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1. Einleitung

Der Kulturprozess der Zukunft fordert im stirksten Mal3e freie geistige Tatigkeit; unser Dasein
und unsere Entwicklung als Kulturnation hingt wesentlich von dem Wandel der geistigen
Gesamtverfassung ab, den die Forderung: ,Freie geistige Tatigkeit“ bedeutet. Da, wo freie
geistige Tatigkeit in unserem Sinn herrscht, gibt es z.B. keine Masse mehr; die Masse hat sich

aufgeldst in selbstverantwortliche Personlichkeit. (Gaudig 1928: 33)

In der westlichen pddagogischen und erzieherischen Forschungs- und Denktradition sind
Begriffe wie Miindigkeit, Emanzipation und Autonomie kein neues Thema. Die
Autonomie und verantwortliche Selbstbestimmung des Individuums war eines der
angestrebten Ziele bildungstheoretischer Prozesse von der klassischen Bildungstheorie des
18. Jahrhunderts tiber die Theoriebildung der geisteswissenschaftlichen Pddagogik Anfang
des  20. Jahrhundert bis zur  kritischen  emanzipatorischen  Pddagogik,
Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung der siebziger Jahre des letzten
Jahrhunderts. Ein wesentlicher Ausgangspunkt dieser piddagogischen Tradition besteht
darin, dass das Subjekt in der Lage sei, sich aus der Fremdbestimmung zu emanzipieren

und seine Autonomie durch Bildung zu erlangen (vgl. Schmerfeld 2004: 33).

Seit der 1970er und vor allem im Verlauf der 1990er Jahre wird auf Konzepte wie
lebenslanges Lernen, Selbststeuerung, Selbstbestimmung, Lernerautonomie u.a. durch die
Einfliisse der Globalisierung, der gesellschaftlichen Entwicklung, des Wandels von der
Industriegesellschaft zur Wissens- oder Informationsgesellschaft sowie der
informationstechnischen Revolution besonderen Wert gelegt. Der Bedarf an qualifizierten
Arbeitskréften mit spezifischen Kompetenzen hat sich und wird sich weiterhin diesen
Entwicklungsprozessen entsprechend immer mehr erhohen, da das Bediirfnis an Fort- und
Weiterbildung weiter steigt, weil immer kurzfristiger neue Kompetenzen gefordert werden.
Das Individuum soll fdhig sein, innerhalb und auBlerhalb der formellen
Bildungseinrichtungen zu lernen. Dies erfordert besondere Lernarten, die sich iiber
traditionelle lehrerzentrierte Formen des Unterrichts kaum deckenlassen. Deshalb genief3t
in der aktuellen pddagogischen und didaktischen Diskussion das Thema

,Lernerautonomie* eine hohe Wertschitzung.

Ein Uberblick {iiber die Geschichte der Lehrmethoden des fremdsprachlichen
Deutschunterrichts von der Grammatikiibersetzungsmethode iiber die kommunikative

Methode bis hin zum interkulturellen Ansatz macht deutlich, dass die gesellschaftlichen,
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technischen, wirtschaftlichen, bildungspolitischen und péddagogischen Bedingungen den
DaF-Unterricht stets betrdchtlich beeinflussen. Der fremdsprachliche Deutschunterricht
kann somit als ein Reflex auf die dauerhaften Modernisierungsanspriiche angesehen
werden. Das derzeitige erhohte Interesse an der Forderung der individuellen Kompetenzen
zur Verantwortungsiibernahme des eigenen Lernens in den methodischen und didaktischen
Lernzielen beleuchtet diesen engen Zusammenhang. In den derzeitigen didaktischen
Uberlegungen des DaF-Unterrichts wurde eine groBe Aufmerksamkeit auf das Konzept der
Lernerautonomie gelegt, wodurch diese zu einem wiinschenswerten Ziel avancierte. Die
erforderlichen wissenschaftlichen Kenntnisse zur Selbststeuerung und
Eigenverantwortlichkeit sollten den Lernern zur Verfiigung stehen, um so den Einstieg in
die zukiinftige Arbeitswelt zu erleichtern und um sich optimal, flexibel und selbststindig
auf die Anforderungen der verdnderten Gesellschaftsstrukturen vorbereiten zu konnen.
Somit ist es notwendig, dass der Lernende seine eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen
kennt sowie fahig ist, erforderliche Kenntnisse selbst zu erarbeiten. Zur Erreichung dieses
Ziels ldsst sich die fremdsprachliche Vermittlung nicht nur auf das direkte kognitive
Wissen beschrinken, sondern sollte das metakognitive Wissen bzw. das Wissen des
eigenen kognitiven Systems, das als entscheidender Schwerpunkt bei der Forderung der

Lernerautonomie gilt, in den Mittelpunkt stellen.

1. 1 Problemdarstellung

Trotz der zunehmenden Betonung, dass die Lernerautonomie einen wichtigen Beitrag zum
Paradigmenwechsel vom traditionellen Lernen bzw. lehrerzentriertem Unterricht zum
aktiven und effektiven Lernen (lernzentrierter Unterricht) leisten kann, sind die
Bedingungen und Voraussetzungen zur Durchfiihrung dieses Konzepts in der Praxis noch
nicht klar dargelegt und verschiedenartig. Dabei wird grundlegend die Frage diskutiert:
Was bedeutet {iberhaupt Lernerautonmie im fremdsprachlichen Kontext eigentlich?

Ist Lernerautonomie eine Fahigkeit (vgl. Holec 1985), eine mehrdimensionale Fahigkeit
(vgl. Benson 1997), eine metakognitive Fahigkeit (vgl. Tassinarie 2010) oder insgesamt
eine neue Lerntheorie? Ist Lernerautonomie eine Lernsituation, in der der Lerner fir alle
Entscheidungen der eigenen Lernschritte allein verantwortlich ist? Ist sie
selbstverantwortliches Lernen ohne Lehrer und damit eine absolute Unabhéngigkeit (vgl.
Dickinson 1987) oder ist die Autonomie eine erlernbare Féhigkeit, die auch in einer

sozialen Situation vermittelt werden kann (vgl. Holec 1979). Ist Lernerautonomie ein
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relativer Begriff, der in hohem Malle von einer Reihe von Faktoren, wie Lehrpléne,
Lernsituation, Lehrkréifte, personliche Eigenschaften der Lernenden und bewusstes
Umgehen mit Lernstrategien abhéngig ist? In diesem Falle wire nicht mehr von einem
absoluten Autonomie-Begriff zu sprechen (vgl. Nunan 1996). Oder ist Lernerautonomie
ein schwieriges Konzept in der Praxis und geht grundlegend aus einer optimistischen Sicht

auf den Lernprozess hervor (vgl. Esch 1996)?

Ein anderes Problem beim Konzept der Autonomie betrifft die eigenen Fahigkeiten der
Lernenden. Die vorliegende Arbeit bezieht sich grundsétzlich die arabischen DaF-
Lernenden aus dem Nahen Osten'. Die aufgeworfene Frage an dieser Arbeit ist, ob alle
Lernenden die Féhigkeit besitzen, autonom zu lernen. Ist ein Verstindnis fiir kognitive
Lernstrukturen bzw. die Ubernahme des eigenen Lerngegenstands eine wichtige lernseitige
Bedingung des Wissenserwerbs oder gilt sie nicht mehr als eine Uberforderung zu
beschreiben? Welche Kompetenzen sollen den Lernenden sowie den Lehrenden zur
Verfiigung stehen? Welche Rolle spielen die Lernkultur sowie soziokulturellen
Perspektiven im arabischen Raum bei diesem Kontext? Alle diese Fragen sind im Rahmen
des fremdsprachlichen Deutschunterrichts fiir arabische Lernende kaum untersucht.
Lernerautonomie hat inzwischen einen groBen Raum im westlichen Bildungssystem
eingenommen, weil der Emanzipations- und Miindigkeitsgedanke seit Jahrzehnten in der
europdischen Philosophie sowie in den reformpéddagogischen Bildungssystemen diskutiert
wurde und dazu auch explizit aufgefordert wurde. Die Frage dieser Arbeit lautet aber, ob
es moglich ist, das Autonomiekonzept in Gesellschaften aullerhalb der europdischen und

nordamerikanischen Linder zu praktizieren.

Ein anderer Problemreich ist die Frage, auf welche Art und Weise die Lernerautonomie in
der Praxis zu fordern ist. Als Lernprozess betrifft die Lernerautonomie vor allem die
eigenen Kompetenzen der Lernenden und ihren Willen, autonom und eigenverantwortlich
zu lernen. Es geht dabei hier um die individuellen Einstellungen, die Lernverhaltensweisen
sowie das Denkmuster der Lernenden. Die Frage ist, Wie konnen diese iiberfachlichen
Kompetenzen im DaF-Unterricht gefordert werden und welche Rolle nehmen der Lehrer

sowie die Lernkultur in diesem Kontext ein?

Der Linderbereich Naher Osten umfasst den Irak, Syrien, Libanon, Paléstina, Jordanien, Agypten, Iran und
die Golfstaaten Saudi-Arabien, Kuwait, Bahrain, Katar und die Vereinigten Arabischen Emirats. (Vgl. Dulic
2012: 11).
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Die vorliegende Arbeit stiitzt sich vor allem auf die metakognitiven Lernstrategien als
wirksames Mittel zur Forderung der eigenen Autonomie der arabischen DaF-Lernenden.
Die Beziehung zwischen Lernstrategien und Lernerautonomie, obwohl sie eng ist und die
Strategien von vielen Forschern als wesentliche Voraussetzung der Autonomie angesehen
werden, ist aber ebenfalls mehrdeutig, da es um zwei verschiedene Lehr,- und
Lernkonzepte geht. Die Komplexitit und Heterogenitit der beiden Konzepte
(Lernerautonomie und Lernstrategien) im fremdsprachlichen Lernen stellen oft eine
didaktische und methodische Herausforderung beim Versuch, Autonomie der Lernenden

durch die Lernstrategien zu fordern, dar.

1.2 Themenwahl und Zielsetzungen

Fir die Wahl des Themas sind vor allem zwei Griinde entscheidend: Der erste ist die
besondere und zunehmende Bedeutung des Konzepts ,,Lernerautonomie* in der heutigen
Didaktik und Methodik des DaF-Unterrichts. Zweitens ist das Thema ,,Lernerautonomie®,
trotz des erhohten Stellenwertes, im Umgang mit den arabischen DaF-Lernenden bislang
kaum untersucht worden. Die vorliegende Arbeit soll deshalb dazu beitragen, die
theoretische Liicke beziiglich dieses Themas zu schlieBen. Verbunden ist damit auch die
Hoffnung, dass dieser Beitrag als AnstoB fiir weitere Studien in diesem Forschungsfeld

gilt.

Die Forderung der Autonomie der arabischen Lernenden ist aus soziokulturellen,
methodischen und didaktischen Griinden kein einfaches Ziel. All die im letzten Abschnitt
genannten Problematiken sollten in der vorliegenden Forschung theoretisch beleuchtet und
empirisch untersucht werden; von den theoretischen Grundlagen der Lernerautonomie im
Fremdsprachenunterricht, der soziokulturellen Wirkung sowie den didaktischen und
methodischen Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung dieses Konzepts im arabischen Raum
tiber das Spannungsverhiltnis zwischen der Lernerautonomie und den Lernstrategien bis
hin zum Einfluss der metakognitiven Lernstrategien auf die Forderung der Fahigkeiten zur

Autonomie.

Bei der vorliegenden Arbeit geht es darum, die Autonomie der arabischen DaF-Lernenden
zu fordern. Sie bezieht sich demnach auf eine Lerngruppe, die ein anderes schulisches und
universitires Bildungssystem und andere soziokulturelle Strukturen hat als in Europa

sozialisierte Lerngruppen, wobei vermerkt sei, dass das Konzept der Lernerautonomie in
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Europa entstand und weiterentwickelt wurde. Dabei zielt diese Arbeit erstens darauf ab zu
kldren, inwiefern die vorherigen Lernbiografien der Lernenden die Foérderung der eigenen
Féhigkeiten zum eigenverantwortlichen Lernen beeinflussen. Zweitens soll {iberpriift
werden, ob diese Fahigkeiten durch die metakognitiven Lernstrategien zu fordern sind.
Abgeleitet von der obigen Darstellung, lassen sich die Hauptziele der vorliegenden Arbeit

in vier wesentliche Fragestellungen zusammenfassen:

1. Kann die Autonomie der arabischen DaF-Lernenden durch bewusste orientierte
Lehrhandlungen gefordert werden?

2. Kann die Autonomie der arabischen DaF-Lernenden, die niedrige qualitative
Lernerfahrungen® haben, gefordert werden?

3. Kann die Autonomie der arabischen DaF-Lernenden, die gar keine Lernerfahrungen
in einem formellen Lernkontext haben, geférdert werden?

4. Kann Lernerautonomie im DaF-Unterricht durch metakognitive Lernstrategien bei

arabischen DaF-Lernenden gefordert werden?

1. 3 Vorgehensweise

Die vier oben gestellten Fragen sollen in vier Kapiteln untersucht werden. Zu Beginn der
Arbeit, die grundsitzlich in zwei Hauptteile (theoretisch und empirisch) aufgebaut ist,
werden die theoretischen Grundlagen der Lernerautonomie aus verschiedenen
Gesichtspunkten verdeutlicht. Zunichst wird der Begriff ,,Lernerautonomie* von dhnlichen
Begriffen abgegrenzt. Des Weiteren werden die Ziele der Autonomie im
Fremdsprachenunterricht, Darstellung des Autonomiekonzepts im DaF-Unterricht und
DaF-Lehrwerken und die Schwierigkeiten dieses Konzepts in der Praxis beleuchtet.

Um die Lernumgebung, in der die arabischen DaF- Lernenden ausgebildet sind, zu
verstehen, werden im dritten Kapitel die Hauptmerkmale des arabischen Bildungssystems,
von dem Primdren zum Universitiren, und deren Einfluss auf die Féhigkeiten der
arabischen Lernenden diskutiert. Anhand der engen Beziehung zwischen Lernerautonomie
und Kultur werden in diesem Kapitel des Weiteren die wesentlichen Eigenschaften der
arabischen Gesellschaften erldutert, um die Bedeutung der soziokulturellen Faktoren auf

die Forderung der Autonomie darlegen zu kdnnen.

2 Siehe das 3. Kapitel und Abschnitt 5.1
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Das vierte Kapitel widmet sich einem sehr wichtigen Punkt, nimlich der Frage, welche Art
von Lernstrategien als ein wirkungsvolles Instrument zur Férderung der Lernerautonomie
im DaF-Unterricht beitragt. Als methodisches Instrument werden die metakognitiven
Lernstrategien in den Fokus gestellt. Es wird jedoch nicht davon ausgegangen, dass die
Lernstrategien die einzige Quelle zur Forderung der Lernerautonomie sind. Viele andere
Aspekte wie Lehrkrifte, Lehrumgebung, Lerninstitution, kultureller Hintergrund und
soziale Situation sind bei diesem Konzept zu beachten; die vorliegende Arbeit untersucht
aber ausschlieflich die Auswirkung der metakognitiven Lernstrategien, da dieser Faktor
als grundlegend angesehen wird. Die anderen Untersuchungspunkte sollten aber zukiinftig
unbedingt ebenfalls Beachtung finden. In diesem Kapitel sollen vor allem folgende Punkte

erldautert werden:

a- Darstellung der Haupttaxonomien der Lernstrategien und deren Funktionen im
fremdsprachlichen Lernen.

b- Der Zusammenhang zwischen Lernstrategien und Lernerautonomie.

c- Die Rolle der metakognitiven Lernstrategien bei der Forderung der
Lernerautonomie.

d- Die zu fordernden Féhigkeiten beim Konzept der Lernerautonomie.

Da die vorliegende Arbeit durch ein theoriegeleitetes Forschungsinteresse sowie eine
praxisorientierte Untersuchung bestimmt wird, befasst sich das flinften Kapitel —der Kern
dieser Arbeit— mit der durchgefiihrten empirischen Gruppenuntersuchung. Es handelt sich
hierbei um eine geplante experimentelle Untersuchung, in der eine Stichprobe, die an
,unterrichtseinheiten zum Strategietraining® teilnimmt, befragt und getestet wird. Eine
experimentelle Forschungsmethode ist an dieser Stelle geeignet, weil sie aus der Praxis
Belege bietet, um die zuvor angestellten theoretischen Uberlegungen iiberpriifen zu

konnen.

Um zuverldssige Ergebnisse zu bekommen, wurde das Training verschiedenen
voneinander unabhéngigen Gruppen durchgefiihrt. Bei jedem Kurs dauerte das Training 8
Wochen. Das Training, das aus einer zweistiindigen intensiven tiglichen Arbeit mit den
Kurs-Teilnehmern bestand, sollte vom Verfasser der vorliegenden Arbeit angeboten

werden’.

3 Es geht um zwei Integrationskurse auf Niveau A1 und fiinf Alphabetisierungskurse auf Niveau A1.2. Das
erste und das zweite Training wurden im Migrationssozialdienst der AWO Bamberg angeboten. Das dritte
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Der Forscher ist sich bewusst, dass es in der experimentellen Forschung notwendig ist,
Daten direkt aus der Praxis zu sammeln. Da ein Fragebogen die Befragung
unterschiedlicher Probanden erlaubt und es des Weiteren ermdoglicht, Antworten auf
verschiedene Themenkomplexe zu erhalten, ist dieser als Datenerhebungsmethode wéhlen.
Ziel des quantitativen Fragebogens ist die Uberpriifung der in dieser Arbeit erstellten

Hypothesen.

Die gesammelten Befragungsdaten iiber die quantitative Befragung werden statistisch
mithilfe des Programms SPSS fiir Windows analysiert. Zu diesem Zweck wurden die
statistischen Verfahren (Wilcoxon Test und Chi-Quadrat-Test) eingesetzt. Durch diese
Teste wurde statistisch liberpriift, ob sich die Fahigkeiten der Stichprobe beziiglich der
Lernerautonomie durch das Strategietraining veridnderten. Dafiir mussten die Probanden
zweimal einen Fragebogen mit identischen Fragen ausfiillen, ndmlich zu Beginn und zum
Abschluss des Strategietrainings. Um zu iiberpriifen, ob die erzielten Ergebnisse
tatsdchlich durch das Strategietraining und nicht durch andere Wirkung verursacht worden
sind, werden zwischen Kontroll- und Trainingsgruppe des Weiteren durch den Mann-

Whitney-U-Test fiir unabhéngige Gruppe verglichen.

AbschlieBend werden anhand der Ergebnisse aus der quantitativen Erhebung die
formulierten Hypothesen tiberpriift. Des Weiteren werden die wesentlichen Ergebnisse der

Datenauswertung zusammengestellt und didaktische Konsequenzen erortert.

und vierte Training wurden in Kolping-Forchheim durchgefiihrt. Das fiinfte, sechste und siebte Training
wurden im Deutschen Akademischen Bildungswerk-Bamberg (DEB) abgehalten.
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2. Theoretische Grundlagen der Lernerautonomie im

Fremdsprachenunterricht

2.1 Begriffliche Grundlagen der Lernerautonomie

Lernerautonomie ist kein klar abgegrenztes Thema, das sich lediglich auf einen
bestimmten Bereich beschrinkt. Der Begriff taucht in verschiedenen theoretischen
Kontexten auf, von der Philosophie iiber die Bildungspolitik, Wirtschaftspolitik,
Technologie, Pddagogik und Erziehungswissenschaft bis hin zur Lernpsychologie und dem
Fremdsprachenunterricht, was oft Unsicherheit beim Umgang mit diesem Konzept im
Rahmen des fremdsprachlichen Lernens entstehen ldsst. Dieser Abschnitt hat im Fokus, die
begriffsgeschichtlichen Grundlagen der Lernerautonomie zu erkldren sowie die

Lernerautonomie von anderen dhnlichen Begriffen abzugrenzen.

2.1.1 Begriffsgeschichtliche Erforschung der Lernerautonomie

Aus dem griechischen Wort ,,autonomia“, das Selbststindigkeit und Unabhingigkeit
bedeutet, entstammt der Begriff Autonomie. In der griechischen Antike hatte Autonomie
urspriinglich eine politische und rechtliche Bedeutung im Sinne einer Eigenstindigkeit, die
beinhaltete, sich mit eigenen Gesetzen regieren zu konnen sowie nach eigenem Willen
handeln zu diirfen. Ende des 16. Jahrhunderts trat der Begriff der Autonomie mit einem
religionspolitischen Bezug in Erscheinung und mit ihm der Anspruch: Jeder solle das
Recht auf die freie Glaubenswahl haben. In der Zeit der Aufkldrung im 18. Jahrhundert
entwickelte sich der Begriff der Autonomie insbesondere bei Kant weiter. Er gab der
Bedeutungsverschiebung beim Begriff Autonomie den wichtigsten Anstof. Mit dem
Begriff ,,Aufkldarung®, der in enger Verbindung mit Autonomie steht, bezieht sich der Sinn
der Autonomie nicht mehr auf die kollektiven Vorgaben und Bestimmungen, sondern auf
den einzelnen Menschen. Der Mensch ist verantwortlich, sein Handeln und seine
Zielsetzung zu bestimmen, unabhédngig von den kirchlichen oder staatlichen Vorgaben.
Nach Kant bezeichnet Autonomie die ,,aus freier Einsicht vollzogene Selbstbindung des
Menschen an ein Gesetz sittlichen Handelns, das fiir alle Menschen gilt und das
kategorisch zu beachten er sich als vernunftbegabtes Wesen selbst auferlegt® (Kainzbauer
2011). Kant tibertrdgt den Begriff Autonomie damit von der juristischen auf die

philosophische und ethische Debatte. Autonomie gewinnt bei Kant eine neue Bedeutung
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im ethischem Sinne, ,die freie Unterwerfung des reinen Willens unter seine eigene
Gesetzgebung, also den kategorischen Imperativ, und nicht etwa, da3 jeder Mensch sein
eigener Herr ist (Meyer-Drew 1998. In: Schmelter 2004: 267). Der Begriff wurde in der
Folge von vielen Autoren wie Fiehte, Schelling, Humboldt u.a. mehrmals umgeformt und

oft in Verbindung mit der Eigentiimlichkeit des Ichs (Individualitit) gebracht (ebd.).

Bevor die Autonomie im Fremdsprachenunterricht als wichtiges didaktisches Prinzip
konzipiert wurde, haben mehrere Padagogen die Bedeutung der Selbstentfaltung und
Selbsttétigkeit beim Lernen dargestellt. Hugo Gaudig (1860-1932) ist darin bestrebt, die
Selbsttatigkeit des Lernens durch die freie geistige Arbeit zu ermdglichen. In seinem
Prinzip, das sich auf alle Facher, Arbeitsformen,- Phasen und Sozialformen bezieht, soll
der Lerner als ein selbststidndiges aktives Subjekt behandelt werden. Als Konsequenz muss
er damit verantwortlich fiir sein Lernen sein. Helen Parkhurst (1886-1973) stellt ebenfalls
einen padagogischen Lernprozess dar. Dieser praxisorientierte Prozess stiitzt sich auf die
Freiheit bzw. die freien Entscheidungen der Lerner sowie auf die soziale Zusammenarbeit
und schlieBlich auch auf die kontrollierte Arbeitsplanung (vgl. Konrad und Traub 1999:
17).

In Bezug auf die Fremdsprachenforschung findet das Konzept der Autonomie zunéchst im
Bereich des Sprachunterrichts im Jahre 1971 durch den Rat des europdischen modernen
Sprachen-Projekts Verwendung. Eines der Ergebnisse dieses Projekts war die Griindung
des ,,Centrale de Recherches et d Application en Langues* (CRAPEL) an der Universitét
Nancy- Frankreich. Das Zentrum war schnell ein bedeutungsvolles Forschungszentrum auf
dem Gebiet der Autonomie im Fremdsprachunterricht (vgl. Benson 2001: 8). Bereits Ende
des letzten Jahrhunderts hat die Lernerautonomie im Fremdsprachunterricht durch die
Beitrdge von Holec (1979), Dickinson (1987), Little (1991), Wenden (1991), Benson
(1997) u.a., einen groBen Auftrieb erhalten und gilt heutzutage als ein zentrales Thema der

fremdsprachlichen Diskussion.
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2.1.2 Beschreibung und Definition

In der betreffenden Literatur weist der Begriff ,,Lernerautonomie® ein weites
Definitionsspektrum auf. Die unterschiedlichen Interessenschwerpunkte, die demzufolge
verschiedene Forschungsziele und theoretische Vorgehensweisen verfolgen, fithren zu
differenten Auffassungen und Definitionen des Begriffs. Im Folgenden wird versucht, ein
Uberblick iiber die Definitionen der Lernerautonomie im fremdsprachlichen Unterricht

darzustellen.

Die Definition von Holec (1979), die sich auf Wissen und Fertigkeiten bezieht, ist ein
bedeutender Beitrag der gesamten Forschungen, die sich mit der Autonomie im
Fremdsprachenlernen beschéftigen (vgl. Pemberton 1996; Schmenk 2008; Tassinari 2010).
Holec (1979) definiert Lernerautonomie als eine Féhigkeit, Verantwortung fiir das eigene
Lernen zu tibernehmen. Diese Fihigkeit ist nach Holec nicht angeboren, sondern sie muss
durch einen formellen oder informellen Bildungszusammenhang erworben werden. Um
das Lernen als autonomen Prozess zu charakterisieren, sollten die Lerner vor allem die
notwendigen Fertigkeiten erwerben, um so fdhig zu sein, das eigene Lernen
selbstverantwortlich und bewusst zu libernehmen. Zum bewussten Lernen oder zu der
Bewusstmachung der kognitiven Lernstrukturen nennt Holec einige miteinander
verbundene Aktivititen wie bspw. Ziele setzen, Inhalte planen und durchfiihren,
Lerntechniken auswihlen, Lernergebnisse iiberwachen und bewerten. Der Begriff
»Verantwortung™ weist dabei auf ein moralisch verantwortliches Handeln hin. Es geht
hierbei um eine soziale Miindigkeit sowie emanzipatorische Entwicklungstendenzen des
Individuums. In wieweit dieses Verstdndnis der Lernerautonomie in einer Gesellschaft, die

starke soziale Hierarchie aufweist, funktioniert, ist noch unklar.

Nach Little (1999: 4) ist die Lernerautonomie als eine individuelle Fahigkeit der kritischen
Reflexion, der Selbstentscheidung und des eigenverantwortlichen Handelns, die dem
psychologischen Vorgehen der Lernenden beziiglich ihres eigenen Lernprozesses positiv
beeinflussen sollen (siehe Abschnitt 2.5). Die kritische Reflexion eigener Handlungen und
personlicher  Zielsetzungen sowie die Féhigkeit zur eigenverantwortlichen
Verhaltenssteuerung beeinflussen konsequenterweise positiv die Lernstrukturen des
Subjekts. In diesem Sinne bezieht sich die Lernerautonomie auf den inneren Zustand bzw.
auf die Einstellungen der Lerner und gilt damit als ein wichtiges Wirkungsprinzip zur

Forderung der individuellen Selbstentfaltung und des Selbstbewusstseins. Dies hat zur
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wichtigen erzieherischen Folge, dass Lernerautonomie ein Instrument zum
eigenverantwortlichen Leben sein konnte und damit einen groBen Einfluss auf das
gegenwirtige und zukiinftige Lernen und Leben der Lernenden hat, ,the autonomous

learner has the mast tran scend the barriers between learning and living* (Little 1995: 175).

Benson (2001: 47) versteht Autonomie als eine mehrdimensionale Fahigkeit (technisch,
psychologisch und politisch), Kontrolle iiber das eigene Lernen zu iibernechmen. Da
Autonomie ein mehrdimensionales Phidnomen ist, das in unterschiedlichen Formen in
Erscheinung tritt und von einer Person zur anderen bzw. fiir dieselbe Person in
unterschiedlichen Zusammenhéngen oder zu unterschiedlichen Zeiten different sein kann,
ist es erforderlich, die Autonomie im Kontext des Fremdsprachenlernens genauer zu

beschreiben.

.1 prefer to define autonomy as the capacity to take control of one's own learning, largely
because the construct of 'control’ appears to be more open to investigation than the constructs
of charge' or 'responsibility'. It is assumed that it is neither necessary nor desirable to define
autonomy more precisely than this, because control over learning may take a variety of forms
in relation to different levels of the learning process. In other words, it is accepted that

autonomy is a multidimensional capacity that will take different forms for different individuals,
and even for the same individual in different contexts or at different times.” (Benson 2001:

47)

Benson geht von zwei Aspekten aus. Erstens betont er die Validitdt des Konstrukts als eine
wichtige Voraussetzung fiir eine effektive Forschung. Zweitens konnten Lernmaterialien
oder Innovationen zur Autonomie effektiver gefordert werden, wenn sie auf einem klaren
Verstiandnis der Verhaltensverstdndigung basieren. Dieser Auffassung kommt eine grof3e
Bedeutung in dieser vorliegenden Arbeit zu. Ohne Beriicksichtigung der allgemeinen
organisatorischen Rahmenbedingungen sowie der subjektiven Verhaltensweise der
Lernenden kann von erfolgreicher Konzipierung der Lernerautonomie nicht gesprochen

werden.

Oxford (1999) versteht Lernerautonomie als Sammelbegriff, der verschiedene Konstrukte
umfasst. Lernerautonomie ist damit eine Fihigkeit und eine Bereitschaft, Aufgaben
selbststindig zu planen und durchzufiihren. Um diese Féhigkeit und motivationale
Bereitschaft zu aktivieren, soll die Reflexion der Lernenden, die situativen Anforderungen

sowie die Verwendung von Lernstrategien beriicksichtigt werden.
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Tassinarie (2010) geht ebenfalls von einem umfassenden Blick aus und definiert
Lernerautonomie als eine metakognitive Féhigkeit, die aus verschiedenen Komponenten
besteht. Die Realisierung der Lernerautonomie erfordert eine wechselseitige Wirkung
kognitiver und metakognitiver, handlungsorientierter, motivationaler, effektiver und

sozialer Komponenten.

Vor diesem Zusammenhang ist anzunehmen, dass Lernerautonomie ein komplexer
spezifischer Konstruktionsprozess ist. Ob Lernerautonomie nach der oben genannten
Darstellung die individuellen Lerndispositionen der Lernenden auf3erhalb der europdischen
und englischsprachigen Lander geeignet ist, ist aus bildungspolitischen, soziokulturellen,
methodischen und didaktischen Griinden noch offen. Demzufolge ist es wichtig, das
Konzept der Autonomie in einer neuen Perspektive zu verstehen. Dies sollte im dritten
Kapitel im Zusammenhang mit der Analyse des arabischen Bildungssystems sowie der

soziokulturellen Hintergriinde der arabischen Lernenden beleuchtet werden.

2.2 Diskurslinien zum Kontext der Autonomie im Fremdsprachen-

unterricht

Zu Beginn der 1980er Jahre wurde das Konzept der Lenerautonomie meist im Rahmen der
Erwachsenenbildung und selbststindiger Lernsystemen angesehen. Auf dem Prinzip der
Erwachsenenbildung sollte das Konzept der Autonomie zur Entwicklung der Freiheit des
Individuums fiihren. Nach dieser Sicht ist die Lernerautonomie ein Instrument, mit dem die
Menschen in das freie Denken zu bringen sowie ihre Selbststindigkeit zu fordern (vgl.
Little 2000:16). In der heutigen Didaktik und Methodik des Fremdsprachenunterrichts ist
die Lernerautonomie ein zu forderndes Konzept. Immerhin scheint das Konzept der
Autonomie beim Fremdsprachenlernen jedoch nicht deutlich zu sein. Deshalb ist es

wichtig, die Bedeutung sowie die Problematik der Autonomie zu klaren.
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2.2.1 Zur zunehmenden Betrachtung der Autonomie im Fremdsprachen-

unterricht

Bevor die Lernerautonomie und deren methodische und didaktische Ziele sowie
Voraussetzungen im fremdsprachlichen Deutschunterricht betrachtet werden, ist es
sinnvoll, die allgemeinen Tendenzen, die zu einem steigenden Interesse am Konzept der

Lernerautonomie fithren, zu betrachten.

Seit den 1970er und vor allem im Verlauf der 1990er Jahre gewann das Konzept
»lebenslanges Lernen vor dem Hintergrund zunehmender Internationalisierung und
Globalisierung grole Aufmerksamkeit in der aktuellen bildungspolitischen Diskussion. Es
wurde als Synonym fiir die Entwicklung der verdnderten Bildungsanspriiche in der
gegenwartigen Zeit betrachtet. Seitdem wird lebenslanges Lernen als Bedarf fiir die
Bewiltigung des gesellschaftlichen Wandels im Rahmen der gegenwirtigen und
zukiinftigen gesellschaftlichen Herausforderungen diskutiert und analysiert (vgl.

Fahrenwald 2011: 70).

Einer der zentralen Griinde, die ebenfalls zu einem erhohten Interesse an der Realisierung
lebenslanger Lernprozesse fiihrte, ist die Entwicklung der wissensbasierten Wirtschaft. Das
Konzept ,wissensbasierte Wirtschaft stiitzt sich auf die Informations- und
Kommunikationstechnologie als wichtige Voraussetzungen wirtschaftlichen Wachstums.
Der Wandel von der Industriegesellschaft zur Wissens- oder Informationsgesellschaft und
deren dauerhafte Entwicklung und Verdnderung erfordert aus der Sichtweise des
Arbeitsmarkts qualifizierte Arbeitskrdfte mit spezifischen Kompetenzen, wodurch immer
mehr das Bediirfnis nach Fort- und Weiterbildung anstieg (vgl. OECD 2003: 12). Vor
diesem Hintergrund wurden Konzepte wie lebenslanges Lernen, Selbststeuerung,
Lernerautonomie usw. in den Mittelpunkt der methodischen und didaktischen Lernziele
gestellt, vor allem im Bereich der Erwachsenenbildung und Weiterbildung. In Deutschland
beschiftigte beispielweise das Prinzip der Selbststeuerung (als Oberbegriff fiir die
verschiedenen Termini verstanden). Im Rahmen der Erwachsenenbildung wurde es aus
verschiedenen Gesichtspunkten heraus betrachtet, woraus anschliefend zahlreiche
didaktische Konzepte zum ,,Offenen Lernen‘ und zur Alltags,- und Lebensweltorientierung
entworfen und entwickelt wurden. Ziel dieser Konzepte ist oft, das selbstgesteuerte Lernen
innerhalb und auBlerhalb der formellen Lernsituation zu ermdglichen, zu erleichtern und zu

fordern (vgl. Meisel 2001: 7).
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Die padagogischen und erzieherischen Ansidtze haben ebenfalls einen wichtigen Beitrag
zum Paradigmenwechsel vom traditionellen Lernen (Vermittlung von Wissen,
Lehrerzentrierter Unterricht, deduktives Lernen) zum induktiven, effizienten und
effektiven Lernen geleistet, wobei die Konzentration auf die Entwicklung der eigenen
Fahigkeiten der Lernenden gerichtet ist. Wiater (2007: 77) weist darauf hin, dass das Ziel
der Pddagogik aus praktischer Perspektive ist, die Miindigkeit und Emanzipation des
Individuums zu ermdglichen und zu férdern. Somit kénnen Bildung und Erziehung dem
schulischen Konzept der freien Entfaltung der Personlichkeit dienen. Dabei ist ,,Erzichung
[...] eine notwendige und absichtsvolle Hilfe bei der Personlichkeitsentfaltung des

Menschen vom Kind zum miindigen Erwachsenen.*

Die kognitive Lernpsychologie hat der Lernerautonomie in den fremdsprachendidaktischen
Prinzipien des Weiteren einen grofen Antrieb gegeben. Im Gegensatz zur
behavioristischen Lerntheorie*, die auf der AuBenweltabhiingigkeit des Lernens basiert,
betrachtet die kognitive Lernpsychologie die Bewusstmachung und das Wissen des
eigenen Lernprozesses. Das Lernen wird von dem Kognitivismus als ein aktiver
wechselseitiger Prozess zwischen dem Lerner und seiner Umwelt angesehen. Auf diese
Weise wird die Selbstidndigkeit, freie Informationsverarbeitung sowie die eigene

Entscheidung iiber das Handeln als positiv bewertet (vgl. Monsch 2009: 100).

Die konstruktivistischen Ansétze haben ebenfalls eine entscheidende Auswirkung auf die
Entwicklung des Autonomie-Konzepts im Fremdsprachenunterricht. Sie gelten als
wesentliches theoretisches Prinzip autonomen Lernens, da der Konstruktivismus das
Lernen als Prozess und Ergebnis des bewussten mit seiner AufBlenwelt handelnden
Individuums betrachtet. Die Grundlage des Konstruktivismus besteht darin, dass jedes
Individuum seine eigene Welt vor dem Hintergrund der individuellen Dispositionen,
Vorstellungen und dem jeweiligen Wissen wahrnimmt und interpretiert. Dabei ldsst sich
von einer ,,objektiven Welt* aus der Perspektive des Individuums nicht sprechen. Selbst
wenn es eine objektive Wahrheit gibt, wird sie von Menschen unterschiedlich verstanden
und interpretiert. Daraus soll die Auffassung entstehen, dass die Kenntnis- und
Wissensaneignung immer in einer engen Beziehung mit dem individuellen Vorwissen

steht. Auf diese Weise konstruiert das Subjekt sein Wissen bezogen auf die individuell

* Behaviorismus: Die behavioristische Lerntheorie basiert grundsitzlich auf dem Verhalten der Lerner und
geht von der Annahme aus, dass das Lernverhalten beobachtbar und erfassbar ist. Bei dem Behaviorismus
geht es um imitatives Lernen; bewusstes effektives Lernen wird nicht angestrebt und vielmehr als Hindernis
angesehen (vgl. Bimmel und Rampillon 2000: 38).
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determinierte Verkniipfung zwischen vorhandenen und neu erworbenen Informationen
(vgl. Konigs 2005: 448). Vor diesem Zusammenhang ist es nicht verwunderlich, dass die
konstruktivistische Lerntheorie einen wesentlichen Beitrag zur Forderung der
Lernerautonomie im Fremdsprachenunterricht leistet, da sie sich stark an dem Subjekt und

dessen Wahrnehmung als Punkte der Informationsverarbeitung orientiert.

Die Technologie und deren didaktische Uberlegungen sind ein Thema im autonomen
Lernen. Es sollte meines Erachtens nicht mehr diskutiert werden, welche Rolle die neuen
Medien im fremdsprachlichen Unterricht einnehmen, sondern an erster Stelle gefragt
werden, wie die Fiahigkeiten der Lerner erfolgreich durch den FEinsatz der neuen
Technologien gefordert werden konnen. Im Fokus der Lernerautonomie tragen die
verschiedenen  Lernsoftwares und  Selbstlernprogramme  zur  Forderung  der
Selbstverantwortung bei, insbesondere aufBlerhalb des unterrichtlichen Kontexts. Im
Unterschied zum traditionellen Unterricht konnen die Selbststdndigkeit und die
Lernerautonomie durch den Einsatz neuer Technologien gefordert werden.
Computerbasierte Lernprogramme stellen z.B. dem Lerner mehr Flexibilitit zur
Selbststeuerung in Aussicht, reduzieren in hohem Malle die Orts- und Zeitabhédngigkeit

und stirken die Entscheidungsfreiheit und die Selbstregulation des eigenen Lernens.

2.2.2 Lernerautonomie als mehrdeutliches Konzept

Der Begriff ,,Autonomie* ist in der gegenwirtigen Fremdsprachforschung ein bekanntes
und verbreitetes Konzept und wird oft positiv bewertet, trotzdem taucht die Frage immer
wieder auf, ob die Lernerautonomie, die in aller Munde ist, nicht mehr als ein Modewort

oder ein Slogan ist und kein realisierter Lernprozess.

»Ist das autonome Lernen eine jener erziechungswissenschaftlichen Modeerscheinung, die
kommen und gehen, die in der Theorie eingehend erdrtert und in der Praxis weitgehend
vernachlissigt werden? Oder ist es eine pddagogische Herausforderung, im offenen Unterricht
und in der Freiheit —auch beim Lernen fremder Sprachen— dafiir zu sorgen, durch die
Gewihrung von Lernchancen den Schiilerinnen und Schiilern zu moglichst vielen Lernerfolgen

zu verhelfen?* (Boos 1997. In: Pawlowska 2008: 169).

Ein erster Schritt zum Verstechen des Konzepts der Lernerautonomie im

Fremdsprachenunterricht ist zu erkldren, was nicht zur Autonomie gehort. Little (1991: 3)
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bestimmt fiinf Situationen, die mit der Autonomie im Fremdsprachenlernen nicht zu

assoziieren sind.

1- Die Autonomie ist kein Selbststudium oder Lernen ohne Lehrer. Das autonome

Lernen macht die Lehrverantwortlichen nicht iiberfliissig.

2- Der autonome Unterricht ist keine Lernsituation, in der auf die Initiative und

Kontrolle seitens eines Lehrers insgesamt verzichtet wird.

3- Der autonome Unterricht zielt nicht darauf ab, die Lerner in eine neue Methodik zu
bringen. Zwar héngt die Lernerautonomie zum Teil von der Forderung der

Lehrkrifte ab, sie kann aber nicht ganz exakt vorprogrammiert und geplant werden.
4- Die Autonomie ist kein leicht erkennbares und beschreibbares Verhalten.

5- Die Dauerhaftigkeit der Autonomie kann nicht garantiert werden und dabei ist die

Autonomie als Fahigkeit kein fester Zustand.

Ein relevantes problematisches Vorgehen bei einer eindeutigen konzeptuellen Genauigkeit
der Autonomie im Fremdsprachenlernen ist die Beziehung dieses Begriffs zu
unterschiedlichen wissenschaftlichen Zusammenhingen wie z.B. der Autonomie im
padagogischen, bildungspolitischen und erziehungswissenschaftlichen Sinne sowie in
Bezug auf die Interpretationsvielfalt der Bedeutung des Begriffs ,,Autonomie* in anderen
Kulturen und Gesellschaften. Diese vielfdltigen Bedeutungsdimensionen beweisen die
Komplexitdt der Lernerautonomie als Lernkonzept im Fremdsprachenlernen (vgl.
Schmenk 2008: 30). Als Beispiel fiir die Problematik sich dem Begriff ,,Autonomie*
anzundhern, zitiert Schmenk (2008. 32) 34 von ungefihr 150 verschiedenen
Interpretationen des Begriffes, wodurch das weite Spektrum der Verwendungsweisen und
der Einsatzmoglichkeiten schemenhaft dargestellt wird. Um einen Uberblick der
massenhaften Definitionen von Autonomie in der Literatur zu geben, werden im Folgenden
einige dieser Aussagen dargestellt:

a. ,,Ungehorsam ist der erste Schritt des Kindes zur Autonomie.

b. ,,Autonomie und Autoritit sind unvereinbar.

c. ,,Selbstbestimmung heillt, daB Denken und Handeln nicht mehr aus einem

Mechanismus heraus geschehen, sondern eigenen Entscheidungen entspringen.

d. ,,Wer gelernt hat sich selbst zu beherrschen, braucht keinen du3eren Zwang.*
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e. ,Jeder Mensch muss sein eigener Herr sein.*
f. ,,Selbsthilfe geht vor Fremdhilfe.

g. ,,.Die Grundlage einer freien Gesellschaft ist die moralische Autonomie ihrer

Mitglieder.*

h. ,,Wirkliche Freiheit besteht in der Schule nur, wenn die Kinder wissen, dal} sie ihr

Gemeinschaftsleben selbst regeln konnen.*

i. ,,Die tiefsten Probleme des modernen Menschen leiten sich aus dem Anspruch des
Individuums ab, die Autonomie und Individualitit seiner Existenz angesichts

tiberwiltigender sozialer Krifte zu bewahren.*
j. ,Die beste Erziehung ist die zum selbststdndigen Denken.

k. ,Notwendige Bedingung jeder Autonomie ist die gegenseitige Achtung der
Eigenstindigkeit.*

. ,,Die moralische Erziehung ist die Erziehung zur Autonomie.*
m. ,,Gegeniiber technischer Autonomie kann es keine menschliche Autonomie geben.*

n. ,,Die Wiirde des Menschen besteht in seiner Autonomie, d.h. in der freien Wahl

seiner eigenen Werte oder Ideale.*

Durch die oben genannten Aussagen wird deutlich, dass Autonomie mit verschiedenen
Disziplinen und Konzepten wie Emanzipation, Freiheit, Erziehung, Selbstbestimmung,
Ethik und Moral, Individuum und Gesellschaft, Sozialwissenschaft sowie Bildung in
Verbindung steht. Vor diesem Hintergrund stoft das Autonomiekonzept beim
Fremdsprachenlernen auf das Problem der Konkretisierung der didaktischen Ziele und der

Festlegung der erforderlichen Lernmittel bzw. Lernstrategien, die zu diesen Zielen fiihren.

Benson (1996: 27) betont ebenfalls die Mehrdeutlichkeit des Begriffes ,,Autonomie* und
deren engen Zusammenhang mit anderen Teildisziplinen wie die politische,

psychologische und philosophische.

»Autonomy is a multifaceted concept with political, psychological and philosophical
ramifications. Its application in the field of language learning is highly problematic, and we
cannot expect to find an off-the- shelf concept of autonomy neatly packed and ready for use.”

(Benson 1996: 27)
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Benson (1996: 28) weist des Weiteren darauf hin, dass es eine spezielle Version der
Autonomie, die sich auf die Merkmale einer Fremdsprache sowie auf den
fremdsprachlichen Erwerb bezieht, in der Fremdsprachendidaktik noch nicht gibt.
»INobody has yet succeeded in developing a version of autonomy that specifically takes
account of the nature of language and language learning.” Er geht davon aus, dass die
Autonomie kein einfach beschreibbares Konzept ist, das in einen bestimmten theoretischen
Zusammenhang gestellt werden kann. Benson fasst die Diskussion zum Konzept der

Autonomie im Fremdsprachenunterricht in drei Diskurslinien zusammen:

- Zahlreiche Definitionen und Begriffe fiir Autonomie sind zu finden. Fast in jeder
Veroffentlichung ist eine Definition oder einen Begriff vorzuschlagen
(Selbstlernen,  Selbstregulation,  Selbstbestimmung,  offener  Unterricht,
demokratischer Unterricht, Lernerzentrierter Unterricht usw.).

- Auf dem Gebiet des Fremdsprachenlernens ist der Einsatz der Autonomie hochst
problematisch, da Autonomie selbst ein vielseitiges Konzept mit politischen,
psychologischen und philosophischen Auswirkungen ist.

- Eine einheitliche Version der Autonomie, die speziell beim Fremdsprachenlernen
eingesetzt werden kann, ist nicht zu finden. Bisher ist keine bestimmte Theorie der

Autonomie festzustellen.

Benson (1996: 27) betont ebenfalls, dass das Konzept der Lernerautonomie in mindestens
drei verschiedene Arten dargestellt wird. Lernerautonomie als idealer Zustand, in dem die
Lernenden die Verantwortung fiir das eigene Lernen voll und ganz iibernehmen. Diese
Autonomie ist jedenfalls selten zu erreichen. Fiir manche Autoren stellt die
Lernerautonomie eine Reihe von Féhigkeiten dar, die erlernt werden konnen. Andere
Autoren sehen die Autonomie als eine angeborene Fiahigkeit, die geférdert oder

unterdriickt werden kann.

Ein anderes entscheidendes Problem ist das Konzipieren der Lernerautonomie in formellen
Lernkontexten, in denen die Lehrpline und dazu notwendigen Lernbiicher von
Institutionen (Schule, Universitidt, Ministerium) vorher festgelegt werden. In diesen
Kontexten sind die unterrichtlichen Aktivititen feste Bestandteile der bereits
beschlossenen Lehrpldne. Die Mdglichkeit der Lerner an der Gestaltung des Lernprozesses

teilzunehmen, wird in diesem Fall reduziert (vgl. Bimmel und Rampillon 2000).
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Wenn es um die Autonomie in der Praxis geht, kann an dieser Stelle die psychologische
Sichtweise nicht ignoriert werden. Die Lernerautonomie bezieht sich zum groB3en Teil auf
die individuellen Fdhigkeiten der Lernenden, deshalb kommt der Motivation bzw. der
intrinsischen Motivation eine grole Bedeutung zu. Die Frage, ob die Lerner bereit und
fahig sind, ihre eigenen Kompetenzen aus eigenem inneren Antrieb heraus zu fordern,
bildet oft eine Herausforderung autonomen Lernens. In seinem Beitrag iiber die Konzepte
Lernerautonomie und Demokratie im Fremdsprachunterricht bestétigt Little (2004: 106)

dieses Problem:

»Exponents of learner autonomy argue that it solves two persistent educational problems. The
first of these is motivation. If learners are involved in the management of their own learning
and are able to shape it according to their developing interests, they are exploiting but also

nourishing.* (Little 2004: 105)

Das zweite von Little diskutierte Problem ist die ,,Entfremdung” zwischen den Lernenden
und den eingesetzten Lernmaterialien, die vorher aus der Perspektive der Lehrperson oder
der entsprechenden Institution gestellt wurden ,,The second problem is the gulf that so
often exists between the learner and whatever it is he or she is supposed to be learning.*

(Little 2004: 106)

Dartiber hinaus ist Lernerautonomie in diesem Sinne (die Fahigkeit, Verantwortung fiir das
eigene Lernen zu libernehmen) in der westlichen demokratischen Gesellschaft, entstanden
und entwickelt worden. Deshalb ist es umstritten, ob dieser Lernprozess (als pddagogisches
Idealbild) in anderen gesellschaftlichen Lernsituationen, die andere bildungspolitische
Lernsysteme haben, erfolgreich konzipiert werden kann. Als sozialer Prozess kann das
Lernen von anderen sozialen, gesellschaftlichen und bildungspolitischen Konstruktionen
nicht getrennt werden. ,,The ‘superiority’ of western methods and their appropriateness to

non-western contexts is questionable.* (Benson und Voller 1997: 8)

Da die Lernerautonomie in dieser Arbeit auf arabische DaF-Lernende, die aus dem Nahen
Osten entstammen, angewendet werden soll, ist es von wesentlicher Bedeutung, die
Wirkung der Lernkultur sowie die soziokulturellen Einfliisse auf die Lerngewohnheiten der
arabischen Lernenden zu diskutieren. Vor diesem Zusammenhang werden im néchsten
Kapitel die Hauptmerkmale des arabischen Bildungssystems sowie die gesellschaftlichen
Wertesysteme und deren Einfliisse auf die Wertorientierungen und Verhaltensweisen der

Individuen in dieser Region beleuchtet.
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2.2.3 Autonomie versus Selbst

Anhand der kognitiven sowie konstruktivistischen Ansdtze ist die Autonomie mit dem
Selbst eng verbunden bzw. vom Selbst entsteht; ,,Autonomie im engeren Sinne soll heil3en:
Ich selbst bestimme, was ich wollen will, gemdl Kriterien, die ich selbst bestimmen kann*
(Gertrud 1990: 678). Aus padagogischer Sicht ist davon auszugehen, dass die Forderung
des Selbst zur Forderung der Autonomie und zur Entwicklung der Moral fiihrt (vgl.

Trommsdorff 1999: 392).

Obwohl die Komponenten des Selbstkonzepts ein entscheidender Faktor autonomen
Lernens sind, ist es immer noch undeutlich und offen, was eigentlich mit ,,Selbst™ in
diesem Rahmenkontext gemeint wird. Konrad und Traub (1999: 9) weisen darauf hin, dass
Selbstkonzepte eine Sammlung verschiedener affektiver, kognitiver, metakognitiver und
sozialer Eigenschaften sind, die den Charakter eines bestimmten Individuums bestimmen

bzw. an denen sich sein Verhalten orientiert.

»Selbstkonzepte gelten allgemein als konstituierende Merkmale der Persénlichkeit eines
Menschen. Sie bestehen aus kognitiven Reprisentation der eigenen Person (selbstbezogene
Wissensbestinde, Uberzeugungen, Vorstellungen, Gefiihle, Befindlichkeiten und
Bewertungen) und liefern Kriterien fiir die Auswahl und Festlegung von Verhaltenszielen

ebenso wie fiir die Beurteilung von Situationen und Handlungen.“ (Konrad und Traub 1999: 9)

Wenden (1991:15) ist der Meinung, dass das Verhalten des Lernenden selbst eine
hinreichende Voraussetzung fiir Autonomie ist. Demzufolge ist die Autonomie vor allem
ein individuelles Verhalten und hingt vielmehr von den eigenen Fihigkeiten des Lerners

selbst ab und nicht von der Fremdforderung.

,In effect, 'successful' or 'expert' or 'intelligent' learners have learned how to learn. They have
acquired the learning strategies, the knowledge about learning, and the attitudes that enable
them to use these skills and knowledge confidently, flexibly, appropriately and independently

of a teacher. Therefore, they are autonomous” (Wenden 1991: 15)

Allerdings wird die Autonomie der Lernenden im Fremdsprachenunterricht vor allem als
eine soziale Fahigkeit verstanden, die durch die Interdependenz und nicht durch die
Unabhingigkeit entwickelt werden kann (vgl. Benson und Cooker 2013: 7) (siche
Abschnitt 2.3.3).

Die Autonomie setzt sich des Weiteren eine Reihe von verschiedenen Fahigkeiten und

Dispositionen vorraus, die von Person zu Person und auch innerhalb derselben Person
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unterschiedlich sind. In diesem Sinne handelt es sich bei der Autonomie vielmehr um das
Individuum, weil sie die individuelle Identitit voraussetzt, die selbst je nach dem

Individuum variabel ist (ebd.) (siche Abschnitt 2.3.1).

Die Verhaltensweise eines Individuums als ,,autonomes Subjekt hingt jedoch von
verschiedenen Systemebenen ab, die das komplementdre Verhéltnis des Einzelnen mit
seiner sozialen Umwelt regelt. Im Rahmen einer erwachsenenpddagogischen
Institutionsanalyse stellt Schaffer (2003: 87) den pragmatischen Geltungsbereich des
Selbst dar. Wie die Tabelle zeigt, tritt das ,,Selbst™ in verschiedenen sozialen Kontexten
auf, d.h. dass Konzepte wie Selbstlernen, Selbststeuerung, Selbstbestimmung usw. sich
nicht nur auf Prozesse im Individuum als autonomer Mensch beziehen, sondern ebenfalls

auf andere soziale Strukturen wie Familie, Interessengruppe, Organisation und Institution.

Systemebene Instanz des Selbst Erfahrungsebene

Individuum Subjektive Identitit Autonomes Subjekt

Soziale Interaktion Soziale Identitit Schiiler, Subjekt; Therapeut; Patient;
(Charakter, Habitus) Mitarbeiter, Vorgesetzter

Soziale Gruppe Wir- Identitét Lerngruppe; Initiative,

Arbeitsgruppe; Projekt

Soziale Organisation Corporate Identity Betrieb, Verein, Verband

Kultur (Kultur, Lebenswelt) Kulturelle Identitét Berufsstand; soziales Milieu

Tabelle 1: Geltungskontexte des ,,Selbst* von Schiffer (2003)

Vor diesem Zusammenhang weist der Begriff ,,Selbst“ einerseits auf konstituierende
Merkmale eines Individuums hin und andererseits auf die Beziehung des Einzelnen mit
seiner sozialen Umgebung. Die soziale Umgebung bzw. die soziale Welt des Lerners ist
somit beim Fremdsprachenlernen hoch zu schitzen. In diesem Zusammenhang betonen
Benson und Cooker (2013: 5), dass die Identitdt des Individuums in hohem Masse die Art
und Weise beeinflusst, wie das Individuum die fremde Sprache lernt und einsetzt.

Demzufolge konzentriert sich die ethnologische Methode® beim fremdsprachlichen Lernen

> Eine Grundannahme der Ethnologie - wie der Sozialwissenschaften iiberhaupt - ist, dass kein Aspekt des
menschlichen Daseins ohne kollektive, gesellschaftliche und kulturelle, Beziige denkbar ist. [usofern gibt es
aus ethnologischer Perspektive keine im strengen Sinne individuelle Identitit, die allein bezogen auf ein
Individuum, ohne Bezug auf seine soziale Umwelt, gedacht werden konnte. Identitéit ist immer sozial, und



Theoretische Grundlagen 35

auf Untersuchungen, die sich mit den vorherigen Erfahrungen des Sprachenlerners in
verschiedenen sozialen und situativen Kontexten beschiftigen. Das Verhiltnis zwischen
Individuum und Sprache ist somit nicht nur einseitig zu verstehen (Einfluss der
Erfahrungen des Lernens auf das Sprachenlernen), sondern zweiseitig (Einfluss der
Sprache auf den Lerner). Dementsprechend kann das Erlernen einer Sprache auch die

Konstruktion des Selbst langfristig &ndern.

“A [...] area of research focuses more on longer-term developments within individuals, or the ways
in which 'individuals narrativise language learning as an identity project'. [...Jin a mobile world in
which the force of identities established at birth is diminished, individuals are increasingly obliged
to take on the responsibility for the construction of their own personal identities, a task that
involves the construction of narratives of the self. From this perspective, learning a new language
can destabilize personal identities, and narratives of language learning can be a form of identity
work through which feelings of ‘ambivalence' are addressed and potentially resolved.” (Benson

und Cooker 2013: 6).

2.2.4 Lernerautonomie versus Selbst-Begriffe

Begriffe wie Selbststeuerung, Selbstbestimmung, Selbstlernen u.a. werden oft als
Synonyme fiir Lernerautonomie angesehen. Bei ihnen stehen das ,,Selbst* bzw. die
Selbstkonzepte im Mittelpunkt. Das Verhiltnis zwischen Selbst und Autonomie wurde im
vorherigen Abschnitt beleuchtet. Bei diesem Abschnitt geht es um den Versuch, zwischen
den genannten Begriffe und Lernerautonomie abzugrenzen. An dieser Stelle ist es wichtig,
zwei Punkte zu erwidhnen. Erstens haben solche Begriffe verschiedene
Verwendungsmdglichkeiten und tauchen sie in anderen wissenschaftlichen Teildisziplinen
auf. Nach dem jeweiligen theoretischen Kontext werden sie verstanden und definiert.
Zweitens sind Begriffe wie Autonomie, Selbstbestimmung, Unabhdngigkeit usw. im
Gebiet des Fremdsprachenlernens relativ neu und haben damit keinen klaren Kanon.
Demzufolge ist es unwahrscheinlich, einheitliche bzw. absolut vereinbarte Definitionen

dieser Begriffe zu finden.

zwar im doppelten Sinn: Die individuelle Identitdt eines Menschen entwickelt sich im gesellschaftlichen
Zusammenhaog, und diese Identitét ist wiederum entscheidend fiir die Positionierung des Individuums in der
Gesellschaft.” (Sokefeld 2012: 40)
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2.2.4.1 Lernerautonomie versus selbstgesteuertes Lernen

Selbstgesteuertes Lernen ist ein Konzept, das in der Erwachsenenbildung weit untersucht
ist, insbesondere in den USA. Oft weist der Begriff ,,selbstgesteuertes Lernen® in der
einschldgigen Literatur auf zwei Bedeutungen hin: Erstens als Prozess der Techniken, die
zur Steuerung des eigenen Lernens eingesetzt werden. Zweitens als Verdnderung des
Bewusstseins, die als Ergebnis eines solchen Lernens gilt (vgl. Nunan 1996: 15). Nach
Holec (1979: 3) ist das selbstgesteuerte Lernen eine Lernform bzw. ein Modus, in dem der
Lernende seine eigenen Lernbediirfnisse erkennt, seine Lernziele bestimmt sowie addquate
Lernstrategien auswahlen kann. Dies kann mit oder ohne Hilfe eines Dritten geschehen.
Im Fremdsprachenlernen ist das selbstgesteuerte Lernen in vier Aspekten zu verstehen
(vgl. Pemberton 1996: 3):

- Ein personliches Attribut (personliche Autonomie).

- Verantwortungsbereitschaft fiir die Ubernahme des eigenen Lernens.

- Eine Art der Unterrichtsorganisation im formellen Kontext.

- Das individuelle Streben nach Lernmdglichkeiten auBlerhalb des institutionellen

Kontexts.

Bei Lernerautonomie, wie bereits erortert, handelt es sich um eine Féhigkeit, das eigene
Lernen zu iibernehmen. Zentral fiir Autonomie ist das Konzept des Wissens (die Art und
Weise, wie man lernt). Die Autonomie als eine Fahigkeit oder Kapazitit, die erworben
werden muss, bezieht sich somit auf ein spezifisches Repertoire der allgemeinen
Féhigkeiten einer Person. Selbstgesteuertes Lernen ist dagegen mit der Lern-Kontrolle
oder mit den Lern-Techniken zu vergleichen; mit anderen Worten ist ,,Steuerung* hier als
Kontrolle des kognitiven Lernprozesses zu verstehen. In dieser Sichtweise ist Autonomie
eine Fdhigkeit und selbstgesteuertes Lernen ist ein Weg bzw. Mittel, mit dem das
»erfolgreiche® Lernen durchgefiihrt werden kann (vgl. Nunan 1996: 4). Lang und Pétzold
(2006: 10) verstehen die Steuerung ebenfalls als eine Art der Kontrolle, die dabei hilft,
gezielte Informationen zur Erreichung eines bestimmten Ziels einzusetzen, ,,Steuerung [ist]
eine informationelle Anweisungen an ein System, und die Einwirkung auf ein System,
damit es sich in einer bestimmten Art verhilt und ein Ziel erreicht.” (ebd.)
Selbstgesteuertes Lernen als Lernprozess erfordert die Autonomie; d.h. die Autonomie ist
eine wichtige Voraussetzung fiir die Steuerung und gilt als erforderlicher Bestandteil
selbstgesteuerten Lernens. Andererseits beinhaltet die Autonomie nicht unbedingt die

Selbststeuerung. Vom selbstgesteuerten Lernen kann nur gesprochen werden, wenn der
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Lernende wirklich fdhig ist, den eigenen Lernprozess selbstverantwortlich zu planen,
Lernziele zu bestimmen, Lernstrategien methodisch zu organisieren und schlielich die
Lernaktivititen und Lernergebnisse zu iiberwachen und zu evaluieren. Solche Fahigkeiten,
die als Merkmale der Autonomie gelten, stehen aber nicht in allen Lernsituationen und zu
allen Zeiten zur Verfiigung. Im Vergleich zum selbstgesteuerten Lernen ist

Lernerautonomie als menschliche Fihigkeit ein unstabiles Verhalten (siehe Abschnitt
2.3.1).

“Although self-directed learning implies an autonomous learner, the latter does not necessarily
involve self-directed learning. In other words, a learner may have ability to take charge of this
learning without necessarily utilizing this ability to the full when he decides to learn.” (Holec

1979: 4)

2.2.4.2 Lernerautonomie versus Selbstbestimmung

Selbstbestimmung ist ein psychologisches Konstrukt, das sich vor allem auf die innerlichen
Prozesse des Individuums bezieht und auf seinen Willen zur Durchfithrung einer
bestimmten Handlung. Die intrinsische Motivation und die eigenen psychologischen
Einstellungen der Person sind wichtige Bestandteile dieses Konstrukts, da es oft von einem
bewussten absichtlichen Verhalten abhingig ist. Dem Menschen, der selbstbestimmt ist,
stehen unterschiedliche Komponenten wie Entscheidungsfahigkeit, Problemlosungs-
kompetenz, Unabhingigkeit, Selbstbewusstsein und Selbsterkenntnis zur Verfiigung. Auf
diese Weise hat das selbstbestimmte Individuum die Fahigkeit, die eigenen vorhandenen
Ressourcen an das angestrebte Ziel anzupassen und damit das gewiinschte Ziel erfolgreich

zu erreichen (vgl. Grob und Merki 2001/ Wehmeyer 2007).

»Self-determination is a psychological construct applied to an educational context, and it
implies that individuals (e.g., selves) cause themselves to act in certain ways, as opposed to
someone or something causing them to act in certain other ways. [...]. This self-other
dichotomy is not equivalent to saying that self- determination refers to actions caused by forces
internal to the person versus forces external to the person because obviously, genes,
neurotransmitters, and other determinants of human behavior are internal to the person.
Instead, the use of the self- determinism construct is linked to the capacity of humans to
override other determinants or causes of their behavior so as to act based on their own will or
volition. Self-determination refers, then, to volitional actions, where "volition" refers to making

conscious choices or the power or will to make conscious choices.” (Wehmeyer 2007: 5)
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Wie bei der Lernerautonomie ist das selbstbestimmte Lernen ein aktiver Lernprozess, der
auf die Erweiterung des Verhaltensrepertoires sowie der iiberfachlichen Kompetenzen
hinzielt. Das Ergebnis dieser Erweiterung ist aber nicht vorhersagbar. Intrinsische
Motivation und situationsspezifische Aspekte nehmen im Konzept selbstbestimmten
Lernens eine entscheidende Rolle ein. Selbstbestimmtes Lernen bewegt sich dabei in
einem Kontinuum zwischen den individuellen und sozialen Beziigen (vgl. Egger 2012:
138). Deshalb ist in dem fremdsprachlichen Lernen zwischen Lernerautonomie und
Selbstbestimmung kaum zu unterscheiden. Sie werden daher oft als Synonyme gebraucht,

da sie auf sehr dhnliche Merkmale und Bedingungen hinweisen. (vgl. Dresselhaus 2006/
Koch 2011). Ein Unterschied zwischen den beiden Begrifflichkeiten besteht darin, dass
Selbstbestimmung sich an erster Stelle auf die psychologische Struktur eines Individuums
sowie auf die Motivationstheorie bezieht. Bei der Lernerautonomie konnen aber zwei
verschiedene Gesichtspunkte beriicksichtigt werden; zum einen die psychologischen
Eigenschaften des Lerners als Person (Einstellungen, Verhalten und Handeln) und zum
anderen die lernbezogenen Fihigkeiten (kognitive und metakognitive Féhigkeiten) (vgl.
Tassinarie 2010: 51). Aufgrund dieser Sichtweise kann geschlussfolgert werden, dass
Selbstbestimmung eine Voraussetzung fiir die Lernerautonomie ist. Der Lernende sollte

psychologisch bereit und motiviert sein, um eigenverantwortlich lernen zu konnen.

,,Der Unterschied zwischen Selbstbestimmung und Autonomie besteht in der Art der Griinde,
die die Stellungnahme zum eigenen unmittelbaren Wollen anleiten. Im Falle von
Selbstbestimmung iibernimmt das Individuum vorgegebene Standards, im Falle von

Autonomie setzt es sie selbst.” (Gertrud 1990: 678)

2.2.4.3 Lernerautonomie versus Selbstlernen

Wie bei anderen vorher genannten Begriffen sind die Grenzen zwischen Lernerautonomie
und Selbstlernen flieBend und wenig trennscharf, so dass sie in der einschldgigen Literatur
oft als Synonyme angesehen werden. Diese Gleichsetzung ist verstindlich und fiihrt in
erster Linie dazu, dass das Selbstlernen in vielen theoretischen Arbeiten als Bestandteil
autonomen Lernens betrachtet wird. Little (1997: 94) unterteilt die Lernerautonomie in
Bezug auf das allgemeine Menschenverhalten in drei Formen: Die Autonomie als eine
Féhigkeit, eine bestimmte Aufgabe unabhidngig durchzufiihren (im Sinne des Selbstlernens
ohne Hilfe eines Drittes); Autonomie im unterrichtlichen Zusammenhang (im Sinne der

Verantwortungsiibernahme unter der Leitung eines Lehrers in sozialen Interaktion) und die
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Autonomie als Fahigkeit, sich flexibel an die besonderen Bediirfnisse und Anforderungen
der jeweiligen Umsténde anzupassen (im Sinne des individuellen Unterrichts).

,,Human beings are autonomous in relation to a particular task when they are able to perform

that task (1) without assistance, (2) beyond the immediate context in which they acquired the

knowledge and skills on which successful task performance depends, and (3) flexibly, taking

account of the special requirements of particular circumstances.“(Little1994: 94)
In seiner Klassifikation spricht Tonshoff (1997: 206) von zwei Formen autonomen
Lernens. Zum einen vom individuellen Selbstlernen ohne lehrerorientierte Steuerung, und
zum anderen von der Eigenverantwortlichkeit des Lerners innerhalb eines unterrichtlichen
Kontexts. WiBlner-Kurzawa setzt ebenfalls die Lernerautonomie und das Selbstlernen
gleich: ,,Das Konzept des autonomen bzw. selbstgesteuerten Lernens, auch als Selbstlernen
bezeichnet, gewinnt in der bildungspolitischen und padagogischen Diskussion immer mehr

an Bedeutung® (WiBner-Kurzawa 1989. In: Lahaie 1995: 16).

Anhand der theoretischen Prinzipien der Lernerautonomie ist zwischen den beiden
Lernformen aber zu unterscheiden. Beim Konzept ,,Selbstlernen® geht es um ein
lehrerunabhéngiges Lernen bzw. ein  Lernen auBlerhalb des unterrichtlichen
Zusammenhangs. Fremdsteuerung, institutionalisierte Voraussetzungen, kooperatives
Lernen und soziale Interaktion stehen in dieser Lernform nicht im Vordergrund, sondern
vor allem die Konzentration auf das eigene Selbst. Lernerautonomie—im Sinne schulischen
und universitiren Lernens— macht dagegen auf diese Kriterien aufmerksam und kann mit
einem Partner oder in einer Gruppe innerhalb und auflerhalb der Klasse ausgeiibt werden.
Nach Benson (1996: 33) ist die Lernerautonomie mit dem Selbstlernen sowie mit der
Individualisierung beim Lernen stark verbunden, allerdings ist die Hauptstruktur der
Autonomie sozial. Die Kontrolle des eigenen Lernens, der Einsatz der verschiedenen
Ressourcen usw. kann durch den Einzelner allein nicht zustande gebracht werden.
Kontrolle ist eine Frage kollektiver Entscheidungen und nicht unbedingt individueller
Entscheidungen, d.h. die Entscheidungen, die vom Individuum getroffen sind, werden
einen Konsens erzielen und gemeinsam diskutiert. Der soziale Charakter der Autonomie ist
nach dieser Sicht nicht zu unterschitzen (siche Abschnitt: 2.3.3). Lernerautonomie ist
dabei mit dem Selbstlernen bzw. mit dem vollstindigen unabhédngigen Lernen nichtvollig

gleichzusetzen.
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2.3 Besonderheiten der Autonomie

Obwohl auf die Lernerautonomie in den letzten zwei Jahrzehnten grofe Aufmerksamkeit
gelenkt und das Thema von vielen Methodikern und Didaktikern intensiv diskutiert wird,
ist das Konzept der Autonomie, wie bereits beleuchtet, mehrdeutig. Die
Forschungsliteratur verfiigt iliber zahlreiche methodische Ansdtze, die oft das Ziel
verfolgen, die Autonomie als einen wichtigen Prozess im Fremdsprachenunterricht zu
legitimieren und zu interpretieren. Als Interpretationsversuch werden demzufolge im
Folgenden vier zentrale Besonderheiten der Autonomie (relativ, kulturell, sozial und

psychologisch) dargestellt.

2.3.1 Relativitit der Autonomie

Lernerautonomie ist kein absoluter Begriff, der alles oder Nichts bedeutet. Von einer Reihe
von Faktoren ist die Autonomie im Lernen abhéngig, wie bspw. der Personlichkeit der
Lernenden, den Lernzielen, der Philosophie der Institution und dem kulturellen Kontext.
Entsprechend dieser Punkte wird die Autonomie stets nur zu einem bestimmten Grad
erreicht. (vgl. Nunan 1996: 13). Sinclair (2000: 8) weist darauf hin, dass eine absolute
Autonomie ein idealistisches Ziel ist. Autonomie ist immer in verschiedenen Weisen durch
die gesellschaftlichen Regeln, kulturellen Konventionen und politischen Bestrebungen der
Gesellschaft eingeschriankt. Ich-Autonomie ist somit keine absolute Norm, sondern ein

Ziel.

Der Grad der Autonomie hingt ebenfalls von verschiedenen Aufgaben ab. Ein
Fremdsprachenlerner zeigt z.B. einen ziemlich hohen Grad an Autonomie in Bezug auf
bestimmte lexikalische Aufgaben, aber eine schlechte Autonomieebene hinsichtlich
Aufgaben zur miindlichen Kommunikation. Der Grad der Autonomie verdndert sich bei
jeder Aufgabe und hidngt von mehreren Faktoren wie der Ebene der Sprachkompetenz,
affektive Faktoren, Vorwissen, individuelle Erfahrungen und die zu 16sende Aufgabe selbst
ab. Der Autonomiegrad ist nicht nur von den Aufgaben und deren verschiedenen
Anforderungen abhingig, sondern er variiert zudem von Lehrer zu Lehrer, von Lerner zu
Lerner, von Aufgabe zu Aufgabe u.a. so konnen Lernende grundsitzlich z.B. ein hohes
Mal an Autonomie bei der Bearbeitung einer bestimmten Aufgabe zeigen. Am nichsten

Tag kann der Grad der Autonomie aber aus verschiedenen Griinden wie affektive Faktoren
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(Stimmung), Umwelt (Liarm, Temperatur), psychologische Faktoren (Miidigkeit, Hunger),
Motivation (Einstellung gegeniiber den Aufgaben, Materialien, Atmosphére usw.) sinken.
Von einem gleichbleibenden Stand der Autonomie ist damit nicht zu reden (vgl. Sinclair

2000:9).

It is possible to imagine a continuum which stretches from the (vegetative) extreme of
’complete lack of autonomy’ to other (idealistic) extreme of complete autonomy’. Individual
learners will find themselves at different points along the continuum for different tasks.

(Sinclair 2000: 9)

Kohnen (1992: 33) geht grundsétzlich vom Grad der aktiven Teilnahme der Lernenden an
dem Lernprozess aus und somit ist die Beantwortung der folgenden Fragen entscheidend

fiir die Beurteilung, ob der Lernprozess die Autonomie der Lernenden fordert oder nicht:

Wer analysiert die Lernbediirfnisse?

IS

Wer definiert die Lernziele?

Wer entscheidet, wie und wo das Lernen stattfindet?

/e e

Wer wihlt die Lehr,- und Lernmaterialien?
Wer wihlt die Strategien und Lerntechniken?
Wer entscheidet die verschiedenen Ebenen des Lernens?

Wer tiberwacht die Lernschritte?

5= @ oo

Wer bewertet die Lernergebnisse?

Kohnen (1992: 33) stellt fest, dass je mehr die Lernenden fiir diese Entscheidungen

verantwortlich sind, desto grofer ist ihr Grad fiir das eigenverantwortliche Lernen.

Anhand einer quantitativen Studie stellt Dickinson (1987: 13) die verschiedenen Ebenen
der Autonomie dar. Das Modell, wie die Abbildung 1 zeigt, besteht aus mehreren Séulen.
Jede Séule zeigt eine Reihe von Moglichkeiten vom hoheren Grad bis zum niedrigen Grad
der Autonomie. Das Modell umfasst acht entscheidende Bereiche des Lernprozesses
(Entscheidung zum Lernen, Methode des Lernens, Tempo, Wo und Wie, Materialien,
Bewertung, Uberwachung, interne Beurteilung, externe Beurteilung). Anhand dieser
Kriterien unterscheidet Dickinson zwischen selbstgesteuertem und fremdgesteuertem
Lernen. Dickinson klassifiziert das selbstgesteuerte Lernen in zwei Etappen. Als
alleinverantwortliches Lernen bezeichnet er, alle Entscheidungen des eignen
Lernprozesses, die ausschlieSlich den Lerner betreffen. Das soziale Lernen hingegen meint

alle Prozesse, bei denen die Gruppe bzw. die Bedingungen einer sozialen Lernsituation
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eine Rolle spielen. Prinzipiell zeigen die Féahigkeiten der Lernenden an der Spitze des
Modells einen hohen Grad der Autonomie, von der Auswahl der Lernmaterialien tiber die
Selbstiiberwachung bis zur Selbstbewertung. Der Lerner in dieser Etappe ist fihig, Lern-

Entscheidungen zu treffen oder entsprechende Lernaktivititen selbst zu iibernehmen.

Beim zweiten Teil des Modells handelt es sich um das fremdgesteuerte Lernen, in dem der
Lerner oft vom Lehrer bzw. von der Fremdsteuerung abhingig ist. An dieser Stelle betont
Dickinson trotzdem die Mdoglichkeit, selbststindig zu lernen. Er klassifiziert demzufolge
das fremdgesteuerte Lernen in zwei Arten, das selbstgesteuerte und absolute
fremdgesteuerte. Beim selbstgesteuerten Lernen geht es um die freie Wahl fiir das eigene
Lernen bzw. zwangsfreien Lernen, wie bereits erortert. Im absoluten fremdgesteuerten
Lernen werden alle wesentlichen Entscheidungen vom Lehrer getroffen. Die eigenen
Fihigkeiten der Lernenden zur Themenauswahl, eigenen Uberwachung und Bewertung

werden dabei vernachlissigt und unterschétzt.
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2.3.2 Kulturelle Besonderheiten der Autonomie

Aus kulturellen, sozialen und psychologischen Blickwinkeln heraus ist in der
einschldgigen Literatur oft gefragt worden, ob die Lernerautonomie in nicht westlichen
Kulturen ein angemessenes Lernziel ist. In diesem Abschnitt wird als erster Schritt
versucht, die kulturelle Problematik des Autonomiekonzepts darzulegen. Wichtig an dieser
Stelle ist zu verstehen, was unter dem Begriff , Kultur im Zusammenhang mit dem

Autonomiekonzept steht.

Die Auseinandersetzung mit einer neuen Sprache ist zweifellos ein Treffpunkt der
Kulturen. Jede Sprache enthilt eine andere kulturelle Perspektive und gilt als eine
Spiegelung der jeweiligen Weltsicht, welche die Erscheinungen der Welt wahrgenommen
werden. Die Verschiedenheit der Sprachen begriindet sich daher daraus, dass jede einzelne
Sprache eine bestimmte Weltsicht wiedergibt, d.h. eine spezifische Sichtweise, in der sich
die kulturelle Gemeinschaft der jeweiligen Sprache duBert (vgl. Traoré 2008: 26). Um die
Weltsicht der zu lernenden Sprache besser kennenzulernen, soll neben der sprachlichen
Vermittlung auch die kulturelle beriicksichtigt werden. Demzufolge ist die Kultur bzw.
,Landeskunde‘ in der modernen Fremdsprachendidaktik ein wesentlicher Bestandteil des
Fremdsprachenlernens. Vor diesem Hintergrund beeinflusst die Sprache bzw. das Erlernen
einer fremden Sprache ,in sprachlicher und kultureller Sicht“ die Identitit und
Personlichkeit der Lernenden. Die neue Sprache und das neue kulturelle Wissen werden in

die eigenen vorhandenen kognitiven Strukturen des Lerners integriert.

Als Fahigkeit bezieht sich die Autonomie vielmehr auf die eigenen Werten, Normen und
Verhaltensweisen des Individuums. Die subjektiven Konstruktionen sowie das eigene
Orientierungssystem sind entscheidend beim Verstehen und Akzeptieren der Idee der
Autonomie und Unabhéngigkeit. Bei der Forderung der Autonomie geht es nicht blofl um
die Vermittlung kultureller Themen, die, wie bereits geklart, die kognitive Struktur des
Lerners beeinflussen konnen, sondern es handelt es sich vielmehr um die Anderung des
Verhaltens, der individuellen Denkweise, der sozialen Identitdt sowie um Wahrnehmung
neuer sozialen Strukturen. Im fremdsprachlichen Kontext sind somit die Werte, Normen
und Verhaltensweisen des Lerners als Mitglied einer bestimmten Gesellschaft von
wichtiger Bedeutung. Vielmehr wird demzufolge der nationale Hintergrund der Lernenden

als Hindernis bei der Forderung der Lernerautonomie angesehen (vgl. Palfreyman 2003:

1.
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Da die Lernerautonomie von der Idee der Individualisierung und Unabhéngigkeit ausgeht,
wird immer mehr hinterfragt, ob die Normen und Werten anderen Kulturen, wie z.B. von
asiatischen Landern, mit den Zielen des Autonomiekonzepts kompatibel sind. Benson,
Chik und Lim (2003: 23) weisen darauf hin, dass die westliche Sicht auf die asiatische
Kultur als kollektivistisch auch eine Konzeption der Mitgliedschaft auf der Grundlage von
Konformitdt und Respekt fiir die Autoritdt bedeutet. Die Idee der Individualitét ist somit

fast ausgeschlossen.

Little (1999: 12) diskutiert die Frage, ob Lernerautonomie ein rein westlich kulturelles
Konstrukt ist. Damit hinterfragt er jene Argumentation, die Lernerautonomie als eine
piddagogische Idealisierung der westlichen demokratischen Kultur bezeichnet. Der
Versuch, Lernerautonomie  auflerhalb  europdischer —und  nordamerikanischer
Bildungssysteme zu konzipieren, gilt nach diesen oft als ein unangemessenes
padagogisches Ziel. Little widerlegt diese Aussage jedoch und bestétigt, dass
Lernerautonomie eine universale menschliche Fahigkeit ist. Es wird angenommen, dass
kritisches Denken und Autonomie in der europdischen Bildungsphilosophie viel diskutiert
wurde sowie dass das Engagement fiir die Entwicklung der Unabhdngigkeit und
Selbststéndigkeit in den nationalen und regionalen Lehrplédnen zugenommen hat. Trotzdem
bleibt Lernerautonomie im Westen eine spezielle Lernform, ,,In practice, however, learner
autonomy remains a minority pursuit. Clearly, it does not flow naturally and inevitably
from whatever the cultural basis of Western educational systems may turn out to be* (Little
1999: 12). Dariiber hinaus legen die Bildungssysteme auferhalb der westlichen Kultur
auch Wert auf autonomes und selbstbewusstes Lernen, mindestens als impliziertes Ziel.
Ein anderer wichtiger Schwerpunkt ist die Auffassung, dass Lernerautonomie eine
Féhigkeit ist. Bei dieser Sichtweise wird die Autonomie als eine Fahigkeit angesehen, die
sich auf die individuellen Einstellungen, Personlichkeitsstrukturen, Erfahrungen,
Gedanken, Wiinsche, Gefiihle usw. bezieht. Diese Fahigkeit ist biologisch universal in der
menschlichen Natur. Lernerautonomie ist konsequenterweise eine allen Menschen
zugéngliche Befihigung und nicht auf einen piddagogischen oder akademischen Kontext
begrenzt. Little geht noch weiter und bestitigt, dass Lernerautonomie im formellen Lernen
eine Sonderform ist, weil Lernerautonomie unabhingig von péddagogischen Ansitzen
existiert. ,learner autonomy [...] has always existed independently of particular
pedagogies; (ii) this fact invites the argument that autonomy in relation to formal learning

is a special case of a more general human capacity for autonomous behavior (Little 1999:
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17). Autonomie sollte demnach nach Littles Ansicht in den individuellen Einstellungen des

Subjekts als ,,Lebensstil* geprigt werden.

Auch wenn von der Annahme auszugehen ist, dass Autonomie eine universale menschliche
Kultur ist, ist der Einfluss der nationalen Kulturen beim Versuch, die Lernerautonomie
auBerhalb des westlichen Kontexts zu praktizieren und zu férdern, nicht zu unterschitzen.
In diesem Sinne betont Schmenk (2005:108) die Gefahr der Kulturblindheit. Nach
Schmenk besteht die Kulturblindheit darin, wenn die ethnische Zugehdrigkeit der
Lernenden nicht beriicksichtigt wird. Die Bedeutung der Ethnozentrizitit beim
Konzipieren der Autonomie tritt in zwei Sichten auf. Erstens wenn die Tatsache
vernachléssigt ist, dass Autonomie tatsdchlich eine kulturelle Konstrukt ist. Zweitens wenn
bei der weltweiten Forderung der Autonomie die spezifischen kulturellen Hintergriinde der

potentiellen Zielgruppe weitgehend ignoriert wird.

An dieser Stelle ist wichtig zu erwédhnen, dass trotz der zahlreichen Versuche, klare
Merkmale der verschiedenen Kulturen festzustellen, immer die Gefahr der
Verallgemeinerung oder eines falschen Verstdndnisses von Besonderheiten ethnischer
Gruppen oder Gemeinschaften besteht. Aoki und Smith (1999: 21) stellen fest, dass
hinsichtlich verschiedener Kategorien der Kulturen oft falsche Vorstellungen bestehen.
Eine absolute statistische Kategorisierung von Kulturen ist nicht moglich. Kulturen

6

verdndern sich stindig, vor allem die ,,subjektive Kultur*®. Da Kulturen keine klaren

Grenzen haben, beeinflussen sie sich gegenseitig, wenn sie sich begegnen.

Vor diesem Zusammenhang ist es bei der Forderung der Autonomie im Fach Deutsch als
Fremdsprache sinnvoll, nicht von der Auffassung der Kultur als kollektives
Orientierungssystem einer bestimmten Nation oder Ethnie auszugehen, sondern von der

,Globalkultur*

,Die Rede von ,Kultur‘ oder ,kulturellen Unterschieden® ldsst sich im Zeitalter der
Globalisierung nicht mehr sinnvoll auf eine bestimmte ethnisch oder national definierte soziale
Gruppe beziehen, die in ihren Eigenheiten, [...] ihren ,Standardisierungen® nach innen eine
gewisse Homogenitét aufweist und sich nach aulen mehr oder weniger deutlich von anderen

ethnischen bzw. national definierten Gruppen unterscheidet. Wir miissen heute zum einen von

¢,Die subjektive Kultur ist an den Menschen gebunden, ganz konkret an lebende Menschen. Sie meint die
geistige Bildung, die Personlichkeit, aber auch die Wahrnehmung und Handlungsmacht des Menschen, die
iber natiirliche Gegebenheiten hinausgeht und uns Kultur ldsst. Was wir wahrnehmen, unterliegt einer
kulturellen Prigung und gehdrt zur subjektiven Kultur. Es ist die Innenwelt des Menschen.“ (Niithlen 2016:
92)
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der Existenz einer ,Globalkultur® ausgehen, die vielleicht nicht zu einer globalen
Kulturschmelze, aber zumindest zu einer gewissen Angleichung der bislang unterschiedlichen ,

Standardisierungen® fiihren wird.* (Altmayer 2004: 110)

Diese Auffassung von Kultur hilft dabei, die ,subjektive’ Kultur der Individuen besser zu
verstehen und damit das Konzept der Autonomie didaktisch anzupassen. Kultur ist nicht
als ein abstraktes Objekt zu betrachten, das vom Alltagsleben der Menschen isoliert,
sondern als individuell erfahrbar ist. In diesem Sinne konnen sich die Menschen vorstellen,

wie die Kultur ihr alltdgliches Handel, Fiihlen, Denken und Wahrnehmen beeinflusst ist.

,.Erforderlich ist [...] ein Begriff, der ,Kultur® stirker im Menschen selbst als Individuum und
als soziales Wesen verankert und daher in der Lage ist, iibereinstimmende und sich
unterschiedene Verhaltens-, Denk-, Empfindungs- oder Wahrnehmungsgewissen von

Menschen und Menschengruppen zu benennen.* (Altmayer 2004: 82)

2.3.3 Soziale Besonderheiten der Autonomie

Lernerautonomie ist mit der Individualisierung sowie mit der Unabhingigkeit stark
verbunden. Autonomie im Sinne der Kontrolle {iber das eigene Lernen ist aber sozial.
Kontrolle iiber das eigene Lernen, die Lernprozesse, die Lernressourcen und die zu
erlernende Sprache kann nicht von jedem Einzelnen absolut nach seiner eigenen Art und
Weise erreicht werden. Kontrolle ist eine Frage der kollektiven Entscheidungsfindung statt
eine einzelne Wahl. Doch ist der Wille des Individuums im Rahmen der kollektiven
Entscheidung zu beriicksichtigen (vgl. Benson 1996: 32). Aus sozialer Sicht ist das
Sprachenlernen ein sozialer Prozess im doppelten Sinn: Es ist in sozialer Interaktion
begriindet und durch soziale, kulturelle und historische Kontexte bedingt (vgl. Benson und
Cooker 2013: 1). Benson (1996: 33) weist darauf hin, das Fremdsprachenlernen aus Grund
der Validierung ein sozialer Prozess ist. Ein Dialog mit einem Gespréchspartner erfordert
bspw. gemeinsame Kontrolle {iber das eigene Lernen. Wolf und Riischoff (1999: 24)
bestitigen die soziale Sicht der Lernerautonomie im formellen Fremdsprachenunterricht.
Neben dem prozeduralen Wissen (kognitives Wissen) ist das metakognitive Wissen auch
von grofler Bedeutung. Das metakognitive Wissen speist sich aus zwei Formen des
Lernens: Lernen als kooperativer Prozess z.B. bei der Zusammenarbeit in Gruppen und
Lernen als sozialer Prozess z.B. die gegenseitige Achtung und die Anerkennung der

Leistungen der anderen.
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Nach Sinclar (2000: 11) hat die Autonomie eine soziale und individuelle Dimension. Die
Bedeutung der sozialen Interaktion fiir das Lernen fiihrt dazu, dass die Autonomie der
Lernenden nicht nur das Individuum betrifft. Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem
Individuum (individuelle Autonomie) und seiner sozialen Umgebung (soziale Autonomie).
Die individuelle Autonomie unterstreicht die Bedeutung individueller Lernstile fiir das
kooperative Lernen. Im Gegensatz dazu erkennt die soziale Autonomie an, dass die
Entwicklung einzelner Fihigkeiten zur Autonomie auch durch Intervention und
Zusammenarbeit stattfindet. Es besteht somit verschiedene Interpretationen, was unter
Autonomie zu verstehen ist, ob als Eigenschaft eines Individuums oder als Eigenschaft
einer sozialen Gruppe. Die Autonomie kann in Bezug auf das Lernen als sozialer Prozess
oder in Bezug auf die Verteilung der Verantwortung unter den Teilnehmern dieses sozialen

Prozesses verstanden werden (vgl. Benson 1997: 2).

Little (1997: 34) ist der Meinung, dass die Autonomie als Féahigkeit zum eigenstindigen
Lernen ein Merkmal des individuellen menschlichen Verhaltens ist. Im Verlauf der
Entwicklung des menschlichen Kindes lernt das Kind nicht nur zu denken, sondern auch
tiber das Denken nachzudenken und somit zu reflektieren. Die Entwicklung der Autonomie
hat damit eine soziale und psychologische Dimension. Little fiigt weiter hinzu, dass die
Autonomie in diesem Sinn keine Fihigkeit einer intellektuellen Elite ist. Sie ist eine
Grundbedingung der liberalen Erziehungs,- und Bildungsphilosophie. Die Frage, ob es
moglich ist, dass das Autonomiekonzept in diesem Sinne in anderen Gesellschaften
auBerhalb der europdischen und nordamerikanischen Lander praktiziert werden kann, ist

noch offen.

Aufgrund dieses Zusammenhangs ist die soziale Dimension der Autonomie nicht
wegzudenken. Die Autonomie, wie Benson (1996: 32) erklért, beeinflusst nicht nur die
Lernenden als Individuen, sondern auch die sozialen Situationen und Strukturen, an denen

sie beteiligt sind.
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2.3.4 Psychologische Besonderheiten der Autonomie

Der Einfluss von kognitiven und psychologischen Prozessen auf das Lernen oder den
Lerner wurde von verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen wie Lernpsychologie,
kognitive Psychologie, humanistische Psychologie und Motivationspsychologie untersucht.
Obwohl die bereits genannten Wissenschaften iiber verschiedene Interessenschwerpunkte
sowie verschiedene Forschungsziele und theoretische Vorgehensweisen verfiigen, vertreten
sie hinsichtlich der Lernerautonomie einen gemeinsamen Standpunkt. Sie verstehen den
Lernprozess als ,eine aktive, subjektive Konstruktion neuen Wissens und neuer
Kompetenzen* (Tassinari 2009: 38). Wildulle (2009: 51) erklirt das Lernen, dass es auf
einer psychologischen Dimension betrachtet, als ein Ausbildungsprozess von
Qualifikationen und Kompetenzen. Der Wissenserwerb ist damit kein einziges Ziel dieses
Prozesses, sondern nur ein Aspekt des gesamten Lernprozesses. Wildulle fligt weiter hinzu,
dass Lernen ,,eine aktive Leistung des Individuums [ist], keine passive Rezeption und kein
Resultat duBerer Instruktion. Der Lernprozess liegt immer in den Hianden der lernenden
Person®“. Cois (1986: 9) stellt fest, dass es beim Lernen nicht nur um die
Informationenverarbeitung geht, sondern dass das Lernen als ,,Verhaltensverdnderungen

[zu definieren ist], die aufgrund von Erfahrungen zustande kommen.*

Unterschiedliche lernpsychologische Grundlagentheorien nehmen eine bedeutende Rolle
im Konzept des eigenverantwortlichen Lernens ein, insbesondere Kognitivismus’ und

Konstruktivismus® (vgl. Schmelter 2004: 199).

Im Gegenteil der behavioristischen Lerntheorie haben die kognitive Lernpsychologie
sowie der Konstruktivismus der Lernerautonomie in den fremdsprachendidaktischen
Prinzipien einen grof3en Antrieb gegeben. Das Lernen wird von dem Kognitivismus als ein
aktiver wechselseitiger Prozess zwischen dem Lerner und seiner Umwelt angesehen. Auf

diese Weise wird die Selbstindigkeit, Wahrnehmung, freie Informationsverarbeitung sowie

7 Kognitivismus interessiert sich ,,fiir die Prozesse des Verstehens, des Gedichtnisses und eben nun des
Lernens als kognitive Vorgénge [...]. Lernen galt nun nicht mehr als stabile Verhaltensidnderung, die bei
Mensch und Tier gleichermaBen durch Verhaltenskonditionierung herbeigefiihrt werden kann, sondern als
Prozess der Aufnahme, Verarbeitung und Speicherung von Informationen und deren Anwendung in
spezifischen Situationen.” (Altmayer 2002: 10)

8 Mit dem Begriff ,Konstruktivismus‘ werden [...] in der fremdsprachendidaktischen Diskussion im
Allgemeinen zwei Forschungs-bzw. Theorieansétze angesprochen, die urspriinglich gar nicht unbedingt
miteinander zusammen hangen: die Lern- und Verstehenstheorie der Kognitionspsychologie einerseits und
der ,Radikale Konstruktivismus‘ andererseits. (Altmayer 2002: 10)
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die eigene Entscheidung iiber das Handeln als duBBerst wichtig bewertet (vgl. Monsch 2009:
100).

,Behavioristische Denken in der auf den Unterricht bezogen Lernpsychologie [wurde] faktisch
iberwunden. An diese Stelle ist die kognitive Lernpsychologie getreten, die Lernen als einen
bedeutungsvollen Prozess der Informationsverarbeitung, oder allgemein: als Prozess der aktiven
Auseinandersetzung des Lernenden mit seiner Umwelt betrachtet.” (Terhart 1997. In: Moénsch

2009: 100)

Eine beachtliche Rolle im Konzept der Autonomie spielt die konstruktivistische
Lerntheorie. Aus psychologischer Sicht bieten die konstruktivistischen Ansétze eine starke
Unterstlitzung fiir die Auffassung, dass das effektive Lernen mit der aktiven Teilnahme der
Lernenden beginnt. Das Lernen ist am effektivsten, wenn die Lernenden vollsténdig an den
Entscheidungen iiber die Inhalte und Prozesse des Lernens beteiligt sind (vgl. Benson

2001: 35).

Oft wird die konstruktivistische oder radikale konstruktivistische Theorie (siche Abschnitt
2.9) mit dem Autonomiekonzept in eine enge Beziehung gesetzt, weil erstere dem
Individuum einen hohen Wert beimisst. Obwohl diese Ziele viele Gemeinsamkeiten mit
dem Autonomiekonzept aufzeigen, ist aber zwischen dem radikalen Konstruktivismus und
der Lernerautonomie klar zu unterscheiden. Nach dem radikalen Konstruktivismus
empfiangt der Mensch die Kenntnisse nicht von der AuBlenwelt, sondern sie ist schon in
unserem Gehirn autonom erzeugt, darunter auch die Fremdsprache. Das Lernen einer
Sprache ist keine neue Aktivitdt oder Tatigkeit, weil die Fremdsprache nicht auflerhalb des
menschlichen Gehirns existiert, sondern von ihm produziert wird. Die Lernerautonomie ist
auf diese Weise kein wiinschenswertes Erziehungsziel, die theoretisch erforscht und
empirisch tiberpriift werden kann, sondern befindet sich bereits in der menschlichen Natur;
es ist ein menschlicher Normalzustand (vgl. Bredella 1999: 38). Dariiber hinaus ist
Autonomie im Rahmen des radikalen Konstruktivismus zum einen ein deskriptiver Begriff,
kein normalisierter oder idealisierter. Zum anderen sind alle Lebewesen, die als lebende
kognitive Systeme im radikalen Konstruktivismus gekennzeichnet werden, autonom.
Daraus werden die Konsequenzen gezogen, dass alle dulleren Faktoren wie Lehrkrifte,
Lernmaterialien, Mitlernende u.a. liberfliissig sind, weil sie bei diesem Prozess nicht helfen

konnen (vgl. Schmenk 2010: 17).
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2.4 Ziel der Autonomie im Fremdsprachenunterricht

Um das Lernen als autonomen Prozess zu charakterisieren, sollten die Lerner vor allem die
notwendigen Fahigkeiten erwerben, um so kompetent zu sein, das eigene Lernen
selbstverantwortlich und bewusst zu libernehmen. Zum bewussten Lernen oder zu der
Bewusstmachung der kognitiven Lernstrukturen nennt Holec (1979:3) einige miteinander

verbundene Aktivititen:

a. Setzen der eigenen Ziele.

b. Feststellung der Inhalte und Progression.

c. Auswabhl der Lernstrategien und Techniken.
d. Uberwachung der eigenen Lernschritte.

e. Bewertung der eigenen Lernergebnisse.

Bei seinem Versuch, die theoretischen Mdglichkeiten der Autonomie im Bereich
fremdsprachlichen Lernens aufzuzeigen, stellt Benson (1997: 18), wie bereits erwéhnt, drei
Herangehensweisen (technisch, psychologisch und politisch) fest, die in den praktischen

Spielrdumen der Autonomie von grofler Bedeutung sind.

»autonomy as the art of learning on one's own and the technical ability to do so; autonomy as
the internal psychological capacity to self-direction’s own learning; autonomy as control over

the content and processes of one's own learning.” (Benson 1997: 25)

Bei der technischen Herangehensweise geht es um die Forderung entsprechender
Fertigkeiten und Techniken, die zur Eigenverantwortlichkeit, Motivation und
Selbstkontrolle der Lernenden fiihren. Der Lerner soll fahig sein, auch auferhalb des
institutionellen Kontextes ohne Lehrer eigenverantwortlich zu lernen. Benson geht bei
diesem Punkt von der Annahme aus, dass Wissen eine Reflexion der Realitit ist. Diese
Realitidt wird durch die Sprache reprisentiert. Der Lernprozess —als Erwerb objektiven
Wissens— kann durch traditionelle oder effektive Formen vermittelt werden. In
traditionellen Formen, in denen der Lerner nur als Empfanger gesehen wird, wird Wissen
durch unmittelbare Ubertragung von einem Individuum zum anderen durchgefiihrt. Bei
dem effektiven Lernen, das auf die Forderung der entsprechenden Fertigkeiten und
Techniken zielt, wird das Lernen bzw. Wissen als ,entdeckt” und nicht ,,gelehrt

betrachtet. Darauf zielt das Autonomiekonzept im Fremdsprachenlernen ab, da solche
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Lehr-, und Lernformen groen Wert auf die Wahrnehmung, individuelle Erfahrungen und

die jeweiligen Bediirfnisse des Individuums legen.

Bei der psychologischen Herangehensweise betont Benson (1997: 19) die Bedeutung der
individuellen Fiahigkeiten bei der Eigenverantwortlichkeit. Sie ist ein Konstrukt von
Haltungen und Fahigkeiten, die den Lerner ermoglicht, mehr Verantwortung fiir das eigene
Lernen zu iibernehmen. Little (1999: 11) weist darauf hin, dass die Lernerautonomie nicht
nur eine Verantwortung fiir das eigene Lernen ist, sondern das sie vor allem eine
Wahrnehmung dieser Verantwortung (wie und warum lernt man etwas und mit welchem
Erfolg sollte das Gelernte angewendet werden konnen) ist. Wenden (1991) unterstreicht
die Bedeutung der individuellen Haltung im Umgang mit der Lernerautonomie. Unter
Haltung sind nach Wenden kognitive Komponenten wie Wahrnehmung, Uberzeugung und
Einstellung zu verstehen. Die Haltung des Lernenden, darunter alle genannte
Komponenten, beziiglich ihrer eigenen Rolle und Funktion als Sprachlerner ist
entscheidend beim Konzept der Lernerautonomie. Demzufolge ist die Forderung der
individuellen Wahrnehmungen und Uberzeugungen der Lernenden als aktive erfolgreiche

Sprachlerner ein wichtiges Ziel der Autonomie im Fremdsprachenlernen.

In Anlehnung an Beck (1981) nennt Nodari (1995: 93) folgende Qualifikationen des

autonomen Lerners:

a. Verfiigung liber kognitive Lernstrategien.

b. Planung, Durchfiihrung und Evaluation der eigenen Lernhandlungen.

c. Logische Beziehung des neuen erzielten Wissens mit dem Vorhandenen.
d. Beobachtung der eigenen Verstehensprozesse.

e. Verfiigung liber reiches und gut organisiertes Wissen.

f. Flexibler und reflexiver Einsatz des eigenen Wissens bei der Losung verschiedener

Aufgaben.

Es ist davon auszugehen, dass Lernerautonomie ein Ergebnis aller bereits genannten
Féhigkeiten und Qualifikationen ist. Mit anderen Worten sind diese Qualifikationen eine
Voraussetzung und eine Bedingung der Autonomie. Demzufolge ist die Forderung dieser
Schliisselkompetenzen  ein  entscheidendes Ziel des Autonomiekonzepts im

Fremdsprachenunterricht.
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2.5 Autonomiekonzept im DaF-Unterricht

Seit Anfang der 1980er Jahre nimmt das Autonomiekonzept im Fachbereich Deutsch als
Fremdsprache eine besondere Bedeutung eingenommen ein (vgl. Schmenk 2008). Ein
wichtiger Beitrag, der Impulse fiir die Konzeption der Lernerautonomie im
fremdsprachlichen Deutschunterricht gegeben hat, ist der Paradigmenwechsel von der
audiolingualen Methode zum kommunikativen Ansatz Anfang der 70er Jahre. Der Ansatz
konzentrierte sich auf die kommunikative Verstdndigung als wichtigstes Lernziel. Die
Fremdsprache soll deshalb nicht mehr durch traditionelle Aufgaben und Ubungen
vermittelt werden, sondern durch erfolgreiche soziale und kulturelle Kontexte. Um dies zu
erreichen, sollte der Lerner befdhigt werden, auch auBlerhalb des unterrichtlichen
Zusammenhangs  mithilfe  verschiedener  didaktischer = Lernstrategien  seine

Gespriachskompetenz systematisch zu fordern.

,Mit Kommunikationsfahigkeit wird damit impliziert, dass der Lerner fahig ist, seine
Lernersprache in einer fremdsprachlichen Interaktion autonom (d.h. ohne leitende
Hilfestellungen einer Lehrperson) und addquat (d.h. zielgerichtet, partner-, sach- und
kulturgerecht) einzusetzen. Dazu bedarf es sprachspezifischer und kulturspezifischer

Kenntnisse und Fertigkeiten.” (Nodari 1995: 100)

Im Zusammenhang mit der zunehmenden Bedeutung der Internationalisierung, in der die
Menschen unterschiedlicher Kulturen immer mehr, in den beruflichen, privaten und
alltdglichen Bereichen, miteinander in Kontakt treten, erhohte sich das Interesse an dem
interkulturellen Ansatz in der Didaktik und Methodik des DaF-Unterrichts Anfang der
1990er Jahre. In dem interkulturellen Ansatz zielt das fremdsprachliche Deutschlernen vor
allem darauf, die gleichberichtigte Entwicklung von kommunikativen und kulturellen
Kompetenzen im Sinne des Fremdverstehens und Kulturverstehens zu vermitteln. Die
Forderung der Empathie, Sensibilisierung, Toleranz und dem Nachdenken iiber die
Beziehung zwischen FEigenen und Fremden dienen hierbei als Instrumente fiir die
Realisierung dieses Ziels (vgl. Maijala 2008). Deshalb wird in den Lernmaterialien ein
groBer Wert auf die Bediirfnisse, Interessen, Lernerfahrungen, das Weltwissen, die
Motivation und die Einstellungen des Lerners gelegt. In diesem Sinne entsteht ein
wechselseitiges Verhdltnis zwischen dem Lernprozess einerseits und dem Denken, Fiithlen
und Wahrnehmen der Lernenden andererseits. Dieses Vorgehen, das den Lerner als

»aktiven Mensch® und nicht als ,,passives Objekt™ betrachtet, gibt den Lernenden weitere
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Moglichkeiten, personliche Lerndispositionen bewusst wahrzunehmen sowie das

Verantwortungsgefiihl gegeniiber dem eigenen Lernprozess zu erhéhen.

Wie bereits erwédhnt, war die kognitive und konstruktivistische Lerntheorie eine der
wichtigsten Anreize zur Entstehung und Entwicklung des Autonomiekonzepts im
Fremdsprachenlernen. Dabei wird die radikale konstruktivistische Theorie mit dem
Autonomiekonzept in enger Beziehung zueinander gesetzt, weil sie dem Individuum einen
hohen Wert beimisst. Die Grundannahme des radikalen Konstruktivismus in Bezug zum

autonomen Lernen geht von drei wichtigen Grundsétzen aus:

a. Das menschliche Gehirn wird als operational geschlossenes System verstanden.
b. Dieses System organisiert sich selbst und ist damit im hohen Malle autonom.
c. Vor diesem Hintergrund kann das Lernen nur autonom und eigenverantwortlich

verwirklicht werden (vgl. Bimmel und Rampilion 2000: 40).

Nach Wolff (11: 2002) sind die zentralen Punkte des radikal konstruktivistischen Ansatzes
im Bereich der methodischen und didaktischen Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen

folgendermaf3en:

a. Lernen ist Konstruktion und wird vom Lernen auf der Grundlage seines
individuellen Wissens gesteuert.
b. Lernen ist ein Prozess der Selbstorganisation und findet nur statt, wenn der Lerner
Verantwortung flir das eigene Lernen tibernimmt.
c. Lernen kann nur in geringem Mal3e durch andere beeinflusst werden.
d. Besondere Betonung liegt auf der Wichtigkeit der sozialen Kooperation bei der
Wissenskonstruktion.

e. Lernen ist ein Prozess, der vor allem erfolgreich ist, wenn er in Gruppenstattfindet.

Neben dem radikal konstruktivistischen Autonomieansatz spricht Schmenk (2008) von
fiinf anderen Kategorien, die im deutschsprachigen Raum verbreitet sind. Dies sind:
Alleinverantwortliches Lernen, strategisches und technisches Lernen,
handlungstheoretisches  Lernen, situative und technizistische Auffassung und
fachiibergreifende Kompetenzen. Diese Kategorie vertreten nach Schmenk die

Hauptansétze der Lernerautonomie im Fremdsprachenunterricht.
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Ein deutliches Beispiel fiir die Bedeutung der Lernerautonomie im DaF-Unterricht ist das
Konzept des Bundesamts flir Migration und Fliichtlinge. In diesem Konzept, das die
Rahmenbedingungen des Alphabetisierungskurses’ in Deutschland zusammenfasst,

verteilen sich die inhaltlichen Schwerpunkte wie folgt (BAMF 2015: 14):

schriftsprachliche Forderung: ca. 25-30%

a.
b. Forderung der Lernerautonomie: ca. 25-30%

13

Herstellung teilnehmerorientierter Unterrichtsmaterialien: ca. 5-10%

o

Weiteres, etwa Forderung der interkulturellen Kompetenz

oder der Medienkompetenz: ca. 5-10%

Aus den oben genannten Zielen ist zu erkennen, dass die Férderung der Lernerautonomie
genauso wichtig ist wie die Forderung der sprachlichen Fertigkeiten. Des Weiteren
empfiehlt das BAMF in Integrationskursen einige Methoden zur Gestaltung des

Unterrichts, wie z.B.:

,Teilnehmerorientierung: Die Teilnehmenden werden in die Planung des Kursgeschehens und
in die Auswahl der Themen, Methoden und Medien einbezogen. Sie bestimmen die
Bildungsveranstaltung mit. Damit ist gesichert, dass die Bediirfnisse der Lernenden den
Bildungsprozess bestimmen und dass die Inhalte sich an ihrer Lebenssituation orientieren.*

(BAMF 2015: 15)

»~Eigenverantwortung der Teilnehmenden: Dieses Prinzip impliziert die Bereitschaft zur
aktiven Mitwirkung bei der Gestaltung der gruppenorientierten und individuellen Lernprozesse
sowie die Selbstverpflichtung zu angemessenen Lernanstrengungen im Interesse des

Erreichens deutschsprachiger Kompetenz.* (BAMF 2015: 15)

Vor diesem Zusammenhang ist deutlich zu erkennen, dass die Forderung der Autonomie
der Lernenden in den methodischen und didaktischen Uberlegungen des fremdsprachlichen

Deutschunterrichts immer mehr einen wichtigen Stellenwert hat.

® ,Aufgabe der Alphabetisierungskurse ist es, die Teilnehmer [...] dem Ziel der funktionalen
Alphabetisierung mdglichst nah zu bringen und gleichzeitig Deutschkenntnisse zu vermitteln.” (BAMF 2015:
15)
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2.5.1 Lernerautonomie in DaF-Lehrwerken

Im Fremdsprachenunterricht sind die Lehrwerke ein zentrales Leitmedium fiir Lerner und
Lehrer. Sie bieten dem Lehrer wichtige Orientierungen bei der Auswahl, Progression,
Prasentation der Themen, der Sozialformen, beim Einsatz der Lernstrategien u.a. an. Fiir
Lerner sind die Lehrwerke, neben der Lehrerrolle, Hauptinformationsquelle fiir fremde
Sprache und Kultur (vgl. Vogel und Borner 1999: 1). Nach Neuner (1994: 8) erfiillt das

Lehrwerk im Fremdsprachenunterricht folgende Funktionen:

Feststellung der Lehrziele.
b. Bestimmung der Auswahl, Gewichtung und Progression des Lernstoffs (Inhalte,

Themen, Fertigkeiten, Sprachsysteme uv.a.).

c. Bestimmung der Unterrichtsverfahren, der Unterrichtsphasen und der

Sozialformen.

d. Hinweise und Hilfe bei der Auswahl und beim FEinsatz der anderen

Unterrichtsmedien.
e. Uberpriifung und Kontrolle.

Die neuen Methoden des fremdsprachlichen Unterrichts waren ein bedeutender Grund fiir
die Weiterentwicklung der Lehrwerke, von den sprachorientierten Lehrwerken (1955-
1976) iiber kulturvermittlungsorientierte Lehrwerke (1972-1983) bis hin zu den
kommunikationsorientierten Lehrwerken (1978-1987). Seit den 90er Jahren des 20.
Jahrhunderts ist von einer ,,neuen Lehrwerkgeneration zu sprechen. Hauptkriterium dieser
Generation ist die Einbeziehung der interkulturellen Féhigkeit im fremdsprachlichen

Lernen (vgl. Ammer 1994: 32).

In den ersten 10 Jahren des 21. Jahrhunderts und als Reaktion der zunehmenden Bedeutung
der Lernerautonomie schldgt sich in DaF-Lehrwerken nieder, dass die Ziele nicht nur
lediglich der Forderung der kommunikativen und interkulturellen Kompetenzen der
Lernenden dienen, sondern das auch immer mehr der autonomieorientierte Ansatz eine
Rolle spielt. In der fremdsprachlichen Diskussion wird diese Phase als Neudefinition von
Lehr-, und Lernzielen betitelt. Nach Nodari (1994) soll das Lehrwerk den Lernenden

folgende Orientierungen anbieten:
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a. Vorwort fiir die Lernenden (Informationen zur Fremdsprache, zum Einsatz des

Lehrwerkes und zum Lernen).

b. Informatives Inhaltsverzeichnis

c. Register (z.B. Wortliste, Tabellen zur Wortbedeutung, Liste der

unregelmafBigen Verben).
d. Uberblick iiber die Lernziele jeder einzelnen Lektion.
e. Wegweiser zwischen Lehrwerkteilen.
f. Angabe zur Sozialformen.
g. Grammatik zum Nachschlagen.
h. Ubungen zur Orientierung.

i. Ubertragung von Verantwortung durch klare Differenzierung der Ziele, Inhalte

und Aufgabenstellung.
j.  Angebote zur Entwicklung des strategischen Wissens.

k. Angebote zum Selbstlernen (Losungsschliissel fiir Ubungen, Ubungssammlung

fiir Lerner, Selbsttests).
1. Aufgaben zur Selbstreflexion.
m. Aufgaben zur Selbsteinschitzung.

Ein analytischer Blick auf die neu verdffentlichen DaF-Lehrwerke zeigt eine zunehmende
Aufmerksamkeit fir die Forderung metakognitiven Wissens, das als eine wichtige
Voraussetzung des Autonomiekonzepts gilt, wie im vierten Kapitel geklart werden wird.
Da der sprachliche Kenntnisstand der untersuchten Gruppe in der vorliegenden Arbeit auf
Niveau Al liegt, werden im Folgenden Beispiele aus einigen DaF-Lehrwerken fiir dieses

Niveau dargestellt. Andere Beispiele sind im Anhang beigefiigt.
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Wie in verschiedenen Teilen der vorliegenden Arbeit erwidhnt wurde, ist das Konzept der
Lernerautonomie eine komplexe Fahigkeit, die mit den eigenen Fiahigkeiten der Lernenden
zur Planung, Uberwachung und Bewertung weitgehend verbunden ist. Demzufolge ist die
Forderung dieser Féhigkeiten entscheidend fiir die Forderung der Autonomie der
Lernenden (siehe Kapitel 4). Der Lerner soll fahig sein, sein Lernen zu planen, den
Lernablauf zu iiberwachen sowie die Ergebnisse zu bewerten. Zur Erreichung dieser Ziele

sind in den modernen DaF-Lehrwerken verschiedene Aufgaben zu finden.

Teil D - Riickblick Kapitel

@ Evaluation

Uberpriifen Sie sich selbst.

Ich kann gut  nichtsogut

Ich kann griiBen. a a

Ich kann mich kurz vorstellen. a a
il Ich kann einige Satze iber meine Familie sagen. a ]

Ich kann einige Lander, Sprachen und Berufe nennen. a )

Ich kann einfache Fragen zur Person stellen. a 0

Ich kann einige Tatigkeiten nennen. a a

Ich kann bis 100 zahlen und kenne das deutsche Alphabet. 0 [

Ich kann einfache Informationen tber Lénder 0 a

(Einwohner/Hauptstadt/Sprachen) verstehen. (fakultativ)

Riickblick

Begegnung Deutsch als Fremdsprache A1:2007
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Eine wesentliche Bedingung erfolgreicher Lernerautonomie ist die Féhigkeit, eigene
Lernverbesserung bewerten zu konnen. Der Lernende muss hierzu die Fahigkeit erwerben,
selbst einschitzen zu konnen, wie gut die eigenen Lernleistungen sind. Um dies feststellen
zu konnen, ist es ndtig, ihm einen Referenzrahmen anzubieten. Die Identifizierung des
eignen  Kenntnisstandes dient weitgehend zur klaren Einschdtzung  der
Entwicklungsverldufe bzw. zur Anpassung der geplanten Lernziele. Die modernen DaF-
Lehrwerke sind entsprechend aufgebaut. Am Ende jeder Lektion bietet z.B. das Lehrwerk
(Begegnung Al) in Form eines Fragbogens den Lernenden die Moglichkeit, die eigenen
Lernschritte zu evaluieren. Ziel der Evaluation ist es, den Lernenden bei der selbstindigen
Bewertung eigener sprachlicher Fortschritte zu helfen. Ein solches Vorgehen fordert die
bewusste Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernprozess. Mithilfe solcher Strategien
kann der Lerner seine eigenen Fertigkeiten unabhingig von offiziellen Priifungen oder

Tests regemafig bewerten.

Die Selbstbeurteilung der erreichten Ergebnisse ist ebenfalls bei anderen Lehrwerken zu
finden, zwar nicht in Form eines Evaluationsbogens wie beim Lehrwerk ,,Begegnung®,
sondern unmittelbar im Umgang mit den sprachlichen Fertigkeiten wie z.B. beim
Lehrwerk ,,genial Deutsch flir Jugendliche A1“ und das Lehrwerk ,,Linie 1 Deutsch im
Alltag und Beruf A1“. Diese strategische Art und Weise des Lernens, die am Ende jeder
Lektion angeboten wird, dient zur Forderung der kritischen Selbstreflexion eigener
Lernschritte und erlaubt es damit dem Lerner im Umgang mit einer prizisen Aufgabe oder
einem bestimmten Lernziel, eine bewusste und intensiv flexible Uberwachung sowie

Bewertung des zu erreichenden Lernziels durchzufiihren.

Wie bereits erwdhnt, hat das Konzept der Autonomie auch eine soziale Form. Die
kooperative oder soziale Lernmethode erhoht die sozialen Fahigkeiten der Lernenden z.B.
die Kommunikationsféhigkeit oder Teamfdhigkeit. Diese Fahigkeiten wirken sich positiv
die Personlichkeitsentwicklung und die Féhigkeit zur Selbstregulation aus. Ein
wesentlicher Effekt der sozialen Kooperation ist daneben die Verstidrkung der Motivation
der Lernenden (vgl. Huber 2006: 263). Schiefele und Streblow (2006: 241) weisen darauf
hin, dass die Teamarbeit den Lernenden eine aktive Moglichkeit bietet, gemeinsam
bestimmte Aufgaben in Kleingruppen zu bearbeiten, Informationen und Meinungen
auszutauschen sowie die Leistungen gegenseitig zu evaluieren. Dieses strategische
Vorgehen steigert nicht nur die Sozialkompetenzen der Lernenden, sondern weckt auch in

hohem Mal3e die Motivation und das Interesse an den Lerninhalten.
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Nach Kohnen (1992: 19) bedeutet die Autonomie nicht, dass der Individualismus oder die
individuelle Arbeit wichtiger als der soziale Kontext ist. Die Autonomie beinhaltet den
Begriff der Interdependenz, d.h. das Verantwortungsbewusstsein im sozialen Kontext.
Nuan (1992: 3) betont, dass die soziale Zusammenarbeit das Lernen des Lerners fordert
sowie dass das Bewusstsein fiir die zu erlernende Sprache und fiir die eigenen Fahigkeiten
erhoht wird. In der Praxis hilft die soziale Arbeit den Lernenden, die gemeinsamen

Lernziele zu erreichen (siche Abschnitt 2.4).

Die modernen DaF-Lehrwerke bieten viele Mdglichkeiten zur sozialen und kooperativen

Zusammenarbeit, bspw. Partnerarbeit, Kleingruppenarbeit, Projektarbeit u.a.
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Das kann ich nach Kapitel 1 Selbstbewertung

X

Internationale Worter Erganzt die internationalen Worter. Strategie zum

Pizza, Cola, Chips, Hamburger, Action, Computer, Musik, Pi*,Cham' ,Ham ,Sp  ,Com =, Horverstehen,
Tennis, Konzert, Sport, Western, ... Chille, ... Leseverstehen und
Jemanden begriiRen/verabschieden Begriien £ L) Wortschatzlernen.
Hallo! Guten Morgen. Guten Tag. Guten Abend. H | 3
Auf Wiedersehen. Tschiis. Tschau. GutenM . i 2
Gute Nacht. Giiten THE | ! :

Cuten A .
Fragen und antworten Wer? Was? Wo?

® Wer ist das? O Das ist Albert Einstein.

@ Was ist das? O Das ist der BMW Z4.

® Wo ist das? O Das ist in Berlin.

Zahlen 0-12 Sagt die Zahlen auf Deutsch.

null, eins, zwei, drei, vier, flinf, sechs, sieben, acht, neun, 0 1 4 6 7 9 12
zehn, elf, zwolf

Bewertung des eigenen

Konnens.

Strategie zur

Das Alphabet A buchstabiert ein Wort. B schreibt.
ABCDEFGHI|KLMNOPQRSTUVWXYZ es, te, a, er, te — Start! Verbesserung der
A o) U Aussprache
Wortakzent Markiert den Wortakzent.

Bello * Schokolade « Hallo » Foto * Rudi # bitte * Musik ~ Lara # Schokolade  ist * Tschiis * Musik * Hallo!

Ich kann nach Personen und Sachen fragen und Tch kann (Leute) begruften und verab- Selbstbewertung zur
antworten. schieden. Sprechfertigkeit.

® Hallo, ich heile Marco, und du? ® Auf Wiedersehen, Biggi!

O Ich heiRe Biggi. / Ich bin Biggi. O Tschis, Marco!

® Wie heifit du? ® Tschau, bis bald!

O Mein Name ist Sven. ® Griiezi, Rudi!
® Wie bitte? O Servus, Lara!
O Sven. .
® Wie geht's? §
O Danke, gut. Und dir? Lernlipp Hinweis zur Bedeutung
® Auch gut, danke. Lﬂt;ernatlonale Werter der Strategie:
; elfen beim v )
® Wer ist das? erstehen| : -
O Das ist Herr Schmidt. Internationale Worter.

® Aha!

14 l vierzehn

genial Deutsch fiir Jugendliche A1: 2013
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Mein Deutsch nach Kapitel T

Das kann ich:

Selbstbewertung.

Bewertung der eigenen

sich begriiRen und - - &8  Spielen Sie Dialoge. Sprechfertigkeit.
verahschieden ol 2 »w 4 {Guten Morgen, Frau Berg. }
¥ _ W j
sich mit Namen, Adresse Sprechen Sie.
und Wohnort vorstellen ich heiBe ...
Ich komme aus ...
Ich wohne in ...
nach Namen, Herkunft 3 ‘ g8  Spielen Sie Dialoge! Strategie zur
und Wohnort fragen R 7 \5 Wie heiRt du? / Wie heiBen Sie? Sprechfertigkeit.
Woher kommst ... 7 / Woher kommen Sie?
Wo...?
eine andere Person vorstellen = Sprechen Sie.
Dasist ...
Er/Sie kommt aus ...
buchstabieren &  Buchstabieren und "
A B CD,EFG,H,I ], K, L M, schreiben Sie.
N,0,P,QR,S,T,U,V,W,X,Y,Z (1PatL .. 7
Telefonnummer und Postleitzahl sagen f8  Sprechen Sie.
Meine Telefonnummer ist ...
Meine Postleitzahl ... www +A1/K1
Das kenne ich: Selbstbewertung der
® grammatischen
Verben und Personalpronomen Fragewdrter Kenntnisse
sein kommen wohnen heien Wie? Wie heiflen Sie?
ich bin komme wohne heiRe Wo? Wo wohnen Sie?
du bist kommst wohnst heift Woher? Woher kommen Sie?
er/sie ist kommt wohnt heift Wer? Wer kommt aus Syrien?
Sie sind kommen wohnen heiBen
Er und sie Priipositionen
Pgblo kommt aus Spanien. Eleni kommt aus Deva. wohnen in Ich wohne in Bonn.
Y Er wohnt in Miinchen. L+ Sie wohnt in Miinchen. kommen aus Ich komme aus Italien.
W-Fragen und Antworten
Verb: Position 2
W-Frage Woher du?
Antwort Ich aus Spanien. (8|

14  vierzehn

Linie 1 Deutsch im Alltag und Beruf: 2013
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3. Das Konzept der Autonomie fiir arabische DaF-Lernende

,»Steh voller Respekt vor dem Lehrer auf . . . er konnte ein Bote (Prophet) sein

Ahmad Shwagqi (1868-1932)1°.

“Ich werde Sklave dessen sein, der mir einen Buchstaben beibringt* (Arabisches Sprichwort).

In der einschldgigen Literatur iiber Lernerautonomie in der Fremdsprachenforschung ist oft
davon ausgegangen worden, dass die Autonomie ein wiinschenswertes Ziel ist. Dabei ist es
eine wichtige Frage, ob sie in jeder Lernsituation ein angemessenes Lernziel ist (vgl.
Pemberton 1996: 5). Die Fahigkeit des Lerners, sein eigens Lernen in die Hand zu nehmen,
ist fraglos ein wichtiger Paradigmenwechsel vom traditionellen Unterricht, in dem der
Lerner in hohem Malle von dem Lehrer abhidngig ist, zu einer neuen Lernsituation, in der
der Lerner als ein ,freier Mensch® betrachtet wird und damit seine Entscheidungen,
Initiativen und personlichen Féhigkeiten zur Selbstregulation und Selbststindigkeit
respektiert werden. Hinter diesem angestrebten Ziel verbergen sich aber mehrere
Schwierigkeiten, die in Betracht gezogen werden missen, um das Konzept der
Lernerautonomie im fremdsprachlichen Unterricht erfolgreich durchfiihren zu kdnnen
(siche Abschnitt 2.9). In seinem Beitrag iiber das selbstgesteuerte Lernen betont Simons
(1992: 256) acht verschiedene Faktoren, die die Selbststeuerung der Lernenden verhindern

konnen:

1. Die subjektive Lernkonzeption: Das Verstdndnis des eigenen Lernprozesses spielt eine
entscheidende Rolle bei der Bestimmung der Art und Weise, wie man lernt. Ist das
Lernen reproduktiv (kénnen die neu gelernten Wissensinhalte exakt behalten und
unverdnderlich wiedergeben werden)? Geht es um den bloBen Gebrauchswert der
erworbenen Informationen (das Lernen von spiter anwendbarem Faktenwissen)? Oder
ist das konstruktivistische Lernen das Ziel, bei dem sich der Lerner mit dem

Lerngegenstand aktiv auseinandersetzt?

2. Die passive Wahrnehmung der eigenen Lernziele: Viele Lerner haben keine klare
Vorstellung davon, was die Ziele des Lernens exakt sind oder denken wenig dariiber

nach.

10 Ein dgyptischer Dichter.
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3. Der Umgang mit den Priifungsformen: In der Priifungspraxis werden sich oft
Aufgaben gestellt, die sich vor allem auf die reproduktiven Aktivititen beziehen, aber

nicht auf die aktiven konstruktiven Prozesse.

4. Psychologische Einfliisse: Manche Lerner sind nicht genug motiviert oder haben
Angst davor, neue Lernstrategien einzusetzen, deswegen halten sie an ineffizienten

Strategien fest, um im bekannten Terrain zu bleiben.

5. Subjektive Charakter der Lernenden: Die Lerner sind unterschiedliche Lerntypen.
Manche bevorzugen die reproduktiven Lernaktivititen, um die Anforderungen, die fiir
das selbststindige Lernen notwendig sind, zu vermeiden. Es besteht damit kein

Anlass, zusitzliche Fahigkeiten auszubilden.

6. Der Mangel an Uberwachung und Kontrolle des eigenen Lernens: Viele Lernende
kontrollieren und {iberwachen ihre eigenen Lernaktivititen nicht oder nicht

regelmafBig.

7. Die starke Steuerung von der Lehrperson: Oft wird der Unterricht von dem Lehrer
stark gesteuert. Die Gelegenheit der Lernenden zur Selbststandigkeit wird in einer

solchen Lernsituation stark reduziert.

8. Die individuellen Unterschiede: Als Menschen verfiigen die Lernenden nicht auf die
gleiche Weise iiber die Féhigkeit zum selbststindigen Arbeiten. Manche sind féhig,
aktiv und konstruktiv zu lernen, andere nicht. Um den Unterricht fiir alle Lernenden
gleich ansprechend zu gestalten, versucht der Lehrer oft, den selbststindigen
Spielraum zu begrenzen. Dies hat zur Folge, dass zum einen die Lernenden, die
selbststindig sind, allmihlich diese Féhigkeit verlieren. Zum anderen konnen die

weniger autonomen Lernenden dieses Hindernis nicht iiberwinden.

Aus den oben genannten Hindernissen kann abgeleitet werden, dass die Lernerautonomie
kein einfacher Prozess ist. Unterschiedliche Aspekte, die entweder vom Lerner oder vom
Lehrer abhingig sind, sollten beriicksichtigt werden. Holec (1985: 180) geht davon aus,
dass das Konzept der Lernerautonomie aus drei verschiedenen Aspekten zu beachten ist.
Der erste Aspekt sind die Féhigkeiten der Lernenden. Es geht hier um den Erwerb der
Féhigkeiten, die fiir die Forderung der Lernerautonomie erforderlich sind. Der zweite
Aspekt ist die Rolle des Lehrers. Er betrifft die Vorbereitung sowie die Durchfiihrung von

Malinahmen, die erforderlich fiir den Erwerb autonomen Lernens sind. Zum Schluss
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spricht Holec von der Rolle der Institution. Es handelt sich um die Schaffung der
erforderlichen Bedingungen, die die Lernenden sowie Lehrenden brauchen, um die Ziele

der Lernerautonomie in der Praxis durchzusetzen.

Die von Holec genannten Aspekte sowie der Einfluss der Lernkultur auf die
Lerngewohnheiten und die soziokulturelle Perspektive auf den eigenen Prozess der

arabischen Lernenden sollen in den folgenden Abschnitten ausfiihrlich diskutiert werden.

3.1 Lernkultur im arabischen Raum

Bei dem Begriff ,,Lernkultur® handelt es sich um die Kultur des Lernens und Lehrens.
Lernkultur ist folglich von den verschiedenen Unterrichtsaktivititen und Verhaltensweisen
der Lernenden, der Denkweise der Lehrkréifte und der Beziehung zwischen Gesellschaft

und Bildungssystem nicht zu trennen.

,» Lernkultur® bezeichnet Systeme von Tétigkeiten, mit dem individuelle oder kollektive
Subjekte die geistige Aneignung sozialer Wirklichkeiten vollziehen. Das System, seine Formen
und Normen, bildet sich in den gemeinsamen Handlungs- und Erfahrungszusammenhéngen
selbst heraus. Es kann sich formelle Regeln und explizit formulierte Normen geben, die einer
stindigen formellen und informellen sozialen Kontrolle unterliegen, damit sie nicht als
Begrenzung und Beschrankung des Systems und der Individuen wirken.* (Kirchhofer 1998. In:

Arnold und Lermen 2004: 64)

Lernkultur umfasst damit die Gesamtheit der individuellen Erfahrungen des Lernens durch
seine Interaktion mit der Lehrinstitution einerseits und mit der sozialen Umgebung
andererseits, was die Konstruktion sowie die Verhaltensweisen des Individuums als Lerner
und als Mitglied einer bestimmten sozialen Gesellschaft beeinflusst. Wichtig an dieser
Stelle ist zu erwihnen, dass die Lernkultur als individuelle Erfahrungen aus verschiedenen
Lernkulturen und Sublernkulturen besteht und nicht nur aus einer einziger (vgl. Beyer

2014: 11).

,Lernkulturen kann [...] gesehen werden als seine Konstruktion aus Wissen und Praktiken,
welche sich mit Hilfe von Sozialisation iiber die Subjektive reproduziert. Somit beruht sie auf
(gemeinsamen) Erfahrungen, welche die Individuen durch Interaktion mit ihrer Umwelt
machen und die durch Lernen in verschiedene Denk- und Handlungsweisen miinden, die
wiederum erneut in die soziale Praxis und damit in das Konstrukt Lernkultur einflieen.

(Beyer 2014: 11)
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In den padagogischen und lernpsychologischen Forschungen sind verschiedene Modelle zu
finden, welche die Lernkultur und deren Einfluss auf die Verhaltensweisen und
Lerngewohnheiten feststellen. Das soziokulturelle Modell von Mitschain (1991) beleuchtet
das gegenseitige Verhéltnis zwischen Lerner und seiner sozialen Umgebung in vier
Ebenen. In hierarchischer Form beschreibt Mitschain das Zusammenspiel verschiedener
Faktoren, die die Auspragungen von Lernkulturen beeinflussen. Die hochste Ebene ist die
Gesellschaftsebene, die den Leitfaden anhand unterschiedlicher sozialer, kultureller,
religidser und politischer Sichten bestimmt. Die von der Gesellschaftsebene getroffenen
Entscheidungen werden von der Institutionseben (Schule, Universitdt usw.) praktiziert. Die
Interaktionsebene zeigt die strukturelle und curriculare Vorgaben sowie das Verhiltnis
zwischen Lehrenden und Lernenden. An der untersten Stelle der Hierarchie steht die
Individualebene, d.h. der einzelne Lerner, der in allen bereits genannten Ebenen
(Sozialisation, Bildungspolitik und Bildungsphilosophie) eingebunden ist (vgl. Raupach
2016: 55). Anhand dieser Vorstellung ist der Lerner vielmehr als ,,Produkt seiner
Gesellschaft und nicht als ,,Produzent™ zu verstehen. Allerdings sind die Bedeutung und
der Einfluss der genannten Ebenen auf die Konstruktion der Personlichkeit des Lernenden,
auf seine Uberzeugungen und Denkweisen wesentlich. Demzufolge werden im Folgenden

diese Ebenen im Umgang mit dem arabischen Bildungssystem ausfiihrlich beleuchtet.

3.1.1 Merkmale des arabischen Bildungssystems

Ein bedeutender Aspekt, der zur Strukturierung der zukiinftigen Personlichkeit des Lerners
als Mensch und als Lerntyp stark beitragt, ist die Lerninstitution. Das Bildungssystem ist
von den soziokulturellen Strukturen einer Gesellschaft nicht zu trennen. In einem
komplexen Wirkungsgefiige und hinsichtlich verschiedener Aspekte ist es mit den
gesellschaftlichen Strukturen und Prozessen dieses System verbunden. Die schulische und
universitire Bildung beeinflusst damit nicht nur die Lernerfahrungen und das
Lernverhalten, sondern auch die individuellen Einstellungen, Uberzeugungen, Denkmuster

und personlichen Konstruktionen der Lernenden.

,Die Institution Schule ist ein staatliches Instrument, durch das immer auch die jeweiligen
gesellschaftlichen Normen und Werte vermittelt werden sollen. Aus diesem Grund kann die
Betrachtung eines schulischen Wirkungsbereiches nicht ohne die Bezichung der

gesellschaftlichen Rahmenbedingungen erfolgen, die innerschulischen Strukturen, sowie die zu
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vermittelnde Inhalte stehen in unmittelbarer Abhingigkeit zu dem Gesellschaftssystem.

(Pagels 2010: 32)

Die Analyse der vorherigen Lernschritte der arabischen DaF-Lernenden hilft somit dabei,
die Lerngeschichte bzw. die Lernbiografie der Lernenden besser zu verstehen. Dieses
Verstindnis ist von grofer Bedeutung im Umgang mit der Lernerautonomie, da die
Lernkultur und Lerngewohnheiten eine wesentliche Rolle beim Konzept der Autonomie
einnehmen. Um zu beleuchten, aus welcher Lernumgebung die arabischen DaF-Lernenden
kommen, soll im Folgenden das Bildungssystem und sein Einfluss auf die individuellen

Féhigkeiten der Lerner zur Autonomie analysiert werden.

In den 1960er Jahren begannen die arabischen Liander ihre Bildungssysteme zu
reformieren. Sie investieren stark in den Bildungsbereich. Ziel war es, die Bildung von
einem Privileg zu einem allgemeinen Recht zu verwandeln. Seit den 1970er Jahren wurde
die Bildungsreform vor allem in Bezug auf die Bekdmpfung der Alphabetisierung
ausgerichtet. In den 1990er Jahren konzentrierte sich die Reform auf die Qualitéit sowie die
Gerechtigkeit in der Bildung. Trotz der verschiedenen Reformversuche ist das arabische
Bildungssystem noch nicht in der Lage bzw. nicht bereit, sich auf die zunehmende
Entwicklung in allen Bereichen des Lebens und deren Anforderungen an qualifizierte
Arbeitskréfte einzustellen. Das Bildungssystem lenkt noch keine Aufmerksamkeit auf die
Qualitdt und Leistungen der Absolventen in der Praxis (vgl. IEQ: 2002). Im UN-Bericht
(2016: 75) ist zu erkennen, dass die arabischen Lénder in Bezug auf ihre Leistung in der
Bildung im Riickstand sind. Viele arabische Lénder, die seit 2003 an den Runden der

TIMSS'! teigenommen haben, liegen immer unter dem weltweiten Durchschnitt.

Masri und Wilkens (2011) weisen darauf hin, dass die Lerninstitutionen eine wachsende
Zahl von Studenten ausbilden, ohne sicherzustellen, ob den Absolventen die notwendigen
beruflichen Handlungskompetenzen zur Verfligung stehen. Als Ergebnis leiden viele
Linder in der arabischen Region an einem Uberangebot an Hochschulabsolventen,

wihrend ein Mangel an Arbeitskriaften mit hohen qualifizierten Kompetenzen besteht.

Des Weiteren beeinflussen die veralteten Curricula und die veraltete Schulpadagogik die

Qualitit der Bildung. Die kulturellen und religidsen Uberzeugungen sind oft entscheidend

' Die TIMSS (international and Science Study) untersucht alle vier Jahre mathematische und
naturwissenschaftliche Kompetenzen von Grundschulkindern am Ende der vierten Jahrgangsstufe im
internationalen Vergleich (TIMSS 2015: 15).
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bei der Auswahl wissenschaftlicher Themen bspw. der Evolutionstheorie,
gesellschaftlichen Tabus und der Sexualerziehung. Lehrplidne richten sich ebenfalls in
erster Linie auf die Forderung der Disziplin, des Gehorsams und der Unterwerfung aus,
anstatt die Kreativitit und das freie kritische Denken zu fordern. In vielen Lindern der
Region werden das Curriculum und die Lehrpldne fiir politische Zwecke genutzt. Es ist
nicht ungewdhnlich, Schulbiicher mit einem Bild des Herrschers auf der Titelseite zu

finden (vgl. U.N. Bericht: 2003).

Eine andere wichtige Herausforderung des Bildungssystems in den arabischen Lindern ist
der Einfluss der verschiedenen politischen, religiosen, wirtschaftlichen und
gesellschaftlichen Druckgruppen'?. Jede Gruppe hat eine bestimmte Ideologie und
versucht, diese Ideologie in das Schulcurriculum einzubringen. So wird die Bildungspolitik
durch konkurrierende Anspriiche von Wissen, Werten und Interessen beeinflusst, vor allem
in den geteilten Gesellschaften, in denen ethnische kulturelle Identitit und religiose

Konflikte innerhalb der Bevolkerung existieren (vgl. Frayha 2010: 93).

Ein anderes Problem des arabischen Bildungssystems ist die Biirokratie. Sie ist letztlich
nur ein Zeichen der staatlichen Einfliisse auf die Lerninstitutionen, die sich auch in der
Zentralisierung der Bildungsverwaltung widerspiegelt. Viele Bildungsangelegenheiten wie
z.B. die Finanzierung, das Curriculum und die Ausbildung der Lehrkréfte werden direkt
von einer zentralen Behdrde organisiert. Da es kein klares System zur Auswahl
qualifizierter Arbeitskrifte gibt, wird in vielen arabischen Landern der Leiter einer
Lerninstitution unmittelbar von der staatlichen Behdrde nominiert. Demzufolge ist der
Dekan oder Leiter gegeniiber staatlichen Behdrden mehr gebunden, als dass er seiner
Verantwortung gegeniiber der Lerninstitution selbst nachkommt (vgl. Masri und Wilkens
2011). El-Sanbary (1992: 25) erortert, dass das Bildungssystem in den Golfstaaten
zentralisiert ist. Das Bildungsministerium leitet und bestimmt die Lehrinhalten, Methoden
sowie die meisten Angelegenheiten der Bildung. Die Regierung hat somit in allen diesen
Staaten eine letztgiiltige Kontrolle iiber alle offentlichen Schulen und Universitdten,
»genuine autonomy of the universities and faculty academic freedom are generally nether

the policy nor the practice.” Schulsysteme, die unter autoritdrer Herrschaft stehen, geben

12 Im GroBen und Ganzen ist eine Druckgruppe eine Sammlung von Individuen, die gemeinsame Werte und
Interessen auf Grundlage religidser, ethnischer oder politischer Hintergriinde teilen. Sie versuchen, den
Entscheidungsprozess zu beeinflussen, um ihre Ansichten politisch durchsetzen zu kénnen (vgl. Frayha 2010:
94).
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der Initaitive, der Endeckung oder der Entwicklung krativer und kritischer Fahigkeiten

selten einen Impuls (vgl. UN-bericht 2005: 17).

Im Bericht des Deutschen Zentrums fiir Entwicklungsforschung (ZEF: 2004), der das
Bildungssystem vier arabischer Linder (Agypten, Jemen, Jordanien und Marokko)
analysierte, sind wesentliche Probleme des Bildungsbereichs von den jeweiligen Lindern
identifiziert. Von diesen Problemen ist die ineffiziente administrative Struktur. Der Bericht
erklart weiter, dass die piddagogischen Ansdtze inaddquat und veraltet sind. Andere
wichtige Probleme, die das Bildungssystem in den jeweiligen Lindern negativ
beeinflussen, sind die geringe Qualitdt der Bildung und Materialien, schlecht ausgebildetes
Lehrpersonal, fehlende Managementfdhigkeiten der Verwaltung, ineffizientes
Personalmanagement sowie das Fehlen einer effizienten Evaluierungsinstitution oder eines

verldsslichen Informationserhebung-systems.

Als Zusammenfassung lassen sich die Merkmale des arabischen Bildungssystems im

Nahen Osten folgendermalien darstellen:

a. Hohe Reformversuche seit den 1970er Jahren, besonders in den arabischen
Golfldandern, die als akademisches Schwergewicht in der Region erschienen (vgl.

Romani: 2009).

b. Die biirokratische Hierarchie und die Zentralisierung der Bildungsverwaltung.
c. Starker Einfluss der Politik auf die Bildung.

d. Geringe Aufmerksamkeit auf die Fdhigkeiten und Kompetenzen, die fiir die
zukiinftige Arbeit wichtig sind.

e. Geringe Finanzierung. Erdolreiche Lander (vor allem die Golfstaaten) investieren
im Bereich der Bildung auf hohem Niveau im Vergleich zu anderen Léndern mit

niedrigem und mittlerem finanziellen Einkommen (vgl. IEQ: 2002)"3.
f. Schlechte Bildungsinfrastrukturen.
g. Schlechte Qualitit des Curriculums.

h. Mangel an qualifizierten Lehrkréften.

13 Improving Educational Quality.
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3.1.2 Grund- und Sekundarschulbildung

Die primére und sekundére Schulbildung spielt eine wesentliche Rolle beim Aufbau der
Personlichkeit des Kindes sowie seiner zukiinftigen kognitiven Fihigkeiten. Das
Schullernen bzw. die paddagogische Erziehung ist eine der entscheidenden Faktoren, die die
Personlichkeitsentwicklung des Schiilers unmittelbar beeinflusst. Die Schule kann somit
ein Ort fiir die Forderung der Entfaltung und Selbststindigkeit der Schiiler, oder ein Ort fiir

die Unterdriickung des freien kreativen Denkens sein.

Seit der 1996er Jahren erzielen die arabischen Linder bemerkenswerte Fortschritte in der
Grundschulbildung. Als Ergebnis ndhern sich die arabischen Lédnder den internationalen
Standards an. Die wichtigsten Ausnahmen sind hier Marokko, Saudi-Arabien und der
Jemen, wo der Zugang der Miadchen zu Schulbildung immer noch problematisch ist (vgl.

IEQ 2002: 5).

Das Eintrittsalter fiir die Grundschule in allen arabischen Lindern betrégt sechs Jahre. Die
Dauer der Bildung in der Grundschule unterscheidet sich von einem Land zum anderen
und betrédgt oft bis zur 6. Klasse. Der Transfer von der Grundschule zur Sekundarstufe ist
in manchen Lindern offen und zugénglich fiir alle Schiiler. In einigen arabischen Léndern
sind die nationalen Priifungen entscheidend beim Transfer von der Grundschule zur

ndchsten Stufe (vgl. Masri 2009: 131).

Das Kernproblem des Bildungssystems in den arabischen Landern besteht darin, dass die
Bildungsreform an quantitativen Zielen ausgerichtet ist. Demzufolge sind die Schulen
nicht in der Lage, Schiiller mit qualitativen Kompetenzen auszubilden. Die niedrige
Qualitdt der Bildung fiihrt dazu, dass die Fahigkeit zum kritischen Denken sowie das
erforderliche Fachwissen den Studenten an der Universitit wegen des padagogischen und
didaktischen Mangels an schulischen Lernphasen fehlen. Die Universititen miissen
demzufolge viel Zeit und Ressourcen investieren, um diese Méangel zu beheben (vgl. IEQ

2002: 6).

Zaher (2010: 188) betont, dass das Recht auf Bildung in staatlichen Verfassungen
arabischer Lander zwar gesichert ist, trotzdem jedoch der Zugang zur Grundschule nicht
garantiert ist. Die durchschnittliche Einschreibungsquote von Kindern in den arabischen
Staaten ist im Vergleich zu den westlichen Léndern wesentlich niedriger. Der

Einschreibungsquote der Schiiler im Sekundarbereich ist ebenfalls wesentlich niedriger.
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Masri (2009:131) weist darauf hin, dass das Konzept der Pflichtbildung in den arabischen
Landern in der Praxis ,,obligatorisch fiir die Regierung® ist. Mit anderen Worten ist das
Bildungsangebot verpflichtend fiir die Regierung, d.h. dass sie die relevanten
Dienstleistungen erbringen muss. Hingegen besteht keine Schulpflicht fiir Kinder. Es
existiert somit in den Bildungsgesetzten oft keine klare Regel, die Eltern ein Verstol3 gegen
Gesetze bezichtigt, deren Kinder aus der Schule herausgenommen werden, bevor sie die
Grundbildung abgeschlossen haben. Konsequenterweise wird nach dem U.N Bericht
(1995) geschitzt, dass es etwa 65 Millionen Analphabeten in der arabischen Welt gibt. Die
meisten davon waren Frauen, 44 Millionen (vgl. Al-Qudsi 2003: 568).

Anhand der Basisergebnisse des UN-Berichts (2005: 7) ist zu erkennen, dass die arabische
Region eine der hochsten Analphabetenquoten von Frauen hat. Die Ergebnisse zeigen
ebenfalls eine der niedrigsten Einschulungsarten auf den verschiedenen Bildungsstufen.
Dies geschieht trotzt des Erfolgs einiger arabischer Staaten, vor allem der Golfstaaten, den
Midchenanteil zu erhéhen und die Kluft zwischen den Geschlechtern auf den
verschiedenen Bildungsebenen zu verringern. Die Ergebnisse vom UN-Bericht (2016: 74)
zeigen jedenfalls, dass die Fortschritte beim Zugang zur Bildung in der arabischen Region
im Allgemeinen vielversprechend sind. Die Nettoeinschulungsraten haben zugenommen.
Die Einschreibungsquote stieg von 76,6% im Jahr 1999 auf 84,5% im Jahr 2013. Im
Sekundarbereich haben sich die Raten zwischen 1970 und 2003 verdreifacht.

Nach dem Bericht des Deutschen Zentrums fiir Entwicklungsforschung (ZEF: 2004), an
dem Professoren und Lehrer der jeweiligen Linder (Agypten, Jemen, Jordanien und
Marokko) teilgenommen haben, lassen sich bedeutende Probleme der sekundéiren Bildung
in den arabischen Liandern feststellen. Eines der wichtigen Bildungsprobleme ist das
Fehlen einer klaren Bildungspolitik und deren Zielsetzungen im Hinblick auf langfristige
nationale Ziele. Die Vernachldssigung qualitativer Aspekte der Bildung, insbesondere des
Implementierungsprozesses von Curricula, die Vernachldssigung der Forschung im
Bildungsbereich, es sind kaum Pilotprojekte vorhanden, keine Anpassung des
Schulsystems an die Umgebung des Lernenden, sowie die wenigen Verbindungen
zwischen Allgemeinbildung, technischer Bildung und Berufsausbildung fiihren oft zum
niedrigen Niveau der Lehrangebote.

Vor diesem Zusammenhang ist festzustellen, dass die Schulen in den arabischen Lindern
im Nahen Osten den Schiilern, unter anderem, keine geeignete Atmosphire fiir die

Forderung der Eigenverantwortlichkeit und des selbstbewussten Lernens anbieten.
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3.1.3 Universitire Bildung

In der arabischen Welt existieren Universititen seit mehr als Zehn Jahrhunderten wie Al-
Azhar (988 n. Chr.)!* in Agypten, Al-Qayrawan (859 n. Chr.) und Al-Zaytouna (732-33 n.
Chr.)!® Tunesien und Bait Al-Hikmah (Haus der Weisheit) (832 n. Chr.)!® im Irak. Die
modernen arabischen Universititen sind aber relativ neu. Drei Viertel der arabischen
Universitidten wurden in den letzten 25 Jahren des 20. Jahrhunderts gegriindet (vgl. U.N.
Bericht: 2003).

Im Bericht der UN (2003), der von arabischen Experten verfasst wurde, wurde auf den
Mangel an Autonomie an den arabischen Universitdten hingewiesen. Da die Universititen
insgesamt von der staatlichen Finanzierung abhingig sind, werden sie oft direkt von der
herrschenden Regierung gesteuert und kontrolliert. Wie bereits erklédrt, wird der Dekan
einer Universitit direkt von der staatlichen Behorde nominiert, meistens aus
biirokratischen, politischen und personlichen Verhéltnissen heraus, und nicht anhand der
Qualitdt des Kandidaten. Die Universititen sind dennoch oft Raum fiir politische und
ideologische Konflikte. Diese Faktoren haben nachteilige Auswirkungen auf den Grad der

Freiheit fiir Bildung und Forschung.

Der schlechte Zustand der Hochschulbildung in den arabischen Landern wurde des
Weiteren im Bericht der UN (2003) kritisiert. In ihm wird gefordert, dass massiv in den
Sektor der Bildung zu investieren sei. Die Zusammenfassung der Hauptprobleme der
arabischen Hochschulbildung, die im UN-Bericht dargelegt werden, ist die mangelnde
Aufmerksamkeit fiir die wissenschaftliche Forschung sowie fiir die Finanzierung
wissenschaftlicher Forschungen. Nach dem UN-Bericht ist weiterhin von einer ,,Mangel-
Liste* zu sprechen wie z.B. der Mangel an attraktiven Herangehensweisen, die mit der
Akademiker-Arbeitslosigkeit verbunden sind, Mangel an der beruflichen Bildung, Mangel
an die Autonomie der Universititen sowie Mangel an Infrastrukturen. Der schlechte
Zustand der Labore und Universititsbibliotheken sowie die relativ niedrigen Gehélter der
wissenschaftlichen Mitarbeiter beeinflussen absolut negativ die Qualitdt der

Hochschulbildung in den arabischen Léndern.

14 Daftary, Farhard (2012).
15 Lulat, Y-G. (2005).
16 Kreber, peter (2015).
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Im Bericht des Deutschen Zentrums fiir Entwicklungsforschung (ZEF: 2004) sind auch
andere Probleme im Hinblick auf die Hochschulbildung in vier Lindern (Agypten, Jemen,
Jordanien und Marokko) identifiziert worden. Eines dieser Probleme ist die niedrige
Arbeitschance fiir Absolventen im 6ffentlichen Sektor. Hier sind die Probleme bei der
Aufnahme von Absolventen im Industrie,- und Wirtschaftsbereich in den arabischen
Léndern zu unterstreichen. Ein anderes Problem bezieht sich auf die Schwierigkeit bei der
Identifizierung von Bediirfnissen des rasch wandelnden Arbeitsmarktes. Oft gibt es dafiir
in den arabischen Léndern wenige Kurzzeitstudienginge mit direktem Bezug zum
Arbeitsmarkt, die sich nicht der Forschung und Weiterentwicklung widmen. Deswegen
fehlt es an Wissenstransfer zwischen den verschiedenen Féachern, insbesondere in
technischen Fachdisziplinen. Ein weiteres Problem, das die Qualitit der Hochschulbildung

beeinflusst, ist Uberfiillung der staatlichen gebiihrenfreien Universititen.

Anhand den oben genannten Merkmale und Probleme der Hochschulbildung in den
arabischen Lindern im Nahen Osten wird auf die Forderung wichtiger metakognitiver
Féahigkeiten wie Erhohung der Motivation, Selbststindigkeit, Selbstbewusstsein,

Selbstkenntnis u.a. keine groBe Aufmerksamkeit gelegt.

3.2 Der Stellenwert des fremdsprachlichen Unterrichts in der arabischen

Bildung

Da es in der vorliegenden Arbeit um das Erlernen des Deutschen als Fremdsprache geht,
ist es vom Interesse, den Stellenwert des fremdsprachlichen Unterrichts im arabischen
Bildungssystem zu beleuchten. Im arabischen Raum ist das Lernen der deutschen Sprache
als Fremdsprache in der Grundschule und im Gymnasium nicht verbreitet, demzufolge
wird an dieser Stelle die Vermittlung der englischen Sprache als Beispiel fiir den

Fremdsprachenunterricht herangezogen!”.

In den letzten Abschnitten wurden die Schwachpunkte der Bildung in den arabischen

Landern beleuchtet. Als Teil der formellen Bildung ist der fremdsprachliche Unterricht

17 Nach dem Untergang des Osmanischen Reiches sowie nach der arabischen Unabhingigkeit (1923-1970)
haben sich die arabischen Léander mit dem Westen, insbesondere mit GrofBbritannien und den USA fiir
politische,  militdrische —und  wirtschaftliche = Zwecke sowie fiir die Investition- und
Entwicklungspartnerschaften verbiindet. Demzufolge genief3t die englische Sprache in vielen arabischen
Landern einen hohen Status. Die englische Sprache wurde die Sprache der Lehre in vielen lokalen
Universititen, vor allem in der Medizin, dem Ingenicurwesen, der Chemie, der Physik und der Wirtschaft
(vgl. AL-Rabai 2014: 126).
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keine Ausnahme. Der Fremdsprachenunterricht, hier das Englischlernen, beginnt in den
meisten arabischen Lindern in der Grundschule ab der 5. oder 6. Klasse. Trotzdem besitzt
es keinen wichtigen Platz im Curriculum wie es in den meisten Entwicklungsldndern der
Fall ist. Das Lernen von Englisch dient zumeist einem sehr begrenzten Zweck und das
Lehr-, und Lernziel konzentriert sich somit oft auf das Bestehen von Priifungen. Die
Moglichkeit, die Zielsprache auBlerhalb des formellen Unterrichts zu benutzen, ist extrem
selten. Deshalb sind die Schiiler oft nicht begeistert von der Verwendung der Zielsprache
fiir kommunikative Zwecke (vgl. Kahn 2011: 2). Eine Studie von Haq (1982) stellt fest,
dass die arabischen Lernenden an einer kontinuierlichen Verschlechterung beim Lernen
der englischen Sprache leiden. Eine andere Studie von Zughoul (1984) bestitigt, dass die
arabischen Lernenden schlechte miindliche Kommunikationsfdhigkeiten haben. Sie
begehen oft viele lexikalische Fehler. Sie haben ebenfalls Probleme bei den Zeitformen,
den Konjugationen, der Aussprache und der Rechtschreibung (vgl. Kahn 2011: 4). Kahn
fasst die Probleme der arabischen Lernenden beim Englischlernen folgendermafen
zusammen. Erstens stehen den arabischen Schulabsolventen die notwendigen
Sprachkenntnisse, die fiir die Hochschulbildung wichtig sind, nicht zur Verfiigen, d.h. dass
die Schul,- und Sekundarbildung nicht in der Lage ist, die erforderlichen Fertigkeiten der
zu erlernenden Sprache zu vermitteln. Zweitens sind die Lehrpléne, die von Schulen und
Universitidten angeboten werden, mangelhaft und nicht eindeutig. Dritten wird eine
unklare, manchmal auch schlechte Lehrmethode verwendet. Die mangelnden personlichen
Impulse seitens der Lernenden spielen ebenfalls eine Rolle beim negativen Einfluss auf das

Lernen.

Ansari (2012: 520) weist darauf hin, dass die arabischen Lernenden das Englische in den
Primér,- und Sekundarschulen lernen. Es geht aber bei dem Lernen um die Priifungen, d.h.
um die Féhigkeit (durch Auswendiglernen der Antworten), eine Priifung zu bestehen. Es
wird nicht fiir kommunikative Zwecke gelernt. Dieses Problem wird besonders deutlich,
wenn die Schiiler einen Studiengang wihlen, bei dem fremdsprachliche Kenntnisse

erforderlich sind wie z. B. bei Medizin, Technik, Wissenschaft u.a.

In seinem Beitrag spricht Al-Nasser (2015: 1614) von den Herausforderungen des
Englischlernens in den Golfstaaten im Allgemeinen und in Saudi-Arabien im Besonderen.
Eine dieser Herausforderungen ist die Ausbildung der Lehrkrifte. Der Fokus der
Lehrkrifte liegt oft darauf, dass die Schiiler die Priifung bestehen konnen. Des Weiteren

benutzen sie keine modernen Lehrmethoden, Lehrmittel, Videos, Labore usw. Eine andere



Das Konzept der Autonomie fiir arabische DaF-Lernende 76

von Al-Nassar genannte Herausforderung ist das Curriculum. Das Curriculum und der
Lehrplan decken die Voraussetzungen des modernen Fremdsprachenunterrichts sowie die
eigenen Bediirfnisse der Lernenden nicht ab. Beim Lernen steht oft die Grammatik-

Ubersetzungsmethode im Mittelpunkt, die sich stark auf die Muttersprache bezieht.

Die obige Darstellung gibt einen Uberblick iiber den Stellenwert des fremdsprachlichen
Unterrichts im arabischen Bildungssystem und beleuchtet, wie und unter welchen
methodischen und didaktischen Bedingungen Fremdsprachen vermittelt werden. Das
Fremdsprachenlernen erfordert neben den Fachkenntnissen besondere soziokulturelle,
didaktische und methodische Kompetenzen seitens der Lehrkrifte. Seitens der Lernenden
sind Motivation, kognitives und metakognitives Wissen im weitesten Sinn von Bedeutung.
Uber diese zwei Herangehensweisen, die Kompetenzen der Lernenden und die
Kompetenzen der Lehrkréfte hinsichtlich der Autonomie wird in den néchsten Abschnitten

gesprochen.

3. 3 Personlichkeitsbezogene Kompetenzen der arabischen Lernenden

Die Lernerautonomie bezieht sich vor allem auf das Subjekt bzw. auf die personlichen
Féahigkeiten und Fertigkeiten. Rampillon (1994. In: Pawlowska 2010:128) betont
bestimmte Fahigkeiten und Fertigkeiten, die den autonomen Lerner charakterisieren, wie
die intrinsische Motivation, das Selbstbewusstsein und die Selbstkenntnis, die
Informationsverarbeitung, die richtige Einschitzung des Lerngegenstandes, die Selbst-
Organisation des Lernprozesses, die selbststindige Steuerung, die Kenntnisse iiber
Lernstrategien und Techniken sowie die Entwicklung individueller Lernstile und einer
Selbstevaluation. In einem anderen Beitrag stellen Rampillon und Bimmel (2000: 30) fest,
dass von der Lernerautonomie nur gesprochen werden kann, wenn dem Lerner diese
Féahigkeiten zur Verfligung stehen. Dieser Lernprozess stellt groBe Anspriiche an den

Lernenden und erfordert hohe personliche Féhigkeiten.

Vor diesem Hintergrund riickt die Frage in den Vordergrund, in wieweit der Versuch
moglich ist, Lernerautonomie in den arabischen Léndern zu konzipieren. Die Frage ist
berechtigt, weil es sich um Lénder handelt, in denen das Bildungssystem noch nicht in
hohem Maf3e reformiert wurde. Die kognitiven und konstruktivistischen Lerntheorien, auf

denen die Lernerautonomie basiert, sind in gewisser Weise bei der Planung und
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Bereitstellung der Lehrbiicher ausgeschlossen, wie in den letzten Abschnitten erklart

wurde.

»Das arabische Bildungssystem, und dies trifft auch auf den Irak zu, erhdlt in dem zuvor
erwihnten UNDP-Bericht'® durchgehend die Note mangelhaft. Die groBe Mehrheit irakischer
Schulen lehrt wenig wirklich Niitzliches an den Schulen und Universititen des Landes. Wissen
wird als eine Sammlung von Fakten vermittelt, die auswendig zu lernen sind und in Priifungen
abgefragt werden. Der Einfallsreichtum und die Kreativitit von Schiilern werden nicht

gefordert.* (Hiinseler 2005: 133)

Im Bericht des Deutschen Zentrums fiir Entwicklungsforschung (ZEF: 2004) sind
padagogische, didaktische und methodische Probleme klar identifiziert worden. Von
diesen sind die Konzentration auf die theoretische Wissensvermittlung (Fokus auf
quantitative Aspekte; praktische Kenntnisse sind unterschétzt), mechanisches Lehren
(Auswendiglernen), Schwachpunkte an den affektiven Lehrmethoden, (kein Erwerb von
Fertigkeiten und Fahigkeiten, die fiir Lernenden in der Praxis von Bedeutung sind, bspw.
fiir den Arbeitsmarkt), undemokratische MaBnahmen, Gehorsamkeit (Kritik ist nicht

erlaubt) sowie starke zentralisierte Verwaltung der Lerninstitution u.a. benannt.

Der Lerner wird damit in dieser Lernumgebung nicht als aktiver Teilnehmer an einer
kognitiven Unterrichtssituation betrachtet, sondern als passiver Empfdnger in einem
behavioristischen Lehransatz. Ausgangspunkt des Lernens ist in erster Linie die Férderung
des fachlichen Wissens; die liberfachlichen Kompetenzen werden oft unterschétzt. Diese
Lehrkultur hat zur Folge, dass die Lernenden sich an ein bestimmtes Lernverhalten
gewohnen. In seiner empirischen Untersuchung erklért Straler (2008: 272) die Wirkung
der geprdgten Lernkultur auf die Lernenden. Die Lernenden, die nicht gewohnt sind, das
eigene Lernen systematisch zu steuern, zu planen und zu reflektieren, stoBen danach auf
Schwierigkeiten bei einer effektiven kritischen Reflexion des eigenen Lernwegs, da ihnen

oft die bewussten Erfahrungen in der Forderung der Selbststeuerung fehlen.

Vor diesem Zusammenhang soll die Frage diskutiert werden, ob den arabischen Lernenden

die erforderlichen Fihigkeiten zum autonomen Lernen wirklich zur Verfiigung stehen'®.

18 UNDP: Arabischer Bericht {iber die menschliche Entwicklung (2003).

19 Diese Frage soll im fiinften Kapitel empirisch beantwortet werden.
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3.4 Kompetenzen der arabischen Lehrkrifte

Ein wichtiges Thema, das im Mittelpunkt der Lernerautonomie steht, ist die Frage nach
den Kompetenzen der Lehrkrifte. In der gesamten Literatur iiber Autonomie in der
Fremdsprachenforschung wird dieser Schwerpunkt diskutiert und fast einstimmig
argumentiert, dass der Lehrer im Konzept der Autonomie eine neue Rolle als Berater,
Helfer und Koordinator einnehmen sollte (vgl. Holec 1981/ Little 1991/ Benson 2001). An
dieser Stelle lassen sich einige wichtige Aspekte der Autonomie im
Fremdsprachenunterricht betonen. Obwohl die Grenzen zwischen Autonomie und
Selbstlernen flieend und wenig trennscharf sind, so dass sie in der einschlidgigen Literatur
oft als Synonyme angesehen werden, ist die Lernerautonomie kein alleinverantwortliches
Lernen. Die Lernerautonomie macht auf das kooperative Lernen und die soziale
Interaktion aufmerksam und kann mit einem Partner oder in einer Gruppe innerhalb und
auBerhalb der Klasse ausgeiibt werden. Lernerautonomie ist dabei mit dem absoluten

Selbstlernen nicht gleichzusetzen (siche Abschnitt 2.5).

Lernerautonomie verzichtet in diesem Sinne nicht auf die Fremdsteuerung, sondern es geht
vielmehr um eine neue Definition der gegenseitigen Beziehung zwischen Lehrer und
Lerner. Angesichts dieser Punkte sollten sich die Aufgaben der Lehrkréfte nicht nur auf die
Vermittlung kognitiver Informationen beschrinken, sondern sie sollten auch als Berater
oder Organisator aktiv werden. Anhand der neuen Definition der Lehrerrolle im Konzept
der Lernerautonomie nennt Holec (1985) folgende Aufgabe der Lehrperson: Bei der
»heuen Rolle der Lehrperson geht es um die Unterstiitzung der Lernenden bei jedem
Versuch, eine eigene Entscheidung zu treffen. Bei der Bewertung der von Lernenden
getroffenen Entscheidungen (warum gescheitert/ warum gelungen?) soll der Lehrer auch
selbst sensibilisiert sein. Eine andere Aufgabe des Lehrers ist die Unterstiitzung der
Lernenden mit regelmidBigen Bewertungen (ergénzende Informationen {iber die eigenen

Lernschritte) sowie durch Hilfe bei Unsicherheiten im Umgang mit den Lernhandlungen.

Benson (2001: 172) stellt ebenfalls einige wichtige Aufgaben fest, die der Lehrer in einem

autonomen Unterrichtskonzept durchfiihren sollte:

a. Forderung der Kompetenzen der Lerner-Kenntnisse tiber die Fremdsprache.

b. Bewertung der sprachlichen Kenntnisse.
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c. Unterstiitzung bei der Planung und Durchfiihrung der von den Lernern gestellten

Lernziele.
d. Unterstiitzung der Lerner, das eigene Lernen selbst zu organisieren.
e. Uberwachung der Lernschritte der Lerner.
f. Unterstiitzung der Lerner dabei, sich selbst zu bewerten.

Die Lernerautonomie bezieht sich nicht nur auf die selbststindigen Entscheidungen der
Lernenden iiber den eigenen Lernprozess, sondern betrifft ebenfalls in hohem MaBle die
Entscheidung des Lehrers selbst. Der Lehrer muss sich auch entscheiden, wie und in
welchem Bereich die Lernerautonomie zu fordern ist. Es muss also reflektieren, inwieweit
die Moglichkeit fiir die Lernenden besteht, ihre eigenen Lernziele zu bestimmen, ihre
eigenen Lernmaterialien auszuwidhlen sowie ihre Lernfortschritte zu bewerten.

Lernerautonomie ist somit auch eine Entscheidung des Lehrers (vgl. Little 1995: 179).

Die Forderung der Lernerautonomie ist demnach durch die Kompetenzen und
Qualifikation der arabischen Lehrkrifte schwer zu gestalten. In dem Bericht des Deutschen
Zentrums fir Entwicklungsforschung (ZEF: 2004), wie im letzten Abschnitt erklért,
handelt es sich um geringe Qualifikation der Lehrkréfte, unzureichende Lehrerausbildung,
didaktische und methodische Schwichen an den Weiter-, und Fortbildungspldnen der

Lehrkrifte sowie mangelhafte Methodenkenntnisse.

Auf Grund der schlechten Ausbildung und schlechten Bezahlung hat die Lehrperson keine
Motivation, einen guten Unterricht zu planen und durchzufiihren. Des Weiteren ist
interaktive Kommunikation zwischen Lehrern und Lernern kaum zu realisieren, da es sich
um einen Frontalunterricht handelt, der mit bis zu 60 Schiilern durchgefiihrt wird (vgl.

Bouzid 2011: 35).

Als Konsequenz der neuen Anforderungen wie Beratung, Moderation, Organisation,
Bewertung u.a. nimmt der Bedarf an hoheren qualitativen Kompetenzen der Lehrkrifte zu.
Ohne fachspezifische Ausbildung sowie ohne motivationale Bereitschaft zur Ubernahme
dieser Rolle kann die Lernerautonomie in der Praxis nicht durchgefiihrt werden, ,,Janguage
teachers are more likely to succeed in promoting learner autonomy if their own education
has encouraged them to be autonomous® (Little 1995: In. Smith 2000: 90). An dieser Stelle
driangen sich zwei Fragen auf: In wieweit sind die arabischen Lehrkrifte ausgebildet, diese

Aufgabe zu tibernehmen? Und sind die Lehrkrifte bereit, auf ihre Autoritét als zentrale
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Wissensquelle im Klassenraum zu verzichten? Ohne die Beriicksichtigung dieser zwei
Fragen fehlt eine wesentliche Sdule des Autonomiekonzepts und damit kann es in der

Praxis nicht realisiert werden.

3.5 Soziokultureller Hintergrund

In den soziokulturellen Untersuchungen wurde und wird immer versucht, die Beziehung
zwischen Individuum und seiner sozialen Umwelt zu kldren. Bakan (1966) spricht von
einer selbstbezogenen Handlungsorientierung (Individualismus) und gruppenorientierten
Handlungsorientierung (Kollektivismus). Eine Balance, obwohl sie wiinschenswert ist, ist
zwischen den beiden Orientierungen aber nicht zu erreichen, da klare Grenzen von den
beiden Handlungsorientierungen bestehen. Sampson (1988) geht bei seiner Beschreibung
der sozialen Handlungsorientierung vom Individuum aus. Er beschreibt die Bezichung
zwischen Individuum und Umwelt in zwei Richtungen: ,,self contained individualismus®,
bei dem die Grenzen zwischen Individuum und Umwelt scharf sind und ,,ensembled

individualism*®, bei dem die Grenzen flieBend sind (vgl. Trommsdorff 1999: 395).

Individualorientierung Kollektivorientierung
Selbstkonzept "primédre" Kontrollorientierung sekundire" Kontrollorientierung
autonomes Selbst bezogenes bezogenes Selbst
Selbst
Interpersonale Beziehungen Individualistisch Aushandeln von | Relational harmonische
Interessen Angleichung von Interessen
Erziehungs- bzw. Unabhéngigkeit (Autonomie) Anpassung
Entwicklungsziel
Eltern-Kind-Beziehung Partnerschaft Einheit/Symbiose
Konfliktverhalten in Durchsetzen Nachgeben
Eigengruppe
Eigengruppen-Bindung Niedrig Hoch

Tabelle 2: Person-Umwelt-Beziehungen im individual- und kollektiv-orientierten kulturellen Kontext nach Trommsdorff
(1999: 397).

Bezogen auf die Lernerautonomie sind die vielfdltigen kulturellen Unterschiede zu
betonen, da Lernerautonomie als Lernform von verschiedenen Kulturen unterschiedlich
interpretiert wird. Die westliche Piddagogik konzentriert sich weitgehend auf das
Individuum. Es wird vom Lerner erwartet, sein Lernen in hohem Male
eigenverantwortlich zu iibernehmen. In anderen kulturellen Kontexten wird nicht vom

Einzelnen ausgegangen, wie im vorigen Abschnitt beleuchtet, sondern von einer
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kollektiven sozialen Perspektive. Deswegen ist das vorherige Wissen des sozialen,
politischen und kulturellen Kontexts, fiir den die Lernerautonomie als Lernprozess
konzipiert werden soll, eine wesentliche Bedingung einer erfolgreichen Durchfiihrung des

Autonomiekonzepts (vgl. Sinclair 2000: 12).

Zu den dreidimensionalen Perspektiven von Lernerautonomie (technisch, psychologisch
und politisch) nach Benson (1997) fiigt Oxford (2003: 84) eine andere Perspektive hinzu,
nidmlich die soziokulturelle. Oxford spricht von einer ersten soziokulturellen Perspektive,
bei der es um die Interaktion zwischen dem Lerner und der Lernsituation geht, und von
einer zweiten soziokulturellen Perspektive, die sich nicht auf die individuelle Vorstellung
bezieht, sondern auf die Beziehung zwischen Individuum und Gesellschaft als ein grof3es

soziales und kulturelles Umfeld.

In drei Fragen erklart Palfreyman (2003:2) die Beziehung zwischen Lernerautonomie und
Kultur. Er fragt sich, ob die Idee der Autonomie ethnozentrisch ist und dadurch von den
Normen und Werten einer Gesellschaft geprégt ist. Die zweite Frage bezieht sich auf die
tibliche Verhaltensweise in verschiedenen Arten von Gemeinschaft bspw. die Kultur eines
Klassenzimmers oder einer Schule. Die dritte Frage betrifft den Lernenden in einem
soziokulturellen Rahmen. Im Gegensatz zu den Lernenden in einer individualisierten
Gesellschaft, bei der der Fokus sich auf die einzelnen Lernenden richtet, sind in anderen
Gesellschaften der soziokulturelle Kontext und die Zusammenarbeit mit anderen wichtiger
als die individuelle Freiheit. Palfreyman (2003: 7) stellt deshalb fest, dass der nationale
kulturelle Hintergrund der Lernenden oft als ein Hindernis bei der Forderung der

Lernerautonomie angesehen wird.

Smith (2003:129) stellt fest, dass die Ubertragung des Autonomiekonzepts, das im
westlichen Kontext entstanden ist, auf eine nicht westliche Lernsituation ein
unangemessenes Ziel ist. In asiatischen Landern, wo Kollektivismus und Respekt vor
Autorititen von groBer Bedeutung sind, ist es zweifelhaft, dass ein Lernprozess, der in
hohem MalBle auf Individualitit beruht, erfolgreich konzipiert werden kann. Die
Lernerautonomie in nicht westlichen Bildungssystemen ist oft eine Herausforderung fiir
den institutionellen Lernkontext, die etablierten Normen der Unterrichtsstruktur sowie fiir
die herkommliche Beziehung zwischen Lehrer und Lerner. Anhand dieser Darstellung
wird deutlich, warum die Frage, inwieweit das Autonomiekonzept in den arabischen

Liandern angewendet werden kann, gestellt wurde. Es ist von grofer Bedeutung zu
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verdeutlichen, ob die Fahigkeiten, die fiir das Konzept der Lernerautonomie unverzichtbar

sind, in den arabischen Gesellschaften zu fordern sind.

3.5.1 Die Patriarchalischen Beziehungen

Ein wesentliches soziales Merkmal, das in unterschiedlichen Intensititen wie Familie,
Schule, Universitdt charakterisiert, ist das Patriarchat. Zu den Hauptaufgaben arabischer
Familien zdhlt die Aufrechterhaltung der Normen, die die Kontinuitit der Macht und der
Autoritét legimitieren, verwurzeln und garantieren. Das Patriarchat, das vom Grundmuster
der Autoritdt geleitet sowie das Leben seiner Mitglieder stark kontrolliert ist, bestimmt in
hohem Mafe die sozialen Beziehungen in den arabischen Gesellschaften. Die Analyse der
hierarchische Struktur der arabischen Familie zeigt, dass der Vater an der Spitze der
familidren Beziehung steht und damit eine hohe Autoritét besitzt, wihrend die Kinder am
Full der Machtpyramide stehen. Diese Werten und Normen werden in den arabischen
Gesellschaften hoch geschdtzt und von Generation zu Generation weitergegeben (vgl.

Flores 2013:36).

,Die Grundstruktur der arabischen Familie liefert die wichtigsten Indikatoren fiir die
soziologische Analyse gesellschaftlicher Entwicklungen in der arabischen Welt. So zdhlt die
Aufrechterhaltung des Status quo zu den Hauptaufgaben der Familie, wodurch die Kontinuitét
der Macht und damit der Autoritdt garantiert werden. Dies spiegelt sich in der Macht des

Vaters innerhalb des Familienverbandes wider™ (Flores 2013: 36).

Noor Al-Din (2000: 50) beschreibt in seinem Buch, dass das Streben nach Macht in den
arabischen Gesellschaften, entweder im privaten Leben (Familie und Verwandten) oder im
Offentlichen (Schule, Arbeit, Verwaltung) ein beachtliches Phiinomen ist. In den ersten
Kindheitsjahren wird den Kindern gelehrt, die Autoritét der Eltern, insbesondere die des
Vaters zu akzeptieren. Damit beginnt die Ausiibung der Macht in der patriarchalischen®
arabischen Gesellschaft bereits auf der ersten Ebene der Familie. Diese Form setzt sich in

den anderen Ebenen fort, von der Schule iiber die Universitét bis zur Arbeit.

Noor Al-Din (2000: 51) erwdhnt weiter, dass der allgemeine Charakter der
zeitgenossischen patriarchalischen Gesellschaften arabischer Lénder die Autoritit ist. Die

Werte und Normen dieser Gesellschaften, in denen die Autoritit einen wichtigen

20 Das Patriarchat kontrolliert das Leben seiner Mitglieder und festigt das Konzept zentralisierter Macht, die
von dem Willen einer einzigen Autoritét geleitet und determiniert werden* (Flores (2013: 36).
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Stellenwert hat, fliihren dazu, dass es das Hauptziel der Erziehung der Kinder ist, die
Autoritét zu akzeptieren. Die ,,moderne* Schule ist z.B. eine Fortsetzung der traditionellen
Denkweisen. Sie wird von Kindern als eine Art Strafe angesehen, insbesondere wenn das
Kind gezwungen ist, die Hausaufgaben nachts oder in der Freizeit zu machen. So wird der
Lehrer in den Augen der arabischen Schiiler ein Symbol fiir Gewalt und Bestrafung und
die Schule ein Symbol fiir Gefdngnis, was sich negativ auf die zukiinftige Personlichkeit

sowie die psychologische und kognitive Entwicklung der Kinder auswirkt.

In seinem Buch iiber die arabische Gesellschaft im 20. Jahrhundert bestitigt Barakat
(2000: 369), dass die arabischen Gesellschaften durch Paternalismus und eine Tendenz
zum Autoritarismus gekennzeichnet sind. Dabei handelt es sich bei diesen
patriarchalischen Gesellschaften um die Kontrolle der Familien, insbesondere der Viter.
Die Beziehung zwischen dem Vater und seinen Kindern ist eine hierarchische. Der Wille
des Vaters ist absolut und basiert auf Gehorsam und Unterdriickung. Barakat (2000: 381)
weist des Weiteren darauf hin, dass die Bildungsstruktur der arabischen Familie auf Alter
und Geschlecht basiert. Jungen haben einen niedrigen Status als Erwachsene. Demzufolge
miissen sie einen nahezu absoluten Gehorsam in einem Netzwerk von autoritiren und

radikalen Machtverhéltnissen zeigen.

Foqahaa (2013: 235) stellt ebenfalls fest, dass die arabische Welt auf eine gewisse
Hierarchie von Rollen und Autorititen wie Macht der Alten iiber die Jungen, Ménner iiber
Frauen, die Reichen iiber die Armen und die Mehrheit {iber die Minderheit aufgebaut.
Diese soziale Hierarchie begrenzt und beeinflusst die schopferische und kreative Kraft des
Individuums weitgehend negativ. In einer Studie liber den Zusammenhang zwischen der
Familienbildung und dem Verhalten des Individuums in der heutigen arabischen
Gesellschaft wurde die Schlussfolgerung gezogen. Die Hauptmerkmale des Individuum-
Verhaltens sind: das Hilflosigkeit-Gefiihl, das Ausweichen und die Abhingigkeit. Mit
anderen Worten ist die Personlichkeit, auf die die Gesellschaft abzielt und die von der
Familie produziert wird, sich durch die Akzeptanz der Macht und durch ihre Flucht vor
Verantwortung gekennzeichnet (vgl. Sharabi 1984: 105).
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3.6 praxisorientierte Definition von Lernerautonomie

Anhand den theoretischen, didaktischen und soziokulturellen Problematiken, die bei der
Konzipierung der Lernerautonomie fiir arabische DaF-Lernende auftauchen, wie im
zweiten Kapitel sowie in den letzten Abschnitten beschrieben wurde, ist es von grofler
Bedeutung in dieser vorliegenden Arbeit, von einer neuen Perspektive bzw. von einer

neuen Definition der Lernerautonomie auszugehen.

Little (2000:17) ist der Meinung, dass die Lernerautonomie eine Frage der Verstarkung der
eigenen Fahigkeiten der Lernenden ist, so dass sie besser die Verantwortung fiir das eigene
Lernen ibernehmen koénnen. Es handelt sich damit um die Art und Weise, die
erforderlichen Féahigkeiten fiir diesen Lernprozess zu entwickeln. Die aufgeworfene Frage
an dieser Stelle ist, ob sich diese Entwicklung auf bereits vorhandene Fahigkeiten bezieht

oder auf noch nicht verfligbare.

Der Versuch, Lernerautonomie in anderen Lidndern zu konzipieren, die in ihren
Bildungssystemen andere Ziele und pddagogische Ideale verfolgen, ldsst Bedenken
entstehen: Kann die Vergleichbarkeit zwischen mehreren sozialen und kulturellen Mustern

zuldssig sein und ist sie iiberhaupt zu rechtfertigen?

Wegen der sozialen, kulturellen, bildungspolitischen und individuellen Unterschiede
definiere ich Lernerautonomie als zu fordernde Potenziale, die zur eigenverantwortlichen
Ubernahme des eigenen Lernens fiihren sollen. Diese Potenziale sind hoch subjektiv und

stark von kulturellen, sozialen, psychologischen und situativen Charakteristika abhdngig.

Dabei stellen sich folgende Fragen: Warum wird der Begriff ,,Potenzial® eingesetzt?
Welcher Unterschied besteht zwischen den Begriffen ,,Potenzial“ und ,,Fahigkeit“? Und
wie wirken sich diese vier Faktoren (kulturell, sozial, psychologisch und situativ) auf die
Autonomie der Lernenden aus? Im Folgenden sollen diese drei Fragen im Einzelnen

beantwortet werden:

1. Ein wichtiger Gesichtspunkt dieser Definition ist der Hinweis, dass Lernerautonomie
keine abgesicherte Féahigkeit ist, sondern ein relatives Potenzial. Autonomie ist weder

ein absoluter Begriff (vgl. Nunan 1996: 12) noch ein Dauerzustand (vgl. Little 1991: 3).

2. Im Duden Worterbuch -Deutsch als Fremdsprache- wird der Begriff Féhigkeit als

»positive [...] Eigenschaft [...], durch die jemand bestimmte Leistungen vollbringen
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kann =~ Begabung® sowie als ,,die Eigenschaft od. das Talent, die es jemandem moglich
machen, etwas zu tun® definiert. Aus dieser Definition ist zu erkennen, dass es hier um
eine bereits vorhandene Fihigkeit oder Begabung geht. Eine Fahigkeit, die es schon in
der Wirklichkeit gibt und die zur Verbesserung einer individuellen Leistung in einem
bestimmten Bereich fiihrt. In diesem Sinne ist Lernerautonomie ,eine Féhigkeit,
Verantwortung fiir das eigene Lernen zu ibernehmen* bezieht sich dabei aber viel mehr
auf Lernende, die sich bereits an kognitiven und konstruktivistischen Lernprozessen
orientiert haben. Um solche Fihigkeit zur Verfiigung zu stellen, sollten die Lernenden
eine effiziente und effektive Lernstruktur entwickeln, in der der Lerner als ein aktiver

Teilhaber und ein bewusster Trager seines eigenen Lernens angesehen wird.

Da es in der vorliegenden Forschung um eine spezielle Lernform geht, mit der
Voraussetzung, dass die lehrerzentrierte Unterrichtsgestaltung die einzige Moglichkeit
der Wissensvermittlung sei, wird in dieser Arbeit der Begriff ,,Potenzial® als eine
Beschreibung einer moglichen Konzipierung der Autonomie in solchen spezifischen

Lernsituationen gewihlt?!.

3. Im Duden Universalworterbuch wird der Begriff ,Potenzial*“ als ,,(nach den
Gegebenheiten) moglich (aber nicht tatsdchlich gegeben); als Moglichkeit vorhanden®
definiert. Der Duden -Fremdworterbuch- definiert zudem Potenzial als ,,die blofie
Moglichkeit betreffend. Der Begriff ,Potenzial“ beruht demnach auf einem

angestrebten wiinschenswerten Ziel, das noch nicht in der Realitit existiert.

,Die Frage nach Potenzial im engeren Sinne bezieht sich ja letztlich auf die noch nicht
realisierte Kompetenz. Wir wiirden jemanden das Potenzial zu einer bestimmten
Kompetenzentwicklung zuschreiben, wenn wir begrilnden konnten, dass diese
Kompetenz mit hoher Wahrscheinlichkeit entwickelt wird, sie aber gegenwairtig noch

nicht realisiert ist.” (Paschen 2013: 459)

Vor diesem Hintergrund ist es besser, von einer ,,mdglichen* Fahigkeit zu sprechen und

nicht von einer ,,realisierten®.

4. In Anlehnung an Benson (1997), Little (1999) und Oxford (2003) sind die kulturellen,
sozialen und psychologischen Dimensionen im Kontext der Lernerautonomie nicht

wegzudenken. Alle Menschen sind psychologisch  fdhig, autonom und

2l Das methodische Vorgehen im arabischen Bildungssystem wurde im Anfang dieses Kapitels ausfiihrlich
erortert.
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selbstverantwortlich zu sein. Die gesellschaftlichen und kulturellen Zwénge
strukturieren und orientieren die Identitit, das Handeln und das Denkmuster eines
Individuums in hohem MaBle. Die Beziehung zwischen Individuum und Gesellschaft
bzw. Organisation im weitesten Sinne ist komplex vernetzt und setzt hohe
Anforderungen bezogen auf die Emanzipation von traditionellen Zusammenhéngen
voraus. ,,Die Selbstentfaltung von Einzelnen, Gruppen und ganzen Gesellschaft ist eng
verbunden mit den kulturellen Werten, die diese gesellschaftlichen Einheiten pragen*

(Ozankom und Udeani 2006: 53).

Bevor an die Konzipierung der Autonomie fiir Erwachsene gedacht wird, sollte am Anfang
die Umwelt, in der die gezielte Lerngruppe aufgewachsen ist, in Betracht gezogen werden,
da die kulturellen und sozialen Faktoren einen entscheidenden Einfluss auf die
psychologischen Einstellungen des Individuums haben und damit konsequenterweise auf

den Erfolg oder das Scheitern dieses Konzepts in der Praxis eine Auswirkung haben.

,Der Mensch hat aber von Natur einen so groen Hang zur Freiheit, daf3, wenn er erst
eine Zeit lang an sie gewdhnt ist, er ihr Alles aufopfert. Eben daher muf3 denn die
Disziplin auch, wie gesagt, sehr frithe in Anwendung gebracht werden, denn wenn das
nicht geschieht, so ist es schwer, den Menschen nachher zu dndern.” (Kant 2007. In:

Blomberg 2003: 90)

5. Lernerautonomie als spezifisches Potenzial zur eigenverantwortlichen Ubernahme des
eigenen Lernens hat Konsequenzen fiir die didaktischen Uberlegungen in der Praxis.
Der Versuch, Autonomie nach dem heutigen westlichen Konzept zu konzipieren, das
auf der konstruktivistischen Methode basiert, konnte Lernende, die nicht die
Selbststeuerung des eigenen Lernprozesses gewohnt sind, iiberfordern. Dies hat zur
Folge, dass Autonomie als Lernverhalten von den Lernenden nicht wahrgenommen und
damit abgelehnt wird. Die Beriicksichtigung der Lernerautonomie als Potenzial
erleichtert eine methodische Planung und eine adédquate praktische Anwendung
vorzulegen, die den Erfahrungen, Bediirfnissen, Erkenntnissen sowie kulturellen

Besonderheiten der Lernenden angepasst sind.

Vor diesem Zusammenhang ist es angemessener, bei der Férderung der Autonomie der
arabischen DaF-Lernenden keine hohen kognitiven und metakognitiven Fahigkeiten im
Voraus zu erwarten, was iiberdurchschnittliche Lernfahigkeit und hohe Selbstdisziplin
erfordert, sondern es sollte von der Forderung der Potenziale zur eigenverantwortlichen

Ubernahme des eigenen Lernens ausgegangen werden. Dies sollte durch den Einsatz
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autonomiefordernder Lernstrategien sowie durch bewusstes Lehrverhalten durchgefiihrt

werden, wie im nidchsten Kapitel verdeutlicht wird.



Metakognitive Lernstrategien und Lernerautonomie 88

4. Metakognitive Lernstrategien als wesentlicher Baustein der

Lernerautonomie

4.1 Uberblick

Im zweiten Kapitel wurden die wesentlichen Merkmale sowie die wichtigsten Ziele der
Lernerautonomie erdrtert. Wenn der Lerner in der Lage ist, sein eigenes Lernen zu planen,
die gewiinschten Ziele zu setzen, die Lernschritte zu tiberwachen sowie die Lernergebnisse
zu evaluieren, kann man ihn weitgehend als autonomen Lerner bezeichnen. Daneben
wurde festgestellt, dass die Lernerautonomie kein einfaches Lernkonzept ist. Die Fahigkeit
zum eigenverantwortlichen Lernen sowie zur kritischen Reflexion erfordert vom
Lernenden besonders qualifizierte Fahigkeiten, die einerseits mit den individuellen
Einstellungen und Personlichkeitsstrukturen der Lernenden in hohem Malle verbunden
sind, und andererseits mit den Verhaltensweisen der Lehrperson, der Lernsituation und mit
der soziokulturellen Lernumgebung. Demnach wird in dieser Arbeit davon ausgegangen,
dass die Lernerautonomie ein zu forderndes Potenzial ist, das zur eigenverantwortlichen

Ubernahme des eigenen Lernens fiihren soll.

Als Zusammenfassung, was in den letzten zwei Kapiteln bereits verdeutlicht wurde, und in
Anlehnung an Holic (1985) stellt die folgende Abbildung die wichtigsten
Voraussetzungen, die bei der Forderung der Lernerautonomie in einem institutionellen

Zusammenhang beachtet werden miissen, dar:
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Voraussetzungen der Autonomie

|

Lehrer Lerner Lernumgebung

v v v v

Fachdidaktisches Flexibilitat Motivatonale  Strategien

Wissen und Handeln Bereitschaft

v v

Selbstkonzepte (Motivation, kognitive und metakognitive Lernstrategien

Uberzeugung, Bewusstsein, Selbstwissen u.a.)

Positive Reaktion soziale Interaktion soziale Unterstiitzung

Abb. 2: Voraussetzungen der Lernerautonomie.

In der Abbildung 2 ist zu bemerken, dass an dem Konzept der Lernerautonomie
verschiedene unabhingige, aber eng miteinander verbundene Komponentenbeteiligt sind,
von den qualifizierten Kompetenzen der Lehrkrifte liber die eigenen Fahigkeiten der
Lernenden bis hin zur Bedeutung der kooperativen Zusammenarbeit sowie der sozialen
Unterstiitzung seitens der Lehrinstitution, des Lehrers sowie der Mitlernenden. Jede dieser
Komponenten weist auf einen theoretischen Zusammenhang hin. Um die
Verallgemeinerung zu vermeiden und prizise Ergebnisse zu erzielen, wird in dieser
vorliegenden Arbeit von einer bestimmten Komponente ausgegangen, und zwar von der

Bedeutung der metakognitiven Lernstrategien fiir die Férderung der Lernerautonomie.

Seit dem Paradigmenwechsel vom Behaviorismus zur kognitiven Wende im
fremdsprachlichen Lernen bestand zwischen dem selbststindigen autonomen Lernen und
den Lernstrategien ein gegenseitiges Spannungsverhdltnis. In der heutigen einschldgigen
Literatur werden die Lernstrategien jedoch als ein wichtiges Kriterium der Autonomie
angesehen. ,,.Die Forderung des selbststindigen Lernens und des Lernstrategieeinsatzes
beschiftigt die Forschung seit der kognitiven Wende in der Lehr-Lern-Theorie® (Niisch
2001: 1). Fiir die Forderung der Autonomie sollte der Lerner iiber ein strategisches
Repertoire verfiigen, so dass dies bewusst und gezielt verwendet kann (vgl. Friedrich und

Mandl 1997: 253).
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Vor diesem Hintergrund soll in diesem Kapitel die Bedeutung der Lernstrategien als ein
wirkungsvolles Instrument zur Forderung der Lernerautonomie im DaF-Unterricht erortert

werden.

4.2 Lernstrategien—Ein Uberblick

In der Fremdsprachendidaktik hat das Interesse am Thema ,Lernstrategien® stark
zugenommen. Die Lernstrategien und deren Einfluss auf die aktive und affektive
Vermittlung gelten heutzutage als eine unentbehrliche Komponente im fremdsprachlichen
Unterricht. Das zunehmende Interesse an Lernstrategien gehort grundsétzlich zur Ablsung
der behavioristischen Lehrtheorie durch den Kognitivismus??, in dem die emotionalen,
mentalen und handlungsbezogenen Prozesse im Vordergrund stehen. Zum anderen
beeinflussten die didaktischen Ziele des fremdsprachlichen Lernens, insbesondere in
Deutschland die reformpéddagogischen Konzepte (vgl. Rampillon und Zimmermann 1997:

6).

Eine einheitliche Definition fiir die Lernstrategien ist schwer zu finden. Ein Uberblick in
der einschligigen Fremdsprachenforschung zeigt klar, dass keine Einigkeit bzw. keine

einheitlichen Richtlinien dazu bestehen.

,In der Literatur findet man viele Bedeutungsvarianten des Begriffs Lernstrategie. Er
bezeichnet kein einheitliches wissenschaftliches Konstrukt, sondern ganz verschiedene
Konstrukte, die unterschiedlichen theoretischen Denkrichtungen zuzuordnen sind.“ (Krapp

1993: 292)

Grotjahn (1997: 51) geht davon aus, dass unter den Strategien mentale Ereignisse bzw.
mentale Téatigkeiten verstanden werden sollen. Fiir ClauB3 (1986. In: Zimmermann 1997:
96) sind die Lernstrategien situationsabhéngige Herangehensweisen zur Verbesserung der
eigenen verfligbaren Kenntnisse. FEr definiert eine Strategie demnach als
,Entscheidungsregel, die situationsabhidngig einzelne Handlungsalternativen oder
Handlungsfolgen auswéhlt, durch die neuen Zustinde oder Zustandsfolgen erzeugt werden

konnen.*

Aus kognitiver Perspektive, in der der Lerner die Prozesse der Informationsverarbeitung

bewusst und aktiv gestaltet und steuert, sieht Tonshoff (1997: 204) die Strategien als

22 Der Kognitivismus etablierte sich im Fremdsprachenunterricht in den 60er Jahren des letzten Jahrhunderts
(vgl. Rampillon und Zimmermann 1997: 6).
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,Verfahren [...], mit denen der Lerner den Aufbau, die Speicherung, den Abruf und den
Einsatz von Informationen steuert und kontrolliert™. Stern (1992: 102) vertritt ebenfalls die
Auffassung, dass Lernstrategien gezielte kognitive Aktivititen sind. Diese kognitiven

Aktivitaten bzw. kognitiv geplanten Operationen sind bewusst und kontrollierbar.

»Eine  Strategie ist zusammengesetzt aus kognitiven Operationen, die den
aufgabenspezifischen Prozeduralen iibergeordnet sind, wobei es sich um einzelne Operationen
handeln kann. Strategien zielen auf eine kognitive Leistung ab (z.B. Verstehen, Memorieren)

und sind tiberwiegend bewuf3t und kontrollierbar.” (Stern 1992: 102)

MiBler (1999: 122) beschriankt sich die Lernstrategien nicht auf die kognitive Ebene,
sondern geht von einer umfassenden Sicht aus und definiert die Lernstrategien als
multidimensionales Konstrukt, das unterschiedliche Aspekte wie kognitive, metakognitive,
affektive und soziale beinhaltet. Ein wichtiges Kriterium jeder Strategie ist die Aufgabe,
das angestrebte Ziel erfolgreich zu erreichen, unabhingig davon, ob die Lernstrategien
bewusst oder unbewusst, direkt oder indirekt, beobachtbar oder nicht beobachtbar

eingesetzt werden

Dornyei und Skehan (2003. In: Grenfell; Macaro 2007: 25) untersuchen verschiedene
Definitionen von Lernstrategien und kommen zur Schlussfolgerung, dass eine Strategie
nicht zur gleichen Zeit ein kognitives, emotionales und psychologisches Verhalten sein
kann. Die Lernstrategie verfiigt nicht tiber eine Doppelfunktion, sondern sie muss entweder
als neurologischer oder kognitiver Prozess oder als psychologisches Verhalten definiert
werden. Dornyei und Skehan weisen des Weiteren darauf hin, dass eine klare theoretische
Grundlage fiir das Konzept der Lernstrategien im fremdsprachlichen Lernen noch nicht
verfligbar ist. Deswegen ist es schwierig, eine wissenschaftliche prézise Definition von
Lernstrategien festzustellen. Als Griinde fiir die theoretischen Schwierigkeiten zwischen
der Teilnahme an einer normalen Lernaktivitit und an einer strategischen Lernaktivitdt zu
unterscheiden, sind vor allem die Komplexitdt des Konstrukts ,,Selbstkontrolle® sowie
vielseitige Klassifizierung der Lernstrategien (kognitive, psychologische, soziale,

emotionale, volitionale Kategorien der Lernstrategien) zu nennen.
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4.2.1 Problem der Klassifikation

Fiir den Versuch, die Lernerautonomie durch den Strategieeinsatz zu fordern, ist es von
groBer Bedeutung, eine klare Vorstellung iliber die verschiedenen Klassifikationen der
Lernstrategien sowie der Funktion jeder einzelnen Kategorie zu haben, die unter einer
allgemeinen Taxonomie subsumiert ist. Dies hilft herauszufinden, welche Kategorien der
vielfdltigen Klassifikationen mit den Zielen der Lernerautonomie gleichzusetzen sind. Die
Festlegung strategischen Verhaltens, die zum selbststindigen und autonomen Lernen
fiihren, erhoht weitgehend den Einfluss und den Erfolgsgrad der ausgewéhlten Strategien
in der Praxis. Aus diesem Grund soll als erster Schritt ein Uberblick iiber die am meisten
bekannten Taxonomien der Lernstrategien, die sich mit den Lernstrategien aus

unterschiedlichen Aspekten beschéftigen, dargestellt werden.

Wie im vorigen Abschnitt erkldrt, existiert keine einheitliche Definition bzw. kein
einheitliches  Konstrukt der  Lernstrategien.  Verschiedene = Konzepte  wie
Selbstmanagement, Motivation, Lernpsychologie, Intelligenz, Kognition, Metakognition
u.a. sind zu beriicksichtigen, wenn die Rede von Lernstrategien ist. Aus diesem Grund
befindet sich in der fremdsprachlichen Literatur keine einheitliche Kategorisierung oder
kein einheitliches theoretisches Modell. In seiner Klassifikation geht Wolf (1980. In:
MiBler 1999: 122) von einem umfassenden Blick aus und verbindet die Lernstrategien mit
drei verschiedenen Bereichen (Psychologie, Fremdsprachendidaktik und Kultur). Anhand
dieser Fachgebiete unterteilt er die Lernstrategien in drei Dimensionen. Eine
psychologische Dimension: Lernstrategien sind ,,geplante Verhaltensweisen [...], die
Lerner mehr oder weniger bewusst [einsetzen] konnen®; eine didaktische Dimension: Die
Lernstrategien beeinflussen positiv das Lernverhalten; und in die kulturtechnische
Dimension. Bei dieser wird der Einsatz der Strategien als kulturspezifisch und abhéngig

von der Lernsituation sowie der Sozialisation der Lernenden erachtet.

Oxford (1990) legt eine umfassende detaillierte Klassifikation der Lernstrategien vor. Sie
unterteilt die Fremdsprachenstrategien in zwei Hauptgruppen (direkt und indirekt). Alle
Sprachstrategien, die das Lernen einer Fremdsprache direkt betreffen, werden direkte
Strategien genannt. Der Einsatz dieser Strategien wirkt sich unmittelbar auf den

Lernprozess aus und fiihrt zur Verdnderung der kognitiven Wissensstrukturen.

Die zweite von Oxford (1990) genannte Hauptgruppe der Lernstrategien sind die

indirekten Strategien. Es handelt sich bei diesen Strategien um das Wissen und die
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Kontrolle eigener direkter Lernaktivitdten. Durch viel sprachliche Arbeit (Grammatik,
Vokabel, Schriftsystem, Anforderungen der miindlichen Produktion) kann der Lerner die
Aufmerksamkeit und den Fokus verlieren. Der bewusste Einsatz der indirekten
Lernstrategien fiihrt oft zur erfolgreichen Koordination und Planung des eigenen Lernens.
Deswegen sind die indirekten Lernstrategien unerldsslich fiir ein erfolgreiches

Fremdsprachenlernen.

O'malley und Chamot (1990) unterteilen die Lernstrategien in drei Hauptgruppen
(metakognitiv, kognitiv und sozial). Die metakognitiven Lernstrategien sind hohere
mentale Fahigkeiten, die sich auf das Wissen liber Kognition wie Denken, Gedédchtnis und
Verstehen und die Regulierung der Erkenntnisse wie Planung, Uberwachung und
Auswertung beziehen. Die kognitiven Lernstrategien richten sich direkt an bestimmte
Lernaufgaben mit einem Ziel, eine konkrete Aufgabe zu erfiillen und die bereits oder neu
erworbenen Informationen besser zu behalten. Dabei sind die kognitiven Lernstrategien oft
spezifische Lernaktivitidten, die auf bestimmte Lernaufgaben abzielen. Die dritte Gruppe
der Strategieklassifikation von O'malley und Chamot sind die sozialen Strategien, bei
denen es oft um Interaktionsfdahigkeit mit anderen Personen geht. Im Allgemeinen sind die
sozialen Strategien anwendbar fiir eine grofe Palette von Aufgaben, z.B. bei der

Zusammenarbeit mit Kollegen, um ein Problem zu 16sen.

Eine andere in der Literatur viel zitierte Klassifikation gehort zu Friedrich und Mandl
(1992). Die Autoren haben die Lernstrategien in vier Hauptkategorien unterteilt. Die erste
Gruppe umfasst die Primdr und Stiitzstrategien. Unter Primaérstrategien sind kognitive
Prozesse zu verstehen, die sich unmittelbar auf die kognitiven Strukturen und die Analyse
der Informationsverarbeitung beziehen. Demgegeniiber wirken die Stiitzstrategien indirekt
auf die kognitiven Prozesse ein. Es geht um die Planung, Uberwachung und Bewertung des

Einsatzes der kognitiven Lernstrategien.

Die zweite von Friedrich und Mandl kategorisierte Gruppe sind die allgemeinen und
spezifischen Lernstrategien. Anhand der Einsatzmdglichkeiten sind die Strategien in
allgemeinen und spezifischen zu unterscheiden. Bei den allgemeinen Strategien handelt es
sich um Strategien, die fiir verschiedene Aufgaben und Inhaltsgebiete geeignet sind. Zu
dieser Gruppe gehoren vor allem die Stiitzstrategien, wie z.B. Strategien zum

Zeitmanagement, zur Selbstmotivierung und Aufmerksamkeitssteuerung. Die spezifischen
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Strategien sind diejenigen, die nur in einer spezifischen Lernsituation oder in einer

bestimmten Aufgabe einsetzbar sind.

Die dritte Gruppe sind die Strategien der Informationsverarbeitung. Diese Klassifikation
basiert auf der Funktion der Lernstrategien zur Forderung der gezielten mentalen
Verarbeitungsprozesse flir Verstehen und Wissen. Die wichtigsten Strategien dieser Art
sind Elaborationsstrategien, die das Verstehen und Behalten von neuem Wissen fordern,
die Organisationsstrategien, die der Verarbeitung der komplexen Informationen in den
Arbeitsspeicher des Lernenden helfen und die Kontrollstrategien oder auch Strategien des
metakognitiven Wissens. Diese Strategien dienen zur Kontrollierung und Evaluierung des

eigenen kognitiven Lernens.

Zum Schluss sprechen Friedrich und Mandl von Mikro,- und Makrostrategien. Die
Zuordnung dieser Gruppe hidngt vor allem von der =zeitlichen Dauer ab. Die
Mikrostrategien sind diejenigen, in denen die elementaren
Informationsverarbeitungsprozesse in kurzer Zeit ablaufen, wie z.B. das Finden von
Obergriffen, der Vergleich von zwei Reizvorlagen usw. Im Gegensatz dazu handelt es sich
bei Makrostrategien um einen ldngeren Zeitraum, wie z.B. das langfristige

Arbeitsverhalten in Studium und Schule.

Von dieser obigen Darstellung ist festzuhalten, dass die Lernstrategien kein eindeutiges
Konstrukt sind und sich unter verschiedenen kognitiven, metakognitiven, sozialen,
didaktischen, und psychologischen Gesichtspunkten klassifizieren lassen. Um mit dem
Thema ,,Lernstrategien und Lernerautonomie” klar voranzugehen, ist es von grofBer
Bedeutung zu evaluieren, welche Kategorien der Lernstrategien fiir die Forderung der

Lernerautonomie am wichtigsten sind. Dies soll im Laufe dieses Kapitels geklart werden.
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4.2.2 Voraussetzungen des Lernstrategie-Einsatzes

Wie die meisten Definitionen bestitigen, sind die Lernstrategien keine einfachen
Lerntdtigkeiten, die von jedem Lernenden durchgefiihrt werden konnen. Sie sind ebenfalls
kein reines kognitives Verhalten wie bei der Definition von O'malley und Chamot (1990:
52):

,,Learning strategies are complex procedures that individuals apply to tasks; consequently, they

may be represented as procedural knowledge which may be acquired through cognitive,

associative, and autonomous stages of learning.”

Lernstrategien sind komplexe Handlungen, die mit verschiedenen kognitiven und meta-
kognitiven Féhigkeiten assoziiert sind. Dies hat zur Folge, dass die Strategieanwendung
von den Lernenden oder die Strategievermittlung vom Lehrer im Unterricht aus
didaktischer Sicht keine einfache Lernoperation ist. Grenfell und Macaro (2007: 23) stellen
zwei Dimensionen fiir einen erfolgreichen Einsatz der Lernstrategien fest. Die Erste ist die
Beriicksichtigung des individuellen Profils des Lerners. Die Zweite bezieht sich auf die
Féhigkeit des Lerners, die qualitativen Strategien anstatt der Quantitativen zu benutzen.
Die beiden Dimensionen basieren also auf metakognitiven affektiven Kombinationen von
Strategien. Aullerdem sind die psychologischen und kulturellen Faktoren beim Einsatz der

Lernstrategien nicht zu unterschitzen.

Krapp (1993: 302) geht bei dem Lernstrategieeinsatz von einigen Faktoren aus, die die
psychologischen und motivationalen Komponenten der Lernenden in hohem Malle
betreffen. Von diesen Faktoren ist das metakognitive Wissen, d.h. das Wissen iiber die Art
und Weise, wie eine bestimmte Strategie funktioniert. Auch das Selbstvertrauen in die
eigenen Fahigkeiten, das Interesse am Lerninhalt, die entweder intrinsisch oder extrinsisch
motivationale Orientierung, die Wahrnehmung der erforderlichen Bedingungen der
Lernsituation und die individuelle Lerngeschichte sind nach Krapp wesentliche Faktoren

erfolgreichen Einsatzes der Lernstrategien.

Ahnlich wie Krapp weisen Oxford und Schramm (2007: 47) darauf hin, dass die
psychologische Perspektive eine wichtige Voraussetzung fiir die Strategieanwendung ist.
Die Lernenden sollen genug motiviert sein, um sich selbst zu regulieren sowie bewusst die
erforderlichen Strategien zu diesem Zweck einzusetzen. Die Selbstwahrnehmung bzw. das
Vertrauen in die eigenen Féhigkeiten sowie in das Lernziel sind wichtige psychologische

Kriterien beim Einsatz der Lernstrategien. Daneben stellen Oxford und Schramm fest, dass
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nicht nur der Lerner als Individuum an dieser Stelle beriicksichtigt werden soll, sondern
auch die soziokulturelle Perspektive; d.h. das gesellschaftliche Wissen, von dem die
Menschen lernen konnen. Der Lerner entwickelt in einem soziokulturellen Kontext einen
bestimmten sozialen Plan oder Funktionen wie Planung oder Bewertung, die beim Lernen
einer Fremdsprache im Rahmen der sozialen Handlungstheorie {ibertragbar sind und bei

der Erreichung eines bestimmten Lernziels helfen.

Morfeld (1997: 114) betont ebenfalls, dass der Strategieeinsatz vor allem von der
Lernbiographie, den Sprachlernerfahrungen im Allgemeinen und der Zielsprache im
Einzelnen, den personalen Faktoren wie Alter und Geschlecht, den kognitiven Faktoren

wie Lernstil sowie den affektiven Faktoren wie Einstellungen und Motivation abhéngig ist.

Infolgedessen sind die individuellen mentalen Aktivititen bzw. die kognitiven
Lernaktivitdten nicht das einzige Kriterium der wirkungsvollen Strategieanwendung. Das
metakognitive Wissen, die psychologischen Einfliisse, die Motivation und das
wissenschaftliche Interesse gelten ebenfalls als Schliisselqualifikation einer angemessenen

Anwendung von Strategien.

4.2.3 Kriterien der Strategievermittlung

Als mentale zielgerichtete Verhaltensweise eines Individuums sind die Lernstrategien kein
Prozess, der in kiirzerer Zeit erlernt oder erworben werden kann. Der Erwerb eines
strategischen Repertoires erfolgt iiber eine langfristige Gewohnheitsbildung (vgl. Mandl
und Friedrich 2006: 17). Deswegen sollte der Fokus auf eine bewusste Vermittlung der
Lernstrategie im Unterricht gerichtet werden, insbesondere weil es bei der vorliegenden
Arbeit um die Forderung der Autonomiefahigkeit durch ein gezieltes Strategietraining

geht.

Die Lernstrategien sind ein affektiver Prozess von Wissenserwerb und
Wissensverarbeitung, der vor allem die individuellen Féhigkeiten der Lernenden betrifft.
Deswegen sollten bei der Schulung von Lernstrategien wichtige Aspekte beachtet werden.
Eine dieser Aspekte ist die Sensibilisierung bei der Vermittlung sowie bei der
Durchfiihrung der neu erworbenen Strategien. Die Zusammenarbeit mit den Lernenden,
um neue Strategien zu generieren und die bereits vorhandenen zu entwickeln sind ebenfalls

zu beachten. Die Systematisierung, Erweiterung und das Korrigieren des strategischen
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Wissens sowie die Anwendung der Lernstrategien in verschiedenen Lernsituationen sind
von grofler Bedeutung. Zum Schluss kommt die Evaluation der eingesetzten Strategien als

wichtiger Faktor erfolgreicher Strategieanwendung zum Einsatz (vgl. Niiesch 2001: 106).

Im Zusammenhang mit dem selbstgesteuerten Lernen gehen Friedrich und Mandl
(1997:255) davon aus, dass die explizite kognitive Vermittlung ein wichtiges Kriterium zur
Forderung der Lernstrategien ist. Da die Lernstrategien oft nicht beobachtbar sind, soll die
Strategievermittlung explizit sein, um die Lernenden in die Lage zu versetzen, die
kognitiven Ziele der Lernstrategie klar vor Augen zu behalten. Das informative
Strategietraining spielt auch eine entscheidende Rolle. Die bloBe Anwendung von
Strategien reicht nicht aus. Die Lernenden sollen gleichzeitig tiber die Zwecke, Wirkungen,
Vor-, und Nachteile der jeweiligen Strategie informiert werden. Friedrich und Mandl
sprechen ebenfalls bezogen auf die Forderung der Eigenstandigkeit der Lernenden von der
Vermittlung von Kontroll- und Selbstreflexionsstrategien, dem Erwerb und Einsatz der
Lernstrategien in authentischen Lernkontexten, der Anderung der Strategie nach den

Aufgabenanforderungen sowie dem Erlernen der Lernstrategie in einem sozialen Kontext.

Die Strategievermittlung gilt demnach als ein entscheidender Schritt zur Férderung der
individuellen Entscheidungen und zur Steuerung und Uberwachung des effektiven und
freien Denkens. Dadurch ist die bewusste wirkungsvolle Vermittlung der Strategien im
Unterricht eine unverzichtbare Bedingung zur Forderung der Lernerautonomie. Der aktive
Umgang mit den Lernstrategien im Unterricht hilft den Lernenden, sich mit den
verschiedenen kognitiven Anforderungen sowie mit den eigenen Einstellungen, Stirken

und Schwichen auseinanderzusetzen.
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4.3 Die wechselseitige Beziehung zwischen der Lernerautonomie und den

Lernstrategien

Bei der Lernerautonomie, wie vorher mehrfach erwdhnt wurde, geht es um die
eigenverantwortliche Ubernahme des eignen Lernens. Mit anderen Worten soll der
autonome Lerner in die Lage versetzt werden, seine eigenen Lernziele zu setzen,
Lernschritte zu iiberwachen sowie Lernergebnisse kritisch zu {iberprifen und zu
evaluieren. Um dieses Ziel zu erreichen, sollte der Lerner u.a. iiber ein reiches

strategisches Wissen, entweder kognitives oder metakognitives, verfiigen.

,Ein effizienter inner- und aufBer- unterrichtlicher Wissenserwerb kann nur dann gelingen,
wenn auf Seiten der Lerner-Féhigkeiten ausgebildet sind, die die selbststindige
Informationssuche, -verarbeitung und-speicherung initiieren, lenken und iiberwachen. Diese
Lerntechniken oderFertigkeiten firmieren in der Lehr-Lern-Forschung unter dem Titel

Lernstrategien.* (Moller und Kéller 1996: 137)

Oxford (1990: 11) weist darauf hin, dass die Lernstrategien spezifische bewusste
Handlungen oder Verhaltensweisen sind, die von den Lernenden durchgefiihrt werden, um
ihr Lernen zu steuern und zu verbessern. Ein wesentliches Ziel der Lernstrategien ist dabei
die Steigerung des Engagements sowie der Selbstkontrolle fiir das eigene Lernen. Diese
bewusste Anstrengung kann iiber kognitive, metakognitive, emotionale sowie soziale
Funktionen zustande kommen. Nold (1992: 10) verbindet ebenfalls das aktive Lernen mit
dem Einsatz der Lernstrategien. In der kognitiven Lerntheorie wird groBBen Wert auf die
eigenen Fihigkeiten der Lernenden gelegt. In dem aktiven kognitiven Lernprozess erhilt
der Lerner Kenntnisse iiber sich selbst sowie iiber sein Lernen, da er als aktiver
Informationsverarbeiter angesehen wird. Demnach hingt das Lernen bzw. das erfolgreiche
Lernen in hohem Malle von den individuellen Fahigkeiten der Lernenden zur Bearbeitung
und Losung der verschiedenen kognitiven Prozesse (Aufgabenlosung, Problemldsung,
Speicherung und Abrufen) sowie von metakognitiven Strategien (Selbststeuerung,

Selbstreflexion, Selbstregulation) ab.

,Lernen ist ein aktiver Prozess, bei dem die Aufnahme und Verarbeitung von Informationen
und die Entwicklung von Fertigkeiten entscheidend von der Selbststeuerung der Lernenden
abhéngen. Lernstrategien werden daher nicht mehr vorwiegend als technisch- praktische Hilfen
zur zeitlichen und sachlichen Organisation von Lernprozessen begriffen, sondern als kognitive
und metakognitive Strategien, mit deren Hilfe der Lerner sein eigenes Lernen kontrolliert.

(Nold 1992: 10)
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Mandl und Friedrich (2006: 1) bestétigen, dass die Selbststeuerung und die Lernstrategien
im engen Zusammenhang stehen. Dementsprechend verstehen sie Lernstrategien als
zielgerichtetes Handeln, das zur Aktivierung der eigenen Initiative, Motivation,
Wissensverarbeitung sowie zur Selbstkontrolle der eigenen Lernschritte dient, denn
,Lernstrategien [sind] jene Verhaltensweisen und Gedanken, die Lernende aktivieren, um

ihre Motivation und den Prozess des Wissenserwerbs zu beeinflussen und zu steuern.*

In seinem Beitrag zu den Voraussetzungen der Lehr-, und Lernstrategien im Unterricht
klassifiziert Lompscher (1992: 96) die Strategien in zwei verschiedene Arten: die
Ubermittlungsstrategien und die Strategien der Personlichkeitsentfaltung. Mit den
Ubermittlungsstrategien ist das strategische Verhalten in einem direkten Unterricht
gemeint. Solche Strategien werden vor allem durch eine direkte Orientierung des
Lerninhalts am Lernstoff angestrebt. Sie zielt darauf ab, die Systematik und Logik des
Lehrstoffs unmittelbar zu vermitteln. Die eigenen Tatigkeiten sowie die eigene Kreativitit,
Wahrnehmung u.a. haben hier kaum beriicksichtigt. Dagegen bestéitigen die
Personlichkeitsstrategien in einem indirekten Unterricht die Bedeutung der individuellen
Kompetenzen als eine Anforderung des kreativen Lernens. Von dieser Klassifikation ist
abzuleiten, dass der Einsatz von effektiven kreativen Strategien die wichtigsten
Voraussetzungen fiir die Lernerautonomie sind, da sie einen weiten Spielraum zum
Denken, und Kontrollieren erlauben sowie Selbstreflexion und Entwicklung eines stirken

Selbstbewusstseins befordern.

Lauth; Griinke und Brunstein (2004: 270) verbinden den Einsatz der Lernstrategien mit
dem selbstgesteuerten Lernen. Sie stellen sieben verschiedene Faktoren fest, die zur
Eigenverantwortlichkeit der Lernenden fiihren. Der selbststdndige bzw. autonome Lerner
ist derjenige, der sich selbst realistisch einschitzt, sich angemessene Ziele setzt, geeignete
Strategien auswahlt, sich fiir einen konkreten Plan entscheidet, aufgabenspezifische
Strategien erfolgreich verwendet, den Lerngegenstand regelméBig iiberwacht, die
Lernergebnisse bewertet sowie in einer sozialen Situation lernt. Die Lernstrategien,
insbesondere die metakognitiven Strategien, sind somit ein entscheidender Schwerpunkt
bei der Forderung der Lernerautonomie. Was sind aber metakognitive Strategien? Worauf
zielen sie ab? Warum haben sie einen Vorrang im Konzept der Lernerautonomie? Mit

diesen Fragen beschiftigt sich das vorliegende Kapitel ausfiihrlich.
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4.4 Lernerautonomie und Lernstrategien als Gleichsetzung des

Lernerfolgs

In der fremdsprachlichen Forschung ist die Autonomie mit dem erfolgreichen Lernen
weitgehend gleichzusetzen (vgl. Tassinarie 2010: 71). Der Lerner, der iiber ein bewusstes
absichtliches Lernverhalten verfiigt, ist fdhig, die Lernnotwendigkeiten und Lern-
moglichkeiten besser auszuweiten und wahrzunehmen. Dabei ist das planméaBige
absichtliche Verhalten, mit anderen Worten die bewussten Strategien eine gewichtige
Voraussetzung der Autonomie und folglich des erfolgreichen Lernens. An dieser Stelle
kommen die Fragen auf: Sind die Lernstrategien mit dem Lernerfolg gleichzusetzen? Und

wie sind Lernerautonomie und Lernstrategien bezogen auf den Lernerfolg gleichzusetzen?

In seinem Beitrag, der auf einer empirischen Studie basiert, bestimmt Rubin (2005) die
Merkmale des experten bzw. guten Lerners im Fremdsprachenunterricht (sieche Abschnitt

4.4.2). Die von Rubin genannten Eigenschaften des experten Lerners sind Folgende:

Zielsetzungen.

IS

Die Planung.

Das Wissen iiber die verschiedenen Anforderungen.

a o

Die Klassifikationen somit das Wissen um den Zweck der Aufgaben.
Die Uberwachung der eigenen geplanten Ziele.
Die Auswertung der erreichten Ziele.

Die Problemidentifizierung beim Mangel am Erfolg.

5= oo

Das Wissen um die eigenen Stile, Fihigkeiten, die eigene Intelligenz

Die intrinsische Motivation sowie produktive Uberzeugung.

—

Das gute Repertoire von verschiedenen Strategien.

—.

Rubin stellt in einem édlteren Beitrag (1975) fest, dass die kognitiven, metakognitiven,
sozialen und effektiven Strategien eine gewichtige Voraussetzung fiir gutes
Fremdsprachenlernen sind. Wenden (1991: 15) betont weiterhin, dass die Lernstrategien
sowie das Wissen iiber das eigene kognitive System ein wichtiges Kennzeichen des guten
oder experten Lerners sind und konsequenterweise eine unverzichtbare Bedingung der

Lernerautonomie.

“In effect, 'successful' or 'expert' or "intelligent" learners have learned how to learn. They have acquired the

learning strategies, the knowledge about learning, and the attitudes that enable them to use these skills and
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knowledge confidently, flexibly, appropriately and independently of a teacher. Therefore, they are
autonomous.” (Wenden 1991: 15)

In der Literatur des fremdsprachlichen Lernens wird des Weiteren oft die Annahme
vertreten, dass die Lernstrategien mit dem erfolgreichen Lernen verbunden sind. Mit
anderen Worten gilt die Féhigkeit, angemessene Strategien auszuwéhlen und in der Praxis
wirksam durchzufiihren, als ein wichtiges Kriterium des erfolgreichen Lerners (vgl.

Grenfell und Marco 2007/ Tassinarie 2010).

Krapp (1993: 301) weist darauf hin, dass die Lernstrategien in der fremdsprachlichen
Forschung aus pragmatischer Sicht zur Verbesserung des individuellen Lernverhaltes des
Lerners beitragen sollen, weswegen er argumentiert, dass das erfolgreiche Lernen auf den
Einsatz der addquaten Strategien angewiesen ist. Krapp® fasst die Ergebnisse
verschiedener experimenteller Forschungen iiber dieses Thema zusammen. Er unterteilt die
Ergebnisse in zwei Kategorien, in diejenigen mit Bezug auf bestimmte Lerninhalte oder
Aufgabentypen und in diejenigen, die in Zusammenhang mit den Lernstrategien der
allgemeinen Lerngewohnheiten oder Lernstile steht. Die Befunde der beiden
Untersuchungen bestdtigen die Vermutung, dass das Ausmafl und die Qualitdt des
Strategieeinsatzes ein entscheidender Unterschied zwischen dem guten und dem weniger
guten Lerner sind, entweder bei der Bearbeitung einer bestimmten Lernaufgabe oder bei
der Verbesserung der individuellen Fahigkeiten der Lernenden. Im Unterschied zum
weniger guten Lerner verfiigt der gute Lerner oft wirkungsvolle qualifizierte

Lernstrategien, die seine Leistung haufig positiv beeinflussen.

Ergebnisse der dreijdhrigen Arbeit von Chamot und Kupper (1989: 14) zeigen, dass Lerner
im Fremdsprachenunterricht in hoheren Ebenen der Studie zufolge mehr Strategien
benutzen als im Vergleich zu den Lernenden in der Anfingerstufe. Die Studie zeigt weiter,
dass Lerner mit reichem Strategierepertoire erfolgreicher sind als diejenigen, die ein
geringes Strategiewissen besitzen. Gute Fremdsprachenlerner verwenden eine Vielzahl von
geeigneten metakognitiven, kognitiven und sozial affektiven Strategien fiir sowohl

rezeptive und produktive Aufgaben. Im Gegenteil verfiigen die wenig guten Lernenden

2 In seiner Darstellung stiitzt sich Krapp (1993) auf die Studien vonPressley, M.; Borkowski, J.G; Schneider,
W (1987) / Pokay, P; Blumenfeld, P.C (1999) / Pintrich, P.R; DeGroot, E.V (1990) / Nenniger, P (1990).
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nicht nur iiber ein begrenztes Repertoire von Strategien, sondern es fehlt ihnen ebenfalls

die Fahigkeit, geeignete qualitative Strategien auszuwéhlen.

Trotz dieser oben genannten Verbindung ist die Korrelation zwischen Lernstrategien und
der Leistung in der einschldgigen Literatur noch komplex, offen und umstritten. Grenfell
und Marco (2007: 23) erhdrten die Annahme, dass die Niveaustufen nicht unbedingt mit
der Verwendung der Lernstrategien verbunden sind. Des Weiteren sind auch andere
Faktoren wie z.B. Lehrstil, Verhaltensweise der Lehrer, Art und Weise der Aufgaben,
Motivation u.a. zu beriicksichtigen. Die Lernstrategien bieten dem Lerner durchaus eine
handlungsbezogene Féahigkeit zur Bearbeitung verschiedener Aufgaben zur Identifizierung
und zur Analyse der Probleme und damit zur Férderung der Problemlésekompetenz, zur
Selbstaktivierung fiir einen effektiven und motivierenden Umgang mit den Aufgaben
sowie zur Uberwachung und Bewertung der bearbeiteten Lernschritte im engeren Sinne
und den gesamten eigenen Lernprozess und der Lernergebnisse im weitesten Sinne.
Deswegen spielen die Lernstrategien fiir die Erh6hung der individuellen Lernkompetenzen

eine entscheidende Rolle, wie in den nichsten Abschnitten verdeutlicht werden wird.

Nach welchen Bedingungen und Kriterien ist aber zwischen guten und nicht oder weniger
guten Lernern zu unterscheiden? Was macht den Lerner einer Fremdsprache erfolgreich?
Welche Eigenschaften hat der gute Lerner? Um diese Fragen zu beantworten, fiihrten Stern
(1975) und Rubin (1975) unabhingig voneinander zwei empirische Untersuchungen durch
und kamen zur Schlussfolgerung, dass der gute Sprachlerner die Moglichkeit hat, die
folgenden zehn Strategien einzusetzen (vgl. Naiman; Frohlich; Stern und Todesco 1996/

Rubin 2005: 47/ Grenfell und Harris 1999/ MiB3ler 1999):

1. Planungsstrategien: Féhigkeit zum Finden eines individuellen Lernstils und zur

Planung eigener positiver Lernstrategien.

2. Aktive Strategien: Aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und mit

den Lernaufgaben.

3. Empathie-Strategien: Ein tolerantes und sensibles Umgehen mit der Fremdsprache

und deren Menschen und Kultur.

4. Formale Strategien: Eine gute Beachtung der Form der Fremdsprache sowie der
Einsatz des technischen Know-hows, um die erworbene Sprache und dessen

Systems zu modifizieren.
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5. Experimentelle Strategien: Ein flexibler Ansatz, um das Gelernte auszuprobieren.

6. Semantische Strategien: Eine gute Beachtung des sprachlichen Inhalts und die

Suche nach der Bedeutung.
7. Praktische Strategien: Die Fihigkeit, das theoretisch Gelernte in der Praxis zu iiben.

8. Kommunikative Strategien: Die Fahigkeit, die Fremdsprache in authentischer

Kommunikation einzusetzen.

9. Uberwachungsstrategien: Selbstiiberwachung und kritische Sensibilitit sowie ein

kritisches Bewusstsein fiir die Sprachverwendung.

10. Internalisierungsstrategien: Die Entwicklung der Zielsprache zu einem
zunehmenden Referenzsystem, das erlaubt, Ideen in der Fremdsprache zu denken

und zu verstehen.

Vor diesem Hintergrund entstehen eine Menge von unterschiedlichen Strategien, die
verschiedene Zwecke verfolgen und unterschiedliche Funktionen haben sowie
verschiedene Féhigkeiten und Fertigkeiten von den Lernenden fordern. Es ist kaum
wahrscheinlich, dass es einen idealen Lerner gibt, der {iber all diese genannten
Lernstrategien verfiigt. Grenfell und Harris (1999: 38) stellen fest, dass diese Strategien
nur selten als komplexes Set fiir einen Lerner existieren. Auf der anderen Seite scheinen
alle diese Strategien wichtig zu sein, da die Sprache ein komplexes Phidnomen ist und
konsequenterweise das Erlernen einer Fremdsprache eine komplexe Tétigkeit ist. Jede
Sprache besteht aus verschiedenen Ebenen wie Syntax, Phonetik, Phonologie und
Morphologie. Der Lerner braucht intensive geistige Tatigkeiten, um die verschiedenen
sprachlichen Systeme zu erfassen und zur gleichen Zeit zu operationalisieren. Der gute
Fremdsprachenlerner ist demnach derjenige, der die passenden Entscheidungen trifft, wie
er angemessen lernt und was er braucht, um den eigenen Lernprozess erfolgreich

durchzufiihren. Ein entscheidender Punkt an dieser Stelle ist die Fahigkeit der Auswabhl.

Dartiber hinaus sind die Strategien selbst kein einfacher Lernprozess, da sie verschiedene
kognitive, soziale und analytische Féahigkeiten umfassen. Diese assoziativen Fahigkeiten
erfordern von dem Lerner besonders gut disziplinierte Kompetenzen. Deswegen ist der
effektive Lerner in der kognitiven Fremdsprachenforschung derjenige, der iiber ein breites
Repertoire von Lernstrategien verfiigt und gleichzeitig fahig ist, die Strategien erfolgreich

einzusetzen (vgl. O'malley und Chamot 1990: 30).
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Aus der Schwierigkeit des Konstrukts ,,Lernstrategien” und aus dem Bediirfnis heraus ein
hinreichendes Wissen iiber die verschiedenen Merkmale und Funktionen der
Lernstrategien zum qualitativen Einsatz darzulegen, wird in den ndchsten Abschnitten der
Versuch unternommen, die verschiedenen Definitionen sowie die vielfdltigen
Klassifikationen der Strategien darzustellen, um herauszufinden, welche Art der

Lernstrategie fiir die Forderung der Lernerautonomie vor allem erforderlich ist.

Vor dieser Darstellung sind die Funktionen und Lernaktivititen, die der autonome Lerner
erfilllen kann oder muss, in hohem Malle mit den Komponenten des guten Lerners

gleichzusetzen.

4.5 Lernerautonomie und Lernstrategien — Gemeinsamkeiten und

Unterschiede

Nach der Darstellung der wichtigsten Kategorien der Lernstrategien und deren Funktionen
werden in diesem Abschnitt wegen der Komplexitit und Heterogenitit der beiden
Lernkonzepte (Lernerautonomie und Lernstrategien) im fremdsprachlichen Lernen die
wichtigsten Merkmale der Lernstrategien dargelegt und mit den bereits im ersten Kapitel
genannten Eigenschaften der Lernerautonomie verglichen. Ziel ist es, methodische
Zuginge fiir die Konzipierung einer Lernsituation zu erhalten, in der die Selbststdndigkeit
der DaF-Lernenden durch den FEinsatz der Lernstrategien gefordert wird. Die
Hauptmerkmale der Lernerautonomie wurden im ersten Kapitel im Einzelnen dargestellt.

Im Folgenden werden als néachster Schritt die Merkmale der Lernstrategien verdeutlicht.

Bannent (2007: 18) nennt fiinf verschiedene Ansidtze, die die Lernstrategien als
spezifisches Lernverhalten charakterisieren. Das strategische Verhalten ist erstens
zielgerichtet; d.h. es geht immer um ein bestimmtes ausgewihltes Ziel. Zweitens sind die
Lernstrategien kein automatisches Verhalten, sondern oft aufgabenspezifisch. Die
Lernstrategien richten sich oft an ein bestimmtes Problem oder eine bestimmte Aufgabe.
Drittens umfassen die Lernstrategien eine hierarchische Organisation ,Lernstrategien
beinhalten eine Kombination von hierarchieniedrigeren Lerntechniken, die als

Handlungspldne im Gedéchtnis gespeichert sind*“. Lernstrategien sind viertens flexibel und
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konnen daher je nach Aufgabe angemessen verwendet werden. AuBlerdem sind

Lernstrategien ein bewusstseinsfahiger und kontrollierter Prozess.

Leopold (2009: 17) stellt ebenfalls fest, dass die Lernstrategien oft auf bestimmte Lernziele
oder bestimmte Aufgabe ausgerichtet sind. Damit gilt die Zielgerichtetheit als ein
wesentliches Merkmal der Lernstrategien. Leopold betont weiterhin, dass die Komplexitét
ein wichtiges Merkmal des Lernstrategie-Konstrukts ist. Die Lernstrategien sind ein
komplexes mehrdimensionales Konzept. Unterschiedliche kognitive, metakognitive und
psychologische Aspekte sind beim Versuch, Lernstrategien in der Praxis durchzufiihren, zu

beachten.

Eine wichtige umfassende Darstellung der wesentlichen Merkmale der Lernstrategien im
fremdsprachlichen Lernen wird von Oxford (1990: 9) dargestellt. Oxford bestimmt zwolf
verschiedene Eigenschaften, die die Lernstrategien von anderen Lernverhalten und
Lernaktivititen unterscheiden. Die von Oxford festgestellten Besonderheiten der

Lernstrategien sind:

a. Forderung der kommunikativen Kompetenz als Hauptziel.

b. Forderung der Zielgerichtetheit und Selbst-Orientierung.
c. Erweiterung der Rolle des Lehrers.
d. Forderung der Problemldsefdhigkeit und der Problemorientiertheit.

e. Spezifische Handlungen und Verhaltensweisen zur Verbesserung des eigenen

Lernens.

f. Einbeziehung verschiedener Aspekte kognitiver, metakognitiver, affektiver und

sozialer Funktionen.
g. Indirekte und direkte Unterstiitzung des Lerners.
h. Nicht immer beobachtbar.

i. Bewusste Anstrengung von den Lernenden nétig, um die Kontrolle iiber ihr Lernen

zu iibernehmen.
j. Vermittelbare Lernaktivitit.

k. Ein flexibles Lernverhalten.
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l. Durch eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst, bspw. das individuelle
Strategierepertoire der Lernenden, Aufgabenstellungen, intrinsische Motivation,

Personlichkeitsmerkmale, Alter, Geschlecht.

Vor diesem Hintergrund und in Anlehnung an Oxfords Darstellung zum einen sowie zum

anderen an die im ersten Kapitel dargestellten verschiedenen Definitionen der

Lernerautonomie werden im Folgenden die wichtigsten Gemeinsamkeiten und
Unterschiede der Lernerautonomie und von Lernstrategien zusammengefasst. Dies ist ein
wichtiges methodisches Vorgehen zur Planung und Durchfithrung eines konkreten
Konzepts, das auf der Forderung der individuellen Fahigkeiten der Lernenden zur Starkung
der Eigenstindigkeit basiert. Ohne zu wissen, aus welchen Komponenten und
Charakteristika die beiden Konstrukte bestehen, ist es schwierig, die beiden Lernprinzipien
in einem einzigen Konzept zusammenzustellen. Die folgende Tabelle soll einen Uberblick

tiber die wesentlichen theoretischen gemeinsamen Punkte der Lernerautonomie und von

Lernstrategien geben:

Lernstrategien

Lernerautonomie

Komplexes mehrdimensionales Konstrukt.

Komplexes mehrdimensionales Konstrukt.

Selbstorientierung und Selbstvertrauen werden

gefordert.

Selbstkonzepte (Selbstverantwortung,
Selbststandigkeit, Selbstiiberzeugung u.a.).

Erweiterung der Rolle der Lehrperson.

Erweiterung und Verdnderung der Rolle der

Lehrperson.

Zielgerichtetheit und Problemorientiertheit.

Selbstentscheidung der eigenen Ziele sowie der
Wahl der Lernstrategien zur Losung der

Lernprobleme.

Abhéngigkeit von verschiedenen kognitiven,
metakognitiven, kulturellen und sozialen

Aspekten.

Beeinflusst von verschiedenen kognitiven,
lernpsychologischen, technologischen, sozialen

und kulturellen Aspekten.

Direkte und indirekte Férderung des Lernens.

Direkte und indirekte Forderung des Lernens.

Nicht immer beobachtbare und kontrollierbare

Lernaktivititen.

Keine leicht erkennbare und beschreibbare

Fahigkeit.
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Ein bewusstes Verhalten. Ein bewusster Umgang mit der eigenen
Lernstruktur.

Faktoren wie Personlichkeitsmerkmale, Individuelle Einstellungen, emotionale und

Motivationsniveau, Lernstil, u.a. sind motivationale Einfliisse, Lernstil und

entscheidend. Lernsituation sind entscheidende Faktoren.

Tabelle 3: Gemeinsame Aspekte zwischen Lernerautonomie und Lernstrategien.

Als Unterschiede zwischen der Lernstrategie und der Lernerautonomie sind zu
identifizieren, dass die Lernstrategien oft handlungsstrategische Maflnahmen sind, die zur
Erreichung eines bestimmten Ziels oder einer ausgewéhlten Lernaufgabe dienen. Es
handelt sich dabei um didaktische Instrumente oder Werkzeuge zur Erfiillung oder
Verbesserung einer situationsangepassten Auswahl von Lerntdtigkeiten bspw. Zu der Frage
wie ein Text in der Zielsprache am besten gelesen und verstanden werden kann und welche
Strategien (selektives, globales, intensives Lesen, Schliisselworter herausfinden u.a.) dafiir

notwendig sind?

Lernerautonomie ist demgegeniiber ein spezifisches Repertoire der allgemeinen
Fihigkeiten einer Person, die zur Ubernahme der eigenen Lernhandlungen fiihren. Das
strategische ~ Verhalten, das sich auf zielgerichtete Informationsaufnahme,
Informationsverarbeitung, die Steigerung der Effektivitit in einer bestimmten
Lernsituation oder auf die Losung eines bestimmten Lernproblems bezieht, ist demnach
eine der verschiedenen Komponenten, die unter dem Begriff Lernerautonomie zu
verstehen sind. Die Lernerautonomie ist eine motivationale psychologische und kognitive
Fihigkeit zur Planung, Organisation, Uberwachung, Steuerung und Evaluierung des
eigenen Lernens im weitesten Sinne oder der Selbstforderung einer bestimmten Fertigkeit
wie der Sprechfertigkeit, dem Horverstehen, der Lese,- und Schreibfertigkeit, der
Grammatik, dem Wortschatz, der Aussprache u.a. oder auch der selbststindigen
Bearbeitung einer bestimmten Lernaufgabe im engeren Sinne gewidmet. Die
Lernerautonomie ist damit kein didaktisches Instrument zur Erfiillung einer bestimmten
Aufgabe, sondern eine individuelle Féhigkeit, die vom Charakter des Lernenden

gekennzeichnet ist.

Ein anderer Unterschied zwischen der Lernstrategie und der Lernerautonomie besteht

darin, dass die Lernstrategien vermittelbare Tatigkeiten sind.

»Some aspects of the learner's makeup, like general learning style or personality traits, are very

difficult to change. In contrast, learning strategies are easier to teach and modify. This can be
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done through strategy training, which is an essential part of language education.” (Oxford

1990: 12)

Als spezifische Merkmale eines Individuums ist die Lernerautonomie schwer zu
vermitteln. Wie Friedrich und Mandl (2006) vermerken, ist es schwierig, den eigenen
Lernstil oder die personlichen Eigenschaften kurzfristig zu dndern, deshalb geht es bei der
Lernerautonomie vielmehr um die Entwicklung oder Forderung der eigenen Fihigkeiten

der Lernenden.

4.6 Welche Strategietypen sind von Bedeutung fiir die Forderung der

Lernerautonomie?

Aus den vorigen Abschnitten kann geschlussfolgert werden, dass die Strategien keine
einfachen aufgabenspezifischen Operationen sind, die nur mit der kognitiven
Informationsverarbeitung verbunden sind, sondern komplexe mentale Lerntatigkeiten mit
weiten metakognitiven und sozialen Einsatzmoglichkeiten. Um die Frage ,,Welche
Strategien fiir die Forderung der Lernerautonomie nétig sind?* zu beantworten, sollten am
Anfang die Ziele der Lernerautonomie sowie die Aufgaben des autonomen Lerners
festgestellt werden. Wie im ersten Kapitel erwdhnt, besteht in der einschlégigen Literatur
eine Einigkeit, dass die Lernerautonomie mit der Forderung der individuellen Planung,
Organisierung, Uberwachung und Evaluierung des eigenen Lernens in engem
Zusammenhang steht. Es handelt sich dabei um iiberfachliche Kompetenzen bzw. um das
Wissen tiber verschiedenen Anforderungen des Lernens sowie das Wissen iiber sich selbst.
Bei der Klassifikation der Lernstrategien in den ersten Abschnitten wurde geklirt, dass
sich die metakognitiven Strategien nicht unmittelbar auf die kognitive
Informationsverarbeitung, auf Informationsprozesse und die Speicherungsfahigkeit
beziehen, sondern auf die Planung, Uberwachung und Steuerung des eigenen kognitiven
Systems. Das metakognitive Wissen befasst sich ebenfalls mit dem Wissen iiber die
kognitiven Strukturen und deren Anforderungen, Lernstrategien und Voraussetzungen, mit
dem Wissen iiber sich selbst und die dazugehorigen Konzepte (Selbstbewusstsein,
Motivation, Selbstwirksamkeit u.a.) sowie mit dem Wissen iiber exekutive Kontrolle und
deren Prozesse (Planung, Uberwachung und Steuerung). Dementsprechend sind die

Voraussetzungen der Lernerautonomie mit den Zielen der metakognitiven Lernstrategien
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weitgehend gleichzusetzen. Paris und Winograd (1990: 18) geben einen klaren Hinweis auf

diese Wechselbeziehung. Sie betonen, dass die Metakognition folgende Ziele hat:

a. Erh6hung der Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Lernen.

b. Forderung einer positiven Selbstwahrnehmung.

c. Forderung des Selbstbewusstseins der Lernenden als einen aktiven Teilnehmer am

Lernen.
d. Forderung der kognitiven Selbsteinschédtzung und der Selbstreflexion.
e. Forderung des kognitiven Selbstmanagements.

f. Einbettung des metakognitiven Wissens in der Entwicklung des kognitiven

Systems der Lernenden.

Kohnen (1992: 24) betont ebenfalls die Bedeutung der metakognitiven Lernstrategien im
Konzept des eigenverantwortlichen Lernens. Solche Strategien helfen den Lernenden,

mehr Kontrolle liber das eigene Sprachenlernen zu erreichen.

“In contrast to such task-specific cognitive strategies, general learning skills have a wider
application in terms of helping the learner to gain a control of the whole process of language
learning by reflecting on the nature of learning. Understanding of the various ways of using
memory in language learning will give learners option and help them to make informed

choices, finding out ways that work for them.* (Kohnen 1992: 24)

Simons (1992: 255) erstellt eine Tabelle fiir die wichtigsten Lerntétigkeiten, die von der
Lehrperson in die Verantwortung der Lernenden iibergeben werden sollten. Aus der
Tabelle 4 ist zu entnehmen, dass die meisten erwiinschten Ziele mit dem metakognitiven
Wissen bzw. mit den metakognitiven Féhigkeiten verbunden sind. Die Planung und
Festlegung der Zielsetzungen sowie die andauernde Uberwachung, ob die angestrebten
Ziele erreicht wurden und wenn nicht die Frage nach dem Warum, gehoren zu den
zentralen Strukturen der Metakognition. Die nidchsten Abschnitte konzentrieren sich dabei

auf die Beziehung der Lernerautonomie mit den metakognitiven Strategien.
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Lehrfihigkeiten

Lernfiahigkeiten

1. Vorbereitung des Lernens
a. Orientierung iiber Ziele und
Handlungen.
b. Auswahl von Zielen.
c. Die Relevanz der Lernziele deutlich

machen.

o

Autbau der Motivation.
Planung der Lernhandlungen.
Beginn der Lernhandlungen.

Aufmerksamkeit aktivieren.

5 0 oo

Riickbestimmung auf friithere

Lernprozesse und auf Vorwissen.

1. Lernen vorbereiten konnen

a. Sich iiber Ziele und Behandlungen
orientieren kénnen.

b. Lernziele auswéhlen kdnnen.

c. Sich die Bedeutung von Lernzielen
klarmachen kénnen.

d. Aufmerksamkeit aktivieren konnen.

e. Sich riickbesinnen konnen auf friithere

Lernprozesse und auf Vorwissen.

2. Ausfiihren von Lernhandlungen mit dem
Ziel:
a. Verstehen und Behalten des Gelernten.
b. Integration des Gelernten.

c. Anwendung des Gelernten.

2. Lernhandlungen ausfiihren kénnen mit dem
Ziel:
a. Verstehen und Behalten des Gelernten.
b. Integration des Gelernten.

c. Anwendung des Gelernten.

3. Handlungsregulation
Uberwachung des Gelernten.
Priifung des Gelernten.
c. Ggf. Korrektur des Lern-und des
Lehrverfahrens.
d. Auswertung der Lernhandlungen.
e. Riickbesinnung auf den Verlauf des

Lernens.

3. Lernhandlungen regulieren konnen
a. Lernen iiberwachen konnen.
b. Lernen iiberpriifen konnen.

c. Bei Problemen alternative.

o

Lernstrategien auswéhlen konnen.
e. Sich auf den Verlauf des Lernens

riickbesinnen konnen.

4. Leistungsbewertung
a. Riickmeldung tiber Lernprozess und
Ergebnisse geben.

b. Lernprozess und Ergebnisse bewerten.

4. Leistung bewerten kdnnen
a. Sich selbst Riickmeldung iiber
Lernprozess und Ergebnisse geben
konnen.
b. Lernprozess und Ergebnisse realistisch

bewerten konnen.

5. Motivation und Konzentration erhalten.

5. Motivation und Konzentration erhalten

konnen.

Tabelle 4: Die zu ibernehmenden Fahigkeiten von den Lernenden nach Simons (1992: 255).
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4.6.1 Formen des metakognitiven Wissens

Unter Metakognition, die in den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts in der
Entwicklungspsychologie als ein theoretisches Konzept erstellt wurde (vgl. Hasselborn
1992: 37), ist das Wissen iiber Kognition bzw. die kognitiven Lernoperationen oder die
Regulierung der Erkenntnisse (Planung, Uberwachung und Auswertung) zu verstehen (vgl.
O'malley und Chamot 1990: 99). Metakognition bezieht sich damit auf das Wissen {iber die
Kenntnisse der eigenen kognitiven Prozesse sowie auf die Steuerung bzw. Reglung iiber

das Lernen.

»Metakognition ist der Sammelbegriff fiir eine Reihe von Phidnomenen, Aktivititen und
Erfahrungen, die mit dem Wissen und der Kontrolle iiber die eigenen kognitiven Funktionen

(z.B. Lernen, Gedéchtnis, Verstehen, Denken) zu tun haben.* (Hasselhorn 2001: 466)

Flavell (1983: 23), der den Ausdruck des ,,Metagedédchtnis® in die Literatur eingebracht
hat, unterscheidet drei Arten des metakognitiven Wissens (vgl. Kluve und Schieber 1983;
Brown 1983):

a. Selbst-Wissen: Wissen tiber die eigenen kognitiven Fihigkeiten, Merkmale sowie

die individuellen Einstellungen der Lernenden

b. Aufgabenwissen: Wissen iiber Lernaufgaben und deren Anforderungen. In welcher

Art und Weise sollen die Aufgaben bearbeitet werden?

c. Strategiewissen: Umfangreiches Wissen iiber die erforderlichen Strategien und

deren verschiedene Funktionen.

Alle diese drei Wissensformen fordern die strategischen Verhaltensweisen der Lernenden
und beeinflussen die Informationsverarbeitung und Informationsspeicherung positiv. Der
gute Lerner, wie vorher erwéhnt, stiitzt sich auf sein metakognitives Wissen, um eine

bestimmte Aufgabe zu verstehen oder ein Problem zu 16sen.

Hasselhorn (1992: 42) legt eine detaillierte Klassifikation der wichtigsten metakognitiven
Formen vor. Er unterscheidet fiinf verschiedene Kategorien metakognitiven Wissens. Bei
dieser Klassifikation ist zu beachten, dass das metakognitive Wissen die generellen
Komponenten, von der systematischen Funktion des Wissens iliber das Wissen des eigenen
kognitiven Systems und der exekutiven Uberwachungsprozesse bis zur kognitiven

Empfindungen, beinhaltet. Alle diese Wissensstrukturen sind fiir die Lernerautonomie von
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Bedeutung, da es bei der Lernerautonomie grundsdtzlich um eine bewusste
Auseinandersetzung mit den eigenen Lernprozessen geht. Ohne eine klare Orientierung
und ein hinreichendes Wissen ist die Verantwortungsiibernahme des eigenen Lernens
unerreichbar. Demzufolge ist davon auszugehen, dass das metakognitve Wissen einen

wesentlichen Bezug zum autonomen Lernen herstellt.

Systematisches Wissen a. Wissen Tlber das eigene kognitive System und seine
Funktionsgesetze.
b. Wissen iiber Lernanforderungen.

c. Wissen iiber Strategien.

Epistemisches Wissen a. Wissen iiber eigenen aktuellen Gedéchtniszustinde bzw. die
Lernbereitschaft.
b. Wissen iiber die Inhalte und Grenzen des eigenen Wissens.

c. Wissen tiber die Verwendungsmdglichkeiten eigenen Wissens.

Exekutive Prozesse a. Planung eigener Lernprozesse.
(Kontrolle) b. Uberwachung eigener Lernprozesse.

c. Steuerung eigener Lernprozesse.

Sensitivitét fir die a. Erfahrungswissen.

Moglichkeit kognitiver b. Intuition.

Aktivitdten

Metakognitive Erfahrungen a. Bewusste kognitive Empfindungen.
beziiglich der eigenen b. Bewusste affektive Zusténde.
kognitiven Aktivitét

Tabelle 5: Klassifikationsschema der Metakognition nach Hasselhorn (1992: 42).
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4.6.2 Zur Unterscheidung zwischen kognitiven und metakognitiven

Lernstrategien

Wie in den bereits dargestellten Taxonomien der Lernstrategien ist zwischen kognitiven
und metakognitiven Strategien zu unterscheiden. Die Unterscheidungsmerkmale sind aber
zwischen den beiden Kategorien schwer abzugrenzen (vgl. O'malley und Chamot 1990:
144). Generell  betreffen  die  kognitiven  Strategien  unmittelbar  die
Informationsverarbeitung und die Informationsprozesse zum Zweck der Bearbeitung einer
bestimmten Aufgabe oder der Losung eines bestimmten Problems, um damit bestimmte
Lernziele erreichen zu konnen. Bei den metakognitiven Strategien geht es vielmehr um das
Wissen tiber das Lernen und die Steuerung bzw. Regelung iiber die eigenen kognitiven
Lernaktivititen. Diese regulative Funktion ist fiir eine erfolgreiche Durchfiihrung der

kognitiven Prozesse erforderlich.

Oxford (1990: 16) betont, dass die metakognitiven Strategien zur Planung, Uberwachung
und Bewertung der Lernoperationen dienen. Die metakognitive Selbsteinschdtzung und
Planung erfordert aber gleichzeitig eine Argumentation oder eine Begriindung (was erfiillt
die Aufgabe fiir einen Zweck oder warum/ aus welchem Grund soll eine Lernaufgabe
mittels einer bestimmten Lernstrategie durchgefiihrt werden). Diese Argumentationen sind
selbst kognitive Féhigkeiten, da es sich um spezifisches Fachwissen handelt. Dabei
entsteht oft eine wechselseitige Beziehung zwischen kognitiven und metakognitiven
Strategien. Oxford weist sogar darauf hin, dass sich die Forscher im fremdsprachlichen
Lernen noch nicht einig dariiber sind, wie die grundlegenden Definitionen der Begriffe
(Kognition, Metakognition, Regulation) exakt zu formulieren sind und was genau unter

den direkten und indirekten Strategien zu verstehen ist.

Bei seiner Unterscheidung zwischen kognitiven und metakognitiven Strategien geht
Straler (2008: 84) davon aus, dass die kognitiven Strategien spezifisch und
situationsgebunden sind. Die metakognitiven Strategien sind dagegen allgemeine
Verfahren, situationsiibergreifend sowie mentale und geistige Denkprozesse (Planen,

Regulieren, Kontrollieren).

Friedrich (1999: 164) stellt drei Herangehensweisen fest, durch die erdrtert werden kann,
warum die Beziehung zwischen den kognitiven und metakognitiven Strategien unscharf

ist. Das erste Verfahren beim Strategieeinsatz zweier Arten ist das Kompensatorische.
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Uber dieses Verfahren konnen die geringen kognitiven Fihigkeiten oder der Mangel an
Strategien durch Motivation oder ein reiches Vorwissen kompensiert werden. Das zweite
Verfahren ist das Multiplikative. In manchen schwierigen Aufgaben sind Vorwissen,
Motivation und Strategien eine wichtige Bedingung zur erfolgreichen Losung. Das Fehlen
dieser genannten Faktoren kann zum Scheitern des Lernprozesses fithren. Drittens
beeinflusst die motivationale Variable mittelbar das Lernergebnis durch z.B. die Auswahl
der Strategie, den Grad der Schwierigkeit der ausgewéhlten Strategien, die Vorbereitung

der Aufgabenlosung u.a.

4.7 Modelle zum Zusammenhang zwischen dem eigenstindigen Lernen,
dem metakognitiven Wissen und den Strategien

In diesem Abschnitt sollen zwei verschiedene Modelle, die die gegenseitige Beziehung der
Lernerautonomie mit dem metakognitiven Wissen aus verschiedenen Aspekten darstellen,
betrachtet werden. Diese Modelle sind auf empirische Untersuchungen aufgebaut und
geben einen Hinweis darauf, wie das metakognitive Wissen die Fihigkeiten der Lernenden
zum eigenverantwortlichen Lernen im fremdsprachlichen Lernen positiv beeinflussen

kann.

4.7.1 Modell des experten Lerners von Rubin (2005)

In mehreren Untersuchengen versucht Rubin (2005: 38; siche auch Abschnitt 3.3.2) die
Merkmale des guten Lerners zu identifizieren und die Griinde dafiir herauszufinden. Er
kommt zur Schlussfolgerung, dass derjenige, der liber kognitive sowie metakognitive
Strategie-Repertoire verfiigt, in der Lage ist, sein Lernprozess in hohem Grad besser zu
steuern und zu iiberwachen als diejenigen, die liber solche Strategien nicht verfligen. Rubin
ist der Uberzeugung, dass das metakognitive Wissen sowie die erforderlichen
metakognitiven Strategien eine entscheidende Voraussetzung eines erfolgreichen bzw.
experten Lerners sind. In seinem Modell, wie die Abb. 3 zeigt, erortert er einerseits die
wechselseitige Beziehung zwischen den metakognitiven Strategien, die die Lernenden
einsetzen, und der Uberzeugung von den eigenen Fihigkeiten sowie dem Wissen iiber das

eigene kognitive System andererseits. Das Modell besteht aus zwei Hauptkategorien
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(metakognitive Strategien sowie Wissen und Uberzeugung). Unter den meta-kognitiven

Strategien werden vier verschiedene Fahigkeiten zusammengefasst:

a. Planung: Diese Phase umfasst Zielsetzung, Bestimmung eines angemessenen,
flexibleren und realistischen Zeitplanes, Festlegung der erforderlichen Kriterien bzw.
Mafnahmen zur Erreichung der angestrebten Ziele, Analyse des Zwecks und der
Anforderung der Aufgaben. Aus dem Modell ist zu beachten, dass die Planung von der
Problemlosungsfahigkeit und der Evaluationsfdhigkeit beeinflusst ist. AuBerdem
besteht eine Wechselwirkung zwischen Planung und Uberwachung.

b. Uberwachung: Andauernde Uberwachung des eigenen Lerngegenstandes, der
Lernprobleme sowie der Lernschritte. Wie das Modell zeigt, fiihrt die Uberwachung,

die den Lernplan auch unmittelbar beeinflusst, zur Evaluation der erreichten Ziele.

c. Evaluation: Es geht hier um die Féhigkeit, die Lernergebnisse kritisch zu bewerten
und festzustellen, ob die erwiinschten Ziele erreicht wurden. Diese Fahigkeit ist nach

dem Rubin-Modell eine Bedingung eines realistischen Lernplans.

d. Problemlosung: Neben der Evaluationsfdhigkeit ist der gute Lerner im Stande, die
Griinde des Mangels zu untersuchen und zu analysieren. Die Problemldsung hat eine
Doppelfunktion im Rubin-Modell. Sie wirkt zum einen unmittelbar auf die Erstellung
eines Lernplans und zum anderen fordert sie die Fahigkeit, die festgestellten Losungen

umzusetzen.

e. Umsetzung: Die Losung eines Problems reicht nicht aus. Der experten Lerner soll
auch die Problemlosungen umsetzen. Dieses Verfahren hilft festzustellen, ob der
Lerner ein besseres Ergebnis erhélt, was wiederum zur Verdnderung oder Erweiterung

des Lernplans fiihrt.

Der zweite Teil des Modells besteht aus dem Konzept ,,Wissen und Uberzeugung®. Unter

diesen zwei Konstrukten nennt Rubin fiinf verschiedenen Komponenten:

a. Aufgabenwissen: Das Wissen iiber die Klassifikation, den Zweck sowie die
verschiedenen Anforderungen der Aufgaben ist eine wesentliche Voraussetzung zur
Erreichung der Lernzeile sowie zum Einsatz der unterschiedlichen Lernstrategien, wie

das Modell zeigt.
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b. Selbstwissen: Bei dem Selbstwissen handelt es sich vielmehr um Selbstkonzepte
(Selbstwirksamkeit, Intelligenz, Motivation, Stil, Selbstbewusst u.a.). In seinem
Modell zeigt Rubin eine komplexe gegenseitige Wirkung zwischen den vier
Hauptkonzepten = (Selbstwissen,  Strategieeinsatz, = Hintergrundwissen  sowie
Uberzeugung) auf. Jede Komponente dieser vier Konzepte ist eine Bedingung der

anderen.

c. Uberzeugung: Der Lerner muss von seinen eigenen Féhigkeiten iiberzeugt sein sowie

davon, dass er sein Ziel erreichen kann.

d. Hintergrundwissen: Der experten Lerner stiitzt sich auf sein Hintergrundwissen bei der
Planung, Uberwachung, Bewertung sowie beim Einsatz der verschiedenen Strategien.
Neben der Wechselwirkung mit den anderen Konzepten beeinflusst das

Hintergrundwissen unmittelbar die Aufgabenbearbeitung.

e. Strategiewissen: Der experten Lerner verfiigt iiber ein reiches kognitives,
metakognitives und soziales Strategierepertoire. Wie bereits erwihnt, sind
Hintergrundwissen, Selbstwissen und Uberzeugung wichtige Kriterien zum Erwerb

und zur Umsetzung der Lernstrategien.



Aufgabe
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- Textlich
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-Sprache

Abb. 3: Modell des experten Lerners nach Rubin (2005).
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4.7.2 Modell des selbstregulierten Lernens von Butler (1998)

In ihrem Modell betont Butler (1998) zwei wichtigen Stadien, die im Mittelpunkt des
selbststandigen Lernens stehen und deshalb als ein entscheidendes Merkmal des
erfolgreichen autonomen Lernens gelten. Butler spricht zum einen von der Bedeutung des
Wissens und der Uberzeugung fiir die Bearbeitung der kognitiven Aktivititen. Zum
anderen hebt sie die Rolle der Regulationsprozesse bzw. der exekutiven Kontrolle fiir die
Uberwachung und Bewertung der Lernschritte hervor. Das Modell zeigt eine gegenseitige
Wirkung zwischen dem metakognitiven Wissen und der individuellen Uberzeugung der
eigenen Handlungskompetenzen einerseits und der Planungs-, Uberwachungs-, und
Evaluationsfahigkeiten andererseits. Bei der Bearbeitung einer Aufgabe sind damit
mehrere kognitive, metakognitive, motivationale und handlungsbezogene Funktionen

erforderlich.

Unter Wissen und Uberzeugung fasst Butler fiinf voneinander abhiingige Komponenten
zusammen. Die selbstbezogene motivationale Uberzeugung sowie das intrinsische
Interesse beeinflussen die gesamte Konstruktion des eigenen Lernens. Epistemologische
Uberzeugung iiber die eigenen Fihigkeiten spielen dabei eine Rolle, da die falsche
Vorstellung der individuellen Kompetenzen oder die falsche Einschédtzung der ndtigen
Voraussetzung des Lernens zu negativen Folgen fithren kénnte. Uber das Wissen und
dessen Beitrag zu den verschiedenen kognitiven und metakognitiven Prozessen wurde in
verschiedenen Abschnitten dieses Kapitels bereits gesprochen. Bei diesem Teil des
Modells geht es um das Wissen iiber das eigene kognitive System, das Wissen tiber die
kognitiven Anforderungen der Aufgaben, das spezifische und allgemeine Wissen iiber
Strategien und deren Einsatzbedingungen und Einsatzmoglichkeiten in verschiedenen
Kontexten sowie Wissen liber die eigenen Merkmale als Mensch und als Lerner. Damit

bezieht sich dieses Wissen vor allen auf die deklarative Metakognition.

Im zweiten Teil des Modells unterstreicht Butler drei Verhaltensweisen der erfolgreichen
Selbstregulation des Lernens. Die erste Herangehensweise ist die Aufgabenanalyse und die
Zielsetzung. Ein wichtiger Schritt der Selbstkontrolle ist die Fahigkeit, die Anforderungen
der Aufgaben zu analysieren. Die Wahrnehmung der aufgabenspezifischen Analyse ist mit
den Faktoren, die im ersten Teil des Modells erwdhnt werden (verschiedene
Wissensstrukturen sowie Vorstellung und Einschéitzung iiber die Aufgabe), verbunden.

Anhand der Analyseergebnisse ist der Lerner dann in der Lage, die zu lernenden Ziele
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eigenstdndig festzusetzen. Der zweite Schritt des erfolgreichen autonomen Lernens ist die
Auswabhlfdhigkeit. Das Verfiigen iiber ein reiches Strategierepertoire reicht nicht aus. Der
Lerner soll anhand seines Wissens iiber die Aufgaben und Strategien das geeignete
strategische Verhalten auswihlen. Als letzter aber zentraler Schritt ist die Uberwachung
der eigenen Lernschritte zu nennen. Anhand der gesetzten Ziele soll der erfolgreiche
Lerner stindig die Frage beantworten, ob die geplanten Ziele erreicht wurden und wenn
nicht warum. Dabei entsteht internes Feedback iiber die Schwiche und Stirke der
Lernleistungen. Das interne Feedback des eigenen Lernverhaltens sowie die geleisteten

Ergebnisse hat wiederum Einfluss auf die Aufgabenanalyse und die Zielsetzungen.

Anforderung der Aufgaben

/ Wissen und Uberzeugungen

Motivationale ) . :
Uberzeugung (z.B. Epistemologische Fachspezifisches
Attributions; ————— Uberzeugungen ———  Wissen
Selbstwirksamkeit

Wissen tliber Wissen iiber Wissen liber sich
Aufgaben —— Strategien —| selber als Lerner

\\ Aufbau von neuem Verstindnis

vt

ﬁrpretation von Aufgaben, Feedback und sozialen Interaktionen

Aufgabenanalyse und

Zielsetzungen <« Anpassen der
Ziele und/ oder
¢ der Strategien
Auswihlen, Anpassen

oder Entwickeln von
Strategien Intern generiertes Feedback

v

Uberwachen des
Lernprozesses

Abb. 4: Modell des selbstregulierten Lernens nach Butler (1998: 163).
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5. Die empirische Untersuchung

5.1 Zentrale Fragestellungen und Hypothesen

Nachdem in den vorangegangen drei Kapiteln ein Einblick in die theoretischen Grundlagen
der Lernerautonomie, der Bedeutung des sozikulturellen Hintergrunds und der
Lernerfahrungen der arabischen Lernenden sowie die gegenseitige Beziehung zwischen
Lernstrategien und Forderung der Autonomie gegeben wurde, soll in diesem Kapitel dieser
dreidimensionale Zusammenhang empirisch untersucht werden. Anhand der bisherigen
theoretischen Darstellung (s. Abschnitte 4.6, 4.6.1, 4.7.1, 4.7.2) wurden in dieser Arbeit
sieben verschiedene Féhigkeiten herausgearbeitet, die flir die Forderung der

Lernerautonomie im DaF-Unterricht am wichtigsten sind. Dies sind:

1. Motivation

2. Planungsfahigkeit

3. Uberwachungsfihigkeit
4. Bewertungsfahigkeit

5. Selbstwissen

6. Aufgabenwissen

7. Strategiewissen

Die Forderung der oben genannten Féhigkeiten sollte sich als Konsequenz die Autonomie
der arabischen DaF-Lernenden erh6éhen. Wie im zweiten und dritten Kapitel erléutert
wurde, spielen die soziokulturellen Aspekte sowie die situativen Lehrbedingungeneine
bedeutende Rolle beim Konzept der Autonomie. Somit geht die vorliegende empirische

Forschung von den folgenden Fragen aus:

1. Kann die Autonomie der arabischen DaF-Lernenden durch bewusste orientierte
Lehrhandlungen gefordert werden?
2. Kann die Autonomie der arabischen DaF-Lernenden, die niedrige qualitative

Lernerfahrungen®* haben, geférdert werden?

24 Als wichtige Kriterien der Unterrichtsqualitit sind fiinf wichtige Aspekte zu beriicksichtigen: Effektivitit
des Unterrichts, kognitive Aktivierung der Lernenden, Forderung der Selbstkonzepte der Lernenden,
Foérderung des sozialen Lernens der Lernenden und Divergenz Minderung innerhalb der Klasse (vgl. Clausen
2002: 16). Nach Eder 1996 sind noch wichtige Merkmale fiir einen qualitativen Unterricht wichtig wie z.B.:
Lerntempo, Ordnung und Organisation, Lehrerkontrolle, forschendes Lernen, Leistungsanforderungen im
Unterricht, soziale Beziehungen im Unterricht, Zufriedenheit mit dem Unterricht, Féhigkeit des Lehrers zur
Vermittlung von Informationen, Unterrichtsklima, Vermittlungsqualitdt, Schiilerbeteiligung u.a. (vgl.
Clausen 2002: 35).
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3. Kann die Autonomie der arabischen DaF-Lernenden, die gar keine Lernerfahrungen
in einem formellen Lernontext haben, geférdert werden?
4. Kann Lernerautonomie im DaF-Unterricht durch metakognitive Lernstrategien bei

arabischen DaF-Lernenden gefordert werden?

Anhand der oben genannten Fragestellungen werden fiinf Hypothesen formuliert, die im

Laufe dieses Kapitels statistisch iiberpriift werden sollen:

Frage 1: Kann die Autonomie der arabischen DaF-Lernenden durch bewusste
orientierte Lehrhandlungen gefordert werden?

Hypothese 1.1 Lernerautonomie im DaF-Unterricht ist ein hoch anspruchsvolles

Lernprinzip, das ohne Beriicksichtigung des Denkmusters bzw. der
personlichen Konstruktion der Lernenden seitens der Lehrperson
nicht realisiert werden kann.
Frage 2: Kann die Autonomie der arabischen DaF-Lernenden, die niedrige
qualitative Lernerfahrungen haben, gefordert werden?

Hypothese 2.1: Durch gezieltes Verhalten der Lehrperson konnen die Fihigkeiten der

arabischen DaF-Lernenden, die eine andere Lernkultur haben als die

westliche, zur Autonomie entwickelt werden.

Frage 3: Kann die Autonomie der arabischen DaF-Lernenden, die gar keine
Lernerfahrungen in einem formellen Lernkontext haben, gefordert

werden?

Hypothese 3.1: Die Entwicklung der Autonomie der Lernenden ohne

Lernerfahrungen ist auf die direkte bewusste Forderung in hohem
Malle angewiesen.
Frage 4: Kann Lernerautonomie im DaF-Unterricht durch metakognitive
Lernstrategien bei arabischen DaF-Lernenden gefordert werden?

Hypothese 4.1: Bei arabischen DaF-Lernenden kann die Verwendung

metakognitiver Lernstrategien zur Forderung der

Lernerautonomie fiithren.

Wie im 3. Kapitel beleuchtet, kann das arabische Bildungssystem aus péddagogischen, didaktischen,
methodischen, bildungspolitischen und finanziellen Griinden die Kriterien des qualitativen Unterrichts nicht
erfiillen.
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Hypothese 4.2: Unabhingig von der vorherigen Lernbiografie konnen die

metakognitiven Strategien bei zielgerichteter Vermittlung gefordert

werden.

5.2 Untersuchungsdesign

Da es sich bei der vorliegenden Arbeit um eine empirische Untersuchung handelt, werden
am Anfang die Merkmale der Stichprobe, die angewandte Methode zur Erreichung des

Forschungsziels sowie die Methode der Datensammlung beschrieben.

5.2.1 Merkmale der Trainingsgruppe

Bevor die Datenerhebungsverfahren dargestellt werden, wird an dieser Stelle die
Stichprobe beschrieben. An der Untersuchung nahmen 61 Probanden teil, die sich in sieben
Stichprobengruppen gliedern. Um reprédsentative und reliable Ergebnisse zu erzielen,
wurden neben der Untersuchung der Fahigkeiten auch folgende Auswahlkriterien erhoben:
Alter, Studienabschluss und die fremdsprachlichen Kenntnisse. Dadurch kann im
Nachhinein {iberpriift werden, inwieweit Fortschritte oder Nichtfortschritte im
Zusammenhang mit einer dieser Grof3en stehen.

Da die Stichprobe in Deutschland lebt, wurde des Weiteren die Dauer des Aufenthalts
hochstens auf einen einjahrigen Zeitraum beschrankt. Der Grund dafiir liegt darin, dass die
Teilnehmer sich nicht an das deutsche Lehrsystem akklimatisieren sollten, damit ein
eindeutiges Bild der arabischen DaF-Lernenden auferhalb des deutschsprachigen Raumes
durch ihre Untersuchung geleistet werden kann.

Der Anteil der minnlichen Lernenden lag in der Stichprobe bei (72,1%), und somit die der
weiblichen Teilnehmerinnen bei (27,9%). Die Altersspanne der Gruppe lag zwischen 20
bis 39 Jahren.

70,5% der Teilnehmer kommen aus Syrien, 29,5% aus dem Irak. In der Stichprobe sind
verschiedene Ausbildungsniveaus vorhanden. Von den Befragten haben 45,9% keinen
Schulabschluss. 37,7% der Befragten haben einen Schulabschluss®, 14,8% einen Bachelor
und 1,6% einen Diplomabschluss. Die Unterscheidung in die verschiedenen Abschliisse ist
wichtig, weil bei einer vergleichenden Datenanalyse festgestellt werden kann, welche

Rolle die Ausbildung beim Einsatz metakognitiver Lernstrategien spielt.

25 Siehe Abschnitt 3.1.1
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Die genauen Grunddaten der Stichprobe in Bezug auf Geschlecht, Alter, Nationalitét,
Studienabschluss, Muttersprache, Schul- und Universititsausbildung, Stundenzahl des
taglichen Lernens im Unterricht, die Aufenthaltsdauer in Deutschland sowie den Beginn

des Erlernens sind ausfiihrlich in den folgenden Tabellen dargestellt.

Geschlecht Anzahl Prozent
Weiblich 17 27,9%
Minnlich 44 72,1%
Gesamt 61 100%
Alter Anzahl Prozent
Unter 25 Jahre alt 9 18,4%
Unter 30 Jahre alt 19 31,1%
Unter 35 Jahre alt 21 34,4%
Uber 35 Jahre alt 12 19,7%
Gesamt 61 100%
Nationalitit Anzahl Prozent
Syrisch 43 70,5%
Irakisch 18 29,5%
Gesamt 61 100%
Fremdsprache Anzahl Prozent
Fremdsprache 18 29,5%
Keine 43 70,5%
Gesamt 61 100%
Muttersprache Anzahl Prozent
Arabisch 44 72,1%
Arabisch und Kurdisch 17 27,9%
Gesamt 61 100%
Studienabschluss Anzahl Prozent
Kein Abschluss 28 45,9%
Schule (Abitur) 23 37,7%
Institut®® 1 1,6%

26 In dem arabischen Bildungssystem bedeutet der Institut-Abschluss zwei jihriges Studium nach dem
Abitur. Das Studium beendet mit einem Diplomzeugnis.
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Universitit 9 14,8%
Gesamt 61 100%
Anfang des Lernens Anzahl Prozent
Weniger als 3 Monate 24 39,3%
Weniger als 6 Monate 37 60,7%
Gesamt 61 100%
Ort des Lernens Anzahl Prozent
Deutschland 61 100%
Gesamt 61 100%
Aufenthalt in Deutschland Anzahl Prozent
Weniger als 6 Monate 10 16,4%
Weniger als ein Jahr 51 83,6%
Gesamt 61 100%
Tégliches Lernen im

Unterricht Anzahl Prozent
4 Stunden?’ 61 100%
Gesamt 61 100%
Wohnort Anzahl Prozent
Deutschland 61 100%
Gesamt 61 100%

Tabelle 6: Merkmale der Trainingsgruppe.

27 4 Stunden sind insgesamt 5 Unterrichtseinheiten. Jede Unterrichtseinheit betriigt 45 Minuten.
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5.2.2 Merkmale der Kontrollgruppe

Die Kontrollgruppe dient zur Uberpriifung, ob die potenziellen verinderungen tatsichlich
auf das Training zurlickzufiihren sind. Allerdings erhélt die Kontrollgruppe kein Training.
Insgesamt besteht die Kontrollgruppe aus 42 Probanden, die sich in fiinf verschiedene
Gruppen gliedern. Bei der Auswahl der Kontrollgruppe war es wichtig, die
Auswabhlkriterien der Trainingsgruppe zu beachten. Wie die Tabelle 7 zeigt, betrigt die
weibliche Beteiligung 40,5%, wiéhrend die Ménnliche 59,5% betrigt. Das Alter der
Befragten schwankt zwischen 20 und iiber 35 Jahren. Zwischen der Kontroll- und
Trainingsgruppe hinsichtlich dieses Schwerpunkts sind somit keine bemerkenswerten
Unterschiede zu beachten. Im Umgang mit der Herkunft ist auch vom keinem Kontrast zu
sprechen, da die Mehrheit der Befragten (73,8%) aus Syrien kommen, wahrend 26,2% der
Befragten aus dem Irak stammen. Des Weiteren verfiigt ein grofer Teil der
Kontrollgruppe-Probanden (76,2%) iiber keine Fremdsprachenkenntnisse, wodurch sich
die Kontroll- und Trainingsgruppe bzgl. dieser Sicht ebenso dhnlich sind.

Ein anderes wichtiges Kriterium bei der Auswahl der Probanden ist der Studienabschluss.
Wie die Trainingsgruppe hat die Mehrheit der Befragten der Kontrollgruppe (40,5%)
ebenfalls keinen Schulabschluss. Demzufolge stehen ihnen keine Lernerfahrungen zur
Verfiigung. 42,9% der Befragten haben einen Schul- und nur 16,7% einen
Universititsabschluss. Bei der Trainingsgruppe betrdgt der Wert der Probanden mit
Universitatsabschluss 14,8%. Damit ist in diesem Punkt ebenfalls zwischen beiden
Gruppen kein groBBer Unterschied festzustellen.

Ein groBer Teil der Kontrollgruppe-Probanden (40,5%) hatten bereits mindestens zwei
Module bzw. Monate Deutschunterricht absolviert; und die Mehrheit (54,8%) hatten bis
zum Zeitpunkt der Befragung weniger als sechs Monate Deutsch gelernt. Bei der
Trainingsgruppe betriagt der Wert der Probanden mit dreimonatigem Lernen 39,3% und mit

sechsmonatigem Lernen 60,7%.

In Bezug auf den Aufenthalt in Deutschland ist ein Unterschied festzustellen. 21,4% der
Kontrollgruppe-Befragten halten sich bereits iiber einem Jahr in Deutschland auf, wihrend
der Wert in der Trainingsgruppe Null betrdgt. Bei den Kontrollgruppe-Befragten betrdgt

der Aufenthalt mit weniger als sechs Monaten 9,5% und mit weniger als einem Jahr 69%.



Die empirische Untersuchung 126

Geschlecht Anzahl Prozent
Weiblich 17 40,5%
Minnlich 25 59,5%
Gesamt 42 100%
Alter Anzahl Prozent
Unter 20 Jahre alt 2 4,8%
Unter 25 Jahre alt 2 4,8%
Unter 30 Jahre alt 13 31%
Unter 35 Jahre alt 17 40,5%
Uber 35 Jahre alt 8 19%
Gesamt 42 100%
Nationalitit Anzahl Prozent
Syrisch 31 73,8%
Irakisch 11 26,2%
Gesamt 42 100%
Fremdsprache Anzahl Prozent
Fremdsprache 10 23,8%
Keine 32 76,2%
Gesamt 42 100%
Muttersprache Anzahl Prozent
Arabisch 39 92,9%
Arabisch und Kurdisch 3 7,1%
Gesamt 42 100%
Studienabschluss Anzahl Prozent
Kein Abschluss 17 40,5%
Schule (Abitur) 18 42,9%
Universitat 7 16,7%
Gesamt 42 100%
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Anfang des Lernens Anzahl Prozent
Weniger als 3 Monate 17 40,5%
Weniger als 6 Monate 23 54,8%
weniger als ein Jahr 2 4,8%
Gesamt 42 100%
Ort des Lernens Anzahl Prozent
Deutschland 42 100%
Gesamt 42 100%
Aufenthalt in Deutschland Anzahl Prozent
Weniger als 6 Monate 4 9,5%
Weniger als ein Jahr 29 69%
Uber ein Jahr 9 21,4%
Gesamt 42 100%
Tégliches Lernen im

Unterricht Anzahl Prozent
4 Stunden 42 100%
Gesamt 42 100%
Wohnort Anzahl Prozent
Deutschland 42 100%
Gesamt 42 100%

Tabelle 7: Merkmale der Kontrollgruppe.
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5.2.3 Strategietraining

Ausgangspunkt der Untersuchung ist die Frage nach der Art und Weise, die Fahigkeiten
der arabischen DaF-Lernenden durch bewusste wirkungsvolle metakognitive
Strategieanwendung (siche Abschnitte 4.6 bis 4.6.4) zu entwickeln. Zur Forderung der
metakognitiven Strategieanwendung wurde sich in dieser Arbeit flir das zielorientierte
Strategietraining entschieden (siche Abschnitt 4.2.3). Demzufolge sollen im Folgenden

wichtige Aspekte des Trainingsplanes ausfiihrlich beleuchtet werden.

5.2.3.1 Ziel des Trainings

Zundchst ist es sinnvoll, wichtige Merkmale des Autonomiekonzepts sowie des
Strategieeinsatzes, die bereits im zweiten und dritten Kapitel erortert wurden,
zusammenfassen:
1. Lernerautonomie ist keine angeborene Féahigkeit, sondern in einem formellen oder
informellen Bildungszusammenhang erlernbar (vgl. Holec1981: 3).
2. Die Autonomie ist kein Selbststudium oder Lernen ohne Lehrer. Das autonome
Lernen macht die Lehrverantwortlichen nicht tiberfliissig (vgl. Little 1991:3).
3. Lernerautonomie ist ein langfristiges Ziel (vgl. Sinclair 2000. 7).
4. Vollstindige Autonomie ist ein idealistisches Ziel (vgl. Sinclair 2000. 7).
5. Die Dauerhaftigkeit der Autonomie kann nicht garantiert werden und dabei ist die
Autonomie als Féahigkeit kein fester Zustand (vgl. Little 1991:3).
6. Das Strategietraining hat nicht den gleichen Effekt auf alle Personen (vgl. Friedrich
und Mandl 1997: 257).
7. Der individuelle Einsatz der Lernstrategien ist abhéngig von Person, Aufgabe, Zeit
und Lernsituation (vgl. Oxford 1990: 93).
Ausgehend davon, dass die Lernerautonomie eine erlernbare Fahigkeit ist, zielt das
Training drauf ab, das strategische metakognitive Denken der arabischen DaF-Lernenden
zu fordern. Basierend auf den Kenntnissen des arabischen Bildungssystems, das im dritten
Kapitel in seinen Grundziigen erkldrt wurde, ist beim Training nicht zu erwarten oder
vorauszusetzen, dass alle Lernenden Féhigkeiten zur Lernerautonomie mitbringen oder
dass sich nach dem Training alle Lernenden zu autonomen Lernern gewandelt haben. Die
Studie geht von der in Abschnitt 3.6 ausfiihrlich dargestellten Definition bezgl. der

Lernerautonomie als zu forderndes Potenzial aus. Das Training ist damit ein Versuch, die
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arabischen DaF-Lernenden darin zu unterstiitzen, es anschlieend zu vermoégen, ihr Lernen
besser planen, tiberwachen und bewerten zu konnen sowie dass sie sich auf ihre

neugewonnenen Féahigkeiten beim Erlernen der deutschen Sprache stiitzen kénnen.

5.2.3.2 Bedeutung des Strategietrainings

Nach Mandl und Friedrich (1997) ist das Strategietraining eine direkte effektive
Lehraktivitit zur Forderung der Fahigkeiten der Lernenden, eigenverantwortlich zu lernen.
»Die experimentelle Trainingsforschung hat insgesamt gezeigt, dal es mdoglich ist, viele
Komponenten des selbstgesteuerten Lernens durch Training zu fordern® (ebd. 247).
Zimmermann (1994: 12) weist darauf hin, dass die gezielte Vermittlung der
metakognitiven Lernstrategien in der Praxis die Fahigkeiten der Lernenden weitgehend
verbessert. ,,it can be argued that automatization of performance can be facilitated through
specific strategic planning and practice by shifting monitoring from specific response
components to more generic features of performance.”

Anhand drei empirischer Studien kommen Nuan; Lai und Keobke (1999: 70) ebenfalls zu
dem Ergebnis, dass das Strategietraining zur Forderung der Autonomie der Lernenden
fiihrt. ,,regardless of the situation [...] some degree of autonomy can be fostered by
systematically incorporating strategy training into the learning process.”

Kohnen (1992: 24) stellt fest, dass ein wichtiges Merkmal eines guten Sprachlernens ist,
dass er die Fihigkeit besitzt, verschiedene Lernstrategien einzusetzen. Der Einsatz der
Lernstrategien ist ebenfalls ein bedeutendes Kriterium zur Férderung der Fahigkeiten der

Lernenden, die an Lernschwéchen leiden (siehe auch Abschnitt 4.4.2).

“There is evidence to suggest that good language learners can use a variety of strategies to
assist them in gaining command over the new language skills. This implies that less competent
learners might benefit from the training on strategies evidenced among more successful

language learners.” (Kohnen 1992: 25)
Das Training zum Einsatz der metakognitiven Lernstrategien ist nicht nur wichtig fiir die
Forderung der metakognitiven Fahigkeiten der Lernenden, sondern ist ebenfalls von groBer
Bedeutung fiir die Forderung kognitiver Fertigkeiten. Guldimann (1996) stellt
verschiedene empirische Studien zur Bedeutung des Trainings metakognitiver Strategien
bei der Forderung der Lesefertigkeit dar. Die Studie von Short und Ryan (1984) zeigt den
positiven Einfluss des Selbstkontrolltrainings auf die sachbezogene Verstehensleistung. In

threr empirischen Studie kommen Duffy und Roehler (1987) zum Ergebnis, dass der
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regelmiBige Einsatz der Lernstrategien vom Lehrer im Unterricht zum signifikant besseren
Strategiewissen der Lernenden fiihrt. Paris; Gross und Lipson (1984) fiihren ein
Strategietraining im Rahmen einer empirischen Studie durch. Ziel war es, die Planung,
Steuerung und Evaluation der Lernenden im Umgang mit dem Leseverstehen durch
gezieltes Training zu fordern. Die Ergebnisse betonen einen Zuwachs des metakognitiven
Wissens sowie in der Anwendungsfahigkeit elementarer Lese- und Verstidndnisstrategien
(vgl. Guldiman 1996). Somit zeigen mehrere empirische Studien einen positiven
Zusammenhang zwischen dem Strategieeinsatz von Seiten des Lehrers und Lerners und

der Verbesserung der kognitiven und metakognitiven Fahigkeiten der Lernenden.

5.2.3.3 Beschreibung des Trainings

Die Schulung der Lernenden wurde von dem Verfasser der vorliegenden Arbeit selber
durchgefiihrt. Insgesamt wurde das Training in sieben verschiedenen DaF-Kursen
angeboten®®. Der sprachliche Kenntniszustand aller Kurse liegt auf Niveau Al. Nach Dam
(2000: 49) ist die Entwicklung der Lernerautonomie ein langer und schwieriger Prozess.
Die Forderung erfordert eine stindige Anstrengung seitens des Lehrers und Lerners. Da
sich die Ergebnisse der Strategievermittlung, die die Entwicklung der Lerntechniken, die
Forderung der Selbstverantwortung und die Erh6hung der Lernmotivation bezwecken, wie
erwahnt, erst nach langfristiger Anwendung zeigen (vgl. Chen 2007: 2), dauerte das
Training bei jedem Kurs 8 Wochen (Schulung und Hospitation). Durch die Hospitation
konnte der Verfasser mit den Kurs-Teilnehmern téglich 2 Stunden intensiv arbeiten sowie
selbst 15 Trainingseinheiten fiir jeweils 45 Minuten unterrichten.

Sinclair (2000: 10) weist darauf hin, dass die Forderung der Lernerautonomie durch die
Strategien im Unterricht kein einfacher Prozess ist. Ein Problem besteht darin, dass die
Strategien in Bezug auf das Lernverhalten nicht deutlich beobachtbar sind. Der Trainer
oder der Forscher weil nicht genau, wie die Lernstrategien im mentalen Prozess der
Lernenden funktionieren. Dariiber hinaus ist die Ausbildung eines Lerners zum Einsatz

einer bestimmten Strategie keine Garantie, dass der Lerner die erlernte Strategie

28 Es geht um zwei Integrationskurse auf Niveau Al und fiinf Alphabetisierungskurse auf Niveau Al.2. Das
erste und das zweite Training wurden im Migrationssozialdienst der AWO Bamberg angeboten. Das dritte
und vierte Training wurden in Kolping-Forchheim durchgefiihrt. Das fiinfte, sechste und siebte Training
wurden im Deutschen Akademischen Bildungswerk-Bamberg (DEB) abgehalten.
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regelmifBig verwendet. Trotz dieses Problems spielt das Training nach Sinclair eine

bedeutende Rolle bei der Entwicklung der Autonomie.
,» training® learners in strategies (demonstrating strategies and encouraging experimentation
and reflection by the learners) does have an important part to play developing autonomy in that
it provides opportunities for learners to increase their awareness of the learning processes

available to them.” (Sinclair 2000: 10)

Des Weiteren konnen die Strategien automatisiert werden und funktionieren ohne bewusste
Kontrolle. Der Einsatz der Lernstrategien kann ebenfalls durch bewusste Beobachtung
durchgefiihrt werden (vgl. Kohnen 1992: 24). Demzufolge war die Hospitation wichtig, um
das Wissen der Lernenden iiber Lernstrategien mehr zu vertiefen sowie um die Lernenden
bei der praktischen Anwendung der gelernten Strategien in Verbindung mit einer
bestimmten Lernaufgabe zu unterstiitzen. Des Weiteren wurden vom Verfasser der
vorliegenden Arbeit bestimmte metakognitive Strategien im Umgang mit dem Wortschatz
sowie mit den vier Fertigkeiten (Sprechen, Horen, Lesen und Schreiben)® entwickelt und
im Training eingesetzt. Ziel war es, den Lernenden eine bestimmte Art und Weisen zu

zeigen, wie die metakognitiven Lernstrategien in der Praxis verwendet werden kdnnen.

Aufbau des Trainings

1. Kurse: Sieben DaF-Kurse auf dem Niveau Al.

2. Ziel: Forderung der Lernerautonomie.

3. Art und Weise: Direkte Forderung durch den Einsatz metakognitiver
Lernstrategien im unterrichtlichen Kontext.

4. Zeit: 8 Wochen fiir jeden Kurs (zwei Stunden téglich).

5. Der Trainer: Der Verfasser der vorliegenden Arbeit.

6. Phasen des Trainings: Bei dem Training geht es um die Férderung von sieben
Féhigkeiten (Motivation, Planungsfdhigkeit, Uberwachungsfihigkeit,
Bewertungsfahigkeit, Selbstwissen, Aufgabenwissen und Strategiewissen).

Insgesamt besteht das Training aus drei Phasen’’:

a. Einfiihrung: In dieser Phase wurde die jeweilige Strategie und deren

didaktischen Ziele und Zwecke sowie Einsatzmoglichkeiten vorgestellt.

2 Siehe Extra-Anhang.
39 Im Laufe der Arbeit wird das Training ausfiihrlich erkldrt werden.
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b. Ubungen: Die bereits erkldrten Strategien wurden durch spezifische
Aufgabenstellungen praktisch umgesetzt.

c. Evaluation der Lernenden: In dieser Phase wurde die Meinungen,
Erfahrungen, Schwierigkeiten sowie die Motivation der Lernenden bei den

eingesetzten metakognitiven Lernstrategien im Unterricht diskutiert.

5.2.4 Datenerhebungsverfahren

Als Erhebungsverfahren beruht auf einer quantitativen Befragung. Zu diesem Zweck

wurden standardisierte sowie offene Fragebogen angewendet.

5.2.4.1 Warum eine quantitative Befragung?

Der Fragebogen ist eines der wichtigsten Verfahren zur Messung von Lernstrategien,
»Fragebogenverfahren sind 6konomisch einsetzbar, weisen hohe Reliabilitdt auf und
liefern eine klare und replizierbare Faktorenstruktur® (Artelt 2006: 340). Nach Mifler
(1999: 151) ist das Fragebogenverfahren ein wichtiges Instrument, mit dem systematische
schriftliche Daten iiber den Einsatz von Lernstrategien erhoben werden konnen.
Als Datenerhebungsverfahren steht der Fragebogen im Mittelpunkt verschiedener Studien
in verschiedenen Forschungsschwerpunkten. Nach Dam (2000: 52), der eine empirische
Studie zur Forderung der Lernerautonomie in einem institutionellen fremdsprachlichen
Kontext in sekunddren Schulklassen zwischen 1983-1998 durchgefiihrt hat, gehort der
Fragebogen zu den besten Verfahren, da er einen klaren Einblick in den Lernprozess der
Lernenden gibt. Er bietet den Befragten nicht nur bestimmte Punkte zum Beantworten,
sondern hilft ihnen auch durch die gestellten Fragen iiber den eigenen Lernprozess
nachzudenken.

,,One of the best ways of getting areal insight into the learner’s perception of the ongoing

process is probably learner-produced questionnaires. First of all because the formulation of

questions forces the learners to re-think the process, secondly because the questions will be

formed according to the learner’s way of expressing and seeing things.* (Dam 2000: 52)

Diiwell (1992: 45) stellt bestimmte Untersuchungsmethoden zur Messung und Erfassung
der eingesetzten Lernstrategien von den Lernenden fest. Neben der Beobachtung und dem

Interview betrachtet Diiwell den Fragebogen als ein wichtiges allgemein verbreitetes
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Verfahren, in den verschiedene Antwortformen (offene und geschlossen) einflielen
konnen. Weis (2000: 85), die eine empirische Studie zur Forderung der individuellen
Lesestrategien und der Lesebewusstheit amerikanischer Deutschlerner der Yala Universitit
in New Haven USA durchgefiihrt hat, stellt zwei Vorteile des Fragebogens als
Erhebungsverfahren fest: Stressvermeidung und klare Auswertung.
»Vorteile des Fragebogens liegen darin, dafl er als Datenerhebungsmethode [...] die
Befangenheit der Probanden abbaut, da das Ausfiillen des Fragebogens weniger einer
Strefsituation gleichkommt als beispielweise ein Interview. Auch bereitet die Auswertung
eines Fragebogens weniger Probleme als die eines Interviews, da durch die Fragen ein festes

Auswertungsraster vorgegeben ist, das auch in einem strukturierten Interview nicht immer

eingehalten wird.” (Weis 2000: 85)

Neben den verschiedenen Vorteilen des Fragebogens als Erhebungsinstrument fiel die
Wahl in der vorliegenden Arbeit aus zwei weiteren wichtigen Griinden auf den
Fragebogen. Der erste ist die Natur der Autonomie. Die Autonomie der Lernenden ist
keine direkte kognitive Fertigkeit, die durch einen Test gepriift werden kann. Die
Autonomie bezieht sich weitgehend auf die individuellen FEinstellungen und
Wahrnehmungen der Lernenden. Der zweite Grund sind die Fahigkeiten der arabischen
Lernenden. Im 3. Kapitel wurde darauf hingewiesen, dass weder die pddagogische
Perspektive noch der soziokulturelle Hintergrund die Féhigkeiten der arabischen
Lernenden zur Autonomie und Eigenverantwortlichkeit fordern. Demzufolge ist der
Fragbogen an dieser Stelle ein geeignetes Mittel, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf

bestimmte Bereiche, die fiir die Férderung der Lernerautonomie wichtig sind, zu lenken.

5.2.4.2 Aufbau und Ziel des Fragebogens

Wie bereits beleuchtet, wurde als Erhebungsinstrument auf eine schriftliche Befragung
zuriickgegriffen. Diese Erhebung entspricht den quantitativen Verfahren.
,,Die quantitative Forschung ist [...] am Ideal der Zufallsstichprobe orientiert und hat das Ziel

der Verallgemeinerbarkeit auf die zuvor definierte Grundgesamtheit mit Hilfe (zumeist)

multivariater statistischer Verfahren.” (Bauer; Blasius 2014: 49)

Eine der hiufigsten Datenerhebungsmethoden quantitativer Forschung ist der
standardisierte Fragebogen. ,Mittels, [...] der Standardisierung werden der Grad der

Festlegung des Fragetextes, die dazugehdrenden Antwortkategorien und die Reihenfolge
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im Fragebogen charakterisiert (Reinecke 2014: 601). Infolgedessen wurde der
standardisierte, halboffene und offene Fragebogen als ein zentrales Erhebungsinstrument
ausgewdhlt.

Lernerautonomie ist kein leicht beschreibbares Verhalten. Um ein Konstrukt wie die
Autonomie recherchierbar zu machen, muss es beschreibbar hinsichtlich der beobachtbaren
Verhaltensweisen sein (vgl. Benson 2001: 47). Dies war in der Tat ein wichtiger Grund,
sich fiir den Fragenbogen als Erhebungsverfahren zu entscheiden. Die Fragen beziehen
sich auf bestimmte Verhaltensweisen, die fiir die Lernerautonomie entscheidend sind. Bei
Fihigkeiten wie z.B. der Planung oder Uberwachung, ist es schwer zu iiberpriifen, ob die
Lernenden diese Fihigkeiten bewusst einsetzen oder ob sie in der Praxis iiberhaupt
gebriuchlich sind. Es geht hier nicht um eine eindeutig und direkt einsehbare kognitive
Fertigkeit, die durch einen Test gepriift werden kann. Deswegen ist der Fragebogen an
dieser Stelle ein geeignetes Mittel, um Antworten zu bestimmten Fragen hinsichtlich der
verschiedenen Féhigkeiten zu erhalten. Aus theoretischer Sicht sind unter der
Planungsfahigkeit bspw. noch andere Fihigkeiten zu beriicksichtigen wie z.B. jene, eigene
Ziele zu bestimmen, einen eigenen Lernplan zu erstellen, selbstindige Lernaktivitit
vorzubereiten sowie deren Durchfithrung. Bzgl. dieser Fahigkeiten werden im Fragebogen
konkrete Fragen gestellt, wie im Laufe dieses Kapitels ausfiihrlich erklart werden wird.
Demzufolge gliedert sich der Fragebogen, der weitgehend aus dem theoretischen Teil
abgeleitet ist, inhaltlich in sieben Teile und umfasst insgesamt 37 Fragen. Jeder Teil
bezieht sich auf eine bedeutende Fihigkeit der Lernerautonomie. Die Fragen sollen von der
Stichprobe vor und nach dem Training beantwortet werden. In jedem Teil werden die
Lernenden zu einer bestimmten metakognitiven Féhigkeit befragt. Zweck ist es, eine
addquate Vorstellung der verschiedenen Fihigkeiten, die fiir die Lernerautonomie von

Bedeutung sind, zu bekommen.
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Teil 1 Motivation \
Teil 2 Planungsfihigkeit
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Teil 3 Uberwachungsfihigkeit

Teil 4 Bewertungsfihigkeit W Lernerantony
Teil 5 >3 Selbstwissen
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Teil 6 Aufgabenwissen

_
:
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R

Abb.5: Hauptstruktur des Fragebogens.

Im vierten Kapitel wurde herausgearbeitet, dass es bei der Lernerautonomie nicht um eine
einzige oder einzelne Fahigkeit geht, sondern um ein komplexes Set bzw. eine
komplizierte Sammlung verschiedener Féahigkeiten. Jede Fahigkeit beeinflusst die andere.
Somit gibt es zwischen Motivation, Planung, Uberwachung, Bewertung, Selbstwissen,
Aufgabenwissen und strategischem Wissen gegenseitige Beziehung bzw. aufbauende
Beziehung, mit anderen Worten: Die Forderung einer Fahigkeit hilft weitgehend bei der

Forderung der anderen (siche. Abb. 5).

Am Anfang des Fragebogens wurden Basisangaben wie Geschlecht, Alter,
Studienabschluss, Nationalitit, Muttersprache u.a. (siche Anhang) von den Befragten, wie
bereits erldutert, erhoben. Im ersten Teil, der aus 10 Fragen besteht, wurde nach
verschiedenen Aspekten, die fiir die Erhohung der Motivation der Lernenden von

Bedeutung sind, in Form von geschlossenen Fragen gefragt. Der zweite Teil, der 5
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Entscheidungsfragen (ja/nein) umfasst, bezieht sich auf die Planungsfdhigkeit der
Stichprobe, die als eine wichtige Schliisselqualifikation der Lernerautonomie gilt. Die fiinf
gestellten Fragen im dritten Teil zielen darauf ab, die Fahigkeiten der Befragten zur
Uberwachung eigener Entwicklungsverliufe zu identifizieren. Im vierten Teil des
Fragebogens, der ebenfalls aus fiinf Fragen besteht, geht es um die Selbstbewertung
eigener Lernaktivititen und Lernhandlungen. Der fiinfte Teil, der sich auf das Selbst-
Wissen als ein entscheidendes Kriterium erfolgreicher Autonomie bezieht, beinhaltet zwei
Entscheidungsfragen (ja/nein) mit einer Mdglichkeit, die gegebene Antwort offen zu
begriinden. Da das Wissen iiber die Aufgaben bzw. das Wissen iiber den Zweck und die
Situation der zu I6senden Aufgabe eine wichtige Form des metakognitiven Wissens und
demzufolge eine wesentliche Voraussetzung der Lernerautonomie ist, sind im siebten Teil
fiinf Fragen in Form einer Einschidtzung des Hauptzieles der gestellten Aufgabe zu
beantworten. Zum Schluss wurde das strategische Wissen der Teilnehmer iiberpriift. Die
Lernerautonomie ist weitgehend von dem Wissen iiber die kognitiven und metakognitiven
Anforderungen des eigenen Lernprozesses abhédngig. Dementsprechend ist ohne ein reiches
Strategierepertoire die Verantwortungsiibernahme des eigenen Lernens kaum zu erreichen.
Der siebte Teil des Fragebogens ist bedeutungsvoll, da er keine geschlossen oder
halboffenen Fragen enthilt, sondern nur offene Fragen. Die Beantwortung dieser Fragen
erfordert alle demnach ein metakognitives Wissen. In diesem Teil wurden fiinf
verschiedene Lernprobleme dargestellt und nach einer moglichen Losung gefragt. Die
Analyse der Ergebnisse soll hier einen klaren Hinweis darauf geben, ob das strategische

Wissen den Befragten (vor und nach dem Training) zur Verfiigung steht.

Auf die Qualitét der gestellten Fragen sowie der Frageformulierungen wurden grof3en Wert
gelegt, so dass beim Erstellen der Fragestellungen die Eindeutigkeit, Verstidndlichkeit und
ZweckmiBigkeit beriicksichtigt werden®'. Eine fiinfstufige Skala von ,,stimmt immer* bis
»stimmt nicht” wurde bei den geschlossenen Fragen verwendet. Der Fragebogen wurde in
die arabische Sprache iibersetzt, um den Befragten den Inhalt der gestellten Fragen klar

verstindlich zu machen.

31 Vor der empirischen Studie wurde einen Pretest mit den Testpersonen durchgefiihrt. Bei dem Pretest sollte
untersucht werden, ob es Probleme mi der Verstindlichkeit der Fragen, der Eindeutigkeit der
Fragebogenkategorien, der Zeit des Ausfiillens und dem Interesse sowie der Aufmerksamkeit der
Testpersonen gibt.
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5.2.5 Vorgehensweise der Untersuchung

Zu Beginn der empirischen Untersuchung wurden die aktuellen Fahigkeiten der Befragten
beziiglich der Lernerautonomie festgestellt. Zu diesem Zweck wurde der Fragebogen als
Instrument zur Erfassung der verschiedenen Kompetenzen, die fiir die Forderung der
Lernerautonomie von Bedeutung sind, aufbereitet. Daran anschlieBend nahmen die
Befragten an einem 8-wochigen Strategietraining, das auf das strategiefordernde und
problemldsende Lernen aufgebaut ist, teil.

Zum Schluss des Strategietrainings wurde wieder der Fragebogen ausgefiillt, um die
potenzielle Verbesserung der Lernenden zum eigenverantwortlichen Lernen zu
identifizieren.

Da der Fragebogen ordinal®?,- und nominalskaliert®® ist und es sich um eine abhingige
Gruppe®* handelt, wurden fiir die Auswertung zwei statistische Verfahren (Wilcoxon Test
und Chi-Quadrat-Test) gewihlt. Des Weiteren wurde der Mann-Whitnes U-Test fiir
unabhingige Stichproben verwendet, um zu tetsten, ob die Verdnderung der
Trainingsgruppe zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt tatsdchlich auf den

Einfluss des Strategietrainings zuriickzufiihren ist. Mithilfe des Programms SPSS wurden

die gesammelten Daten {iber diese statistischen Verfahren analysiert.

Wilcoxon Test

Ein Teil des in der vorliegenden Studie bearbeiteten Fragebogens ist ordinal aufgebaut,
deswegen wurde fiir die Analyse der Daten der Wilcoxon Test ausgewéhlt. Der Wilcoxon
Test, auch Rangsummentest genannt, ist ein nichtparametrisches statistisches Verfahren fiir
ordinalskalierte Daten (vgl. Blanz 2015: 232). Ein weiterer Grund fiir die Auswahl dieses
statistischen Verfahrens ist, dass es sich bei der vorliegenden Arbeit um die Analyse der

Daten einer abhédngigen Gruppe (vor und nach dem Training) handelt. Demzufolge passt

32 Bei Ordinal-Skalen muss man sich [...] fiir eine der vorgegebenen Ausprigungen entscheiden. Im
Gegensatz zur Nominal-Skala stehen die Ausprdgungen in einer relationalen Beziehung zueinander* (Porst
2014: 73). In der vorliegenden Arbeit sind die Antwortkategorien zu den ordinalskalierten Fragen Folgende:
(stimmt immer, stimmt hiufig, stimmt manchmal, stimmt selten und stimmt nicht).

3Nominalskalierte Daten umfassen bspw. Fragen zu folgenden Bereichen (Geschlecht, Familienstand,
Nationalitdt, Herkunft, Berufsgruppe, Ja/nein Fragen). Bei solchen Fragen entscheidet man sich also fiir das
eine oder fiir das andere, ohne dass dadurch Rangfolgen abgeleitet werden konnen (vgl. Zwerenz 2011: 57).

3% Mit der abhiingigen Gruppe (auch verbundene Gruppe) wird gemeint, dass dieselbe Gruppe, vor und nach
dem Training, getestet werden soll.
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dieser Test an dieser Stelle am besten. ,,Der Wilcoxon Test ist der iibliche Test zum
nichtparametrischen Vergleich zweier abhéngiger Stichproben (Biihl 2008: 323).
Der Wilcoxon Test besteht hauptsdchlich aus den folgenden Schritten (vgl. Blanz 2015:
233):

1. Berechnung der Differenz zwischen zwei Variablen (Differenz zwischen dem

ersten Messzeitpunkt und dem zweiten Messzeitpunkt).

2. Die Werte der Differenz werden in eine Rangreihe dargestellt. Der niedrigste
Absolutwert erhdlt den Rang 1 usw.
Ein (+) Plus weist auf positive Range hin, ein (-) Minus auf negative Ringe.
Der empirische z-Wert zeigt die Standardnormalverteilung

Das Signifikanzniveau liegt zwischen 0 und 1, so dass (0<p< 1) ist.

A

Je groBer die Abweichung der Priifgrofle (z-Wert) von Null ist, desto hoher ist die

Wahrscheinlichkeit fiir eine signifikante Differenz.

Chi-Quadrat-Test

Da ein Teil der Fragebogen-Items nominalskalierte Fragen enthielt, wurden die erzielten
Datendurch den Chi-Quadrat-Test und den Kontingenzkoeffizienten analysiert. Durch den
Chi-Quadrat-Test (y>-Test) wird TUberpriift, ob die empirische Verteilung der
nominalskalierten Daten einer theoretisch zu erwartenden Verteilung entsprechen. Die
Verteilung bezieht sich an dieser Stelle nicht auf die Stichprobenverteilung, sondern auf
die Haufigkeitsverteilung, denn ,.tatséchlich ist das Einzige, was wir mit Nominaldaten tun
konnen, die Haufigkeiten bestimmter Messwerte zu untersuchen® (Schéfer 2011: 148).

Mit dem Chi-Quadrat-Test, auch Anpassungstest genannt, lassen sich die Haufigkeiten der
Variablen, die nominal sind, {iberpriifen. ,,Das Hauptprinzip [dieses Tests] ist es, dass die
Werte der zu iiberpriifenden Variablen in Klassen eingeteilt und dann die beobachteten
Klassenhdufigkeiten mit den unter Normalverteilung zu erwartenden verglichen werden*

(Zfel 2002: 77).

Der Chi-Quadrat-Test wird oft eingesetzt, um zu iiberpriifen, ob ein Zusammenhang
zwischen zwei Variablen besteht (vgl. Albert und Koster 2002: 118). Im Prinzip erfolgt die
Uberpriifung der statistischen Signifikanz durch den Chi-Quadrat-Test durch folgende
Schritte (vgl. Janssen und Laatz 1999: 218):

1. Ermittlung der Wahrscheinlichkeitsverteilung.
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2. Festlegung eines Signifikanzniveaus; d.h. die obere Grenze fiir
Irrtumswahrscheinlichkeit. Das Signifikanzniveau®
5% festgesetzt.

3. Festlegung der Freiheitsgrade (df) fiir die Verteilung.

die

> wird fiir die Untersuchung auf

4. Wenn keine Beziechung zwischen den untersuchten Variablen besteht, wird die

Nullhypothese (HO) verworfen. Wenn ein Zusammenhang besteht, wird die

Gegenhypothese (H1) angenommen.

Mann-Whitney-U-Test

Da es sich bei dieser Arbeit um ein nichtparametrisches Testverfahren handelt und auch

keine Normalverteilung vorliegt, wurde der Mann-Whitney-U-Test zur Analyse der Daten

gewihlt. Der Mann-Whitney-U-Test ist ein nichtparametrisches Verfahren und dient der

Uberpriifung, ob sich die zentralen Tendenzen zweier unabhiingiger Gruppen

unterscheiden. Beim U-Test liegt keine metrische Skala vor, zudem wird keine

Normalverteilung erfordert. Der U-Test ist ein Rangsummentetst und damit werden bei

ithm nicht die Messwerte der Variablen, sondern Rangplétze berechnet.

,Der U-Test fiir unabhingige Stichprobe oder auch Mann-Whitney U-Test ist ein Verfahren
zur Auswertung eines Zwei-Gruppen-Experiments, sodass Bedingungen sich in einer
unabhiingigen Varaible unterscheiden. Ahnlich wie der t-Test fiir unabhiingige Stichprobe priift
der U-Test, ob die Unterschiede in den zwei Gruppen beziiglich einer abhingigen Varaible
zufillig oder systematischen FEinfliissen unterliegen.” (Rasch; Freise; Hofmann; Neumann

2010: 144)

Bei der Irrtumswahrscheinlichkeit (Signifikanzniveau), die mit (p-Wert) bezeichnet wird,

liegt der Wert zwischen 0 und 1, so dass (0< p< 1) ist. Wenn die Irrtumswahrscheinlichkeit

(p < 0,05) ist, wird von einem schwachen signifikanten Zusammenhang gesprochen.

Dagegen weist die Irrtumswahrscheinlichkeit (p < 0,01) auf eine hohe Signifikanz hin, wie

in der folgenden Tabelle gezeigt wird.

35,,Signiﬁkanz ist ein wichtiges Kriterium fir die Beurteilung der Giiltigkeit von
Untersuchungsergebnissen. Mit der statistischen Signifikanz kann eine Aussage Ttber die
Bedeutsamkeit der Befunde getroffen werden. Sie ist eine Bezeichnung fiir die Wahrscheinlichkeit,
mit der angenommen werden kann, dass die Unterschiede zwischen den Stichproben nicht zufillig,
sondern Kennzeichen der Untersuchungseinheit sind.“ (Raithel 2008: 123)

36 Die Irrtumswahrscheinlichkeit (p) bezeichnet die Wahrscheinlichkeit, sich zu irren, wenn man die
Nullhypothese verwirft und die Alternativhypothese annimmt. Sie kann zwischen 0 und 1 liegen (0< p< 1)

und je néher sie an Null liegt, desto kleiner ist die Irrtumswahrscheinlichkeit.” (Raithel 2008: 123)
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Irrtumswahrscheinlichkeit Bedeutung Symbolisierung
P>0.05 nicht signifikant n.s.

P <0.05 Signifikant =

P <0.01 sehr signifikant R

P <0.001 hochst signifikant EES

Tabelle 8: Signifikanzniveaus (Raithel 2008: 124).
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5.3 Analyse der empirischen Daten

Aus den Zielen dieser Arbeit wurden Hypothesen abgeleitet, deren Zusammenhidnge
empirisch dargestellt werden. Der empirische Untersuchungsrahmen, wie in den
vorangegangenen Abschnitten verdeutlicht wurde, ist auf ein gezieltes Strategietraining
aufgebaut. Mittels eines Fragebogens werden die Daten danach erhoben.

Zur Forderung der verschiedenen sieben Fihigkeiten, die in dieser Arbeit als wichtige
Voraussetzungen fiir die Lernerautonomie benannt wurden, konzentriert sich das Training
auf den Einsatz der metakognitiven Strategien. Im Folgenenden werden die Ergebnisse der

sieben untersuchten Fahigkeiten ausfiihrlich dargestellt.

5.3.1 Motivation

Ohne Betrachtung der motivationalen Bedingungen ist es schwierig, von der Férderung der
Lernerautonomie zu sprechen. Weiner (1996: 11) betont, dass die Motivation im
Mittelpunkt der meisten Studien, Modelle und Programme, die sich mit der
Selbststeuerung, Selbstregulation, Selbstverantwortlichkeit u.a. beschiftigen, steht. In Threr
Definition bestimmen Dresel und Lidmmle (2011: 81) die Ziele der Lernmotivation, die sie
mit den Zielen der Lernerautonomie weitgehend gleichsetzen, in folgender Form:
,Motivation ist ein psychologischer Prozess, der die Initilerung, Steuerung,

Aufrechterhaltung und Evaluation zielgerichteten Handelns leistet.*

Wigfield (1994: 102) betont bezogen auf die Bedeutung der motivationalen Bedingungen
beim Einsatz verschiedener Strategien, dass das Wissen {iber kognitive und metakognitive
Strategien in der Regel nicht hinreichend ist, um die Leistungen der Lernenden zu fordern.
Lernende miissen auch motiviert sein, die Strategien zu nutzen. Oxford (1990: 13) bestétigt
ebenfalls den Zusammenhang zwischen Motivation und Lernstrategien. Nach Oxford
verwenden hochmotivierte Lernende eine groflere Auswahl geeigneter Strategien als die

weniger Motivierten.

Wenn die Rede von der Bedeutung der Motivation im Konzept der Lernerautonomie ist,
wird sich vor allem auf die intrinsische Motivation konzentriert. Im Unterschied zur
extrinsischen Motivation, die sich auf eine Handlung wegen &ufBlerer Interessen bezieht,
richtet sich die intrinsische Motivation auf die inneren Wiinsche und Interessen einer

Person. Die intrinsische Motivation bezieht sich dabei auf eine selbstbestimmte Form, bei
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der die Lernenden ihre eigenen Lernaktivititen autonom und aus freien Willen durchsetzen

konnen.

,Intrinsische Motivation kennzeichnet die Bereitschaft, eine Handlung auszufiihren, weil sie
fiir sich selbst befriedigend oder belohnend ist; entweder, weil die Tétigkeit als solches positiv
erlebt wird (tdtigkeitsspezifische Anreize) oder weil das Thema als interessant erlebt wird

(Interesse).” (Diesel und Lédmmle 2011: 81)

Es ist wichtig an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass die extrinsische Motivation im
Zusammenhang mit der Lernerautonomie nicht zu unterschétzen ist. Wenn die zu
erreichenden Ziele bedeutungsvoll fiir den Lerner sind, bspw. eine Priifung mit guter Note
bestehen, dann sind diese unter Umstdnden viel eher als entscheidende Faktoren fiir die

Forderung der eigenen Fahigkeiten anzusehen.

Zur Beleuchtung der eigenen Motivation der arabischen DaF-Lernenden beim Erlernen der
deutschen Sprache wurden zehn Fragen gestellt. Zweck ist es, die motivationalen

lernseitigen Voraussetzungen auf die Forderung der Lernerautonomie zu untersuchen.

5.3.1.1 Datenanalyse

n=61
1. Item Wie hoch ist Thre Motivation zum Erlernen der deutschen Sprache?
Anzahl Prozent I
Hoch 41 67.2% o
Relativ hoch 13 21%
Mittel 7 11,5%
Niedrig 0 0%

Abb.6: Motivation zum Erlernen der deutschen Sprache. n=Stichprobengrofe.

Die Ergebnisse zur Motivation, wie die Abbildung 6 zeigt, geben deutliche Hinweise auf
einen hohen Motivationsgrad. Die meisten Befragten (67,2%) geben an, dass sie hoch
motiviert zum Erlernen der deutschen Sprache sind. Aufgrund der Bedeutung der

motivationalen Aspekte flir die Forderung der Lernerautonomie, — ,,Entscheidend scheint
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im Zusammenhang mit Lernerautonomie, dass der Grad an Motivation fiir den Lernenden
deutlich erhoht ist“ (Runte 2015: 10), wird davon ausgegangen, dass die Befragten eine
wesentliche Bedingung effizienten autonomen Lernens besitzen. Aus pragmatischer Sicht
ist der Aufenthalt der Lerngruppe in Deutschland zweifellos als ein wichtiger Antrieb an
zu sehen. Die extrinsische Motivation nimmt damit eine wichtige Rolle ein. Des Weiteren
sind Dresel und Limmel (2011:82) der Auffassung, dass die Eigenschaftenkonzepte der
Motivation auf verschiedene Faktoren wie Personeneigenschaften, Interesse, Lernsituation,
Zielbestimmung, Lehrperson u.a. angewiesen sind. Wenn es um Féhigkeiten wie
Selbstplanung, Selbstorganisation und Selbstbewertung geht, sind demzufolge sicherlich

all diese Faktoren zu beachten, wie in den nichsten Teilen des Fragebogens gezeigt wird.

n=61
2. Item Wie hoch ist Thr Interesse an den Lernangeboten im DaF-Unterricht?
Anzahl Prozent _—
Hoch 34 55,7% B ot
Relativ hoch 15 24,6%
Mittel 12 19,7%
Niedrig 0 0%

Abb. 7: Interesse an den Lernangeboten. n=Stichprobengrofle.

Wie aus der Abb. 7 ersichtlich wird, zeigt der grofite Anteil der Befragten (55,7%) ein
absolut hohes inhaltsspezifisches Interesse an den Lernangeboten im fremdsprachlichen
Deutschunterricht auf, wihrend 24,6 % relativ hochinteressiert sind. Zwischen dem
Interesse und der eigenen Leistung besteht ein enger Zusammenhang. Dieser besondere
Zusammenhang flihrt oft dazu, dass die eigenen Handlungen im Zusammenhang des
Lernens stark intrinsisch motiviert sind (vgl. Dresel; Limmel 2011: 105). Das Interesse
bezieht sich vielfach auf die Inhaltsspezifitdt sowie auf die individuelle Wertschitzung
gegeniiber einem Lerngegenstand. Diese subjektive Handlung ist mit der intrinsischen
Motivation eng verbunden, da die intrinsisch motivierte Verhaltensweise hdufig als
interessenbestimmte Handlung definiert wird (vgl. Wuttke 1999: 87). Es wird demzufolge
davon ausgegangen, dass das hohe Interesse an Lerninhalten die intrinsische

Leistungsmotivation der arabischen DaF-Lernenden positiv beeinflusst.
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n= 61

3.Item Ich lerne Deutsch, weil ich mich fiir die deutsche Sprache interessiere.

Anzahl Prozent ——

Stimmt immer 43 70,5% S
Stimmt haufig 13 21,3%
Stimmt manchmal 5 8,2%
Stimmt selten 0 0%
Stimmt nicht 0 0%

Abb.8: Intrinsisches Interesse. n=Stichprobengrofe.

Wie aus der Abb. 8 ersichtlich ist, geht es um eine an der deutschen Sprache interessierte
Lerngruppe. 70,5% der Befragten geben an, dass sie die deutsche Sprache immer aus
eigenem Interesse heraus erlernen. Wie bereits erwéhnt, ist ohne Motivation kaum von
Lernerautonomie zu sprechen. Oft gilt das Interesse als eine weitere Variante intrinsisch
motivierten Lernens, wobei die Anreize der Lernenden zum Lernen ermuntern, —
»Interesse wire somit eher als personliche inhaltsspezifische Disposition zu sehen, die sich
in einer konkreten inhaltsdquivalenten Lernsituationen als (intrinsische) Motivation

niederschlagt® (Wuttke 1999: 83).

Als wichtiger Impuls des Interesses fiihrt der individuelle Eigenbedarf oft dazu, mehr Wert
auf die personlichen Lernbediirfnisse und Lernbedingungen zu legen, — Dabei sind ,,bei
Entstehung der aktuellen Motivation subjektive Erwartungen zur Realisierbarkeit und
subjektive ~ Bewertungen der  Wiinschbarkeit ~ mdglicher ~ Handlungen  und
Handlungsergebnisse zentral* (Dresel und Lammle 2011: 88). Des Weiteren nennen Dresel
und Lidmmle (2011: 121) nach dem Modell von Hidi und Renninger (2006) wirkungsvolle
Aspekte, die das Entwicklungsinteresse der Lernenden auslosen konnen. Sie betonen die
Eigenschaften der Lehr- und Lernumgebung, die positive Emotion sowie die positive
Bewertung des Interessensbereichs als wesentliche Faktoren zur Erhohung des eigenen
Interesses der Lernenden. Die gezielten strategischen Verhaltensweisen der Lehrperson im
Umgang mit dem Aufbau einer positiven Emotion zu den inhaltsspezifischen Lernstoffen
sowie im Umgang mit der Forderung einer positiven Bewertung der eigenen

Lernleistungen sind damit im Konzept der Lernerautonomie nicht zu unterschétzen.
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n= 61
4 Item Ich lebe in Deutschland, deshalb muss ich Deutsch lernen, um mit
anderen Menschen kommunizieren zu konnen.
Anzahl Prozent
Stimmt immer 48 78.7% ES::‘”’E “ﬂél
Stimmt haufig 11 18%
Stimmt manchmal 2 3,3%
Stimmt selten 0 0%
Stimmt nicht 0 0%

Abb.9: Die eigenen Bediirfnisse der Lernenden. n=Stichprobengrofe.

Ausgehend davon, dass es in der Motivationstheorie eine Wechselwirkung zwischen der
intrinsischen und extrinsischen Motivation gibt, darf somit, wie bereits erwdhnt, die
Bedeutung extrinsischer Motivation im Konzept der Lernerautonomie nicht unterschatzt
werden. Da die Sprache ein zentrales Kommunikationsmittel der Menschen ist, wurde nach
der Bedeutung der Kommunikation als Anreiz zum Erlernen des Deutschen gefragt, um zu
entnehmen, in wieweit die Stichprobe extrinsisch motiviert ist. Wie aus der Abb. 9
ersichtlich ist, zeigen die Befunde deutlich, dass es sich um eine hoch extrinsisch
motivierte Lerngruppe handelt. 78,7% der Stichprobe geben an, dass der Bedarf an
Verstindigung mit Mitmenschen ein zentraler Grund des Erlernens der deutschen Sprache

ist.

Alm (2007: 11) spricht vom Zusammenhang zwischen dem Fremdsprachenlernen und dem
Grundbediirfnis nach sozialer Zugehdrigkeit und dem Verlangen nach Anerkennung. Aus
pragmatischer Sicht leben die Befragten in Deutschland. Das Erlernen des Deutschen bietet
ihnen demzufolge eine Gelegenheit, sich in die Gesellschaft zu integrieren und in Kontakt
mit Menschen zu treten. Die motivationalen Verhaltensweisen der Befragten werden somit
durch duBlere Bedingungen beeinflusst. An dieser Stelle ist festzustellen, dass sich der
Bedarf an Kommunikation nicht nur auf sprachliches Wissen beschrinkt. Die
soziokulturellen Faktoren bzw. der Versuch, gesellschaftliche Zusammenhinge des
zielsprachlichen Landes zu verstehen, gilt als ein wesentlicher Anreiz der Befragten zum

Erlernen des Deutschen.
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n= 61

5. Item Ich lerne Deutsch, um danach eine Arbeit zu finden.

Anzahl Prozent T

Stimmt immer 47 77% S r—
Stimmt haufig 10 16,4%
Stimmt manchmal 4 6,6%
Stimmt selten 0 0%
Stimmt nicht 0 0%

Abb.10: Die eigenen Bediirfnisse der Lernenden. n=Stichprobengrofie.

Die beruflichen Perspektiven sind ebenfalls eine relevante Anregung zum Lernen, ,,Der
Beruf einer Person, ihre (beruflichen) Interessen oder das gewédhlte Hauptfach (an Schule
oder Hochschule) stehen in unmittelbaren Zusammenhang mit der Motivation dieser
Person* (MiBler 1999: 175). Die Befunde der Befragung bestitigen diese Aussage in
hohem Malle. Wie die Abb. 10 zeigt, sind 77% der Befragten vollig der Meinung, dass das
Erlernen der deutschen Sprache die Berufschancen entscheidend verbessern kann. Die
wechselseitige Beziehung zwischen dem Deutschlernen und der Verbesserung der
beruflichen Chancen in Deutschland ist damit den arabischen DaF-Lernenden deutlich
bewusst. Mit anderen Worten haben die arabischen DaF-Lernenden bestimmte Ziele,
bspw. den Wunsch nach Arbeit oder Kommunikation, die beim Erlernen des Deutschen zu
erreichen sind. Diese Ziele sind ebenfalls als eine wichtige Quelle der extrinsischen

Motivation zu betrachten.

In der Lerntheorie des Kognitivismus, die in enger Beziehung mit dem Konzept der

Autonomie steht, gilt die Motivation als

,angeborenes Bediirfnis, die Welt zu verstehen und neue Erlebnisse in innere Strukturen zu
integrieren. Sie [Forscher] gehen davon aus, dass Lernende keine duBere Verstirkung, keine
Belohnung oder Bestrafung bendtigen, um ihre Motivation aufrecht zu erhalten. [Auf diese

Weise] wird das Lernen selbst als Belohnung angesehen.” (Alm 2007: 6)

Demzufolge wurde nicht nur nach der extrinsischen Motivation der arabischen DaF-
Lernenden gefragt, sondern auch nach der intrinsischen, wie Abb. 11 bezogen auf die

Bedeutung des Zertifikats als einziger Anreiz zum Erlernen der deutschen Sprache zeigt.
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Die meisten Befragten (62,3%) antworten mit (stimmt nicht). Die Befunde geben somit
einen klaren Hinweis darauf, dass die Motivation zum Erlernen des Deutschen sich nicht
nur auf die extrinsische Orientierung beschridnkt. Die intrinsischen motivationalen

Verhaltensweisen der Befragten sind ebenfalls zu unterstreichen.

Die Befragten zeigen somit ein deutliches Interesse am Erlernen der deutschen Sprache,
dass es nicht nur lediglich aus extrinsischen motivationalen Griinden (Arbeit,
Kommunikation und Zertifikat) ensteht, sondern auch aus einer besonderen
Aufmerksamkeit fiir den subjektiven Beitrag zum Lernen sowie aus einer personlicher
Lernmotivation. Anhand der engen Beziehung der Lernmotivation mit dem Konzept der
Lernerautonomie, wie bereits erklért, ist davon auszugehen, dass den Lernenden prinzipiell

die Bereitschaft besteht, das eigene Lernen eigenverantwortlich zu ibernehmen.

n=61
6. Item Das Abschlusszertifikat ist mir wichtiger als das Lernen an sich im DaF-
Unterricht.

Anzahl Prozent _ ——
Stimmt immer 3 4,9% 55..,..3 “%:t].
Stimmt haufig 3 4,9% S
Stimmt manchmal 10 16,4%
Stimmt selten 7 11,5%
Stimmt nicht 38 62,3% _—

Abb. 11: Intrinsische Motivation. n=Stichprobengrofe.

Das Konzept der Lernerautonomie geht davon aus, dass sich die Rolle des Lehrers im
fremdsprachlichen Unterricht nicht auf die kognitive Aufgabe bzw. auf die
Informationsvermittlung beschrénken soll, sondern das ebenfalls zu beachten ist, wie die

Lernenden motivationsvoll zum Lernen gebracht werden konnen (sieche Abschnitt 3.4).

Ein Beitrag zur Erhohung der motivationalen Wirkung bietet die Abwechslung im
Unterricht. Der Lehrer kann iiber verschiedene affektive Aufgaben Freude und SpaBl im
Unterricht schaffen, wie z.B. durch Simulationen, Filme, Projektarbeiten, Medien u.a. (vgl.
Woolfolk 2008: 492). Schweer (2013: 67) weist darauf hin, dass ohne Abwechslung beim
Lernen die Konzentration, Aufmerksamkeit sowie die Motivation der Lernenden absinken.

Damit ist die Abwechslung als ein wichtiges Kriterium des Lehrerfolgs anzusehen.
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Aus der Bedeutung des effektiven Lernens bei der Erh6hung der Motivation wurde nach
Abwechslungsmoglichkeiten im Deutschunterricht gefragt, wie aus der Abb. 12 zu sehen
ist. Uber die Hilfte der Befragten (57,4%) bestitigen, dass es um ein affektives und aktives
Lernen geht. Die anderen Ergebnisse schwanken von 6,6% (stimmt immer) bis 27,9%
(stimmt manchmal). Laut den Befunden ist davon auszugehen, dass bei den vom Verfasser
der vorliegenden Arbeit besuchten DaF-Kursen zum Teil Moglichkeiten zur Durchfiihrung
verschiedener abwechslungsreicher Lernaktivititen angeboten wurden, die bei der

Erhohung der Motivation der Lernenden eine wesentliche Rolle spielen.

n=61

7. Item Im DaF-Unterricht gibt es keine Abwechslung.

Anzahl Prozent S

Stimmt immer 4 6,6% g:.ﬁ? '..'l:?l
Stimmt haufig 5 8,2%
Stimmt manchmal 17 27,9% |
Stimmt selten 0 0%
Stimmt nicht 35 57,4%

Abb. 12: Abwechslung im DaF-Unterricht. n=Stichprobengrofle.

Ein weiterer Hinweis darauf, dass es um einen effektiven DaF-Unterricht geht, sind die
Befunde der Frage, ob der Lehrer den gesamten Unterricht steuert. Wie aus der Abb. 13 zu
entnehmen ist, sind 57,4% der Befragten vollkommen der Meinung, dass der Lehrer freien
Raum fiir die Lernenden vergibt. Die andren Befunde schwanken von 4,9% (stimmt
hiufig), 23% (stimmt manchmal) bis 14,8% (stimmt selten). Die eigenen Beitrdge der
Lernenden werden somit vom Lehrer beriicksichtigt. Die Forderung der aktiven Teilnahme
der Lernenden spielt zwar eine wesentliche Rolle bei der Forderung der motivationalen
Féhigkeiten, laut dem Konzept der Lernerautonomie sind aber noch andere Bedingungen
zu berlicksichtigen. Die Lernenden miissen ebenfalls an der Planung und Auswahl der zu

lernenden Themen beteiligt werden.

Die Rolle des Lehrers, — nicht im traditionellen Sinne, bei dem sie sich auf die Vermittlung
von Wissen beschrinkt, sondern im weiteren Verstdndnis als Berater und Unterstiitzer— ist
entscheidend bei der Erh6hung der unterrichtsspezifischen Motivation der Lernenden. Es

wird nicht davon ausgegangen, dass die Lehrperson die Verantwortung flir seinen
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Unterricht vollkommen an die Lerner delegiert. Jedoch zeigt sich, dass die Beteiligung der
Lernenden an der Auswahl der Lernmaterialien bzw. an den Inhalten des Unterrichts,
dessen Attraktivitdt. Zudem haben zusdtzlich kreative Bearbeitungsvorschldge fiir die zu
16senden Aufgaben und Ubungen sowie die Verwendung authentischer Medien u.a.
positive Konsequenzen auf die Motivationsstirke der Lernenden (vgl. Wicke 2004: 19).

Wie die ndchste Frage aber zeigt, ist dieses Kriterium in der Praxis noch problematisch.

n=61
8. Item Im DaF-Unterricht erklart der Lehrer das zu lernende Thema. Ich hore
nur zu.
Anzahl Prozent Rt anty
Stimmt immer 0 0% ijm: J".;“Iﬂ
Stimmt haufig 3 4,9%
Stimmt manchmal 14 23%
Stimmt selten 9 14,8%
Stimmt nicht 35 57,4%

Abb.13: Rolle des Lehrers. n=Stichprobengréfe.

Ein wichtiges didaktisches Prinzip zur Forderung der intrinsischen Motivation ist die
Beriicksichtigung der individuellen Lernerfordernisse und Lernbediirfnisse der Lernenden.
Die Wahlfreiheit oder aktive Teilnahme an der Auswahl der Lernmaterialien oder/und
Aufgaben kann die Motivation und das Interesse der Lernenden weitgehend stirken. Die
Ergebnisse, wie aus der Abb. 14 ersichtlich ist, zeigen schwankende Haltungen. 32,8% der
Befragten stellen fest, dass die eigenen Lernbediirfnisse im Unterricht vom Lehrer (immer)
beriicksichtigt werden. 27,9% der Befragten gehen davon aus, dass die eigenen
Lernwiinsche haufig beachtet werden. 27,9% der Befragten antworten, dass die eigenen

Lernwiinsche (manchmal) vom Lehrer betrachtet werden.

Dieses Ergebnis weist somit auf keine hohe Beachtung der individuellen Lernbediirfnisse
der Lernenden hin. Obwohl es um einen abwechslungsreichen und kreativen Unterricht
geht (siehe Abb. 12), geht der Lehrer auf die Wiinsche und Interessen der Lernenden
relativ wenig ein. Die einseitige Planung und Durchfithrung des Unterrichts von der Seite
des Lehrers aus ist an dieser Stelle nicht wegzudenken. Die Qualitit des Unterrichts sowie
die Qualitdt der Beziehung zwischen Lehrer und Lernenden bestimmen sich nicht nur

durch die Vorbereitung und Durchfiihrung eines effizienten Unterrichts, sondern auch
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durch die Beriicksichtigung der jeweiligen Lernbediirfnisse und Lerninteressen der
Lernenden. Wie bereits erortert, gilt dies als eine wesentliche Voraussetzung

motivierenden Lernens.

n= 61

9. Item Der Lehrer geht auf meine Interessen im Unterricht ein.

Anzahl Prozent T

Stimmt immer 20 32,8% iif: I:T u
Stimmt haufig 17 27.9% S
Stimmt manchmal 17 27,9%
Stimmt selten 4 6,6%
Stimmt nicht 3 4,9%

Abb. 14: Rolle des Lehrers. n=Stichprobengrofie.

Anschlieffend an diesen Fragebogenanteil, der sich auf die Motivation der arabischen DaF-
Lernenden bezieht, wurde gefragt, ob die Lernmaterialien den praktischen
Anwendungszusammenhang beachten. Die Abbildung 15 zeigt, dass die Lernmaterialien
die eigenen Bediirfnisse der Befragten héufig befriedigen. 52,5% der Befragten sind
absolut der Meinung, dass die Lernmaterialien einen hohen Bezug zur Entwicklung
praktischer Sprachkenntnisse z.B. zur Vorbereitung auf Anwendungsmoglichkeiten der
Fremdsprache in Alltagssituationen oder auf Vermittlungen praktischer Fertigkeit fiir
zukiinftige berufliche Anforderungen, bieten. 27,9% der Befragten sind der Meinung, dass
die Lehrmaterialien die Praxis héufig mit einbeziehen. 18% der Teilnehmer antworten
darauf mit manchmal. Die in allen sieben Kursen eingesetzten Lehrwerke®’, die der
Verfasser der vorliegenden Arbeit wihrend der Durchfithrung der experimentalen Studie
besucht hat, decken somit die eigenen Erwartungen der Lernenden ab. Die
Berticksichtigung der praktischen Anwendbarkeit der zu lernenden Themen im Alltag bzw.
am Arbeitsplatz durch die Lernmaterialien gibt demzufolge der motivationalen Férderung
der Lernenden einen wesentlichen Impuls. Jedoch ist es so, dass wenn ,die

Unterrichtsinhalte allerdings auf die Erfahrungswelt der Lernenden und auf praktische

37 Die eingesetzten Lehrwerke in den Kursen withrend des Trainings waren; Pluspunkt Deutsch A1; Berliner
Platz A1 und Alpha Plus- Aufbaukurs Al.
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Anwendungsmoglichkeiten bezogen [werden], ihnen ein sehr viel stirkeres Interesse

entgegengebracht [wird]*“ (Winther 2006: 44).

n=61
10. Item Die Lernmaterialien haben einen hohen Bezug zur Praxis.
Anzahl Prozent S
Stimmt immer 32 52,5% Es;(m": it
B st seten
Stimmt haufig 17 27,9%
Stimmt manchmal 11 18%
Stimmt selten 1 1,6%
Stimmt nicht 0 0%

Abb.15: Lehrmaterialien. n=Stichprobengrdfie.
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5.3.1.2 Vergleich zwischen Kontroll- und Trainingsgruppe zum ersten

und zweiten Messzeitpunkt

Der Vergleich zwischen der Kontroll- und Trainingsgruppe ist erforderlich, da er
festzustellen ermdglicht, dass der Einfluss tatsdchlich auf das Strategietraining
zuriickzufiihren ist und nicht auf andere Faktoren. Als Ausgangspunkt zur Messung der
Probanden-Motivation wurden die Daten der bereits erkldrten Frage ,,Wie hoch ist Thre
Motivation zum Erlernen der deutschen Sprache? analysiert. Durch den Mann-Whitney-

U-Test soll tiberpriift werden, ob eine statistisch signifikante Differenz besteht.

Mann-Whitney-U-Test
67.20%

61.90% Sig-Wert = 0,530

10%23:80%
11.50%  10%
4.80%
. —

Hoch Relativ hoch Mittel Niedrig

® Traininsgruppe  ® Kontrollruppe

Abb. 16: Motivation zum ersten Messzeitpunkt.

Wie aus der Abbildung 16 ersichtlich ist, existiert kein groer Unterschied zwischen den
beiden Gruppen. Allerdings ist die Trainingsgruppe minimal motivierter als die
Kontrollgruppe. 67,20% der Probanden der Trainingsgruppe bestitigen, dass sie
hochmotiviert sind, die deutsche Sprache zu erlernen, wihrend der Wert der
Kontrollgruppe bei 61,90% liegt. Jedoch besteht hier keine signifikante Differenz, da der
Signifikanz-Wert = P>0,530 ist.

Zum zweiten Messzeitpunkt erhohte sich die Motivation der Trainingsgruppe auf 77%.
Erstaunlich ist es, dass die Motivation der Kontrollgruppe sich von 61,90% auf 59,50
verringert. Der sig-Wert gibt hier ebenfalls keine signifikante Differenz an (P>0,36) (s.
Abb. 17).
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Mann-Whitney-U-Test
T7% .
= Sig-Wert = 0,36
39.50%
23.80%

14.800% 16.70%

N =
Hoch Relativ hoch Mittel

® Traininsgruppe = Kontrollruppe

Abb. 17: Motivation zum zweiten Messzeitpunkt.

5.3.1.3 Vergleichende Analyse bzgl. des Geschlechts, des Studien-
abschlusses und der Fremdsprachenkenntnisse

Im letzten Abschnitt wurden nach verschiedenen motivationalen Aspekten, die fiir das
Lernen einer Fremdsprache entscheidend sind, bspw. Interesse, Lerninhalte,
Lehrerverhalten, Lernsituation u.a., gefragt. Die Befunde zeigten deutlich, dass es sich um
eine hoch motivierte Lerngruppe handelt. Neben den positiven inhaltsspezifischen
Wirkungen der Lehrmaterialien sowie der Lehrperson ist ebenfalls das Bestreben, den
Eigenbedarf zu befriedigen, zu unterstreichen. Die von den meisten Befragten

angegebenen Bediirfnissen, wie bereits erklért, sind wie folgt zusammenzufassen:

a. Kommunikation und Verstindigung in der deutschen Sprache.
b. Integration in die deutsche Gesellschaft.

c. Verbesserung der beruflichen Chancen.

Die Mehrheit der Befragten hat sich somit fiir das Erlernen der deutschen Sprache aus
einem Kommunikations,- Integrations,- und Berufsbedarf heraus entschieden. Demzufolge

handelt es sich hier um eine extrinsische, instrumentale’® sowie integrative Motivation®®.
b

38 Unter der instrumentalen Motivation ist der Einsatz der Sprache zur Erfiillung eines bestimmten Zwecks zu
verstehen (vgl. Erdmenger 1996: 48).

3Bei der integrativen Motivation bedarf es der Fremdsprache, um sich in die Welt, den Alltag und in die
Gemeinschaft der Zielsprache integrieren zu kdnnen.

,Fur das Sprachenlernen kann man entweder instrumental oder integrativ motiviert sein. Instrumentale
Motivation entspringt z.B. aus der Anwendungsmdglichkeit oder-notwendigkeit der Sprache, also aus der
Einsicht in ihre Niitzlichkeit im Hinblick auf andere Ziele, z.B. Verstindigung, Vorankommen im Beruf,
bessere Geschiftsabschliisse. Integrative Motivation entspringt dem Wunsch der Identifikation mit den
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Edlinger (2016: 114) weis darauf hin, dass die instrumentelle Orientierung und extrinsische
Motivation weitgehend dhnlich sind, wobei er von der Bedeutung extrinsischer Motivation
im fremdsprachlichen Lernen ausgeht. Die integrative Orientierung steht anhand einer
empirischen Studie von Noels (2003) ebenfalls im engen Zusammenhang mit der
extrinsischen Motivation. Sie flihrt aber zur stirkeren Integration der Lernenden in die
Welt der Fremdsprachengemeinschaft (vgl. Edlinger 2016: 117). Ausgehend davon, dass
die befragten Teilnehmer/Innen in Deutschland leben, d.h. in einer neuen Gesellschaft
(siche Abschnitt 5.2.1), erhoht sich der Bedarf an Zugehorigkeit. Das Erlernen der
deutschen Sprache bietet den arabischen DaF-Lernenden zum einen das
Zugehorigkeitsgefiihl und zum anderen bauen sie durch die Sprache eine positive Haltung
gegeniiber den gesellschaftlichen Strukturen der Zielsprache auf. Vor diesem
Zusammenhang beeinflussen zwei Dimensionen die Motivation der Befragten weitgehend.
Die erste ist die direkte Lernsituation (unterrichtliche MaBBnahmen) und die zweite ist die
soziale Beziehungen in der Gesellschaft der Fremdsprache (soziale Umgebung) (vgl.

Edlinger 2016: 117).

In diesem Abschnitt erfolgt nun ein Vergleich bestimmter Aspekte (Geschlecht,
Studienabschluss und Fremdsprachen)* hinsichtlich der Motivation. Das Ziel dieser
vergleichenden Analyse ist es zu erOrtern, in wieweit die genannten Faktoren die

Motivation der Lernenden beeinflussen.

Bezogen auf die Frage ,,Wie hoch ist Thre Motivation am Erlernen der deutschen
Sprache?*, die als Ausgangspunkt zur Feststellung der Motivation der Befragten
hinsichtlich der bereits genannten Faktoren beriicksichtigt wird, ldsst sich aus den erzielten
Befunden feststellen (siche Abb. 18), dass die weiblichen Befragten motivierter als die
ménnlichen sind. Der Wert der hochmotivierten Teilnehmerinnen betrigt 76,50%. Bei den

Teilnehmern liegt der Prozentsatz bei 63,70%.

Sprechern der gelernten Sprache und ihrer Welt, ihrem Alltag, ihren Umgangsformen, ihrer Umwelt und
ihrer Kultur, im weitgehenden Sinne dem Bestreben nach Integration in die fremde Gemeinschaft.”
(Erdmenger 1996: 48)

40 Wie im dritten Kapitel erkldrt (siche Abschnitt 4.2.), sind die Lernstrategien keine einfache Lernoperation,
sondern sie sind komplexe Handlungen, die mit verschiedenen kognitiven und metakognitiven Komponenten
verbunden sind. Die psychologischen und motivationalen Komponenten der Lernenden, die
Spracherfahrungen, die personlichen Faktoren wie Alter, Geschlecht und Lernstil sind bei dem
Strategieeinsatz von groBer Bedeutung. Deswegen wurden bei der vergleichenden Analyse Geschlecht,
Studienabschluss und Fremdsprachen als wichtige Faktoren des individuellen Profils der Lernenden erhoben.
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76.530%
63.70%
22.70%
17.60% 13.60%
Hoch Relativ hoch Mittel
® Weiblich = Minnlich

Abb. 18: Motivation vor dem Training in Abhingigkeit vom Geschlecht.
Gesamtanzahl der méinnlichen Probanden = 44/ Gesamtanzahl der weiblichen Probanden = 17

Die Erhebung der Daten nach dem Training zeigt, dass die weiblichen Befragten immer
noch motivierter sind als die ménnlichen. Der Wert der hochmotivierten Teilnehmerinnen
erhohte sich auf 82,40%, wihrend der Wert an hochmotivierten Teilnehmern auf 77,30%
anstieg (siche Abb. 19).

0,
82,40% 77.30%
0,
e 5000 O-10%
[ - e TN
Hoch Relativ hoch Mittel
m Weiblich = Minnlich

Abb. 19: Motivation nach dem Training in Abhéngigkeit vom Geschlecht.
Gesamtanzahl der midnnlichen Probanden = 44/ Gesamtanzahl der weiblichen Probanden = 17

Erstaunlich ist hier, dass der Studienabschluss bei der Erhohung der Motivation kaum eine
Rolle spielt. Wie der Abbildung 20 zu entnehmen ist, sind 60% der Befragten mit
Universititsabschluss hoch motiviert. Ahnlich motiviert sind Probanden ohne Abschluss
(64,30%). Allerdings zeigen die Probanden, die iiber einen Schulabschluss verfiigen, den
hochsten Motivationsanteil (77,30%).
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100%
77.30%
64.30% ik
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21.40%
14.30% 15,20%
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Kein Abschluss Schulabschluss Institutsabschluss Universitiitsabschluss

mHoch mRelativ hoch = Mittel

Abb. 20: Motivation vor dem Training in Abhéngigkeit vom Studienabschluss.
Gesamtanzahl der Probanden ohne Schulabschluss = 28/ mit Schulabschluss = 23/ Institutsabschluss = 1/ mit
Universitatsabschluss = 9

Nach dem Training ist fast kein Unterschied zu identifizieren, da alle Gruppen dhnliche

Verbesserung zeigen (siche Abb. 21).

100°%
82.10% 80%
72.70%

18.2070 20%
7.10% 10.80% 9.10% .
mu BN =

Kein Abschluss Schulabschluss Institutsabschluss Universitiitsabschluss
mHoch = Relativhoch = Mittel

Abb. 21: Motivation vor nach Training in Abhéngigkeit vom Studienabschluss.
Gesamtanzahl der Probanden ohne Schulabschluss = 28/ mit Schulabschluss = 23/ Institutsabschluss = 1/ mit
Universitiatsbschluss= 9

Die Ergebnisse weisen des Weiteren darauf hin, dass die Befragten, die eine Fremdsprache
konnen oder Erfahrungen mit dem Erlernen einer Fremdsprache haben, relativ geringfligig
motivierter sind als diejenigen, die vorher keine Fremdsprache erlernt haben. 77,80% der

Befragten, die Kenntnisse in der bereits gelernten Fremdsprache haben, sind hoch



Die empirische Untersuchung 157

motiviert. Bei Teilnehmern ohne vorherige Fremdsprachenkenntnisse nimmt der Wert der
hochmotivierten Lernenden ein wenig ab; es handelt sich um 62,80% der Befragten (siche
Abb. 22).

77.80%
62.80%
23.20%
16.60% 14.00%
[E—
Hoch Relativ hoch Mittel
® Fremdsprachenkenntnisse # Ohne Fremdsprachenkenntnisse

Abb. 22: Motivation vor dem Training in Abhéngigkeit von anderen Fremdsprachenkentnissen.
Gesamtanzahl der Probanden mit Fremdsprachenkenntnissen = 18/ ohne Fremdsprachenkenntnisse = 43

Nach dem Training ist fast kein grofer Unterschied festzustellen. Immerhin ist der Wert
der hochmotivierten Probanden, die liber fremdsprachliche Kenntnisse verfligen, etwas
hoher (83,30%) als bei Probanden ohne vorherige Fremdsprachenkenntnisse (79,10%)
(sieche Abb. 23).

0,
83.30% 29.10%
11.10%  11.60%
’ ’ soo  O30%
I =
Hoch Relativ hoch Mittel
= Fremdsprachenkenntnisse ~ ® Ohne Fremdsprachenkenntnisse

Abb. 23: Motivation nach dem Training in Abhéngigkeit von anderen Fremdsprachenkentnissen.
Gesamtanzahl der Probanden mit Fremdsprachenkenntnissen = 18/ ohne fremdsprachenkenntnisse = 43
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5.3.2 Planungsfihigkeit

Zu Beginn jeder Lernphase oder zu Beginn jeder bestimmten Aufgabe ist die Planung zu
beriicksichtigen. Zu den Planungsstrategien gehort vor allem das Feststellen der
angestrebten Ziele sowie die Art und Weise, diese Ziele zu erreichen. Die Planung
beinhaltet ebenfalls die Identifizierung der Anforderungen und Zwecke der Aufgaben,
darunter die Lernressourcen und Hilfsmittel. Ebenso gehoren zur Planung die Auswahl und
Festlegung der erforderlichen Strategien, die zur erfolgreichen Durchfiihrung der Aufgabe
beitragen konnen (vgl. Oxford: 1990; Wenden 1991; Hasselhorn und Schreblowski 2006).
Die Planungsfahigkeit ist demnach ein wesentlicher Anfangsschritt jedes Lernens. Als
strategisches Verhalten ldsst sich der Planungsprozess in zwei Ebenen unterteilen: Erstens
eine allgemeine Vorbereitung des eigenen Lernprozesses oder des anzustrebenden Ziels im
weitesten Sinne (langfristige Planung) und zweitens die Bearbeitung und Losung einer
bestimmten Lernaufgabe im engeren Sinne (kurzfristige Planung) (vgl. Bimmel und

Rampilon 2000: 70).

5.3.2.1 Datenanalyse

n= 61 (vor dem Training)

11. Item Erstellen Sie einen Arbeitsplan wie z.B. Tagesplan oder Wochenplan fiir
Ihren DaF-Unterricht?

Anzahl Prozent
Ja 18 29,5%

[ b
Wxen

Nein 43 70,5%

Abb. 24: Erstellung des eigenen Lernplanes. n=Stichprobengrdfe.

Hinsichtlich der Planungsfahigkeit beantworteten die Teilnehmer vor dem Trainingsanfang
fiinf verschiedene Fragen. Die erste Frage bezog sich darauf, ob die Lernenden einen
bestimmten Arbeitsplan bereits erstellt hatten. Wie aus der Abbildung 24 hervorgeht,

denken die Befragten kaum an ein solches strategisches Verhalten. Die meisten von ihnen
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(70,5%) erstellen demnach keinen bestimmten Plan fiir ihre eigenen Lernschritte. Die
Féhigkeit, einen zielorientierten Plan fiir das eigene Lernen zu erstellen, erfordert eine
qualifizierte Kenntnis der iiberfachlichen Kompetenzen. Wenden (1995: 188) betont, dass
ohne reicher Wissensbasis von der Planung, Uberwachung und Evaluation nicht zu
sprechen ist. Dabei ist zu unterstreichen, dass die arabischen DaF-Lernenden ein
mangelndes strategisches Wissen bzw. Wissen iiber die Funktion und Bedeutung des

metakognitiven Wissens bezogen auf das Planen des eigenen Lernprozesses haben.

Da die Planungsfihigkeit zu den Schliisselkompetenzen der Lernerautonomie gehort, wird
davon ausgegangen, dass den Befragten eine unverzichtbare Voraussetzung der Autonomie
fehlt. Ohne bewusste aktive Planungsfahigkeit ist es schwer, Aktivititen, die fiir die
Lernerautonomie im Mittelpunkt stehen, wie Bestimmung der eigenen Lernziele und
Lernintentionen oder die Festlegung konkreter Lernschritte u.a., eigenstindig zu

realisieren, wie die nichste Frage zeigt.

n= 61 (vor dem Training)

12. Item Haben Sie Lernziele, die Sie im DaF-Unterricht erreichen wollen?
Anzahl Prozent
Ja 22 36,1%
Nein 39 63,9%

Abb. 25: Lernziele. n=Stichprobengrofe.

Eine wichtige Grundlage der Lernerautonomie ist die Fdhigkeit, die eigenen Lernziele
festzulegen. Im Konzept der Lernerautonomie wird damit ein groBer Wert auf den
bewussten Entschluss der Lernenden, konkrete realisierbare Lernziele zu formulieren,
gelegt. Auffallend ist es, dass ein grofler Teil der Befragten (63,9%) kein klares Lernziel
vor Augen hat, wie die Abb. 25 zeigt. Uber das bewusste Wissen, was unter einem
Lernziel zu verstehen ist, warum das Lernziel wichtig ist sowie wie ein Lernziel im
Umgang mit einem bestimmten sprachlichen Zweck zu formulieren ist, verfligen die
arabischen DaF-Lernenden nicht. Trotzdem bestitigen die meisten Befragten, wie die

Analyse der letzten Fragen (siche Abschnitt 5.3.1.1) zeigte, dass der
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Kommunikationsbedarf sowie der Arbeitsbedarf wichtige Griinde fiir das Lernen der
deutschen Sprache sind. Anhand dieser Differenz ist davon auszugehen, dass die Fahigkeit
zur bewussten Identifizierung der eigenen Lernziele den arabischen DaF-Lernenden fehlt.
Es fehlt den arabischen DaF-Lernenden demnach ein bedeutendes Kriterium erfolgreicher
Autonomie, da die Féhigkeit zur Formulierung der eigenen Lernziele nicht nur eine
Grundlage fiir die Regulation des eigenen Verhaltens der Lernenden ist, sondern ebenfalls
eine wesentliche Quelle der Motivation (vgl. Schreiber 1998: 45). Durch eine empirische
Studie stellte Kozlowski (2002) fest, dass ein enger Zusammenhang zwischen
Zielorientierung und der Forderung der Selbstwirksamkeit besteht. Er weist darauf hin,
dass die Zielorientierung positive Effekte auf die kognitive Leistung hat (vgl. Sonntag und
Stegmair 2007: 117). Damit beeinflusst die Zielorientierung nachweisbar den
Wissenserwerb. Zimmermann; Greenberg und Weinstein (1994: 188) stellen ebenfalls fest,
dass die Zielsetzungen auflerdem bei der Erhdhung der Aufmerksamkeit, den Bemiihungen
insgesamt, der Ausdauer und der Selbstiiberwachung helfen.

Mehrere Bedingungen wie die Fidhigkeit zur Planung, Evaluation und der
Interpretationsfdhigkeit des Zwecks der gestellten Ziele sind mit dem Prozess
(Zielsetzungen) eng verbunden (vgl. Wehmeyeru.a 2007: 49). Vor diesem Zusammenhang
weist das Defizit an der Formulierung bzw. der undeutlichen Vorstellung der eigenen
Lernziele auf ein mangelndes Wissen der arabischen DaF-Lernenden im Umgang mit den

metakognitiven Fahigkeiten hin.

n= 61 (vor dem Training)

13. Item Planen Sie im Voraus, wie Sie lernen wollen?
Anzahl Prozent
Ja 21 34,4%
Nein 40 65,6%

Abb.26: Voraussetzende Planung. n=Stichprobengréfe.

Im ersten Kapitel wurde beleuchtet, dass die Lernerautonomie sich vor allem auf die

personlichen Féhigkeiten bezieht. Die Reduzierung der Abhingigkeit vom Lehrer bzw. der
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Fremdsteuerung bei der Planung und Durchfithrung verschiedener Lernaktivititen ist ein
wesentliches Merkmal des Konzepts der Autonomie, ,,[...] attribute of self-regulated
students is their reliance on a planned or an automatized method of learning™

(Zimmermann 1994: 6).

Die Antworten der Befragten auf die Frage, ob an die zu erlernenden Fertigkeiten im
Voraus gedacht wurden, zeigen, dass der grofite Anteil der Befragten (65,6%) keinen Wert

auf die zukiinftige Planung beim Lernen legen, wie aus der Abb. 26 ersichtlich ist.

Die Befunde der nichsten Frage (siehe Abb. 27), bei der es sich um die Fahigkeiten der
Lernenden, ein Lernthema unabhingig vom Lehrer vorzubereiten, handelt, zeigen ebenfalls
eine hohe Abhéngigkeit der Lernenden von dem Beitrag des Lehrers. 62,3% der Befragten
geben an, dass sie vorher nicht versuchten, selbst ein bestimmtes Thema fiir das eigene
Lernen zu wihlen. Sie sind damit vollkommen von der Lehrerperspektive bei der Auswahl

der Lerninhalte abhingig.

Anhand der bereits analysierten Ergebnisse fehlt den arabischen DaF-Lernenden eine klare
Vorstellung bezgl. der Begriindung fiir die eigenen Lernhandlungen sowie fiir die Art und

Weise, die eigenen Handlungen zum Erreichen der geplanten Ziele fiihren konnen.

,Fir die Handlungspléne ist es wichtig, sich selbst Klarheit iiber den Zusammenhang von
Zielen und Handlungsschritten zu verschaffen. Die Ziele sind zu benennen, Teilziele sind
anzugeben und der Weg zur Zielerreichung ist durchzudenken.” (Kiper und Wolfgang 2008:
77)

n= 61 (vor dem Training)

14. Item Haben Sie unabhéngig von dem Lehrer ein Lernthema geplant?
Anzahl Prozent
Ja 23 37,7% e

Mrein

Nein 38 62,3%

Abb. 27: Selbstindige Planung. n=Stichprobengrofie.
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Wie bereits erwédhnt, gehoren zur Planung wichtige Voraussetzungen wie die Feststellung
der erwiinschten Lernziele, die Eindeutigkeit und Realisierbarkeit der angestrebten
Lernziele, die Auswahl der Lernstrategien sowie die Vorbereitung des Lernprozesses durch
Einsatz verschiedener Hilfsmittel. Aus der Bedeutung der Vorbereitung bzw. der
strategischen Nutzung von verschiedenen Lernressourcen wurde zum Schluss dieses
Fragebogenteils nach der selbstindigen Vorbereitung gefragt. Schreblowski und
Hasselhorn (2006: 154) unterscheiden in diesem Kontext zwei Ziele der Planung: Primére
und sekundire. Die sekundidren oder effizienten Ziele sind die Féhigkeiten, die
vorhandenen Lernressourcen zur Erreichung der priméren Ziele einzusetzen. Vor diesem
Hintergrund wurde die Frage nach der Moglichkeit, verschiedene Hilfsmittel zum Erlernen
der deutschen Sprache selbststindig vorzubereiten, gestellt. Im Gegenteil zu der letzten
Frage zeigen die Ergebnisse, wie die Abb. 28 zeigt, einen bewussten Umgang mit dem
Einsatz des Internets als Hilfsmittel beim Lernen. 42,6% der Befragten benutzen somit die
Lernressource, ,,Internet” aullerhalb des Unterrichts. Die Lernenden sind demnach bereit,

von anderen Hilfsmitteln aullerhalb des unterrichtlichen Kontexts zu profitieren.

n= 61 (vor dem Training)

15. Item Haben Sie sich auf das Erlernen der deutschen Sprache eigenstandig
vorbereitet z.B. im Internet?

Anzahl Prozent
Ja 26 42.6%
Nein 35 57,4%

Abb.28: Selbstindige Vorbereitung. n=Stichprobengrofie.
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5.3.2.2 Strategietraining

Im Training wurden einige praktische Strategien vom Verfasser der vorliegenden Arbeit
vorgeschlagen und in der Praxis umgesetzt. Die Strategien zielen auf die Forderung der
Planungsfahigkeit der Lernenden im Umgang mit dem Wortschatzlernen sowie mit den
vier Fertigkeiten (sieche Extra-Anhang: 3-31)*'ab. Ausgangspunkt der vorgeschlagenen
Strategien waren die folgenden Punkte (vgl. Wehmeyeru.a 2007: 54; Chamot 2014: 83):

Feststellung der eigenen Lernziele.

a
b. Konzentration darauf, dass die Ziele erreichbar und realisierbar sind.

o

Feststellung eines bestimmten Zeitraums fiir das Lernziel.

o

Aufschreiben des Ziels sowie des Zwecks, um sicher zu sein, dass die Lernenden

das gestellte Ziel wihrend des gesetzten Zeitraums im Auge behalten.

e. Bereitstellung der erforderlichen Informationen, die fiir die Erreichung des
erwiinschten Ziels von Bedeutung sind, wie bspw. die Auswahl geeigneter
Strategien und Lernressourcen.

f. Reduzierung der negativen Gefiihle, die die Zielerreichung storen kdnnen, wie

Angst und Stress.

Auf Grundlage der Vorstellung von Klauer (2000), der zwischen den priméren Zielen und
den effizienten bzw. sekundéren Zielen bei der Festlegung und Planung der Lernziele
unterscheidet, wie im letzten Abschnitt erwdhnt, wurde bei der Formulierung der
Strategiene benfalls darauf geachtet, den Lernenden mdogliche Lernressourcen, die wichtig
fiir die Erreichung der eigenen Ziele sind, bewusst zu machen. Zu diesem Zweck musste
am Anfang eine klare Planung zu einem bestimmten Ziel vorgelegt werden. Dem
Trainingsteilnehmer wurde erkliart, welche Aspekte zur realisierten Planung zu
beriicksichtigen sind, bspw. die Festlegungen eines klaren Ziels, die Festlegungen der
erforderlichen Lernschritte sowie die Bestimmung eines bestimmten Zeitraumes und der

zielfilhrenden Strategien.

Eine der im Training vermittelten Lernstrategien ist die strategische Planung im Umgang

mit dem Wortschatzlernen. Bei dieser Strategie geht es um die Planung eines bestimmten

4 Der Extra-Anhang der vorliegenden Arbeit enthilt 80 verschiedene Lernstrategien. Aus der begrenzten
Zeit des Trainings (8 Wochen) war es nicht mdglich, alle diese Strategien im Unterricht zu erkldren und
einzusetzen. Nur die Strategien, die in den verschiedenen Teilen der vorliegenden Arbeit dargestellt werden,
wurden im Training ausfithrlich beleuchtet. Die anderen Strategien im unabhingigen Anhang, die als
zusétzliches Angebot fiir Lernende galten, um die Wahlmoglichkeiten zu erweitern, wurden im Allgemeinen
erklart.
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Lernziels, nach dem 30 neue Worter in einer Woche gelernt werden soll. In dieser Strategie
wurden der Plan bzw. die erforderlichen Schritte zur Erreichung dieses Ziels erklirt. Eine
andere im Training vermittelte Strategie bezieht sich auf die Forderung der
Sprechfertigkeit durch die Bildung von Beispielsitzen aus den neu gelernten Wortern, die
laut und deutlich ausgesprochen werden sollen. Beim Einsatz jeder Strategie wurde in
erster Linie darauf geachtet, dass den Lernenden das Ziel der eingesetzten Strategie
bewusst ist. Die zwei genannten Strategien wurden in der Praxis verwendetet und mit den
Lernenden dariiber diskutiert. Andere Strategien im Umgang mit dem Horverstehen, der
Lesefertigkeit und Schreibfertigkeit wurden aus dem Grund der knapp bemessenen Zeit
des Unterrichts nur theoretisch beleuchtet. Wahrend der Hospitationszeit wurde aber auch
mit den Probanden tiber diese Strategien auBerhalb der Unterrichtszeiten gesprochen (siehe

Extra-Anhang: 3-4).

Es ist sinnvoll an dieser Stelle zu bemerken, dass die eingesetzten Lernstrategien
weitgehend von der Aufgabe sowie vom Lerntyp abhéngig sind. Allerdings geht es hier
nicht um einen festen Plan. Stindig muss der Lernplan und die eingesetzten Lernstrategien
tiberwacht und kontrolliert und bei Bedarf abgedndert werden. Des Weiteren ist nicht zu
erwarten, dass die Lernenden, die vorher iiber keine Planungsfihigkeit verfiigen, solche
Strategien selbst zu entwerfen vermdgen. Diese metakognitiven Strategien konnen als
gezielte Orientierung von der Seite der Lehrperson an die Lernenden herangetragen
werden. Der andauernde Einsatz derartiger Strategien soll das strategische Wissen der
Lernenden erhéhen und so zu einer zielgerichteten und motivierten Auseinandersetzung
mit der selbstbestimmten Planung des eigenen Lernens fithren. Das iibergeordnete Ziel
dieser strategischen Verhaltensweise ist es zu erkldren, dass zur Erreichung der Lernziele
die Planung der Lernschritte bzw. des gesetzten Lernziels zu beriicksichtigen sind. Die
Aufgabe des Lehrers beschrdnkt sich nicht nur auf das Motivieren der Lernenden, solche
Strategien zu verwenden, sondern auch auf die andauernde Uberwachung des strategischen
Lernverhaltens der Lernenden. So sollten z.B. die wichtigsten Vor-, und Nachteile der
vorgeschlagenen Strategie von den Lernenden diskutiert, evaluiert und nach individuellem

Bedarf abgeédndert werden.

Selbstverstindlich erfordert eine solch strategische Vorgehensweise hohe Kompetenzen
vom Lehrer. Des Weiteren ist es nicht zu erwarten, dass bei jeder Lernaufgabe oder bei
jedem Lernziel ein solcher Plan von der Lehrperson entworfen werden kann, da beim

selbststdndigen Entwurf viel Zeit und Miihe zu investieren ist. Die Aufgabe des Lehrers ist



Die empirische Untersuchung 165

es, die Lernenden dabei zu unterstiitzen, metakognitive Lernstrategien einzusetzen.
AuBlerdem sind sich die DaF-Verlage wie bspw. Klett-Verlag, Hueber-Verlag und
Cornelsen-Verlag der Bedeutung der metakognitiven Fahigkeiten bewusst. Demzufolge
bieten die DaF- Hauptlehrwerke zusétzliche Materialien an, die auf die Forderung der
metakognitiven Fidhigkeiten der DaF-Lernenden zielen, wie im nidchsten Abschnitt
beleuchtet wird. Somit ist es mdglich, diese Angebote in der Unterrichtspraxis zu nutzen,

um den Lernenden metakognitive Lernstrategien zu vermitteln.

5.3.2.3 Datenvergleich vor und nach dem Training

Die Ergebnisse der nominalskalierten Fragen wurden hier mittels dem Chi-Quadrat-Test
tiberpriift. Zweck ist es zu entnehmen, ob es einen Zusammenhang zwischen dem
durchgefiihrten Strategietraining und der Erhéhung der Planungsfahigkeit der Stichprobe
gibt.

n= 61 (vor dem Training) n=61 (nach dem Training)

11. Erstellen Sie derzeit einen Arbeitsplan wie z.B. Tagesplan oder Wochenplan fiir [hren

Item | poF Unterricht?

Vor dem Training Nach dem Training Chi-Quadrat- df Sig (p-Wert)
(A+P) (A+P) Wert
Ja (18) 29,5% (49) 80,3%
Nein (43) 70,5% (12) 19,7% 31,816 1 0,000%**

Tabelle 9: Erstellung des eigenen Lernplans.
Chi-Quadrat nach Pearson. Anmerkung: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= StichprobengroBe/ df= Freiheitsgrad. A=Anzahl/ P=Prozent.

Die Befunde zeigen, dass eine deutliche Verbesserung vorliegt (siche Tabelle 9). Die
erzielten Befunde nach dem Training weisen auf eine bemerkenswerte Verbesserung hin.
80,3% der Befragten (49 von insgesamt 61), die auf diese Frage antworteten, bestdtigen
thren positiven Umgang mit dem Erstellen des eigenen Lernplans, wéhrend der Wert der
positiven Antworten vor dem Training nur bei 29,5% lag. Ob es sich um eine statistisch

signifikante Differenz handelt, ldsst sich durch die Ergebnisse des Chi-Quadrat-Tests
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analysieren. Wie aus Tabelle 9 ersichtlich, betrigt der Chi-Quadrat-Wert*>(31,816) bei
einem Freiheitsgrad = 1. Ob dieser Wert die kritische Grof3e erreicht, denn ,,je grofer der
Chi-Quadrat-Wert ist, desto stdrker ist die Beziehung zwischen den beiden Variablen*
(Krickhahn 2013: 119), wird mittels des p-Werts kontrolliert. Der p-Wert gibt eine hochst
signifikante Differenz p<0.001 an. Die Abweichung ist damit statistisch signifikant. Die
Ergebnisse weisen somit auf einen starken statistischen Zusammenhang zwischen dem
Einsatz der metakognitiven Lernstrategien und der Forderung des individuellen
strategischen Lernverhaltens der Befragten zur Planung des eigenen Lernens im DaF-

Unterricht hin.

n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)

12. Haben Sie Lernziele, die Sie im DaF-Unterricht erreichen wollen?
Item
Vor dem Training | Nach dem Training | Chi-Quadrat- df Sig (p-Wert)
(A+P) (A+P) Wert
Ja (22) 36,1% (46) 75,4%
Nein (39) 63,9% (15) 24,6% 19,137 1 0,000%**

Tabelle 10: Lernziele.
Chi-Quadrat nach Pearson/Anmerkung P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= Stichprobengrofle/ df= Freiheitsgrad. A=Anzahl/ P=Prozent.

Beim Vergleich der Ergebnisse vor und nach dem Training bezogen auf die Festlegung
eigener Lernziele (siehe Tabelle 10) ist zu bemerken, dass 39 von insgesamt 61 Befragten
bei der ersten Befragung die Frage verneinend beantworten. 63,9% der Lernenden haben
demnach keine konkreten Lernziele beim Lernen, wie bereits erkldrt wurde. Nach dem
Training zeigen die Ergebnisse eine deutliche Verbesserung. Der hohere Teil der
Stichprobe 75,4% (46 von insgesamt 61) begann, mit der Bestimmung der eigenen
Lernziele zurechtzukommen. Des Weiteren wurden die Ergebnisse durch den Chi-Quadrat-

Test analysiert, um zu erdrtern, ob es sich um statistisch signifikante Ergebnisse handelt.

Die Analyse der Daten durch den Chi-Quadrat-Test ergibt, dass der Chi-Quadrat Wert
=19,137 und der Freiheitsgrad =1 ist. Wie bereits erwihnt, je groBer der Chi-Quadrat Wert

ist, desto groBer ist die Abweichung zwischen beobachteten und erwarteten Werten. Ob die

42 Der Chi-Quadrat-Test (%) misst die Abweichung zwischen erwarteten und beobachteten Werten. ,,Der Chi-
Quadrat-Wert stellt die Summe der Quadrate der standardisierten Residuen dar, die iiber alle Felder der
Kreuztabelle gebildet werden. Die Felder der Kreuztabelle mit hohen standardisierten Residuen liefern
demnach einen hohen Beitrag zum Chi-Quadrat-Wert und damit zum signifikanten Ergebnis.” (Biihl 2010:
294)
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Abweichung zwischen erwarteten und beobachteten Werten an dieser Stelle signifikant ist,
wird durch den p-Wert kontrolliert. Wie aus der Tabelle 10 ersichtlich ist, zeigt der p-Wert
eine hochste signifikante Differenz (p<0.001). Es handelt sich demzufolge um einen
starken statistischen Zusammenhang zwischen dem FEinsatz der metakognitiven
Lernstrategien und der Verbesserung der Fahigkeiten der Teilnehmer zur Setzung der

eigenen Lernziele.

n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)
13. Planen Sie im Voraus, wie Sie lernen wollen?
Item
Vor dem Training | Nach dem Training | Chi-Quadrat- df Sig (p-Wert)
(A+P) (A+P) Wert
Ja (21) 34,4% (42) 68,9%
Nein (40) 65,6% (19) 31,1% 14,475 1 0,000%**

Tabelle 11: Voraussetzende Planung.
Chi-Quadrat nach Pearson/Anmerkung: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= Stichprobengrofe/ d.f= Freiheitsgrad. A=Anzahl/ P=Prozent.

Ein wesentliches Ziel der Planungsfdhigkeit ist die Moglichkeit, die unterschiedlichen
Lernaktivitidten im Voraus zu planen und erfolgreich durchzufiihren. Wie aus der Tabelle
11 zu erkennen ist, weisen die Befunde vor dem Training auf einen Mangel hinsichtlich
der voraussetzenden Planung hin, da 40 von insgesamt 61 Probanden, diese Mdoglichkeit
verneinten. Nach dem Training ist eine klare Entwicklung bezogen auf diese Option zu
beobachten. 42 von insgesamt 61 Teilnehmern geben eine positive Antwort hinsichtlich
der Planung. Dies entspricht 68,9% aller Befragten, die diese Frage tatséchlich beantwortet
haben.

Ob dieses Ergebnis statistisch signifikant ist, wird durch den Chi-Quadrat-Wert sowie den
p-Wert iiberpriift. Der Wert von Chi Quadrat = 14,475 mit dem Freiheitsgrad =1 und weist
somit auf eine hochst signifikante Abweichung zwischen den beobachteten Daten und den
erwarteten Werten hin. Des Weiteren zeigt der p-Wert (p<0.001) eine hochst signifikante
Differenz. Daher kann davon ausgegangen werden, dass die metakognitiven
Lernstrategien, die wéhrend des Trainings vermittelt wurden, die selbstdndige Planung der

Probanden aktivierte.
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n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)
14. Haben Sie ein Lernthema unabhéngig von dem Lehrer geplant?
Item
Vor dem Training | Nach dem Training | Chi-Quadrat- df Sig (p-Wert)
(A+P) (A+P) Wert
Ja (23) 37,7% (45) 73,8%
Nein (38) 62,3% (16) 26,2% 16,081 1 0,000%**

Tabelle 12: Selbstindige Planung.
Chi-Quadrat nach Pearson/Anmerkung: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= Stichprobengrofe/ df= Freiheitsgrad. A=Anzahl/ P=Prozent.

Zwar strebt das Konzept der Lernerautonomie keine absolute Unabhdngigkeit vom Lehrer
an, es geht aber um die Fihigkeit, verschiedene Ubungen, Aufgaben und Lernthemen nach
eigenem Bedarf eigenstindig vorzubereiten. Dies ist ein wichtiges Merkmal der
Lernerautonomie. Aus der Tabelle 12 ist zu entnehmen, dass die Mehrheit der Befragten
(62,3%) vor dem Training nicht an die selbststdndige Planung dachte. Nach dem Training
ist eine Verbesserung festzustellen, da 45 von insgesamt 61 Teilnehmern, die auf diese
Frage geantwortet haben, positiv mit der selbstindigen Planung umgehen. Dies entspricht
73,8% aller Befragten, wie in der zweiten Spalte dargestellt wird. Bei der Analyse der
Ergebnisse (vor und nach dem Training) durch den Chi-Quadrat-Test ist zu identifizieren,
dass der Chi-Quadrat-Wert = 16,081 bei einem Freiheitsgrad =1 ist. Es geht somit um eine
grole Abweichung zwischen beobachteten und erwarteten Werten. Der p-Wert weist
ebenfalls ein hohes Signifikanzniveau mit 0,000 auf. Es handelt sich dabei um eine hochst
signifikante Differenz. Die Ergebnisse zeigen demzufolge einen starken signifikanten
Zusammenhang zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der

Forderung der selbststindigen Vorbereitung eigener Lernschritte.

n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)

15. Haben Sie sich auf das Erlernen der deutschen Sprache eigensténdig vorbereitet, z.B. im

Item Internet?

Vor dem Training | Nach dem Training Chi-Quadrat- df Sig (p-Wert)
(A+P) (A+P) Wert
Ja (26) 42,6% (49) 80,3%
Nein (35) 57.4% (12) 19,7% 18,309 1 0,000%**

Tabelle 13: Selbstindige Vorbereitung.
Kreuztabelle/ Chi-Quadrat nach Pearson/Anmerkung: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= StichprobengrofBe/ df= Freiheitsgrad. A=Anzahl/ P=Prozent.
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Bezogen auf die Fahigkeit, sich aullerhalb des Unterrichts auf das Erlernen der Zielsprache
durch die Verwendung verschiedener Hilfsmittel und Lernressourcen vorzubereiten,
konnte hinausgefunden werden, dass nach dem Training diese Féhigkeit eine deutliche
Verbesserung erlebt. Wie aus der Tabelle 13 ersichtlich ist, beginnen 49 von insgesamt 61
Teilnehmern, an die selbststindige Vorbereitung zu denken. Das entspricht 80,3% aller

Personen, die auf diese Frage (nach dem Training) geantwortet haben.

Zur Uberpriifung, ob dieses Ergebnis signifikant ist, wird der Chi-Wert und der p-Wert
kontrolliert. Der Wert von Chi Quadrat betrdgt 18,309 bei einem Freiheitsgrad =1 und der
p-Wert ist 0,000. Daraus ergibt sich eine signifikante Differenz. Es handelt sich
demzufolge um einen statistischen Zusammenhang zwischen den metakognitiven
Lernstrategien und der Forderung der eigenen Kompetenzen der Lernenden zur

eigenverantwortlich Vorbereitung.

5.3.2.4 Vergleich zwischen Konroll- und Trainingsgruppe zum ersten und

zweiten Messzeitpunkt

Wie bereits erwidhnt, dient der Vergleich zwischen Kontroll- und Trainingsgruppe an
dieser Stelle zum Sicherstellen, dass die erzielten Ergebnisse tatsichlich durch das
Training und nicht durch andere Einfliisse verursacht worden sind. An dieser Stelle werden
die einzelnen Fragen nicht zueinander verglichen, sondern der Mittelwert aller Fragen, die
in diesem Teil gestellt wurden. Die erzielten Ergebnisse wurden wiederum mittels des
Mann-Whitney-U-Tests fiir unabhéngige Stichproben analysiert, um festzustellen, ob eine

signifikante Differenz existiert.

63.94% Mann-Whitney-U-T Test
Sig- Wert = 0,061

34.80%

45.20%

360.06%

® Traininsgruppe

= Kontrollruppe

Ja Nein

Abb. 29: Planunsfahigkeit zum 1. Messzeitpunkt.
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Wie der Abbildung 29 zu entnehmen ist, sind die Leistungen der Kontrollgruppe im
Umgang mit der Planungsfdhigkeit zum ersten Messzeitpunkt hoher als die der
Trainingsgruppe. 54,80% der Probanden der Kontrollgruppe bestétigen, dass sie mit der
Planung der eigenen Lernschritte zurechtkommen. Der Wert der Trainingsgruppe-
Probanden, die die Planung des Lernprozesses bejahen, liegt bei 36,06%.

Nach dem Training ist ein bemerkenswerter Unterschied zwischen den beiden Gruppen
festzustellen. Die positiven Antworten der Trainingsgruppe entwickeln sich von 36,06%
zum ersten Messzeitpunkt auf 75,74% zum zweiten Messzeitpunkt. Bei der Kontrollgruppe

ist von keinem Unterschied zu sprechen (siche Abb. 30).

75.74% Mann-Whitney-U-T Test
Sig- Wert = 0,048

54.30%

45.70%

24 26%
® Traininsgruppe

= Kontrollruppe

Ja Nein

Abb. 30: Planunsféhigkeit zum 2. Messzeitpunkt.

Die erzielten Ergebnisse wurden des Weiteren durch den Mann-Whitney-U-Test fiir
unabhiingige Stichprobe analysiert. Die Uberpriifung der Befunde durch den Mann-
Whitney-U-Test zum ersten Messzeitpunkt zeigt, dass zwischen der Kontroll- und
Trainingsgruppe keine signifikante Differenz besteht (p>0.061) (siche Abb. 29). Zugunsten
der Trainingsgruppe ist zum zweiten Messzeitpunkt eine signifikante Differenz (p<0.048)
zu sehen. Die Ergebnisse weisen auf eine ansehnliche Entwicklung der Planungsféhigkeit
der Probanden in der Trainingsgruppe hin, wie aus der Abbildung 30 ersichtlich ist.
Demzufolge kann davon ausgegangen werden, dass keine dulleren Wirkungsfaktoren aufler
dem Strategietraining zum Tragen kommen und dabei die Verbesserung in den Fahigkeiten

der Trainingsgruppe auf das Strategietraining zuriickfiihrt werden kann.
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5.3.2.5 Vergleichende Analyse bzgl. des Geschlechts, des

Studiensabschlusses und der Fremdsprachenkenntnisse

An dieser Stelle handelt es sich um eine vergleichende Datenanalyse der folgenden
Aspekte: Geschlecht, Studienabschluss und der Fremdsprachen hinsichtlich der
Planungsfahigkeit. Das Ziel ist es zu erortern, ob die genannten Faktoren eine Rolle bei der

Forderung der Planungsfédhigkeiten der arabischen DaF-Lernenden spielen.

= 0,
63.90% 63.20%

. ) I I

Ja Nein

m Weiblich = Minnlich

Abb. 31: Planungsfahigkeit vor dem Training in Abhéngigkeit vom Geschlecht.
Gesamtanzahl der méinnlichen Probanden = 44/ Gesamtanzahl der weiblichen Probanden = 17

Wie aus der Abbildung 31 zu sehen ist, zeigen die Antworten der Teilnehmer und
Teilnehmerinnen vor dem Training bezogen auf die Planung des eigenen Lernprozesses
keinen geschlechtsbezogenen Unterschied. 63,20% der Teilnehmer verneinten einen
geplanten Umgang mit dem eigenen Lernprozess. Bei den Teilnehmerinnen werden
ebenfalls dhnliche Ergebnisse erzielt, 65,90% der weiblichen Befragten beantworten die
gestellten Fragen in diesem Teil des Fragebogens mit ,,Nein®“. Nach dem Training treten in
beiden Geschlechtsgruppen dhnliche Verbesserungen auf. Es besteht somit fast keine gro3e
Differenz zwischen minnlichen und weiblichen Teilnehmern. Wie die Abbildung 32 zeigt,
beantworten 74,54% der Teilnehmer und 78,84% der Teilnehmerinnen die gestellten

Fragen positiv.
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78.84%

74.54%

21.16% 25.46%

Nein

mWeiblich = Minnlich

Abb. 32: Planungsfahigkeit nach dem Training in Abhingigkeit vom Geschlecht.

Gesamtanzahl der minnlichen Probanden = 44/ Gesamtanzahl der weiblichen Probanden = 17

Die Ergebnisse zeigen des Weiteren, dass die Probanden mit einem akademischen

Abschluss iiber bessere Leistungen verfiigen als die Probanden ohne Abschluss. 60% der

Probanden mit Universitdtsabschluss und 37,28% der Probanden mit Schulabschluss

schitzen ihre Fiahigkeiten zur Planung positiv ein. Bei den Probanden ohne Schulabschluss

sind die Werte wesentlich niedriger, da nur 27,14% die gestellten Fragen bejahten (sieche

Abb. 33).

80%

72.86%
62.72% 60%
37.28%
27.14%
0%

mJa mNein

40%

Kein Abschluss Schulabschluss Institutsabschluss Universitatsabschluss

Abb. 33: Planungsfahigkeit vor dem Training in Abhéngigkeit vom Studienabschluss.

Gesamtanzahl der Probanden ohne Schulabschluss = 28/ mit Schulabschluss = 23/ Institutsabschluss = 1/ mit

Universitatsabschluss = 9

Nach dem Training schitzen die Teilnehmer ohne Schulabschluss ihre Fdhigkeiten zur

Planung als besser ein, dabei bleibt aber der Wert immer noch im Vergleich mit anderen
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Gruppen relativ niedrig (64,30%). Bei den Teilnehmern mit akademischem Abschluss
verbessert sich diese Fihigkeit laut Selbsteinschitzung auf 84% und auf 86,38% bei
Befragten mit Schulabschluss, wie Abbildung 34 zeigt.

86.38% 0
80% 84%
064.30%
35.70%
0,
13.62% ﬁ 16%
Keimn Abschluss Schulabschluss Institutsabschluss Universititsabschluss
mJa mNein

Abb. 34: Planungsfahigkeit nach dem Training in Abhéngigkeit vom Studienabschluss.
Gesamtanzahl der Probanden ohne Schulabschluss = 28/ mit Schulabschluss = 23/ Institutsabschluss = 1/ mit
Universitatsabschluss = 9

Hinsichtlich der vorherigen Fremdspracherfahrungen ist fast kein Unterschied
festzustellen. Vor dem Training geben 61,10% der Teilnehmer mit vorherigen
fremdsprachlichen Kenntnissen an, Planungsfahigkeit nicht als eine Lernstrategie
anzuwenden. Der Prozentanteil der Teilnehmer ohne Fremdsprachenkenntnisse, die

Planung nicht als Lernstrategie einsetzen, betrdgt 65,12% (siche Abb. 35).

65,12%

61,10%

38,90%
I 34,88%
Ja

Nein

® Fremdsprachenkenntnisse ® Ohne Fremdsprachenkenntnisse

Abb. 35: Planungsfahigkeit vor dem Training in Abhéngigkeit von anderen Fremdsprachenkenntnissen.
Gesamtanzahl der Probanden mit Fremdsprachenkenntnissen = 18/ ohne Fremdsprachenkenntnisse = 43
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Nach dem Training weisen die Ergebnisse auf eine deutliche Verbesserung der Probanden
beider Gruppen hin. 79,98% der Teilnehmer, die zuvor eine Fremdsprache erlernt haben,
zeigen eine positive Entwicklung. Die Verbesserung der Teilnehmer ohne Fremdsprache

betrigt 73,94% (siehe Abb. 36).

79,98%

73,94%
26,06%
20,02%
Ja

Nein

® Fremdsprachenkenntnisse ® Ohne Fremdsprachenkenntnisse

Abb. 36: Planungsfahigkeit nach dem Training in Abhdngigkeit von anderen Fremdsprachenkenntnissen.
Gesamtanzahl der Probanden mit Fremdsprachenkenntnissen = 18/ ohne Fremdsprachenkenntnisse = 43

Bis hierhin lésst sich vermerken, dass vor dem Training ein klares Defizit im Umgang mit
der Planungsfihigkeit der arabischen DaF-Lernenden zu identifizieren ist. Statistisch
wurde iberpriift, dass der FEinsatz metakognitiver Lernstrategien in diesem
Zusammenhang zu einer bemerkenswerten Verbesserung der selbststindigen Planung der

Befragten fiihrt.
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5.3.3 Uberwachungsfihigkeit

In den meisten Modellen der metakognitiven Kontrolle oder selbstregulierenden Strategien
sind drei wesentliche Fihigkeiten zu unterstreichen. Die Planung, Uberwachung und
Bewertung (vgl. Garcia und Pintrich 1994: 143/ siche Abschnitte 4.7.1 und 4.7.2). Uber die
Planungsfahigkeit wurde 1im letzten Abschnitt ausfiihrlich gesprochen. Die
Bewertungsfahigkeit wird im néchsten Abschnitt diskutiert. Somit widmet sich dieser Teil

der Arbeit der Diskussion einer wichtigen Fihigkeit, und zwar der Uberwachungsstrategie.

Garcia und Pintrich (1994: 143) weisen darauf hin, dass die Uberwachung ein wesentlicher
Aspekt der Metakognition ist. Alle metakognitiven Aktivititen konnen als Teile der
Uberwachung des Verhaltens angesehen werden. Schreblowski (2004: 32) betont, dass die
Bedeutung der Uberwachung in einer gegenseitigen Beziehung zwischen kognitiver und

metakognitiver Ebene liegt.

Der Erfolg des geplanten Lernziels und dementsprechend das notwendige strategische
Verhalten sind abhiingig von einer andauernden effizienten Uberwachung. Nach Winter
(1992: 94) kann durch die staindige Beobachtung des eigenen Handlungsverlaufs sowie das
ausgewahlte strategische Vorgehen der Lernprozess zielorientiert durchgefiihrt und
aufrechterhalten werden. Die Uberwachungsfihigkeit ist damit nicht nur wichtig fiir die
Umsetzung der geplanten Ziele, sondern auch erforderlich, um zielorientiert auf dem
gewiinschten Lernweg zu bleiben. Bei der Uberwachung geht es vielmehr um eine héhere
Aufmerksamkeit der eigenen  eingesetzten  Strategien oder der eigenen
Konzentrationsfihigkeit. Die Uberwachungsfihigkeit dient ebenfalls dazu, die ausgewihlte
Vorgehensweise bei Bedarf zu unterbrechen oder zu dndern (vgl. Keller; Orgin; Ruppert
und Schnitz 2013: 16). Hasselhorn und Schreblowski (2006: 155) stellen fest, dass die
Uberwachung sich vor allem auf die Funktion bezieht, die bearbeiteten Aufgaben bzw. die
eigenen Schritte der Bearbeitung zu korrigieren. Dies setzt Informationsvorbereitung iiber
die zu bearbeitenden Aufgaben sowie die Féhigkeit der Bewertung der zu erreichenden
Ziele voraus. Es geht damit bei der Uberwachung um eine ,,Alarmfunktion”, die den
Lernenden hilft, mehr Aufmerksamkeit auf die Stérungen und Probleme beim Lernen zu

lenken.
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5.3.3.1 Datenanalyse

Zur Identifizierung der Uberwachungsfihigkeit der arabischen DaF-Lernenden wurden

fiinf verschiedene Fragen gestellt, wie im Folgenden dargestellt wird.

n= 61 (vor dem Training)

16. Item Ich frage mich regelméBig, ob meine sprachlichen Leistungen verbessert
worden sind.
Anzahl Prozent

Stimmt immer 16 26,2% | et
[ stimumt mmlc-lnml
[ stinmt selten

Stimmt héuﬁg 19 3 1 9 1 % [ stianmt nicht

Stimmt manchmal 15 24.6%

Stimmt selten 9 18,8%

Stimmt nicht 2 3,3%

Abb.37: Kritische Reflexion hinsichtlich der eigenen sprachlichen Verbesserung. n=Stichprobengrdfe.

Little (1991:4) geht davon aus, dass die Lernerautonomie eine individuelle Fahigkeit der
kritischen Reflexion eigener Lernhandlungen und personlicher Zielsetzungen ist.
Deswegen ist das kritische Denken der Lernenden durch z.B. die Verstirkung der
Uberpriifungsfihigkeit und Selbstevaluation ein wichtiges Prinzip der Lernerautonomie.
Nach Little ist es unmoglich, die Verantwortung fiir das eigene Lernen zu iibernehmen,
ohne nachzudenken, so dass das Prinzip der kritischen Reflexion schon bereits das Prinzip
der Verantwortungsiibernahme impliziert. Lernerautonomie héngt damit von einem
expliziten kritischen Verstindnis und von der Entwicklung selbstreflexiver Kompetenzen
ab. In diesem Sinne reicht die Verantwortung des eigenen Lernens alleine nicht aus. Die
Lernenden sollen in der Lage sein, Lernergebnisse iiberwachen und bewerten zu konnen.
Der Lerner soll fdahig sein, die Qualitdt seiner Arbeitsweise selbst beurteilen zu konnen,

ohne dass eine Lehrperson einbezogen wird.

Vor diesem Zusammenhang ist die Feststellung der Zielsetzungen in einem bestimmten
Lernplan keine Garantie fiir die Erreichung der angestrebten Lernziele. Eine bedeutende
Bedingung erfolgreicher Autonomie ist die andauernde Uberwachung der eigenen
Lernschritte. Der von den arabischen DaF- Lernenden ausgefiillte Fragebogen vor dem

Training weist jedoch auf einen unreflektierten Umgang mit der kritischen Reflexion hin,
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wie die Abb. 37 zeigt. Im Ergebnis ist zu konstatieren, dass 26,2% der Befragten immer an
die Verbesserung der eigenen sprachlichen Leistungen denken. Fiir 31,1% der Befragten
iiben sich héufig in der kritischen Reflexion. 24,6% der Befragten denken ,,manchmal®

daran und 18,8% nur selten.

» [Self-Monitoring] is to identify errors in understanding or producing the new language,
determining, which ones are important (those that cause serious confusion or offense), tracking

the source of important errors, and trying to eliminate such errors.“ (Oxford 1990: 104)

Bezogen auf die eigene Verhaltensstruktur der arabischen DaF-Lernenden unterstreichen
die Ergebnisse ein Defizit. Nach Schunk (1994: 76) ist die Selbstbeobachtung eine
bewusste Aufmerksamkeit auf Aspekte des eigenen Verhaltens. Dies bezieht sich nicht nur
auf personliche Strukturen der Lernenden, sondern alle Aspekte, die das eigene Lernen und
die Fortschritte der eigenen Lernleistung mittelbar und unmittelbar beeinflussen kdnnen,
sind ebenfalls zu beriicksichtigen (vgl. Zimmermann 1994: 19). Demzufolge wurde
gefragt, ob die arabischen DaF-Lernenden an die Qualitit bzw. die Anpassung der
Lernmaterialien an die eigenen Fahigkeiten denken. Wie aus der Abb. 38 ersichtlich ist,
sind sich nur 21,3% der Befragten der Bedeutung der kritischen Reflexion beziiglich der
Lernangebote bewusst. Fiir 23% der Befragten ist die kritische Uberpriifung der
Lernangebote gar keine Lernverhaltensoption. 23% der Befragten denken hingen selten
daran. Die arabischen DaF-Lernenden, wie die Befunde der Stichprobe bisher zeigen,

messen der Uberwachungsfihigkeit der eigenen Lernschritte keine hohe Bedeutung bei.

n= 61 (vor dem Training)

17. Item Ich iiberpriife immer, ob die Lernangebote zu meinen Féhigkeiten
passen.
Anzahl Prozent e

W stimumt immer

Stimmt immer 13 21,3% B et
M stimumt seften

[ stimnmt nicht

Stimmt haufig 9 14,8%
Stimmt manchmal 11 18%
Stimmt selten 14 23%
Stimmt nicht 14 23%

Abb. 38: Kritische Reflexion hinsichtlich der Lernangebote. n=Stichprobengrsfe.
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Ein wichtiges Vorgehen bei der Selbstiiberwachung ist die Fihigkeit, zwischen den
aktuellen Lernergebnissen und dem angestrebten Lernziel vergleichen zu konnen; d.h. der
Vergleich des Ist-Zustands mit dem Soll-Zustand (vgl. Kiper 2008: 46). Als strategisches
Verhalten steht der bewusste andauernde Vergleich im Mittelpunkt eigenverantwortlichen
Lernens, da er sich nicht nur auf den Verbesserungsgrad bezieht, sondern ebenfalls auf die
Uberpriifung der gesamten Lernschritte bspw. auf die Lernstrategien, die Lernmaterialien,
das Lerntempo usw. Vor diesem Zusammenhang wurde nach dieser Strategie gefragt. Wie
der Abb. 39 entnommen werden kann, wurde die Frage von den Lernenden unterschiedlich
beantwortet. 29,5% der Befragten antworten, dass sie immer die jetzigen und vorherigen
Leistungen vergleichen wiirden. 27,9% der Probanden gaben zur Kenntnis, dass sie den
Vergleich als bewusste Strategie hdufig benutzen. 16,4% der Befragten benutzen diese
Strategie selten. Den arabischen DaF-Lernenden ist damit die Bedeutung solcher
metakognitiven Strategien, die bei der Uberwachung eigener sprachlicher Entwicklungen
sowie zur Uberpriifung der eingesetzten Lernstrategien und Lernressourcen helfen konnen,
nicht bewusst. Nach Kiper (2008: 46) hat der bewusste Vergleich des vorigen und jetzigen
Zustandes eine informierende Funktion. Er hilft den Lernenden, sich selbststandig Wissen
tiber die verschiedenen Lernschritte anzueignen.

Der kritisch bewusste Vergleich liefert zwar notige Informationen iiber den eigenen
Lernprozess, er erfordert aber gleichzeitig Wissen iiber die eigenen Fihigkeiten und

Kompetenzen des Lerners.

,,Ohne Informationen {iber den aktuellen Ist-Zustand kénnen Lerner keinen Soll-Ist-Vergleich
vornehmen, d.h. Lerner konnen ihr Verhalten nicht effektiv beeinflussen, wenn sie sich nicht

iber das Verhalten selbst und dessen Ergebnisse bewuft sind.“ (Kiper 2008: 46)

Die Ergebnisse dieser Frage, wie bereits bei den letzten Fragen, zeigen deutlich, dass den
arabischen DaF-Lernenden oft nicht das metakognitive Wissen zur Verfligung steht.
Schmitz und Schmidt (2007: 10) gehen davon aus, dass der Vergleich des aktuellen
Zustands hinsichtlich der erwiinschten Ziele ein entscheidendes Prinzip der
Selbstbeobachtung ist. Ohne das vom Vergleich erzielte Wissen ist es schwer, von einer
erfolgreichen Autonomie zu sprechen, da diese Strategie den Lernenden die erforderliche
Orientierung bietet, —,,Wird der Soll-Zustand erreicht, sind keine weiteren Aktionen mehr
notwendig. Erst wenn neue Abweichungen vom Soll-Wert auftreten, kommt es zur

erneuten Regulation® (ebd. 10).
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n= 61 (vor dem Training)

18. Item Ich vergleiche regelméBig meinen vorherigen und jetzigen
Kenntnisstand.
Anzahl PI‘OZGnt W stinunt imaner

Stimmt immer 18 29,5% B
W stint selten
[Dstinumt nicht

Stimmt haufig 17 27,9%

Stimmt manchmal 13 21,3%

Stimmt selten 10 16,4%

Stimmt nicht 3 4,9%

Abb. 39: Vergleichsfahigkeit. n=Stichprobengrofe.

Es wurde bereits erortert, dass das metakognitive Wissen eine entscheidende
Voraussetzung der Selbstiiberwachung ist. Der bewusste Vergleich der gegenwértigen
Leistung mit dem angestrebten Ziel oder die Identifizierung der Fehler und Schwachpunkte
erfordert unbedingt das Wissen iiber das eigene Lernverhalten sowie iiber die Bedingungen
der Lernsituation. Das Wissen fiihrt alleine allerdings nicht zur Erreichung der wirksamen
Selbstiiberwachung. Zimmermann (1994: 21) betont erstens die Realisierbarkeit und
Genauigkeit der Selbstiiberwachung. Lernende, die ihren Lernprozess falsch wahrnehmen,
konnen die Schwiche ihrer Lernhandlungen demnach nicht kennen. Zweitens ist ein
Merkmal der qualitativen Selbstiiberwachung, dass ein aussagekréftiges Feedback tiber den
eigenen Lernprozess gegeben werden kann. Die Selbstiiberwachung bedeutet somit
ebenfalls die Féhigkeit zur realisierten Identifizierung der eigenen Stirken und Schwéchen.
Vor diesem Kontext wurde nach dieser Fahigkeit gefragt. Wie aus der Abb. 40 ersichtlich
ist, fehlt den arabischen DaF-Lernenden die Fihigkeit bzw. das Wissen iiber das eigene
kognitive System zu urteilen. 41% der Befragten sind absolut nicht imstande, die
individuellen Defizite beim Erlernen verschiedener Sprachfertigkeiten zu erkennen. Fiir
21,3% der Teilnehmer steht das Wissen der eigenen Kompetenzen hiufig nicht zur
Verfiigung. 18% der Befragten antworteten, dass sie manchmal die eigene sprachliche
Schwiche feststellen konnen. Nur 11,5% der Teilnehmer bestitigen, dass sie fahig sind,
eigene Schwiche zu bestimmen. Die Befunde geben damit einen klaren Hinweis darauf,
dass ein zentraler Aspekt der Autonomie im Lernen und zwar das Selbstkonzept den

arabischen DaF-Lernenden nicht oder nur kaum zur Verfligung steht.
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Da die Lernerautonomie sich auf die individuellen Einstellungen der Lernenden in hohem
MafBe bezieht, spielt das Selbstkonzept, das sich die eigene Selbsteinschitzung auf die
aktuelle Situation oder Leistung bezieht, eine bedeutende Rolle in allen Phasen des
Konzepts der Autonomie. Die Selbsteinschitzung oder die Bereitschaft, die eigenen
Starken und Schwichen zu erkennen und anzuerkennen, ist demzufolge erforderlich in der
Planungsphase. Den Lernenden miissen die eigenen Fihigkeiten bewusst sein, um ein
realisierbares Ziel zu planen und zu erreichen. Des Weiteren ist die Selbsteinschétzung
wichtig in der Handlungsphase, bei der die eigenen Lernfortschritte stetig beobachtet und
eingeschdtzt werden sollen. Zum Schluss fiihrt die Selbsteinschdtzung zur qualifizierten

Evaluation des eigenen Lernens. (vgl. Kallweit 2014: 5).

n= 61 (vor dem Training)

19. Item Ich kann meine sprachlichen Schwachpunkte nicht selbst
1dentifizieren.
Anzahl Prozent M stisnant immer

Stimmt immer 25 41% e
M stisnant selten
[ stimvant misht

Stimmt haufig 13 21,3%

Stimmt manchmal 11 18%

Stimmt selten 5 8,2%

Stimmt nicht 7 11,5%

Abb. 40: Selbsteinschétzung. n=Stichprobengrdfie.

Das Defizit der Selbstiiberwachung fiihrt dazu, dass die Lernenden von der
Fremdiiberwachung bzw. von der Uberwachung des Lehrers weitgehend abhiingig sind.
Die Befunde, wie die Abb. 41 zeigt, bestitigen diese Auffassung. 41% der Teilnehmer
gehen davon aus, dass der Lehrer oder die Teste, die im Unterricht durchgefiihrt werden,
die einzige Quelle zur Ermittlung der eigenen Lernfortschritte sind. 29,5% der Befragten
hiangen hdufig von der fremdgesteuerten Bewertung durch Tests zur Ermittlung und
Einschitzung der eigenen Lernfortschritte ab. Die Befunde liefern damit einen klaren
Hinweis darauf, dass die Selbstkritik den Befragten nicht zur Verfligung steht, was die
eigenen Fihigkeiten zur Kontrolle und Uberwachung des eigenen Lernprozesses

weitgehend negativ beeinflusst.



Die empirische Untersuchung 181

,Unabhangigkeit, Kreativitidt und Selbstvertrauen werden gefordert, wenn Selbstkritik und
Selbstbeurteilung  von grundlegender Bedeutung sind, wihrend Fremdsteuerung

zweitranigen Charakter hat.” (Rogers 1979. In: Bénsch 2006: 159)

Nach Kipper und Mischke (2008: 72) ist die Selbstbeobachtung eine Auseinandersetzung
zwischen dem Erleben und Verhalten sowie zwischen dem Verhalten und dem Tun.
Demzufolge ist es ohne ausreichendes Wissen iiber das Selbst sowie iiber die eigenen
Kompetenzen schwer, eine realistische Vorstellung zwischen dem jetzigen und
angestrebten Zustand aufzubauen.

Von den oben vorgestellten Befunden, bezogen auf die Uberwachungsfihigkeit der

arabischen DaF-Lernenden lassen sich folgende Merkmale unterstreichen:

a. Es existiert ein Defizit der kritischen Reflexionsfahigkeit bzw. des kritischen Denkens.
b. Es existiert ein Defizit an metakognitiven Wissensstrategien.

c. Es existiert ein Defizit bzgl. der Selbsteinschitzung eigener sprachlicher

Sprachfertigkeiten.

n= 61 (vor dem Training)

20. Item Ich kenne die Fortschritte meiner sprachlichen Fertigkeiten nur durch
den Lehrer oder die Teste im Unterricht.
Haufigkeit Prozent
Stimmt immer 25 41% | Pk
[ et manchumal
[ stinunt selten
Stimmt hiufig 18 29,5% s
Stimmt manchmal 7 11,5%
Stimmt selten 8 13,1%
Stimmt nicht 3 4,9%

Abb. 41: Testen der eigenen sprachlichen Fertigkeiten. n=Stichprobengrdfie.
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5.3.3.2 Training

In der Trainingsphase wurden eindeutige Informationen iiber drei Herangehensweisen, die
die Uberwachungsfihigkeit der Lernenden fordern sollen, den Probanden erklirt und in
ihrer Funktionsweise kleinschrittig dargestellt. Die drei Uberwachungsfihigkeiten werden

im Folgenden dargelegt:

1. Lerntagebuch: Eine der effizientesten Strategien bei der Planung als auch bei der
aktiven Uberwachung des eigenen Lernens ist das Lerntagebuch. Der Umgang mit
dieser Strategie erlaubt dem Lerner, eine intensive flexible Uberwachung des zu
erreichenden Lernziels durchzufiihren. Deswegen wurden die Teilnehmer am Anfang
des Trainings gebeten, eigene Lerntagebiicher vorzubereiten und die alltdglichen
Lernleistungen zu notieren. Wihrend des Trainings wurde am Ende jeder Woche von
den Befragten notierten Lernleistungen préisentiert und diskutiert. Durch dieses
Vorgehen konnten die Lernprobleme der Lernenden in den verschiedenen Bereichen
(Grammatik, Wortschatz und die vier Fertigkeiten) dank des tdglichen Notierens eigener
Lernprozesse deutlicher und konkreter erstens festgestellt und zweitens diskutiert

werden.

2. Portfolioarbeit*>: Eine einflussreiche Strategie, die eine wichtige Rolle bei der
Forderung der Uberwachungsfihigkeit sowie Bewertungsfihigkeit der Lernenden spielt,
ist das Portfolio. Das Portfolio hilft den Lernenden, iiber die eigenen Lernziele und die
erreichten Lernschritte nachzudenken und sie schriftlich festzuhalten. Heutzutage
werden zahlreiche Angebote zum Umgang mit der Portfolioarbeit von den DaF-

Verlagen angeboten bspw. Dem Klett-Verlag** und dem Hueber-Verlag®. Den

43_Ein Portfolio ist eine zielgerichtete Sammlung von Schiilerarbeiten, die ausgewihlt und zusammengestellt
wurden, um den individuellen Lern- und Entwicklungsfortschritte {iber einen Lernprozess hinweg zu
dokumentieren (Entwicklungs- oder Arbeitsportfolio). Am Abschluss einer Lernphase kann aus diesen
Materialien ein Vorzeigeportfolio zusammengestellt werden, das den aktuellen Stand der Kompetenzen in
einem Bereich dokumentiert.” (Imhoff 2008: 35).

4“Der Klett-Verlag bietet Sprachportfolios als zusitzliche Materialien zu den DaF-Lehrwerken an z.B.:
Portfolio zu den Lehrwerken Berliner Platz (A1-Bl), Aussichten (A1-Bl), Magnet (A1-B1) und Team
Deutsch (A1-Bl). Alle diese Angebote sind Online zu erhalten wunter: http:/www.klett-
sprachen.de/downloads/portfolio/portfolios-daf/c-1168. (abgerufen am 03.2016).

4 Der Heuber-Verlag bietet ebenfalls zahlreiche Angebote zur Portfolioarbeit bspw. das Portfolio zum
Lehrwerk Schritte plus (A1-B1). Online verfiigbar unter : https://www.hueber.de/seite/pg_info_portfolio_srp.
Ein Portfolio zum Lehrwerk Menschen (A1-B1). Online unter :
https://www.hueber.de/seite/pg_lernen_portfolio_mns?tabid303434=2. (abgerufen am 03.2016).
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Lernenden wurden ausfiihrliche Informationen uber den Einsatz der Portfolios sowie

iber die verschiedenen Angebote von den DaF-Verlagen gegeben.

3. Strategien zur Selbstiiberwachung: In diesem Teil wurden gleich mehrere Strategien
zur Forderung der Uberwachungsfihigkeit den Lernenden vorgeschlagen. Die
Strategien wurden im Zusammenhang mit dem Wortschatzlernen sowie mit den vier
Fertigkeiten (Sprechfertigkeit, Horverstehen, Lesefertigkeit und Schreibfertigkeit)
formuliert (sieche Extra-Anhang: 32-45)*. Mithilfe dieses strategischen Verhaltens ldsst
sich die Aufmerksamkeit des Lerners, kritisch und bewusst an die eigenen Lernschritte
sowie an die eingesetzten Lernstrategien zu denken, lenken. Dem Lerner soll dadurch
eine klare Vorstellung iiber den aktuellen Kenntniszustand und die Ziele der zu
bearbeitenden Lernaufgabe zur Verfiigung gestellt werden, um dadurch fdhig zu
werden, das Ausmall der Lernverbesserung wirkungsvoll zu iiberwachen. Die im
Rahmen der vorliegenden Studie formulierten Strategien sollen den Lernenden bei der
bewussten Uberwachung der eigenen Lernschritte hinsichtlich der Fertigkeiten sowie
der eingesetzten Strategien (Wie gut war die eigene Leistung bezogen auf eine
bestimmte Fertigkeit? Wie erfolgreich war der Einsatz einer bestimmten Strategie?)
helfen. Ziel dieser Herangehensweise ist damit die Erhohung der Bereitschaft der
Lernenden, sich stindig mit den eignen Lernvorgdngen zu auseinanderzusetzen und
selbststindiger beim Erkennen der eigenen Lernleistungen zu werden.

Bei den an die Lernenden vermittelten Strategien, besteht, insbesondere, wenn sie sich auf

bestimmte Aufgaben oder Ubungen beziehen, keine einzig mdgliche Form und keine

abschlieBend zu beantwortende Frage. Die Formulierung der Strategien zur eigenen

Einschédtzung ist von dem Ziel, von der Lernaufgabe sowie vom Lernstil weitgehend

abhingig, deswegen sollte sich der Lerner seiner eigenen Lernziele und deren

Anforderungen und Voraussetzungen bewusst sein. Wie im letzten Abschnitt (siche

Abschnitt 5.3.2.2) erklért, sind von den Lernenden solche hohen Anspriiche nicht zu

erwarten. Die Rolle der Lehrperson steht hier im Mittelpunkt, um mehr Impulse und

Orientierung zum Einsatz dieser Lernstrategien zu geben.

6 Wie bereits, erwihnt, wurden wegen der geringen zeitlichen Kapazititen im Training nur zwei Strategien
praktisch vermittelt. Andere Strategien wurden wéhrend der Hospitation aullerhalb des Unterrichts erklért.
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5.3.3.3 Datenvergleich vor und nach dem Training

Werden die Ergebnisse desselben Fragebogens, der nochmals nach dem Training
ausgefiillt wurde, betrachtet, so ergibt sich ein klarer Hinweis auf eine erhohte
Aufmerksamkeit und eine gesteigerte Konzentration bzgl. der Uberwachungsprozesse der
eigenen Lernschritte. Da es bei diesem Teil des Fragebogens um ordinalskalierte Fragen
(stimmt immer, stimmt nicht bis stimmt nicht) geht, werden die Ergebnisse durch den

Wilcoxon-Test analysiert (siche Abschnitt 5.2.5).

n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)

16. Item Ich frage mich regelmaBig, ob meine sprachlichen Leistungen verbessert
worden sind.
Vor dem Training Nach dem Training | z-Wert Signifikanz-
(A+P) (A+P) Niveau
Stimmt immer 16 (26,2%) (44) 72,1%
Stimmt hiufig (19) 31,1% (13) 21,3% 2,774 0,006
Stimmt manchmal (15) 24,6% (4) 6,6%
Stimmt selten (9) 14,8% 0 (0%)
Stimmt nicht (2)3,3% 0 (0%)

Tabelle 14: Kritische Reflexion.
Wilcoxon Test/ z-Wert entspricht a=0,05: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= StichprobengroBe. A=Anzahl/ P=Prozent.

Die Befunde, die mit dem Wilcoxon-Test analysiert wurden, machen deutlich, dass die
bewusste gezielte Strategieanwendung hoch signifikant positiv mit der Erhohung der
kritischen Reflexion der Lernenden zusammenhingt. Wie aus der Tabelle 14 zu erkennen
ist, beginnen 44 von insgesamt 61 Befragten nach dem Training immer, kritisch iiber den
eigenen Lernprozess nachzudenken. Dies sind 72,1% aller Befragten, die das Feld (stimmt
immer) angekreuzten. 13 Teilnehmer bestitigen, dass sie hédufig an die eigenen
sprachlichen Leistungen denken. 13 bilden 21,3% aller Befragten, die diese Frage
beantwortet haben. Es wird davon ausgegangen, dass ein positives Ergebnis aus dem
Strategietraining erzielt wurde. Um dieses Ergebnis statistisch zu iiberpriifen, lassen sich

die Befunde durch den Wilcoxon-Test analysieren. Wie die Tabelle zeigt, ist die Differenz
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von Null hinreichend groB, da der z-Wert*” der Standardnormalverteilung (PriifgroBe)
-2,774 betriigt*®. Der Signifikanzwert weist des Weiteren auf p<0,006 hin. Dabei ergibt ein
statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen dem Einsatz der metakognitiven
Lernstrategien, die im Training vermittelt wurden, und der Verbesserung der kritischen

Reflexion der Befragten.

Die Verbesserung der kritischen Reflexion bezieht sich nicht nur auf die eigenen
Sprachfertigkeiten, sondern umfasst ebenfalls das Bewusstsein iiber den gesamten
Lernprozess. Wie aus der Tabelle 15 zu erkennen ist, legen 38 von insgesamt 61 Befragten
nach dem Training Wert darauf, ob die Lernangebote zu ihren Fahigkeiten passen. Dies
sind 62,3% aller Befragten, die die entsprechende Frage mit (stimmt immer)
beantworteten. 16 Teilnehmer, das sind 26,2% der antwortenden Personen auf diese Frage
bilden, stellen fest, dass sie hdufig an die Anpassung der Lernangebote an die eigenen
Féhigkeiten denken. Vor dem Training war der Prozentteil der Lernenden, die auf diese
Frage mit (stimmt immer) antworteten, nur bei 21,3%. Dieses Ergebnis unterstreicht damit
die Auffassung, dass die kritische Reflexion der Stichprobe gegeniiber ihren eigenen

Lernprozessen verbesserbar und entwickelbar ist.

Ob dieses Ergebnis statistisch signifikant ist, wurde durch den Wilcoxon-Test analysiert.
Wie in der Tabelle 15 zu sehen ist, betrdgt der empirische z-Wert -4,553 und ist damit weit
entfernt von Null. Das Signifikanzniveau ist p<0.001 und damit um hohe signifikante
Differenz. Es handelt sich demzufolge um einen hochst signifikanten Zusammenhang
zwischen dem Einsatz der Lernstrategien und der Erhohung selbstreflexiver Kompetenzen

der Lernenden.

n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)

17. Item Ich tiberpriife immer, ob die Lernangebote zu meinen Fahigkeiten passen.
Vor dem Training Nach dem Training | z-Wert Signifikanz-
(A+P) (A+P) Niveau
Stimmt immer (13) 21,3% (38) 62,3%
Stimmt héufig (9) 14,8% (16) 26,2% -4,553 0,000%**
Stimmt manchmal (11) 18% (6) 9,8%

4"Der z-Wert entspricht der Wahrscheinlichkeit von a=0,05

8 Je groBer die Abweichung des z-Werts (PriifgroBe) von Null ist, desto eher weist die Wahrscheinlichkeit
auf eine signifikante Differenz hin.
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Stimmt selten (14) 23% 0 (0%)

Stimmt nicht (14) 23% (1) 1,6%

Tabelle 15: Kritische Reflexion.
Wilcoxon Test/ z-Wert entspricht a=0,05: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= StichprobengroBe. A=Anzahl/ P=Prozent.

Bezogen auf den bewussten effizienten Vergleich des vorherigen und jetzigen
Kenntnisstands ist nach dem Training eine bemerkenswerte Entwicklung festzustellen. Die
in der Tabelle 16 dargestellten Angaben zeigen, dass 75,4% der Probanden (46 von 61)
beginnen, den Vergleich als eine bedeutende Strategie beim Lernen einzusetzen. Eine
vergleichende Betrachtung der Ergebnisse vor und nach dem Training zeigt einen
deutlichen Unterschied. Vor dem Training gaben nur 29,5% der Befragten an, dass sie
diese Strategie immer verwenden. Ein Blick auf den z-Wert (-2,587) sowie den p-Wert
(p<0,010) ergibt, dass die Befunde auf eine statistisch signifikante Differenz zeigen.
Zwischen dem Training und der Erhdhung der Fahigkeiten der Stichprobe zum Einsatz des

Vergleichs als wichtiges strategisches Verhalten der Lernerautonomie bestht damit eine

starke Vebindung.
n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)
18. Item Ich vergleiche regelméfig meinen vorherigen und jetzigen Kenntnisstand.
Vor dem Training Nach dem Training | z-Wert Signifikanz-
(A+P) (AtP) Niveau
Stimmt immer (18) 29,5% (46) 75,4%
Stimmt héufig (17) 27.9% (11) 18% -2,587 0,010
Stimmt manchmal (13) 21,3% (3) 4,9%
Stimmt selten (10) 16,4% (1) 1,6%
Stimmt nicht (3) 4,9% (0) 0,0%

Tabelle 16: Vergleichsfahigkeit.
Wilcoxon Test/ z-Wert entspricht a=0,05: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= StichprobengroBe. A=Anzahl/ P=Prozent.

Eine vergleichende Betrachtung der Fihigkeiten der Teilnehmer vor und nach dem
Training, wie der Tabelle 17 entnommen werden kann, zeigt einen deutlichen Fortschritt
bezogen auf das Selbstwissen bzw. die Selbsteinschitzung der eigenen Stirken und

Schwichen beim Erlernen der deutschen Sprache. Das Feld in der letzten Zeile (stimmt



Die empirische Untersuchung 187

nicht) gibt an, dass 30 von insgesamt 61 Befragten sich bewusst sind, dass die
Selbsteinschidtzung ein wichtiger Faktor beim Lernen ist. Dies sind 49,2% aller Befragten.
Vor dem Training lag der Anteil der Befragten, die nicht fahig waren, sie sich selbst

einzuschitzen, bei 41% (stimmt immer) und 21,3% (stimmt héufig).

Die Analyse der Befunde durch den Wilcoxon-Test zeigt eine signifikante Differenz, da
der z-Wert der Standardverteilung -7,932 betrdgt und damit von Null hinreichend weit
entfernt ist. Der Signifikanzwert ist p<0.001. An dieser Stelle ist davon auszugehen, dass
die Forderung der Fahigkeit zur Selbsteinschitzung durch den Einsatz der metakognitiven

Lernstrategien moglich ist.

n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)

19. Item Ich kann meine sprachlichen Schwachpunkte nicht selbst identifizieren.
Vor dem Training Nach dem Training | z-Wert Signifikanz-
(A+P) (A+P) niveau

Stimmt immer (25) 41% (7) 11,5%

Stimmt hiufig (13) 21,3% (6) 9,8% -7,932 0,000%**
Stimmt manchmal (11) 18% (12) 19,7%

Stimmt selten (5) 8,2% (6) 9,8%

Stimmt nicht (7) 11,5% (30) 49,2%

Tabelle 17: Selbsteinschitzung.
Wilcoxon Test/ z-Wert entspricht a=0,05: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= Stichprobengrofle. A=Anzahl/ P=Prozent.

Ein Uberblick iiber die Hiufigkeiten vor und nach dem Training, wie in Tabelle 18
dargestellt, zeigt keine deutlichen Unterschiede bei der Wahl (stimmt immer). Nach dem
Training bestdtigen nur 21 von insgesamt 61 der Befragten, dass sie den Lehrer oder die
Tests als eine einzige Quelle zum Kennen der eigenen Fortschritte betrachten. Dies
entspricht 34,4% aller Befragten, die in dem Feld (stimmt immer) antworteten. Ein
Vergleich zu den Daten vor dem Training zeigt, dass keine hohe Differenz besteht. Vor

dem Training antworteten 41% der Teilnehmer auf diese Frage mit (stimmt immer).

Bei dieser Frage kann damit von keinem hohen Unterschied beim Feld (stimmt immer)
gesprochen werden. Die Analyse der Daten durch den Wilcoxon-Test zeigt jedoch eine

statistisch signifikante Differenz. Der empirische z-Wert betrigt -6,150. Der p-Wert ist
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0.000. Die hochst

signifikante Differenz bestitigt somit die Verwendung der

metakognitiven Lernstrategien und der Forderung der Selbstevaluierung der Lernenden.

n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)
20. Item Ich kenne die Fortschritte meiner sprachlichen Fertigkeiten nur durch den
Lehrer oder die Teste im Unterricht.
Vor dem Training Nach dem Training | z-Wert Signifikanz-
(A+P) (A+P) niveau
Stimmt immer (25) 41% (21) 34,4%
Stimmt haufig (18)29,5% (8) 13,1% -6,150 0,000%**
Stimmt manchmal (7) 11,5% (11) 18%
Stimmt selten (8) 13,1% (10) 16,4%
Stimmt nicht (3) 4,9% (11) 18%

Tabelle 18: Testen der eigenen sprachlichen Fertigkeiten.
Wilcoxon Test/ z-Wert entspricht a=0,05: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= StichprobengroBe. A=Anzahl/ P=Prozent.

5.3.3.4 Vergleich zwischen Kontroll- und Trainingsgruppe zum ersten

und zweiten Messzeitpunkt

Um iiberpriifen zu kdnnen, ob zwischen der Kontroll- und Trainingsgruppe zum ersten und
zweiten Messzeitpunkt Unterschiede existieren, wurden die Ergebnisse der beiden
Gruppen verglichen. Da zu diesem Teil fiinf verschiedene Fragen, die in negativer und
positiver Form gestellt wurden, gehdren (sieche Abschnitt 5.3.3.1), wird die Frage ,,Ich
frage mich regelmifBig, ob meine sprachlichen Leistungen verbessert worden sind.” als
Ausgangspunkt fiir die Identifizierung der eigenen Uberwachungsfihigkeit der Befragten
betrachtet.

Der Vergleich der Mittelwerte, wie aus Abb. 42 zu ersehen ist, macht deutlich, dass die
Leistungen der Probanden der Kontrollgruppe zum ersten Messzeitpunkt besser als die
Leistungen der Trainingsgruppe sind. 45,20% der Probanden der Kontrollgruppe
antworteten auf die gestellte Frage mit ,stimmt immer®, wihrend der Wert der

Trainingsgruppe nur 26% betragt.
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Mann-Whitney-U-Test

45,20%

Sig-Wert = 0,038

= Traininsgruppe

14,80%

= Kontrollruppe

Stimmt immer Stimmt hdufig Stimmt manchmal Stimmt selten Stimmt nicht

Abb. 42: Uberwachunsfihigkeit zum 1. Messzeitpunkt.

Zum zweiten Messzeitpunkt ist eine beachtliche Verbesserung in den Fahigkeiten der
Trainingsgruppe hervorzuheben. 72% der Probanden der Trainingsgruppe beginnen nach
dem Training, kritisch iiber den Erfolg/Misserfolg der eigenen Lernschritte nachzudenken.
Bemerkenswert ist es, dass sich die Leistungen der Kontrollgruppe zum zweiten
Messzeitpunkt minimal verschlechtern, da 40,50 der Probanden auf die gestellte Frage mit

»stimmt immer* antworteten (siche Abb. 43).

Mann-Whitney-U-Test
Sig- Wert = 0,001

72%

0,50%

® Traininsgruppe

19,00%

= Kontrollruppe

4,80%

| 0,00% -_‘

Stimmt immer  Stimmt hdufig Stimmt manchmal Stimmt selten Stimmt nicht

Abb. 43: Uberwachunsfihigkeit zum 2. Messzeitpunkt.

Die Befunde des Mann-Whitney-U-Tests fiir unabhingige Gruppe ergeben zum ersten
Messzeitpunkt eine signifikante Differenz zugunsten der Kontrollgruppe (p<0,038). Die
Probanden der Kontrollgruppe zeigen bessere Bereitschaft zur kritischen Reflexion als die

Trainingsgruppe. Zum zweiten Messzeitpunkt entwickeln sich die Fahigkeiten der
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Trainingsgruppe bemerkenswert. Der Mann-Whitney-U-Test weist ebenfalls, zugunsten
der Trainingsgruppe, auf eine hoch signifikante Differenz (p<0,001) hin. So kann die
Schlussfolgerung gezogen werden, dass die Verbesserung der Trainingsgruppe auf das

Strategietraining zurilickfiihrt werden kann und nicht auf andere Einflussfaktoren.

5.3.3.5 Vergleichende Analyse bzgl. des Geschlechts, des

Studienabschlusses und der Fremdsprachenkenntnissen

In diesem Abschnitt soll der Vergleich der Faktoren: Geschlecht, Studienabschluss und die
vorherigen Fremdsprachenkenntnisse hinsichtlich der eigenen Uberwachungsfihigkeit
erfolgen. Die vergleichende Datenanalyse soll einen klaren Hinweis darauf geben, ob die
genannten Faktoren die Férderung der Uberwachungsféhigkeit beeinflussen.

Aus der Bedeutung der kritischen Reflexion als ein wichtiges Prinzip der
Uberwachungsfihigkeit heraus ist diese Analyse auf die Befunde der Frage ,Ich frage
mich regelmifBig, ob meine sprachlichen Leistungen verbessert worden sind“ aufgebaut.
Hinsichtlich des Geschlechts ist vor dem Training eine Differenz zu bemerken. Wie die
Abb. 44 zeigt, betonen 23,5% der weiblichen Teilnehmer, dass sie immer {iber den eigenen
Lernprozess nachdenken. 52,90% der Teilnehmerinnen antworten auf diese Frage mit
(haufig). Die Antworten der minnlichen Teilnehmer schwanken hingegen stark (27,30%

stimmt immer, 23% stimmt héaufig und 29,60% stimmt manchmal).

52,90%

0,
27,30% 29,60%

23%
o 15,90%
o 4,50%
0,00% -

Stimmt immer Stimmt haufig Stimmt manchmal Stimmt selten Stimmt nicht

m Weiblich = Minnlich

Abb. 44: Uberwachungsfihigkeit vor dem Training in Abhingigkeit vom Geschlecht.
Gesamtanzahl der méinnlichen Probanden = 44/ Gesamtanzahl der weiblichen Probanden = 17
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Nach dem Training zeigen die weiblichen Teilnehmer ebenfalls eine bedeutsame
Verbesserung mit 82,40% Zustimmung zu der Frage. Bei den ménnlichen Teilnehmern

antworten 68,20% génzlich bejahend (stimmt immer) (siche Abb. 45).

82.40%
68.20%
25%
11.70%
6% 6.80%
0.00° 0.00°

= - : 2

Stimmt immer Stimmt hiufig Stimmt manchmal Stimmt selten Stimmt nicht
® Weiblich = Minnlich

Abb. 45: Uberwachungsfihigkeit nach dem Training in Abhingigkeit vom Geschlecht.
Gesamtanzahl der méinnlichen Probanden = 44/ Gesamtanzahl der weiblichen Probanden = 17

Bezogen auf den Studienabschluss ist aus der Abbildung 46 zu sehen, dass 21,40% der
Teilnehmer ohne Abschluss die gestellte Frage mit stimmt immer und 32,10% mit stimmt
hiufig beantworteten. Auffallend ist es, dass der Prozentanteil der Befragten mit
Schulabschluss, die ebenfalls mit stimmt immer antwortet, weniger (18,20%) ist. Bei
Befragten mit Universititsabschluss, die die Option ,stimmt immer* gewihlt haben,

betragt der Wert 60%.

120.00%

100.00%

80.00%

60.00%

40.00%

20.00% I I I l

0.00% I l . . —_—

Stimmt immer Stimmt héufig Stimmt manchmal Stimmt selten Stimmt nicht
m Kein Abschluss  ®m Schulabschluss  ® Institutsabschluss Universititsabschluss

Abb. 46: Uberwachungsfihigkeit vor dem Training in Abhingigkeit vom Studienabschluss.
Gesamtanzahl der Probanden ohne Schulabschluss = 28/ mit Schulabschluss = 23/ Institutabschluss = 1/ mit
Universitatsabschluss =9
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Nach dem Training zeigen die Teilnehmer mit einem Schulabschluss bemerkenswerte
Verbesserung, da der Anteil der positiven Antworten auf 86,40% steigt. Im Vergleich dazu
bestitigen nur 57,10% der Teilnehmer ohne Abschluss, dass sie das kritische Nachdenken
iiber die eigenen Lernfortschritte nach dem Training kultiviert haben. Teilnehmer mit
Universititsabschluss zeigen hohe Entwicklung, da 80% auf die gestellte Frage mit
(stimmt immer) antworten (siche Abb. 47).

120.00%
100.00%
80.00%
60.00%
40.00%
20.00% I
0.00% . .
Stimmt immer Stimmt héufig Stimmt manchmal Stimmt selten Stimmt nicht
mKein Abschluss  mSchulabschluss = Institutsabschluss Universititsabschluss

Abb. 47: Uberwachungsfihigkeit nach dem Training in Abhéngigkeit vom Studienabschluss.
Gesamtanzahl der Probanden ohne Schulabschluss = 28/ mit Schulabschluss = 23/ Institutabschluss = 1/ mit
Universititsabschluss = 9

Die Abbildung 48 zeigt des Weiteren, dass vor dem Training fast keine Differenz zwischen
Lernenden mit und ohne fremdsprachlichen Kenntnissen existiert. Die Antworten beider
Gruppen schwanken fast dhnlich von (stimmt immer) bis (stimmt nicht). Damit kann keine
deutliche Aussage bei dieser Frage getroffen werden. Es fehlt den beiden Gruppen

demzufolge die selbstreflexive Kompetenz.

33%

27.70% 27.80%

25.60% 25.50%

22%
16.70%
14.00%

3.60%
2.30%

Stimmt immer Stimmt hautig Stimmt manchmal Stimmt selten Stimmt nicht

® Fremdsprachenkenntnisse @ Ohne Fremdsprachenkenntnisse

Abb. 48: Uberwachungsfihigkeit vor dem Training in Abhingigkeit von anderen Fremdsprachenkenntnissen.
Gesamtanzahl der Probanden mit Fremdsprachenkenntnissen = 18/ ohne Fremdsprachenkenntnisse = 43
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Die Befunde der Datenanalyse nach dem Training weisen darauf hin, dass sich die
Féhigkeiten der Befragten zur kritischen Reflexion fast in dhnlicher Weise entwickelten.
Bei Lernenden, die bereits iiber Fremdsprachenkenntnisse verfiigen, betrdgt der Wert der
positiven Antworten (stimmt immer) 77,80%. Bei denjenigen, die vorher keine

Fremdsprache erlernt haben, ist der Prozentanteil 69,80% (siche Abb. 49).

77.80%

69.80%
22.20%
9.30%
- 0.00% 0.00%

Stimmt immer Stimmt hautig Stimmt manchmal Stimmt selten Stimmt nicht

® Fremdsprachenkenntnisse ® Ohne Fremdsprachenkenntnisse

Abb. 49: Uberwachungsfihigkeit nach dem Training in Abhingigkeit von anderen .
Fremdsprachenkenntnissen. Gesamtanzahl der Probanden mit Fremdsprachenkenntnissen = 18/ ohne
Fremdsprachenkenntnisse = 43

Schlussendlich ist in diesem Abschnitt festzustellen, dass die arabischen DaF-Lernenden,
die vor dem Training iiber keine Fihigkeit zur Uberwachung der eigenen Lernschritte
verfligen, wie statistisch liberpriift, eine deutliche Verbesserung in Bezug auf wichtige
Komponenten der Uberwachungsfihigkeit wie der kritischen Reflexion und dem

bewussten Vergleich zeigen.
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5.3.4 Bewertungsfihigkeit

Ein unverzichtbarer Bestandteil erfolgreicher Autonomie beim Lernen ist die Féhigkeit zu
Bewertung. Das Wissen, in wieweit der vorgelegte Plan zu den gesetzten Zielen passt und
in wieweit die eingesetzten Strategien {iberhaupt einen Einfluss haben konnen, ist
weitgehend von der Bewertungsféhigkeit abhéngig. Hasselhorn und Schreblowski (2006:
155) weisen darauf hin, dass die Bewertung eine notwendige Schlussphase jeder
Lernaufgabe oder einer jeden Lerntétigkeit ist. Der Grad des Misserfolgs bei Lernenden,
die eine geringe Fihigkeit zur Bewertung ihrer eigenen Leistungen haben, ist h6her als bei
denjenigen, denen diese Féhigkeit zur Verfiigung steht (vgl. Zimmerman 1994: 12).
Zimmerman betont des Weiteren, dass es nicht nur um eine Bewertung der eigenen

Leistungen geht, sondern auch um die Korrektheit und Genauigkeit der Bewertung.

Die Selbstbewertung ist eine eigene Beurteilung des Lerners bezgl. der erreichten
Ergebnisse. Die Féhigkeit zur Selbstbeurteilung hilft nicht nur dabei, die Ergebnisse mit
den angestrebten Zielen zu vergleichen, sondern fiihrt nach Gé6tz (2013: 10) ebenfalls zu
Konsequenzen bezogen auf den zukiinftigen Lernprozess. Ist der Lerner der Uberzeugung,
dass das Ergebnis des Lernens mit den erwiinschten Zielen iibereinstimmt, behilt er die
eingesetzten Strategien bei und versucht ebenfalls, sie weiter zu verbessern. Wenn die
Bewertung anders ist, reflektiert der autonome Lerner in diesem Fall kritisch und versucht,
seinen zukiinftigen Lernprozess besser zu gestalten (vgl. Schneider 1996: 17). Schneider

betont, dass die Selbstbewertung zur Forderung folgender Fahigkeiten beitragen kann:

a. Selbststindige Kontrolle eigener Lernschritte.
b. Bewusstmachung eigener und fremder Bewertungskriterien.
c. Erweiterung des Beurteilungsbereichs der Lernenden.
d. Stirkung des Selbstvertrauens und der Lernmotivation.
e. Ermdglichen des individuellen Planens.
f. Forderung der Selbstentscheidung.
Demnach ist die Bewertung eine entscheidende Ergéinzung der zwei vorherigen genannten

Fihigkeiten der Lernerautonomie (Planung und Uberwachung).
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5.3.4.1 Datenanalyse

Um die Bewertungsfihigkeit der Befragten untersuchen zu konnen, wurden vor dem

Training zunichst fiinf Fragen gestellt, die im Folgenden dargestellt werden:

n= 61 (vor dem Training)

21. Item Ich habe nie versucht, meine sprachlichen Kenntnisse wie Grammatik,
Horverstehen, Leseverstehen u.a. selbst zu testen.
Anzahl Prozent
Stimmt immer 34 55,7% - i
Eimﬁ 1:;?.'.'3"”‘
Stimmt hiufi g 14 239, [ stismnt nicht
Stimmt manchmal 5 8,2%
Stimmt selten 2 3,3%
Stimmt nicht 6 9,8%

Abb.50: Selbstbewertung. n=Stichprobengrdfle.

Ein Hauptprinzip der Selbstbewertung ist erstens der Vergleich des eigenen jetzigen
Wissensstands mit einem Standard oder einem Ziel und zweitens eine kausale
Zuschreibung bzgl. der Ergebnisse (vgl. Zimmermann 1994: 21). Gétze und Nett (2011:
146) definieren die Bewertung als:

,Diagnostische Kompetenzen im Hinblick auf die Bewertung des Ist-Zustandes und der Ist-
Soll-Differenz wihrend des Prozesses des Versuches der Zielerreichung (z.B. realistische
Einschidtzung des eigenen Wissenstandes und individueller Fahigkeiten, realistische

Einschdtzung bereits gemachter Lernfortschritte.

Ein wirksames strategisches Vorgehen im Umgang mit der Bewertung individueller
Leistungen ist die Mdglichkeit, eigene Sprachfertigkeiten selbst zu testen. Diese Strategie
bzw. die bewusste und kritische Bewertung des eigenen Leistungsstandes erlaubt den
Lernenden, die eigenen Bewertungskriterien neben der Bewertung der Lehrperson
einzubeziehen. Demzufolge wurden die Lernenden gefragt, ob sie die eigenen sprachlichen
Kenntnisse selbst testen. Wie aus der Abb. 50 entnommen werden kann, legen iiber die
Hilfte 55,7% der Befragten absolut keinen Wert auf diese Strategie. 23% der Teilnehmer
bestdtigen, dass sie hdufig nicht an den Selbsttest eigener Leistungen denken. Nur 9,8% der
Teilnehmer antworten, dass sie dieses strategische Verhalten nutzen. Somit ldsst sich

erkennen, dass die Bewertung der Befragten gegeniiber ihrem eigenen Lernprozess
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unabhingig von dem Lehrer nicht auf einem hohen Niveau ist. Die Féhigkeit, die eigenen
Lernleistungen selbst zu testen sowie die Stirken und Schwichen zu identifizieren,
erfordert hohe metakognitive Kompetenzen. Auf der Grundlage der in den vorherigen
Abschnitten erorterten Ergebnisse ist festzuhalten, dass wichtige Kompetenzen der
Selbstbewertung wie die Selbsteinschdtzung, das kritische Denken und das kognitive
Wissen den arabischen DaF-Lernenden nicht zur Verfligung stehen. Demzufolge ist es
schwierig, von einem strategischen Verhalten wie dem Testen des eigenen Lernniveaus,

das eine hohe Selbstdisziplin erfordert, zu sprechen.

n= 61 (vor dem Training)
22. Item Nach Bearbeitung jeder Lernaufgabe iiberlege ich, was ich gelernt und
was ich falsch gemacht habe.
Anzahl Prozent
Stimmt immer 20 32,8% Em ”Tm
Stimmt haufig 16 26.2% mE
Stimmt manchmal 15 24,6%
Stimmt selten 5 8,2%
Stimmt nicht 5 8,2%

Abb.51: Kritische Reflexion. n=Stichprobengréfe.

Die Bedeutung der kritischen Reflexion ist nicht nur in der Uberwachungsphase zu
beriicksichtigen. Sie gilt ebenfalls als ein bedeutendes strategisches Verhalten der
Selbstbewertung. Nach Wyss (2013:39) steht die kritische Reflexion in enger Verbindung
mit dem Problemldsen. Die Wahrnehmung eines Problems ist ein erster wichtiger Schritt,
dieses Problem zu 16sen. Die Reflexion erlaubt den Lernenden vielmehr, an die Griinde des
Problems zu denken, nach Alternativen zu suchen sowie die Dinge aus anderen
Perspektiven zu sehen. Dabei ist die andauernde Kontrolle eigenen Lernens durch
Strategien, wie bspw. die kritische Selbstreflexion nach jedem Lernschritt ein

unverzichtbares Kriterium der Lernerautonomie.
,Durch die Wahrnehmung und kritische Reflexion des eigenen Lernprozesses werden
Einsichten in Lernprozesse und-ergebnisse erwartet, um Lernbedingungen besser kldren und
durch eine erhohte Kontrolle die eigenen Lernhandlungen steuern und letztendlich positiv

beeinflussen zu konnen.* (Bonanati 2015: 179)
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Vor diesem Zusammenhang wurde nach der kritischen Reflexion gefragt. Aus der Abb. 51
ist klar zu erkennen, dass die Antworten der Befragten stark schwanken. Fiir 32,8% der
Befragten steht dieses Verhalten zur Verfiigung. 26,2% der Probanden gehen mit dieser
Strategie ,,hdufig” und 24,6% ,,manchmal® um. Uber die Hilfte der Befragten geht somit
mit dieser Fdhigkeit zurecht. Little (1999: 4) definiert die Lernerautonomie als eine
individuelle Fahigkeit der kritischen Reflexion (sieche Abschnitt 2.1.2). Pawlowska (2010:
127) betont, dass die Fahigkeit zur kritischen Reflexion eine hochst relevante Bedingung
autonomen Lernens ist. Da ein groBer Teil der Befragten, wie die Befunde zeigen,
imstande ist, iber die eigenen Lernprozesse kritisch zu reflektieren und nachzudenken, ist
davon auszugehen, dass der Lerngruppe eine erforderliche Voraussetzung fiir die

Lernerautonomie zur Verfiigung steht.

n= 61 (vor dem Training)
23. Item Ich interessiere mich iiberhaupt nicht dafiir, ob mein Beitrag im
Deutschunterricht gut oder schlecht ist.
Anzahl Prozent
Stmm mmer ? 3% Ex=it
Stimmt haufig 5 8.2% Bt
Stimmt manchmal 13 21,3%
Stimmt selten 16 26,2%
Stimmt nicht 25 41%

Abb.52: Interesse an den eigenen Lernleistungen. n=Stichprobengrdfie.

In Anbetracht der Ergebnisse bezogen auf die Motivation (sieche Abschnitt 5.3.1.1) wurde
erortert, dass 55,7% der Teilnehmer hoch interessiert an den Lernangeboten im DaF-
Unterricht sind. Um die Beziehung zwischen dem inhaltsspezifischen Interesse an den
Lernangeboten und dem personlichen Interesse an den eigenen Lernleistungen zu
beleuchten, wurde nach dem Interesse an den personlichen Beitrdgen im Unterricht
gefragt. Wie aus der Abb. 52 zu sehen ist, zeigt ein groBer Teil der Befragten (41%) ein
hohes Interesse an den individuellen Lerntétigkeiten und dem Leistungsstand. Fiir 26,2%
der Teilnehmer steht das Interesse ebenfalls zur Verfiigung, aber nicht absolut. 21,3% der
Teilnehmer bestétigen, dass sie manchmal an den eigenen Tétigkeitsergebnissen des

eigenen Lernens interessiert sind.
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Aus psychologischer Sicht betont Krapp (1992) hinsichtlich der Interessentheorie zwei
wesentliche Grundlagen, und zwar die spezifische Beziehung zwischen dem Menschen
und seinem Gegenstand. Es handelt sich dabei um die Bezichung zwischen dem
dispositionalen Interesse als Merkmal der Person und der Interessantheit als Merkmal der
Lernumgebung. Dresel und Ldmmel (2011: 105) definieren das Interesse als ,.eine
besondere Beziehung einer Person zu einem Gegenstand. [...] Diese besondere Person-
Gegenstand-Beziehung  filhrt dazu, dass Handlungen im Zusammenhang des
Interessengegenstands ~ oftmals  stark  intrinsisch  motiviert und von  hoher
Handlungsintensitét sind*.

Vor diesem Zusammenhang und anhand der erzielten Ergebnisse steht den Teilnehmern
das Interesse an den Lernangeboten und an der Lernumgebung zur Verfiigung; gleichzeitig
zeigen sich aber schwankende Befunde bezogen auf das dispositionale Interesse. Es wird
jedenfalls nicht davon ausgegangen, dass es um ein dauerhaftes Defizit an Interesse in
allen Lernsituationen geht. Das Interesse ist in den individuellen Personlichkeitsstrukturen
weitgehend integriert. Nicht nur die rationalen und kognitiven Prozesse sind hier zu
beachten, sondern auch emotionale Einfliisse bezgl. der Lernsituation (vgl. Drechsel 2001:
76). Durch diese Darstellung wird deutlich, dass das geringe Interesse an den eigenen
Beitrdgen im Unterricht nicht die grundlegende Haltung gegeniiber dem Lernprozess

umfasst, sondern sich auf einen bestimmten Anteil oder eine bestimmte Lernsituation

bezieht.
n= 61 (vor dem Training)
24. Item Ich notiere immer meine téglichen Leistungen im DaF-Unterricht z.B. in
einer Checkliste, um meine Stirken und Schwéchen zu kennen.
Anzahl Prozent
Stimmt immer 8 13,1% 8t v
Si};ﬁ:i !'_e?:'lff"m'
Stimmt héufig 4 6,6% "
Stimmt manchmal 16 26,2%
Stimmt selten 16 26,2%
Stimmt nicht 17 27,9%

Abb.53: Notieren der tiglichen Lernleistungen.
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Die Selbstbewertung zielt vor allem darauf ab, die erwarteten Ergebnisse mit der aktuellen
Leistung zu vergleichen und damit herauszufinden, ob das Lerntempo, der Lernstil sowie
die eingesetzten Lernstrategien zur Erreichung des angestrebten Lernziels beitragen. Um
diesen Prozess wirkungsvoll durchzufiihren, sind metakognitive Strategien wie Checklisten
oder Lerntagebiicher von Bedeutung. Stork (2010: 100) weist darauf hin, dass die
Lerntagebiicher ein wesentliches Reflexionsinstrument der eigenen Lernschritte sind, da
fiir sie RegelmiaBigkeit, Chronologie, Subjektivitit, Unmittelbarkeit und Reflexion bei
ausdauernder Fiihrung charakteristisch sind. Breuer (2009: 216) betont, dass im
Unterschied zur herkdmmlichen Sammelmappe strategische Mallnahmen wie Checklisten
und Lerntagebiicher das selbststindige Lernen und die Selbstbewertung weitgehend
fordern.
,Die darin implizit zu erwerbende (Selbst-) Reflexivitit ist eine Voraussetzung fiir eine

Erhohung der Eigenverantwortung und Selbststeuerung und zugleich eine Voraussetzung, um

die Qualitét der eigenen Produkte zu bewerten.” (ebd.: 206)

Trotz der Bedeutung der oben genannten Lernstrategien ist nur ein geringer Teil der
Teilnehmer (13,1%) bestétigen, dass sie diese Strategie beim Lernen stidndig einsetzen
(siche Abb. 53). Fiir die Mehrheit der Befragten ist der Einsatz dieser Strategie
unterschiedlich. 26,2% beantworten diese Frage mit (manchmal), 26,2% mit (selten).
27,9% der Probanden legen iiberhaupt keinen Wert auf diese Verfahrensweise. Wie bereit
erklart, erfordert die Fahigkeit, die eigenen Lernschritte regelmifig zu dokumentieren und
davon den Entwicklungsgrad sowie die Schwichen und Stirken des individuellen
Wissenstandes abzuleiten, hohe iiberfachliche Kompetenzen wie bspw. hohe
Reflexionsbereitschaft, Analysefdhigkeit, Zeitmanagement, Planungsfahigkeit, Motivation
u.a. Die Befunde der oben gestellten Frage sowie die vorherigen geben einen klaren
Hinweis darauf, dass die Teilnehmer einen klaren Mangel an den genannten itiberfachlichen

Kompetenzen zeigen.
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n= 61 (vor dem Training)

25. Item Die Selbstbewertung setzt mich unter Druck.

Anzahl Prozent R
Stimmt immer 23 37,7% ;"“:“‘““E “3.,‘:?1
Stimmt haufig 17 27,9% o
Stimmt manchmal 11 18%
Stimmt selten 2 3,3%
Stimmt nicht 8 13,1%

Abb. 54: Emotionen hinsichtlich der Selbstbewertung.

Die Rolle der Emotionen im fremdsprachlichen Unterricht wurde in der einschldgigen
Literatur ausfiihrlich diskutiert. Widulle (2009: 190) ist der Auffassung, dass Emotionen
wie Angst, Stress und Anstrengung das Lernen und Handeln wesentlich erschweren.
Wihrend die positiven Emotionen das Lernen erheblich verbessern, konnten negative
Emotionen das nachhaltige Lernen weitgehend storen sowie die Wahrnehmung,
Informationsverarbeitung und Gedéchtnistéitigkeit einschranken.

Bezogen auf die Selbstbewertung spielen die subjektiven Emotionen der Lernenden eine
wichtige Rolle. Eine positive Selbstbewertung hat oft zur Folge, dass mit der Lernsituation
sowie mit den individuellen Leistungen angenehme Gefiihle verbunden sind. Im Gegensatz
dazu fiihren Gefiihle, die mit Angst und Misserfolg verbunden sind, zu unrealistischen
Vorstellungen bzgl. der Zielsetzungen und zur falschen Bewertung der Lernaufgaben. Oft
interpretieren die Lernenden, die unter Angst, Stress oder Druck leiden, den Misserfolg,
der durch eine hohe Aufgabenschwierigkeit oder einer falschen Erwartung der Lehrkraft
ausgelost wird, als ihren eigenen Féahigkeiten verschuldet (vgl. Moschner 2000: 181).
Wegen der Bedeutung der eigenen emotionalen Bewertungen der Beitrige der Lernenden,
insbesondere hinsichtlich der Selbstbewertung, wurden dieser Bereich in der Untersuchung
thematisiert, wie die Abb. 54 zeigt. Uber ein Drittel der Befragten (37,7%) bestitigen, dass
die Selbstbewertung eigener Lernschritte immer negative Gefiihle auslost. 27,9% der
Teilnehmer geben an, dass dieses Gefiihl hidufig mit der Selbstbewertung verbunden ist.
Nur ein geringer Teil (13,1%) verneint die negativen Einfliisse, die wegen der
Selbstbewertung entstehen konnten. Demzufolge geht es um eine Lerngruppe, die nicht nur
aus didaktischen Griinden, sondern auch aus psychologischen nicht bereit ist, die

Verantwortung fiir das eigene Lernen zu {ibernehmen. Ohne eindeutige positive
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Orientierung der eigenen Emotionen ist es schwer, sich den aktuellen Kenntnisstand und

die zu erwartenden Ergebnisse klar vorzustellen und realistisch zu bewerten.

,,Eine wesentliche Funktion negativer Emotionen ist es, sich iiberfliissig zu machen. Negative
Emotionen fiihren zu einer Neugewichtung der Aufmerksamkeit im Hinblick auf aktuelle Ziele
und liefern uns wichtige Informationen iiber Situationen, die nicht unseren Wiinschen und
Zielen entsprechen, damit wir schnell und doch angemessen [...] darauf reagieren kénnen.

(Kiper; Mischke 2008: 48)

5.3.4.2 Training

Im durchgefiihrten Strategietraining wurde versucht, die Teilnehmer zu befdhigen, ihre
Lernaktivitdten und Lernhandlungen aktiv und realistisch zu bewerten. Drei strategische
Verhaltensweisen, die zur effektiven Selbstbewertung der eigenen Lernschritte fiihren

konnten, wurden dargestellt und praktisch geiibt, wie im Folgenden dargestellt wird.

1. Online-Test auflerhalb des Unterrichts: Die Lerner sollten ihr eigenes aktuelles
Ausgangsniveau selbststindig iiberpriifen, um so zu sehen, inwieweit die
Lernverbesserungsstrategien Wirkung zeigen. Hierfiir wurden einige Webseiten, die
Online-Tests anbieten, wie bspw. Das Gothe-Institut*’, der Hueber Verlag™, der Ernst
Klett Verlag® und der Cornelsen Verlag®? benannt. Die Probanden mussten den Test
alleine zu Hause durchfiihren. Die Ergebnisse und die individuellen Erfahrungen der

Lernenden wurden danach im Unterricht diskutiert.

2. Portfolioarbeit: Wie im letzten Abschnitt geklart, ist der Umgang mit dem Portfolio
nicht nur relevant fiir die Forderung der Uberwachungsfihigkeit, sondern auch fiir die
Forderung der bewussten Kontrolle des eigenen Lernprozesses. Das Portfolio hilft den
Lernenden, die wesentlichen Schritte des eigenen Lernwegs von der Planung iiber die

Uberwachung bis hin zur Bewertung nachzuvollzichen. Die Selbstgestaltung und

“Test vom Goethe Institut: (https:/www.goethe.de/de/spr/kup/tsd.html ) und (http://www.goethe.de/cgi-
bin/einstufungstest/einstufungstest.pl).

59 Selbsteinschidtzung-Test vom Hueber Verlag: (https:/www.hueber.de/next/einstufung/).

51 Selbsteinschdtzung  und  Sprachtest ~vom  Emst  Klett  Verlag:  (http:/www.klett-

sprachen.de/downloads/einstufungstests/c-681).

2 Test vom Cornelsen Verlag: (http:/www.cornelsen.de/sprachtest/1.c.3488298.de). (abgerufen am

19.02.2016).
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Sammlung der fiir eine Arbeitsphase erforderlichen Materialien, Hilfsmittel,
Gedanken, strategischen Verfahren u.a. unterstiitzen die Selbstreflexion,
Selbstbewertung und Selbstdarstellung der Lernenden in hohem Malle (vgl. Imhof
2008: 35; Breuer 2009: 215).

Fiir das Portfolio wurden im Training extra mehrere Bogen zur Bewertung der eigenen
Leistungen im Umgang mit verschiedenen Lernaufgaben erstellt (siche Extra-Anhang:
56-58). Im Unterricht wurde von den Teilnehmern zudem erstens verlangt, dass sie
einen solchen Bogen wéhrend des Trainings tdglich ausfiillen. Der Bogen umfasst
dabei verschiedene Lernleistungen eines Lerners (Niveau A1) an einem Tag. Zweitens
sollten die ausgefiillten Bogen mit eigenen Materialien und Arbeitsbléttern der
Lernenden in Sammelmappen oder Ordnern zusammenstellt werden. Als letzten
Schritt bewerten die Lernenden nach einer Woche die eigenen Lernschritte anhand

dieser Bogen selbst.

Peer Feedback: Eine andere wichtige Strategie zur Bewertung der eigenen
Lernprodukte, die im Training praktiziert wurde, ist das Peer Feedback bzw. die
gegenseitige Riickmeldung zwischen zwei Kollegen. Breuer (2009: 220) weist darauf
hin, dass das Peer Feedback eine Form der Bewertung ist. Die Reflexion und
Riickmeldung gibt dem Lerner die Mdglichkeit, die ausgewdihlten Strategien zu
bewerten, Zielerreichung stindig zu iiberwachen sowie Griinde beim Defizit zu
liberdenken und zu verbessern. Eine wesentliche Sdule jeder Bewertung ist das
Wissen, wo der Lerner steht, wieweit er von seinem Ziel entfernt ist, welche
Schwachpunkte es gibt und wie die erkannten Probleme beseitigt werden konnen.

Diese Strategie wurde im Training durchgefiihrt. Es wurde von zwei Lernenden
verlangt, gegenseitig ihre Leistungen zu evaluieren. Die Evaluation bezog sich nur auf
bereits bearbeitete Aufgabe®®. Vor der Durchfiihrung dieser Strategie wurden folgende

Punkte, die zu beachten waren, benannt>*:

53 Die Lernaufgabe war das Schreiben eines Diktats. Danach sollten sich die Lernenden gegenseitig die
Fehler korrigieren.

4 Da es sich um Lerner des Niveaus A1 handelt, wurden die erforderlichen Schritte in Arabisch und Deutsch
erklart.
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Aufoabe des Feedback-Gebers:

a. Vermeidung der  Allgemeinheit und Konzentration auf bestimmte
Verhaltensweisen, Strategien, Probleme u.a.
b. Feedback soll keine scharfe Kritik sein, sondern Meinungsausdruck.

c. Ratschldge, Alternativen und Lésungen vorschlagen.

Aufeabe des Feedback-Nehmers:

a. Feedback ist keine Verachtung oder Unterschitzung der eignen Lernleistungen
oder Lernschritte.

b. Aktives Zuhoren®.
Offenheit und Toleranz.

d. Produktive Diskussion.

4. Strategien zur Selbstbewertung®: Wie bei den anderen Féhigkeiten (Planung und
Uberwachung) wurden in diesem Teil ebenfalls mehrere Strategien zur Férderung der
Bewertungsfahigkeit vorgeschlagen. Die Strategien wurden im Umgang mit dem
Wortschatzlernen sowie den vier Fertigkeiten (Sprechen, Horen, Lesen und Schreiben)
formuliert (siche Extra-Anhang: 46-69). Diese Strategien sollten den Lernenden die
Moglichkeit anbieten, das eigene Niveau hinsichtlich einer bestimmten Aufgabe, einer
bestimmten Fertigkeit oder durch die Verwendung bestimmter Strategien selbst
einzuschitzen. Sie gelten damit als eine gute Orientierungsquelle der erforderlichen
Informationen, die den Lerner iiber seinen Lernstand, die eingesetzten Strategien sowie

das angestrebte Ziel ins Bild setzen.

Es ist hier wieder festzustellen, dass die Lernenden alleine nicht in der Lage sind, solche
Strategien selbst zu formulieren. Dem Lehrer kommt somit bei der Auswahl der Strategien
sowie in der Funktion des Orientierungs- und Ratgebers eine wichtige Rolle. Die
Lehrkrifte sind nicht gezwungen, diese Strategien selbst zu entwerfen. Wie in den letzten
Abschnitten erwihnt, stehen viele Angebote auf Websiten oder auch in den Lehrwerken

selbst (siehe Abschnitt 5.3.4.2) zu Verfiigung.

55 Der Lerner darf den Feedback-Geber nicht unterbrechen, sondern versucht, die Beurteilung (negativ oder
positiv) anzunehmen und zu begreifen.

% Diese Strategien wurden im Training aus Grund der mangelnden Unterrichtszeit nicht vermittelt. Sie
wurden aber als ein Angebot zur weiteren Vertiefung und Beschéftigung benannt.
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5.3.4.3 Datenvergleich vor und nach dem Training

Die Befunde der Stichprobe (vor und nach dem Training) wurden durch den Wilcoxon-
Test analysiert, um herauszufinden, ob ein signifikanter Unterschied bezogen auf die

Entwicklung der Bewertungsfahigkeit der Teilnehmer festzustellen ist.

Wie der Tabelle 19 entnommen werden kann, bestédtigen 20 von insgesamt 61 Befragten
nach dem Training, dass sie ihre sprachlichen Kenntnisse nicht selbst testen. Dies sind nur
32,8% aller Teilnehmer, die diese Antwortvariante wiahlen. Vor dem Training betrdgt der
Wert 55,7%. Der Wert der positiven Antworten im Umgang mit der Selbstbewertung
erhoht sich nach dem Training von 9,8 % auf 34,4%. Die erzielten Ergebnisse wurden des
Weiteren durch den Wilcoxon-Test analysiert, um zu iiberpriifen, ob es sich um
signifikante Befunde handelt. Wie aus der Tabelle ersichtlich wird, betrdgt der z-Wert -
5,960. Der Signifikanzwert ist 0.000. Es existiert damit eine signifikante statistische

Differenz.

n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)

21. Item Ich habe nie versucht, meine sprachlichen Kenntnisse wie Grammatik,
Horverstehen, Leseverstehen u.a. selbst zu testen.
Vor dem Training | Nach dem Training z-Wert Signifikanz-
(A+P) (AtP) niveau
Stimmt immer (34) 55,7% (20) 32,8%
Stimmt hiufig (14) 23% (5) 8,2% -3,960 0,000%**
Stimmt manchmal (5) 8,2% (11) 18%
Stimmt selten (2)3,3% (4) 6,6%
Stimmt nicht (6) 9,8% (21) 34,4%

Tabelle 19: Selbstbewertung.
Wilcoxon Test/ z-Wert entspricht a=0,05: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= StichprobengroBe. A=Anzahl/ P=Prozent.
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Werden die Ergebnisse der Stichprobe im Umgang mit dem kritischen Denken und der
kritischen Reflexion vor und nach dem Training vergleichend betrachtet, so wird deutlich,
dass mehr Wert auf diese Schliisselqualifikation gelegt wurde. Wie aus der Tabelle 20 zu
erkennen ist, setzen sich 36 von insgesamt 61 Befragten nach dem Training ,,immer* mit
threm eigenen Lernen kritisch auseinander. 36 Personen entsprechen 59% aller Befragten,
die diese Antwortkategorie wihlte. 11 Befragten dullern, dass sie ,,hdufig* kritisch iiber die
bearbeiteten Lernaufgaben nachdenken. Dies sind 18% aller Befragten, die diese Antwort

wabhlten.

Um zu iberpriifen, ob diese Befunde statistisch relevant sind, wird der Wilcoxon-Test
durchgefiihrt und das Signifikanzniveau kontrolliert. Der z-Wert der Standardverteilung =
-3,957. Er weicht damit von Null hinreichend ab. Der Signifikanzwert ist 0.000.
Demzufolge handelt es sich um eine hochst signifikante Differenz. Dies bedeutet, dass der
Einsatz der metakognitiven Lernstrategien die Forderung der lernerseitigen Reflexion iiber

die eigenen Lernvorgidnge weitgehend positiv beeinflusst.

»|Die] Aufnahme neuen metakognitiven Wissens [bewirkt] das kritische Reflektieren des

eigenen subjektiven Wissens und leitet die fir die Autonomie erforderlichen

Bewusstseinsverdanderungen ein.“ (Chan 2000: 72)

n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)
22. Item Nach Bearbeitung jeder Lernaufgabe iiberlege ich, was ich gelernt und was
ich falsch gemacht habe.
Vor dem Training Nach dem Training z-Wert Signifikanz-
(A+P) (A+P) niveau
Stimmt immer (20) 32,8% (36) 59%
Stimmt héufig (16) 26,2% (11) 18% -3,957 0,000%**
Stimmt manchmal (15) 24,6% (10) 16,4%
Stimmt selten (5) 8,2% (3) 4,9%
Stimmt nicht (5) 8,2% (1) 1,6%

Tabelle 20: Kritische Reflektion.
Wilcoxon Test/z-Wert entspricht a=0,05: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= StichprobengroBe. A=Anzahl/ P=Prozent.
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Wie die Tabelle 21 erkennen ldsst, wurde das personliche Interesse der Teilnehmer an den
eigenen Lernleistungen im DaF-Unterricht erhoht. Vor dem Training zeigten 25 der
Befragten ein hohes Interesse an den eigenen Beitrdgen im Unterricht. Es geht somit um
41% aller Befragten, die in dem Feld (stimmt nicht) reprisentiert sind. Nach dem Training
erhohte sich der Wert bemerkenswert. 45 von insgesamt 61 Probanden stellen fest, dass sie
sich immer fiir die eigenen Leistungen im Unterricht interessieren wiirden. 45 sind 73,8%
aller Teilnehmer, die das Feld (stimmt nicht) ankreuzen. Wie vorher erwahnt wurde, fiihrt
die Person-Gegenstands-Beziehung dazu, ,,dass Handlungen im Zusammenhang des
Interessengegenstands  oftmals  stark  intrinsisch  motiviert und von  hoher
Handlungsintensitét sind* (Dresel und Lammel 2011: 105). Die Befunde zeigen deutlich,
dass das spezifische Training das interessenbezogene Verhalten der Lernenden positiv

beeinflusste, da sich der Wert der Interessierenden von 41% auf 73,8% erhohte.

Ob es sich um eine statistisch signifikante Differenz handelt, wird mittels der Uberpriifung
des z-Wertes und des Signifikanzniveaus kontrolliert. Wie aus der Tabelle 21 ersichtlich
wird, betrdgt der z-Wert -9,649. Er weicht somit von Null ab. Der Signifikanzwert ergibt
ebenfalls eine hochst signifikante Differenz (p<0.001). Der Zusammenhang zwischen der
Strategieanwendung und der Erhéhung des individuellen Interesses der Lernenden an den

eigenen Lernhandlungen ist damit statistisch signifikant.

n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)
23. Item Ich interessiere mich tiberhaupt nicht dafiir, ob mein Beitrag im Unterricht
gut oder schlecht ist.
Vor dem Training | Nach dem Training z-Wert Signifikanz-
(A+P) (AtP) niveau
stimmt immer (2) 3,3% (0) 0,0%
stimmt hdufig (5) 8,2% (1) 1,6% -9,649 0,000%**
stimmt manchmal (13) 21,3% (6) 9,8%
stimmt selten (16) 26,2% (9) 14,8%
stimmt nicht (25)41% (45) 73,8%

Tabelle 21: Interesse an den eigenen Lernleistungen.
Wilcoxon Test/z-Wert entspricht a=0,05: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= Stichprobengrofle. A=Anzahl/ P=Prozent.
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Strategien wie Checklisten und Lerntagebiicher sind von wesentlicher Bedeutung im
Umgang mit der Selbstbewertung, da sie einen andauernden Vergleich der erwarteten Ziele
mit der aktuellen Leistung erlauben. Wie der Tabelle 22 entnommen werden kann,
beginnen 27 der Befragten diese Strategie nach dem Training einzusetzen. Dies sind 44,3%
aller Teilnehmer, die das Feld (stimmt immer) angekreuzt haben. Auffallend ist an dieser
Stelle, dass vor dem Training der Wert nur bei (13,1%) lag.

Die Betrachtung des z-Werts sowie des Signifikanzniveaus bestitigt, dass es sich um einen
statistisch  signifikanten Unterschied handelt. Der z-Wert betrdgt -6,742. Das
Signifikanzniveau ist 0.000. Demzufolge ist eine Verbesserung im Umgang mit dem
Einsatz spezifischer Lernstrategien, die die Uberwachung und Bewertung eigener

Leistungen in hohem Mafe erleichtern, zu untermauern.

n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)

24. Item Ich notiere immer meine tiglichen Leistungen im DaF-Unterricht z.B. in
einer Checkliste, um meine Starken und Schwéchen kennen zu lernen.
Vor dem Training | Nach dem Training | z-Wert Signifikanz-

(AtP) (A+P) niveau

stimmt immer (8) 13,1% (27) 44,3%

stimmt haufig (4) 6,6% (12) 19,7% -6,742 0,000%**

stimmt manchmal (16) 26,2% (15) 24,6%

stimmt selten (16) 26,2% (2) 3,3%

stimmt nicht (17) 27,9% (5) 8,2%

Tabelle 22: Notieren der tiglichen Lernleistungen.
Wilcoxon Test/z-Wert entspricht a=0,05: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= StichprobengroBe. A=Anzahl/ P=Prozent.

Wie vorher erwdhnt wurde, konnen negative Emotionen wie Angst, Stress, Anstrengung
u.a. zur falschen bzw. unrealistischen Vorstellung eigener Lernvorginge sowie
individueller Lernhandlungen fiihren. Die Angst vor der Bewertung fiihrt ebenfalls dazu,
dass die Lernenden grundsitzlich auf die Selbstbewertung verzichten und damit auf
Fremdbewertung angewiesen sind. Die Ergebnisse, wie die Tabelle 23 zeigt, betonen diese
Auffassung. Vor dem Training bestdtigen 23 der Befragten, dass die Selbstbewertung sie
unter Druck setze. Dies sind 37,7% aller Teilnehmer, die diese Antwortkategorie nutzten.

Aus der zweiten Spalte der Tabelle (stimmt hdufig) ist weiterhin zu erkennen, dass 17 der
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Befragten hédufig negative Emotionen gegeniiber der Selbstbewertung haben. Dies
entspricht 27,9% aller Lernenden, die dieses Feld als Antwort wéhlten.

Ein Blick auf die Befunde nach dem Training erlaubt die Ansicht, dass die vermittelten
metakognitiven Strategien zur Forderung der positiven Wahrnehmung der Selbstbewertung
beitrugen. 31 von insgesamt 61 Befragten, die zuvor mit (stimmt nicht) antworteten, sehen
die Selbstbewertung nach dem Training nicht mehr als Ausldser negativer Emotionen und
Gefithle an, sondern als wichtigen Impuls des realistischen Erkennens eigener
Lernfortschritte. Es handelt sich um 50,8% der Befragten.

Ob die erzielten Ergebnisse statistisch signifikant sind, wird mittels des z-Werts und des
Signifikanzniveaus {iberpriift. Der z-Wert = -7,898 und weicht damit stark von Null ab.
Das Signifikanzniveau (0.000) bestétigt dariiber hinaus, dass sich es um eine hdchst
signifikante Differenz zwischen der Verwendung der metakognitiven Strategien und

Forderung der individuellen emotionalen Dispositionen der Lernenden handelt.

n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)

25. Item Die Selbstbewertung setzt mich unter Druck.
Vor dem Training | Nach dem Training z-Wert Signifikanz-
(AtP) (A+P) niveau

stimmt immer (23) 37,7% (8) 13,1%

stimmt héufig (17) 27,9% (7) 11,5% -7,898 0,000%**
stimmt manchmal (11) 18% (8) 13,1%

stimmt selten 2)3.3% (7) 11,5%

stimmt nicht (8) 13,1% (31) 50,8%

Tabelle 23: Emotionen hinsichtlich der Selbstbewertung.
Wilcoxon Test/z-Wert entspricht a=0,05: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= StichprobengroBe. A=Anzahl/ P=Prozent.
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5.3.4.4 Vergleich zwischen Kontroll- und Trainingsgruppe zum ersten

und zweiten Messzeitpunkt

Ob die erzielten Ergebnisse tatsdchlich durch das Training und nicht durch andere
Wirkungen verursacht worden sind, sollen im Folgenden der Vergleich der Ergebnisse der
Kontroll- und Trainingsgruppe zeigen. Als Ausgangspunkt der Selbstbewertung wurden
die Daten der bereits erkldrten Frage ,JIch habe nie versucht, meine sprachlichen

Kenntnisse wie Grammatik, Horverstehen, Leseverstehen u.a. selbst zu testen>’

analysiert.
Wie aus der Abb. 55 zu erkennen ist, zeigen die Kontroll- und Trainingsgruppe beachtliche
Schwichen im Umgang mit der Bewertungsfihigkeit. Allerdings sind die Fahigkeiten der
Kontrollgruppe zum ersten Messzeitpunkt besser als die der Trainingsgruppe. Uber die
Hilfte der Trainingsgruppe (55,70%) bestétigen, dass sie die eigenen sprachlichen
Deutschkenntnisse vorher nicht getestet haben. Bei der Kontrollgruppe liegt der Wert bei

33,30%.

55.70% Mann-Whitney-U-Test

Sig-Wert=0,016

239, 23.80% 23.80%

19.00%
8 2: }?'KU 98“” [}
= - i
=

Stimmt immer Stimmt hiaufig Stimmt manchmal Stimmt selten Stimmt nicht

® Trainmnsgruppe = Kontrollruppe

Abb. 55: Berwertungsfahigkeit zum 1. Messzeitpunkt.

Zum zweiten Messzeitpunkt schwanken die Ergebnisse beider Gruppen erheblich, von
(stimmt immer) bist (stimmt nicht), was Unsicherheit beim Einsatz der metakognitiven
Strategien signalisiert. Von einem klaren Unterschied ist hier nicht zu sprechen (siche Abb.

56).

57 In diesem Teil wurden fiinf verschiedene Fragen, die in negativer und positiver Form, gestellt. Der

Durchschnitt aller Fragen fiihrt hier zum Missverstidndnis, demzufolge wurde das Item 21 gewéhlt.
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Die Befunde des Mann-Whitney-U-Tests fiir unabhingige Gruppe ergeben zum ersten
Messzeitpunkt eine signifikante Differenz zugunsten der Kontrollgruppe (p<0.016). Dies
weist darauf hin, dass die Fahigkeiten der Kontrollgruppe im Umgang mit der
Bewertungsfahigkeit zum ersten Messzeitpunkt besser als die Trainingsgruppe sind. Zum
zweiten Messzeitpunkt zeigen die Befunde des Mann-Whitney-U-Tests keine signifikante
Differenz (p>0.823). Es ist daher davon auszugehen, dass den arabischen DaF-Lernenden

wichtige Fahigkeiten zur Selbstbewertung fehlen.

Mann-Whitney-U- Test

34.40%
33% Sig-Wert = 0,823

g 18.00%
2 (!
® Traininsgruppe
0
8.20% — = Kontrollruppe
0 0

T

Stimmt immer  Stimmt hiiufig Stimmt manchmal Stimmt selten  Stimmt nicht

Abb. 56: Berwertungsfihigkeit zum 2. Messzeitpunkt.
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5.3.4.5 Vergleichende Analyse bzgl. des Geschlechts, des

Studienabschlusses und der Fremdsprachenkenntnisse

An dieser Stelle soll eine vergleichende Analyse zu den Faktoren (Geschlecht,
Studienabschluss und Fremdsprachen) bezogen auf die Bewertungsfahigkeit erfolgen. Das
Ziel der vergleichenden Analyse besteht darin, die Einfliisse der genannten Faktoren auf
die Forderung der Bewertungsfahigkeiten der arabischen DaF-Lernenden festzustellen.
Wie bereits erortert, bezieht sich die Bewertungsfiahigkeit der Lernenden darauf, die
verschiedenen individuellen Lernaktivititen selbst beurteilen zu kdnnen. Wie im letzten
Abschnitt wurde als Ausgangspunkt der Selbstbewertung die Daten Frage ,,Ich habe nie
versucht, meine sprachlichen Kenntnisse wie Grammatik, Horverstehen, Leseverstehen

u.a. selbst zu testen“>® analysiert (siche Abschnitt 5.3.4.1).

Wie die Abb. 57 zeigt, antworten 58,80% der weiblichen Teilnehmer auf die gestellte
Frage vor dem Training mit (stimmt immer). 54,50% der ménnlichen Befragten geben an,
dass sie eigene Sprachleistungen niemals selbst getestet haben. Ein deutlicher Unterschied

ist somit an dieser Stelle nicht zu bemerken.

58.80%
54.5.
25%
17.70% 17.60%
11.40%
3.909% 6.80%
i . 2.30%
i
| Jp— I
Stimmt immer Stimmt hiufig Stimmt manchmal Stimmt selten Stummt nicht
mWeiblich = Ménnlich

Abb. 57: Bewertungsféhigkeit vor dem Training in Abhdngigkeit vom Geschlecht.
Gesamtanzahl der minnlichen Probanden = 44/ Gesamtanzahl der weiblichen Probanden = 17

Nach dem Training ist zu beobachten, dass sich die positiven Antworten der médnnlichen
Befragten erhoht. 40,90% der Befragten bestétigen, dass sie ihre eigenen sprachlichen
Leistungen selbst getestet haben. Der Anteil der befragten Teilnehmerinnen bleibt immer

noch niedrig, da er bei 17,60% liegt (siche Abb. 58).

58 In diesem Teil wurden fiinf verschiedene Fragen in negativer Form gestellt, Der Durchschnitt aller Fragen
fiihrt hier zum Missverstindnis, demzufolge wurde das Item 21 als Beispiel gewahlt.
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47.10%
40.90%
27.30%
20.50%
17.60% 17.60%
12%
50 I 390 6.80%
Stimmt immer Stimmt hiufig Stimmt manchmal Stimmt selten Stimmt nicht
® Weiblich ® Miinnlich

Abb. 58: Bewertungsfihigkeit nach dem Training in Abhéngigkeit vom Geschlecht.
Gesamtanzahl der méinnlichen Probanden = 44/ Gesamtanzahl der weiblichen Probanden = 17

Bezogen auf den Studienabschluss zeigen die Befunde vor dem Training Erstaunliches, da
zwischen Befragten mit und ohne Studienabschluss fast keinen Unterschied existiert. Dies
weist darauf hin, dass die Probanden mit Abschluss von den vorherigen Lernerfahrungen
nicht sinnvoll profitieren konnen. 60% der Befragten mit Universititsabschluss verneinen
das Selbsttesten der erlernten Fremdsprache. Ahnlich sind auch die Befragten ohne

Schulabschluss (57,10%) sowie mit Schulabschluss (54,50%) (siche Abb. 59).

120.00%
100.00%
80.00%
60.00%
40.00% HE
20.00% I I
0.00% I . — . —
Stimmt immer Stimmt hautig Stimmt manchmal Stimmt selten Stimmt nicht
mKein Abschluss ~ ®mSchulabschluss = Institutsabschluss Universititsabschluss

Abb. 59: Bewertungsfihigkeit vor dem Training in Abhingigkeit vom Studienabschluss.
Gesamtanzahl der Probanden ohne Schulabschluss = 28/ mit Schulabschluss = 23/ Institutabschluss = 1/ mit
Universititsabschluss = 9
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Nach dem Training bleibt der Prozentsatz relativ niedrig, trotzdem zeigen die Befragten
mit Universititsabschluss eine hohere Verbesserung als die anderen. 40% der Befragten
mit Universitdtsabschluss bestitigen, dass sie mit der Selbstbewertung zurechtkommen.
Bei den Befragten mit Schulabschluss handelt es sich um 36,40% und ohne Schulabschluss
um 28,60% (siche Abb. 60).

120.,00%

100,00%

80.,00%

60.00%

40.00%

20.00% I I I I

0.00% - I . B

Stimmt immer Stimmt hiufig  Stimmt manchmal Stimmt selten Stimmt nicht
mKein Abschluss  ® Schulabschluss = Institutsabschluss Universititsabschluss

Abb. 60: Bewertungsfahigkeit nach dem Training in Abhéngigkeit vom Studienabschluss.
Gesamtanzahl der Probanden ohne Schulabschluss = 28/ mit Schulabschluss = 23/ Institutabschluss = 1/ mit
Universitatsabschluss = 9

Aus der Abb. 61 ist des Weiteren zu entnehmen, dass nur 16,60% der Befragten mit
fremdsprachlichen Kenntnissen mit der Selbstbewertung vor dem Training
zurechtkommen. 50% verneinten absolut den Umgang mit dieser Strategie. Bei Befragten
ohne vorherige Fremdsprachenkenntnisse sind die Ergebnisse dhnlich, da 58,10% der

Befragten die Selbstbewertung verneinten.

38.10%

50.00%

2220% 23%

16.60%
I 6% 9.30% 5.60% 7.00%
2.30%
m - J

Stimmt immer Stimmt haufig Stimmt manchmal Stimmt selten Stimmt nicht

® Fremdsprachenkenntnisse ~ m Ohne Fremdsprachenkenntnisse

Abb. 61: Bewertungsfahigkeit vor dem Training in Abhéngigkeit von anderen Fremdsprachenkenntnissen.
Gesamtanzahl der Probanden mit Fremdsprachenkenntnissen = 18/ ohne Fremdsprachenkenntnisse = 43
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Nach dem Training steigern sich die Fihigkeiten der Befragten im Umgang mit der
Selbstbewertung fast &dhnlich. 33,30% der Befragten mit Fremdsprachenkenntnissen
bestitigen ihren andauernden Einsatz dieser Strategie. Der Prozentsatz bei Befragten ohne

Fremdsprachenkenntnisse betriagt 34,90% (siche Abb. 62).

0,
34,90% 33.30%
27,80% &
22%
16,30% 16,70%
12%

0.00° I 2,30%

00% -
Stimmt immer Stimmt héufig Stimmt manchmal Stimmt selten Stimmt nicht

= Fremdsprachenkenntnisse u Ohne Fremdsprachenkenntnisse

Abb. 62: Bewertungsfahigkeit nach dem Training in Abhéngigkeit von anderen Fremdsprachenkenntnissen.
Gesamtanzahl der Probanden mit Fremdsprachenkenntnissen = 18/ ohne Fremdsprachenkenntnisse = 43

Zusammenfassend ldsst sich zum Schluss dieses Abschnittssagen, dass die Féhigkeit zur
Selbstbewertung den Befragten vor dem Training nicht zur Verfligung stand. Nach dem
Training zeigen die Befunde eine deutliche Verbesserung bzgl. der kritischen Reflexion und

dem kritischen Nachdenken iiber die eigenen Lernschritte.
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5.3.5 Selbstwissen

Die Lernerautonomie stiitzt sich vor allem auf die individuellen Einstellungen des Lerners
und dessen eigenen kognitiven Systems. Der autonome Lerner setzt sich bewusst und aktiv
mit dem eigenen Lernprozess auseinander und reflektiert kritisch seine eigene Planung
sowie eine Lernschritte und verdndert bzw. verbessert stindig die eigenen didaktischen
MafBnahmen. Ohne ausreichendes metakognitives Wissen dariiber, welche Fihigkeiten,
Intelligenz, Gedédchtnis und Motivationsleistungen sowie vor allem, welche
Schwachpunkte den Lerner zur Verfligung stehen und auszeichnen, ist die
Lernerautonomie in diesem Sinne kaum denkbar. Demnach ist das Selbst-Wissen ein
entscheidendes Kriterium erfolgreicher Autonomie beim Lernen, ,,.Die Fihigkeit zur
Selbstreflexion und Selbsteinschiatzung gilt als zentrales Element beim Aufbau von

Lernerautonomie* (Tesch 2010: 28).

Das Wissen um die eigenen Fihigkeiten und deren solide Einschitzung sind in der
einschldgigen Literatur oft mit Begriffen wie Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit
verbunden. Beim Selbstkonzept handelt es um ein ,,bewertetes Set von selbstbezogenen
Wahrnehmungen, Glaubenssidtzen und Attributen® (Waibel 1995. In: Niisch 2001: 48).
Selbstwirksamkeit bedeutet, dass der Lerner selbstindig einschitzen kann, wie gut er
Lernhandlungen zu organisieren und auszufiihren vermag, um die im Voraus bestimmten
Lernziele zu erreichen (vgl. Niisch 2001: 49). Bezogen auf den Lernprozess sind von den
beiden Definitionen die individuellen Haltungen, Uberzeugungen, Erfahrungen und
Reflexionen der Lernenden gegeniiber dem eigenen Lernen zu verstehen. Schunk (1994:
80) weist darauf hin, dass im Vergleich zu Lernenden mit niedriger Selbstwirksamkeit die
Lernenden mit hoher Selbstwirksamkeit mehr Vertrauen in die eigenen Féhigkeiten haben
sowie dass letztere ein hoheres Selbstbewusstsein besitzen und ein groBeres motivationale

Engagement haben, verschiedene Lernaufgabe erfolgreich durchzufiihren.
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5.3.5.1 Datenanalyse

Die Teilnehmer beantworteten vor dem Training zwei Fragen, mittels denen
herausgefunden werden sollte, wie gut die Befragten ihre eigenen Féahigkeiten einschétzen
konnen. Es handelte sich hierbei um zwei Entscheidungsfragen (ja-nein), die den
Probanden die Moglichkeit erdffneten, ergénzende Interpretation anzugeben.

Wihrend mit der ersten Fragestellung ,,Kennen Sie Thre eigenen Stirken beim Erlernen der
deutschen Sprache?* ein Eindruck dariiber gewonnen wurde, inwieweit die Probanden die
eigenen Stirken einschétzen konnen, liegt der Fokus der zweiten Frage ,,Kennen Sie Ihre
eigenen Schwichen beim Erlernen der deutschen Sprache? auf der selbststindigen

Identifizierung der eigenen Schwéchen.

n= 61 (vor dem Training)

26. Item Kennen Sie Ihre eigenen Stirken beim Erlernen der deutschen Sprache?
Anzahl Prozent
Ja 26 42,6%
Nein 35 57,4%

Abb.63: Selbstwissen im Umgang mit den eigenen Starken. n=Stichprobengrofle.

Wie aus der Abb. 63 zu erkennen ist, sind die eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen im
Umgang mit dem Erlernen einer fremden Sprache fiir die meisten Befragten (57,4%)
unbekannt. Die Befunde der zweiten Frage (siche Abb. 64), die sich auf die eigenen
Schwachpunkte beim Erlernen der deutschen Sprache bezieht, zeigt sich ebenfalls ein
klares Defizit, da 60,7% der Lernenden ihre eigenen Schwerpunkte nicht identifizieren
konnten. Orientiert an den Ergebnissen der Datenanalyse kann somit davon ausgegangen
werden, dass die befragten Teilnehmer keine klare spezifische Vorstellung von ihren
eigenen Féhigkeiten, ihren personlichen Erfahrungen im fremdsprachlichen Lernen sowie

von ihrem personlichen Lernstil haben.

Schreiber (1998: 47) weist darauf hin, dass die Fdhigkeit zur Beobachtung und zur
Bewertung allein nicht zur Regulation des Verhaltens fiihrt. Die Fahigkeit zur
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Selbsteinschédtzung soll durchaus als zusitzliche Kompetenz betrachtet werden, da die
Selbsteinschdtzung sich nicht nur auf die Wahrnehmung der eigenen Féihigkeiten bezieht,
sondern auch auf die Féhigkeit, die aktuellen Lernvorgidnge und Lernergebnisse mit dem
erwarteten Ziel zu vergleichen sowie zu iiberpriifen, ob die eingesetzten Lernstrategien die
Erreichung der erwiinschten Ziele positiv und wirksam beeinflussen. Nach Schunk (1994:
75) miissen die Lernenden nicht nur ihre Handlungen regulieren, sondern auch die
persdnlichen Kenntnisse, Uberzeugungen, Absichten sowie das eigene Kénnen und Nicht-
Konnen.

Hinsichtlich der erzielten Ergebnisse ist davon auszugehen, dass den Befragten eine
wesentliche Bedingung erfolgreicher Autonomie beim Lernen fehlt.

,Erfahrene Fremdsprachenlerner haben gegeniiber unerfahrenen den Vorteil, daB sie bereits die

Gelegenheit hatten herauszufinden, welche Lern- und Lehrverhalten ihrer Personlichkeit und

den von ihnen gesteckten Zielen am ehesten entsprechen.” (Mif3ler 1999: 90)

n=61 (vor dem Training)

27. Item Kennen Sie Ihre eigenen Schwichen beim Erlernen der deutschen Sprache?
Anzahl Prozent
Ja 24 39,3% B

Nein 37 60,7%

Abb.64: Selbstwissen im Umgang mit den eigenen Schwéichen. n=Stichprobengrofe.
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5.3.5.2 Training

Hinsichtlich des Selbstwissens wurde im Training die Checkliste als eine wirksame
Strategie, die zu mehr Klarheit bzgl. der eigenen Personlichkeitseigenschaften der
Lernenden beitragt, vermittelt und geilibt. Die Checklisten als Strategien wurden im
Umgang mit dem Wortschatz sowie mit den vier Fertigkeiten (Sprechen, Horen, Lesen und
Schreiben) formuliert. In den Checklisten wurde sich dabei auf die Identifizierung der

eigenen Schwichen und Stirken konzentriert (siche Extra-Anhang: 70-82).

Checkliste zur Erkennung der eigenen Lernverzogerung

Standig begegnen den Lernenden vielfiltige Probleme, die ihr Lernen verzégern konnen.
Ein wichtiger Schritt des Selbst-Wissens und demnach des erfolgreichen autonomen
Lernens besteht darin, dass die Problematik erkannt und danach mit dem geeigneten
strategischen Verhalten gezielt angegangen wird. Die Checklisten sollten den Lernenden
helfen, die eigenen Lernverzogerungen selbststindig zu diagnostizieren und den richtigen
Weg zu ihrer Losung selbst zu finden. Da die Lernenden unterschiedlichen Lerntypen
angehoren, besteht hier einzig zu gehender Weg. Jeder muss die Moglichkeit erhalten,
seinen eigenen Lernstand selbststindig beschreiben zu konnen. Somit gelten derartige
Checklisten als informative Orientierung zur Verbesserung des eigenen Selbstwissens. Die

Rolle des Lehrers als Berater ist hierbei aber selbstverstidndlich nicht wegzudenken.

Checkliste zur Erkennung der eigenen Stiirke

Neben der Identifizierung eigener Schwachpunkte ist es von groBer Bedeutung ebenfalls
zu ermitteln, welche Fahigkeiten und Begabungen den Lernenden zur Verfiigung stehen.
Das kennen der eigenen Stdrke spielt eine bedeutende Rolle bei der Forderung der
Motivation sowie bei der Reduzierung der negativen Emotionen. Deswegen wurde im
Training liber die Checkliste versucht, die Lernenden bei der Entfaltung und Entdeckung
eigener Begabungen und Féhigkeiten zu unterstiitzen. Diese Art und Weise soll den
Lernenden helfen, sich auf die eigenen Stirken zu konzentrieren und nicht nur allein auf

die Schwachpunkte.
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5.3.5.3 Datenvergleich vor und nach dem Training

Werden die Antworten der Lernenden vor und nach dem Training gegeniibergestellt, so
zeichnet sich ein differentes Erfahrungsbild ab, in dem die Mehrheit der Befragten nach
dem Training eine bewusste Kenntnis der eigenen Kompetenzen und Féahigkeiten zeigt. Da
es an dieser Stelle um nominalskalierte Fragen geht, werden die Ergebnisse durch den Chi-

Quadrat Test iiberpriift (siche Abschnitt 5.2.5).

n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)

26. Kennen Sie Ihre eigenen Stdrken beim Erlernen der deutschen Sprache?

ltem 50 dem Training | Nach dem Training Chi-Quadrat- Df Sig (p-Wert)
(A+P) (A+P) Wert

Ja (26) 42,6% (51) 83,6%

Nein (35) 57,4% (10) 16,4% 22,006 1 0,000%**

Tabelle 24: Selbstwissen.
Chi-Quadrat nach Pearson/Anmerkung: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= Stichprobengrofle/ df= Freiheitsgrad. A=Anzahl/ P=Prozent.

Wie aus der Tabelle. 24 entnommen werden kann, ist im Zusammenhang mit dem
Selbstwissen bzw. der Selbsteinschitzung ein deutlicher Zuwachs zu bemerken. 51 von
insgesamt 61 Befragten bestdtigen nach dem Training, dass sie eine klare Vorstellung liber
die eigenen Begabungen im Umgang mit dem Lernen haben. Dies sind 83,6% aller
Befragten, die die Frage mit (Ja) beantworteten. Vor dem Training lag der Prozentsatz bei
42,6%. Somit ist eine bemerkenswerte Verbesserung der Fihigkeiten der Teilnehmer zu
vermerken. Alle Befragten, die auf die gestellte Frage mit (Ja) antworten, nennen
mindestens eine eigene Begabung oder einen Starkpunkt beim Erlernen der deutschen
Sprache. Aus den von Befragten genannten Starkpunkten sind die Konzentration, das gute
Gedichtnis, die Kommunikationsfdhigkeit mit Mitmenschen, das Interesse und das
Zeitmanagement.

Ob diese Verbesserung statistisch signifikant ist, wurde mittels des Chi-Quadrat-Werts
kontrolliert. Der Chi Quadrat-Wert, der 22,006 betrdgt, mit einem Freiheitsgrad =1, zeigt
eindeutig, dass es um eine hohe Abweichung zwischen den Werten vor und nach dem
Training geht. Wie bereits erwihnt, je groer den Chi Quadrat-Wert ist, desto grofer ist die
Abweichung zwischen beobachteten und erwarteten Werten. Der p-wert gibt des Weiteren
eine hochst signifikante Differenz (p<0.001) an. Die Abweichung ist somit statistisch

signifikant. Die Ergebnisse weisen somit auf einen starken statistischen Zusammenhang
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zwischen dem Einsatz der metakognitiven Lernstrategien und dem zunehmenden Wissen
sowie einer beachtlichen Aufmerksamkeit bzgl. der eigenen Fihigkeiten hin.

Die Ergebnisse der zweiten gestellten Frage, die die Fahigkeit zu Identifizierung der
eigenen Schwichen thematisiert, betont ebenfalls eine bemerkenswerte Verbesserung des
eigenen Selbstwissens im Umgang mit dem Lernen. Wie aus Tabelle. 25 zu erkennen ist,
konnte die Mehrheit der Befragten (86,9% —53 von insgesamt 61) ihre Schwachpunkte
beim Lernen der deutschen Sprache nach dem Training selbstdndig feststellen. Die meisten
von den Befragten gennannten Schwachpunkten sind das schwache Gedéchtnis, Angst vor
Fehlern, die Schiichternheit, keine Kontakte mit Mitmenschen. In Prozentpunkten
ausgedriickt ergab sich, dass sich 86,9% aller Befragten nach dem Training dazu in der
Lage sahen. Der Chi Quadrat-Wert betrdgt 29,611 und weist damit auf eine hohe
Abweichung hin. Der p-Wert zeigt ebenso eine hochst signifikante Differenz von p<0.001
auf. Es geht damit an dieser Stelle um einen hdchst signifikanten Zusammenhang zwischen

dem Einsatz der metakognitiven Lernstrategien und der Forderung des Selbstwissens.

n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)

217. Kennen Sie Ihre eigenen Schwiachen beim Erlernen der deutschen Sprache?

ltem 750 dem Training | Nach dem Training | Chi-Quadrat- Df Sig (p-Wert)
(A+P) (A+P) Wert

Ja (24) 39,3% (53) 86,9%

Nein (37) 60,7% (8) 13,1% 29,611 1 0,000%**

Tabelle 25: Selbstwissen.
Chi-Quadrat nach Pearson/Anmerkung: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= StichprobengroBe/ df= Freiheitsgrad. A=Anzahl/ P=Prozent.
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5.3.5.4 Vergleich zwischen Konroll- und Trainingsgruppe zum ersten und

zweiten Messzeitpunkt

Wie aus der Abb. 65 zu entnehmen ist, zeigen die Ergebnisse zum ertsten Messzeitpunkt
keinen grofen Unterschied zwischen der Kontroll- und Trainingsgruppe. Uber die Hilfte
der Trainingsgruppe (59,05%) bestétigt, dass sie ihre eigenen Stirken beim Lernen nicht
kennen. Der Fall bei der Kontrollgruppe ist ebenfalls dhnlich, da 55,95% der Probanden

die eigenen Stirken nicht selbst idientifizieren konnen.

Mann-Whitney-U-Test

003% s, | Sig-Wert = 0,850

/ S0,
40.95% 44,05%

® Traininsgruppe

= Kontrollgruppe

Ja Nein

Abb. 65: Selbstwissen zum ersten Messzeitpunkt.

Zum zweiten Messzeitpunkt zeigen die Probanden der Trainingsgruppe (85,52%) eine
beachtliche Entwicklung im Umgang mit dem Wissen eigener Stirke und Schwiche. Bei
der Kontrollgruppe ist hier von einer minimalen Verbesserung zu sprechen (von 44,04 auf
48,80).

Die Befunde des Mann-Whitney-U-Tests fiir unabhédngige Gruppe, wie die Abb. 66
erkennen ldsst, ergeben des Weiteren zum ersten Messzeitpunkt keine signifikante
Differenz (p>0.850). Zum zweiten Messzeitpunkt unterstreichen die Ergebnisse eine hoch
signifikante Differenz zugunsten der Trainingsgruppe (p<0.001). Demzofolge kann das
Egebnis gezogen werden, dass die Entwicklung der Fahigkeiten der Trainingsgruppe zum
Selbstwissen auf den Einfluss des Strategietrainings zuriickfiihrt und nicht auf andere

Einflussfaktoren.
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85.25% Mann-Whitney-U-Test

Sig-Wert = 0,000

51.20%

48.80%

= Traminsgruppe

= Kontrollgruppe

Ja Nein

Abb. 66: Selbstwissen zum zweiten Messzeitpunkt.

5.3.5.5 Vergleichende Analyse bzgl. des Geschlechts, des

Studienabschlusses und der Fremdsprachenkenntnisse

Wie im letzten Abschnitt verdeutlicht, wurden in diesem Teil der Arbeit jeweils jene
Fragen bzgl. der Stirken und Schwiéchen der Lernenden gestellt. Ziel war es, die
Bedeutung des Selbstkonzepts beim Erlernen einer Fremdsprache in den Fokus zu nehmen.
Zur ldentifizierung der Einfliisse der folgenden Faktoren (Geschlecht, Studienabschluss
und Fremdsprachenkenntnisse) auf die Férderung des Selbstwissens soll im Folgenden der

Durchschnitt der Ergebnisse beider bereits erklarten gestellten Fragen analysiert werden.

Wie aus der Abb. 67 zu sehen, besitzen die weiblichen Teilnehmer eine bessere
Vorstellung von ihren eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen als die médnnlichen. 58,80%
der Teilnehmerinnen bejahten ihr Selbstwissen im Umgang mit dem Lernen, wéhrend nur

34,10% der ménnlichen Befragten dieses Wissen bestétigte.
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65.90%

58.80%

I 41‘20%
34.10%

Ja Nein

m Weiblich = Minnlich

Abb. 67: Selbstwissen vor dem Training in Abhéngigkeit vom Geschlecht.
Gesamtanzahl der minnlichen Probanden = 44/ Gesamtanzahl der weiblichen Probanden = 17

Nach dem Training ldsst sich eine nennenswerte Verbesserung bei den beiden
Geschlechtsgruppen in Relation zu ihrer eigenen Gruppe feststellen, da 82,95% der
minnlichen Befragten auf die gestellte Frage mit (Ja) antworten und 91,15% der
Teilnehmerinnen ebenfalls die Frage bejahten (siche Abb. 68).

91.15%

82.95%
17.05%

Ja Nein

® Weiblich = Minnlich

Abb. 68: Selbstwissen nach dem Training in Abhingigkeit vom Geschlecht.
Gesamtanzahl der méinnlichen Probanden = 44/ Gesamtanzahl der weiblichen Probanden = 17

Im Umgang mit ihren eigenen Stirken zeigen die Lernenden mit Universitdtsabschluss im
Vergleich mit anderen Gruppen ein hohes Selbstwissen. 55% der Probanden mit einem

akademischen Abschluss betonen, dass sie die eigene Stirke beim Lernen kennen.
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Zwischen Probanden mit und ohne Schulabschluss ist hier kein groBer Unterschied zu

bemerken (siehe. Abb. 69)

62.50% 61.35%
35%
30%  30%
43%
37.50% 38.65% I I
Kei Abschluss Schulabschluss Institutsabschluss Universititsabschluss
mJa mNein

Abb. 69: Selbstwissen vor dem Training in Abhingigkeit vom Studienabschluss.
Gesamtanzahl der Probanden ohne Schulabschluss = 28/ mit Schulabschluss = 23/ Institutabschluss = 1/ mit
Universititsabschluss =9

Nach dem Training, wie aus der Abb. 70 hervorgeht, ist von einer deutlichen Verbesserung
zu sprechen, die nahezu alle Befragten (egal ob sie einen Universitits, Schulabschluss oder

keinen Abschluss haben) in dhnlicher Weise umfasst.

100%
93.20%

80.35% 80%

19.65% 20%

L L]

=
Kem Abschluss Schulabschluss Institutsabschluss Universitiitsabschluss
mJa mNein

Abb. 70: Selbstwissen nach dem Training in Abhingigkeit vom Studienabschluss.
Gesamtanzahl der Probanden ohne Schulabschluss = 28/ mit Schulabschluss = 23/ Institutabschluss = 1/ mit
Universitatsabschluss =9
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Die vorherigen Fremdsprachenkenntnisse spielten bei der Einschdtzung kaum eine Rolle,
da 44,45% der Befragten mit Fremdsprachenkenntnissen ihre eigenen Stirken und
Schwéchen beim Erlernen der deutschen Sprache vor dem Training kannten. 39,50% der
Befragten ohne Fremdsprachenkenntnisse kommen mit dem Kennen der eigenen
Féahigkeiten und Lernprobleme zurecht (sieche Abb. 71). Somit ergibt sich hier ein

minimaler Unterschied zwischen den beiden Gruppen.

60.50%

44.45%
39.50%

Ja Nein

® Fremdsprachkenntnisse ~ ® Ohne Fremdsprachkenntnisse

Abb. 71: Selbstwissen vor dem Training in Abhéngigkeit von anderen Fremdsprachenkenntnissen.
Gesamtanzahl der Probanden mit Fremdsprachenkenntnissen = 18/ ohne Fremdsprachenkenntnisse = 43

Nach dem Training zeigen die Probanden beider Gruppen é&hnliche Verbesserung.
Allerdings entwickelten sich die Féhigkeiten der Befragten mit fremdsprachlichen
Kenntnissen im Umgang mit dem Selbstwissen etwas stirker zum Positiven als diejenigen,
die iiber keine weitere Fremdsprache verfiigen. Der Anteil der Lernenden mit
Fremdsprachenkenntnissen meint nun zu 94,40%, dass sie ihre eigenen Stirken beim
Lernen wissen, wihrend die Hohe der positiven Antworten bei den Befragten ohne

Fremdsprachenkenntnisse nach dem Training 81,40% betrégt (siche Abb. 72).
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94.40%
81.40%
18.60%
 —
Ja Nein
m Fremdsprachkenntnisse ~ m Ohne Fremdsprachkenntnisse

Abb. 72: Selbstwissen nach dem Training in Abhéngigkeit von anderen Fremdsprachenkenntnissen.
Gesamtanzahl der Probanden mit Fremdsprachenkenntnissen = 18/ ohne Fremdsprachenkenntnisse = 43

Zum Schluss dieses Abschnitts ist festzustellen, dass die Befragten vor dem Training keine
klare Vorstellung von ihren eigenen Féahigkeiten und Kompetenzen haben. Das Wissen um
diese wurde nach dem Training durch den Einsatz metakognitiver Lernstrategien

verbessert, wie statistisch {iberpriift wurde.
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5.3.6 Aufgabenwissen

Ohne Zweifel sind die Aufgaben ein wesentlicher Bestandteil jeder Lernoperation oder
Lernaktivitdt. Sie dienen vor allem der Steuerung der Lernleistungen sowie der
Verbesserung und Entwicklung der Fahigkeiten der Lernenden. Die Lernaufgaben zielen
jedenfalls nicht nur auf eine rein sprachliche Bearbeitung oder Losung eines Problems ab,
sondern fordern gleichzeitig die sozialen Kompetenzen sowie die Fihigkeit zur
Selbststéndigkeit. Sie sind somit vielmehr als eine Aktivitdtsform der Lernenden zu

verstehen.

,,Beim Bearbeiten und Losen einer Lernaufgabe mobilisieren die Lernenden ihre sprachlichen
Ressourcen, erproben und entwickeln auch soziale Kompetenzen (z.B. der Kooperation) und
erhalten bei Losung der Aufgabe ein positives Feedback. In diesem Sinne sind die Aufgaben
ganz unmittelbar mit handlungsorientierten Unterrichtskonzepten und dem Konzept der

Lernautonomie verbunden.* (Krumm 2006: 123).

Im Kontext des modernen fremdsprachlichen Lehrens und Lernens wird oft davon
ausgegangen, dass die Aufgaben im Rahmen der Aufgabenorientierung behandelt werden
sollen. In diesem Sinne sind die Aufgaben nicht als eine Bearbeitung im traditionellen
Verstiandnis zu verstehen, sondern als ,,eine zweckvolle Aktivitit, bei der der Akzent nicht

auf der Form, sondern auf der Bedeutung bzw. der Handlung selbst liegt. (Hu 2006: 84)

,In den letzten Jahren sind unter dem Terminus ,Aufgaben‘ zusehends unterschiedliche
Arbeitsformen zum Thema der Didaktik gemacht worden, die auf komplexe Aktivititen von
Lernenden gerichtet sind. (Aufgaben in diesem Sinne) stehen in direktem Zusammenhang mit
Unterrichtskonzepten wie ,Lernerorientierung‘, ,Selbststeuerung® und ,Autonomie‘ und
konnen so als relevante Elemente eines alternativen, innovativen Konzepts des Lehrens und

Lernens verstanden werden. (Tselikas 2006: 182)

Die Aufgabenorientierung bzw. das aufgabenbasierte Fremdsprachenlernen ist in diesem
Sinne mit dem Konzept der Lernerautonomie weitgehend verbunden. Sie gehoren derzeit
zu den populdren Themen der fremdsprachlichen Didaktik (vgl. Schmenk 2012: 57). Das
Wissen iiber die Aufgaben ist demnach bezogen auf die Lernerautonomie wichtig, weil es
sich darauf auswirkt, wie bestimmte Lernaufgaben bearbeitet werden. Die Fahigkeit zur
selbststdndigen Bearbeitung verschiedener Lernaufgaben ist ein bedeutendes Merkmal der
Autonomie sowie ein Kriterium, mit dem die erfolgreichen und nicht erfolgreichen
Lernenden zu unterscheiden sind (vgl. Friedrich; Mandl 1997: 248). Wenden (1991: 21)

weist darauf hin, dass das Aufgabenwissen sich auf das Verfahren, mit dem eine bestimmte
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Aufgabe erfolgreich durchgefiihrt werden kann, bezieht. Fiir das Aufgabenwissen ist
erstens die Kenntnis der Aufgabenzwecks und zweitens der Aufgabennatur, also der Art
der Aufgabe. Wenden (1991: 41) betont des Weiteren, dass das Wissen iiber die Aufgaben
bzw. die Anforderungen der Aufgaben ein wichtiges Kriterium erfolgreichen Lernens ist.
Der erfolgreiche Fremdsprachenlerner hat die Fahigkeit, die Lernaufgaben dem eigenen

personlichen Stil anzupassen sowie wirksame Lernstrategien auszuwihlen.

5.3.6.1 Datenanalyse

Um zu identifizieren, in wieweit die Befragten fahig sind, den jeweiligen Zweck einer
Aufgaben zu erkennen, wurden in diesem Teil des Fragebogens fiinf verschiedene
Aufgabenformen gestellt und nach ihrem jeweiligen Ziel und Zweck gefragt, wie die
folgende Abb. 73 =zeigt. Jede der gestellten Aufgaben, die sich rund um die vier
Fertigkeiten, bzgl. Wortschatz und Grammatik drehten, beinhaltete mehrere, teilweise
implizite Lernziele. Jedoch steht bei dieser Befragung vor allem um das wesentliche

Hauptziel der gestellten Aufgabe, wie in dem Fragebogen deutlich erklért wird.

28. Ubersetzung der Woérter in die eigene Muttersprache.
AV el jid) des i

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

Sprechfertigkeit =~ Wortschatzlernen =~ Horverstehen Aussprache ich weil3 nicht
DS 5 e <l jial ales (o) lagind Ladli del Y

29. Durchfiihrung eines Gespréachs mit einem Partner im Unterricht.
.LJ"“)A]\&J:‘AJCABJ}\AA;:\);\

[ ] [ ] ] ] [ ]

Grammatik Schreibfertigkeit Sprechfertigkeit ~ Lesefertigkeit ich weill nicht
SIS LS 5 e S 5 )lea 36l il 5 )lga alely

30. Lesen eines Textes und Beantworten der Fragen. )
Al e L\A‘}”} ualsl g8

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

Sprechfertigkeit Grammatik Horverstehen  Leseverstehen ich weil3 nicht
(JSJ\ 3)\.@..4 J&:\Jﬁ (GQ.AM) u\.’_ﬂm\ (‘é\j) t_lLu:\.u\ ralf—‘ b
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31. Horen eines Interwies und Ergdnzung der Liicken.
e )il ALy ) M g L)

[ ] [ ] [ ] [ ] ]

Grammatik Sprechfertigkeit ~ Horverstehen Lesefertigkeit  ich weil} nicht
| 6 (J\SS\ B)LG_A (w) byt 3;‘)31\ 5 )lga elc\ Y

32. Fragesitze-Formulierung.

Grammatik Horverstehen ~ Wortschatzlernen  Lesefertigkeit ich weill nicht
| 8 (erans) Slaiind 3 yia ala 3158l 5 jlew el Y

Abb. 73: Aufgabenwissen.

Obwohl dem Aufgabenwissen eine gro3e Bedeutung im Umgang mit der Lernerautonomie
zukommt (siche Abschnitte 4.6.1, 4.7.1 und 4.7.2), weisen die Befunde vor dem Training
darauthin, dass die Befragten unsichere Kenntnisse darin haben, Ziele von gestellten
Aufgaben klar zu identifizieren. Beziiglich des Items 28, wie aus der Tabelle 26 zu
erkennen ist, schitzen 29,5% der Befragten das Hauptziel der gestellten Lernaufgabe
falsch ein, wéhrend 49,2% der Befragten die Frage richtig beantworten. Bei der nichsten
Frage (Item 29) schwanken die Ergebnisse ebenfalls zwischen einem Anteil von 42,6%
falscher Antworten und einem Anteil von 49,2% richtiger Antworten. Auch bei der
nichsten Frage (Item 30) ist es genauso, 55,7% das richtige Wissen bzgl. des
Aufgabenziels besitzen und 36,1% eine falsche Antwort treffen. Beim Item 31 sind die
Befunde ebenfalls dhnlich. 49,2% der Befragten schitzen das Ziel der gestellten Aufgabe
richtig ein und 42,6% der Lernenden antworten falsch darauf. Beim Item 32 betragen die

richtigen Antworten (44,3%) und die falschen (39,3%).
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Item Die richtige Antwort >’ Die falsche Antwort (A+P) | Antworten mit (Ich weil3
(A+P) nicht) (A+P)

28. 30 (49,2%) 18 (29,5%) 13 (21,3%)

29. 30 (49,2%) 26 (42,6%) 5(8,2%)

30. 34 (55,7%) 22 (36,1%) 5 (8,2%)

31. 30 (49,2%) 26 (42,6%) 5(8,2%)

32. 27 (44,3%) 24 (39,3%) 10 (16,4%)

Tabelle 26: Aufgabenwissen. A=Anzahl /P=Prozent

Bei Bearbeitung der Lernaufgaben ist nicht nur kognitives Wissen erforderlich, sondern es
miissen ebenfalls metakognitive Anforderungen erfiillt werden (vgl. Wenden 1991: 44).
Dies schlief3t somit folgende Aspekte mit ein:

a. Wissen liber Lernstrategien: Lernende miissen wissen, welche Strategien bei der
Bearbeitung einer bestimmten Lernaufgabe zu verwenden sind.

b. Wissen iiber eigene Kompetenzen: Im Umgang mit eigenen Fahigkeiten miissen die
Lernenden sich entscheiden, ob die zu l6sende Aufgabe zu schwer oder zu einfach
ist.

c. Wissen iiber Lernressourcen: Lernende miissen wissen, welche Ressourcen
erforderlich sind, um eine Aufgabe erfolgreich zu 16sen.

d. Kulturelles Wissen:

Lernende miissen ebenfalls feststellen, ob die zu l6sende

Aufgabe nur Wissen iiber die Sprache oder auch Weltwissen benotigt.

Der Umgang mit den Lernaufgaben erfordert demzufolge verschiedene Ebenen der
komplexen Struktur ,,Wissen“. Alle diese Wissensebenen sind mit der Feststellung der
Natur sowie des Zwecks der zu 16senden Aufgabe eng verbunden. Ohne klare Bestimmung
der Art und des Ziels der Aufgabe ist es schwer, die anderen Anforderungen zu erfiillen.
Die dargestellten Ergebnisse geben somit einen Hinweis darauf, dass ein Defizit im
Umgang mit dem Erkennen der Aufgabenarten sowie der Durchfiihrung der zu

bearbeitenden Aufgaben bei den Teilnehmern vorliegt.

59 Das Hauptziel der gestellten Aufgaben im Item 28 ist der Wortschatz, im Item 29 ist die Sprechfertigkeit,
im Item 30 ist das Leseverstehen, im Item 31 ist das Horverstehen, im Item 32 ist die Grammatik.
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5.3.6.2 Training

Im Training wurde ein strategisches Vorgehen, das zur Aktivierung des Wissens iiber die

Lernaufgaben beitragen kann, eingesetzt, wie im Folgenden erdrtert wird:

Lehrhandlungen®: Es wurde sich hier auf die Rolle des Lehrers bei der
Aufgabenorientierung konzentriert. Im Training wurden bei der Bearbeitung der
verschiedenen Aufgaben den Lernenden folgende Aspekte dargelegt (vgl. Wenden 1991:
44 / Tulodziecki; Herzig; Blomeke 2004: 133):

a. Zweck der Aufgabe. Was soll erreicht werden? Auf welche Fahigkeit zielt die
Aufgabe ab?

b. Welche Bedingungen erfordert die Aufgabe: Z.B. aktive Reaktion, soziale
Zusammenarbeit, Vorwissen iiber das Thema, reiches Vokabular, gute Aufnahme
der gehorten Laute, globales oder selektives Horverstehen usw.

c. Welche Strategien, Materialien und Hilfsmittel eigenen sich dazu? Soll die
Aufgabe individuell, in der Gruppe, im oder auBlerhalb des Unterrichts am besten
bearbeitet werden? Gibt es eine spezifische Strategie oder ldsst sich die Aufgabe
mit verschiedenen Strategien 16sen?

Somit wurde im Training bei der Bearbeitung jeder Lernaufgabe versucht, das gezielte
Wissen iiber die verschiedenen Arten der Aufgaben und deren Funktionen bei der
Forderung des sprachlichen Kompetenzerwerbs zu aktivieren. Als praktische Umsetzung
wurde von den Lernenden bei der Bearbeitung einer Aufgabe verlangt, das Ziel sowie die
moglichen eingesetzten Lernstrategien selbst einzuschédtzen und diese Informationen auf
dem Blatt, auf dem die Aufgabe gelost wurde, zusétzlich zu vermerken. Als Vorteile dieser
Strategie ist die Forderung des Wissens iiber den Zweck der jeweiligen Aufgabe, der
bewusste Umgang mit den Lernstrategien sowie die Automatisierung der
Strategicanwendung zu benennen. Das andauernde Aufschreiben der einzusetzenden
Strategien aktiviert die bewusste Anwendung, die zur nachhaltigen Automatisierung des
eignen strategischen Verhaltens der Lernenden fiihrt.

An dieser Stelle ist es wichtig zu erwdhnen, dass das Konzept der Lernerautonomie aus
einem komplexen Set verschiedener Fihigkeiten besteht. Zwischen diesen Fahigkeiten
besteht eine wechselseitige Beziehung (siehe das 4. Kapitel). Die Forderung einer

Féhigkeit fiihrt bzw. hilft weitgehend bei der Forderung der anderen. Demzufolge ist die

%Unter Lehrerhandlungen sind alle Aktivititen der Lehrperson, die auf Férderung und Unterstiitzung der
Lernaktivititen der Lernenden zielen, zu verstehen (vgl. Tulodziecki; Herzig; Blomeke 2004: 133).
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Forderung der vorherigen Fihigkeiten (Planung, Uberwachung, Bewertung und
Selbstwissen) als eine wichtige Grundlage zur Entwicklung und Erhéhung des Wissens

tiber die Ziele und Zwecke der verschiedenen Aufgaben zu betrachten.

5.3.6.3 Datenvergleich vor und nach dem Training

Im Training wurde angestrebt, die Auffassungsgabe der arabischen DaF-Lernenden im
Umgang mit dem Aufgabenwissen zu fordern bzw. iiberhaupt erste Grundsteine dafiir zu
legen. Eine gegeniibergestellte statistische Analyse der Daten vor und nach dem Training

durch den Chi-Quadrat-Test ldsst den Schluss zu, dass signifikante Unterschiede

festzustellen sind.

28. Ubersetzung der Worter in die eigene Muttersprache.
Item
Vor dem Nach dem Chi- df | Sig (p- Ergebnis
Training Training Quadrat- Wert)
(A+P) (A+P) Wert
Richtige Antwort | (30) 49,2% | (46) 75,4% 14,154 2 0,001 | signifikante
Falsche Antwort | (18)29,5% | (14)23% Differenz
Ich weil} nicht (13)21,3% | (1) 1,6%
29. Durchfiihrung eines Gesprichs mit einem Partner im Unterricht.
Item
Vor dem Nach dem Chi- df | Sig (p- Ergebnis
Training Training Quadrat- Wert)
(A+P) (A+P) Wert
Richtige Antwort | (30)49,2% | (46) 75,4% 8,987 2 0,011 | signifikante
Falsche Antwort | (26) 42,6% | (13)21,3% Differenz
Ich weil} nicht (5) 8,2% (2) 3,3%
30. Lesen eines Textes und Beantworten der Fragen.
Item
Vor dem Nach dem Chi- df | Sig (p- Ergebnis
Training Training Quadrat- Wert)
(A+P) (A+P) Wert
Richtige Antwort | (34) 55,7% | (47) 77% 6,253 2 0,044 | signifikante
Falsche Antwort | (22) 36,1% | (11) 18% Differenz
Ich weil3 nicht (5) 8,2% (3) 4,9%
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31. Horen eines Interwies und Erginzung der Liicken.
Item
Vor dem Nach dem Chi- df | Sig (p- Ergebnis
Training Training Quadrat- Wert)
(A+P) (A+P) Wert
Richtige Antwort | (30) 49,2% [ (46) 75,4% 9,561 2 0,008 | signifikante
Falsche Antwort | (26) 42,6% | (11) 18% Differenz
Ich weil} nicht (5) 8,2% (4) 6,6%
32. Fragesitze-Formulierung.
Item
Vor dem Nach dem Chi- df | Sig (p- Ergebnis
Training Training Quadrat- Wert)
(A+P) (A+P) Wert
Richtige Antwort | (27) 44,3% | (44) 72,1% 10,471 2 10,005 [ signifikante
Falsche Antwort | (24) 39,3% | (14) 23% Differenz
Ich weil3 nicht (10) 16,4% | (3) 4,9%

Tabelle 27: Aufgabenwissen.
Chi-Quadrat nach Pearson/Anmerkung: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= Stichprobengrofe/ df= Freiheitsgrad. A=Anzahl/ P=Prozent.

Wie aus der Tabelle 27 ersichtlich ist, schitzt die Mehrheit der Befragten die gestellte
Aufgabe richtig ein. Wenn die Hiufigkeitsverteilungen vor und nach dem Training
miteinander verglichen werden, ist zu beobachten, dass der Anteil der richtigen
Einschitzung steigt. Beim Item 28 antworteten 46 von insgesamt 61 Teilnehmern richtig.
Es geht hier um 75,4% aller Befragten, die diese Frage beantworten. Beim Item 29 ist
dieselbe Verbesserung festzustellen, da 75,4% (46 von insgesamt 61) der Befragten den
Aufgabenzweck richtig einschétzen. Der iiberwiegende Teil beantwortete auch Items Item
30 (77%), 31 (75,4%) und 32 (72,1%) richtig.

Durch den Chi-Quadrat-Test wurden diese Befunde iiberpriift, um festzustellen, ob es um
statistisch signifikante Ergebnisse geht. Das Signifikanzniveau (p-Wert) 28 zeigt eine
signifikante Differenz p<0,001. Beim Item 29 ist der p-Wert p<0,011 und zeigt damit
einen signifikanten Zusammenhang. Das Ergebnis des Items 30 zeigt ebenfalls signifikante
Differenz, da der p-Wert p<,044 ist. Beim Item 31 ist der p-Wert p<0,008 und beim Item
32 betrigt der p-Wert p<0,005. Es handelt sich demzufolge bei den beiden um signifikante

Differenz.
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Es zeigt sich demzufolge bei den meisten Items in diesem Abschnitt ein statistischer
Zusammenhang zwischen den metakognitiven Lernstrategien und der Foérderung des

Aufgabenwissens bzw. des Wissens der Aufgabenziele.

5.3.6.4 Vergleich zwischen Kontroll- und Trainingsgruppe zum ersten

und zweiten Messzeitpunkt
Um iberpriifen zu konnen, dass die Verdnderung der Fahigkeiten der Trainingsgruppe
tatsdchlich zum Training gehort, werden im Folgenden die Ergebnisse der Kontroll- und
Trainingsgruppe verglichen. Bei der Analyse handelt es sich hier um den Mittelwert der

Ergebnisse aller fiinf Fragen, die in diesem Teil der Arbeit gestellt wurden.

Mann-Whitney-U-Test
52.38%

49.52% Sig-Wert = 0,828
38.02%
26.20%
21.42%
I = l

Richtige Antwort Falsche Antwort Ich weil3 nicht

® Traininsgruppe = Kontrollrguppe

Abb. 74: Aufgabenwissen zum ersten Messzeitpunkt.

Wie der Abb. 74 entnommen werden kann, sind die Ergebnisse beider Gruppen in hohem
Mafe dhnlich. Nach dem Training, wie die Abb. 75 zeigt, ist eine bemerkenswerte
Verbesserung bei den Fiahigkeiten der Trainingsgruppe festzustellen. 75,06% der
Probanden der Trainingsgruppe erkannten das Hauptziel der gestellten Frage. Bei der
Kontrollgruppe betrdgt der Wert der richtigen Antworten 59,50%.

Im Mann-Whitney-U-Test fiir unabhdngige Stichproben ergibt sich zum ersten
Messzeitpunkt keine signifikante Differenz (p>0,828). Zum zweiten Messzeitpunkt zeigen
die Befunde jedoch eine hoch signifikante Differenz (p<0,001). Dies bestdtigt die
Annahme, dass die Fihigkeiten der Trainingsgruppe durch den Einfluss des

Strategietrainings verbessert wurden und nicht durch andere Faktoren.
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75.06% Mann-Whitney-U-Test

59 50% Sig-Wert = 0,000

28.10%
20.66%
12.40%
a =
|
Richtige Antwort Falsche Antwort [ch weil nicht

® Traininsgruppe = Kontrollgruppe

Abb. 75: Aufgabenwissen zum zweiten Messzeitpunkt.

5.3.6.5 Vergleichende Analyse bzgl. des Geschlechts, des

Studienabschlusses und der Fremdsprachenkenntnisse

Wie aus Abb. 76 ersichtlich ist, sind die richtigen Antworten bei den ménnlichen Befragten
(53,22%) hoher als bei den weiblichen (40%). Nach dem Training zeigen die minnlichen
Befragten ebenfalls bessere Leistungen als die weiblichen, da 85% der Teilnehmer die
richtige Antwort angeben, wihrend der Prozentsatz bei den Teilnehmerinnen bei 71,04%

liegt (siche Abb. 77).

53.22%

40%
35.42%

15.28% _
11.36%

Richtig FALSCH [ch weil nicht

= Weiblich = Mannlich

Abb. 76: Aufgabenwissen vor dem Training in Abhéngigkeit vom Geschlecht.
Gesamtanzahl der ménnlichen Probanden = 44/ Gesamtanzahl der weiblichen Probanden = 17
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85%

71.40%

25%

9.40% -
230%.3.60%

Richtig FALSCH Ich weill nicht

® Weiblich = Minnlich

Abb. 77: Aufgabenwissen nach dem Training in Abhédngigkeit vom Geschlecht.
Gesamtanzahl der minnlichen Probanden = 44/ Gesamtanzahl der weiblichen Probanden = 17

Bezogen auf den Studienabschluss zeigt Abb. 78, dass die richtigen Antworten der
Befragten aller Gruppen vor dem Training fast dhnlich sind. An der ersten Stelle sind die
Befragten mit akademischem Abschluss mit 54% richtigen Antworten. An der zweiten
Stelle kommen die Befragten ohne Abschluss mit 48,58% und dann die Befragten mit
Schulabschluss 46,38%.

100%
54%
48,58% 46.38%
26%
20%
Kem Abschluss Schulabschluss Institutsabschluss Universititsabschluss
® Richtige Antwort ~ m Falsche Antwort = Ich weil} nicht

Abb. 78: Aufgabenwissen vor dem Training in Abhédngigkeit vom Studienabschluss.
Gesamtanzahl der Probanden ohne Schulabschluss = 28/ mit Schulabschluss = 23/ Institutabschluss = 1/ mit
Universitatsabschluss = 9

Nach dem Training zeigen alle Befragten beachtliche Verbesserungen. Von einem grof3en

Unterschied ist hier aber nicht zu sprechen (siche Abb. 79). Diese Befunde weisen deutlich
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darauf hin, dass die Lernenden ohne vorherige Lernerfahrungen, auch féhig sind, die

metakognitiven Lernstrategien beim Lernen erfolgreich einzusetzen.

100%
82%
T2%
18%
10%
Keimn Abschluss Schulabschluss Institutsabschluss Universititsabschluss
® Richtige Antwort ~ ® Falsche Antwort = Ich weil nicht

Abb. 79: Aufgabenwissen nach dem Training in Abhéngigkeit vom Studienabschluss.
Gesamtanzahl der Probanden ohne Schulabschluss = 28/ mit Schulabschluss = 23/ Institutabschluss = 1/ mit
Universitatsabschluss = 9

Aus der Abb. 80 ist des Weiteren abzuleiten, dass die Fremdsprachenkenntnisse keine
besondere Rolle beim Aufgabenwissen spielen. Die Befragten, die liber keine vorherigen
Sprachenkenntnisse verfiigen, konnten das richtige Ziel der Aufgabe dhnlich gut erkennen

(50,24%) wie diejenigen, die zuvor eine Fremdsprache beherrschten (47,76%).

47 76% 50.24%
3 0
36,66%35:00%
15.58%
. 11.16%
Richtig FALSCH TIch weil} nicht

® Fremdsprachkenntnisse ~ ® Ohne Fremdsprachkenntnisse

Abb. 80: Aufgabenwissen vor dem Training in Abhéngigkeit von anderen Fremdsprachenkenntnissen.
Gesamtanzahl der Probanden mit Fremdsprachenkenntnissen = 18/ ohne Fremdsprachenkenntnisse = 43
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Nach dem Training ist ebenfalls von keinem groen Unterschied zu sprechen, da die
beiden Gruppen (mit und ohne Fremdsprachenkenntnisse) #hnliche Verbesserungen
zeigen. Dieses Ergebnis wirft eine wichtige Frage auf: Wie wird die Fremdsprache im
arabischen Raum vermittelt? Im dritten Kapitel (siehe. Abschnitt 3.2) wurde der
Stellenwert des fremdsprachlichen Unterrichts in der arabischen Bildung beleuchtet und
geklart, dass der fremdsprachliche Unterricht in arabischen Landern nicht in der Lage ist,

die notwendigen Fertigkeiten sowie Fihigkeiten der zu erlernenden Sprache zu vermitteln
(siche Abb. 81).

73.30% 75,82%

21,10%  20,44%

B e

Richtig FALSCH Ich weiB nicht

= Fremdsprachenkenntnisse ® Ohne Fremdsprachensprachenkenntnisse

Abb. 81: Aufgabenwissen nach dem Training in Abhéngigkeit von anderen Fremdsprachenkenntnissen.
Gesamtanzahl der Probanden mit Fremdsprachenkenntnissen = 18/ ohne Fremdsprachenkenntnisse = 43

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Befragten vor dem Training keine klare
Vorstellung iiber die Ziele der Aufgaben haben. Diese Vorstellung verbesserte sich nach

dem Training, wie statistisch gezeigt, weitgehend.
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5.3.7 Strategiewissen

Das strategische Wissen ist ein zentraler Bestandteil der Autonomie. Im dritten Kapitel
wurde ausfiihrlich erdrtert, wie durch die strategischen Verhaltensweisen die Fahigkeit zur
Lernerautonomie erhoht werden kann. Es wurde des Weiteren geklért, dass der Lerner,
dem kognitives und metakognitives Wissen zur Verfiigung steht und der dieses Wissen
angemessen und wirksam in der Praxis einsetzen kann, ist weitgehend als erfolgreicher und

autonomer Lerner verstanden werden kann.

Nach Wenden (1991: 39) ist das strategische Wissen als gespeicherte Kenntnisse iiber die
Art und Weise, mit verschiedenen Aufgaben und Lernproblemen erfolgreich umzugehen

zu verstehen. Wenden gliedert das strategische Wissen in zwei Kategorien:

a. Wissen iiber Strategien: Es geht hier um einen affektiven Einsatz strategischen
Wissens, um eine bestimmte Lernaufgabe zu bearbeiten oder ein bestimmtes
Lernproblem zu 16sen.

b. Wissen iiber die Art und Weise, wie das Sprachenlernen idealerweise durchgefiihrt

werden kann. Es geht hier also um das Sprachenlernen im Allgemeinen.

Friedrich und Mandl (1997: 248) definieren das strategische Wissen ebenfalls als
metakognitive Kenntnisse, die dem Lerner ermoglichen, bestimmte wirksame Strategien

zur Bearbeitung bestimmter Lernaufgaben auszuwéhlen.

LHotrategiewissen meint hier das Wissen um die Niitzlichkeit bestimmter allgemeiner und
spezifischer  Strategien  (Regulation  der  Lernzeit,  Aufmerksamkeitssteuerung,
Entkodierungsstrategien u.a.) fiir die Bewéltigung bestimmter Lernaufgaben. Wissen dieser Art
ist wichtig, um in einer konkreten Lernsituation fiir die Bearbeitung einer Aufgabe eine

angemessene Strategie auswéhlen zu konnen.* (Friedrich und Mandl 1997: 248)

Widulle (2009: 105) geht davon aus, dass strategisches Wissen individuelle
Handlungspldane und mentale Modelle meint. Die individuellen mentalen Modelle, die vor
allem mit der Metakognition verbunden sind, helfen dem Lerner, sein Lernverhalten
regelhaft und kompetent zu steuern, zu organisieren und zu reflektieren. Vor diesem
Zusammenhang steht das strategische Wissen im Mittelpunkt des Konzepts der Autonomie
und gilt als unverzichtbare Bedingung der erfolgreichen Durchfiihrung dieses Konzepts in

der Praxis.
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Kohnen (1992: 24) stellt fest, dass die Lernenden, die strategisches Wissen zu den
Lernstrategien besitzen, oft ihr Strategierepertoire selbst entwickeln konnen. Sie sind somit

in der Lage, effektivere Sprachlerner zu werden, als jene, die das nicht vermogen.

Laut den oben genannten Definitionen handelt es sich beim Wissen bzw. das
metakognitive Wissen nicht nur um die Erkennung und Verwendung verschiedener
Lernstrategien, sondern auch um das Wissen iiber den ganzen Lernprozess. Dieses Wissen
ist subjektiv und verdndert sich von einem Lerner zum anderen. Da die Lernerautonomie
vor allem mit dem Wissen iiber die verschiedenen kognitiven und metakognitiven
Anforderungen des Lernens zusammenhdng, soll demzufolge die Forderung des

strategischen Wissen in den Mittelpunkt gestellt werden.

5.3.7.1 Datenanalyse

Einer der wichtigsten Zwecke des strategischen Wissens ist die Fiahigkeit, verfiigbare
individuelle Informationen zur Identifizierung und Losung eines Lernproblems einzusetzen
(vgl. Wenden1991: 39). Kohnen (1992: 24) betont, dass die Strategien problemorientiert
sind. Die Lernenden verwenden die Lernstrategien, um ein Lernproblem zu l6sen oder ein
Lernbediirfnis zu erfiillen. Die Lernstrategien bzw. das strategische Repertoire ist mit der
andauernden Auseinandersetzung mit den Lernproblemen zu entwickeln. Demzufolge
wurden bei diesem Teil des Fragebogens den Teilnehmern fiinf verschiedene
Lernprobleme vorgestellt, fiir die sie mogliche Losungen benennen sollten, wie die

folgende Abbildung zeigt:

Lernproblem Larladll AL | Losung dall | Ich weiB} nicht

ety

33. Ich lerne viele Vokabeln auswendig,

trotzdem kann ich sie beim Sprechen nicht
benutzen.

Y (S5 et el g il il ha LS ol

il e Lgaladil Ji€a

34. Wenn ich Deutsch spreche, fehlt mir oft

das geeignete Wort.
Abiall 53 i) I We s ALY Guaadl
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35. Beim Horen oder Lesen versuche ich,

Wort fiir Wort zu tibersetzen.
AL RS an i f gl el il ) g Lains¥) oL

36. Wegen der Grammatik, z.B. wegen
der zusammengesetzten Sétze oder
Zeitformen, kann ich beim Lesen den
Inhalt nicht verstehen.
Ladie Slia ¢ gaill Canny Bl Hll die agdl) adaivl
Adliae A3 5l AS je daa paill (B2

37. Ich vermeide es, auf Deutsch zu sprechen,

weil ich Angst vor sprachlichen Fehlern habe.

QIS (e (B sa o AilalY) Al Eyaall caial
REPHPAAY

Abb. 82: Strategiewissen.

Oxford (2011: 13) erwdhnt, dass die Fahigkeit zur Auswahl von Strategien und Taktiken
aus dem eigenen Repertoire, um eine Aufgabe oder ein Lernproblem zu Idsen, ein
entscheidendes Merkmal selbstregulierten Lernens ist. Wie aus der Tabelle 28 ersichtlich
ist, ist die Mehrheit der Befragten vor dem Training nicht in der Lage, eine Losung fiir alle
dargestellten Lernprobleme vorzuschlagen. Bei allen Lernproblemen betragt der Anteil der
Befragten, der ,,ich weil} nicht* beantwortet, iber 60%. Diese zeigt, dass ein klares Defizit
im Umgang mit dem metakognitiven Wissen bei den arabischen DaF-Lernenden vorliegt.
Wehmeyer u.a (2007: 34) definieren ein ,,Problem™ als eine Aufgabe, Tétigkeit oder
Situation, fiir die eine Losung nicht direkt bekannt ist, sondern die mittels
Transferleistungen erschlossen werden muss. Das Losen von Problemen beinhaltet eine
individuelle Beurteilung der verfiigbaren Ressourcen einerseits und die Aspekte der
bestehenden Situation andererseits.

Die Befunde der Befragung vor dem Training geben einen deutlichen Hinweis darauf, dass
die Befragten iiber keine gezielten Problemldsefdhigkeiten im Umgang mit den eigenen
Lernprozessen verfiigen, was die Fahigkeiten zur Lernerautonomie weitgehend negativ
beeinflusst. Die Selbstentscheidung der erforderlichen Maflnahmen zur Losung einer
Lernaufgabe oder eines Lernproblems ist ein entscheidendes Ziel strategischen Wissens.

Die Lernerautonomie ist demzufolge vom strategischen Wissen weitgehend abhéngig.
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Ohne angemessenes strategisches Wissen ist die Verantwortungsiibernahme des eigenen

Lernens schwer zu erreichen.

n=61 (vor dem Training)

Item- | Anteil der vorgeschlagenen Losungen. Anteil der Befragten, die mit ,ich weil}
Nr. nicht* beantworteten. (A+P)

(A+P)

33. 19 (31,1%) 42 (68,9%)

34. 22 (36,1%) 39 (63,9%)

35. 20 (32,8%) 41 (67,2%)

36. 17 (27,9%) 44 (72,1%)

37. 23 (37,7%) 38 (62,3%)

Tabelle 28: Strategisches Wissen. A=Anzahl /P=Prozent. n=Stichprobengrofie

5.3.7.2 Training

Beim Training wurde angestrebt, das strategische Wissen der Lernenden, das in mehreren
Teilen der Trainingsschulung bereits impliziert geférdert wurde, im Umgang mit der
Auswahl der geeigneten Lernstrategien sowie im Umgang mit der Losung verschiedener

Lernprobleme explizit zu fordern, wie im Folgenden dargestellt wird.

1. Auswahl geeigneten Lernstrategien

Die Auswahl geeigneter Lernstrategien erfordert Wissen iiber die Anforderungen, den
Zweck und die Situation der zu Ildsenden Aufgabe. Die Orientierung der
Anwendungsaufgaben steht damit im Vordergrund. Deshalb wurde sich wéhrend des
Trainings auf das orientierte Verhalten der Lehrperson bei Erkennung des Ziels der
Aufgabe erstens und zweitens bei der Auswahl wirkungsvoller Lernstrategie (siche

Abschnitte 4.2.2 und 4.2.3) fokussiert.

2. Losung der Lernprobleme

Anhand des vierstufigen Schulungsmodells von D'Zurilla und Goldfried (1971) wurde im
Training versucht, die Féhigkeiten der arabischen DaF- Lernenden im Umgang mit der
Problemlosung zu aktivieren (vgl. Wehmeyer 2007: 34). Das Modell besteht aus folgenden
Schritten:
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a. Beschreibung des Problems.
b. Vorschlag mehrerer Losungsmdglichkeiten.
c. Wahl der besten Losung.

d. Erkldrung der Wirksamkeit der gewdhlten Losung.

Die vier Stufen wurden im Unterricht praktisch vermittelt. Es wurde von den Teilnehmern
verlangt, eigene Probleme beim Lernen schriftlich zu beschreiben. Die Blitter wurden
dann zwischen den Lernenden ausgetauscht. Jeder sollte danach eine Losung fiir das
dargestellte Problem vorschlagen. Die Ergebnisse wurden dann présentiert und diskutiert.
Dies sollte dazu fiihren, dass die Lerner neue Perspektive erhalten sowie erlernen, bewusst
mit der Losung von Lernproblemen umzugehen. Die Strategien des Selbst-Wissens waren

an dieser Stelle hilfreich (sieche Abschnitt 5.3.5.2 und Extra-Anhang).

5.3.7.3 Datenvergleich vor und nach dem Training

In diesem Abschnitt geht es um nominalskalierte Fragen, demzufolge werden sie durch den
Chi-Quadrat-Test analysiert. Stellt man die Ergebnisse, vor und nach dem Training,
gegeniiber, ergibt sich ein deutlicher Fortschritt bezogen auf das strategische Wissen bzw.
das bewusste Umgehen mit den verschiedenen Lernproblemen®'.

Ein Uberblick iiber die Hiufigkeiten vor und nach dem Training, wie in der Tabelle 29
dargestellt wird, zeigt deutliche Unterschiede. Beim Item 33 konnten nur 19 von insgesamt
61 Befragten vor dem Training eine Losung fiir das dargestellte Problem vorschlagen.
68,9% der Teilnehmer antworten mit ,,ich weil} nicht*. Nach dem Training erhohte sich die
Zahl der angegebenen Vorschlidge deutlich, da 45 von 61 Befragten mindestens eine
korrekte Losungsmoglichkeit nannten, also 73,8% aller Befragten, die diese Frage
beantworten. Der Fall beim Item 34 war vor dem Training dhnlich, da die Mehrheit der
Befragten (63,9%) mit ,,ich weil nicht“ antworten. Nach dem Training zeigen die
Ergebnisse eine deutliche Verbesserung. 75,4% der Teilnehmer waren in der Lage, eine
Losung zu nennen. Die Befunde der anderen Items (35, 36,37) weisen ebenfalls auf
deutliche Fortschritte hin. Vor dem Training waren die negativen Antworten weitgehend

hoher als die positiven; bei Item 35 geht es um 67,2%, beim Item 36 ist der Wert 72,1%

61 Wie im Abschnitt 5.2.3.2 erwihnt, wurden in diesem Teil des Fragebogens fiinf verschiedene

Lernprobleme dargestellt und nach méglichen Losungen gefragt. Beim Vergleich vor und nach dem Training
wurden die von den Probanden vorgeschlagenen Losungen als Antwortmdglichkeiten betrachtet. Diejenigen,
die tiberhaupt nicht beantwortet haben, wurden sie zum Feld ,,ich weiB nicht gezahlt.
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und beim Item 37 betrdgt der Wert 62,3%. Nach dem Training ist eine bemerkenswerte
Verbesserung im strategischen Verhalten der Lernenden zu vermerken. Von 80,3% (Item
35) der Befragten wird eine positive Antwort auf die Frage gegeben bzw. werden
Losungen fiir die im Fragebogen dargestellten Probleme vorgeschlagen. Ahnlich sind die
Ergebnisse bei dem Item 36 (70,5%) und dem Item 37 (75,4%).

Die Analyse der Daten durch den Chi-Quadrat-Test zeigt deutlich eine statistische
signifikante Differenz. Die p-Werte aller flinf Items weisen auf hohe Abweichung der
beobachteten und erwarteten Héaufigkeiten hin. Alle Signifikanzniveaus sind ebenfalls
p<0,001. Demzufolge handelt es sich um einen starken statistischen Zusammenhang
zwischen den metakognitiven Lernstrategien und der Verbesserung des strategischen
Wissens der Lernenden bzw. der Verbesserung des bewussten zielorientierten Wissens im

Umgang mit der Losung bei verschiedenen Lernproblemen.

n= 61 (vor dem Training) n= 61 (nach dem Training)

33. Ich lerne viele Vokabeln auswendig, trotzdem kann ich sie beim Sprechen nicht
Item
benutzen.
Vor dem Nach dem Chi- df Sig (p- Ergebnis
Training Training Quadrat- Wert)
(A+P) (A+P) Wert
Losung | (19)31,8% (45) 73,8% 22,218 1 0,000%** Hochst
Ich weiB | (42) 68,9% | (16)26,2% signifikante
nicht Differenz
34. Wenn ich Deutsch spreche, fehlt mir oft das geeignete Wort.
Item
Vor dem Nach dem Chi- df Sig (p- Ergebnis
Training Training Quadrat- Wert)
(A+P) (A+P) Wert
Losung | (22) 36,1% (46) 75,4% 19,137 1 0,000%** Hochst
Ich weiB | (39) 63,9% | (15)24,6% signifikante
nicht Differenz
35. Beim Horen oder Lesen versuche ich, Wort fiir Wort zu iibersetzen.
Item
Vor dem Nach dem Chi- df Sig (p- Ergebnis
Training Training Quadrat- Wert)
(A+P) (A+P) Wert
Losung | (20) 32,8% (49) 80,3% 28,056 1 0,000%** Hochst
Ich weiB | (41)67,2% | (12) 19,7% signifikante
nicht
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Differenz

36. Wegen der Grammatik, z.B. wegen der zusammengesetzten Sitze oder Zeitformen,
Item | kann ich beim Lesen den Inhalt nicht verstehen usw.
Vor dem Nach dem Chi- df Sig (p- Ergebnis
Training Training Quadrat- Wert)
(A+P) (A+P) Wert
Losung | (17)27,9% (43) 70,5% 22,170 1 0,000%*%* Hochst
Ich weiB | (44)72,1% | (18)29,5% signifikante
nicht Differenz
37. Ich vermeide es, die Fremdsprache zu sprechen, weil ich Angst vor sprachlichen
Item Fehlern habe.
Vor dem Nach dem Chi- df Sig (p- Ergebnis
Training Training Quadrat- Wert)
(A+P) (A+P) Wert
Loésung | (23)37,7% (46) 75,4% 17,648 1 0,000%*** Hochst
signifikante
Igh weill | (38) 62,3% (15) 24,6% Differenz
nicht

Tabelle 29: Strategiewissen.
Chi-Quadrat nach Pearson/Anmerkung: P > 0.05, *p<0.05, ** p<0.1, *** p<0.001
n= StichprobengrofBe/ df= Freiheitsgrad. A=Anzahl/ P=Prozent.
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5.3.7.4 Vergleich zwischen Kontroll- und Trainingsgruppe zum ersten

Messzeitpunkt

Wie bereits mehrmals geklart, kann durch den Vergleich zwischen Kontroll- und
Trainingsgruppe iiberpriift werden, ob die Verdnderung der Trainingsgruppe wirklich zum
Einfluss des Trainings gehort. Bei der Analyse handelt es sich hier nicht um den Vergleich
einzelner Fragen zueinander sondern um den Mittelwert aller Fragen, die in diesem Teil
gestellt werden.

Ein Uberblick iiber die Abb. 83 zeigt deutlich, dass es in hohem MaBe um #hnliche
Antworten beider Gruppen geht. Die Mehrheit der Probanden der Trainingsgruppe
(66,88%) sowie der Kontrollgruppe (68,56%) nannten zum ersten Messzeitpunkt keine

Losung fiir die verschiedenen gestellten Lernprobleme in diesem Teil des Fragebogens.

Mann-Whitney-U-Test
66.88%  ©68.56% Sig-Wert = 0,854

33.02% 3y 449

# Traininsgruppe

= Kontrollruppe

Lésung Ich weil3 nicht

Abb. 83: Strategiewissen zum ersten Messzeitpunkt.

Zum zweiten Messzeitpunkt ist eine beachtliche Verbesserung bei der Trainingsgruppe
festzustellen. 75,08% der Befragten nennen eine Losung (s. Abschnitt 5.3.7.3). Der Wert
der Kontrollgruppe ist immer noch niedrig und liegt bei 36,20% (siche Abb. 84).

Die Befunde des Mann-Whitney-U-Tests fiir unabhidngige Stichproben ergeben des
Weiteren, wie die Abb. 83 zeigt, dass zwischen der Kontroll- und Trainingsgruppe zum
ersten Messzeitpunkt keine signifikante Differenz (p>0.854) besteht. So kann hier die
Schlussfolgerung gezogen werden, dass das Strategiewissen den Probanden beider

Gruppen zum ersten Messzeitpunkt nicht zur Verfiigung steht und damit ein wesentliches
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Kriterium der Lernerautonomie den Probanden fehlt. Zum zweiten Messzeitpunkt, wie
bereits erortert, ist eine deutliche Entwicklung der Probanden der Trainingsgruppe
hervorzuheben. Die Analyse der Ergebnisse durch den Mann-Whitney-U-Test zum zweiten
Messzeitpunkt weist eine hoch signifikante Differenz auf. Dies fiihrt dazu, dass die

Verbesserung der Trainingsgruppe auf das Strategietraining zuriickfiihrt und nicht auf

andere Wirkungsfaktoren.

75.08%

36.20%

Losung

63.80%

Ich weil3 nicht

Mann-Whitney-U-Test
Sig-Wert = 0,000

= Traininsgruppe
= Kontrollruppe

Abb. 84: Strategiewissen zum zweiten Messzeitpunkt.
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5.3.7.5 Vergleichende Analyse bzgl. des Geschlechts, des Studien-

abschlusses und der Fremdsprachenkenntnisse

Ein wesentliches Ziel der Lernstrategien ist es, eine bestimmte Lernaufgabe erfolgreich
durchzufiihren oder ein Lernproblem zu 16sen. Der Einsatz der Lernstrategien ist aber kein
einfacher Lernprozess, da sie komplexe Handlungen sind. Der Umgang mit den
Lernstrategien, insbesondere mit den metakognitiven Lernstrategien ist individuell und
unterscheidet sich von einem Lerntyp zum anderen. Problemorientierte Lernstrategien
erfordern Wissen iiber verschiedene Anforderungen des Lernens sowie Wissen des Lerners
iiber seine eigenen Fahigkeiten. Mehrere Faktoren beeinflussen die Vermittlung sowie den
Einsatz der Lernstrategien. Einige dieser Faktoren sind das Geschlecht, das Alter, der

Studienabschluss und die vorherigen Fremdsprachenkenntnisse (siche Abschnitt 4.2.2).

In diesem Abschnitt soll gekldrt werden, ob das Geschlecht, der Studienabschluss sowie
die Fremdsprachenkenntnisse eine Rolle bei der Forderung des Strategiewissens spielen.
Bei der Erhebung der Daten handelt es sich um den Durchschnitt aller in diesem Teil

gestellten Fragen.

69.54%

59.98%

40.02%

30.46%

Losung [ch weil$ nicht

®m Weiblich = Miinnlich

Abb. 85: Strategiewissen vor dem Training in Abhéngigkeit vom Geschlecht.
Gesamtanzahl der méinnlichen Probanden = 44/ Gesamtanzahl der weiblichen Probanden = 17

GroBle geschlechtsbezogene Differenzen existieren vor dem Training nicht. Trotzdem
zeigen die Teilnehmerinnen ein besseres problembezogenes Wissen als die Teilnehmer, da
40,02% eine Losung fir das gestellte Problem vorgeschlagen haben. Der Anteil der
Teilnehmer liegt bei 30,46% (siche Abb. 85). Nach dem Training zeigen die weiblichen
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Befragten ebenfalls bessere Leistungen als die mannlichen. Bei den weiblichen Befragten
finden 80,02% eine Losung. 73,20% der Teilnehmer reagierten positiv auf das gestellte
Problem (siche Abb. 86).

80.02%

73.20%

26.80%
19.98%

Losung Ich weil} nicht
=

® Weiblich = Minnlich

Abb. 86: Strategiewissen nach dem Training in Abhingigkeit vom Geschlecht.
Gesamtanzahl der méinnlichen Probanden = 44/ Gesamtanzahl der weiblichen Probanden = 17

Die Erhebung der Daten der arabischen DaF-Lernenden vor dem Training zeigt des
Weiteren, dass der Abschluss beim Einsatz metakognitiver Lernstrategien keinen Einfluss
hat. Der Wert der Probanden mit Universitdtsabschluss, die eine Losung vorgeschlagen
haben, betragt 30%, wihrend der Wert der Befragten ohne Abschluss 32,86% betrigt
(siche Abb. 87). Ein wichtiger Grund dafiir ist die eingesetzte Methode bei Vermittlung der
Fremdsprachen, wie bereits im dritten Kapitel gekldrt. Das ,,mechanische* Lernen, die
Konzentration auf die Priifungen und nicht auf den Einsatz der gelernten Sprache zu
kommunikativen Zwecken sowie die Begrenzung der Lernerrolle als ,,Zuhorer* und nicht
als aktiver Teilnehmer fiihren zur Reduzierung der Féhigkeiten der arabischen DaF-

Lernenden, strategisch zu denken und selber die verschiedenen Lernprobleme zu 16sen.
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100%
70%
67.14% 63.64%
32.86% 36.36% -
Kein Abschluss Schulabschluss Institutsabschluss Universititsabschluss
mLosung @ Ich weil} nicht

Abb. 87: Strategiewissen vor dem Training in Abhingigkeit vom Studienabschluss.
Gesamtanzahl der Probanden ohne Schulabschluss = 28/ mit Schulabschluss = 23/ Institutabschluss = 1/ mit

Universititsabschluss = 9

Nach dem Training ist ebenfalls von keinem groBen Unterschied zu sprechen. Die
Féahigkeiten der Probanden zum Strategiewissen entwickelten sich relativ &dhnlich.
Trotzdem zeigen die Befragten ohne Schulabschluss niedrigere Leistung als die anderen,

da 69,28% konstruktiv mit dem dargestellten Problem umgehen konnten (siche Abb. 88).

82.72% 20%

74%
69.28%

30.72%

17.28%

Kein Abschluss Schulabschluss Institutsabschluss Universititsabschluss

= Losung = Ich weild nicht

Abb. 88: Strategiewissen nach dem Training in Abhingigkeit vom Studienabschluss.
Gesamtanzahl der Probanden ohne Schulabschluss = 28/ mit Schulabschluss = 23/ Institutabschluss = 1/ mit

Universitatsabschluss =9
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Aus den erzielten Befunden vor dem Training, wie aus Abb. 89 ersichtlich wird, ist
herauszufinden, dass die vorherigen Fremdsprachenkenntnisse keine Rolle bei der
Forderung des Strategiewissens spielen. Vor dem Training gaben 34,44% der Befragten
mit Fremdsprachenkenntnissen einen Vorschlag fiir das dargestellte Problem an. Bei
Probanden, denen keine Fremdsprache zur Verfiigung steht, gaben dhnlich viele eine

Losung fiir das Problem an, ndmlich 32,56% (siche Abb. 89).

65.56% 67.44%
. > I I
Liosung Ich weil3 nicht
® Fremdsprachenkenntnisse # Ohne Fremdsprachenkenntnisse

Abb. 89: Strategiewissen vor dem Training in Abhdngigkeit von anderen Fremdsprachenkenntnissen.
Gesamtanzahl der Probanden mit Fremdsprachenkenntnissen = 18/ ohne Fremdsprachenkenntnisse = 43

Nach dem Training ist ebenfalls kaum ein Unterschied zu beobachten. Allerdings zeigen
die Probanden mit Fremdsprachenkenntnissen (81,10%) minimal groere Verbesserung als

die Probanden ohne Fremdsprache (72,56%) (s. Abb. 90).

81,10%
72,56%

27,44%
18,90%
Losung Ich weil} nicht

= Fremdsprachenkenntnisse = Ohne Fremdsprachenkenntnisse

Abb. 90: Strategiewissen nach dem Training in Abhingigkeit von anderen Fremdsprachenkenntnissen.
Gesamtanzahl der Probanden mit Fremdsprachenkenntnissen = 18/ ohne Fremdsprachenkenntnisse = 43
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5.3.7.6 Evaluation der Befragten

Bei der Lernerautonomie geht es nicht nur darum, eigene Ziele zu setzen und Lernschritte
zu liberwachen und zu evaluieren, sondern auch um die Fihigkeit, passende Lernstrategien
auszuwihlen und sie addquat einzusetzen. Um diese Fiahigkeiten zu erwerben, soll vor
allem strategisches Wissen zur Verfiigung stehen. Der erfolgreiche Einsatz der
Lernstrategien erfordert somit ein metakognitives Wissen.

Dieser Teil der Untersuchung iiberpriift das metakognitive Wissen, indem offene Fragen
von den Probanden beantwortet werden miissen. Diese Vorgehensweise wurde gewdhlt,
weil so sichergestellt werden kann, dass den Lernern das notwendige Wissen wirklich zur
Verfiigung steht. Wie im vorigen Abschnitt erwédhnt, sind die Lernstrategien
problemorientiert. Ein wesentliches Ziel der Lernstrategien ist die Losung der
Lernprobleme. Der Vorschlag einer Losung bzw. der Vorschlag einer Strategie zu einem
bestimmten Lernproblem erfordert vor allem Wissen iiber die Lernaufgaben und deren
Anforderungen, das Strategiewissen, die Kritische Reflexion, die Lernerfahrungen u.a.
(siche Abschnitt 4.6.1). Demzufolge gilt dieser Anteil des Fragebogens als ein Test zur
Uberpriifung der strategischen Verhaltensweisen der arabischen DaF-Lernenden.
Auffallend ist, dass die Mehrheit der Befragten vor dem Training, wie bereits erortert,
keine Losung aller dargestellten Lernprobleme vorgeschlagen hat. Dies weist darauf hin,
dass die Lernenden iiber kein bewusstes strategisches Wissen im Umgang mit den
Lernproblemen verfiigen, was die Fahigkeiten der arabischen DaF-Lernenden hinsichtlich
des Konzepts der Autonomie weitgehend negativ beeinflusst, da die liickenhafte oder
unsichere Kenntnis mit den Lerntechniken und Lernstrategien das aktive selbstbewusste
Lernen oft kompliziert.

Um zu beleuchten, wie die arabischen DaF-Lernenden auf die im Fragebogen dargestellten

Lernprobleme reagieren, werden im Folgenden verschiedene Losungen von ihnen zitiert.



Die empirische Untersuchung 253

33. Item | Ich lerne viele Vokabeln auswendig, trotzdem kann ich sie beim Sprechen nicht

benutzen.

Vorgeschlagene Losungen®?:

- Ich lerne die Worter im Kontext, mit Bildern oder ich wiederhole sie mehrmals®.

WS L 81 5l seall ga 5) (Bl (8 RS alesi

- Ich brauche Zeit und Geduld, um Deutsch zu lernen.

el alail s iy ey ) lial

- Ich versuche, die eingesetzten Worter im Alltag auswendig zu lernen und immer zu

wiederholen.

ledaial 5 Gl Leadiiony ) Fagall LSl Jsha e anl

- Ich setzte die Worter, die ich lerne, téglich ein.

ot US Lemaiiad (s Lgalad) N eSO

- Ich mache einen Vergleich zwischen den deutschen und arabischen Wortern®,
sl 5 AlalY) IS (s g Jae I

- Ich lerne die Worter im Kontext. B (& LK) alasfee
- Man muss tiglich auf Deutsch sprechen, nicht unbedingt mit den Deutschen, sondern

auch mit einem Freund.

ot e o Ja Gl e da il ge a s IS ) Sal g

62 Bei den von den Probanden zitierten Aussagen handelt es sich um Umgangssprache. Die Zitate wurden
moglichst wortgereu iibersetzt. Gleichzeitig wurde versucht, die Aussagen klar zu formulieren.

63 Uber die Strategien (Verstehen im Kontext, Bilder und Wiederholung) wurde im Training ausfiihrlich
gesprochen (s. auch den Anhang).

%4Uber diese Art und Weise des Lernens wurden verschiedene Strategie dargeboten (s. den Anhang).
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- Ich sehe fern. HOs 8l e o i
- Ich schreibe das Wort in mehreren Satzen®. W8S Jea 4 A e
- Ich lese viel auf Deutsch. O A PR L

34. Item | Wenn ich Deutsch spreche, fehlt mir oft das geeignete Wort.

Vorgeschlagene Losungen:

- Ich spreche auf Englisch oder ich benutze die Gestik, falls ich das deutsche Wort

vergesse.

s D) 5l 5SS LY e 130
- Ich benutz ein Ersatzwort. 301l 4K aasiinle
- Ich setze die Gestik ein. 5] Jaziisle

- Ich versuche, das Gesagte anderes zu formulieren.

32l A8y oy AL 81 (g0 M = i) o Jslal

- Ich konzentriere mich auf den Gedanken, auch wenn ich viele Worter benutze. Wichtig
fiir mich ist es, den Gedanke zu erkléren.

388 Jia o) (gaie agall aga g GLalS S andil o s Sall e 58 ) alS8) ot

- Ich setzte eines anderen Wortes ein, das dhnliche Bedeutung hat.
szl 4 Al AalS a0 (g AWl Cupd 131

8 Siehe die vorgeschlagenen Strategien im Extra-Anhang.
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- Ich habe einen Plan fiir das Lernen der Worter erstellt, weil ich viel vergesse.

S ot o Y Bl Jpaa le i1

35. Item | Beim Horen oder Lesen versuche ich, Wort fiir Wort zu iibersetzen.

Vorgeschlagene Losungen:

- Ich versuche, den Kontext zu verstehen. 3l (e agl

- Ich verstehe anhand des Schliisselwortes und aus dem Zusammenhang heraus®®.
) ) ~lisal) AN e S i

- Ich verstehe einige Worter, die mir helfen, das Thema zu verstehen.

S il ila g5y ae U Lms s ) cilalSe

- Ich konzentriere mich auf die bekannten Worter. b ae (Nl e 58 )

- Ich hore Radio oder sehe fern. GRS\ P PR N P W

36. Item | Wegen der Grammatik, z.B. wegen der zusammengesetzten Sitze und Zeitformen,

kann ich beim Lesen den Inhalt nicht verstehen.

Vorgeschlagene Losungen:

- Ich konzentriere mich auf den Kontext und lese ich weiter. il A JaSs g landl e 38l

- Ich konzentriere mich nicht auf die Grammatik. el gl Jeo 58 ) L

6 Uber Schliisselworter als Strategie zum Verstehen wurde im Training gesprochen (siehe Extra-Anhang).
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- Ich konzentriere mich auf die Worter, die ich kenne und nicht auf die Worter, die ich
nicht kenne.
Seiom Lo U Lkl el b el A cildSH e S0
- Ich suche das Schliisselwort, um das Kontext zu verstehen.
”NA}L; Ls_ms:l..m i CUAA\ LY e Caagle

- Der Student muss téglich viel lesen. Damit er die schwierigen Sétze lesen kann.

Syl Jaad) 15 oS oy s s IS T callall o 5y

37. Item | Ich vermeide, auf Deutsch zu sprechen, weil ich Angst vor sprachlichen Fehlern

habe.

Vorgeschlagene Losungen:

- Ich versuche, mit Deutschen zu sprechen, auch wenn ich Fehler mache.

le Sa) i L) g Sa

- Selbstvertrauen. s (o &g SN

- Ich habe keine Angst. Ich versuche immer auf Deutsch zu sprechen und interessiere mich
nicht fiir den Spott der anderen.

ete Ul ja o i Lial Loy Ll Sl e iy Lo

- Mutig sein. RENE

- Tégliches Sprechen mit den Deutschen. OVl aa o g JS (Sal

- Ich versuche, mit anderen zu sprechen, um meine Angst zu tiberwinden.

isall Lo il ia A1 g oS5

- Ich interessiere mich nicht fiir die negativen Kommentare und ich lerne von Fehlern.
e A (e alat) g dnlul) lalailly ada) Lt
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- Wir sollen die Grammatikiibungen nicht nur schriftlich, sondern auch miindlich machen

S5 S 22 B G )l Jand (g )5

- Die Lehrerin® soll unsere Aussprache stindig korrigieren. Es ist auch gut, wenn es extra
Aufgaben fiir die Aussprache gibt.
”.Léﬂ 3010 ) g Lidaat g Jaall) cUad) ) gy

- Die Lehrerin soll denselben Schiiler nicht mehrmals fragen. Sie muss alle fragen.

,’QM\ JS dlas f‘}y S ) o Jlua La A

Vor diesem Zusammenhang ist davon auszugehen, dass die Lernenden beginnen, iiber die
eigenen Lernprobleme analytischer und strategischer nachzudenken. Dies bedeutet, dass

die Fahigkeit zur Lernerautonomie weitgehend erhoht werden konnte.

Zusammenfassend lédsst sich feststellen, dass den Befragten vor dem Training nicht das
strategische Wissen zur Losung verschiedener Lernprobleme zur Verfligung stand. Nach
dem Training zeigen die Befragten eine Bereitschaft, die eigenen Lernprobleme

analytischer zu betrachten.

%7 Alle von mir besuchten DaF-Kurse wurden von Lehrerinnen gegeben.
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5.4 Uberpriifung der Hypothesen

Anhand der Ergebnisse der qualitativen Erhebung sollen in diesem Abschnitt die
formulierten Hypothesen {berpriift werden (siche Abschnitt 5.1). Da sich die
Lernerautonomie als Lernprozess auf keine einzelne Féahigkeit oder Kompetenz bezieht,
sondern sie aus mehreren miteinander verbundenen sowie sich gegenseitig beeinflussenden
Fihigkeiten besteht, wie im theoretischen Teil erklirt wurde, erfolgt die Uberpriifung der
Hypothesen durch die Darstellung der Ergebnisse aller sieben Féhigkeiten, die in dieser

Arbeit nidher betrachtet wurden.

Die vorliegende Forschung bezieht sich auf arabische DaF-Lernende und zielt darauf ab zu
untersuchen, ob das Autonomiepotenzial der arabischen DaF-Lernenden gefordert werden

kann. Zu diesem Zweck wurden vier Fragen gestellt:

1. Kann die Autonomie der arabischen DaF-Lernenden durch bewusste orientierte

Lehrhandlungen gefordert werden?

Zur Beantwortung dieser Frage wurde folgende Hypothese formuliert:

Hypothese 1.1 Lernerautonomie im DaF-Unterricht ist ein hoch anspruchsvolles

Lernprinzip, das ohne Beriicksichtigung des Denkmusters bzw. der personlichen

Konstruktion der Lernenden seitens der Lehrperson nicht realisiert werden kann.

Lernerautonomie ist kein einfacher Lernprozess. Nach Holec (1985: 180) sind drei Aspekte
(Lehrer, Lerner und Lehrinstitution) entscheidend fiir die Férderung der Autonomie der
Lernenden. Auch der soziokulturelle Hintergrund spielt hierbei eine Rolle. Vielmehr wird
der nationale Hintergrund als Hindernis bei der Forderung der Lernerautonomie
angesehen. Ohne Beriicksichtigung dieser Bedingungen ist es schwer, die Ziele der
Lernerautonomie in der Praxis durchzusetzen. Im 3. Kapitel wurden die vorherigen
Lernerfahrungen der arabischen Lernenden analysiert. Das Ergebnis war, dass das
arabische Bildungssystem nicht in der Lage bzw. noch nicht bereit ist, Schiiler/Studenten
mit qualitativen Kompetenzen auszubilden. Die niedrige Qualitdt der Bildung (Fokus auf
quantitative Aspekte; praktische Aspekte sind unterschétzt, mechanisches Lehren,
Schwachpunkte an den affektiven Lehrmethoden, undemokratische Malnahmen,
Gehorsamkeit, starke zentralisierte Verwaltung der Lerninstitution, schlechte Ausbildung

der Lehrkrifte) fiihrt dazu, dass die Fahigkeiten zur Eigenverantwortlichkeit und zum
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kritischen Denken den arabischen Schiilern/Studenten fehlen (sieche Abschnitte von 3.1 bis
3.4). Dieser Lernprozess hat zur Folge, dass die Lernenden sich an ein bestimmtes
Lernverhalten gewdhnen. Der Einfluss des geprigten Lernprozesses ist sehr groB3, so dass
die Lernenden, die nicht gewohnt sind, das eigene Lernen systematisch zu planen, zu
iiberwachen und zu bewerten, oft auf Schwierigkeiten bei einer effektiven kritischen
Reflexion der eigenen Lernschritte stoBen, da ihnen oft die bewussten Erfahrungen in der
Forderung der Selbststeuerung fehlen (siehe Abschnitt 3.3). Im 3. Kapitel wurde des
Weiteren erortert, dass die arabischen Gesellschaften, aus soziokultureller Sicht, keinen
grof3en Freiraum fiir die Autonomie der Lernenden bieten.

Anhand der Ergebnisse der Untersuchung ldsst sich sagen, dass die meisten Befragten
(67,2%) hoch motiviert zum Erlernen der deutschen Sprache sind. Der grofite Anteil der
Befragten (55,7%) =zeigte ein absolut hohes inhaltsspezifisches Interesse an den
Lernangeboten im DaF-Unterricht auf. 70,5% der Befragten gaben an, dass sie die
deutsche Sprache immer aus eigenem Interesse heraus lernen. 57,4% der Befragten sind
vollkommen der Meinung, dass der Lehrer freien Raum fiir die Lernenden gibt. 57,4% der
Befragten bestétigen, dass es sich im DaF-Unterricht um ein abwechslungsreiches Lernen
handelt. Demzufolge ging es bei der vorliegenden Forschung um eine hoch motivierte und

interessierte Gruppe.

Die untersuchte Gruppe konnte sich nicht wirklich an die deutsche Lernkultur
akklimatisieren, da sie erst seit ziemlich kurzer Zeit (6-12 Monaten) in Deutschland lebt
und auch sie erst seit (3-6 Monaten) das Deutsche in einer deutschen Lehrinstitution lernt.
Trotzdem ging es bei den Probanden um ein intensives Lernen. Nach dem Konzept vom
BAMF besteht ein Modul (ein Monat) aus 100 Unterrichtseinheiten, d.h. die Befragten
hatten bereits mindestens 300 Unterrichtseinheiten abgeschlossen. Die Lehrkrifte sind

ausgebildet’®

und haben eine Zulassung vom BAMF zum Unterrichten in Alpha,- und
Integrationskursen. Von Faktoren wie mechanischem Lehren, uneffektiven Lehrmethoden,
undemokratischen MaBnahmen, starker zentralisierter Verwaltung der Lerninstitution
sowie einer schlechten Ausbildung der Lehrkrifte ist in diesen Lehr,- und Lernsituation
kaum zu sprechen, wie auch die Ergebnisse der Befragung zeigen. Trotzdem ist zu

bemerken, dass den arabischen DaF-Lernenden die notwendigen Fahigkeiten zur

Autonomie nicht zur Verfiigung stehen, wie die Tabelle 30 zeigt. Demzufolge ist davon

% Die Lehrkrifte in den von mir besuchten Kursen hatten Abschluss im Bereich Germanistik und
mehrjdhrige Erfahrungen im Bereich DaF.
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auszugehen, dass die Motivation oder das effektive Lernen z.B. durch die
abwechslungsreiche Gestaltung des Unterrichts alleine nicht zur Erfiillung der
erforderlichen Bedingungen der Lernerautonomie fithren. Die Forderung der Autonomie
héngt nicht nur von der Vorbereitung und der Durchfiithrung eines effizienten Unterrichts
ab, sondern auch von der Beriicksichtigung der personlichen Konstruktion der Lernenden,
ihrer Bereitschaft und ihren Fihigkeiten, eigenverantwortlich lernen zu kénnen. Vor
diesem Hintergrund war die in der vorliegenden Arbeit formulierte Definition der
Lernerautonomie als die zu fordernden Potenziale, die zur eigenverantwortlichen
Ubernahme des eigenen Lernens fiihren sollen, wobei diese Potenziale jedoch hoch
subjektiv. und stark von kulturellen, sozialen, psychologischen und situativen
Charakteristika abhingig sind. Bei der Forderung der arabischen DaF-Lernenden sind
keine hohen kognitiven und metakognitiven Fahigkeiten im Voraus zu erwarten, was
tiberdurchschnittliche Lernfahigkeit und hohe Selbstdisziplin erfordern wiirde, sondern es
sollte von der direkten Férderung der Potenziale zur eigenverantwortlichen Ubernahme des
eigenen Lernens ausgegangen werden. Anhand der Ergebnisse der Trainingsgruppe vor
dem Tarining (siche Tabelle 30) kann die in diesem Abschnitt formulierte Hypothese somit

als bestitigt bezeichnet werden.
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Ergebnisse vor dem Training®
Item Fihigkeit™ Hoch Relativ hoch Mittel Niedrig
1-10

Motivation 67,20% 21% 11,50% 0%
Item Fahigkeit Ja Nein
11-15

Planung 36,06% 63,94%
Item Fihigkeit”! Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt
16-20 immer | hiufig | manchmal | selten nicht

Uberwachung 26% | 31,10% | 24,60% 14,80% | 3,30%
Item Fihigkeit” Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt
21-25 immer | hiufig | manchmal | selten nicht

Bewertung 55,70% | 23% 8,20% 3,30% 9,80%
Item Fahigkeit Ja Nein
26-27

Selbstwissen 40,95% 59,05%
Item Fiahigkeit Richtige Falsche Ich weil}
28-32 Antwort Antwort nicht

Aufgabenwissen 49,52% 38,02% 12,46%
Item Fihigkeit Losung Ich weif} nicht
33-37

Strategiewissen 31,12% 66,88%

Tabelle 30: Metakonitive Fahigkeiten vor dem Training.

% Bei der Messeung der Fihigkeiten (Planung, Selbstwissen, Aufgabenwissen und Strategiewissen) werden
an dieser Stelle die einzelnen Fragen nicht zueinander verglichen, sondern der Mittelwert aller Fragen, die in
diesen Teilen gestellt wurden.

70 Bei der Messung der Motivation der Probanden wurde hier von der ersten Frage des Fragebogens ,,Wie
hoch ist Thre Motivation zum Erlernen der deutschen Sprache?* ausgegangen. Die andren Items wurden
ausfiihrlich im Abschnitt 5.3.1.1 erortert.

I Die Messung der Uberwachungsfihigkeit der Probanden wurde hier vom Item ,,Ich frage mich regelmiBig,
ob meine sprachlichen Leistungen verbessert worden sind* ausgegangen. Die andren Items wurden
ausfiihrlich im Abschnitt 5.3.3.1 erdrtert.

2 Die Messung der Bewertungsfihigkeit der Probanden wurde hier vom Item 21 ,,Ich habe nie versucht,
meine sprachlichen Kenntnisse wie Grammatik, Horverstehen, Leseverstehe u.a. selbst zu testen™
ausgegangen. Die andren Items wurden ausfiihrlich im Abschnitt 5.3.4.1 erdrtert.
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2. Kann die Autonomie der arabischen DaF-Lernenden, die niedrige qualitative

Lernerfahrungen haben, gefordert werden?

Zur Beantwortung dieser Frage wurde folgende Hypothese formuliert:

Hypothese 2.1: Durch gezieltes Verhalten der Lehrperson konnen die Fihigkeiten der

arabischen DaF-Lernenden, die eine andere Lernkultur haben als die westliche, zur

Autonomie entwickelt werden.

Die Fragestellung (Kann die Autonomie der DaF-Lernenden, die niedrige qualitative
Lernerfahrungen haben, gefordert werden?) bezieht sich nicht auf die gesamte untersuchte
Gruppe, da ein Anteil der Probanden (45,9%) liberhaupt keine Schule vorher besuchte und
damit von keinen vorherigen Lernerfahrungen zu sprechen ist. Ein Anteil der untersuchten
Gruppe hat einen Universitdtsabschluss (14,8%), einer einen Institutsabschluss (1,6%) und
wiederum ein dritter einen Schulabschluss (37,7%). Die Personen verfiigen somit iiber
Lernerfahrungen’. Ziel der Fragestellung ist es zu kldren, ob die vorherigen
Lernerfahrungen der arabischen Lernenden einen Einfluss auf die Forderung der
Lernerautonomie haben. Die Befunde der Fahigkeiten der Probanden vor dem Training
zeigen Defizite an den erforderlichen Fahigkeiten fiir Autonomie (sieche Tabelle 30) auf.
Aus den Befunden der vergleichenden Analyse zwischen Probanden mit und ohne
Lernerfahrungen (siche Zusammenfassung in Kapitel 6) wird des Weiteren ersichtlich,
dass vor dem Training von keinem grof8en Unterschied zu sprechen ist. Trotzdem waren
die Teilnehmer mit Universitdtsabschluss motivierter als die anderen, die ausschlieBlich
tiber einen Schulabschluss oder gar keinen Abschluss verfiigen. In Bezug auf die
Planungsfahigkeit ist von keiner deutlichen Differenz zu sprechen. Bezogen auf die
Uberwachungsfihigkeit zeigen die Befragten mit Universititsabschluss bessere Leistungen
als diejenigen ohne Abschluss. Hinsichtlich der Bewertungsfahigkeit zeigten die Befragten
mit Universititsabschluss nach dem Training hohere Verbesserung als die anderen
Probanden. Vor dem Training waren Leistungen aller Gruppen dhnlich. Die Probanden mit
Universitédtsabschluss verfligten vor dem Training {iber ein hoheres Selbstwissen als die
restlichen. Nach dem Training verbesserten sich die Fahigkeiten aller Gruppen in dhnlicher

Weise.

73 Es ist hier der allgemeine Lernhintergrund gemeint, unabhiingig davon, wie der Lernhintergrund war.
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Die Beurteilung des Gesamtzusammenhangs der Ergebnisse nach dem Training, wie die
Tabelle 31 zeigt, weist auf eine bemerkenswerte Verbesserung zur Autonomie hin. Die

Annahme der oben aufgestellten Hypothese kann somit als bestdtigt betrachtet werden.

Ergebnisse nach dem Training™
Item Fihigkeit” Hoch | Relativ hoch Mittel Niedrig
1-10
Motivation 77% 14,80% 8,20% 0%
Item Fiahigkeit Ja Nein
11-15
Planung 75,74% 24.26%
Item | Fihigkeit’ Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt
16-20 immer | hiufig | manchmal | selten nicht
Uberwachung 72% | 21,30% 6,60% 0,00% 0,00%
Item Fihigkeit”’ Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt
21-25 immer | hiufig | manchmal | selten nicht
Bewertung 33% 8,20% 18,00% | 6,60% | 34,40%
Item Fiahigkeit Ja Nein
26-27
Selbstwissen 85,25% 14,75%
Item Fihigkeit Richtige Falsche Ich weil3
28-32 Antwort Antwort nicht
Aufgabenwissen 75,06% 20,66% 4,28%

74 Bei der Messeung der Fihigkeiten (Planung, Selbstwissen, Aufgabenwissen und Strategiewissen) werden
an dieser Stelle die einzelnen Fragen nicht zueinander verglichen, sondern der Mittelwert aller Fragen, die in
diesen Teilen gestellt wurden.

75 Bei der Messung der Motivation der Probanden wurde hier von der ersten Frage des Fragebogens ,,Wie
hoch ist Thre Motivation zum Erlernen der deutschen Sprache?* ausgegangen. Die andren Items wurden
ausfiihrlich im Abschnitt 5.3.1.1 erortert.

76 Die Messung der Uberwachungsfihigkeit der Probanden wurde hier vom Item ,,Ich frage mich regelmiBig,
ob meine sprachlichen Leistungen verbessert worden sind* ausgegangen. Die andren Items wurden
ausfiihrlich im Abschnitt 5.3.3.1 erdrtert.

7 Die Messung der Bewertungsfahigkeit der Probanden wurde hier vom Item 21 ,,Ich habe nie versucht,
meine sprachlichen Kenntnisse wie Grammatik, Horverstehen, Leseverstehe u.a. selbst zu testen™
ausgegangen. Die andren Items wurden ausfiihrlich im Abschnitt 5.3.4.1 erdrtert.
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Item Fihigkeit Losung Ich weif} nicht
33-37

Strategiewissen 75,08% 24,92%

Tabelle 31: Metakonitive Fahigkeiten nach dem Training.

3. Kann die Autonomie der arabischen DaF-Lernenden, die gar Kkeine

Lernerfahrungen in einem formellen Lernkontext haben, gefordert werden?

Zur Beantwortung dieser Frage wurde folgende Hypothese formuliert:

Hypothese 3.1: Die Entwicklung der Autonomie der Lernenden ohne

Lernerfahrungen ist auf die direkte bewusste Forderung in hohem Mafle angewiesen.

Wie im 4. Kapitel beleuchtet, ist der autonome Lerner derjenige, der sich seine Lernziele
bewusst setzt, die geplanten Ziele iiber verschiedene kognitive Strategien durchfiihrt, seine
Lernhandlungen stidndig tiberwacht und diese kritisch bewertet. Spdérer und Brunstein
(2005: 43) stellen drei Komponenten (kognitive, motivationale und metakognitive) des
eigenverantwortlichen Lernens fest. Bei den kognitiven Komponenten handelt es sich um
das deklarative Wissen, das neben dem prozeduralen Wissen von grofler Bedeutung ist.
Die motivationalen Komponenten beziehen sich auf die Uberzeugung und Motivation, die
zur Inititerung und zum Behalten von Lerntdtigkeiten dienen. Die metakognitiven
Komponenten betreffen das Wissen iiber das eigene kognitive System sowie das Wissen
tiber dessen Regulation. Dieses Wissen ist entscheidend filir die Erreichung der
angestrebten Lernziele. Demzufolge handelt es sich bei der Lernerautonomie um komplexe
Komponenten. Deswegen wurde die Frage (Kann die Autonomie der arabischen DaF-
Lernenden, die gar keine Lernerfahrungen in einem formellen Lernkontext haben,
gefordert werden?) gestellt. Zweck war es zu kldren, ob die arabischen DaF-Lernenden, die
tiberhaupt keinen Lernhintergrund haben, diese Komponenten erfiillen kénnen.

Zur Forderung der Fahigkeiten der arabischen DaF-Lernenden zur Lernerautonomie,
wurde in der vorliegenden Arbeit, wie erklért, das Sprachtraining ausgewéhlt. Das Training
wurde in institutionellen DaF-Kursen durchgefiihrt. Es geht somit um ein Lernen in einer
sozialen Lehrsituation. Das Training, das auf die Forderung der Lernerautonomie durch die

metakognitiven Lernstrategien zielt, wurde vom Verfasser der vorliegenden Arbeit
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arrangiert. Vor dem Training wurde ein bestimmter Lehrplan, der auf den theoretischen
Teil der Arbeit aufgebaut ist, erstellt. Bei dem Lehrplan wurden die Aufgaben der
Lehrperson unter Einbezug des Konzepts der Autonomie formuliert. Daher ist die
Lehrperson nicht nur Informationsvermittler, sondern auch Berater, Helfer und
Unterstiitzer bei der Planung, Durchfilhrung und Bewertung der Lernschritte der
Lernenden (sieche Abschnitt 3.4). Es handelte sich beim Training demzufolge um geplante
zielgerichtete Lehr,- und Lernaktivititen. Als Teil des Trainings wurden praktische
metakognitive Strategien formuliert. Diese Strategien zielten vor allem darauf ab, das
strategische Repertoire der arabischen DaF-Lernenden zu verbessern und auszuweiten.
Dies sollte zur Forderung der Autonomie der arabischen DaF-Lernenden fiihren (siche
Extra-Anhang). Somit wurden ein zielgerichtetes Lehrverhalten und eine zielorientierte
Unterrichtsplanung  sichergestellt. Vor dem Training standen die erforderlichen
Féhigkeiten, die fiir die Lernerautonomie bedeutend sind, nicht zur Verfiigung (siche
Tabelle 32). Die Ergebnisse nach dem Training weisen, wie die Tabelle (31) zeigt, auf eine
deutliche Verbesserung der Féhigkeiten der Probanden zur Autonomie hin. Die Ergebnisse
der Datenanalyse der Befragten (mit und ohne Abschluss) zeigen des Weiteren keine grofle
Differenz  zwischen den beiden Gruppen. Ausnahme sind Probanden mit
Universititsabschluss, die bei der Uberwachung, Bewertung und dem Aufgabenwissen
nach dem Training bessere Leistungen erbringen als diejenigen, die iiberhaupt keinen
Abschluss haben. Vor diesem Zusammenhang kann die oben aufgestellte Hypothese

angenommen werden.
4. Kann Lernerautonomie im DaF-Unterricht durch metakognitive Lernstrategien
bei arabischen DaF-Lernenden gefordert werden?
Um diese Frage zu beantworten, wurden zwei Hypothesen formuliert:

Hypothese 4.1 Bei arabischen DaF-Lernenden kann die Verwendung metakognitiver

Lernstrategien zur Forderung der Lernerautonomie fiihren.

Bei dieser Hypothese wird davon ausgegangen, dass das Autonomiepotenzial der
arabischen DaF-Lernenden bei der zielgerichteten metakognitiven Strategievermittlung
entwickelt werden kann. Das war das Hauptziel des in der vorliegenden Studie
durgefiihrten Trainings. Zur Uberpriifung dieser Hypothese lassen sich die Befunde der
qualitativen Erhebung, die auf statistischen Verfahren (Wilcoxon-Test, Chi Quadrat-Test
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und Mann- Whitney-U-Test) basieren, heranziehen. Die Ergebnisse sind in Tabelle 32
zusammengefasst dargestellt. Wie die Tabelle 32 zeigt, handelt es sich fast bei allen Items
um hochst signifikante Zusammenhinge zwischen den jeweiligen metakognitiven

Lernstrategien und der Forderung der in der Tabelle genannten Fahigkeiten.

Basierend auf den in der Tabelle 32 dargestellten Ergebnissen lisst sich die Hypothese 4.1

demzufolge als bestétigt betrachten.

Item Ergebnis

11. Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der

Erstellung des eigenen Lernplanes ist statistisch tiberpriift (siche Abschnitt 5.3.2.3).

12. Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der

Feststellung konkreter Lernziele ist statistisch {iberpriift (siche Abschnitt 5.3.2.3).

13. Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der
Forderung der selbststindigen Durchfithrung der Lernaktivititen ist statistisch

iiberpriift (siche Abschnitt 5.3.2.3).

14. Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der
Forderung der Unabhéingigkeit vom Lehrer ist statistisch iiberpriift (siche Abschnitt
5.3.2.3).

15. Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der
Forderung der eigenstindigen Vorbereitung auf das Lernen ist statistisch tiberpriift

(siehe Abschnitt 5.3.2.3).

16. Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der

Forderung der kritischen Reflexion ist statistisch tiberpriift (siche Abschnitt 5.3.3.3).

17. Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der
Forderung des bewussten Umgangs mit den Lernangeboten ist statistisch tiberpriift

(siche Abschnitt 5.3.3.3).

18. Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der
Forderung des bewussten Vergleiches zwischen dem Ist und Soll-Zustand ist

statistisch tiberpriift (siche Abschnitt 5.3.3.3).

19. Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der
Identifizierung eigener sprachlicher Schritt ist statistisch iiberpriift (siche Abschnitt
5.3.3.3).
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20.

Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der
Forderung der Selbstbewertung eigener sprachlicher Kenntnisseist statistisch

iiberpriift (siche Abschnitt 5.3.3.3).

21.

Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der
Forderung des Testens der eigenen Lernleistungen ist statistisch iiberpriift (siche

Abschnitt 5.3.4.3).

22.

Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der
Forderung des Kritischen Reflektierens bzgl. der eigenen Lernfortschritte ist

statistisch tiberpriift (siche Abschnitt 5.3.4.3).

23.

Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der
Forderung des eigenen Interesses an den eigenen Beitrdgen im Unterricht ist

statistisch tiberpriift (siche Abschnitt 5.3.4.3).

24.

Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der
Forderung des Notierens der tdglichen Lernleistungen ist statistisch tiberpriift (siche

Abschnitt 5.3.4.3).

25.

Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der
Forderung der positiven Emotionen der Selbstbewertung ist statistisch tliberpriift

(siehe Abschnitt 5.3.4.3).

26.

Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der
Forderung des Kennens der eigenen Begabung beim Erlernen einer Fremdsprache ist

statistisch tiberpriift (siche Abschnitt 5.3.5.3).

27.

Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der
Forderung des Kennens der eigenen Schwiche beim Erlernen einer Fremdsprache ist

statistisch tiberpriift (siche Abschnitt 5.3.5.3).

28-32

Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der

Forderung des Aufgabewissens ist statistisch iiberpriift (siche Abschnitt 5.3.6.3).

33-37

Die Beziehung zwischen der Vermittlung metakognitiver Lernstrategien und der
Forderung des Strategischen Wissens ist statistisch tberpriift (sieche Abschnitt
5.3.7.3).

Tabelle 32:

Zusammenfassung der Ergebnisse.
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Hvpothese 4.2:

Unabhiingig von der vorherigen Lernbiografie konnen die metakognitiven Strategien

bei zielgerichteter Vermittlung gefordert werden.

Bei den metakognitiven Lernstrategien handelt es sich um iiberfachliche Kompetenzen
bzw. um das Wissen tiber verschiedenen Anforderungen, Strukturen und Voraussetzungen
des Lernens, sowie das Wissen tiiber sich selbst und die dazugehdrigen Konzepte
(Selbstbewusstsein, Motivation, Selbstwirksamkeit u.a.) und das Wissen iiber exekutive
Kontrolle und deren Prozesse (Planung, Uberwachung und Steuerung). Dies erfordert, wie
im 4. Kapitel beleuchtet, hohe Kompetenzen seitens der Lernenden. Demzufolge ist es
wichtig zu erkléren, ob die metakognitiven Strategien bei arabischen DaF-Lernenden, die

gar keine oder niedrige Lernerfahrungen haben, zu fordern sind.

Die Ergebnisse nach dem Training (siche Tabelle 31 und 32) zeigen eine deutliche
Verbesserung der Féhigkeiten der Probanden zur Autonomie hin. Die Befunde der
vergleichenden Analyse nach dem Training weisen des Weiteren darauthin, dass sich die
Verbesserung auf alle Befragten in &hnlicher Weise bezieht, unabhidngig davon, ob und
welche Art des Abschlusses sie besitzen. Nur bei der Uberwachungs- und
Bewertungsfahigkeit sowie dem Aufgabenwissen wurde ein Unterschied nach dem
Training festgestellt, da die Probanden mit Universitdtsabschluss im Vergleich zu anderen
Gruppen bessere Leistungen erzielten. Aus den erhobenen Daten ist auch herauszufinden,
dass die Befragten mit Universititsabschluss vor dem Training ein besseres Selbstwissen
aufzeigten. Nach dem Training ist von keiner groen Differenz zu sprechen. Vor diesem

Zusammenhang wird die oben aufgestellte Hypothese als bestdtigt betrachtet.
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6. Zusammenfassung der Ergebnisse

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde ein Konzept zur Foérderung der
Lernerautonomie durch den Einsatz metakognitiver Lernstrategien entwickelt und
empirisch tiberpriift. In diesem Teil werden die zentralen Ergebnisse der Datenauswertung
zusammengestellt. Die nachfolgende Beschreibung der Forschungsergebnisse orientiert
sich an der empirischen Studie, die im Laufe des 5. Kapitels ausfiihrlich erdrtert wurde,
sowie auf den zuvor dargestellten theoretischen Uberlegungen. Die genaue Analyse und
entsprechenden Diagramme und Tabellen sind im 5. Kapitel zu finden. Die erzielten

Befunde der empirischen Forschung lassen sich folgendermallen zusammenfassen:

1. Die Motivation, die extrinsisch, intrinsisch oder instrumental sein kann, ist eine
wesentliche Bedingung fiir die Forderung der Lernerautonomie. Der hohe
Motivationsgrad ist aber allein keine Garantie zum eigenverantwortlichen Lernen.
Beim Konzept der Autonomie ist der gegenseitige Zusammenhang zwischen der
Lernmotivation der Lernenden und den didaktischen und situativen Aspekten zu
beriicksichtigen.

2. Vor dem Strategietraining wurden folgende lernseitige Merkmale der Stichprobe
festgestellt:

a- Defizit an der Zielorientierung bzw. an der bewussten Formulierung der eigenen
Lernziele.

b- Defizit an der kritischen Reflexionsmoglichkeit.

c- Defizit bzgl. der Selbsteinschitzung der eigenen sprachlichen Fertigkeiten.

d- Defizit bzgl. der Selbstbewertung der eigenen Lernschritte.

e- Defizit bzgl. der Fahigkeit zur Identifizierung der Ziele und dem Zweck der
verschiedenen Lernaufgaben

f- Keine klare Vorstellung iiber eigene Stirken und Schwichen beim Lernen einer
Fremdsprache.

g- Keine bewusste gezielte Problemlosefahigkeit im Umgang mit dem eigenen
Lernprozess.

3- Anhand der oben dargestellten Ergebnisse ist davon auszugehen, dass die notwendigen
Voraussetzungen des Konzepts ,,Lernerautonomie* den arabischen DaF-Lernenden
nicht zur Verfiigung stehen.

4- Die wirksame sinnvolle Verwendung metakognitiver Lernstrategien fiir eine

Lerngruppe ohne iiberfachliche Fahigkeiten erfolgt nur unter einer direkten Steuerung
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o.

der Lehrperson, d.h. die gezielten Lehrerhandlungen im Unterricht sind entscheidend
fiir die Forderung metakognitiver Féhigkeiten der Lernenden.
Die motivationale Bereitschaft sowie fachdidaktische Kompetenzen der Lehrperson
sind wesentliche Kriterien des Konzepts der Autonomie.
Bei den arabischen DaF-Lernenden handelt es sich somit um einen relativen Sinn der
Lernerautonomie. Es geht um den Versuch, eine Lernsituation bzw. einen Raum fiir
das eigenverantwortliche Denken im Unterricht zu schaffen. Dies sollte zu positiven
Konsequenzen bezogen auf den zukiinftigen Lernprozess fiihren.
Der von den Lernenden gezielte bewusste und andauernde Einsatz der metakognitiven
Lernstrategien wihrend des Trainings zeigt folgende Auswirkungen:
a- Verbesserung der Planungsfahigkeit.
b- Erhohung der Fahigkeit zur Setzung der eignen Lernziele.
c- Forderung der selbststidndigen Lernaktivitéten.
d- Erhohung der Féahigkeit zum kritischen Denken und zur kritischen Reflexion.
e- Erhohung des individuellen Interesses der Lernenden an den eigenen
Lernhandlungen.
f- Forderung der positiven Wahrnehmung der Selbstbewertung.
g- Forderung der individuellen emotionalen Dispositionen der Lernenden.
h- Forderung der Aufmerksamkeit hinsichtlich der individuellen Fihigkeiten und
Kompetenzen.
i- Bewussterer Umgang mit den sprachlichen Aufgaben.
j- Bewusstere und gezieltere Problemlosungsfdhigkeit im Umgang mit den eigenen
Lernprozessen.
Anhand der oben dargestellten Ergebnisse (Punkt 7) ist davon auszugehen, dass die
Autonomiefdhigkeit durch die metakognitiven Lernstrategien gefordert werden kann.
Voraussetzung dafiir ist die bewusste und orientierte Lehrhandlung im Unterricht.
Hinsichtlich des geschlechtsbezogen Aspekts sind folgende Punkte festzustellen:
a- Bzgl. der Motivation ist keine Differenz zu beachten.
b- Bzgl. der Planung ist von keinem bemerkenswerten Unterschied zu sprechen.
c- Bzgl. der Uberwachungsfihigkeit zeigten die weiblichen Teilnehmer héhere
Verbesserung als die ménnlichen.
d- Bzgl. der Selbstbewertung erhohten sich die positiven Antworten zur
Selbsteinschidtzung der médnnlichen Befragten nach dem Training mehr als die der

weiblichen. Vor dem Training ist kein grof8er Unterschied zu bemerken.
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10.

Bzgl. des Selbstwissens besallen die weiblichen Befragten vor dem Training eine
bessere Vorstellung von ihren eigenen Fihigkeiten als die ménnlichen. Nach dem
Training ist von keinem gro3en Unterschied zu sprechen.

Bzgl. des Aufgabenwissens zeigten die madnnlichen Befragten vor dem Training
bessere Kenntnis als die weiblichen. Nach dem Training erhdhten sich die
Leistungen der weiblichen Befragten mehr als die der mannlichen.

Bzgl. des strategischen Wissens zeigten die weiblichen Befragten vor und nach dem
Training bessere Leistungen. Trotzdem ist von keiner groflen Differenz zu

sprechen.

Hinsichtlich des Studienabschlusses sind aus den erzielten Befunden folgende Punkte

abzuleiten:
Bzgl. der Motivation sind die Teilnehmer mit Universitdtsabschluss motivierter als
die anderen, die iiber einen Schulabschluss oder keinen Abschluss verfiigen.
Bzgl. der Planungsfahigkeit ist von keiner deutlichen Differenz zu sprechen.
Bzgl. der Uberwachungsfihigkeit zeigten die Befragten mit Universitéitsabschluss
bessere Leistung als die anderen. Im Vergleich zu anderen Gruppen (mit/ ohne
Abschluss) ist die Verbesserung der Befragten ohne Schulabschluss nach dem
Training niedrig.
Bzgl. der Bewertungsfdhigkeit zeigten die Befragten mit Universititsabschluss
hohere Verbesserung als die anderen.
Bzgl. des Selbstwissens zeigten die Befragten mit Universititsabschluss ein
hoheres Selbstwissen als die andren.
Bzgl. des Aufgabenwissens zeigen die Befragten mit Universitdtsabschluss im
Vergleich mit anderen Befragten (mit und ohne Abschluss) vor dem Training
niedrigere Leistungen. Nach dem Training zeigten sich in allen Gruppen édhnliche
Verbesserungen.
Bzgl. des strategischen Wissens zeigen die Befunde, dass der Abschluss beim
Einsatz der Lernstrategien bzw. metakognitiver Lernstrategien keine grofle Rolle

spielt.

12. Hinsichtlich der vorherigen Fremdsprachenkenntnissen wurden aus den erzielten

Befunden folgende Punkte festgehalten:

a.

Bzgl. der Motivation sind die Befragten mit vorherigen Fremdsprachenkenntnissen

motivierter als diejenigen, die liber keine vorherige Fremdsprache verfligen.
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b. Bzgl. der Planungsfihigkeit ist vor dem Training von keinem grof3en Unterschied
zu  sprechen. Nach dem  Training zeigten die  Teilnehmer mit
Fremdsprachenkenntnissen deutlichere Verbesserungen als Teilnehmer ohne
vorherige Fremdsprachen.

Bzgl. der Uberwachungsfihigkeit existiert keine deutliche Differenz.

d. Bzgl. des Selbstwissens kannten die Befragten mit vorherigen
Fremdsprachenkenntnissen vor und nach dem Training ihre eigene Begabung beim
Erlernen einer Fremdsprache besser als die Befragten ohne fremdsprachliche
Kenntnisse.

e. Bzgl. des Selbstwissens schitzten die Befragten mit Fremdsprachenkenntnissen das
Ziel der gestellten Aufgabe besser ein als die Befragten ohne
Fremdsprachenkenntnisse. Nach dem Training existierte kein deutlicher
Unterschied.

f. Bzgl. des strategischen Wissens spielen die vorherigen Fremdsprachenkenntnisse
keine Rolle, da keine bemerkenswerte Differenz vor und nach dem Training

festgestellt wurde.
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7. Schlussfolgerung

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die Fahigkeiten der arabischen DaF- Lernenden zur
Lernerautonomie durch den Einsatz metakognitiver Lernstrategien zu fordern sowie zu
tiberpriifen, inwieweit das Konzept der Lernerautonomie wegen der anderen
Bildungskultur iiberhaupt auf arabische DaF-Lernende angewendet werden kann. Die vom
Verfasser dieser Arbeit entwickelte Konzeption wurde theoretisch und empirisch in fiinf

Kapiteln diskutiert.

Zu Beginn stand eine FEinfilhrung in die Problemdarstellung sowie eine prézise
Beschreibung der Zielsetzungen und eine aussagefdhige Gliederung der Arbeit. Im zweiten
Kapitel wurden die begriffsgeschichtlichen Grundlagen der Lernerautonomie erklért.
Lernerautonomie ist kein eindeutig definierter wissenschaftlicher Begriff, so dass die
Grenzen zwischen ihr und anderen Begriffen wie dem selbstgesteuerten Lernen, der
Selbstregulation, Selbstbestimmung, dem individuellen Lernen u.a. flieBend sind und
wenig trennscharf, weswegen sie in der einschldgigen Literatur oft als Synonyme
angesehen werden. Es wurde aber erortert, dass in der Fremdsprachenforschung zwischen
Lernerautonomie und anderen &hnlichen Begriffen aus bildungspolitischen, padagogischen
psychologischen, didaktischen und methodischen Gesichtspunkten her zu unterscheiden

ist.

Des Weiteren wurden die wesentlichen Griinde der zunehmenden Aufmerksamkeit auf das
Konzept der Autonomie im Fremdsprachenunterricht dargestellt. Die FEinfliisse der
Internationalisierung, die Entwicklung der wissensbasierten Wirtschaft, der kognitiven
Psychologie und des Konstruktivismus sowie der Pidagogik und Erziechungswissenschaft
fiihren dazu, dass Konzepte wie lebenslanges Lernen, Selbststeuerung, Lernerautonomie
ua. in den Mittelpunkt der methodischen und didaktischen Lernziele des
fremdsprachlichen Unterrichts gestellt wurden. Trotz der zunehmenden Bedeutung ist die
Lernerautonomie kein einfach zu realisierender Lernprozess, insbesondere in Bezug auf
die Eindeutigkeit konzeptueller Genauigkeit der Autonomien im Fremdsprachenunterricht,
die Konzipierung der Autonomie als Lernprozess in formellen Lernkontexten, auf die
individuellen Fahigkeiten der Lernenden und Lehrenden sowie auf den soziokulturellen

Hintergrund.

Die im zweiten Kapitel dargestellten Schwierigkeiten beim Versuch, Lernerautonomie im

DaF-Unterricht zu konzipieren, wurden im dritten Kapitel ausfiihrlich im Umgang mit den
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arabischen DaF-Lernenden diskutiert. Es wurde die Lernerautonomie aus der Sicht der
Lernenden, Lehrenden, der Lehrinstitution, der Lernkultur und der Lerngewohnheiten
ausfiihrlich beleuchtet; von den Merkmalen des arabischen Bildungssystems im Nahen
Osten iiber die personlichkeitsbezogenen Kompetenzen der arabischen Lernenden, den
Kompetenzen der arabischen Lehrkrifte bis hin zum Einfluss des soziokulturellen
Hintergrunds auf die Wahrnehmung der Lernerautonomie als Lernprozess. Es wurde
festgestellt, dass im arabischen Bildungssystem aus bildungspolitischen, piddagogischen,
didaktischen, methodischen, kulturellen und finanziellen Griinden kein grof8er Wert auf die
Forderung der iiberfachlichen Kompetenzen der Lernenden gelegt wird. Somit ist zu
betonen, dass ein bemerkenswerter Schwachpunkt der arabischen Lernenden die nicht

ausgepragte Fahigkeit ist, eigenverantwortlich zu lernen.

Im Umgang mit der Lernerautonomie sind die kulturellen Unterschiede zu unterstreichen.
Anhand der sozialpsychologischen Kulturdimension von Hofstede (1996) wurden die
wesentlichen Merkmale der arabischen Gesellschaften beleuchtet, um die Bedeutung der
kulturellen Faktoren fiir die Forderungsschwierigkeiten der Autonomie zu verdeutlichen.
Die arabischen Lénder gehdéren zu den Léndern mit groBer Machtdistanz, zu den
kollektiven Gesellschaften sowie zu den sozialen Strukturen mit dominierter Position des
Minnlichen. Dies beeinflusst die Personlichkeit des Lerners als Mitglied einer Gesellschaft
und als Lerntyp in hohem MafBe. Demzufolge ist bei der Konzipierung der
Lernerautonomie fiir arabische DaF-Lernende, die aus anderen Bildungssystemen
entstammen und andere Ziele und Ideale verfolgen, nicht von der in der einschldgigen
Literatur verbreiteten Definition (Lernerautonomie als Fahigkeit, das eigene Lernen zu
iibernehmen) ausgegangen worden, sondern die Definition wurde entsprechend des
Untersuchungsfokus angepasst (Lernerautonomie sind zu fordernde Potenziale, die zur

eigenverantwortlichen Ubernahme des eigenen Lernens fiihren sollen).

Im vierten Kapitel wurde die Bedeutung der Lernstrategien und zwar der metakognitiven
Lernstrategien als ein wirkungsvolles Instrument zur Férderung der Lernerautonomie im
DaF-Unterricht verdeutlicht. In diesem Kapitel wurde die wechselseitige Beziehung
zwischen der Lernerautonomie und den Lernstrategien aus verschiedenen theoretischen
und didaktischen Sichtweisen dargestellt sowie gekldrt, warum die metakognitiven
Lernstrategien fiir die Forderung der Lernerautonomie von Bedeutung sind.

Lernerautonomie und Lernerstrategien sind zwei verschiedene mehrdimensionale
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Strukturen; sie sind aber aus kognitiver, metakognitiver und psychologischer Sicht

miteinander eng verbunden und werden oft mit dem Lernerfolg gleichgesetzt.

Bei der Lernerautonomie im fremdsprachlichen Unterricht handelt es sich um die
Forderung der individuellen Planung, Uberwachung und Bewertung des eigenen
Lernprozesses. Es geht somit um {iberfachliche Féhigkeiten bzw. um das Wissen bzgl.
verschiedener Anforderungen des Lernens. Demzufolge beruht die vorliegende Arbeit auf
den metakognitiven Strategien zur Forderung der Lernerautonomie, da sich die
metakognitiven Strategien nicht unmittelbar auf die kognitive Informationsverarbeitung
und deren Informationsprozesse beziehen, sondern auf das Wissen iiber die kognitiven

Strukturen.

Die empirische Untersuchung wurde im fiinften Kapitel —der Kern dieser Arbeit—
durchgefiihrt. Ziel war es, die Bedeutung der metakognitiven Lernstrategien fiir die
Forderung der Fahigkeiten der arabischen DaF-Lernenden zum eigenverantwortlichen
Lernen zu iiberpriifen. Anhand der theoretischen Grundlagen, die im dritten Kapitel
ausflihrlich erortert wurden, wurden sieben Fahigkeiten (Motivation, Planungsfdhigkeit,
Uberwachungsfihigkeit, Bewertungsfihigkeit, Selbstwissen, Aufgabenwissen und das
strategische Wissen) als Untersuchungsschwerpunkte gewéhlt. Alle diese Féahigkeiten, die
fiir die Lernerautonomie von wesentlicher Bedeutung sind, wurden empirisch anhand der
quantitativen Forschungsmethode erforscht. Dazu wurde ebenfalls ein 8-wochiges
Strategietraining vom Verfasser dieser Arbeit durchgefiihrt. Die gesamten Daten wurden
statistisch mithilfe des Programms SPSS analysiert. Zu diesem Zweck wurden die
statischen Berechnungsmethoden des Wilcoxon-Tests und des Chi-Quadrat-Tests und der

Kreuztabelle angewendet.
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8. Ausblick

Das in der vorliegenden Arbeit entwickelte Konzept, das von der Forderung der
Lernerautonomie der arabischen DaF-Lernenden durch den Einsatz metakognitiver
Lernstrategien ausgegangen ist, fokussierte sich weitgehend auf die eigenen Féahigkeiten
der Lernenden, diese Strategien wahrzunehmen und zu verwenden und damit
eigenverantwortlich zu lernen. Die vorliegende Arbeit weist jedoch auf weiteren
Forschungsbedarf hin. Zur Erginzung der bisherigen theoretischen und empirischen
Ergebnisse lassen sich folgende spezifische Aspekte fiir weiterfiihrende

Forschungsaktivitdten festhalten:

1- Das Training wurde vom Verfasser der vorliegenden Arbeit durchgefiihrt. Es geht
damit um einen geplanten zielgerichteten Unterricht, der auf einer bestimmten
theoretischen Basis aufgebaut ist. Dabei ist ebenfalls die Ausbildung der Lehrkréfte an
dieser Stelle in Rechnung zu stellen. Weiterfithrende Untersuchungen miissen zeigen,
inwieweit die Qualitit, Kompetenzen und Féahigkeiten der arabischen DaF-Lehrkréfte
das Konzept der Lernerautonomie beeinflussen konnen.

2- Weiterer Forschungsbedarf besteht darin, zu untersuchen, wie die Bildungspolitik, die
Lehrinstitutionen und der Lehrplan die DaF-Unterrichtsmethoden in den jeweiligen
arabischen Léandern beeinflussen. Dies fiihrt zur Identifizierung der institutionellen
Schwierigkeiten, die die Anwendung des Konzepts der Lernerautonomie verhindern
konnen.

3- Die Befunde zeigen eine signifikante Verbesserung der arabischen DaF-Lernenden im
Umgang mit dem Einsatz der metakognitiven Lernstrategien. Es ist sinnvoll, wenn in
weiterfilhrenden Forschungen der Einfluss metakognitiver Lernstrategien auf die
Forderung der sprachlichen Fertigkeiten (Grundfertigkeiten, Wortschatz, Grammatik
u.a.) der arabischen DaF-Lernenden untersucht wird. Ziel ist es, die metakognitiven
Lernstrategien als didaktische MalBnahmen zur Verbesserung der sprachlichen
Fertigkeiten innerhalb und auBBerhalb des Unterrichts zu verwenden.

4- Weiterfiihrende Uberlegungen lassen den Blick auf die Darstellung und Verwendung
metakognitiver Lernstrategien in DaF-Lehrwerken fallen. In der vorliegenden Arbeit
wurde die Bedeutung metakognitiver Lernstrategien flir die Forderung der Autonomie
der Lernenden empirisch iiberpriift. Bei Biichern, die immer noch die wesentlichen

Lehr- und Lernmedien sind, entsteht daher der Bedarf, die Voraussetzungen eines
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autonomiefordernden Lehrwerkes zu untersuchen sowie die Moglichkeit zu

tiberpriifen, metakognitive Lernstrategien in DaF-Lehrwerken zu integrieren.
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Fragebogen zu den Fihigkeiten der arabischen DaF-Lernenden zur

Lernerautonomie

Datum (g=_4l):
Geschlecht (oall): M (US3) [ ] W () [ ]

Welche Fremdsprachen haben Sie bisher gelernt?
(Salad Zaia¥) Clalll (o) L e
Muttersprache (+¥) &)
Seit wann lernen Sie Deutsch? (faslel¥) alafi Sedia) 0 L o L o o
Wo haben Sie Deutsch gelernt? (Saslal¥) Cudad ), oo
Wie viele Stunden pro Tag lernen Sie Deutsch im Unterricht?

(Sep) o Gl 8 L bW e lis o). Lo

Teil A: Lernmotivation

Bitte kreuzen Sie die Antwort an, die auf Sie personlich zutrifft.

Laadd dlle Gt ALY 8 Adle pag s

1. Wie hoch ist Thre Motivation zum Erlernen der deutschen Sprache?
fLaY) Al alesd clismils (se e

hoch relativ hoch mittel niedrig
Sle L e Lass e Jul8

[ ] [ ] [ ] [ ]

2. Wie hoch ist Thr Interesse an den Lernangeboten im DaF-Unterricht?
fCiall 8 el o) gally clalaial 520 Le

hoch relativ hoch mittel niedrig
S L e Lo 5ia Juli

[ ] [ ] [ ] [ ]
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3. Ich lerne Deutsch, weil ich mich fiir die deutsche Sprache interessiere.
Al 03y g (Y AulalY) aleil
stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmtselten  stimmt nicht

Laila T L\ﬂ.&: T UL:\;\ T \JQU T T e

[ ] [ ] ] [ ] [ ]

4. Ich lebe in Deutschland, deshalb muss ich Deutsch lernen, um mit anderen Menschen

kommunizieren zu kénnen.

CAY) e Jaal il Ja) (e Alal¥) ales e sy el (Lol & e U

stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmt selten  stimmt nicht
Laila e Wlle e Ll e \)AU Ta T P

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

5. Ich lerne Deutsch, um danach eine Arbeit zu finden.

e ia b e Jgamsl) Ja) (e Alal¥ e

stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmtselten  stimmt nicht
Laila T L\ﬂ.&: T UL:\;\ T \JQU T T P

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

6. Das Abschlusszertifikat ist mir wichtiger als das Lernen an sich im DaF-Unterricht.

ALY ARl e yn A g Al Hall (e (gie pal A Balgd

stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmt selten  stimmt nicht
Laila e Wlle e Ll e \)AU Ta T P

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

7. Im DaF-Unterricht gibt es zur Abwechslung.
(DA die) g ) olan e Dlia) juaill AlSa) Anlal¥) ARl G )2 (a2

stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmtselten  stimmt nicht
Laila T Wlle T Ul T \JAU Tia T P

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]
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8. Im DaF-Unterricht erklart der Lehrer das zu lernende Thema. Ich hore nur zu.

UV caiu\ Ul Al dalll o P IS elaly ?L.A\ PPLT

stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmtselten  stimmt nicht
Laila T L\ﬂ.&: T UL:\;\ T \JQU T T e

[ ] [ ] ] [ ] [ ]

9. Der Lehrer geht auf meine Interessen im Unterricht ein.

ol b ilelaial aleall ey

stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmt selten  stimmt nicht
Laila T Wlle e Ll e \)AU Za T P

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

10. Die Lernmaterialien haben einen hohen Bezug zur Praxis.

nS U el el e Galadl o)l

stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmtselten  stimmt nicht
Laila T Wlle T Ul T \JAU Ta T P

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]
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Teil B: Planungsfihigkeit

Bitte kreuzen Sie die Antwort an, die auf Sie personlich zutrifft.

Lad s elle Gt Al ALY A ASle pag o

11. Erstellen Sie zurzeit einen Arbeitsplan wie z.B. Tagesplan oder Wochenplan fiir [hren
DaF-Unterricht?
e sra) gl Ae sl Aadll M Aulaly) Aall) elalad vie Lo 3 Adad Ulla 2a3 Ja

Ja [ ] Nein [__]

12. Haben Sie Lernziele, die Sie im DaF-Unterricht erreichen wollen?

€ Zulal¥) Zalll aled die L] xnd dpagled Calaal clial Ja

Ja [ ] Nein [ ]

13. Planen Sie im Voraus, wie Sie lernen wollen?

flisse Gl Lalads Ja Salas (i

Ja [ ] Nein [__]

14. Haben Sie unabhingig von dem Lehrer ein Lernthema geplant?
falaall o Joiie JS5 dpaalat 3ala 22l ae Caad Ja

Ja [ ] Nein [__]

15. Haben Sie sich auf das Erlernen der deutschen Sprache eigensténdig vorbereitet z.B. im
Internet?

9 Y1 Gyl e Dl Jases e cbaclise (50 el siay Alad¥) Al o sl Slae YU cad Ja

Ja [ ] Nein [ ]
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Teil C: Uberwachungsfihigkeit

Bitte kreuzen Sie die Antwort an, die auf Sie personlich zutrifft.

lonmd clle Gl 3 Y e Adle gy oa

16. Ich frage mich regelmiBig, ob meine sprachlichen Leistungen verbessert worden sind.

Al Sl e skl s3e g ) aiuly Jilus]

stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal stimmt selten stimmt nicht
Laila Taa Lile Taa Gl Taa PR Tiaa Taa P

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

17. Ich iiberpriife immer, ob die Lernangebote zu meinen Fahigkeiten passen.
sl M g s Anardail) 3alal) cnilS 5l Laad Ladla (3as)
stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmtselten  stimmt nicht
Laila T L\ﬂ.&: T UL:\;\ T \JQU T T P

[ ] [ ] ] [ ] [ ]

18. Ich vergleiche regelméfBig meinen vorherigen und jetzigen Kenntnisstand.
Al 5 ALl 58 e e () painly (4
stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmtselten  stimmt nicht
Laila T Wile T Ul T \JAU Ta T P

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

19. Ich kann meine sprachlichen Schwachpunkte nicht selbst identifizieren.

ga)w‘f&a&\ A el Camacal) Jal@s pass @Lﬁu‘}f

stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal stimmt selten stimmt nicht
Laila Taa Lile Taa Gl Taa PR Tiaa Taa P

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

20. Ich kenne die Fortschritte meiner sprachlichen Fertigkeiten nur durch den Lehrer oder

die Teste im Unterricht.

cind Gl (s Gl YD 5l alaall G (e B galll 138 (it (53 ale)

stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmtselten  stimmt nicht
Laila T L\ﬂ.&: T UL:\;\ T \JQU T T P

[ ] [ ] ] [ ] [ ]
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Teil D: Bewertungsfihigkeit
Bitte kreuzen Sie die Antwort an, die auf Sie personlich zutrifft.

lonad bl Gl 3 Ay e Adle wing oa

21. Ich habe nie versucht, meine sprachlichen Kenntnisse wie Grammatik, Horverstehen,

Leseverstehen u.a. selbst zu testen.
é\ﬁc\)ﬂ\'&)\.y}&wu\j\};)@ cj;.\j\ N:\A‘GA&S.\J:\J‘SJ‘L;}‘JL&AQ).\SA\ u‘}é.u.u;\?j

stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmtselten  stimmt nicht
Laila T Wlle T Ul T \JAU Tia T P

[ ] [ ] ] [ ] [ ]

22. Nach Bearbeitung jeder Lernaufgabe iiberlege ich, was ich gelernt und was ich falsch

gemacht habe.
et Cund g ) oUAY) o Lo g dialet (530 L clile S8 andei a5 OS Jae (e elgiiY) 2a

stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmt selten  stimmt nicht
Laila T Wlle e Ll e \)AU Za e P

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

23. Ich interessiere mich tiberhaupt nicht dafiir, ob mein Beitrag im Deutschunterricht gut

oder schlecht ist.

A gl s o) A eabioe S 1) Lad 8 )alls piga e |

stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmt selten  stimmt nicht
Laila e Wile e Ll e \)AU Ta e P

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

24. Ich notiere immer meine tdglichen Leistungen im DaF-Unterricht z.B. in einer

Checkliste, um meine Stirken und Schwichen zu kennen.
58 bl e S S0 A s b QU Jas e cdalad¥1 AR (s 5 b Ay salll iUl Lya gy () 59)
(s2a

stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmtselten  stimmt nicht
Laila T L\ﬂ.&: T UL:\;\ T \JQU T T e

[ ] [ ] ] [ ] [ ]
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25. Die Selbstbewertung setzt mich unter Druck.
ICYE N P R
stimmt immer  stimmt hdufig  stimmt manchmal  stimmt selten  stimmt nicht
Ll maa Lle mona NP, |l rpnaa e

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

Teil E: Selbstwissen
Bitte kreuzen Sie die Antwort an, die auf Sie personlich zutrifft.

Leadselle Gulasi Al Aay) Lo dadle aag oy

26. Kennen Sie Thre eigenen Stirken beim Erlernen der deutschen Sprache?

?@NY\M\#;&;&SﬁLG&q)ﬂd&

Nein [__|

27. Kennen Sie Thre eigenen Schwichen beim Erlernen der deutschen Sprache?
LY 23l e tie i Lol a3 o

O B T

Nein [_]
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Teil F: Aufgabenwissen

Worauf zielen die folgenden Aufgaben vor allem Ihrer Meinung nach. Kreuzen Sie
bitte an.

28. Ubersetzung der Worter in die eigene Muttersprache.
AR el jid) dan i

[ ] ] [ ] [] [ ]

Sprechfertigkeit Wortschatzlernen — Horverstehen Aussprache  ich weil} nicht
e)&l\ BJL@.A Q\AJ&A\ (Ja:v (‘f’.m.n) uLa.).u.u‘ Laals ralf—‘ Y

29. Durchfiihrung eines Gespréachs mit einem Partner im Unterricht.
o (G dae ) aa B sl ol sl

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

Grammatik Schreibfertigkeit ~ Sprechfertigkeit Lesefertigkeit ich weil nicht
) 8 A<l 5 ylga J&l\ 5 )lga Bc\ﬂ\ 5 )lga ?ln\\f

30. Lesen eines Textes und Beantworten der Fragen. )
ALY e Adal) 5 Lai sl 8

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

Sprechfertigkeit Grammatik Horverstehen — Leseverstehen ich weill nicht
PR NIE RS e (erans) Slatinal (&) A) Gl ale ¥

31. Horen eines Interwies und Ergdnzung der Liicken.
‘Q\.'s\‘)ﬂ\ :\.1453} J\}: (.sj‘ &Lal»\j\

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

Grammatik Sprechfertigkeit ~ Horverstehen Lesefertigkeit  ich weil} nicht
| g8 PN PON () Plaiind 3e) 3l 3 e ple Y

32. Fragesitze-Formulierung.

] ] [] [] ]
Grammatik Horverstehen ~ Wortschatzlernen — Lesefertigkeit ich weil} nicht

) g (2 laginsl @l jie ales 3 el 5 jlea e ¥
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Teil G: Strategiewissen

Wie kann Threr Meinung nach die folgenden Lernprobleme gelost werden?

Sl ) Can AU OGN Ja oK o

Lernproblem Ladadl) A5 | Losung Jal | Ich wei3

nicht

ey

33. Ich lerne viele Vokabeln
auswendig, trotzdem kann ich sie beim
Sprechen nicht benutzen.
(el e il jiall (e Sl ala)
il tie Lgaladin i€ Y (SIj

34. Wenn ich Deutsch spreche, fehlt

mir oft das geeignete Wort.
384l N Llle agiaf AilalY) Chasdl cpa
Aslidl

35. Beim Horen oder Lesen versuche
ich, Wort fiir Wort zu iibersetzen.
pa il O dsad el jall ) g Lain) L

36. Wegen der Grammatik, z.B. wegen

der zusammengesetzten Sidtze oder

Zeitformen, kann ich beim Lesen den
Inhalt nicht verstehen.

sl Gy Be) il tie wdll aidaiad ¥

3 S e dan il 3 3 Lasie St

Adlide da )

37. Ich vermeide es, auf Deutsch zu
sprechen, weil ich Angst vor

sprachlichen Fehlern habe.

5 e ALl ) AR Cyaal i
il sl S5l (e
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Strategien in DaF-Lehrwerken zur Forderung der
Lernerautonomie
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Teten Sie (ich!

Was ist richtig: a, b oder ¢? Markieren Sie bitte.

Beispiel:
@® Wie heiflen Sie?

MW Mein Name Schneider.
a) hat
X b) ist
c) heifdt
1 ® Wiegehteslhnen?
= . Und Ihnen?
a) Auch gut
b) Hallo
¢) Danke, gut
2 @ Hallo, Eva. ?

B Danke, gut.
a) Wie geht’s
b) Wie geht es Ihnen
¢) Auch gut

Guten Tag. Mein Name ist Yoshimoto.

| . Mein Name ist Bauer.
Willkommen in Deutschland, Frau

Yoshimoto.
a) Auch gut
b) Guten Tag
c) Danke, gut

Ich heifde Daniel.

B Tobias.

a) Und Sie

b) Und du

¢) Und wie ist Ihr Name

Sie?
B  Werner Raab.
a) heile
b) heiflen
¢) heifdt

Entschuldigung, wie

B Ich heifle Spit, Udo Spit.
a) ist

b) heifden

¢) heifdt

7 ® Woher kommen Sie?
= Tirkei.
a) Aus
b) Aus den
¢) Aus der

Tangram aktuell 1(A1.1).

Ich bin Max Weininger. Und wie

Thr Name?

10

12

13

14

15

LEKTION

Woher

Aus Polen.
a) kommst
b) komme
¢) kommt

du, Maria?

Sie ist Kellnerin.
a) Was ist sie von Beruf
b) Woher kommt sie
c) Wie heifdt sie

Kommen Sie aus den USA?
, ich komme aus Australien.
a) Ja
b) Nein
¢) Danke

Ich bin Ingenieurin.

Ingenieurin.
a) Woher kommst du
b) Wie heifst du
¢) Wie bitte

Wie ist [hre Telefonnummer?

Zweiundvierzig, siebenundfiunfzig,
neunzehn, achtundsechzig? Danke.
a) 247590 86
b) 4257 19 68
c) 68195742

Heites ,die Radio”, ,der Radio” oder ,das
Radio“?

a) Die Radio
b) Der Radio
¢) Das Radio

Ich komme aus Marokko. Ich spreche
3 und
etwas Deutsch.
a) Arabisch, Franzosisch
b) auf Arabisch, auf Franzosisch
¢) Marokko, Frankreich

: moéchten Sie?
Nach Miinchen.
a) Woher
b) Wohin
c) Wie

drewndstebzig 73

Am Ende jeder Lektion bietet das Lehrwerk Tangram aktuelle 1 (A1.1) den Lernenden an,

die gelernten Informationen selbst zu testen.
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Selbgtkontrolle

1 Frage Antwort

per Sie guten 124,

per du Hallo! Wie gehits?
Name:

per Sie Wee

per du

Land:

per Sie Hoker

per du

Beruf:

per Sie Was

per du

2 Die Zahlen

0

1 _etns 11 21
2 12 32
3 13 43
4 14 54
5 15 65
6 16 76
7 17 7
8 18 98
9 19 99
10 20 100

3 Auf Wiedersehen!

per Sie Auf Weedersehen!
per du

4 Der Wortakzent

L N y s B
danke Beruf Franzdsisch
Ergebnis: vv of P v % =

1 Fragen und Antworten
- sagen, wie es einem geht
— den Namen sagen
— das Herkunftsland nennen
— den Beruf nennen

2 Zahlen }E_on 0 bis 100

3 sich verabschieden

4 den Wortakzent erkennen
74

Tangram aktuell 1 (A1.1).

Am Ende jeder Lektion bietet das Lehrwerk Tangram aktuelle-Arbeitsbuch (Al.1) den

Lernenden an, die eigenen Lernschritte selbst zu kontrollieren.
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Ich kann ...

fragen

Wie heiRen Sie? / Wie heifdt du?

Wer ist das?

Wer sind Sie? / Wer bist du?

Woher kommen Sie? / Woher kommst du?
Kommen Sie aus ...?

Wo wohnen Sie? / Wo wohnst du?

Lernen Sie / Lernst du Deutsch?

Singen Sie/Singst du gern?

Wer singt gern?

jemanden begriiRen und verabschieden

130 13:30

Guten Morgen. Guten Tag.

Hallo. - Grifl Gott. « Griiezi.

Auf Wiedersehen. - Gute Nacht. - Ade. - Tschiiss. -

Ich kenne ...

Lander und Sprachen

Tiirkei — Tiirkisch
Russland — Russisch

Osterreich — Deutsch
Italien — Italienisch, Deutsch

antworten

Ich heifle ...

Das ist ...

Ich bin ...

Ich komme aus ...

Ja. / Nein, ich komme aus ...

Ich wohne in ...

Ja. / Nein, ich lerne ...

Ja, ich singe gern.

Er singt / Sie singt / Sie singen gern.

19:30

Guten Abend.

Tschau.

Spanien — Spanisch, Katala:
Marokko — Arabisch, Franz

Verben

ich heifle lache singe bin
du heifdt lachst singst bist
er/sie heifdt lacht singt ist
du und Sie

Wie geht es dir? / Wie heifst du?

Wie geht es Thnen? / Wie heiRen Sie?

das Alphabet

Aa « Bb« Cc » ...

die Zahlen bis 100

eins zwei drei elf zwolf dreizehn

einundzwanzig zweiundzwanzig neunundneunzig (ein)hundert
16 sechzehn

Ja genau. Deutsch als Fremdsprache A1l

1,
ISCIL; ise

‘-k'h‘

Am Ende jeder Lektion bietet das Lehrwerk Ja genau Alden Lernenden an, die eigenen

Lernleistungen selbst zu evaluieren sowie die gelernten Informationen zu kontrollieren.
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Alle zusammen

22 pas Worterspiel.

a) Zeichnen Sie einen Gegenstand
aus dem Kursraum.

b) Ergdnzen Sie die Artikel.

d) Fragen und antworten Sie.

Ist das w
Jer ddas It Nein, das is_t do_ch kein
eiri.Bhch Buch! Das ist ein Heft.

) e 5/

e) Machen Sie eine Waérterleine.

23 zweimal Kofferpacken.

Variante 1
In meiner Tasche In meiner Tasche ist _In meiner Tasche
ist ein Stift. ein Stift und ein Handy:. ist ein Stift, ein Handy
und ein Buch.
Variante 2
In meiner Tasche In meiner Tasche
ist kein Stift. ist kein Stift und kein Handy.

24  vierundzwanzig

Ja genau. Deutsch als Fremdsprache A1

Affektive Darstellung einer Strategie im Umgang mit dem Wortschatzlernen sowie mit der

Grammatik.
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Arztschild, Gedicht

Wortfelder: Uhrzeiten,
Woaochentage, Tageszeiten
Orientierung am Arbeitsplatz
der Weg zur Arbeit
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Studio d. Deutsch als Fremdsprache Al

Grammatik
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Im Lehrwerk studio d (Al) ist ein informatives Inhaltsverzeichnis zu finden. Das Inhaltsverzeichnis bietet klare

Informationen iiber die Lernziele, die sprachlichen Fertigkeiten sowie die kognitiven und metakognitiven Lernstrategien.
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: : i Waorter, Satzmelodie :
Mein Schulalltag &3
Klassenzimmer, Schulsachen » Ratespiele: Worter-ABC, Schiffe versenken « Dialoge: Keine Zeit!

: Kommunikation: Ich kann ... : Wortschatz i Grammatik : Lernen lernen

: - nach Gegenstinden und : = Schulsachen i - Artikel (bestimmt und : — Tipps zum Wortr-

: nach Infe i 1fragen - Kl immer bestil ) im :  lernen

:  und antworten : i Nominativ : —eine Regel selbs

: - Verneinung: kein ... :  finden

: & : - Komposita : - Lernplakat: Fragkn

- Wortstellung im Satz

Schule ... Schule ... Schule 31
Meine Schule = Stundenplan = Wochentage * Zahlen bis 100 = Uhrzeiten

: — (iber den Schulalltag

Was ich alles mache ...

: Kommunikation: Ich kann ... } Wortschatz
vergleichen; sagen, was ich : - Hobbys

: Grammatik

: — unregelmaBige Verben

(nicht) gut/besser finde und i - Zel g
was ich gern/lieber mache (am Morgen ...)

uber Kleidung sprechen - Kleidung
(gefdlit mir, finde ich ...) - Farben
Kleidung kaufen/bezahlen (Wiederholung)

iber Interessen sprechen

Zeitangaben

spielen
— Adjektivkomparation:
gern-lieber, gut—besser

Termine und Hobbys » Interviews in der Klasse * ein Steckbrief » Shopping (Kleidung)

— Wor llung im Satz nach

— Nomen + Verben: Gitarre

ol

rnen lernen
: — mit der Wortliste
arbeiten

Grammatik und
Aussprache

Kommunikation: Iich kann ...  Wortschatz : Grammatik t Lernen lernen
- Schulfacher i — Plural: Verben : —mit Lernkarten
— Wochentage : — Personalpronomen iben
— Zahlen bis 100 2 — Nomen ~ Lerntipp: Plural
— Fragen: Wann? Wie viele? — Zahlen inter-
national

Wie spat? Hast du?

sprechen (Stundenplan,
Uhrzeiten, Schulfacher)

— nach Informationen fragen
und antworten

— die eigene Schule vorstellen

Meine Familie — unser Zuhause

Familie & Verwandte = Familienfotos * Unser Haus/Unsere Wohnung » Sprache in der Klasse

Kommunikation: Ich kann ... : Wortschatz
meine Familie und ein i — Familie

: Familienfoto beschreiben - Zimmer

+ — mein Haus, meine Wohnung: ~ Positions-

: beschreiben : angaben
Bitten und Anweisungen :

verstehen/geben

¢ Grammatik
: — Imperativ

69

Lernen lernen
— eine Tabelle
erganzen

— mit einer Mindmag]

Metakognitive
Lernstrategien

arbeiten

— liben mit dem ,Karussell”

~ Training und Wiederholung: Wortschatz, Grammatik, Sprechen und Aussprache
— mit dem Video arbeiten

Lernen lernen: Wiederholen mit System!

genial klick Al

iiben mit dem _Karussell”

mit dem Video arbeiten
Lernen lernen: Gber Zeitprobleme nachdenken

fant

Training und Wiederholung: Wortschatz, Grammatik, Sprechen und Aussprache

5

Aufgaben zum
Training sowie zur
Wiederholung der

bereits gelernten

Informationen.

Im Lehrwerk genial klick A1 steht den Lernenden sowie Lehrenden ein informatives Inhaltsverzeichnis zur Verfiigung.




Anhang 319

=

Hier lernen Sie

» internationale Wérter auf Deutsch verstehen
» jemanden begriiflen

» sich und andere vorstellen

» nach Namen und Herkunft fragen

» das Alphabet und buchstabieren

» Wortakzent in Namen

T e W 5

studio d. A1l

Am Anfang jeder Lektion stellt das Lehrwerk studio d Al den Lernenden sowie den

Lehrenden die zu lernenden Lernziele dar.




Selbstiandigkeitserklarung 321

Das kann ich auf Deutsch

m&nm
der Kaffee, derTee,derOmngemaft, dasWﬂsset,derEmwe,dmCda

Grammatik

Aussprache

Laut lesen und lernen

Studio d. Al






