein eigenes Leben* (Frisch
1992, 286) und er baut sie durch seine eigene HEradition auf, die das erlebte als
.die Regel“ oder typisch beschreibt. Das bedeutwind dass andere Geschichten, die
es sicher auch gegeben hat, ignoriert oder nictiélieam gewertet werden. Wenn
diese erarbeitet werden, wird die vertraute Art\fieklichkeit zu sehen, unvertraut,
indem gerade nach Momenten gesucht wird, wo ebeht ralles wie erwartet
abgelaufen ist (vgl. Schlippe/Schweizer 2002, #ber was geschieht, wenn eine
Erzahlung gestért wird z.B. durch ein Kommentar rodgne Frage? Die
Dekonstruktion einer dominanten Erz&hlung ist emzBss der Erweiterung; die
bestehende Erzahlung wird nicht aufgehoben, sondech viel mehr das Noch-

Nicht-Erzéhlte wird erganzt (vgl. Grossmann 2008, 7

Arnold Retzer (2003Y spricht hier vom Erlebten Leben, das sich in Weider

Sprache &aufert: Beschreibung, Erklarung und BewgrtDurch Beschreibungen
gelingt es uns Unterscheidungen und Bezeichnungervotzuheben; durch
Erklarungen geben wir Informationen dartber, wies ddnterschiedene und
Bezeichnete auseinander hervorgehen (GesundheiarkKeit); die Bewertungen
z.B. der eigenen Person oder Behandlungssysteme nek6n als

Verhaltensinstruktionen vorhanden sein. Diese Rseefiigen sich in ,erlebte
Erzahlungen® zusammen. Und dadurch, dass jede ngefie Erzahlung"

notwendigerweise eine andere blockiert, ist einédassende Lebenserzéahlung nicht

% Retzer,A. Dr.med.,Dipl.-Psych., Systemischer &peut und Organisationsberater, Facharzt fiir
Psychotherapeutische Medizin (2002): PassagereiBigthe Erkundungen, Klett-Cotta,
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maoglich (aus praktischen Grinden auch nicht sidhv@o entsteht jedoch die
Grenze zwischen dem erlebten und erzahlten Lebdles,(awas in der
Kommunikation eintritt). Fir das Verstehen der Rarteinander ist das Verstehen
seiner Worte wichtig und Kenntnisse Uber dessen rdbeh, um weiter
kommunizieren zu kénnen. Die Kommunikation Uber @Ga&brauch ist ein Teil des
Gebrauchs (Retzer 2002, 13 — 22). Sie ermdgliehReiflexion (Simon 2001, 141).

Fur die Therapie, somit auch fur die Kommunikatieetzt Retzer das SICH —
SELBST - VERSTEHEN voraus, das durch Introspekt{@elbstbeobachtung)
zustande kommt. Durch Selbstbeobachtungen entstebe@ Beobachtungen, die
ohne ausgesprochen zu werden, gar nicht existeiigien. Wenn ich etwas sage,
womit ich nicht gerechnet habe, kdnnen die AuRezander Selbstbeobachtungen
mein Selbstverstehen verandern (ebd., 24).

Wenn jedoch ein Therapeut durch das Fragensteltsr das Bezweifeln den
Klienten dazu einladt, die dominante Erzahlungagé zu stellen, dann kann es auf
der anderen Seite zu einer Verunsicherung kommegarszur Verstarkung des
Erzahlens, um die eigene Erzahlweise abzugrenzenD&konstruktion braucht also
sehr viele Passungsprozesse und zuerst therapeuBsstatigung, damit der Klient
sein Erzahlen selbst relativiert und den Raum fére§ Erzahlen freilasst (vgl.
Grossmann 2002, 78 — 80).

Fazit

Die hier aufgezéhlten Implikationen werden als hRinien und Denkweisen von
drei therapeutischen Richtungen angesehen: Losuegserte Kurztherapie, das
Reflektierende Team und die Narrative Therapie. Bigsammenstellung der

Implikationen beansprucht kein Recht auf Vollst@hkdit .

Allein die Grundlagen fur die heute stattfindendgst&8mische Therapie beziehen
ihre Wurzeln von klassischen Modellen der Struktene Familientherapie (z.B.
Minuchin 1977), vom Mehrgenerationenmodell (z.Biein 1978), von der
Erlebnisorientierten  Erlebnistherapie (z.B. Satir99@), von Strategischer
Familientherapie (z.B. Haley 1977), Kybernetik 2rd@ung von Systemisch —

Kybernetischer Familientherapie (Palazzoli et &@77), von der Systemisch —
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Konstruktivistischer Therapie (z.B. Stierlin 1988pder der Therapie als
Dekonstruktion (z.B. White 19923

Die hier dargestellten Prinzipien werden auch fig gadagogische Arbeit mit
Gruppen im DaF-Unterricht interessant, weil sie de& Kommunikation und bei der
Beobachtung und ihrer AuBerung in der Interaktiowendbar sind.

Die mdglichst schnelle Losung eines Problems kafindorch ihre Vorstellung
(z.B. durch die Antwort auf die Wunderfrage) einégsuing hervorbringen, die zur
Anderung fiihrt. Selbstverstandlich wiirde es niakiRan, dass Lerner dann auch
schneller lernen (effektiver méglicherweise schaoydern viel mehr verandert sich
ihre Haltung ihren Defiziten gegeniber. Die Grindarum man sich zu einem
Sprachkurs anmeldet, kbnnen als Mangel bezeicheetiem. Um das Mangel —
Denken zu vermeiden konnen Wunderfragen zur Aufaegkvon personlichen
Ressourcen gestellt werden.

.Fur den allgemeinen Systemtheoretiker beinhaltess,ddass jene Aspekte der
Wirklichkeit, die offene Systeme sind, verstandesrden, als seien sie geschlossene
Systeme; dabei wird die Beziehung zwischen Eneugi@ Information geleugnet,
indem Ganzheiten (Okosysteme) in angeblich unabbén®inge ausgespaltet
werden” (Bateson 1972, 234). Bei der Antwort agf iunderfrage geht es vielmehr

um die Veranderung der Haltung zu den Defizitea,wtiller Energiequellen stecken.

Soziale Systeme entstehen in der Kommunikation uhte gemeinsame
~Wirklichkeit* wird durch Beschreibungen und Bedengszuweisungen geschaffen.
Im DaF-Unterricht bietet das Modell des Reflektreten Teams, das soziales
Geschehen kommentiert und beschreibt, einen offéfegstausch zwischen allen
Teilnehmern der Lernprozesse. Erste Ergebnisse dam Prozess der

Methodenanwendung werden hier im siebten Kapitejetsellt.

Mit Hilfe des Erzahlens eigener Geschichten (Nameat Ansatz) und der
Kommunikation dariiber, wie sie erzahlt werden, vdast Teilnehmer zur Reflexion

Uber sich selbst und tGber die anderen eingeladen.

%1 Die Zusammenstellung befindet sich bei Schlippei&izer 2002, 24.
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Das SICH — ZEIT — NEHMEN, jemandem im Unterrichhige Minuten lang

zuzuhdren (auch wenn er einen eigenen Text vorliestanlasst die Teilnehmer in
Lernprozessen zum Selbstverstehen und VersteheWwdde der anderen (auf der
anderen Seite zur erweiterten Komplexitdt und zueneFragen, die vielleicht
Verwirrung und Missverstehen beinhalten) und saumikomplexeren Verstehen der
sozialen Perspektive, die sich nicht nur hinter deacherzdhlen von Texten,
Diskussionen Uber vorgegebene Themen, Grammatikj@oun oder den

Wortschatztests versteckt.

Das Reflektierende Team regt Kooperationen anndreativen Formen verleiten zu
ressourcenorientierten Haltungen. Beide Ansatzehemsen gerade im Lichte der
DaF-Didaktik besonders fur die Entwicklung des Kamgionsvermdgens
bereichernd zu sein. Aus diesem Grund musste siaie ezukinftige

konstruktivistisch — systemisch orientierte Frenmdspenforschung hier empirisch

der Problematik zuwenden.

4.2. Haltungen und Grundannahmen der Systemischehherapie — selektierter
Uberblick

Systemische Therapie lenkt ihre Aufmerksamkeit ezine®m Theorie und

therapeutischer Arbeit auf das Verhaltnis zwiscimérapsychischer Systemdynamik
und interpersoneller Beziehungsdynamik (Schiepel91933). Die systemisch
verstehenden Modelle bewegen sich auf dem Feld\amrhselbeziehung zwischen
psychischer und interaktioneller Dynamik (vgl. 8m2001, 127).

Im Folgenden sollen Haltungen dargestellt werdenjrd Kontext der Systemischen
Therapie genutzt werden und im Lichte der hier estiglten Untersuchung und
theoretischer Diskurse einen gedanklichen Hintergruir die Arbeit mit sozialen

Systemen im DaF Unterricht darstellen kdnnten. Zzietrale Fragelautet: Welche

Grundsatze die padagogischéfandlungsmdglichkeiten der Dozenten und der

Lerner im DaF-Unterrichérweitern konnen?
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4.2.1.Standige VergrofRerung der Moglichkeiten

.Handle stets so, dass du die Anzahl der MoglidekeivergréRerst !“ (Foerster
1988¥2 Die Tabus, Lenkverbote oder Richtig — Falsch - Beungen wiirden dem
Veranderungsprozess im Wege stehen, deshalb solGdausste in Frage gestellt
werden und das kaum Gedachte zum Thema gemachterwemie freie Art
Gesprache anzugehen erleichtert méglicherweis@itieing von neuen kognitiven

Konzepten in Handlungen (vgl. Schlippe 2002, 116).

Beim Lernen einer Fremdsprache erfordern spraahliciteraktionen kooperative
Konstruktionen von Sprechern und Horern, d.h. diesgichspartner sind
aufgefordert ihren Diskurs gemeinsam zu konstruiereUnd jede
Informationsverarbeitung stellt nach den Erkenseisder Kognitionspsychologie
einen Prozess der Konstruktion dar (vgl. Wolff 200340). In dem
Sprachlernprozess wird das Wissen standig modellieand das
Konstruktionsvermdgen soll verfeinert werden. Durdas Infragestellen des
Gewussten und den Austausch Uber das Gedachter ErzBhlung, Diskussion oder
einem Unterrichtsgesprach kann der kommunikativespfunch der systemischen
Fremdsprachenpadagogik erfullt werden. Letztendlighrd derjenige zum
kompetenten Benutzer einer fremden Sprache, dse dieder Lage ist, automatisiert
in allen Kommunikationssituationen zu verwenderg dafir braucht er unbegrenzte
Ubungsfelder (ebd., 344).

4.2.2. Zirkularitat

Zirkuldres Denken ist der Versuch, das Verhalten Elemente eines Systems als
Regelkreis zu beschreiben, so dass die Eingebuedatibses Verhaltens in einem
Kreislaufprozess sichtbar wird (Schlippe 2003, 118)

»30 kann aus der Wechselwirkung der Ideen: Die chdind unmotiviert, weil sie
schlechte Padagogen haben und Die Padagogen sisitieirt, weil ihre Schiler
unmotiviert sind“ zunachst die Idee entstehen: $&rhiind Padagogen frustrieren

und demotivieren sich gegenseitig. Weitere Krefgl&dnnen etwa gesellschaftliche

%2 Foerster,H.v. (1988): Abbau und Aufbau . In: SimBn(1988): Lebende Systeme, 342 - 367
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Zusammenhange mit einbeziehen: ,Die Schulpflicht ime Umsetzung machen die
individuelle Motiviertheit von Schilern und Lehrerfir das Uberleben der
Institutionen Schule entbehrlich: entsprechend viereén unmotivierte Schiler und
frustrierte Padagogen den Staat immer wieder ddirugesetzliche Schulpflicht in
der bisherigen Form aufrechtzuerhalten* ( Schlipp@2, 118).

In der Systemischen Therapie oder Beratung istulirkbedingtes Fragen sehr
wichtig. Wenn zirkular gefragt wird, bedeutet ddass ein Symptom nicht einem
Trager allein als Eigenschaft zugeschrieben weddefy sondern grundséatzlich als
Beziehung innerhalb eines Systemkontextes, innerbeles ,Problemsystems” zu
sehen ist (vgl. Huschke-Rhein 2003, 197).

In einem sozialen System ist das gezeigte VerhalekRommunikatives Angebot zu
verstehen, z.B. wenn Gefuhle unterschiedlich ausig&t werden oder wenn

unterschiedliches Verhalten zustande kommt, damh das nicht nur im Menschen
ablaufende Ereignisse, sondern wechselseitige Bezgsdefinitionen. Die fur die

Therapie sich aus diesem Denken ergebende Konsegiaetas Fragen danach, wie
jedes Familienmitglied oder Gruppenmitglied die BPeme versteht, welche

Beobachtungen und Erwartungen damit verbunden wmtwie er darauf reagiert
(vgl. Schlippe 2002, ebd.).

Normalerweise stellen wir in der Gruppe eine Fraiféie fuhlst du dich heute?”,
.Wie geht es dir heute?”. Zirkular zu fragen, wiilgedeuten, einen Teilnehmer zu
fragen, ,Was glaubst du, wie fuhlt sich heute Marland nicht Maria direkt. Ein
Gefuhl ist eine Botschaft an einen anderen, undisbder gefragt, der die Botschaft
empfangt, nicht der, der die Botschaft sendet. Buch bei einer Beziehung fragen
wir einen anderen: ,Wie siehst du die Beziehung®il auch eine Beziehung eine
Botschaft an einen anderen ist (vgl. Cecchin 198gkussionsbeitragy Gefiihle
konnen als Ausdruck der Existenz einer Person vestomgmen und wertgeschatzt

werden.

Ein Beispiel: In einer Gruppe von erwachsenen Lermverd ein Referat von zwei

Teilnehmern gehalten. Nun soll nach dem Schlusskéérates eine Feedbackrunde

% In: Schlippe/Kritz 1987, 39) In: Schlippe/Schwei2€02, 138
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stattfinden. Statt die Zuhdrer zu fragen, was sie dem Referat halten, kann an die
Referenten eine zirkulare Frage gestellt werdenasWlaubt ihr, wie wirkte euer

Referat auf die Zuhorer?*

Mit dieser Fragetechnik entsteht eine neue Infoonatm System. Die Zuhorer
kénnen in diesem Fall erfahren, welche Intentioned Bedeutung das Referat oder
das Thema fir die Referenten moglicherweise hatt erhalten eine Botschaft
dartiiber, warum das Referat so interessant, gulectth vielféaltig oder langweilig
war. Auf diese Weise werden bei allen Beteiligteruen Sichtweisen und
Denkprozesse angeregt, die nicht nur der Refledienprasentierten Fakten oder
Geschichten dienen, sondern Denkanregungen, dieeraktion auf der
Beziehungsebene bieten und damit eine Erweiterund @em Feld der

Gruppendynamik 6ffnen.

Menschen denken standig Uber andere nach und danilae andere Uber sie
denken. Man fragt sich, was nun in den andereneltrgnan winscht oder flrchtet,
dass andere Leute wissen kdnnen, was in einent sellgeht (vgl. Laing 1971, 37).

Die auf diese Art gesammelten Informationen schild®luster, nicht Dinge.

Probleme, Konflikte oder Krankheiten sind nicht @& sondern Prozesse, die in
Handlungen und Kommunikation gebildet werden. ,wén sind die grammatischen
Fehler im Referat ein Problem? Wer ist am meis@mhuhigt, wenn die Referenten
nicht besonders gut das Thema strukturierten? SalemeVerhaltensweisen in

Beziehungskontexte gestellt.

Beziehungsmuster werden deutlich, ohne dass mar sit inhaltliche

Auseinandersetzungen verwickelt. Mit jeder zirketdFrage wird auch ein Angebot
zum Einnehmen der AulR3enperspektive auf das eigezrials System gemacht. Das
Individuum wird damit aufgefordert, ,die Wirklichk& nicht in den gewohnten

Interpunktionsmustern zu beschreiben (vgl. Schligpeweizer 2002, 142). Ein
groRer Teil dessen, was innerhalb eines Kommumkaslystems relevant ist, ist
prinzipiell nicht beobachtbar. Und ein anderer Tdiér theoretisch wahrnehmbar
ware, wird durch die Fokussierung der Aufmerksaméigie Dyade (1 Person und 2)
ausgeblendet. Es findet also eine Selektion vorematatt, die zur Beschreibung,

Erklarung und Bewertung der Geschehnisse verwendeden. Figt man noch die

69



Implikationen aus systemischer Therapie fiir dieeftrimit sozialen Systemen im Fremdsprachenuntérrich

zeitliche Sequenzierung hinzu, so ergibt sich reldar, dass Person 2 sich selbst als
jemanden beschreibt, der auf das Verhalten voroRergeagiert (vgl. Simon 2001,
156).

Die Einfuhrung der Aul3enperspektive, welche diemerksamkeit auf die zirkulare
Verknupfung der Verhaltensweisen verschiedenerdkt®nspartner richtet, liefert
alternative Beschreibungen und Erklarungen. Die elpigrspektive verdeutlicht,
wie das Verhalten eines Individuums innerhalb eidkesnmunikationssystems zur
Selbstbeziglichkeit fuhrt, und damit zu seiner eeye Ursache wird. Es ist die
Einfuhrung des Unterschieds zwischen der Intentiomd der Funktion von
Verhaltensweisen in einem interaktionellen Netzwedie eine Verdnderung
anstof3en kann. lhre Wirkungen haben nicht immdrmie den intendierten Zielen
zu tun, manchmal laufen sie ihnen sogar zuwider ewzielen paradoxe Effekte.
Kann man deswegen die Verhaltensweisen nach denimén verbundenen

Absichten oder tatsachlichen Wirkungen bewerteg® §&mon ebd., 158)
4.2.3.Von Neutralitat zur Neugier

Der in den 80er Jahren gebildete Begriff der Néitéta®® lebt in der Haltung
respektvoller Neugier, im Gegensatz zur Gewisslumt Kausalitat. Neugier
erleichtert die Neutralitat; Cecchihhat hier das Interesse an Mustern und an ihrer
Vielfalt statt an Bewertung, diese Neutralitdt pudern. Auch zirkulares Fragen ist
das technische Mittel eine Neugierhaltung aufragzalten  (vgl.
Schlippe/Schweizer 2002, 121).

Mit Findung der ,richtigen* Beschreibung endet dieugier und eine weitere
Beschreibung kommt nicht zustande. Die Idee der gieuals Systemischer
Grundhaltung erwdachst aus der neurobiologischerschong Maturanas. Es ist
unmadglich das andere System zu verstehen und estemern, oder mit diesem
instruktiv zu interagieren, weil es autopoietissh (vgl. Kap.1). Die systemische
Neugier interessiert sich fur die Eigenlogik dersteyne, weil diese Logik doch

34 Cecchin versuchte 1988 die Prinzipien der Neu#tlier Zirkularitat und des Hypothesenbildens,
die er 1981 gemeinsam mit dem alten Mailander Tieamulierte (Palazzoli, 1975, deutsch 1981
Paradoxon und Gegenparadoxon, Klett-Cotta, Stutjgarter dem Gesichtspunkt der Neugier neu zu
begrinden.

% Cecchin,G./Lane,G./Ray,W.A. (1996): Respektlosigkearl-Auer-Systeme, Heidelberg
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wirksam war, wenn das System uberlebte (ebd.). ideugpliziert eine Haltung, die
eine  ,Unwissenheit des Therapeuten® als Ressourcerstaht (vgl.

Andersen/Goolishian 1992, 87). Das Nicht — Wissgglltseinen bestimmten
Standpunkt dar, dessen vorrangiges Ziel es ist, vdischnelle Erkenntnis zu
verhindern. Beim Fragen aus einer sicheren Pernspekias von Theorien oder
eigenen Verstehenskonzepten geleitet wird, kaniKdremunikation erstarren, well

man doch nicht danach fragt, was schon bekanfigstEpstein 1996, 48).

Simon spricht hier von einer Aufgabe des Therapeeiaen Prozess zu initiieren,
dessen Resultat sein soll, dass der Klient dieggtine selbst Gbernimmt. Der
Therapeut GUbernimmt die Verantwortung fur den Psezder Entscheidungsfindung,
nicht fir das inhaltliche Ergebnis (vgl. Simon 20051). AuRerdem kann der
Therapeut keine inhaltlichen Praferenzen fir demerén treffen und somit
akzeptiert er die Entscheidung des Systems. $da@asich eine neutrale Haltung.

Das Konzept der Neutralitét orientiert sich sonmtdeen Beziehungen der Personen,
nicht an den Inhalten der Kommunikation. Und deerBipeut soll verhindern, einer
Therapiestunde ein Familienmitglied den Eindruckt, hder Therapeut stehe
parteilich auf der Seite eines anderen Familieriradg (ebd., 152).

Neutralitit gewinnt ihren  Sinn  auch  bei inhaltlibhe Themen,
Wirklichkeitskonstruktionen und der Bewertung, dertoft Konflikte zwischen den
Familienmitgliedern entstehen; ein neutraler Theuapist nicht gezwungen, die

Entscheidungen fiir das Klientensystem zu trefféd.je

Retzer (1994) trifft eine weitere Unterscheidung flie therapeutische Haltung:
.Beziehungsneutralitat®, ,Problemneutralitat® undKgnstruktneutralitat”. Ein
.beziehungsneutraler Therapeut geht keine Koal&gio oder Allianzen mit den
Mitgliedern des Klientensystems ein; ,Problemnditéd erfordert vom
Therapeuten, Probleme der Klienten weder positichnoegativ zu bewerten;
~Konstruktneutralitat” erfordert, dass Klientengweisen und Bedeutungsgebungen
von Konfliktpartnern nicht eindeutig bewertet wandegl. Retzer 1994, 196).

Bei mangelnder Neutralitat seitens des Therapelbédommt die Therapie schnell

eine kompensatorische oder kontrollierende Funkteas auch legitim sein kann,
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wenn man von einem Defizit des Klientensystems ehusgAllerdings besteht hier
stets die Gefahr einer chronifizierender Wirkungjlviiir das Klientensystem keine
Notwendigkeit besteht, die eigenen inneren Ressourti entwickeln, solange die
Verantwortung fur die Gewahrleistung der entspradee Funktionen vom
Therapeuten oder von einer therapeutischen Institlitbernommen wird* (Simon
2001, 154).

Die in der Systemischen Therapie verstandene Ned#triihrt zur Neugier, die nach
Mustern fragt und sobald sie beim Therapeuten vddieendet fur Klienten die

Moglichkeit der Beschreibung.

Soziale Systeme im DaF-Unterricht bestehen aus Kamikation, die — so meine
Hypothese - Neugier im hier verstandenem Sinne tiggnder Lernprozess ist
Veranderung und braucht Anlasse zum erweiterndenk&e sonst werden viele
Themen blo3 an der Oberflache berthrt, was oft Zaigriinden geschieht. Bei
Themen, bei denen Teilnehmer ein grolRes Interesd&ngagement zeigen, ware es
sogar erforderlich, ihnen die Méglichkeit zu geb&mnger von eigenen Ideen zu
erzahlen. Diese Haltung ermdglicht eine erweitkrteraktion.

Wenn Teilnehmer durch Neugier auf der Seite desbi@n zu einer vertieften
Beschreibung ihrer Haltungen und Gedanken eingeladerden, kommt es zur
Interaktion, die beiden Seiten, sowohl dem Dozemis auch dem Lernenden, neue
Kommunikationswege auf der inhaltlichen und auf Beziehungsebene eroffnet.
Der Gesprachsstoff wird aus immer wieder geaul3ekigssagen erweitert, und so
ahnelt das im DaF-Unterricht stattfindende Gesprawhr dem Alltagsgespréach

unter Freunden, Kollegen oder Kommilitonen.

Der Dozent wird zum Lernpartner, er ist neugierig die Teilnehmer, auf die
Themen, und er ist neugierig auf neue Erkenntnisgk Problemldsungen, die er
schon zu kennen oder zu erahnen fir sich in Anspnimmt (vgl. Kiel3ling —
Sonntag 2002, 136). Diese so partnerschaftlichtamedene Haltung hat jedoch ihre
Grenzen, wenn die Gruppe immer entscheidet, wargggeht. Der Dozent hat eine
ganz andere Rolle als die Teilnehmer und er trigiddftragverantwortung, die im
DaF-Unterricht ziemlich klar formuliert ist.

Seine systemisch verstandene Neutralitéat spiegdit\gel in der hier formulierten

neugierigen Haltung den Meinungen der Teilnehmeyegéber wider, in dem
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Sichzeitnehmen, den Lernenden in Diskussionen FRrage stellen, die ihre
personlichen Haltungen und Erfahrungswelten nialnt Iperiihren, sondern auch

Fragen, die es erlauben, eine neue Wirklichkekanstruieren.

4.2.4. Respektlosigkeit gegentuber Ideen, Respekiggaiber Menschen

Die Irreveren?® wird in der Systemischen Therapie gegeniber jestic
Gewissheiten empfohlen: Wir sollen allen Uberleggm bewusst misstrauen (auch
den Uberlegungen der Systemischen Therapie), ihin folgen, sich unneutral,
parteilich zeigen oder Schuldzuschreibungen vormghitvgl. Schlippe/Schweizer
2002, 122).

Gerade dies ist die Uberlebensstrategie fir Thetepe die in ihrer Stabilitat,

Neues auszuprobieren liegt (vgl. Cecchin/Lane/Re96124).

Als erfahrener Lehrer ist man oft gezwungen, sichwiederholen, sichtig am
eigenen Modell zu hangen. Die Schiler oder Studetie man unterrichtet, néhren
sich von dieser Sicherheit und nahren diese gleitbz(ebd., 116). Allgemein
herrscht die Uberzeugung, ein verantwortlicher elniisste wissen, was er tut und
daran glauben, ohne die Zeit damit zuzubringen hlaartzu gribeln (vgl.
Doring/Ritter-Mamczek 1998, 291 — 293).

Aus der hier vertretenen Sicht ist gerade diesehesi&c Haltung/Position

unverantwortlich, weil der Therapeut oder Lehrexy diese Haltung einnimmt, oft
nicht fahig ist, die pragmatischen Konsequenzemeseieigenen Verhaltens zu
Uberprufen (vgl. Cecchin /Lane/Ray 1996, 24).

Die Begeisterung eines Therapeuten fur ein Modatinkihm helfen, dem Klienten
naher zu kommen, wéahrend er ein bestimmtes MalReagibr und Respektlosigkeit
gegenilber diesem Modell behélt (ebd., 25).

Der von seiner Strategie Uberzeugte Lehrer konnie dem hier gemeinten

begeisterten Therapeuten verglichen werden. AwhlLéhrer/Dozent entscheidet
sich in der Wahl einer Lehrrichtung fiir eine bestita Ethik in seinem Beruf und

denkt Gber das eigene berufliche Handeln nach. lénfr&higkeit zur Selbstreflexion

% Der Name fiir Respektlosigkeit der Idee gegenilim gleichzeitigen Respekt gegeniiber den
Menschen wurde von einer Gruppe der Therapeutech@e6./Lane,G./Ray,W.A. in der ST
gegeben. In: Respektlosigkeit. 1996
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zu erlangen, empfehlt Cecchin ein bestimmtes MalR@spektlosigkeit und einen
Sinn fir Humor, was man durch stdndigen Austauscih Kollegen, mit
AulRenstehenden, mit Studenten erreicht.

Auf dem Weg zu einer Position der Respektlosigkeiss man versuchen, sich von
der einnehmenden Natur konsensueller Glaubenszétbefreien und willens sein,
nicht bedingungslos das zu tun, was der Staat déerinstitution von einem
verlangen. In der DaF-Praxis wird von den Dozerd#inverlangt, ein bestimmtes
Lehrwerk zu benutzen, obwohl es gar nicht zu desllektuellen Voraussetzungen
der Gruppe passt. Der systemisch respektlose Ldtaenmmer eine Wahl die
Entscheidung ihn anstellende Institution zu regpedt, sucht jedoch nach
erganzenden Texten, Ubungen oder schreibt eigene.

Die Aufgabe des respektlosen Therapeuten ist e® fespekte der Realitat des
Klienten, die sie daran hindern, die von ihm gewtitesn Verdnderungen zu
machen, zu unterminieren. Nimmt der Therapeut espektlose Haltung ein, ist er
skeptisch gegentiber Polaritdten. Er ist sowohl yoxi der positiven Position des
»Ich sollte nicht hineingehen und eine Idee préseen, wie sich Menschen
verandern konnen®, als auch von der strategischasitieh des ,Ilch muss eine
Taktik entwickeln“. Mit Respektlosigkeit fuhrt d@iherapeut eine Idee ein, ist aber

nicht unbedingt der Meinung, dass die Menschefoigen sollen (ebd.).

Gerade in der Arbeit mit Erwachsenen, die ihr Lareelbst steuern und freiwillige
Teilnehmer der Lernprozesse sind (vgl. Hubermann5134), ist diese Haltung

interessant.

Die Respektlosigkeit bedeutet nicht, dass die egenHypothesen von

Kunden/Lerner — Systemen, die bei den Dozentertedr@s, keine Relevanz haben.
Es geht nicht darum keine Meinung zu haben, vidhmgeht es um die Flexibilitat

bei einer bestimmten Idee oder Theorie nicht zthagen. Die Flexibilitdt des

Handelns verlangt vom Therapeuten oder Dozentepptigsen zu verwerfen, wenn
sie nicht nitzlich sind. Hypothesen haben eine liregoende, nicht eine erklarende
Rolle (vgl. Cecchin /Lane/Ray 1996, 26).

Sowohl in der Therapie als auch in den Lernprozegsit es um Veranderungen
(auch wenn verschiedene Ebenen hier involviert)si@@&cchin unterstreicht, dass

der Therapeut nicht daran interessiert ist, wasgehe Veranderung hervorruft, er
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ist nur an dem Wandel interessiert, der tatsadchlggschient. Und es sei
dahingestellt, dass in den Lernprozessen auch s$galpich die Leistung zahlt,
sowohl fur die Lerner als auch fir die Lehrend&s wird wohl nicht oft nach dem

~Wie" gefragt. Das interessiert vermutlich berweeg Didaktiker (Kap. 2.).

Respektlosigkeit heildt, niemals eine einzige Ebeiner Position zu akzeptieren,

sondern vorzuziehen, mit verschiedenen Abstrakéioesen zu spielen und von

einer Ebene zur anderen zu wechseln. Wenn demPateh Uber einen bestimmten

Sachverhalt mit Gewissheit &ul3ert, beschreibt derdpeut das Phanomen auf einer
anderen Abstraktionsebene. Diese Position verlangh oft von dem Therapeuten

das Gegenteil dessen zu tun, wozu der gesunde Nemsarstand auffordert (ebd.,

27)

Die Menschen nehmen an Sprachkursen teil, weiligle verandern wollen, ihre
Sprachkenntnisse erweitern wollen, um sicherer én ilommunikation mit den
Fremden aufzutreten. Anderseits aufgefordert Hdgahen zu machen, gewisse
Inhalte sich durch das Selbststudium anzueignem,béim Lernen ein wichtiger
Bestandteil des Lernerfolges garantieren, kommenhsen Verpflichtungen in den
Kursen aus verschiedenen Grinden nicht nach. So &&nlintention des Lerners
falsch von dem Lehrer verstanden werden. Oft kanau der Seite des Padagogen
zur Frustration und zu Selbstzweifeln kommen, wensich fur alles verantwortlich

macht und die Lernverantwortung fir den Lernendéagtt

Ein anderes an dieser Stelle plausibles Beispigdgsti sich in den Situationen
wider, wenn der Lehrer die Kompetenzen seiner ,&ehéinschatzen soll: Ein vom
Dozenten gefélltes Urteil Gber eine Unfahigkeit dernenden etwas tun bzw. nicht
tun zu koénnen ergibt schon durch das Phé&nomen @&=lbsterflllenden
Prophezeiung®’dem Lernenden oft keine Chance, sich zu dnderr, deeifest an
seine ldee glaubende Lehrer kaum auf ein andesesuéldas eigenerschaffene Bild
reagiert. So kann das zirkular ablaufende Geschehenhaus schwer gestort

werden.

37 Es wird z.B. von Gage,N.L/Berliner,D.C. (1996)dagogische Psychologie. 73. Beltz, aufgefiihrt .
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Cecchin spricht hier von der Lernbarkeit der Re#ipsigkeit, die mdglich ist, wenn
der Therapeut (auch der Lehrer) die Ursache sekrestration erkennt und
notwendige Schritte unternimmt. Er muss seine @gEneorie Uber die Situation
hinterfragen, anstatt sich selbst zu schitzen (88Jl.

Die an den Sprachkursen teilnehmenden Auslanderoftlin Deutschland auf sich
angewiesen sind, haben oft einen sehr komplexeasbtpuf, familiare, finanzielle

oder existenzielle Sorgeff.

Um den Kontext einer Situation grundlich zu anagsn, muss man den grol3en
Kontext untersuchen, in dem das zu unternehmenal@dPn eingebettet ist. Eigene
Veranderung mit Respektlosigkeit ist fir den Thetdapn oder Lehrer durch Hilfen
der Patienten oder Lerner in ihren Expertenbedohngien als nur eine Alternative

in widerspruchlichen Kontexten zu sehen.

Eckhart Sperling, ein psychoanalytischer Familierdpeut: ,Ich glaube keiner
Theorie, sondern ich benutze sie nur. Ich benutze der Theorie jeweils das
Teilstuck, das mir hilft, (...) so lange es milfthi(vgl. Hasemann et al 1993, 127).

An diesem Punkt sichert sich die systemisch — kaksvistische Haltung ihren
Respekt, indem sie der neurobiologischen Erkenntiaishgeht und sich in der
Pragmatik der Problemlésung in der Bewaéltigungleieht nicht nur therapeutischer

oder padagogischer Wirklichkeit widerspiegelt.

In ihrer Irreverenzhaltung zeigt sich Systemischeer@pie als nur eine flexible

Alternative auf dem Weg zur Veranderung.

% Die Angaben zur sozialen Situation der Kursteinehwerden im sechsten Kapitel dargestellt.
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4.2.5. Kundenorientierung

Die Position des konstruktivistischen Denkens iaiptt die Position der Kunden-
orientierung. Das kundenorientierte Arbeiten hilfirt unnétige Arbeit und Muhsal
zu vermeiden, wo man feststellt, dass man eigénk@nen Auftrag hat. Scheinbar
L=unkooperative®, ,unmotivierte® oder ,schwierige” lienten, Angehorige oder
Fachleute zeigen sich in dieser Perspektive einfdshNicht — Kunden, die eben
keinen Bedarf formuliert haben (Schweizer/Schligpé2, 37). Die Kunden wollen
schon etwas, aber nicht das, von dem die Fachbesiter dachten, dass die Kunden

es wollen.

In Arbeitsbereichen, in denen der Kunde ohnehirosciiKonig” ist, macht dieses
Prinzip keinen Unterschied. In den Lernprozessen HE®vachsenenbildung im
Fremdsprachenbereich werden Dienstleistungen zararkKunden® ausgefiihrt, aber
mehr oder minder ausgepragt, mehr oder minder uktdeohne dessen
ausdrucklichen Willen. Es soll doch eine fremde aspe gelernt werden, die
Komplexitat dieser Prozesse und maligeschneidertseKsind finanziell nicht

unbedingt tragbar.

Eine spezifisch systemische Kundenorientierung reeid daher als erstes
herausfinden, was die Auftraggeber genau wollenchAin den Sprachkursen
(besonders in den Oberstufen) begegnen TN einardier,Uber verschiedene
sprachliche Kompetenzen verfiigen (die einen betleers wissenschaftliche
Strukturen der Grammatik, die anderen finden sioh den Lesetexten und
Diskussionen wieder, aber die Textproduktion betalinen noch Schwierigkeiten
usw.). Hier sehe ich eine sehr wichtige Aufgabe d&szenten in seiner
.kundenorientierten Position“, die Fertigkeiten deilnehmer zu tUberprifen, sie mit
ihnen zu besprechen, um gemeinsam ein mdaglich «kldre der Veranderung/des
Lernweges zu formulieren; auf der anderen Seitdersodie Meinungen der
Teilnehmer in der Selbsteinschatzung ihrer sprelobh Fahigkeiten nicht verborgen
bleiben. So bietet sich zu Anfang aber auch incleesienen Phasen des Kurses eine
Zieldefinition an, die von den Teilnehmern formudiievird — die ihren eigenen

Ansprichen und Bedurfnissen gerecht wird, mit Rlesfie inre Selbsteinschatzung.
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Auf diese Weise kann der Dozent sein Lernangebant lhd deutlich unterbreiten
und die Kunden vor die Wahl stellen, ob sie es amman oder ablehnen wollen. Eine
kundenorientierte Haltung lasst sich in den Sazgammenfassen: Ich tue nichts,
wenn ich nicht Gberzeugt bin, dass meine Tat ziémne NutznieRer findet. Ich
schreite erst zur Tat, wenn mein Kundensystem mereAuftrag erteilt hat, der mit
meinen Mitteln auch realisierbar ist (ebd., 12Diese Haltung ist natirlich sehr
kontextabhangig und maoglicherweise ist sie in Likmasionen, die Lernziele fur ihre

Lerner vordefinieren, nicht immer gangbar.

4.3. Zusammenfassung

Die hier ausgefuhrten Grundannahmen und HaltungenAdbeit in Systemischer
Therapie sollen in die Fremdsprachendidaktik trartsgrt werden, um eine neue
Diskussion um die Rolle der Dozenten und BezieharigeUnterricht zu eroffnen.

Sie stellen auch eine theoretische Basis fir dieviEklung methodischer Verfahren
dar, mit Berucksichtigung der Unterschiede zwisch#rerapeutischen und
padagogischen Prozessen. Lehren ist keine Theliapier mit einer Personlichkeit
gearbeitet wird (vgl. Erickson 2000, 37, Rosen 2000

Beginnend mit der Entstehungsgeschichteder Systemischen Therapie in der
Kommunikationstheorie wurde zu den Haltungen desrdjpeuten Ubergegangen, der
die Kommunikation und Beschreibungen erscheineldieklichkeit ermdglicht und
seine Klienten zur Selbstreflexion in den Prozessel&dt. Der Therapeut wird zum

teilnehmenden Beobachter der therapeutischen P@zes

In der Auswahl der Leitlinien wurden drei dem padagogisch gepragten Handeln
dienende Richtungen vorgeschlagen. Die Losungdieiée Kurztherapie sieht in
dem vom Klienten formulierten Problem bereits eldisung. Eine sich fir die
Arbeit in den DaF-Prozessen ergebende Implikatstndass, statt die Mangel an
Kompetenzen der Teilnehmer hervorzuheben, eher an \tbrstellung des
sprachlichen Erfolges gearbeitet wird; klare Zietialierung und ihre
Thematisierung sollten mehr Zeit im Unterricht imspruch nehmen als das

Hinweisen auf Lucken und Fehler.
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Aus der systemischen Therapie wird hier eine MatfddlitungReflecting Team
prasentiert, die im Kap. 7 auf ihre Kontextanwarmgluntersucht wird. Durch das
Reflektierende Team, das aus drei Therapeutertetiesnd den Prozess in einer
bestimmten Zeitgrenze beobachtet und am Stichtag itoen Beobachtungen
berichtet, kann (wie Untersuchungen gezeigt habeKap. 7) die Kooperation
zwischen Klienten und dem Therapeuten geférderden. Diese erméglicht die
Bildung von gemeinsamen Wirklichkeiten und den pssz und kundenorientierten
Therapieablauf. Im Unterricht wird hier ein Refiagt Team aus drei Teilnehmern
vorgeschlagen, die finf Tage lang das Lerngeschéheder Gruppe beobachten
sollen. Auch sie werden von Ergebnissen ihrer Belafomgen berichten, um den
anderen Teilnehmern (auch natirlich dem Organisipt ernprozesse) eine andere
Perspektive fur die Prozessentwicklung zu eroffriawiefern diese Methode das
Konstruktionsvermdgen in der Interaktion und digg8pentwicklung férdern kann,

wird hier zum Untersuchungsgegenstand.

In derNarrativen Haltung wendet sich die Aufmerksamkeit der Sprache unehihr
Ausdruck zu. Hier wird eine fremde Sprache zum Medidas Rickkopplungen und
Differenzenvisualisierung erlaubt. Der Therapeagfmeugierig und der Klient wird
zum Geschichtenerzéhler. In diesem verbalen Proassk die Entwicklung des
subjektiven Sprachgebrauchs erleichtert, die mbghweise zum SICH — SELBST —
VERSTEHEN in der anderen Kultur und ihrer Spraditett

Der systemische Therapeut greift standig zirkulduen Méglichkeiten schaffend
nach der Kommunikation, d.h. er stellt viele Fragdie eine Botschaft an den
anderen beantworten sollen. ,Angenommen, du bettetsdie Zielsprache, wie
reagieren deine Freunde und andere Menschen darsvi&s wirde sich fur dich
verandern ?“ konnte zirkular formuliert werden. Bie gestellten Fragen zu neuen
Fragen und somit zur Prozesserweiterung in der Bedmring der Wirklichkeit in

neuen Mustern verlocken.

Aus der Unmoglichkeit den anderen Menschen wegenerséAutopoiese zu

verstehen, erwéachst die neutrale Neugier - Halulew Therapeuten. Hier wird die
Unwissenheit des Therapeuten zur Ressource delinderang einer zu schnellen
Erkenntnis des Klienten, was diesem die Ubernaheme/erantwortung erleichtern

soll. Der systemische Therapeut tragt die Verartwgy in der Therapie fir die
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Entscheidungsfindung im Klientensystem, nicht féndnhalt. Er bleibt in seiner
.Beziehungsneutralitat®, ,Problemneutralitat” unéqgnstruktneutralitat“ souveran.
Der Dozent im DaF-Unterricht ist auch der Fragemd,auf persénliche Haltungen
Neugierige. Diese Idee ist nicht neu im Unterricimt, dem standig Studenten
aufgefordert werden ihre Meinung zu verschiedenleanien zu aufRern. Nun bleibt
oft fir das Nachfragen wenig Zeit, weil auch Texgelesen, Grammatik geubt
werden missen. Das durch neugierige Haltung desridez gepréagte Verhalten
bietet im Unterricht viel mehr als Sprachiibungeas Interesse am Lernenden, an
seinen Meinungen und vor allem an seinen Gefuhtiém® viel Respekt, die Lerner
werden von einer natirlich geforderten Offenheigléiget, damit ihre alltagliche
Kommunikation der Fremdsprache leichter wird.

Der dem Auftrag nach (Ziele des Klienten sind dauftiag) kundenorientiert
handelnde Therapeut bleibt respektlos. Diese Réspalkeit richtet sich gegen die
Verliebtheit in eigene Meinungen oder Theorien. dudas Infragestellen eigener
Konzepte, wenn in den Prozessen etwas schief zudenlawscheint, ist
Flexibilitatsbildung im Bezug auf seine eigenen @ddcen mdoglich. Die
therapeutischen Expertenhypothesen sind nur Hypethedie sich bestatigen oder
nicht. Hier verlangt Systemische Therapie von ddmrdpeuten eine Elastizitat in
der Beurteilung eigener Uberzeugungen.

Der in und mit Gruppen arbeitende Dozent ersclygftauso wie der Therapeut ein
eigenes Bild vom Gruppengeschehen und von den Ieaizeleilnehmern. Es ist
unmadglich keine Meinung zu haben, dass etwas gat edhlecht lauft oder dass
jemand Fortschritte macht oder nicht. In der senalWirklichkeit entsteht eine
enorme Komplexitat und vieles wird vom Dozenteny a&&ch selbst schwer
beobachten kann, wahrgenommen oder erfahren. 8oefakelektiv Urteile, die
durch eine systemisch verstandene respektlose ridatiinterfragt werden mussen,

wenn es zu Prozessstérungen kommen sollte.

Interkulturelles Lernen im DaF-Unterricht ist mit ndividuellen

Wahrnehmungsmustern verbunden, die sich nur eihgéiskt beeinflussen lassen.
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Der Dozent hat im Unterricht nicht die Ressourcere® Therapeuten; er muss sich
viel mehr auf Denkweisen beziehen, die ,perturta€rbsind (vgl. Schile 1998,
Wendt 2000, 168). Insofern sind die hier gezogdngsiikationen nur mit Vorsicht
in didaktische Konzepte zu Ubertragen. In ihrer Jage bieten sie den
unterrichtenden  oder  Lernprozesse  organisierenderadagdgen  eine
Sichterweiterung, die zur groReren Anerkennungleégenerressourcen fihren kann

und damit zur Verbesserung des Unterrichtssystems.

In diesem Kapitel ging ich bereits auf die erstanden Unterricht Ubertragbaren
systemischen Haltungen ein. Dem konstruktivistisclsystemischen Denken in
Bezug auf das padagogische Geschehen soll jedoamahnstem Kapitel explizit

Platz eingerdumt werden.

5 . Systemisch — konstruktivistische Padagogik. Voder Theorie zur Handlung

in DaF-Lernkontexten

Eine systemische Erziehungswissenschaft schopftenihrUrsprung im
konstruktivistischen  Systembegriff ~der  Neurobiokogi und in  den
Kommunikationstheorien (vgl. Reich 1996, 18). Ues®&/ahrnehmungen sind eine
Form der Weltkonstruktion und unsere Handlungem ®benfalls eine Form der
Welt- und Selbstkonstruktion. Jeder Erziehungs-, twitklungs- und
Bildungsprozesskann verstanden werden als eine Formkaer Konstruktion und
Ko -Evaluation biologischer (kérperlicher), psychischer und slezi&ysteme (vgl.
Huschke — Rhein 2003, 13). Der Systemansatz bautf aler
Selbstorganisationstheorie (Autopoiesistheotie\on der her Lernen und Bildung

als anthropologische Selbstkonstruktionen verstamdcerden.

Da ein Mensch alleine nicht in der Lage wére zurlében, wird hier darauf
hingewiesen, dass die Selbstorganisation der mbkcseh Lern- und
Bildungsprozesse im Sinne der systemisch — konstistischen Padagogik sich
grundsatzlich ko-evolutiv in drei Systemen kon&ruidie psychischen Systeme
(Subjekte der Bildungsprozesse), die sozialen 8ystédie sozialen Kontexte der
Subjekte), und die naturalen Systeme (die bioldgisteiblichen Systeme) (ebd. ).

%9 Der Begriff wurde im Kap. 2.1. erlautert
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Lebende Systeme sind ,operational geschlossent, @nergetisch offen”, d.h. sie
sind ihrer Umwelt gegeniber fur die Aufnahme vofodmationen, Energie und
Materie offen, aber die Malistabe fir die Verarbgjtuisetzen sie selbst. Ein
autopoietisches System reagiert nicht als Inpup@uMaschine, sondern es kann

die Welt nur nach der Richtlinie seiner internerulsiur wahrnehmen.

Aus dieser Sicht ist hiermit das Ziel der Bildungsesse diese interne Fahigkeit
eines Menschen oder einer Gruppe zur Selbstordemmsa den drei Basissystemen
zu beachten. Und obwohl die systemische PadagdgiBilmlungsziel die Starkung
der Selbststeuerung in den Mittelpunkt stellt, arkesie die Legitimitat einer
vorlaufigen und zeitweiligen Fremdsteuerung duricler® Menschen an, wenn diese
mit dem Ziel der Forderung der Selbstorganisatierbunden und begrindet ist.
Dies kann auf dem Weg der Organisation der bildigigganten Kontexte fur die
Entwicklung eines Menschen oder einer Gruppe Bstddh. Hier liegt die
Legitimation fur die temporare Fremdsteuerung ®iMenschen oder einer Gruppe.
Gleichzeitig kommt es in dem Zusammenhang zum Baradildung oder
Erziehung bedeutet Fremdsteuerung eines Systenss,sidh auf Grund seiner
wesensmaldigen Struktur selbst steuern kann (elpd. 16

.,Gemal der systemischen Auffassung liegt der wéskat Gesichtspunkt einer
Bestimmung des “Padagogischen” in der Organisatien Forderung der
Selbststeuerungsfahigkeit eines Menschen darin,eneingrundsatzlich zur
Selbststeuerung fahigen, autopoietischen SystenfAasbildung — als "Bildung” -
eben dieser Fahigkeit zu verhelfen, die erfahrgeggl auf der Stufe der
Fremdsteuerung durch andere, also auf einer Stufeerwiegender
Kontextabhangigkeit stehen bleiben kann* (Huschighein 2003, 219).

In diesem Zusammenhang kann man auf Kommunikatiensien zurtickgreifen, die
sich als konstruktivistisch und systemisch versteh®as neue Konstrukt
padagogischer Wirklichkeit wird sich durch die Medarung padagogischen
Denkens im Blick auf die Inhalts- und Beziehungssbilden (vgl. Reich 1999, 19).
Die Tatsache, dass Menschen unterschiedlich wahmaehist nur bedingt von
Interesse fur die Padagogik. Viele Studien der Esprachenforschung zeigen, dass
Padagogen sehr stark vor dem Hintergrund ihrerrafsgh bedingten Weltbilder,

besonders der Bildungsbilder, agieren (vgl. Lou#i®fl). Sie miussen sich deshalb
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auf ein ganzes Spektrum von subjektiv bedingtenavesetzungen wie: Erfahrung
der Lernenden, ihr individuelles Befinden und isoziale Wahrnehmung verlassen
und daran denken, dass innenpsychische Vorgange unkliewusst unsere
Wahrnehmung bzw. Bewertung und Interpretation deziaten Wirklichkeiten
steuern. Das Verstandnis eines wahrnehmenden Baebscwird bei seinem
Gegenuber als Ruckmeldung direkt ankommen. Dieesysthe Therapie wendet
sich ausschlie3lich den beziehungskommunikativeszddsen zu. Sie beobachtet
daher zirkulare Netzwerke, die vor allem verschieddeobachter zur Geltung
bringen und sich keine Reduktion blof3 auf eine tBieflse leisten kdnnen. Dies trifft
auch for padagogische Beobachtungen zu, die sichenfals der
Beziehungskommunikation zu stellen haben. Padagogeissen aber auch
inhaltliche Prozesse beachten und vermitteln, umgyen Zielen der Lernkontexte
nachzugehen. Auf diese Weise find&tommunikation in padagogischen
Kontexten, genauso wie in allen anderen sozialen Kontexgri,zwei Ebenen statt:
auf derBeziehungsseiteund auf derinhaltsseite Die Akteure in den Prozessen
treffen sich als autopoetische Individuen, um Ipestie Inhalte zu lernen oder zu

vermitteln.

Um den Aspekt der Beziehungsgestaltung fur den Daterricht zu erlautern,
werden hier im Kap. 5.2. die Haltungsansatze/Siels#gn vorgeschlagen, die eine
konstruktivistisch — systemische Dozentenhandluaggektive auf diesem Gebiet
eroffnen konnen. Das Kapitel 5.3. fuhrt in die 2a@géadagogische Perspektive ein,
die sich mit den Auswirkungen der Konstruktion dafs padagogische Handeln in
Form von Planung, Durchfihrung und Evaluation détivan Lern- und
Lehrtatigkeiten beschéftigt. Diese Betrachtungdauben den Ubergangn den
weiteren Kontext fur padagogisches Handeln - dieskwiktivistisch - systemische
Fremdsprachendidaktik, die im Kapitel 6 diskutigntd.

In den folgenden Absatzen wende ich mich zuerstuiggsweisenden Fragen zum

Wissenschaftsverstandnis der systemisch — konatistidichen Padagogik zu.
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5.1. Zum W.issenschaftsverstandnis der systemisch konstruktivistischen
Padagogik

Der theoretische Bezug der systemisch — konstrigksehen Wissenschaft wird von
dem Systemansatz abgeleitet (vgl. Huschke — Rh@86,156). Huschke — Rhein
beschreibt diese als ,elliptisch®, weil sie den &eh der Systemanalyse und den
Bereich der Selbstorganisation reprasentiert; distégnanalyse ist im Bezug auf
Realitat existierender padagogischer Systeme iPdeexis rekonstruierend und die

Selbstorganisation ist konstruierend (vgl. Huschihein 2003, 214).

LAlle wissenschaftlichen Erkenntnisse werden zigkulgewonnen, in einem
zirkularen Prozess zwischen den Denkformen und deaten Substrat, wie schon
die Hermeneutik erkannte® (Huschke — Rhein 1979,). 1%Aus der

konstruktivistischen Sicht kbnnen wir auch von ,EMijvitat* der Wissenschaft gar
nicht sprechen, weil die Beobachtung des Wissefftbetsasich auch nur aus der

Beobachtungsperspektive ergibt und somit ,konstreiRealitat* abbildet.

Die elliptisch verstandene Erziehungswissenschafinkhiermit ihr analytisches
Interesse in zwei Bereichen zur Theorie entwickeln
1. Das rekonstruktive  Auffinden  von Systembezielmmg und
Zusammenhangen; Form der Beziehung zwischen demeflen des
Systems und zwischen dem System und seinem Kontext
2. Konstruktive Ausrichtung auf den kreativen Pssealer Neukonstruktion
oder der Evolution der Lebens- und Erkenntniswelten
(ebd., 215).

Im ersten Fall empfehlen die Autoren Schiepek uach@cher (1997) den Gebrauch
von empirisch — analytischen Forschungsmethoden mmdzweiten Fall die
qualitativen, hermeneutischen und spekulativen bi#h (vgl. Schiepek/Tschacher
1997, 13).
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Das systemische Verfahréfl wird hier als eine Sichtweise (Idee. Beobachtung)
vorgeschlagen, in der es darum geht, interne unerrex Vernetzungen, auch die
kontextuellen Vernetzungen, in ihrer Komplexitat Zoeobachten, sie zu

rekonstruieren, zu suchen und zu untersuchen.

Das Wissenschaftsverstandnis einer systemischeiehidrmgswissenschaft ist als
.Komplex von wahrnehmungsorientierenden und hargileitenden Epistemen
(Verstehensansatze)” zu begreifen, der helfen smh in der Welt zu orientieren.
.Der Fokus liegt bei einem konstruktiven Moment: ddre Weltwahrnehmungen
sind eine Form der Weltkonstruktion, auch unseradiangen sind eine Form von
Welt- und Selbstkonstruktion.” Hiermit postuliert usthke — Rhein, den
konstruktivistischen Ansatz und seine Erkenntntiee als Praxeologie zu
definieren (Huschke-Rhein 2003, 217).

~Jedes Tun ist Erkennen und jedes Erkennen ist (Maturana /Varela 1987, 31).
Diese Zirkularitat zwischen Theorie und Praxis @&nologie -

Handlungsforschung) ist auch fur die Padagogik Hdsdlungswissenschaft der

Ausgangspunkt.

Der Vorschlag fir wissenschaftliche Aktivitat auer dsystemischen Perspektive
richtet sich auf die Beobachtungen und Beschreibung

a) des Selbstsystems: der bio-psycho-soziale Zaistamd Prozess eines
Individuums oder sein padagogischer Entwicklungspse (Organisation
seines Selbst als biologisches, psychisches undleeSystem)

b) der Interaktion des Selbstsystems: das péadadugisGrundverhéaltnis
zwischen einer Person und ihrem Bezugssystem garam Fall sind das die
Kursteilnehmer untereinander und der Sprachdozent)

c) der Interaktion des Selbstsystems mit den uigtitellen Bezugssystemen
und den Kontextsystemen (in unserem Fall ist es\t&akaltnis zwischen
dem Kultursystem (auch Bildungssystem) einer Petsmhdem Kontext des
Bildungsinstitutes, in dem Deutsch gelernt wird )

(vgl. Huschke — Rhein 2003, 218).

% Hiermit wird der Begriff von den Systemtheoriergateitet (Kap. 2). Ein geschlossenes
Theoriesystem widersprache der eigentlichen Irdargystemischen Denkens, namlich der
heuristisch — konstruktivistischen Modellierungesfér und vernetzter Systeme. Darum empfiehlt sich
in der Systemischen Erziehungswissenschaft derfBegystemisch™ anstelle von systemtheoretisch
(Huschke — Rhein 2003, 216).
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Fur hiesige Betrachtungen ist besonders der Kontext Interaktion des
Selbstsystems mit seinen Bezugssystemen zu beebachdl zu beschreiben. Es
soll hier der Frage nachgegangen werden, was éderdus systemisch —
konstruktivistischer Sicht den Bildungsprozess eedern, erweitern und
maoglicherweise transparenter fur den Lehrer/Dozeniad fir seine Lerner

machen kann.

5.1.1. Forschungsperspektive im konstruktivistische Systemansatz

Auf dem Forschungsfeld gewinnt die Systemkonstarktan Bedeutung, d.h. hier
wird danach gefragt,wie Systeme konstruiert singd dieser Prozess setzt
Vorannahmen/Vorentscheidungen Uber die Bedeutung $gstemkompetenz
(Personen, Handlungen, Themen) voraus und Ubevetibselseitigen Beziehungen.
Diese Systemauffassung ist fir die Erziehungswsd®aft deshalb wichtig, weil die
Systemveranderungen davon abhangen, welche Vornaremahiber das System
gemacht wurden. In diesem Zusammenhang sind aeckatitexte der Systeme von
grol3er Bedeutung: Wie ein Sprachkurs beschriebed, Wwéngt davon ab, wie weit
sein Kontext (Prafungsmotivation, Institutionsumiyel Wohnumwelt) als
aufgabenrelevant oder problemerzeugend einbezoged. \Wie systemisch —
konstruktivistischen ~ Annahmen  verleiten auch zum ckiéel der
Forschungsperspektive. Der Beobachter und Besd@medéd wird auch zum
Selbstbeobachter, weil er selbstreferentiell openienuss. Das bedeutet, dass der
Systembegriff aus konstruktivistischer Perspek@® kognitive Konstruktion von

Problem-, Aufgaben- und Handlungsfeldern verstandes (vgl. ebd., 222).

Das 'Objekt” der Bildung ist systemisch vernett. gedes Individuum unterliegt
auch anderen Systemen, so dass das Zusammenstgilen Systems fur die
Beobachtung z.B. einer Gruppe von Teilnehmern geadkurse eine Reduktion
der Komplexitat ermdglicht. Dabei wird es jedochchti vergessen, dass
Interdependenzen zwischen den an der Bildung kgl Systemen wichtig sind
und nicht ausgeblendet werden sollen. Gerade dssmrgetische Aspekt (Aspekt
des  Zusammenwirkens) gewinnt an  Wichtigkeit  andp@sic der

Forschungsperspektive in den Lernprozessen.
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Huschke — Rhein beschreibt eine Reihe von moglicAdteitungen aus der
Synergetik fur die Praxis der ErziehungswissenschBas Zusammenwirken
verschiedener Personen ihrer Verhaltensweisen urseding ihrer Meinungen in
einem sozialen System einer Lerngruppe ermoglicist Entstehen der ,Synergie-
Effekte”, die in der Spontaneitdt der Selbstorgaios unter bestimmten
Bedingungen (Kontext) entstehen.

Interessant ist hier der Vergleich zwischen dennBheder Synergettk mit den

Ebenen des Prozesses der neurologischen Selbssatiam

Synergetik
1. Oberste Systemebene: Kontext, der die s.g. Kiiparameter enthalt

(externe Bedingungen)

2. mittlere Systemebene: Ordnungsmuster, die dien&bstrukturieren und
organisieren

3. untere Systemebene: die anfanglich ungeordhetatische Komplexitat, die
von Ordnungsparametern dominiert wird (interne Bgdngen des
Systems).

Prozess der neurobiologischen Organisation

1. Die Information bzw. der Informationsfluss haé drunktion des externen
Parameters (Kontrollparameter)

2. Dadurch werden die — zunéchst nicht geordnetecdht strukturierten
Elemente auf der Mikro-Ebene (Neuronen), angeregtQrdnungsbildung
von Mustern auf der Makro-Ebene (Ordnungsparameter)

3. Umgekehrt Uben die Neuronen Uber diese vorhamdézaw. entstandenen
Ordnungsstrukturen wieder einen ordnenden Einffugsdie neurologischen
Elemente aus (vgl. Huschke-Rhein 2003, 224 — 226).

Die Ordnung im Gehirn entsteht also durch das Znsamvirken der Anregung von
drau3en (durch die zuflieRende Information) mit daneren Systemzustand — und

das passiert spontan von selbst (Selbstorgani3ation

“! Die Synergetik wurde von Hermann Haken entwicldargestellt
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Diese kreiskausal entstehende Selbstorganisationffto@atrlich nicht nur die
Inhalte des Denkens (Begriffsbildung), sondern ebersamtliche affektiven
emotionalen Prozesse d.h. das Gehirn schreibiniiaséin Tatsachen eine bestimmte
Bedeutung zu. Wichtig in diesem Zusammenhang ist @&iedeutung des
Ordnungsparameters im Phasenraum, der die Systamdynin der Zeit so
organisiert, dass eine relativ stabile Struktustetit.

Die neurobiologischen Untersuchungen haben geze#ys sich das Netzwerk auf
einen stabilen Zustand hin entwickeln kann, nachésneinmal erregt worden ist.
Dieser Zustand (Speicher der Gedachtnisspur) wirder Neurobiologie Attraktor
genannt (vgl. Spitzer 1996, 185).

Die Selbstorganisation in der Zirkularitat der dueterschiedlichen Ebenen aus der
Synergetik fir die Padagogik der Lernprozesse astejls unter verschiedenen
strukturellen Bedingungen moglich. Da die Padagolgik Bildungswirklichkeiten
immer auch kontextuell strukturieren und organeiemuss (hier Kontext der
Bildungsprozesse im Sprachkurs), d.h. den Rahmendi@é Selbstorganisation
vorgeben muss — auch Familie, Freunde sind systangissehen zunachst Kontexte
oder Rahmen fur den Selbstorganisationsprozess ssteitles weiteren aus der
Forschungsperspektive der Lernprozesse im DaF-titlierauch dieStruktur der
Komplexitat berlcksichtigt werden (vgl. Huschke — Rhein 2003, 228 — 229).

Die systemisch — konstruktivistische Forschungiisht als eine Menge von Daten
zu erfassen, sondern als ein Set von wenigen Grofi@rzusammenhangen, denen
eine Schlusselstellung fur die Systemveranderukgramt. Die Systemkonstruktion
setzt unbedingt die Praxiserfahrung, Praxiserkesinind die Kenntnis der

relevanten Literatur voraus (vgl. Huschke — Rh&if3], 66).

Wie Luhmann beschreibt, gehéren Forschungs — uadisbereich der Erziehung

und Bildung mindestens zu drei Systemen: dem bisthgn (lebende Systeme),
Bewusstseinsystem und Kommunikationssystem (vghntann 1984,.121). Die

Wirklichkeit, in der Menschen gebildet werden, vl zu komplex, als dass man sie
ohne Kontexte betrachten kbnnte. Die Aufgabe dstegyisch — konstruktivistisch

begriffenen Wissenschaft liegt darin, die Kontexteuntersuchen, ohne jedoch zu
vergessen, dass verschiedene Perspektiven (bichegigpsychische, soziale) zu
bertcksichtigen sind (ebd., 2003, 21).
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5.2. Beziehungsgestaltung und vernetztes Denken uZPraxis der systemisch —
konstruktivistischen Padagogik fur den DaF-Unterricht

Bildungstheorien haben eins gemeinsam: Sie ventrdie Idee der Einflussnahme
auf den anderen Menschen. Der entscheidende Unigdskegt jedoch darin, wie
die Grundannahmen und Normen aufgefasst werdergetieGrund padagogischen
Handelns bilden (vgl. Lindemann/Vossler 1999, 143).

Der Konstruktivismus und die Systemtheorie sollendieser Arbeit nicht nur als

Kunsttheorien dargestellt werden. Ich beabsichtiye,Implikationen fur den DaF-

Unterricht zu untersuchen, die von diesen Thedseneits ihre Handlungsansétze in
der Systemischen Therapie und in Bildungskonteg@mWirtschaft fanden. Aul3er
der schon im Kap. 3.2. beschriebenen Zirkularergdira die den Klienten zum

vernetzten kreiskausalen Denken einladen, oder ,despektlosen Haltung®

(Respekt gegeniiber Menschen und Distanz gegeniigeneea Ideen), die in

kundenorientiertem Denken mindet, will ich den Rahnflr die systemisch —

konstruktivistisch gepragte Lehrerhaltung anatytibetrachten.

So werde ich in den folgenden Kapiteln die Ebene Beziehungsgestaltung

beleuchten, die Hauptaufgaben fir den systemischdeliaden P&adagogen
vorschlagen und seine Rolle im DaF-Unterricht mitvé&chsenen reflektieren als
Rolle desjenigen, der die Lernprozesse organisietdeswegen den Einflu auf die
Veranderung in der Selbstorganisation der Lehaden kann, aber nicht unbedingt

haben muss.

5.2.1. Systemisch — konstruktivistisch die Beziehgngestalten — ein Anspruch

der nicht direkten Einflussnahme

Eine Reihe von Positionen und Handlungsansatzen Béziehungsgestaltung
zwischen dem Dozenten und den Lernern soll im Falge analysiert werden.

Die ausgewahlten Positionen stelle ich im Verdlemit denen der Systemischen
Therapie zusammen und reflektiere sie, um eine ugenbildung fur
Beziehungsgestaltung im kommunikativen Verhalten imaF-Unterricht
aufzustellen. Die sich aus den Konturen ergebegsgtmisch — konstruktivistisch

determinierte Haltung soll jedoch nicht ein Pladofi@ eine neue Padagogik im
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DaF-Unterricht sein. Dieser Anspruch ware im Rahnuiaser Arbeit nicht
realisierbar. Vielmehr will ich diese Implikationemnd Haltungen aus der
Systemischen Therapie und Beratung analysieren,DdiF-Bildungsprozesse im
interkulturellen Kontext des Fremdsprachenuntetsicin Bezug auf ihre
Kommunikation und Transparenz bereichern koénnen ume@n Teilnehmern
(Dozenten und Lernern) die Moglichkeit geben, im d&ahrnehmungen ihrer

Selbstkonstruktion gerechter zu werden, um leicitéeinander einzugehen.

a. Beobachterperspektive

Aus systemischer Sicht ist menschliches Verhaltekular aufzufassen. Die zu
beobachtende Zirkularitat kann fir den Beobachien Problem werden. Deswegen
ist in der Auffassung wichtig zu betonen, dass &kobachtungen, die zum
Instrument der Untersuchung werden, aufgrund dévefr getroffen Annahmen die
Unterscheidungen/Unterschiede aufzeigen.

.In der Systemischen Theorie hat man den Umstaras dein System von
BeobachternUnterscheidungen trifft, die das definieren, was das System bedeutet,
auch als Selbstreferenz bezeichriglbstreferenzbedeutet dann vor allem, dass
eigene Voraussetzungen die Beobachtertheorie streign” (Reich 1996, 26). Aus
der Selbstreferenz entsteht die Handlungsrelevalie, soziale Relevanz, die
Teilnehmer im Diskurs ihren Beobachtungen als Bebta zuschreiben.
Selbstreferenz meint dann, dass es keine vorausgsipse Beobachtung gibt,
sondern immer schon eine Vorstrukturierung. Die d&gtung der Selbstreferenz
bringt mehrere Gefahren mit sich: Machtkampfe zhesc dem Lerner (dem
Klienten) werden entstehen kénnen — ,Jede gew&dthstreferenz kann fur andere
als Fremdreferenz Macht bedeuten* (vgl. Hoffman®7,978). Padagogik hat mit
Subjekten zu tun. Es gibt auch in padagogischen zeBsen keine
Fremdbeobachtung die nicht auch fir den Beobachtenden Wirkungen eraagt,

rickgekoppelt wird und dann zirkuliert.

Das Autopoiesis - Modell mehrbandiger Selbstorgeioa fuhrt hier eher in die Irre,
weil es die systemischen Wirkungen, die fiur BeobarcWechselwirkungsprozesse
darstellen, auf eine scheinbar eindeutig beobachtb&elbstreferenzebene
zurtckholt, die jedoch theoretische Fiktion bleflagl. Schuhmacher 1985, 121).
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Genau dies zeigen die Arbeiten Luhmanns: sie dhebretisch elaboriert, aber
praktisch kurzsichtig (vgl. Reich 1999, 28).

In diesem Sinne kann sich die systemische Theteis selbst bestatigen, sofern sie
nicht Impulse von drauf3en empfangt. Eine weiteréal@ekonnte sich im blof3en
Skeptizismus gegeniber allen Beobachtungen aufmitass jegliche Konsequenzen
vermieden wirden. Dies wiederum wirde die Entwicgludes eigenen
Handlungsmodells behindern. In diesem Sinne siahtiReine fur die Padagogik
wichtige Schlussfolgerung: JedeModellierung von Beobachtungen ist
grundsatzlichselektiv, perspektivisch und in gewisser Weisewveckorientiert. Sie
sollte also unter Beobachtung aller Beobachter afidfalt von Perspektiven
einschlieen (ebd.). Dies schlage ich hier im Kagnei der Untersuchung der zu
ubernehmenden Methode vor, wo ich aufzeigen werdeiefern der Lehrer mit
seinen Lernern diese Perspektive und die sich dagatwickelnde Haltung Uben

kann.*?

b. Metakommunikation

Die soziale Wirklichkeit entsteht durch Interaktionder Kommunikation (vgl. Kap.
2.2.). Folglich sind Probleme zwischen den MensdhlsrProbleme der Interaktion
(Wechselbeziehung zwischen Personen/Gruppen) asierm (vgl. Watzlawick
1985, 121).

So wird demBeziehung zwischen den Teilnehmern und ihrer Kommuikation ein

zentraler Bedeutungsaspekt zugeschrieben. In der Kreisférmigkeit der
Kommunikation ist jedes Verhalten sowohl Ursache auich Wirkung. Diese
zirkulére Sichtweise verandert padagogische Sideeme die nach Riuckkopplungen
und Wechselwirkungen schauen wollen. Jeder Interadpartner schreibt der
Interaktion eine bestimmte Bedeutung zu, demnadméiteer sich. Daraus folgt, dass
diese Interaktionsbedeutungszuschreibung unserdet@emen organisiert. Die

Annahme, dass der Kommunikationspartner dieselbefornhationen besitzt

42 Als Methode zur Entwicklung der Fahigkeit verscleied Perspektiven zu beriicksichtigen, schlage ich. ikapitel das
Reflecting Team vor. Die Beobachtung und die Bafrtzhmen des Reflektierenden Teams wurden im Andakgmentiert

und analysiert.
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(Interaktion genauso interpretiert) und aus der Kmmikation dieselben Schlisse
zieht, kann gefahrlich werden. Wenn es namlich tnistimmt, kommt es zu
verschiedenen Wahrnehmungen der Realitat, danmroieigerlich zu Konflikten
und Unzufriedenheit (vgl. Reich 1999, 31).

Zusammenfassend Mochte der Beobachter eine systemische Persgektiv
einnehmen, moge er in seinen AuRerungen Uber Bbtbaen angeben, auf
welches System er sich bezieht, wenn er wahrnimmat spricht. Unter diesem
Aspekt der Klarheit Uber den Beobachtungsrahmen dratauch verschiedene
Beobachtungsperspektiven zu bericksichtigen; systénbetrachtet sindicht die
Eigenarten einzelner Kommunikationspartner entscheidend,sondern der
Zusammenhang zwischen ihren Beziehunger{vgl. Kap. 2.2.). Systemische
Perspektive ,zwingt* den Beobachter dazu, auf sielbst zu schauen, d.h. wenn er
etwas andern will, dann kann er erst bei sich g@anund moglicherweise die
Interaktion veréandern — der Erfolg der Interaktish dann jedoch nicht nur vom
Beobachter abhéngig. In diesem Zusammenhang ertpfleéich bei nicht
gelungenen Veranderungen die Offenlegung der Himdggrinde in den
Verstandigungsgemeinschaften (ebd., 33).

Unter der Berlcksichtigung dieser Perspektive féltdsthg und Handlung kénnte der
DaF-Lehrer schlussfolgern: Bei Passivitat der Ledem in der Gruppe,
unzufriedenen  Gesichtern, nicht gemachten Haushefga sollte man
maoglicherweise im padagogischen Repertuar, in darbibtung oder im
padagogischen Verhalten nach Veranderungen streid,zuerst die Ursachen bei

den ,faulen Schilern” feststellen — ,keine Opfezire Tater".

Der Beziehungsaspekbetrifft auch dieDeutung der Nachricht Hier unterscheiden
Konstruktivisten (nach Bateson, spater Watzlavlitkwei Seiten einer Nachricht:
Inhaltsebene und Beziehungsebene.

Der Sender hat eine Absicht, der Empfanger hat Bieetung. Die Behauptung
dieser Kommunikationstheorie geht dahin, dass dizidhungswelt die Inhaltswelt
starker bestimmt als umgekehrt. Und nur die Metakamkation (Kommunikation

Uber die Beziehung selbst) ermdglicht den Kommuiokapartnern Konflikte zu

43 Bateson,G. (1985): Okologie des Geistes und Waizka P. (Hrsg.) (1990): Die erfundene
Wirklichkeit.

92



Systemisch — konstruktivistische Padagogik. VorTteprie zur Handlung in DaF Lernkontexten

l6sen oder Stérungen zu beseitigen (ebd., 37).ME@kommunikation sollte noch
ein anderes Ziel verfolgen: Wir (Interaktionsparjrsollen bewusster mitbekommen,

was sich in uns, zwischen uns und den anderenealbspi

Wie wichtig diese Metakommunikation sein kann, &tgéen ethnologische
Untersuchungen, die Gregory Bateson durchfuhrteerfkannte, dass inhaltlicher
Sinn von Kultur variiert, weil die Beziehungen ddvienschen mit sehr

unterschiedlichem Sinn aufgeladen sit{d.

Und so entsteht fir die Padagogik ein wichtiger rBeglie Unterscheidung von
Inhalt und Beziehung.

In diesem Zusammenhang spricht umso mehr fur digakdéenmunikation im
interkulturellen Unterricht, wo unterschiedliche lKmen aufeinander prallen. Umso
wichtiger ist hier der Beziehungsaspekt, wenn Keluauf verschiedenen Ebenen
der Beziehungen unterschiedliche Bedeutungen zhgeben werden. Der
Padagoge vermittelt Stoff an seine Schiler, er itgininhalte und aulRer Tests
kann er nur aufgrund Deutungen zum Verhalten seinkerner
Verstandnishypothesen aufstellen. Metakommunikation ist fur eine Gruppe ein
Mittel die Verstandnishypothesen zu tberprifen undeventuelle Stérungen zu

vermeidenoder sie zu beseitigen.

Hier sehe ich noch einen weiteren Vorteil durch dlwendung der
Metakommunikation im DaF-Unterricht. Durch das Met@munizieren wird den
Teilnehmern der Lernprozesse im Fremdsprachenigoiterreine Moglichkeit
gegeben, sich einem Konflikt oder einer Diskussioreiner fremden Sprache auf
eine natiurliche Weise zu stellen. Die Metakommatida wird zu einem weiteren
Anlass verbal in der Fremdsprache aktiv zu werdeas letztendlich auch ein

primares Ziel im Fremdsprachenunterricht erfullairde.

Um eine fachliche Diskussion Uber die Wirksamkeihd uAnwendung der
Metakommunikation im DaF-Unterricht zu fuhren, derich hier im sechsten

“In: Ruesch,J./Bateson,G. (1995): Kommunikatiore Shziale Matrix der Psychiatrie. Heidelberg,
Auer.Er musste aber auch erkennen, dass er datekéimen hoheren Wert verflige, der definieren
konnte, welcher Sinn oder Inhalt fir Beziehungeweurichtbar sei ( 221 ).
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Kapitel Methoden der Systemischen Therapie voestalind diese unter dem Aspekt

der Fremdsprachendidaktik analysieren.

c. Forderung, Starkung der Selbsttatigkeit und Sbstverantwortung

Eine weitere Komponente der Beziehungsgestaltung kaus Sicht der systemisch —
konstruktivistischen Padagogik in der Forderung der
Selbstbestimmung/Selbsttatigkeit der TeilnehmeBeaug auf Lerninhalte gesehen
werden. Die Selbsttatigkeit muss nach und nach tkaktss entfaltet werden, um
endlich die Welt komplex zu erfahren und untersdiicée Beobachterperspektiven
einnehmen zu kénnen. ,Selbst diejenigen, die wevigsen haben, werden sich als
Beobachter das Wissen nur dann selbstbestimmeakliefsen, wenn sie wenigstens
einsehen und verstehen kdnnen, wofir dieses Wissgen und wohin es bringen
soll* (Reich 1999. 66). Die Starkung der Selbsgiéit und der Selbstbestimmung
hat einen Zweck, die Selbstverantwortung zu starké&s ist immer in der
Beziehungskommunikatioerforderlich, dasswir als Ich flr uns sprechen selbst

wenn wir meinen, dass Andere alles fir uns zu ipesén scheinen.” (ebd.)

Eine wichtige Aufgabe des DaF-Dozenten besteht despeechend darin, nicht nur
die Teilnehmer dartber zu informieren, was und wgelernt wird, sondern in erster
Linie darin, ihreWinsche, Interessen, Vorschlage zu bertcksichtigamd in das
notwendige Repertuar als Inhalte der Sprachkurse zuintegrieren. Die
Teilnehmer missten auch die Moglichkeit erhalten, & Inhalte auf
unterschiedliche Weisen in den Kursen initiativ*®> zu bearbeiten und sie zu
prasentieren.

Besonders auf dem Mittel- und Oberstufenniveau isthdie Auftragsklarung
unentbehrlich zu sein. Indem die TN ihre Ziele foheren und dariber berichten,
erfahren sie meistens, dass ihre Ziele zu allgerneith deswegen hiermit nicht

formulierbar sind*® Aber sobald sie anfangen danach zu suchen, wasirsikch

5 Mit dem Begriff ,initiativ* meine ich auch die Estheidungsfreiheit der TN , wie gearbeitet
werden soll. Die Voraussetzung dafir ist Kennteis Arbeitsmethoden und Techniken und hier sehe
ich eine weitere Vermittlungsaufgabe der Dozentem, Lernern die Methodenvielfalt aufzuzeigen
und nahe zu legen, woflr diese geeignet sind.

“®In den auf universitare Ausbildung vorbereitenlemsen am Heidelberger Padagogium stelle ich
oft nach einer Woche (nachdem die TN die Anfordgeimder Priifung kennen gelernt haben) des
meistens mindestens 240 Stunden dauernden Kurse§ige nach Lernzielen. Viele TN schreiben
auf den Karteikarten Antworten wie: Grammatik, Viéohatz, Schreiben, Leseverstehen,
Hoérverstehen — im Gesprach stellen sie dann fast diese Ziele zu allgemein sind und sie setbst e
nicht einfach haben z.B. den Erfolg zu formulieraaf die Frage ,Woran wiirden Sie merken, dass
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lernen wollen, begeben sie sich (wie in der Thefapauf die Seite der
Komplexitatsreduzierung. Das Erarbeiten der Zielengt schon praktisch den TN
zur Selbsttatigkeit im Suchen und Selektieren (W& ich und was muss ich noch
lernen?). Dieser Prozess vollzieht sich im Gruppenlgehen, die Ziele werden
formuliert und wenn sie zu grol3 sind, mussen sielativiert werden. Die

Auftragsklarung kann Kooperation zwischen den Teimern untereinander und
dem Lehrer erméglichen, weil die Lerner so erfahrdass sie selbst auf das
Geschehen im Kurs Einfluss nehmen koénnen und dass Liernbedirfnisse die
Lernrichtung angeben.

Lernziele in den Kursen werden sich im Laufe derasplichen Entwicklung

verandern. Hier ist es wichtig, dass der Dozentsibeh den Veranderungen
gegenulber bleibt und immer wieder die Auftragskigrunitiiert. Die Teilnehmer

lernen aufgrund der Tests, schriftlicher Arbeiteteroim Unterrichtsgeschehen zu
unterscheiden, was ihnen Schwierigkeiten bereitet was sie noch verbessern
wollen, auf diese Weise werden sie selbsttatig setbstbestimmend in dem

Lernprozess aktiv.

Nicht nur Auftragsklarung und eine gemeinsame FRsgestaltung fuhrt zur
Selbstverantwortung. Eine entscheidende Rolle tspleer vor allem das
Dozentenverhalten und seine Haltung.Wenn er Aufgaben Ubergibt und trotzdem
Uber die Schulter schaut, kann sich der Lernerrsétamen, ob ihm ,bei der Sache”
vertraut wird. Das typische Muster bei Aufgaberste und Losung ist, dass
Teilnehmer ihre Aufgaben erledigen und diese deimrdreoder im besten Fall der
Gruppe ,abliefern“. Der Dozent beurteilt dann diebgit, denn er will, dass der
Lerner so lernt, wie er es fir richtig halt. Die iéequenz dieses Handelns ist, dass
Teilnehmer schnell lernen, wie eine Aufgabe audyefiterden soll, so dass sie dem
Lehrer geféllt. Lerner denken viel dariiber nache wie es machen - wenn sie auf
keine Idee kommen, fragen sie den Lehrer, diedsrlgiztendlich eine Lésung vor
und so Ubernimmt er auch die Verantwortung der éefiir ihre Aufgabe. Die
Leute gehen nicht in Verantwortung, wenn man ihrfeemde Mal3stabe
aufzuzwingen versuch{Sprenger 2002, 168). Es kann nicht darum gelaem

Sie ihr Ziel erreicht haben ?* kommen dann genaligemeine Antworten: ,Daran, dass ich keine
Fehler machen wirde" oder ,Daran, dass ich Horeaest bearbeiten konnte* usw. und auf die
nachste Frage ,Was sind Sie bereit dafiir zu tua fPaNdas Zégern verbreitet sich meistens im Raum
und dann kommt die Antwort: ,Viele Ubungen machedeér ,Viel Horverstehen machen®.
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Lerner zu zeigen, was eine hohe Leistung ist -stasur das, wofur die Lehrer solche
halten. Vermutlich wissen Lerner am besten, was @iohe Leistung bedeutet. Es
gibt immer noch Mdglichkeiten zu ,verhandeln“, werdas Produkt weitere
MalR3stdbe braucht.

Eine Aussage ,Aufgabe des Dozenten ist es, Lermen selbstandigen Lernen
anzuhalten“ spricht eher die Sprache der Kindezbtmg. Der Empfanger einer
Aufgabe kann diese befolgen oder auch nicht, aufekeFall darf er jedoch dabei
spontan bleiben. Man kann niemandem Verantwortung geben. Die hat er
automatisch mit der Aufgabe, wenn er zu der Aufgabeagte” (ebd. 170). In
diesem Sinne isVerantwortung immer Selbsterantwortung — Aktion eines
Lerners — Ermachtigung aus sich selbst herausAllerdings kann man einem
Lerner die Verantwortung wegnehmen, dazu muss ntan die Aufgabe
wegnehmen, z.B. wenn Fehler drohennoder die Aufgalfeeine solche Weise
ausgefuhrt wird, die den Erwartungen der Situatioicht entspricht. Wenn
Spielraume eng sind, wird die Situation immer zehter — Sache. Das Ziel muss es

sein, den Lerner in der Verantwortung zu lassen.

Vielen Menschen ist selbstverstandliches Handefrorsan der Kindheit aberzogen
worden. Sie haben nie gelernt, Entscheidungen effetr und Konsequenzen zu
tragen. Dann kann es sein, dass sie flichten wadlenarbeiten auch hart, um den
Lehrer hart arbeiten zu lassen — stellen sich robgfiveise ,dumm®. Wenn sie
jedoch wirklich lernen wollen, missen sie auwtischeiden, fur ihre Leistungen
Verantwortung zu Ubernehmen Sie miussen auch entschieden, wie sie am besten
lernen wollen und mit welchen Mitteln. Dsufgabe des Dozenten ist dann, den
Rahmen zu gestalten, der jeden Lerner ermutigt, Veantwortung flr seine
Leistung zu Ubernehmen.Auch ein freier Zugang zu Informationen muss dem
Lerner mit Selbstverantwortung garantiert sein.s®iken Ergebnisse ihres Handelns
kennen, auch wenn es sich um sprachliche ProblemdeSghwierigkeiten handelt
(vgl. Sprenger 2001, 176 - 180). In diesem Sinné $®reben nach
Selbstverantwortung auch die Aufgabe von Instingio

Mit dem Thema der Selbsttatigkeit beschéftigt sleh Sprachforschung seit einigen

Jahren. Es gibt zahlreiche Publikationen unter dBegriff des Autonomen
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Lernens!’ Dies zeigt, dass sich konstruktivistische Haltungeereits in der
Fachliteratur und im Fremdsprachenunterffthetablierten. Allerdings fehlen
Ausfuhrungen Uber die Selbstverantwortung beim raggarten Sprachen - Lernen.
Es miusste die Aufgabe systemischer Padagogik werdien eine Diskussion

anzustofen.

d. Verbalisierung padagogischer Grenzen

In jeder Gestaltung von Beziehungen gibt es eilles8@indgabe, denn egal wie ich
mich verhalte, so werden die anderen Beziehungsrantit ihren Beziehungsaugen
und Ohren mich wahrnehmen. Hier ist es nicht wightiie man selbst sein mdchte
oder wie man sich selbst vorstellt, sondern wie eas ich kundgebe, auf andere
wirkt. In jeder Beziehung gibt es versteckte odé&re Appelle an den Anderen, die
bewusst oder unbewusst gedulRert werden — Gespadittespkonnen sich hier
entweder empathisch oder sehr ignorant verhaltenkd@nte der sich als Helfer
bezeichnende Dozent im DaF-Unterricht schnell fredt werden, wenn seine
Schiiler nur kleine oder gar keine Fortschritte reaéf Die Beziehung kénnte dann
Gefahr laufen Frustration und Enttduschung zuhegfa Seites der Dozenten muss
es eine Ausdrucksklarheit geben. Bei Verbalisigrpadagogischer Grenzen und
natirlicher Beschréankungen (z.B. zeitlicher) wisdnedglich sein, den Teilnehmern
gegenlber souveraner aufzutreten. Diese Souvdramider Kommunikation und
gleichzeitige Berucksichtigung der Winsche, Hofiypem der Teilnehmer konnte
einen Grundstein der Beziehung im Begegnen desdianSprachkontextes legen.
Der auf seine Grenzen zeigende Dozent kann zurmagligiien Lernpartner werden
und so seine Expertenrolle variieren. Aul3erdem bbler der Idee treu, die

Autopoiese des anderen und die eigene zu respaktier der Zukunft hiel3e es bei

477.B.: Wolff,A./Képpel,A./Stein-Meintker,A. (Hrsg(1996): Autonomes Lernen. Heft 42,
Fachverband Deutsch als Fremdsprache, Dietz,M 8)12@itonomes Lernen im DaF-Unterricht,
Bimmel,P./Ramoillon,U. (2000): Lernerautonomie weanstrategien. Minchen, Langenscheidt,
Little,D. (1991): Learner Autonomy. Dublin, Authéini Little,D. (1997): “Lernziel kontrastive
Sprachbewusstheit — Lernerautonomie aus konstisisioher Sicht. FuH 50, 37 — 49

“8 zahlreiche Lehrwerke unterstreichen den AspektAlgenomen Lernens, hier einige Bespiele:
Stufen International (2007) von Anne und Klaus \@wdilbecke (Autorin war als DaF-Dozentin im
Max- Weber- Haus Universitat Heidelberg tatig), EMutsch als Fremdsprache von Perlmann-
Balme,M./Schwalb,S./Weers,D., (2007)

Oberstufenbuch Deutsch als Fremdsprache von Busdhathout,G.

“9 Der Fortschritt in der Beherrschung einer Fremalsipe ist selbstverstandlich auch damit
verbunden, wie lange und auf welche Weise dien€hiiner ihre Hausaufgaben organisieren und
erfiillen, wie sie den Wortschatz lernen und wiesgdtnach Zeitungen, Literatur, Hormedien greifen
oder sich mit Muttersprachlern unterhalten.
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den nicht inhaltlichen Fragen: Ich weil3 es nicletagle weil ich der Lehrer bin. Aber
wenn Sie mir erlauben, kann ich Ihnen vielleichtdre es selbst herauszufinden.

e. Wertschatzende Akzeptanz

Lernprozesse sind sehr dynamisch und entwickemisi@iner bestimmten Zeit und
in einem bestimmten Raum zu den TransformationgsseEn. Jede Interaktion fuhrt
zu einem neuen Interaktionssystem, das sich selgsinisiert, eigene Muster und
Glaubenssatze bildet, gegenseitig Impulse gibt siod auf die eine oder andere
Weise beeinflusst (vgl. Huschke — Rhein 2003, 55).

Die Beziehungsgestaltung ist viel mehr als Metakemikation, Auftragsklarung,

Starkung der Selbsttatigkeit und SelbstverantwagrtuAusdrucksklarheit oder
Klarheit des Beobachtungsrahmens.

Im Kontext der Systemischen Therapie spricht Sakemn der Unterstlitzung des
Selbstwertgefiihls, die sich in Fokussierung aufsBescen und Moéglichkeiten, (vgl.
Kap. 3.1.) nicht auf Pathologien auf3ert. ,PositiBeziehungen entstehen, wo
selbstférdernde Erfahrungen moglich sind® (Schie@®®9, 129). Diese Haltung
sehe ich als eine der wichtigsten fir PAdagogeeralin.

Die systemisch — konstruktivistische, padagogisBeeatung tbernimmt an dieser
Stelle einige Techniken von der Therapie: posité@notation, Losungssprache
statt Problemsprache, Umdeutung, Verflissigung (beierstarten
Kommunikationsmustern), Ressourcenfindung und R&ts@nwechsel (vgl.
Huschke — Rhein 2003, 56). Ein wertschatzendere@lerender Padagoge hat aus
hiesiger Sicht eine Verantwortung die Lerner irefh¥lotivation zumindest nicht zu
schwachen. Er stellt den ,Schilern* Bildungsaufgalderdert sie heraus, strebt mit
ihnen nach Veranderungen. Es ist nicht immer leidigse wertschatzende
Akzeptanz als natirlich zu empfinden, genauso schmie man nicht alle Menschen

sympathisch finden kann.

Die systemisch — konstruktivistische Denkweise WMatteile: Wenn sich jemand
schon bemiht etwas in organisierten Formen zu verd@lern und zu lernen, zeigt
er damit seine Bereitschaft zur Veranderung. Der Lerner kommt nicht zu einem

Sprachkurs, um Widerstand zu leisten oder nacheFeldeim Lehrer zu suchen. Er
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zahlt fur den Kurs, weil er lernen will, alleine wig¢ es ihm offensichtlich nicht
gelingen.

Der Konstrukt der inneren Motivation der Teilnehndler Sprachkurse erlaubt dem
Dozenten die bei den Veradnderungsprozessen aufiieste Verunsicherungen
sensibel wahrzunehmen und dem Lernenden entspahdémerstlitzung zu geben
(vgl. Kap.3.1., Schiepek 1999, 129).

Die systemisch — konstruktivistische Therapie uredlaBing gehen davon aus, dass
Klienten Anregungen des Therapeuten nicht direkériikhmen. Dies wuirde der
Konzeption von Autonomie der Eigendynamik komplegsisteme widersprechen
(vgl. Foerster 1988, 22). Bei dieser Haltung erjdmi sich alle direkten und

indirekten Schuldzuschreibungen wegen unzureickhentbchter ,Hausaufgaben®.

Das Handeln im Sinne der Wertschatzenden Akzeptariangt jedoch vom
Dozenten, dass er mihsam den Respekt den MensotatiauRespektlosigkeit den
eigenen ldeen gegenulber Ubt. Dies ist eine deregshen Aufgaben, die systemisch

— konstruktivistische Padagogik im Sinne diesereftrden Dozenten stellen kdnnte.

Im Lichte der Uberlegungen stellt sich die Fradgenman als Dozent von den Lernern
Uberhaupt erwarten kann, dass sie durch Instruiiamd Anweisungen immer das

tun werden, was ihnen empfohlen wird.

Die Erwartungserfullung mindet in der Fremdsteugrutie, wie Schulsysteme bis
heute zeigen, mdglich ist. Die entscheidende Ungmweit ist jedoch, ob es nicht
mehr Sinn hat, die Lerner in ihrer Selbstorganisatiu starken, als sie wie kleine
Kinder zu behandeln (vgl. Huschke — Rhein 2003)150

f. Lernerfordernde Fehlerkorrektur

Mit Sicherheit ist die wertschatzende, ressourestierte Haltung des Dozenten den
Lernern gegenuber keine Erfindung der systemiskbnstruktivistischen Padagogik.

Aber wenn man auf Fehler aus der Sicht des Gelthaut, wird man feststellen,

dass neuronale Netzwerke auf eine ganzheitlichektlunrsweise des Gehirns

verweisen. ,Die plastischen Veranderungen an depekien Synapsen sind stets in

groBere Zusammenhénge eingebettet. Gegenwartigeshastehende Netzwerke
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assoziativ auf, erhalt Bedeutung und verandertlgigitig Vorhandenes. Auf diese
Weise kann sich Neues und Altes verbinden. DiekBirueines neuronalen Netzes
ist deshalb untrennbar mit seiner jeweiligen Leb@uer Lerngeschichte verwoben.
Die Qualitat der Gegenwart wird dabei wesentliclstibemt von der Qualitat der
gespeicherten Vergangenheit. Werden im Lernproxeskandene Kompetenzen
abgerufen, so erhoht dies deren Effektivitat. Dagénteil wird indessen der Fall

sein, versucht man ausschlie3lich Defizite zu ligesi* (Friedrich 2005, 322).

Die Aufmerksamkeit auf die Beziehung ist die Aufiksamkeit nur auf eine von
vielen Sequenzen in sozialen Systemen der Spraskdre sich in und durch die
Kommunikation definieren. Im DaF-Unterricht gehofeghler, wie in jedem anderen
Lernprozess (ob mundlich oder schriftlich) einfatdzu. In einem der bekanntesten
Lehrwerke fir Didaktik und Methodik des Deutschels &remdsprache von
Henricci/Riemer erhalt der Studierende Tipps, wamd wie er seine Schiuler
korrigieren sollte. Bei der Beantwortung beiderdem wann und wie weisen die
Autoren darauf hin, dass Fehlerkorrekturen inrdicher Weise erfolgen und dass
sie als willkommene Hilfe verstanden werden solleals dass sich die Lerner
untereinander zu korrigieren hétten. Dies kann ®&iandpunkt der Autoren nur in
einem harmonischen und spannungsfreien Sozialklirstttfinden  (vgl.
Henricci/Riemer 2001, 337 — 338).

Ob Harmonie und spannungsloses Dasein im interaliém DaF-Unterricht
hierzulande immer moglich sind, bezweifle ich. Auder Theorie der
konstruktivistich — systemischen Padagogik lassh gedoch implizieren, dass das
Thematisieren der Kommunikation und der Ressourcaiie, wertschatzende
Akzeptanz aller Beitrdge, die Transparenz der Grenzles Dozenten den
Teilnehmern des Sprachunterrichts in ihrer Selpgsttisation erlauben, auch die

Korrektur als fordernd zu erleben.

Der Dozent kann sich hier fremder Korrekturen beeie (dhnlich wie der
systemische Therapeut es macht), indem er um liniaubittet, direkt und indirekt
(Schuler korrigieren sich gegenseitig) zu korrigier Daduch zeigt sich die

Wertschatzung und gleichzeitig werden Bedurfnisseleilnehmer erkundigt
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Die Sprache wird in einem Prozess aktiver Auseinesetzung erlernt, in dessen
Verlauf der Fehler als Gradmesser des subjektivermdrfolgs wie als auch als
objektives Feedback gegentber dem Lehrer fungerkénnen Fehler als Versuche
gelten, eine Interimsprache aufzubauen, die dulh standige Falsifizieren von
Hypothesen seitens der Lernenden optimiert wirds Bahlerkorrigieren wird

hiermit didaktisch als lernerorientierte Fehlerbediang begriffen (vgl. Raddaz
2002, 123). Fehlerfreundlichkeit in ihrer Ausrichgu auf Aufforderung zum

Fehlermachen dagegen wird zum Leitbild fur die Rréxgl. Sprenger 2001, 199).

Aufbau einer Beziehung zwischen den Dozenten unddra soll aus systemischer
Sicht als eine notwendige Voraussetzung fur dierddderungen auch im

sprachlichen Verhalten der Lerner angesehen werden.

Die Beziehung gilt hiermit als eine wichtige Voraetung, sie ist aber keine
Bedingung. Es sollen demnach Schritte in Richtueig@idaktik gegangen werden,
indem weitere therapeutische, theoretische Impbkan fur den DaF-Unterricht

aufgestellt werden.

Im sechsten Kapitel soll ein theoretischer Bogem Ewemdsprachendidaktik
konstruktivistisch — systemischer Ausrichtung gespa werden, der nach
theoretischen Diskursen im Aufzeigen konkreter Leimd Lernverfahren mindet;
das siebte Kapitel handelt von der Kontextanwegdeimer der vorgeschlagenen
Methoden, wo Reflektierende Teams weitere Handlpeigpektiven fur das DaF-

Unterrichten er6ffnen konnen.

5.2.2. Vernetztes Denken — Bildungsaufgabe der P&glagik

Das Subjekt hat in den Erziehungs- und Bildungsgssen den pragmatischen
Vorrang und es wird zum Adressaten dieser Proze&ystemtheoretisch ist diese
Uberzeugung nicht zu akzeptieren, weil das Subjekter nur ein Teil des Systems
ist. Fur die Bildungsprozesse eine Konsequenz mithvelirde es heifen, dass die
Bildungsaufgabe heute darin besteht, ,das partikuld.h. vereinzelte und teilartige
Bewusstsein des Subjektes wieder mit dem Ganzen Sletems in allen

wesentlichen Systemdimensionen zu vermitteln® (Hkec— Rhein 1986, 111).
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Diesen Gedanken verdankt die Systemische Padagedpich nicht ihrer Theorie,
schon Hegel hatte dies zum Hauptteil seiner Bildtimgprie gemacht: Das
subjektive Bewusstsein muss sich mit dem ,Allgeraginvermitteln (vgl. Altner
1972, 173 ff.).

Die Bildungsmdglichkeiten eines Menschen sind imnadyhangig von den
Bildungsbedingungen aller Systemdimensionen. Weasedvernachlassigt werden,
kann es fur Bildungssubjekte gravierende FolgerehaMenschen bilden Systeme
in bestimmten Kontexten, in bestimmten Umgebungahhestimmter Materie. Die
Aufklarung zur Aufmerksamkeit auf die vieldimensab& Systembildung muss
eigentlich zur Bildungsaufgabe werden - zur Bilgssufgabe zum systemischen
Denken und Handeln. Und nicht nur die Reflexion d&egebenheiten muss
entwickelt werden, auch, wie Kern und Witting esmen, die Pro — flexion, also die
antizipatorische Fahigkeit des Denkens (vgl. Keritii\g 1984, 111 ff.).

In diesem Sinne ist die Aufgabe der Dozenten, ieener nicht nur auf diese
Vieldimensionalitdt und Systeme aufmerksam zu nrackendern diese auch im
Unterricht zu thematisieren, um maogliche Grenzeanchadie der Leistungen,

aufzuzeigen und sie bewusst zu machen.

Keine Grammatik kann ohne Wortschatz gelernt werttein Leseverstehen ohne
die Kenntnis der Grammatik, auch von dem Schreibdggp in der Fremdsprache
wird im Alltag verlangt, dass er verbal seine Gdagn &ulRert. Nicht nur der
Unterricht kann die Quelle des Lernens sein, waarSgrache Uberall benutzt wird.
Die Komplexitat des Sprachenlernens ist mit Sicegrlllen Dozenten bewusst und
die Frage ist nur, ob alle Lernenden es immer gemaehen. DiBildungsaufgabe

der Erwachsenenbildner in den Deutschkursen sath adarauf beruhen, diese

antizipatorische Fahigkeit zu entwickelnund siezu starken.
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5.3. Auswirkungen der Konstruktion auf padagogische Handeln: Planung,
Durchfihrung und Evaluation der DaF-Unterrichtsprozesse

Der Konstruktivismus und die Systemtheorie in iiltheoretischen Begrindung der
Autopoiese und Bildung sozialer Wirklichkeiten eighéhen dem Beobachter das
Selbstvertrauen zu entwickeln, machen ihn mutigf dem eigenen Weg zu
Erkenntnissen zu gelangen und Beziehungen nachesigdustern zu gestalten. Da
jeder Beobachter nur Zugang zu seinem Erleben hdt dieses Erleben ein
Konstrukt des Gehirns istyerdeutlicht die konstruktivistische Theorie drei
Beobachterperspektiven, drei Denk- und Handlungswe(vgl. Reich 1999, 118),
die im behandelten Kontext padagogisch umgesetaiamekdonnenKonstruktion,
Rekonstruktion und Dekonstruktion. Es sind Beobachtermdglichkeiten, durch die
sowohl Inhalte als auch Beziehungen angeschaut emer&ie betonen eine
konstruktive Einsicht fur das Lernen und flr padagche Prozesse einerseits und
setzen eine strukturierende Aktivitdt des Subjeldederseits voraus. Das Gehirn
baut sich in Abhéngigkeit von den zu verarbeitenhgruts, weil es im System des
Subjektes synreferenziell und autonom in Wechskiwig mit der Umwelt steht
(Kap. 1 und 2). Nicht die Umwelt jedoch kontroltielas Gehirn. Es lernt durch die
Wahrnehmung in der Entscheidung, was neuronale efufrg fir den Korper
bedeutet, aufgrund von topologischen Kriterienoradl zur gegebenen Zeit und

entscheidet dartber, wie der Mensch sein Verhat&uert.

Konstruktivistische Didaktik gibt aus diesen Grinddie Verantwortung der
Beobachtung an die Lerner und nicht an sich (nicht an die kehr
Schulverwaltung). Die Lernenden entdecken Inhaliecld Suche, durch gezielte
Untersuchungen, durch Ausprobieren, durch Beobaghinnd Reflexion aktiv, ohne
sich mittels Reproduktion anpassen zu missen (25€),

Systemische Theorie pladiert fur die Systembetraghtauf seinen drei biologisch-,
psycho-, sozialen Ebenen. Auch der Fremdsprachemiaht wird kognitiv, affektiv
und psychomotorisch. Die Frage, ob Fakten (dievafersprtchlich, unibersichtlich
und paradox sind) oder Werte durch das Konstrukss@h angeeignet werden
konnen, ist fur diese Didaktik nicht mehr zu stell®as ,Zulernende” mochte in
inhaltlichen und sozialen Beziehungen gelebt wer@sa Didaktik richtet sich nach

den sozial Handelnden d.h. nach den Mitgliederrerei@esellschaft, die unter
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bestimmten Umstanden und in spezifischen Umgebukgemunikative Aufgaben
bewaltigen mussen, und zwar nicht nur sprachliche
(Glaboniat/Muller/Schmitz/Wertenschlag 2002, 19).

Die Didaktik erweist sich nicht als eine neue Theorie, sondésReflexion tber
Konstruktionen in der Selbsttatigkeit und SelbstbeBmmung, die zirkular
gebunden sind. Sie ist auch keine bloRe Theorie Lagrer — Schiler oder
Lernerorientierung, weil konstruktivistische Anspiné nicht nur inhaltlich, sondern
auch Uber die wechselseitigen Beziehungen zwisétégtagogen und Teilnehmern
stets in padagogische Prozesse eingehen (vgl. R2&at). Ihre Aufgabe ist diese
Eingadnge auf beiden Seiten zu reflektieren, um lcemenden und Padagogen das
Finden der eigenen Konstrukte der Wirklichkeit inoghichst vielen freien

Perspektiven zu erlauben.

Reich formuliert daZiel der konstruktivistisch — systemischen Didaktik das in
Erweiterung der Beobachterstandpunktebesteht und mit deEntwicklung der
Methoden durch Rekonstruktion in neuen Blickenmiindend verbunden ist. Das
Ziel stellt Anforderungen an Planung, Durchfuhrumgd Analyse padagogischer
Prozesse. Charakteristisch fur diese zu reflekidgen Prozesse sind:
* hohe Selbstbestimmung bei der Festlegung der mhaihd
Beziehungen
» Berucksichtigung der Bedirfnisse der Lernenden,eohm blofRes
Nutzlichkeitsdenken zuriickzufallen
» Starkung der Eigenverantwortlichkeit mit Starkurey dadagogischen

Kultur und des gesellschaftlichen Bewusstseins

DasPlanenvon Lernprozessen bedeutet, begleitend bei deuRtpder Vermittlung
curricularer Inhalte, auch Handlungsplanung wherstandigungsplanung Uber

Voraussetzungen und Beobachtungsplanungu berticksichtigen.

Jeder Teilnehmer sollte demnach indrei Rollen auftreten: Beobachter,
Teilnehmer und Akteur. Dies bedeutet Planung sowohl der drei Rollen und
maoglichst vieler Konstruktionen als auch Planung &eobachtungen daruber.

Gemeinsame Reflexion kann zum Verstandnis beitragas die Teilnehmer und der
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Dozent erreichen wollen und worauf sie im Lernpsszeerzichten sollen. Denn man
kann niemandem vorschreiben, was er zu wollenK@atstruktives Lernen muss in
Handlung tberfuhrt werden, um Ideenvielfalt undnBlagsenergie zu erreichen (vgl.
Reich 2004, 218). Die Folge davon ware eine PlarderglLerninhalte gemeinsam
mit den Lernern. Hier scheint der konstruktivigtise systemische Anspruch fir den
Deutschunterricht mit Auslandern nicht so einfaelalisierbar zu sein. Auf den
Wegen der institutionellen Bedingungen und Vorgabkisst sich in der
Einsprachigkeit im DaF-Unterricht mit Anfangern détrozess direkt kaum
gemeinsam planen, zumindest am Anfang nicht. latsaitd der Prifungsordnung zu
entnehmen und Kursteilnehmer wissen oft beim Eigstein eine Stufe nicht, was
sie in der Prufung erwartet. Der Dozent hat diegabk zu informieren, so dass bei
den Teilnehmern unmittelbar eine Vorstellung vonel Zentsteht. Erst wenn die
Anforderungen jedem Lerner prasent und im Kontexerfiriift sind, kann nach
Winschen fur den weiteren Lernprozess und denelsgen fur Vertiefungen gefragt
werden. Auf diese Weise soll es erst im LaufeSiemtementwicklung maoglich sein,

dem Anspruch gemeinsamer Planung entgegenzukommen.

Da Handlungen sich zirkular bedingen (Kap.2), bebbet systemisch -
konstruktivistische Didaktik Inhalte und Beziehungén der Wechselwirkung.
Inhaltliche Orientierung bleibt bei jedem Lernentwendig, da aber systemisch
gesehen Lerner immer in Beziehungen (auch bei teal stehen, muss auch die
Entdeckung dieser geplant werden. Eine Selbstenfghmit dem Stoff in Form von
Rollenverhalten, Geschichtenhéren oder erzahleagefr und Antworten in bezug
auf eigene Erfahrungen ware notwendig, um sichBeiehungen zum Lernstoff
bewusst zu werden. Konstruktionen beruhten letfinduf Unterscheidungen, die
Namen flr eine Beziehung sind (Kap. 1). Wichtig @&tss lernende Menschen durch
den Vergleich des aktuellen Erlebens mit ihren gdnen Erfahrungen ihre
Wirklichkeitskonstruktion als plausibel und kondtannehmen.

Die Lernenden entscheiden individuell, wie sie oéin Kontexten umgehen. lhre
Beteiligung an Planprozessen und Ermoglichung dgenen Erfahrungen in der
Handlung bedeutet Unterstiitzung bei der Selbststagdgvgl. Siebert 2003, 140).

Es reicht nicht aus, dass dBozent Inhalte an die Lerner vermitteltda es fir

autopoietische Systeme keine direkt tUbertragbsveklichkeiten gibt Seine Rolle
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verandert sich: Er ist nicht mehr der dominante Faktor im Lertsyg sondern
stellt sein Wissen und seine Erfahrungen starkeden Dienst der Gruppe. Das
erhoht seine subversive Macht, denn je nach sdfmenpetenz fordert ihn die
Gruppe immer wieder auf, ihr Verantwortung abzunehrand Entscheidungen fur
sie zu treffen, weil er es schliel3lich besser wisaéisste. Sofern er aber diese Macht
auf der Beziehungsseite thematisiert oder durcleReig Teams (Kap. 5.1.2., Kap.
6.2.5.) offenbar werden lasst, arbeiten die Grupgigenstandiger und trauen sich
mehr zu. Durch diese Beziehungsorientierung konmsrewe aktiveren Handlung in
der Gruppe, was endlich das Selbstwertgefthl dereéien Teilnehmer starken soll.
Der Lehrende darf aber kein ,Anpasser” sein (ebd0). Wenn er die Selbsttatigkeit
und Selbstbestimmung ermdglichen will, muss er laiech seine padagogischen
Grenzen demonstrieren und auch selbsttatig odestbelstimmt agieren kénnen d.h.
auch nein sagen, wenn die Forderungen der Lermee $¢andlungsmaglichkeiten
beschréanken, Ubersteigen oder den Lernprozesnhgtonnten.

Die Lernenden brauchenZiele, um Vertrauen in ihre Handlungen und das
Bewusstsein Uber den Einfluss auf die Lernprozegse entwickeln. Far
konstruktivistische Didaktik spielt Formulierungeder Ziele, nicht nur Methoden,
eine wichtige Rolle. Diese Ziele mussgpezifisch(das Zuerreichende sollte genau,
mit einfachen Worten fur alle und fur jeden eineslrformuliert werden)messbar
(woran wird man erkennen, dass das Ziel erreichde)jattraktiv (Ziele missen
durch Lernende erreichbar seinglevant (Praxisanwendung) underminiert
(Angaben Uber den Zeitpunkt des Erreichens) seagh Kiel3ling — Sonntag 2003,

230, ¥° wobei das letzte nie fiir alle Teilnehmer zuglejetten wird.

Das Lernen wird als eine Fahigkeit verstanden, deren sicherjederner
selbstverantwortlich bedient. Diese Fahigkeit kawmn entfaltet werden, wenn den
Lernern die Komplexitéat der Prozesse bewusst istifVidetont, dass das Planen der
Einfuhrung des prozeduralen Wissens ein Bestand@r didaktischen
Vorbereitungsprozesse sein muss, weil das Spraaimem auch Sprachgebrauch ist
(vgl. Wolff 2002, 349). ,Zentrale Ziele mussen daighdie Herausbildung von
prozeduralem und deklarativem Wissen sein, wobsteEgs dem letzteren in der

Hierarchie (bergeordnet ist.” (ebd.) Weil viele &gproduzenten der

¥ SMART — Formel: Anfangbuchstaben ergeben bei Aart&Gchiersmann/Thiel 2000 eine
Zielformulierung
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Sprachverarbeitung und des Lernens, auch wegenr&ldin Unterschiede, nicht
bewusst sind, muss auf Forderung der TeilfahigkeWéert gelegt werden. Dabei
handelt es sich um Fahigkeiten zuflanen der AuBerungen vor dem
Hintergrund der Kommunikationssituation; die Fahigkeit, das eigene Wissen
beim Schreiben einzusetzen oder die Fahigkeit, bete Geschriebenes zu
revidieren; beim HOr- und Leseverstehen das nichtVerstandene aus dem
Kontext zu erschlieRen und bei Textarbeit die Fahikeit, sich auf die andere
Struktur der fremden Sprache im Hinblick auf die Bereitstellung der
Informationen einzustellen. Das alles impliziertbei autonomen Lernerrdie
Fahigkeit zur Selbstevaluation. Insofern mussen sie, je nach Bedarf und
Wissenstand, bei Einschatzung eigener Veranderuggsgse im Spracherwerb
unterstitzt werden. Williams und Burden schlageer tionkrete Verfahren zur
Evaluation sprachlicher Fortschritte vor, z.B. Aamlifnahmen am Ende von
Lerneinheiten, Listen von ausgefuhrten Aufgabent minschatzung eigener
Ressourcen und Defizite. In diesem Sinne wird adels Thematisieren vom
Sprachenlernen als lebenslangem Prozess zum vaohiigil der Gruppenprozesse.
Und vor allem ,belief in positiv outcomes” wird sidarin manifestieren, dass fir
jedes Problem viele Losungen existieren. Als Pdraidpiele kbnnen hier alle diese
Menschen mit keinem oder niedrigen Bildungsgradagah werden, die eine oder

mehrere Sprachen lernten, weil sie es mussten\WWillams/Burden 1997, 77).

Die kommunikative Kompetenz ist das Lernziel, dasalle Fahigkeiten relevant ist.
Die konstruktivistische Lernpsychologie zeigt, d&ssstrukturieren, Generalisieren
und Automatisieren - das Organisieren des eigenemptozesses und die
Entwicklung von Selbstandigkeit zur Folge habenl.(Myolff 2002, 350). Fazit:
Auch die Phasen des Lernens zu lernenniussen bei der Planung bertcksichtigt
werden, damit Lernende zur Autonomie in der Gastgltbeim Sprachenlernen

hingefuhrt werden.

Bei der Durchfihrung von Lernprozessen ist die Komplexitdt des
Klassengeschehens kaum zu erfassen. Gemeinsamlitateniernziele geben eine
Richtung vor, die einzelnen Teilnehmer mit ihrenthaopogenen und sozial —
kulturellen Voraussetzungen und der handelndefiandelnde Dozent bilden das

Unterrichtssystem. Das Unterrichtssystem wird alsomihunikationssystem
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verstanden, in dem sich alle beteiligten Elementes$steme in verschiedenen

Phasen und Raum zirkular beeinflussen.

Unter Beriicksichtigung des Biorhythmls variieren verschiedene Phasen
untereinander:

* Informieren — die Gruppe wird Uber etwas informiemtn weitere
Handlungen festzulegen; Ruckkopplungen auf das ebestle
verfligbare Wissen sind erwiinscht

* Durchfihren — Handlung durch Erarbeiten, Erfindehpsen,
Transformieren, Modifizieren usw.

» Prasentieren — das Vorbereitete wird prasentiert

* Evaluation — Auswertung aller Stufen soll eine Rueldung aller
Beteiligten absichern (vgl. Reich 2004, 214).

Gerade die letzte Phase ist aus der konstrukselst— systemischen Sicht zu
implementieren, weil sie oft eine weitere Phase afigemeinen Lernprozess
beeinflussen kann. Wenn Lerner beispielsweise dielihisse ihrer Gruppenarbeit
nur der Ergebnisse willen prasentieren, bleiben aieleren Teilnehmer nicht
beteiligt. Wenn sie aber die Inhalte in die Lebesiswiles Kurses lbertragen, um
auch ihre Transfermdglichkeit zu bedenken und niitkRheldung anderer rechnen
missen, dann beschaftigen sich die Gruppenmitgliedasfihrlicher und
differenzierter mit den Inhalten und ihrer Bedegtuisie erwerben konstruktive
Kompetenzen, indem sie sich fiir oder gegen einedidag entscheiden. Selbst
wenn sie sich nicht entscheiden wollen, sondereptdz auf die Anweisungen von
Lehrern zu warten scheinen, so kdnnen sie es irkalestruktivistischen Didaktik
nicht: sie mussen sich schon dafiir entscheidenasetvicht zu wollen oder dem
Lehrer die Entscheidungen zu Uberlassen.

Diese Haltung bendétigt auch der Visualisierung dritematisierung seitens der

Dozenten. Dag$valuieren ist ein kommunikativer Austauschprozess im Hirblic

* Eine Uibersichtliche Grafik bietet KieRling — ScamtS. 246. Vormittags ist der Kérper bei den
meisten Menschen auf Wachheit eingestellt d.h. 8.32.00 haben folgende Lernphasen ihre
Berechtigung:

1. 1.Phase — Wiederholung

2. 2. Phase — Neuer Lernstoff

3. 3. Phase - Einzelarbeit

4. 4. Phase — Gruppenarbeit

5. 5. Phase — Training
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auf Inhalte und Prozesse. GedaulR3erte Beobachtungemek ein Ende und
gleichzeitig ein Anfang didaktischer Prozesse sainter der Bedingung, dass sich

Lerner fur ihren Lernprozess selbstverantwortlighlén.

Die einzelnen Phasen sind durch Methoden, Ubungeh $trategien je nach
Bedurfnissen der Gruppe zu gestalten. Die Rolle Methoden verschiebt sich
hierbei zugunsten von Gruppenprozessen mit Indalittisphasen. Wobei eine
direkte Vermittlung der Inhalte durch den LehrerFRrontalform nicht abgelehnt
wird, solange Lerner am Prozess aktiv beteiligtdearund diese Form als eine von
vielen anderen Unterrichtsphasen erleben. Spraehliermittiung verlangt nach
Demonstrieren und Beispielen, diese missen ofeiggmd in der frontalen Form
eingefiihrt werden. Unter Bericksichtigung der kandivistischen und

systemischen Denkweisen sollten die Teilnehmerssalie vermittelnden Rollen

Ubernehmen.

Medien werden sehr vielfaltig benutzt und immer wiedermselkonstruiert (z.B.
Lernplakate, Exzerpte, Begriffskarten, Klassenwdieher, Metapherkarten, Video-
und Audioaufnahmen).

Lehren und Lernen sind als eine konstruierendegKéiti angesehen, die in einen
systemisch organisierten Kontexteingebunden ist (Krussel 2003, 64). Lehren
organisiert sich durch das Bereitstellen von Eragsmdoglichkeiten, als
Konstruktion von Umwelten, in denen gelernt werd@mn, aber nicht unbedingt
muss (vgl. Hage 1979, 193).

Krussel nennt funf Prinzipien der konstruktivishiea Unterrichtsgestaltung: Prinzip
der Selbststeuerung, Prinzip der Problemorientggrd?rinzip der Kooperativitat,
Prinzip der Mehrperspektivitat und das Prinzip Wabilitat (vgl. ebd., 64 — 65).
Diese Perspektive scheint jedoch im Sinne der Byhiorie beschrankend zu
wirken. Es mdgen nur Vorschlage fur das reflektidee Unterrichtsgeschehen und
Gestalten sein, weil der Prozess gar nicht nachzipren zu erfassen ist. Die
Komplexitat in organisierten Lernvorgangen scheingrol3d zu sein, um sie auf eine
weitere Prinzipientheorie zu beschranken. Ich gghheor, die Perspektiven in der
Unterrichtsgestaltung zu bertcksichtigen und mmeih erganzend zu dem, was sich

fur jede Lernergruppe als sinnvoll, fruchtbar esyieu arbeiten, den Theorierahmen
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dagegen als eine nicht begrenzte ,kognitive Umgghiiin das Handeln zu sehen®
(vgl. Kriz 1990, 195).

Kognitive Umgebung bedeutet auch eine raumliche Umgebung und diesegt ld
DaF-Lernkontexten vom Selbstverstandnis der Irtgtitu ab. Und obwohl der
idealistischen Meinung von Wolf dartiber, dass mianStthule von Innen verandern
muss, ohne auf die Veranderung von DraufRen zu mwévig. Wolff 2002 , 355 —
359), nichts entgegenzusetzen ist, so sind auchretehls ,Energietrager® zu
respektieren! Manchmal ist jede kleine Veranderumg einem internen Kampf
verbunden, mit anders orientierten Kollegen, odétr aeer sich im Rahmen der
administrativen Abhéangigkeiten schwach fuhlendeitulbg. Dieser ,Kampf* kann
schon manche leidenschattliche Energie des Lehaetzen. Die Thesen von Wolff
(2002) oder Siebert (2003) zur Gestaltung einesskaitivistischen Lernumgebung
haben ihre Berechtigung flur ihre praktische Umsgdzim Lernprozess, trotzdem
hangt ihre Realisierung von einer Menge Faktoren dib hier als Kontext
verstanden werden, der oft im gegebenen Momentgo&gscher Handlung einfach
nicht verdnderbar ist. Aus diesem Grund pladiede idr eine systemisch —
konstruktivistische Padagogik im DaF-Unterricht, e diselbstverstandlich die
Notwendigkeit der entdeckenden, l6sungsorientiedargebung realisieren will, in
der aber Dozenten und Lerner ihre Mdglichkeitergggebenen Rahmen vergrofRern,
statt ihre Energie fur oft fruchtlose Diskussionéier R&aumlichleiten zu
verschwenden. Der Dozent soll sich lieber auf digppe in ihrer Komplexitat und
Einzigartigkeit konzentrieren und mit ihrer Dynamilund Ressourcen
konstruktivistisch  und systemisch arbeiten. Wenmeeirdaumlich positive
Lernumgebung mit Lernmedien aller Art, Pflanzenraéa nicht gegeben ist, soll
der Dozent dafur sorgen, eine emotional und sqmaitive (oft authentische z.B.
Stral3e, Horsaal an der Universitat, Bibliothek, tRasnt etc.) Umgebung
gemeinsam mit den Teilnehmern zu gestalten, inFeater und Probleme zu Zielen

werden kénnen.

Zusammenfassend hebt die konstruktivistisch — systemische Didaktilar
Unterrichtsprozesse die Selbsttatigkeit beim Leyr&elbstbestimmung der Motive
und Interaktionistische Orientierung zur Ermoglicgu der Einbringung

verschiedener Beobachterperspektiven hervor. Sie rdeffo Zu
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Sprachkonstruktionsspielen auf und sucht in ihréenen Methoden nach neuen
Wegen der Vermittlung und der konstruktiven Bedtheg von Beziehungen.

Und obwohl der Konstruktivismus unterrichtsmetholes Arrangements nahe legt,
so schreibt er sie nicht vor. Nun andert sich dakrén und Lernen unter dieser
Perspektive. Das Deuten kennzeichnet Lernprozesdebadeutet Erweiterung der
Beobachtungsperspektiven und Reflexion Uber die sKahtivitdt der
Wirklichkeiten. Lernen bedeutet auch Verfeineruragitiver Strukturen, die eine
ErschlieBung der ,fremden® Welt im DaF-Unterrichtrméglichen. Der
Lernfortschritt lasst sich u.a. an der Differenaiey und dem wachsenden
Komplexitatsniveau begrifflicher Netzwerke erkenneéschliisselbegriffe werden
(meist) nicht deduktiv abgeleitet, sondern induktivd situativ aufgebaut. Es ist
erforderlich, sich aufgrund eigener Erfahrungsvictikeiten komplizierte
Begriffswirklichkeiten zuganglich zu machen (vgielert 2003 a, 263). Und wenn
Lernen im Unterricht als individueller und Gruppesgess der Uberfiihrung von
Erfahrung in Wissen und der Anbindung der neuenk8iren in ein bestehendes
Netzwerk ist (vgl. Lupold 2002, 177), dann ist dasrchfihren der Lernprozesse,
das zum Erlernen fuhren soll, nicht nach den Isp@utput Prinzip des Denkens zu
erfassen, sondern es muss das Erkennen — UntelscheiAuswahlen ermoglichen
kénnen (vgl. Bleyl 1998, 50).

Dies gilt auch fur dieEvaluation des gesamten Prozesses. Wegen der Vielfalt der

Beobachtungsperspektiven lasst sich ein Seminas/iKight eindeutig beschreiben
oder bewerten. Interpretationen sagen mehr tUberlmtenpreten aus als Uber die
Lernrealitat (vgl. Siebert 2003, 163). Die Teilngdrmkdnnen oft nicht sofort
beurteilen, was sie ,wirklich* gelernt haben — Leidfiekte sind oft spater bemerkbar.
Deswegen sollte Evaluation hier mehr ein AnlassRaflexionen Uber gelungene
Bildungsarbeit und padagogische Innovationen deauschalbeurteilungen sollten
vermieden werden, stattdessen sobeagen gestellt werden, dizum Nachdenken

Uber Mitverantwortung fur den Lernprozess anregen. Siebert formuliert hier

einige Beispiele:

-Wenn ich nicht zufrieden war, vielleicht waren meiErwartungen zu hoch?
Gab es ahnliche frihere Kurse, mit denen ich zdémer war? Warum? Was hatte

ich selbst dazu beitragen kénnen, um meine Zufntegie zu verbessern ?; Ware ich
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zufriedener gewesen, wenn mehr Ubungen, Diskussista¢tgefunden hatten? Wie
zufrieden war vermutlich der Lehrer mit mir/mit deruppe?“(ebd.)

Es darf bei der Evaluation nicht um eine Kritik gahda diese selbstbeziglich ist.
Es gibt ja nur subjektgebundene Konstruktionen Wgiklichkeit. Jede Kritik
spiegelt vor allem ein Bewertungsmuster dessenrwiaks urteilt. Dieser kann nur
Aussagen dariiber machen, wie er die anderen emétitf wie die Menschen
wirklich sind. Wenn er sein Erleben offen macht,desn anderen zur Verfigung
stellt, so nennt man eBeedback F. lasst die Wahl und stellt dem anderen
Informationen/Unterscheidungen zur Verfugung, Uther der andere nicht verfugt.
F. er6ffnet damit Lernmaoglichkeiten. Kritik ist mMachtausiben und somit einer
direkten Ablehnung verbunden. Nur der Lernendessédann entscheiden, wo seine
Lernproblematik liegt. Das kann man zwar von draw&estof3en aber wahlen muss
der Lerner selbst. Beim Feedback konnen die Memsch&hlen, ob darin ein
Hinweis liegt, Gber den sie bislang nicht verfugtden sie aber fir sich wichtig
werden lassen wollen. Aber sie mussen sich nidlexteaft dem Urteil der anderen
anpassen. Und falls sie gewahlt haben, mit demrandeusammen zu lernen/zu
arbeiten, werden sie einen Weg finden, der firé&wdOrdnung ist. Dies ist nicht
idealistisch, dies ist ganz praktisch (vgl. Spesr2p01, 203 - 207).

Die letzten Ausfluihrungen minden in die Implikatour Feedbackkultur. Diese ist
mit Sicherheit fur alle sozialen Systeme bedeutsanch im DaF-Unterricht gilt es
eine Kultur zu entwickeln, in der nicht Kritik, sdern Feedback als Chance zur
MaoglichkeitsvergroRerung genutzt wird.

Moglicherweise fangt gerade in fremdsprachlicherrnuengebungen mit/beim

Feedback das systemische Arbeiten an.
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5.4. Zusamnfiassung

Im ersten Teil des Kapitels wurden der Begriff ,Bildungsprozessthd

Konsequenzen systemischer Denkweise fur die padagmyWissenschaft erortert.
Aus systemischer Sicht stellen Bildungsprozesse Kim — Konstruktion und Ko —
Evaluation dar, die ihre Ziele in Organisation ddforderung der
Selbststeuerungsfahigkeit eines Menschen sehen. rddige Instrument zur
Erreichung solcher Ziele ist Kommunikation, was istarken Einfluss der
Kommunikationstheorien auf die Padagogik resultiedwei Ebenen der

Kommunikation werden hervorgehoben: Beziehungs-lohdltsseite.

Die erste, aus systemischer Sicht sehr starke EbeBeziehungsseite wurde im
zweiten Teil des Kapitels aufgezeigt. Systemische Implikatiobishen eine Summe
von padagogischen Haltungssétzen und PositionerBadbachtungsperspektive,
Metakommunikation, Forderung/Stéarkung der Selbghkaéit und

Selbstverantwortung, Verbalisierung padagogischerengen, wertschatzende

Akzeptanz, Fehlerfreundlichkeit.

Ein Bindeglied zwischen Beziehungen und Inhaltegiltstlie Orientierung einer
konstruktivistisch — systemsichen Padagogik am eteztean Denken, das eine
Bildungsaufgabe diktiert — Entwicklung und Starkwargizipatorischen Fahigkeit bei

Lernern.
Im dritten Teil wurde eine Einfuhrung in eine padagogische, syistdra

Perspektive der Handlung vorgenommen, die u.alntialtsseite analysiert und so

didaktische Implikationen fur Planung, Durchfihrungnd Evaluation von
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institutionell bedingten Lernprozessen zusammaéiisigidaktik gibt hier mit ihren
konstruktivistischen Implikationen die Verantwortunder Beobachtung an Lerner
weiter und erweist sich als Reflexion Uber Kondianen in der zirkularen
Verbindung von Selbsttatigkeit und Selbstbestimmungr Ziel ist es,
Beobachterstandpunkte zu erweitern und MethoderKnumstruktion neuer Blicke
auf Inhalte und das Lernen zu entwickeln.

Planung: AufRer curricularen Inhalte, die mit Lernern gensaim gewahlt werden,
muss auch eine Verstandigung Uber Voraussetzungeh Reobachtung aus
verschiedenen Perspektiven geplant werden, dasizierpl eine kooperative
Zielplanung und Beschaftigung mit prozedurelem 3&fmns

Durchfihrung: Das Unterrichtsystem ist ein Kommunikationssystemdem sich
alle Beteiligten in verschiedenen Phasen und Radmldr beeinflussen. Die Rolle
der Methoden verschiebt sich zugunsten von Gruppeepsen und
Individualitatsphasen. Medien sind vielfaltig eiteEar und werden oft von Lernern
gemacht. Eine Umgebung (Raumlichkeiten) dagegenindisystemischen Sinne der
Forderung von Selbstverantwortung fur eine sehrrkstaKkomponente der
Lernprozesse gehalten wird, soll 6kologisch durcielfaltige Medien und
Informationsquellen, Dufte und Pflanzen ausgebairt and haufigen Platzwechsel
ermoglichen.

Evaluation betrifft nicht nur eigene individuelle Leistungesgndern soll sich mit
Nachdenken (Metakommunikation und Austausch) tUberMitverantwortung fur
den Lernprozess auszeichnen. Sie drickt sich infigeiiu Feedback tUber Inhalte,
Prozesse und Leistungen aus (keine Kritik), daseneiLernmaoglichkeiten eréffnet,

so dass Lerner selbst entscheiden, wo ihre Probleriele ansetzten.
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6. Konstruktivistisch — systemische Padagogik und=remdsprachendidaktik fur
DaF

In der Erkenntnis, dass Menschen unterschiedliokele und sprechen, dass sie eine
andere Weltkonstruktion haben, eroffnet sich digglibbikeit derAnerkennung des
Anderen in ihrer Andersartigkeit. Uber einen Weg der Andersartigkeit entscheidet
unsere Sozialgenetik, die alle Kategorien und Filtkenen wir als Mitglied eines
sozialen Systems ausgesetzt sind, unsere Sprankereuallgemein anerkannten
Arten der Wahrnehmung und alle sozial vereinbaf@ktoren bezeichnet (vgl.
Bendler/Grinder 1992, 30). Unsere Sozialgenetikdtigg unsere Konstruktionen im
kulturellen Sinne und erlaubt, dass fir uns Péteit entstehen. Die erste Wirkung
dieser Ereignisse ist das Hineinwachsen in eingrbedge Wirklichkeitsauffassung
und Kanalisierung der Gedanken in einem WortmediBo. kann auch eine
Sprachkultur helfen, Wahrnehmungen zu scharfen Kayp. 2).

Anthropologen betonen die Wahl der Worter fir Krdtu und Subkulturen nach
ihrer Wichtigkeit (vgl. Schneider 1996, 182) undisem somit auf die zweite
Wirkung der Sozialgenetik - die Einschrankungenewoes Wahrnehmung durch
sprachliche Gemeinschaften (z.B. verschiedene $btlezeichnungen bei den
Eskimos) hin (vgl. Bandler/Grinder 92, 31).

Neben Humboldt stellte auch Watzlawick fest, dassaehiedene Sprachen nie das
Gleiche bezeichnen, sondern die Ansichten darulifinitionen sind nur
Beruhrungspunkte, die Menschen benutzen, um and#edéuren nach ihren
Malistaben zu verstehen. So berichten alle, dieesshgfft haben, zumindest eine
Sprache zu lernen, fast immer Uber eine radikalénderung in ihrer Denkweise
Uber die Welt (vgl. O'Connor/Seymour 1994).

Bezeichnungen sind Abstraktionen, die man mit deeh d&r Ubereinkunft bildet,

wenn Erfahrungen mit Worten beschrieben werden:

.~Jeder Mensch ist zugleich Nutzniel3er und Opfergpeachlichen Tradition, in die
er hineingeboren wurde - Nutzniel3er insofern, aks 8prache Zugang zu
angesammelten Dokumenten der Erfahrung anderer dilensgewdahrt; Opfer
insofern, als sie ihn in dem Glauben, dieses regliezBewusstsein sei das einzige

Bewusstsein, bestarkt und seinen Wirklichkeitssrenwirrt, so dass er nur allzu
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bereit ist, seine Begriffe fir Tatsachen, seine t&/&ir wirkliche Dinge zu halten®
(Huxley 1990, 160).

Die Erkenntnis der Sprachabhangigkeit war schordfimboldt Voraussetzung aller
Bildung und wie die modernen Kommunikationswissbafien zeigen, gibt es
keinen Grund, diese Erkenntnis heute zu negierend Wbwohl sich die
Bildungsfunktion von Sprachen von der kulturellenduliterarischen eher zur
Befahigung zur internationalen Kommunikation verdelite (vgl. Meyer 2003, 45),
so bleibt sie eine Bildungsfunktion. Wenn Peuk&@98) schreibt, dass Bildung in
universeller Solidaritat bestimmt werden muss, dads sie den Erwachsenen und
den Heranwachsenden gegenlber eine innovatorisonarkinikationsbereitschaft
und Kommunikationsfahigkeit abverlangt, dann mushése Forderung gerade fur
den neusprachlichen Unterricht und damit auch ®ines Bezugswissenschaften
relevant sein. Zugleich konnte die Erziehungswisskaft fur eins ihrer Probleme,
die Bestimmung des Allgemeinen - der allgemeineitduBig, angesichts der
Pluralitdat der Kulturen und der individuellen Lekentwirfe in der sich
globalisierenden Welt durch die intensive Auseirasdtzung mit der
Fremdsprachendidaktik und Unterrichtspraxis gewmnn@gl. Gogolin/Kriiger-
Potratz/Meyer 1998, 4).

Die Bildungswissenschaft fragt nach défirkung von Konstruktionen in der
aktiven Tatigkeit der Menschen auf padagogisches Handeln,
Fremdsprachendidaktik wendet sich der Forderung achficher
Konstruktionsprozesse zu (vgl. Wolff 2002, 4). Heettwickelt sich die Aufgabe der
Padagogik zur Konsolidierung und Unterstitzungdidaktischen und sprachlichen
Forschung. Vielleicht lasst sich dann besser klanea das Lernen autopoietischer
Systeme und der Fremdsprachenerwerb zusammenh@uyheleyer 2003, 48).

Folgende Ausfuhrungen behandle ich als péadagogiscBeitrag fur ein
interdisziplindres Paradigma. Die konstruktividtisesystemische Padagogik méchte
hier eine Brickenfunktion zwischen Neurobiolodienstruktivistisch — systemisch
ausgelegter Psychologie und Fremdsprachendidaktikelemen. Die Konstruktion
und der Bau einer solchen Briicke kann nur durdtrdigziplinére Arbeit gelingen.

Das Bild des Briickenbaus soll dabei symbolisierdass konstruktivistisch —
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systemische Padagogik einen didaktischen Ansatziekln kann, dessen Grenzen
auf beiden Seiten noch offen sind und deren Bat @&ms Anfang steht. Den
Ausgangspunkt bilden hierbei in den bisherigen t&pibehandelte Vorstellungen
von Wahrnehmung, autopoetischen und sozialen Sgsteirernen, Sprache und
Didaktik. Im Folgenden werden Ubergange zur komsivistisch — systemischen
Fremdsprachendidaktik mit Fokus auf DaF vorges@mnagndem ihre Axiome

entwickelt werden und ein methodisches Netz auédjestird.

6.1. Fremdsprachendidaktik

Die Grundlagen der zeitgenossischen Fremdspradathetk wurden am Anfang des
zwanzigsten Jahrhunderts anhand der Erkenntnigseimguistik und Psychologie
gelegt. Die Sprachlehre zeichnete sich durch pecbe Verdnderungen,
Innovationen und Entwicklung von miteinander komlarenden Unterrichts-
ideologien aus. Methodische Konzepte basierten &ygrachtheorien und
Sprachlerntheorien. Alle Paradigmen verbindet jadoder Glaube, dass
nachkommende Lehrpraktiken effektiver seien als diee ihnen vorausgingen (vgl.
Richards/Rodgers 2005, 1). In jeder didaktischertra8btung kommt es auf
Unterschiede zwischen der Philosophie des Spraeheams, theoretischen
Prinzipien und den aus ihnen abgeleiteten Prozeddes Unterrichtens an (ebd.).
Um diese Unterschiede strukturiert zu modifiziersshlug Eduard Antony 1963 drei
Grade der Konzeptualisierung vor: Ansatz, Methaal@ Technik.

Der Ansatzist axiomatischer Natur und stellt eine Sammlung »mnahmen Uber

das Sprachlehren und das Sprachlernen dar.

Die Methode ist prozessueller Natur und spiegelt einen Plarordyester
Stoffprasentationen wider, dessen Teile auf Axionols Ansatzes beruhen.

Schwerpunkte werden hier je nach Kompetenzen, tiefnaind Reihenfolge gewahlt.
Die Technik ist implementarer Natur und stellt einen Set voieks, Strategien und

Handlungen zur Durchfihrung des Lehrplans zusamfwgin Anthony 1963, 63 —
67).
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Obwohl Anthonys Vorschlage eine gewisse Simpliai@itweisen, so lenken sie das
Augenmerk auf die Natur der Methode. Richards urmbeRs erweitern diese
Definitionen um Forderungen der Axiome Uber diel&older Lehrer, Lerner und
des Lehrstoffs, wobei sie den Ansatz und die MethaldDesign (level of design)
bezeichnen, ... that level in which objektives, syllabus acmhtent are determined,
and in which the roles of teachers, learners, andtructional materials are
specified” (2005, 20).Die Implementierungsform Fechnik bezeichnen sie als
Prozedur (procedure):, ... a method is theoretically related to an appoh, is
organizationally determined by a design, and pieadty realized in procedure”
(ebd.). Die Ausfuhrungen werden mit ihren Begriffsdefiniten vor dem
Hintergrund ihrer internationalen Anerkennung zuraddll einer konstruktivistisch
— systemischen Fremdsprachendidaktik fiur DaF-Dikakin dieser Arbeit

ubernommen.

Im folgenden Kapitel geht es ubtbergangezum konstruktivistisch — systemischen
Ansatz der strukturellen Begriffsvorschlage von arty, Richards und Rogers. Als
Ubergange bezeichne ich hier gewéahlte Axiome, dien dheurobiologisch
begrindeten Theorien des Konstruktivismus und degstegtheorie, ihren
therapeutischen Implikationen als auch ihren psggischen Auslegungen in der

Lerntheorie (Kap. 3) abzuleiten sind.

Der konstruktivistisch — systemische Ansatz furnkaeprachendidaktik erwachst in
erster Linie vor dem Hintergrund der interaktivepré&htheorie der siebziger Jahre,
die besagt, dasSprache ein Medium zur Realisierung interpersoneller Retan
und Durchfiihrung sozialer Transaktionen zwischetividuen ist. Sprache ist ein
Tool fur Kreation und Entfaltung sozialer BeziehangAnalysen der Sprachtheorie
betreffen Interaktionsanalysen, Konversationsaealysind Ethnomethodologie.
Interaktive Theorien konzentrieren sich auf Hangemuster, Verhandlungen und
Interaktion, die im konversationellen Austauschtitalen (vgl. Richards/Rodgers
2005, 20). In der Spracherwerbsforschung ist digealeine Variante dieser
Forschungsperspektive unter dem Begriff Interaldinypothese bekannt worden
(vgl. Roche 2005, 107).
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In der hier vertreteneRosition geht es umVergrél3erung der Moglichkeiten fur
das Lernen und Lehren in einem interkulturellen Klassenzimmer in dem das
Beherrschen des Deutschen ein inhaltliches ZielebilJede Position und Methode
hat ihre didaktische Relevanz, so lange sie inrilpraktischen Ubertragung die
Vermittlung, Aufnahme und Wirklichkeitskonstruktiorbereichert und zum

sprachlichen Erfolg fuhrt.

In Deutschland ist eine historische Analyse deréres fir Fremdsprachenunterricht
von Meixner bekannt. Die Autorin schlagt vor, autera bekannten Ansatzen
methodische Annahmen zu Ubernehmen. Der Empfehlamgl hier zwar
nachgegangen und gleichzeitig wird der Theorierahome methodische Ansatze der
englischsprachigen Raumes erweitert, die in dertsdean Fachliteratur kaum
erwahnt werden. Die Aktivierung des Lerners nach d#&rinzip deraufgeklarten
Einsprachigkeit, das Einpragen zielsprachlichen  Wortschatzes im
Sinnzusammenhang entnehmen  wir  der vermittelnden Methode.
Verhaltenskonditionierte Ubungsformen bzw. Imitation von
Muttersprachleraussagen, die AnerkennungRiesennach den vier Fertigkeiten
Horen, Sprechen, Lesen, Schreilsamd Elemente aus daudiolingualen Methode,
aber auch von dem alternativen Ansatz Competency-Bad Language
Teaching®, wo Sprache in ihrer Funktionalitdt erfasst wird und Lerner
sprachliche Verhaltensweisen in gegebenen Situatien/Kontexten trainieren.
Das Prinzip derAnschaulichkeit und derDialog als Textsorte entstammen der
audiovisuellen Methode Der kommunikativ — pragmatische Ansatz® (vgl.
Richards/Rodgers 2005, 151 — 255) stellt die Ppiemni der Kreativitat und

Kognition, der Offenheit und Flexibilitat, der Sensibilitdhd des Handelns in

2 CBLT basiert auf einer Perspektive der sprachlichewendung im Kontext und ihrer
Funktionalitat vom Hintergrund ihrer sprachlicheattt. Der Schwerpunkt im Lernprozess liegt bei
sprachlichen Produktionen, die speziellen Situatioder Lernziele von Lerneden entsprechen.
Sprache wird als Medium gesehen, das hilft, bestarkommunikative Ziele zu erreichen und ihre
Form kann von seiner Funktion abgeleitet werdee.Kdimmunikative Kompetenz besteht aus
kleinen Fertigkeiten, die Schritt fir Schritt jechaspezifischen , praktischen Interessen der Lerner
aufgebaut werden . Die Fokussierung in diesem Zrsawvegt sich auf der Ebene: vom Wissen der
Lernenden Uber die Sprache zum Wissen darlbersieasit der Sprache machen kdnnen.
(Richards/Rodgers 2005, 143 - 148).

3 Mehrere Ansétze sind hier zu nennen: Communicativejuage Teaching, Natural Approach,
Cooperative Language Learning, Content Based letstny Task Based Language Teaching. Bis jetzt
wurden diese Ansétze vor allem in englischsprachitgehliteratur behandelt, eine deutsche
Ubersetzung scheint dementsprechend nicht adaqusaiz. Umso mehr, dass auch von keiner
fachdidaktischen begrifflichen Ubereinstimmung @r deutschen Fachliteratur gesprochen werden
kann.
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verschiedenen Situationen zur Verfigung. Ddsraktionelle Konzept impliziert
wichtige Grundvoraussetzungen wieigenkulturelle Pragung Einbezug von
Vorwissen und Lebenserfahrungenund istlernerprozessorientiert (vgl.Meixner
1997, 34). Im Entwurf defonstruktivistischen Didaktik ** wird die Autonomie des
Lerners und seineEigenverantwortung durch Evaluation hervorgehoben.
Authentische, oft selbst hergestellte Unterrichtsmrialien und Ubernahme der
selbst gestellten Aufgabenbegleiten den Lernprozess (vgl. Wolff 2003, 325).
Systemische Didaktik wendet sich einerseits den Teilnehmern und ihren
Ressourcenzu und will sie sowohl in ihren gruppen-dynamistiMoraussetzungen,
strukturellen Bedingungen und Lehr- und Lernvoratesgen sehen als auch auf
Maoglichkeiten und Einschrankungen des Kontexteglidbuhinweisen. Andererseits
ist sie eineauf Beziehungen schauend®idaktik °°, die beriicksichtigt, dass der
Inhalt ohne Bedeutung fir die lebensweltlichen (@angen mit anderen Menschen)
Beziehungen ungern gelernt und schnell vergesseh(vgl. Reich 2004, 279).

Im konstruktivistisch — systemischen Diskurs deld&ngswissenschaften im
Kontext des DaF-Unterrichts mussen Variablen ddessn Ansatze zur Vermittlung
des sprachlichen Wissens anerkannt und in das lbnpe¢egriert werden, da
Unterrichtsforschung aus konstruktivistischer Sicht andere Konzepte nicht

aberkennt, sondern vor allem an Aufdeckung deemeéddglichkeiten interessiert

ist.
6.1.1. Axiome der systemisch — konstruktivistischen Padagogik fur
Fremdsprachendidaktik

In den Kapiteln 1 — 5 wurden signifikante Grundiagker konstruktivistischen und
systemischen Denkweise vor dem Hintergrund der al@oiogischen Forschung,
Psychologie und Kommunikationswissenschaft beslaneIm Folgenden soll ein

darauf aufbauender theoretischer Rahmen padagegigcbeit im DaF-Unterricht,

¥ Wolff ,D. 2003 in: Bausch/Christ/Krumm

5 In der Allgemeinen Didaktik etablierte sich dergfi#éf einer “Beziehungsdidaktik”, urspriinglich
skizziert von Schafer und Schaller 1973. Ubernate®eBegriffes scheint jedoch fir Uberlegungn
dieser Arbeit nicht adaquat zu sein, da sich mBkziehungsdidaktik ein starker Dogmatismus
abzeichnet. Ideen des Ansatzes mdgen durchauslenviallen tibereinstimmend erscheinen. lhren
Ursprung schopft die Theorie jedoch nicht in Neimtdgischen Erkenntnissen, die in der
konstruktivistisch — systemischen Didaktik eineteagle Rolle spielen.
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der verschiedene Aspekte der Lehr- und LernprozeesseSprachen hervorhebt,

konstruiert werden.

Die Forderung der sprachlichen Konstruktionsprozdssim Sprachgebrauch und
beim Sprachenlernen kann einerseits erfolgen, wgemug Raum und Zeit dem
Verstehen und der Uberpriifung von Bedeutung gegebeh andererseits wenn
genug kritische Erfahrungen mit der Sprache gemaehntden (vgl. Kap. 3). Hier hat
eine konstruktivistisch — systemische Padagogik aurf drei Ebenen unterstitzende
Aufgabe: lhre Ausfihrungen sollen den im Feld bé#iajten Lehrkraften helfen,
ithre Lerner zu unterstutzen, erstens beltwerb mentaler Prozesse
(Horverstehen, Sprechen, Leseverstehen, Schreibangitens beim Erwerb
komplexer Prozesse des Konstruierens von Bedeutungedrittens beimErwerb

sprachlicher Mittel (Wortschatz und Grammatik).

Durch Handlung und eine Reflexion dartber, durchdiflmierung des Gelernten im
Nacherzahlen und Hinterfragen, mit Kreativitdt inziglen Emotionen nicht
auslassenden Aktivsein gelangen die Lerner in ikogrizentration auf Beobachtung,
Unterscheidung, Wechselwirkungen und VeranderumgWariablen gleichzeitig zu
Informationen, die sie in den drei Rollen des Bebbars, Teilnehmers und Akteurs

verarbeiten kénnen (vgl. Kap. 5).

Das Lernziel der Fremdsprachendidaktik ist Kommatdasfahigkeit und
sprachliche Fertigkeiten in der Fremdsprache zwiekéln (vgl. Storch 2001, 17).
Aus konstruktivistisch — systemischer Sicht bedekitenmunikation das Handeln
im Bezug auf andere, mit der Intention, diese Zenieren, bzw. die Unterstellung,
dass eine Handlung mit dieser Intention ausgefirde (vgl. Lindemann/Vossler
1999, 194)Bildend ist in diesem Sinne ddéfremdsprachenunterricht, wenn sich
die Teilnehmer in ihm deBubjektivitat ihrer Weltsicht bewusst werden wie es
von Humboldt beschrieben wurde (vgl. Meyer 2003). 48uch die hier zu
erlauternde Didaktik schliel3t sich den Zielen aml wtatt durch Steuerung und
geplante Progression sich darum zu bemihen, daseder den ihm dargebotenen
Stoff richtig versteht und programmgemal anwerstetlt sie sich eher die Aufgabe
komplexe Wirklichkeitserfahrung zu erméglichen wd Entfaltung kognitiver und
interkultureller Flexibilitat zu férdern (vgl. Riedr 1996, 168). In der

121



Konstruktivistisch — systemische Fremdsprachendikiakt

Kommunikation schauen Dozenten und Teilnehmer azidhungen (Kap.5.2. ) und
auf Inhalte (Kap. 5.3.). Dies ist fur Viabilisiemireigener Bedeutungen und des zu

ihren AuRRerungen nétigen Sprachsystems wichtig.

Unterrichtsprozesse vor dem Hintergrund der konstruktivistisch — systchen
Padagogik sind auf der einen Seite durch Sellgitgiti Selbstbestimmung der
Motive und Beobachtungsperspektiven, Sprachkokbnsspiele mit Hilfe neuer
Methoden gepragt, auf der anderen Seite werdevosi@inem Dozenten organisiert,
der in seiner neutralen ,respektlosen Respekthgiit(ugl. Kap. 4.2.) seinen Lernern
bewusst macht, von welchen Parametern die Weleimfréamden Sprache bestimmt
ist (vgl. Wendt 2000, 168). Dies méchte jedochimem Vergleichprozess auf einer
Metaebene passieren (Kap. 3). Erst wenn den Teileah der Lernprozesse ihre
Einstellungen, Sichtweisen klar werden (wenn si@aber nicht waren), kann der
Dozent sie dabei fordern die Viabilitat inrer Widkikeitskonstruktionen nicht nur an
der Eigengruppe, sondern auch an den fremdkukureGruppen zu Uberprifen
(ebd.). Es ist anzunehmen, dass die Lerner in mieSénne ihre intrinsische
Motivation aufrechterhalten oder verstarken, weregr@nztheit der Selbstentwirfe
thematisiert wird und Alternativen entworfen werddbies kann wahrend des
Diskutierens Uber Lernprozesse geschehen, mit digef dass Lerner selbst zu
Didaktikern werden, die in guten Beziehungen affekbhalte lernen (vgl. Reich
2004,. 279). ,Energie, dynamische Kraft und Intgitsisind mithin nur als
.eigenwillige® Handlung denkbar, niemals als abgete, fremd oder
aul3engesteuerte, angereizte Handlung. Wo erlebtdfdlbeit, da ist Energie* (vgl.
Sprenger 2002, 78).

Konstruktivistisch — systemische Axiome fur die fadsprachendidaktik bauen auf
neurobiologischen Ansatzen zum Lernen auf (Kaf2) lind sind aus diesem Grund
im Lichte der neusten Erkenntnisse konstant erwte Sie verlangen von ihren
Anwendern durch Nonkonformitat im Dialog nach kineat, vielseitigen Losungen
fur ein Problem, wo gleichzeitig LerngegenstandeckiuLerner (zu denen auch
Dozenten zahlen) kritisch hinterfragt werden.

Der den konstruktivistisch — systemischen Ansatz $&einer Handlung

bertcksichtigenddozent raumt bei sich selbst und in der Aufforderungneei
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Gruppe zur Selbst- und Fremdbeobachtung und geame&rs Prozessevaluation
Platz fir die Akzeptanz der Geflhle ein.

Er konzipiert den Unterricht so, dass verschied8immeskandale aktiviert werden,
Bewegung und Platzwechsel gegeben sind und Lerfger Sahopfer in der
Kooperation in Kontexten und Situationen Progres®dahren (vgl. Kap. 3). Die
Progression wird durch wachsende Komplexitat bihgher Netzwerke und
induktive Begriffsableitung sichtbar. Alte Strukémr werden durch neue in
Prozessen des Erkennens, Unterscheidens und Auswahisetzt. Die Lerneffekte
sind jedoch spater sichtbar (vgl. Kap. 3). Inteigtienen Uber den Fortschritt sagen

hiermit viel mehr Uber den Interpreten aus.

Die Auffassung von Lernern als Konstrukteuren ist nicht aus den
konstruktivistischen Theorien abzuleiten. Wie Rdhgm bemerkt, sind Lerner
schon Konstrukteure, wenn sie nur ein Wort horerjeder hat eine andere
Vorstellung beim Wort ,Ehe“. Schon beim Lernen voviokabeln oder
Satzgrammatik ist das Herstellen einer kausalerieBang kaum mdglich, da die
semantische FUhrung eines Wortes oder logische uBaug eines Satzes sehr
unterschiedlich sein konnen. Das zeigt, wir konnselbst in Lern- und
Lehrsituationen, in denen wir etwas Neues prasemtjelie Individualitat der Lerner

gar nicht ausklammern (vgl. Rampillion 2001, 119).

Diese Erkenntnis fuhrt zur Auseinandersetzung reih @rozess des Instruierens

Es wére absolut unmdglich im Unterricht nicht zatinieren, wie sonst hatten wir
alles gelernt, was wir gelernt haben? Jede Instnukinéchte jedoch als Hilfe
verstanden werden. Hilfe, mit der jeder Lerner esigene Wirklichkeit in der

Fremdsprache aufbauen kann, aber nicht unbedingis.mastruktion in einem
konstruktivistisch — systemisch gepragten Klassenran Sinne einer Ping — Pong -
Reaktion zwischen Lehrern und Lernern ware im lackier neurobiologischen
Erkenntnisse Uber das Funktionieren der neuron&@gsteme Uberhaupt nicht
denkbar, da Systeme zirkular aufeinander reagierEonstruktivistisch -

systemische Fremdsprachendidaktik muss also imeflassenraum einladen, in
dem Vergleichen von ,instruiert* verstandenen Géean freies Entscheiden und
das sich Austauschen kontinuierlich stattfindenn Peozess stellt folgende Grafik

dar.
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/ Inhalte —

Lerner

Instruktion <G> <CG=—==> Konstruktion

Lehrer Lerner

\

Beziehungen

Abb. 1 Konstruktivistische und systemische Grunga fir das Lernen (vgl. Kap. 1, 2. 3)

Man darf in diesem Fall derhernen am ModellP®

nicht abgeneigt sein, wo
Losungen und Antworten auf Fragen vorgegeben werttenGegenteil Modelle
werden als Konstruktionsmuster angesehen, nachndsioh Lerner in fremden
Sprach- und Kultursystemen orientieren. Entscheidsihdabei, dass der Dozent ein
offenes Modell der Weltabbildung anbietet. Er solithalte so modellieren, dass sie
vor allem interessant sind, Neugierde wecken uedtriu einfach, zu geschlossen
und zu reproduktiv sind. Zuerst werden Lésungen Midlichkeiten aufgezeigt und
dann nach und nach Aufgaben von den Teilnehmermndbenen, so dass der
Dozent mehr in die Rolle eines Coaches schlipft b@obachtet, welche Lerner,
welche Hilfen benétigen, um eigenstandig zu Losangae kommen (vgl. Reich
2004, 279). Ahnliche Erkenntnisse uber das Lermervmdell gewann Bandura, der
Effektivitat des Modelllernens dadurch erklartessidodelle Erwartungen erhdhen,
dass neue Fertigkeiten durchaus ausfuhrbar sinsiti\o Beispiele zeigen auch
Wege, wie neue Fertigkeiten ausgetbt werden sdhsbesondere Modelle, die von
Mitlernern prasentiert werden, sind effektiv, da sidividuelle Wege aufzeigen (vgl.

Bandura 1997, 232).

%6 Meichenbaum 1977 schlagt hier sechs Schritteiel- @nd Sinndefinition (Beispiele wie, wann
und wo die Fertigkeit angewendet wird); 2. Vorfihregihrend Lerner konzentriert beobachten; 3.
Einteilung in kleine Zwischenschritte (verschiedé&mmtexte einer Sache): 4. Ausiibung der
Sequenzen unter Lehreraufsicht; 5. Eintibung dexegaRrozedur unter Lehreraufsicht; 6.
Verpflichtung der Lerner zur einer selbstgesteueftasfihrung der Ausgabe. Ergebnisse von
Studien Palinscar/Brown, Schmuck/Schmuck 1992 reidass Lernen am Modell einfache und
komplexe Fertigkeiten effektiv aneignen lasst.

124



Konstruktivistisch — systemische Fremdsprachendikiakt

Die Erkenntnis impliziert eine sehr enge wissenfiiblae und praktische
Zusammenarbeit zwischen der Kognitiven Instruktosyshologie und
Fremdsprachendidaktik. Kognitive Psychologie erkkemm ihrer Auslegung von
Instruktion das Lernen als einen konstruktiven Bsszan und betont: ,A starting
point of instruction should be the recognition tinaiich of what students learn is
constructed from the prior knowledge in their Idegn memory.” Deshalb besteht
auch die Aufgabe der Dozenten u.a. in der AnreguurgAktivierung bestehenden
Wissens, anfanglicher Hilfe bei der Organisationn vdnformationen in
bedeutungsvolle ,chunks®, Hinfihrung zu Verarbegsprozessen, die den Lernern
sinnvoll erscheinen werden, aber auch im Schaffam Mdglichkeiten verbale und
imaginative Symbole zu bilden (vgl. Bruning/Schrisifby/Ronning 2004, 62 —
63). In jedem anderen Fall wird die Auslegung desurabiologischen
Konstruktivismus und der Systemtheorie vollig faldmegriffen und diejenigen, die
beide Theorien in ihrer Innovation mit Respektifire Geschichtlichkeit anerkennen

und analysieren, als Benutzer von Modeworter bépneicwerden.

Die neugierige Dozentenhaltung baut auf einer weiteren Erkenntnis der
Systemtheorie auf, dass nur die starksten Subsgstemeinem kreiskausalen
synreferenziellen System Uberleben. Dementsprecheridsen sie bestimmte
Verhaltensweisen/Handlungen fir notwendig halteas Dedeutet, dass nicht die
Moglichkeiten, etwas zu tun zur Handlung fihren,nd®n das aus der
Notwendigkeit entspringende Bedurfnis sich im Systirecht zu finden (oder von

dem System ausgestofRen zu werden) den erfolgreligraweg begleiten muss.

Notwendigkeit Lernen

Abb. 2 Systemisch theoretische Grundlagen fir d&snen (vgl. Kap. 2, 3)
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Die Sprachlehrforschung bezeichnet diese Notwemdigbedingte Haltung beim
Lernen und Lehren als Outputhypothese, die beskags eine aktive Verwendung
der Sprache vom Lerner eine aktive Analyse der ®raund entsprechende
Anstrengungen zur korrekten Nutzung und Einbettweglangt. Durch die
Notwendigkeit mit der Sprache Ziele umzusetzensteht ein Erwerbsdruck fur den
Lerner, der den Erwerb antreibt (vgl. Roche 20088)1 Die Notwendigkeit der
Handlung muss hier auch fir Kooperation der Lerpatereinander gefordert
werden. Meixner zitiert in ihrer historischen Beftrtung zur Entwicklung der
Fremdsprachendidaktik Ergebnisse zahlreicher Stfdier Interaktion im
Unterricht. Demnach ist Gruppenarbeit nicht in jad&alle nutzbringender als
lehrerzentrierter Unterricht (vgl. Meixner 1997,)3Entsprechend fanden Huber,
Sorrentono, Davidson, Eppler& Roth (1992), dagswissenheitsorientierten
Personen sich bei Gruppenarbeit schlechter als im tradélten Unterricht fuhlten
und  hier auch schlechtere  Leistungen erzielten, rewith sich
unsicherheitsorientierte Personereher beim kooperativen Lernen wohl fihlten und
hier bessere Leistungen erzielten. Unsicherheésbérte Personen machen in der
Gruppenarbeit haufiger eigene Vorschlage, stellenehrm Fragen im
Entscheidungsprozess und geben mehr BegrindumgeBawertungen (vgl. Huber
1995, 323¥2 Fir das padagogische Handeln ist das eine eigéokiaSituation,
wenn durch einen strukturierten Unterricht die Isdwation der einen Lerner
bericksichtigt wird und durch Gruppenarbeit undeoéire Fragestellungen die
Situation der anderen bedacht wird (vgl. Wellerieut2004, 369). In beiden Fallen
bleibt das Ziel des Unterrichts gleich: das Belures curricularer Inhalte. Wenn
man sich jedochder einzigen Invariante des Lebens der Veranderungkurz
zuwendet, dann kann man auch nicht dbersehen, dassh der
Fremdsprachenunterricht seine Teilnehmer darinefrdnuss, selbstéandig neue
Fragen zu stellen und selbstverantwortlich passé&méi@orten zu suchen (vgl. ebd.)
Wie Wellenreuther betont, hat dieser Vorschlag ¢ghdetwas Fatalistisches. Lerner
sind unterschiedlich und hier braucht man differerie Reaktionen. Mdglicherweise
hilft man den gewissenheitsorientierten Personeohtniindem man wenig

Kooperation anbietet, weil gerade sie sich an Umsiteit gewdhnen missen.

>" Fillmore 1985; Pica/Doughty 1985a und b, 1986;f[1986: Rulon/Creary 1986; Porter 1986;
Ellis/Rathbone 1987

8 Wellenreuther, M. (2004): Lehren und lernen — akie? Empirisch-experimentelle Forschungen
zum Lehren und Lernen im Unterricht.
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-wWenn es stimmt, dass die Veranderung die einzgarlante in unserem Leben ist,
dann ware die Verfestigung dieses Gewissenheitesisewahrlich eine fragwuirdige
schulische Vorbereitung auf dierufliche Wirklichkeit (vgl. Wellenreuther 2004,
396).

In diesem Zusammenhang besteht Evidenz fur die tHgse, dass interaktionale
kooperative Anpassungsformen auch die fremdspi@hlAufbereitung erleichtern.
Die  Notwendigkeit die fremde Sprache zur Bedeutungsund
Verstandigungsspeicherung adaquat zu gebrauchemtigt den Lerner, die dazu
erforderlichen lexikalischen und grammatikalischie@ssourcen zu erwerben (vgl.
Meixner 1997, 32). Fazit: Es missten Notwendigkeiteur Kommunikation
hergestellt werden, damit Lerner die im Unterridithandelten sprachlichen
Elemente Ubernehmen kénnen. In der systemisch stikativistischen Didaktik
sind Interaktionen bewusster und vielschichtiger Die ,Ilch — will* Position
(Winsche, Vorstellungen)wird der,Ich — soll“ (zu erlernende Inhalte) Position
gegenubergestellt wodurch einzelne Teilnehmer in das System des
Klassengeschehens involviert werden und gleiclig@tienzen erfahren (vgl. Reich
2004, 280).

Die Konsequenz dieses Denkansatzes auch fur eeamdsprachendidaktik ist eine
Ausrichtung auf Verstandigung und Perturbation im therapeutischen Sinne, die
zwischen Proskription (Das musst du tun!) und Rraskn (Das kannst du tun.)
unterscheidet (vgl. Portele 1989, 72). Der naivauBé an die Veranderbarkeit
menschlichen Verhaltens ist aufzugeben. Auch Emendsprachendidaktik sollte
sich demnach auf biografische Strukturen der Lerrsaziale Dimension der
Lerngruppe und die Struktur der Sache der Grupmeben (vgl. Bonsch 2006,
106), d.h. genauer die Kenntnisse ihrer Partizgraritber Lernwelten erschliel3en,
um ihre Lernprozesse systembedingter zu organisiedee fragt z.B.: Wie erklart
sich das Individuum sprachliche Fahigkeiten? Ogeachphédnomene? Wie geht es
mit sprachlichen Inhalten um? Und was fir Handlimgsrative ergeben sich
daraus? (vgl. Kdsel 1993, 121). Und durch einenléiblg oder Vernetzung schafft
die Fremdsprachendidaktik Widerstande und ,Schgkeiten®, die zur
Problemlésung anregen. Weiterentwicklung resulaert den erlebten Diskrepanzen

und Dissonanzen angesichts noch ungeloster Prolfleghd”iaget 1974, 155).
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Diese von Lern - Subjekten ausgehende Didaktikt stet Sicherheit sehr hohe
Anforderungen an alle Padagogen, die ihr didak#iscbenken, ihre Rollen und
Handlungsrepertoire auf verschiedenen Wegen emmeiterden, sollten sie sich bei
ihrer Arbeit fur eine Bereicherung durch die kouoktivistisch — systemische
Perspektive entscheiden.

6.1.2. Forderung mentaler Konstruktionsprozesse bei Sprachgebrauch und
Sprachenlernen:  Horverstehen, mundlicher  Ausdruck, Leseverstehen,
Textproduktion und Erwerb sprachlicher Mittel

Fur alle Konstruktionsprozesse gelten hier die ien dvorherigen Kapiteln
beschriebenen didaktisch — padagogischen Erkesetntse schlief3en lassen, dass
fur jeden Unterricht aul3er Inhalte auch Handlungarerstandigung Uber
Voraussetzungen unBeobachtung der Prozesse und Beziehungen gepladenve
missen, inklusive einer weiteren Konsequenz, damset in ihrem Training
einzelner Fertigkeiten in drei Rollen als BeobaghIeilnehmemund Akteure agieren
und so Lernmadglichkeiten vergroRefas didaktische Zielist beiden Theorien zu
entnehmen und mindet sowohl im Streben nach Sethgieit der Lernenden,
Gelangen zu Konstruktionen in Kommunikation GberiBeungen zu Inhalten als
auch im Schopfen in der Kooperation. Der dahin éiddeWeg ist die respektvolle
kundenorientierte Bewusstmachung und das Bewussénweiiber die Komplexitat

der Prozesse.

Auf dem theoretischen Weg vom Lehren zum ErlernierreSprache gehe ich von
der gangigen Uberzeugung aus, dass Richt- und &nadiéle sich am besten als
Kompetenzen beschreiben — diese erwirbt der LemEpbrm von Fertigkeiten (vgl.
Roche 2005, 192). So wende ich mich hier in elstée den gepriiftelf Fertigkeits-
bereichen und ihren komplexen Konstruktionsprozesae& Horen — Verstehen,
Sprechen, Lesen — Verstehen und Schreiben. Ineweaitie umreil3e ich im Kurzen
kooperative Prozesse der gemeinsamen Konstrukioon Bedeutung und Erwerb
sprachlicher  Mittel, um  zu  verdeutlichen, wie frespchchliche

Unterrichtssequenzen vor dem Hintergrund neurofistt begriindeter Didaktik in

% Bei allen Sprachpriifungen wird das BeherrschesediBertigkeiten bewertet.
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ihrer konstruktivistisch - systemischen Auslegungt rbernern und fur ihre
autopietische und synreferenzielle Systeme gestadtielen konnen.

Der Spracherwerb wird hier im Bereich seiner Korepeen betrachtet, was einen
wichtigen Vorteil hat: Es erlaubt den Nicht — Nenimogen Systeme bei ihrer
Interaktion mit ihrer Umwelt zu betrachten, um dénad der Wirksamkeit von

Perturbationen im péadagogischen Prozess anhand aBaoing verschiedener
Kompetenzleistungen festzustellen. Kompetenzlegganwerden jedoch nicht in

Kategorien richtig/falsch zu kommentieren sein,d®n als Ressourcen und Ziele.
Die Idee baut auf neurobiologischen Erkenntnissgn a

.Neuronale Netzwerke verweisen auf die ganzhe#liElunktionsweise des Gehirns.
Die plastischen Veranderungen an den einzelnenpSgnasind stets in grol3ere
Zusammenhange eingebettet. Gegenwartiges ruft Heeste Netzwerke assoziativ
auf, erhalt Bedeutung und verandert gleichzeitighdadenes. Aus diese Weise kann
sich Neues und Altes verbinden. Die Struktur einesronalen Netzes ist deshalb
untrennbar mit seiner jeweiligen Lebens- und Lesofehte verwoben. Die Qualitat
der Gegenwart wird dabei wesentlich von der gespgeien Vergangenheit. Werden
im Lernprozess vorhandene Kompetenzen aufgerufen,emhoht dies dessen
Effektivitat. Das Gegenteil wird indessen der Fain, versucht man ausschliel3lich
Defizite zu beseitigen. Der Lerner muss deshalbeimer Ganzheitlichkeit gesehen
werden: durch seine Fahigkeiten, Interessen, Wigngtirch sein Konnen und durch
seine Geschichte. (...) Didaktik kann sich hier @an eigenen Fahigkeiten,

Zielvorstellungen und Fertigkeiten der Lerner otieren ( FriedricA’ 2005, 322).

6.1.2.1. Horverstehen

.Wiederhole, was ich gesagt habe, damit ich wefl$sdlu es so verstanden hast, wie
ich es meine” wird in amerikanischen Schulen ofden Kindern gesagt. Der Satz
ist aus kommunikationswissenschatftlicher Sichtragsant, weil die Besonderheit
des Horverstehens im Fremdsprachenunterricht daesieht, dass hier das vom
Sprecher Gesagte vom Hoérer aus akustisch wahrgeanemm also flichtigen

sprachlichen Zeichen entschlisselt wird. Bei dieséndlichen rezeptiven Tatigkeit

% Der Autor wendet sich in seiner Veréffentlichurend Entwurf einer Neurodidaktik zu und fasst
hier einige Erkenntnisse zusammen
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handelt es sich um einen konstruktiven Prozessgaeuf gerichtet ist, das Gehdorte
mit Sinn zu verbinden (vgl. Segermann 2003, 28&)s Horverstehen beginnt mit
der Wahrnehmung und Verarbeitung der auditiven @timnd endet bei der
Reprasentation der vom Hoérer konstruierten Mitteglum Gedéachtnis (vgl. Wolff
2002, 176). Der Horer muss im Fremdsprachenunkerrsprachliche, kulturelle und
individuelle Phanomene erkennen und mit der Gruppemn Lernpartner oder
Dozenten dariber kommunizieren, um seine Hypothemenlberpriufen. Das
Spezifische des Horverstehens beruht darauf, dasReiz — Umwandlungsprozess
von Schallwellen in reprasentative kognitive Stuigh mit hochster
Geschwindigkeit und Anwendung vieler Fahigkeiterd Urertigkeiten durchgefihrt
werden muss ( ebd.). Wdiffstellt in seiner wissenschaftlichen Analyse zibher
interdisziplinaren Studien fest, dass erwachsemadran ihrem Lernprozess kaum
fahig sind, Erwartungshaltungen gegenuber eingedreSgrachsignalen aufzubauen
und deshalb Warter dekodieren, anstatt, wie eséviggtachler tun, sie aufgrund von
Erfahrungen zu erwarten. Correll untersuchte Veitwhg von fremdsprachlichen
Texten und kam zur Erkenntnis, dass die meistem@sprachenlerner (Anfanger
und Fortgeschrittene) ihr Weltwissen kaum oder rgaht aktivieren (vgl. Carrell
1983, 187). Dieses Verstandnis fiuihrt dazu, dassesie Fremdsprache lernende
Person andere Strategien entwickelt und sie audbrargewichtet. Dies durfte fur
eine erwinschte Leistung kaum ntzlich sein. Aeselin Grund kann es in einem
prozessorientierten Unterricht nicht darum gehenyr ndas strategische
Verarbeitungsverhalten des L-2-Lerners zu ford&si.missen Strategien gefordert
werden, die die Sprachverarbeitung auf einem nsgtachlichen Niveau
ermoglichen. Das zweit-/fremdsprachliche HoOren Ilaucesen) muss als ein
konstruktiver Prozess verstanden werden, dessezbiigyin hohem Malie von den
konstruktiven Fahigkeiten des Lerners abhéangt. frgsikalische, sprachliche und
kognitive Konstrukt, das aus den Anstrengungenlagrers entsteht, ist auf allen
Ebenen lickenhafter, als in der Muttersprache .(Wglff 2002, 293). Aul3erdem ist
Hoéren an ein Medium gebunden, das nicht permaremdtdder Input verschwindet
sofort. Dem Horer wird das Tempo seiner versteher8prachverarbeitung vom
Gesprachspartner, von dem Vortragenden, vom Ra@icisgr usw. diktiert (vgl.
Huneke/Steinig 2002, 118). Fazit: Horverstehenéaggasind in einer fremden

Sprache besonders anspruchsvoll und stellen einewubferderung fir jeden

%L In: Fremdsprachenlernen als Konstruktion. 2003, 29

130



Konstruktivistisch — systemische Fremdsprachendikiakt

Lernenden dar (ebd.). Globales Verstehen muss gegiolen, auch das Bewusstsein
darUber, dass der Aufbau von Erwartungshaltungenvdastehen verbessern kann.
In der Vorentlassungsphase musste jeder Lerner fAelgen, die auf Wirklichkeits-
konstruktion des Hortextes vorbereiten, im Austhusgit seinen Lernpartnern
beantworten kbnnen, um naher seiner Thema - Kddgiruzu kommen. Je hoher
das Lernniveau desto haufiger kommt es zu sclohitlh Rekonstruktionen anhand
von Schlusselwortern. Hier sind die Rekonstruktion@&l mehr Konstruktionen,
weil eigene Vorgange involviert werden. Diese Kamgionen ergeben sich aus der
jeweiligen Kommunikationssituation. Das Nicht — S®ndene muss aus dem
Kontext erschlossen werden und diese Handlung wand manchen langer, von
anderen kurzer vollzogen. Das Wichtigste ist, dadsr Lerner genug Erfahrungen
mit dem Stoff machen kann und nicht, wie es oft &atl ist, den Tests des
Horverstehens unterzogen wird.

Es lasst sich eindkonsequenz fur den DaF-Unterricht ableiten, dassbeim
Horverstehen  sachbezogen, mit Bertcksichtigung des individuellen
horverstehenden Handelns gearbeitet werden muss. ELearning Programme
und gut ausgestattete Labors sind hier mit Sicherhedie gréf3te Bereicherung.
Leider stehen sie immer noch wegen hoher Kostenwemigen Anbietern zur

Verfigung

Im Rahmen der Uberlegungen lassen sich folgefigpriiche an das Uben des
Horverstehensstellen:
A. Sprachliche und thematisché&/orentlastung durch
Aufgaben zur Wirklichkeitskonstruktion (Fragen oder
Interpretationen  zum  Thema  gehoérender  Satze,
Bilderbeschreibung, Filmszenenbeschreibung, Ubungin
Bewegungselementen, Phantasiereisen, Geschichibienz
usw.f?
B. Hilfestellung anbietende Aufgaben (Arbeitsblatter mit

Textdiagrammen, Notizenblatter, Ubungen zum

%2 Ausgewahlte Verfahren werden im Kapitel 6.2. Kaniiivistische und systemische Methoden
erlautert.
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Antizipieren, Ubungen zur Erweiterung der Hormesspe,
Ubungen zur Informationsreduktidnl)

C. Konzentration aufRessourcen— auf verstandene Inhalte
statt sich gleich den Liicken zuzuwenien -
Verstehensinseln (vgl. Solmecke 1993, 121)

D. Uben durchZerlegen in Teilkompetenzen und deren
Training in der Erwartung, so die Gesamtkompetenz
fordern (vgl. Huneke/Steinig 2002, 120)

E. Ermdglichen von eigenen Aufnahmen vom HOrmatenia
unbegrenzten selbstandigen Arbeit (Aufnahmen agéres
Speichermedien und Ubungen zu Hause mit dem Z&l z.
den gehdrten Text mit eigener Stimme wieder aufaomesn,
um es dem Lernpartner zu préasentieren und es mt ih

auszuwerten).

Die Lerner sollten Beziehungen in ihrer Zirkularitdntdecken, indem sie sich
gegenseitig kontrollieren, evaluieren, revidieremd korrigieren. Die Selbst- und
Fremdbeobachtung beeinflussen jeden weiteren Lezeps.

6.1.2.2. Mundlicher Ausdruck/Sprechen

Das Sprechen ist — physikalisch betrachtet — eimg&fny der Modulation der
anstromenden Atemluft. Es ist physiologisch-newgisich gesehen — ein hoch
komplexer Prozess der Lauterzeugung. Es ist inuigtigcher Hinsicht — ein Prozess
der Phonemerzeugung und Uberhaupt die Verwirklighemer Einzelsprache im
Individuum. Es ist aus psychologischer BetrachtwsalieRlich — eine ganz
besondere Art des situationsbezogenen Handelnsdeddnformationsverarbeitung
im menschlichen System (vgl. Herrmann/Grabowski4193). Laut Erkenntnissen
neurobiologischer Forschung Uber das Sprechen sied den Sprechapparat
kontrollierenden Nerven durch unterschiedlichedéinnd Geschwindigkeitsarbeit
bei allen Menschen gekennzeichnet. Die Sprachfarsgtkann daraus schlie3en,

dass der instruierte Nachahmer bestimmter phomhetisSignale sie nicht so

%3 Eine genaue Beschreibung mit konkreten Beispiiéleden DaF-Unterricht bietet Storch, G. in:
Deutsch als Fremdsprache — Didaktik. 141 — 152e®egnn, K. 2003 in Bausch/Christ/Krumm 296
— 298

® Das auch dem lésungsorientierten Ansatz (Kapn#joenmene Prinzip gilt im Training aller
Teilfertigkeiten
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verarbeitet, wie sie gesendet werden (vgl. MatReeper 1983, 54)Sprechenist

viel mehr, eirhoch komplexer neuronaler Planungsprozess.

In der psycholinguistischen Forschung wurden vonhneren Wissenschaftlern
unabhangig voneinander verschiedene Modelle descBgns aufgestellt. Alle diese
Modelle®>  zeigen, in  welchem  MaRe  Versprachlichungsprozesse
Konstruktionsprozesse sind - Prozesse, die eingabs kognitive Struktur in eine
konkrete physikalisch fassbare AuRerung umwandabh dabei auf verschiedenen
Ebenen Konstruktionen im Bezug auf Signale der \Welhmung, das Welt-, Sprach-
und situative Kommunikationswissen vornehmen mussedthrend gleichzeitig
deren Planungen durchgangig aufeinander abgestiwerden (vgl. Wolff 2002,
216).

Aus péadagogischer Sicht ist der soziale Aspekt $le®chens als Handlung zu
betrachten und wird als Haupttétigkeit angesehen,
- wenn man in der Interaktion Aufmerksamkeit andend sich lenken
mdchte und mit ihnen etwas erreichen mdchte;
- wenn man Situationen oder das Verhalten von @Gebgpartnern den
eigenen Intentionen gemal beeinflussen modchte -esseinter vier
Augen oder vor einer Gruppe, sei es privat odegnilith, sei es mit
einem Lehrer, Gleichgestellten oder Vorgesetzten gl. (v
Huneke/Steinig 2002, 128).

Fur den padagogischen Diskurs zum Lernen und LetieznFremdsprachen sind
Einsichten aller verwandten Disziplinen sehr wighkdnnen aber im Rahmen dieser
Arbeit nicht naher betrachtet werden. Um jedoch demgang mit ,Sprechen* flr
hiesige Erkenntnisse zugéanglich zu machen und Detée in die Richtung des
Unterrichts zu lenken, wird folgende zusammenfadsennterdisziplinar zu
begrindende Definition von Wolff vorgeschlageSprechen ist Planen der
AuRerungen vor dem Hintergrund der Kommunikationsstuation (vgl. Wolff
2002, 349).

% Hermann & Grabowski (1994); Taylor & Taylor (199@lark & Clark 1977; Levelt 1980; Garrett
1992;
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Der kommunikative Hintergrund ist fir einen Fremmdgenlerner wegen seinem
defizitaren Sprach- und (sehr oft) Kulturwissen maanders als fur einen
Muttersprachler. Die Fremdsprachenforschung gehheute davon aus, dass Lerner
in einer fremden Sprache andere Kommunikationgsfien (Lernerstrategiéd
benutzen als in der Muttersprache. Aus diesem Griicken zwei Verhaltensweisen
in den Untersuchungsmittelpunkt: erstens das Verham Bezug auf Gesprache mit
den Muttersprachlern und zweitens das VerhaltenHimblick auf Defizite. Zur
Verdeutlichung dieses Unterschiedes moéchte ich umz&n auf einige ,geodffnete

Tuaren” der psycholinguistischen Forschung eingehen.

Aus der Untersuchung von Wiese (1984) zu den teatporvVariablen, bezogen auf
Sprachgeschwindigkeit (Silben pro Sekunde), aufikAldtionsgeschwindigkeit
(Silben pro Sekunde), auf die durchschnittlichedgider Pausen und auf die Lange
einer Aussage zwischen den Pausen (in Silben), zist entnehmen, dass
Fremdsprachenlerner alle Mdglichkeiten nutzen, bmSprechen zu verlangsamen,
weil sie mehr Planungszeit auf allen Ebenen braughgl. Wiese 1984, 22). Nach
Rehbein (1987) ist das oberste Ziel jeder lerneriEson so flissig wie moglich zu
sprechen, deshalb bedient sie sich kompensatoriSeuhiniken (vgl. Rehbein 1987
99). Wolff stellt fest, dass wegen des EinflusseisMuttersprache (bei Artikulation)
Probleme aus physiologischen Grinden kaum Uberwundsrden kénnen. Aus
dieser Notwendigkeit heraus entwickeln Lerner eReihe von Strategien zur
Planung und Steuerung des Sprechens, das defideétarative Sprachwissen fihrt
zu Modifikationen im Sprachverhalten (vgl. Wolff @ 307). Experimente einer
Kassler Forschungsgruppe (1989) zeigten, dass damet die meiste Zeit den
Planungsaktivitaten widmet, um sprachliche Probleméewaltigen, deshalb hat er
auch weniger Zeit fur globale Strukturierung dersdage. Was ihm aber hilft, sind
fertige Strukturen, die er als formelhaftes Routimssen einsetzt (z.B. gelernte
Redemittel); der fremdsprachliche Formulierungspsszwird jedoch auf der Basis

der Muttersprache geleistet (vgl. Seliger/Shohag89}°’

Wie angenommen wird, bildet die kommunikative Siga# den Unterschied

zwischen dem Gesprach unter Muttersprachlern ungenei Gesprach mit

% O’Malley & Chamot definieren den Begriff ‘Lernestegie” als Regelung des angemessenen
Gebrauchs der Sprache in Kommunikationssituatigwgin Wolff 1990, 312).
®"In: Wolff 2002, 311.
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Sprachlernern. Es gibt verschiedene Raster zu tsdrategien der Kommunikation.
Ellis unterscheidet z.BReduktionsstrategien/Strategien der Themenvermeidum
Lernende bedienen sich dieser Strategien, weil heeni bewusst ist, dass sie
sprachliche Defizite vorweisen und  Achievement -
Strategien’Kompensationsstrategien: Lernende helfen sich mit mutter-
sprachlichem Wortschatz oder lassen den Gesprathspiut nach dem passenden
Wort suchen (vgl. 1985, 67). Oxford spricht vorelten und indirekten Strategien.
Mit direkten Strategien meint er Gedachtnisstratiegi kognitive Strategien
(Verstehen und Produzieren der Sprache) und Komapensstrategien zum
Aufrechterhalten der Kommunikation; zu indirektentraegien zéhlt er
metakognitive zur Koordination des Lernprozesséfgkive zur Regulierung von
Gefilhlen und Angsten und soziale zur Steuerung Ildésraktion mit den
Muttersprachlern (vgl. Oxford 1990, 89).

Schon wenige Daten der psycholinguistischen Forsghuzeigen, dass die
padagogische Forderung des Sprachverhaltens inFdendsprache aus der
Dozenten/Lehrerperspektive anders betrachtet wamin{ndest am Anfang), als in
der Muttersprache. Die Andersartigkeit verlangtmder Rucksicht gegentber den
Unterschieden in der Kommunikation und Aufmerksainkier Vermittlung von
Strategien/Redemitteln  zur Kompensation, Koordorati Regulierung des
Lernprozesses im Sinne der Hinfihrung zur Selbggfed. Gleichzeitig aber mehr
Forderung des naturlichen, der Muttersprache n@m@echens, damit Gedanken
durch Redemittel/sprachliche Ausdriicke in der fremdSprache schneller und
effizienter konstruiert werden, der Akteur gleichipesich dem Tempo und der
Melodie der gelernten Sprache annahert und so iBeffs Ressourcen entdeckt. Im
Modell von Hermann/Grabowski werden drei Typen \ggnutzten Wissen genannt:
Schema- Steuerung (Redemittel), Reiz — Steuerung (Reaktionen auf den
Gesprachspartner) unad — hoc Steuerung (deklaratives Wissen und spontanes
Handeln, Reaktionen von Hand) (vgl. Hermann/Gralkowd94, 123).

Wenn das Modell auch fir das Sprechen — Lernenndb@nen wird, ergibt sich
daraus, dass auch die Lerner ihr fremdes Sprechalhen drei Modalitaten, je nach
Situation steuern konnen (vgl. Hunecke/Steinig 20cB). Die Wie — Schemata*

und schnelle Reaktionen auf den Gesprachspartmernge Redemittel in ihrer
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kontextuellen Anwendung) haben den und dekonstruktiven Charakter und die
ad — hoc Sprechformenentsprechen delonstruktionen, die in diesem Fall vom
Akteur und seinem System abhéngen. Wolf nennt im d@sammenhang zwei
Forderungsformen des Sprechertsansaktionale Sprechformen indem der
Sprecher einzelne Prozesse in eine Reihenfolgegtbund sich z.B. anhand von
Schlusselwértern den Plan machen kann, was es saiefi; interaktionale
Sprechformer®, die kaum planbar sind (vgl. Wolf 2002, 387) uresldalb eine
hohe Sozialkompetenz im Sinne der EinbeziehungWdelwissens verlangen. Der
auf interaktionale Sprechformen gerichtete Blicklaregt von Didaktikern, dass sie
mit ihren Lernern systemisch — konstruktivistis¢i@derungsformen ausprobieren,
sie auf ihre Wirksamkeit zur Forderung des ad —/Kumstruktiven Sprechens
evaluieren und kontinuierlich erweitern. Die padgigohe Handlung zur Férderung
der Sprechkompetenz in diesem Sinne ist auch negitieil die Selbststeuerung des
Lernens nicht radikal ,ich — bezogen®, sondern rakév begrindet ist. Es
funktioniert nur, wenn es mit den Selbstentwirfemd uSelbstmotivationen des
Lerners Ubereinstimmt (vgl. Reich 2004, 278).

Aus der Sicht des Gespréachsforschung laden geyatknasche Methoden dazu ein,
sich mit den eigenen Meinungen und Geschichtenrirdlten auseinanderzusetzen.
Menschen, die miteinander interagieren, haben sigrst etwas zu erzahlen; die
Planung des Erzahlens ist relativ einfach, weil teésste auf einer temporalen
Hintereinanderordnung der Erzahlsequenzen bagiedh emotionale Involviertheit
ist hier vorhanden, denn die Erzahler wollen sithias mitteilen und sich in ein

positives Licht riicken oder die Zuhdrer zum Lachengen (vgl. Wolff 2002, 388).

% In der kommunikativen Didaktik gibt es eine Reitom Ubungen und Techniken zum hier s.g.
monologischen Sprechen. Storch verdeutlicht z.&sdRedemittel den Lerner zur Ordnung seiner
Gedanken bei der Verarbeitung des Textes verpfliichhd der rote Faden sind, an dem er sich
orientieren kann. Er nennt Techniken zur Férdemdmgymonologischen Sprechens wie: Tabellen,
Statistiken, Textsortenwechsel, Perspektivenwechgetn Text anhand der Gliederung wiedergeben,
Biografien erfinden, AuRerungen zu einem Bild u@wgl. Storch 1999, 238 — 239); auf andere
Quellen verweisen Autoren: Huneke/Steinig 2002)d8&/Christ/Kénigs/Krumm 2003, Prinz 1988,
Henrici/Caspari 2001, Betrand 1984/85; konkretesjiele sind den jeweiligen Lehrwerken zu
entnehmen.

%9 Zu den interaktiven Techniken z&hlen z.B. Nacléramit Wiederholungssequenzen,
Redewiedergaben mit erweiterten Reaktionen, Veiealing der Sprechanlasse im Unterricht
(Nachfragen, um Wiederholung bitten, Nichtverstasdignalisieren, sich nach der
Korrektheit/Angemessenheit einer AuRerung erkundiggav.) weitere Beispiele in Storch 1999, 244;
andere Techniken sind bei Duxa 2003 (z.B. ErgandengVissensliicken, gemeinsames Lésen von
Problemen, Simulationen), DieRBler 1997, Dufeu 199&bel 1995, Jones 1984
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Die Forderung der Sprechfertigkeit ist nicht lejcimso mehr, dass Sprechen
physikalisch gesehen einen flichtigen Charakter, lest sei denn, es wird
aufgenommen (vgl. Wolff 2002, 387), was aus Zeitd dinanziellen Grinden im
Unterricht nicht oft oder gar nicht geschieht. Damstruieren braucht Zeit und vor
allem Erfahrung in drei Rollen. Bei Aufnahmen imtemicht haben die Lerner eine
Maoglichkeit nicht nur sich, sondern auch anderén@ren, sie zu beobachten und zu
korrigieren, so dass produktorientiert und gleidigeprozessorientiert gearbeitet
wird. Auf diese Weise kénnen erzielte ErgebnisgeAdeivitaten alle Beteiligten zur

Selbstreflexion verleiten und eine Entscheidungsldés weitere Lernschritte bilden.

Erste und weitere Schritte beim Lernen sind auch gem Mut der Lernenden
abhangig, sein Mangel kann oft in Gesprachsbeitrdagen Scheitern verurteilen
(vgl. Huneke/Steinig 2002, 132). Eine ermutigendendsphére ist vor allem, wie
u.a. Butzkamm (1989) zeigte, mit einer Einstalla@er groRen Fehlertoleranz beim
Sprechen verbunden. Das Sprechen kommt durch Sprenlistande, nicht durch
standige Korrekturen, obwohl diese eine wichtigeavssetzung fur das Lernen sind
und deshalb erlebt werde sollten. Das HandelnnereRolle desjenigen, der Fehler
macht, ist einseitig und ladt nicht zur Reflexidmeil Ressourcen ein. Der Lernende
muss sich in neuen Rollen des Teilnehmers und Béddas finden, um das eigene
Potenzial zu entwickeln. Dies kann er aus systdmisSicht durch Reflexion tber
eigene Handlungen und Handlungen anderer tun. Dpeeclsen aus der
Metaperspektive (lUber das Sprechen) muss nichtdimdtesofort zur Handlung
motivieren, wird aber mdglicherweise einen gro3émflisss darauf haben, wie der
einzelne Lerner seinen Lernprozess weiter gestdtiee im Kapitel 7 dargestellte
Untersuchung zum Metasprechen (im Reflecting Taam)aF-Unterricht wird dies

verdeutlichen.

In der Diskussion Uber Mut zu AuBerungen mochte héar auch auf die
Kreativitatsforderung eingehen, da durch kreative Ubungen die gesamgai®enit
ihren kognitiven und nicht kognitiven Fahigkeitem liernprozesse involviert wird.
Im padagogischen Bereich kommt viel mehr dem kveatiProzess eine grol3e
Bedeutung zu als dem entstehenden Produkt (vgla@iasgD03, 308 ). Im
Fremdsprachenunterricht kann die Imagination jedewelnen gar nicht den

Kategorien richtig/falsch zugeordnet werden, Inainterliegen keinerlei Kritik, nur
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die Form erfahrt Korrekturen. Konstruktivistisch thaehtet ist Kreativitat ein
flexibler und reflexiver Umgang mit der eignen Komgktivitat; sie korrigiert ein
dualisierendes, dichotomes und lineares Denken. (8gbert 2003, 108). In
Kommunikationssituationen, also auch in den Dewsciden mit Ausléndern, sind
Beitrdge kreativ, die den gewohnten Kommunikatiussf unterbrechen: Ein
Uberraschendes Argument, eine originelle MetapKeeativ ist der Beitrag, der
Aufmerksamkeit erregt. Kreative Beitrédge unterbesclie Ubliche Kommunikation,
sie erfordern dann einen hohen Kommunikationsaufywam diese Unterbrechung
Zu Uberwinden (vgl. Schmidt 1992, 337). Eine Grupperagt also ein dosiertes
Mal3 an kreativen Perturbationen. Solche Beitragssen auch anschlussfahig sein,
um produktiv zu werden (vgl. Siebert 2003, 110)utLder Assoziationstheorie ist
Kreativitat eine Umformung assoziativer Elementenawen Verknipfungen (vgl.
Beitz 1996, 85). Ahnlichkeiten von akustischen Itspn koénnen kreative
Synergieeffekte fordern. Diese Erkenntnis machh sior allem die Suggestopadie
zunutze; es gilt — je mehr Assoziationen eine Rerspeinem Objekt oder Problem
produziert, desto wahrscheinlicher sind kreativeidtrisse. So konzentrieren sich
viele Ubungen auf einen Zuwachs an Assoziationeargéiche, Bildmeditation,
Reizwortmethode). Der Fremdsprachenunterricht salich im Training von
Sprechen zwischen Normerfillung und gezielter Vée&imng oszillieren (vgl. Ruck
1997, 4). In der Forschung zur Fremdsprachendilakid vor allem in der Literatur
der Erwachsenenbildung gibt es eine ganze Dichte sahr interessanten
Vorschlager® Caspari unterstreicht die Rolle kreativer Ubungend bringt damit
die Betrachtungen auf den Punkt: Kreative Ubungginieren Gelaufigkeit,
Flexibilitdt und Umstrukturierung, sie unterstitzden Aufbau des sprachlichen
Selbstbewusstseins und bewirken motivationale Behséffekte, sie regen zu
vielfaltigen Lern- und Arbeitsprozessen an, beziekeée Person als Ganzes ein.
Typisch hier sind offene Aufgabenstellungen (vgas@ari 2003, 309) im Rahmen
der Thementage-, zu verarbeitenden Inhalten aue- laafer Hortexten und denen,

die sich aus der Interaktion ergeben.

70 z.B. Caspari 1994, Caspari 2003, Serve 1994, Ut888; auRerfachliche Literatur bietet noch
mehr Anregung: Oehlmann 2001 (Techniken zur Ereiidikeit); Wasserfall 2003 (zwar fir die
Schule; viele Ideen sind jedoch fir den Fremdspmaghterricht mit Erwachsenen zu empfehlen);
Rachov 2002 (in der wirtschaftlichen Weiterbildwfgpraktizierte Methoden, die interaktiv auch
Kreativitat fordern konnen), Thiesen 1997 (beindtadiuch viele Ubungen zur interkulturellen
Kommunikation), Kretschmann 2000, Nollke 2002 (kakge Zusammenstellung einiger Methoden
im Taschenbuchformat) — die Liste kann endlos desteiverden.
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Schliel3lich ist aus der padagogischen, konstrugttsahen Sicht die Bedeutung der
Ubungen zur interkulturellen Kommunikation zu betonen. Die Lerner sollten sich
standig den  selektiven und  stets interpretativen ar@itier  der
Wahrnehmungsprozesse verdeutlichen und ihn fir peespektivistische
Wahrnehmung 6ffnen (vgl. Grau/Wirfel 2003, 312). sD&Jben wie freies
Assoziieren zu Bildern, Hypothesenbildung zu Handkablaufen von
Bildgeschichten, Erzahlung von Geschichten aus chedenen Perspektiven,
Ubungen zu Sinnestauschungen, Diskussionen (bech®b&n aus anderen
Kulturen, dramapadagogische Ubungen und RollerspiePlanspiele und
Simulationef" kénnen einen konstruktivistisch — systemisch zgrimedenden Weg
zum vernetzten Denken und damit in interaktive léaté umgesetzt zum Sprechen

pragen.

Zusammenfassend lassen sich folgeAdspriiche an das Uben des miindlichen

Ausdrucks stellen:

A. Unter Berucksichtigung der muttersprachlichenflisse — Forderung der re-
und dekonstruktiven Fertigkeiten/transaktionalere€ipformen

B. Starkere Férderung der interaktionallen Sprachém und Reflexion in drei
Rollen: Teilnehmer, Akteur und Beobachter

C. Aufnahmen der Gesprache und AuBerungen, anBehiie eine kritische
Auseinadersetzung

D. Padagogische Mutzusprechung durch eine hoheeifiehindlichkeit und
gemeinsame Korrekturen

E. Forderung der Sprechfertigkeit in kreativen imtdrkulturellen Ubungen mit
Uberraschungseffekten im Sinne der Hinfiihrung zwemetzten zirkularen
Denken.

" Weitere Anregungen im Kap. 6.3. Konstruktivistisaind systemische Lehrmethoden
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6.1.2.3. Leseverstehen

Das Sprachverstehen ist ein hoch komplexer kogmifirozess mit Buttom-{pund
Top-dowr® Komponenten, der sowohl durch die zu verarbeiteddBerung als
auch durch das verarbeitende Individuum gesteuedt Wer Prozess ist nur adaquat
zu beschreiben, wenn linguistische und psycholbgis&spekte des Umgangs mit
der Sprache in Betracht gezogen werden, wobei adeh kommunikative
Zusammenhang berucksichtigt wird (vgl. Rickheitf@ischmitt/Strohner 2002,
112).

Das Lesen kann als ein zeitlicher Vorgang definiggrden, der von priméren
Wahrnehmungsprozessen  Uber die  Worterkennung bis  htheren
Deutungsprozessen geht. Auf verschiedenen EbengnLegeprozesses: visuelle
Analyse (Buchstabenerkennung), phonologische Rekaadg, Worterkennung —
Erfassen von Wortbedeutungen, Satzanalyse, sewmiatidnalyse, Textanalyse,
nimmt der Leser eine Menge von Informationen aefydrtet sie, verknupft sie mit
dem Vorhergesagten und ordnet in GibergeordnetecEamh(vgl. Ehlers 2003, 287).
Aus der psycholinguistischen Forschung ist bekadags beim Erkennen eines
Wortes Prozesse auf allen hdéheren Ebenen — vonsyaaktischen bis zur
pragmatischen initiiert werden und ein valides Maf fir den zu seiner
Verarbeitung erforderlichen Aufwand ist die Betragigsdauer eines bestimmten
Wortes (vgl. Just/Carperter 1987, 129). Viele Studieigen, dass syntaktische
Formen einer AuRerung eine wichtige Rolle spi€letas bedeutet, dass Kenntnisse
syntaktischer Regeln zum Verstehen eines gelesEaetes verhelfen kdnnen. Eine
andere Gruppe von Studi@macht deutlich, dass von vornherein eine semdmisc
Analyse stattfindet, die vor der syntaktischer odé&ich mit ihr passiert (vgl.
Rickheit/Sichelschmitt/Strohner 2002, 97).

Fir die Didaktik bedeutet es, dass sowldbBhntnisse des Wortschatzes als auch
der Grammatik fur den Leseerfolg entscheidendsind. Da es jedoch beim

2 Buttom-up-Ansétze sprechen vom analytischen Charaler Rezeption - Extraktion der
Bedeutung (vgl. Rickheit/Sichelschmitt/Strohner 20008)

3 Top-down Ansétze gehen auf den synthetischen @tearder Rezeption ein — Konstruktion einer
umfassenden mentalen Reprasentation des in derdn@angesprochenen Sachverhalts (ebd.).
™ Autoren dieser Studien bezeichnen die Quellerdenit Ausdruck ,Autonome Theorien® (vgl.
Clifton/Duffy 2001)

'S Interaktive Theorien (vgl. Teraban/McClelland 1990
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Leseverstehen um Verarbeitung von Texten geht, Emkénntnisse der Forschung
zur Textrezeption nicht wegzulassen. Kintsch & Dhgden gezeigt, dass an dieser
Verarbeitung vor allem Gedachtniskomponenten hgtesind: Langzeitgedachtnis,
Arbeitsgedéachtnis (Sekundengedéachtnis) und Calhiedes Arbeitsgedachtnisses,
der fur die Speicherung von Zwischenereignissemarndsy ist (1978, 390). In ihrer
erweiterten Theorie nehmen die Autoren an, dassekzr ein s.g. Situationsmodell
bildet. Der Leser entwickelt nicht nur eine ReprdaBon des Textes, sondern auch
eine Reprasentation dessen, was der Text beschi@ibses Situationsmodell
entsteht durch aktive Integration von Textinforroatimit dem Sachwissen des
Lesers (vgl. Mannes/Kintsch 1987, 101). Das Situnstmodell wird parallel zum
Modell des Textinhalts entwickelt und fortlaufendrikgiert und differenziert. Der
Leser st aktiv in der Konstruktion und Uberpriufundgestimmter
Informationserwartungen. Dasl'extverstehen wird somit zum Prozess der
Konstruktion, Elaboration, Evaluation und Revision von mentalen Modellen
angesehen. Je nach Ziel des Lesens wird sich deerLstarker um eine
propositionale Reprasentation der Textinhalte anherdie aktive Konstruktion eines
Situationsmodells kimmern (vgl. Wellenreuther 20@80). Lernen findet nach
Kintsch noch nicht statt, wenn der Leser eine psdmmale Reprasentation des

Textes gebildet hat, sondern erst, wenn er eiraitusmodell entwickelt (ebd).

Kenntnisse der Syntax, semantischer und gramrhatig€onstruktionen einerseits
und Emotionen, Logik des Weltwissens anderersait$ goraussetzungen fir das
erfolgreiche Leseverstehen. Die Lesekompetenz konm Allgemeinen als

Worterkennung und das Textverstehen (vgl. HoovarffBo1990, 142), unter der
Berucksichtigung von Aktivitditen des Langzeit- urdbeitsgedachtnisses (vgl.
Bast/Reitsma 1998, 96) definiert werden.

Die Fremdsprachendidakffk hat an dieser Stelle zu beriicksichtigen, dass den
Leseanfangern an der Fahigkeit fehlt, Worter zerekoharenter Textbedeutung zu
nutzen. Dieses mangelnde Monitoring (kognitive  Skibntrolle  der
Verstehensleistung) verhindert einen fremdspralebficLeser daran, Widerspriiche
und Licken in einem Text zu erkennen. Er ist zur sefit der schriftlich

dargebotenen Information beschaftigt und greift hdés zu wenig auf sein

® Gemeint sind ihre Anwender in einem Klassenzimmer.
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Weltwissen zurtick (vgl. Rickheit/Sichelschmitt/3$tner 2002, 134). Wolff
unterstreicht, dass der Fremdsprachenlerner aushalie vor dem Hintergrund
seiner muttersprachlichen Leseféahigkeit gesehemememuss. Menschen, die aus
einer anderen orthografischen Tradition kommen,stemsandere Lesekonventionen
lernen und andere Strategien beim Erwerb der Lggd@it entwickeln (vgl. Wolff
2002, 265). Das stockende Leseverstehen des Fremstsplerners, das durch
langere Fixierungen hervorgerufen wird, lasst siabs der groReren Zahl
unbekannter Silben und Wortmuster erklaren, diedeklarativen Wissen nicht
vorhanden sind (vgl. Just/Carpenter 1980 Auf der anderen Seite werden viele
unbekannte Worter ausgeklammert, weil der Leserowmlagusgeht, dass er sie
bedeutungsmafdig nicht erfassen kann — die Automatig) des Leseverstehens

nimmt einen langeren Zeitraum in Anspruch (vgl. #2002, 267).

Das Leseverstehen in der Fremdsprache wird 2zu einBmzess der

kompensatorischen Konstruktion, die Hilfen zur Stwnerung des Vorwissens
bendtigt. Es sind die Situation und der Kontexg wulientale Strukturen zur Prifung
auf Verwertbarkeit aktivieren (vgl. Huneke/Stei@ig02, 114).

Zwischen Situationen und Kontextenentsteht auchlas padagogische Ziel des
Leseverstehensm Fremdsprachenunterricht déeser Gberhaupt zu gewinnen
Als ,Leser” sei jemand definiert, der eine stalilesehaltung und Lesebedirfnisse
entwickelt (vgl. Haas 2004, 46). In der Mutterspiacentwickelt sich diese
Kompetenz in verschiedenen Phasen: 1. Ausbildund.ekefertigkeit (Technik der
Sinnesentnahme), 2. Entwicklung der Lesebereitsamad den Lesebedirfnissen
(affektiv — emotionale Bejahung der Sinnesentnahi@eWille und Fahigkeit zum
reflektierten Lernen (kritische Durchdrangung derfganommenen Information
(ebd.). Die technische Lesefertigkeit ist auch en flemden Sprache nicht mit Lese-
und Buchreife zu definieren, wobei die Ausbildungser im Anfangerunterricht das
Hauptziel darstellt. Auch hier missen die Teilnehder Kurse zunehmend nach der
Uberpriifung der Sinnhypothesen ihre Meinungen dyRdser eigene Erfahrungen
zum Thema berichten und kritisch zu der Aussage Mexten Stellung beziehen.
Anzunehmen ware, dass die Entdeckung und Entwigkiles selbstbestimmten Ichs

auch durch das Lesen in der fremden Sprache eitseheidende Rolle in der

" 1n: Wolff 2002, 266
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Entwicklung als Leser spielt. Das kritisch — aniaste Lesen zur Uberpriifung des
verstandenen Sinnes konnte ganz schnell zur Zargjdter Leselust fihren.

Es geht darum, dass die Lernenden Texte im Sinre Bageitstellung von
Informationen lesen (vgl. Wolff 2002, 34) — mit de#iel, die LOsung der
Transferaufgaben zu verbessern (vgl. Wellenrel@fép, 192). Vermutlich ware die
Mitentscheidung Uber den Lesestoff und Uber die det Textbegegnung ein
wichtiges Element dieses Prozesses, wenn schojeders handelnden Umgang mit
Texten analytische Prozesse natirlich herauswacl{sgh Haas 2004, 48).
Selbstverstandlich ist dieses hochgestellte Ziekimem Fremdsprachenunterricht
nicht sehr frih realisierbar, aber mit zunehmengdemplexitat und sprachlicher
Sicherheit durchaus sinnvoll, auch um den Lernarnzeigen, dass sie auf den
gemeinsamen Lernprozess einen Einfluss haben. Bspricht auch dem
systemischen Prinzip der Selbstbestimmufentrale Aufgabe des Lesensnisste
auch in der Fremdsprache dastdecken sein, d.h. auch auf3erhalb des Kurses und
nach dem Unterricht das Leseverhalten zu entwickelh Winsche 1975, 51).

AulBer der herkdmmlichen Lesestrategien wie skinfiitaerfliegendes Lesen) oder
scanning (selektives Lesen) misste der Leser immdsprachenunterricht zu
Ubungen der Selbststeuerung und Selbstkontrollgetden werden. Gerade die
Handlung zur Vorentlastung (Antizipation) in Forrornv Minidiskussionen tber den
Titel, Inferieren, Hypothesenbildung, involviereerdLeser zuerst als Person mit
ihren Erfahrungen und erlauben ihm mdéglicherweige Spannung aufzubauen.
Auch die Bewusstmachung von Lesestrategien in Feon Leseprotokollen,
Planungsprozessen (Was soll ich wissen? Wie gdherac? Worauf achte ich?),
Uberwachung des Lesens (Habe ich alles verstan@#nzs Probleme?), Steuerung
(zurtickgehen, neue Informationen suchen, weiterjeseind Bewerten (Bin ich
meinem Ziel naher gekommen? Habe ich den Kerninkdiasst? Habe ich
Verborgenes erfasst?) (vgl. Ehlers 2003, 291) etwsch vor dem Hintergrund der
Autopoiese gerechter, als nur Lesen zur Rekonstrukitn Sinne der Wortschatz —

oder Grammatikerweiterung.

Abschlie3end soll betont werden, dass eine konsirstisch — systemische Didaktik

den Leser vor allem in seiner Autopoiese anerkenmarss, da, wie einige
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Untersuchungel zeigen, auRer dem Verhaltnis zwischen der Erstd un
Fremdsprache, dem Alter, in der Erstsprache eneltieklLesefertigkeit (vgl. Ehlers
2003, 287), Gedachtnisqualitat, verfugbaren kuliemeWissen auch Talent und
Motivation mit der Sinnzuschreibung wichtige Bedingen fir den Spracherwerb,

somit auch das Leseverstehen sind.

Im gegebenen Erkenntnisrahmen sind folgende Komsemgn fur das Uben des

Leseverstehens zu nennen:

A. Lesen in Kontexten zur Entwicklung des Situasimodells beim Leser

B. Anerkennung des Lesers vor dem Hintergrund sekfrstsprache, seiner
kulturell vorgepragten Wirklichkeitskonstruktiondihesekompetenz

C. Anregung zum Lesen im Sinne der Lesergewinnung Form der
Mitentscheidung tber den Lesestoff

D. Entdeckendes Lesen mit Aufbau von Spannung dintizipation

E. Diskutierendes und evaluierendes Lesen zum ¥ieigl der
Konstruktionswirklichkeiten ~ und zur  semantischen ntaltischen

Erweiterung.

6.1.2.4. Textproduktion/Schreiben

Ahnlich wie beim Textverstehen geht es bei der peduktion um die Fahigkeit,
Monitoring, Evaluations- und Uberarbeitungsprozessmrientiert einzusetzen (vgl.
Rickheit/Sichelschmitt/Strohner 2002, 135). Fiur demner einer fremden Sprache
bedeutet demnach das Schreiben/TextproduzierenFéimgkeit, das eigene Wissen
anzuwenden, um ein produktives Ziel zu erreichigie schriftliche Produktion muss
als ein komplexer Prozess gesehen werden, da vedsde Teilaufgaben das

Verfolgen des Zieles begleiten.

Psycholinguisten betonen, dass bei der Sprachptiodukler Informationsfluss im
Wesentlichen von der pragmatischen Ebene tber Simaed Syntax zur Laut- und
Schriftebene verlauft (ebd. 80). Diese Prozesséefinauf verschiedenen Ebenen

statt:

8 Riemer 1997: Eine Longitudionalstudie iiber die Wsetwirksamkeit ausgewahlter
Einflussfaktoren, Williams/Burden 1997: Psycholdgylanguage teachers
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1. pragmatische Ebene— die zu produzierende AuRerung muss in eine
Kommunikationssituation verankert werde@, semantische Ebene- die zu
beschreibenden Inhalte muissen in ihrer groben Ttienfi&akroplanung) und
hinsichtlich der einzelnen Basisaussagen (Mikrapha) geplant werden3.
morphosyntaktische Ebene — AuRerungen werden formuliert (Suche nach
entsprechendem Wortschatz und Verbindung in pass@u$ammenhange),4.
Schriftebene — die geplante AuBerung wird realisiert (mentaie8ur wird in ein

physikalisches Ereignis umgesetzt — graphemischatuNl (ebd. 79 — 80).

Fremdsprachendidaktiker sehen angesichts der pgyghistischen Erkenntnisse
den Schreibprozess als Komplexitat der Realisienorg Teilaufgaben: erstens des
Planens, zweitens des Versprachlichens und drittdes Revidierens (vgl.

Hunecke/Steinig 2002, 122 — 123).

Es bestehen keine Zweifel, dass Schreiben den héeméden Handelnden zu einer
langeren und intensiveren Reflexion Uber Inhalted Darstellungsformen verleitet.

Er muss seine Kenntnisse festigen (vgl. ERer 2293), um den Anforderungen an
die Explizitheit, zwecks der Vermeidung von Misstéandnissen gerecht zu werden
(vgl. Krings 1992, 185). Zwischen gesprochener weschriebener Form einer

AuBerung entsteht eine Distanz, weil das Schreibelmpn aus zeitlichen Griinden,
einen reflexiven selbstkritischen und experimeetden Umgang mit der Sprache

ermoglicht (ebd.).

Der reflexive selbstkritische Charakter des Lerngingr fremden Sprache durch das
Schreiben steht dem konstruktivistischen und syistdmn Gedankengut sehr nahe,
da diese Theorien den Lernenden in seiner Autoposé®erkennen und ihn als
Konstrukteur sehen. Schon die Tatsache, dass enelseine Konstruktionen in der
Planung und Sammlung realisiert und sie dann vafdidint, ermdglicht dem

Kommunikationspartner eine Wirklichkeitskonstruktiodes Textautors erstens
visuell umfangreicher als in Gesprachssituationefzumehmen, zweitens Licken
und Schwierigkeiten in Anwendung der sprachlichermen zu entdecken. Somit
ware dem Schreiben im Fremdsprachenunterricht aws &icht einer

konstruktivistisch — systemischen P&adagogik eiresohders wichtige Rolle

zuzusprechen. Ein Texte korrigierender Dozent ha¢nre genaueren Zugang zur
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sprachlichen Konstruktion des Lerners und kann dwekt konkrete Anweisungen
zur Verbesserung geben. Was der Lerner damit maciwerliegt allerdings nicht
mehr einer unmittelbaren Verantwortung des Dozemeil er doch im Respekt vor
der Lernerautonomie fur den gemeinsamen Gruppeagsoxerantwortlich ist,
systemisch gesehen, nicht aber fir die aus den dhiynigen flieRenden
Ausfuhrungen von Handlungen zur Verbesserung hazeen Teilnehmern (vgl.
Kap.4). Die Verantwortung liegt bei Lernern selbatich wenn sie es kulturell

bedingt, im Deutschunterricht in Deutschland o$t érnen mussen.

Was fremdsprachliche Schreibvorgange charakteris@mmt Wolff (2002) in
seinen Ausfuhrungen zur konstruktivistischen Didakhter die Lupe. Die erste sich
beim Schreiben stellende Frage bezieht sich aukulierell bedingte Konstruktion
der Lerner. Krings zeigte, dass mentale Reprasenéat zuerst in der Muttersprache
umgesetzt werden und Planungsprozesse sich dadufchanze Séatze beziehen,
wobei grammatische Probleme eine viel geringerdeRals lexiko — semantische
Probleme spielen. Ein Grund daftr kénnte sein, dassndsprachenlerner keine
ausgepragte Fahigkeit haben, grammatische Problameersprachlichen (vgl.
Krings 1989, 399). Fur eine Fremdsprachendidaktédetet es, dass trotz
Aktivierung verschiedener Gehirnareale bei Benugzwon Muttersprache und
Fremdsprache (vgl. Francsechini/Lidi, Hufeisen 20089), der Lerner
nichtsprachliche Inhalte zuerst in seiner Mutteaspe verarbeitet und deshalb vor
dem Hintergrund seiner kulturellen Konstruktionefgsn werden muss.

Krapels verdeutlicht in seinen amerikanischen ®tuddass die meisten Probleme
beim Schreiben in der Fremdsprache auf eine matgehthreibkompetenz in der
Erstsprache  zurtckzufihren sind. Ein Lerner, derfgrand seiner

schreibstrategischen Defizite sein Sprachwisseht rmagemessen anwenden kann
(vgl. Krapels 1990, 42), verfugt nicht Uber da®etérliche prozedurale Wissen (vgl.
Wolff 2002, 320). AuRBerdem werden bei Schreibauvégalie Textsortenschemata
der Muttersprache abgerufen (vgl. Anderson 199Q),1®as darauf schliel3en lasst,
dass in erster Linie die Anforderungen an die Stnukler Texte kennen gelernt

werden mussen.
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Aus einer Reihe von Untersuchungen geht hervors dash die Bewertungs- und
Korrekturprozesse weniger zahlreich sind als inMattersprache. Schreibprozesse
unerfahrener Lerner sind zeitlich kirzer, weil wegkes geringen deklarativen und
prozeduralen Sprachwissens viel schneller keine io®gt fir andere
Formulierungsmdglichkeiten mehr bereitgestellt veer&6nnen und deswegen auch
frher der Revisionsprozess abgebrochen wird glpels 1990/Wolff 2002, 320).
Diese Erkenntnis lasst das Fazit ziehen, dass sRegprozesse als Teilaufgabe im
Schreibprozess ernst zu nehmen sind und dass demdidRenden Optionen zur

Gedankenformulierung angeboten werden sollten.

Borner stellte auch fest, dass Lerner ganz unteEdlethe Vorstellungen im
Hinblick auf die erforderliche Lange eines Textedbén und ganz unterschiedliche
Schreibgeschwindigkeiten entwickeln (vgl. Bornei819 1345). Demzufolge sind
Erfahrungen mit Modelltexten von groRer Bedeuturdje Ubenden sollten
Vorstellungen Uber die Anforderungen entwickeln w@tlurch auch ihre Zeit im

Sinne der Zielerfullung beim Schreiben richtig angéeren lernen.

Untersuchungen zum interaktiven Schreiben fuhrdndausystemische Denkweise
zurtck. Dam, Legenhausen und Wolff zeigen, daskmdminer von Sprachkursen in
der Gruppenarbeit mehr Mut entwickeln, ihre Scleediegien auch in der
Fremdsprache einzusetzen und dass ihr Schreibtemhahders ist als bei einem
isolierten Schreibvorgang (vgl. Dam/Legenhausenlfil®90, 328). Das Schreiben
in Gruppen fuhrt moéglicherweise auch zur Verbatisig von Schreibprozessen und
dadurch zu einer starkeren Bewusstmachung diesbtdtme (vgl. Wolff 2002, 386).
Es ist anzunehmen, dass Schreiben als ein hochléweng’rozess den Lerner in der
direkten Interaktion kognitiv viel mehr herausfargels das Sprechen, Lesen oder
Horen, auch weil es das Bewusstsein fur die Sprémfuert. Wahrscheinlich auch
starker als beim Sprechen kénnen beim Schreibemelte und strukturelle
Regelmaligkeiten der Sprache in Regeln umgesetdewdSyntax, Semantik), weil
mehr Zeit fur Revision und Verarbeitung vom Wissem Verfliigung steht (ebd.).
Empirische Belege sprechen dafiir, dass die Kodpardteim Uberarbeiten von
Texten sich gunstig auswirkt (vgl. Edelmann 19984)2 soziale Lernprozesse
fordert und die Diskursfahigkeit verbessert (vgllamil/de Guerrero 1996, 67).
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Zur Forderung kooperativer Schreibaktivitaten folient Hedge (1988) eine Reihe
von Teilschritten, die den Schreibprozess im Urdktibegleiten sollen:
1.Composing - Bereitstellen von Inhalten und Vorformulierdes Textes.

2. Communicating — Einbeziehung des Lesers. Wobei Horton und Ke{g96) in
ihrer Monitoring und Adjustment Theorie davon adsge dass in erster Phase einer
AuRerung vorher eine egozentrische Perspektiveevmtht; erst in der zweiten
Phase wird diese eventuell um die Perspektive dadndéts erweitert (vgl.
Horton/Keysar 1996, 97).

3. Crafting — Detailplanung und Formulieren des eigenen Te(@étze, Absatze,
Auswahl des Wortschatzes).

4. Improving — Revision und Korrektur mit Hilfestellung (z.B.neMerkblatt des
Lehrers).

5. Evaluating — Vergleichen mit Expertentexten (vgl. Hedge 198&lff 2002,
385).

Je nachdem, welche Bedirfnisse gestillt werderespie nachdem, auf welchem
Niveau und je nachdem, mit welchem Abschlusszietd wum Unterricht in drei
verschiedenen Formen geschrieb&ei — kreativ, autonomkommunikativ und
funktional — es werden formal gebundene Texte erstellt undsdgenkenntnisse
vermittelt; prozessorientiert— die Komplexitat des Schreibprozesses wird bewusst
gemacht und Schreibstrategien mit Prozesshilferdeverermittelt (vgl. ERer 2003,
292 — 294).

Hunecke und Steinig (2002) fassen die AufgaberSaéreibdidaktik zusammen, so
dass aus padagogischer Sicht, auch konstruktuiistis systemisch betrachtet, die
Aufgabe darin bestehen musste, Methoden in dieseme Su entwickeln und den
Dozenten zu handlungs- und ressourcenorientierteatagogischem Handeln zu
verleiten:
* Schreibdidaktiker  unterstizten den Lerner bei  dkba
Planungsprozessen (Vorentlastung, Analyse der Bsiitreation,
Bereitstellen von Techniken wie Brainstorming, @wsg, Mind

maping )
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» Schreibdidaktiker liefern dem Lerner Hilfen beim ripolieren und
lenken ihre Aufmerksamkeit auf individuelle Bediise (Ubungen zur
Entwicklung der Formulierungsfahigkeit , auch zxtkennektoren)

» Schreibdidaktiker zeigen Wege der Textrevidierungd wstehen als
Berater/Korrigierende zur Verfiugung (auch bei medigen
schriftlichen Korrekturen desselben Textes).

Alle diese Tatigkeiten obliegen einem globalen Zidlhematisierung und

Bewusstmachen der Sprachverwendung (vgl. Huneaai§?2002, 127).

Folgende didaktische Implikationen fir das Uben Sprachverwendung durch das
Schreiben lassen sich zusammenfassend feststellen:
A. Prozessorientiertes Schreiben (Planung, Formurgs Revision, Evaluation)
B. Kontinuierlicher Wortschatz- und Syntaxaufbau r zintlastung bei
semantischen Formulierungsproblemen
C. Vorlagen mit Textstrukturskizzen zum Aufzeigener d strukturellen
Anforderungen in Texten der fremden Sprache
D. Erfahrungen mit Modelltexten zur Entwicklung d&forstellung Uber
semantische Anforderungen, auch im Bezug auf d#shm@eagement beim
Schreiben
E. Durchfihrung von Revisionsprozessen als Teiggeen des Schreibens

F. Schreiben in Gruppen oder Partnerarbeit zurdfardy der Diskursfahigkeit.

6.1.3. Erwerb der kooperativen Prozesse der gemesrmen Konstruktion von

Bedeutung

Wenn sich konstruktivistisch — systemische Padagogn Kontext des
Fremdsprachenerwerbs und seiner Didaktik mit itmemtralen Frage beschaftigt,
wie eine strukturelle Kopplung zwischen dem Lemmed einer Fremdsprache, die er
lernt, erfolgt, dann wird sie auf interdisziplinaré&erkenntnissen aufbauen und
Einsichten Uber das Konstruktionsvermogen in dashdebiet integrieren. Wolff
weist auf sprachliche Modelle hin, d.h. diéhigkeit Sprache zu verarbeiten, sie
adaquat zu gebrauchen und sie zu lernenDiese Fahigkeit zur Konstruktion
konstituiert sich im Rahmen der sozio — kommuniketi Erfahrungen (vgl. Kap.3),
was einerseits eine Auseinadersetzung mit den BBsyri,Interaktion* und
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LAdaptation“ einbezieht, andererseits Interesse des bezogenen vorhandenen
wissenschatftlichen und praktischen Ressourcen dtartichttheorie weckt.

.Die Annahme, alles Erkennen habe konstruktive Zigetet nun aber keinerlei
Basis fir die viel starkere Behauptung, alles Eneensei nichts anderes als freie
Erfindung. (...) Eine Situation verantwortlich zuedghreiben, dem anderen
wohlwollend, also verantwortlich zu erwidern, hek&ineswegs Realitatsbezug als
Schattenboxen, oder wie man so treffend sagt “®ffesghterei”. Es heildt sich um
Beziehungen, um Gangbarkeit, um Funktionieren zoidben“ (Sprenger 2002,
124). Dies qilt fur die konstruktivistisch — systeohe Padagogik und die von ihr
ausgerichteten Unterrichtformen. Im Fremdsprachemtioht, besonders DaF-
Unterricht in Deutschland haben wir mit einer Wickkeit erzeugenden, sehr
komplexen Kommunikation zu tun, die wir auf ihnreaBchbarkeit testen (vgl. Kap.
3). Der Didaktik und den Dozenten muss es demnaohind gehen, ,passende
Schlussel zu finded®, die Niitzlichkeit ihrer Arbeit mit einer bestimmt&ruppe zu
erkennen, nicht die Wirklichkeit, so wie sie zu k&n scheint. Dazu missen sie ihre
Lerner mit ihren Erfahrungen und Interessen kereeren. Diese sind nicht minder
bedeutsam fur die Kooperation als die des Dozenwfeil es uns unmoglich ist,
etwas Objektives Uber die Realitat auszusagen, enusg fortwahrend realistische
Wirklichkeitsmodelle mit unseren Kooperationspannkommunikativ aushandeln®
(Sprenger 2002, 125). Der Weg dahin ist mit Ubduanft gepflastert, wie in
frheren Kapiteln vielfach betont wurde.

Die Ubereinkunft findet in deinteraktion statt. Diese bedeutet also jedes Handeln
im Bezug auf andere (vgl. Lindemann/Vossler 19993)1 In friheren Kapiteln
wurde Inhalts- und Beziehungsseite einer Infornmatibeschrieben: In allen
Interaktionen kommt es nicht nur darauf an, was segt (Inhaltsaspekt), sondern
besonders darauf an, wie man etwas sagt (Beziebeitg)s So kann man sich in
seinem Tonfall, in der Starke seiner Stimme, imeeMimik, Gestik und Haltung
mitteilen. Ob diese Mitteilung freundlich, anerkend, bewundernd, auffordernd,
befehlend oder ironisch ist, entscheiden aus kokistiistischer Sicht beide, der
Sender und der Empfanger durch Ubereinkunft. DezigBeingsaspekt dominiert

dabei wahrend des Gespréaches und charakterisierBdeiehung zwischen den

¥ Bekannte Metapher von Ernst von Glasersfeld ,Ehl@sel passt, wenn er das Schloss aufsperrt.
Das Passen beschreibt die Fahigkeit des Schlusseis aber das Schloss.” (1997, 24)
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Gesprachspartnern. Stérungen und Spannungen zsigenwenn eine negative
Beziehung auf der Inhaltsebene ausgetragen wircgkr ad einer Beziehung
Unklarheit herrscht. Der Idealfall zeigt Einigkdieider Seiten auf beiden Ebenen,
oder wenn sich die Gesprachspartner zwar auf deltbebene uneinig sind, doch
diese Meinungsverschiedenheit ihre Beziehung reintrachtigt (vgl. Hobmaier
1997, 350). Dasdnteraktion mit Lernen eng verbunden ist, zeigen zahlreiche
Studien der Sprachforschung (vgl. Gass/Selinkerl2@94), auf die im Weiteren

eingegangen wird.

Um zu verdeutlichen, was wéhrend der Interaktiossgat, wenden wir uns zuerst
dem Prozess dekxdaptation zu. Mit dem Begriff befasste sich J. Piaget, indam
psychologische Adaptationsprozesse vor dem Hintechr  der
naturwissenschaftlichen Forschung erkundete. Selimuptthese lautet: Zu
Entwicklungsprozessen kommt es bei einer aktivend uradaptiven

Auseinadersetzung des Subjektes mit seiner UmgeHdengyale Kategorien sind

Adaptation, die Anpassungs- und Ausgleichprozessen zwiscinemendividuellen
Organismus und seiner Umwelt gleicht. Durch diesesednandersetzung des

Individuums kann der Prozess auch charakterisierti@n

Assimilation, wo die zur Problemlésung vorhandenen kognitivenuk®tiren
aktualisiert werden; bekannte Muster werden auf enebituationen analog
ausgeweitet. Allgemein haben wir dabei mit Einomtnsituativer Reizeindriicke in
vorhandene eingeborene oder erworbene kognitiverSata und Operationsmuster

Zu tun.

Akkommodation ist wegen der neuen Realitat fur Ausbildung kagert Schemata
notwendig. Hier kommt es zur Umstrukturierung bXeustrukturierung der eigenen
Denk- und Handlungsmuster, die den neuen SituaB@en anzupassen sind. Unter
dieser Bedingung werden eigene kognitive Schenfatiaikturen) leistungsfahiger
und komplexer (vgl. Thomas/Feldmann 1989, 125)mKumnikationstheorien
sprechen an dieser Stelle von eidelaptationskompetenzund zeigen: Denkstile
und Temperamente mit ihren Sprech-, Sprach- undhalenscodes zu adaptieren,

heil3t, diese zu akzeptieren und sich auf die Glasdigze des anderen einzulassen
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(vgl. Alessandra/O"Connor 1997, 121 — 141) und ldarhinaus, dass Menschen, die
sich auf ihren Interaktionspartner einstellen kdmnm der Gesellschaft auf3erst
erfolgreich und selbstsicher sind (vgl. Stemme/Raidt 1990, 129 — 130). Solche
Menschen schaffen eine Aura von Verbundenheit, Komgssbereitschaft und
fordern ein Beziehungsklima. Den o0.g. Wissensaobaftlwurde anhand ihrer
Analysen deutlich, dass Adaptationskompetenz damm he&chsten ist, wenn
Menschen Sprech-, Sprach- und Verhaltensformenrisgihen und sich jederzeit

angemessen darauf einstellen kénnen.

Die Erkenntnisse der Kommunikationstheorien implien fur die Didaktik in erster
Linie zwei Fragen fiur das interkulturelle Klassenaier des DaF-Unterricht®Vie
kénnen Dozenten Ubereinkunft mit inren Lernern Uber Lernprozesse erzielen?
Und: Wie kann die Adaptationskompetenz (Konstruktionsvemdgen) der
Lerner untereinander und bezuglich der zu lernenden Sprache geférdert
werden? Auf die erste Frage hat die Didaktik im konstruldiischen Sinne noch
keine empirischen Antworten, die zweite Frage deagedpeantwortet sie mit
Ansatzen, die Kooperation und Zusammenarbeit dendce voraussetzen. Im

folgenden sollen beide Aspekte beleuchtet werden.

Im Hinblick auf Systemorganisation (Kap. 2) werdkooperative Prozesse der
gemeinsamen Konstruktion von Bedeutung in Gruppeh zavei verschiedenen
Ebenen stattfinden: Dozent — Gruppe und Teilnelum&reinander. Wobei auf der
ersten Ebene Kooperationen Uber die Prozessorgjanisarwartet wird, auf der
zweiten Ebene geht es um die Kooperation der Letmgereinander und die
Forderung ihres Konstruktionsvermdgens in der Sma@rbeitung, ihrem

sprachlichen adaquaten Gebrauch und ihrem Lernen.

Um die Ebene der Kooperation zwischen dem Dozenten und Teehmern zu
erkunden, wird sich die Bildungswissenschaft insaiglinar erst zuwenden muissen.
Es bestehen namlich massive Defizite in Diagnoseleen und Verfahren zur
Ermittlung von Konsequenzen (vgl. Bonsch 2006, 1@ wird in der Hinsicht
jedoch auf konstruktivistischen und systemischerfaleen aufbauen, um Prozesse

um Metaperspektivéfl in der Interaktion zu bereichern. Die Ebene der

8 Beziiglich der Interaktion und Sprache
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Kooperation der Teilnehmer untereinander wird kontinuierlich in der
Sprachlehrforschung auf Ermittlung von Wirkungem Hernerkooperation auf das
Sprachenlernen untersucht (z.B. Slavin 1995, Ba&od®98) und entwickelt
didaktische Ansatze zur ihrer Férderung (z.B. Coafpee Language Learnifiy

Content-Based Instructif) Task-Based Language TeacHif)g Die zwei Ebenen
der Kooperation in organisierten Lernkontexten k&nrzum Uberblick in einem

Schaubild dargesellt werden:

Kontext

Teilnehmer <G> Teilnehmer

Abb. 3 Kooperative Prozesse der gemeinsamen Kokstm von Bedeutung — zwei Ebenen

Die erste Ebene — di€ooperation zwischen Dozenten und Teilnehmern- zur
gemeinsamen Prozessgestaltung und seiner Evalusdlbhier durch Axiome der
systemischen Therapie (Kap. 4) bereichert werdehwind sich vor allem in der
Beziehungsgestaltung (Kap. 4) bei Auftragsklarung individueller Zieldefinition,
Zirkularen Fragen, Metapherfindung fir Gefihle ufdstande, Reflektierenden
Teams, Erzahlungen und Geschichten, Skulpturerntanhdi Arbeit mit Imaginarem
manifestieren. Allen diesen Konzepten liegt ein uteiselbe Gedanke zugrunde:
Kooperation statt Intervention, was nichts anddsedeutet als Ubereinkunft bei
Planung, Durchfihrung und Evaluation zu erzieleongequenterweise soll versucht
werden, dass Dozenten und Lerner eng zusammergrbleiinnen, um aktuelle
Lernprozesse zu optimieren. Ein interessanter Ekakn sich fir Dozenten aus den

Konzepten ergeben: Vor der Gruppe sind sie gezwumgsz sorgsam mit ihrer

81 Uberwiegend in englischsprachiger Literatur eg#ut
8 Themenzentrierte Interaktion
8 Aufgabenorientierte Fremdsprachendidaktik
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Sprache umzugehen, Ausdriicke zu vermeiden, dien eifimschuldigenden
Fachdiskurs” implizieren (vgl. Hoffmann 1996, 7®)ie die Kooperation tatsachlich

aussehen kann, wird einfuhrend im Kapitel 6.2yst&nische Methoden erlautert.

Die zweite Ebene Kooperation der Teilnehmer untereinander — baut in ihrer
theoretischen Auslegung einerseits auf den refodagégischen Uberlegungen von
J. Dewey und C. Frenet auf, ohne jedoch ihre ihbtlat Dominanz fir sich zu
Ubernehmen (vgl. Reich 2006, 261), auf der kok#tru— kulturtheoretischen
Psychologie L. Vygotskis und R. Feuerstdins andererseits auf der
fremdsprachendidaktischen Forschung, u.a. von a&ohri€ooperative Language
Learing), u.a. von D Brinton®™. (Contend Based Language Instrucion), u.a. von R
Ellis, J. Willis (Task — Based Language Teachingd hiermit erweiternd die Ebene
Uberlegungen zur konstruktivistisch — systemiscRéadagogik (konstruktivistische
und systemische Methoden) und Implikationen aus $gstemischen Therapie

(Beziehungsgestaltung Kap. 4).

In der Fremdsprachenforschung der letzten zwanatyel regten Theorien, die
Interaktion im Mittelpunkt von Lernprozessen stellDewey, Frenet, Vygotski,
Feuerstein), die Entwicklung neuer Ansétze (0.gTCCBLI, TBLT) und viele
Untersuchungen an. Um die erweiternde Funktion #enstruktivistisch —
systemischen P&adagogik fur die Fremdsprachendidakid ihre Methoden bei
Forderung des Konstruktionsvermogens in der Fremadbp zu verdeutlichen,
moéchte ich im Folgenden eng zusammengefassten lithéfb einige
Hauptverfahren der bereits bestehenden Anséatzgenein diesem Sinne stellen die
in den néachsten Kapiteln behandelten Unterrichtoth eine Erweiterung von

Theorien des interaktiven Unterrichts dar.

Cooperative Language Teachingsieht denLehrer als Organisator von
Lernumgebungen und Unterrichtsequenzen, Planer starkturierten Aufgaben,
Hersteller von passenden korperlichen Aktivitateler sowohl seine Lerner in

Gruppen einteilt und ihnen Rollen zuschreibt, alscha den Lehrstoff und

8 Der zentrale Aspekt der Psychologie liegt in Média d.h. das Geheimnis des menschlichen
Lernens liegt in sozialen Interaktion zwischen zagér mehr Menschen, die unterschiedliche
Erfahrungen und Fahigkeiten vorweisen kénnen. §jlliams/Burden 1997, 40)

% Brinton, D.M./Master, P. (Hrsg.): New Ways in Cemt-Based Instruction. Alexandia, VA, Tesol
% Einen umfassenderen Uberblick kann man u.a. l#idRils und Rodgers 2006 finden
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Zeitplanung bestimmt (vgl. Johnson et al., 1994r Derner dagegen wird zentral
in der Gruppenorganisation als Teilnehmer, der koept (Teamwork), eigenstandig
seine Lernprozesse plant, beaufsichtigt und ewaluials Tutor, Prufer,
Aufnehmender, Informationsteilender gesehen (vgth&ds/Rodgers 2006, 199).
Typische Unterrichtsmethoden: Teamtraining zum gemeinsamen Input -—
Fertigkeitsentwicklung und Beherrschung sprachliclie@akten, Puzzlearbeit —
Evaluation und Synthese von Fakten und Meinungexgpérative Projekte —
Themenwahl durch Lerner — Entdeckendes Lernen Gaglho 1992, 132). Obwohl
der CLL ausfuhrlich empirisch begriindet ist, feddt nicht arkritischen Stimmen:
so wird u.a. beflrchtet, dass manche Lerner mehrden genannten Aktivitaten
profitieren als die anderen, Lehrer dagegen grofevierigkeiten haben kénnen,
sich in neuen Rollen zu finden. Befurworter erwidggdoch diese Vorwdrfe, indem
sie den Lehrern und Lernern eine Erhohung interaktFahigkeiten versprechen
(vgl. Richards/Rodgers 2001, 201).

Content-Based InstructionsiehtDozentenmehrals gute Sprachlehrer vor, die das
Wissen ihren Lernern ,entlocken® und sie in den wermittelnden Themen
orientieren. Stryker und  Leaver schlagen  diesbeéziigl folgende
Lehrerkompetenzen vor: Variieren der Form von Instruktionen, Orgautign von
Gruppenarbeit und Gruppenbildungstechniken, Orgé#iois von
Puzzlelesearrangements, Definition des zum Erraicheéler Lernziele
Hintergrundwissens und sprachlicher Fertigkeitemtetstitzung der Lerner bei
Entwicklung von Nachahmungstatregien, Benutzessgrader Korrekturtechniken,
Entwicklung und Aufrecherhalten eines hohen GradesLernersicherheit (vgl.
Stryker/Leaver 1993, 293).erner im CBI werden als autonome, miteinander
kooperierende Individuen angesehen, die durch HagdiLernen (Learning by
doing), als Input — Interpreten, die Unsicherhetles Lernprozesses annehmen und
neue Lernstrategien entdecken wollen. Sie wollersclgedene Interpretationen
eines Textes kennen lernen und wahlen Themen, sieh.sind auch aktiv an
inhaltlicher Kursgestaltung beteiligt. Der Ansatntweickelte keine speziellen
Prozeduren, das Lehr- und Lernhandeln &uRert sich nach od&nremd der
Bearbeitung vorauthentischen Texten, z.B. im Testen sprachlicher Kompetenzen,
Wortschatzbildung, Diskursorganisation, kommuniati Interaktion, Synthese

zwischen Inhalten und Grammatlkritiken des Ansatzes gehen davon aus, dass die
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meisten Sprachlehrer auf Themenvermittlung im Spraterricht nicht vorbereitet
sind, wodurch sich sprachliche und inhaltliche #é&nz beim Lernen reduzieren
kann. Problematisch kann sich auch erweisen, desset bei diesem Ansatz viele
Anweisungen brauchen. Manche konnen sich sogarundgder Informationsfille

Uberfordert fuhlen und sind nicht bereit aktiv amrgen teilzunehmen. Es wird
evident, dass die themenorientierten Dozenten werddr eine psychologische und
kognitive Vorbereitung brauchen, demzufolge konmsgch, je nach der Gruppe,
Anfangsphasen von Lernprozessen verlangern. WeilAdsatz auf verschiedenen
Axiomen beruht, die je nach Kontext angepasst wetkdanen, kann man hier von
einer weiteren Entwicklung ausgehen (vgl. (Riché&rdslgers 2006, 213 — 221).

Task-Based Language Teachingstellt den Lernprozess in den Mittelpunkt seiner
Auseinadersetzung, betont wu.a. aufgrund der von olékg angeregten
Interaktionsforschurfy die Rolle der Aufgabéfiund sieht_ehrer und Dozentenin
der Rolle des Aufgabenwéhlenden und Aufgabenstridtenden vor, der seine
Lerner auf Aufgaben vorbereitet und das sprachiBgeusstsein der Lerner erhéht,
indem er passende Lernmaterialien zur Verfugundt sfauthentische Formen:
Zeitungen und Magazine, TV Programme, Internetjolatten) und verschiedene
Techniken einsetzt, um Aufmerksamkeit auf das ZAi@ede zu erhdhen, Aktivitat
durch Handlung zu steigern (vgl. Richards/Rodge®962 235). Lerner ist in
mindestens drei Rollen aktiv: Gruppenpartizipantpnior (Kontrolleur eigener
Lernprozesse), Risikoergreifender und Innovator. Handelt je nachTyp der
Interaktion in vorentlastenden Aufgaben wie Brainstorming, Assgramm, Lautes
Nachdenken Uber das Thema, Bildbeschreibung, Véjitde etc. (vgl. Richards
1985, 87) und in Aufgabenzirkeln wie Puzzle - Alfga (einzelne Personen oder
Gruppen stellen aus geschnittenen Texten eine clugisch geordnete Geschichte
zusammen), Information — gaps (eine Gruppe veidbgtr Informationen, die sie der

anderen weiterreichen muss, durch VerhandlungstiBn erlangen Lerner die

8" Monologe dienen der Selbstregulation und bauem Biticke zwischen Sprache und Denken.
Korrelationen der Torance Kreativitatstests (z.@& Doughty 1990, White 1991) bestatigen diese
These und zeigen, dass der affektive Bereich eitezleeidende Rolle im kreativen Denken spielt.

Die Wirkung von Monologen (Selbstgesprache) erlaiga die Aufgabenrelevanz und vermindert den
Hoérbarkeitsanspruch. (vgl. Langenmayr 1999, 589)

8 Willis schlagt hier folgende Definition vor: Aufgan stellen einen zentralen Aspekt von
didaktischen Prozessen. Sie bezeichnen AktivitditehHandlungen, die durch Gebrauch der Sprache
ausgefihrt werden. (vgl. Willis 1996, 22) Beispitile Aufgaben: Diagrammbeschreibung, Malen,
Uhraufstellung, Landkarten, Timetables, Flugticlkstiellung, Bewerbung, Korrespondenz. (vgl.
Richards/Rodgers 2006, 228)

156



Konstruktivistisch — systemische Fremdsprachendikiakt

L6sung), Problemlésung - Aufgaben (Gruppen findésungen flr ein sprachliches
oder themenbezogenes Problem, gewdhnlich gibt esine Losung), Entscheidung
— Aufgaben (Gruppen suchen nach mehreren Lésundsmkegten durch
Verhandlung und Diskussionen), MeinungsaustauschAufgaben (Gruppen
veranlassen Diskussionen und Ideenaustausch, oheeeibdstimmung erzielen zu
mussen) (vgl. Pica/Kanagy/Falodun 1993, 14), am eEmthgegen bei den
Nachbereitung - Aufgaben wie Vergleiche mit ziedgilichen Produkten (vgl.
Richards/Rodgers 2006, 240). Viele Aspekte des TBInO wissenschaftlich noch
nicht begriindet, erinnern an Ideologien und kdrswnit eher als Ausgangsbasis fir
das Lehren und Lernen von Sprachen auf dem enmpamsi@/eg bezeichnet werden
(ebd., 240).

Zusammenfassung aller Annahmen und Implikationen —Vorschlage zur
Forderung der gemeinsamen  Konstruktion von Bedeutug aus
konstruktivistisch — systemischer Sicht: Dozenten, Lehréf und Lerner werden
vor dem Hintergrund ihrer Biografien und Glaubé¢itss® gesehen, sodass keine
Lehr-, Lernsituation gleich ist. Die Partizipantgerandern ihre Verstehenswege
durch Interaktionen, ihr Wissen strukturiert si€ras Ergebnis dieser Prozesse ist
Bedeutungszuweisung. Die Bedeutungen entstehenR@nmen von sozialen
Prozessen, so dass eine Prozessorientierung degawgusfir padagogische
Entscheidungen bildet. Dozenten sind vor allem reflektierende
Praktiker/Feldforscher, die anhand Herausforderungen und Uberraschumgéari
Interaktion Konstruktionsmdglichkeiten ihrer Lernbezlglich der zu lernenden
Sprache vergroRern und ihre ,fremdsprachliche It&ntstarken® (positives
Feedback zu Fortschritten, Ressourcenorientierungle konnen sich als
Mediatoren/Kooperationspartner bezeichnen, die in ihrer
Beziehungsorientierungden Lernern helfen, in der fremden Sprache sallitsinom
zu werden, um eigene Lernprozesse eigenstandigvaluieren. Instruktion in
diesem Sinne ist Hilfe zur Selbstorganisation wa, mit dem Lernstoff variabel

umzugehen, bis zur Selbstbestimmung. Sie orgaersieernprozesse, indem sie ihre

8 pajares lieferte Hinweise, dass die Art und Waise Lehrer unterrichten, starker durch ihre
Glaubeséatze ber sich selbst, als durch das Wirsginflusst werden. Diese entstehen schon in
friheren Lebensjahren und sind stark kulturbedimger auch sehr schwer veranderbar (vgl. Pajares
1992, 234)

% Studien u.a. von Weinstein 1989 unterstiitzerAdigahmen und zeigen, dass
Lernerwahrnehmung und Interpretationen von Lerasitnen den grof3ten Einfluss auf die Leistung
haben.
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Lerner nach Unterrichtgestaltungsideen fragen, ass cam Ende der Lerner die
Selbstinitiative ergreift und seine Lernprozessganisiert. Die Dozenten/Lehrer
konzipieren aul3erdem Lernprozesse, so dasschiedene Sinneskandldewegung
mit Platzwechsel in Kooperation zum festen Besgihgbn Lerneinheiten werden;
sie berucksichtigen zirkulare Ablaufe in sozialewsnkmunikation und ermdglichen
Lernern Prozesse der sprachlich&wonstruktion, Re- und Dekonstruktion.
Letztendlich sind sie skeptisch gegenuber Polantatespektieren Lerner in ihrer
Autonomie, stellen jedoch eigene Glaubenssatzenagh Kontext und Bedarf in
Frage, um zu passenderen LOsungen zu gelangene Biakung impliziert die
Notwendigkeit der Verbalisierung eigener Grenzem,der Offenheit diese zu
erweitern. Fehler werden als Lernziele angesehemer sind dagegen in ihrer
Autopoiese autonom und gleichzeitig vom sozialest&y abhangig. Sie sind in drei
Rollen préasent: Partizipanten von Gruppenprozesggkteure, die in Lehrerrollen
schlupfen und Modelle vorfihren, die ihre Handlungen je nach Kontext und
Bedarf reflektieren und selbst reguliereBeobachter, die auf der Metaebene
Gruppen- und personliche Lernsituation reflektiereeilnehmer, die sich konstant
verandern, aber es nicht unbedingt nach aul3eremd@etyen wollen oder missen;
und je nach Kontext algkunden mit eigenen Zielen, die als individuelle ode
soziale Endecker, Erfindergesehen werden, die ihre Prozesse je nach Kombelt
seinen Madglichkeiten eigenstandig planen und egetni. Unterrichtsmethoden
werden kontext- und bedurfnissbezogen eingesetzs. -CLL, CBL, TBLL,
konstruktivistische und systemische Methoden (K&ap).

Einige Studien zur Erforschung von Interaktionspssen im
Fremdsprachenunterricht erlauben Schlisse zu ziekass Kooperation im
Unterricht eine sehr wichtige Rolle fiir die Empiued Praxisentwicklung in der
Zukunft spielen wird: Pica/Young/Doughty (1987)gten, dass in den Gruppen, die
interaktiv Aufgaben bewaltigten, die Wahrnehmung dernstoffs umfangreicher
war, als bei den Gruppen, die mit modelliertem trganfrontiert wurden; Gass und
Varonis (1994) zeigten, dass die Wahrnehmung demilealte in den interaktiven
Gruppen nicht nur unmittelbar, sondern auch faloup Effekte hervorrief. Mackey
(1999) zeigte, dass Lerner, die struktur — fokutsigeragierten, schneller lernten,
als diejenigen, die einfach allgemeinen Interaldionausgesetzt wurden. Die

Wissenschatftlerin notierte, dass die strukturiénieraktion das Lerntempo zwar
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erhohte, konnte jedoch das Uberspringen von eigrelihernstadien nicht
ermdoglichen. In den Situationen, in denen Lernermadifizierten Input prasentiert
bekamen, wurde eine sprachliche Entwicklung gehtriiestgestellt. Die wichtigste
Erkenntnis der Studie war, dass Resultate der Eklwig nicht umgehend nach
dem Abschluss von organisierten Lernprozessenustgiren waren, sondern erst
durch Tests zu einem spateren Zeitpunkt. Somit #@man schlie3en, dass
fokussierte Interaktionen Aufmerksamkeit erhdhend wsomit latentes Lernen

maoglich machen.

Die Fremdsprachenforschung wird den Fragen zur Adfsamkeitserhéhung durch
kooperative Prozesse im Unterricht weiter nachgehailssen, um auch u.a.
Zusammenhange zwischen Aufmerksamkeit und Ged&tdisiungen beim

Sprachenlernen zu untersuchen. Erste Studien srBWilliams (1999) zeigen, dass
es grol3e Unterschiede bei individuellen Gedaclaisisingen gibt. Diese Erkenntnis
weckt das Interesse der Fremdsprachendidaktik anrdekring des

Konstruktionsvermdgens beziiglich des Lernprozese#sst und nicht nur dessen,
wie die Sprache verarbeitet und gebraucht wird.

Es ist evident, dass die zukunftige Fremdsprachsciong nur interdisziplinr in
der Lage sein wird, Prozesse und Faktoren der HRinde von

Konstruktionsvermdgen in Kooperation zu erforschen.

6.1.4. Erwerb und Vermittlung sprachlicher Mittel

Die Fremdsprachenforschung geht allgemein davon dass zweitsprachliche
Prozesse in ihrer Erwerbsstruktur, insofern sispéteren Lebensstadien stattfinden,
unterschiedlich sind, die Weltdeutungen aber gléigiben (vgl. Butzkmann 2002,
Wolff 2002, Gass/Selinker 2001, Williams/Burden TR9Defizite im deklarativen
Sprach- und Weltwissen fihren beim Fremdsprachembrvdazu, dass bei der
Verarbeitung auf allen Ebenen Liicken entstehenddieh eigenstandige Prozesse
des Inferierens und Elaborierens ausgeglichen werdéssen (vgl. Wolff 2002,
295). Diese Annahme impliziert in didaktischen Ubgungen eine hohe
Aufmerksamkeit auf die Muttersprache der Lernere iRolle und Auswirkung bei
den Lernprozessen. Da jedoch in der Forschung naihe Klarheit dartber

herrscht, in welchem Umfang muttersprachliches Wfisstatsachlich den
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Fremdsprachenerwerb beeinflusst, missen wir dawsgeten, dass die Transparenz
sprachlicher Konstruktionen der Lerner fur Dozenterd die Lerner selbst eine
wichtige Rolle bei Organisation von Lernarrangeraemi DaF-Unterricht spielen
sollte. Im Verstandnis der konstruktivistisch —teysischen Padagogik dieser Arbeit
ist die Entwicklung von Verfahren zum Schaffen der sprachichen Transparenz
eine der wichtigsten Aufgaben der Fremdsprachendiddik allgemein, besonders
fur den inlandischen DaF-Unterricht, so dass inRlaixis Dozenten und Lerner, die
in einer Gruppe verschiedene Nationen vertretengddn Kooperation effizienter

miteinander arbeiten und lernen kénnen.

In den vergangenen Kapiteln wurde die Wichtigkeit bhteraktion und Kooperation

beim Fremdsprachenlernen hervorgehoben. Bei allemspiichen, die die

konstruktivistisch — systemische Padagogik an demBsprachenunterricht stellen
kann, wurde in erster Linie betont, dass es im HEsgrachenunterricht um

Fertigkeitsvermittlung/- erwerb (Kap. 4.1.2.) unceZBzhungsorientierung gehen
muss. In diesem Rahmen entstehen jedoch Fragen,daiedazu gehoérende
Wortschatz und die dazu gehérende Grammatik gelednden sollen.

Im folgenden Beitrag mochte ich auf zwei Aspektes &prachlehrens und Lernens
eingehen:

1.Entstehung mentaler Modelle — Bedeutungserwerb

2. Konsequenzen fir Wortschatz, Grammatikvernrmglund Transfer.

Aus psycholinguistischer Sicht kaklortbedeutung als Zuordnung von Wértern zu
Konzepten verstanden werden (vgl. Harras/Hermarn@vski 1996). Konzepte
beziehen sich auf Klassen von Objekten, Ereignisslem Sachverhalten, die immer
mit anderen Konzepten zusammen in kognitive Strektueingeordnet sind. Die
Psycholinguistik beschaftigt sich mit der Flexitditi der Konzepte. Wegen
kontextabhangigen und kontextunabhangigen Bestidgrtder Wortbedeutung hat
sie aber ihre Grenzen (vgl. Rickheit et al. 2002, 8rozdem sind ihre Erkenntnisse
bei der Analyse von Erwerbsprozessen fur das Meisid innerer Prozesse
ausschlaggebend:

Die reprasentativen einfachen Sachverhalte werdentate Propositionen genannt
(Bedeutungsatome). Die propositionale Beschreibaipgtrahiert von Einzelheiten

des Wortlautes; Informationen tUber Nomen, Tempusr dgenus verbi (Passiv —
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Aktiv) sind in den Propositionen nicht codiert; Romina werden aufgelost.
Beziehungen zwischen dem Wortlaut eines Satzes demd zugrunde liegenden
Propositionen sind nicht eindeutig, weil die praposalen Darstellungen nicht frei
von Interpretationen sind (vgl. ebd.). Kintsch {49 konnte nachweisen, je mehr
Propositionen in einem Satz vorkommen, desto landgeresezeit. Propositionen
werden meist ganzheitlich erinnert oder gar nidRsycholinguisten erkannten
dadurch, dass Propositionen nicht nur zur Beschingibvon Bedeutungsstrukturen
zweckmalig existieren, sondern auch als mentaleéReptationseinheiten bei der
Sprachverarbeitung funktionieren. Einzelne Einheitellden dagegenmentale
Modelle, d.h. sie stellen strukturerhaltende Reprasemtioexterner Objekte,
Sachverhalte und Ereignisse dar. Der Begriff ,mentadel“ steht vertretend fur
eine ganze Klasse von psycholinguistischen Ansatzemstruktivistischer Ansatz,
Szenario Mapping, Situationsmodell. Es ist ein Satbegriff fir verschiedene
Unterarten holistisch — analoger Reprasentatiqaeasi bildhafte Vorstellungen,
kognitive Landkarten, Gedankenexperimente (uswgr Dnterschied zwischen
propositionalen Reprasentationen und mentalen Mod&#n besteht jedoch darin,
dass m. M. das Allgemeinwissen einschlie3en unditddeatlich Gber das Gesagte
hinausgehen. Sie unterscheiden sich auch von &tdgremata, weil sie aktuelle
Wissensstrukturen im menschlichen Arbeitsgedachinis konkrete Sachverhalte in
allen relevanten Einzelheiten reprasentieren uttetidauf schematisches Wissen im
Langzeitgedéachtnis aufbauen (vgl. Ricki&ithelschmitt./Strohn2002, 68 — 69).

Befunde psycholinguistischer Forschung (Oakhillftbam 1996) demonstrierten,
dass sich die Theorie mentaler Modelle empirisclvdbet. Die Wissenschatftler
zeigen, dass Rezipienten aus den im Text bescheeb&umlichen Relationen eine
Art mentale Landkarte konstruieren, deren Topologie abgelesen werden.kae
zeigen auch, dass allgemeines Wissen uber bestinBatehverhalte deren
Reprasentationen und daraus ableitbare Konsequdreeenflusst, und dass die zur
Entwicklung/Manipulation von bildhaften Vorstelluery bendtigte Zeit eine
Funktion ihrer Komplexitat ist (vgl. Dutke 1998, 32Zwaan/ Roduansky 1998,
232).
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Was entscheidet Uber die Zuordnung von Sprachausdaken zu Konzepten?

Es sei hier aufReferenzen (Verweis auf NichtsprachlichesReferenten und
Referenzobjekte (Dinge, Sachverhalte in einer sprachlichen AuRgyurund
Koreferenz (propositionale Referenz z.B. Berlin — Hauptstadiv) verwiesen.
Sachverhalte werden verknipft (Koharenz), was vomadGder semantischen
Verknupfung der entsprechenden mentalen Repraserdat und kognitiver
Prozesse abhangt, die bei der Verknipfung ablaygn Germsbacher/Givon 1995,
121 - 165). Bei der Koharenz in Texten ist die Ndke Propositionen zum Thema
des Textes entscheidend. Guindon und Kintsch zeitfd84, dass Versuchspersonen
nach dem Lesen eines Textes uber Wissen in Form Makropropositionen
verfigen. Es ist aber nicht klar, in welchem Ausnsalkhe Makropropositionen
wahrend der Textverarbeitung konstruiert werden wid die Annahme, dass
Propositionen fur hoher organisierte mentale Rept@sionen Uberhaupt
zweckmalig ist (vgl. Rickheit et al. 2002, 72).

In der gegenwartigen Psycholinguistik herrscht diMeinung, mentale

Reprasentationen eines Sachverhalts werden duietehmzen (Mehr als das Gesagte
verstehen) erweitert und angereichert. Immer nocld dartber diskutiert, wie so

etwas geschieht. Es ist nicht klar, ob Inferenzarchl Konzepte oder Schemata
veranlasst werden. Man kann aber schlieRen, das&udenald von Inferenzen vom
individuellem Wissen und der Kommunikationssituatatohangt (ebd.). Ericksson-
Mongold 1981 zeigte aufRerdem, dass im VerstehersgsoWortbedeutungen nur

soweit wie notig aktiviert werden, bis die Situatioewaltigt ist.

Auch spezielle kulturelle Wirkungen einer Sprachi@feh bei Inferenzen eine
wichtige Rolle spielen. Aaronson und Feres (1978ymwuten aufgrund ihren
Untersuchungen zu Bilingualitat, dass sprachsmehé& Differenzen fur die
Differenz in kognitiver Verarbeitung der linguistieen Information verantwortlich
ist. In einer Untersuchung an 600 nigerianischehifen im Alter von 10 — 13
Jahren, in der sie einmal Texte auf Englisch, dik auf ihre Kultur bezogen, lasen
und einmal Texte, die sich auf die fremde Kultuedgen wurde deutsch: Beim

ersten Lesen waren die Werte fur das Verstandriemh®ie Kultur war also der
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entscheidende Schlissel zum Verstandnis der Textdht die Sprache (vgl.
Lasisi/Falodnun/Onyehalu 1988, 234).

Eine ohne Zweifel sehr wichtige Komponente bei Bedeutungserkennung und
Speicherung bilden Emotionen. Bock, Klinger und ri&stier (1997) fanden heraus,
dass emotionale Bedeutung einer Reprasentatiorgeabimmen werden kann, ohne
dass die Wahrnehmung semantisch — inhaltlich itieletit wurde. Daflr sind
globale, nicht semantische Merkmale im Wérterbudightnis verantwortlich (vgl.
Langenmayr 1997, 541- 545). Kunst -Willson und Aajstellten 1980 fest, dass
emotionale Bewertung eines Wortes eine Wirkung tzéigvor eine semantische
Einschatzung mdoglich ist. Nach dem Gedéachtnismodeii Collins und Loftus
(1975) besteht ein sprachliches Langzeitgedachens zwei Teilsystemen:
Worterbuchgedachtnis (Wortformen, gespeichert naduellen, grafischen und
akustischen Merkmalen) und semantisches Gedacféuem formellen Inhalt ist
ein entsprechendes Konzept zugeordnet). Fazit: &metionale Wertung kann zu
einem Zeitpunkt relevant werden und den weiteren hM&hmungsprozess
blockieren, zu dem die semantische Bedeutung naddft erfasst wurde. Zudem
wird sie schnell und automatisch ausgeldst (vghdesamayr 1997, 547).

Die é&lteren psycholinguistischen Studien werdentédeton den Neurobiologen
bestatigt, die eine entscheidende Rolle der Emetiobeim Lernen allgemein
erkennen. Sie zeigen, dass neutrales Material indAdigkeit davon, in welchem
emotionalen Zustand es gelernt wird, in jeweils emad Bereichen des Gehirns
gespeichert wird. Wahrend das erfolgreiche Einsgeit von neutralen Waortern im
Hippocampus geschieht, speichert im negativen emalén Kontext der
Mandelkern diese Wéorter. Der Hippocampus speickgnizelheiten ab, ruft sie
nachts wieder ab und transkribiert sie innerhalb Wéochen und Monaten in die
Gehirnrinde, den ,langsamen Lerner‘. Die Funktioes dMandelkerns ist es
hingegen, bei Abruf von assoziativ in ihm gespeitdre Material den Kérper und
den Geist auf Kampf und Flucht vorzubereiten. Zuimchktenlernen ist also der
Mandelkern existenziell. Ohne Mandelkern kann egnkth zwar noch neue Fakten
wie z.B. Eigenschaften des langen Wortes lernechtraber die Angst vor dem

Wort. Ohne Hippocampus ist es umgekehrt, man ldiatAngst, aber nicht die

1 Langenmayr 1997
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Fakten. Fehlt beides, lernt man gar nichts. WirdMandelkern aktiv, steigen Puls
und Blutdruck, die Muskeln spannen sich an: Wirdralngst und sind auf Kampf
oder Flucht vorbereitet. Die Auswirkungen betreffedoch nicht nur den Korper,
sondern auch den Geist. Angst produziert einen ikegn Stil, der das rasche
Ausfuhren einfacher gelernter Routinen erleichtemd das lockere Assoziieren
erschwert. Daraus folgt: Was immer an gelerntemekigt im Mandelkern landet,
wird beim Abruf dafir sorgen, dass eines genautnmsbiglich ist: der kreative
Umgang mit diesem Material. Daraus folgt, dassedimtionale Atmosphare flr das
Lernen allgemein stimmen muss. Das Lernen bei dwgane funktioniert nicht nur
am besten, sondern garantiert auch Entwicklungntatementaler Modelle, die fur

Problemlésungen entscheidend sind (vgl. Spitze6260 — 68).

Diese Erkenntnisse erweisen die Individualitdt déahrnehmungslinguistik und
zeigen auch in der sprachlichen Hinsicht das toptbg Prinzip konstruierender
Gehirne (vgl. Kap. 1,2).

Die zitierten Ergebnisse der Studien sind nur enign vielen, die die Subjektivitat
der Wahrnehmung in ihrer sprachlichen Verarbeithegvorheben. Deutlich wird,
dass dieVoraussetzungen fur den Wortschatz- und Grammatikewerb durch
Aspekte der Kognition, Interaktion und Situatiom jgiden von uns gelegt werden. In
dieser Hinsicht ist auch anzunehmen, dbsgdogische, kognitive und soziale
Umstande von Menschen in Gruppendie an Institutionen gebunden sind, dariber
entscheiden, wie effektiv jemand Worter und Granikriatnt.

Die Psycholinguistik zeigt, dass Kontexte und Siaren, nicht nur die Sprache, die
Zuordnung zu mentalen Modellen erleichtern. Fir Bi#@dagogik ergeben sich
mehrere Konsequenzen: Erstens sollte ®ia@amittlung und das Memorieren der
Sprache kontext- und situationsbezogen stattfinden. Zweitens sollten
mehrsprachige Vergleiche (Muttersprache, Zweitdpraalen Lernern ermdglicht
und sogar gefordert werden. Drittens werd&fortschatz und Grammatik im
Anschluss an andere Prozesse gelehfmach dem Horen, Lesen, Schreiben etc.)
und zum Zweck des Verstandnisses und der Erweiterung irKontext. Viertens
soll bei der Vermittlung von Wértern und Grammatik Kontext aufEmotionen der

Lerner geachtet werden, d.h. Lebenssituationen,tiBgdse und beobachtete
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Gefuhle beziglich der zu lernenden Inhalte in Halften Beispielen darstellen
(Metapher, Geschichten, Bildef?.

Lernpsychologisch sind Wortschatz- und Grammatigrstark zu trennen, da man
Grammatikerwerb nicht mit Spracherwerb gleichsetknn (vgl. Butzkmann 2002,
95). Die Trennung scheint jedoch schwierig zu seignn man verschiedene
Definitionen aus der Fremdsprachenforschung unterLdpe nimmt. So spricht
Helbig von ,Grammatik” im engeren und in einem \wedn SinneGrammatik im
engeren Sinnebezieht sich nur auf die Morphologie und Syntax) Grammatik

im weiteren Sinne schlieRt dagegen das Lexikon, die Semantik und die
Phonetik/Phonologie ein, ist gerichtet auf die fagn systemhaften
Zuordnungsbeziehungen zwischen Lauten (Formen) Bedeutungen, zwischen
Ausdrucks- und Inhaltsseite von sprachlichen Zeaicgenerell (vgl. Helbig 1993,
20). Gotze erweitert die zur Grammatik gezahltereBbe: Fur eine didaktische wie
padagogische Grammatik gilt ein erweitertes Grankwvatstandnis. Nicht mehr nur
die Bereiche Phonetik, Morphologie und Syntax gehddazu, sondern Semantik
und Pragmatik gleichermal3en. Die Lernergrammatikesee Auswahl, Anordnung
und Prasentation sprachlicher Sachverhalte und |R&gten mit grof3er (wenigstens
aber mittlerer) Reichweite fir Lernzwecke auf denorphologischen und
syntaktischen Ebenen (vgl. Gétze 1994, 68). Mami@rine Liste grammatischer
Definitionen beliebig erweitern. Dabei wirde siagktigen, dass Grammatik eine in
der Sprache angelegte Sinngliederung unserer Mens@lt ist, und da es viele
Grammatiken gibt, ist es nicht die Sinngliederusgndern eine von Vielen (vgl.
Butzkmann 2002, 248). Es misste uns Padagogematam gehen den Lernern zu
vermitteln, dass wir hinter die grammatischen Regal engeren und weiteren Sinne

schauen und diese mit ihrer und unserer Lebenseihiipfen.

Wortschatziibungen werden in der Didaktik mit Konzentration auf Lexeam
(Aussprache,  Morphologie, lexikalische  Kategorie, edButungs- und
situationsbezogene  Anwendung) und Kontext mit amler Lexemen
(Valenzeigenschaften und Kollokationsbeschrankungem Aufgaben (bestimmte
Strukturbereiche und darauf bezogene Strukturen Lageens, Lernerstrategien,

Arbeitstechniken) in Verbindung gebracht. AuR3erdeenden sie als Vorgaben einer

92 Mehr und ausfihrlich dazu Butzkmann 2002
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neuen Form oder eines neuen Inhaltes zur Verspchahlg durch visuelle Mittel,
muttersprachliche Ubersetzung, zielsprachliche praesen und Weltwissen
verstanden (vgl. Scherfer 2003, 280 — 283jammatik Ubersetzt dagegen die
Grundstruktur unserer Wirklichkeit in ihre Ordnunede Grammatik ist eine von
vielen Sinngliederungen unserer Menschenwelt, daviele Grammatiken gibt
(Butzkmann 2002, 247)Lernergrammatik konnte erstens als ein internes,
unbewusstes Grammatikverstandnis, das sich dieet.@mlLaufe des Spracherwerbs
aufbauen, zweitens als Grammatik, die Lerner betfiissich entwickeln, indem sie
Hypothesen Uber eine fremde Sprache bilden undeneoti und drittens
Grammatiken, die von Autoren speziell fur Lernzweckonzipiert werden.
Didaktische Grammatiken stellen eine Briicke zwischen Lernergrammatiken und
wissenschaftlicher Grammatik dar. Sie konzentriesch auf die wichtigsten
Funktionen einer allgemeinen Gemeinschaft und wldasigen die Ausnahmen.
Sie sind nicht an einen bestimmten Ansatz gebundenkénnen sie sich aus
verschiedenen Ansétzen das Wichtigste aussuchen Deiizite der einzelnen
theoretischen Ansatze ausgleichen. Sie sind almr bBerngrammatiken, indem sie
auch Entwicklungspsychologie der Lerner bericksyent (vgl. Roche 2005, 173 -
176). Eng gefasst, konneGrammatikiibbungen als bestimmte, wiederholt
erfolgende Tatigkeiten an dem vorgegebenen graraomein Sprachmaterial
verstanden werden (Segermann 1992, 12). Weit defasd es Aufgaben (vgl.
Skehan 1998), die auf das problemlésende Mitdeme¥nLerner zielen, mehrere
Lésungswege kennen, mitteilungsbezogen und flesipel (vgl. Neuner 1994, 18J.
Diese Definitionen bestéatigen nun die im letzters&mitt erwahnte Vielfalt. Alle
von ihnen zeigen einen gemeinsamen ,,Code" von Gratiken aller Art: es geht
ihnen um Regeln und Ordnung der Sprache, die fisenen Lerner fremde

Informationssysteme — neue Landkarten darstellen.

Bei der Wortschatzvermittlung musste es um Vorentlastung-, Anschlussprozesse
und Transfer zu dem in einen bestimmten Kontexgebetteten Fertigkeitstraining
gehen. Neue Worter sind demnach immer im thematrsdontext vermittelbar,
lernbar und anwendbar. Aufgrund der psycholingsesten und neurobiologischen

Erkenntnisse koénnen wir nicht genug oft betoneng wichtig diese Arbeit im

% Raabe 2003, 283 — 287, in Bausch/Christ/Krumm 2003
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Unterricht und auferhalb seines Rahmens sein muas Horm von
Vokabellernen/Anwenden durch Schreiben, Berichderswendiglernen etc.).

Die Einsprachigkeit bei der Wortschatzvermittiungrsobeint in diesem
Zusammenang eher hindernd zu sein, weil Unbekamies#Jnbekanntem erklart
und dadurch potenziert wird, weil Erklarungen mdismplex sind. Glossare und
Worterblcher halten nur an Grundbedeutungen einasged/fest, was natirlich den
Kontext noch mehr hervorhebt. AuRerdem geht jedendr kreativ mit Begriffen
um und kann auf diese Weise neue (falsche) Bedgenhiionstrukte finden
(Entlehnungen) (vgl. Roche 2005, 74). Im inlandestiaF-Unterricht herrscht das
Prinzip einer aufgeklarten Einsprachigkeit — Deltagrd auf Deutsch gelehrt (mit
Ausnahme der homogenen Gruppen). Aber was heif® Basutzen die Lerner
zweisprachige Worterblcher? Sind Lehrwerke mehchig@ Oder sprechen
maoglicherweise Dozenten mehrere Sprachen? Nur wime diesen Fragen kann
momentan empirisch beantwortet werden. Ein Blickneue Lehrwerke und eine
genauere Analyse der Wortschatzvermittlung verweist grof3e Weichen. In
solchen Werken wie z.B. STUFEN INTERNATIONAL, EURODIGUA
DEUTSCH, MOMENT MAL und TANGRAM werden verschiedehernertypen
angesprochen, durch verbesserte Woarterverzeichwnisdeauf die Lernerautonomie
starker eingegangen und es werden einige Strategien Wortschatzlernen
vorgefuhrt. Problematisch bei diesen ,globalen“ dvedrken, die sich an eine
unspezifische Zielgruppe richten, ist jedoch, da®s bei Semantisierung neuer
Worter lediglich auf die denotative Wortbedeutunggehen kdnnen (vgl. Brill 2005,
318). Der Bezug des Wortschatzes zur Soziokulheresprachgemeinschatt ist aber
lediglich implizit, d.h. nur fur den Muttersprachlerkennbar. Aufgrund der Art, wie
der Wortschatz in ,universellen” Lehrwerken prasemwwird, werden die Lernenden
in der Annahme bestarkt (vgl. ebd.), ,dass sichidigen begrifflich — semantischen
Strukturen des Wortschatzes aufgehobene fremde MieRrinzip nicht von der
eigenen Kultur unterscheidet (...). Kultur wird a®n der Sprache getrennt
angesehen, als etwas, das in der Form von Landés&unineiten die Wortschatz-
und Grammatikvermittlung komplementiert® (Wollert 0@, 227). Von
mehrsprachigen Wortschatzlisten und kulturellen igezn kann also noch keine
Rede sein. Dass bei der Bedeutungsvermittlungdatigs mehrere Sprachen benutzt
werden, ist durchaus mdoglich, wenn man von koopemt interaktiven

Arbeitsweisen ausgeht. Belegt ist es noch nichts ,tehlen Studien zum
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Wortschatzerwerb, die empirisch Lernprozesse undndredukte aufeinander
beziehen. (...) Es mangelt an diskursanalytisctiadiéh, die ein zutreffendes Bild
der Unterrichtswirklichkeit vermitteln, es stehtugdsatzlich die empirische
Uberprifung der vielen Spekulationen zum Fremdsmaunterricht, etwa zur
Effizienz bestimmter Variablen z.B. Funktion der doéetzung (...) noch aus®
(Koster 2001, 891).

Aus konstruktivistischer und systemischer Sichtltesolman im kooperativen
Unterricht, in dem Ubereinkunft eine zentrale Rollgpielt, nicht auf
muttersprachliche Verweise verzichten. Es mussteart®hatz, Kontext und
Strukturvergleiche stattfinden, was u.a. gemischtsdge Glossare impliziert (vgl.
Roche 2005, 81), so dass Anknipfungen an bekamiteniationen effektiver
zustande kommen. Auch muttersprachliche BemerkuageRande von Texten, wie
wir sie aus anfanglichen Phasen des kommunikatieterrichts kennen oder
zumindest Platz fur solche, diurfen im Lernmateni@ht fehlen. Dieser Anspruch
kann natdrlich nur von den Verlagen getragen werd&sezenten werden in der
Hinsicht zu Vergleichen anregen, was in Klassengiymn denen z.B. nach
Birkenbihlmethod®&' gearbeitet wird, langst geschieht.

Des weiteren bildet Inhaltsbezogenheit, wo Texte Attikulationsmodelle und
Anlass zur Wortschatzinventur dienen, hier den Auaggpunkt fur die Vokabeln-
und Ausdruckvermittlung (vgl. Butzkmann 2002, 26Die Verwendung von
Internationalismen, Assozigramme und andere Vegfahdie Vorwissen aktivieren,
kategorisierende und ordnende Darstellung der sisohan Vernetzungen,
Aktivierung verschiedener Kandle, zyklisches Lernefe kleiner die
Wortschatzeinheit, desto geringer ist der Wiedenhgéaufwand), Einbindung in
authentische Handlungszusammenhange (Schreihewyekdiglernen, Sequenzen,
Rollespiele, Diskussionen etc.), Ausweichtechnike(Uberbriicken von
Wortschatzliicken), Automatisierungsverfahren, Véiomg von produktiven
Prinzipien der Wortbildung, Lernaktivitaten, dietsialle 7 — 10 Minuten andern,
Unterteilung in kleine Anfangs- und Endphasen (@sbiekannt, dass in diesen
Phasen am meisten behalten wird) sind alles Vesfghrdie aufgrund

psychologischer Kognitionsforschung entstanden @&l lernunterstiitzend bei

% Sprachen lernen. Leicht gemacht. 2004 DVD
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Wortschatzvermittlung gelten (vgl. Roche 2005, 82). Auch metasprachliche und
metakognitive Aufgaben erweitern diesen Prozesshdbestimmte Aspekte, sowie
das Aufzeigen bestimmter Strategien zur lexikaksclselbsthilfe (vgl. Butzkmann
2002, 282). Damit Konstruktionsvermégen und die itlanverbundene

Bedeutungszuweisung in Kooperation gestarkt werdard sicherlich selbstandig
entwickelte Lernmaterialein sinnvoll, z.B. plakai3e Themen-, Tages- oder
Wochenlisten mit Entsprechungen der Ausdricke itenalim Klassenraum

vorhandenen Sprachen, regelméaf3ig erstellte Wotidahdkarten mit Bildern,

verbindenden Briicken, Bildcollagen und anschliel3@&nderen Phrasen/Texten, in
Gruppen erstellte Klassenglossare, die auch beisTe#&e auch von den Lernern
selbst vorbereitet sind) benutzt werden dirfen.uBlantasie der Konstruktion in
jeder Gruppe hat hier keine Grenzen, wenn regelpafVortschatzarbeit zur

Selbstverstandlichkeit wird.

AulRerdem empfehlt Butzkmann zweisprachige Vokabeéiehnisse in der
Grundstufe, Einbindung von Wértern und Situationen den Kontext in der
Mittelstufe (vgl. Butzkmann 2002, 264). Die zueerienden Einheiten sollen jedoch
gemeinsam mit den Lernern festgelegt und intergltiKap. 6.1.2., 6.1.3) eingeubt
werden, so dass im Anschluss Transfer in Re-, uekbBstruktionen der Aufgaben
des Schreibens stattfinden kann. Die Dozenten deddr verantwortlich, diese
Prozesse im Kontext der gruppenspezifischen Ldmzi€¢Relevanz der
Identitatsentwicklung und Weltwissen) in einer masken Umgebung zu
organisieren, so dass Vokabeln/-Ausdrucklernen Zesten Bestandteil jeder

Lerneinheit wird.

Betrachten wir dieGrammatikvermittiung im DaF-Unterricht, so werden wir
feststellen, dass den meisten Lehrwerken der @ngematikbegriff zugrunde liegt,
Phonetik und Wortschatz werden in separaten Urmpéeéa behandelt (vgl. Brill

2005, 255). Hier hatte nach Gotze der dependenzgatische/valenzorientierte
Ansatz den grof3ten Einfluss auf den Unterricht .(\@lbze 1996, 138). Die
Betrachtung der in den 90er Jahren publiziertenricetke ergab, dass in diesen
Unterrichtsmaterialien zum Teil Einflisse der Teglistik zu beobachten sind (v.a.
in MOMENT MAL, EUROLINGUA DEUTSCH und nicht so exglt bei

TANGRAM). Diese Einflisse konkretisieren sich in ndeggenannten Medien
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unterschiedlich: Wahrend das dependenzgrammatidébeell den Satz in den
Mittelpunkt der Betrachtung stellt (vgl. Welke 1993672), d.h. die
Sprachbetrachtung nicht Uber die Satzgrenze hiehtisgst fur im Rahmen der
Konzeption der Textlinguistik entstandene Textgratikn der Text ,als
grundlegende sprachliche Erscheinungsform® zentfdie Beschreibung aller
sprachlichen Phdnomene wird in dieser Grammatik caeif Grundeinheit , Text"
bezogen — Text verstanden als sinnvolle Verknupfgpgachlicher Zeichen in
zeitlich-linearer Abfolge (vgl. Thurmair 1991, 84).

Obwohl der textlinguistische Ansatz der konstruktigch — systemischen
Padagogik wegen seiner Kontextbezogenheit nahet, ligo lassen sich keine
eindeutigen Schlusse fir Formen der Grammatikvétmg ziehen. Es gibt namlich
immer noch kaum Studien, die zeigen, wie Lernem@natik tatsachlich verarbeiten
(vgl. Skehan 1998, 47). Die Analyse von Lehrwerkergibt, dass Autoren
verschiedene Ansatze der Sprachvermittiung zu tieegn versuchen (vgl.Brill
2005, 291), aber sich letztendlich fast immer annguistischen
Systembeschreibungen orientieren, nicht an speldis Notwendigkeiten des
Sprachenlernens. Dies betrifft sowohl die Auswabl dls relevant definierten
grammatischen Phanomene, als auch die Darstelkgig Krenn 2000, 57). Eine
einzige Veranderung lasst sich jedoch langsamtédists, dass zumindest manche
Autoren auf eine direkte Regelerklarung in Metaspealinguistischer Grammatiken
zugunsten induktiver Lernformen verzichten (vglnk 1995, 31).

Wolff (2002) propagiert das Postulat zur Lehrweddtaffung, somit ware auch,
zumindest auf den ersten Blick, das Problem demtdung einer linguistisch

ausgerichteten Grammatik gel6st. Wenn man jedocHdi@arLerngewohnheiten der
Erwachsenen denkt, kann man sich kaum vorstellengdiese ohne einen Bezug auf
-Inr momentanes, strukturiertes Lernmedium* wirkliceagieren wirden. Es moge
wohl eine Weile lang gut gehen. Die Frage ist nuelche organisatorischen
Konsequenzen diese Art der Grammatikvermittiung enabwvirde. In einer

Umgebung ohne Lehrwerke sehe ich durchaus unbedgre@hancen. Die

Beflrchtung ist nur, dass sich dieses VorhabenderitPraxis des interkulturellen
DaF-Unterrichts Uberhaupt nicht vereinbaren lakstrblcher stellen zwar eine

kunstliche sprachliche Realitat dar, wenn sie jedgat strukturiersind und viele
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Anwendungsmoglichkeiten  bieten, werden sie zu  @eemgshilfen.
Lerngrammatiken sollen doch mehr als Kunst angeseheerden, die
Schwierigkeiten einer Sprache zu beheben. Der Halebber nicht schwerer sein,
als die Last (vgl. Rivarol in Butzkmann 2002, 24Bje Padagogik musste neben
visuellen und auditiven Entwirfen zur Grammatikvigtiomg den Anspruch haben,
passende Wege zur Erklarung von Grammatik im Kdrgexinden, besonders wenn
wir von Anfang an sprachliche RegelmaRigkeiten g@asschiedenen Texten als
~Schwierigkeitsbeheber” betrachten. Neue Lehrwergarantieren induktives
Grammatiklernen — ,entdeckendes Lernen* (vgl. B2lIOS, 300). Das dirfte ein
Anlass genug dazu bieten, eher auf die Grammatikdene Aktivitdten zu schauen,
als zu versuchen, immer eine bessere ,Lernergraikimali erschaffen. ,Keine
lebendige Sprache wird je vollstandig auf den Begebracht werden. Aber nicht
Verzagtheit, sondern Bewunderung moge die ungehéomeplexitat der Sprache in
uns wecken. Wie koénnen wir verzagen, wenn dochSgimmche keine Wesenheit
aul3erhalb des Menschen ist, sondern sein Erze(ighiDie Devise fur den Lehrer
kann nur lauten, Uber die Verkirzungen der Schoigratik nach Kraften
hinauszugehen und Einzelfragen immer wieder zu dénundproblem
zurtckzufiihren, wie die Grammatik die Grundstruktumserer menschlichen
Wirklichkeit in ihre Ordnung Ubersetzt* (ButzkmaB602, 248). Der Autor empfehlt
Spiegelarbeit beim Grammatikerwerb, d.h. Vergleiaderselben Strukturen mit
denen der Muttersprache. Bei einer sinngetreuenrdgtming werden andere
Erklarungen uberflissig (vgl. 233). Bei einer emaghigen Steuerung der Ubungen
l6sen Lerner formelle Probleme, nicht Formulierygprgbleme. Die Behebung der
Formulierungsprobleme soll aber eins der zentrdliete des Unterrichts sein. Im
DaF-Unterricht hierzulande dirfte Zweisprachigkait in wenigen Fallen mdglich
sein, es sollte jedoch Gruppen nicht hindern, aadhvon Texten und ihren
Strukturen zweisprachige Vergleiche zu ziehen.

Auch die aus dem Cooperative Language Learning tarisakannten Ubungen, in
denen sich Lerner in Partnerarbeit gegenseitig &ue&kturen erklaren, um so auch
zu zeigen, wie sie es verstanden haben, durfte Hatwicklung von

Konstruktionsvermdgen tber die Grammatik der frem8prache zugute kommen.
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AulRerdem musste padagogische Arbeit, Hilfe zur eille anbieten und auf
geeignete zweisprachige Materialien hinweisen. Eidasammenarbeit und
Ubereinkunft mit den Lernern ist unverzichtbar aumti der Grammatikarbeit.
Individuelle Konsultierungen mussten demnach auéglich sein, damit spezifische

Probleme behandelt werden.

Raabe betont, dass den Teilnehmern beim Grammaigkiejedoch vor allem
bewusste Entscheidungen und Problemlésungen zuwerabeitung abverlangt
werden mussen. Auf diese Weise kann ein Weltberudnthalte und Mitteilungen,
Situationen und kommunikativer Zusammenhénge drgateDer Dozent wird bei
der Grammatikvermittlung eine steuernde Aufgabeehalbveil er die Komplexitat
der Grammatikkonstruktion am besten kennt. Das #&vissmpliziert jedoch
Verantwortung und Sensibilitat der individuellenrvadglichkeiten gegeniber (vgl.
Raabe 2003, 283 — 287). Ob imitativ — reaktive hi®n oder kommunikative und
handlungsorientierte Kontexte, gewinnt eine Eihstg — Grammatik als Mittel zu
Lésung von nicht nur sprachlichen Problemen - awmstkuktivistisch —
systemischer Sicht besonders an Bedeutung, weilKdmtextndhe den Lernern
garantiert wird, die Strukturen situativ bedingeiben und Transfer auf andere
Gebiete moglich ist. Die Erinnerung an eigene lhalird in die Landkarte der

Lerner situativ eingebettet.

6.1.5. Zusammenfassung

Um einen Diskurs zwischen der Neurobiologie, derngtauktivistisch —
systemischen Psychologie und P&adagogik fur den dsprachenunterricht zu
fuhren, ging es im vorliegenden Kapitel darum, eiidaktisches Modell zu
begrinden.

Im ersten Teil (6.1.) wurden begriffliche Definitionen und dasrsténdnis der Ziele
einer Fremdsprachendidaktik erlautert. Das Ergefarsinterdisziplindren Analyse
ergab eine Reihe von Axiomen fur die didaktischaxi: Die Grundgedanken der

konstruktivistisch — systemischen Padagogik sindf arergréRerung der
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Moglichkeiten fir das Lehren und Lernen im intetlrgllen Klassenzimmer (DaF-
Kontext) ausgerichtet, bauen auf Integration vaeestdner Ansatze und stellen eine
Erweiterung flr kontextbezogene Padagogik um systdra Implikationen dar.

Die Ausfuhrungen zunverstandnis der UnterrichtsprozesseRolle des Dozenten
und seiner HaltunghAuffassung von Lernern und zumProzess des Instruierens
(Lernen am Modell, Kooperation und Interaktion bédiernen, die hier bewusst und
vielseitig Wunschpositionen den curricularen Posign gegentberstellen) sollen
das Handlungsfeld der im Kontext beschéaftigten Bagen insofern bereichern, als
dass sie helfen konnen, Lerner beim Erwerb menkezesse (HV, LV, MA, TP),
beim Erwerb komplexer Prozesse des Konstruierems Bedeutungen und beim

Erwerb sprachlicher Mittel konstruktiv und systemegdat zu begleiten.

Die einzelnen Implikationen zur Forderung mentd@nstruktionsprozesse beim
Sprachgebrauch und Sprachenlernen sind in den ligerei punktuellen
Zusammenfassungen zum Training einzelner Kompeteimaezweiten Teil (Kap.

6.2.) zusammengestellt.

Der dritte Teil (Kap. 6.3) befasst sich mit dem Erwerb der kodpeya Prozesse
einer gemeinsamen Konstruktion von Bedeutung. ,Eib&unft* ist ein Mittel der
Kooperation, das individuelle Konstruktionen derrgwirklichkeit entschlisselt und
in der Gruppeninteraktion anfangt. Zwei Fragen dgan im Mittelpunkt der
Auseinandersetzung: erstens, wie die Dozenten dierdinkunft bezuglich des
Zulerneden gemeinsam mit den Lernern erzielen kdnoed zweitens, wie
Adaptationskompetenzen der Lerner in der fremderache Deutsch und ihrer

Kultur gefordert werden kénnen.

Eine Abrundung der didaktischen Problematik wurdevierten Teil des Kapitels

angestrebt, in dessen Rahmen Konsequenzen fur dertséhatz- und
Grammatikvermittlung aus psycholinguistischer Siendrtert wurden. Es konnte
gezeigt werden, dass psycholinguistische Einsichtart neurobiologischen
Erkenntnissen bezlglich der Prozesse der BedeWongfsuktion Gbereinstimmen
und systemische Implikationen berechtigt sind.i&d die Kontexte und Situationen,
nicht nur die Sprache, die die Zuordnung zu mentdlodellen erleichtern. Die

Zusammenhange zwischen Parametern der Sprachvaragoand ihren Kontexten
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sind jedoch wissenschaftlich noch nicht erfasstg ®iae zukinftige interdisziplinare
Forschungsaufgabe definiert.

6.2. Konstruktivistische und systemische Methoden

Wenn Sprachenlernen ein Prozess von Interaktionéarhandlungen und
Bedeutungszuweisungen in einer fremdem Sprach@gbkt Williams/Burden 1997,
168), dann verlangt er nach Kommunikation und Sisziton mit anderen
Menschen, ist also in vielerlei Hinsicht anders stsistige Lernwege. Das Lernen
einer Sprache zwingt praktisch dazu nicht nur kibggi sondern auch soziale und
kommunikative Fahigkeiten anzuwenden (ebd., 148ho8 wegen der Komplexitéat
verschiedener Faktoren muss von ihrer gegenseitigeflussnahme auf den
Fremdsprachenunterricht und seine Partizipanterprgelsen werden. Fir eine
Auswahl von Lernordnungen war auch eine Begrinduitgy, und zwar in einem
didaktischen Modell, das komplexe Einflisse und adusmienhange verstandlich
macht (Kap. 6.1) und hier in einem methodischerkilawo verdeutlicht wird, was
man in bestimmten Konstellationen tun kann, umlgréch zu lernen und ohne zu
grolR3en Aufwand zu lehren (vgl. Vielau 2003, 238).

Wissensvermittlung gleicht der Wissenskonstruktiénf3ere sprachliche Impulse
fuhren laut der konstruktivistischen Theorie zurldBng von bestimmten
Assoziationen. Inputs von drauf3en fuhren jedoch nur Bildung bestimmter
Gedankenverknupfungen. Typisch fur alle Arten vamrdén oder Unterrichtsstunden
ist eine aul3ere Steuerung. Durch eindeutige Sprgchise, prazise Antwortlenkung
und einen zugigen Arbeitsrhythmus kann es zur Wgdamung der
Reaktionsgeschwindigkeit kommen. Ein so gesteudtteress kann sinnvoll sein,
allerdings sollte der Lehrer eine Sicherheit ertangdass die Verinnerlichung der
Stoffsystematik bei den Lernern auch zu einer nentaSystematik und
funktionstichtigen Sprache fihrt (ebd., 239). Nasvbedeutet es, sicher zu sein?
Sind Testergebnisse oder Aussagen im Kurs ausr@@heKognitiv -
konstruktivistische Spracherwerbstheorie zeigt,sdem subjektiver Lernzuwachs
durch Tiefenverarbeitung jeweils der Elemente tehts zu deren Aufnahme der
Lerner bereit ist. Jeder Lerner konstruiert einaymbsstes Modell der Sprache, wenn

sein Konstruktionsprozess eine Bestatigung audJdewrelt erfahrt und danach sich
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Routinen bilden (vgl. Kap. 3/5). Vermittlung, Erkléag, Fehlerkorrektur bleiben
wirkungslos, solange die kognitiven und sprachiich¥oraussetzungen zur
Verarbeitung fehlen. Bei Aufnahmebereitschaft kdmr@auchbare Hypothesen
gebildet werden. Die konstruktivistisch — systerhesdviethodik will den auf3eren
Lehrplan (Lehrerentscheidungen, Lernweg, Lernordhumit dem Lernplan

(individuelle Pradispositionen und Ziele) jedes riees verbinden. Und da jeder
anders lernt, muss die Aufgabe der Methodik Modrllhg und Abstimmung dieses
Fensters je nach Anforderungen des Lernkontextas (ebd. 240). Mit anderen
Worten wird Schaffung optimaler Voraussetzungen féme subjektive

Lernbewegung als Prioritdt fir methodisches HandsinUnterricht angesehen.
Fazit: Lehren sollte sich an Erfordernissen desnées orientieren, was
konsequenterweise in Prozessorientierung, Lernvisdéagnose, Anwendung von
Evaluationstechniken und offenen Unterrichtskonzeptiindet, die differenziert
und partnerschatftlich selbstandige Bewegungen droh@g.

Am Anfang des Sprachenlernens musste sich die facigabptimaler Bedingungen
in l&ngeren ,Input — Phasen® ausdriicken, in denani&en und Experimentieren
mit Bestatigung aus der Umwelt moglich sind (vgbhhihann 2002, 129). Im Laufe
der Zeit werden Lerner auf verschiedenen WegenSalivstbestimmung, auch u.a.
durch Erwerb von Lerntechniken hingefiihrt, so dams eigene Konstruktionen
bilden und nicht mehr so stark vom Lehrer und dehrkituation im Unterricht

abhangig sind. Korperliche Aktivitat im Unterrictarf dabei nicht aus dem Auge
gelassen werden. Empirische Untersuchungen zumhggiizhen Lernen bestatigen

u.a., dass der Einbezug von Gestik und Kérperbemgeglie Ausbildung eines
zielsprachangemessenen Rhythmus unterstiitzt (agki $998, Montredor 1999

und positive Auswirkungen auf ganzheitliche Spragbptions- und
Produktionsfahigkeit hat (Llorca 1992, 1998).

% zitiert von Vielau 2002
% zitiert von Vielau 2002
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6.2.1. Zur Definition des didaktischen Begriffes M#hode

In der Einfuhrung des Kapitels wurde bereits auf Begriff ,Methode" verwiesen.
Im Folgenden sollen Definitionen anderer Wissenfileiadas Verstandnis der im

nachsten Kapitel prasentierten Verfahren veraddgh.

Als Methoden kdnnen theoretisch zu begriindende Lernarrangenia#sichnet
werden, die das widerspiegeln, was man in einetirbegen Konstellation tut, um
eine Sprache mit Erfolgsaussicht zu lernen uncelteh (vgl. Vielau 2003, 238). Es
sind wiederkehrende Wege, die durch Art und Weiss dHerangehens zu
charakterisieren sind und spezifischen padagogis8iteiationen angepasst werden
(vgl. Reich 2006, 223). Nisbet und Shucksmith vaetiilchen dies mit einem
aul3eruniversitaren Beispiel: Eine Lernstrategigibrerthode ist wie eine Taktik
eines Sportlers, der Uber Fahigkeiten verfugt, eiBen Ball weiter zu werfen. Auf
einem FuRballplatz gibt es eine Menge von durcheRegepragten Bedingungen
und der Sportler hat zu wissen, wie, wann und wesdalierfolgreich eingesetzt
werden mussen (vgl. Nisbet/Shucksmith 1991, 12)isEslie Art und Weise des
Umgangs mit Lernstoff — Sprache und ihren Inhafteh Reich 2006, 223).
Unterrichtsmethoden werden oftals Lehr- und Lernmethoden angeseherfvgl.
Reich 2004, 245). Lehrmethoden, vor allem der kdabge Frontalunterricht mit
eingebundener  Einzel-, Partner- und Gruppenarbeithnet sich durch die
Dominanz der Lehrkraft aus, die instruktiv beim Badfi des neuen Wissens hilft.
Konstruktivistisch gesehen, versprechen Instruliomoch keine Erfolge, well
Lernende sich nicht instruieren lassen, sondereit®ein missen, lernen zu wollen,
Interessen am Lerngegenstand haben und sich hieesdhaftigen. Fir Lernende
sind die Unterrichtsmethoden ihre Lernmethoden.

Im deutschsprachigen Raum setzte sich in der Fpradhenforschung noch ein
anderer Begriff ,Lernerstrategie* durch, der meatd?lane zu einer Handlung
bezeichnet (vgl. Storch 2003, 20). Weiterhin lassah Strategien als mentale
Verfahren bestimmen, die den Aufbau, die Speiclgrden Abruf und den Einsatz
von Informationen steuern (vgl. Tonshoff 2003, 33#9 sind individuelle Prozesse,
zu denen aus neurobiologischer Sicht Dozenten werdel selbst keinen direkten
Zugang haben. Ein Lerner kann auf einem bestimmatggabenorientierten Weg

sowohl mentale Prozesse initiieren als auch derteresi Aufgaben — Aneignung
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Weg selbst bestimmen. Aus diesem Grund werdenll@lermethoden im weiteren
Sinne gleichzeitig als Lernmethoden bezeichnet. \Deefahren sollen helfen, dass
sich Lerner Inhalte und Beziehungen aneignen. indissenschaft und sprachlichen
Alltag erarbeitete Begrindungen sollen mithilfe vémethoden nachvollzogen
werden und sich leichter im Gedéachtnis der Lernerankern. Vor dem
padagogischen Hintergrund vernetze ich hier im eveit Sinne die Begriffe
Lernerstrategien, Lernstrategién Lernmethoden und Lehrmethoden zu einem
Begriff ,Method€®, auf Unterschiede weise ich jedoch an bestimmzellen
explizit hin, da didaktisch auf mentale Prozessa emem anderen Blickwinkel
geschaut wird als auf die aufReren Input — Prozsséehrens.

Beim Lernen einer Sprache kommt es auf Lebenswalteand deshalb verfolgt die
Arbeit mit konstruktivistisch — systemischen Metbaddas Ziel, Perspektiven zu
erweitern, sie weiterzuentwickeln und neue nicltaghte Losungen zu finden. Eine
Vielfalt von Methoden der Beobachtung, Teilnahmed udandlung sollte die

padagogischen Chancen der Dozenten und ihrer Partten in ihrer Lebenswelt

deutlich vergroRern.
6.2.2. Methodendiskussion und Unterrichtserfolg

Wir kbnnen annehmen, dass der Unterrichterfolg datthangt, ob es der Lehrkraft
gelingt, eine zu den konkreten Gegebenheiten pdsskonstellation der Faktoren
zu finden. Auswahl und Gewichtung dieser Faktored $eliebig, ein praktikables

Handlungsmodell fehlt jedoch, da Systeme untergdible organisiert sind. Ein

Fehler kann in einem verborgenen Detail der Lemong liegen und dennoch die
Wirkung haben, dass der Prozess nicht funktioniemnen wird in jeder Gruppe zu
einer neuen Versuchsordnung, zu einem Forschungsaldener Sache (vgl. Vielau
2003, 238).

%7 strategische Kompetenz von Fremdsprachenlerne8irime groRerer Lernautonomie und héherer
Effizienz beim Lernen - Lernen zu lernen . Den ri@gisvissenschaftlichen VVorschlagen liegt ein
vierschnittiges Grundmuster zugrunde: 1. Bewusstonag vorhandener individueller Strategien und
Lerngewohnheiten , 2. Prasentation strategischemaltensweisen, 3. Erprobung der thematischen
Strategien anhand von Ubungsaufgaben im Untemiictitoei der hauslichen Eigenarbeit, 4.
Evaluation der Erprobungsverfahren (vgl. Ténshéf2, 333)

% Eir den Begriff Methode werden auch die Synonyminethode, Strategie und Verfahren im
Fluss des Textes verwendet
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Wenn im folgenden der Begriff Methode im Kontextsares Ansatzes im DaF-
Unterricht verwendet wird, wird er auch vor dé#imtergrund der interaktiven
Lernprozessebenutzt. Legutke und Thomas unterscheiden dhier Dimensionen

1. das Individuum - alles, was Lern& und Lehret®® in die Lernsituation
mitbringen, 2. diegGruppe — Rahmen flr die Arbeit, Interaktion, z.B. AngBabus,
Macht, Ziele, 3. da¥hema — ein dynamisches konstruiertes Element, dassene
interaktiven Prozess gelebt wird, Lerner verbindety den Interessen der Lehrer
und Wissen der Lerneden und ihrer Kultur beeinflugsd (vgl. Legutke/ /Thomas
1991, 29). Entscheidend ist, wie Lehrer und Lemméeinander in Aufgaben und
ihren Kontexten interagieren. Die Arbeitsweisenag#ieren jedoch nicht immer
dieselbe Wirkung.

Nach der Begrindung von Methoden kann in den Felgesucht werden, wo man
erfolgreiche und weniger erfolgreiche Lerner beobibetc In der Sprachforschung ist
bekannt, dass das Sprachenlernen nicht von einehenhdQ abhéngt (vgl.
Williams/Burden 1997, 146). Studien zum Erfolg bdiernen von Sprachen zeigen,
dass erfolgreiche Lerner eine Menge von Strategatwickeln, die je nach
Problem/Bedurfnis und Situation flexibel angewendetrden und den Erfolg
widerspiegeln. Nisbet und Shucksmith stellen fesiss die meisten erwachsenen
Lerner Methoden ablehnen, die mit denen ihnen sdiekannten nichts zu tun
haben. Sie fuhren auch kaum neue Aufgaben aus, sieibft nicht wissen, wie
Losungen aussehen sollen (vgl. Nisbet/Shucksmit8l1%). Die bekanntesten
Erwachsenenstrategien lassen sich wie folgt zusarassen:
1. Fragen stellen Hypothesenbildung, Zielsetzung und
Aufgabenplanung, Analyse der Kommunikationsempfénge
2. Lernplanung: Auswahl der Lernstrategie und ihre zeitliche
Anteilung; Reduktion der Aufgaben zu Kompetenzered&ken
dartiber, welche physische und mentale Fahigketemendig sind
3. Monitoring/Spiegelung.  Versuche den  Anforderungen in
kommunikativen Situationen gerecht zu werden, Amtero und

Entdeckungen bei initiierenden Fragen und Zielen

% partizipant, der zum Setting und seiner Orgamisatieitragt und diese auch auf eigene Weise
interpretiert
1% Organisator und Manager der settings
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4. Kontrolle: Uberpriifung der ausgefiihrten sprachlichen Hargdion
und ihrer Ergebnisse
5. Revidierung: Anderung der urspriinglichen sprachlichen Entwiirfe
und Umstellung des Lernprozesses mit madglicher &imhung
zurtckgestellter Ziele
6. Selbstkontrolle: finale Uberprifung der Lernresultate und
sprachlicher Handlungen in Aufgaben
(vgl. Nisbeth/Sucksmith 1991, 28)
Es ist ein Prozess, der sich im Lernen des Lermedsrspiegelt. Die Frage ist, ob
Individuen beim Lernen erfolgreicher werden konnerd wie Lehrer ihnen dabei
helfen, effektiver zu handeln?
Wenden und Rubin erklaren, dass eins der Hauptaielder Erforschung von
Lernmethoden eben der autonome Lerner selbst jsmand, der mit Fahigkeiten
und Strategien ausgestattet ist, eine Sprache e@oém individuellen Wege zu
finden (vgl. Wenden/Rubin 1987, 8). Diese Erkemtnimpliziert das
Hauptinteresse der konstruktivistisch — systemische Padagogik namlich das
unablassige kontinuierliche Herausfinden, welchériwege/-Lernwege fur einen
bestimmten DaF-Kontext passend sind und das Beseisslariber, wie, wann und

wo man diese im Sinne der Selbststeuerung undt&#lgkeit anwenden kann.

Methodenglaubigkeit ist nicht konstruktivistisch, da sie auf sozialtechnologischen
Annahmen beruht (vgl. Siebert 2003, 132). Methokénnen jedoch unterstitzen
und anregen. Alles, was nachdenklich macht, Gbsheasle neue Erkenntnisse und
ungewdhnliche Beobachtungen ermoéglicht, Perspektreehsel fordert, ist als
lehrreich zu sehen. Aber die Eignung einer Methbdegt letztendlich vom Ziel,
Inhalt, Anlass, Kontext, Lern- und Lehrtyp ab (gb@®xford und Crookall fanden
z.B. heraus, dass spanische Lerner haufiger belslenden als Asiaten, die am
liebsten nur ihnen bekannte Strategien benutze@9(14€10). Rees — Miller erklart,
dass der mdogliche Grund dafir in einem bereits afslgreich eingestuften
bekannten Lernverhalten mit einer anderen Methodeehen ist (1993, 683).
Lernmodelle kénnen mit Sicherheit nicht als unieirangesehen werden, sondern
beruhen auf starken ethnischen/entnotzentrischegeli&mheiten (vgl. Polizer/Mc
Groaty 1985, 14). AulRerdem gibt es Unterschiede, alif das Geschlecht des
Lerners, seine Personlichkeit und sein Lernstiligkzufiihren sind. Rees — Miller
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spricht auch von Studien, die Hinweise dafir liefetass nicht erfolgreiche Lerner
dieselben Strategien nutzen, wie die erfolgreidPertizipanten (ebd.). In Anbetracht
dessen konnen Grinde fur einen mangelnden Erfolgn t&prachenlernen weit

komplexer sein. Jede neue Lernmethode muss alsbfiircalle gut sein.

Die Rolle der Emotionen und Kognition bei Lernpregen sind ebenso zu
bertcksichtigen. Gardner und Macintyre (1992) deurieihren Studien darauf hin,
dass affektives Lernen einen gro3eren EinflussLauierfolge/Misserfolge hat, als
Intelligenz und Begabung. Wie sie friher zeigtednden kognitive Handlungen
vom Angstgefihl dem Lerngegenstand gegenuber ab (d92, 213). Andere
Forscher wie Oxford und Nyikos sind davon uUberzewtss Motivation und
Selbstbewusstsein den wichtigsten Einfluss aufldimerfolge haben (vgl. 1989,
200). Die Aufgabe jeder Fremdsprachendidaktik n&isstarin  bestehen,
Verfahren/Methoden zu finden (diese zu entwickelmd uzu erforschen), die
Sprachverarbeitung auf der kognitiven Ebene mit damtausch tber Emotionen,
Motivation und individuelle Haltungen auf der Mdbaae zu integrieren.
Metakognition — Wissen uber das Lernen des Deutscheund die Fahigkeit,
kognitive Strategien anzuwenden, sind als zenfira¢ffektives Lernen anzusehen.
Aus padagogischer Sicht ist das Wissen Uber neRi@zesse, Faktoren, die eigene
Person in der fremden Sprache beeinflussen, kegnRrozesse, Bewusstsein Uber
eigene Lernpersonlichkeit, Geflhle, Lernhaltung Wwednstile nicht auf3er Acht zu
lassen. Es muss auch in der Fremdsprachendidaiktdid Entwicklung einer ganzen
Person pladiert werden, so dass individuelle Lerngsse eine autonome

Regulierung erfahren.

6.2.3. Methodische Prinzipien fir den Fremdsprachemterricht

In vielen generalisierenden Beitragen (Bausch 2@&pari 2002, Hunecke/Steinig
2002) werden Lehrmethoden als schwieriges, kongutes und situatives Feld von
Perspektiven und Handlungen, von Beobachtungen Haimunikationen
betrachtet. Die Methoden sind nicht blo3 Formen Hesdelns, es sind keine
Techniken, die man einmal so und einmal andere&es kann, sondern im Lernen
und Lehren sind Methoden als Wege in einem zusarthémgenden Geflige zu
betrachten (vgl. Reich 2004, 228).
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In der Didaktik kann man von einer Kontroverse uas &erhaltnis von Intentionen
und Inhalten auf der einen und Unterrichtsmethaalgihder anderen Seite sprechen
(vgl. Reich 2006, 243). Wenn man die Entwicklungen Fremdsprachenforschung
und der didaktischen Tendenzen im Unterricht deatda hundert Jahre betrachtet,
wird man feststellen, dass dieser Disput auchdeéihrt wird. In den Fragen geht es
immer darum, inwieweit es einen Primat auf der ntitmalen und inhaltlichen
Seitd® geben misste, oder ob nicht eine Gleichwertigkeitler Perspektiven im
LernprozesS? beachtet werden sollte. Reich betont, dass diestkaktivistische
Didaktik die Frage wieder aufnimmt und es anstrebt analysieren, wie sich
fachwissenschaftliche Inhalts- und Methodenkompetenit einer didaktisch
bezogenen Lernerkompetenz vermitteln lasst (ebt). 24

Die bisherige Methodik versucht, geeignete Aktionsad Sozialformen des
Unterrichts zu finden, so dass effektiver gelenrdwlLeider ist didaktisches Wissen
dem Fachwissen nur zum Teil verpflichtet, demzydolwerden hier viele
Rezeptbicher aus der Praxis geliefert. In Anséiwearde schon erkannt, inwiefern
fachwissenschaftliche Inhalte, Intentionen und Md#n des Lehrens und Lernens
im didaktischen Verhaltnis zueinander stehen, was aus dem Einzug interaktive,
interkulturelle, soziale Kompetenz und Selbstaneiigkérdernden Elementen in

vielen Lehrbtchern fir DaF schlieRen kann.

Die konstruktivistische Lerntheorie bekréftigt diésungen und stellt Intentionen,
Medien und Methoden in der Planung und Analyse meibander, ohne wirklich
differenziert zu fragen, ob alle Methoden bei allelnalten und Intentionen geeignet
sind. In den heutigen Fremdsprachen — Methodenmiehmie mit vielen
Methodenlisten versehen sind, soll der Lehrer dagén nach dem Verhéltnis von
Inhalten und Methoden beantworten und selbst eetdeh, welche Methode fir
seine Gruppe geeignet ist. Das kann aus konstistisigher Sicht nicht akzeptiert
werden, weil die Wahl der Methoden nicht als esnbjektive Wahl der Lehrenden
und damit nicht als relativ beliebig gesehen wugl.(Reich 2006, 244).

191 Hinweise bei Klafki 1962, 1963, 1985
192 Hinweise bei Paul Heimann 1976
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Erstes Prinzip: Methoden sind als offene Verfahren zu sehen, dieeim gleichen
Mal3e allen passen und deshalb im Dialog mit Lernede gewahlt werden
mussen. Alles andere widerstrebt der Viabilitdt eies lernerzentrierten
Unterrichts (ebd.).

Methoden, die ihre Begrindung im Konstruktivismu&ag. 1) und der
Systemtheorie (Kap.2) haben, sind starker entwedérder Inhalts- oder auf der
Beziehungsseite situiert. Beide Perspektiven singhtig, weil wir uns als
Konstrukteure von Wirklichkeiten erfahren und séché Formen der Wissenschaft
als relativ im Bezug auf ihre Herstellung sehenmbach missen wir uns auch
entscheiden, welches Weltbild wir haben wollenr&litéat mit Entscheidungsfreiheit
mdchte als natdrlich gesehen werden. Beziehungéers dagegen vor den Inhalten,
da Machtfreiheit eine lllusion ist. Beziehungendsdurchquert durch Macht, deshalb
ist Kooperation nicht nur im Sachlichen, sondern chau in der
Beziehungskommunikatiobedeutendebd.). Sprachpsychologen sprechen hier von
kognitiven und metakognitiven Lernstrategien. Marrdwverfuhrt, kognitive
Strategien als Inhalt — Verarbeitungsstrategien metakognitive Lernstrategien als
Beziehungsstrategien zu bezeichnen, wobei aus rkdtiststischer Sicht beide

Strategieformen miteinander verflochten sein kdnnen

Kognitive Lernstrategien werden als mentale Informationsaufnahme betreéend
Prozesse bezeichnet, die mit dem Ziel etwas Newedemen, im Sinne der
Informationsverschaffung, Speicherung, Revidierungd Nutzung eingesetzt
werden.

Metakognitive Lernstrategien werden dagegen einer anderen Ebene zugeordnet:
Lerner werden aufgefordert, ihren Lernprozess awes Aul3enperspektive zu
betrachten. Die Methoden verbinden sowohl das Bstsas dartber, was/wie
jemand beim Lernen etwas macht/unterlasst, als &\idsen Gber den aktuellen
Lernprozess. Weiterhin betreffen metakognitive kéategien, Lernorganisation
und bewusste Steuerung eigener sprachlicher Verfsaleisen je nach Situation und
Kontext. Wichtig ist hier, dass sich Lerner ihreemtalen Prozesse bewusst werden
und reflektieren, was passiert, wenn sie lerneh Wgliams/Burden 1997, 148).

Den Begriff ‘metakognitiv: benutzte als erster Jétavell (1970, 1976, 1981).
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Methoden/Strategien sollen den Lernern helfen an Klammunikation in einer
fremden Sprache teilzunehmen und das fremde Spystehs aufzubauen. Dieser
komplexe Vorgang verlangt nach einem Fertigkeitsing auf verschiedenen
Ebenen. Die in der didaktischen Fremdsprachenfargghbekannteste Einteilung
von Lernmethodengruppen (Abb. 4) stammt von Oxf¢t®@90) und scheint
besonders hilfreich fur diejenigen zu sein, die Blgthoden unter verschiedenen
Aspekten des Sprachenlernens und Lehrens zurltkgré&chematisch lassen sich

Trainingsschwerpunkte flr die Prozessgestaltungrerén.

Innerhalb von allen Methodenbereichen verweist Ref2004) im Sinne von

Bildungstheorie auf dagweite Prinzip: Methodenkompetenz auf dasDritte

Prinzip : Methodenvielfalt und auf dad/ierte Prinzip : Methodeninterdependenz

Es seien lernmethodische Prinzipien und didaktisefamdlungsziele, die einer
methodischen Wabhl fiir einen bestimmten Fremdspractterricht zugrunde liegen.
Das Prinzip der Methodenkompetenz bedeutet, dasstrkixtives Lernen inhalts-
und beziehungsbezogen in handlungsorientiertervisigler Weise fir Lerner und
mit Lernern entwickelt wird, mit dem Ziel kompetepassende Lernmethoden
auszuwdahlen. Das Prinzip der Methodenvielfalt ustfadie Vermeidung des
Methodenmonismus und erschlieBt vielfaltige Beoberch Teilnehmer und
Handlungsvollziige. Methodeninterdependenz bedeutgdss Methoden in
wechselseitiger Bereicherung eingesetzt und ndadhatsien Erfordernissen variiert,
gemischt und kontrastiert werden (vgl Reich 200%)2°%

103 ausfithrliche Erlauterung der methodischen Priregigin Reich 2004, 247 — 271
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Methoden/Lernstrategien

nach Oxford 1990

Inhalt — Sprache

Beziehung

I.  Behaltensstrategien

[I.  Kognitive Strategien
- mentale Prozesse,

bei denen Lerner das System
der Fremdsprache kennanele

[ll. Strategien zur Aufrechterhaltung

der Kommunikatiot?*

I. Metakognitive Strategien

- helfen Lernern, ihre Lernprozesse
Zu steuern

Il. Affektive Strategien
- erlauben dem Lerner

Aufdeckung von Emotionen
bezdlldes Lernstoffs

lll. Soziale Strategien

- fllhren zur Interaktion

in fremder Sprache

Abb. 4 Oxford 1990, 151

Bei der Literaturrecherche und Analyse im Kontexdr ckonstruktivistisch —
systemischen Padagogik fir DaF suchte ich vor aflaoh Verfahren zur Férderung
des Konstruktionsvermégens in der fremdsprachlichaeraktion, ein zweites
Kriterium bildete die Prozessorientierung. Auf3erdsoilte die Anwendung der
vorgeschlagenen Verfahren den Teilnehmern der Diekiisse einen Rickblick auf
die Resultate mit gleichzeitiger Bericksichtigungdividueller und sozialer
Lernreflexion ermoéglichen und den Dozenten einenchageben, Bedurfnisse und
Empfindungen ihrer Lehrlinge kennen zu lernen, sedhe Lehr- und Lernvorgénge

den autopoietischen Systemen gerecht organigiérieit und evaluiert werden.

Dem Konstruktivismus liegt eine Sicht zugrunde, sdater Mensch der Welt
gegenlber nicht als unabhéngiger Betrachter swantdern dass die bestehende
Wirklichkeit immer aufgrund der Eigenkonstrukte faehtet wird. Deswegen steht

der unmittelbare Bezug des Erkennenden auf den nBtkisgegenstand unter

104 Arbeiten von Hosenfeld (1975) und BeobachtungMiler (1999) gehen davon aus, dass
Fremdspracheaneigner nach eigener EinschatzungmetsoKompensationsstrategien entwickeln je
langer sie im zielsprachigen Land sind (vgl. Bymerfefort/Souchon 2002, 156)

184



Konstruktivistisch — systemische Fremdsprachendikiakt

Zweifel. Es gabe also keine Realitat, sondern kareste Wirklichkeiten. Auch die
padagogische Wirklichkeit sei demnach ein Konstritker Beobachter in einer
bestimmten Zeit und in einem bestimmten Raum. Deepffichtung der Padagogen
misste demnach darin bestehen, auch die MeinunggrSicht der Lerner fir die
Prozessgestaltung zu bericksichtigen (vgl. Reid62@19). Lehrer oder Dozenten
sind bestimmten Richtlinien der Bildung verpflichténsofern gestalten sie die
Lehrprozesse auch nicht ganz selbststandig. Dasgpgdsche Wissen ist ebenfalls
begrenzt und seine Konstruktion stellt jeweils Mdukeiten dar, ,wir werden sie
den Lernern und Teilnehmern als unsere Lésung tamfi¢ebd., 220). Gerade hier
wird fur das pédagogische Handeln im DaF-Unterricitrgeschlagen, den
Lernenden eine Zusammensetzung aus Konstruktionkori®&uktion und
Dekonstruktion anzubieten, um ihnen Gelegenheitan geben, das Wissen auch

nach ihren eigenen Vorgaben zu antizipieren.

Wenn wir davon ausgehen, dass die KommunikatiotJiterricht auf drei Ebenen
der Rekonstruktion, der Konstruktion und der Dekdion zustande kommt, so
wird erkennbar, dass Dozenten stets nach der Bemysh und Inhaltsebene
unterscheiden. Das interessante Konstrukt hilft lroldgrweise zu erkennen, dass in
padagogischen Prozessen (in ihrem Zeit und Rauinglesn) wechselseitige
Wirkungen zwischen den interagierenden Personegreinander und zwischen den
zu lernenden Inhalten dartiber entscheiden, obralleehmer, auch der Dozent, am

Ende zufrieden sein werden.

Die sich fur die Methodenbildung vom Konstruktivissnund der Systemtheorie
ableitende Implikation fuhrt darauf hinaus, dass daterricht den Akteuren eine
aktive Beteiligung, Selbststeuerung und Selbstkdietrkonstruktives, situatives und

soziales Lernen bhieten sollte.

Im folgenden Kapitel werden zuerst konstruktivigtie, dann systemische
Methoden einfihrend erlautert. Da konstruktividies Methoden in der heutigen
Bildungswissenschaft und in ihrer Praxis einen noBekanntheitsgrad haben und in
vielen Fallen angewendet werden, beschranke ich méar nur auf die Nennung und
eine kurze Beschreibung der einzelnen Methodenyeise aber auf weiterfihrende

Quellen. Im zweiten Teil zu systemischen Verfahgehe ich genauer darauf ein.
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Systemische Arbeit findet seit mehreren Jahren @&r W&Veiterbildung des
Profitbereich8® einen breiten Einzug, in der Schule, an den Usitéen und

Fremdspracheninstituten dagegen sind Spuren edferes Arbeit schon seit immer
sichtbar, werden jedoch kaum oder sogar gar niotérudem Begriff dokumentiert

und weiter erforscht.

Bei der Zusammenstellung der konstruktivistischeztidden Kap. 6.2.4. werde ich
die konstruktionsférdernden Verfahren beschreiloés bis jetzt in der Literatur der
konstruktivistischen Padagogik  bekannt  sind, im  AwmMar  der
Fremdsprachendidaktik dagegen kaum oder selteragelir werden. In dem Tell
Systemische Methoden Kap. 6.2.5. werde ich deskrighe Behandlungsweisen
vorschlagen, die das Konstruktionsvermégen im Beauwfgdie Interaktion férdern
sollen. Der Einsatz der Methode zur Metakommuntkatund Erweiterung der
Beobachterperspektive ,Reflecting Team* wird hiemez Untersuchungsgegenstand
(Kap. 7). Die Ergebnisse konnen eine didaktischeskision erdffnen und

Anregungen fur die Erforschung der Auswirkung vaiteren Methoden liefern.

6.2.4. Konstruktivistische Methodenvielfalt

Die Auswahl und Anwendung von konstruktivistischéftethoden erfordern
Pramissen. Darunter sind jene zu verstehen, dienderdisziplindren Erkenntnissen
der Neurobiologie, Psychologie und Medizin (Kap- B) abzuleiten sind. Bei der
Entscheidung flr eine konstruktivistische Elemdrgmhaltende Methode kommt es
vor allem darauf an, ob das jeweilige Verfahren, R&- und Konstruktion nicht um
ihrer selbst willen, sondern im kommunikativen Rrex der deutschen Sprache
ermoglicht, jeden Lerner in seiner sprachlichen wmsonlichen Individualitat
fordert, d.h. auch seine Entscheidungsfreiheitlarart und Erfahrungsaustausch in

der Lerngruppe etabliert.

Konstruktivistische Methoden werden in erster LiiulgendeMerkmale aufweisen:
» Sie ermoglichen den Lernern Verbalisierung, Dekaok$ion und neue

Konstruktion ihrer eigenen Sicht.

195 Betriebliche Weiterbildung
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» Sie ermoglichen es Unterscheidungen vorzunehmen Beriehungen
zum Lernstoff herzustellen.

» Sie ermdglichen Generalisierbarkeit der sprachticherfahrung in
Interaktion durch Erforschung und Entdeckung deaSe.

* Sie ermoglichen es, den Stoff zu erleben und helfGdm durch
Perturbation zu ,verstehen* (mit eigenen Landkadbaugleichen), d.h.
in gegenwartiger Situation Begriffsnetze zu koristen.

* Sie ermdglichen zirkulares Denken, ohne Geflhle uadperliche
Empfindungen auszulassen.

* Sie helfen dem Lerner seine Psycho-, Sach- und Idagslogik in
Kompetenzen zu verwandeln und diese zu erweitermduveh

Vernetzung und Transfer sprachlichen Wissens stdéh kann.

Im Folgenden werden diese Methoden fir den DaF+dat¢ zusammengestellt, die
auf den ersten Blick die beschriebenen Merkmale wegmen. Die

Wissenschaftlichkeit der Methodenwirkung wird belg¢m dieser Verfahren anderen
Quellen zu entnehmen sein, wobei ich darauf hineveisibchte, dass sich diese
Sparte fiur den Fremdsprachenunterricht noch endffneuss. Demnach seien
ausgewahlte Verfahren nur als Vorschlage zu nehrdenen eine sehr kritische

fachliche Stellungnahme abverlangt wird.

Reich stellt in seinem Entwurf konstruktivistisch&idagogik (2004) eine Reihe von
Verfahren zusammen, die genannte Prinzipien erfiillede Methode wird analysiert
und préasentiert, je nach ihren Quellen, ihrer tbgschen und praktischen
Begrindung und ihrer Anwendung in der Praxis. Aussanschaftlicher Sicht fehlt
jedoch fast in jedem Fall an empirischen Belegen die Funktionalitat der
Methoden. Und wie Autoren der berihmtesten Methsaemlung im anglo —
amerikanischen Raum betonen: “Approaches and methosl often based on the
assumption that the processes of second languageing are fully understood.
Many of the books written by method gurus are @diltlaims and assertitions about
how people learn languages, few of which are basesecond language acquisition
research or have been empirically tasted” (RicliRaidgers 2006, 249). Es scheint
also ein offenes, noch zu entdeckendes Feld filuBgswissenschaftler zu sein, die

Wirkung der Verfahren zu untersuchen.
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Im Rahmen dieser Arbeit soll verdeutlicht werdengelohe Methoden der
historischen Didaktik konstruktivistische Ziige aaigen. Das Methodenfeld soll in
der Fachdidaktik der Fremdsprachen Ubertragen wmdit sflir Empirie eréffnet
werden. Jede Methode wird hypothetisch als geeidinetalle Bildungszwecke
gesehen, auch fur den Fremdsprachenunterricht.tZigb& zu den von Reich
ausgewahlten Verfahren werden weitere in Beispigjenannt, viele bereits im
Fremdsprachenunterricht verbreitete werden am HedeKapitels nur erwéhnt. Die
Liste der Methoden muss aber als unendliches Vernatler padagogischen
Kreativitat gesehen werden, da stdndig neue Methotdazukommen und
Mischformen entstehen (vgl. Reich 2004, 276).

6.2.4.1. Handlungsorientierte  Methoden - groBe Mettden zum

Kompetenzentraining

Handlungsorientierung hat historisch gesehen eiaegd Tradition. An der
Begriffskette entlang: ,Tatanschauung (Frobel) -rbditsschulprinzip (Kern) —
learning by doing (Dewey) — das Ingenium des Psakien (Mdller) — Bildung durch
Gebrauch der Hande und Ful3e (Wetterling) — das &eak den Sachen (O.Wagner)
— operationales Lernen (Piaget) — das schopferisame(Metzger)” konnte man die
Historie breit entfalten. In der Gegenwart ist dukd. Meyer und H. Gudjons mehr
durch ein Aspektkonglomerat die Neubegriindung gtf@as Lernen hat kognitive,
emotionale und praktische Aspekte, wichtig sind drefs und Situationsbezug,
Orientierung an den Interessen der Beteiligten;- Mitd Selbstverantwortung (vgl.
Bonsch 2006, 94).

Dazu lasst sich ergéanzend hinzufligen: Was beimerepassiert, kann nur aus dem
Erleben und Verhalten entnommen werden (Kap. 3, hR@&002, 19).
Handlungsorientierte Methoden sollen den Lernenereihandelnden Umgang mit
dem Lerngegenstand Sprache und ihren Inhalten dichég, damit diese sich mit
gesellschaftlicher Wirklichkeit auseinandersetzeémren, Erfahrungen in grof3en
Spielraumen machen und einen direkten Bezug zurerLebder Sprache gewinnen

(vgl. Enzyklopadie der Erziehungswissenschaft 1958)'°%). AuRerdem werden

1% enzen, D. (Hrsg.).
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unter dem Begriff Unterrichtsaktivitaten verstanderéhrend deren die zwischen
den Dozenten/Lehrern und Lernern vereinbarten Hengdprodukte die

Organisation der Unterrichtsprozesse leiten und.dreer gleichzeitig mehr Einfluss
auf die Unterrichtsgestaltung haben (vgl. Meyer 89814). Das durch die

Methoden initiierte Handeln im Unterricht schaffe dsrundlage der Lernprozesse,
da Konstruieren nicht von den Anweisungen der Dtereausgeht, sondern durch
Selbstbestimmung und Selbsttatigkeit autopoietis8ysteme zustande kommt (vgl
Kap. 3, Glasersfeld 1992, 210).

In Anlehnung an Friedricfl’ ist das Prinzip der Wissensorientierung vom Ppiraizr
Handlungsorientierung abzugrenzen. Beim Prinzip déssensvermittiung steht
fertiges und deshalb Uberprifbares Wissen als Brgebines Lernprozesses im
Vordergrund, beim Prinzip der Handlungsorientierudgg Anerkennung und
Forderung der Kursteilnehmer als lernende PersonBas Prinzip der
Wissensorientierung legt dem wissensorientierterietdicht ein Ziel zugrunde:
Erwerb von Wissen, wobei sich die didaktische Strukan der jeweiligen
Fachsystematik zu orientieren hat (vgl. Friedri@®% 325). Vor dem Hintergrund
der Neurobiologie wissen wir (Kap. 2 und 3), dassnprozesse auf keinen Fall das
Ergebnis von Inputsignalen darstellen, sondern @ichAbhangigkeit des engen
zirkularen und geregelten Zusammenhangs von Wahmed), neuronalem Speicher
und erfolgten Handlungen vollziehen. Die erfolgtdandlungsausfihrungen sind
neuronal ruckgekoppelt und wirken rekursiv moddieind bis hin auf die
Wahrnehmungsebene. Ohne Handlungsausfihrungen um@ ineuronale
Ruckmeldung konnen keine verlasslichen inneren &gmtationen einer aulieren
Welt aufgebaut werden. Das Gehirn des Menscherirgdeim Aufbau neuronaler
Reprasentation darauf angewiesen zu sein, seinaiitk@ym Konstrukte am
Widerstand der Welt aktiv handeln zu validierenl (fgiedrich 2005, 327).

Unterrichtsmethoden sind demnach zu Dbeurteilen, ieneit sie dem

Prozesscharakter des Lernens entsprechen. Haneeiehb sich direkt auf das
Denken, das Problemlésen und schlie3lich auf damebe Eine Handlung
unterscheidet sich jedoch von einer einfachen Kéiigausfihrung, da sie auf

mehreren Ebenen zustande kommt: Information — BgruBeratung — Ausfuhrung

197 Friedrich, G. (2005): Allgemeine Didaktik und Nedidaktik. Peter Lang, Frankfurt a.M.
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— Evaluation — Bewertung — Information usw. (Pet@rR999, 16). Demzufolge
wird eine Zielerreichung auch in sprachlichen Leozpssen durch jene Methoden
nahe gelegt, die ein groRes Mall an Selbststeuer@aipsttatigkeit und

Selbstéandigkeit in kooperativen Prozessen versprech

Im Folgenden wurden zur Veranschaulichung der na$icben Sicht vor dem
Hintergrund konstruktivistisch — systemischer Padgg einige Verfahren fir
verschiedene sprachliche Trainingsbereiche (Faritigtkaining) ausgewabhit.
Methodenlisten und weitere theoretische Details sind aus folgenQeellen zu
entnehmen: http://.methodenpool.uni-koln.de, Meidd, (2004): Accelerated
Learning, Weidemann, B. (2006) Handbuch Active fiiraj, Rachov, A. (2002):

Ludus & Co.- managerSeminare 2005.

a. Cognitive Apprenticeship

Training: Hoérverstehen, Leseverstehen, TextpradokMindlicher Ausdruck

Der durch die Theorie situierter Kognition begritedend in enger Verbindung mit
dem situierten Lernen stehende Ansatz soll kogniBrozesse im Sinne Meister —
Lehrling - Verhaltnisse sichtbar machen. Allgemeirertragbare Fertigkeiten sind
wichtiger als spezielle Inhalte des gelehrten $&fes ist wichtiger, sich Strategien
zum Leselernen zu merken als nur einen einzigert ¥em Inhalt verstanden zu
haben. Im Folgenden aus dem Methodenpool gezogemdrsollen zwei Beispiele

zum Kompetenzentraining die Methode verdeutlichen:

Lesen

Fur das Erlernen einer effektiven Lesestrategiedeuvon Palincsar und Brown ein Leitfaden im
Sinne des Cognitive Apprenticeship erstellt. Diesknsatz heildt ,Reciprocal Teaching”
(,wechselseitiges Unterrichten“) und stellt vier grdlegende Fahigkeiten in den Vordergrund: Auf
der Basis eines gelesenen Textes Fragen formuli@®extzusammenfassung, Vermutungen tber den
Fortgang des Textes anstellen und Probleme mitTexhklaren.

Diese vier Schritte werden wie folgt realisiert:

e Zu Beginn lesen Lehrer und Lerner jeder fur siateai Textabschnitt. Der Lehrer (oder ein
Lerner, der die Lehrerrolle einnimmt) formuliertmeine Frage, die auf dem Textabschnitt
basiert, macht eine Zusammenfassung und gibt eiognBse fir den weiteren Text ab oder
verdeutlicht den Inhalt des Gelesenen noch einmal.

* Anfangs zeigt der Lehrer den Lernern diese vierifehdie dem Lesen folgen (Modeling)
und beobachtet und berat sie intensiv bei der Kaktbn einer sinnvollen Frage bzw. der
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Zusammenfassung des Textes (Coaching). Er kritidierArbeit der Lerner und gibt positive

Ruckmeldungen dber die Anteile, die ihnen gut gearsind. So stellt er den Lernern das
.Scaffolding” zur Verfugung, also die Hilfe, dieesibeim Ausfihren der (kognitiven)

Arbeitsschritte noch brauchen.

« Die Lerner fihren nur so viele Arbeitsschritte awgie sie gemaR ihrem Lernstand
bewadltigen kénnen und steigern sich langsam bisglisi&ier Schritte selbststandig erledigen
kénnen.

e Sobald die Lerner diese Kompetenz erreicht habi#hdas ,Fading” ein, der Lehrer nimmt
die Rolle der Aufsicht ein und gibt nur noch getgfieh nach Bedarf Hinweise oder ein
Feedback.

* Durch dieses methodische Vorgehen wird dem Lermeadadglicht, ein neues Konzept vom
Lesen zu entwickeln, das tber das blo3e ErkenneBushstaben und Worter hinweg auf
die Bedeutungsebene getragen wird. Den Lernern Wdal, dass Lesen zum einen
konstruktive Akte erforderlich macht, wie das Folieren von Fragen oder das
Zusammenfassen, zum anderen bewertende Akte wicArtEgsieren und Klaren von
Unklarheiten im Text. AuRerdem verdeutlicht dasdefibolte Lesen eines Textabschnittes
zur Ausfiihrung der vier Analyseschritte den LernginTatsache, dass Lesen nicht nur das
einmalige Uberfliegen eines Textes bedeutet, sondass meistens mehrere Male gelesen
werden muss, bevor ein Text verstanden werden k&uw.gelangen sie zu einer
realistischeren Einschatzung dessen, was Lesenutetdeind welche Fahigkeiten sie
erlangen mussen, um mit komplexeren Texten arbmsitédnnen.

Ein besonderer Aspekt der Methode des Cognitiverefpipeship, der hier tragend ist, ist die
Tatsache, dass die Lerner gewissermalRen im Kolgmen. Wahrend der Lehrer die vier Schritte
des Lesens demonstriert, wissen die Lerner, dassgleich auch ihre Aufgabe sein wird und haben
so einen starkeren Bezug zu dem, was der Lehrenilenklart. Wenn sie selbst die Arbeitsschritte
einmal ausgefihrt haben, héren sie dem Lehrenden dam Wissen Uber die mdglichen
Schwierigkeiten bei der Ausfihrung der einzelndwife besser zu und vergleichen gleichzeitig ihre
Strategien mit denen des Fachkundigen. Diese Rafleles eigenen Vorgehens ist ein wesentlicher,
wenngleich immer kritischer Aspekt des Lernprozesse

Durch das ,Scaffolding”, die sich Schritt fir Scttrzuriickziehende Hilfestellung durch den Lehrer,
wird der komplexe Arbeitsvorgang in besser zu bigeiide ,Happchen aufgeteilt, jeder Lerner
kann also so kleinschrittig vorgehen, wie er esuotd. So wird das Selbstbewusstsein gestarkt, denn
es drohen weniger Situationen, in denen die Lenegativ scheitern kdnnen.

Ein letzter wichtiger Aspekt ist die Doppelrollesdeerners sowohl als Produzent als auch als
Kritiker: Lerner produzieren nicht nur Zusammeniasgen, sondern lernen auch, die der anderen
Lerner zu bewerten. Sie werden dadurch gezwunpenyissen uber eine ,gute Zusammenfassung
zu formulieren, wodurch dieses Wissen fur sie seksser abrufbar wird.

Schreiben

Der Ansatz zum Schreiben wurde z.B. von ScardaratiaBereiter entwickelt. Uber den Vergleich
von ,Experten“- und ,Laien“- Strategien im Schreibpress sollen die Lerner einen Eindruck Uber
die erforderlichen Arbeitsschritte bekommen, dien Zchreiben dazugehdren. Laien schreiben meist
mit der ,Wissensmitteilungs-Strategie”, sie schemballes auf, was ihnen zu einem Thema einfallt
und horen auf, wenn ihnen nichts mehr einfallt. étign jedoch planen, was sie schreiben méchten
und redigieren ihre Schreibergebnisse.

Scardamalia und Bereiter haben das Vorgehen primfeser Schreiber kognitiv analysiert und ihre
.Procedural Facilitations* (prozessorientierte H#fh bei der Verfahrensweise) daraus abgeleitet.
Das Planen eines Textes unterteilen sie in

* eine neue ldee entwickeln

* eine ldee verbessern

* eine Idee ausarbeiten

* Ziele festlegen

e die Ideen in einen Zusammenhang setzen
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Fir jeden einzelnen Punkt haben sie Hilfestellungerarbeitet, die den komplexen
Ausarbeitungsprozess aufgliedern und vereinfachen:

Neue ldee

Eine noch bessere Idee ist...
Ein wichtiger Punkt, den ich noch nicht beachtdbdést...
Ein besseres Argument ware...

Verbessern

Ich bin noch nicht ganz sicher tiber das, was ictade geschrieben habe...
Ich glaube wirklich, dass dies nicht nétig ist, ei

Dies klingt nicht sehr liberzeugend welil...

Aber viele Leser werden nicht damit einverstandgn, slass...

Ausarbeitung

Ein Beispiel hierfur ist...

Das stimmt, aber es reicht noch nicht aus, deshalb...
Der Grund aus dem ich das denke ist...

Ein guter Aspekt des Gegenarguments ist...

Ziele

Ein Ziel auf das ich hinarbeiten kénnte ware...
Meine Absicht ist...

Zusammensetzung

Wenn ich mit meiner starksten ldee anfangen wikde ich...
Ich kann dies verbinden, indem ich...
Mein Hauptargument ist...

Diese Hilfestellungen stehen den Lernern auf Stictkértchen zur Verfigung. Auch hierbei wird die
Methode des Modeling, Coaching, Scaffolding und if@d angewandt.
Der Lehrer demonstriert zunachst, wie die Hilfdsteen, die auf den Stichwortkartchen notiert sind,
verwendet werden sollen, indem er selbst eine ldestellt, Uber die er schreiben mdchte. Dann
versuchen die einzelnen Lerner, einen Aufsatz éipeneues Thema zu planen. Dieser Vorgang wird
.S0loing” (,allein machen®) genannt. Wie beim Recgral Teaching nehmen die Lerner hierbei
sowohl die Produktions- als auch die Kritikerrol®@. Der Lehrer und die anderen Lerner bewerten
das Soloing jedes Lerners, indem sie z.B. Diskreparzwischen dem erklarten Ziel und dem
vorgeschlagenen Plan aufzeigen. AuRerdem beteilkygn die Lerner an der Diskussion uber die
Probleme, die der Autor nicht Uberwinden konntectAhier Gbernehmen die Lerner nach und nach
die Aufgaben der Kontrolle und des Problemldserns, sie anfangs vom Lehrenden abgeschaut
haben. Die Lerner verinnerlichen die Hilfsschrittemer mehr, bis auch die Stichwortkarten nicht
mehr bendtigt werden.

Eine weitere Strategie ist die Co-Investigation {N@arschung), die die Lerner ermutigen soll, sowohl
ihre bereits vorhandenen Strategien als auch soldreesie gerade erwerben, zu reflektieren. Hierbei
sollen die Lerner, wahrend sie eine Aufgabe erledighre Gedanken dazu laut duf3ern und diese
dann gemeinsam reflektieren. Durch den Vergleiagheigenen Denkprozessen mit den Hilfen auf den
Stichwortkartchen stellen die Lerner fest, inwiefahre eigenen Strategien von denen eines
-EXperten” abweichen.

Die Lerner bauen durch diese Methode ein neues @l Schreibvorganges auf, sie lernen, dass
auch erfolgreiche Autoren ihre Werke nicht einfdigrunter schreiben, sondern ihre Texte vielfach
Uberarbeiten missen, bevor sie sie veroffentlidtiamen.
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Durch das Modeling wird deutlich, dass auch fortde#itene Schreiber Probleme haben, falsch
anfangen, ganze Passagen aus ihren Texten auf degnzW Fertigstellung streichen missen. Der
zuféllig erscheinende Schreibprozess gliedert slanch die vereinfachten Einzelschritte in eine
Ubersichtliche Struktur auf, die die Lerner mitfidider Stichwortkartchen verinnerlichen. (vgl. Reic
2003, Methodenpopf®

Cognitive Apprenticeship zeigt sich als recht effeleinsetzbar in den Bereichen
Textverstandnis, Schreiben und Mathematik. Aus deaognitive Apprenticeship
lassen sich Elemente idealer Lernsituationen herleiCognitive Apprenticeship
Methoden kdnnen traditionelle Lernmethoden auctanderen Bereichen sinnvoll
erganzen. Die Autoren schlagen sogar vor, dass iGagrApprenticeship in der
gesamten Schulausbildung der USA integriert wirgesB Integration ware von den
Kosten und dem Aufwand her nur Uber Computersystante andere technische
Hilfsmittel zu erreichen. Lehrer waren nach wie Var die intensive Betreuung
verantwortlich, aber Computerprogramme u.d. konnteanterstitzende
Ubungsmdglichkeiten anbieten. Ein Beispiel wareThaaufnahme von artikulierten
Denkprozessen, die dann der Wiederholung und derohdémken Uber den

Problemléseprozess diert&h

Literatur:

Collins, A., Brown, J.S., und Newman, S.E. (198gnitive Apprenticeship:
Teaching the crafts of reading, writing, and mathéos. In L. B. Resnick (Ed.),
Knowing, learning and instruction (pp.453-494). Istilale: Lawrence Erlbaum
Associates.

b. Erkundung

Transfer einer thematischen Einheit, z.B. Einkau&prache, Sport, Training aller
Kompetenzbereiche

Erkundung hat das Ziel, den Lernenden aus seinemolggen Lernumfeld
herauszufiihren. Durch das Erkunden z.B. aul3erscheli bzw. nicht kinstlich
gestalteter Lernorte wird versucht, die Wirklichtkeso wie sie in einer Praxis oder

198 Dieser Text wurde zur Verdeutlichung direkt ausidéethodenpool iibernommen

109 Adams, T. Referat im WS 1996/97 im Seminar "Multilizde Lern- und

Informationssysteme" von Dr. Gudrun Héfele
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Lebenswelt als tatsachlich erscheint, direkt undglilist mit allen Sinnen zu

erfahren.

Beispiele und genaue Darstellung der Methode imhbti¢npool.

Kommentar: Das Buch beschreibt die Erkundungswamdgr Es wird dargestellt, welche

Voraussetzungen fir den erfolgreichen Verlauf elaundungswanderung notwendig sind und wie
man Erkundungswanderungen fiir Schiiler und mit @chiplant, durchfiihrt und auswertet. Eher
theoretisch orientiert und daher weniger als Hiffie die Praxis zu empfehlen (vgReich 2003,

Methodenpool.)

Literatur:

Bonsch, M.: Variable Lernwege. Ein Lehrbuch deraynthtsmethoden. 3. erw. u.
aktualisierte Auflage. Stuttgart (UTB Verlag) 200Bnirsch, Rudolf R.: Die
Erkundungswanderung. Paderborn (Schoningh Verl&jp1

c. Gruppen — Experten — Rallye

Training aller Kompetenzbereiche — Kommunikatioheamarbeit - Problemlésung

Die in den 70er Jahren von Aronson entwickelte Meébegriindet sich in der
Orientierung am selbstéandigen Erarbeiten des Stofiachhaltigen Lernen durch
Vermittlung des Gelernten an Mitlerner und eigneh sgyut zur Einfihrung neuer

Inhalte, wobei Grund- und Basiskenntnisse vernmitterden kdnnen.

Die Gruppen-Experten-Rallye ist eine Methode bei ldernende gleichzeitig auch
als Lehrende agieren. Es werden Stamm- und Exggciepen gebildet, wobei die
Lerner sich erst eigenverantwortlich und selbstiin in  Gruppenarbeit

exemplarisch Wissen Uber einen Teil des zu beanrmiin Themas erarbeiten,
welches sie dann in einer nachsten Phase ihrereriidin in den Stammgruppen

vermitteln.

Das Verfahren zeichnet sich durch einen hohen Vertomgsaufwand wegen der
Anfertigung von auf die Arbeit einflihrenden Expalikitter einerseits, und einen
hohen organisatorischen Aufwand andererseits, aleen sich die Gruppe an die
Arbeitsform gewdhnt, ist eine hohe Motivation unifizeentes Lernen garantiert
(vgl. Reich 2003, Methodenpool).
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Beispiele und genaue Darstellung der Methode imhbtignpool.

Literatur:

Aronson, E. (2000). Nobody left to hate: Teachiogppgassion after Columbindlew
York: W. H. Freeman.

Aronson, E., Blaney, N., Stephin, C., Sikes, JSr&app, M. (1978). The jigsaw
classroom. Beverly Hills, CA: Sage Publishing Compa

Aronson, E., & Patnoe, S. (1997). The jigsaw clagsr: Building cooperation in the
classroom (2nd ed.). New York: Addison Wesley Langm

Hertz-Lazarowitz, R., Kagan, S., Sharan, S., S|akin & Webb, C. (Eds.). (1985).
Learning to cooperate: Cooperating to leafew York: Plenum.

d. Leittexte

Informationsvermittiung — ldeensammlung - Trainingn Leseverstehen und

mindlichem Ausdruck — Kooperationstraining

Die in den siebziger Jahren aus beruflicher Pralas Ausbildungsstatten von
Daimler Benz entwickelte Methode kann angewendet&re wo es um Training
von Routinehandlungen geht (Zweck-Mittel-Operatigne und komplexes
handlungsbezogenes Wissen/Handlungskompetenz tatmiverden soll. Die
Facharbeiter mussten oft mit komplizierten Handleiichfir Werksmaschinen und
automatisierten Systemen umgehen. Ausbilder muZs#mgewinnen, sich auch mit
langsamen Lernern differenzierend zu beschéaftigeNaheliegend war,

Selbstlernmaterialien in der Praxis zu entwickeln.

Dokumente und Unterlagen werden mit Hilfe von Lleigen bearbeitet, die den
Arbeitsprozess steuern, der Lehrende fungiert nus &erater. Aus
konstruktivistischer Sicht ist zwar die Dominanz sd@bbildungslenkens zu
kritisieren, aber es muss erkannt werden, dasssositere bei Zweck — Mittel
Handlungen die kognitive Reprasentation von HarmgBsohritten in Kombination
mit Handlungsausfiihrungen sinnvoll ist. Lerner veerdveranlasst, selbstandiges
Informieren, Planen, Entscheiden, Ausfuhren, Kdhéren und Bewerten in eine
Handlungskonsequenz zu bringen. Das Bild vom Ziedri Handlungen wird klarer
und aufgrund der Dokumentation von Reflexionen shfeuns bauen sie ein
semantisches Netzwerk auf und lernen in fremdera®@ kommunizieren, das

Gelernte konnen sie dabei besser behalten.
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Aus der Praxis kann entnommen werden, dass dieddetlden Lernenden einen
Freiraum gibt, sich situativ, individuell und difemzierend mit einzelnen Lernern in
Gruppenprozessen zu beschaftigen, was in Anbetdmhiatsache, dass Gruppen
oft sehr gro3 sind, eine wunderbare Gelegenheite,ga@rstens Beziehungen
aufzubauen, zweitens Individuen anzuerkennen Regjch 2003, Methodenpool).

Beispiele und genaue Darstellung der Methode imhbinpool

Literatur:

Rottluff, J. (1992): Selbstandig lernen. Arbeit rbgittexten. Weinheim & Basel,
Beltz, 15 - 16, 86 — 91

e. Moderation/Metaplan

Ideensammlung - Training des mundlichen Ausdruokdnformationsaustausch —

Wortschatzerwerb — Grammatikerwerb und Ubung —iTmgider Schreibfertigkeit

Die aus dem unternehmerischen Bereich in die Sohutel Erwachsenenbildung
Ubernommene Methode entstand aus dem BedurfnidlePmte demokratisch zu

l6sen und Mitarbeiter als Personlichkeiten zu sebagt. Schnelle 1982, 12).

Hinter der Moderation versteckt sich die begleitergbitung und impulsgebende
Anregung von Diskussionsprozessen in Gruppen. Darfaktren kann erforderlich
werden, wenn in Gruppen Informationen gesichtetso&mtionen gebildet, ein
Brainstorming durchgefihrt, Planungs- und Entsitmegsprozesse visualisiert und
geklart werden sollen.

Der Metaplan ist dagegen eine Verschriftlichung dieskussionsergebnisse, wo auf
Pinwanden Ideen auf Karten in Stichworten gesamnd#tinungen gebildet und
Zielabsprachen getroffen werden. Produzierte Dokueneverden archiviert und
bleiben flr eine langere Zeit sichtbar, was letdlieh das Gedachtnis und die

Wahrnehmungsprozesse einzelner Lerner unterstidtzen
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Teilnehmer werden nicht von einem besserwissendereen gelehrt, sondern
bestimmen und entscheiden mit. Gefordert wird eafigemeine Aktivitdt und
Beteiligung am Gesprachsprozess, Bericksichtiglieg Eeinungen, Nutzung der

Erfahrungen aller Teilnehmer und vielleicht dasdeim einer gemeinsamen Losung.

Anzumerken ist, dass sich die Methode als zeitandiige erweisen kann und die
Interessen oder Konkurrenzen einzelner Teilnehmen iRahmen der

Methodendurchfihrung erschwerend wirken werden.a§dgen missen sich als
ziemlich geschickt zeigen, um diesen Schwierigkeénrtgegenzuwirken (vgl. Reich
2003, Methodenpool).

Beispiele und genaue Darstellung der Methode imhbinpool

Literatur:

Schnelle, E. (1982): Metaplan Gesprachstechnik. mamkationswerkzeug fur
Gruppenarbeit. Quickborn

f. Planspiel

Leseverstehen mit Transfer im muindlichen Ausdrukldrverstehen je nach

Aufgabenstellung, Strategietraining, Kooperatiogsdnders stark kontextbezogen.

Teilnehmer sollen durch Simulationen einer Pratusgion einen maoglichst
realistischen und praxisbezogenen Einblick in deziBrobleme gewinnen, eigene
Entscheidungen treffen, Konsequenzen ihres Handeifehren, aber auch eine
Fahigkeit entwickeln, Beobachtung auf der Metaebenaler Fremdsprache zu
verbalisieren. Die Dozentenrolle beschrankt sichdae Organisation des Materials,
Moderation der Spielphasen und eventuelle Berateig der Ausfihrung. Zur
Durchfuihrung werden folgende Materialien benotagtre Fallstudie oder Skizze der
vorherrschenden Problemsituation, Arbeitskarten Enklarungen zum Seilverlauf,
Rollenkarten, Ereigniskarten, Arbeitsmittel (Redfeis). Eine solche Vorbereitung

ist mit einem hohen Aufwand und Kreativitat der Boten verbunden.

Vor der Durchfiihrung mussen jedoch das Interess@m@ress und Bereitschaft der

Teilnehmer, sich auch fremden Verhalten zu o6ffneekundet werden. Hochst
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wahrscheinlich ist, dass nur durch ldentifikationt bestimmten Personen oder
Aufgaben innere Motive angetrieben werden.

Typisch fur die Methode sind relativ freie Zielndi Zeitvorgaben und ein hoher
Realitatsbezug, was besonders im ersten Fall dftstitutionellen Rahmen auf den
ersten Blick als problematisch eingestuft werdemka

Das Spiel wird als Anlass zur Reflexion im diverggnDenken angesehen, sollte
jedoch der Unvorhersagbarkeit menschlichen Verhaltelurch entsprechende
Freiraume in Rollenzuschreibung und Offenheit vatme@ionen entsprechen (vgl.
Reich 2003, Methodenpool).

Beispiele und genaue Darstellung der Methode imhbtinpool.

Literatur:

Klippert, H. (2002): Spielvorlagen zum sozialenljtszhen und methodischen
Lernen in Gruppen. Weinheim — Basel
Lehmann, J. (Hg.) (1977): Simulations- und Planigpile der Schule. Bad Heilbronn

g. Postkorbmethode

Training: Leseverstehen, Mdundlicher Ausdruck, Texdoktion, selbstandiges

Entscheidungstreffen

Die ursprunglich im Assesment Center zur Auswahln vBihrungskraften
durchgefuhrte Methode verleitet zur Bearbeitung Boefen und Aktennotizen. Der
Teilnehmer muss die Vielfalt der erhaltenen Infatior@en oft unter Zeitdruck

aufnehmen, strukturieren und Entscheidungen treffen

Im Fremdsprachenunterricht eignet sich die Methdd@sonders zur Eindbung
bestimmter sprachlicher Verhaltensweisen, wo Ant&vor auf Kassetten
aufgenommen und danach reflektiert werden. Manst $5 — 20 Schriftstlicke ( die
auch mit Beteiligung der Lerner entstanden) bzwtgeteilte Vorgédnge innerhalb
eines eng begrenzten Zeitraumes zu bearbeitenmfneahdnge von Teilaspekten
missen erkannt werden. Losungen werden meist sichriflurch Anweisungen auf

den Schriftstiicken abgegeben oder eben aufgenommen.
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Im systematischen Vorgehen verschafft sich dern€aiiner einen Uberblick tber
die Unterlagen und strukturiert alles nach Wicheigk Wesentlich ist auch, dass

Entscheidungen in Reflexionsphasen oder Interviesgsiindet werden.

Zu bemerken ist, dass es fur alle Lerner auf all&§tufen des

Fremdsprachenunterrichts wichtig ist, wesentli®hussagen von unwestlichen zu
unterscheiden. Meine Erfahrung zeigt, dass hier dempetenzen der

Informationenselektion von den Kulturen und Menschbhéangen und nicht nur auf
Unfahigkeit, die Sprache zu verstehen, zuriickzeéfihsind. Die Methode darf
deshalb nur langsam und vorsichtig mit vielen Anlegen des Dozenten eingefiihrt
werden, am Anfang auch ohne zeitliche Begrenzungmedmende Selbstandigkeit
sollte jedoch im Laufe der Zeit moglich werden, wolm Gruppen der Kampfgeist

vorherrschen sollte.

Die Ubung kann Stress oder Frustration hervorrufesil es unter anderem das Ziel
verfolgt an die Grenzen der sprachlichen Belastharku fiihren. Padagogische
Geschicklichkeit und empathische Begleitung durEsonders am Anfang nicht
fehlen.

Beispiel:
Sie mussen einem einheimischen Taxifahrer erklésemin sie wollen. AulR3erdem
gilt abzuklaren, wie viel die Fahrt kosten wird.

Mitlerner spielen hier den nur seine Sprache veestden Taxifahrer.

Die Methode ist im DaF-Unterricht wissenschftlidkeht erschlossen und so sollten
erste Einblicke aus der Literatur der Weiterbildwergnommen werden (vgl. Reich
2003, Methodenpool).

Literatur:

Leuther, R. (2002): Einstellungstest und Assess@enter. Die richtige
Vorbereitung — die besten Strategien. Minchen, El&arlag , 96 — 99
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h. Rollenspiele

Kompetenztraining: Mundlicher Ausdruck, LeseverstehTransfer, Entwicklung
von Kooperations-, Kommunikationsfahigkeiten, alstaStrategien, Probleme auch

sprachlich zu l6sen.

Ein in der Gruppe relevantes Thema wird spieleriatgestellt, in einer Gruppe, in
der sich die Teilnehmer besser kennen, was wegePrgsgabe eigener Gefiihle
und Einstellungen wichtig ist. Das in der Theataxm entwickelte Verfahren ist
geeignet, wenn Handlungsaspekte gefordert und $eladre Beobachtungspositionen

eingenommen werden sollen.

Als Rollenspieler soll man drei Rollen realisierkdnnen: Akteur, Mitglied und
Beobachter (Bogen im Methodenpool). Das Spiel aalth auf allen drei Ebenen
analysiert werden, indem die Perspektiven allein&mer verbalisiert werden.

Spieler werden wegen der Rollenoffenheit durch edshren gewahlt.

Das Spiel vollzieht sich in vier Phasen: Aufwarm8piel, Entlastung, Reflexion.
Inwieweit das Rollenhandeln durch Rollen- oder gmeskarten vorgegeben wird,
richtet sich nach dem Lernziel des Rollenspiels. Bleung von Fahigkeiten und

Fertigkeiten sollen die Rollenangaben genauer sein.

Je nach Lernziel werden hier verschiedene Technémgeboten: Spielgruppe —
Beobachtergruppe, mehrere Spielergruppen mit eiBewbachter, im Anschluss
folgt eine Reflexion. Gerade nach dem Spiel mussiém Teilnehmer geschitzt
werden, so dass die Kritik an den Rollen nicht ziilkan Personen wird (vgl. Reich
2003, Methodenpool).

Beispiele und genaue Darstellung der Methode imhbinpool
Literatur:

Warm, U. (1981): Rollenspiel in der Schule: themate Analysen -

kommunikations-effektive Praxis. Tubing@femeyer) 1981 ( Medien in Forschung +
Unterricht: Ser. B.; Bd. 3),
Broich, J. (1999): Rollenspiele mit ErwachseneninK&ewohlt TB-V
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i. Stationenlernen

Training aller Kompetenzen je nach AnforderungeswBgung im Raum

Beim Stationenlernen sind an verschiedenen Positiomm Raum — den
Lernstationen Arbeitsauftrage unterschiedlicher rAit verschiedenen Lernzwecken
(z.B. Ubungen, Vertiefung, selbstandige Bearbeitemper thematischen Einheit)
ausgelegt, die nacheinander von den Lernenden ditsirlverden. Die Auftrage
stehen in einem thematischen Zusammenhang, kormregnrader Regel unabhangig
voneinander in unterschiedlicher Reihenfolge batebaerden. Lernende erhalten
eine Mdglichkeit ihren Lernweg entsprechend ihrdedessen und Fahigkeiten selbst

ZU steuern.

Die Auswahl und Vielfalt moglicher Zugange zum $toefird bei der Methode
betont, aulRerdem haben die Teilnehmer eine aktideverantwortungsvolle Rolle

innerhalb des Lernprozesses.

Empfohlen wird die Methode zur Einfihrung von Themeérarbeitung vom

Basiswissen oder Vertiefung von nicht ganz neuerss¥ri.

Mit der Planung einer Stationseinheit wird Ubeneied) der Dozent beschéftigt sein,
wobei empfohlen wird, die TN einzubeziehen. Bei derbereitung muss auch auf
zeitliche Organisation geachtet werden. Jeder Eazdrbeitsauftrag sollte so

beschaffen sein, dass seine Ldsbarkeit fir jedemelbelen ersichtlich ist. Alle

Stationsaufgaben kénnen in einer freien Reihenfotgdbhéngig voneinander oder in
einer klar vorgeschriebenen mit einem  kontinuiérlic zunehmenden

Schwierigkeitsgrad bearbeitet werden. Bei der Aggformulierung sollen auch die
Sozialformen, Art und Menge der Materialien besichtigt werden.

Zu jeder Station gehort eine Anweisung, welche Abfgzu I6sen ist, welcher Mittel
sich die Lernenden bedienen kdnnen und was mit Hegebnis der Bearbeitung
geschehen soll.

In sechs Arbeitsformen wird sich die methodischend#ang vollziehen: Planung,

praktische Vorbereitung und Bereitstellung, Eintiflg, Durchflhrung,
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Ergebniskontrolle und Auswertung. Auch ErgebniseerePhase des Stationslernens

konnen als Ausgangspunkte einer spateren Phasggkeecgen werden.

Die Methode geht auf individuelle Unterschiede nmad¢b einer Gruppe ein, weil
einseitige Wissensvermittiung vermieden wird. Lermearten nicht auf Stimuli,
sondern suchen sich den eigenen Weg durch dasr,ebezenten dagegen sind
Ratgeber, Beobachter und Experten im Hintergrundyl. (vReich 2003,
Methodenpool).

Beispiele und genaue Darstellung der Methode imhbtinpool

Literatur:

Reformpadagogische Methoden und Techniken, vomabei C. Freinet und H.
Parkhurst

Neuere Ausgabe: Niggli, A. (2000): Lernarrangerserdrfolgreich planen.
Didaktische Anregungen zur Gestaltung offener Urdetsformen. Aarau,
Sauerlander Verlag

j. Storyline

Kompetenzentraining:  Textproduktion, mundlicher dusk, Kooperation,
Kreativitat

Die Storyline wurde vor vierzig Jahren von Erziepsmwissenschaftlern am
Jardenhill College of Education in Glagow in Zusasmarbeit mit Lehrern

entwickelt und ist eine themenzentrierte Method®,der das Thema in eine relativ
in sich geschlossene Geschichte eingeleitet wird. S2oryline bildet das narrative
Gerust fur eine Gliederung des Unterrichtsstofiiesnhaltlich aufeinander bezogene

Episoden durch zu jedem Teil gehdrende verschiedafgaben und Aktivitaten.

Storyline wird von einer Lehrperson entwickelt. §jibt vor, worum es bei der
Geschichte gehen soll, danach gestalten die TNrup@&n den Handlungsrahmen,
indem sie die zeitlich — raumlichen Bedingungentlégen und den Identitaten
Figuren verleihen. Der Handlungsverlauf wird mitfelider Schlisselfragen von der
Lehrperson gesteuert. Die Fragen werden moglictish dormuliert, so dass die

Antworten vielfaltig ausfallen kénnen.
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Das Grundthema wird in einzelne Episoden gegliedenbei in der ersten oft das
setting entworfen wird und in der darauffolgendeguFen geschaffen werden. Fir
eine SL brauchen die Gruppen im FU durchschnittich 12 Stunden. Unerwartete
Zwischenfdlle im Laufe der Storyline initieren Blemloseprozesse, deren
Komplexitat je nach Leistungsvermdgen oder Alter dernergruppe variieren
kénnen. Der Schluss der Geschichte ergibt sich eddw aus der Losung der
Problemsituation oder durch die Befragung der Beper

Nach der Durchfiihrung einer SL sollte mundlich odehriftlich eine Reflexion

erfolgen.

In der Erwachsenenbildung des Fremdsprachenurttsrikkénnen Storylines
aufgrund von Erfahrungen mit Literatur, Serien,niéh und neuen Lehrwerken
leicht initiiert werden. Themen kdnnen demnach Begéeiten oder Dinge aus der
unmittelbaren Lebenswelt der Lernenden sein, oderddskundliche Aspekte
beinhalten. Auswahl sollte jedoch unter Kriterigfolgen, damit sowohl Interessen
der Lerner als auch Lehrplaninhalte Bertucksichtigenfahren (vgl. Reich, 2003,

Methodenpool).

Beispiele und genaue Darstellung der Methode imhbinpool

Literatur:

Creswell, J, (1997): Creating Worlds, Constructiganing: The Scottish Storyline
Method. Portsmouth

AulBerdem: E — Learning, Experiment, Fallstudien, Gruppekxperten — Rallye,
Kooperatives Lernen, Portfolio, Problem Based LegynProjektarbeit, Referate und

weitere, die sich ableiten und kreativ neu entwlickassen.
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6.2.4.2. Techniken — kleine Methoden zum Kompetenzgaining

a. Arbeitsateliers

Raumliche Organisation

Arbeitsateliers entspringen der reformpadagogischdreit von C. Frenet. Im
Mittelpunkt stehen Bediirfnisse, Interessen und Mtgeiten einzelner Teilnehmer.
Sie sollen in Arbeitsateliers nach selbst gesteNterhaben und Planen arbeiten und
brauchen dafur geeignetes Material.

Die Lehrperson Ubernimmt hier die Aufgabe, diesetenellen und sozialen
Voraussetzungen zu schaffen, aber auch den Entwigkprozess der Teilnehmer zu

begleiten.

Bei der Entwicklung von Ateliers ging es Frenetiiiom die Uberstitzte Umsetzung
eines padagogischen Ideals, sondern um die schisgwErweiterung technischer
und raumlicher Moglichkeiten. Im Idealfall sind A&gs in verschiedenen Raumen
untergebracht, wesentlich ist aber die Abtrennuog kestimmten Bereichen ggf.
auch in einem Raum.

Die Neuentstehung eines Ateliers kann nach und eddigen. Es kann mit einem
Atelier zu einem Thema begonnen werden, z.B. Matsstiickung eines Regals.
Dieses Atelier kann schrittweise erweitert werded weitere Ateliers kbnnen dazu

kommen.

Das Hauptziel der Atelierarbeit ist Kurse in dapém der Teilnehmer zu integrieren.
Das kann hiermit durch das Ldsen echter sprachliPnebleme und Aufgaben in
einer Umgebung mit gutem und echtem Material gdsmmeEin wichtiges Prinzip

dabei ist der freie Ausdruck auf allen LernebenBegleitung in sprachliche

Selbstandigkeit und Selbsttatigkeit stehen im Vaydend.

Eine Ubersichtliche Darstellung eines Ateliersimst Methodepool unter dem Link

.Darstellung” zu finden.
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Réaumliche Trennung und Verfolgung eigener Ziele rkaratirlich am Anfang
eingeleitet werden. Fur weitere Schritte soll jddden TN eine absolute Autonomie
garantiert werden (vgl. Reich 2003, Methodenool).

Beispiele und genaue Darstellung der Methode imhbtinpool.

b. Clustering

Die Entwicklung der Schreibkompetenz, Vorbereituragif Gesprache und
Diskussionen, Ideensammlung/Transfer einer theotais Einheit

Das Verfahren wurde Anfang der 80er Jahre von @etsgchstdmmigen Lehrerin
Gabriele L. Rico in den USA entwickelt. Das ClusieH als kreative Arbeitstechnik
der Ideenfindung und der Visualisierung von Gedankenen: Hinzu wird ein
Schlusselbegriff auf ein leeres Blatt Papier gasblen und eingekreist. Nun schreibt
man spontane Assoziationen um das Kernwort herum Riese Assoziationen
ergeben wieder neue Schlusselbegriffe, die mitegieanverbunden sind. Diese
Assoziationskette bildet, ahnlich wie bei Mindm&fiseine Skizze von Ideen. Ein
Schreibanlass/Redeanlass wurde gefunden. Aufgruesesl Bildes beginnen die
Teilnehmer einen Text zu schreiben, ohne an eiaeisie Textsorte zu denken oder
auf Textregeln zu achten. Im Methodenpool werdenMmuten fir den
Assoziationsprozess und 10 Minuten fir den Schredgss vorgeschlagen. Es geht
um reine Gedankenproduktion. Es werden auch keormarfentare zu den einzelnen
Texten abgegeben. Die Lehrperson kann die Textsamimeln, um sie auf
sprachliche Richtigkeit zu korrigieren. Auf diesas@/ kann im nachsten Block der

Clustertext und weiterhin das Cluster selbst alsecBe zur Themenvertiefung dienen

Die Aufgabe der Dozenten besteht in erster Linigndadaftir zu sorgen, das die
Themen das Interesse der Teilnehmer wecken.

Schwierigkeiten kann die Methode jedoch bereiteenwdie Teilnehmer wenig
Offenheit fur Unbekanntes aufbringen. Hier wird déoipen, mit kurzen Ketten zu
einzelnen Begriffen anzufangen und erst spater rode;n Clustern und l&angeren
Texten zu Ubergehen (vgl. Reich 2003, Methodenpool)

Beispiele und genaue Darstellung der Methode imhbtinpool

109 pbiese sind jedoch detaillierter und strukturierti sie erweiterte Ziele verfolgen
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c. Ein —und Ausstiege

Training des muindlichen Ausdrucks, Foérderung des hé&indens und
Zusammenhalts, Entwicklung der Gruppendynamik urabg€ration, Einbezug
korperlicher Aktivitaten

Am Anfang und am Ende von Seminaren oder Untesiahten kénnen Ideen und
Gruppenstimmungen bertcksichtigt werden. Verbalisigen/Verschriftlichungen

dienen in erster Linie dazu, gemeinschaftlich daswissen und Erfahrungen der
Teilnehmer fir ihre Lernprozesse zu nutzen. Eigstiend Ausstiege bieten Anlass
Interessen der Lerner zu wecken, ihre Motivatiomis@u steigern, kdnnen helfen,

Lernblockaden zu l6sen und kénnen Rollenreflexicidedern.

Es geht hier nicht um die aus dem 19. Jahrhundddrinte Schematisierung des
Unterrichts, Herbartische Formalstufen oder Abliawdte bildungstheoretischer
Didaktik. Gleiche Vorgehen flihren mdglicherweiser Zordnung, konnen aber

hdchstwahrscheinlich sehr schnell Langweile unde8atismus hervorrufen.

In der Erwachsenenbildung fir eine kundenoriergieseminargestaltung ist die
Bedeutung von Einstiegen und Ausstiegen erkanntdiskutiert worden, so dass
aus dieser Quelle auf viele Tipps fur einen Frematdpenunterricht gehofft werden
darf.

Literatur:

Stockwell, T. (1993): 50 unvorbereitete Lernakditen. Europain Foundation for
Education Communication and Teaching. Triesen

Konig, S. (2002): Warming — Up in Seminaren undring — Ubungen und Projekte
zur Unterstiitzung von Lernprozessen. Weinheim

Fengler, J. (1998): Feedback geben — StrategienlWimangen. Weinheim

Bei Einstiegen lernt der Leiter die Konstruktionemnen, mit denen Lerner in das
Seminar/den Unterricht kamen und kann so anknigdfeagen, Erwartungen und
Voraussetzungen lassen sich dagegen als Bedingudegerozesses reflektieren.
Viele von den hier gemeinten Einstiegverfahren leinmermutlich eine grof3e Hilfe
bei Selbstklarung und Schaffen gegenseitigen eztra sein.
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Am Anfang einer Lerneinheit kdnnen z.B. Grinde &lie Teilnahme auserkort
werden. Eine Selbstklarung kann stattfinden, indeath Befurchtungen und
Absichten im Seminar/Kurs gefragt wird. Aul3erdermkdmemt der Dozent bei
Einstiegen eine Madglichkeit, GruppengrofRe, Altetddur und Hintergrinde der
Teilnehmer kennen zu lernen, schliel3lich Zeit zgaarsieren und den Raum zu

gestalten.

Im Methodenset von Rabenstein (Methodenpool) ural wichtigste Faktoren zur
Methodengestaltung zu finden. Auch die Anwendunigkketer Verfahren wird hier
préazisiert: Blitzlicht, Brainstorming, Erzéhlungaiitasiereise, Memory, Quiz, Ratsel,

Tagebuch, Rollenspiel.

Wichtig bei Ein- und Ausstiegen ist, dass alle Aeimer aktiviert und angesprochen
werden und Platz fiur Kritik eingeraumt wird. Im B#&nterricht ist besonders
darauf zu achten, dass dies den Teilnehmern neungelvéhnlich erscheinen kann.
Das Verstandnis und ein offener Dialog missen an $telle pédagogische
Kompetenzen auszeichnen. Der Einsatz von versamedeEin — und
Ausstiegverfahren ist in heterogenen Gruppen dds-W#errichts in Deutschland
jedoch umso wichtiger, weil dadurch Multikulturalitund Diversitat gestarkt werden
kénnen (vgl. Reich 2003 Methodenpool).

Beispiele und genaue Darstellung der Methode imhbtignpool.

d. Korrespondenz

Ubungen zur Textproduktion und Leseverstehen, Whatzerweiterung

Hinter dem Begriff Korrespondenz versteckt sich Wasschicken von angefertigten
Texten, um personliche Beziehungen in den Gruppder @wischen mehreren

Gruppen zu starken.

Der der Methode zugrunde liegender Grundsatz lauteter Mensch hat das

Bedurfnis, sich mitzuteilen und ist neugierig sich anderen zu beschéftigen.
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Teilnehmer schicken sich gegenseitig Korrespondéeztglich verarbeiteten
Themen, in der sie Fragen stellen, um Meinungsaun@ebitten oder Ereignisse
kommentieren. Auf diese Weise entsteht im Lernmezin Weltbezug der Lerner,
die sich offnen.

Der Schreibprozess wird von der Vorstellung begteivie der Empfanger auf das
Geschriebene reagieren wird. Dies fordert soziaerkulturelle Kompetenz und
zwingt praktisch zu einer tieferen Auseinandersajamit Texten.

Lehrer sind dabei nur Ansprechpartner, die flur dagestérte Durchfihren von

Korrespondenzen sorgen (vgl. Reich 2006, 225).

Literatur:

Freinet, C. (1957): Die moderne franzésische Schedeleborn

AulRerdem: Blitzlicht, Brainstorming, Concept Learning, Phagiereisen, Memory,
Metaplan, Mind Mapping, Open Space, Quiz/Ratselgebach, Wandzeitung,

Wochenplan und weitere, die sich unendlich ablaitesh neu kreieren lassen

e. Archaologiekongress

Training des Leseverstehens und mindlichen AusdriWfortschatzerweiterung

Besonders empfohlen bei Vorbereitungen auf PrifargeSH, TestDaF, ZOP

Beim Lesen sind manche Teilnehmer grindlicher, @ndberfliegen ihre Texte mit
der Uberzeugung alles verstanden zu haben. Hiargtoozenten oft ein Problem
haben, dass sie nicht wissen, wie erfolgreich jegiezelne Lerner den Text
verarbeitete. Eine aktivierende Alternative zu [Eitektire stellt der
Archéologiekongress dar.

Der Dozent wahlt einen oder mehrere Texte aus,irdidJnterricht gelesen und
verstanden werden sollen und kopiert sie fur jedeingruppe einmal. Danach
werden die Texte in so viele Einheiten zerschnitteéndie Kleingruppen Teilnehmer
haben. Jeder bekommt also einen Abschnitt, der isiciedem Team zu einem

kompletten Text zusammensetzten lasst.
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Die Gruppen werden informiert, dass sie Archaologe, die bei Ausgrabungen

Papyrusteile fanden. Die Papyrustexte sollen nustamden und zum sinnvollen

Ganzen zusammengesellt werden. Dabei sollen Meerungd Wissen ausgetauscht
werden. Wichtig ist, dass jedes Teammitglied ameEaltes versteht. Anschlie3end
soll eine Strukturgrafik auf einem Flipchartbogeszgichnet werden, um dem Rest
der Gruppe zu zeigen, wie alle Begriffe zusammegbin

Plenumarbeit mit Prasentation und Kommentaren and&ruppen schliel3t die

Ubung ab. Zu Hause konnen nun schriftiche Zusanfiassaongen anhand von

Grafiken verfasst und zur Korrektur abgegeben werde

Ausfuhrliche Beschreibung der Methode, ihrer Chancend Gefahren im
Weidenmann 2006, 29 — 31

f. Abfragen mit Aktion

Training vom Horverstehen, Wissenstransfer

Zur Durchfiihrung dieser Methode werden Pinwandekarten benotigt. Aul3erdem
gibt es drei Kartenstapel mit Testkarten, Akticars&n und Namenskarten. Wer eine
Frage nicht richtig beantworten kann, muss eineiokkausfiihren (grammatische
Aufgaben, kunstlerische Ausfiihrungen mit Pantomimieen Witz erzahlen, ein
Lied singen, drei Teilnehmern ein Kompliment macleeme Geschichte erzahlen,
Jodeln — alle Kartenaufgaben kénnen mit Teilnehmarher bearbeitet werden,

damit die Aktionen gerecht und passend erscheinen).

Der Dozent ist der Quizmaster, der vom Namensstdigebberste Karte zieht und
einen Teilnehmer aufruft. Dann nimmt er die obefstkarte und liest die Frage
vor. Ist die Antwort richtig, dann erhalt der Tehhmer die Karte, wenn nicht,
bekommt er eine Aufgabe von der obersten zu zieherdtionskarte vorzufihren.
Zur Freude des Publikums wird jetzt die Aktion aféigrt und die unbeantwortete
Frage an das Publikum gestellt. Wer diese beantwokiann, erhalt die Karte.
Beantwortet er die Frage dagegen falsch, musseenathste Aktion ausfihren. Der
Quiz geht so weiter, bis alle Testkarten beantwaviegden. Quizsieger ist der, wer

am Ende die meisten Testkarten gewonnen hat (vgid&¥imann 2006, 57).
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Die Methode ist deshalb zur Ubung des Horverstelyemsgnet, da die gestellten
Fragen nicht wie gewohnlich auf einem Blatt Papierzufinden sind, sondern
gehort werden. Somit werden die Lerner doppeltfsberausgefordert: erstens beim
Horen von langeren Texten, Dialogen, Szenen — tmachen sie Notizen und
zweitens beim Reagieren auf die vom Dozenten destEBragen. Zum Schluss
sollten alle Fragen noch mal schriftlich beantwiowterden, damit fir jeden Zuhdorer

ein voller Texttransfer stattfindet

g. Bemerkungen

AbschlieRend mdchte ich auf handlungsorientiertélethoden  zur
Lernorganisation, Vorentlastung, Entspannung und Evaluationverweisen, die
es erlauben, die Kurse und Seminare lebendiger estalien, Teilnehmer zu
aktivieren und in Bewegung zu setzen. Es sind goRhe Methoden wigobkarten
zum Kursbeginn in der Mittelstufe, auf denen jeHersteilnehmer einen Auftrag
bekommt, den Kurs mitzugestalten (S. £&8jlsbriicken wo es um Problemlésung,
Transfer und Prozessanalyse geht (Zwei dinne Seitden parallel zueinander in
ca. 30 cm Hohenabstand von Pinnwand zu Pinnwangages beschriebene
Papierblatter bilden die ,Sprossen“ der Briicke vémsgang zum Ziel. Die
Teilnehmer finden Losungsschritte und visualisieresie), Ubungen zur
Achtsamkeit, wo Elemente in Bildern oder Umgebungen gefunderderersollen
(Jeder Teilnehmer sucht sich innerhalb von 5 Minudennen oder drauf3en einen
Gegenstand, der ihm zum Thema ,X* etwas sagt. Daneitt er der Gruppe mit,
warum gerade dieser Gegenstand ihn gefunden Nee)demann stellt in seiner
neuen Veroffentlichung 2006 ,Active Training“ Ub800 Methoden zusammen.
Meier (2004) dagegen verfuhrt zur Sinnanregung besmen durch konkrete
Musikstiicke, Difte und Traumreisen. Viele von desrfghren konnen fur DaF-
Unterricht mit dem Ziel der Erweiterung von spracién und personellen

Lernmdglichkeiten adoptiert werden.

Das Magazin ,mangerSeminare” veroffentlicht regikiy Angaben zu zahlreichen
Publikationen zum Training und Lernmethoden in dé&iterbildung. Diese stellen

eine unerschopfliche Quelle fur die kreative Enkiiog von Kursen und Seminaren
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dar. In den meisten Féllen gibt es aber keine esgpien Studien zur Wirksamkeit
der Verfahren. Dies sehe ich als zukinftige Hewdsfung fir interdisziplinare

Bildungsforschung.

6.2.5. Systemische Methoden: Was DaF-Dozenten vonerd systemischen
Therapie und Beratung fur den Unterricht ibernehmenkénnen

Allen ausgewahlten Methoden liegt der von ArnoldZee hervorgehobene Gedanke
Platons zugrunde, dass eine mundliche Form des rAclkssl der schriftlichen

unterlegen ist.Schrift erscheint lediglich als Hilfsmittel des Getitnisses, das

einem Wissenden mit Hilfe von externalisierten Beit an schon Gewusstes
erinnern kann. Schrift besitzt jedoch nicht die igkéit, dieses Wissen einem
Unwissenden zu ubermitteln. Wissen und Sinn tedh swr im Miteinaderleben

(etwa im Miteinandersprechen) mit, es wird im Gésprerzeugt (vgl. Retzer 2003,
14)M!

Um die Transparenz der Ubertragung der Methodensystemischer Therapie und
Beratung in den DaF-Unterricht zu ermdglichen, werdsystemische Verfahren wie
folgt strukturiert beschreiben:

1. Darstellung der Methode

2. Griunde fur die Anwendung der Methode im DaF Uit
3. Durchfithrung der Ubungen
4

Empfehlungen zum Methodeneinsatz
a. Auftragsklarung

Wer als Lehrer oder Dozent arbeitet, hat im allgeameine ziemlich klare
Vorstellung davon, was unter ,Sprachunterricht“vaustehen ist. Schlief3lich hat er
Jahre seines Lebens damit zugebracht, padagogispbgchologische und
didaktische Lerntheorien zu studieren. Fur seinméreoder Kunden stellt sich die
Situation anders dar. Es beginnt damit, dass es &aihe von Berufen und
Berufsbezeichnungen gibt, die alle ziemlich ahnlidmgeln (Lehrer, Dozent,

Sprachdozent, Sprachlehrer, Sprachtrainer, Sprach§oso dass bereits hier die

1 n: Grossmann,K.P. (2003): Der Fluss des Erzéhldailelberg, Carl — Auer — Systeme
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Verwirrung betrachtlich sein kann. Aber selbst wettar ist, dass von
Sprachenlernen in der Erwachsenenbildung die Rstleweild eigentlich keiner
genau, was sich hinter dieser magischen FormelirgerlZzwischen dem, was
verschiedene Ansatzschulen Gber das Sprachenldemien, dem, was padagogisch
natzlich oder schadlich sein kann und dem, wasnsi&fmgang mit ihren Lernern
tun, gibt es nur eine begrenzte Ubereinstimmunge Eler Konsequenzen solcher
Unklarheiten ist, dass Teilnehmer oft eigentlicikchh wissen, was sie im
Lernprozess erwartet, und Dozenten kaum wissen, kexser und Gruppen
erwarten. Die Beziehung zwischen Dozenten und drarbeginnt nicht erst in dem
Moment, in dem sie sich zum ersten Mal von Angdsith Angesicht begegnen,
sondern sie hat eine Vorgeschichte, die sich infridoigen, Beflrchtungen und
Vorurteilen der Kunden zeigen. Sie bilden den Anggaunkt jedes Lernprozesses.
In der Psychotherapie hat der Therapeut mit mehr@egsonen zu tun. Er findet sich
eigentlich immer in einer Situation, in der seindeKten der ,Therapie* ganz
unterschiedliche Bedeutungen zuweisen (vgl. Sin@d1213). Dasselbe, wie meine

ersten Umfragen zeigEh, trifft auf Gruppen in fremdsprachlichen Umgebumge.

Jeder therapeutische Prozess wird von Anfang ademf\Weg der Auftragsklarung
aufgebaut. Hier nutzt die Systemische Therapiechedenartige Fragestellungen,
um gemeinsam mit Patienten therapeutische odetebsiche Ziele zu klaren. In
erster Linie geht es also inhaltlich um Ubereinstiamg tber oft vielfaltige und
widerspruchliche Erwartungen, der expliziten, vollerma aber der bislang
unausgesprochenen Auftrage verschiedener an dexe<Rrbeteiligten Parteien. Die
Antworten auf die Fragen verdeutlichen insbesondbee Eigenmotiviertheit der
Klienten, ihre Vorinformation tGber den vor ihnerdenden Prozess und geben
Hinweise, welche Funktion der Prozess (BeratungsK8eminar) fur sie hat, aber
auch welche Dienstleistungen eigentlich erwinscatden. Alle diese Kenntnisse
konnen dem Therapeuten, Berater, Dozenten oder etehelfen, unndtige

Uberanstrengungen zu vermeiden (vgl. Schlippe/8ter 2002, 148).

112 Einige Beispiele werden hier ausgefiihrt.
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Grinde fur Auftragsklarung im DaF-Unterricht:

In DaF-Kursen der Erwachsenenbildung treffen siobn8then/Kunden mit einem
Ubergreifenden Ziel — die Fremdsprache Deutsch gea& zu lernen. Jeder
Teilnehmer verfugt in seiner Biografie bereits UBeiahrungen mit der Sprache und
damit verbundenen Lernprozessen. Jeder hat auehbestimmte Vorstellung, was
fur ihn dabei wichtig ist. Einstufungstests erlaubewar vage Ruckschlisse
bezuglich des sprachlichen Niveaus der Teilnehsiergeben dem Dozenten aber
keine Auskunft Gber die individuellen Einschatzumg8edurfnisse und Ziele der
Teilnehmer. Aus diesem Grund soll die Auftragsktéruauch DaF-Prozesse von
Anfang an begleiten, auch um Transparenz zu schaftéer will was? Von wem?
Wozu? Wie viel und wie lange? Erwartungen der Eimer liegen oft extrem
auseinander, auch wenn Kurse einem bestimmtenuBielrgeordnet sind sich z.B.
auf eine Prifung vorzubereiten: Die einen wollerribegend sprechen, die anderen
ihre  Schreibkompetenzen erweitern, weitere Persosamd an Vertiefung
grammatischer Kenntnisse interessiert, noch angelien schnell und effektiv ihren
Wortschatz vergrofRern. Damit ein padagogischerskns gefunden wird, missen
zuerst individuelle Bedurfnisse anerkannt werdecho® bei einer einfachen Frage
+~WAS MUSSTE DIE LEHRERIN HIER TUN UM IHRE ERWARTUNGEN ZU ERFULLEN?"
bekommt man verschiedene Antwort€nHier einige Beispiele aus den Kursen am

Heidelberger Padagogium und Summacum der UniveMaanheim:

.Die Lehrerin soll das Arbeit ernst nehmen. Ich arte, dass die Lehrein
ehrlich ist und bereit ist Uber alle Themen zu digken. Sie soll auch auf die
Wiinsche und Ziele von die ganze Group achten

Mannyvlau B2,1

»Sle musste mit uns wie heute arbeiten. Die Methgeféllt mir.”
Frau, NaweB2,1

« Vielleicht kdnnte sie mit mir ein bisschen mebden, meine Aufgaben
korrigieren, auf meine Fehler hinweisén

Frau, Niveau B2,2

113 Alle Antworten wurden den zu Beginn von Kursenteitten Bégen entnommen und sind
sprachlich der Originalfassung treu.
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«Der Lernstoff regelm&Rig sortieren, sich an diel@ider Studierende
orientieren, sowohl die mundlichen als auch dierifitichen Kenntnisse
entwickeln und verbessern, die Grammatik konsedabren »

Frau, Niveau B2,1

«Ich will die Lehrerin uns genau kennen lernen und wel prozent wissen
wir Deutsch. Die Lehrerein kann uns empfehlen, ké®n man besser
Deutsch lerner

Mann, Niveau B1,2

»1ch bin nicht genug fur Héren und Lesen Teil. Sosatie ich, dass sie viele
Ubungen fur Héren und Lesen Teil macht. Geben Siénformationen um
Horen und Lesen Teil zu verbessérn

Frau, Niveau B1,2

« Die Lehrerin soll viel Horverstehen und Textatbmit uns arbeiten. Sie
muss immer aktiv sein, damit schlafen die Schiitdrt.fi

Mann, Niveau B1,2

,Sie sollte alles das beste machen, wie sie es.kann
Mann, Niveau B1,2

Kurze Aussagen erlauben erste Hypothesen Uber temgmn der Lerner zu stellen,
bilden somit einen ersten Schritt zum besseren &&emen gleich am Anfang des
Prozesses. Die Tatsache, dass jeder eine andesteNorg hat, impliziert eine

padagogische Ausrichtung auf Ubereinstimmung und gemeinsame Zielfindung,
somit gleich am Anfang die Kooperation. Natirliglden hier sprachliche Tests und
Aufgaben eine Ausgangsbasis. Wirden wir aber nbeidaleiben, missten wir uns
Uberwiegend an Leistungen orientieren, nicht ans®&sen und personlichen
Moglichkeiten der Lerner. Gerade die letzten riickes systemischer Sicht in den

Mittelpunkt padagogischer Bemuhungen.
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Personliche Ressourcen der Kunden sind aus systeenisSicht wichtiger als
Erwartungen der Berater oder Dozenten, der Klientsaheidet dartber, welche
Lerninhalte fur ihn ndtzlich sind. Die Aufgabe deszenten ist im Prozessverlauf
dann vielleicht passendere Lern - Ziele mit denekien zu erarbeiten, Entscheidung
Uber die Konsequenzen des Lernens dem Lerner amngnfind am Ende zu

Uberlassen (vgl. Kap. 4).

Gleich in der Anfangsphase der Kurse gestellte éramyir Moglichkeitskonstruktion

erlauben einen Einblick in Ziele und Wiuinsche, dierner mit Deutschlernen

verbinden. Um auf solche Mdglichkeiten hinzuweibenutzt Systemische Therapie
u.a. hypothetische Fragen, die Wirkungen einzelNeranderungen erproben
kénnen. Auf diese Weise lassen sich Interviewpaitmentgliche alternative Welten

fuhren, die dem Klienten auch eine Moglichkeit &réh, ldeen bei seinem

Gesprachspartner zu steuern (vgl. Simon 2001, 2731}

Beispiel einer solchen Frage fur den DaF-Unterricht

WENN SIE MORGEN PERFEKT SPRECHEN KONNTE®URCH EIN WUNDER UBER EINE
NACHT ES GELERNT HATTEN WAS WURDENSIE ALS ERSTES TUI?
Hier einige Antworten, die Teilnehmer der Kurse Beidelberger Padagogium

und an der Universitat Mannheim erteilten:

,lch wirde mich schnell vom Deutschkurs abmelden aumd Franzésisch
wechseln. Ich wirde auch priufen, ob ich meine Mggtache nicht verloren
habe.”

Frau, Niveau B2,1

«Als erstes wirde ich auf die Stral3e gehen undchpréauter als jetzt mit
meinen Freundinnen. Ich méchte meine perfekte Diekgmntnisse zeigen.”

Frau, Niveau B2,1

« Ich wirde raus gehen und schreien laut : « wubder endlich kann ich
Deutsch sprechen. Ich habe das gedthaf

Mann, Niveau B2,1
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-Wenn ich perfekt Deutsch sprechen kodnnte, dannde/tich mir viele
Blcher kaufen, und ich hatte keine Angst, dassdielse Blcher nicht
verstehen koénnte."

Mann, Niveau B2,1

Lebenswichtigkeit des Lerngegenstandes, seine Mitichkeit, sein sozialer Wert
oder emotionale Bedeutung sind nur einige Bilder dédglichkeiten fur

Erfahrungen, die ein Dozent bei der Auftragsklaromaghen kann. Entscheidend ist,
dass sich durch Erfragen der Ziele und Erwartungee Tur zu Beziehungen
eroffnen kann und neben der Sachorientierung aiemeénschliche Komponente

bertcksichtigt wird.

Weitere Frageft* zur Ressourcenerkundung und Antworten der Teilrehm

GESETZT DENFALL, ES GABE KEINELEHRER AUF DERWELT, WAS WURDEN SIE

DANN TUN, UM DEUTSCH ZU LERNEN?

Lch wirde viellesen, fernsehen und mit deutsche Leute unterhdignst
sehr hardt ganz allein zu lernen, man braucht Hitbe andere Leute.”
alh, Niveau B2,1

»Ich wirde Freundschaft mit einem Deutschen, derligety oder Polnisch
kennt, schlieen. Ich wirde nach Deutschland fie &ngere Zeit fahren.”

Frau, Niveau B2,1

« Selbstandig arbeiten. Ich wirde mich bemihen mgle Leute
kennenzulernen und durch die Unterhaltung die Spraau erwerben. »
Mann, Niveau B2,1

,lch wirde eine Lehrerin fur mich selbst werden.*

Frau, Niveau B2,1

114 Alle vier Fragen wurden fiir DaF Unterricht anh&irdpfehlungen von Schlippe/Schweizer 2002,
und Simon 2001 modifiziert
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ODER

ANGENOMMEN, SIE KONNTEN DEUTSCH SCHNELL UND EFFEKTIV LERNENWAS
MUSSTEN SIE DAFUR TUNRP

-Wir mussen sehr eifrig und konzentriert sein, wannuns fur die Deutsche
Sprache widmen (fur diesen Monat), dann werdendverSprache bestimmt
schneller lernen.”

Mann, Niveau B1,2

~Jeden Tag lernen. Wir missen den Willen habendaiidr kAmpfen.*

Frau, Niveau B 1,2

« Nach meinem Unterricht spreche ich unbedingt iBahk deswegen mdchte
ich jeden Tag mindestens 10 Stunden Deutsch spretthanserem Haus wir
sprechen meisten Tirkisch.”

Mann, Niveau B1,1
,1. Ich musste wissen, welche Fehler ich mach, amal verbessern.
2. Ich mochte wissen, ob ich mich enkhg, Fortschritte mache.*

Frau, Niueal,2

Empfehlungen zum Methodeneinsatz

Zu Beginn jeden Prozesses (Kurses, Blocks etc.yjein ersten Stunde nach der
Vorstellungsrunde, vor dem Abschluss des ersterstdges, am Ende der ersten
Kurswoche ist es im Sinne der Kooperation Ziele Mudstellungen der Lerner
kennen zu lernen. Auch im weiteren Verlauf kann aser nétig werden,
Ubereinkunft zu initiileren, wenn Krisen und Unkleiten im Lernprozess auftreten
und iiber eine Veranderung entschieden werden mgk®bd.)**?

Erkundungen zu Auftrdgen konnen hier sowohl muhdlads auch schriftlich

erfolgen. In den Vorstellungsrunden bieten sich Zeitggriinden Gberwiegend kurze

115 Autoren sprechen von therapeutischen und berettenisProzessen. Der Text wurde an die
Kurswirklichkeit adoptiert.

217



Konstruktivistisch — systemische Fremdsprachendikiakt

Fragen zu allgemeinen Zielen an. Zirkuldre Frag#a, genauer auf personliche
Erwartungen und Moglichkeitskonstruktionen der fefimer eingehen, kdnnen
dagegen schriftlich gestellt werden, wobei sich ¥worteil einschleicht und der

Dozent sich ein erstes Bild zur schriftlichen Kongmz seiner neuen Lerner machen

kann.

b. Skulpturenarbeit

In der systemischen Therapie gilt Skulpturenatbeitls metaphorische Technik zur
Rekonstruktion, die es dem therapeutischen Systeerardglicht, die Nahe —
Distanz — Beziehungen zwischen Personen einer ieamder einer Gruppe zu

veranschaulichen (vgl. Schiepek 1999, 72).

Grinde fur Skulpturenarbeit im DaF-Unterricht

Im interkulturellen Unterricht bietet sich die Sgturenarbeit an, auch nattrlich, um
Beziehungsmuster kennen zu lernen (insofern es dig& Entwicklung der
Gruppenkommunikation hilfreich sein konnte). Dieildiehmer der Intensivkurse
begegnen sich in der deutschen Sprache jeden Tagetirere Stunden und mehrere
Monate, auch hier gibt es Mehrredner, dominantesdPdichkeiten, besonders
schweigsame Personen; Kurse entwickeln ihre eigédhamik in der
Kommunikation (wie in allen anderen padagogischemz&ssen), die durch
Aufstellung von einer Skulptur zugunsten der Grupgoastruktion verandert
werden koénnte. Aullerdem ist das Ergebnis der SA @esprachsanlass, eine
natdrliche Situation (nicht nur im Zusammenhangaem Texten oder im Unterricht
bearbeiteten Themen), in der Lerner ihre Gedankdferd und reflektieren, um
weiter zur Wirklichkeitskonstruktion in der fremd&prache beizutragen. So kdnnen
Teilnehmer und Dozenten in einem Kurs zirkular in 8ystem von Beziehungen
eingebunden werden.

Inhaltliche Zusammenh&nge kénnen genauso aus dspdkéve von Beziehungen
erarbeitet und erlebt werden. Die Inhalte der Te&esprache, Diskussionen lassen

sich in der SA darstellen, auf diese Weise erfahrehrer und Lernende die

118 Mit dieser Abkiirzung wird hier die Methode im vegién Text bezeichnet.
Die Methode fand duch Virginia Satir in der Familigerapie Verbreitung. In: Satir,V./Baldwin ,M.
(1988): Familientherapie in Aktion. Paderborn, &urfann
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Bedeutsamkeit der Fakten in ihrer eigenen WahrnelgmDie Inhaltsseite kann
hiermit im Sinne der konstruktivistisch — systerhisie Padagogik abwechselnd der
Beziehungsseite den Platz einrdumen und der Vemdmgle (dem Lernen)

maoglicherweise gerechter entgegen kommen.

Durchfiihrung der Ubung:

Ein Gruppenmitglied, das nicht im Zentrum der Kduaé steht, stellt die ganze
Gruppe im Raum so auf, dass sich aus seiner Sichingje Reprasentation der
Beziehungen der Gruppe ergibt — wie ein Bildhauee &kulptur, ein Denkmal baut.
Wenn dieses Bild steht, ergénzen die Rickmeldudgemnderen Uber ihre Geflhle,
Uber Stimmigkeit und Unstimmigkeit das Bild, dagspnechend veréndert werden
kann (vgl. Schlippe/Schweizer 2002, 165).

Grundelemente fir die Skulpturenarbeit

- raumlicher Abstand als Symbol fir emotionale Naker steht wem wie
nah, wie fern?

- Oben/unten als Symbol der hierarchischen Strigdumg: Wer setzt sich
am starksten durch? Wer hat Macht?

- Mimik und Gestik als Ausdruck differenzierter Réenstrukturen: Wer

fasst wen an? Wer schaut wohin? (ebd.)

Zu stellende Fragen:

Was ist das fiir ein Gefuhl, in dieser Position gun3
Wusstest du, dass der Bildhauer die Gruppe so?sieht

Welche Veranderungen winscht sich jeder, um sisbdyezu fithlen? (ebd.)

Empfehlungen zum Methodeneinsatz:

In der Therapie wird diese Technik in der Diagriosind Intervention angewendet
(vgl. Schiepek 1999, 71). Aus der Perspektive gistesnisch — konstruktivistischen
Padagogik bei Reich wird die Skulpturenarbeit Mdthaur Konfliktidsungen in der
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Beziehungskommunikation. Unterschiedliche Beobachkénnen verschiedene
Sichtweisen der Gruppenmitglieder erfahren. AucheotKonflikte kann die
Skulpturenarbeit eine  Zwischenreflexion Uber das saBehen in der
Gruppenkommunikation veranlassen. So kénnen Skwlptiiber die Macht in der
Gruppe entstehen: der machtige Lehrer, der Viekedder Schweigsame, der
Langsame usw. Reich entwickelte mit seinen Mitddoei hier Mdglichkeiten, die
Regeln fur die Gruppe zu formulieren, Regeln zurdstation der Gesprache, um

auch den Schweigsamen die Chance zu geben uswRg@igh 1999, 244).

c. Metapherarbeit

In der Arbeit mit Metaphern handelt sich um das A&nden der Dichtung und
Kunstformen zur Beschreibung von Einstellungen, Romderung der Disziplin und

des Vergnugens, oder aber auch Metapher zum Auttsuldentitat und zur

Rollenentwicklung. ,Sie zu verstehen bedeutet desheln Sinn, Zweck, Bedeutung
und Wert zu geben.” (Erickson/Rossi 2001, 75)

Schon die Abstammung des Wortes Metapher (metanséjts”, “Uber”, pheerin —

Loringen®, tragen®) deutet darauf hin, dass eirei@®, im Unbewussten entwickelte

Bedeutung mittels der Metapher in das Bewusstdantiagen wird (ebd.).

Grinde fur die Metapherarbeit im DaF-Unterricht

Die Kommunikationshaltungen, die in der Skulpturraiu unterschiedliche
Stellungen dargestellt werden, sind Metaphern ®&m duf3eren Ausdruck innerer
Gefuhle (vgl. Satir/Baldwin 1988, 193) Zur Fordeguder Verdeutlichung der
Beziehungskommunikation ist es hilfreich, wenn Be&lnehmer lernen sich und die
Gruppe in diesen kreativen Formen zu beschreibeie. Réich es sieht, kdnnen
Metaphern der Gruppe helfen, ihre gemeinsame Seraghentwickeln (vgl. Reich
1996, 245) und auf diese Weise die Gemeinsamkeitgareinander neben den
interkulturellen Unterschieden zu finden. Die P®tberapie schon immer
begleitende Arbeitsweise (vgl. Schlippe/Schweiz802 174) oder die Begegnung
mit ihr kann intensive Sinnfindungsprozesse in Gaatgen. Im psychologischen

Gebrauch werden traditionell literarische Stilnlitar Férderung von Einsicht oder
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neuem Bewusstsein in therapeutischer Transaktidradbget (vgl. Erickson/Rossi
2001, 76).

Wie kénnen Metaphern im DaF-Unterricht eingeseetden?

In der Fragerunde zum Wohlbefinden der einzelnerin@emer oder zu ihrer
Einstellung zum vorzunehmenden Thema kann der DatienAufgabe stellen, die
Antworten, nicht wie gewohnlich, zu formulierennsern diese in der Form einer
Metapher zu schildern. Die Teilnehmer werden awigkdrt, ihre gewohnlichen
Antworten abzulegen und sich in eine eigene Bild@she zu begeben. Metaphern
konnen zu einer Dekonstruktion dominanten Erzahlezitragen (vgl. Grossmann
2003, 75). Die geschilderten Bilder helfen mdglivieise eine klarere Sicht zu
erlangen, erwecken Fantasie in der Kommunikatiod werden zum naturlichen
Gesprachsanlass. Metaphorische Ausdriicke sind fispbzifir jede Kultur, sie
werden zu Idiomen, die zwar nicht Ubersetzbar sgich jedoch nach naherem
Betrachten in ihrer Kultureigenart entziffern lasseMetaphern kreieren ein
Zwischenland, eine Zone, in der unterschiedlich@emantiken ineinander
Ubergehen. Ein Zwischenland ist vieles zugleich egWler Rettung fur jene, die der
Diktatur, Bedrohung, Armut, Verfolgung entkommenlien. Eine Metapher schafft
Andeutung und Geheimnis; sie 16st Such- und Bedgsjorozesse aus (ebd.). Somit
kann die Metapherarbeit im DaF-Unterricht zweierl&unktion erfillen:
Wortschatzerweiterung (primares Ziel des FU) - Afdtern erweitern den
.semantischen Hof* (de Shazer 1992, 85) - und Kviatsentwicklung, die das
Fremde zum Eigenen macht, sie fordern ,Beschreidnngoller Affekt und
Bildhaltigkeit® (Zimmermann 1994, 235). Ob sich deinzelnen Teilnehmer
interessante Ausdriicke der deutschen Sprache enegignachen, hangt davon ab,
inwiefern ihre Sensibilitat im Bezug auf diese kiean Bereiche der Sprache

entwickelt und gefordert wird.

Empfehlungen zum Methodeneinsatz:

In der systemischen Beratung erméglichen Metaplienrm Menschen, die Pfade
eingefahrener Denkbahnen und scheinbarer Gewissheaiti verlassen und zu

kreativen Losungen zu kommen (vgl. Schlippe/Schere2002, 174).
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In DaF-Lernprozessen werden wir genauso eingefahrddenkbahnen begegnen
(,Die Grammatik ist langweilig®, oder ,Ich hasse, &exte schreiben zu missen.”
Oder auch ,Das Hoérverstehen ist am schwersten!) 8tgstemisch ist hier die Suche
nach der Konstruktion des Neuen durch die Sprabtezapher kénnen nicht nur
Gesprache und Diskussionen auf der Inhalts- undeBergsebene veranlassen, sie
ermdoglichen auch das Durchbrechen konventionellessdfucksformen.

Inhaltlich ergibt sich noch ein weiterer Vorteil rdé&rbeit mit Metaphern im
Unterricht: Teilnehmer entnehmen nicht nur aus Bexten, Filmen oder Sendungen
neue Redewendungen; sie suchen und finden eigengh diie Situation im
Unterricht bedingte Metapher, die selbsterfahrend uassoziiert wie eine

Mnemotechnik wirken kann.

d. Erzahlungen und Geschichten

Im Sinne der konstruktivistisch — systemischen Béadk haben gehdrte oder selbst
erfundene Geschichten die Aufgabe die psycho-teo#idene der Teilnehmer
anzuregen.

Im DaF-Unterricht kbnnen Padagogen zu Erzahlkénstiverden, die sprachliche
Vielfalt einfihren und den Lernern die Erfahrungméglichen, anschaulicher
verschiedene Beobachterperspektiven kennen zuniemé denen sie selbst zu
Erzahlern werden.

Beim Horen einer Geschichte kdnnen Lerner zur sésaden und reflexiven Arbeit
eingeladen werden, was rekonstruktive Lerneffeldben kann. Wenn der freie
Ausdruck geférdert werden soll, bieten sich ehext@ean, die zum Erzédhlen
anregen, z.B. Bilder und Phantasieren, Koérperibundgéalerei und Arbeit mit
Gegenstanden aller Art (vgl. Reich 1999, 248).

In der Therapie werden Geschichten erzahlt, umkKdemtensystem zu verwirren
(vgl. Schiepek 1999, 173). Ein Meister der Verwnguwar Milton Erickson, der
haufig mit Klienten Uber die Loésung ganz anderer @ggr prasentierten Probleme
diskutierte. Die meisten literarischen Ausdrucksfen sind de facto Mittel zur
Auslosung unbewusster Suchvorgange und Prozesseelmere Bedeutungsebenen
zu evozieren (vgl. Erickson/Rossi 2001, 75). Manrké sich fragen, wie das Hoéren
einer Geschichte einem Patienten und einem Lermerddfen kann. Aus den

Berichten zur Ericksonischen Therapie (z.B. beidR@900) kann man entnehmen,

222



Konstruktivistisch — systemische Fremdsprachendikiakt

dass der positive Anstol3 in der Therapie durchHiasufligen verstarkt wird. Durch
das Erzahlen einer Geschichte fugte Erickson nea&rD hinzu, weckte neue
Gefuhle und verordnete neue Erfahrungen. Manchdwitifizierte sich der Patient
mit der Person in der Geschichte. Das Erfolgseligepestatete es ihm dann, sich
einer Situation mit einem grofReren Selbstvertrauestellen (vgl Rosen 2000, 31).
Dies bezeichnet Peseschkian (2001) mit dem Begi#piegelfunktion der
Geschichten*. Sie nennt auch andere: ModellfunktioMediatorfunktion,
Geschichten mit Depowirkung (Bildhaftigkeit erleielt das Behalten), Geschichten
als Traditionstrager und Geschichten als transkelleis Vermittler. Hier werden
Geschichten zu Reprasentanten von Kulturen. Dialtehder Geschichten bieten
einem selbst als Mitglied der jeweiligen kulturell&emeinschaft Verstarkung und
Ruckversicherung. Damit ist ein weiterer Prozesgknigft, namlich der Abbau
emotionaler Schranken und Vorurteile, die gegenufvemden Denken und
Empfindungsweisen bestehen (vgl. Peseschkian 3101,

Im interkulturellen Geschehen des DaF-Unterrichtsichs man nach
Gemeinsamkeiten in der Zielsprache Deutsch. Dasihtem und Ho6ren einer
Geschichte wird nicht den Rahmen des Sprachenlern@merspringen; die
Teilnehmer erhalten eine Mdglichkeit sich des Syisbben der Sprache zu
bedienen und dadurch, dass sie nach Inhalten udeuengen im Bezug auf eigene
Erfahrungen suchen, werden sie gleichzeitig rekomstnd und konstruierend
aktiv. ,Der konstruktivistische Element wird jedo@nst dann erreicht, wenn die
Lerner auch ihre erzahleririschen Ressourcen kelamean und aus ihnen schopfen,
~-denn wer aus der Quelle schopft, ist schopferisar, nicht daraus schopft, ist bald
erschopft‘(Oehlmann 2001, 34).

Wie kdnnen Geschichten im DaF-Unterricht angewendstien?

Aus der therapeutischen Forschung (Erickson & Rb38Da, 1980b, 1980c, 1980d;
Lankton & Lankton 1983, Mathews 1983) wurde die |IRader Geschichten als
Methoden oder Rahmenbedingungen vermittelt. Sidersodem Klienten die

Aufnahme und Weitervermittlung der therapeutischplgeten Suggestion und
Verknupfungen ermdglichen.

Die Suggestionen konnen innerhalb von Geschichtéwiekelt werden, durch ein

Umschalten bei den Pronomen und Tempora, von dagerdPerson ,er‘ oder ,sie”
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in einer Vergangenheitsform zur zweiten Person ,jh“Prasens. Durch die Du —
Form wird der Klient zu mehr innerer Beteiligung@eladen (vgl. Lankton/Lankton
2000, 20).

Zu der im DaF-Unterricht zu Gbernehmenden Art unelis®' des Erzéhlens gehoren
noch weitere Erzahlkomponenten, die der Therapigtammen: Lautstarke, Tonfall,
Stimmlage und Pausen sind in jeder zwischenmem$ani Begegnung
unterschiedlich. Hier wird der Dozent aufgefordedie Sensibilitat daftr zu
entwickeln und Geschichten in dem Stil zu erzéldeer die erzéhlen zu lassen, der
die Intelligenz der Lernenden nicht beleidigt urehdVerstehensniveau entspricht
(ebd.).

Wann sollen die Geschichten erzahlt werden?

Diese Entscheidung bleibt selbstverstandlich dduaBon und dem Dozenten
Uberlassen. Reich empfehlt die Geschichten zu nutzenn der Blick sich nur noch
starr auf eine Seite fixiert hat, wenn keine weitedsung mehr als mdglich erscheint
(vgl. Reich 1999, 248). Ob Vorurteile, Angst allert, besonders Prifungsangst,
Lernhemmungen, Lernerschopfung (nach z.B. drei Mwmades Kurses) oder
Konflikte in der Gruppe, Zuriickhaltung, Machtkdmpisw., die Geschichten
verfihren zur inneren Suche, zur Arbeit mit Imageméa Damit kann die Interaktion
den Rahmen des Sprachenlernens im Klassenzimmeersgilngen und den
Teilnehmern mehr Raum in ihrer Beziehungsgestalhieign.

Wenn die Teilnehmer die gehorte Geschichte theraedis, in Gesprachen von
personlicher Bedeutung berichten, auch einige Bageer, konnte es bedeuten, dass
es dem Geschichtenerzahler gelang, die Emotionenregen und einen neuen
Prozess, ob im Bezug auf die sprachliche Leist@aipstverantwortung und damit
Selbstentwicklung in den Gang zu setzen.

Uber die erzahlten Geschichten nachzudenken, vegt den inneren Prozess an, fiir
den Fremdsprachenunterricht ist es jedoch nichigen

Die Sprache wird durch Handlung gelernt und diesnkdurch Geschichtenerzéhlen
gelbt werden, werden die Lerner zu den Geschictaghiern selbst.
Moglicherweise erspiren sie auch das Bedurfnigriaregeschichtenvollen Gegend
selbst etwas zu erzédhlen. Oehlmann unterstreicgs dn dieser Gegend einige

wichtige Rahmenbedingungen erflllt werden mussea. vigist auf aufl3ere und
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innere Bewertungsfreiheit, auf Verzicht auf Rangomiyen, Normen und Regeln,
auf eine vertrauensvolle Atmosphare und die Widlalitgdes Erzahlers und der
demokratischen Haltung hin (vgl. Oehimann 2001, 29)

Die von dem Lehrer oder von den anderen Lernergeiie Kritik kann das eigene
Erleben des Erzahlenden begrenzen, er konntemiérazess der Beurteilung gegen
frische Erfahrungen. Die AulRenanforderungen undstuagsdruck vergrofRern
Unsicherheit und lahmen alle tastenden Versuche.

Oehlmann empfehlt die Anleitungen, auf ausdribldic Wunsch in Form von
Angeboten oder Empfehlungen erst dann, wenn deahtgw frei ist und aus
personlicher Kongruenz heraus zu erzahlen begamnwiahtigste Aufgabe hier ist
die Starkung des Selbstwertgefuhls der Lerner. rJEteahler muss seinen Weg
gehen durfen, diese Einstellung fihrt dazu, das&dghler in seinen Zuhdrern ihre
Individualitat erkennt, sie als Partner anerkenmd mit ihnen teilt, indem er ihnen
Erfahrungen und Erlebnisse mitteilt, und zwar imd@ewusstsein, dass jeder in der
Runde, genau wie er selbst, ein Recht auf perginlierfahrung, Auffassung und
Entfaltung hat (vgl. Oehlmann 2001, 31).

Warum soll diese Methode im DaF-Unterricht verwdnderden?

Hinter der Methode kurze Geschichten zu erzahlear gsleschichten erzahlen
lassen, versteckt sich eine der wichtigsten Aufgader P&adagogik tberhaupt.
Zuséatzlich zum Trainieren der sprachlichen Inhalterd die Personlichkeit
hervorgehoben. Es soll jedem Lerner und Dozenten Moglichkeit gegeben
werden, sich aus sich heraus (autopoietisch) inrderaktion zu entfalten (Erzahler
— Zuhdrer) und im Fall der Lernenden in der fremHettur starker, selbstbewusster
zu werden. Aul3erdem geht es endlich auch darumti&nem und Gefluhle (die sich
oft unbewusst entwickeln) im Sprachenlernen zveeken. Die durch einen Bezug
erzeugte Regung sollte dem Lerner seine personkclebdnis - Erfahrung und das
Gefuhl des ,,Zu Hause Seins in der neuen Spracmetgichen, wéahrend aul3erhalb
des Deutschkurses viele Lerner doch fremd bleiben.

Wichtig ist, dass das Erzahlen der Geschichtemesrgi im Unterricht angewendet
wird: bei besonderen Anldssen, nach einer langerbeitswoche, nach
konzentrationsfordernden Ubungen etc. Das Erzabler Zuhdren muss an die

gegebene Situation angepasst sein und sich aasgiioen.
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e. Das Reflektierende Team

Die wurspringlich in und fur die Psychotherapie ackelte Methode der

teamorientierten Beobachtung von Sitzungssequefizerkap. 4) wird heute in

Ausbildungs- und Evaluationskontexten eingeseti#.dient dazu die Beziehungen
zwischen Beratern und Ratsuchenden symmetrischgegtalten und die Offenheit
fur Veranderungen zu fordern. lhre Ziele richteahsheute auf die Entwicklung
vielfaltiger Perspektiven, angemessener Ideen udslumhgen bei Problemen. Ein
wichtiges immer zu verfolgendes Prinzip hei3t Gewahder Integritat von

Kunden/Lernern/Teilnehmern, so dass das AnnehmenMaschlagen erleichtert
wird (vgl. Reich 2003, Methodenpool).

Es geht in den Berater/Therapeuten — Klienten 8ysteum das Herstellen eines
Klimas von Kooperation, in dem assoziatives Denkelas Herstellen und

Wahrnehmen von Beziehungen zwischen Dingen undjiissien erleichtert werden.
Es geht nicht um die “Abgrenzung zwischen Selbst Umwelt, Vordergrund und

Hintergrund, Fokus und Kontext”, sondern vielmehm udie ,spielerische

Wahrnehmung der Verbundenheit und Vernetzung &lage“ (vgl. Essen 1995,

86).

Auf diese Weise lassen sich in menschlichen SysteEmwicklungsprozesse in
Gang setzen, die nicht vorhersagbar, nicht plasimat, dafiir aber lebendig und an
die Bedingungen des ratsuchenden System angepgks¢hlippe/Schweizer 2002,
199).

Wie kénnen Reflecting Teams eingesetzt werden?

Die Dbeteiligten Systeme begeben sich in einen geasen Prozess von
abwechselnd gerichteter und ungerichteter Kommtioika Drei Mitglieder aus

einer Gruppe bilden ein Reflecting Team und beziebme Position zu einem

bestimmten Thema ein. Sie verfolgen einen intevaktiProzess, z.B. den Unterricht,
ohne sich an ihm zu beteiligen, horen jedoch alsan zu. Nach einer gewissen
Zeit werden die Positionen gewechselt. Die Mitghiedes RTs denken jetzt laut Gber
den von ihnen beobachteten Prozess nach, fihren Bletalog, wahrend das andere

frher beobachtete System nun seinerseits zuhort.
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Fur therapeutische Prozesse wird empfohlen, dasReflexion nicht zu viel Zeit in
Anspruch nimmt (5 — 10 Min.) und nicht durch vidétkeen verwirrt. Anschliel3end
sorgt der Therapeut/Berater/Dozent dafir, dass jede dem ratsuchenden System
auf das Team reagieren kann. Es bieten sich dagefran, die jedoch nicht immer
schematisch an jeden gestellt werden sollen: Gibhelem, was Sie gehdrt haben,
etwas, wozu sie etwas sagen mdchten, wortiber siersprechen mochten? Gab es
etwas, dem sie gar nicht zustimmen konnten, worlde=ser nicht gesprochen
worden wére? Gibt es etwas, was Ihnen gefehlt ba?etzte Frage kann auf die
Aspekte hindeuten, die vom Team gar nicht angesproavurden. Vielleicht hat
jemand in der Gruppe eine ganz andere Richtungcbédad interessante neue

Bedeutungszusammenhange erstellt (vgl.Schlippe/&izbw200, 202).

Gruppe

Arbeitet Beobachtet

Hort zu Kommentiert

Abb. 5 Modell fiir das Reflecting Team

Warum eignen sich Reflecting Teams fiir den DaF-tuicts:

Vor dem Hintergrund der Theorie sozialer Systemap(K2) leben wir in einer
Wirklichkeit, die uns miteinander durch sozialeehatktion hervorbringt. Wichtig ist
dabei, was wir denken, was andere von uns erwarten.

Bei Reflektierenden Teams werden Gedanken in Amwesteanderer ausgetauscht.
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Nach Andersen ist das RT eine besondere Form dgsr&s — ein &ulderer Dialog,
wahrend dessen in jedem Zuhorer parallel ein imnBralog stattfindet, bei dem
Inhalte verarbeitet werden. Er betont dabei den eRspder Selbstreferenz:
Konversationsprozesse brauchen Nachdenkpausent passende Beschreibungen
gefunden werden. Der Zuhdrende ist in einer sicheRosition, weil jede
Beschreibung beobachterabhangig ist. Und da keeselBeibung besser ist, fordert
die Situation mit Reflecting Teams eine Suche naeliteren Perspektiven (vgl.
Andersen 1996, 42).

Fremdsprachliche Lernprozesse sind auch voll vonv€wsationsprozessen, somit
verlangen sie auch nach Pausen, auch um LernereirLate zu versetzen, die
Angelegenheiten nicht nur inhaltlich sondern augimfich selbst in die Hand zu
nehmen.

Das Team ist eine neue, im Unterricht vielleichgemohnte Situation, die jedoch
nicht ganz anders ist als Situationen aus dem Leibbedem Beobachtungen tber

andere Menschen immer ausgetauscht werden. Hiehigas es sogar offentlich.

»Wenn Menschen dem Gewohnten ausgesetzt sind,rbéeneist dieselben.
Ungewoéhnliches kann Veranderung auslésen. Wennchedias Neue zu
ungewdhnlich ist, verschlie3en sie sich, um davont ispiriert zu werden. Sie

wabhren ihre Integritat (ebd., 35)

Jedes RT braucht in verschiedenen Zeitabstandenwd@shentlich, alle zwei
Wochen, bei einzelnen Ubungen) seines Einsatzesschiedene Mitglieder —
Gleiche unter Gleichen (vgl. Reich 2003, Methodempdm Sprachunterricht sollen
madglichst alle Teilnehmer ihre Beobachtungen in deffektierenden Situationen
verbalisieren.

Lerner kdnnen hier im gewissen Sinne als Ratsuehgmsehen werden, die ihre
Lernprozesse nicht nur inhaltlich modifizieren veol] was u.a. meine Untersuchung

(Kap. 7) zeigt.
Unterrichtsstunden sind sehr komplex - je grol3erTtkilnehmerzahl, umso groRRer

die Vernetzung der Ziele, Winsche und individueBedingungen. Im und durch

das reflektierende Tearnsollen Teilenehmer ihre Moglichkeiten erweiterrghsvor
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dem Hintergrund einer Metaperspektive als ,Macharid ,Mitbestimmer® zu
erfahren.

FolgendeRegeln sind bei Durchfihrung von Reflektierenden Teambedimgt zu
beachten:

* Solange sich Akteure bei Ausfihrung einer zu kontresgnden
Handlung befinden, unterbricht das RT nicht.

* Wahrend des Zuhorens sammelt jedes RT Mitgliedes&edanken und
Ideen flr sich.

* Wahrend der Reflexion tauscht das RT die Gedankesscalielilich
untereinander aus. Es nimmt keinen Kontakt zu denb&chteten
Partizipanten auf, auch keinen Blickkontakt.

* Bei der Reflexion der Gedanken geht es um die #ielnoglicher
Gedanken, nicht um die beste Idee.

» Die Wertschatzung der Ratsuchenden steht im Vordedy

* Fragen sollen vorsichtig und im Konjunktiv formutieverden z.B.
,Konnte es sein, dass ...?"

* Auch nonverbale Muster sollen zu Sprache gebraenden.

* Die geaul3erten Ideen sollen zum Nachdenken anrégeden Kunden
nachvollziehbar und anwendbar sein.

» Es werden keine Themen angesprochen, die eineRd&uchenden
nicht angesprochen haben méchte.

* Es wird nur Uber das gesprochen, was m direktemidosenhang mit
dem Interview steht.

» Es werden keine instruierenden Ratschlage gegeben.

(vgl. Reich 2004, Methodenpool)

Wann lohnt es sich, reflektierende Teams im Urdbtreinzusetzen?

Reich empfiehlt die Methode als Feedbackmethodenaenden, um die Qualitat
des Lehrens und Lernens zu verbessern. Aus seidetr Seigt die Qualitat dann,
wenn Beobachtungen Uber komplexe Kommunikationséblgemacht und allen
Beteiligten zuriickgemeldet werden. BeobachtungehRiickmeldungen stéarken vor
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allem eine konstruktive Arbeit einer Gruppe (Gemame Konstruktion von
Bedeutungen in Kooperation 6.1.3). Dies scheinbbesrs wichtig, wenn:

e nicht nur Inhalte besprochen werden sollen, songeoblematische
Beziehungsaspekte (Sprachunterricht — Komplexigsg drainings
verschiedener Kompetenzen, Unzufriedenheit, madgeBeteiligung
einiger Teilnehmer usw.) relevant sind;

e Hierarchien und Statuszuschreibungen in Grupg=essen eine
Rolle spielen (DaF-Unterricht mit Erwachsenen +k&aAbhangigkeit
von dem Dozenten — mangelnde Selbstverantwortumgredner —
Wenigredner);

« Beobachterpositionen im Blick auf die Kommunikat erweitert
werden sollen und hierbei gezielte BeobachtungerB. (zbei
Diskussionen Art des Argumentierens, Korperspradh&nation,

Aussprache) erwinscht sind (vgl. Reich 2006, 2261.

Um das Reflektierende Team einzusetzen, ist eyalinrvor der Beobachtung einen
Kriterienkatalog zusammenzustellen. Diese variieren je nach Beobagbkontext
und Beobachtungssituation und kénnen selbstandig Dozenten oder der Gruppe
erstellt werden.

Folgende Beobachtungskriterien werden fir eineuSdga/orgeschlagen:

Struktur:
* War die Sitzung gut organisiert? (Raum, Zeit, 8giti
« Waren die Anleitungen fur die Ubungen klar?

* Medien: Wurden Medien sinnvoll eingesetzt? Wie?

Inhalt:

» Ist das zu behandelnde Thema anschaulich vermittetien? Wie?
* Wurden verschiedene padagogische Medien adaqupsseitzt?

*  Wie (gut) wurde der Theorie-Praxis-Transfer anget@i

* Sind noch inhaltliche Fragen offen geblieben? Wetch
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Beziehung:

Was habe ich bei den Akteuren — sowohl Dozent s @en Lernenden
beobachtet? (au3ere Wahrnehmung)

Welche Sprache haben die Akteure benutzt? (Refdremnter)

Wie war das Sprechtempo, die Lautstarke, die Betgndie Wortwahl?
Wie war die Interaktion zwischen dem Referenten dewl Lernenden?
Wie hat der Lehrer auftretende Probleme aufgenommend
angesprochen?

Wie waren Mimik, Gestik, Kdrperhaltung, Distanz dBkontakt, Atem,
Bewegung der Akteure? Wie hat dieses nonverbal&éalten mit dem
Gesagten Ubereingestimmt?

Was habe ich bei mir beobachtet? Welche Assoziation
Korperreaktionen, Gedanken und Gefiihle hatte ichBnefe
Wahrnehmung)

(vgl. Reich 2003, Methodenpool)

AulRerdem mussen beim Methodeneinsatz folg@&ndelemfelder bedacht werden:

Die Durchflihrung ist mit einem nicht zu unterscleatdem zeitlichen
Aufwand verbunden.

Beobachtungsbdgen sollen nicht zu differenzienh sgid sich nur auf
einige zu beobachtenden Variablen beziehen, damitichnsparenz der
Beobachtungen erhalten bleibt.

Die Dozenten sind fir die Organisation von Lernpssen
verantwortlich, sollen deshalb auch das ReflektidgeeTeam und den
Ablauf kontrollieren (ebd.).

Kritisch ist zum RT-Ansatz anzumerken, dass das wenigtstigkite Angebot das

ratsuchende System mit zu viel Komplexitdt Uberond konnte. Die

Schlussintervention in der Therapie bietet durchussierung und durch eventuelle

Handlungsaufforderungen hier mehr Maoglichkeiten demplexitatsreduktion und

auch der Intensivierung an die Hand (vgl. Schlifpéeiveizer 2002, 204). Lenz at.

al. vermuten aus diesem Grund, dass fir Systenskuten Krisen das RT nicht

geeignet ist. Manche Familien nutzen z.B. das Aageates Teams nicht als
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Anregung, sondern als Bewertung, gegen die sie aigfienzen mussen, auch hier
liegt mdglicherweise eine Kontraindikation vor (V@letzig 1992, 103).

6.2.6. Zusamenfassung

Im zweiten Teil des Kapitels ging es um das metdw Kalkll einer

konstruktivistisch — systemischen Padagogik fur Bemdsprachenunterricht.

Der erste Teil (6.2.1.) umfasst die Betrachtung einer Begriffsdeon.
Lehrmethoden werden demnach als Lernarrangemésiisemmethoden angesehen,
wobei eine Differenzierung zum Begriff ,Lernstraieg deutlich hervorgehoben

wird.

Der Zusammenhang zwischen Methodenglaubig¥eitnd Unterrichtserfolg stellt
den Diskussionssachverhalt aweiten Teil des Kapitels (6.2.2.) dar. Lernen wird in
jeder Gruppe als ein individueller Forschungsakteigener Sache angesehen,
Methoden werden deshalb vor dem Hintergrund interak Lernprozesse
verwendet. Das Hauptinteresse der konstruktivstidystemischen Padagogik ist
somit kontinuierlich herauszufinden, welche Wege €&ien gegebenen Kontext
passend sind. Obwohl Methodenglaubigkeit nicht esygtch ist, so kdnnen wir
davon ausgehen, dass Methoden das Gruppenlernanmstiitden und anregen

kdnnen.

Um mit bestimmten Verfahren im Unterricht zu arbejtreicht es nicht aus, diese
willkarlich zu wéahlen und einzusetzen. Methoden deer hier als offene Verfahren
verstanden, die im Dialog mit den Lernern gewéaldtaden. Es gilt aber bestimmte
Prinzipien wie Methodenkompetenz, Vielfalt und hdtgpendenz zu bertcksichtigen.

Der dritte Teil des Kapitels (6.2.3) erlautert die genannten Rriea.

171 allen didaktischen Ansétzen der Fremdspracbfansg wird von bestimmten Lehrverfahren
ausgegangen. Das Phanomen wird hier als ,Methodebigjkeit* bezeichnet.
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Im vierten Teil sind theoretisch begrindete Methodenmerkmale Wablkriterien

fur die folgend prasentierten Beispiele der Verahr vorzufinden. Zur
Veranschaulichung des konstruktivistischen Methgdestandnisses wurden
insgesamt zehn grof3e Methoden und sieben Techuaiken Kompetenzentraining

dargestellt. Auf die Quellen und weitere Verfahwamrde dabei explizit verwiesen.

Der letzte Teil des Kapitelsumfasst die Eroérterung von finf gewéhlten Verfahre
aus der Systemischen Therapie und Beratung, digl@oRremdsprachendidaktik flr
ihren Unterricht adoptiert werden sollen. Bei deséhreibung der funf Verfahren
ging es darum, es didaktisch zu begrinden und f#m @®aF-Kontext mit
Einsatzempfehlungen zu analysieren. Die durchgefUlnalyse stellt hiermit das
zweite theoretische Gerlst (das erste GerlUst liestet der Erdrterung der
Konsequenzen fur die Beziehungsgestaltung) diesdreiA auf dem Weg zur
Adaptation der therapeutischen Implikationen.

6.3. Effektivitatsmessung beim Methodeneinsatz

Konstruktivistische und systemische Methoden sollanden DaF-Kursen in
Verbindung mit systemischen (Kap. 4) und padagbgiscPrinzipien (Kap. 5)
angewandt werden. Die Veranderung ergibt sich aas \Wechselbeziehung
zwischen diesen Aktivitdten und inneren psychiscienschiebungen im Kontext
einer engen und vertrauensvollen Dozent - LerneieBeing. Eine Verdnderung, die
auf Erfolg zielt, impliziert in der Therapie eineelgngene Einfihrung von
Beschreibungen in den therapeutischen Diskurs, d#a Ratsuchenden mehr
Bewegungsmaoglichkeiten er6ffnen als vorher. In elesSinne sei Therapie ein
.engagierter Austausch von Wirklichkeitskonstruken® (vgl. Schlippe u.a. 1998,
38). Wollen wir die ,Erfolgsdefinition* fur Unterchtsprozesse adoptieren, dann
misste es heil3en, dass nicht nur neue Beschreihdglishkeiten, sondern auch
neue Lern — Handlungsmoglichkeiten den Erfolg eibesprozesses auszeichnen.
Neben erhthten sprachlichen Leistungen werden geictach der Ausgangssituation
jedes einzelnen Lerners ,sprachliche Bewegungsictigiten® erhoht, die ihm eine
autonome Bewegung im Lernfeld der Sprache ermdghicimeue Lernwelten

erschlieRen zu lassen.
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In jedem Unterricht geht es aus systemischer SichtVeranderungen auf zwei
Ebenen: Inhaltsebene und Beziehungsebene. Desb##n sauch diese beiden
Ebenen beim Methodeneinsatz untersucht werdend@uéinen Seite: Was hat sich
in sprachlichen Kompetenzen der Lerner gedndem?, Wiar — Ist - Situation* wird
aus verschiedenen Perspektiven bewertet — die iLergenstandig, der Lerner tber
andere Lerner und der Dozent Uber die Lerner. Aufahderen Seite muss es bei
Untersuchungen um Haltungs- und Handlungsveranderugehen. Die ,War — Ist
— Situation* beziglich dieser Komponente rickt endMittelpunkt der Forschung.
Erfolg der konstruktivistischen und systemischebelisweisen wird sich hier nach
dem Grad der Aufmerksamkeit der Teilnehmer im Umdbt, Zufriedenheit und
Lern - Motivation der Lerner und Dozenten messessda. Wissenschaftliche
Forschungsmethoden wie Qualitative Interviews umd Inhaltsanalysen eignen sich
bei der Untersuchung von Haltungsveranderungen nvédyes Prozesscharakters,
ihrer Offenheit und Subjektorientierung und weil e siDeutungs- und
Handlungsmuster der Befragten ermitteln, die sioh Verlauf des Interviews
entwickeln (vgl. Lamnek 1995, 64). Die teilnehmermobachtung und Qualitative
Inhaltanalysen von Videoaufnahmen verschiedeneerfdohtsequenzen erscheinen
dagegen sinnvoll, wenn die Wirksamkeit der kongtvidtischen und systemischen
Arbeitsweisen bezuglich der veranderten Handlung lagner analysiert werden
soll. Durch Anregungen der therapeutischen Forsghum der mit Methoden zur
Veranderungsmessung wie GEK (Globale Erfolgsbdurtgi  aus
Klientenperspektive), GET (Globale Erfolgsbeurteduaus Therapeutenperspektive)
oder Erfassung positiver und negativer Nebenwirlkmngder Therapie (vgl.
Schiepek/Tschacher 1997, 90), gearbeitet wird, emerdwir in der
Bildungswissenschaft in Zusammenarbeit mit Psyajeto und Neurobiologen

forschen mussen.

Folgende Aussage von Spitzer kann als Appell fér zlikiinftige Forschung der

Fremdsprachendidaktik gelten:

~Ebenso wie es in der Medizin zwischen Wirkungsnmesim@én und Klinischer
Wirkung zu unterscheiden gilt, sollte auch in derath Gehirnforschung gepragten
Padagogik zwischen Mechanismen des Lernens eitersed der Effektivitat von

Lernprogrammen und Umgebungen andererseits untedeh werden. Es ist eine

234



Konstruktivistisch — systemische Fremdsprachendikiakt

Sache zu wissen, in welche biochemischen Stoffeledge eine Substanz eingreift,
und eine andere zu wissen, bei wie vielen Patiemd@nder Erkrankung X die
Substanz besser hilft als eine andere oder eindPlacGenauso sollte man in der
Padagogik verfahren: Es gilt nicht nur die Grundéegvon Lernprozessen mithilfe
der Gehirnforschung aufzuspuren, sondern auch dod $ieraus ergebenden
Schlussfolgerungen auf ihre Anwendbarkeit, Wirkgaimkind vielleicht auch
Nebenwirkungen hin klinisch , d.h. in der Praxis deshrens, zu Uberprifen. Im
Handeln zeigt sich, was wirkt und was nicht, weltheorie taugt und welche nicht,
welche Vorgange wichtig und welche randstandig .siié Theorie allein erbringt
das nicht. Aus diesem Grund lohnt sich auch wisseidiche Bedingungen zu
schaffen, in denen der Austausch zwischen Grundfaggehern verschiedener
Disziplinen méglich ist(Spitzer 2006, 72 — 73).
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I\VV. Empirischer Teil

7. Fallstudie zum Hypothesengewinn - Methodeeinsatz ,&flektierendes Team*
im DaF-Unterricht

7.1. Entwicklung und Grundprinzipien meiner Arbeit mit Reflektierenden
Teams

Meine padagogische Arbeit in beiden Institutioném,denen die Untersuchung
durchgefihrt wurde, umfasste zunéchst die Durchifignvon Unterrichtstunden auf
allen Lernniveaus des Sprachunterrichts ,Deutssiire#mdsprache” im monatlichen
Umfang von 80 Stunden, d.h. 20 Stunden pro Woched -US taglich.
Vorbereitungen auf universitdre Sprachpriufungergtém in &hnlichem Umfang,
konnten aber hier je nach institutionellem Rahmetszhen 40 und 160 Stunden
variieren. Dabei war ich auf institutionell eingefte Lernprogramme und
Lehrwerke festgelegt, zu jeder Zeit durfte ich augatzliche Materialien und Inhalte
zuruckgreifen, solange dieses die Realisierung fdstgelegten Programms nicht
beeintrachtigte. Eine didaktische Richtung wurde bigiden Institutionen nicht
festgelegt, die padagogischen Leiter UberlieBersedin beiden Fallen ihren
Dozenten und den Konzepten von Lehrwerken, so laegee Stérungen vorkamen.
Damit war eine relativ offene Definition der Beazly ,Dozent — Lerner”
verbunden. Alle neuen Werke orientieren sich zamarkommunikativen Ansatz, da
es jedoch mittlerweile so viele theoretische Austegen des Ansatzes gibt und DaF-
Dozenten oft aus anderen Bereichen kommen, ist Biziehung immer den
individuellen Pradispositionen der Dozentensystetieerlassen. DaF-Dozenten
beider Institutionen haben keinen Arbeitsvertragrden deshalb nach Zahl der
durchgefuhrten Unterrichtstunden bezahlt. Bespnegén des Kollegiums finden in
beiden Institutionen unterschiedlich statt, meistbaschranken sich diese auf eine

bis zwei im Jahr.

Seit zehn Jahren arbeite ich im DaF-Bereich. Arggedtarch meine Ausbildung zum
Systemischen Familientherapeuten und Berater undSiodium angeeigneten
Erwachsenenbildungsmethoden entwickelte ich videeh fir meine Kurse und
Seminare. Aufgrund einer sehr positiven Resonamangine padagogische Arbeit,

in der u.a. Reflektierende Teams eingesetzt wureleschied ich mich die Methode
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wissenschatftlich zu analysieren. Dabei wurde sehnall klar, dass systemische
Arbeit im DaF-Unterricht in keinen Vero6ffentlichueig dokumentiert wird, was ich
darauf  zurickfuhre, dass der konstruktivistische sa&mn in der
Fremdsprachenforschung nur von wenigen Wissensetmafs. Wendt, Wolff) unter
die Lupe genommen wird, systemische Sichtweiseh Eap. 2) finden bis heute
dagegen keinen Einzug in diese Disziplin.

Durch das Vorhaben versprach ich mir neue Impuilsalie Theorie und Praxis des
Sprachunterrichts, um einerseits eine Bricke zwiscliheorie und Empirie zu
schaffen, andererseits um nicht in der Routinese8prachlehrers zu erstarren.

Neu an der padagogischen Arbeit, somit an der ArbeiReflektierenden Teams im
Unterricht war die klare Abgrenzung als Subsysteramer Ausrichtung an den
Prinzipien des Reflektierenden Teams, wie ich sibnend therapeutischer Ubungen
und Literaturstudie aufgefasst habe, namlich:

e padagogische Entlastung des Unterrichts, indemrmich nicht ausschlief3lich
nach meinen Beobachtungen, Urteilen, padagogischéissen und
Erfahrungen richte, sondern auch nach dem AnlieigerLerner

* eine Enthierarchisierung des Unterrichtsprozesseiem ich als Dozentin
nicht alleine Uber alles entschiede

» eine damit verbundene partnerschaftliche Bezieldefgstion.

Ich beschloss aus zwei Grinden Reflektierende TealmsWochenbeobachter
einzusetzen: Auf der einen Seite ist das Lehrprograsehr straf und sehr viele
Inhalte miissen innerhalb kurzer Zeit gel€fhiverden, so dass haufigerer Austausch
von Beobachtungen zeitlich den Prozess einschrakiente, auf der anderen Seite
war es mir wichtig, zuerst wéchentliche Lerneindeitim Gesamtprozess zu
betrachten, auch um mir als Dozentin und der Grijpekkopplungen im gesamten
Lernprozess zu ermoglichen.

Reflektierende Teams wurden jeweils aus den sietwillig gemeldet habenden
Beobachtern Anfang jeder zu beobachtenden Woch&lgelDas Intervall betrug in
Gruppe A im Schnitt eine Woche, bei der Gruppe Bzwei Wochen. Die
Teammitglieder bekamen einen BeobachtungsbogenAiang) und wurden
gebeten, den Unterricht unter den genannten Aspekideobachten. Eine Richtung

118 \Wobei ich im Zusammenhang der hier durchgefiihfierse eher zum Begriff ,eingefiihrt werden” tendiere,
besonders das Summacum der Universitat Mannheineilegn grof3en Wert darauf, dass ihre Kursteilnehme
schnell lernen — was das ,schnell* bedeutet, wwdr nicht schriftlich festgehalten, ist aber asa d
Kursablaufen abzuleiten.
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der Beobachtung erschien mir aus mehreren Grindefevant. Der
Unterrichtsprozess ist in seiner Systemkomplexétallen seinen Akteuren nicht
zu erfassen, jede Beobachtung dagegen als symeigieund zweckorientiert
anzusehen, insofern werden verschiedene Perspekisleuchtet. Jeder Interaktion
wird eine individuelle Bedeutung zugewiesen, sesdeziehungen sich organisieren
konnen (vgl. Kap. 5.2.1.) — eine Beobachtungsriefptim Unterricht ist demzufolge
padagogischen Zielen untergeordnet. Diese spiegehnin den methodischen Zielen
wider. So erlaubt eine Richtlinie fir die Beobaciguin Reflektierenden Teams
(Was soll beobachtet werden?) einen Ruckblick dacdumethodische Ziele erfullt
wurden. Eine Beobachtungsrichtung sollte zwar dignferksamkeit der Lerner
steuern, nicht jedoch voll und ganz beeinflussernjass vor jedem reflektierendem
Wochenprozess betont wurde, dass der Bogen zwarRichtlinie darstellt, dass
aber Beobachtungsschwerpunkte auch individuellggehderden kénnen, wenn es
den Teilnehmern sinnvoll erscheint. Methodischdezieurden den Beobachtern nur
insofern vermittelt, dass der Lernprozess durchnliinsatz bereichert werden soll.
Die Teilnahme an wochentlichen Lernarrangements Wnterricht wurde
Reflektierenden Teams Uberlassen, wobei ich dausging, dass viele ganz normal
an Ubungen teilnehmen werden, da sie gleichzedtigeh wollen. Somit wusste ich,
dass eins der wichtigen Prinzipien der Methode tn@hgehalten wird. Trotzdem
wollte ich es riskieren, weil ich erstens aus fréme Erfahrungen wusste, dass
Teilnahme und Beobachtung durchaus mdglich sindch awenn bei beiden
Aktivitaten eigentlich eine volle Konzentration iaergt wird. Ich ging jedoch davon
aus, dass ich von den Lernern eines Deutschkursas mcht die
Beobachtungsscharfe und Ausschlie3lichkeit einestbfichen Fall eingesetzten
ausgebileten Therapeuten- oder Padagogenteamdasmnikann. Schon einige, auch
wenn nur wenige Bemerkungen des Reflecting Teaititersalen Lernprozess in der
Gruppe bereichern. Reflektierende Teams bildereme von vielen Moglichkeiten,
wenn verschiedene Veranderungen angeregt werdien sol

Von Beginn an war es mir wichtig, den neuen AnsiEz Reflektierenden Teams zu
evaluieren, wobei mich die Fragen nach Wirksamkeitd Wirkungsweise

interessierten.
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7.2. Zielsetzung und Fragestellung

Lernersprache ist auch eine Wirklichkeitskonstruktund demzufolge wird sie im
Unterricht vom lernenden Individuum mit Zielsprenden selbst erzeugt (vgl.
Wendt 1993, 49). Hierbei geht es also nicht dirgkt die Sprache konstruierenden
sprachlichen Daten und sprachbezogenen Prozessieraovor allem um die grol3e
Vielzahl personeller, kontextueller und unterrictiter Faktoren und
Rahmenbedingungen, in denen Lernende ihre kogndafektiv und physisch
dimensionierte Lernersprache in allen Teilbereichaabilisieren und soweit

notwendig rekonstruieren.

Das Reflecting Team wird als Verfahren fiur die Arbeit sozialen Systemen zur
symmetrischen Gestaltung von Beziehungen, Entwickiielfaltiger Perspektiven

und angemessener Ideen als auch zur Losung voreRreit angesehen (Andersen
1996, 42). Es ist eine Methode, die zum intensiverbalen Austausch anregt, da
Beobachter gebeten werden, von ihren Eindriicker.enmprozess der Gruppe zu
erzahlen. ,Sprechen heil3t sich selbst ausdrickew. Wenn man sich ausdriickt,
erzahlt man sich und den anderen etwas Uber siohgeSehen ist Sprechen
informativ. Aber sich selber ausdricken ist melw,ig auch formend/formativ®

(Andersen 1998, 10).

-Wir werden die Person, die wir werden, indem wirsuausdriicken, wie wir uns
ausdricken. Wir machen nichts etwas Nettes, weiheit sind, sondern indem wir
etwas Nettes machen, werden wir nett. Der Akt dasdiickens ist der Akt, sich

selbst zu schaffen. Nicht nur ein ernster und lielsgr Akt, sondern in einem sehr

bedeutsamen Sinne auch ein sakraler” (John SH&8S, 23).

Mein wissenschaftliches Anliegen bei der Untersmchuist aus dem Ziel ,sich

selbst im Ausdriicken zu schaffen* abgeleitet. E3peache ist eine Kultur und hier
muss sich auch jeder Lerner erst als Personliclikelién — vielleicht sogar erfinden.
Ein Fremdsprachenunterricht bietet sehr viele Galbgiten dazu. Durch die
Analyse der Informationen, die die beobachtendalm@rmer liefern, verspreche ich
mir, diese besser kennen zu lernen, um den Pramésthnen zu gestalten. Ich

erlebte sehr oft, dass die Teilnehmer oft erwarzenhéren, was und wie sie lernen
sollen. Andersen beschreibt es so: ,Wenn das auctdenExperten - Ideologie der

Moderne Ubereinstimmte, so wurde es eine Lastediémforderungen zu genugen.
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Menschen werden weder dazu geboren, den verscliedgarausforderungen und
Schwierigkeiten des Lebens ganz auf sich alleinefjfegiegentberzutreten, noch
wird das von ihnen erwartet.” Das Reflecting Teaammittelte ihm das Gefuhl eine
demokratische Arbeitsform gefunden zu haben undeéome grof3e Erleichterung,
nicht langer ein einsamer Experte zu sein und aglshsolcher beweisen zu muissen
(Andersen 1998, 8). Dieser Gedanke weckte meincRargysinteresse daruber,
inwiefern Reflektierende Teams auch fremdsprachlidhterricht- und Lernprozesse
unterstitzen kénnen. Dabei ging ich von den vonekseh formulierten und spater

von Reich (2003 ) fur die Padagogik modifizierteathodischen Zielen aus.

Schon die Erkenntnisse dariiber, wovon Reflectingn¥&litglieder berichten,
sollen erste Hypothesen bezuglich padagogischesé&mprenzen erlauben. Andersen
betont, dass das Reflecting Team nur eine Varimereflektierenden Prozessen ist.
Es handelt sich dabei um offene Gesprache, in derea zusammen an einem
Thema arbeiten und in denen niemand mit der Lastvdeschiedenen schweren
Lebensumstande allein bleiben muss (vgl. Anderg98,17). Lernprozesse bilden
naturlich, zumindest in den meisten Fallen, kesobweren Lebensumsténde, die
hier therapeutisch gemeint sind. Unterrichtprozessd aber auch Gesprache uber
ein ganze Gruppen verbindendes Thema. Der Dozefiirislie Organisation dieser
Prozesse verantwortlich. Wirde er von eigenendssan oder der des Curriculums
alleine ausgehen, wirde er padagogisch ausschhefibtruktiv handeln. Das ist im
Lichte konstruktivistisch — systemischen padagdgec Implikationen nicht

akzeptierbar.

Vor dem Hintergrund der theoretischen Ausrichtureser Arbeit waren qualitative
Forschungsverfahren zu bevorzugen. Qualitative drowsg will in erster Linie
soziale Phanomene in ihrem Kontext verstehen, d&kirEn, im Gegensatz zur
qualitativen Forschung, steht hier erst an derteweStelle. Interpretationen kénnen
richtig oder falsch, angemessen oder unangemesse(vgl. Lamnek 1995, 1, 220 —
223). Das ,Zuverstehende® setzt beim Einmaligewjviduellen an, wahrend sich
quantitative Wissenschatt als erklarende an allgeenePrinzipien, an Gesetzen oder
gesetzesahnlichen Aussagen orientiert (Mayerin@208). ,Verstehen® heildt somit
das Erstellen von Deutungshypothesen, die im Litieadhrter Prifungskriterien,

die ihrerseits theoretisch abgesichert sein migednes faktisch auch sind, auf ihre
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Haltbarkeit hin kritisch kontrolliert werden (Gieg&chmid 1976, 177).
Hypothesenentwicklung steht hier im Vordergruna, dypothesen werden aus dem
zu untersuchten sozialen Feld induktiv gewonnewon den Beobachtungen zur
Theorie (vgl. Lamnek 1995, 225). Qualitative Metandlienen der Herausarbeitung
von Gemeinsamkeiten. Das Erkenntnisinteresse immieahqualitativer Forschung
besteht in der Konstruktion von Typen, erst in zerelLinie werden Unterschiede
interessant (ebd., 240). AuRBerdem geht qualitaterschung nach ihrem
Verstehensanspruch von einer Einzelfallorientierang, da diese durchaus sehr gute
Moglichkeiten der Verallgemeinerung von Materialsalinzelféallen bietet (vgl.
Mayering 2003, 18).

Vor dem Hintergrund dieser Betrachtungen bildete ldgpothesengewinn fur die
Arbeit mit Reflektierenden Teams im DaF-Unterrickin zentrales Ziel meiner

Untersuchung.

Es war angestrebt, herauszufinden, wie sich verb&benmunikation durch
Reflektierende Teams im DaF Unterricht gestaltazudwurde in erster Linie eine
Haufigkeitsanalyse durchgefuhrt. Unter der kommatien Gestaltung verstehe ich
in allen sechs untersuchten Féllen ausschliellidialle der Aussagen in der
Interaktion — Reflektierende Teams, die aufgrund »adioaufnahmen auszuwerten
waren. Nonverbale Aspekte miussen aufgrund des ledngcenden
Untersuchungsinstruments ausgelassen werden. tlicinalParallelen sollen jedoch
erste Hypothesen beziglich didaktischer Ziele bkiathodeneinsatz erméglichen.
Es ist anzunehmen, dass Erkenntnisse dariber, wdsoeilnehmer sprechen,
Ableitungen zu de methodischen Zielen fir den Frgrathenunterricht erlauben.
Qualitative  Schritte der Haufigkeitsanalyse gewmnean Bedeutung bei
fallanalytischen Vorgehen und sollen zeigen, dassestimmter Fall in &hnlicher
Form auftritt, ermdglichen zugleich an dieseellst Verallgemeinerung der
Ergebnisse (vgl. Mayring 2003, 24).

Vom Reich in der Padagogik und von Andersen in d@herapie formulierte
methodische Ziele bilden hierfur eine theoretisBlasisder Erkenntnisgewinnung.
Ein Fragebogen ist aus konstruktivistischer Sialnt @in vermittelndes Konstrukt,
das einen moglichen eingrenzenden Rahmen fiur Bbobagen liefert. Wie
Partizipanten darauf verbal im Kontext des DaF-uidets reagieren, soll hier

analysiert werden. Aufgrund dieser Analyse werdentkxthypothesen angestrebt.

241



Fallstudie zum Hypothesengewinn - MethodeneinsatfigRtierendes Team" im DaF- Unterricht

Folgende Fragen bilden den Ausgangspunkt der Fangch
- Woriiber berichten Reflektierende Teams im DaFetfitht?'®

- Gibt es inhaltliche Gemeinsamkeiten in Aussagenetner Teams? Welche?

Um die Methode in die padagogischen Kontexte dds-Draterrichts Ubertragen zu
kénnen, will ich durch ihren Einsatz auch ihren g@mhischen Wert analysieren.
Den theoretischen Rahmen bilden Higitze der allgemeinen PadagogikZentrale
Aufgabe des padagogischen Handelns ist ,Lernen giroh@n“. Padagogen sind
professionelle Lernhelfer. Padagogisches Handekinsbffentliches Handeln, das in
gesellschaftliche Institutionen eingebunden ist s gibt also kein reines
padagogisches Handeln, das nur auf die Lernhilfentert ist. Padagogisches
Handeln ist auf das Handeln anderer Menschen bezagal jede seiner
Kompetenzen wird durch eine padagogische Beziefumdjert, sie ist partikular auf
Lernhilfe und auf Dauer dieses Zweckes begrenzt @gesecke 2000, 15 — 17);
Satze der konstruktivistisch — systemischen Padagig Ziel der Bildungsprozesse
ist auf allen drei Ebenen — der psycho-, soziald umologischen auf interne
Fahigkeiten eines Menschen oder Gruppe zur Sellsimation zu achten und die
individuelle Selbststeuerung beim Lernen auf déaitichen und Beziehungsseite
zu starken (Kap. 5)5atze der allgemeinen Didaktik:Lehren und Lernen vollzieht
sich in den drei Stufen der Planung, Durchfihrung &valuation. Es geht also
dabei um die Theorie des Unterrichts und die Ubgung der impliziten und
expliziten Konstruktionsmodi, die das Lernen desnbtden in Institutionen
bestimmen. Didaktik bedeutet Theorie der Lerngelbgéen (vgl. Bénsch 2006, 9).
Das Ziel der Didaktik ist, schon einem einzelnelfdsiellung dabei zu geben, den
eigenstandigen Lernprozess in Form von Selbststudau organisieren (vgl.
Kiper/Mischke 2004, 13)Satze der konstruktivistisch — systemischen Diddkk:
Des weiteren wirdvVerantwortung der Beobachtung in Gruppenprozesseiia
Lerner abgegeben, damit verschiedene Perspektivgreleacht werden (Kap. 6);
Satze der allgemeinen FremdsprachendidaktikVermittlung von Kenntnissen und
Wissen Uber das zielsprachige Land, seine Gesaftschund Kultur,
Kompetentenvermittiung und Erwerb sprach- und kbkaogener Inhalte begriindet,
reflektiert auszuwdahlen und lernergerecht im Uitbtr umsetzen zu kdnnen,

verbunden mit der vorausschreitenden Vermittlung r deprachlichen

119 Alle Forschungsfragen erfahren eine fiir folgebdéersuchung relevante Prézisierung im Punkt
4. Kap. 7.4.
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Kommunikationsfahigkeiten bilden den Gegenstandrdemdsprachendidaktik (vgl.
Sarter 2006, 11) undSatze der konstruktivistisch — systemischen
Fremdsprachendidaktik: Ein weiteres Ziel der Lehr- und Lernprozesse ist

Ressourcen- und inhaltliche Beziehungsorientie(iagp. 6).

Daraus ergibt sich eine dritte Forschungsfrage:
- Inwiefern konnen Reflektierende Teams dem Untbtriund seinen
Partizipanten vor dem Hintergrund padagogischer udidaktischer

Anforderungen fur Gestaltung ihrer Lehr- und Leog@sse nitzlich sein?

7.3. Datenerhebung

Allgemeines

Im Rahmen der Deutschkurse an Instituten Heidedverg?adagogium
(Allgemeinnutziges Bildungsinstitut in Heidelbengnd Summacum der Universitat
Mannheim setzte ich die Methode des Reflektierenfleams in zwei von mir
unterrichteten Gruppen jeweils drei Mal ein. Beidglnehmerfraktionen tbernahm

ich auf dem Niveau B2,1, padagogische Beziehungaemhier erst aufzubauen.

Nach einfihrenden Erklarungen zum Methodeneinsatdeten sich in jeder Gruppe
an jedem jeweiligen Montag drei Personen - Untbtsbeobachter, die jeden Tag
bis Freitag das Unterrichtsgeschehen und seingézipariten unter drei Aspekten:
Inhalte, Hierarchien und Statuszuschreibungen, Kaonikation?° beobachten und
in Form von Notizblattern dokumentieren sollten.viisde auch den TN Uberlassen,
ob sie aktiv am Unterricht teilnehmen wollen odeere,nur” als Beobachter agieren.
An jedem folgenden Freitag wurden die ErgebnisseBeéebachtungen am Ende der
Kurseinheit (die letzten 40 Min.) vor der Gruppegetragen. Ein Anschluss anderer
Teilnehmer und der Dozentin mit ihren Bemerkungan &rwinscht.

Der Beobachtungsbogknh wurde in Anlehnung an die von Kersten Reich (1996)
vertffentlichten Empfehlungen zum Einsatz der Mdthoin padagogischen

Kontexten mit Fokussierung auf methodologische dfigin von qualitativen

1205 Beobachtungsbogen im Anhang
121 Anhang
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Interviews?? nach Lamnek (1995, 60 — 64) konstruiert. Der eAstir betonte, dass
Reflektierende Teams besonders geeignet sind, wennGruppenprozessen
Beobachtungen Uber komplexe Kommunikationsablaufenachen und diese allen
beteiligten Personen zuriickzumelden sind (vgl. Rek50 — 254). In einer neuen
Gruppe ist die Komplexitat der Kommunikationsabémtierst zu erkunden, da sich
seine Partizipanten untereinander gar nicht kenkéemn.Beobachtungsbogen sollte
nicht die Beobachtungen steuern, sondern Ziele Bdybachtung setzten, einen
nachvollziehbaren Rahmen sowohl fir die Beobachter auch Zuhorer bilden
(Reich 2006, 251). Reflecting Teams, die das Klagsschehen eine ganze Woche
beobachteten, konnten sich auch verstandigen, wasis beobachten wollen und
was sie wie an das Plenum zurtickmelden. Weitergalmn sollten nicht gemacht
werden, da auch Vorkenntnisse Uber Kommunikatiori der Inhalts- und

Beziehungsebene in den sehr heterogenen Gruppemdetiwerden sollten.

Im deutschsprachigen und anglo — amerikanischen mRagind &hnliche
Untersuchungen fur den DaF-Bereich unbekannt. In Riychotherapie dagegen
wurde die Wirksamkeit der Kommentare in einem Rutiftgg Team auf ihre
Patienten von Greive (1996) und Smith et al. (1998)dem Ziel eine detaillierte
Einschatzung der Patienten zur Methode zu erhatterthgefuhrt. In beiden Fallen
wurden Klienten zum Methodeneinsatz befragt. Uteer Ablauf der Gesprache mit
Einsatz der Teams wurde mitgeteilt, dass Klientethn60 — 90 mindtigen
Gesprachen und zwei bis drei Reflexionsphasen #Eirder Reflecting Teams) ihre
Meinungen auRRerten (vgl. Schlippe/Schweizer 2002).2Vor allem die offene Art
des Umgangs wird von vielen Klientensystemen als ssigenehm empfunden.
(Smith et al., 1993) Ein anderes Praxis - Beisipgéérn Hoger und Derichs, die die
Wirkungsweise der Reflektierenden Teams bei 25 kFamuntersucht haben und
hier die Behandlungszufriedenheit mit dem Ausmai3dém das Reflektierende
Team neue Sichtweisen entwickelte in einem Zusarharem stand, wenn darunter
die Bereitschaft verstanden wurde, bei neuen Pmodmlewieder zu kommen (vgl.
Hoger/Derichs 2002, 69).

Im padagogischen Bereich fehlen solche Untersudmung da eine
Auseinandersetzung mit fremdsprachlichen Untetsmiozessen auf der Metaebene

in dieser Form vermutlich noch gar nicht stattfindém zu einem spateren Zeitpunkt

122 Relevanzsysteme der Betroffenen, Kommunikativitétenheit, Flexibilitat, Prozesshaftigkeit
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mehrere Befragungen zum Methodeneinsatz durchfiktelkkénnen, mochte ich
jedoch zuerst sehen, was uberhaupt wahrend undrefiektierenden Teams im DaF
Unterricht passiert. Um das zu erklaren, wurdereimer qualitativen Vorstudie
Einzelfalle der Reflektierenden Teams in zwei Geippuntersucht. Erst diese
Vorstufe kann Plausibilitdt bringen, ob Uberhaupt umit welcher Erwartung die
Methode im Fremdsprachenunterricht, hier DaF-Urdletiibertragen werden kann.

In Fallstudien zum Hypothesengewinn steht nicht mdEr Hypothesentest an einer
reprasentativen Stichprobe im Vordergrund, sondi#en Untersuchung einzelner
Personen, Gesprachsinhalte oder Phanomene, umshefiaden, welche Formen
eines vom Forscher unterstellten sozialen Phanor@séchlich aufzufinden sind.
Die Personen werden als Experten begriffen, die &enscher Auskunft Gber das
soziale Phanomen geben. Fallstudien zum Hypothesgng dienen insbesondere
auch der Feststellung der Relevanz der spater éfermten Hypothesen (vgl.
Lamnek 1995, 1, 12).

Datenerhebung mittels Audioaufnahmen

Der Ablauf von reflektierenden Phasen und Integir@h des Gesagten sollen
kontrolliert werden (vgl. Lamnek 1995, 2, 99). Die befragenden Teilnehmer
wurden darum gebeten, Aufzeichnungsgerate zuzulassebei diese diskret im
Hintergrund blieben, um die Natirlichkeit der Sttaa nicht zu stéren. Auch auf
Datenschutzbestimmungen wurde explizit hingewiedehn. musste jedoch damit
rechnen, dass sich dadurch das Verhalten der Betvacnd aller anderen
Aufgenommenen von dem alltaglichen normalen Veenaih der gleichen Situation
ohne Mikrofon generell unterscheidet. Wie Lamnekobt zeigen jedoch die
Erfahrungen hier, dass nach anfanglicher Zurtcikhgltund Nervositdt nach
wenigen Minuten das Geréat und die Aufzeichnungigdtl Vergessenheit geraten.
Die Situation ist dann immer noch nicht alltagliclaper eine ,normale”
Forschungssituation. Trotz der positiven Erfahrungilt aber, dass
Aufzeichnungsgeréte sehr wohl in der Lage sind,aWederungen herbeizufiihren.
Das Bewusstsein im Bild und Ton festgehalten zudesrstellt fir die meisten
Menschen eine auf3ergewothnliche Situation dar. fliles zur Reaktivitat, die sich
u.a. darin auf3ern kann, dass weniger und gehemmalistert wird (Lamnek 1995,

2, 100). Um diese Nebeneffekte zu minimieren, wandh nach Lamnek folgende
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Strategien anl. Schon zu Beginn der auf die Datenerhebung voiteaden
Gesprache sprach ich mit den Teilnehmern Uber dek dér Aufnahme, den
Unterschied und die Nebeneffekte2. Die Kursteilnehmer kannten das
Aufnahmegerat, weil wir dasselbe in Ubungen zum dfidhen Ausdruck mehrmals
einsetzten. Die Scheu davor, die eigene Stimmerenhkonnte ich jedoch nicht bei
allen Teilnehmern als abgebaut einstufen.

Die Lerner waren auf Reflektierende Teams allgemeinzum Teil vorbereitet, was
sich aus den erwéhnten Akzeptanzproblemen gegemiimipaufnahmegeraten in
Gruppe B entnehmen liel3. Obwohl ich beide Grupgdssr ineine Forschungsziele
informierte und explizit auf Datenschutzbestimmemghinwies, reichten die
Erklarung und Hinweis in der Gruppe B jedoch niclAnfanglich hatte ich
Vermittlungsprobleme, weil einige Teilnehmer diespoen Konnotationen in
keinem angemessenen Verhaltnis zum Ernst der Pnalile erlebten - eine der
Aufnahmen musste sogar abgebrochen werden, umrhiitden Austausch von
Ideen nicht zu verhindern. Diese Erfahrung mit Heftung mancher Teilnehmer
gegenuber der Aufnahme erlaubte mir noch vor dderzmalyse, erste Schlisse
zum Einsatz der Methode zu ziehen: Aufnahmesitnatio kbnnen den
Ideenaustausch im DaF-Unterricht wesentlich begthtigen, da sich Teilnehmer
vermutlich kontrolliert fhlen und aus sprachlioh@rinden bzw. aus sprachlichen
Mangel keinen wiederholten Einblick in ihre Ideetaeben wollen. Schwierigkeiten
mit dieser Vorgehensweise hatten die Teilnehmez,si@ mich dartber informierten,
aus Angst davor, die eigene Stimme und Fehlemhzwemissen, oder sie jemanden
horen lassen. Diese Haltung in der zweiten Grupp®t,z dass individuelle
Lernprozesse oft von vielen Teilnehmern vor demtétgrund der sprachlichen
Defizite gesehen werden. Anzunehmen ist, dass Isieh kulturelle und soziale
Auspragungen bei Lernhaltungen sehr stark margfesti In dem Zusammenhang
ware aus der Sicht der konstruktivistisch — syssehren Padagogik interessant zu

untersuchen, inwiefern defizitares Denken, fur kegfvige genutzt werden kann.
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7.4. Datenauswertung mittels qualitativer Inhaltsamlyse nach Mayering

Alle Daten wurden in MS Word — Dokumenten erfabkich den Transkriptionéf?
erfolgte die Analyse der Daten. Hier war es inegrdiinie wichtig den Text aller
Transkriptionen forschungsrelevante Inhalte zu zexten. Als solche galten alle

Unterricht- und individuelle Lernprozesse betreffen Aussagen

Der Trend zur qualitativen Forschung als Erganzung Alternative zu einem
einseitigen naturwissenschatftlich orientierten \ébgn verstarkt sich in den letzten
Jahren in fast allen Humanwissenschaften. Vielen#ggien qualitativen Ansatze
bleiben jedoch vage, unsystematisch und schwervolziehbar (Mayering 2003,
7). Die gualitative Analyse nach Mayering wird durc
Kommunikationswissenschaften,  Hermeneutik, qualtat Sozialforschung,
Literaturwissenschaften und Psychologie begrinelemoglicht demgegeniber eine
von Theorie und Regeln geleitete Analyse des spchem Materials (ebd.).
Inhaltsanalyse ist eine klassische VorgehensweiseAnalyse von Textmaterial,
gleich welcher Herkunft — von Medienerzeugnissenzui Interviewdaten (vgl. Flick
1995, 198). Ihr wesentliches Kennzeichen ist diewéadung von Kategorien, die
haufig aus theoretischen Modellen abgeleitet sinbiin Gegensatz zu anderen
Ansatzen ist das Ziel hier vor allem die Klassifikta und Reduzierung des

Materials durch Zuordnung zu einem Kategoriensy<to.).

1235, Anhang
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Die Vorgehensweise ist an neun Schritte gebundienijnd folgenden Schema dargestellt

sind:

Produkt: Kategoriensystem

Gruppe A Gruppe B

Félle : A B C D F G

8. Auswertung und Analyse

Feinanalyse der Kategorien jedes Falles Zusammenstellung
vor dem Hintergrund der Textsituation, der Extremwerte
Lernpsychologie nach Edelmann, in der Aussagenquantitat

Konstruktivismus und Systemtheorie

A Tabelle B Tabelle

Generalisierende
Zusammenstellung
Haufigkeitsanalyse

Tabelle A + B
Zusammenfassung wichtigster Erkenntnisse Fazit: Interpretation
der Feinanalyse in einem Satzsystem im Sinne der ersten
Forschungsfrage
35 Satze 40 Satze
Fazit: Funktion der Methode
9. Extraktion der Ergebnisse 9. Vergleichanalyse
im Sinne der dritten Forschungs- der Merkmalauspragungen
frage zwischen den Fallen:
A-D,B-E,C-F
Fazit: Interpretation der
Ergebnisse im Sinne der zweiten
Forschungsfrage

Abb. 6 Ablaufmodell der Untersuchung
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1. Vorstellung des Materials

Die AuRerungen der Reflektierenden Teams wurdermoriband aufgenommen und
dann in maschinengeschriebene Form transkribieieseD Protokolle haben den
Umfang von 32 SeitéA® und wurden mit qualitativen inhaltsanalytischerrfsfieren

ausgewertet.

2. Bestimmung des Ausgangsmaterials

Die Inhaltsanalyse ist eine Auswertungsmethode, slehhat es mit bereits fertigem
sprachlichen Material zu tun (vgl. Mayring, 2003)4Um zu entscheiden, was
Uberhaupt aus dem Material herauszuinterpretiesgén musste am Anfang eine

genaue Analyse dieses Ausgangsmaterials stattfinden

Im wesentlichen ging ich in drei Analyseschrittem:v

a. Festlegung des Materials

Die Protokollstellen aus den Beobachtungen bezietien auf sechs Reflecting
Teams in zwei Untersuchungsbldcken. Der erste Biac# in einem Deutschkurs an
einer privaten Non - Profit Institution mit 11 Tre@hmern auf dem Niveau B2,1 vom
04.05. — 3.06.2003 statt, der zweite 14.01. — 120Q6 mit 13 Teilnehmern auf dem
Niveau B2,1 an einer an die Universitdt angegliesterProfitorganisation. Der
zeitliche Abstand zwischen Untersuchungen in zwesehiedenen Kursen ist mit
meinem Arbeitsplatzwechsel begrindet und somit Uglitikeit in den ersten 15
Monaten an der Universitat einen Kurs auf dem BRivdeau zu unterrichten. Als
neue Dozentin war ich an der Universitat auf vorhegewiesenen Niveaustufen

eingesetzt, B2,1 ergab sich eben erst spater.

Aus den Transkriptionen wurden jeweils die Passagagewahlt, die sich auf das
Unterrichtsgeschehen, den DaF-Kontext und seineln@fener beziehen.

Wiederholungen durch Betonungen, Hinweissatze Wid wirde sagen ...“ und

wegen der immer noch existierenden sprachlicherciBéskung unverstandliche

124

s. Anhang
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Satze, Partikeln, Aussagen zu nicht direkt auf dénterricht bezogenen

Erfahrungen, Fragen der Dozentin oder ihre Inforom&n zum Kursablauf wurden

aus der Analyse ausgeschlossen.

Der Inhalt einzelner zu interpretierender Aussageaorde dagegen erfasst,
zusammengefasst und paraphrasiert. Jede Stich(erdie Paraphrase) unterlag der
chronologischen Reihenfolge der Transkriptionen,dsss Paraphrasen von 1 —
jeweils 50, 60, 70 den zeitlichen Ablauf der Auftyen widerspiegeln. Das

paraphrasierte Material kann dann fir diese Unténsing als reprasentativ gelten.

b. Zur Entstehungssituation

Die Teilnahme an den Reflecting Teams war freigillivobei ich vor dem Einsatz
betonte, dass es sich fir jeden aus der Gruppensahe sprachlichen Grinden
lohnen wird, Beobachter der Kurswirklichkeit zu den. Bei diesen Reflecting
Teams handelt es sich um halb strukturierte undneffinterviews bzw. Berichte.
Diese wurden von mir drei mal gemeinsam mit derppeuA innerhalb einer
Kurseinheit — 80 US durchgefuhrt, mit Gruppe B tna¢b von zwei Kurseinheiten —
160 US und fanden in den jeweiligen Klassenraunggrrgtitutionen statt.
Durchfiihrung der Reflecting Teams in jeweiligen am

Gruppe A — 1. R¥ nach ersten 20 US, 2. RT nach 60 US und 3. RT 8atts, in
gleicher Besetzung der TN

Gruppe B — 1. RT nach 40US, 2. RT nach 80US un&MB.nach 100US; hier

verlieRen den Kurs nach der ersten Einheit (80 d#&)Personen und zwei neue TN

kamen dazd?®

c. Charakteristik des Materials

Die verbalisierten Betrachtungen wurden mit Tonbantjenommen und daraufhin

in  computergeschriebenen Form transkribiert. Dabeiurden folgende

Transkriptionsregeln befolgt:

125 Abkiirzung fir den Begriff ,das Reflektierende Téaas Methode und soziale Arbeitsform im
Unterricht.

1281 allen privaten Kursen genannter InstitutionsrPiersonenrotation blich, da keine langere
Zahl/Teilnahmeverpflichtungen bestehen. Kursteilnehentscheiden in beiden Fallen monatlich, ob sie
pausieren oder weiter machen wollen.
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* Vollstandige und wortliche Transkription
(Unvollstandiges/Unverstandliches wurde weggelgssen
« Der Inhalt stand im Vordergrund: grammatische, Kaksche, stilistische
Fehler wurden nur da Kkorrigiert, wo Verstandliahkeer Aussage
beeintrachtigt werden konnte
* Doppeldeutigkeit, unklare Aussagen wurden ausgefass
* Bei Pausen, Stockungen wurden unten genannte Sgnbokendet
* Andere Auffalligkeiten wie Lachen wurden kursivriskribiert
(nach Mayring 2003, 47).
Codierung:
L: Lehrerin
TN + Buchstabe seines Vornamengeilnehmer
: kurze Pause
(...): Auslassung
(O : Unverstandlich
(S ): Soll Zustand (Vermutete Antwort)
(Laute): nichtsprachliche AuRRerung
(vgl. ebd.)

d. Fragestellung der Analyse

Das Ziel der Analyse ist es die im Text/Transkapgn behandelten Inhalte zu
beschreiben, sie zu verstehen und erste Hypothebezlglich der
Anwendungsbereiche der Methode im DaF-Unterrichtstallen. Von Bedeutung
sind bei der Untersuchung:
- der emotionale Hintergrund der Teilnehmer: iheziehung zum Gegenstand
und zu den Interagierenden,
- der kognitive Hintergrund: Bedeutungshorizontw&rungen, Interessen,
Einstellungen,
- der Handlungshintergrund: Intentionen der Komrkataure, ihre Plane
bezuglich des Lernverhaltens, Machtressourcen enendndgliche Wirkung
bei der Zielgruppe (vgl. Mayring 2003, 51).

251



Fallstudie zum Hypothesengewinn - MethodeneinsatfigRtierendes Team" im DaF- Unterricht

Im deutschsprachigen und anglo — amerikanischen mRasind &hnliche
Untersuchungen fir den DaF-Bereich unbekannt. yiciRgherapie dagegen wurde
Wirksamkeit der Kommentare in einem Reflecting Teaui ihre Patienten von
Smith et.al. (1993) mit dem Ziel eine detaillieEenschatzung der Patienten zur
Methode zu erhalten durchgefiihrt. In beiden Fallwarden Klienten zum
Methodeneinsatz befragt. Uber den Ablauf der Geseramit Einsatz der Teams
wurde mitgeteilt, dass Klienten nach 60 — 90mirgnigesprachen und zwei bis drei
Reflexionsphasen (Einsatz der Reflecting Teams® Meinungen &aufRerten (vgl.
Schlippe/Schweizer 2002, 202). Vor allem offene des Umgangs wird von vielen
Klientensystemen als sehr angenehm empfunden @giith et al. 1993). Ein
anderes Praxis - Beispiel liefern Hoger und Derictie Wirkungsweise der
Reflektierenden Teams bei 25 Familien untersuchbeha und hier die
Behandlungszufriedenheit mit dem Ausmal3, in demRisitektierende Team neue
Sichtweisen entwickelte in einem Zusammenhang stamenn darunter die
Bereitschaft verstanden wurde, bei neuen Problemmder zu kommen (vgl.
Hoger/Derichs 2002, 69).

Im padagogischen Bereich fehlen solche Untersuadunda eine Auseinadersetzung
mit fremdsprachlichen Unterrichtsprozessen auf iataebene in dieser Form
vermutlich gar nicht stattfindet. Um zu einem speéite Zeitpunkt mehrere
Befragungen zum Methodeneinsatz durchfihren zud@nmdchte ich jedoch zuerst
sehen, was Uberhaupt wahrend und nach reflektiene@éams im DaF-Unterricht
passiert.

Um erste Hypothesen zum Einsatz und zur WirkungMiethode zu bilden, ist es

notig die Ausgangssituation zu analysieren. In efiesZusammenhang war hier
erstens von Interesse, welche Inhalte und Erfal@muibgim Einsatz der Methode von
den internationalen Teilnehmern der Deutschkursgesprochen werden. Es ist
anzunehmen, dass ein solcher Ruckblick auf die aenstem angesprochenen
Beobachtungsinhalte die Rickschliisse auf eine msttioe Zuordnung erlaubt, z.B.
ob sich die Methode als Feedback im Fremdsprachemiaht eignet. Sollte eine

Profilierung moglich sein, kdnnen erste Aussagen gemaehden, wann und mit welchem

Ziel Reflektierende Teams im DaF-Unterricht einbatzsind.

Des weiteren sollte festgestellt werden, ob Beohexgsberichte unter bestimmten
Intervallen beider Gruppen Ahnlichkeiten aufweiserd sich daraus verallgemeinernde

Aussagen zum Methodeneinsatz im Unterricht ableiessen. Vor allem sollte aber
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herausgefunden werden, was die Gruppe und ich alzeridin von den eingesetzten
Beobachterteams im Sinne der padagogischen Preztakgng und seiner Optimierung

erfahren kbnnen.

Aus diesen Interessen ergaben sich folgende Fedlgesgfen der Untersuchung:

1. Fragestellung: Welche Schwerpunkte aon dHintergrund der
Beobachtungsvorgabetaten die TN der Reflektierenden
Teams im DaF-Unteint?

2. Fragestellung: In welchem Zusammenhéetues hier AuBerungen

einzelner zefilparallel eingesetzter Teams?

3. Fragestellung: Welche methodischen Ziélanlen durch Einsatz der
Reflektierendegaims im DaF-Unterricht erreicht werden?

e. Ablauf der Analyse

Die Analyse wurde in einzelne Interpretationsstirgerlegt. Dadurch soll sie fur
den Leser nachvollziehbar und intersubjektiv Ukighar, aber auch auf andere
Gegenstande Ubertragbar sein. Muhlfeld betont, éasscht vorrangig darum geht,
ein einzelnes Interview so exakt und ausfuhrlich izterpretieren, sondern die
Problembereiche zu identifizieren, die den einzelii@agen des Leitfadens des
Interviews zugeordnet werden kénnen. Nicht jeddz ®auss bei der Auswertung
herangezogen werden. Mdoglichst wenige Informationeid Fragen sollen von
vornherein ausgeschlossen werden, aber auch eg&giMahl der Textpassagen soll
zu einem spateren Zeitpunkt erfolgen (vgl. Muhlfetchl. 1981, Lamnek 1995, 206).
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Zuerst wurden Analyseeinheiten festgelegt:

Die Kodiereinheit legt fest, welches der kleinste Materialbestahdisi, der

ausgewertet werden kann, was der minimale Tex#gilder unter eine Kategorie
fallen darf.
Hier: Proposition.

Die Kontexteinheilegt den gr63ten Bestandteil fest, der unter Kiagegorie fallen

kann.

Hier: ein Absatz des jeweiligen Falles.

Die Auswertungseinhelegt fest, welche Textteile jeweils ausgewertetdea.

Hier: Fundstellen des jeweiligen Erhebungszeitpeskt

1. Fundstellen wurden mit Buntstiften nach ihrer risfalenauspragung
bezeichnet.

2. Kodierung

a. Auspragung pro Dimension wurde gestrichen, wesia zu
differenziert war oder fehlte
b. Definitionen der Auspragungen wurden prazisiert
c. Wo Differenzen und Probleme der Einordnung lmekda, wurde eine
adaquate Einordnung Uberlegt und beschlossen. rHartenussten
teilweise neue Kodierregeln formuliert und in diat&gorieleitfaden
ubernommen werden.
Das Kodierschema wurde entgultig gefasst.
Die ersten drei Falle wurden nach dem Uberatesit Kodierschema
rekodiert.

5. Weitere Félle wurden nach dem uberarbeitetenidtschema kodiert und
immer wieder auf Intercoderreliabilitat Gberpridabei wurden Kodierregeln
immer wieder prazisiert und neue Ankerbeispieledearin den Leitfaden
aufgenommen.

6. Die Extraktion.

Da es bei der Analyse der Aussagen um Erklarunzebiar Textstellen durch den
Kontext und weitgehende Interpretation geht, eméscich mich fur zwei Formen

der Extraktion: Zusammenfassung — zur Herausfitigroestimmter Textbestandteile
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wurde ein Kategoriensystem nach Mayering erstefij zum besseren Verstandnis
des Folgenden wurde der Kontext durch weitergeh&deaktion der Feinanalyse
nach Oevermann herangezogen.

Das Ziel der Analyse durch eine Zusammenfassunglast Material zu reduzieren,
so dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleibed durch Abstraktion ein
Uberschaubarer Corpus geschaffen wird, der immeh min Abbild des Materials
darstellt (vgl. Mayering 2003, 58).

Das Ziel der Feinanalyse ist eine fir den einzelkal zutreffende objektive
Bedeutung eines kommunikativ vermittelten Interakigerauszuarbeiten. Die
Feinanalyse gliedert sich in acht Ebenen, die adé jeinzelne Stelle angewandt
werden mussen und hier auch angewandt wurden:

* Ebene 0: Explikation des unmittelbar vorausgehedenextes.

* Ebene 1: Paraphrase der Bedeutung eines Interaktalyydem Wortlaut
der begleitenden Verbalisierung.

« Ebene 2: Explikation der Intention des interagideemSubjektes.

* Ebene 3: Explikation der objektiven Motive des tat¢s und seiner
objektiven Konsequenzen.

* Ebene 4: Explikation der Funktion des Interaktsder Verteilung von
Interaktionsrollen.

e Ebene 5: Charakterisierung sprachlicher Merkmake Ideerakts — in der
gegebenen Untersuchung zum Einsatz von Reflectiegm& musste
dieses Ebene wegen sprachlicher Unzulénglichkeit Kdegsteilnehmer
stark ausgeklammert werden.

« Ebene 6: Exploration des Interpretationsakts aufrclidyangige
Kommunikationsfiguren.

* Ebene 7: Explikation allgemeiner Zusammenhange
(vgl. Lamnek 1995, Bd. 2, 227).

Bestimmung der Analyseeinheiten

» Paraphrasierungdie einzelnen Kodiereinheiten wurden nun in eine

knappe, nur auf den Inhalt beschranke Form umgesshr und

nummeriert in eine Tabelle eingeschrieben. (s. Agha
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« Bestimmung des Abstraktionsniveaus der ersten RiedukAlle

Paraphrasen, die unter dem vorgegeben Niveau lagemen nun
verallgemeinert und sprachlich angepasst, gramateis und
stilistische Fehler wurden noch mal korrigiert. Hs®llten mdglichst
allgemeine, aber fallspezifische (pro RT/Gruppe der Woche)
AuBerungen uber die Beobachtungen des Unterrickthghens in
der Woche zusammengefasst werden. In der erstelte Spad die
einzelnen Paraphrasen auf diesem Abstraktionsnivgsneralisiert
worden. In der mittleren Spalte die gebuindelten gkufigen, die das
Ergebnis des ersten zusammenfassenden Durchgargjslida. Als
erstes wurden die Kategorien durchnummeriert. aditt Kategorien
ist nun die erste Zusammenfassung erreicht. Inneirmveiten
Durchgang wurden die Kategorien weiter reduzieazudwurde das
Abstraktionsniveau weiter herausgesetzt. Die Aumsagpliten nun
fallubergreifend, nicht mehr die Einschatzung demzeinen
Beobachters darlegen, sondern zu allgemeinen Eitmatgen der
wochentlichen Unterrichtssituation generiert werden

» Ruckuberprifung der KategorieDies musste am Ausgangsmaterial

stattfinden, um diese als einigermal3en repraserzati explikativen
Interpretation heranzuziehen. Kategorieninhalte dear mit dem
Ausgangsmaterial der Transkriptionen verglichen uralf
Ubereinstimmung ihrer Bedeutung uberpriift.

Kategorienbildung

Definition der Kategorien bildet einen zentralerh@t der Inhaltsanalyse. Da keine
Voruntersuchungen zu Reflektierenden Teams im Datefdcht vorliegen,
entschied ich mich fir eine induktive Kategoriemaigbn, die die Kategorien direkt
aus dem Material (generalisierte ParaphrasenheneiVerallgemeinerungsprozess
ableitet, ohne sich auf formulierte Theoriekonzept® beziehen. Diese
Vorgehensweise strebt nach einer moglichst nasisthen, gegenstandsnahen
Abbildung des Materials ohne Verzehrungen durchavoahmen, sie ist eine
Erforschung in der Sprache des Materials (vgl. Lekni995, Bd. 2, 75).
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Kategorien mussen hier moglichst konkret sein, dds Material wurde Zeile fur

Zeile durchgearbeitet. Nachdem das erste Mal déki®mskriterium im Material

erfullt worden war, wurde moglichst nahe an den tiemulierungen unter

Beachtung des Abstraktionsniveaus die erste Kategals Begriff (Kunstsatz)

formuliert. Wenn das nachste Mal das Selektionsiuim erfiillt worden watr,

entschied

ich, ob die Textstelle unter die beragebildete Kategorie fallt

(Subsumption) oder eine neue Kategorie zu bilden is

Nach der Durcharbeitung des grof3ten Teils des Mégewurde eine Revision des

Kategoriensystems durchgefiihrt. Es ergaben sidhekl&nderungen in Zuordnung

der Items zu Kategorien, danach konnte weiter wier vorgegangen werden, um

zum Schluss noch einen Materialdurchgang durchzefiih

Das Ergebnis — ein Kategoriesystem zur Interpatdtn Sinne der Fragestellung.

Abstraktionsniveaus der Kategoriebildung

Kategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregeln
Aussagen  zum/uber  den,Also zum Inhalt méchte Ein der Aspekte de
Lerngegenstand: ich sagen, dasBolitik Definition muss bei de
Themen der US, LV, HV, TP, sehr gut war.” (TN2, S.2) Antwort  ,Was gelernt]
MA, Grammatik, Landesk. wurde” genannt werden.
in deutscher Sprache +-Am Dienstag haben wir ~ Auch  Bewertungen un
K1: Inhalt uns mit Grammatik Haltungen von Inhalten

Jch/“wirt — Aussagen, die
auf individuelle
personliche Haltungen

und Haltungen,
Emotionen
Lernprozesse hinweisen.

K2: Selbstbeobachtung

.sie”, er, du” —

anderer  Teilnehmer,
K3: Fremd- ausgefuhrt oder unterlassener.” (TN 1,1)
Beobachtung wurden, oder aber ausgefiihrt

werden sollten

K4: Beobachtung

der Dozentin Alle Aussagen, die direkt

ausaefihrt oder unterlasser

zur irgendwie mehr natirlich genannt werden.
Progression, Lernhandlungenbegeistert*

aber auch(TN2, 3)

bezgl

Aussagen Uber Handlungenimmer seine Arbeit.
die ... den Wortschatz brauchtgenannt werden

beschaftigt* (TN1, 16)
+~Wenn
Nominalisierung
gemacht haben, das war
gut* (TN1, 16)

wie ,es war gut/schlecht,
Lwichtig” ,zufrieden mit..”
Lerninhalten fallen in die K.

wir

Wenn ich diesen Kurs mit Eins der in der Definition
anderen vergleiche, ich bin aufgezéhlten Aspekte mu

Jch mache viele Fehler,
aber ich lerne von Fehlern®
(TN 5, 16)

Eins der in der Definition
aufgezahlten Aspekte muss

+Er spricht und macht

+Er spricht auch, wenn er
gefragt wird."
(TN1, 16)

nicht wie ein Eins der in Definition

der nur rede genannten

»Sie st
Professc.
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K5:
Kommunikation

K6: Lernprozess/  Methoden/
Unterrichtverlauf

K7: Kooperation/
Kursverlaufanderungs-
vorschage

K8: Vergleich

Handlungen, und Ubungenvorgibt, ..., Aspekte muss genanipt
Verhaltensweisen oder (TN1, 2) werden Ankerbeispiele fallel
AuRerungen der Dozentin durch Ansprache de
beschreiben .Sie spricht Uber eigene Dozentinnen  mit ihrer]

Erfahrungen, findet gute Namen: Beata (A — F)

Punkte ..." Margarita (D — F)

(TN1, 18)
Alle Aussagen, die den ,Kommunikation ... Nur Aspekte, die direkt von
Begriff Jhiesige In diesem Kurs sind alle Hintergrund des Begriffe
Gruppenkommunikation® sehr nett und reden viel."  komm. dirfen in die Kat
beschreiben (TN4, 4) einfallen

Von der Kommunikation

her ..., ... die Gruppe ist

sehr interessiert, ..man

spurt, dass die Leute sind

miteinander”

.Korrektur fremder Texte

Alle Aussagen zu Methoden macht uns mehr Mindestens ein Aspekt dgr
und verantwortlich* Def. muss vorhanden seif.
Sozialformen der (TN5, 4) ltems koénnen auch ,wir* S
Zusammenarbeit bei ,, Aussagen beinhalten, werjn

Vermittlung und Aneignung WIr ha.tten, wie - jetzt, der inhaltliche Kontext e
etwas mit gemacht... das verlangt, z.B.

ist Stress, aber dadurch Abwechslungsreicher
vermindern  wir  die Unterricht — wir haben

spr. Inhalte, Aussagen uber
die Lernatmosphéare in der

Gruppe Sprechangst”. (TN1, 20) SpaR?.“
Alle Vorschlage zur ,\Wenn es moglich ist, Mindestens ein in de
methodischen oder kénnen wir jeden Tag einen Definition genannter Aspek

inhaltlichen Arbeit im Kurs, kurzen Text schreiben und muss vorhanden sein
Vorschlage zur Wendung im Beata  und Margarita
Kursverlauf korrigieren es.” (TN 5, 28)

.unser Vorschlag: im
nachsten  Monat jede
Woche ein Referat zu
halten.

(TN2, 21)

Alle Aussagen, die auf einen,In diesem Kurs bin ich

direkten Vergleich mit sehr aktiv. Ich nahm nicht

anderen Kursen  hinweisenimmer an solchen Kursen Definition genannter Aspel
und mit Redemitteln: ,In teil.“ (TN4, 3)

anderen Kursen ..., ,Fruher ,Es hilft, wenn der Lehrer

..", ,Bei anderen Lehrern ...“ nicht nur vorne steht und Sollte jedoch das Item ein

redet. Man kann etwas Aussage im Kontext einef

lernen, aber Aber man fuhlt anderen Inhalt aucl

sich nicht so viel Ein Teil betreffen, darf er nicht demM

des Ganzen“. (TN 7, 5) Kontext entrissen werdet].

Sonst kénnten alle Aussagg

Unterschiede zu andr¢

Beschreiben und  som]t

Vergleichziehungen sein.

Mindestens ein in de|

muss vorhanden sein.

1]

=)

f. Kategorien und Extraktion

Alle Kategorien wurden hier aus dem Material abgeleda keine theoretischen

Vorannahmen gemacht werden konnten. Daten der &adegnach der zweiten

Reduktion und Begriffsbestimmung 2. Ordnung als haulere feinanalytische

Fallextraktion 2. Grades befinden sich im Anhang.
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7.4.1. Generalisierende Extraktion von Fallen A-C

In der generalisierenden Interpretation soll zusamgefasst werden, welchen
Themen sich die Teilnehmer am haufigsten zugewaaloen. Dies soll erstens durch
eine Zusammenstellung der Extremwerte in der Awesgaantitat, zweitens durch die
Auflistung inhaltliche Gemeinsamkeiten aufweisenttems?’ angestrebt werden.
Der erste Vorgang ist notwendig, um erste Hypothdseziglich der allgemeinen
Beobachtungstendenzen aufzustellen. Der zweite angrgst einem didaktischen
Ziel untergeordnet: Allgemeine auf diese spezi€leippe zutreffende Aussagen
abzuleiten, um diese im Sinne von Kursgestaltunguaen. Im dritten Teil werden
alle aufschlussreichen Ergebnisse der ExtraktioRPunkte zusammengestellt. lhre

Generalisierung soll erste Ruckschlisse auf dibodéschen Ziele erlauben.

a. Zusammenstellung der Extremwerte in der Aussageuantitat

RT1 + RT2 + RT3 Insgesamt/ Zahl der Items
K1 4+5+10 19
K2 12+12+13 37
K3 16+6+6 28
K4 7+3+0 10
K5 5+4+5 14
K6 14 +21+25 60
K7 0+13+3 16
K8 1+1+1 3
Insgesamt 187

K1 - Inhalte, K2 — Selbstwahrnehmung, K3 — Fremttbebtung, K4 — Beobachtung der Dozentin, K5 — Komifation, K6
— Lernprozess, Methoden, Unterrichtverlauf, K7 -oferation, Kursverlaufsdnderungsvorschlage, K8 rgléeeh mit anderen
Kursen

Abb. 7 Extremwerte der Aussagequantitat
Die meisten Aussagen werden Uber den Kursablauf Methoden (60 Items)
gemacht, was im Vergleich zu anderen Inhalten eibedeutenden Unterschied
aufweist. Am seltensten haben die Teilnehmer dems Kmit anderen Kursen
verglichen, wobei wir davon ausgehen, dass jedeb&dgdung aus einem
Unterschied zu friheren Erfahrungen abgeleitet wurd
An der zweiten Stelle der inhaltlichen Aussagenigkeit befinden sich Aussagen

zur  Selbstwahrnehmung (37 Items), gefolgt von derussAgen zur

127 Der aus der quantitativer Forschung iibernommengifBdtem* entspricht hier einem inhaltlich
in sich schliissigen Satz, der sich auf eine deedgatin bezieht.
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Fremdwahrnehmung (28 Items). Aussagen zum Inhlalemiweniger als die Halfte
(19 Items) der Aussagen zum Prozess. VorschlageProzesserweiterung (16
Items) stehen neben den Aussagen tUber Kommunik@tbtiems). Das Schlusslicht
bilden neben der Aussagen zum Vergleich mit andraren, die AuRerungen tber

die Dozentin.

Erste Rickschlisse kénnen gezogen werden:

1. Hohe Konzentration auf den Prozess und die fsWweisen.

2. Im Vergleich zum Punkt 1 eine relativ hohe Kartzation auf
Veradnderungen im eigenen System und im Vergleichu daittelmaiige
Konzentration auf andere Teilnehmer.

3. Im Vergleich zum Punkt 1 eine relativ mittelngdiKonzentration auf die
inhaltlichen Strukturen des Kurses.

4. Im Vergleich zum Punkt 1 eine eher geringe Kotztion auf
Kooperationsvorschlage und den Prozess der Komratiork

5. Im Vergleich zum Punkt 1 eine eher geringe Kotragion auf das Verhalten
der Dozentin, wobei Prozessgestaltung auch ihr saigeeben wird und
dadurch sich das Aussagenprofil hier schwer geercldsst.

6. Im Vergleich zum Punkt 1 eine geringe Konzerdratwuf direkte Vergleiche

mit friheren sprachlichen Lernsystemen.

b. Zusammenfassung der inhaltlichen Gemeinsamkeiten

Die folgende Datenexplikation dient keinem angédée wissenschaftlichen Ziel
dieser Arbeit. Eine Datenzusammenstellung erfiiltdaeser Stelle eine zusatzliche
padagogische Funktion und kann nur als Nebenproddét qualitativen

Inhaltsanalyse gesehen werden: Durch das SicheDaenmaterials der ersten drei
Falle konnten in allem drei Teams einige sich wibdende Aussagen entdeckt
werden. Die inhaltliche Generalisierung dieser Agesn stellt ein interessantes
Muster der Teilnehmerbeobachtungen dar. Durch Remukind Auswahl konnte

ein roter Faden der inhaltlichen Dynamik in der gr& gefunden werden. Darunter
verstehe ich eine hypothetische Matrix von bishdgedeckten Gruppeninteressen,
Lernbedirfnissen und Handlungen, insofern dies@eobachtungsbeschreibungen

gehdren.
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Fir das wissenschaftliche Vorhaben dieser Arbelitehadie Erkenntnisse keinen
Wert, aber als den Kurs leitende Dozentin kanrnjedoch an dieser Stelle aufgrund
der Datenanalyse padagogisch im Sinne der weit€uesplanung profitieren. Ohne
Transkriptionen der Audioaufnahmen ware eine ahaliDatenmatrix vermutlich

kaum zu konstruieren, da eine Datendichte nichhamden ware. Ein derartiger
Datenuberblick von Aussagen mehrerer Teams koma$étzlich Schlisse auf
allgemeine Interessen der Deutschlerner und vemaBedurfnisse in inlandischen

Kursen erlauben. Ahnliche Studien sind im DaF-Réraicht bekannt

1. RT1?8 (K1) + RT2 (K1) Interéed und partnerschaftliche
Lernatmosphare wirken sich

motivierend aus

2. RT1 (K2) + RT2 (K2) + RT3 (K3)

3. RT1(K4) + RT2 (K4)

4. RT1 (K3) + RT3 (K2)

5. RT1 (K5) + RT2 (K5) + RT3 (K5)

6. RT1 (K6) + RT2 (K6) + RT3 (K6)

7. RT 1 (K5) + RT2 (K6)

SichtigaFortschritte/Allgemeine

Progression

Methodenvielfalt

Geduldige Teilnehmer

GuteokKimunikation

Abweslingsreicher, interessanter

Unterricht

Allgemeine hohe verbale

Aktivitat

Es ist festzustellen, dass Interaktion und Zusanambeit als motivierend erlebt
wurden, was maglicherweise zu der sich in allenldgéhg Teams wiederholenden
Aussage fihrte, dass Fortschritte bei allen bedbactsind. Die Teilnehmer sahen
sich sprechend aktiv und geduldig. Der Begriff Metbnvielfalt wurde in zwei

Teams verwendet und im dritten hat die Beobachteoinkrete Methoden als gut

128 1« verweist auf die Reihenfolge des eingesetBenbachterteams , ,K* bezieht sich auf die

Kategorie.
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bezeichnet. Die Kommunikation wurde in allen Tearpssitiv angesehen,

Lernaktivitdten dagegen erschienen abwechslurasugidinteressant.

Fazit:

1. Fir die Teilnehmer war es wichtig, sozial aktivsein und viel im Unterricht zu
sprechen.

2. Geduld war hier die Voraussetzung fur eine §get@atmosphare.
3. Lernmethoden wurden fir wichtig gehalten.

4. Der Lernprozess ist als interessant/positivzufdedenstellend zu bewerten.

Durch alle drei Reflecting Teams konnten in erkiare das Feedback zum jetzigen
Lernprozess (alle Items) und gleichzeitig Hinweibezuglich der weiteren

Kursgestaltung eingeholt werden. Die ltems lassdgefn, dass verbaler Austausch
fur die Teilnehmer einen hohen Stellenwert hat.Rémdem wird verschiedenen

Lernmethoden ein hoher Lernwert zugeschrieben.

c. Der padagogische Nutzen — Zusammenfassung deh&ssfolgerungen

einzelner Interpretationen (Alltagsbegriffe 1. Ordnung)'*®

Des weiteren lasst sich anhand der einzelnen Itemshrer Interpretation feststellen:

Beziehungen ,Ich lerne gerne und ich bin gean“htonnten verdeutlicht werden.

2. Das Bild der von einzelnen Teilnehmern beobdehtelernprogression und
Forderungsbedurfnissen in einzelnen Sprachberekbmmte erfahren werden.

3. Das Bild beziglich der selbstwahrgenommenen iemaien Einstellung und
moglicher Veranderung — Angstabbau vor dem Spreekennte erfahren werden.

4. Das Bild beziiglich der dem Dozenten zugeschnietveRolle — Wichtigkeit der
Lehrerin als Beraterin - konnte erfahren werden.

5. Verbalisierung und Vermittlung der vorhandenaividuellen Ressourcen im Sinne
der Selbstandigkeitsforderung war moglich — ein Molb mundlichen Aktivitaten
im Unterricht lenkt auf weitere nicht erwahnte Katgnzentrainingseinheiten hin.

6. Das Bild beziiglich der Lernerwartungen — der ¥dtrviel miteinander zu sprechen

konnte erfahren werden.

129ygl. Lamnek 1995, 137 — 139 Begriffshildung in gti@tiver und qualitativer Forschung
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.

19.

20.

Ein kritisches Bild beziglich der individuelleWahrnehmung der sprachlichen
Verhaltensweisen verschiedener Gruppenmitglieded ulmrer Lernschwachen
konnte erfahren werden Hier verlangt die Methodehnainer Modifizierung, so
dass nicht von einzelnen Teilnehmern und ihren &chen gesprochen wird,
sondern von ihren Ressourcen.

Perspektivenwechsel und das individuelle Bild eziglich der Beurteilung
individueller Leistungen — der kritisierende Tethmeer - Beobachter — war mdglich
Herstellung einer dem Alltag ahnelnden Situatiander dariiber gesprochen wird,
was man von anderen Menschen denkt, war moglich.

Das Bild Uber die Wahrnehmung bezlglich degedtenverhaltens — Neutralitat,
Partnerschaft, Integritét, Vielfalt in der Prozesstgltung konnte erfahren werden
Das Bild von der Kommunikationsdynamik (Gutlecht, weil ...) konnte erfahren
werden.

Schlussfolgerungen beziglich der weiteren émg und Hinfihrung zur
Selbstandigkeit — Referatsarbeit, Spiele — kongeogen werden

Feststellung der ,Beobachtungsliicken* vom dacomdidaktischen Hintergrund —
Training einzelner Fertigkeiten - war maglich.

Aus Beobachtungsliicken zu erschlieRende Rightdir Gestaltung und
Thematisierung weiterer Lernschritte — Schlussfelggen fur padagogische
Lenkung (Anpassung der Kursrealitaten an Prifurfgsderungen) konnten
gezogen werden.

Erste Hinweise auf Zustandveranderung bezuglider Lernhaltung -
Verantwortungsbewusstsein — und auf eine diese nderéing unterstitzende
Methode konnten erfahren werden.

Aufgrund der Aussagen zu verantwortungsfordiemn Aktivitdten und
Methodenvielfalt konnte das padagogische Bild déss$engeschehens bezlglich
Wirkung von Lernaktivitdten vermittelt und erfahramd weitere Lehrschritte
geplant werden.

Dozentenbeobachtungen konnten im Kontext Visibd werden.

Uberdenken der péadagogischen Einstellung deremtin wurde durch ihre
transkribierte Reaktion auf die Aussage eines €hitmers veranlasst.

Vermutungen Uber das Wohlbefinden der Teilnehtoanten aufgestellt werden —
Hinweise auf emotionale Beziehung der Beobachtam ZBruppengeschehen
konnten erschlossen werden.

Vorschlage zum weiteren Kursverlauf konntenn wer Dozentin wahrend der
Berichte von Reflecting Teams und nicht vorscheeth ohne Einbeziehung der

Beteiligten gemacht werden.
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21

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

. Da Kommunikation als ,schwer beobachtbar" betze¢t wurde, konnte festgestellt
werden, welche Modifizierung zum Reflecting TeamDaF Unterricht notwendig
ist.

Dozentin konnte in ihrer  kritisierenden , kastierenden“ Rolle entlastet werden,
indem die Erklarung der Ubungen mit Elementen degnfekritik von einem
Teammitglied Gbernommen wurde.

Die gruppendynamische Arbeitsweise erfuhr Biggtdg und veranlasste die
Dozentin fortsetzend soziales Verhalten zu fordern.

Der Kursverlauf konnte aufgrund der AussagenRaflecting Teams gesteuert
werden — inhaltliche Vielfalt erfuhr Reduktion.

Der Klassenprozess konnte nach individuellediBeissen der Gruppe gesteuert
werden — Sachlogik erfuhr starke Zuwendung
Die Dozentin konnte didaktische Schlisse zietlass intensivere Arbeit mit einem
Thema in verschiedenen Kontexten aufschlussreichi&r sachliche
Veranderung/Sachlernen ist, als thematische Vtedfaker Woche..

Das Bild der Dozentenrolle konnte vermitteldwsrfahren werden — Dozentin als
Weckende®, die eine Auseinandersetzung mit demnsteff zur individueller
Entscheidung Uberl&sst.

Arbeitsweisen und ihre Wirksamkeit konnten geraverden, woraus die Dozentin
Konsequenzen fir das Einsetzten bestimmter Methoden weiteren
Unterrichtsverlauf ziehen konnte

Das Bild zur Wahrnehmung der Lernatmosphammteoeingeholt werden.

Das Zurickblicken auf Erfolg und Verlauf dememen Lernprozess wurde
ermoglicht, aufgrund wessen Konsequenzen fir wei@estaltung gezogen werden
konnten.

Individuelle Interessengebiete konnten erscgiosverden, aufgrund wessen eine
zusatzliche Férderung der einzelnen erméglicht esikbnnte.

Input zur Veranderung auf dem Ebene der Psggitolwurde wahrend der Berichte
zu interkulturellen Fahigkeit der Gruppe*” geligfer
Schlussfolgerungen betreffend der allgemeinéfupgsorientierten Kursgestaltung
konnten gezogen werden — Lernetappen und SchweamuRertigkeitstraining)

sollen den Teilnehmern in der Zukunft transparegésnacht werden.
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Fazit (Begriffsbestimmung 2. Ordnung}*°

Die Unterrichtssituation — das Reflektierende Temime Feedbackfunktion erfullt. Diese

kann auf zwei Ebenen betrachtet werden:

1. Feedbackfunktion im Sinne des Rickblicks auf gemeinsamen Lernprozess auf seiner
Metaebene Evaluation: Satz 1 zu Beziehungen und persodnlichen Lernbedijen; Satze
2,7 Uber Forderungsbedirfnisse einzelner Teilnehmsatze 3, 9, 34 Uber emotionale
Einstellung; Satz 33 zur eigenen beobachteten €segm; Satze 4,10,17,27 zur
Dozentenrolle, Satz 31 zur Lernatmosphare; Satzil Kommunikation in der Gruppe; Satz
15 zur Lernhaltung und Lernstilen; Satz 30 zu datettichtsmethoden

Insgesamt: 15 Satze

2. Feedbackfunktion im Sinne der Ruckkopplung bezbtigler festgestellten Defizite und
Lernbedurfnisse Planung. Darunter verstehe ich die padagogischen Moglicekeiten
Unterricht so zu gestalten, dass in dem Lehrplamajgh Zusammenhang und Bediirfnissen
der jeweiligen Kursteilnehmer inhaltliche oder hegtische Erganzungen/Modifizierungen
vorgenommen werden: Satze 12, 14, 16, 25, 26,285

Insgesamt: 8 Satze

AulRerdem ermoglichten einzelne Reflecting Teams:
1. eine personliche padagogische Reflexion (S&z&8, 24, 19)
einen Perspektivenwechsel (Satze 8, 23)
Transparenz bezliglich der Ziele und Winschd dimehmer (Satze 6, 21)

Aufdeckung fremder Ressourcen (Satz 5)

A A

lieferten die Basis flir einen natiirlichen komikativen Austausch in deutscher
Sprache — Satz 9
6. Satz 22 liefert Input fir Methodenmodifizierung

Insgesamt: 12 Satze

7.4.2. Generalisierende Interpretation von Féllen B- F

Durch den Itemvergleich soll in der generalisieend Interpretation
zusammengefasst werden, welche Beobachtungsschwkézpwon den Beobachtern
wéahrend der reflektierenden Phasen am haufigsteange wurden. Aufgrund der
Ergebnisse im ersten Teil werden erste Hypotheseriidlich der allgemeinen

Beobachtungstendenzen in Reflecting Teams des DdErrights abzuleiten sein.

B0ygl. Lamnek 1995, Bd. 1, 137 — 139 Begriffshildungyuantitativer und qualitativer Forschung
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Die Hypothesen erlauben erste methodische Param@®. Fragen bzw.
Beobachtungsschwerpunkte fur standardisierte Bdgen Reflektierenden Teams)
fur die Anwendung der Methode im DaF Unterrichtnamnen.

Im zweiten Teil werden inhaltliche Gemeinsamkeitaller drei Teams
zusammengestellt, so dass Interessen der Lernéglibzder inhaltlichen Dynamik
transparent und strukturiert dargestellt werden.

Im dritten Teil werden alle aufschlussreichen Ergese der Extraktion in Punkten
zusammengestellt. Ihre Generalisierung soll erdiiekschlisse auf methodische

Ziele erlauben

a. Zusammenstellung der Extremwerte in der Aussage@ntitat

RT1 + RT2 + RT3 Insgesamt/ Zahl der Items
K1 2+4+6 12
K2 3+3+3 9
K3 14+1+8 23
K4 5+2+2 9
K5 0+1+1 2
K6 15+12+25 47
K7 1+7+1 9
K8 0+0+2 2
Insgesamt 113

Abb. 8 Extremwerte in der Aussagequantitat - GpgB

Die meisten Aussagen werden Uber den Kursablauf Methoden (47 Items)

gemacht. Im Vergleich mit anderen Inhalten weisesdieinen bedeutenden
Unterschied auf. Am seltensten haben die Teilnehrieer Kommunikation

gesprochen (2 Items) und den jetzigen Kursverlaif Situationen aus anderen
Kursen verglichen. Vor dem konstruktivistischen urgy/stemtheoretischen
Hintergrund ist jedoch davon auszugehen, dass [eebachtung aus einem
Unterschied zu friheren Lernerfahrungen abgeleitete.

An der zweiten Stelle der inhaltlichen Aussagenigieit befinden sich AuRRerungen
Uber die Fremdwahrnehmung (23 Items), gefolgt, emiem groReren Abstand von
Aussagen zu den thematischen Inhalten des Wochamights (12 Items). Die

Aussagen zur Selbstwahrnehmung (9 Items), Beobaghder Dozentin (9 Items)
und Kooperation (9 Items) bilden fast ein Flnftekr dprozessbezogenen

Ausfihrungen.
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Auch die Ruckschlisse auf Gruppeninteressen ured Dlynamik kbénnen gezogen

werden:

1.

Hohe Konzentration der Aussagen auf die Untetsimethoden und
Arbeitsweisen.

Im Vergleich zum Punkt 1 eine mittelmaRig hohenkentration auf
Veradnderungen in fremden, individuellen, sprackdich Systemen der
Einzelpersonen und auf die Integration der Beolgacimt das System der
Gruppe.

Im Vergleich zum Punkt 1 eine mittelmaRige Fakaising der Aussagen auf
die thematischen Inhalte des Kurses.

Im Vergleich zum Punkt 1 eine eher geringe Kotrztion auf das eigene
System, die Kooperation/Mdglichkeiten von Kursgistey und das
Verhalten der Dozentinnen. Den Letzten wird die andwortung fur die
Prozessgestaltung zugeschrieben.

Im Vergleich zum Punkt 1 eine sehr geringe deekussagenhaufigkeit tber
den Begriff Kommunikation. Die Aussagen zur Selbstind
Fremdwahrnehmung weisen dabei darauf hin, dassgeiteeKommunikation
indirekt eine wichtige Rolle fur die Gestaltung dernatmosphére spielt.

Im Vergleich zum Punkt 1 eine sehr geringe Auflgsspanne beziglich der

sprachlichen Lernsysteme aus friiheren Kursen.

b. Die Zusammenfassung der inhaltlichen Gemeinsamken

1. RTI® (K1) + RT2 (K1) + RT 3(K1) Konzentie auf sprachliche Kompetenzen
Grammatik, HV,MA, LV PT

2. RT 1 (K2) + RT2 (K2) + RT3 (K6) GroRer Ubungsbedarf

3. RT 2 (K3) + RT 3 (K3) Allgemeine verbale Aktivitat

4. RT 2 (K4) + RT 3 (K4) Lernunterstitzende Funktion der
Fragerunden bei Eimd husstiegen

5. RT 2 (K5) + RT3 (K5) Gegenseitiges Verstandnis

6. RT 1 (K6) + RT (K6) Vorteilhafte Gruppenarbeit

131 1 verweist auf die Reihenfolge des eingesetBenbachterteams , ,K“ bezieht sich auf die

Kategorie.
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Durch die abschliel3ende inhaltliche Generalisiersmije ein Beobachtungsrahmen
gebildet werden. Durch die Reduktion und die Audwadr sich wiederholenden

Aussagen suchte ich nach einem roten Faden flrndgzessendynamik in der

Gruppe. Darunter verstehe ich die Gruppenbedidnigsandlungen und ihre

Konsequenzen beschreibende Parameter.

Es ist festzustellen, dass die Teilnehmer ihre pezesse im Sinne der
Kompetenzerweiterung gestalten, inhaltliche Striédu - Themen wie z.B.

"Multikultur’, "Sprache’ oder ‘Liebesforschung™ iemnennen, ohne sie des
weiteren zu besprechen oder ein inhaltliches Famitziehen. Aul3erdem wird

deutlich, dass Uberwiegend in Defiziten gedachtdwso dass Rickschlisse auf
einen groRen Ubungsbedarf und auf die Notwendigkles padagogischen
Mutzuspruchs gezogen werden. Die Teilnehmer erlekieh im gegenseitigen

Verstandnis als aktiv. Viele unterstitzende Metmoded Sozialformen werden

positiv bewertet, die Gruppenarbeit und die Fraggem bei den Ein- und

Ausstiegen werden von zwei Teams hoch bewertetziHikommt, dass jedes RT
eine Bereicherung im Hinblick auf verschiedene thidbtaspekte darstellt: das erste
RT/Fall D fordert die Mehrheit der Gruppe zu eigedbReren verbalen Beteiligung
auf, betont die thematische Vielfalt und gewiclaliet Arbeits- und Sozialformen; das
zweite RT/Fall E fordert zur regelmafigen Kontrolled Leistungsmessung auf,
verfolgt dabei genau das Kompetenztraining undriataterstitzende Wirkung der
Referatsarbeit zu aktuellen Themen, das dritte RT/F ist vor allem an der

Kompetenz Schreiben interessiert, woraufhin eirskission ausgeldst wird.

Fazit:

1. Starke Konzentration auf das Training einzelimerder DSH/Test Daf? zu

testenden Kompetenzen und dementsprechend einrgybBagsbedarf.

2. Allgemeine verbale Beteiligung wurde von Anfarap angefordert und
angestrebt, so dass ein kollektives Gefuhl vonmeigegenseitigen Verstandnis

entstehen konnte.

132 Deutsche Sprachpriifung fiir den Hochschulzuganst, Jeutsch als Fremdsprache fiir den
Hochschulzugang
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C.

einzelner Interpretationen (Begriffsbestimmung 1. @dnung)

Soziale Arbeitsformen (Gruppenarbeit, Partneigrbund manche Methoden
unterstitzten erfolgreich das Kompetenzentrainidig. Grammatikarbeit konnte
im Laufe des Kurses den Erwartungen und Lernbediggu der Teilnehmer

angepasst werden.

Die Lernhaltung &nderte sich im Laufe des Kurses hitdete sich oft vor dem

Hintergrund der sprachlichen im Prozess festgésteDefizite

Der padagogische Nutzen — Zusammenfassung der hssfolgerungen
133

Des weiteren lasst sich anhand der einzelnen Iterdshrer Interpretation feststellen:

1.

10.

Unzufriedenheit mit bestimmten Unterrichtseq@enz konnte verbalisiert und
interpretiert werden.

Einstellung zu verschiedenen Sozial- und Arfaitsen konnte interpretiert werden.
Rollentausch: Von Lernenden zu Beratern. Die bBebter verdeutlichten, welche
Sozialformen im Unterricht geeignet sind und welsheachlichen Verhaltensweisen bei
ihre Kollegen gefdrdert werden sollen.

Das Bild beziglich der anzustrebenden Lernzigéém Einsatz von bestimmten
Lernmethoden und Arbeitstechniken konnte interpretiverden.

Haltungen Uber die Lernatmosphére konnten visibelund interpretiert werden.

Die Fremdwahrnehmung beziglich der Kompetenzederar Kursteilnehmer, ihrer
Lernhaltung und ihrer Kdrpersprache konnte vertalisund interpretiert werden —
Beziehungen ,Wie sehen mich die anderen® konntamsparenter gemacht werden.
Beobachter konnten sich als zur sprachlicherdidiaig Auffordernde erfahren (Die im
Unterricht schweigenden Teilnehmer wurden auf dietedassung der verbalen
Handlung im Kurs hingewiesen), was Hierarchieneativieren erlaubte.

Die Erwartungen der Teilnehmer beziglich desypmzesses konnten verbalisiert und
interpretiert werden, was Komplexitat des untettichen Geschehens erweiterte.
Aufgrund kritischer Stimmen zum defizitaren Sppngerhalten mancher Teilnehmer sind
erste Modifizierungsvorschlage fir Einsatz der Metlhim DaF Unterricht abzuleiten
(vgl. Kap. 7.5, Punkt 3).

Die Erwartungen an die Dozentinnen Uber die siestaltung und kontextuelle

Lernbedirfnisse konnten verbalisiert und intergir¢tiverden.

133ygl. Lamnek 1995, Bd. 1, 137 — 139 Begriffshildungyuantitativer und qualitativer Forschung
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11.

12.
13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

Aufgrund der Aussagen zu mangelnden Beobackmidglichkeiten der zweiten
Dozentin sind Modifizierungsvorschlage fur den Metaneinsatz abzuleiten (vgl. Kap.
7.5., Punkt 3).

Das Bild des Lehrerverhaltens konnte vermitteltden.

Die Lehrhaltung beziglich des Kopetenzentrgmikonnte verbalisiert und interpretiert
werden — Ressourcen, Ziele und Erwartungen dendlher wurden transparenter. Die
Beziehungen - Ich kenne meine Ziele und ich we#ldsdch noch viel zu lernen habe —
konnten verdeutlicht werden.

Eine interkulturelle Perspektive wurde verhbalts so dass im Anschluss an eine
Diskussion eine Vertiefung der Perspektive ermégheurde.

Ein inhaltlicher Rahmen von Lernerbedirfniskennte definiert werden, so dass der
Kurs prozessorientiert gestaltet werden konnte.

Meinungen Uber Effizienz eingesetzter Lernma¢mound Lernhandlungen konnten
eingeholt werden.

Verhaltensénderung bezlglich Lern- und Leistkogtrolle konnte gefordert werden.
Padagogische Schlusse beziglich der Lerntypentén gezogen werden.

Auf der Metaebene konnten Lernziele verbalisiend Ressourcen interpretierend
entdeckt werden.

Das Input fur die Diskussionen Uber Unterrizieie® und Unterrichtgrenzen wurde
geliefert. Die Teilnehmer erhielten dabei eine Mdufeit auf ihre Lernprozesse aus der
padagogischen, institutionell bedingten Perspektiueschauen, um so vorhandene
Systemfehler durch die Entwicklung einer eigenvewvartlichen Haltung tUberspringen
zu kénnten.

Das Bild der sich wandelnden Gruppendynamiinke vermittelt und erfahren werden:
Vom Nicht — Verstehen einzelner Teilnehmer am Agfdes Kurses zur problemlosen
Kommunikation im Laufe des Kurses.

Einblick in das emotionale sprachbezogene Erlehancher Lerner konnte gewonnen
werden.

Methodische Fehler in Grammatikvermittiung kementdeckt werden, so dass eine
didaktische Umorientierung erfolgen konnte.

Die Analyse der Lernsituation auf der Metaebkam zustande. Hier Gbernahm der
Lerner/-in eine interpretierende padagogische Rolle

Die weiteren Lernstile mancher Teilnehmer kenntoffengelegt werden: Die
Dozentinnen werden um eine starkeren Leistungs@ibatgebeten. Demzufolge kommt
es in der Gruppe zu einer Auseinandersetzung mittésstemen beim Lernen. De
Dekonstruktionen eingefahrener Denkmuster konntechdden Austausch angestol3en

werden.
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26

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

Istudie zum Hypothesengewinn - Methodeneinsat¢flgRtierendes Team* im DaF- Unterricht

. Eine Auseinadersetzung auf der Metaebene déuarigysziele wurde initiiert. Hier liel3
sich die Komplexitat des Sprachenlernens auf damtéso reduzieren.

Die Anregung zum inneren padagogischen Dialogles geliefert, ob die Kurssituation
tatsachlich genug Gelegenheiten bieten kann gewdlernhhaltungen zu brechen.

Eine personliche Situation und Lernbedingungencher Teilnehmer konnten erfahren
werden. Auf der einen Seite konnte ein kollegialéerstéandnis hiermit gefordert
werden, auf der anderen Seite konnte eine padadpmyifinterstiitzung angeboten
werden.

Kommunikative Haltungen in der Gruppe konnterbalisiert und interpretiert werden:
Sprechéangste wurden abgebaut, schweigende Teilmetungen aktiv.

Es konnte verbalisiert und interpretiert werddass konkrete Lernmafinahmen eine
erfolgsversprechende Wirkung haben und dass Ripklkogen im Prozess in Form von
Fragerunden bei Ein — und Ausstiegen als relevagesehen werden.

Die Haltungen gegentiber dem padagogischen Handeden transparenter: das Input
gebende Dozentinnen, verantwortlich flr den Verlaastimmter Unterrichtssequenzen.
Das Bild der gesehenen Mdglichkeiten und Geendes Unterrichts beziglich der
Steigerung von Lernleistungen konnte durch Refgktide Teams vermittelt und von
anderen erfahren werden. Es wurde ein Wunsch gdaufeierhalb des Kurses
Lerngemeinschaften zu bilden.

Winsche, Bedirfnisse, Erwartungen und Lerahgén beziglich der Vermittlung von
Lernstrategien konnten geauf3ert werden, worauiVeigleich von Lernbedurfnissen
mit Lernanorderungen und Bedingungen mdglich wai&ir. wollen Lesestrategien,
Satzumformungsstrategien kennen lernen.

Das Input beziglich der thematischen Kursgesigl konnte gegeben werden:
Beschaftigung mit aktuellen weltlichen Themen wiidwichtig gehalten.

Die Ideen zur Wirkung bestimmter erfolgsversphemden Arbeitsweisen konnten
vermittelt und erfahren werden: Brainstorming serfjir allgemeine Beteiligung und
erhohte Merkspanne.

Die Storungen im Lernprozess konnten verbatigiad interpretiert werden: tagliche
Verspéatungen.

Die unterlassenen Lernhandlungen verschiedeheilnehmer z.B. mangelnde
Hausaufgaben werden von Beobachtern verbalisiatt interpretiert. Die Beziehung
zum Lernprozess wird transparenter: Wir wollen éerrhaben aber nicht immer Zeit die
Anspriiche und den Anforderungen des Lernsystenasfiilien.

Das Bild uber emotionale Einstellung zum Thekoante vermittelt und erfahren

werden, so dass Beziehungen zum Sachverhalt tn@mpawurden: Nach dem Thema
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LPolitik* entstand ,ein gutes Gefuhl“, da Einbliekauf dem unbekannten, aus dem
Unwissen immer abgelehnten Gebiet gewonnen wurden.

39. Ein kritischer Moment im Lernprozess mehrereifliiehmer konnte entdeckt werden,
indem Frustrationen verbalisiert und interpretveurden.

40. Die Defizite beziglich der Vorstellung tber die erwerbenden Kompetenzen und
Arbeitstechniken konnten festgestellt werden, sssdgemeinsam nach L&sungen
gesucht werden konnte: Schreiben bereitet die gnd8thwierigkeiten. Es herrscht in

der Gruppe eine Unsicherheit dartiber, was man @agagternehmen kann.

Fazit (Begriffsbestimmung 2. Ordnung$}®*

Bei einer Analyse der Interpretationsergebnisse daispadagogischen Perspektive
dieser Arbeit wird in erster Linie auffallen, dadge Unterrichtssituation — das
Reflektierende Team vor allem eine Feedbackfunkédiillt. Diese Funktion kann
jedoch auf drei Ebenen betrachtet werden :

1. Feedbackfunktion im Sinne des Rickblicks auf gemeinsamen Lernprozess —
Evaluation: Satze 1,4, 16, 30, 35 zu Unterrichtsmethodétzesl3, 25, 36 zu Lern

und Lehrhaltungen, Satze 21, 29 zur Kommunikatrodar Gruppe, Satze 12, 31 zu
Dozentenrolle, Satze 28, 37 zu Beziehungen zum 1Géged und personlichen

Lernbedingungen, Satz 6 zur individuellen Fordeslegllrfnissen, Satz 5 zur
Lernatmosphéare

Insgesamt: 18 Satze

2. Feedbackfunktion im Sinne der Ruckkopplung an liaufe des Kurses
festgestellten Defizite und Lernbedirfnisse (neumidierte Lernziele) Planung:
Satze 8, 15, 17, 34

Insgesamt: 5 Satze

3. Feedbackfunktion im Sinne der Transparenz bezugtler Winsche und
Unterrichtsvorstellungen der Teilnehmddurchfiihrung : Satz 2, 10, 19, 32, 33

Insgesamt: 5 Satze

AulRerdem ermdglichten einzelne Reflecting Teams:

1. Perspektivenwechsel Séatze 3,7 , 4

B4ygl. Lamnek 1995, Bd. 2, 137 — 139 Begriffshildungyuantitativer und qualitativer Forschung
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2. Sie bildeten einen natlrlichen Redeanlass infréenden Sprache Satze 14, 20,
26, 27.

Sie lieferten Input fur padagogische ReflexiantzSL8

Ein Team forderte didaktische UmorientierungzSat.

Ein Team erlaubte kritische Momente im Lernpsszaufzudecken Satz 39.

o g ko

Satz 11 erlaubt Rickschlisse auf ModifizieruagMethode fir DaF Unterricht
zu ziehen.

Insgesamt: 16 Satze

7.5.Vorlaufige Ergebnisse der Studie

Folgende Ergebnisse scheinen im Hinblick auf detejiben Forschungsfragen

besonders bemerkenswert:

a. Beobachtungsschwerpunkte - Zusammenstellung ddaufigkeiten

Gruppe A Gruppe B Insgesamt/ Zahl der Items
K1 19 12 31
K2 37 9 46
K3 28 23 51
K4 10 9 19
K5 14 2 16
K6 60 47 107
K7 16 9 25
K8 3 2 5
Insgesamt 300

Abb. 9 Extremwerte beider Gruppen zu Aussagenquiiti

Die prasentierte Datenmatrix und ihre Analyse habeom Ziel die
Beobachtungsinteressen der Deutschkussteilnehmeerkzunden. Aufgrund der

Ergebnisse soll Beantwortung der ersten Forschramggstermaoglicht werden.

In erster Linie wandten sich die Kursteilnehmer deimterrichtsverlauf und den
Unterrichtsmethoden — 37%. Die Zahlen lassen d8élie dass die reflektierenden
Phasen Uberwiegend dazu dienten, Uber die metlhedisorgehensweise beim
Lernen der Gruppen zu sprechen. Die Unterrichtéi@haahmen hier 10% der

Aussagen ein. Wie die Ergebnisse der Feinanalyseleier Falle (Extraktionen A —
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F) zusatzlich Dbestatigen, waren die Aussagen Uieslte auch nur in kurzen
stichwortartigen AuBerungen vorzufinden.

In zweiter Linie bezogen sich die Aussagen auf Wahrnehmung anderer
Kursteilnehmer — 17%, auf die Vermittlung des Ddeabildes 6% und auf die
Eigenwahrnehmung — 15%. Das Interesse der Beridbtenichtete sich hier auch
starker auf die Kommunikationspartner, auf die Brkaisse zum Ablauf der eignen
Lernprozesse und damit verbundener Emotionen uittdhggen.

AulRerdem machen die Beobachter direkte Vorschlage emer weiteren

Kursgestaltung — 8% und wandten sich dem Begrifbryinunikation” in 5% ihrer

kategorisierten Aussagen zu. Letztendlich griffeea Beobachter nach konkreten
Beispielen aus anderen Kursen, um den Unterschiedjetzigen Erfahrung zu

verdeutlichen — 2%.

Insgesamt

oK1
K7 K8 K1 EK2
8 2 10 OK3
OK4
EK5
OK6
EK7
OoK8

K1 - Inhalte, K2 — Selbstwahrnehmung, K3 — Fremttbebtung, K4 — Beobachtung der Dozentin, K5 — Komifation, K6
— Lernprozess, Methoden, Unterrichtverlauf, K7 -oferation, Kursverlaufsdnderungsvorschlage, K8 rgléeh mit anderen
Kursen

Abb. 10 Haufigkeitsverteilung in Prozentinhalte der Reflektierenden Teams

b. Zusammenhange zwischen den AuBerungen einzelneritlich parallel
eingesetzten Teams

In einer Kontrastierung aller Kategorien wurde higine inhaltliche Analyse
durchgefuhrt: Items jeder Kategorie wurden durchs dausschlussverfahren
inhaltlich verglichen. AulRer der Parallelen sollaach Differenzen dokumentiert

werden.
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Aufgrund der Feststellung von Gemeinsamkeiten kamm Profilblick auf die

Methode geworfen werden, so dass speziell erstenteder fur die Durchfihrung
von Reflecting Teams im DaF-Unterricht gebildet aar. Darunter verstehe ich
Hypothesen zur Zieldefinition und Empfehlungen zémlauf der Ubungen im
Unterricht.

Der Vergleich soll zwischen allen Fallen erfolgenlje eine temporare
Gemeinsamkeit vorweisen: das erste RT Gruppe A Rind Falle A und D, das
zweite RT — Falle B und E, und das dritte RT irdbe Gruppen - Falle C und E.

Fazit:

Beim Scannen einzelner Gemeinsamkeiten fallen folgélendenzen auf:

K1 K2 K3

Kurze Berichte tiber 1 136 I. Hervorheben von sprachlichgn
Unterrichtinhalte II. Berichte Uber Fortschritte Starken und Schwéchen

neelner Teilnehmer
und ihre Relevanz und Veranderungen

- in allen Fallen im fremden Sprechverhalten Il. -

lll. Rickblick auf positive/negative Il -
Erfahrungen im Lernprozess

K4 K5 K6
I. Ruckblick auf das I - I. Ruckblick auf
Lernatmosphére
Verhalten und und Wirksamkeit von
Ubungen
Persdnlichkeitsmerkmale IIl. Riickblick auf soziatenosphére IIl. Wirkung bestimmter
Methoden
Und Sozialformen
Il. Definitionen des Ill. Eindmung der Kommunikation lll. Ruckblick auf
padagogischen positinegative
Handelns in Kategorie ,problemlos* Erfahrungenliernprozess
. -
K7 K8
I. Engagement I -
Il. Vorschlage fur inhaltliche II. -
Gestaltung . —

Begrifflich zusammengefasste Datenmatrix lasstefiotle Schitisse fur den zeitlichen

Einsatz der Reflektierenden Teams ziehen:

138 Romische Zahlen spiegeln das in der jeweiligen @eufurchgefiihrte Reflecting Team wider.
138 Keine Ubereinstimmung gefunden.
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Das erste eingesetzte Reflektierende Teaarlaubte kurze Rickblicke auf Inhalte
und ihre Relevanmm Wochengeschehen. Sehr individuell und teilnataivi@angig

waren hier die Selbstdarstellung, die Blicke aw# @ruppenkommunikation, die

Kooperationsvorschlage und der Vergleich mit ander&ursen. In der

Fremdwahrnehmunfieferte dagegen das erste eingesetzte Team lmglgs zu den
sprachlichen Starken und Schwachen einzelner Kuinstener

Die Dozentin wurde in erster Linie als Personliaghkeahrgenommen. Beide

Gruppen beobachteten die Lernatmosphiitd die _Wirksamkeit von eingesetzter

Ubungen und Aufgaben

Das zweite eingesetzte Teamrlaubte erneut die Rickblicke auf Inhalte und ihre

Relevanzim Wochengeschehen des Kurses. In den beiden Teande von_ersten

personlichen  sprachlichen__Ver&nderungeherichtet. Die sprachlichen

Verhaltensweisen der beobachteten Gruppenmitgliededen in beiden Fallen
unterschiedlich betrachtet. Es wurde ihnen auchraahiedlich viel Aufmerksamkeit

entgegengebracht. In beiden Fallen konnten die moween_aufgrund der Aussagen

der Reflektierenden Teams ihr padagogisches Harmeirerten da dieses vor dem

Hintergrund der Unterrichtsgestaltung beschrievarde. Erneut wird ein Bild der

sozialen Atmosphéare(K5), der Wirkung einzelner Lernmethoden und der

Sozialformen(K6) vermittelt.

Auffallend ist aulRerdem, dass erst jetzt erste dfdégle flr die inhaltliche

Kursgestaltungiemacht werden (K7).

Das dritte eingesetzte Teanerlaubte, wie das erste und zweite, Rickblicke auf
Inhalte und ihre _Relevanam Wochengeschehen., als auch eine Retrospektive
positiver und negativer Erfahrungem sprachlichen Lernprozess des Unterrichts
(K6) und auf3erhalb von ihm (K2).

Zudem wurden die Wirkungen konkreter Unterrichtdmden in beiden Féllen

beschrieben.
Die Fremdwahrnehmung, Dozentenbeobachtung und tinlsainstiger Kategorien
sind in den beiden Féallen individuell zu betrachten
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Folgende Grafik visualisiert die Zusammenh&nge advéa den AuRerungen einzelner

zeitlich parallel eingesetzter Teams

Ruckblicke auf Inhalte und ihre Relevanz
III.Team: Methodenwirkung mitpositiven/negativen Erfahrungen

im Lernprozess

Vorschlage zur weiteren Kursgestaltung
Schlisse auf Gruppenverstdndnis der Dozentenrolle
II. Team: Erste Rickmeldung zur individuellen Lernprogression

Ruckblicke auf Inhalte und ihre Relevanz
M ethodenwirkung unswahrgenommene soziale Atm osphére

Bild der D ozentenpersonlichk eit
Hervorheben sprachlicher Starken und Schwacheneinzelner Kursteilnehmer

L Team: Ku rzer Riickblick auf Inhalte und ihre Relevanz
Metho denwirkung und wahrgenommene Lern atm osphare/Gruppentimung

Abb. 11 Zusammenhange zwischen AuRerungen einzehwitlich parallel eingesetzten Teams

Auch aufUnterschiedezwischen den einzelnen Fallen soll hingewiesermamr

Das erste Team In der Kategorie 2/Selbstwahrnehmung sind einzebeens
inhaltlich individuell zu betrachten. In den Kateigm 5/Kommunikation und 8/
Vergleich mit anderen Kursen waren in erster Grufjpssagen vorzufinden. In der
siebten Kategorie Kooperation hatte die zweite @eupn Gegensatz zu der ersten

einen Vorschlag zum Kursablauf.

Ein weiterer alle Aussagen betreffender UnterscHimdGegensatz zu der Gruppe A
konnten in der zweiten Gruppe an der Universitassaigen festgestellt werden, die
darauf hinweisen, dass die Teilnehmer einen Ulmrblzu den einzelnen
Fertigkeitsbereichen (HV, LV, MA, TP) haben undehZiele im Kurs mit den
Prufungsanforderungen Ubereinstimmend verbindees 8t u.a. auf eine andere

Systemorganisation der Institution und den Kongextickzufihren.

Das zweite Team:In der Kategorie 3/Fremdbeobachtung und direkte pfache

anderer Teilnehmer machte die Gruppe mehrere Aasséper das sprachliche

Verhalten einzelner Personen, wéahrend sich die @&up auf einen allgemeine
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verbale Beteiligung betreffenden Satz beschrankteder Kategorie 8/Vergleich
finden wir in der Gruppe A ein Item, Gruppe B dagreyerweist direkt auf keine

Erfahrungen in anderen Unterrichtsformen.

Der kontextuelle Unterschied verstarkt sich beiejadzweiten Team thematisch
bezuglich des Fertigkeitstrainings. Die Teilnehnmedem privaten Institut bewegen
sich in ihren Aussagen im thematischen Rahmen dedéskunde und der allgemein
bildenden Themen, sind also mehr sachlich oridnti®ie Beobachter des
universitdren Kurses machen deutlich, dass ihnenTdaining einzelner spater zu
prufenden Fertigkeiten sehr wichtig ist, indem o Inhalten als von einzelnen

Fertigkeitsbereichen wie mindlicher Ausdruck odanr8iben sprechen.

Das dritte Team: In den weiteren Kategorien 3, 4 und 8 sind grupjgeme
spezifische Items vorzufinden. Die Gruppe A richilete Aufmerksamkeit auf
allgemeine Lernprogression und Aktivitait der Gruppe die Kategorie
3/Fremdwahrnehmung, wahrend in der Gruppe B lUbgexig verbale Beteiligung
und Methoden erfolgreicher Lerner unter die Lupenogemen werden. In der
Kategorie 4/Dozentenbeobachtung sind in der Grupgeine Statements mehr zu
finden, wahrend sich die Gruppe B mit dem Lehrviéemakurz auseinandersetzt.
Aufgrund der letzten Kategorie 8/Vergleich wirddeutlich, dass die Gruppe A den
Kurs qualitativ als sehr hilfreich sieht — ,viellgmt hier“. In der Gruppe B werden
demgegenuber ergdnzend gute Erfahrungen aus aritiengsm vermittelt.

Der kontextuelle Unterschied zwischen den Kursemsolgirft sich weiterhin
dadurch, dass die Inhalte vor verschiedenen Hiniedgn betrachtet werden. Die
Sachlichkeit der Gruppe A in der Wahrnehmung dela8pe als eines komplexen
Systems von unterschiedlichen weniger verbal differert dargestellten
Kompetenzen und die Fertigkeitsorientierung deuppe B bleiben auch in

jeweiligem dritten Team erhalten.
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c. Die durch den Einsatz von Reflektierenden Teams eeichten padagogischen
und methodischen Ziele

Falle A — C/Gruppe A

1. Feedbackfunktion im Sinne des Riuckblicks auf demeiesamen Lernprozess -
Evaluation: Satz 1 zu Beziehungen und personlichen Lernbedmen; Satze 2,7 Uber
Forderungsbeduirfnisse einzelner Teilnehmer; S&tZ 34 Gber emotionale Einstellung;
Satz 33 zur eigener beobachteten Progression; 8&t@el 7,28 zur Dozentenrolle, Satz 31
zur Lernatmosphare; Satz 11 zur Kommunikation in @euppe; Satz 15 zur Lernhaltung
und Lernstilen; Satz 30 zu Unterrichtsmethoden

Insgesamt: 15 Satze

2. Feedbackfunktion im Sinne der Rlckkopplung auf flistgestellten Defizite bzw.

Lernbedirfnisse— Planung. Darunter verstehe ich padagogische Madglichkeitem d
Unterricht so zu gestalten, dass im Lehrplan jehndasammenhang und Bedurfnissen
jeweiliger Kursteilnehmer inhaltliche oder methsmdie Erganzungen/Modifizierungen
vorgenommen werden : Satze 12, 14, 16, 25, 282735

Insgesamt: 8 Satze
3. Feedbackfunktion im Sinne defransparenz Uber die Lernwinsche und
Unterrichtsvorstellungen der Teilnehmer - Durchtiitg: Satze 6, 21

Insgesamt: 2 Satze

Ansonsten ermdglichten einzelne Reflecting Teams:

eine personliche padagogische Reflexion (S&tz&a8,34, 19)

Perspektivenwechsel (Satze 8, 23)

Aufdeckung fremder Ressourcen (Satz 5)

lieferten Basis flir einen natlrlichen kommuniem Austausch in deutscher

Sprache — ganzer Text — Satz 9

Satz 22 liefert Input fir Methodenmaodifizierung.

Insgesamt: 10 Satze
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Falle D — F/Gruppe B

1. Feedbackfunktion im Sinne des Ruckblicks auf demeiesamen Lernprozess -
Evaluation: Satze 1,4 , 16, 30, 35 zu UnterrichtsmethodergeSE38, 25, 36 zu Lern und
Lehrhaltungen, Satze 21, 29 zur Kommunikation imr d@xruppe, Satze 12, 31 zu
Dozentenrolle, Satze 28, 37 zu Beziehungen zum 1tged und personlichen
Lernbedingungen, Satz 6 zur individuellen Fordeslegiirfnissen, Satz 5 zur
Lernatmosphare

Insgesamt: 18 Satze

2. Feedbackfunktion im Sinne der Ruckkopplung auf fdistgestellten Defizite bzw.
Lernbedurfnisse Planung: Satze 8, 15, 17, 34

Insgesamt: 5 Satze

3. Feedbackfunktion im Sinne derTransparenz bzgl. Winsche, Ziele und
Unterrichtsvorstellungen der Teilnehmer — Durchfiity: Satz 2, 10, 19, 32, 33

Insgesamt: 5 Satze

AulRerdem ermoglichten einzelne Reflecting Teams
- Perspektivenwechsel Satze 3,7 , 4
bildeten einen nattrlichen Redeanlass in frerggeache Satze 14, 20, 26, 27

lieferten Input fur padagogische Reflexion Sk8z
- ein Team forderte didaktische UmorientierungzS8, ein Team erlaubte kritische

Momente im Lernprozess aufzudecken Satz 39

Satz 11 erlaubt Riuckschlisse auf ModifizieruagMethode fur DaF Unterricht zu
ziehen.

Insgesamt: 16 Satze
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Im Folgenden sollen die Ergebnisse zu den methloeiserreichten Zielen aus
beiden Gruppen auf einen Blick zusammengestelltiarer

1. Evaluation der Unterrichts- und Lernprozesse 33 Satze
2. Planung des Unterrichtsinhalte und weiterengeritte 13 Satze
3. Durchfuhrung - Gemeinsame Prozessgestaltung 7 Satze

4. Sonstige Funktionen 26 Satze

- Ermoglichung einer persénlichen padagogischereRieh (2 Satze)
- Perspektivenwechsel (5 Satze)

- Aufdeckung fremder Ressourcen (1 Satz)

- Basis fur einen nattrlichen kommunikativen Austdu ( 5 Satze)

- Forderung didaktischer Umorientierung (1 Satz)

- Aufdeckung kritischer Momente im Lernprozess étzh

Reflektierende Teams im DaF Unterricht — methdische Ziele

201 E Evaluation
15+ B Planung

O Durchfiihrung
O Sonsige

0' - T T T T
Erste

Untersuchung

Abb. 13 Erreichte methodische Ziele

7.5.1. Zusammenfassung der Ergebnisse und Hypothes@dung

Den Ausgangspunkt der Ergebnisanalyse bildeten lsiodie methodischen Ziele,
die Thomas Andersen fir die Therapie und KersterichRé&ir die Padagogik
formulierten, als auch die Theorie der konstruktigch — systemischen Didaktik.
Andersen geht davon aus, dass durch den Methodateidie Beziehungen in
einem sozialen System symmetrischer gestaltet werdielfaltige Perspektiven
entwickelt werden und angemessene Ideen und LosufigeProbleme gefunden

werden konnen. Reich betont an dieser Stelle diwit@®ing von Ressourcen und
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eine starke Beziehungsorientierung. Das Ziel detetdnchung der Methode im
DaF-Unterricht lag darin herauszufinden, was in walodch Reflecting Teams aus
padagogischer Sicht geschieht und inwiefern ihis&in flir padagogische Prozesse

im Kontext eines Klassenzimmers nutzlich sein kann.

Die Ergebnisse zu der entwickelten Fragestelluntersaunter den Angaben der
jeweiligen Forschungsverfahren von der Haufigkeiddgse zur Explikation der

qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayering zusammksgt werden .

Die Aussagen und ihre Strukturen sind eng an ddriamtext gebunden. Es spielt
aber keine Rolle, ob dies in Wirklichkeit immer uift, da keine Aussagen Uber
Intentionen und Befindlichkeiten von AuBerungspmehten gemacht werden
konnen. Die Interpretation versteht sich nicht Béschreibung einer Person oder
Gruppe, sondern ist die Explikation der Bedeutumngktir eines Falles (vgl.

Nagler/Reichhetz 1986, 90). Es kann nicht angesstieibdenbegriindete Aussagen
zu irgendeinem Gegenstandsbereich abzuleiten. Vageutungen kdnnen jedoch
aufgestellt werden, ein Vergleich mit anderen Wintehungen ist zur Zeit immer
noch nicht mdglich. Im Bereich der symbolischen w@itung einer

Kurswirklichkeit einer Gruppe, die als Sprach- uimteraktionsgemeinschaft die
beschreibende Bedeutungsstruktur ermdglicht —siier es die Selbstdeutungen und
die aus der Beobachtung flieRenden latenten Wissester der DaF-Kurse - kann

auf Folgendes hingewiesen werden:

Erste Fragestellung

Die Haufigkeitsanalyse der Iltems einzelner KategrogrgabDie meisten Aussagen

in den Reflektierenden Teams beziehen sich auBdigertung von Lernaktivitaten
in der Gruppe (Methoden und soziale Arbeitsformespiegeln zum Teil die
Fremdwahrnehmungsstrukturen (andere Teilnehmerihmén Lernhaltungen und
Kompetenzen) wider und liefern Hinweise fur indivedle Lernhaltungen der
Beobachter und fir die Einschatzungen eigener lagrakitaten. Aul3erdem sind hier
punktuelle Berichte Uber die wdchentlichen Kursitdadie Ruckmeldungen zur
Gruppenkommunikation und direkte Vergleiche deregegartigen Kurswirklichkeit

mit anderen Kursen vorzufinden.
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Zweite Fragestellung

Die Kontrastierung und die Analyse aller Kategoriergab Zeitlich parallel

eingesetzte Teams weisen immer Gemeinsamkeitennaofern dass woéchentliche
Kursinhalte immer punktuell von allen Teams angesipen werden. Auch die
Unterrichts- und Lernmethoden werden von den Beuleac vor dem Hintergrund
der Lernatmosphare analysiert und bewertet. Innjedesten Team fokussieren die
Beobachter ihren Blick auf die sprachlichen Starkemd Schwéachen einzelner
Kursteilnehmer und vermitteln ein Bild der Dozemersonlichkeit. Das jeweilige
zweite Team kann erste Ruckmeldungen zur eingagtareingeschatzten
individuellen Lernprogression einzelner Teilnehmerd die Vorschlage zu einer
weiteren Kursgestaltung liefern, erlaubt gleichigeiteine Erweiterung des
Dozentenbildes. In jedem dritten eingesetzten Tesireine starke Orientierung an

positiven und negativen Erfahrungen im Lernprozessufinden.

Dritte Fragestellung

Die Explikation der Kategorien zum péadagogischentzBin und zu den

methodischen Zielen ergabie Hauptfunktion der Methode ,Reflektierende e

bestand in Evaluation des Lernprozesses, in deivid@king zur Beteiligung an

Planungsprozessen im weiteren Unterrichtverlauf lwmeferung von Ideen zur

Durchfuhrung der folgenden Stunden. Zuséatzlich gatie reflektierenden Teams
einen natirlichen Anlass zur Kommunikation in deelgprache (Berichte zu

aktuellen Kurswirklichkeiten, Gesprache, Diskussiop ermoglichten einen
Perspektivenwechsel (Lerner beschreiben und bewwertden Lernprozess -
Experten fur padagogische Prozesse), aber auclpadsgogische Reflexion seitens
der Dozentin, die Aufdeckung fremder Ressourcenl(@ufe des Kurses entdeckte
Lerninteressen und individuelle Starken), die Firdg einer didaktischen
Umorientierung (von Unzufriedenheit mit Grammatbeit zur Motivation bei

Grammatikibungen) und die Aufdeckung kritischer Momte im Lernprozess
(Schreiben von Erdrterungen als Arbeitsziel).

Betrachten wir die Ergebnisse vor dem Hintergrued Theorie der methodischen

Ziele, so sind einige Grundannahmen erfillt, firdexe lassen sich anhand
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vorliegenden Daten keine Aussagen ableiten. Ueadhand des Analysematerials
gebildeten Kategorien kann zunachst gesagt werdess in den untersuchten
Gruppen die Reflecting Teams vor allem einen eeatmden Charakter hatten,
wobei die Planung und die Durchfiihrung der jeweitidolgenden Unterrichtstunden
stark durch Aussagen von Beobachtern beeinflussiemekonnten. Besonders viele
Inputs lieferten die Beobachter zur methodischemnsestaltung, so dass vermutet
werden kann, dass der Einsatz von Reflektierendeam§ diese Aspekte der
Kursgestaltung bereichern kann und sich hier aumine nPerspektiven auf beiden
Seiten entfalten werden.

Ein weiteres Ergebnis bestarkt die Annahme, dassPthnungsprozesse durch die
reflektierenden Teams erweitert werden, weil kote&ré/orschlage von den
Teilnehmern gemacht wurden. Insofern besteht Evidéndie Hypothese, dass die
Reflektierenden Teams im DaF-Unterricht angemessddeen fir die
Prozessgestaltung liefern.

Auf der personellen Ebene kommt es zur Entwickluoig Perspektiven: Wenn man
alle ltems der Selbst-, Fremd- und Dozentenwahriigmsummiert, wird man
feststellen, dass das Interesse an den AkteuretennKursen groRer war als das
Interesse am Prozess. Demzufolge kann vermutetewedass Reflektierende Teams

soziale Beziehungen transparenter erschienen lassen

Auf der Ebene der padagogischen Ziele zeigen dielifisse der Explikation, dass
die Reflektierenden Teams vor allem das Lernen ilassenraum organisieren
helfen, da einzelne Menschen sowohl ihre kognitivend sozialen Perspektiven
einbringen, als auch emotionale Haltungen zum Rszeerbalisieren. Solche
Perspektiven kénnen Dozenten und anderen Teilnehwiete prozessbezogenen
Inputs geben. Zu vermuten ist, dass die Kommuiokaauf der Metaebene einen
wichtigen Beitrag auf dem Weg der Vermittlung undrwE&terung von

kommunikativen Fahigkeiten in der Fremdsprache hdt@n. Die Lerner bereiten
ihre Exzerpte vor, reagieren spontan auf die Aufdgrn ihrer Mitlerner, entwickeln

einen natdrlichen Dialog Uber das sie betreffengse®n. Die Gesprache sind keine
Nachahmungen der Lehrbuchdialoge, sondern erfagsei\litagskommunikation

der Teilnehmer. Das zeichnet sich durch Spontaaiiat Dabei soll betont werden,
dass die Spontanitat auf der verbalen Ebene vonbeeichtenden Beobachtern

ausgeht, nicht immer von den Zuhorern. Die letzégnien wahrend der Berichte mit
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kurzen reaktiven Beitragen und am Ende von Refigclieams nur in zwei Fallen
von sechs einen Anschluss in Diskussionen.

Durch den Einsatz von Reflecting Teams wird voeralleine interne Fahigkeit der
Lerner — Beobachter zur Selbstorganisation resgrektindem ihre individuellen
Perspektiven anerkannt werden. Es sind langereg&dgeitvon 5 — 10 Minuten pro
Person, wo jeder ausschliel3lich eigene Ideen irCatappensystem einbringt. Diese
Tatsache impliziert auch eine Beziehungsorientigraie auf dem ,Sich Zeit lassen
fur Reflexionen aller Lerner* aufbaut. Die Kompl&iti des Geschehens wird
dadurch gesteigert und so kommen neue Informatione®ystem zustande, was den
Blick auf seine Ressourcen lenken kann. Die steigéfomplexitat lasst sich anhand
der vorliegenden Ergebnisse der Studie jedoch mdgsen, da die Aussagen von
den Teilnehmern zur Wirksamkeit der Methode feh[@ieser Frage musste in einer

gesonderten Untersuchung nachgegangen werden.

Im Kontext der verwendeten Verfahren gewann ich démdruck, dass
Reflektierende Teams in ihrer Prozessorienteiering sehr grol3e Bereicherung fir
beide Gruppen und fir mich darstellten. Am Anfangrves fur die Teilnehmer
ziemlich ungewdhnlich auf der Metaebene zu kommaren, was den uUberraschten
Gesichtsausdriicken und dem haufigen Lachen deregaGzuppe zu entnehmen
war. Das Verhalten anderte sich jedoch schon lainjejeweiligen zweiten Team,
Hier schilderten die Beobachter sehr ernst und ls&achdie Ergebnisse ihrer
Beobachtungen. Der Gruppenprozess hatte eine Tamarsp gewonnen, die ich in
den anderen Kursen ohne Reflecting Teams kontimthievermisste. Mit Absicht
fuhrte ich in folgenden Monaten alle Kurse ohne &émsatz von Beobachterteams
durch und musste zu meinem Bedauern feststelles, ma vor allem der Zugang zu
Winschen, Empfindungen und Leistungsbewertungef eiétehmer, aber auch zur
Wirksamkeit der Lernverfahren in vielerlei Hinsiclgrborgen blieb. Daran &nderte
auch nichts die Tatsache, dass einzelne Verfalmdrimterrichtssituationen oft auf
verschiedenen anderen Wegen evaluiert wurden. in @Geippen mit Reflecting
Teams hatte ich wesentlich mehr Zugang zu der rhéoken Seite der
Kursteilnehmer, was umfangreiche Riuckschlisse aufe ilnteressen und
Lernbedurfnisse erlaubte. Ich hatte auch den Eakjrdie Lerner durch den Einsatz
von Reflektierenden Teams effektiver begleitet zwabdn, da einzelne

Beobachterperspektiven haufiger zum Ausdruck gébracerden konnten. Und
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letztlich einen sehr wichtigen Aspekt stellte htmr Gruppenzusammenhalt dar —
Teilnehmer der Gruppen mit den Reflecting Teamsviekelten haufiger im Laufe
der Kurse private Kontakte und Freundschaften emander, wahrend in den

sonstigen Gruppen ein solches Verhalten eher detebachtet werden konnte

7.5.2. Das Restimee und der Hypothesengewinn

Die  verwendeten Forschungsverfahren gingen in ihreualitativen
inhaltsanalytischen Ausrichtung von der Haufigleislyse bei der ersten
Forschungsfrage, der Kontrastierung und der Analgiter Kategorien bei der

zweiten Forschungsfrage und Explikation bei detetriFragestellung aus.

Die zusammengefassten Ergebnisse im Riuckblick kaifDaten der Untersuchung
erlauben folgende Hypothesen zum Einsatz von Reftgdeams im DaF-Unterricht

zu stellen:

1. Haupthypothese

Sie lautet:

~Wochentliche Reflecting Teams, die nach zwanzigdtichtsstunden bis zu 40
Minuten lang anhand der Vorgaben in dem Beobackhogen Utber den
Wochenablauf in der Gruppe berichten, kénnen Uictesprozesse beziiglich ihrer
Planung, Durchfihrung und vor allem ihrer Evaluatipddagogisch bereichern,
insofern methodische und personelle/soziale Petispek der Teilnehmer

einbezogen und berucksichtigt werden sollen.”

Aus der Hypothese sind die einzelnen allgemeinguobhesen abzuleiten.
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2. Allgemeine Hypothesen

Erste Hypothese

Reflektierende Teams berichten meistens von derelsgestaltung und seinem

Verlauf derart, dass erwartet wird, dass

organisierte Lernprozesse mit reflektierenden Phaseé dieser Ebene am starksten

lernerzentriert ansetzten.

Zweite Hypothese

Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem EinsatzRedlecting Teams und
erhohter Transparenz personeller/sozialer Bezigmunder Gruppe derart, dass

erwartet wird, dass

Wahrnehmungen  von  sprachlichen Kompetenzen  der adobtdien
Kommunikationspartnern in der reflektierenden Pheesbalisiert werden.

Es wird weiter erweitert, dass Erkenntnisse zumaabindividueller Lernprozesse,

damit verbundenen Emotionen und Haltungen verlealisierden.

Es wird auch erwartet, dass ein Dozentenbild acist 8ier Lerner vermittelt wird.
Dritte Hypothese

Chronologisch nacheinander in wdchentlichen bzweiawchentlichen Abstadnden
eingesetzte  Reflecting Teams erfillen bestimmte agdégische und
lernpsychologische Funktionen derart, dass erwaiitelf dass

a. alle Beobachterteams sowohl Ruckblicke auf Kimasie und ihre Relevanz

liefern, als auch die Methodenwirkung und die wahigmmene soziale Atmosphére

widerspiegeln
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b. jedes erste Team uUberwiegend Inputs zu spraemidciompetenzen einzelner
Gruppenmitglieder aus der Beobachterperspektitertie

c. die wahrgenommene Dozentenpersonlichkeit bestwémi wird

d. bezuglich der erlebten Lernorganisation Ricksdd verbalisiert werden.

Es wird erwartet, dass jedes zweite eingesetztanTean ersten personlichen
sprachlichen Veradnderungen berichtet und erste cWiiige zur inhaltlichen
Kursgestaltung macht.

Es wird erwartet, dass jedes dritte Reflecting Te@me Retrospektive positiver und

negativer Erfahrungen im sprachlichen Lernprozeseb

Vierte Hypothese

Der Einsatz von Reflecting Teams kann einen Petsgkvechsel fordern, insofern

Beobachter eine padagogische Beurteilung vornehmen.

Dies kann erwatet werden, wenn den erlebten Untesarrangements bestimmte
padagogische Ziele zugeschrieben werden und eiryge im Team vor der

Gruppe stattfindet.

FUnfte Hypothese

Der Einsatz von Reflecting Teams kann eine probesdie Perspektive des
Dozenten erweitern, insofern dieser eine neutraddtudg beibehélt und neue
Elemente in Aussagen von Beobachtern vorfindet.

Im Sinne der Hauptuntersuchung sollte betont werd#ass Hypothesen von
Handlungsforschungsprojekten primar der Erforschwan Sachverhalten in
sozialen und bildenden Feldern dienen. Sie sollem Entscheidung von
Handlungsalternativen, wenn mdoglich zur praktischéreranderung und
Verbesserung der Wirklichkeit fuhren. Sie beziehsich nicht priméar auf

Gegenstande wissenschaftsinterner Neugier. EineotHgpe hat den Rang eines
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Vorverstandnisses, dessen Veranderung jederzeitlighdgst, wenn dies der
Forschungsprozess erfordert (vgl. Huschke — Rh@#7,1190).

7.5.3. Modifizierung der Methode fur den DaF-Untericht

Wahrend der Erklarung des methodischen Verfahremsdem Einsatz des ersten
Teams ist der Dozentin ein Fehler unterlaufen. \@eeutlichte den Beobachtern
nicht, welchen kommunikativen Rahmen die Reflectirpms annehmen sollten.
Das erste Team lieferte Beschreibungen von spchehli Kompetenzen einzelner
Gruppenmitglieder so, als ob es tatsachlich inlgklichkeit zutreffe. Der Ton der

Berichtenden war entschieden und ein direkter Rbecitakt Uberlie3 dem Zuhdrer
kaum eine Mdglichkeit sich nicht direkt angesprocheu fihlen. Eine solche

Vorgehensweise ist nach Andersen nicht sinnvolls Beel ist hier neue Ideen zu
sammeln, um Lernmdglichkeiten zu vergrof3ern. Eirentiagnose, die von einem
Kommilitonen gestellt wird und vor der Gruppe prisat wird, erscheint in diesem

Sinne nicht unbedingt bereichernd. Erst bei delaRalyse wurde deutlich, dass die
ganze Gruppe in einer Vorbesprechung in das Vesfalmétte eingeflhrt werden
sollen. Es ginge dabei darum, mit der offenen Artlenken und zu handeln vertraut
zu werden. Fur die Teilnehmer soll es nicht zu widelich sein, wenn das erste

Team seine Beobachtungen vorstellt.

Der vorgestellte Ansatz der Reflecting Teams infr-Denterricht verlangt nach einer
Modifizierung und Systemanpassung derart, dassregimwaird, dass in jedem ersten
RT geaul3erte Bemerkungen zu individuellen, sprelobhi Kompetenzen einzelner
Teilnehmer in manchen Féllen beleidigend oder demmeoénd auf die Zuhorer

wirken kénnen.

Missverstandnisse dieser Art kdnnen vermutlich veden werden, indem die
Lehrkraft vor der Beobachtung explizit betont, d&&s allen AuBerungen uber
andere Personen in der Gruppe, denen ein abs®etgrekt gezollt werden soll,
Beobachtungen ,nur® als Ideen prasentiert werdendass es immer eine oder
mehrere Optionen gibt, die Informationen anzunehmarersen schlagt hier eine
Lunsichere Haltung“ in der Ausdrucksform vor: It nicht sicher ... vielleicht ...

man konnte daran denken, dass ...usw.” (1996 Di&)Erklarung dieser Haltung
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konnte noch mit Beispielen der Satzanfange im Beaio@gsbogen verstarkt

werden.

Um den Zuhorern eine freiere Auseinandersetzung deh Aussagen der
Reflektierenden Teams zu garantieren, wird in deerdpie empfohlen, das Team
abseits zu setzten, so dass der Blickkontakt zwzdéirern nicht moglich ist. Dieser
Empfehlung wurde in allen sechs Teams nicht nachugen, da gesehen werden
sollte, wie sich die Teilnehmer selbst als Beobearcptatzieren. Sie safl3en entweder
mit dem Rest der Gruppe im Kreis der Stihle odextese sich abseits mit Gesichtern
zu der Gruppe, so dass ein direkter Augenkontakarmeren Gruppenmitgliedern
bestand. Die Zuhorer hatten kaum Mdglichkeiten amel nicht zu zuhdren, wenn
die Ideen der Teams ihnen unangemessen erschieturliddea nahmen sie
verbalisierte Elemente der Reflecting Teams an oaght, der Blickkontakt blieb
aber auf der Oberflache verpflichtend. Wenn mah sigen ansieht, lasst man sich
auf der analogen Ebene leicht ein, sich an derkiéirenden Diskussion zu
beteiligen und nimmt den Zuhorer aus der vorteithraf Mit-Abstand-Zuhorer-
Position heraus (vgl. Andersen 1996, 72).

Die Hauptuntersuchung sollte in dieser HinsicheeiBefragung der Teilnehmer zur

Wirkung der Platzordnung beinhalten.
7.6. Diskussion der Ergebnisse

In diesem Kapitel geht es um eine Diskussion degetdellten Ergebnisse im Bezug
auf die Forschungsfragen. Ebenfalls werden hierfEntpngen fur eine Hauptstudie
zum Methodeneinsatz "Reflektierende Teams im Datefdoht™ formuliert.

7.6.1. Einschrankungen

An der Untersuchung nahmen zwei Gruppen in zwescleedenen Institutionen mit
ihren 21 Teilnehmern teil. Der Kontext sollte eisgerankt werden, damit das
Untersuchungsfeld Uberschaubarer wird. Dass dadudigh wissenschatftliche
Wahrnehmung selektiver wurde und das soziale Felsl DaF-Unterrichts sich
kunstlich verkleinerte, wurde in Kauf genommen, eia reziprokes Verhaltnis
zwischen der Realitatshaltigkeit der Untersuchumg der Verallgemeinbarkeit ihrer
Ergebnisse durch den Kontext besteht. Die Gegetsatamgemessenheit und

Transparenz der Erhebung wurden hier zur Priogthbben. Dies konnte durch
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Systematik der qualitativen Inhaltsanalyse und Eeinanalyse nach Oevermann
getragen werden, so dass alle relevanten Textsteler 33-seitigen

Audiotranskriptionen beztglich der Fragestellunggmwertet werden konnten.

7.6.2. Diskussion

Den Ausgang fur die vorliegende Studie bildete terapeutische Ansatz von
Andersen ,das Reflektierende Team* und seine pdgiagoe Auslegung von Reich
Das Ziel war Hypothesen zum Methodeneinsatz fir @afF Unterricht zu
gewinnen. Ein allgemeingultiges Modell der Methagastiert nicht, da diese von
ihrem Autor als Konzept bezeichnet wird. Insoferarée das Verfahren in seinem
psychologischen und padagogischen Rahmen fur defR-Ubé&erricht unter
Bericksichtigung der Vorschlage von Reich modifiziend in einer viel Freiraum
bietender Form eingesetzt. Fur die Form der Konag@nte wurde vor der
Untersuchung ein ganz konkreter Rahmen mit seireingungen geschaffen, was
in der Einleitung des Kapitels (7.1.) beschriebenurde. Die ersten
Diskussionsfragen zur gegebenen Variante ergelobnasis den Antworten auf die
Forschungsfragen vorliegender Untersuchung.

Erste Forschungsfrage - Beobachtungsschwerpunkte

Bezuglich der Frage, was in und durch Reflectingrie der gegebenen Form aus
padagogischer Sicht im DaF-Unterricht geschiehthnke vor allem festgestellt
werden, dass Beobachterinputs auf der prozesseriemt Ebene der
Unterrichtgestaltung und bei der Wahrnehmung sezi@eziehungen, mit ihren
individuellen oft auf einzelne Personen ausgepragteu beziehenden
Beschreibungen ansetzten. Die Transparenz dieskeninisse erlaubte erste
Hypothesen zu der padagogischen Ndutzlichkeit dethbtke zu stellen. Das
methodische Ziel fir den DaF-Unterricht konnte Higetisch definiert werden.

Die konstruktivistisch — systemische Didaktik dtelen Lerner als beobachtenden
Experten der eigenen Lernprozesse im Netz von tstrellen psycho-, sozial- und
biologischen Beziehungen in der Gruppe in den fgmad. Die meisten Aussagen
betrafen hier die Lernmethoden, soziale Formen mtetdicht und ihre Wirkung auf

seine einzelnen Partizipanten. Die in der Haupistad klarende Frage musste sich
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erneut auf die der Haufigkeitsanalyse beziehen,festzustellen, inwiefern diese
Ergebnisse eine prozessorientierte AusrichtungMiethode konfirmieren konnen.
Die Tatsache, dass eine methodische Vielfalt derenind gruppenabhangig ist,
konnte dies betreffende Hypothese falsifizierenuBtersuchen in diesem Fall ware,
welche Beobachtungsschwerpunkte in verschiedenerseku mit verschiedenen
Dozenten gesetzt werden. Sollten sich Ergebnisséesiolen, kdnnten wir davon
ausgehen, dass durch die Reflektierenden Teamspgasnz auf den Ebenen der
Unterrichtgestaltung und der sozialen/personelleazighungen ermoglich wird.
Damit wére das primare Ziel zum Methodeneinsatmagt. Sollten sich jedoch die
Ergebnisse nicht wiederholen, werden neue methiogligtinsatzziele formuliert.
Dies wirde die Methode an sich differenzieren, d&sel je nach

Kontextbedingungen empfohlen werden wiirde.

Zweite Forschungsfrage — Chronologischer Einsatz dé/ethode

Die Zusammenhdnge zwischen den AuRerungen einzehsittich parallel
eingesetzten Teams konnten in der Untersuchunggjererden. Die Tatsache, dass
in allen Teams Rickblicke auf die woéchentlichenaltd des Kurses gewahrt
wurden, ist schon in der Natur der Konzeptvarid#e. in dem zu ihr geh6rendem
Fragebogen impliziert. Es wirde nicht wundern, weich die Ergebnisse hier
wiederholen. Einen Hinweis liefern die Zahlen defiufigkeitsverteilung. Wirde
dies jedoch nicht zutreffen, muisste die Methode hauweztglich ihrer

chronologischen Wirkung differenziert werden.

Bei der Betrachtung der vorlaufigen Ergebnissedbitths festgestellte chronologisch
bedingte Muster im Einsatz der reflektierenden T®aminen interessanten
Diskussionsaspekt. Es konnte gezeigt werden, dagslem ersten Team vor allem
.uber die anderen” im Sinne ihrer sprachlichen Ketepzen und Verhaltensweisen
in der Gruppe gesprochen wird. In jedem zweitennTdi@fern die Beobachter
Hinweise auf erste lernbedingte Verdnderungen umldhen Vorschlage zu der
weiteren Kursgestaltung. Das jeweilige dritte Ted#imtet dagegen eine kurze
Retrospektive der positiven und negativen Erfahemngn dem sprachlichen
Lernprozess. Die Hauptstudie sollte dieses Musterh auntersuchen, um die

Ruckschlisse auf chronologisch bedingte Ziele zhem. Dies héatte zweierlei
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Funktionen: Erstens konnte der zeitliche Rahmeragenbestimmt werden — das
-Wann“ der Methode und zweitens wirde der Methodesa¢z im DaF-Unterricht
spezifiziert werden, d.h. dem Dozenten wirde zumsmel ein zusatzliches
Instrument in Form von Anschlussfragen zur Verfigyugestellt. Mit den
Anschlussfragen sind diese gemeint, die direkt ndeh Beobachterberichten im
Falle einer Ubereinstimmung oder Ablehnung, did1 sia Schweigen der Gruppe
manifestieren kénnen, gestellt werden. Eine soldfrage kdnnte im ersten Team
z.B. lauten ,Die Beobachter haben zu jedem vonnhetgvas gesagt. Gab es in den
Berichten neue Elemente bezlglich dessen, wie Bie eigene sprachliche
Kompetenz einschatzen?”, in dem zweiten Team B2 Beobachter sprachen von
ersten Veranderungen in ihrer sprachlichen Kompetém Vergleich zum
Ausgangstag dieses Kurses. Haben Sie bei sich scthliche Veranderungen
beobachtet? Welche?“, in dem dritten Team z.B. ,B&bachter zeigten, welche
Erfahrungen sie mit ihrem sprachlichen Lernprozgmsacht haben, auch diese im
Unterricht. Welche Erfahrungen verbinden Sie mhtrein sprachlichen
Lernprozess?“ Die Antworten auf solche und &hnlidfragen zielen auf eine
Transparenzerhdhung und vor allem auf eine allgeeneBeteiligung aller

Kursteilnehmer an der Metakommunikation.

Dritte Forschungsfrage — der padagogische Nutzen moReflecting Teams im
DaF-Unterricht

In erster Linie ergab die Explikation der Kategaridass die Reflektierenden Teams
im DaF-Unterricht vor allem einen evaluativen Clkéea haben. Demzufolge kann
durch die Beobachterteams im Unterricht eine didaké Reflexion der Planung-,
der Durchfihrung- und der Evaluationsprozesse ¢ewewerden. Diese Funktion
nennt auch Reich in seiner padagogischen Auslédlimdes Konzepts. Die
Ergebnisse uUberraschen nicht, weil die Anregungrieresse der Evaluation schon
in der Natur der Konzeptvariante liegen: die Beobiaic begeben sich auf der
Metaebene zum mentalen Notieren der fur sie retemaAuffalligkeiten in dem
Lernprozess, dann tragen sie diese Notizen dergérupr. Die Evaluation findet fur
die Beobachter von dem ersten Moment ihrer genid&obachtung statt. Aufgrund

der subjektiv fokussierten Schwerpunkte der Beohexgen konnen Dozenten und

137 Methodenpool 2003: Reflecting Team
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die Gruppe neue Gedankengange entwickeln, Ideemsbhmibereinstimmen oder
ablehnen. Die Zuhdrer werden im Anschluss an diecBghasen aufgefordert ihre
Ideen mitzuteilen, was sie aber nicht tun musbender Studie erfahren wir nichts
Uber die Einstellungen und Gedanken der Zuhoreremihder Reflecting Phasen.
Diese Tatsache impliziert eine weitere Anforderamngdie Hauptstudie, die in einer
Interviewphase mit den Zuhotrern nach jedem Refigclieam minden sollte: Was
haben die Zuhorer wahrend der Berichtphasen geflaGdb es tatséchlich
Anschlussmaoglichkeiten? Gab es zu viele Ideen,ass dlie Konzentration auf ein
Element beeintrachtigt wurde? Konnten angemessdeenlund Contraargumente
entwickelt werden? Das Herausfinden, wie die Zuhdie Phasen des ZuhoGrens
empfanden, wirde ein neues Licht auf die Methodderneund neue Schlisse auf
ihre  Anwendung erlauben. Im Idealfall kénnten dieoddnden wahrend der
Reflecting Phasen an ein Transmissionsgerat Gardviessung von Hirnaktivitaten
angeschlossen werden, z.B. mit der Methode der tifumdlen
Magnetresonanztomographie (fMRT), mit der sich diktivitdit des Gehirns
wahrend des Umgangs mit Bildern und Wortern mess®h abbilden lasst (vgl.
Spitzer 2006, 77). Eine solche Messung konnte hetfie Aktivitat von bestimmten
Gehirnarealen zu beobachten. Dieses komplexe Merfaviirde Bedingungen fir

eine Untersuchung des Konzepteinsatzes im inteplirsaren Vergleich schaffen

In zweiter Linie konnte gezeigt werden, dass Rd¢#egnde Teams einen
Perspektivenwechsel fordern, was sich darin matef¢s dass die Beobachter
bestimmte Verfahren oder Verhaltensweisen ihretevfier aus padagogischer Sicht
betrachteten: Sie nennten Ursachen und Wirkungen den im Unterricht

eingesetzten Unterrichtmethoden und bewertetehaigungen ihrer Kollegen

Die Verantwortung fir die Prozessgestaltung liegier bei den Dozenten, die ihre
Konzepte den Bedurfnissen und Bedingungen der ist&ime anpassen konnen.
Die Reflecting Teams kénnen erstens dafiir sorgess dlie Systemtransparenz
erhoht wird; zweitens, dass die ermudende Routiee sich wiederholenden

Lehrverfahren erst nicht eintritt, da jedes Mal ansthiedlich, nach

Systembedingungen gearbeitet wird. Die Hauptuntérnsug solle sich diesem
Aspekt erneut in der Analyse der Aussagen versehedGruppen zuwenden, um
somit auch festzustellen, inwiefern eine verandegespektive zustande kommt und

ob die Teilnehmer bestimmte Voraussetzungen erfilimtissen, um die
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Reflektierenden Teams fur ihren Lernprozess zu emut¢z.B. das Alter, das
Bildungsniveau usw.). Die Erkenntnisse der lerntifigchen Forschurd lassen
vermuten, dass in der Hinsicht metakognitive Faditgk und Fertigkeiten einzelner

Beobachter eine sehr wichtige Rolle spielen.

Moglichkeiten, sich als Zuhorer wahrend der Refleahg Phasen an der

Metakommunikation zu beteiligen

Das Diskutieren nach den Berichten der reflektideen Teams kam in den
untersuchten Gruppen nur selten zustande. Der Guladdr koénnte in der
inhaltlichen Vielfalt der Berichte gesucht werddém.der Therapie garantieren erst
die Phasen nach den Reflecting Teams eine konsteulrozessentwicklung.
Wahrend der sich anschlieRenden AuRerungen deerfrdbhérenden Personen
kommt zum Ausdruck, welche Ideen fir das Systeraveslt waren. Letztendlich
gibt es keine Regel, wie Teammitglieder oder Zuhéwes der Zuhbrerposition an
einer Anknlpfung arbeiten sollen (Andersen 1996, 73

Ob Anschlisse an die Beobachtungsberichte in Famnkommentaren stattfinden,
hangt sehr stark von der Gruppe und dem Bekansaginad unter ihrer Mitgliedern
ab. Die Untersuchung zeigte, dass in der erstepg&rdnschlisse nur wahrend der
Berichte in sehr kurzen reaktiven Beitragen stattéam, bei dem zweiten und dritten
Team der zweiten Gruppe ergab sich eine angeragkai$sion.

Die Hauptuntersuchung musste sich demnach auckrdge zuwenden, wann und
ob diese Dynamik tatséchlich variiert. Finden Arngsbke an die Beobachterberichte
immer abwechselnd von der Gruppe abhangig statt laslamt es in einer Gruppe
zu verschiedenen Anschlissen? Wie empfinden die 6rduh ihre

Anschlussmdglichkeiten an das, was beobachtet Wurde

Quantifizierung in der Untersuchung

Die Hypothesen der vorliegenden Untersuchung bilde®n Rahmen, der in der
Hauptuntersuchung durch quantitative Verfahren recftt werden konnte. Nach
Gregory Bateson, der anthropologische, psychatbgis biologische und

epistemologische Perspektiven der menschlichen Kamkation erforschte, wirde

138 ygl. Richards/Rodgers 2005, 201
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eine solche Vorgehensweise jedoch zu Verlusten ewsshaftlich relevanter

Erkenntnisse fuihren:

»Die Ublichen Prozesse wissenschaftlichen Fortsishiit einer linearen Welt, einer
Welt linearen Denkens, bestehen aus ExperimenQuaahtifizierung, und wenn Sie
sich irgendwo im Bereich der Medizin befinden, etataman von lIhnen, dass Sie
eine klinische Haltung einnehmen. Und ich mdcheedarauf hinweisen, dass das
Experiment manchmal eine Methode ist, die Natuawingen, eine Antwort im Sinne
Ihrer Epistemologie zu geben und nicht im Sinnerektpistemologie, die schon in
der Natur enthalten ist.

Quantifizierung wird stets ein Mittel sein, um dahrnehmung von Mustern zu
vermeiden. Und die klinische Haltung wird immer Kiittel sein, um diese Offenheit
des Geistes oder der Wahrnehmung zu vermeidenhden die Gesamtheit der
Umstande vor Augen fihrt, die das umgeben, worann®&ressiert sind‘{Bateson
1978, 42).

Wirden wir in allen folgenden zu untersuchendenleRalvon den gestellten
Hypothesen ausgehen und uns auf den Prozess desnSyanstimmen, kdnnte das
Muster dieses Prozesses von selbst hervortretesth Rateson ist es sinnvoll nicht
nur an ein Muster zu denken, sondern an zwei Mustdas eine ist ein Teil des
festgefahrenen Systems und das andere entwickéltzsi einem neuen System -
dem festgefahrenen System plus wir.

In diesem Sinne ist jedes Reflektierende Team etpeEment fir sich, das

maoglicherweise immer neue Resultate vorweisen Vvidet. Einsatz der Methode von
dem Dozenten setzt mehr als das MethodenwissemusoEane wissenschatftliche
Einstellung ist unersetzlich, da jede Arbeit mifIBigierenden Teams vor allem eine

neutrale Neugier voraussetzt.

Sonstige Erkenntnisse

Mithilfe der hier angewandten Forschungsmittel undtrumente gelang es die

padagogische Theorie des Konzepteinsatzes fur @énUhterricht zu beleuchten.

Diese Perspektive erodffnet eine Diskussion Uber densatz des Konzepts
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,Reflecting Team“ und somit auch (ber die praktesscbbertragung von dem
konstruktivistisch — systemischen Gedankengut mEtemdsprachenunterricht.

Eine einseitige Betrachtung, damit ist hier die otletische Explikation der
AuBerungen _in Reflektierenden Teams gemeint, dirfte jedoch aum d
konstruktivistisch — systemischen Sicht nicht reithum die Spezifikationen des
Konzeptes zu verdeutlichen. Eine neue RichtungHdemptuntersuchung ist auf eine
bereits erwdhnte Komponente zu lenken: Der Metheidsatz soll durch die
Teilnehmer der Gruppen ( alle sowohl die Beobachle auch Zuhorer, inklusive
des Dozenten) umgehend nach den reflektierendeseRhand erneut am Ende des
Kurses evaluiert werden. Es ist anzunehmen, dagebBisse dieser zweiten
Betrachtung eine Kontrastierung beider Perspektaremiglichen: Die padagogische
Perspektive wird der Lernerperspektive gegenubwliiesEin solches Verfahren

liel3e weitere Implikationen fur den DaF-Unterrielndffnen.

Die Untersuchungen zum Einsatz von Reflecting Teamgsychotherapeutischen
Kontexten zeigen z.B., dass die Zufriedenheit @gieRten mit dem Therapieprozess
wesentlich hodher war, wenn Reflecting Teams eieigés wurden (vgl.
Hoger/Derichs 2002, 69). In der Hauptstudie warenesessant zu untersuchen, in
welchen Kursen die Teilnehmer ihre Zufriedenhehdrteinschatzen. Diesbezlglich
gewonnene Erkenntnisse wirden noch einen anderpekAsn den Mittelpunkt
didaktischer Betrachtungen stellen - den Leistunigggl. Sollte ein Zusammenhang
zwischen dem Einsatz der Reflecting Teams und earhbhten Zufriedenheit
gefunden werden, wirde dies nicht nur den prozesgamrten Charakter des
Konzepts betonen, sondern auch das Interesse an Udéersuchung des
Leistungsspiegels der einzelnen Teilnehmer impkzie Ein Vergleich der
sprachlichen Leistungen in Gruppen mit und ohnlkekgérende Teams kdnnte auch

der klassischen Betrachtung der Lehr- und Lernmse&echnung tragen.

Das reflektierende Team erweist sich nach der iegmden Analyse in der
vorliegender Studie als Konzept, in dem durch Ahzkgn Menschen, die an einem
Austausch von Gedanken teilnehmen, zu einer Additionterschiedlicher,
verschiedene  Sinne  betreffenden  Wahrnehmungen, péktieen  und

Beschreibungen kommt. Gleichzeitig erfolgt hiectawin qualitativer Sprung auf
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andere Ebenen der Betrachtung von autonomen Lemegsen und
Unterrichtsprozessen der Gruppe.

.Die Besonderheit und Unterschiedlichkeit kénnéme Entwertung, Rechthaberei
oder Machtkampf nebeneinander stehen bleiben, kbsid Gber Akzeptanz stets
verwandeln, anpassen und verandern, d.h. — im HMileben — daflir kann das
Reflecting Team ein gutes Modell sein. Die Veramtwag fir das Gesagte und
Gehandelte bleibt bei allen Beteiligten. Die En&dhng, was davon als hilfreich
erachtet wird und welche Konsequenzen fur weitetasdeln und Fihlen gezogen
werden, liegt bei lernenden Systemen* (vgl. Gréhlrgens/Schlippe 2002, 176).
Auf diese Weise kdnnen auch Unterrichtprozesse elr rAutonomie, Emanzipation

und Freiheit einzelner Lerner in jeder neuen Fremathe verhelfen.
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V. Gesamtresimee und Kiritik

Das Paradigma, das die bisherige Theorie und Pdead-remdsprachenunterrichts
erweitern soll, kann nicht einzig und allein auf nde&konstruktivistischen
Erkenntnissen aufgebaut werden. Die ErkenntnisseKd@astruktivismus verzahnen
sich mit den neurobiologischen Systemtheorien. IRamstruktivismus konzentriert
sich auf Beschreibung und Erklarung individuelleirrkNchkeiten aus der Sicht des
Gehirns. Die Systemtheorie betont dagegen Zirkiélannd somit die Notwendigkeit
der Kooperation, in der soziale Systeme ihre Kubufbauen und ihre Existenz

sichern.

Die Analyse kritischer Schriften Uber eine ,kon&trastische Wende* in der

Fremdsprachendidaktik zeigt, dass eine einseitiggraBhtung — nur aus der
konstruktivistischen Perspektive — flache Gegenagnte und teilweise

Missverstandnisse bei der Auffassung der Theonstehen lasst. Auf diese Weise
ist es kaum moglich von ernst zu nehmenden Kritikesprechen. Ein Grof3teil von
ihnen erscheint oberflachlich, er betrifft Geschlasheit und Nichtsteuerbarkeit
autopoietischer Systeme und eine Ausrichtung aoflddividualismus, der schnell

wie bei Bredella mit Egozentrismus und Solipsismu¥/erbindung gebracht wird

(vgl. Bredella 1998, 47). Eine &hnliche Kritik korhmion den Anfechtern des
konstruktivistischen Ansatzes. Wendt betont z.Bassdman in einer einseitigen
Betonung der Kreativitat eine Gefahr sehen kéndss man dem Produktideal der
Leistungsgesellschaft huldige; den Dialog durcbzegtrischen Monolog ersetze
(vgl. Wendt 1996, 19).

Die Konstruktivisten betonen zwar eine direkte Nstbuerbarkeit autopoietischer
Systeme, als Systemtheoretiker begriinden sie jedbeh Entstehung sozialer
Wirklichkeit, die sich in der zirkularen Kommunikat manifestiert und somit einen
Dialog als Hauptquelle der menschlichen Existengsiedt. Interaktion einzelner
Subjekte bildet hier die kleinste Einheit einesiaglen Systems. Dieses wird je nach
Systemtyp (Gruppe, Familie, Arbeitsteam) untersdiidb beschrieben und somit
zum Konstrukt eines Beschreibenden (vgl. Kap. ZsdDialoge beim Austausch
iiber Beschreibungét eine zentrale Rolle spielen, liegt auf der Hands®nicht die

139 Dialoge sind auch Konstrukte - eine absolute Weaihdibt es nicht.
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Meinung des einzelnen entscheidend ist, sonderre elbereinkunft der
Kommunikationspartner (Landkartenabgleich) muss&ftiihtungen der Kritiker,

dass eine kommunikative Ara zu Ende gehen konetsiriftigen.

Auch die These von Bdrner, dass die konstruktsasten Lerntheorien den Autoren
der Lehrmaterialien eine Begriindung dafur liefem, der Zukunft verstarkt
individualisierende, den eigenen Lernprozess reéetnde Aspekte in Lehrwerken
aufzunehmen (Borner 1998, 217), kann aus der sigthen Sicht nicht anerkannt
werden. Nicht individualisierende, sondern sozitende, den Anderen und das
Fremde anerkennende Aspekte bilden das Postulat kdestruktivistisch —
systemischen Paradigma. Das Individualisierendeebezich dagegen auf die
Ubernahme der Verantwortung fiur die eigenen Lerdheigen oder ihre
Unterlassung. Wenn man nur bedenke, ein erwachdemeer sollte aufgrund der
Lehrwerkvorgaben eigenstandig seine Leistung oddleicht seine Lernproblematik
bewerten, dann misste man sich fragen, woher &nsrpassende Kriterien fur
seine Kompetenzen fande, zweitens inwiefern ead¢atech motiviert ist I"art pour
I"art zu betreiben? Eine solche Theorie, die Auioigo der Lerner in einer
individuellen Einzelevaluation anerkennt, hatte k@ine Berechtigung in sozialen

Systemen, in denen wir leben.

Roche bereichert eine ,konstruktivistische DiskosSium ein weiteres Argument:
Das konstruktivistische Arbeiten im Unterricht edfere eine eigene relativ starke
Arbeitsmotivation und meistens gute Fremdsprachamiésse der Lerner (vgl.
Roche 2005, 23). Dem ersten Argument kann zugetdtiwerden, wenn wir davon
ausgehen, dass unser Gehirn nie aufhért zu lermeh seine Aktivitdt eine
Eigenmotivation bei Individuen einfach voraussdiap. 3). Es geht hier, wohl
bemerkt, um die ,Eigen — Motivation*, die sich sdwauf die Gegenstande als auch
auf die Beziehungen richtet. Beide — GegenstandeBaziehungen zu ihnen - sind
fur alle an einem Lernprozess Beteiligten mit eindrgeschichte verbunden.
Insofern sind sie in dem Moment einer ersten pagiagben Begegnung fur jedes
Individuum schon festgelegt. Ob sich die Einstedlem und Haltungen nun andern,
hangt sehr stark von der Zentralstruktur der Péidikeit der Lernenden und von
den Rickmeldungen aus der Umwelt ab. Validierurgjgener Konstrukte wirken

stabilisierend, Invalidierungen wirken veranderfud)l. Kelly 1955, 85, Kap. 1). Den
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Menschen in der Lerntheorie als hoch motiviert zehes, impliziert die
Anerkennung seiner Autonomie und seiner Entschegsiueiheit. Die Annahme,
dass Menschen prinzipiell motiviert sind zu lernkann padagogische Perspektiven
praktisch nur erweitern.

Das zweite Argument von Bdrner: Das konstruktigigie Arbeiten im Unterricht
setze gute Fremdsprachenkenntnisse voraus, igefiilDaF-Unterricht im gewissen
Sinne schwer zu widerlegen. Wenn wir die vorgastéMethodenvielfalt unter die
Lupe nehmen, werden wir feststellen, dass bei seten dieser Verfahren eine
Beobachtung oder eine Handlung verbalisiert west#len und dazu bedienen sich
die Lerner eines breiten Wortschatzes und gramainrs Strukturen auf einem
hoheren sprachlichen Niveau. Andererseits fangigddernen zu einem bestimmten
Zeitpunkt an, auch das konstruktivistisch - syssmmé Arbeiten wird in Schritten
implementierbar. Dieser Prozess kann eben mit Eishang bekannter Elemente,
ob sprachlicher Natur oder anhand von Bildern, Aationen, elektronischen
Visualisierungen, stattfinden. Wenn wir im DaF-Untht Mehrsprachigkeit
zulassen oder Symbolwelten fir die Kommunikation Aanfang der Lernprozesse
entwickeln, ist es im Laufe der Zeit selbstverst#éhgd dass unsere Lerner ein
metakommunikatives Vokabular entwickeln. Die sysgehe Padagogik stellt eine
zeitliche Anforderung an die anfanglichen unteitichten Prozesse und fordert
mehr Handlung bei weniger Inhalt. Sie fordert auche Madglichkeit
Fremdsprachliches auf verschiedenen Wegen zu erfabnd es auszuprobieren,
ohne sofort zur Produktion aufgefordert zu werdgieser Prozess hangt immer sehr
stark mit der Gruppe und ihren systemischen Bediggn zusammen. Wie diese
Bedingungen aussehen, will das systemische Arbeaitejedem speziellen Fall

herausfinden.

Das Ableiten wichtiger Implikationen aus der Syssahen Therapie und Beratung
fur den Fremdsprachenunterricht brachte in deriegehden Arbeit aufschlussreiche
Erkenntnisse hervor. In erster Linie konnte gezeigtden, dass das organisierte
Sprachenlernen kooperativ und systemgerecht (gnggpecht) gestaltet werden
soll, um es in seinen interpersonellen, kontexémeNMechanismen mit den Lernern
transparent zu machen. Den Ausgangspunkt der Analgdite hiermit die Frage,

was der Konstruktivismus und die Systemtheoriehireri neurobiologischen und
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kulturtheoretischen Begrindung zu den BrennpuniemnFremdsprachenunterrichts
beitragen kénnen.

Vor dem Hintergrund der Begriffsbestimmung konnezejgt werden, dass es im
Fremdsprachenunterricht aus konstruktivistisched ggstemischer Sicht um die
Integration von drei Systemebenen — psychischeiales und korperlicher - eines
Individuums und einer Gruppe flr ihre Lernprozegebt. Eine solche theoretische
Integration verschiedener Ansatze bedeutet eineiPder Handlung im Unterricht

durch Verknupfung, Vernetzung und Transfer zwiscden Psychologik (mentale

Konstruktion der Wirklichkeit), der Sachlogik (Skturen und Gesetzmaligkeiten
von Lerngegenstanden) und der Handlungslogik (8aas: und kontextabhéngige

Erfordernisse der Verwendungssituation).

Die Theorie der Autopoiese stellt einen sozialenstAusch und eine Reflexion
eigener Verhaltensweisen im Unterricht starkedem Dienst der Menschlichkeit.
Die sprachlichen Kompetenzen werden somit auf eihemweg erworben, fir den
konstruktive, re-, dekonstruktive, kreative, stejiasituierte und emotionale
Elemente charakteristisch sind.

Eine weitere Konsequenz fur die Unterrichtsgestgitetrifft die Rolle der

Muttersprache oder einer weiteren bekannten Freradsp: Das Konstruieren in
der Fremdsprache geht von der Ausgangssprache oamddem Weltwissen der
Lernenden aus. Dies impliziert eine starkere Eirbemg der Muttersprache oder
anderer bekannter sprachlicher Strukturen in digeA mit den Sachverhalten des
Unterrichts, auch weil die Sprache ein dynamischasgraktiv abgestimmtes

Zusammenspiel subjektspezifischer Handlungen dirste

Eine weitere zentrale Frage dieser Arbeit war, @@ die Implikationen aus der
Systemischen Therapie und Beratung fir die Praass Eremdsprachenunterrichts
verwendbar sind. In erster Linie ergab die Analyssapeutischer Grundséatze eine
Perspektive zur Erweiterung der Handlungsmoglidiekeider Dozenten und der
Lerner. Es geht dabei um eine padagogische Bezjshestaltung, die mit einer
Erweiterung von Beobachterrollen anfangt. Au3erdheiot der konstruktivistisch —

systemische Ansatz die Rolle der Metakommunikatiber den individuellen und
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sozialen Gruppenlernprozess und eine gezielteef@nd der Selbsttatigkeit und
Starkung der Selbstverantwortung bei den Lernemvone Hinzu kommt, dass
padagogische Grenzen deutlich von dem Dozentenahsidst und Fehler im
sprachlichen Lernprozess gefordert und als wichtigenziele flr das Individuum

und die Gruppe betrachtet werden.

Im Fremdsprachenunterricht soll es nach dem kokitstistisch — systemischen
Gedankengut darum gehen, standig die Lernmoglitdtkezu erweitern. Das
bedeutet alte Arbeitsweisen zu Uberprifen und né&(efahren, die den

Prozessablauf optimieren, gemeinsam mit den Lernemntwickeln. Uberdies wird

hier betont, dass zirkuldre Systemzusammenhangeigsam mit den Lernern und
fur die Lerner zu verdeutlichen sind, der Dozemedeutralitat bewahren und die
eigenen padagogischen Ideen immer wieder in Fregkers soll (Respektlosigkeit

gegenuber ldeen, Respekt gegeniber Menschen)ehdlizh sind die Lerner auch
als Kunden wahrzunehmen, die eine eigene Vorstglkon ihren Lernprozessen
mitteilen wollen. Dies verlangt eine aktive, foreade Haltung der Dozenten, die
ohne eine dazu noétige Ausbildung kaum mdglich ist.

Die in der Arbeit genannten Implikationen sollemeesipddagogische Diskussion
eroffnen und eine Anregung zur Erweiterung des ¥vkildungsangebots fur die

DaF-Dozenten darstellen.

Neben den Postulaten zur padagogischen Beziehwstighgag im DaF-Unterricht
konnten hier auch didaktische Konsequenzen aufgezei werden. Die Prozesse
der Planung, der Durchfihrung und der Evaluationchmen sich vor dem
systemischen Hintergrund durch eine kooperative taieag zwischen dem
Dozenten und den Lernern ab. Dies schlie3t eineefgwmng verschiedener
Beobachterperspektiven ein. Eine sich aus dieseweilarung ergebende
Konsequenz mindet in der Analyse des Rollenversiésels der Lerner, die als
Akteure auch andere lehren und sich selbst undadderen in Gruppenprozessen
beobachten.

Der Dozent wird als Organisator der Selbstverartiwmy fordernden
Lernumgebungen gesehen, als Instruktor, der mistkoierenden Menschen arbeitet

und deshalb nicht immer so verstanden wird, wieegrmeint. Er wird zum
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reflektierenden Feldforscher, der die Verantwortdiingdie Lernarrangements mit

seinen Lernern konstituiert.

Das Axiomennetz zur Forderung der Konstruktionsgsse beim Sprachgebrauch
im sechsten Kapitel dieser Arbeit (Horverstehen, niMicther Ausdruck,
Leseverstehen, Schreiben, Wortschatzerwerb, Graikenaerb) erweitert zwar das
Feld didaktischer Konsequenzen, ist aber nicht dam konstruktivistischen und
systemischen Gedankengut zuzuschreiben. In deridHinggeht es in dem
vorliegenden Paradigma um die Integration und Nudzverschiedener Ansatze, so
dass Lern- und Lehrmdglichkeiten konstant erweiteerden. Die
Prozessorientierung und die Interaktion, die ree; dnd konstruktive Elemente
anbietet, eine  ausgepragte  Feedbackkultur,  Aniiriptibungen und
Methodenvielfalt sind nur einige weitere Konsequendieser Integration.

Die Interpretation der Fremdsprachendidaktik nug konstruktivistischer Sicht geht
in der fachlichen Diskussion oft in die Richtungr dgestaltung einer medialen
Lernumgebung, in der die Aufgaben selbstandig le@mtbwerden. Ohne ndotige
Sprach- und Navigationskenntnisse kdnnen Lernehien der Flut einer fremden

Sprache und Kultur untergehen (vgl. Roche 2005, 23)

Aus der Perspektive dieser Arbeit sind elektroresternprogramme nur eine von
vielen Formen des Lernens. Wie andere Medien hakieneine didaktische

Erganzungsfunktion, keine Ersatzfunktion.

Eine Argumentation, die sich auf eine Seite desndwangements stitzt —
ausschlieBlich auf die Seite der Gestaltung vonnuweigebungen - ist weder
konstruktivistisch noch systemisch. Virtuelle Raumégen wohl die Zukunft des

Fremdsprachenlernens sein. Das bedeutet aber dadg der reale Dialog in seiner
Vielfaltigkeit ersetzt werden kann (vgl. Weber 20G3).

In der vorliegenden Arbeit dirfte vor allem zum Ausck gekommen sein, dass kein
Ansatz der Fremdsprachendidaktik pé&dagogische undakttsche Fragen
beantworten kann. Das konstruktivistisch — systeh@sVerstandnis von Padagogik
fur den Fremdsprachenunterricht stellt an sich weden Anspruch einer

ganzheitlichen theoretischen Innovation noch ewéy zur Ablosung der bisher
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praktizierten padagogischen Arbeit. Ihr Hauptamiegst dem Ziel untergeordnet,
die Handlungsmoglichkeiten im Fremdsprachenurdietrdu vergrof3ern.

Dieses Hauptanliegen definiert zukinftige Forscisaiede, die Wirkung der
Lernarrangements unter dem konstruktivistisch tesyschen Aspekt zu erforschen
und weitere Verfahren interdisziplindr im Feld dssdagogischen Geschehens zu

entwickeln.
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VI. Anhang

Der hier genannte Anhang ist unter den unten geearaufgefiihrten Dateinamen
auf der beigefuigten CD oder als eigene pdf-Dateeinternetveroffentlichung

dieser Arbeit zu finden.

« Das Reflektierende Team — Beobachtungsbogen

» Transkriptionen aller Falle

» Paraphrasierung

* Generalisierung aller Falle — erste Reduktion deaphrasen

e Konstruktionen 1. Grades, Begriffsbestimmung 2.M0rdy —
Kategorieensysteme

+ Fallextraktionen A-F
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