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Einleitung

Der Mensch eignet sich kontinuierlich neue Kenntnisse an, die ihm mittels
verschiedener Institutionen vermittelt werden; von der Familie tber die Schule und
Universitat bis hin zum praktischen Leben innerhalb der Gesellschaft. In diesem
komplexen Prozess stellen dem Lehren und dem Lernen - als zwei Seiten der einen

und derselben Medaille - die grundlegende Basis dar.

Im Zuge des wechselseitigen Prozesses vom Lehren und Lernen, insbesondere im
Fremdsprachenunterricht, ist die Rede vor allem von zwei Hauptakteuren ndmlich
von Lehrenden und Lernenden. Im Laufe des gesamten Lehr- und Lernprozesses
bedienen sich diese Kursteilnehmender gegenseitig und sind miteinander eng
verbundene Aspekte des Unterrichts. Man kann also nicht vom Lernen sprechen
ohne sich auf das Lehren als die Initiale Handlung zu beziehen. Diesbezuglich und
aus hierarchischer Perspektive steht das Lehren beziehungsweise die Lehrperson in

diesem Fall im Vordergrund.

Im Hinblick auf die erwahnte Hierarchisierung und Prioritat sollte dem Lehrberuf
besondere  Aufmerksamkeit gewidmet werden. Infolgedessen kommt die
Ausbildung der Deutschlehrkrafte unmittelbar ins Spiel. Darunter versteht man die
grundlegenden Leitlinien, Verfahren, Programme und Angebote u.A., die sich zum
Ziel setzen, Lehrer Uber bestimmte Einstellungen, Verhaltensweisen, Fahigkeiten
und Kompetenzen sowie (ber bestimmtes Wissen zu verfligen. Diese
Voraussetzungen bendtigen die Lehrende, um ihre unterrichtlichen Aufgaben
maglichst effektiv erfiillen zu kénnen. Anders ausgedriickt: dadurch erwerben die

Lehrpersonen die Grundlagen zur professionellen Ausubung ihres Berufs.

Zwecks der nachhaltigen Entwicklung des Bildungssystems geht man vor allem auf
die  Ausbildungsqualitdt der Lehrkrafte ein. Diese Wirksamkeit der
Lehrerausbildung hangt nicht nur von der Vermittlung des theoretischen Wissens

ab, sondern auch von der Umsetzung der Theorie in die Praxis.



Dies entspricht ebenfalls dem Fremdsprachenunterricht im algerischen Kontext,
wobei in solch meist unvorhersehbarem Prozess bzw. Beruf jedoch die
Erlernbarkeit der vielféltigen abstrakten, theoretischen Kenntnisse nicht ausreicht.
Groliten Teils sollte ein verstarkter Fokus auf deren praktische Umsetzung gelegt
werden. In  diesem  Zusammenhang gewinnt die  praxisorientierte
Deutschlehrerausbildung fiir die Lehrkrafte dauernd an Bedeutung, um ihren Beruf

langfristig erfolgreich austiben zu kénnen.

Im Anschluss daran ist dennoch die Kluft zwischen Theorie und Praxis nach wie
vor enorm, wobei die vermittelten Kenntnisse und Informationen - wie erwahnt
wurde - meistens nur als abstraktes und allgemeines Wissen bei Studenten
verankert ist. An der algerischen Universitat v.a. Universitat Algier 2 lernt man als
zukunftige Deutschlehrkraft beispielsweise nicht durch praktisches Training, wie
man unterrichten sollte oder wie man in der Klasse beim Unterrichten sich
verhalten und grundlich, wie man mit der Sprache in realen praxisnahen

Situationen handeln kdnnte bzw. sollte.

Um diese Llcke zwischen dem wissenschaftlichen Wissen und dem praktischen
Handlungswissen zu schlieBen, wurde ein neuartiger fortbildungsdidaktischer
Ansatz ,,Deutsch Lehren Lernen (DLL) ““ entwickelt.

Dieses innovative Fort- und Weiterbildungskonzept richtet sich in erster Linie an
Lehrkréfte und berticksichtigt gleichzeitig den anderen zentralen Komponenten des
Unterrichts wie den Lernenden, der Interaktion im Klassenzimmer, den
methodisch-didaktischen Prinzipien, den verschiedenen Sozialformen und der
Gestaltung des Unterrichts sowie Integration geeigneter digitaler Medien und

Materialien in den Fremdsprachenunterricht usw.

Aus diesen genannten Griinden befasst sich unsere Dissertation mit dem Thema:
., Praxisorientierte ~ Deutschlehrerausbildung im algerischen Kontext:

Prolegomena zu einem didaktischen Projekt an der Universitdt 2 “.



Einen effizienten Unterricht optimal zu gestalten oder eine gute Lehrkraft zu
werden erfordert jedoch nicht nur den Erwerb von Kompetenzen, Lehrmethoden
und Prinzipien usw., sondern auch die Berucksichtigung weiterer Disziplinen, die
eng mit den Konzepten des Lehrens und Lernens verbunden sind. Hierbei handelt
es sich grindlich um die beiden Bezugsdisziplinen, ndmlich um die P&dagogik und

die Psychologie.

Bei der Vermittlung neuen Wissens ist es fir die Lehrperson von erheblicher
Relevanz, der padagogisch- psychologischen Situation der Lernenden eine
besondere Aufmerksamkeit zu schenken. Im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts besteht die Aufgabe der Lehrer nicht ausschlieRlich
darin, den Lernenden Kenntnissen und Wissen zu vermitteln, sondern sie werden
gleichzeitig als Erzieher sowie Berater betrachtet. Infolgedessen wird das
menschliche Sein der Lehrenden und Lernenden betont. Diesbeziglich wird diese
wissenschaftliche Studie eher aus einer padagogisch-didaktischer Sicht bearbeitet
und erforscht werden, begleitet mit einem feinen Gesplr fir psychologische
Aspekte.

Auf der Suche nach geeigneter Alternativen zur anwendungsorientierten
Deutschlehrerausbildung, um die wahrscheinlich bestehende Liicke zwischen der
an der Universitit zu vermittelnden theoretischen  Angaben  bzw.
Informationsbeschaffung und der praxisnahen beruflichen Realitat zu verringern,
erscheint es von groller Bedeutung die Grundlagen und Leitlinien des
Deutschunterrichts in den Mittelpunkt dieser wissenschaftlichen Untersuchung zu
stellen. Dabei werden die algerische Lehrphilosophie und das zugrunde liegende
Lehrverstdndnis beleuchtet. Aufgrund dessen konzentriert sich die vorliegende
wissenschaftliche Arbeit hierbei eher auf die Absolventinnen und Absolventen der

Universitat Algier 2.



Motivation der Untersuchung

Mit grofRer Sorgfalt und Interesse erfolgte unsere Themawahl als einen der
wesentlichen Schwerpunkte in der wissenschaftlichen Diskussion im Bereich der
modernen Didaktik. Was uns motiviert hat, dieses spezifische Thema auszuwahlen
und dariiber zu schreiben, ist vor allem unser groRes Interesse am Fach Didaktik,
insbesondere an dem Lehren und Lernen von Deutsch als Fremdsprache, wobei das
Lehren unserer Auffassung nicht nur als Job betrachtet wird, sondern vielmehr als

eine Art Kunst, die vieler Kreativitat bedarf.

Der heutige Stellenwert bzw. Stand des Lehrens und des Lernens von Deutsch an
der Universitat Algier 2 sowie die Herausforderungen und Hirde, mit denen
einerseits die Deutschlehrkrafte in Algerien bei der Vermittlung von DaF
konfrontiert sind und andererseits die algerischen Deutschstudierenden sich
gegentberstehen, werden auch zu den wichtigsten Faktoren, die zu unserer

Auswahl beigetragen haben, gezéhlt.

Wegen des Mangels an didaktischen und padagogischen Untersuchungen zu
diesem vorliegenden Thema auf der nationalen und sogar auf internationaler Ebene
haben wir uns fur die Auseinandersetzung mit einem solchen komplizierten und
breiten Schwerpunkt entschieden. Was uns auch dazu angeregt hat, dieses Thema
fur unser vorliegendes Forschungsprojekt auszuwahlen, ist das Fehlen von den
praktischen Lehrgangsformen - wie Lehrerausbildung, Fort- und Weiterbildung -

an den algerischen Universitaten.

Letztendlich sollte die Neuigkeit bzw. die Innovation des DLL-Ansatzes aus den
Augen unbedingt nicht verloren werden, da bis heute dieses Programm vielen

algerischen Lehrkréaften noch unbekannt ist.



Zielsetzung

In dem vorliegenden Forschungsthema stehen fundamental Fragen der
systematisch institutionellen, praxisorientierten Lehrerausbildung im Hinblick auf
das Fort- und Weiterbildungsprogramm im Mittelpunkt. Dieses Programm beruht
nicht bloR auf den verschiedenen Theorien, worlber jede Lehrperson beim
Erlernen und beim Erwerbsprozess vom Lehren als Beruf verfiigen sollte, sondern
vielmehr auf deren mdoglichst erfolgreicher Etablierung, welche im Laufe des

ganzen Lehr- und Lernprozesses in Ricksicht ggnommen werden sollten.

Dariiber hinaus zielen wir in Bezug auf diese wissenschaftliche Doktorarbeit darauf
ab, in die geheimnisvolle Welt des Deutschlehrens einzutauchen. Demzufolge
streben wir vor allem nach der modernen praxisbezogenen Gestaltung bzw.
Vermittlung eines Fremdsprachenunterrichts, die nicht mehr unter Brille der alten
Methoden verwirklicht wird, sondern nach einem Unterricht, der sich an den neuen
aktiven methodisch-didaktischen Prinzipien, Kompetenzen und den verschiedenen
padagogisch-psychologischen Aspekten sowie an dem weltweit geltenden

Gemeinsamen europaischen Referenzranmen fiir Sprachen (GeR) orientiert.

Fernerhin setzt sich unsere wissenschaftliche Arbeit zum Ziel, kompetente, gut
ausgebildete Lehrkrafte hervorzubringen, indem sie sich bei ihrer Berufstatigkeit
des Lehrens durch Umsetzung des DLL-Ansatzes an der algerischen Universitat
weiterentwickeln kdnnen. Bei diesem Prozess der Weiterentwicklung bzw. der
Fort- und Weiterbildung der Lehrer versuchen wir uns auf eine praxisrelevante

Deutschlehrerausbildung zu stitzen.

Stand der Forschung

Zu diesem vorliegenden Thema wurde unseres Wissens keine verfasste
wissenschaftliche Arbeit auf der nationalen Ebene (ber das Thema der
,praxisbezogenen Deutschlehrerausbildung® unmittelbar  untersucht bzw.

publiziert.



Im Gegensatz dazu wurde dieses Thema im internationalen Vergleich aus
verschiedenen Blickwinkeln bearbeitet. Diesbeziiglich werden wir einige
didaktische online-vertffentlichte Untersuchungen nennen, die sich mittelbar oder

unmittelbar auf das Thema ,,.Deutschlehrerausbildung® in erster Linie beziehen.

Hierzu wahlen wir zwei Dissertationen, die in den letzten Jahren erschienen
wurden. Die erste wurde von Dr. phil. Christina Kuhn, M.A. Friedrich-Schiller-
Universitit in Jena geschrieben unter dem Titel ,,Fremdsprachen berufsorientiert
lernen und lehren. Kommunikative Anforderungen der Arbeitswelt und Konzepte
fir den Unterricht und die Lehrerausbildung am Beispiel des Deutschen als

Fremdsprache “ im Jahr 2007 untersucht.

Dabei widmet sich die Forscherin der Untersuchung von den komplexen
Wechselbeziehungen vom kommunikativen Handeln und dem hohen Anteil
beruflichen Handels, der dadurch ausgemacht wurde. Infolgedessen beruht diese
Dissertation auf der Notwendigkeit des Aufbaus von einer kommunikativen
Kompetenz im Unterricht bzw. im berufsorientierten Fremdsprachenunterricht, der
zum berufslebenslangen Lernen in erster Linie beitragen sollte. Diesbeziliglich
zeigte sie deutlich, dass ein Fremdsprachenunterricht die Lehrenden auf mogliche
kommunikative Kompetenz im Unterricht vorbereiten sollte. AuRerdem setzt sich
Ch. Kuhn in ihrer Studie mit den Veranderungen der beruflichen Anforderungen
auseinander. Diese Letzten setzen neue kommunikative Anforderungen am
Arbeitsplatz voraus. Bei diesem Prozess bestétigte sie, dass die Entwicklung einer
auf den Beruf orientierten Kompetenz sowie die Entwicklung interkultureller

Kompetenz nicht zu bersehen sind.

Uberdies wurde eine Dissertationsschrift von dem Dr. phil. Paul Voerkel,
Friedrich-Schiller-Universitat in Jena im Jahr 2007 verfasst. In seiner Publikation
beschéftigte er sich mit dem Thema: , Deutsch als Chance: Ausbildung,

Qualifikation und Verbleib von Absolventen brasilianischer Deutschstudiengdnge



Bei seiner Monographie hat er die Problematik der Bilanz zwischen dem Angebot
von gut ausgebildeten Deutschlehrern auf Seite zahlreicher Institutionen und den
Absolventen von Deutschstudiengéngen, die oftmals nicht als Lehrkréfte arbeiten
konnen, sondern in anderen Berufen, zur Diskussion gestellt. Nebenbei fokussiert
er auf die Eroffnung weiterer Moglichkeiten zur Bildungskooperation zwischen
Brasilien und Deutschland. In diesem Rahmen beschreibt er die beruflichen Wege
und die Tatigkeiten der Absolventen, wobei das ,Berufsfeld Deutsch* genauer

definiert wird.

Unsere wissenschaftliche Arbeit unterscheidet sich von den schon erwéhnten
wissenschaftlichen Verdffentlichungen dadurch, dass sie auf eine ganz andere
Forschungsproblematik fokussiert, ndmlich die Férderung bzw. Weiterentwicklung
der verschiedenen Kompetenzen, Prinzipien und Lehrkultur bei den algerischen
Deutschlehrkraften durch eine praxisorientierte Deutschlehrerausbildung im Licht
des innovativen Weiter- und Fortbildungsprogramms ,, Deutsch Lehren Lernen*
und des GeRs.

Dabei versuchen wir zum einen das Hauptaugenmerk auf die Existenz der
Deutschlehrerausbildung an der Universitat Algier 2 und all damit verbundenen
Komponenten, Aspekten und Herausforderungen des Lehrens vom Deutschen zu
legen. Zum anderen richtet sich das vorliegende Projekt an die Gestaltung sowie

die Vermittlung vom guten DaF-Unterricht mit Hilfe dieser Reihe.

Darauf aufbauend wird ein wesentlicher Aspekt genauer untersucht, der bisher
noch nicht ausfihrlich genug beleuchtet wird, und zwar die im Laufe des
finfjahrigen Studiengangs zahlreichen erworbenen Kenntnisse theoretischen
Charakters im algerischen Kontext auf der Grundlage des neuartigen Ansatzes der
Deutsch Lehren Lernen-Reihe praktisch umzusetzen. Zum Schluss ist es wesentlich
zu signalisieren, dass zur Untersuchung dieser Problematik wir methodisch ganz

anders vorgehen werden.



Untersuchungsfrage und Hypothesen

Fur eine zielgerichtete Untersuchung und Bearbeitung dieses vorliegenden
Forschungsthemas: ,, Praxisorientierte Deutschlehrerausbildung im algerischen
Kontext: Prolegomena zu einem didaktischen Projekt an der Universitdt Algier 2

kreist unsere Berlicksichtigung um die folgende Hauptfrage:

Welchen Beitrag leistet die DLL-Reihe zur Aus- Fort- und Weiterbildung der

Deutschlehrkréafte in Algerien?

Mit folgenden Haupthypothesen versuchen wir auf diese Kernfrage angemessene

Antwort zu geben:

1. Durch die praxisbezogene Deutschlehrerausbildung sind die Lehrkrafte dazu
befahigt, ihre erworbenen Kompetenzen im Unterricht aufzubauen und diese spéater
erfolgreich und effizient einzusetzen.

2. Das DLL-Programm gibt den Lehrenden Auskunft Gber ihre Wege zur
Professionalisierung und Gber die neuen Tendenzen im Bereich des Lehrens von
Fremdsprachen.

3. Das neuartige Qualifizierungsprogramm des Goethe-Instituts fordert den Aus-
und Aufbau des beruflichen Selbstverstdndnisses von DaF-Lehrern.

4. Diese Reihe trégt zur effektiven Planung des Unterrichts auf Basis der aktuellen
didaktisch-methodischen Prinzipien unter Berlicksichtigung unterschiedlicher

padagogisch-psychologischer Aspekte bei.

Um diese Forschungshypothesen zu verifizieren und auf ihre Richtigkeit zu

beweisen, berlicksichtigen wir die folgenden methodologischen Prinzipien.

Zuallererst halten wir es flir wichtig, mit einem konzeptuellen Rahmen anzufangen,
wobei wir auf die theoretischen Grundlagen, die sich auf den Begriff
,Lehrerausbildung® beziehen, eingehen. Darauthin versuchen wir den
theoretischen und praktischen Teil zusammenzubringen bzw. zu verknipfen;

indem wir analytisch und empirisch vorgehen. Bei unserer wissenschaftlichen



Arbeit gehen wir zum einen auf die Durchfiihrung und Analyse von ausgewéhlten
Praxiserkundungsprojekten (PEPs) zurlick. Dementsprechend beschéftigen wir uns
mit einem bestimmten beruflichen Katalog von Deutschlehrkréften, v.a. diejenigen,

die ihr Studium zum Lehrberuf an der Universitat Algier 2 absolvierten.

Demnach bedienen wir uns Fragebdgen an Deutschlehrer und Studenten der
Universitat Algier 2 zwecks der Begriindung der Richtigkeit von den behandelten

Hypothesen sowie, um das Forschungsthema einwandfrei zu bearbeiten.

AbschlieBend entwerfen wir einige Lehrskizze von  spezifischen
Unterrichtssitzungen an der Universitat Algier 2.

Fir eine angemessene Bearbeitung meines Themas stlitzen wir uns auf drei aus der

DLL-Reihe ausgewahlte Einheiten namlich:

e Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung B.1.
e Prifen, Testen, Evaluieren B7.
e Unterrichten mit digitalen Medien B9.

Diese zitierten Bande beziehen sich unmittelbar auf das Lehren sowie auf die
Lehrkrafte als Hauptakteure, was das A und O unserer vorliegenden Arbeit

darstellen.

Aufbau der Arbeit

Ausgehend von diesem methodischen Ansatz werden folgenden Schrittweisen fir
eine angemessene Abhandlung unseres Themas gefolgt werden.

Unser wissenschaftliches Forschungsvorhaben gliedert sich in einen theoretischen
und einen praktisch empirischen Teil. Jeder Teil dieser Doktorarbeit setzt sich aus

zwei Kapiteln zusammen.

Der erste Teil, der theoretisch orientiert ist, besteht -wie gesagt wurde- aus zwei

Kapiteln. In dem ersten Kapitel setzen wir uns mit der Erklarung und



Konzeptualisierung der Schlisselbegriffe auseinander, die sich auf das Thema

,Lehrerausbildung® bezichen. Dabei fangen wir zuerst mit einem historisch
vergleichenden Uberblick tiber die Deutschlehrerausbildung in Deutschland und in
Algerien an. Mittlerweile werfen wir einen oberflachlichen Blick in das Konzept
der Lehrerbildung als umfassender Begriff der Lehrerausbildung. Des Weiteren
beschaftigen wir uns mit der Erlduterung anderer auf diese Thematik bezogenen
Begriffe, namlich ,,Lehrphilosophie, Professionalitit bzw. Professionalisierung und

die Qualifizierung der Deutschlehrer neben der Qualitéit des Unterrichts “.

Dasselbe Kapitel beruht auf den zentralen Zusammenhé&ngen im Unterricht. Hierbei
wird auf die Wechselbeziehungen zwischen der Lehrperson, den Lernenden und
der Interaktion eingegangen, um die entstehenden Lehr- und Lernverhaltnisse und

die Lernmdglichkeiten innerhalb des fremdsprachlichen Unterrichts zu beleuchten.

Beim letzten Kapitel befassen wir uns mit der Integration der ublichen
Themenschwerpunkte wie ,, Fertigkeiten, Sozialformen, Unterrichtsgestaltung,
Curriculum...usw.“ in ein Kompetenz und -praxisorientiertes Konzept der Fort- und
Weiterbildung. Da basieren wir bei unserer Untersuchung v.a. auf den vielféltigen
methodisch-didaktischen Prinzipien in einem berufs- und praxisbezogenen DaF-
Unterricht in Anschluss an den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen. In
dieser Hinsicht werden auch die Unterrichtsphase von der Planung und Gestaltung
bis hin zur Reflexion und Evaluation sowie die dadurch neu entstandene Handlung
untersucht.

Um die erwéhnten theoretischen Angaben belegen und nachweisen zu konnen,
stitzen wir uns im zweiten Teil unserer wissenschaftlichen Arbeit - der analytisch,
empirisch und praktisch orientiert ist - auf die Durchfiihrung und die Analyse von
beruflichen Lehrportrats ausgewahlter algerischen Deutschlehrkrafte als
Praxiserkundungsprojekt in Bezug auf die Absolventinnen und Absolventen der
Universitat Algier 2. Demnach bedienen wir uns Lehrerbefragung an

Deutschlehrern, die ebenfalls ihr Germanistikstudium bereits an der Universitat
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Algier 2 abschlossen, mit dem Ziel einerseits das padagogische Konzept des
algerischen Lehrverstdndnis nachvollzuziehen und andererseits einen Einblick in
die Lehrphilosophie der algerischen Lehrkréfte zu gewinnen, v.a. um die
Auswirkungen und Herausforderungen, die der Lehrergemeinschaft begegnen,

darzustellen und einzuschatzen.

Darauf aufbauend liegt der Fokus im zweiten Kapitel dieses praktisch-, analytisch-
und empirisch-orientierten Teils auf die Integration der bereits behandelten
Themenschwerpunkte in die Praxis durch einen auf Basis der DLL-Reihe und des
GeRs entworfener Unterrichtssitzungen an der Universitdt Algier 2. Da unser
wissenschaftliches Thema sehr weis ist, beschrdnken wir bei diesem Schritt

teilweise erst auf die Evaluation als Hauptbestandteil des Unterrichts.

Die Arbeit endet mit einem Fazit, in dem die Kernfrage der Forschung beantwortet

wird, und einem Ausblick auf mégliche weiterfiihrende Forschungsarbeiten.
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1. Lehrerausbildung der Deutschlehrkréafte: historische und didaktische
Uberlegungen

Die Bildung der Fremdsprachenlehrkrafte als erster Schritt zu einem gelungenen
Lehrberuf stellt heutzutage eine ernsthafte Herausforderung dar. In diesem Bereich
ist man standig mit den neuen Anforderungen des Jobs, innovativen
Veranderungen in der Lehrerbildung und mit den im Fremdsprachenunterricht
erforderlichen Lehreraufgaben sowie mit den innerhalb der Klasse umstrittenen
Dilemmata usw. konfrontiert. Zur Uberwindung dieser Problematiken bedarf die
Lehrperson nicht nur der blof3 theoretischen Bildung, sondern auch einer
praxisorientierten Plattform, worauf jede/r Lehrer/in sich beim Lehren problemlos
stitzen konnte. Als ndchster Schritt steht die Lehrerausbildung als empirische
Ausgangsbasis fir die bereits in der Bildung erworbenen Theoriekenntnisse im

Vordergrund.

Aus den genannten Grinden befassen wir uns in diesem Kapitel unserer
Dissertation mit dem Konzept der Deutschlehrerausbildung. Des Weiteren stehen
die Lehrkrafte des Deutschen und all damit verbundenen didaktischen Sichten, die

relevant fir unsere wissenschaftliche Arbeit sind, im Mittelpunkt der Forschung.

o Historischer Uberblick tiber die Lehrerausbildung

Die Erziehung und Bildung des Menschen existieren beide seit dem Beginn der
Menschlichkeit und wurden immer mit allen Sinnen der Komplexitaten von vielen
Wissenschaftlern und Forschern bezeichnet.

Dies entspricht auch der Bildung sowie der Ausbildung der Lehrperson im Laufe
der Zeit, die meist als einen komplexen schwer hinzudeutenden Prozess
identifiziert wird; auch historisch findet man immer Schwierigkeiten eine einzelne

Geschichte darliber zu erzahlen.
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1.1 Zum Konzept der Lehrerbildung

Bevor wir uns mit der Historie der Lehrerausbildung befassen, sollte man den
Oberbegriff Lehrerbildung ndher zum Ausdruck bringen. Als ein mehrfaches
Verfahren, das aus verschiedenen Etappen besteht, wird die Lehrerbildung in der
wissenschaftlichen Diskussion definiert. Dieser Begriff lasst sich von Edward
Terhart in seiner AuRerungen zu den Perspektiven der Lehrerbildung
folgendermaflen beschreiben: ,, Lehrerbildung umfasst die wissenschaftliche und
praktische Ausbildung von Lehrpersonen in aufeinander bezogenen Phasen mit dem
Ziel, die professionelle Kompetenz zur Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen zu
fordern” (Terhart, 2000, S.11). Dementsprechend bietet die Lehrerbildung den
Lehrkréften beide Theorie und Praxis an, die sie wahrend ihrer Karriere ben6tigen.
Ihr Hauptziel liegt darin, gute, kompetente und qualifizierte Lehrer auszubilden.
Anhand von dem klassischen Modell enthdlt die Lehrerbildung als Prozess drei

miteinander verbundene Phasen, namlich:

. Erste Phase, die universitare Ausbildung:

Diese Etappe findet in universitdren oder hochschulischen Gangen statt. Sie bezieht
sich in der Regel auf die theoretischen Grundlagen, die fiir spateren Unterricht von
grolRer Relevanz ist. Diesbeziiglich werden zukunftigen Lehrkréften notiges
Wissen,  grundlegende  fachdidaktische  und  bildungswissenschaftliche
Kompetenzen, die notwendig fiir spatere Anforderungen sind, vermittelt (vgl. ebd.,
S. 14).

. Zweite Phase, der Vorbereitungsdienst:

Dieser Dienst wird von vielen als Referendariat bezeichnet, bei dieser Phase werden
zukiinftige Lehrpersonen auf den Lehrberuf praxisorientiert vorbereitet. Laut
Hericks ,, stellt der Vorbereitungsdienst die entscheidende Ubergangsphase
zwischen akademischer Ausbildung und Berufspraxis dar. Die angehenden

Lehrkréafte sollen professionelle Unterrichtskompetenz durch schulpraktisches
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Handeln erwerben* (2006, S. 9). Daraus ldsst sich ergeben, dass bei dem
Referendariat die bereits in der ersten Phase erworbenen bzw. erlernten Kenntnisse
und Wissen in die Praxis zu setzen.

. Dritte Phase, die Fortbildung:

Die Lehrerfortbildung (LFB) bzw. -weiterbildung ist die letzte Phase in der
Lehrerbildung. Wesentlich bei diesem Entwicklungsabschnitt sind v.a.
fundamentale Theorie, umfassende Praxis und eine ausfuhrliche Bewertung bzw.
Feedback (vgl. Haarman, 1997, S. 259 f.). Als lebenslanges Lernen wird diese
Phase von Terhart gekennzeichnet, die simultan von groRer Bedeutung fir eine

kontinuierliche professionelle Weiterentwicklung ist (vgl. Terhart, 2011, S. 207).

1.2 Entwicklung der Lehrerausbildung im Laufe der deutschen Geschichte

Vom Mittelalter bis zum 17. und 18. Jh. war das Lehramt streng mit der Religion
und geistlichem Amt verbunden, wobei nur Theologen die Mdglichkeit hatten, sich
mit dem Lehren zu beschéftigen, betont Vogt und Scholz (2009).

Daher konnten sich die Lehrpersonen in keiner Hinsicht aulerhalb der Kirche mit
dem Lehrberuf beschéaftigen. In der frihen Neuzeit hatte man die Chance sich von
der Kirche zu allererst teilweise zu befreien und danach als Lehrer an privaten
Schulen zu arbeiten. Zum Stand des Lehrens im 18. Jh. hatte Olaf sich wie folgt

geéuliert:

Bildung wird nicht erst im ausgehenden 18. Jahrhundert zum Thema, wie schon
die Begriffsgeschichte zeigt (Rauhut und Schaarschmidt 1965; Vierhaus 1972;
Benner und Bruggen 2004). Sie war im philosophischen Kontext seit der Antike
prasent, bezeichnete dort als paideia die soziale Form und den Prozess der
Konstruktion des Mensch-Welt-Verhaltnisses sowie die Reflexion der Kriterien,

denen Form und Prozess gehorchen sollten. (Olaf, 2019, S.52)
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Trotz der Tatsache, dass die Diskussion Uber die Bildung schon seit der Antike
existiert, fuhrt die Suche nach den Urspriingen der ,,deutschen Lehrerausbildung

immer wieder ins 17. und 18. Jh. zurick.

Wegen der gesellschaftlichen Griinde v.a. der damaligen diversen Schichten im
Schulwesen! entwickelten sich laut Blomke (2009) in dieser Zeit zwei
Hauptkategorien der Lehrerausbildung und zwar die Gymnasiallehrerausbildung

und die Volksschullehrerausbildung.

Bei der ersten Berufsgruppe ,,Gymnasiallehrerausbildung® hatte sich der
Lehrerberuf Anfang des 18. Jahrhunderts als eigenstandigen Job weit entfernt vom
Gesetzt der Kirche durchgesetzt. Infolgedessen hatten spéter andere Fécher
aullerhalb des Theologiestudiums wie Facher der Sprach- und Naturwissenschaften
ansteigend ihren festen Platz gewonnen. Trotz des zunehmenden Interesses an dem
philosophischen und neuhumanistischen Lehren fehlt immer der praktische Stoff in

der Ausbildung, der die Grundlage aller Studien sein sollte.

Hingegen spielte die VVolksschullehrerausbildung eine entscheidende Rolle bei der
Entwicklung der Bildung der Deutschlehrkrafte. Die wahren Verfihrer des
Volkschulunterrichts waren die Soldaten, Handwerker und die Kuster, obwohl sie
damals tiber keine berufliche Ausbildung verfiigten. Im 18. Jh. waren ,die
Schulmeister? das Ziel fiir diejenigen, die den Lehrerberuf auswahlten. Dort
erlernte man die wichtigsten Fahigkeiten, die jede Lehrperson besitzen sollte. Die
Volksschule hat 1800 einen fortwirkenden Ausdruck gefunden, als sie zusammen

mit dem Staat die ersten Seminare fir die Ausbildung der deutschen

*In jener Zeit unterscheidet man zwischen dem niederen und dem héheren Schulwesen.

*Die Schulmeister erteilten einer Einzelperson oder mehreren Personen Unterricht im Mittelalter, spéter
verwendete man diesen Begriff fir die ersten Lehrer an die 6ffentlichen Schulen.
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Volksschullehrer organisierte.> Diese Seminarbildung bzw. die neu universitare
Volksschullehrerausbildung fand groRtenteils in Bayern und Wurttemberg statt und

wurde auf Basis des Abiturs -als die wichtigste Voraussetzung- eingefiihrt.

Nach 1918 gab es zahlreiche und tiefgreifende Veradnderungen in der Bildung,
dabei veranderten sich die Strukturen des Bildungswesens von der Ausbildung in
Seminaren zu einer Hochschulausbildung oder zu einer Einrichtung wvon
padagogischer Akademie, die meist in Institutionen gesteuert durchgefiihrt wurde.
Wéhrend der Nachkriegszeit (1945-1965) wurden die Universitdten und die
padagogischen Fakultaten wiederertffnet, da essenzielle Note in der Bevolkerung

v.a. im Bereich der Lehrerausbildung herrschten.

Eine der bemerkenswerten Herausforderungen dieser Nachkriegszeit stellte den
groBen Mangel an Schulmaterialien wie Lehrbucher in erster Linie sowie an
Lehrkraften dar.

Im Rahmen der Entnazifizierung aller Bereiche wurde auf die Lehrer der Nazizeit
verzichtet und neue Lehrpersonen eingestellt. Hierbei hatte Frau Elke Kleinau
(2015) in einem Interview mit dem Deutschlandfunk erklart, dass es aus diesen
Griinden am Anfang meist auf die Improvisation der neuen Lehrer zurlickgegriffen

wurde, wobei sie ihre Arbeitsblatter auch selbst entwickeln sollten.

In Bezug auf den Lehrermangel wurde in einigen Bundesléandern auf die Konzepte
und Methoden der Weimarer Republik eingegangen und den neuen Lehrern die

sog. Schnellkurse angeboten wurden.

Auf einer anderen Seite interessierte man sich in anderen Gliedstadten mehr fur die
Erneuerung bzw. Erweiterung der Volkschullehrerausbildung. Dazu hat Blomeke
Folgendes hinzugefugt:

* Die Seminare beschéaftigten sich mit dem Wie des Lehrens d.h. die Methodik, wie die Lehrer unterrichten
sollten.
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In der weiteren...setzte sich dann aber eine Modernisierung der
Volksschullehrerausbildung durch...: Die traditionell praktisch-padagogisch und
methodisch ausgerichtete Ausbildung der VVolkschullehrkrafte wurde durch eine
erste Phase mit fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und
erziehungswissenschaftlichen  Studieninhalte ersetzt. Der Erwerb von

Berufsfertigkeiten wurde Aufgabe einer zweiten Ausbildungsphase (2009).

Was Aufmerksamkeit verdienend hier ist die Erhaltung der zwei schon
zutreffenden Ausbildungsrichtungen fir die Lehrkréfte ndmlich die Volksschul-
und Gymnasiallehrerausbildung. Auf Grund eines wichtigen Aspektes wurde
zwischen den erwdhnten Ausbildungsgédngen unterschieden und zwar die
Konzentration auf den padagogischen Einfluss bei der VVolksschullehrerausbildung,

und dessen Vernachlassigung bei der Gymnasiallehrerausbildung.

Demnach hat die sozio-politische Situation Deutschlands das gesamte Schulwesen
stark ausgewirkt und verandert, behauptete Kuhn in ihrer Dissertation Uber die
komplexen Wechselbeziehungen vom kommunikativen Handeln und dem hohen
Anteil beruflichen Handelns im Zuge des Unterrichts und der Lehrerausbildung
(2007). Im Anschluss daran fihrt das verstarkt zu Reformen im Bereich der

Lehrerausbildung.

Im Vordergrund kommt die Verbindung der zwei Phasen vor, die zuvor getrennt
waren; d.h. zur Lehrerbildung und -ausbildung gehort zuerst das Erlernen
verschiedener theoretischer Kenntnisse wie z.B. die fachdidaktischen und
fachwissenschaftlichen Studieninhalte, dann kommt der Erwerb vom praktischen
Stoff bezliglich des Lehrersberufs wie die vielfaltigen Kompetenzen, die man als
zukunftiger Lehrer besitzen sollte. Erst in den 1980er Jahren wurde entschieden,
dass jede Lehrperson an der Universitat ausgebildet werden muss. Diese getroffene

Entscheidung betrifft alle deutschen Bundeslander auRRerhalb Baden-Wirttembergs.

17



Dies hat Blomeke mit den folgenden Wortern verdeutlicht: ,,.Die Entwicklung hin
zur wissenschaftlichen Lehrerausbildung wurde durch die Integration der
Padagogischen Hochschulen in die Universitdten in den 1980er Jahren
abgeschlossen, sodass derzeit - mit Ausnahme von Baden-Widrttemberg - in allen
Bundesldndern alle Lehrergruppen an Universititen ausgebildet werden®.

(Blomeke, 2009. S. 484)

Nach der Vereinigung Deutschlands am 3. Oktober 1990 gab es tberall massive
Anderungen. Zuallererst sollte man bei dem neu vereinigten Land die Vielzahl der
daraus entstandenen Hirden (iberstehen. Im Wesentlichen sollte man die Licke
zwischen den vollig unterschiedlichen getrennten Bildungssystemen in den elf
Bundeslandern der damaligen Bundesrepublik und den finf &stlichen
Bundeslandern auffiillen und sie miteinander zusammenfiihren, erzéhlte Vogt und
Scholtz (2009).

Fur eine erfolgreiche Etablierung dieses Plans pladierte man fiir die Erganzung der
westdeutschen Lehrerausbildung mit der Ostdeutschen. Zur Folge wurden die
Ausbildungsrichtungen in Deutschland mit erstem Staatsexamen begonnen und mit
zweitem staatlichem Examen abgeschlossen. In meisten Bundeslandern dauert das
Referendariat* zum Lehrerberuf zwei Jahre. Aber nach dem Bologna-Prozess® im
Jahr 1999 hat man grundsétzliche Entscheidungen getroffen. Dazu gehort v.a. die
Reduzierung des Referendariats -in manchen Bundesldndern- fir die Grund-
Haupt- und Realschullehrerausbildung bis zu 18 Monaten. Was sich daraus auch
spater resultierte, ist die Standardisierung neuer Studienstrukturreformen, die mit

Bachelor- und Masterabschliissen abgeschlossen werden; sowie die

* Referendariat oder Lehramtsreferendariat stellt die zweite Phase der Lehrerausbildung in der
Bundesrepublik Deutschland dar. Durch Praxis erwerben zukinftige Lehrkrafte nicht nur didaktische
sondern auch padagogische Kompetenzen. Dabei sollten sie beispielsweise  verschiedene
Seminarveranstaltungen absolvieren sowie selbststdndig lehren.

* Eine politisch- programmierte Erklarung, die im Jahr 1999 von 29 européischen Landern in Bologna
unterschrieben wurde. Es enthdlt v.a. die Vereinheitlichung von Studiengéngen und -abschliissen in ganz
Europa sowie die internationale Mobilitdt der Studenten. Damit zielt man darauf ab, ein einheitlicher
europaweiter Hochschulraus zu schaffen, um die Transparenz, Austausch von Studierenden und
Hochschulpersonal usw. zu ermdglichen bzw. zu fordern.
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Vereinheitlichung der Fertigkeiten, Fahigkeiten und Kenntnissen, die dariiber jede

Lehrperson verfligen soll (vgl. Blomeke, 2009. S.5).

Der gegenwaértige Stand der Lehrerausbildung l&sst sich nach Blomeke mit dem
folgenden Zitat aus seinem Beitrag ,Lehrerausbildung in Deutschland*

zusammenfassen:

Als Gemeinsamkeit der Ausbildungsstruktur in den 16 Bundeslédndern kann
festgehalten werden, dass die Ausbildung in zwei aufeinander folgenden
Phasen an unterschiedlichen Institutionen stattfindet: Einer ersten
wissenschaftlichen  Ausbildungsphase an  Universitaten  bzw.
Padagogischen  Hochschulen  folgt eine  zweite  praktische
Ausbildungsphase an Studienseminaren bzw. Seminarschulen. Die
Lehrerausbildung umfasst vier Komponenten: eine
fachwissenschaftliche, eine fachdidaktische, eine
erziehungswissenschaftliche und eine schulpraktische Ausbildung.
(Blomeke, 2009. S.5)

1..3 Die Geschichte der Lehrerausbildung in Algerien

Algerien hat von 1832 bis 1962 unter der franzésischen Kolonialherrschaft gelitten.
Das Land hat aber diesen 132-jahrigen Krieg uberlebt. In dieser schwer
langjahrigen Periode versuchte Frankreich die algerische Identitdt und ihre
Prinzipien vollig zu léschen. Demgemal’ haben die Franzdsen an erster Stelle das
gesamte Schulwesen Algeriens zerstort und es mit einem christlich franzdsischen
Schulsystem neu ersetzt. Nach der Unabhéngigkeit am 5. Juli 1962 wurde das
Bildungswesen quantitativ. und qualitativ allméhlich entwickelt. Diese

Entwicklung wurde laut Behilil (2017) in vier Phasen geteilt.

» Die erste Phase (1962-1971): hierbei war die Griindung des ersten algerischen
Bildungsministeriums im Jahr 1963 der erste Schritt zur Entwicklung des

Bildungssystems in Algerien. Wegen dem langjadhrigen Krieg und seinen
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In der darauffolgenden Zeit interessierte man sich in dieser Zeit sowohl fir die
direkte Vermittlung der Trainer und Assistenten in Schulen und Universitaten als
auch fur die Kooperationsvertrdage mit Lehrkraften aus den Nachbarldndern wie
Tunesien und Agypten. Fir die Ausbildung der Deutschlehrkrifte wurde der
Unterricht von Deutsch als Fremdsprache (DaF-Unterricht) groRtenteils in
Franzosisch als Vermittlungssprache durchgefuhrt besonders fiir die Dolmetscher
und die Ubersetzer.

» Die zweite Phase (1971-1986): nach der Universitatsreform in 1971 fing man
an, allméhlich auf die franzosische Sprache im DaF-Unterricht zu verzichten,
wobei sie nur eine ziemlich untergeordnete Rolle beim Lehren und Lernen spielte.
Demzufolge sollten die zukiinftigen Lehrpersonen zu diesem neuen Zweck
vorbereitet und ausgebildet werden. In dieser Etappe sollten diejenigen, die
Deutschlehrer werden mdchten, drei Jahre bzw. sechs Semester im
Bachelorstudiengang studieren, indem sie v.a. die grundsatzlichen Féahigkeiten des
Deutschen wie mindlichen und schriftlichen Ausdrucks neben der deutschen
Literatur und Linguistik sowie die didaktischen und padagogischen Prinzipien des
Unterrichtens lernen und erwerben sollen.

» Die dritte Phase (1986-2006): in dieser Stelle wurde der Bachelorstudiengang
von drei zu vier Jahren verlangert. Erst mit der Lizenz oder wie es seit dem Jahr
1971 als ,,Licence d’enseignement* bzw. Lehrerausbildung ernannt wurde, hatten
die Lehrkrafte die Chance und die Mdéglichkeit in Gymnasien angestellt zu werden.
Im Rahmen des schon erwahnten Studiengangs wurde den Studenten im vierten
Studienjahr eine spezifische pé&dagogische Ausbildung geboten. Im Anschluss
daran und fur eine erfolgreiche Vorbereitung der Lehrkrafte auf das berufliche
Leben hat jeder Student das Recht auf ein Unterrichtspraktikum in einem
Gymnasium, zu absolvieren. Am Ende des Ausbildungsgangs musste jeder von
thnen eine abschlielende, wissenschaftliche Arbeit ,,Mémoire verfassen. Auf der
andren Hand sollten die Lehrer, die sich fur das Lehren an der Universitat

interessieren, weiter mit dem Magisterstudium fortsetzen.

20



» Die vierte Phase (von 2006 bis heute): Diese Etappe ist parallel durch die
Abschaffung des Classique-Systems gekennzeichnet, das seit 19... eingefihrt
wurde; sowie mit der Etablierung des neuen LMD-Systems (Lizenz, Master und
Doktorat- System) gekennzeichnet. Die Germanistikstudenten im Vergleich zu
anderen Fachrichtungen sind nicht gezwungen, eine Abschlussarbeit am Ende des
Lizenz-Studiums zu schreiben. Dies sollte aber im Master (im Bereich der
Literatur, Linguistik, Didaktik oder Landeskunde) realisiert werden.

» Zu den Schwéchepunkten des neuen Systems zdhlt man v.a. das Fehlen eines
Unterrichtspraktikums, das heutzutage nur die sog. Ecoles Superieures® bieten.
Infolgedessen findet man sich in einer schwierigen Situation nach dem Ende des

Studiums, wobei der Absolvent direkt das Lehren ausiibt ohne vorige Ausbildung.

o Zur Definition der Hauptbegriffe

Beziiglich des vorhandenen Themas sollte man die wichtigsten Begriffe, die sich
unmittelbar auf die Lehrer und die Lehrerausbildung beziehen, im Licht bringen.
Demzufolge beschéftigt man sich in diesem zweiten Kapitel mit den vielféltigen
Erklarungen und Definitionen der Hauptbegriffe wie die

Lehrerprofessionalisierung, -philosophie und Unterrichtsqualitét.

1.1 Zum Verstandnis der Lehr- bzw. Lehrerphilosophie

In der modernen Fremdsprachendidaktik wird immer wieder betont, wie es wichtig
sei, auf die personlichen Erfahrungen und Auffassungen von Lehrpersonen, sowohl
auf die angemessene Gestaltung des Unterrichts als auch auf die allgemeinen
Ergebnisse der Lernenden zuriickzugreifen. Besonders augenfallig ist dabei die
Tatsache, dass jeder Unterricht immer neue schopferische Ideen sowie die von dem

Lehrer selbst stammenden Bemuihungen bendtigt. In diesem Kontext spielt v.a. die

* Bei diesen Hochschulen bzw. Universititen, die speziell fir die Ausbildung und Weiterbildung der
Lehrkrafte in verschiedenen literarischen, humanwissenschaftlichen und wissenschaftlichen Féchern sind,
fehlt das Fach Deutsch als Fremdsprache. Auf nationaler Ebene bieten nur funf Universititen die Bildung
von deutschen Lehrern an; diese sind Universitat von Algier 2, Oran, Tiaret, Sidi Belaabes und Skikda.
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Kreativitat des Lehrers eine sehr entscheidende Rolle. Aus diesem Grund setzt man
sich im Folgenden mit diesem grundsétzlichen Baustein des Lehrberufs namlich

mit der Philosophie des Lehrers bzw. der Lehrerphilosophie auseinander.

Im fremdsprachlichen Bereich kann man auf jeden Fall den Fakt, dass beim
Unterrichten die Lehrkrafte sich nicht vollig von den schon gesetzten Lehrplénen -
den Curricula - befreien kdnnten, auller Betracht nicht lassen. In diesem Rahmen
sollten sie unbedingt einem einheitlichen Curriculum folgen. Aber dies bedeutet
nicht, dass sie alle gezwungen sind, einen einheitlichen Unterricht auf gleicher Art
und Weise zu entwerfen oder die gleichen Leistungen am Ende des Lehr- und
Lernprozesses zu erreichen. Auf Grund dieser Differenziertheiten méchten wir der
folgenden Frage nachgehen, nédmlich: warum lehrt man so, nicht anders?
Die beim Lehren und Erwerben des Deutschen als Fremdsprache entstehenden
Andersartigkeiten sind unmittelbar mit den Erfahrungen, Gedanken, Vorlieben und

Lehrgewohnheiten des Lehrers eng verbunden.

Demgemal haben Legutke und Schart (2018) die Lehrphilosophie in der ersten
Einheit der DLL-Reihe’ ,Deutsch-Lehren-Lernen Lehrkompetenz und
Unterrichtsgestaltung als eine Beschreibung der allgemeinen Ziele der Lernenden

definiert.

Darauf bezogen bezeichnet die Philosophie der Lehrer, wie die Lehrkrafte ihre
Rolle beim Unterrichten interpretieren sowie wie sie ihren eigenen Job selbst
definieren. Daraus ergibt sich, dass die Lehrphilosophie gréftenteils von der
Personlichkeit des Lehrers bzw. der Lehrerin abhéngt, indem sie selbst die oberste

Hand auf die Artikulation ihres Jobs haben. Daneben hat Birgit Hawelka die

* DLL-Reihe: ist eine Fort- und Weiterbildungsreine des Goethe Instituts, in der ein internationales
Programm zur Qualifizierung von Deutschlehrkraften hergestellt wird. Die Reihe besteht insgesamt aus 13
Einheiten plus das Glossar.
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Lehrphilosophie in ihrem Web-Artikel unter dem Titel ,,Ich lehre, also bin ich-
eine Lehrphilosophie entwickeln und schreiben® mit den folgenden Zeilen

definiert:

In einer Lehrphilosophie setzen Sie sich mit Ihren Einstellungen und
Haltungen zur Hochschullehre auseinander und beschreiben lhre eigene
Rolle als Dozent:in. Gleichzeitig stellen Sie Ihre Qualitaten und Prioritaten
dar und analysieren lhren Umgang mit Problemen und Kkritischen
Rickmeldungen. Sie skizzieren, was Ihnen bei Ihrer Lehre wichtig ist und
wie Sie die Lernprozesse von Studierenden unterstitzen. Die
Lehrphilosophie ist ein sehr individuelles Dokument. Entsprechend existiert
kein standardisierter Aufbau, der zwingend einzuhalten ist (vgl. Hawelka,
2022)

Ausgehend davon ist der Lehrer als Hauptakteur im ganzen Prozess des Lehrens
bzw. in Bezug auf die Lehrphilosophie dafiir verantwortlich, einerseits den
verschiedenen Geheimnissen des Unterrichtens, der Lernenden sowie die richtigen
und geeigneten Lehrmethoden je nach der Lehrbedingungen sowie -gruppe zu
entdecken und andererseits eine eigene Dynamik im Zusammenhang damit auf

individueller Ebene zu entwickeln.

Dementsprechend wird in der Lehrphilosophie auch das eigene Lehrverstdndnis auf
Seite der Lehrer dargestellt, d.h., wie die Lehrenden sich die Wissenschaft des

Lehrens ansehen.

Im Anschluss daran kann verstanden werden, dass die Lehrphilosophie keine
bekannten Regeln hat, auf denen man als Lehrer beim Unterrichten bzw. beim
Aufbauen seiner eigenen philosophischen Grundlage innerhalb des erwiinschten
Kurses basieren konnte. Aufgrund dieser Tatsache unterscheidet sich der Sinn

eines effektiven Unterrichts von einem Lehrer zum anderen. Demzufolge hangen
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eine erfolgreiche Strukturierung und Durchfuhrung eines Unterrichts bis zu einem

hohen Grad von dem Individuum der Lehrperson ab.

Zu den wesentlichen Elementen, die die Lehrphilosophie der Lehrenden stark
beeinflussen, zahlt man nicht nur innerliche, sondern auch &uRerliche
Einflussfaktoren v.a. wie die Schulzeit der Lehrer. Im Kontext des Lehrens
bemerkt man als Lehrperson, dass man beispielsweise, sich bewusst oder
unbewusst auf die Lehrmethoden sowie Lernstrategien und -techniken von seinen
damaligen Lehrern entweder in frithen Stufen ndmlich von der Primarstufe bis hin
zum gymnasialen Gang, oder an der Universitat bezieht. Hierbei spricht man vom
Einfluss der Vorbilder als wesentliche Einflussfaktoren, die auf jeden Fall starke

Auswirkungen auf die personliche Philosophie des Lehrers haben.

1.2 Zur Professionalisierung im Lehrerberuf

Bei jedem Job steht bereits in der wissenschaftlichen Bestimmung vom
Lehrerberuf das Konzept der Professionalisierung bzw. der Professionalitat.
Professionell zu sein oder Profi als Begriff stammt schon laut Helsper aus dem

Alltag. Dazu hat er sich mit folgenden Worten geéduRert:

Professionell oder ,,Profi“ sind alltagsweltliche Begrifflichkeiten, mit denen vor
allem gemeint ist, dass jemand etwas vortrefflich kann und sich darin von Laien
oder Dilettanten unterscheidet, die das weniger gut konnen. In aller Regel wird
das auch mit beruflichen Fahigkeiten verbunden... Im alltagsweltlichen
Verstandnis von professionell wird damit also die Qualitdat oder Gilte des
Handels gefasst, nicht aber die Struktur bzw. die Art und Weise des Handels
selbst (Helsper, 2021).

Gemeint hier ist die direkte Verbindung von der Professionalitait bzw.
Professionalisierung mit der Qualitat des treffenden Handels; in diesem Fall geht es
in erster Linie um die professionellen Fahigkeiten und Kompetenzen eines Lehrers

sowie um  die darauf  entstehende Qualitat  des  jeweiligen
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Fremdsprachenunterrichts. Anders gesagt, es ist gar nicht ausreichend fir die
Lehrkrafte nur auf den Methoden und den verschiedenen Vermittlungsweisen zu
basieren, jedoch sollte man mehr Konzentration auf den Effizienzgrad und Wert
des Unterrichtens legen.

Trotz der Nichtlibereinstimmung zwischen den beiden schon oben erwéhnten
Begriffen -Professionalitdt und Professionalisierung- werden sie neben dem
Professionalismus in vielen Fallen und Doménen als Synonyme gebraucht. Im
Folgenden werden wir diesen Begriff ndmlich die Professionalitdt bzw. die
Professionalisierung sowie die dreiteiligen Verhaltnisse zwischen dem Lehrerberuf,

der Professionalitat und der Professionalisierung klarer machen.
1.2.1 Zur Begriffsbestimmung der Professionalitat

Im alltdglichen Leben steht man vor einigen Schwierigkeiten, mit denen man sich
unbedingt konfrontieren sollte und sie spater bewaltigen sollte. Wenn Jemand aber
mit einer solchen Schwierigkeit oder mit einem solchen Problem zurechtkommit,
sagt man, dass diese Person es ,professionell”“ gelost hat. Diese wurde der

Konzeption von der Professionalitit zugeordnet.

Diese Bestimmung erhélt mit der Zeit und den veranderten Verhéltnisse in der
beruflichen Welt besonders im Bereich des Lehrens immer verschiedene
Bedeutungen sowie Erklarungen. Fir viele Wissenschaftler und Forscher wird sie

mit der Beherrschung, dem Kénnen und dem Professionellsein zusammengesetzt.

Im Anschluss an den Beruf des Lehrens bestatigt Haarmann, dass die
Professionalitat einer Menge von qualitativen Merkmalen zugrunde legt; im
Gegenteil zu Kompetenzen mit meist quantitativen Kriterien wie die
Methodenkompetenz und die Sozialkompetenz u.d., die man in der Regel innerhalb
eines institutionellen Rahmens in einer dynamischen Verhaltensweise erlernt (vgl.
Haarmann 1997, S. 253).
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Weitgehend wird die Professionalitét als Weiterentwicklung der schon erworbenen
Lehrerkompetenzen bezeichnet, die daher man als zukiinftige Lehrkraft durch
Lernen und Uben erhéhen und geeignet machen kann. Diesbezuiglich wird die
Professionalitdat nicht ausschlielflich durch die Theorie identifiziert, sondern

vielmehr erhdlt sie eine praxisorientierte Dimension.

Diesbeziglich lasst sich die Professionalitat 6fters in einer Verbindung mit der
Qualitdt und Praxis des Unterrichts bringen, in dem sie auf Basis von vielen
Studien als Uberpriifung eines gelungenen Unterrichts betrachtet wird. Hierbei

l&sst sich der Lehrprozess mittels der Qualitdat vom Kurs auf den Prifstand stellen.

Dazu hat Haarmann dieses Zitat hinzugefiigt: ,,Der Prifstand fur Professionalitét ist
die Qualitat der Arbeit in den Klassenzimmern bzw. in der Schule, das heil3t

Professionalitit zeigt und beweist sich in der Praxis* (ebd.).

Die Professionalitdt wird im Weiteren laut anderen Wissenschaftlern im
erziehungswissenschaftlichen, didaktischen und péadagogischen Bereich mit der
Reflexivitdt der treffenden Lehrperson im Laufe des ganzen Lehr- und
Lernprozesses zusammengebracht. Dies wurde von einer Gruppe von Lehrern im
Journal fir Lehrinnen- und Lehrerbildung das zum Ausdruck gebracht: ,Bei aller
Heterogenitat der Begriffsbestimmung findet sich in der
erziehungswissenschaftlichen Diskussion nahezu durchgehend die Argumentation,
dass Professionalitat und Reflexivitat bzw. Reflexionsféhigkeit in Zusammenhang
zu bringen seien. Man hat sich offenbar auf die Formel ,Professionalitit durch

Reflexivitat* geeignet (Schratz u.a. 2007).

Wie schon oben erwéhnt wurde, lasst sich die Professionalitdt gemeinsam mit der
Reflexivitat, Unterrichtsqualitdt und auch der Praxis in einer engen Beziehung
verbinden. Nebenbei geht die Rede um eine sehr besondere Kompetenz, woriber

alle Lehrkrafte, die einen moglich professionell gelungenen Unterricht durchfiihren
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mdchten, unbedingt verfligen sollten. Dementsprechend spricht man von der

professionellen Kompetenz und ihren spezifischen Bestimmungsansétzen.

1.2.2 Zentrale  Merkmale  der  Professionalisierung bei den

Deutschlehrkraften

Der Begriff der Professionalisierung weist hauptsachlich auf zwei Dimensionen
hin. Einerseits wurde sie auf individueller Ebene mit den kognitiven und
motivational- affektiven Merkmalen eines einzelnen Lehrers/ einer einzelnen
Lehrerin verknupft. Andererseits wurde sie auf kollektiver Ebene mit dem

modernisierten Konzept des Lehrerberufs® identifiziert.

¢ Die kognitiven Merkmale des Lehrers

In Bezug auf die erste Erklarung lasst sich der Begriff ,,Professionalisierung der
Lehrer* unbedingt mit der Kognition und Motivation beleuchten. Professionell-Zu-
Sein steht in einem unmittelbaren Zusammenhang mit der Vernunft, dem
rationalen Denken und der Wahrnehmung eines Individuums, genauer gesagt mit

allen bewussten sowie unbewussten mentalen Prozessen des Gehirns.

Diese Komplexitat von mentalen Prozessen beruht laut Hermann von Helmholtz in
seinen weltweit berihmten Auffassungen tber die Wahrnehmungsprozesse auf
vorigen Erfahrungen und Erlebnissen jeder Person aber diese sind von den
Emotionen und der Motivation zu unterscheiden: ,,Die Empfindungen sind gerade
die Wirkungen der Objekte der Aulenwelt auf unsere Sinne; sie gehoéren dem
Nervensystem an und sind nicht Bilder objektiver Beschaffenheiten* (Helmholtz,

1878, S.228). Diese sind also Widerspiegelungen von den vielfaltigen abstrakten

“ Der Lehrberuf wurde durch klare Aufgabenbeschreibungen, Regulierung und Fixierung von
Ausbildungszielen auf besseres, modernes und neueres sowie geeignetes Niveau gebracht. AulRerdem sollte
man -als Lehrperson- dabei von allen Sinnen der Arbitraritat befreit werden.
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und konkreten Objekten der duBeren Welt, die das menschliche Innere dauernd

auswirken.

¢ Die motivational-affektiven Merkmale des Lehrers

Zu den essenziellen Akzentuierungen des professionellen Handels gehort ebenfalls
die Motivation. Ein Lehrer soll zuerst seinen Beruf aus eigener Spontanitat
auswéhlen, ansonsten wie kann er seine Lerner zum vermittelten Stoff bzw. Fach

motivieren, wenn er selbst keine Motivation darin hat.

Wenn man von der Motivation spricht, wurde es nicht als ein festes stabiles
Verhalten verstanden, sondern viel mehr als eine Dynamik von verdnderten
Dispositionen des Menschen (Lukowski, 1976, S.18). Das Konzept der Motivation
befindet sich nicht nur in menschlicher Welt, sondern auch bei den tierischen
Lebewesen. Trotzdem ist die Motivation in menschlichem Gebiet unendlich
vielschichtiger und breiter als die von Tieren (vgl. Robert Lado, 1976, S.29).

Darauf bezogen wurde die Motivation von Drever und Fréhlich wie folgt zum

Ausdruck gebracht:

allgemeine und umfassende Bezeichnung flr alle nicht unmittelbar aus
auBeren Reizen ableitbaren Variablen, die das Verhalten hinsichtlich
Intensitdt und Richtung beeinflussen bzw. kontrollieren. In den Begriff
gehen Vorgange und Zustande ein, die auch als Affekt, Antrieb, Bedrfnis,
Drang, Gefiihle, Interessen, Trieb usw. beschrieben werden, sowie bewulite
Vorgange, die man zur Erkldrung oder zum Verstehen des Verhaltens
einfuhrt und von denen man annimmt, daf} ihnen entsprechende Funktion
zukommt (Drever & Frohlich, 1970, S. 179).

In diesem Kontext ist es herauszufinden, dass man durch auflere und innere
Einflussfaktoren ,Reize“ motiviert werden kann, in dem der Grad dieser

Motivation von den vermittelnden Motiven abhangig ist.
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Des Weiteren ist es von groRem Sinn darauf einen besonderen Hinblick zu legen,
dass die Relevanz der Motivation nicht nur im alltdglichen Leben aufzutauchen ist,
aber auch sie besitzt einen bestimmten unverzichtbaren Wert in dem schulischen
sowie im universitaren Bereich. Beim Erwerb und Unterrichten v.a. von
Fremdsprachen sollten beide Unterrichtsbeteiligten - Lerner und Lehrer - (iber eine
motivationale Kompetenz verfigen. In diesem Kapitel werden wir uns prinzipiell

auf die Motivation seitens des Lehrers fokussieren.

Mit der Eigenmotivation der Lehrkrafte bezeichnet man eine der wichtigsten
Kompetenzen, woriiber alle Lehrer/innen verfiigen sollten. Bei der
Lehrprofessionalitat ist es auf diese Eigenschaft gar nicht zu verzichten, da sie den
Lehrenden dazu dient, einerseits Interesse von Lernenden bei dem ausgewdhlten
Fach zu wecken und andererseits Langweile beim Unterrichten zu bekdmpfen. Dies
wurde von Roth wie folgt betont: ,,Der junge Mensch bedarf auf alle Falle fur seine
Lernanstrengungen der Motive, die an sein naturliches Interesse ankniipfen oder

sein natiirliches Interesse wecken* (Heinrich Roth, 1962, S.255).

Auf individueller Ebene weist man weiterhin auf die Emotionen als wichtigen
Einflussfaktor hinsichtlich der Lehrerprofessionalisierung. Die Emotionen sind in
erster Linie als Gesamtheit von bewussten und unbewussten Reaktionen des
Korpers wie Einstieg der Herzschlagfrequenz. Sie bezeichnen Uberdies die
physiologischen Verédnderungen sowie die verdnderten Verhaltenskomponenten der
Person. Beim Job des Lehrens ist jedoch den affektiven Zielen eine erhebliche
Aufmerksamkeit geschenkt worden, Ein Lehrer braucht beide Komponenten -
Motivation und Emotionen- zu meistern, damit er seinen Unterricht so

professionell wie moglich durchfiihren und kontrollieren kann.

e Die Personlichkeitsmerkmale

Mit dem Begriff Personlichkeit, der von Person abgeleitet wurde, bezeichnet man

die unterschiedlichen personlichen Eigenschaften bzw. Merkmale jedes
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Individuums, die die Einzelpersonen voneinander unterscheiden und
charakterisieren. Die Personlichkeit wurde nach Asendorpf als: ,,die Individualitit
eines Menschen in korperlicher Erscheinung, Verhalten und Erleben im Vergleich
zu anderen Menschen gleichen Alters und gleicher Kultur* (Asendorpf, 2015).
Da wurde die Personlichkeit meist aufgrund des OCEAN-Modells
(Openness, Conscientiousness, Extraversion, Agreeableness, Neuroticism)
definiert. Dieses zurzeit dominierende Modell zur Beschreibung der menschlichen
Personlichkeit enthadlt funf Faktoren (John, Naumann & Soto, 2008; McCrae &
Costa, 2008, zitiert nach J. Roloff, 2020, S.779) und wurde in der Psychologie im
englischen Kontext als ,,Big Five® und im Deutschen als FFM ,Fiinf Faktoren
Modell*“ genannt. Grundlage dieses Modells kehrt auf den lexikalischen Ansatz

zuriick; und wurde spater von vielen weiterentwickelt.

Daher zielt es darauf ab, alle wesentlichen Unterschiede der Individuen durch den
lexikalisch geeigneten Umgang darzustellen. Dies bedeutet, je interessanter und
wesentlicher die Merkmale sind, umso breiter bzw. reicher ist ihr Wortschatzfeld.

Die bereits erwahnten Faktoren wurden von J. Roloff folgendermalien erlautert:

1. Neurotizismus (Neuroticism): Personen mit hohen Werten auf dieser
Dimension konnen als angstlich, reizbar, depressiv, sozial befangen, impulsiv und
verletzlich beschrieben werden.

2. Extraversion (Extraversion): Personen mit hohen Werten zeichnen sich durch
Herzlichkeit, Geselligkeit, Durchsetzungsfahigkeit, Aktivitat, Erlebnishunger und
positive Empfindungen aus.

3. Offenheit (Openness): fiir Erfahrungen, zum Beispiel Phantasie, Asthetik,
Geflihle, Handlungen, Ideen, Werte und Normen.

4. Vertraglichkeit (Agreeableness): Personen mit hohen Werten konnen als
vertrauensvoll, freimutig, altruistisch, entgegenkommend, bescheiden und

gutherzig beschrieben werden.
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5. Gewissenhaftigkeit (Conscientiousness): Personen mit hohen Werten kdnnen
als kompetent, ordnungsliebend, pflichtbewusst, leistungsstrebend,

selbstdiszipliniert und besonnen charakterisiert werden.

Bemerkenswert sind hier die Differenzierungen sowie Vielfalt der Eigenschaften

des Wortschatzfeldes von jedem Faktor.

Im Anschluss an die Lehrprofessionalisierung sowie Wahl der zukinftigen
kompetenten Lehrkrafte braucht man all diese Eigenschaften in Rucksicht zu
nehmen, weil sie auf jeden Fall entweder zum Erfolg oder Misserfolg der Lehrer
sowie des ganzen Lern- und Lehrprozesses beitragen kdnnen. Ein professionell
guter Lehrer, der mit seinem Unterricht und seiner Lerngruppe zurechtkommen
kann, soll unbedingt verstandnisvoll, geduldig, respektvoll, verantwortlich usw.
sein, damit er ihnen ein lernférderliches Klima anbieten kann. Dementsprechend
lasst es sich sagen, dass die Person bzw. Persdnlichkeit sowie Verhalten des
Lehrers die gesamte Unterrichtsatmosphére neben den damit abh&ngigen Gefiihlen

beeinflusst.

Lehrkrafte sollen ebenso zumindest einen Uberblick dariiber haben, mit dem Ziel,
ihre Lerner besser zu verstehen, den Unterricht effizienter zu gestalten sowie ihn
flexibel durchzufthren und schlieBlich befriedigende Ergebnisse zu erreichen.
Dementsprechend spielt die Personlichkeit der Lehrkrafte im Laufe der Geschichte
bis hin zu der modernen Lehrforschung noch eine entscheidende Rolle
insbesondere bei der Unterrichtsqualitat, Lernergebnisse und -leistungen (Barr,
1952; Duckworth, Quinn & Seligman, 2009; Klassen & Tze, 2014).

1..2.3 Bestimmungsansatze der professionellen Kompetenz

In der aktuellen fachdidaktischen Forschung lassen sich laut vielen
Wissenschaftlern wie Terhart drei Ansétze des professionellen Handels bzw. der

Professionalitét unterscheiden, namlich der strukturtheoretische,
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Kompetenztheoretische und Berufsbiographische Bestimmungsansatz (Terhart,
2011).

o Der strukturtheoretische Ansatz

Als erster Bestimmungsansatz, der das Professionell-Sein des Individuums bzw.
der handelnden Akteure ausmacht, zahlt man den strukturtheoretischen Ansatz,
dessen Grundbasis ist, die Fahigkeit der Professionellen die vorhandenen Probleme

und Konflikte im Laufe der Berufslaufbahn zu bewéltigen (Oevermann, 2002).

Nach Oevermann befasst sich dieser strukturtheoretische Typ der
Bestimmungsansétze hauptsachlich mit zwei Gegenstdnden. Als Kernstuck der
padagogischen Professionalitat beschéaftigt er sich zum einen mit der Strukturlogik
und -dynamik der padagogischen Verhéltnisse zwischen den Kursakteuren im
Sinne von den Lernenden und den Lehrkraften, und zum anderen mit der
Festlegung der multiplen Bedingungen und Wege der Professionalisierung
(Oevermann, 2002, nach Helsper, 2020).

Dieser Ansatz zielt darauf ab, das eigene Handeln zundchst wahrzunehmen und
folglich zu reflektieren. Infolgedessen ist man als Lehrperson dazu fahig, einen
(selbst-) reflexiven, wissenschaftsbasierten Lehrhabitus zustande zu kommen
(Kramer, 2015). Die Entwicklung und Weiterentwicklung des professionellen
Handels der Lehrenden beruht primér auf zwei Phasen. Diese Doppel-Phasierung
bezeichnet Helsper als den doppelten Habitus im Sinne von ,Habitus des
routinisierten, praktischen Konnens“. Bei der ersten Phase erwirbt man - als
zukunftiger Lehrer - verschiedene theoretische Kenntnisse und Fachwissen; bei der
Zweiten strebt man nach einem routinisierten Unterricht als auch nach einer
routinisierten Interaktion, dabei basiert man auch allerdings auf der Entwicklung

seiner Reflexivitét vor allem durch die Praxis (Helsper, 2002, S.13).

Dieser Ansatz bedarf v.a. der Moglichkeit von Lehrkréften, sich mit den

verschiedenen Gegensétzen im Alltag auseinanderzusetzen. Diese Widerspriiche
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stellen  beispielsweise  Nahe-, Distanz-, Subsumtion-, Rekonstruktion-,
Organisation-, und Autonomieantinomien dar (Cramer, 2020). Wegen dieser

Antinomien wurde der Lehrberuf meist als etwas Ratselhaftes gekennzeichnet.

e Der kompetenzorientierte Professionsansatz

Diese Theorie wurde auf der Grundlage der Expertiserforschung gegrindet. Seit

Mitte der 80er Jahre wurde sie in den Beruf des Lehrens aufgetreten (Konig, 2016).

Die theoretischen Grundlagen dieses Ansatzes stellen laut Schulman die Topologie
der Wissensdoménen dar (Schulman, 1986). Diese Letzten wurden im Laufe der
Zeit von vielen Forschern wie Krauss und Baumert weiterentwickelt und in
Zusammenhang mit dem Kompetenzbegriff gebracht (Krauss et al., 2004; Baumert
und Kunter, 2006). In seinem Beitrag unter dem Titel ,, Professionstheorien.
Uberblick, Entwicklung und Kritik* hatte Cramer darauf hingewiesen und sich
Intensiv mit dem Professionswissen befasst. Dazu hatte er die verschiedenen Typen
vom Wissen erwéhnt, die unmittelbar sowie mittelbar in enger Beziehung mit dem
Professionswissen als eine Dimension der professionellen Handlungskompetenz
sowohl bei den Lehrkréften als auch beim Beruf des Lehrens stehen; die genannten
Arten nach Cramer sind das allgemein padagogische Wissen ,,PK*, Fachwissen
,CK* und fachdidaktisches Wissen ,PCK®, dieses professionelle Wissen wird
spater durch die Kompetenzdimensionen Uberzeugungen und Werthaltungen,
motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten erganzt® (Cramer,
2020). Kompetenz als einzelner Begriff weist dennoch verschiedene Bedeutungen
mit zahlreichen Studien und Forschungen auf allen Gebieten und Bereichen auf.

Sie ist ein Trendbegriff in der Sozial- und Erziehungswissenschaft, der in

" Bei der ersten Art des Wissens, ndmlich: das allgemein padagogische Wissen geht es um das Lernen und
die Entwicklung der Motivation, der Interaktion... seitens der Lehrkraft. Des Weiteren versteht man unter
dem fachlichen Wissen die Beherrschung des von der Lehrkraft zu vermittelnden Inhalts. Im Gegensatz
dazu meint man mit dem fachdidaktischen Wissen die Art und Weise, wie der Inhalt im Lehrprozess
vermittelt wird.
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vielfaltigen Weisen gebraucht und definiert wird (vgl. Klieme, Hartig, 2007, S.11).
Im Anschluss an die Bildungsforschung hatte sich Weinert dartiber wie folgt

geduBert:

Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und F&higkeiten, um die
Problemlésungen in  variablen  Situationen  erfolgreich und

verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen (Weinert, 2001, S.27).

In obiger Definition handelt es sich deutlich um die Fertigkeiten, die
Bereitschaften, und die Fahigkeiten einer Lehrperson, die im Kurs entstehenden
Probleme zu bewdltigen. Demzufolge gilt Kompetenz fir die Lehrkréfte als
notwendig, indem man darauf gar nicht verzichten kann, ist aber allein beim
Lehren nicht genligend (Merki, 2009, S.494).

In Ubereinstimmung mit Terharts Auffassung wurde ein Lehrer professionell erst
dann genannt, wenn er in den verschiedenen Anforderungsbereichen bestimmte

professionelle Handlungskompetenzen® in den Handen hat (Terhart, 2011).

o Der berufsbhiographische Bestimmungsansatzes

Schon der Name gibt uns einen Blick Uber die Bedeutung dieses Ansatzes. Er
bezieht sich bereits auf den Lehrerberuf und die Biographie des Lehrers im Sinne
von dessen privaten Leben. Dieser Ansatz ,stellt die lebensgeschichtliche
individuelle Entwicklung in den VVordergrund, ndmlich Lehrer(in) sein — Lehrer(in)

werden — die Profession professionalisieren® (Brandl, 2019, S. 26).

* Die hohen Kompetenzen, die man beim Unterrichten, Erziehen, Diagnostizieren, Beurteilen, Evaluieren...
braucht.
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Im Hinblick auf diesen Ansatz lasst sich die Professionalitét als ein biographisches
Entwicklungsproblem deuten, indem sie sich mit den verschiedenen Typen der
Entwicklungen auseinandersetzt. Hierbei wurde der Job des Lehrens als Prozess
bezeichnet bzw. untersucht, ,,um n longitudinaler Perspektive
Entwicklungsverldufe des Aufbaus, der Weiterentwicklung und ggf. des Verlusts

von Professionalitit zu rekonstruieren (Hericks et al., 2018, S. 607-609).

Sie stellt aulRerdem die individuellen und ebenfalls die kollektiven
Entwicklungsprozesse des Lehrerberufes in den Mittelpunkt ihrer Forschung und
Interesse (Terhart, 2011) Herausfordernd dabei ist vor allem die Entwicklung der
Lehrerkompetenzen in der Hinsicht auf das private und berufliche Leben der
Lehrkréfte, indem die Lehrperson einige Erfahrungen und Ereignisse aus seinem
Privatleben in den Lehrprozess hervorrufen kdnnte, um bestimmte Anforderungen
und Aufgaben zu erfillen, denn ,Professionalitit kann und soll sich
berufsbiographisch entwickeln® (ebd.). Da sollte man jedoch darauf achten, dass
man als Lehrer nicht -irgendwann- vollig auf sein privates Leben zuriickgreifen

kann, sondern nur in bestimmt speziellen Féllen.

Zusammengefasst lasst sich sagen, dass die Professionalitat von Lehrkréften nicht
als einziges isoliertes Element im Unterricht bzw. im fremdsprachlichen Unterricht
vorkommt, sondern sie tritt mit anderen Unterrichtskomponenten wie die etablierte
Praxis im Laufe des Kurses, die Qualitatsentwicklung und -sicherung des

Unterrichts sowie die Reflexivitat auf.

Berufswahlmotivation von Lehrkraften

Eine haufig auftauchende Frage im Bereich der Lehrforschung und -bildung wurde
von Krammer und Pflanzl gestellt, indem sie danach gefragt haben, ob man jeder
Person das Lehren beibringen kann und sie spater in der Lage ist, ein Lehrer oder

eine Lehrerin zu werden (Krammer & Pflanzl, 2019).
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Ein Lehrer ist dazu beféhigt, Lernende zu unterrichten, wenn er selbst dazu
motiviert ist, sich mit dem Lehrberuf in erster Stelle intensiv zu beschéaftigen.
Hierbei geht die Rede um die verschiedenen Motivationen der Lehrkréfte, die vom
Anfang an entweder zum Gewinn oder zum Verlust des Interesses und der
Aufmerksamkeit der Lernenden fihrt (vgl. Lee, 1976, S.42). In diesem Rahmen
halt man es fur wichtig zwischen zwei Hauptkategorien von Berufswahlmotivation
zu unterscheiden, und zwar: zwischen einem intrinsischen (inneren) und einem

extrinsischen (externen) Motivationskomplex.

Abbildung 1: Systematik der Studien- und Berufswahlmotive

intrinsisch-padagogisch
Arbeit mit padagogischer
Ausrichtung
Idealismus

extrinsisch
berufliche Sicherheit
Arbeits(zeit)einteilung
Integrierbarkeit von
Familie und Beruf

Studien- und
Berufswahlmotive

intrinsisch-fachlich
Interesse an (der Vermittlung
von) Bildungsinhalten

Quelle: nach Kiel, Heimlich, Markowetz & WeiR, 2015, S. 302

Bei dem ersten Teil sollen Lehrer spezielle Mdglichkeiten und Féhigkeiten haben,
mit denen sie angenehm mit den Lernenden aller Alter arbeiten konnen, d.h. sie
sollten Freude an der Arbeit mit den Kindern, Jugendlichen und auch Erwachsenen
haben. Diesen Beruf sollten sie unbedingt auf Basis von fachbezogenen Interessen

und den lehramtsrelevanten Fahigkeitsiiberzeugungen auswéhlen.

Andererseits lasst man sich fur den Lehrberuf in Bezug auf bestimmten externen
Motivationskomplex wie die Ubereinstimmung bzw. Kompatibilitit von der

Familie und dem Beruf, soziale Absicherung und hoher Freizeitanteil entscheiden
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(vgl. Biermann, Dérrenbécher-Ulrich, Grassmé, Perels, Glaser-Zikuda & Briinken,
2019). Davon ausgehend herrscht also bei der Berufswahlmotivation eine

Interaktion zwischen der internen und externen Motivation (vgl. Lee, 1976, S.49).

1.2.4  Unterrichtsqualitat
Das Wesentliche beim Lehrberuf liegt vor allem darin, einen qualitativ guten
Unterricht zu planen sowie durchzufiihren. Aber wieso kénnte man behaupten, dass

der Unterricht qualitativ gut ist oder nicht?

All dies kommt darauf an, wie die Lehrperson ihren Kurs im Laufe der Zeit
entwickelt und die schon erworbenen Kenntnisse sowie Erfahrungen so kreativ wie
maoglich dauernd in Praxis umsetzt. Diesbeztiglich handelt es sich in erster Linie
um die Unterrichtsqualitdt sowie deren Schatzung im Anschluss an den
langfristigen Lehr- und Lernprozess. Also was bedeutet die Qualitdt des
Unterrichts und welches sind ihre Hauptmerkmale, die einen qualitativ guten

Unterricht ausmachen?

1.2.4.1 Zur Begriffsbestimmung der Qualitat

In dem elektronischen Worterbuch (0.D.) wurde der Begriff Qualitat im friihen 16.
Jahrhundert von dem lateinischen qualis abgeleitet, die Beschaffenheit und
Eigenschaft bedeutet. In der weiteren Diskussion des Begriffs Qualitat I&sst sie
sich als die Summe und Gute aller Eigenschaften, eines Objektes, einer Person,
eines Produktes oder eines Verhaltens ergreifen. Dank ihrer Vielfalt begegnet man
dem Begriff in allen Bereichen, in Medizin, Wirtschaft, Management und sicher im
fremdsprachlichen Umfeld. Bezogen auf den DaF-Unterricht besitzt die
Unterrichtsqualitat eine hochwertige Stellung. DemgemaR wurde sie von vielen
unterschiedlich erkldrt, sie wurde nach Klieme als: ,,Gesamtheit der empirisch
beobachtbaren Merkmale des Unterrichtsgeschehens, die nachweislich mit einer
Entwicklung der Lernenden einhergehen, im Sinne der Realisierung von Bildungs-

und Erziehungszielen* festgelegt (Klieme, 2019).
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Darauflegend lasst sich bestatigen, dass das Hauptziel der Qualitdt des
Fremdsprachenunterrichts den endgultigen Leistungen und realisierten Lehr- und

Lernzielen gewidmet ist.

Dartiber hinaus wird die Qualitat in den meisten Fallen im Zusammenhang mit der
Evaluation des Lernprozesses gebracht; hierbei haben Weinert, Schrader und
Helmke sich auf folgender Weise geduBlert: ,, Jedes stabile Muster von
Instruktionsverhalten, das als Ganzes oder durch einzelne Komponenten die
substantielle Vorhersage und/oder Erkldrung von Schulleistung erlaubt® (Weinert,
Schrader und Helmke, 1989). In diesem Kontext l&sst sich die Qualitat ihre
vollstandige Rolle erst durch die von den Lernenden ausgefiihrten Leistungen
sowie durch die von den Lehrkraften durchgefiihrten Leistungsmessungen im

Laufe des ganzen Unterrichtsjahres charakterisieren.

Die Qualitat erweist sich als entscheidendes Unterrichtselement auf vier Ebenen,
namlich: als Bildungssystem, ein Unterrichtsprozess, Einsicht der Lehrkréafte und

als ethische und padagogische Prinzipien (vgl. Surkamp, 2017, S. 291).

1.2.4.2 Verstandnisse der Qualitat innerhalb des Fremdsprachenunterrichts
Vor der in der Bildungs- und Unterrichtsforschung empirischen Wende in den 70er
Jahren herrschte ein klassisches Bild des Lehrberufs und der Lehrperson, die den
ganzen Unterricht vom Einstieg bis hin zur Evaluation planen und durchftihren
sollte. Diese mechanische Vorstellung von Lehrer- und Lernerrolle wurde
besonders in den letzten 30 Jahren stark verdndert, besonders mit den neuen
Medien, neuen Forderungen und Herausforderungen sowie Lehr- und Lernziele vor
allem beim Unterrichten und Erwerb von Fremdsprachen, die sich in der letzten

Zeit intensiv auf Medienkompetenz, neue Tendenzen sowie Methoden bezieht.

Auf Grunde dieser Verédnderungen wird sehr kompliziert Einflussfaktoren und
Bedingungen eines effektiven erfolgreichen Unterrichts durch eine Einzel-farbige

Brille zu sehen.
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Demzufolge wurden im Laufe der didaktisch pddagogischen Geschichte vielféltige
Modelle von den  Unterrichtsqualitdtsmerkmalen  von  verschiedenen
Wissenschaftlern hergestellt und spater von anderen weiterentwickelt. Zu den
weltweit bekanntesten Darstellungen dieser Merkmale zahlt man auf

internationaler Ebene v.a. Brophys Zusammenstellung.

Tabelle 1: Schlisselvariablen der Unterrichtsqualitat nach Brophy

Faktoren von Brophy (Freie) Ubersetzung

A Supportive Classroom Climate | Unterstiitzendes Klassenklima

Opportunity to Learn, Content Lerngelegenheiten, Unterrichtszeit

covered

Curricular Alignment Orientierung am Lehrplan

Establishing Learning | Herstellung einer Lern- und
Orientations Aufgabenorientierung

Coherent Content Inhaltliche Kohéarenz , roter Faden®

Practice and Application | Anwendung, Ubung, Sicherung

Activities

Thoughtful Discourse Aktivierende Gespréache

Scaffolding Students Task | Unterstitzung der Lerntatigkeit

Engagement

Strategy Teaching Lehren von Lernstrategien
Co-operative Learning Kooperatives Lernen
Goal-oriented Assessment Kriteriumsorientierte Beurteilung
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Achievement Expectations Hohe Leistungserwartungen

Quelle: Brophy (2008, zitiert nach Helmke & Schrader, 2008, S.45)

In dem deutschen Sprachraum stellt das von dem deutschen Forscher Hilbert

Meyer entwickelte Modell das Fundament der Unterrichtsqualitét dar.

Tabelle 2: Merkmale guten Unterrichts nach Hilbert Meyer

Klare Strukturierung des Unterrichts (Prozess-, Ziel- und Inhaltsklarheit;
Rollenklarheit, Absprache von Regeln, Ritualen und Freirdumen)

Hoher Anteil echter Lernzeit (durch gutes Zeitmanagement, Punktlichkeit,
Auslagerung von Organisationskram, Rhythmisierung des Tagesablaufs)
Lernforderliches Klima (durch gegenseitigen Respekt, verlasslich eigehaltene
Regeln, Verantwortungsiibernahme, Gerechtigkeit und Fuirsorge)

Inhaltliche Klarheit (durch Verstandlichkeit der Aufgabenstellung, Monitoring
des Lernverlaufs, Plausibilitdit des thematischen Gangs, Klarheit und
Verbindlichkeit der Ergebnissicherung)

Methodenvielfalt (Reichtum an Inszenierungstechniken; Vielfalt der
Handlungsmuster; Variabilitdt der Verlaufsformen und Ausbalancierung der
methodischen GroRformen)

Individuelles Fordern (durch Freirdume, Geduld und Zeit; durch innere
Differenzierung und Integration; durch individuelle Lernstandsanalysen und
abgestimmte  Forderplédne; besondere Forderung von Schilern aus
Risikogruppen)

Intelligentes Uben (durch Bewusstmachen von Lernstrategien, passgenaue
Ubungsauftrige, gezielte Hilfestellungen und Luberfreundliche*
Rahmenbedingungen)

Transparente Leistungserwartungen (durch ein an den Richtlinien oder

Bildungsstandards orientiertes, dem Leistungsvermégen der Schulerinnen und
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Schiiler  entsprechendes  Lernangebot und  ziligige  forderorientierte
Rickmeldungen zum Lernfortschritt)
Vorbereitete Umgebung (durch gute Ordnung, funktionale Einrichtung und

brauchbares Lernwerkzeug)

Beziiglich der angloamerikanischen Sprachforschung kommt in erster Linie Slavins

Herstellung von Qualitatskriterien vor.

Tabelle 3: QUAIT-Modell von Slavin (1997)

Unterrichtsqualitat (Quality of instruction): Das AusmaR, in dem Informtionen
oder Fertigkeiten so vermittelt werden, dass die Schiler sie leicht lernen
konnen. Die Unterrichtsqualitét ist hauptsachlich ein Ergebnis der Qualitat des
Lehrplans sowie der konkreten Inszenierung des Unterrichts.

Angemessene Lernniveaus (Appropriate levels of instruction): Das Ausmal, in
dem der Lehrer darauf achtet, dass die Schiiler darauf vorbereitet sind, eine
neue Unterrichtseinheit zu lernen (das heil3t, dass sie die notwendigen
Fertigkeiten und das notwendige (Vor-) Wissen haben, sie zu lernen), ohne sie
aber bereits gelernt haben. In anderen Worten, das Lernniveau ist angemessen,
wenn eine Unterrichtseinheit weder zu schwer noch zu leicht fur die Schiiler ist.
Anreiz (Incentive): Das Ausmal3, in dem der Lehrer darauf achtet, dass die
Schiiller motiviert sind, an ihren Aufgaben zu arbeiten und sich mit dem
vorgegebenen Stoff auseinander zu setzen.

Zeit (Time): Das Ausmall an Zeit, das den Schilern gewahrt wird, um den
Unterrichtsstoff zu lernen.

Bei beiden Wissenschaftlern Brophy und Meyer ist die geeignete Atmosphare und

Stimmung innerhalb der Klasse von groRRer Bedeutung flr die Unterrichtsqualitét.

Daneben pladieren sie fur die Férderung und Aktivierung der Rolle der Lernenden

im Laufe des ganzen Unterrichts; da wurde die Lerner-Autonomie bzw.

Selbststandigkeit des Lehrers unterstiitzt. Im Kontrast dazu betont Slavin weiterhin
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die Relevanz der Lehrerrolle, indem ein qualitativ angemessener Unterricht

zundchst von einem effizienten Lehrplan entspringen sollte.

Was die Effizienz der Unterrichtsqualitdt am Ende ausmacht sind laut Brophy die
hohen Leistungen der Lernenden. Auf vergleichender Seite stent Meyer fir die
Auffassung ein, dass die Bewertung und Leistungsmessung der Lernenden so fair
und gerecht gemessen bzw. Uberprift werden missen, damit man abschliefend
einen qualitativen Unterricht gewahrleisten kann. Aufmerksamkeit verdienend bei
den drei Darstellungen ist die Relevanz der Zeit und Zeitmanagement einerseits flr
den Unterricht und andererseits fur die Qualitat dessen.

1.2.4.3 Die Rolle der Lehrperson fir die Unterrichtsqualitat

Aus dem Gesagten ergibt sich, dass die Qualitat des Fremdsprachenunterrichts ein
unverzichtbarer Teil des Lehr- und Lernprozesses darstellt. Trotz dieser Tatsache
bleibt immer eine schwer hinzudeutende Frage in der fremdsprachlichen
Diskussion insbesondere mit den neuen Tendenzen und neuer Konzeption des
Fremdsprachenunterrichts sowie mit der Reform in der Bildung, und zwar: wer ist

fur die Unterrichtsqualitat verantwortlich?

Die Unterrichtsqualitat hangt unbedingt von den Unterrichtsteilnehmern im Sinne
von dem Lehrer und Lerner. Im klassischen DaF-Unterricht war es die Aufgabe der
Lehrperson sich im hochst moglichen Mall vom Anfang an sich mit der Qualitét
und ihrer Sicherung, Messung sowie Entwicklung auseinanderzusetzen. Es war die
Verantwortung des Lehrers einen qualitativ angemessenen Unterricht zu schaffen.
Heutzutage sieht es anders aus, der Lehrer ist nicht der einzige Trager der
Unterrichtsqualitat, sondern auch der Lerner, der eine zentrale Rolle in dem
modernen Fremdsprachenunterricht spielt. Demzufolge wurde betont, dass der
Lehrer und das von ihm vermitteInde Wissen heute nicht ausreichen, einen

qualitativen Unterricht zu entwerfen.
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Im Anschluss daran hat Franz Weinert diesen vorigen Punkt durch dieses folgende
Zitat bestétigt: ,,Guter Unterricht ist ein Unterricht, in dem mehr gelernt als gelehrt
wird“ (Weinert, 1998). Ubersichtlich dabei ist die Hervorhebung der Lerner-Rolle
beim Lehr- und Lernprozess. Beobachtungswert ist infolgedessen die Relevanz der
Lernenden zu einem guten Unterricht, dessen Basis das von ihnen erworbene
Wissen, hohe Leistungen der Lernenden sowie die Menge von dem Gelernten im
Vergleich zu der abnehmenden Rolle des Lehrers im Laufe des gesamten
Prozesses. Hier ist die Rede vielmehr um Lernwirksamkeit als die
Lehrwirksamkeit, die nur den Weg fir die Lerner vorbereiten sollte, damit sie in
der Lage sein koénnen, all ihre zuvor gesetzten Lernziele zu erreichen und zu

erfullen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass einen guten optimalen Unterricht zu
gestalten, hangt heutzutage nicht nur von den Eigenschaften der Lehrkréafte und
ihren Bemuhungen ab, sondern auch von den Lernenden und mit denen

verbundenen Aspekten.

1.2.5 Zusammenhange zwischen den Unterrichtspartnern im DaF-Unterricht
Deutschlehrkrafte sollen in D-A-CH Léndern im universitaren, technisch
hochschulischen neben dem pédagogisch- und gesamthochschulischen Gang
ausgebildet werden. Wie oben erklart wurde diese Ausbildung als die erste Phase
(vgl. Bausch,) der Vorbereitung von kompetent qualifizierten Deutschlehrkréften

auf die Arbeitswelt bezeichnet.

Im Laufe dieses komplizierten Prozesses herrschen bei jedem Unterricht bzw. bei
jedem fremdsprachlichen Unterricht bestimmte Zusammenhédnge zwischen den
wichtigsten Hauptkomponenten des Kurses, worauf man nicht nur einen Blick

werfen, sondern auch diese tief untersuchen sollte.
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Zu den wesentlichen Elementen eines angemessenen Lehr- und Lernprozesses
zahlt man in erster Linie die Lehrperson, die Lernenden sowie die Lernsituation.

Diese bedienen sich auf jeden Fall gegenseitig bei irgendwelchem Unterricht.

Die Beziehungen zwischen diesen Komponenten sind bis zu einem gewissen Grad
entscheidend fir die Effizienz sowie die Qualitat des fremdsprachlichen Kurses.
Aus diesem Grund versuchen wir im Folgenden diese zunéchst als Fachbegriffe
zum Ausdruck zu bringen und danach den daraus stehenden Zusammenhang bzw.

stehende Zusammenhénge zu beleuchten.

1.2.5.1 Fremdsprachenlehrer

Im Laufe der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts ldsst sich diese am
Unterricht beteiligte Person aus verschieden Perspektiven auf Basis vielfaltiger
Wissenschaften und Disziplinen wie der Psychologie, der P&dagogik, der

Naturwissenschaften usw. andersartig definieren bzw. untersuchen.

Aus didaktischer Sicht spielt die Lehrperson jedoch gleichzeitig wechseltauschende
Rollen. Im Licht zahlreicher didaktischer Untersuchungen ist die Rede standig von
dem idealen Lehrer, der uber alle mdglichen Fertigkeiten, Fahigkeiten und

Kompetenzen verfligen kdnnte bzw. sollte.

Im Rahmen des bereits erwdhnten mustergultigen Bildes der Lehrkraft lasst sich

das Folgende von Schwerdtfeger aul3ern:

Er macht aus der Begeisterung am Unterricht einer Sprache kein Hehl, nimmt
Anregungen aus anderen Fachern auf, beherrscht die Zielsprache in allen ihren
sozialen Zeichenrealisierungen, hat kein Angst, die Zielsprache zu brauchen,
weild von der sozialen Bedingtheit von Sprache, verwendet Medien [...], hat
keine Angst an ihnen gemessen zu werden, holt je nach Bedarf Englander,
Franzosen usw. in den Unterricht, zeigt freundliche und interessierte Distanz

allen Lernenden gegentiber, sieht Fehler als Lernhilfen nicht als Anlésse fir
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Maliregeln, sorgt fur Forderung, Erhaltung und Ausbau der Motivation durch
Einrdumung von Entscheidungsfreiraum, leistet Zielangaben und férdert so
Durchsichtigkeit seiner Entscheidungen, verdeutlicht, daf3
Tests/Klassenarbeiten Lernhilfen sind, férdert Sprachhandeln der Schler durch
angemessene Impulse, schafft <Freirdume> zum sprachlichen Experiment in der
Zielsprache von Anfang an, legt seine Ubungen so an, daf Schiiler mit Schiilern
in zielsprachlichen Kontakt kommen, kennt die Bedeutung der emotionalen
Seite des Sprachenlernens [...], wirkt darauf hin, daf3 die Schiiler voneinander
lernen, indem sie aufeinander horen, wei3, da Scheitern in kommunikativen
Handlungen  zentraler = Bestandteil — ungeschitzter, d.h.  wirklicher
Kommunikation, ist, beschrankt sich mit Fortschreiten des Lernprozesses auf
seine Funktion als Organisator (Schwerdtfeger, 1977, S.22 zitiert nach Rosler,
2012, S. 14).

Aus dem Gesagten l&sst sich bestétigen, dass ein Lehrer bzw. eine Lehrerin vom
Anfang an bis zum Ende die Verantwortung fur die Planung, die Durchfiihrung
sowie den Ablauf des Kurses tragen muss. Dies bedeutet, dass ein Lehrer seinen
Unterricht je nach Gruppe, Alter der Lernenden, deren Hintergriinde sowie
Interesse planen und durchfiihren soll. Die Rolle des Lehrers endet nicht hier, da er
auch die emotionalen, kognitiven und psycho-padagogischen Seiten der Lernenden
unbedingt in Betracht ziehen sollte.

Die lehrende Person ist ebenso fiir die im Kurs herrschende Atmosphare
verantwortlich, v.a. durch die Gewadhrleistung eines geeigneten Kursraumes voller
Motivation, gegenseitigen Respektes und Verstandnisses. Zusétzlich soll er den
Lernern die Zielsprache gleichzeitig als eine lebendige Sprache sowie als Handeln
beibringen, die Fehler seiner Lernenden soll er nicht als Storfaktor betrachten,

sondern als neue Chance zum Lehren, um das Niveau der Lernenden zu verbessern.

AuBerdem soll er nach der Entwicklung vom Sprachwissen zu kommunikativer

Kompetenz der Lernenden streben. Aus diesem Grund soll die Lehrperson darauf
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abzielen, eine kommunikative Atmosphére voller kommunikativen Handlungen

sowie Austausch von Kenntnissen und Wissen zu schaffen.

Von einer Lehrperson wird nicht nur verlangt, die Sprache des Ziellandes wie ein
Muttersprachler zu beherrschen, sondern auch sollte sie mit allen kulturellen,
landeskundlichen, linguistischen und literarischen sowie historischen Kontexten
der zu erlernenden Fremdsprache zurechtkommen. Hierbei ist auch die

soziolinguistische Aspekt der Sprache nicht zu (ibersehen.

Beim Unterrichten ist der Lehrer einem wechselspielenden Schauspieler auf der
Biuhne dhnlich, der alle Rollen fiir sein Publikum trotz ihrer Differenziertheiten,
Geschmaécke, Tendenzen, Vorkenntnisse usw. verkorpern kann bzw. soll.
In diesem Zusammenhang ist das Klassenzimmer die grofite Buhne der
Lehrperson, worauf sie ein Vorbilder, ein Padagoge, ein Psychologe, ein Monitor

sowie ein Begutachter und sogar ein Schauspieler sein sollte.

Die Lehrkréfte sollen jedoch vorsichtig sein, den Unterricht komplett vom Anfang
bis zum Ende zu herrschen und den Lernenden keinen Anlass anbieten, sich im
Unterricht nicht zu langweilen. Darauf aufbauend hat Renate Oehl in ihrer Studie
davon gesprochen. Sie bezeichnete solche Lehrer als ,regelreef (vgl. Oehl) d.h.
diejenigen, die den Unterricht auf allen Dimensionen unter Kontrolle bringen
mochten und keine Gelegenheit fir Verdnderungen und freie Auswahl des Stoffes
seitens der Lernenden ermdglichen. Die pladieren einfach fur die klassische
Vorstellung des Lehrers als Allmacher sowie Allwissender im Unterricht.

Konzepte wie die Flexibilitdt und die Kreativitat fehlen im deren Worterbuch.

Die Gestaltung des Kurses ist flir sie auch so herkdmmlich und fest.
Daraus entstehen logischerweise die tblichen, reguldren Lernsituationen die v.a.
nicht nur zur Langweile, Ermutigung sowie Motivationslosigkeit von Lernenden,
sondern auch  zum  Scheitern des  vermittelten  Kurses flhren.

Zusammenfassend lasst sich dufiern, dass der Lehrer laut Oehl auf das Klassische
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verzichten und mehr flexibler sowie dynamischer sein soll. AulRerdem sollte ein

Lehrer sich dauernd entwickeln und auf dem Laufenden sein.

Im Zusammenhang damit wird der Lehrer nach Rosemarie wie folgt definiert:
,...er stellt die Lernsituation her und organisiert den Lernweg in sinnvollen,
progressionsgemalen  Unterrichtssequenzen. Darin  besteht auch  seine
Haupthandlungsmoglichkeit* (Rosemarie, 2018, S.596 f.).

Dabei hat Rosemarie die Lehrperson viel mehr als Initiator der Kurs- und
Unterrichtsplanung betrachtet, der fir die Verwirklichung der vielféltigen
Lehrziele mittels angemessener Lehrmaterialien verantwortlich ist. Da zeigt man
die Rolle des Lehrers als jemand, der nur den Weg fiir seine Lerner vorbereiten

sollte und ihnen von Zeit zu Zeit bei der Orientierung dienen sollte.

Die Hauptaufgaben des Lehrers beschranken sich nicht nur innerhalb seines
Klassenzimmers, sondern die duBeren Faktoren der Lernenden sollen in Riicksicht
genommen werden, sodass die Lehrperson eine systematisch effiziente Planung des
Unterrichts gestalten kann mit dem Kernziel, die Lehr- und Lernziele am Ende des

Prozesses zu erreichen.

Darliber hinaus wird dem Lehrer unterschiedliche Bedeutungen gewidmet, dies

kommt auf jeden Fall auf den Unterricht und dessen Umstande an.

Bei einem fachsprachlichen Deutschunterricht wird die Lehrperson von einen als
Trager von Fachkompetenz bezeichnet, insbesondere wenn die Lerner nicht tber
angemessene Fachkompetenzen verfiigen oder wenn die notwendigen
Unterrichtsmaterialien nicht vorhanden sind. Im Anschluss daran ist der Lehrer fiir

den gesamten Lehr- und Lernprozess zustandig (vgl. Rosemarie, 2018, S. 596).
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Die anderen tendieren die Lehrperson als Lernhelfer zu bezeichnen. Aus dem
Namen kann man vieles verstehen. Dessen Konzept geht auf Kurt Singers'!
padagogisch- psychologischen Themen zurlick. Er schrieb auf seiner Webseite

(http://www.prof-kurt-singer.de/home.htm), dass Lehrer-Sein ein helfender Beruf

sei. Dies veranderte enorm die klassische Definition des Lehrers, indem seine

helfende Rolle sich betonen lasst.

Rogers ist auch mit Singers Auffassung absolut einverstanden. demgemaR hat er
1969 die Lehrer als facilitator genannt. Seiner Ansicht nach sollte ein Lehrhelfer
unbedingt Gber folgende Merkmale verfligen, v.a. sollte er den Lernenden dazu
bringen eine passende Lernatmosphéare zu schaffen sowie ihre Lernziele naher zu
bestimmen. Aulerdem sollte er den Lernenden alle bendtigten Materialien, die

ihnen beim Lernen wichtig sind, zugénglich machen.

Zu seinen Hauptaufgaben gehort ebenfalls, die Einstellungen und die Geflihle des
Lernenden zu verstehen sowie ihnen Ratschldge zu geben. Als Ratgeber sollte er
jedoch seiner Gruppe beibringen, wie sie ihre eigenen Grenzen erkennen und diese
akzeptieren konnten (vgl. Rosler, 2012, S.15). Unter dem Gesagten versteht man,
dass ein Lehrer als Lernhelfer eher auf der padagogisch- psychischen Seite des

Lernenden basiert

1.2.5.1.1 Geschichte des Fremdsprachenlehrers

Die Entwicklung von Fremdsprachenlehrern geht nicht nur auf &ltere Zeiten wie
die Antike, Mittelalter und die friilhe Neuzeit zuriick, sondern sie existiert doch bis
zur Gegenwart und ist parallel wie damals von wesentlicher Bedeutung
insbesondere fur den fremdsprachlichen Unterricht. Im Laufe der Historie wurden
die Lehrer von Fremdsprachen rund um die Uhr neue Bezeichnungen erhalten.

Dabei meinte Sauer, dass eine Gesamtdarstellung der Lehrergeschichte nicht gab

* Kurt Singer war ein berlihmter deutscher Padagoge und war als Professor fiir padagogische Psychologie an
der Universitat Miinchen tétig.
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(vgl. Sauer, 1995, S.171). Laut Sauer wurden die Lehrer von ihm in vier Typen
klassifiziert, namlich:

Die so genannten ,,Sprachmeister* (maitres de langues)

Ihre Geschichte geht auf 16. Und 19. Jahrhundert zurlick. Es begann mit den
Ammen und Bonnen (ber die Gouvernanten und Gouverneure bis zu den
Sprachmeistern. Diese wurden in erster Linie als ,Native Speakers bzw.
Muttersprachler bezeichnet, die die im Unterrichtssprache beherrschen. Ihre
Hauptaufgabe lag darin, den Lernenden die Fremdsprache in Hochschulen und
Ritterakademischen beizubringen. Von lhnen wurde besonders verlangt, dass sie in
der Lage sein sollen, die Zielsprache des fremdsprachlichen Unterrichts bzw. ihrer
Herkunftssprache flieend zu sprechen. Weiterhin sollten sie als wesentliche
Voraussetzung der Arbeit auch Gber eine schone Aussprache verfiigen wie zum

Beispiel mit den so genannten ,, auslandische Gouvernante*.

Die Ammen oder die Bonnen waren in diesem Kontext wie Babysitter/innen, sie
hatten keine spezielle Ausbildung fiirs Unterrichten gemacht, sondern sie wurden
lediglich auf die Kindererndhrung und -pflege vorbereitet, aus diesem Grund waren
sie groRtenteils fir die Erndhrung und Pflege von Kindern verantwortlich. Sie
sollten ebenso mit den Kindern auf eine andere Sprache reden. Hierbei fing es mit
dem Lehren zu Hause mit einer einfach miindlichen Anwendung der Sprache an,
indem man die erwiinschte Sprache den Kindern durch Code-Switching' vermitteln

sollte.

Auf der anderen Seite unterscheidet sich die Aufgabe bei der zweiten Gruppe von
Fremdsprachenlehrern. Die Gouvernanten und Gouverneure beschaftigten sich also
vielmehr mit solchen Kindern, die bereit fur das Lernen und die Bildung sind, d.h.
von 4 bis 6 Jahren. Die Erziehung hier war allerdings Geschlecht eingerichtet, da
die Gouvernanten sich mit den Madchen auseinandersetzen sollten, wéahrend die

Gouverneure mit den Jungen tatig waren. Unterrichten bzw. Erwerben vom
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Griechischen und Latein spielte eine hervorragende Rolle bei dem Job der

Gouverneure.

SchlieBlich sprach man auch von den Sprachmeistern, diese erschienen zuerst im

14. Jahrhundert in England dann bereiteten sich in Deutschland und anderen
Landern Europas aus. Sie hatten die Wahl bei ihnen in fremden H&usern, oder
sogar in Universitdten, mit Einzellernenden oder in Gruppen zu arbeiten. Gleich
wie die oben erwahnten Lehrer waren diese auch auf jeden Fall Muttersprachler,
die ihre Sprache sowie Sprache des Landes, in dem sie tatig waren, meistern.
Darauffolgend stellten die Sprachmeister den Kern der ersten Lehrkrafte von neuen
Sprachen an der Universitat dar. Bis zu diesem Zeitraum gab es keine Existenz
von Fremdsprachenunterricht in Schulen, Universitaten und Institutionen. Trotz der
Tatsache, dass die bisher besprochenen Kategorien von Lehrern gebildet bzw.

hochgebildet waren, hatten sie zu jener Zeit noch keine Ausbildung gemacht.

Die ,,Reallehrer

Im Laufe der Zeit wurde der Fremdsprachenunterricht instituiert. Als moderne
Fremdsprachen erst mal in Gymnasien aufgetaucht waren, ging die Rede parallel
von den Reallehrern entlang mit den Neuphilologien. Mit diesem Typ von Lehrern
erschien zum ersten Mal die Bezeichnung ,,Ausbildung von Lehrern® als
wesentliche Voraussetzung des fremdsprachlichen Unterrichts. Im 18. und 19.
Jahrhundert sprach man von diesem Konzept v.a. an Real- und Mittelschulen (vgl.
Krumm, 2003, S. 352). Diese erhielten aber keine fachbezogene Ausbildung,
jedoch war sie so allgemein konzipiert, sodass alle Lehrer davon profitieren und sie
nitzen konnten. Von ihnen wurde verlangt, dass sie einen praxisorientierten
Unterricht herstellen und planen. Dariiber hinaus arbeiteten sie bei den staatlichen
Behorden. Im Zusammenhang damit bezeichnete die Gestaltung von notwendigen
Lehr- und Unterrichtspldnen sowie Curricula ihre Hauptaufgabe innerhalb des

fremdsprachlichen Kurses.
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Die Neuphilologien

Spétestens im Laufe des 19. Jahrhundert wuchs die Anforderung an die Philologen
insbesondere an Birger- und Realschulen. Die Lehrer von neuen Fremdsprachen in
gymnasialen Géngen hatten thre Kollegen von alten Sprachen ,Latein,
Griechisch...”, die man als Altphilologen nannte, Schritt fiir Schritt ersetzt.
Demzufolge wurden die anderen als ,Neuphilologen* erkannt, diese Bezeichnung
stand bis zu den 1970er Jahren als spezifischer Begriff vom Beruf der Lehrkréfte

zur Verfiigung.

Die Neuphilologen sind den Reallehrern &hnlich, zuallererst wurde den beiden eine
universitare Ausbildung zum Unterrichten der neuen Fremdsprachen angeboten.
Danach war ihnen das Unterziehen eines Jahres an Schulen obligatorisch.
Diese Lehrer lassen sich aufgrund dessen als wissenschaftlich ausgebildete Lehrer
charakterisieren, und so entstanden die zwei Bezeichnungen von Lehrkréften dieser
Epoche namlich, die universitar neu ausgebildeten Neuphilologen und die
praxisbezogenen ausgebildete Lehrer an VVolksschulen. Des Weiteren waren sie im
schulischen Bereich tétig, in dem sie sowohl an staatlichen als auch an privaten
und stadtischen  Schulen unterrichteten, ein zusétzlich gemeinsames
Charakteristikum z&hlt man ihre Arbeitet mit Kindern und Jugendlichen.
Die Bildung und das Studium hatten sich in diesem Zeitpunkt - 19. Jahrhundert -
nicht nur den Jungen, sondern auch den Mé&dchen immer mehr zugewendet.
Dies befand sich jedoch an speziellen Schulen wie Madchenschulen und in
Lehrerinnenseminaren. Aus diesem Grund entstanden spater

Fremdsprachenlehrerinnen, was zuvor allerdings nicht existierte.

Die ,,professionellen Fremdsprachenlehrer

Seit den 60er Jahren ist die Situation von Fremdsprachenlehrern anders geworden,
indem sie alle Recht auf eine universitare Ausbildung gehabt hatten, egal ob sie im
schulischen Bereich wie in den Grundschulen, beruflichen Schulen und Gymnasien

oder in wissenschaftlichen Hochschulen wie Universitdten und p&dagogischen
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Hochschulen arbeiteten. Sie bekamen dasselbe Studium nur es unterscheidet sich
bei dessen Dauer bzw. Dauer der Fremdsprachenlehrerausbildung. Am Ende und
als letzte Voraussetzung vor dem Abschluss war es erforderlich, wie oben bereits
erwahnt wurde, eine staatliche Priifung abzulegen und zu bestehen namlich ,,das
Referendariat. Die Aufgaben und Vorgehensweise von fremdsprachlichen
Lehrkraften verdnderten und entwickelten sich im Laufe der Zeit, besonders nach
dem Zweiten Weltkrieg. Erst nach dieser Phase begann die heutige Geschichte der

Fremdsprachenlehrkréfte in Deutschland.

1.2.5.1.2 Zu denwesentlichen Lehrkompetenzen

»Auf Lehrende kommt es an®, diesem Satz begegnet man oft im didaktischen
Bereich. Hiermit ist die wesentliche Rolle des Lehrers als unverzichtbarer Teil des
Unterrichts v.a. des fremdsprachlichen Unterrichts gemeint. Die Lehrkréfte als
effiziente Teilnehmer innerhalb des Kurses sind angefordert, einen entscheidenden

Beitrag zum Erfolg des gesamten Prozesses zu leisten.

Die Lehrer sollten ihren Lernenden in erster Linie qualitative Angebote
ermdglichen, dies kann man erst nur unter bestimmten Bedingungen sowie anhand

nachdriicklicher Fertigkeiten schaffen.

Dabei handelt es sich im Grofien und Ganzen um die zahlreich vielféltigen
Kompetenzen, wortiber ein Lehrer unbedingt verfugen sollte. Diese Letzten
bendtigt man beim Unterrichten auf Schritt und Tritt und kann darauf gar nicht
verzichtet werden. Was versteht man also unter Kompetenz? Und was sind die

wichtigsten Kompetenzen, die eine Lehrkraft in der Hand haben soll?

Zum Begriff Kompetenz

,» Wer eine Kompetenz erworben hat, hat sich vom Diktat der Biicher oder anderer
Ratgeber freigemacht; er handelt eigenstindig und selbstbewuf3t* mit diesen
Wortern leitet Hilbert Meyer (2009, S. 20) sein Theoriewissen zur

Handlungskompetenz in seinem Werk ,,Unterrichtsmethoden® ein. Auf Basis
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dessen begreift man die hohe Relevanz der Kompetenz besonders im Lehrberuf.
Die Lehrer sollten unbedingt tber ein Blindel von Kompetenzen verfiigen, damit
sie einerseits einen erfolgreichen Unterricht gewéhrleisten konnen und andererseits
qualifiziert kompetente Lehrkrafte sein konnten. Mit Kompetenz hat die
Lehrperson die Mdoglichkeit kreativ und unabhangig zu sein. Sie kann sich auch
von virtuellen Grenzen des Buches bzw. restriktiven Einschrankungen des

gesamten Curriculums befreien.

Dieser Begriff l&sst sich allerdings im Laufe der Zeit aus vielféltig verschiedenen
Blickwinkeln definieren. Eine der im didaktischen Gang beriihmtesten

Definitionen gehort Weinert, indem er sich wie folgt duRerte:

[man] versteht unter Kompetenz die bei Individuen verfugbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Féahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu losen, sowie die damit verbundenen amotivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und F&higkeiten, um die Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu koénnen. (Weinert
,2001. S.27)

Laut Weinerts Vorstellung bedeutet Kompetenz eine kognitiv bewusste Fertigkeit
bzw. Fahigkeit, die man problemlos in jeder Zeit erwerben kdnnte. Darunter
versteht man, dass Kompetenz etwas Erworbenes ist und nicht Angeborenes.
Weinert weist jedoch darauf hin, dass eine ,kompetente* Person - sei es Lehrer
oder Lerner - in der Lage sein soll, auf deren Basis Probleme und schwierige

Situationen ruhig zu bewaltigen oder zumindest abzubauen.

Im Gegensatz zu denjenigen, die diese Fahigkeit nicht besitzen, diese Letzten
konnten wegen des mangelnden oder sogar fehlenden Kompetenzbesitzens aus
dem Klaren was Unklares erzeugen, wie beispielsweise, wenn ein kompetenter
Lehrer seinen Lernenden eine komplizierte mathematische Gleichung so flieRend

beibringen und so verstandlich erklaren konnte, auf der anderen Seite klingt es
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anders bei den inkompetenten Lehrer, die solche Situationen bzw. Schwierigkeiten
beim Unterrichten nicht so vereinfachen konnten, weil sie kaum Uber das notige
Wissen oder Konnen verfugen, auf dieser Art und Weise werden sie es

verschlimmbessern auch, wenn die Situation nicht so auRergewdhnlich ist.

Zur Kompetenz lassen sich jedoch nicht nur kognitive Fertigkeiten gehoren,
sondern sie auch hat mit der Motivation und dem Willen zu tun (vgl. Fix, 2006,
S.21).

Hingegen stehen andere auf dem Standpunkt, dass die Kompetenz mit der
Performanz zu verbinden, ist. Einige Wissenschaftler wie Leisen waren dieser
Auffassung einverstanden. Durch seine bekannte Aussage hatte er dies laut und
explizit ausgedriickt: ,,man muss es nicht nur konnen, sondern auch zeigen*
(Leisen, 2011, S.5). Fernerhin spricht er bei seinen fassenden Recherchen

beziiglich des kompetenzorientierten Unterrichts Weinerts Meinung wider.

Abbildung 2: Eisbergmodell von Kompetenz

Kompetenz = Wissen + Wollen + Handeln

Performanz

Quelle: (Leisen, 2011).

Wie es auf dem von ihm gezeichneten Eisbergmodell gezeigt wurde, sieht er v.a.,
dass Kompetenz weit weg von den motivationalen Fahigkeiten, den Interessen, den

Willen des Lerners usw. zu definieren ist. Grund daftir ist die Sichtbarkeit deren,
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die man zunéchst beim Handeln betrachten bzw. gewéhrleisten kann (vgl. Leisen,
2011, S.5). Dieselbe Meinung teilt Meyer, der es durch sein Modell der Oberflache
und Tiefstruktur dargestellt hat.

Abbildung 3: Oberflachen- und Tiefenstruktur

, gezeigle Leistuug: Oberflichenstruktur:

i PERmRmuz sichtbar und mithilfe von

Testaufgaben messbar

Tiefenstruktur:

unsichtbar und Gegenstand
theoretischer Modellbildungen

Oberflichen- und Tiefenstruktur (aus: Meyer 2007, S. 147)

Hierbei wird bestétigt, dass die Kompetenz, als eine notwendig solide unsichtbare
Grundlage fur die Performanz - was sichtbar ist - zu begreifen ist.
Daraus ergibt sich, dass man nicht dazu féahig ist, das was nicht gezeigt ist, als
Kompetenz zu bezeichnen. Dazu geht die Rede von der EinschlieBung der

Performanz mittels der Kompetenz.

Auf jeden Fall handelt es sich tibrigens um den Einsatz der erwéhnten Fertigkeiten
sowie Fahigkeiten in die Praxis. Beide von Meyer oben vorgestellten Begriffe
bedienen sich gegenseitig und existieren erst neben einander. Also wer kompetent
ist, muss es zeigen, und wer sich als performativ begreifen lasst, braucht sicher
bestimmte Kompetenzen zu besitzen, ansonsten kann er auf jeden Fall nicht als

,.Lkompetente Person bzw. Lehrperson™ bezeichnet werden.
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Wie bereits oben erwéhnt, soll ein Lehrer verschiedene Rollen im Laufe des Kurses
tbernehmen, es reicht ihm nicht, nur den Unterricht zu planen oder durchzuftihren,
sondern auch er spielt die Rolle eines Arztes bei dem Diagnostizieren seines
eigenen Unterrichtsgeschehens insbesondere soll er die Leistungen seiner
Lernenden vom Anfang bis zum Ende in Frage stellen, indem er sich in erster Linie
mit dem standig veranderten - entweder zunehmenden oder vermindernden -
Lernfortschritt der Lernenden auseinandersetzen soll bzw. muss. Hauptgrund dafur
liegt v.a. darin, dass eine Lehrperson die deutsche Sprache sehr gut meistern soll
und auch sich mit den verschiedenen Deutschtexten zurechtkommen soll, damit sie
die richtigen fur ihre Lernenden bzw. Studenten auswéhlen kann. Aus dem
Gesagten lasst sich bestatigen, dass es jedem Lehrer wichtig ist, eine Summe von

bestimmten Kompetenzen zu besitzen.

In dem wissenschaftlich didaktischen Raum I&sst sich fast 21 Kompetenzen z&hlen.
Einige Wissenschaftler haben diese wiederum in zwei Kompetenzoberbegriffen
untergeordnet. Dazu gehort Rosler, der in seinem Werk (ber Hallets Klassifikation

sprach.

Bevor wir uns weiter mit diesem Element tiefer auseinandersetzen, ist es
wesentlich darauf hinzuweisen, wie vom Anfang an vorgestellt wurde, dass sich
unsere vorliegende wissenschaftliche Dissertation groRtenteils an Lehrkréfte
richtet, aus diesem Grund konzentrieren wir uns im Folgenden eher auf

Kompetenzen, die besonders fiir Lehrpersonen anerkannt sind.

Eine Lehrkompetenz stellt ebenso ein Bundel von vielféaltigen Fahigkeiten dar, mit
denen man als Lehrer seinen Unterricht professionell durchfiihren kann. Davon
lasst sich feststellen, dass er Lehrkompetenzen v.a. mit der Lehrprofessionalitat im
Zusammenhang stellt (vgl. Helmke, 2006, S.8). Dies entspricht Terharts selbst
gebildetem Standpunkt zum Thema, indem er Lehrkompetenz folgendermalien

identifiziert hat: ,Lehrkompetenz ist die Gesamtheit der beruflich relevanten
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Féahigkeiten und Fertigkeiten, Einstellungen und Werthaltungen, die notwendig
sind, um den Erziehungs- und Bildungsauftrag professionell umzusetzen* (Terhart,
2000, S.8 f.). In der Kulturministerkonferenz!? (KMK) steht dieser Begriff oft im
Kern des Interesses. In ithren am 16. Dezember 2004 veroffentlichten ,,Standards
fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften hat man ein Kompetenzprofil fiir
zukiinftige Lehrkrifte festgelegt. ,Mit Standards wird Zielklarheit und die
Grundlage fiir eine systematische Uberpriifung der Zielerreichung geschaffen‘
(Kulturministerkonferenz, 2004, S. 2). Dabei ist eine Reihe von Lehrkompetenzen
sowohl fur eine effiziente Lehrerbildung, -ausbildung und -weiterbildung als auch
fir die Gewadhrleistung einer hohen Unterrichtsqualitdt entworfen worden.
Anhand der gemeinten KMK-Standards fiir die Lehrerbildung lasst man den
Schwerpunkt  auf  die  aktuelle Entwicklung sowie  auf  die

bildungswissenschaftlichen, fachlichen und fachdidaktischen Aspekte legen.

Insgesamt gehoren laut der Kulturministerkonferenz vier Hauptkompetenzbereiche
zum professionellen Handeln, die sind: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und
Innovieren. Die bereits erwdhnten Grundlage fur Ausbildung und professionelle
Entwicklung von Lehrkréften bestehen aus 11 Teilkompetenzen, die

folgenderweise 37 Standards enthalten (vgl. Kulturministerkompetenz, 2004, S.5).

o Lehrkrafte planen Unterricht unter Bertcksichtigung unterschiedlicher
Lernvoraussetzungen und Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht und fiihren
ihn sachlich und fachlich korrekt durch.

o Lehrkrafte unterstiitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen das Lernen
von Schiilerinnen und Schiilern. Sie motivieren alle Schiilerinnen und Schiiler und

befdhigen sie, Zusammenhange herzustellen und Gelerntes zu nutzen.

Kulturministerkonferenz: ~ Zusammenschluss  bzw. zustdndige Konferenz  von  deutschen
Kulturministerrinnen und -minister aus allen Bundeslandern, die sich mit Schwerpunkten der Bildung,
Schule, Hochschule und Forschung sowie Kultur beschéftigen. lhr Hauptziel liegt darin, einheitliche
Standards und Kooperation wie Bildungsstandards zwischen den Bundeslandern zu ermdglichen.
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o Lehrkrafte fordern die Fahigkeiten der Schulerinnen und Schiler zum
selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.

o Lehrkrafte kennen die sozialen, kulturellen und technologischen
Lebenshbedingungen, etwaige Benachteiligungen, Beeintrachtigungen und
Barrieren von und fur Schilerinnen und Schiler(n) und nehmen im Rahmen der
Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung.

o Lehrkrafte vermitteln Werte und Normen, eine Haltung der Wertschatzung und
Anerkennung von Diversitdt und unterstutzen selbstbestimmtes und reflektiertes
Urteilen und Handeln von Schiilerinnen und Schulern.

e Lehrkrafte finden alters- und entwicklungspsychologisch — addquate
Losungsanséatze fir Schwierigkeiten und Konflikte in Schule und Unterricht und
tragen zu einem wertschatzenden Umgang bei.

e Lehrkrafte diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von
Schiilerinnen und Schulern; sie fordern Schilerinnen und Schiler gezielt und
beraten Lernende und deren Eltern.

o Lehrkrafte erfassen die Leistungsentwicklung von Schilerinnen und Schilern
und beurteilen Lernprozesse und Leistungen auf der Grundlage transparenter
Beurteilungsmafstabe.

e Lehrkrafte sind sich der besonderen Anforderungen des Lehrerberufs bewusst
und beziehen gesellschaftliche, kulturelle und technologische Entwicklungen in ihr
Handeln ein. Sie verstehen ihren Beruf als ein 6ffentliches Amt mit besonderer
Verantwortung und Verpflichtung.

e Lehrkrafte verstehen ihren Beruf als stdndige Lernaufgabe und entwickeln ihre
Kompetenzen weiter.

e Lehrkrafte beteiligen sich an der Schul- und Unterrichtsentwicklung (ebd., S.7
ff).

Hingegen ist die Rede im Rahmen padagogisch- didaktischer Uberlegungen im

GroRen und Ganzen von zwei Typen der Lehrkompetenzen namlich:
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1. Fachliche Kompetenzen: fachdidaktische, diagnostische und methodische
Kompetenzen, und
2. Ubergreifende Kompetenzen: erzieherische Kompetenz, soziale Kompetenz

oder auch die Managementkompetenz (Rosler, 2012, S.16).
Fast dieselbe Klassifizierung trat es laut der deutschen Webseite www.dgr.de seit
2013 bei den Deutschen Qualifikationsrahmen fir lebenslanges Lernen (DQR) in

Kraft, bei denen es gleichfalls zwei Kompetenzkategorien untergeordnet werden.

Abbildung 4: Darstellung der Kompetenzstruktur des DQR

Niveauindikator
Anforderungsstruktur
Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstandigkeit
Tiefe und Breite Instrumentale und TeamFihrungsfahig- Eigensténdigkeit/Verant-
systemische Fertigkeiten,  keit, Mitgestaltungund ~ wortung, Reflexivitét und
Beurteilungsfahigkeit Kommunikation Lernkompetenz

Quelle: Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen, 2011, S. 3.

Dies stand zur Verfugung nach einem europdischen Versuch, die Qualifikationen
und Kompetenzen in ganz Europa weit entfernt von den politischen Reglungen in
einer Eigenschaft &hnlich zu machen. Im Anschluss daran handelt es sich sowohl

um fachliche als auch um soziale Kompetenzen.

Ahnlich wie bei Rosler enthalten diese bereits ernannten Kompetenzseiten nicht
nur Wissen und Fertigkeiten bei der ersten Kategorie, sondern auch

Sozialkompetenz neben der Selbststandigkeit bei dem zweiten Kompetenztyp.
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Im Gegenteil dazu lassen sich laut Reinhold Miller vier Kompetenzfacetten bei den
Lehrkréften darstellen, die man als Selbstkompetenz, Sozialkompetenz,
Methodenkompetenz sowie Fachkompetenz Klassifizierte (Miller, 1997, S.251-
252).

Fachdidaktische Kompetenz

Bevor man eine wissenschaftlich ausfiinrliche Diskussion (ber die fachdidaktische
Kompetenz fiihrt, soll man allerdings zunéchst einen allgemeinen Blick auf ihre
Wourzel richten, namlich auf das fachdidaktische Wissen. Es kehrt in erster Linie
auf Schulmans Untersuchungen zuriick, der vielfaltige Wissensdimensionen

herausgefunden hatte, u.a. das Fachdidaktische.

Diese Wissensdoméne lasst sich von vielen Experten besprechen, sie wurde aber
erst von Schulman als ,pedagogical content knowledge* bezeichnet (vgl.
Schulman, 1986, S.15), dies wurde Jahre spater von den Deutschen Experten aus
dem anglo-amerikanischen Sprachraum adaptiert und als fachdidaktisches Wissen
anerkannt (vgl. Bromme, 1995, S.105).

Schulman  betrachtet die von ihm behandelten Dimensionen des
Professionswissens'® als eine sehr entscheidende Bedingung fiir ein angemessen
erfolgreiches Lehrerengagement. Gemeint hierbei mit dem fachdidaktischen
Wissen ist die Fahigkeit des Lehrers den Lernenden die verschiedenen Inhalte in
Form vom Fachwissen innerhalb des Unterrichts mdglichst schnell und
verstandlich mitzuteilen.

In der Forschung wird wvon vielen Lehrerexperten vermutet, dass das
fachdidaktische Wissen bemerkenswerte Einflisse auf die Qualitat des Unterrichts

hat und folgenderweise werden auch die Leistungen der Lernenden entweder

* Dimensionen des Professionswissens: laut Schulman lassen sich drei Wissensdimensionen von Lehrkraften
unterscheiden, die sind: das Fachwissen (content knowledge: CK), das fachdidaktische Wissen (pedagogical
content knowledge: PCK) und das padagogische Wissen (pedagogical knowledge: PK).
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unmittelbar oder mittelbar davon stark beeinflusst (vgl. Hill, Ball, Blunk, Goffney
& Rowan, 2007; Seidel & Shavelson, 2007).

Darlber hinaus sollte die Lehrperson ihren Lernenden dazu ermdglichen, ihr
Wissen zu vertiefen und demzufolge ihr Horizont sowohl innerhalb des Unterrichts
als auch auBerhalb zu erweitern. Er stellte es als eine VVerschmelzung von (ibrigen
Wissensdimensionen, d.h. wvon Fachwissen (content knowledge) und
padagogischem Wissen (pedagogical content knowledge) dar (vgl. Schulman,
1987, S.8). Der Forscher hat im Laufe seiner Untersuchungen beziglich des
fachdidaktischen Wissens zwei fachdidaktische Aspekte unterschieden, namlich
ein fachdidaktisches Wissen im Sinne von einem spezifischen fachdidaktischen
Wissen und ein allgemeindidaktisch orientiertes Wissen im Fachbereich, das dem

fachbezogenen Allgemeinwissen gewidmet ist (Schulman, S.15, 1986).

Im Gegensatz zu den anderen Kompetenzen wird Uber diese Fachkompetenz in der
wissenschaftlichen Diskussion wenig gestritten. Trotzdem zahlt man sie als eine
der entscheidenden Kompetenzen im Lehrberuf. Im Weiteren Sinn I&sst sich diese
Kompetenz laut anderen Wissenschaftlern in Fachwissen und Fachdidaktik
gliedern. Nach dem Verstandnis von Miller enthalt sie folgende Elemente, ndmlich:
,, - wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen, - Fachwissen, -
Reflexionsfahigkeit, - Bestreben nach Fort- und Weiterbildung, - Lehrfahigkeit, -
Evaluationsfahigkeit* (1997, S. 252).

Zu derselben Wissensdimension - fachdidaktisches Wissen - haben Schmelzing et
al. sich wie folgt geduBlert: ,, es umfasst deklarative Kenntnisse iiber fachbezogene
Schillervoraussetzungen und Vermittlungsstrategien, aber auch prozedurales
Wissen im Sinne von fachdidaktischen Konnen* (Anderson, 1981; Baumert &
Kunter, 2006). Schmelzing et al.: Fachdidaktisches Wissen und Refektieren in der
Biologielehrerbildung. Im Folgenden stellt man durch eine illustrierte Abbildung
die Teilung bzw. Konzeptualisierung von dem professionellen Wissen bei den

Lehrenden in drei Wissensdimensionen dar.
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Konzeptualisierung der drei Dimensionen des professionellen

Wissens der Lehrkréafte

Abbildung 5:

Wissen Uber Lehrziele und Lernprozesse

Wissen Uber Instruktionsprinzipien

Interesse

Motivation

Padagogisches
Wissen

Wissen Uber KlassenfUhrung

Allgemein

Fachdidaktisches Wissen Uber
die Vermittlung fachspezifischer Inhal-

Fachdidaktisches Wissen Uber
fachspezifische Schulerkognitionen

Fachdidaktisches Wissen Uber
fachspezifische Inhalte

Fachdidakfisches

Professionswissen

Aligemein

Themensperzifisch
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Fachliches Wissen auf Niveau eines
allgemeinen vertiefenden Lehrbuches

Fachliches Wissen auf Schulerniveau

Abschlussnoten

Lertifizierungen
Besuchte Fachkurse

Allgemein

Themensperzifisch




Diagnostische Kompetenz

Eine Lehrperson ist einem Arzt mit seinen Patienten in einer privaten Arztpraxis
oder in einem oOffentlichen Krankenhaus &hnlich. Vergleichbar wie bei den
Arzte*innen steht die Hauptaufgabe der Lehrer darin, den ganzen Lern- und

Lehrprozess zu diagnostizieren.

Bezug nehmend auf den didaktischen und padagogischen Bereich handelt es sich
um die diagnostische Kompetenz, die nach Franz Emanuel Weinert zu den vier
wichtigen Kompetenzen der Lehrerbildung und bei vielen anderen zu den
wesentlichen Aspekten der Lehrerprofessionalitdat zahlt. Eine allgemeingultige
Definition dieses Aspektes lasst sich wie bei vielen anderen wissenschaftlichen

Konzepten kaum existieren.

Sie bezeichnet jedoch im Allgemeinen eine Fahigkeit wie bei all anderen
Kompetenzen. Infolgedessen betrifft diese Kompetenz die Beurteilung und
Einschatzung der Studenten, der Schiler und der Lerner, also die diagnostische
Kompetenz bezieht sich auf die Fahigkeit, die im Lehrberuf anfallenden
diagnostischen Aufgabenstellungen erfolgreich zu bewaltigen, und auf die Qualitét

der dabei erbrachten Diagnoseleistungen (Schrader, 2011).

Zum bereits vorhandenen Konzept, ist die Rede Ublicherweise von der Fahigkeit
des Urteils bzw. der Urteilsgenauigkeit. Dieser Begriff, der im englischsprachigen
Raum als ,,accurancy* hinzuweisen ist, wird in der wissenschaftlichen Diskussion
eher von Schrader aus péadagogisch psychologischer Sicht beleuchtet (vgl.
Schrader, 2006).

Doch muss jeder dazu gerecht werden, diese Kompetenz in Anwendung zu
bringen. Sie bezieht sich nicht notwendigerweise nur auf Lehrkréfte, sondern auf
andere, wie beispielsweise auf die Eltern, die ihre Kinder auf Dauer beurteilen

sollen.
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Beziiglich dieser Kompetenz liegt die Hauptaufgabe der Lehrer v.a. darin, nicht nur
Merkmale ihrer Lerner adaquat einzuschatzen, sondern auch ihre
Aufgabenanforderungen angemessen zu beurteilen. Sie zielt ebenfalls darauf ab,
Urteile Gber den Lernfortschritt sowie Leistungen bzw. Leistungsprobleme ihrer
Lernenden zu féallen (vgl. Weinert 2000, S. 14).

Zuriick zu der Urteilsgenauigkeit wird die Lehrperson in diesem Zusammenhang
von Helmke viel mehr als diagnostischen Experten identifiziert, ihm waren vor
allem prozedurales, methodisches und konzeptuelles Wissen in diesem Kontext am
wichtigsten (Helmke, 2009). Die Urteilsgenauigkeit wird aber nicht bloR etabliert,
sondern auf Basis von angemessenen Kriterien, die zur Ubereinstimmung des
Urteils mit der Realitat beitragen. Nur in diesem Fall kann man von einem
diagnostischen Experten sprechen. Im Anschluss daran spielen beide die dauerhafte
Aktualisierung und Uberpriifung der eigenen Urteile seitens der Lehrpersonen im
Laufe des Diagnostizierens bzw. des Unterrichtens eine entscheidende Rolle, v.a.

um bessere Ergebnisse zu erhalten (vgl. Paradies, Linser, Greving 2009, S. 66).

Augenféllig bei vielen Wissenschaftlern ist in diesem Rahmen, dass diese
Kompetenz sich nur den Lehrkraften widmet, im Gegenteil zu anderen
Kompetenzen, die fur beide Lehrkrafte und Lernende konzeptualisiert sind. Aus
diesem Grund kommt der Diagnosekompetenz bei der Bildung bzw. Ausbildung
von kompetenten Lehrern eine groRe Bedeutung zu. Gleich wie bei Helmke, der
diagnostische Kompetenz mit der péadagogischen Psychologie verknipft,
betrachten viele Wissenschaftler die diagnostische Kompetenz als unverzichtbarer
Teil der pédagogischen Diagnostik. Eine der haufig gebrauchlichen Definitionen

kehrt auf Ingenkamp (2005) zuriick. Dazu hat er sich wie folgt gedufRert:
Padagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tatigkeiten, durch die

bei einzelnen Lernenden und den in einer Gruppe Lernenden

Voraussetzungen und Bedingungen planmaRiger Lehr- und Lernprozesse
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ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden,
um individuelles Lernen zu optimieren. Zur P&dagogischen Diagnostik
gehoren ferner die diagnostischen Tatigkeiten, die die Zuweisung zu
Lerngruppen oder zu individuellen Forderungsprogrammen ermdglichen
sowie die mehr gesellschaftlich verankerten Aufgaben der Steuerung des
Bildungsnachwuchses oder der Erteilung von Qualifikationen zum Ziel

haben.

Aus dem Gesagten geht hervor, dass es sich aufgrund der diagnostischen

Aktivitaten v.a. um Analyse der Lernprozesse auf individueller sowie gemeinsamer

Ebene handelt. Dies trdgt zur optimalen Diagnose der Lernergebnisse der

Lernenden im Laufe des Lern- und Lehrprozesses seitens des Lehrers. Hauptziel

der padagogischen Diagnostik liegt aul’erdem darin, Uber zunehmend qualifizierte

Individuen zu verfiigen.

In Kooperation mit Hosenfeld und Schrader hat Helmke im Weiteren betont, dass

die diagnostische Kompetenz sich nicht nur auf die ,,Urteilsgenauigkeit® bei den

Lehrenden abzugrenzen ist, sondern deutet jeweils auf bestimmte Konzeptionen,

dies trifft folgende Strukturierungen:

relativ stabile Merkmale wie Intelligenz und kognitive Komplexitat als
Grundlage des Diagnostizierens;

erfahrungsabhéngige bereichsspezifische Féhigkeiten und
Wissensstrukturen, genauer zum einen a) methodisches Wissen wie das
Wissen Uber Urteilsfehler oder diagnostische Methoden und b)
gegenstandsspezifisches Wissen2, z.B. Schwierigkeitsmerkmale wvon
Aufgaben, typische Vorgehensweisen von Schiilern oder Anforderungen in
verschiedenen Lerngebieten. Das gegenstandsspezifische Wissen 1&sst sich
in Anlehnung an die etablierte Klassifikation metakognitiven Wissens in
Wissen (Uber Aufgaben, Personen, Strategien sowie deren Interaktion
einteilen (Schrader, 2006);
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e spezifische Kenntnisse (Wissen uber einzelne Schiler und Klassen, deren
Starken und  Schwachen, Schwierigkeit und Beliebtheit von
Unterrichtsstoffen etc. (Schrader, 2004 zitiert nach Lorenz, 2011, S.19ff.).

Die Einschéatzung innerhalb dieser betroffenen Kompetenz ermoglicht in erster
Linie Lerner seitens der Lehrkrafte bestmoglich zu beraten und nicht nur zu
evaluieren (Hertel, Bruder & Schmitz, 2009). Zusammenfassend dient sie nicht nur
zur Entwicklung verschiedener Aspekte der Lernenden sondern auch der Lehrer
selbst, des gesamten Lern- und Lehrprozesseses sowie der Eltern. Hierbei ist die

diagnostische Kompetenz eher als Schliisselkompetenz in Betracht zu ziehen.

Merkmale der Diagnosekompetenz

Bei der diagnostischen Kompetenz lassen sich die von Helmke hergestellten
feststehenden Charakteristika von hoher Relevanz sein. Einige davon hat er
folgendermaRen klargestellt (vgl. Helmke, 2009, S.122):

e Fachkenntnisse Uber fundamentale Terminologien im Bereich der
padagogischen Diagnose.

e Wissen uber Qualitatskriterien der diagnostischen Leistungen.

e Wissen Giber meist wiederholte sowie oft gemachte Fehler beim Einschétzen.

e Allgemeines und fachspezifisches Wissen (ber im Kurs etablierten
Diagnosematerialien, Test und Fragebdgen.

e Die Fahigkeit einen Test im Kurs zu entwerfen, zu etablieren, zu evaluieren und
am Ende faires Feedback zu den daraus entstehenden Resultaten zu geben.

e Das Skill, erhaltene Angaben sowohl zur individuellen Unterstitzung der
Lerner als auch zur optimalen Planung des Unterrichtsprozesses zur Anwendung zu
bringen.

e Die Prognosekompetenz, d.h. man soll in der Lage seine, aus Diagnosen

grundlegende Hypothesen tber zukiinftige Entwicklung vorherzubestimmen.

e Die Qualifikation, gleichzeitig den Lernern und den Eltern auf Konstruktion
bezogene Diagnoseergebnisse begreifbar darzulegen.
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e Die Fahigkeit, eigene Fehler auf Seite des Lehrers zu reflektieren und davon zu
lernen, um diese bald zu vermeiden.

Abschlielend lasst es sich feststellen, dass Diagnosekompetenz eine der
essentiellen Kompetenzen ist, die die Lehrpersonen in erster Linie dazu dienen
ihren diagnostischen Blick zu verschéarfen (vgl. Paradies, Linser, Greving 2009, S.
15). Damit zielt man ebenfalls darauf ab, den Lern- und Lehrprozess vom Anfang
an bis zum Ende einzuschétzen, um bessere Ergebnisse bzw. Leistungen am Ende
des Unterrichtens zu erhalten sowie um eine hohe Unterrichtsqualitdt zu

garantieren.

Es ist demgemal unerlasslich, dass die Lehrkréfte Giber diese Kompetenz verfiigen
sollten, insbesondere um den Lernstand ihrer Lerngruppen nach den personlichen
Erfahrungen adaquat zu beurteilen. Durch geeignetes Diagnostizieren ist man als
Lehrkraft darliber hinaus in der Lage, sich selbst als diagnostischer Expertise zu
entwickeln, v.a. durch vorlaufige Reflexionskompetenz, bei der die Lehrperson
eigenes Handeln kritisch reflektieren konnte. Fundamentales Treffen von
padagogischen Entscheidungen gehort gleichfalls zu den Hauptzielen dieser

behandelten Kompetenz.

Methodische Kompetenz

Héaufig wird in der wissenschaftlichen Diskussion die Frage gestellt, wieso der
Kurs bzw. der fremdsprachliche Unterricht entsprechend demselben Curriculum,
denselben Lehrplanen und Unterrichtsstunden sowie teilnehmenden Gruppen
meistens anders bei den Lehrenden l4uft. Wegen der von den Lehrpersonen
uneinheitlich ausgewahlten Wege bekommen die Lehrkrafte ebenso meistens
unterschiedliche Ergebnisse am Ende des Unterrichtsprozesses. Was meint man mit
diesen Wegen und warum sind sie von wesentlicher Relevanz im didaktischen

Raum?
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Hierbei geht es um die verschiedenen Methoden, die man im Laufe des
Unterrichtens als Lehrer unter bestimmten Bedingungen und anhand vielféltiger
Voraussetzungen auswéhlen sollte. Jedoch ist es nicht einfach, dass der Lehrer eine
Auswahl geeigneter Methoden trifft, er sollte diese sorgenvoll in seinen Kurs
einsetzen. Aus diesem Grund soll ein kompetenter Lehrer dazu fahig sein, sich mit
einer hohen methodischen Kompetenz tief auseinanderzusetzen und diese Letzte
natlirlich angemessen zu beherrschen. In diesem Kontext handelt es sich um die
Besitzung einer Vielfalt von methodischen Kompetenzen seitens des Lehrers. Im
weiteren Verlauf wird dieser Begriff aus didaktischer Sicht nd&her zum Ausdruck

gebracht.

Selbstverstandlich gehort die Methodenkompetenz zu den wesentlichen
Kompetenzen im beruflichen Leben, worauf man gar nicht verzichten kénnte. Sie
ist Uberdies eine notwendige Schlusselqualifikation, die zum Erfolg im Job fiihrt.
Gleich wie bei den anderen Kompetenzen weist sie auf eine Fahigkeit zur
Bewiltigung sowohl inhaltlicher als auch situationsspezifischer Anforderungen hin
(vgl. Klieme, 2004, S. 10 ff.).

Zundachst ist es notwendig zu klaren, dass diese Kompetenz sich in Schreibweisen
nicht nur auf ihre Singularform beziehen l&sst, sondern auch nimmt sich einen
festen Platz bei ihrer Verwendung im Plural, d.h. es wird zum einen als
Methodenkompetenz gebraucht und zum anderen als methodische Kompetenzen
eingesetzt. Dazwischen gibt es einen Unterschied, der sich von Decke-Cornill und
Kiister (2015, S.199) als ,unterschiedliche Fokussierung auf das spezifisch
Verbindende oder die Vielfalt der Einzelelemente ausdriickt. Ebenso wie spater in
Bezug auf interkulturelle Kompetenz/en verwenden wir beide Varianten
unterschiedslos.” Daraus ergibt sich, dass es sich 1m Gegensatz zur
Methodenkompetenz einige Kompetenzen in beiden verénderten Formen ohne

sichtbare Differenzierungen anwenden lassen.
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Unter dieser Kompetenz versteht man an erster Stelle eine F&higkeit, die ein
entscheidender Teil von den soften Skills eines Individuums darstellt. Dies
entspricht Andreas Helmkes Auffassung (2009). In seinem Verstindnis ,,umfasst
Methodenkompetenz ~ die  Fahigkeit, geeignete  Arbeits-, Lern- und
Problemldsungsmethoden situationsgerecht auszuwéhlen, sachgerecht anzuwenden
und kritisch zu reflektieren.” Im Anschluss daran bezeichnet die methodische
Kompetenz im Allgemeinen die Fahigkeit vielfaltige Methoden an einem genauen

Ziel auszurichten.

Diesbeztiglich soll bzw. muss man zusatzlich in der Lage sein, auf die verwendeten
Methoden, Techniken und Verfahren fachgerecht zu reflektieren. Die
Methodenkompetenz umfasst also verschiedene Inhalte bzw. Bestandteile,

namlich:

e verbale Methoden (alle Gesprachsformen wie Vortrag, Lehr- und
Rundgespréch, Diskussion, Pro und Contra...),

e visuelle Methoden (Tafelzeichnungen, Bilder, Grafiken, und besonders die
Meta-Plan-Technik),

e kinasthetische Methoden (Bewegungsformen und Bewegungsspiele,
Simulations- und Rollenspiele, Psychodrama...),

¢ haptische Methoden (Schreiben, Zeichnen, Malen, Basteln, Handwerken...)
(Miller, 1997, S. 252).

Wie bereits erwahnt, spielt diese Kompetenz eine sehr entscheidende Rolle bei
allen Jobs der Welt, und dies entspricht ebenfalls dem Bildungsbereich ins
besondere dem Lehrberuf. Fur die Lehrer ist es infolgedessen erforderlich, richtige
Methoden auszuwéhlen, zwecks der angemessenen Vermittlung der verschiedenen
Lerninhalte, des planmaRigen Erreichens seitens des Lehrers zuvor gesetzten
Lernzielen sowie der positiven Veranderung der Verhaltensweisen der Lernenden.

Im Weiteren ist ein abwechslungsreiches methodisches Repertoire sowohl fiir die
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Unterrichtsgestaltung auf Seite der Lehrenden als auch fir Lernende zwingend

notig (vgl. ebd.).

Nach dem linguistischen Sprachwandel, bei dem die Sprache sich nicht mehr nur
als System von Zeichen betrachten l&sst, sondern viel mehr als Handeln, steigert
Interesse an Handeln im Fremdsprachenunterricht enorm, da man auf die
Handlungen und Interaktionen fokussiert. Deswegen ist die Rede in dem
wissenschaftlich didaktischen Raum von einem Handlungsorientierten Unterricht.
In diesem Rahmen und im Zusammenhang mit der oben behandelten Kompetenz -
Methodenkompetenz- spricht Meyer in seinem berithmten  Werk
,unterrichtsmethoden* wie ein Lehrer methodisch handeln soll (Meyer, 2009,
S.20).

Im Zusammenhang damit muss nicht unerwahnt bleiben, dass man als Lehrer sich
im Laufe des Unterrichts unbedingt nicht nur auf eine einzelne Methode beziehen
soll, sondern auf eine passende Vielfalt bzw. Mischung von Methoden. Damit
zielen die Lehrpersonen darauf ab, den Kurs so einfach wie mdglich zu gestalten
und zu planen, um ihn ihren Lernenden zu erleichtern. Mit dem richtigen
methodischen Handeln soll man den Lernern als Lehrkraft viel mehr als nur
Wissen passiv zu vermitteln, sondern sollte man die Steuerung der sozialen
Interaktion sowie der selbststandigen Positionen bei den Lernenden erhéhen. Dazu
braucht der Lehrer mit all seinen Sinnen, Emotionen, Korpersprache und
Materialien zu arbeiten. Er braucht also seinen Unterricht beispielsweise zuerst mit
was Lustigem einzuftihren, um eine lockere und angenehme Lernsituation bzw. -
atmosphare zu schaffen, dies hilft auch Interesse und Aufmerksamkeit zu erregen.
Aulerdem konnte er mit der Fantasie einen langweiligen Lehr- und Lernprozesses
bunter farben, tberdies geht es auf jeden Fall ohne unmittelbare Beteiligung des

Kopfes und des Herzens gar nicht (vgl. Meyer, 2009, S.20).

Das methodische Handeln bedarf nun der Handlungskompetenz, um sich

erfolgreich im Unterricht zu etablieren (vgl. ebd., S.21). Hierbei ist die Rede im
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Vordergrund von den Methodenkompetenz gemeinsam mit anderen
tbergeordneten Bestandteilen der Handlungskompetenz, die sind: Fachkompetenz,

Sozialkompetenz und Selbstkompetenz.

Mit der Handlungskompetenz hat man in erster Linie die Moglichkeit, das Wissen,
Koénnen und Wollen miteinander zu verkniipfen. In Ergédnzung dazu ,,meint sie die
Féhigkeit, in komplexen beruflichen Situationen selbststdndig, sachgerecht und
verantwortungsbewusst handeln zu koénnen. Sie umfasst kognitive, affektive und
psychomotorische Aspekte und zeigt sich im reflektierten praktischen Handeln"
(Henke, 2011, S. 23). Die Lehrperson braucht konsequenterweise zuallererst mit
dem von ihm wéhrend des gesamten Lern- und Lehrprozesses vermittelten Stoff
zurechtzukommen (Fachkompetenz). Weiterhin soll er auch in der Lage sein,
passende Methoden fir seinen Unterricht auszuwéhlen (Methodenkompetenz).
AbschlieBend legt er Wert darauf, sich gut zu organisieren (Selbstkompetenz) und

seinen Lernenden Empathie zu zeigen (Sozialkompetenz).

Ubergreifende Kompetenzen

Bei der zweiten Kategorie nach Roslers Klassifikation von Kompetenzen handelt
es sich um die tbergreifenden Kompetenzen. Diese bezeichnet man ebenfalls
entweder als transversale Kompetenzen (vgl. Scharhorst, 2021, S. 18 ff.) oder als
querschnittliche Kompetenzen. Darunter versteht man wie bei allen Kompetenzen
Féhigkeiten und Fertigkeiten, woriber man in vielfaltigen Lern- und
Lebensbereichen verfugen misste. In diesem Kontext wird dieser Begriff ganz
spezifisch bei der Lehrerbildung beleuchtet. Im Allgemeinen lassen sich die
tbergreifenden Kompetenzen als Schliusselqualifikationen definieren. Dazu sind
personale, soziale und methodische Fahigkeiten zu z&hlen (vgl. Bundesministerium
fur Bildung und Forschung, 2006, S.7).
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Sozialkompetenz

Gemall Millers Definition ist der Lehrberuf ein der wichtigsten Sozialberufe der
Welt zu betrachten. Infolgedessen wird bei diesem Job die Sozialkompetenz
zwischen den Lehrern, Lernenden und ihren Eltern intensiv gefordert, dies betrifft
an erster Stelle die in der Bildung zwischen ihnen entstehenden Verhaltnisse (vgl.
Miller, 1997, S. 251).

Die gleiche Auffassung entspricht Helmkes Ansicht, im Hinblick auf
Sozialkompetenz heiBit sie laut ihm: ,, die Fédhigkeit zur Herstellung positiver
Lehrer-Schiler-Beziehungen und zur Kooperation mit Eltern und Kollegen gehort

zu den zentralen sozialen Kompetenzen im Lehrerberuf™ (2009, S. 200).

Diese Schlusselqualifikation ist bei den Lehrkraften von groRer Bedeutung, dabei
liegen ihre Hauptaufgaben darin, einerseits in sozialen Situationen als Lehrperson
adaquat bzw. optimal zu handeln und andererseits soziale Konfliktregelungen zu
bewaéltigen. Dazu ist es erforderlich auf verschiedene Teilkompetenzen Bezug

genommen werden. Diese lassen sich wie folgt zusammenfassen:

1- Wahrnehmungsfahigkeit: Sie bedeutet beispielsweise non-verbale Reize aus
der Korpersprache von Lernenden bewusst zu verstehen bzw. wahrzunehmen und
spater Zu interpretieren.
2- Einfuhlungsvermdgen (Empathie): stellt die Fahigkeit des Lehrers dar,
Emotionen, Gedanken und Perspektive anderer Lerner nachzuvollziehen.
3- Toleranz/ Akzeptanz: bezeichnet sowohl wie geduldig die Lehrperson sein
sollte, als auch Ideen, Gedanken und Einstellungen ihrer Lernenden trotz der
Unterschiede zu akzeptieren.

4- Klarheit/ Echtheit: damit meint man die Verstandlichkeit von Konflikten,
Beziehungen oder Zustanden.
5- Offenheit: die Fahigkeit der Lehrer tber ein offenes Ohr zu verfligen, damit die

Lerner sich frei und ohne Angste ausdriicken kénnen.
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6- Flexibilitat: man soll in der Lage, sich, seine Methodik und Arbeitsweise je nach
Situation so flexibel zu veréndern.

7- Konfliktfahigkeit: die F&higkeit der Lehrkréfte auf Konflikte verntnftig zu
reagieren und angemessene Konfliktreglungen konstruktiv in der Kilasse
vorzunehmen.

8- Vereinbarungsféhigkeit: bezeichnet die Mdoglichkeit zur Verstandigung, im
weiteren Sinn enthélt sie auch das Konzept der Kooperationsbereitschaft (Miller,
1997, S. 252).

Erzieherische Kompetenz

Laut Rosler ist diese Kompetenz ein zentrales Element von den Ubergreifenden
Kompetenzen, die von grol3er Bedeutung im Lehrerjob sind (vgl. Rosler, 2012, S.
10). Ein Lehrer soll den Lernenden wie schon erwéhnt nicht nur Wissen vermitteln,
sondern auch ihnen dazu dienen, ihren Charakter, ihr Verhalten und soziales
Miteinander zu entwickeln bzw. weiterzuentwickeln, besonders im friihen Alter. In
Algerien z. B. heiflt das Ministerium fiir die Bildung der Schiiler ,,Ministerium fiir
Erziechung und Bildung®, hierbei basiert man sowohl auf der Entwicklung der
Bildung der Schiler als auch auf ihrer Erziehung. Eine Lehrperson kann
infolgedessen die Rolle des Vaters oder der Mutter wahrend des Lernprozesses

Ubernehmen.

In der wissenschaftlichen Diskussionsrund heiflit die Kompetenz: ,, die Fahigkeit
der Lehrkréfte, Erziehungsprozesse Professionell zu gestalten, um die soziale
emotionale und moralische Entwicklung der Schulerinnen und Schilern zu
fordern (Terhart, 2000). Im Anschluss daran handelt sich um die unmittelbaren
Verhdltnisse zwischen erzieherischer Kompetenz und der professionellen
Handlungskompetenz des Lehrers. AuBerdem ist die vorhandene Kompetenz mit
dem pédagogischen Handeln zu verknipfen. Im Zusammenhang damit l&sst sich
betonen, dass die Hauptaufgabe dieser Kompetenz darin liegt, Fortschritte der

Lernenden bzw. der Schiler im Laufe des Unterrichts seitens des Lehrers zu
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unterstiitzen. Der Kurs wird dabei als sozialer Prozess betrachtet (vgl. Herzog,
2003).

Laut Andreas Helmkes Darstellung enthélt die erzieherische Kompetenz folgende
Merkmale (2009, S. 188 ff.): Fahigkeit zur Beziehungsarbeit, Soziale Sensibilitat
und Einfihrungsvermégen, Vorbildfunktion, Regelsetzung und Disziplinfiihrung,

Konfliktfahigkeit, Forderung sozialer Kompetenzen, Reflexionsfahigkeit.

Managementkompetenz
Laut des elektronischen Deutschworterbuchs bedeutet das Management als Begriff
eine Tatigkeit, einen Vorgang oder einen Prozess zur Bewaltigung einer

Problemlage oder Konfliktsituation bzw. zur Leitung eines Unternehmens.

Dieser Begriff lasst sich in verschiedenen Bereichen wie Okonomie einen festen
Platz nehmen. In der Regel wird dieses Konzept haufig im beruflichen Kontext
verwendet, v.a. in Unternehmen, bei Projekten oder ganz besonders im
Bildungsbereich, worauf wir uns hier konzentrieren und womit wir uns intensiv

auseinandersetzen werden.

Im pédagogisch-didaktischen Rahmen ist Management ebenfalls von hoher
Relevanz. Es ist eng mit der Zeit verbunden, wobei hier insbesondere die
Organisation und Planung im Vordergrund stehen. Die Frage hier ist nicht nach der
Wichtigkeit dieser Fahigkeit, sondern nach dem erwinschten Grad ihrer
Beherrschung auf Seite der Lehrkrafte. In Verbindung mit den Lehrerkompetenzen
spricht man hier von der Managementkompetenz als essentieller Teil der schon
erklarten Gbergreifenden Kompetenzen der Lehrer. Sie wird auch in der Didaktik

als Klassenfiihrung genannt.

Beim Unterrichten strebt man als Lehrperson danach, seinen Lernenden ein
angenehmes Lernklima zu sichern sowie die angegebene Lernzeit angemessen
konstruktiv auszunutzen. Diesbeziiglich: ,, ist effiziente Klassenfiihrung kein

Selbstzweck, sondern unabdingbare Voraussetzung fur die Sicherung
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anspruchsvollen Unterrichts. Kein anderes Merkmal ist so eindeutig und konsistent
mit dem Leistungsniveau und dem Leistungsfortschritt von Schulklassen
verkniipft“ (Helmke, 2009, S. 190). Daraus l&sst sich feststellen, dass die
Verfligung Uber eine passende Managementkompetenz ein zentrales Element flr
die Unterrichtsqualitat ist, welches ebenfalls zur Entwicklung sowie Verbesserung

des Leistungsniveaus des Lernenden fiihrt.

Nach Helmkes Ansicht Il&sst sich dariber hinaus betonen, dass die
Managementkompetenz sich auf eine wirksame Einrichtung des Lehrprozesses
bezieht. Ihm ist Gberdies eine Gewahrleistung eines flieBenden Unterrichtens auf
Basis dieser Kompetenz ganz wichtig (vgl. Helmke, 2012, S. 204).

Im anglo-amerikanischen Raum wird die effiziente Managementkompetenz als

seffective classroom management bezeichnet. In Bezug darauf basiert dieses
Konzept haufig auf einer engen Verbindung mit der Disziplin und Engagement des
Lerners wéhrend des Lern- und Lehrprozesses. Diese behandelte Kompetenz zielt
daneben darauf ab, ein erforderliches Lernklima zu sichern, das an erster Stelle zur
Forderung und Erleichterung eines langfristigen, akademischen und sozial-

emotionalen Lernens beitrégt (vgl. Everston & Weinstein, 2006, S.4).

Abschlieend ist es wichtig darauf hinzuweisen, dass es einen angeborenen
qualifizierten Lehrer kaum gibt, die Lehrer sollen hingegen dies, was sie kdnnen
sollen, lernen bzw. erwerben. Augenféllig hierbei ist zu wissen, dass eine sog.
kompetente bzw. gute Lehrkraft berall oben zitierten Lehrkompetenzen zu
verfugen, braucht. Damit kann der Lehrer einerseits seinen Unterricht optimal und
effizient planen, gestalten, durchfiihren und entwerfen, andererseits ist er in der
Lage, das Niveau seiner Lernenden zu entwickeln bzw. weiterzuentwickeln. Mit
dem richtigen Einsatz dieser Kompetenzen kann der Lehrende am Ende des
Unterrichtsprozesses eine  hohe  Unterrichtsqualitdt sichern und gute

Leistungsfortschritte bei den Lernenden gewéhrleisten.
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1.2.5.1.3 zu den wichtigsten Lehrzielen im DaF-Unterricht

, Binem Schiff, das seinen Hafen nicht kennt, ist kein Wind giinstig* (Seneca,
2021, Brief 71). Mit diesen Wortern beschrieb der berihmte rémische Philosoph
wie entscheidend es vom Anfang an sei, die passende Richtung fir eine
erfolgreiche Reise auszuwéhlen. Dies entspricht dem Lehrgang, in dem man

unbedingt bestimmter Orientierungen bedarf.

Im Bildungsbereich soll die Lehrperson nicht aus dem Weg ablenken und dazu
braucht sie spezifische Bewegungsziele und Richtungen in Ricksicht zu nehmen.

Dabei stehen die Lehrziele im VVordergrund.

In jedem Unterricht spielen die Lehrziele eine relevant wichtige Rolle. Dies betrifft
auch den Fremdsprachenunterricht, in dem sie jedoch wesentliche Bestandteile
sind, die man vor dem Kurs so klar und transparent wie moglich in Fokussierung
stellen soll. Diese Kurselemente sind nicht nur den Lehrenden bedeutsam, sondern
sie haben ebenso unmittelbare oder mittelbare Einflisse auf die anderen

Kursteilnehmer namlich die Lernenden.

,,» Lehrziele beschreiben welche Fahigkeiten, Kenntnisse oder Einstellungen die
Lernenden nach einem Unterrichtsabschnitt erreicht haben sollen” (Tulodziecki,
2000, S. 48). Aus dem Gesagten wird bestétigt, dass die Lehrziele die Grundlage
der im Laufe der kommenden Prozesse innerhalb des Fremdsprachenunterrichts

erreichten Lernziele darstellen.

Bei vielen Wissenschaftlern u. a. Hallet werden im Anschluss an den
fremdsprachlichen Unterricht die verninftigen Verhéltnisse zwischen den
Lehrzielen und den Kompetenzen betont. In diesem Kontext lassen sich die
Lehrziele viel mehr auf die sprachlichen, die interkulturellen, die lernmethodischen
und kommunikativen Kompetenzen - ins besondere diese von den Lernenden -
sttzen (vgl. Hallet, 2012, S. 45).
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Lehrziele beeinflussen den gesamten Lern- und Lehrprozess vom Anfang an bis
zum Ende, sie haben Effekte auf die im Unterricht vermittelnden Inhalte, die
Methodenwahl, d.h. die Art und Weise, wie diese Lehr- und Lerninhalte
transportiert werden konnen sowie auf die erreichten Lehr- und Lernziele. Im
weiteren Sinn wirken sie entweder positiv oder negativ auf die Gestaltung eines
bestimmten Unterrichtsabschnittes bzw. auf die Strukturierung des ganzen
Lernprozesses, auf die Diagnostik sowie Evaluation und logischerweise auch auf
die Unterrichtsqualitat aus (Jenk, W. & Meyer, H. 2011, S. 105).

Trotz der Wichtigkeit dieser Lehrziele konnten aber einige Stérungen verursacht
werden, v.a. wenn die Lehrziele die von den Lernenden selbst ausgewéhlten
Lernziele am Ende des Unterrichts nicht erreicht werden. Um diese unerwiinschten
Beeintrachtigungen zu vermeiden, muss der Lehrer wie bereits erwéhnt, den
Lernenden seine Lehrziele nachvollziehbar, konkret und ganz prézis anbieten.
Wenn man diesen Vorgang in eine sinnvolle Reihenfolge zuordnen mdchte, kommt
also das Ziel dann der Inhalt und abschliefend die Methode, diese Letzten fihren

auch zum Erreichen genauer Lernziele.

Wie schon zitiert wurde, stehen die Lernziele im engen Zusammenhang mit den
Lehrzielen, die deren Basis bauen. Aus diesem Grund erlauben wir uns in dieser
wissenschaftlichen Arbeit, auf Blooms Lernziele-Klassifikation zu verweisen und

diese mit der Systematik der Lehrziele zu vergleichen.

In der wissenschaftlichen Diskussion unterscheidet man drei Typen von

Lehrzielen, namlich:

1. Kognitive Lehrziele: dies ist eng mit dem Wissen und Denken verbunden. Dazu
gehoren alle kognitiven Prozessen des Individuums wie erwerben vom Wissen
und es in neuen Kontexten verwenden bzw. vertiefen (Bloom et al., 1956, S. 203).
2. Affektive Lehrziele: diese Kategorie nimmt Bezug auf Werte, Verhalten,

Einstellungen usw. (Krathwohl et al., 1964, S. 45) dazu z&hlt man beispielsweise
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die Motivation als affektiver Faktor im Fremdsprachlichen Unterricht (vgl.
Riemer, 2010, S. 168).

3. Psychomotorische Lehrziele: bei diesem Typ geht es um manuelle Fertigkeiten
und Techniken (Harrow, 1972, S. 62).

Benjamin Bloom, der amerikanische Erziehungswissenschaftler hat in Kooperation
mit anderen Wissenschaftlern die Lernziele konzipiert und nach den drei bereits
erwahnten Hauptdom&nen der Lernziele strukturiert, ndmlich: kognitiv, affektiv
und psychomotorisch strukturiert. Die bekannteste Lernzielart ist die Kognitive.
Mit vielen revidierten Versionen haben sich viele Wissenschaftler und
Erziehungswissenschaftler im Laufe der Geschichte intensiv auseinandergesetzt
(Krathwohl, 2002).

Abbildung 6: Taxonomie kognitiver Lernziele in Anlehnung an Bloom

(Er-)Schaffen

Neue, originelle Produkte erschaffen

Evaluieren
Kriterienbasiert bewerten

Analysieren
Ideen analysieren und verbinden

Anwenden
Wissen in Situationen anwenden

Verstehen
Konzepte erklaren

Erinnern
Fakten aufrufen

Quelle: (ebd, 2002).

Der Prozess fangt meistens mit dem bereits von dem Lehrer vermittelnden und
seitens der Lernenden erworbenen sowie meist im Langezeitgedachtnis
gespeicherten Vorwissen an, danach sollte tiber dieses Wissen mit dem eigenen Stil
berichtet werden, man konnte das durch Beispiele, Erklarungen oder Vorstellungen

wiedergeben. Dies wird noch in Gang gesetzt und weiter als Grundlage fiir neue
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Kenntnisse genommen. Das neue Wissen wird demnach analysiert und tGberprift,
es konnte mit Tests oder sogar durch im Unterricht einfache gestellte Fragen
evaluiert. Am Ende des kognitiven Prozesses ist man in der Lage neues

entwickeltes Wissen zu (er)schaffen.

1.2.5.2 Zur Definition des Lernenden im DaF-Unterricht

Bezliglich des damalig klassischen Konzeptes von dem fremdsprachlichen
Unterricht stand die Lehrkraft im Herzen des Interesses, aber seit den 1970er
Jahren herrschte ein neuer Trend, besonders nach der Wende zum Lernerbezug
(vgl. Rosler, 2012, S.5). Der Kurs bzw. der DaF-Unterricht l&sst sich danach
groRtenteils auf die Lerner beziehen und infolgedessen wurde die Lehrkraft

teilweise vernachléssigt.

Lerner stellen neben den Lehrkraften Hauptteilnehmer des Lern- und
Lehrprozesses dar, in dem sie einander gegenseitig bedienen und den ganzen
Unterricht strukturieren. Im Laufe des Lern- und Lehrprozesses sind sie aktive
Beteiligte, sie benttigen aber Lehrerhilfe, v.a. um den Unterricht zu steuern und
richtig zu strukturieren (vgl. Arnold, et al., 1998, S. 46). Gleich wie bei den
Lehrern tragen sie entweder zum Erfolg oder zum Scheitern der didaktischen

MafRnahmen.

Im modernen fremdsprachlichen Unterricht sind die Lernenden nicht nur
Rezipienten vom Fachwissen, sondern auch aktive Teilnehmer, die den Unterricht
gemeinsam mit den Lehrern gestalten sollten. In bestimmten Fallen sind sie auch
fir ihre eigene Bewertung - in Form von Selbstevaluation - wéhrend des
Unterrichts verantwortlich (vgl. Klippel, 2000, S. 215).

Das Hauptziel der Lernenden im institutionellen Rahmen besteht in erster Linie

darin, ,, bestimmte Kenntnisse, Fertigkeiten oder Kompetenzen zu erwerben

(Arnold et al., 1998, S. 46).
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1.2.5.3 Zur Interaktion zwischen den Lehrern und den Lernenden sowie
zwischen den Lernenden selbst im Unterricht

Der ,, Unterricht ist ein Zusammenspiel von absichtsvollem Lehren und Lernen®
(Schart & Legutke, 2012, S. 64). Im Zuge des fremdsprachlichen Unterrichts
tauchen abwechslungsreiche  Verhaltnisse  zwischen den grundlegenden
Unterrichtselementen, nadmlich: zwischen Lehrkréften, den Lernenden und den
Lernmdglichkeiten vor. Mit der folgenden bildlichen Illustration wurden diese

zentralen Beziehungen von Wright so verdeutlicht.

Abbildung 7: Zentrale Beziehungen im Unterricht

entrale Beziehungen im Unterricht

‘Lehrerin / Lehrer

m Lernmdglichkeiten*
Lernerinnen / e
Lerner Arbeitsformen,

Lernmaterialien,
Medien, Aufgaben usw.

Quelle: (Wright 2005, S. 17).

Insgesamt entstehen innerhalb des Unterrichts vier Arten von Zusammenhangen. In
Anlehnung daran richten wir den Fokus auf die Beziehung A, d.h. zwischen den
Lehrern und den Lernenden. In diesem Rahmen liegt der Schwerpunkt auf die

Interaktion als elementares Merkmal im Unterricht.
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Zur Definition der Interaktion

Die Interaktion als Oberbegriff wird in verschiedenen Kontexten gebraucht und aus
vielfaltigen Blickwinkeln beobachtet sowie behandelt. Sie wird eher als ein
soziologisches Phanomen charakterisiert, das parallel einen festen Platz in dem
psychologischen Raum besitzt. Aus diesen Grinden richten wir den Augenblick

auf ihre Bedeutung in beiden soziologischen und psychologischen Feldern.

Aus soziologischer Sicht bedeutet sie ,, das wechselseitige aufeinander bezogene
Handeln von Individuen, das an Bedeutungen orientiert ist* (Blumer, 1969, S. 2).
Sie ereignet sich also zwischen zwei oder mehreren Personen, die gegenseitige
Einflisse aufeinander haben. Im selben Bereich lasst sie sich als sozialen Prozess
definieren, in dem bestimmte Handlungen wechselseitig wahrgenommen werden
(vgl. Esser, 2000, S. 80).

In der Psychologie beispielsweise gewinnt dieser Begriff immer an Bedeutung.
Ahnlich wie bei der Soziologie bezeichnet die Interaktion einen sozialen Prozess,
bei dem das Merkmal der Wechselseitigkeit stark betont wird, da - wie schon
bekannt ist - die Interaktion auf keinen Fall einseitig geschehen werden kann. Was
spezifisch bei der psychologischen Interaktion ist, ist ihre enge Verbindung mit den
Emotionen, Gedanken und Erwartungen des Individuums, diese Letzte wirken

unmittelbar auf die Interaktion und umgekehrt (vgl. Aronson et al., 2008, S.3).

Zum Verstandnis der Interaktion in Bezug auf fremdsprachlichen Unterricht
Gleich wie bei den oben erwdhnten Wissenschaften ist die Interaktion ein
konstitutives Element in der Didaktik insbesondere im heutigen Bildungsbereich
bzw. im Fremdsprachenunterricht. Diesbezliglich bedeutet sie ein gegenseitiges
Handeln zwischen den am Unterricht beteiligten Individuen, indem sie einander

beeinflussen und bestimmte interaktive Beziehungen herstellen.

Hiermit wirken die Aktionen von Person A (Lehrer) auf die von einer zweiten

Person B (Lerner) daraufhin erzeugten Handlungen aus, die auf der anderen Hand
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auf die Handlungen der ersten Person Einfliisse haben. In diesem Wechselspiel
wird die Interaktion von zahlreichen fachdidaktischen Wissenschaftlern mit dem
Kommunikationskonzept verbunden (vgl. Cornill & Kister, 2015, S. 143;
Edmondson & House, 2003, S. 242). Beide Konzepte zwar die Interaktion und die
Kommunikation werden in der wissenschaftlichen Diskussion hdufig von vielen als
Synonyme verwendet aber andere wie Abel (2000) betrachten die Kommunikation
als untergeordneter Begriff der Interaktion, die im Vergleich dazu obergeordneter

dargestellt wird.

Laut Cornill und Kdster ist die Interaktion jedoch als Begriff umfassender als die
Kommunikation. Gleich wie bei der Kommunikation kann die Interaktion auch
non-verbal sein, u.a. durch Kérperhaltungen, Proxemik, d.h. Raumverhalten oder
auch durch Gestik und Mimik. Zusatzlich konnte die Interaktion auch in manchen
Fallen entweder beabsichtigt implizit oder explizit etabliert. In Bezug auf die vom
Lehrer gestellten Fragen, die vom Lerner zu beantworten sind, ist die Interaktion

beispielsweise offen bzw. sichtbar.

Im Gegenteil dazu konnte die Interaktion unsichtbar bzw. verdeckt sein, wenn die
Kommunikation nicht offen ist, wie zum Beispiel bei den sprachlichen Handlungen
seitens der Lerner. In diesem Fall beschaftigen sich die Lerner mit dem Zuhoren
von einem Audio, oder mit dem Lesen von einem geschriebenen Text oder auch
mit dem Anschauen eines Videos innerhalb der Unterrichtsstunde bzw.
Unterrichtssitzung (vgl. Edmondson & House, 2003, S. 242). In Anlehnung an das
von Wright hergestelltes Schema von zentralen Beziehungen im Unterricht (vgl.
Wright, 2005, S. 17) handelt es sich in erster Linie um die indirekte und einseitige
beobachtende Interaktion zwischen den Lehrern und den Lernmdglichkeiten oder

zwischen den Lernenden und den bereits erwahnten Moglichkeiten.

Im weiteren Sinn hat Bleyl die besondere Beziehung zwischen der Interaktion und

der Kommunikation wie folgt beschrieben:
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Soll der Fremdsprachenunterricht den Lerner jedoch auf die
Kommunikation in der Welt auch aufl3erhalb der schule vorbereiten, gilt es
ein  Kommunikationssystem mit Referenzen dieser Welt, d.h. echte,
inhaltsorientierte fremdsprachliche Interaktion ins Klassenzimmer zu holen
und mit den multiplen simultan giltigen Erfolgsmalistaben zu messen, dem
Lerner gemall deren Qualititsmerkmalen Rickmeldung zu erteilen,
Rickmeldung daruber, inwieweit Sprache als Mittel der menschlichen

Verhaltenssteuerung funktioniert (2000, S.38).

Darunter versteht man, dass die richtig innerhalb des Kurses erworbene Interaktion
zum angemessenen Kommunizieren der Lernenden im schulischen und aufier-

schulischen Kontext beitréagt.

Seit der kommunikativen Wende wurde der Wert der Interaktion als ein zentrales
Element im fremdsprachlichen Unterricht kraftig erhoben, weil der Unterricht nicht
nur als System von Zeichen identifiziert, sondern viel mehr als ein Mittel zur
kommunikativen Handlung betrachtet wird. Diese FOrderung der kommunikativen
Kompetenz steht danach im DaF- Unterricht im Vordergrund, dazu lasst sich
schreiben: ,,Im DaF-Unterricht ist Interaktion ein wesentliches Mittel, um Sprache
nicht nur zu tiben, sondern auch im sozialen Kontext zu erfahren und zu erproben‘
(Helbig & Go6tz, 2001, S. 44). Aus dem Gesagten wird bezliglich der Interaktion
einerseits den angemessenen Einsatz der sprachlichen Kenntnisse in die Praxis
durch das Handeln bzw. die Kommunikation bestatigt und andererseits ihre

soziologische Seite innerhalb des Unterrichts sowie der Gesellschaft betont.

Im Zusammenhang mit dem fremdsprachlichen Unterricht hat Paul Seedhouse
(2004) ein Modell entworfen, in dem er drei unterschiedliche Kontextualisierungen
der Interaktion im Fremdsprachenunterricht veranschaulicht hat. Sie besteht also
aus drei Kreisen, d.h. aus einem Mikro-Kontext, einer L2 Klasse-Kontext und
einem institutionellen Kontext. Dabei wird dargestellt, wie die Interaktion durch

verschiedene Ebenen von Kontexten beeinflusst wird (Seedhouse, 2004, S. 211).
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Seedhous” Kontextualisierung der Interaktion enthélt insgesamt drei verschiedene
Kontexte. Im Herzen steht the micro context, damit meint er, dass jede Interaktion
die einzige ihrer Art ist und gleicht keine andere. Im weiteren Kreis des Modells
wird L2 classroom context von ihm beleuchtet. Hierbei bezeichnet er den
Fremdsprachenunterricht als second Language Classroom, in dem vielféaltige
interaktive Handlungen eine Schliisselfunktion annehmen. In erster Linie steht aber
diese zwischen der Lehrkraft und den Lernenden, d.h. die Interaktion in diesem

Kontext basiert auf dem Dialog zwischen beiden Unterrichtsteilnehmern.

Im letzten Kreis handelt es sich um den dritten Kontext the institutional context.
Diesbeztiglich wird versucht, zwischen verschiedenen Modellen der Interaktion,
die sich auf unterschiedliche schulische Rahmenbedingungen beziehen, zu
vergleichen, mit dem Ziel, die VVorgehensweise der Interaktion im Klassenzimmer
zu organisieren (ebd., S. 210 f.). In Anlehnung daran entstehen innerhalb des
Unterrichts bzw. des Fremdsprachenunterrichts konsequenterweise

unterschiedliche Typen von Interaktion.

Lehr- und Lernprozesses, in dem sie zum einen die Art des Lernens beeinflusst und
zum anderen die Form der kognitiven Verarbeitungsprozesse seitens der Lehrenden
auswirkt (Edmondson & House, 2003, S. 242). Im Kontext des fremdsprachlichen
Unterrichts ergeben sich unterschiedliche Interaktionsformen. Im Laufe dieser
Dissertation wenden wir uns groftenteils an Lehrkréfte, aus diesem Grund legen

wir einen zunehmenden Fokus auf die Interaktion bezlglich der Lehrer.

Man unterscheidet u.a. unterrichtsspezifische Interaktion bezlglich der Rolle und
Anzahl der Teilnehmer, dabei ist die asymmetrische Interaktion in den Mittelpunkt
zu stellen: sie ereignet sich zwischen der Lehrkraft und den Lernenden, indem sie
von der Steuerung des Lehrers bis zur Reaktion der Lernenden innerhalb des
Unterrichts ausgeht. Vielmehr befindet sich diese Art der Interaktion bei dem
Frontalunterricht oder IRF-Muster (vgl. Seedhouse, 2004, S. 101). Dieses Modell

wird in der Didaktik auch unter dem Namen IRE-Muster gebraucht, dabei geht es
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um ,, Initiation = impulsgebende Handlung durch die Lehrperson, Response =

Reaktion, z.B. Antwort durch eine/n Schiler/in, Evaluation/Feedback
Auswertung, Bewertung des responce act durch die Lehrperson™ (Cornill & Kister,
2015, S. 151).

Auf der anderen Hand spricht man jedoch von einer anderen Interaktionsform im
aulderschulischen Rahmen, namlich: die zielsprachliche Interaktion. Es lasst sich
von der unterrichtlichen Interaktion stark differenzieren, ,,verschiedene Studien
haben gezeigt, dass in der Tat Interaktion im Unterricht oft anders ablauft als die
Interaktion aulerhalb des Unterrichts (vgl. Allwright, 1984, zitiert nach
Edmondson & House, 2003, S. 243).

Beide Formen sind sehr relevant beim Lehren und Lernen, dazwischen gibt es
allerdings bestimmte Unterschiede, diese liegen v.a. im sprachlichen Fokus und im
didaktischen Ziel. Die erste Interaktionsform ist, wie schon erklart wurde, eher
lehrerzentriert d.h. asymmetrisch, im Gegenteil zu der zweiten Art, die meistens
symmetrischer orientiert ist, im Sinne wvon einer lernenden-gesteuerten
Interaktionsform. Aullerdem geht eine unterrichtliche Interaktion auf die Steuerung
und Organisation des Lernprozesses zuriick (vgl. Krumm, 2000, S. 271), mit der
Absicht, Handlungen im Unterricht zu strukturieren weitgehend wvon der
Entwicklung der Zielsprachkompetenz also die Sprache wird in diesem
Zusammenhang eher als Mittel zum Erreichen des Ziels bezeichnet. Dariiber
hinaus kann sie in Erstsprache der Beteiligten oder in Zielsprache erfolgen (vgl.
Helbig, 2001, S. 89). Auf der anderen Seite pladiert man bei der zielsprachlichen
Interaktionsform dafir, die Sprache nicht nur als ein Lerngegenstand, sondern auch
als Kommunikationsmittel besonders im auBerschulischen Bezug zur Anwendung
zu bringen. Dabei l&uft sie, hinzufiigend, erst in Zielsprache (vgl. Weskamp, 2003,
S. 72).
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Fazit

Zusammenfassend l&sst sich aus den vorangegangenen Ausfiihrungen ableiten,
dass die Ausbildung der Deutschlehrkrafte als wesentlicher Bestandteil der
Lehrerbildung von groRer Bedeutung ist. Beziuglich des Lehrerberufs sollte man

immer und allmahlich den Hauptblick darauf richten.

Im Licht dessen spielt der Lehrer die Hauptrolle, indem er sich im Laufe der
Bildung bzw. Ausbildung sowie im Zusammenhang mit anderen Wissenschaften
wie Padagogik, Psychologie, Soziologie so flexibel entwickeln sollte, damit er fit

fur den Lehrberuf sein konnte.

AbschlieRend l&sst sich die Lehrperson als Hauptakteur innerhalb des Lehr- und
Lernprozesses auf Grundlage der Lehrerausbildung als eine Multitasking-fahige

Lehrkraft zu charakterisieren.
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2. Zu den ubergreifenden Themenschwerpunkten bezlglich der
Lehrerausbildung im Lichte des GeRs

Beim Unterrichtsprozess setzt man sich als Lehrkraft mit einer Vielfalt didaktisch-
methodischer Uberlegungen, die man als notwendig fiir den Beruf halt. Im Verlauf
der Bildung bzw. der Ausbildung basiert man auf Erwerben dieser tbergreifenden
Themenschwerpunkte und sie darauf folgend im Gang zu setzen. Infolgedessen
sind sie sowohl die Basis jedes Unterrichtsverfahrens als auch Ausgangspunkt

jeder kompetenten bzw. qualifizierten Lehrkraft.

Zusammen mit der adaquaten Deutschlehrerausbildung liegt der gemeinsame
européische Referenzrahmen (GeR) seit seiner Verdffentlichung im Jahr 2001 bei
dem Fremdsprachenlehren und -lernen voll im Trend. Auf dessen Basis werden
vielfaltige Lehr- und Lernkonzeptionen erweitert oder sogar ganz neu strukturiert,
deswegen behandeln wir in diesem zweiten Kapitel die wichtigsten didaktischen

Erwdgungen in Bezug auf die Lehrerausbildung und den GeR.

e Der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen (GeR) im Uberblick
Anfang der 1990 er Jahre ist ein institutionelles Werk innerhalb des europdaischen
Territoriums entstanden worden. Der gemeinsame europaische Referenzrahmen,
der erst im Jahr 2001 in der deutschen Fassung verdffentlicht und neunzehn Jahre
spater durch ,,Companion Volume* (2020) erweitert wurde, wird nicht in jener
Zeit von einem Individuum entwickelt,  sondern von einer internationalen

Expertengruppe im Auftrag des Europarats entworfen.

Der GeR gilt im Bildungsbereich als wesentliches Element zur Entwicklung der
Bildungsstandards. Genauer gesagt, ist er ein wichtiges Fundament, um Lehrplane,
Richtlinien, Prifungen, Lehrmaterialien zu entwickeln (vgl. Europarat, 2001, S. 1).
Er ist auBerdem ,, eine gute Grundlage fiir die Festlegung von Kompetenzniveaus
fir die Fremdsprachenfacher® (Schneider, 2005, S. 13). Durch dieses Dokument
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basiert man auf den sprachlichen Kompetenzen der Lernenden als
Handlungsféhigkeit, bei der die Kann-Perspektiven der Lerner im Fokus stehen
(vgl. Decke-Cornill & Kuster, 2015, S. 88). Er ist auch eine Hilfe fur Lehrkréfte.

Anhand von GeR werden in erster Linie die Sprachkenntnisse in sechs
Niveaustufen (von Al bis C2) festgelegt. Er dient dazu die damit verbundenen
Sprachkompetenzen von Individuen auf internationaler Ebene gleich, transparent,
fair und einheitlich sowie vergleichbar zu bewerten bzw. zu evaluieren. Bezuglich
des Fremdsprachenunterrichts betrachtet man ihn als Basis fur die durchgefiihrten
Sprachkurse und fur die angefihrten Prifungen sowie die standarisierten
europdischen Sprachzertifikate wie z.B. in Bezug auf die deutsche Sprache Goethe
Zertifikat, TELC und OSD?,

Im Anschluss daran werden von diesem europdischen System auf Basis von dem
Sprachwissen, Sprachfertigkeiten und Sprachanwendung die sechs Sprachniveaus
in drei Hauptgruppen unterteilt (vgl. Europarat, 2001).

Tabelle 4: Sprachniveaus nach GER

A B C
Elementare Selbststandige Kompetente
Sprachverwendung Sprachverwendung Sprachverwendung
Al A2 B1l B2 C1 C2
(Beakthrough) | (Waystage) (Threshold) | (Vantage) (Effective | (Mastery)
Opirational
Proficiency)

Quelle: Europarat, 2004.

* TELC: steht fir The European Language Certificates, auf Deutsch heilit sie ,,Die Europdischen
Sprachenzertifikate“. Diese Priifung orientiert sich am GeR und misst die vier Sprachkompetenzen.

* OSD: (Osterreichisches Sprachdiplom Deutsch) ist ein staatlich anerkanntes Sprachdiplom, das auch
international anerkannt ist.
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Diese konnten im Weitesten den drei Stufen Grund-, Mittel- und Oberstufe

entsprechen (vgl. Europarat, 2004, S.2). Die dabei festgelegten Deskriptoren

entscheiden, an welche Niveaustufe sich die Lernenden in Rucksicht auf ihre

schriftliche oder miundliche Rezeption, Produktion, Interaktion und Sprachmittlung

wenden (vgl. Europarat, 2001, S. 25). Dazu wurden von dem Europarat bestimmte

Malieinteilungen aufgegliedert, um die sechs Stufen zu formulieren.

Tabelle 5: Globalskala des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fur

Sprachen (GER)

Kompetente
Sprachverwendung

Cc2

Kann praktisch alles, was er/sie liest oder hort, mihelos
verstehen. Kann Informationen aus verschiedenen schriftlichen
und mindlichen Quellen zusammenfassen und dabei
Begrindungen und Erklarungen in einer zusammenhangenden
Darstellung wiedergeben.

Kann sich spontan, sehr fliissig und genau ausdriicken und

auch bei komplexeren Sachverhalten feinere
Bedeutungsnuancen deutlich machen.

C1

Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, langerer Texte
verstehen und auch implizite Bedeutungen erfassen. Kann sich
spontan und flieRend ausdriicken, ohne 6fter deutlich erkennbar
nach Worten suchen zu missen. Kann die Sprache im
gesellschaftlichen und beruflichen Leben oder in Ausbildung
und Studium wirksam und flexibel gebrauchen. Kann sich klar,
strukturiert und ausfuhrlich zu komplexen Sachverhalten

auern und dabei verschiedene Mittel zur
Textverkniipfung angemessen verwenden.

Selbststéandige
Sprachverwendung

B2

Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und
abstrakten Themen verstehen; versteht im eigenen
Spezialgebiet auch Fachdiskussionen. Kann sich spontan und
flieRend verstandigen, dass ein normales Gesprach mit
Muttersprachlern ohne groliere Anstrengung auf beiden Seiten
gut moglich ist. Kann sich zu einem breiten Themenspektrum
klar und detailliert ausdriicken, einen Standpunkt zu einer

aktuellen Frage erldutern und die Vor-
und Nachteile verschiedener Moglichkeiten angeben.

B1l

Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache
verwendet wird und wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit,
Schule, Freizeit usw. geht. Kann die meisten Situationen
bewaltigen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet begegnet.
Kann sich einfach und zusammenhéangend Uber vertraute
Themen und personliche Interessengebiete dullern. Kann tber
Erfahrungen und Ereignisse berichten, Traume, Hoffnungen

und Ziele beschreiben und zu Pl&nen und Ansichten kurze
Begriindungen oder Erklarungen geben.
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Elementare
Sprachverwendung

A?2

Kann Sétze und hdufig gebrauchte Ausdriicke verstehen, die
mit Bereichen von ganz unmittelbarer Bedeutung
zusammenhangen (z.B. Informationen zur Person und zur
Familie, Einkaufen, Arbeit, ndhere Umgebung). Kann sich in
einfachen, routinemaRigen Situationen verstandigen, in denen
es um einen einfachen und direkten Austausch von
Informationen Uber vertraute und geldufige Dinge geht.
Kann mit einfachen Mitteln die eigene Herkunft und
Ausbildung, die direkte Umgebung und Dinge im

Zusammenhang mit unmittelbaren Bedurfnissen
beschreiben.

Al

Kann vertraute, alltdgliche Ausdriicke und ganz einfache Sétze
verstehen und verwenden, die auf die Befriedigung konkreter
Bedurfnisse zielen. Kann sich und andere vorstellen und
anderen Leuten Fragen zu ihrer Person stellen — z.B. wo sie
wohnen, was fir Leute sie kennen und was flr Dinge sie haben
—und kann auf Fragen dieser Art Antwort geben. Kann sich auf
einfache Art verstandigen, wenn die Gesprachspartner/innen

langsam und deutlich sprechen und
bereit sind zu helfen.

Quelle: ebd.

Davon gab es 2021 eine aktualisierte Version, die als eine ausflhrliche

Erweiterung des bereits im Jahr 2001 verdffentlichten Werks zu betrachten ist. Bei

dem sog. Companion Volume ,, Begleitband* versucht man den zuvor entstandenen

GeR weiterzuentwickeln bzw. zu ergédnzen. Dabei gab es neue Deskriptoren zu den

Teilkompetenzen, es wurde z.B. einerseits ein ganz neues Niveau entworfen

namlich ,,Pre-47“ und andererseits werden ,plus Niveaus“ genauer beschrieben

wie ,B1l plus®“. In dem Europarat wurde dies naher beleuchtet und wie folgt

zusammengefasst:

Wéhrend der GER 2001 den Grundstein fir Kompetenzorientierten

Fremdsprachenunterricht legte, erweitert der Begleitband 2020/2021 die

Perspektive auf Sprachhandlung insbesondere durch medienbezogene,

interkulturelle und vermittelnde Teilkompetenzen. Damit wird ein

ganzheitlicheres, aktuelleres Verstdndnis von Sprachkompetenz moglich,

das stirker an die Anforderungen der heutigen Lebenswelt anschliefit*

(2020).
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Diese Version zielt darauf ab, sich mit den vielfaltigen Herausforderungen im
Bildungsbereich zu befassen, auf die Fachdiskussion beztiglich des GeRs vom Jahr
2001 zu reagieren und angemessene Antworten darauf zu geben. Im Zuge werden

z.B. einige Deskriptoren neu gebaut, wird digitaler Kontext griindlich in den
Fremdsprachenunterricht integriert  (online-Interaktion) und werden neue

Kompetenzen hinzugefugt (plurilinguale und interkulturelle Kompetenzen).

Tabelle 6: Zusammenfassung der Veranderung an den Beispieldeskriptoren

Womit sich diese Kommentare
Publikation befasst
vor A1 Deskriptoren fiir dieses Kompetenzniveau auf halbem Weg zu A1 werden, wie am

Anfang des Abschnitts 3.5 des GeR 2001 erwahnt, fiir viele Skalen zur Verfligung
gestellt, einschliefilich Online-Interaktion.

Verdnderungen an In Anhang 7 findet sich eine Liste der Verdnderungen an den Deskriptoren von 2001
Deskriptoren von 2001 im Kapitel 4 des GeR 2001 fiir kommunikative Sprachaktivitaten und Strategien und in
Kapitel 5 fiir Aspekte kommunikativer Sprache. Eine Reihe anderer kleiner Anderungen
an den Formulierungen wurden gemacht, um sicherzustellen, dass die Deskriptoren
gender-neutral und modalitats-neutral sind.

Veranderungen an den Viele der Veréanderungen, die in der Liste in Anhang 7 empfohlen werden, betreffen
Deskriptoren fiir C2 Deskriptoren auf C2 im System von 2001. Einige Falle von absolut klingenden Formu-
lierungen wurden angepasst, um die Kompetenz von Sprachnutzenden / Lernenden
besser widerzuspiegeln.
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Womit sich diese Kommentare

Publikation befasst

Online Fiir die folgenden Kategorien gibt es zwei neue Skalen:

- Online-Konversation und -Diskussionen

- Zielorientierte Online-Transaktionen und -Kooperation

Diese beiden Skalen betreffen multimodale Aktivitdten, wie sie im Internet typischer-
weise vorkommen, einschliefSlich Mitteilungen lesen oder austauschen, miindliche
Interaktion oder langere Produktion bei Live-Schaltungen, bei denen Chats benutzt
werden (,geschriebene gesprochene” Sprache), langeres Bloggen oder schriftliche
Beitrage zur Diskussion sowie die Einbettung anderer Medien.

Weitere neue Skalen Fir die folgenden Kategorien, die im System von 2001 fehlten, werden neue Skalen
zur Verfligung gestellt, wobei Deskriptoren aus anderen auf dem GeR basierenden
Zusammenstellungen genommen wurden:
= Telekommunikationsmittel benutzen
= Informationsvermittiung

Kalibrierung der neuen Die neuen Beispielskalen wurden formal mit Bezug auf die mathematische Skala

Deskriptoren auf die der urspriinglichen Forschungen validiert und kalibriert, die den GeR-Niveaus und

Niveaus des GeR -Beispielskalen zugrunde liegt.

Gebérdensprache Die Deskriptoren wurden modalitats-neutral formuliert. Es wurden 14 Skalen speziell
fiir Gebérdensprache mit eingeschlossen. Diese wurden in einem Forschungsprojekt in
der Schweiz entwickelt.

Parallele Projekte

Junge Lernende Es werden zwei Zusammenstellungen von Deskriptoren fiir junge Lernende aus

Europdischen Sprachenportfolios fiir die Altersgruppen 7-10 und 11-15 zur Verfligung
gestellt. Zurzeit werden keine Deskriptoren filr Junge Lernende auf die Deskriptoren in
den neuen Skalen bezogen, aber deren Relevanz fiir Junge Lernende ist angegeben.
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Womit sich diese
Publikation befasst

Kommentare

Verdnderungen an Deskrip-
toren fiir A1-C1

Nur wenige Verdnderungen werden fiir die anderen Deskriptoren empfohlen. Es
wurde entschieden, die Deskriptoren nicht nur deswegen zu aktualisieren, weil es
technologische Verdnderungen gegeben hat (z.B. Erwahnung von Postkarten oder
offentlichen Telefonen). Die Skala fiir Beherrschung der Aussprache wurde ersetzt
(siehe unten). Die meisten Veranderungen resultieren aus dem Bestreben, die Deskrip-
toren modalitéts-neutral zu machen, also in gleichem Mafie anwendbar auf Laut- wie
Gebérdensprache.,

Veranderungen wurden auch fiir einige Deskriptoren empfohlen, die sich auf sprach-
liche Anpassung (oder nicht) durch ,Muttersprachler” beziehen, weil dieser Terminus
seit Verdffentlichung des GeR kontrovers diskutiert wird.

Plus-Niveaus

Die Definition der ,Plus-Niveaus” (= B1+; B1.2) wurde intensiviert; siehe Anhang 1 sowie
Abschnitte 3.5 und 3.6 im GeR, wo die ,Plus-Niveaus” diskutiert werden,

Phonologie / Aussprache

Die Skala fiir Beherrschung der Aussprache wurde neu entwickelt; der Schwerpunkt
liegt jetzt auf Artikulation von Lauten und Prosodische Merkmale.

Mediation

Das Konzept flr Mediation ist breiter gefasst als das im GeR von 2001. Zusatzlich

zu einem Fokus auf Aktivitdten zur Verarbeitung von Texten werden Skalen fiir die
Vermittlung von Konzepten und die Vermittlung von Kommunikation angeboten,
was insgesamt 19 Skalen flir Mediationsaktivitdten ergibt. Mediationsstrategien

(5 Skalen) beschéftigen sich mit Strategien wihrend des Mediationsprozesses, statt
mit solchen bei der Vorbereitung darauf. (Anm. der Ubersetzer: Der Begriff ist in
Fuinote 25 erldutert)

Plurikulturell

Die Skala Auf einem plurikulturellen Repertoire aufbauen beschreibt den Gebrauch
plurikultureller Kompetenz in einer kommunikativen Situation. Deshalb stehen eher
Fertigkeiten als Kenntnisse oder Einstellungen im Mittelpunkt. Die Skala stimmt in
hohem Mafie mit der bereits im GeR 2001 vorhandenen Skala flir Soziolinguistische
Angemessenheit iberein, obgleich sie unabhéngig davon entwickelt wurde.

Plurilingual

Das Niveau eines jeden Deskriptors in der Skala Auf einem plurilingualen Repertoire
aufbauen ist die funktionale Ebene der schwdcheren Sprache in dieser Kombination.
Benutzer /innen drften ausdriicklich benennen wollen, welche Sprachen beteiligt
sind. (Anm. der Ubersetzer: Der Begriff ist in Fufinote 4 erldutert)

Benennung der beteiligten
Sprachen

Es wird empfohlen, dass bei einer Bearbeitung der Deskriptoren fiir den praktischen

Gebrauch in einem speziellen Kontext die relevanten Sprachen benannt werden, und

zwar bei

- Mediation (iber die Sprachen hinweg (insbesondere Skalen flir die Verarbeitung von
Texten)

- Plurilinguales Verstehen

- Auf einem plurilingualen Repertoire aufbauen.

Literatur

Es gibt drei neue Skalen flir kreative Texte und Literatur:

- Lesen als Freizeitbeschdftigung (der rein rezeptive Prozess; Deskriptoren aus
anderen Sammlungen, die auf dem GeR basieren)

- Persdnliche Reaktion auf kreative Texte (weniger anspruchsvoll, untere Niveaus)

- Analyse und Kritik kreativer Texte (anspruchsvoller, obere Niveaus)

Quelle: zitiert nach North und Piccadro (2016).
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Hierbei zeigt man durch die von North und Piccardo hergestellte Liste die wesentlichen
Verénderungen an den Beispieldeskriptoren des GeR.

Wegen seiner Aktualitdt und Relevanz fiirs Sprachenlernen wenden wir uns in
diesem zweiten Kapitel an den wesentlichen didaktischen Schwerpunkten im
Kontext von beiden Lehrerausbildung und dem GeR zu. Zuallererst beginnen wir
mit den im Unterricht vorhandenen Fertigkeiten und der darauf laufenden

Erweiterungen im GeR.

2..1 Uberblick tiber die vier Modi der Kommunikation im Kontext des GeRs
Innerhalb des Fremdsprachenunterrichts ging die Rede haufig von vier klassischen
Fertigkeiten, die den Kern des Unterrichtens friiher ausmachten. Es handelt sich
um die Grundfertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben, die weitgehend
in zwei Kategorien unterteilt werden, d.h. in rezeptiven und produktiven
Fertigkeiten. In fremdsprachendidaktischen Kontexten wurde eine flinfte Fertigkeit
bei vielen darin eingeburgert und zwar das Horseh-Verstehen (vgl. Rosler, 2012, S.
127). In anderen Rahmen wurde das fiinfte Skill als Ubersetzen bzw.
Sprachmittlung genannt (Decke-Cornill & Kdster, 2015, S. 179).

Im Licht des GERs und des zunehmenden Interesses an der Handlungsfahigkeit
beim Unterrichten wurde auf den klassischen Sinn dieser Fertigkeiten nicht nur
teilweise verzichtet, sondern auch durch Kompetenzen bzw. Teilkompetenzen
erganzt und umfassend beschrieben. Bezilglich der sprachlichen Aktivitaten
unterscheidet man hierbei vier Modi von Kommunikation, ndmlich die Rezeption,
Produktion und Interaktion sowie Mediation als simultane Aktivitdten im

fremdsprachlichen Unterricht.
Rezeption

Dazu z&hlt man zwei rezeptiven Fertigkeiten ndmlich das Hor- und Leseverstehen.
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Horen (HOrverstehen)

Es gehort zu den rezeptiven Fertigkeiten und stellte 45% der klassischen
Verwendungshaufigkeit dar (vgl. Grotjahn, 2015, S. 115). Diese Teilkompetenz
spielt eine entscheidende Rolle beim Lernen einer Fremdsprache. Obwohl es
damals von einen eher passiv betrachtet wurde (vgl. Rosler, 2012, S. 127), wird es
heutzutage von anderen als hochst komplexer aktiver Prozess des Wahrnehmens
und der Kognition bericksichtigt (vgl. Decke-Cornill & Kister, 2015, S. 180).
Beim Horen sollte man kleinere -Wort- bis groRere Einheiten -Text- der Sprache
v.a. je nach Allgemeinwissen der Lernenden empfangen, dekodieren, wahrnehmen
und interpretieren, (vgl. Hermes, 1998, S. 221). Die Belange des Horverstehens

umfassen laut Adelheid Schumann die folgenden Kompetenzen:

- Die linguistische Kompetenz: als die Fahigkeit phonetischen
Diskriminierens, des lexikalischen und grammatikalischen Segmentierens
und des Semantisierens des Gehorten, [,linguistisch™ meint hier ,sprachlich,
nicht ,sprachwissenschaftlich’],

- Die soziolinguistische Kompetenz als die Fahigkeit, die soziale
Konstellation der Horsituation zu durchschauen, Sprecherrollen und
Gespréchsablaufe  zu antizipieren und diese Hypothesen zum
Verstehensprozess zu nutzen,

- Die pragmatische Kompetenz als die Fahigkeit, das Wissen tiber sprachliche
Diskurse, ihre Redemittel und Strukturen vorwegzunehmen oder durch
Inferieren zu ergénzen und,

- Die strategische Kompetenz als die Fahigkeit kommunikativ auf das
Gehorte zu reagieren, Gehortes zu betatigen oder zu kommentieren,

nachzufragen oder zu widersprechen (2009, S. 189).

Aus dem Gesagten lasst sich feststellen, dass mit dieser Fahigkeit die Lernenden in
der Lage sein sollen, die gesprochene Sprache zu verstehen. Aus diesem Grund

verbindet man dies doch gemeinsam mit dem Sprechen. Trotzdem wird sie aber
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von vielen an erster Stelle als eine rezeptive Fertigkeit mit dem Lesen verbunden,
indem beide sich auf der gleichen Systematik beruhen. Mit dem technischen
Fortschritt und den enormen Verdnderungen des Lehrens und Lernens gewinnt das
Lesen neben dem Sprechen immer noch Platz in der wissenschaftlichen

Diskussion.

Lesen (Leseverstehen)

Es bezeichnet die Féhigkeit, geschriebene Texte zu begreifen, von den einfachen
bis hin zu den komplizierten Textsorten. Beim Leseverstehen basieren die
Lernenden auf einer ,Interaktion von bottom-up und top-down-Prozessen mit
Inferenzen und Hypothesen® (Decke-Cornill & Kuster, 2015, S. 184). In diesem
Kontext handelt es sich um zwei Prozesse, beim bottom-up-Prozess beginnt man
mit den Kleinsten Einheiten des Textes und geht nach oben, wéhrend der zweite
Prozess wissensgeleitet ist, d.h. man bezieht sich auf sein Vorwissen, Kontext und
Erwartungen, um den Text im allgemein zu begreifen. Das erfolgreichste Lesen ist
ein Zusammenspiel von beiden Prozessen. Im Anschluss daran verkniipft man das
Lesen an erster Stelle mit dem Horen unter der Kategorie von Produktion bzw. der
produktiven Fertigkeiten. Der Unterschied dazwischen liegt allerdings in den
sprachlichen Stimuli, die bei der ersten Fertigkeit eher graphisch fixiert sind, im
Gegenteil zu der zweiten, wobei sie akustischer Natur sind (vgl. ebd.). Mit der
Entstehung vom GeR und der allmahlichen Zuwendung zum kommunikativen
Unterricht schenkt man dem Leseverstehen eine zunehmend besondere
Aufmerksamkeit (vgl. Benattou, 2010, S. 58).

Trotz deren Relevanz im fremdsprachlichen Unterricht wird diese Fertigkeit im
Laufe des Lernprozesses von vielen Lernenden teilweise vernachlassigt, sodass sie
spater damit konfrontieren sollen und Schwierigkeiten begegnen. Es ist kein
Wunder, dass das Lesen in Fremdsprache komplizierter als in Muttersprache ist,
v.a. wegen der mangelnden Phonem-Graphem-Korrespondenz des Lerners oder

zahlreichen Wortschatzes, den die Lernenden meist in begrenzter Zeit erwerben
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sollen, neben verschiedenen Idiomen und Redewendungen, die eine ernsthafte
Herausforderung fir die fremdsprachlichen Lerner darstellen (vgl. Decke-Cornill
& Kuster, 2015, S. 184). Um dies zu Uberwinden, kann man sich auf bestimmte

Lesestrategien und Techniken beziehen.

Vom psycholinguistischen Standpunkt aus lassen sich im Zusammenhang mit der
Erstsprache zwei Haupthypothesen gliedern, namlich Schwellenhypothese und
Interdependenz-Hypothese. Die erste Vermutung weist darauf hin, dass ein
kompetenter Leser, der Arabischmuttersprachler ist, nicht unbedingt automatisch
ein guter Leser in Deutsch sein kann, weil er noch einen gewissen Sprachstand im
Deutschen bendtigt. Auf der anderen Hand pladiert die zweite Hypothese dafir,
dass man Lesefahigkeiten von einem Sprachsystem (der Muttersprache) ins andere

(der Zielsprache) problemlos tbertragen kann (vgl. Roésler, 2012, S.131).

Beide Teilkompetenzen Horverstehen und Leseverstehen hangen von den Gbrigen
produktiven Fertigkeiten ab, indem sie sich gegenseitig bedienen und erganzen

einander.

Produktion

Anhand des GeRs geht die Rede auch von einer anderen Kategorie von
Fertigkeiten, ndmlich die produktiven. Dabei beschéftigt man sich im Grof3en und
Ganzen mit dem Sprechen und dem Schreiben, als mundliche und schriftliche

Produktionsarten.
Sprechen (mtndliche Produktion)

Sie bezieht sich samt dem Horen auf die gesprochene Sprache. Darunter versteht
man die Fahigkeit eines Individuums sich mundlich in verschiedenen Situationen
auszudrticken, egal ob in Alltagssituationen, VVortragen oder Diskussionen usw. Als
grundlegende Fertigkeit, wonach Lernende streben, lasst sie sich in monologisches

und dialogisches/ interaktives Sprechen einteilen (vgl. Decke-Cornill & Kuster,
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2015, S. 187). Der erste Typ befasst sich u.a. mit den Présentationen, und der
zweite  beispielsweise mit den gemeinsam gefihrten  Diskussionen.
Dementsprechend lasst es sich von GeR (Europarat, 2001) gleichermafRen zwischen
zweil Anwendungsbereichen differenzieren, und zwar ,,An Gespriachen teilnehmen*
und  ,Zusammenhidngendes  Sprechen®.  Trotz  deren  anteilsmdfigen
Vernachlassigung im Unterricht werden der Aussprache sowie der richtigen
Intonation im selben Kontext einen hohen Wert beigemessen, weil diese v.a. zu
angemessenen Horverstehleistungen beitragen kénnen. Damit man eine muindliche
Kommunikation so korrekt meistern kann, bendtigt man verschiedene
Kompetenzen wie artikulatorische, phonologische, grammatische, semantische,
textuelle, sozio- und pragmalinguistische Kompetenzen (vgl. Hu/Leupold, 2008, S.
64 f.). Die mundliche Produktion im Fremdsprachenunterricht stellt eine grofe
Herausforderung fiir die meisten Lernenden dar, weil sie unmittelbar ist, indem sie
keine Chance haben, ihre Fehler zu korrigieren oder auf das Gesagte mindestens zu
reflektieren. Dies haben Decke-Cornill und Kister in ihren AuBerungen zum
Konzept der miindlichen Kommunikation als ,,was gesagt ist gesagt“ nidher
beleuchtet (2012, S. 141). Auf der anderen Seite fuhlen sich die Lernenden
bequemer mit dem Schreiben, indem sie sich Zeit zum Reflektieren nehmen
konnten, sodass sie z.B. ihre Fehler selber erneut Gberprifen und die bereits von

ihnen verfassten Strukturen verbessern kdnnten usw.

Schreiben (die Schreibféhigkeit)

Es lasst sich eng mit dem Sprechen verknipfen, weil beide laut dem GeR zu der
Kategorie ,,Produktion* gehoren. Sie dient den Lernenden sich auszudriicken, egal
ob sie als Mittlerfertigkeit (bewaltigen einer grammatikalischen Aufgabe) oder als
Ziel (Verfassen von einem Forumsbeitrag) zu betrachten ist. In diesem
Zusammenhang ist das Schreiben der mindlichen Produktion &hnlich, die
besondere Diskursgewohnheiten in Riicksicht nimmt (vgl. Decke-Cornill & Kister,

2015, S. 190), z.B. es gibt einen Unterschied zwischen Schreibregel einer privaten
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Nachricht und Erstellen von einem Beschwerdebrief. Aus fremdsprachlicher Sicht
unterscheidet Schumann im Bezug darauf zwischen lernprozess- und

produktorientierter Variante, ausfuhrlicher beschrieb er:

- lernprozessorientiertes Schreiben: Fixieren und Verarbeiten des
Gelesenen oder Gehorten, Zusammenstellen und Uben der Grammatik und
der Rechtschreibung, Reflexion des Gelesenen (Lesetagebuch), Reflexion
des Lernprozesses (Portfolio)

- produktorientiertes Schreiben: Vorbereiten der Textproduktion
(thematische  Recherche, Ideensammlung, Mind-Map, Gliederung),
Zusammenfassen, Analysieren und Kommentieren des Gelesenen oder
Gehorten, kreative Weiterverarbeitung des Gelesenen oder Gehérten (20009,
S. 198).

Dieses Zitat macht deutlich, dass diese produktive Fertigkeit multifunktionell ist,
die zum einen zum Fixieren des Gelernten und zum anderen zum Erreichen der

gewiinschten Lern- und Lehrziele fiihrt.

H&ufig wird die Schreibfertigkeit als metakognitiver Prozess definiert, wobei sie
laut Hinz aus vier Phasen besteht, ndmlich ldeensammlung, Planung, Schreiben
und Uberarbeiten (vgl. 2003, S. 354). Zunachst fangt der Lerner damit an, Ideen
oder Gedanken beziiglich des Themas zu sammeln, danach sollte er diese in Form
von einem logischen Textplan formulieren (Einfihrung, Inhalt und
Schlussfolgerung), abschlieBend sollte er den Text anhand Kriterien der Textualitat
(Koharenz und Kohésion) uberprifen. Im Anschluss daran ist es wesentlich darauf
hinzuweisen, dass man sich wahrenddessen Zeit nehmen konnte im Gegenteil zur

mundlichen Kommunikation, bei der man eher unter Zeitdruck steht.

Mit dem zunehmenden Fokus auf der Digitalisierung und online-Kommunikation
verbindet man im Fremdsprachenunterricht zwischen Schreiben und social media,

indem mehr geschrieben wird. In diesem Kontext entstehen sogar neue Textsorten
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sowie Schreibaktivitaten, wie Text-Chat, getipptes Sprechen, Wikis Texte oder
Blogs (vgl. Rosler, 2012, S. 140).

Neben der Relevanz des Schreibens handelt es sich im Fremdsprachenunterricht
nicht nur um die mindliche und schriftliche Erzeugung von Texten, sondern auch
um eine Ubertragung von Sinn und Bedeutung von einer Sprache in eine andere.
Dies betrifft die flinfte Fertigkeit.

Sprachmittlung (Ubersetzen)

Immer mit dem GeR verbunden, gewinnt die Ubersetzung in Anlehnung an die
plurilinguale und -kulturelle Kompetenz erneut an Bedeutung, obwohl dies von den
friher neu entstandenen Methoden wie die direkte Methode stark kritisiert wurde

und eher als Stérfaktor beim Lehren und Lernen einer Fremdsprache betrachtet.

Nach Konigs™ Auffassungen wird die Sprachmittlung seit langem als ein
Oberbegriff von Ubersetzen und Dolmetschen begriffen. Diesbeziiglich ist die
Rede von der Ubertragung von sowohl schriftlichen als auch miindlichen Texten

von einer bestimmten Sprache in eine andere (vgl. 2010, S. 96).

Im akademischen Rahmen beschaftigt man sich mit dem Ubersetzen als Bestandteil
des individuellen Sprachlernprozesses und als Téatigkeit im fremdsprachlichen
Unterricht. In beiden Kontexten lasst sich allen Lernenden und Lehrenden widmen
u.a. Lerner und Lehrer der Universitaten, der privaten Schulen, der Gymnasien
usw. die den Bezug auf die Sprachmittlung als Hilfsfaktor beim Lernen und Lehren
von Fremdsprachen nehmen. Dariiber hinaus setzt man sich mit dem Ubersetzen
mit dem Ziel auseinander, zukiinftige Dolmetscher bzw. Ubersetzer auszubilden

v.a. im universitaren Gang (vgl. ebd., S. 146).

Unter dem sprachpragmatischen Aspekt des GeRs haben Decke-Cornill und Kuster

sich zur Sprachmittlung bzw. Ubersetzen folgendermaRen ausgedriickt:
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Entsprechend dem sprachpragmatischen Ansatz des Referenzrahmens ist mit
Sprachmittlung die Fahigkeit gemeint in mindlicher und schriftlicher
Kommunikation Dritten, die einer bestimmten Sprache nicht méachtig sind,
zu einer rudimentéren Partizipation an der Kommunikation zu verhelfen.
Fur sprachmittelnde Aktivitaten ist daher kennzeichnend, dass sie vor allem
adressaten- und situationsgerecht sind. Dabei reicht es in der Regel,

sprachliche Mitteilungen sinngemaR wiederzugeben (2015, S.192).

Dieses Zitat veranschaulicht die Relevanz der Sprachmittlung insbesondere fiir
diejenigen, die die Sprache nicht beherrschen, indem sie mit Hilfe des Ubersetzens
bzw. des Dolmetschens mit der multilingualen Situation zurechtkommen kdnnen.

In diesem Fall lasst sich die Sprachmittlung als eine Briicke definieren.

Diese sprachliche Teilkompetenz kann man durch Kompetenzmodell vom GeR in
den Fremdsprachenunterricht in Gang setzen, trotzdem bleibt die vorliegende
Fertigkeit im Vergleich zu den anderen oben genannten Fertigkeiten bzw.

Teilkompetenzen in der Schulung und Bildung ausgegrenzt (vgl. ebd.).

Mediation

Das Ubersetzen erschien jedoch in einer vom Begleitband neuen Konzeption von
der allgemeinen Sprachbeherrschung als eine mehrdimensionale Sprachaktivitét
unter der Benennung Mediation. Ein neues Phdnomen, das zu dem traditionellen
Dokument von dem Referenzrahmen hinzugefiigt wird. Dabei geht es darum,
Mediationskompetenz als ein selbstdndiges Element des GeRs in den
Fremdsprachenunterricht zu integrieren, deren Hauptfunktion ist, die Lernenden als

agierende Vermittler zu ermutigen.

Gleich wie beim Ubersetzen hat es mit der Ubertragung von sprachlichen
Kenntnissen zu tun, aber nicht nur zwischen Sprachen, sondern auch in Hinsicht
auf Kulturen. AuBerdem dient sie dazu, v.a. (alltdgliche) kommunikative Probleme

anhand Interaktion zu bewaltigen.
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Interaktion

Als letzte sprachliche Aktivitat beim gefugten Begleitband bezeichnet die
Interaktion wie oben im ersten Kapitel ein Wechselspiel, das in Bezug auf GeR
einerseits zwischen Horen und Lesen und andererseits zwischen Schreiben und
Sprechen. In Anlehnung daran spricht man von einer online Interaktion der
Lernenden. Ein Modell der miindlichen Interaktion wurde von Tamara Buckova in
ihrem Werk (2022), als sie versuchte, zwischen dem GeR vom Jahr 2001 und GeR,

Begleitband aus dem Jahr 2021 zu vergleichen.

Bei dem folgenden Modell werden die Verhéltnisse und Wechselspiele von dem
Interagieren zwischen zwei oder mehreren Personen dargestellt. Der Sender will
was sagen und vermittelt durch Sprechen einen bestimmten Text, der vom
Empfanger dekodiert werden muss. Es handelt sich also um eine sprachliche

Produktion und Rezeption von beiden Seiten.

Abbildung 8: Das Kommunikationsmodell

WAS MOCHTE ICH SAGEN?

WAS SAGTER? WAS WILL ER?

WIE SOLLTE ES TUN? WAS SOLL ICH DAMIT TUN?

- kodieren
| ot ~~dekodieren

e
Sender Empfé@
Q.
" dekodieren JEESAELER kodieren .'

Quelle: in Anlehnung an Buc¢kova und F. Schulz von Thun, 2022.
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Interaktion und Mediation als innovative Teilkompetenzen bei den sprachlichen
Aktivitaten spielen im Anschluss an GeR, Begleitband sowie an das sprachliche
Agieren der Menschen bzw. der Lernenden eine prominente Rolle insbesondere im

kommunikativen bzw. handlungsorientierten Fremdsprachenunterricht.

Abbildung 9: Mediation als eine der Sprachaktivitaten

Rezepton —————,ororrrrrrrrnrnnnnn e

- Interaktion e " Mediation

Podubeer B

Quelle : GeR 2020, Begleitband, S. 40.

Fir diese gegenseitige Verstandigung und Kommunikation bzw. Interaktion steht
die Interkulturalitdt als Ansatz und auch die Mehrsprachigkeit im Vordergrund.
Diese Verbindung der Interaktion mit der Mediation ldsst sich so erldutert ,,Die
Mediation ist generell als ein kommunikatives Phanomen zu verstehen, das in der
sprachlichen Interaktion erscheint, in der die Sender- oder Empfangerrolle der
Lernenden aus kulturell ganz fremden territorial meistens sehr entfernten L&ndern
iibernehmen® (Simec¢kova, 2022, S. 11). Demzufolge zielt Mediation darauf ab,
wegen sprachlicher Probleme unverstandliche AuRerungen an eine Person, durch
eine andere Person in die Zielsprache oder auch in eine gemeinsame Sprache mit

dem Gespréachspartner zu bewaltigen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass beim Begleitband eher auf die
Kommunikation innerhalb und auferhalb des Unterrichts fokussiert wird. Zur
Forderung des kommunikativen Prinzips im Fremdsprachenunterricht braucht man
unbedingt auf die traditionell geschlossene Konzeption des Unterrichts zu

verzichten und sich auf innovative Methoden zu beziehen.
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e Kilassische Methoden vs. neu methodisch-didaktische Methoden bezogen
auf den Lehrer

Im Laufe der didaktischen Historie wurde der Fremdsprachenunterricht von den
weltweiten politischen, linguistischen, didaktischen... Verdnderungen stark
beeinflusst, dies hatte auch sichtbare Auswirkungen auf seine Konzeption,
Gestaltung und Durchfiihrung seitens des Lehrers. Aus diesem Grund entwickelte
man diesbezuglich vielfaltige Methoden des Fremdsprachenunterrichts. Von den
herkommlichen Methoden bis hin zu den innovativen Prinzipien. Wie wurde

eigentlich der Unterricht damals konzipiert und wie sieht er heutzutage aus?

2.1 Zur Konzeption des Unterrichts
Jeder Unterricht beruht im Allgemeinen auf drei wesentlichen W-Fragen und zwar
auf dem Was, dem Wie und dem Warum. Auf Basis dessen muss man in unserem

Rahmen zunachst zwischen dem Was und dem Wie differenzieren.

In diesem Kontext geht es um die zwei Wissenschaften Didaktik und Methodik.
Ausgehend von Decke-Cornill und Kisters Standpunkt zum Thema ist das Was des
Unterrichts mit der Didaktik verbunden, wahrend dieses Wie sich eher auf die
Methodik stutzt. Er begriindet seine Antwort, dadurch dass die Didaktik sich im
Zusammenhang mit den Zielen und Inhalten des Unterrichts steht, und die
Methodik sich dem Verfahren widmet (vgl. Decke-Cornill & Kiister, 2015, S.105).

2..2 Zum Begriff Unterrichtsmethoden

Der Begriff Methode stammt aus dem lateinisch-griechischen Wort Methodus bzw.
Methodos und bedeutet Weg oder Gang (vgl. Neuner, 2003, S. 225), ,,der zu einem
bestimmten Ziel fiihrt” (Heuer, 1978, S. 119). Im Anschluss an Didaktik sind die
Methoden stdndig mit den Zielen und den Inhalten eng verbunden. Dieses Konzept
kann man auf jeden Fall von den Menschen, die die bereits erwahnten Ziele und
Inhalte entwerfen, sowie diejenigen, die diese eingesetzt haben, nicht trennen (vgl.
Decke-Cornill & Kuster, 2015, S. 105).

104



Fernerhin begreift man die Methodik als: ,,Lehre oder Theorie von den Methoden,
die zur Erreichung bestimmter Ziele in Erziehung und Unterricht zur Verfligung
stehen (Schaub & Zenke, 2002, S. 384). Dies entspricht der Definition von
Methode als ein Weg zum Erreichen eines Ziels.

Jede Lehrkraft bezieht sich beim Unterrichten auf spezifischen Methoden zwecks
der angemessenen Vermittlung des Inhaltes, diese Methoden kann der Lehrer
abwechslungsreich in Gang setzen, dieser Erklarung stimmt Manfred Bénsch durch
folgende Worter zu: ,,Methoden... konnen also Strategien der Vermittlung der
Schliissel zur Welt und zu sich selbst und zu den anderen sein“ (Bonsch, 1997, S.
131). Lehrmethoden tragen demgemald zur passenden Gestaltung und Planung des
Unterrichts sowie zur angemessenen Auswahl von Lehrmaterialien (vgl. Krumm,
1981, S. 217).

Uber die Zeit hinweg entstehen immer neue Methoden, unter denen die
Lehrperson die fur ihren Unterricht Geeignetes auswéhlt. In diesem Kontext spielt
die Methodenwahl eine entscheidende Rolle und kann entweder zum Erfolg oder
zum Scheitern des gesamten Lehr- und Lernprozesses fuhren. Fir eine adéquate
Wahl dieser Lehrmethoden hat Siebert folgendes Schema zu den Kriterien fiir die

Methodenwahl vorgeschlagen.

Abbildung 10: Kriterien fir die Methodenwahl
Rahmenbedingungen

Methoden Teilnehmende

Quelle: Siebert, 2010, S. 25.

Ziele und
Inhalte
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Dabei stehen Methoden im Zentrum und werden von den institutionellen
Rahmenbedingungen wie Curricula, Lehrplane und unterrichtliche Richtlinien
bedient. Lern- und Lehrziele entscheiden auch dafur, welche Methoden im
Unterricht  durchgesetzt  werden.  Unterrichtsteilnehmer  sind  wichtige
Voraussetzungen bei der Methodenwahl, dabei stehen Lerner-Typen, Heterogenitét
bzw. Homogenitat der Lerngruppe sowie Sozialformen im Vordergrund. Diese
Vielfalt der Methoden entwickelte sich im Laufe der Zeit. Jene Entwicklung kehrt
auf bestimmte Faktoren, die den ganzen methodischen Entwicklungsprozess
mittelbar oder unmittelbar beeinflusst haben, dies haben Neuner und Hunfeld durch

das vorliegende Faktorenmodell zusammengefasst.

Abbildung 11: Faktorenmodell

Padagogik und Unter-

Vorschlige aus der
richtsforschung

SRR Auswirkungen neuer
pdung von Erkenntnisse der

:‘:cllsls':'re\rt‘wdl:l:- Sprachwissenschaften
§spsychologie
;j" Vorstellungen vom
£ \l/ Zielsprachenland
[Eehrverfahren des /

Mattersprachen-
‘nterrichts \I

Individuelle Lern-

Methoden des Fremd- voraussetzungen
sprachenunterrichts <— | (Sprachbegabung;
werden beeinfluit Lerntempo etc.) und
Traditionen des durch: gruppenspezifische
rens und Lernens ﬂ Merkmale (z.B. Jungen
sigenen Land und Madchen in einer
= Klasse)
‘Konkrete Zielvorstel- Erfahrungen mit
Gngen der Lern- Lernverfahren in einer
:gruppe (z.B. Deutsch anderen Fremdsprache
4ur Touristen / far bei Deutsch als
“Sekretarinnen) 2./3. Fremdsprache

Vorstellungen vom
Umgang mit (literari-
schen) Texten

Quelle: Neuner und Hunfeld, 1993, S. 9.
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Daraus ergibt sich, dass die Methodenwahl beim Fremdsprachenunterricht von
vielen Bereichen wie Pdadagogik, Psychologie, Soziolinguistik und natirlich
Didaktik beeinflusst wird. Dies geschieht auf individueller sowie auf gemeinsamer
Ebene seitens Lehrkrafte und Lernenden. Diese zitierten Faktoren stellen nach
denselben Wissenschaftlern ,,Knotenpunkte dar, die miteinander einen netzartigen
Aufbau der Didaktik erzeugen (vgl. ebd.).

2..3 Uberblick tber klassische Methoden

In der didaktischen Diskussion sprach man friher von einer geschlossenen
Konzeption des Fremdsprachenunterrichts im Zusammenhang mit den
herkdmmlichen Methoden. in jener Zeit war der Unterricht eher Lehrerzentriert,
wobei die Lehrperson als Allmacher Verantwortung fir den fast ganzen Lern- und
Lehrprozess trug. Es ging auch um Erwerb vom Sprachwissen in erster Linie. In
manchen unterrichtlichen Géangen sind diese als Klassik noch vorhanden, v.a. in
solchen ,,Bildungssystemen, in denen reglementierende Erziehungsvorstellungen
lebendig sind, aber auch in liberalen Erziehungszusammenhdngen, in denen sie als
eine methodische Mdoglichkeit unter vielen in einem offenen, vielfaltigen
Methodenspektrum ihren Ort haben (Decke-Cornill & Kister, 2015, S. 108).

Die Grammatik-Ubersetzungs-Methode (GUM)

Man betrachtet diese Methode als die Klassische im Fremdsprachenunterricht, sie
charakterisierte den neusprachigen Unterricht -Franzosisch und Englisch- im 19.
Jahrhundert in ganz Europa. Als Methode, die aus zwei Hauptbegriffen ndmlich
Grammatik und Ubersetzung besteht, betont sie einerseits die Relevanz der
Grammatik beim Lehren und Lernen von Fremdsprachen und andererseits nimmt
man jedoch die Ubersetzung unter die Lupe, deswegen pladiert man dafiir, dass die
Beherrschung von Grammatik und Ubersetzung auf jeden Fall zum Meistern der
(Fremd)Sprache beitragt (vgl. Neuner & Hunfeld, 1993, S. 19).
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Die Etablierung dieser Methode war erst in Gymnasien mdoglich, weil dort die
Homogenitat der Lerngruppe in Bezug auf ihr Alter, ihren Bildungs- und
Kenntnisstand herrscht. Diese Letzen verfligen (ber eine einheitliche
Ausgangssprache (Erstsprache bzw. Muttersprache), was wichtige Voraussetzung
bei dieser Methode ist. In Anlehnung daran, war lhr Hauptziel die Lerner bzw.
Gymnasialschiler geistig zu bilden, Kognition neben Logik zu schulen und den
Lernenden eine literarisch geformte Schriftsprache beizubringen. AuRerdem
bezieht sie sich als lehrerzentrierte Methode auf Lehrer-Schiiler-Interaktion auf der
anderen Seite verzichtete man wahrenddessen auf die Schiler-Initiative und
Schler-Schuler-Interaktionen(Decke-Cornill & Kdster, 2015, S.109).

Mit GUM unterrichtet man eine lebendige Sprache mit Regeln einer toten Sprache
(Griechisch; Latein), dies war der Hauptgrund, warum darauf viel Kritik ausge(bt

wurde.
Die direkte Methode (DM)

Im Rahmen der GUM hatte zum einen das Sprachwissen den Vorrang vor dem
Sprachkdnnen und zum anderen hatten das Schreiben und Lesen Prioritdt
gegeniiber Sprechen und Horen im Unterricht, worlber viele sich beschwerten,
insbesondere nach der Reform bzw. der Reformpadagogik. Wegen der kritischen
Stimmen und des zunehmenden Interesses an Mundlichkeit, Sprachkénnen und
Einsprachigkeit des Unterrichts entstand die von Wilhelm Vietor im Jahr 1882
gegriindete direkte Methode - als Vorlauferin der audiolingualen Methode - als
Kritik an der GUM. Innerhalb des Reformzeitraumes bereitete diese Methode laut
Neuner und Hunfeld jeweils den Weg fur andere methodische Theorien vor (1993,
S. 33). Mit diesen Reformen wurde bestétigt, dass die Fremdsprache im Unterricht
parallel als Medium und Ziel angesehen wurde. Zuséatzlich teilte die direkte
Methode ein wichtiges Prinzip und zwar die Induktion gegenliber Deduktion bei

der GUM. Dabei handelt es sich um den Erwerb vom Grammatikwissen durch
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Horen und Sprechen, und nicht durch die direkte Mitteilung von grammatischen
Regeln (Decke-Cornill & Kister, 2015, S. 110).

Die audiolinguale (ALM) und audiovisuelle Methode (AVM)

Mit sowohl den verénderten padagogischen, linguistischen und literarischen sowie
lerntheoretischen Grundlagen des Fremdsprachenunterrichts v.a. nach der
Reformpéadagogik als auch der Entstehung induktiven Lernens und der Aktivierung
der Rolle von Lernern innerhalb des Unterrichts, standen das Horverstehen und die
mindliche Produktion im Kern des Interesses. Aus diesem Grund entstand nach der
DM die in dem deutschen Raum sog. HOr-Sprech-Methode. Der Sputnik-Schock
vom Jahr 1957 hatte Folgen auf alle Bereiche in der westlichen Welt, dies betrifft
auch die Didaktik und die Bildung (ebd., S. 110). Zu den historischen
Hintergriinden gehorte auch Kriegszeit neben der Nachkriegszeit, bei denen der
Bedarf an Lehrern und Dolmetschern sehr hoch war, weil es nach
fremdsprachlichen Kenntnissen hauptséchlich gefragt wurde (Decke-Cornill &
Kister, 2015, S. 111).

Bei der audiolingualen Methode wurde dafur pladiert, dass Muttersprachler als
Sprachlehrmodell anzusehen, die Lernenden erworben die Fremdsprache also durch
Imitieren oder Nachahmung von den Native Speakers. Aus dem Gesagten wurde
diese Methode wie folgt zum Ausdruck gebracht: ,, die audiolinguale Methode war
im engsten Sinne sprachlich orientiert” (ebd.), d.h. man konzentrierte sich eher auf
die Kommunikation und legte wenig Wert auf die Richtigkeit der Grammatik im
Vergleich zu anderen traditionellen Methoden wie GUM. Die ALM beruht bei ihrer
Entwicklung auf anderen Ansdtzen und Theorien, die sie stark beeinflussten, wie

Strukturalismus und Behaviorismus.

Die Integration von audiovisuellen technologischen Hilfsmitteln in den
Fremdsprachenunterricht fuhr zur Weiterentwicklung der audiolingualen Methode
durch die Hor-seh-Methode. Die Erscheinung von AVM ist mit dem Werk Voix et
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Images de France eng verbunden. Spezifisch bei dieser Methode ist der Einsatz
von visuellen (optischen) Anschauungsmaterialien als Impuls, wobei vom Lerner
eine Reaktion mit der Sprache auf einen bildlichen Reiz verlangt wurde (ebd., S.
112), dies wurde von dem behavioristischen Ansatz adaptiert, bei dem die Sprache
und Kommunikation betont werden, daneben werden Alltagssituationen sichtbar
und horbar mit den eingesetzten Geraten.

Obwohl beide Unterrichtskonzeptionen (ALM und AVM) aus denselben Wurzeln
stammen, unterscheiden sich voneinander, v.a. bei dem Einsatz von Geréten. Im
Anschluss daran wurde die Relevanz der Bilder betont; die Bilderrolle wurde
zusétzlich in dem fremdsprachlichen Unterricht nachstehend zusammengefasst: ,,
Bilder und Bilderfolgen werden nicht nur zur Bedeutungsvermittlung bei der
Sprachaufnahme (Einfihrung) eingesetzt, sondern auch ebenfalls bei der
Sprachverarbeitung (Ubung) und der Sprachanwendung (Transfer)* (Neuner &
Hunfeld, 1993, S. 64). Daraus lasst sich feststellen, dass der Einsatz von

Filmstreifen bei dieser Methode intensiv vom Anfang bis zum Ende vorhanden ist.

Vermittelnde Methoden (VM)

In den 50er Jahren wurde versucht, zwischen der traditionellen und den neu
entstandenen Methoden zu verkntipfen, so begann die vermittelnde Methode seine
Existenz als Vermischung der Methoden. Nach Ende des Weltkriegs kamen mehr
Menschen aus verschiedenen sprachlichen Hintergrinden nach Deutschland; auf
diese Art und Weise gab es bunt gemischte Klassen, in denen man zumindest eine
Fremdsprache zuvor nach der GUM gelernt hat, und weiter eine neue Sprache zu
erwerben, versuchte (vgl. ebd., S. 71). Diese Heterogenitdt der Gruppe zwang die
Lehrkrafte den Unterricht einsprachig durchzufihren.

Kommunikative Kompetenz

Nach dem Wechsel von Paradigmen im Bildungswesen fing in den 60er/70er

Jahren das Zeitalter der kommunikativen Kompetenz an. Die Kommunikation
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gewann allmahlich an Platz bis sie sich als eine selbstandige Kompetenz und als
oberstes Lernziel des (Englisch)Unterrichts festgesetzt hat (vgl. Real, 1984, S. 87).
Der Fremdsprachenunterricht wurde auf Basis dessen neu gestaltet und
durchgefuhrt. Zu den wichtigsten Entwicklungen gehort v.a. die Betonung des
kommunikativen Sprachgebrauchs, die Forderung der Alltagssituationen innerhalb
des Kurses, die zunehmende Fokussierung auf die Lernenden als Hauptakteure
beim Lehr- und Lernprozess. Die kommunikative Didaktik steht bis heute im
Herzen der didaktischen Diskussion insbesondere mit der Entstehung des GeRs und

der darauf bezogenen Lehrwerke wie die DLL-Reihe.

2.4 Neu didaktisch-methodische Prinzipien in Anlehnung an GeR

Mit der Digitalisierung und vieler Anzahl der Reformen und Turns in
verschiedenen Bereichen missen die Lehr- und Lernkonzepte sowie die
Lernformen sich stdndig &ndern bzw. entwickeln. Eine der wesentlichen
Anderungen im DaF-Unterricht stellen die neu didaktisch-methodischen Prinzipien
dar. Darunter versteht man eine Summe von Leitlinien, die den Lehrkraften dazu
dienen, ihren Unterricht effizient, addquat und moglichst optimal zu gestalten bzw.
zu planen mit dem Ziel, bessere Leistungen am Ende zu bekommen.
Dementsprechend betrachtet Meyer diese als ,, allgemeine Regeln fiir guten
Unterricht, die sich aus wissenschaftlichen Theorien Uber Lehren und Lernen
ableiten und den Lehrenden bei der Unterrichtsgestaltung Orientierung geben*
(2010, S. 22). Aus diesen Prinzipien entstehen auch neue Formen des Unterrichtens
und des Lernens. In Bezug auf Lehrkréfte und Lehrerausbildung bzw. auf das von
Goethe hergestellte Fortbildungsprogramm DLL-Reihe nimmt man folgende
Prinzipien, die den Lernenden dazu befdhigen, sprachlich zu handeln, unter die

Lupe.
Kompetenzorientierung

Der moderne Fremdsprachenunterricht v.a. nach dem GeR strebt danach,

bestimmte Kompetenzen zu entwickeln. Diese Kompetenzen sind die Grundlage
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bzw. Ausgangspunkt fir die erwiinschten Lehr- und Lernziele. Darauf aufbauend
wird der Unterricht seitens der Lehrperson entworfen, wobei man im Laufe des
ganzen Lehr- und Lernprozesses die verschiedenen Kompetenzen (berprifen
sollte; aber dies ist kaum erreichbar, deswegen wendet man sich an
Leistungsmessung und Evaluation von Teilkompetenzen - Horverstehen,
Leseverstehen, Sprechen und Schreibfertigkeit - unter der Berlicksichtigung des
européischen Referenzrahmens und der darin festgelegten Deskriptoren (vgl.
Goethe Institut, 2013, S. 11 ff). Daraus entsteht ein kompetenzorientierter

Unterricht als eine neue Form.
Lernerorientierung

Ein wesentliches Element des methodisch-didaktischen Handelns ist die
Lernerorientierung. Danach orientiert sich der Unterricht an Lernende und nimmt
ihre Individualitat, Interesse, Ziele in Rucksicht. Die Lehrperson soll auf dieser Art
und Weise die fur den Unterricht anpassenden Lernmaterialien und Arbeitsformen

je nach Lerngruppe auswéhlen (vgl. ebd.).

Handlungsorientierung

Darunter versteht man ein Prinzip, mit dem die Lernenden mit der deutschen
Sprache handeln kénnen bzw. sollen. Aus diesem Prinzip entsteht auch eine neue
Form des Unterrichtens und des Lernens, ndmlich der handlungsorientierte
Unterricht. Ein handlungsorientierter Unterricht wird also auf die Lernenden als
Akteure aufgebaut (Sprechanlédsse, Lernprodukte, Recherchen, Prasentation) und
stellt sie auBerdem ins Zentrum des Handelns (vgl. Brasch und Pfeil, 2017, S. 46).
Dadurch wird auch die Verbindung von Rezeption, Produktion und Interaktion
befordert. Dies heil3t der Lerner soll sich in realen Sprechsituationen mit anderen
zurechtkommen v.a. durch das Verstehen des Anderen, die Argumentation, seine
Meinungen auszudriicken...usw. Daraus stellt man fest, dass die Lernenden

verschiedene sprachliche Handlungen im Laufe des Lernprozesses einfiihren, tiben,
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wiederholen und vertiefen sollen. Deshalb bendtigt das Lernen bei diesem
komplexen Prozess der Ausnutzung aller Kandle (auditiv, visuell, haptisch, sozial).
Als tragende Sozialformen stehen dabei die Partner- und Gruppenarbeit im
Vordergrund. Im Weitesten sollen die Aufgaben und Ubungen des an diesem
Prinzip ausgerichteten Unterrichts den Lernenden dazu ermdglichen, mit der
deutschen Sprache zu handeln. Wichtig zu erwdhnen ist auch die Auswahl der
verschiedenen Themen und im handlungsorientierten Unterricht behandelten
Situationen, die fir ihre Lebenswelt bedeutsam sind, anders gesagt die Themen
sollen auf die spezifischen Interessen, Vorkenntnisse und personliche Erfahrungen
der Lernenden beziehen. Dieses Prinzip umfasst das so genannte

~Kommunikationsorientierung“, denn vom Handeln zu sprechen, ist eng mit der
Kommunikation zu verbinden (vgl. Riakotaki, 2012). Zum Schluss soll darauf
hingewiesen werden, dass die Handlungsorientierung von erheblicher Relevanz bei
dem GeR. Ist (Europarat, 2001, S. 21).

Lerneraktivierung

In dem aktuellen methodisch-didaktischen Themenschwerpunkt hat das Prinzip der
Lerneraktivierung einen zentralen Stellenwert. Im modernen
Fremdsprachenunterricht ist der Lerner nicht mehr ein passiver Wissensempfanger,
dem Erkenntnisse blolf vom Lehrer vermittelt werden, er ist eher ein aktiver
Unterrichtsakteur. Bei diesem Prinzip handelt es sich um den aktiven Spracherwerb
der Lernenden. Die betroffenen aktiven Teilnahme geschieht v.a. durch Fragen,
Feedback usw. (vgl. Sotnykova).

Interaktionsorientierung

Ein grundlegendes Prinzip methodisch-didaktischen Handelns stellt die
Interaktionsorientierung dar. Im Anschluss an GeR gewinnt die Interaktion wie
bereits im ersten Kapitel erklart wurde, eine besondere Aufmerksamkeit. Die

Lernenden sollen vom Lehrer aufgefordert, interaktiv im Unterricht zu handeln.
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Zur Forderung des interaktiven Handels sollen die Aufgaben so konzipiert werden,
so dass sie in der Lage sind, miteinander zu interagieren (vgl. Goethe Institut, 2013,
S. 11 ff).

Interkulturelle Orientierung

Die Sprache kann man von ihrer kulturellen Dimension auf jeden Fall nicht
zerreiBBen, in Bezug darauf wird der Kurs gleichermaRen auch kulturell ausgepragt.
Diese im Unterricht konzipierte Interkulturalitit steht ebenfalls im Referenzrahmen
im Vordergrund. Bei einem interkulturell orientierten Unterricht werden den
Lernenden (inter)kulturelle Kenntnisse und kommunikative Aktivitaten bzw.
Strategien beigebracht, indem sie sich v.a. in das Zielland richtig integrieren und
mit den verschiedenen multikulturellen Situationen beispielsweise in DACH-

Landern zurechtkommen (vgl. ebd.).
Aufgabenorientierung

Im Zusammenhang mit der Aufgabenorientierung bezieht sich dieses methodisch-
didaktische Prinzip auf die Bewaltigung sprachbezogener Lernaufgaben zwecks der
Aktivierung der vier Skills und Erwerb der verschiedenen Kompetenzen innerhalb
sowie auBerhalb des Unterrichts. Die ausgewahlten Lernsituationen sind hierbei
kommunikationszentriert. Augenfallig bei diesem Prinzip ist die Tatsache, dass
Grammatikaufgaben teilweise ausgegrenzt werden oder zumindest nicht im Kern

des Lehr- und Lernprozesses stehen (vgl. ebd.).
Mehrsprachigkeitsorientierung

Nach ihrer Vernachlassigung setzt sich die Mehrsprachigkeitsdidaktik erneut mit
dem GeR in den Fremdsprachenunterricht durch. Die meisten Deutschlerner
verfiigen schon dber ein fremdsprachliches bzw. mehrsprachiges Repertoire,
worauf sie sich beim Erlernen der Zielsprache stiitzen. Damit verbunden, kommt

ein mehrsprachig orientierter Unterricht zur Entstehung (vgl. ebd.).
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Integration digitaler Medien

Im Zeitalter der Digitalisierung werden digitale Medien intensiv in
Fremdsprachenunterricht von Seite der beiden Kursteilnehmer integriert. Ein digital
orientierter Unterricht fordert v.a. die Motivation der Lernenden; sie kdnnen
beispielsweise ihre eigene Smartphone zwecks des Trainings und Erwerbs neuen
Wortschatzes, Informationen im Internet surfen, online-Kursrdume entwerfen usw.
dies konnte einerseits zum selbststdndigen Lernen fiihren und andererseits eine
nachhaltige Dynamik des Unterrichts und positive Lernumgebung schaffen (vgl.
ebd.).

e Einsatz der digitalen Medien im Fremdsprachenunterricht

Seit der Antike stutzt man sich beim Lehren und Lernen auf bestimmte Mittel, die
den Unterrichtsprozess vereinfachen. Dazu z&hlt man v.a. die Medien bzw. digitale
Medien.

Friher befasste man sich mit den klassischen Unterrichtsmitteln, die fir den
damaligen Lehr- und Lernprozess von groRer Hilfe waren. Diesbezuglich nimmt
u.a. Hartmut Mitzlaff die herkdmmlichen Lehr- und Demonstrationsmittel, deren
Relevanz beim Unterrichten von ihm betont wurde, unter die Lupe. Dazu sagte er:

,,Im Unterrichtsalltag spielt die Wandtafel trotz und neben Overhead-Projektor oder
(materialintensivem) Flip-Chart auch heute noch eine grundlegende und
herausragende Rolle als multifunktionales Hilfsmittel* (1997, S. 279). Ausgehend
davon wird bestétigt, dass die traditionellen Medien im heutigen Unterricht nicht zu

vernachlassigen sind.

Im modernen Fremdsprachenunterricht beschéftigt man sich mit der Integration der
neuen bzw. digitalen Medien. Aber was versteht man unter dem Medienbegriff und

was sind die damit verbundenen didaktischen Uberlegungen?
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2.1 Zur theoretischen Fundierung des Medienbegriffs

Der Begriff Medien ist ein schwer hinzudeutendes vielschichtiges Wort, weil es in
verschiedenen Bereichen bzw. Wissenschaften unterschiedlich oder wenig gleich
gebraucht wird; jedes Feld hat im Laufe der Zeit seine eigene Definition vom
Medienbegriff entwickelt. Im Allgemeinen sind Medien: ,, Mittel, Vermittler,
Briicken. Sie sind nicht primér gegenstdndlich definiert, sondern funktional*
(Decke-Cornill & Kister, 2015, S. 125). Daraus lasst sich ergeben, dass Medien
abhéngig  von ihrer Funktion  zu  definieren  sind. In  den
Kommunikationswissenschaften z.B. verfiigen Medien (ber eine solche Funktion
Botschaften an Publikum zu vermitteln, aus diesem Grund werden sie eher als
Massenmedien bezeichnet. Aus einer fremdsprachlich didaktischen Sicht sind
Medien: ,, zumeist die Mittel, mit denen der Erwerb von Wissen und Fertigkeiten
unterstitzt werden kann. Allerdings ist die Verwendung des Medienbegriffs in
verschiedenen Fachpublikationen durchaus sehr unterschiedlich® (Résler, 2012, S.
50). Die Unterrichtsmedien in diesem Gebiet werden meist nicht nur als Hilfsmittel
beim Erlernen einer Fremdsprache und die damit verknlpften Komponenten

angesehen, sondern auch als Unterstiitzungsmittel beim Unterrichten.

In diesem Rahmen legen wir das Hauptaugenmerk auf die neuen Medien und ihren

zunehmenden Einsatz in Bezug auf den Fremdsprachenunterricht.

2..2 Die wachsende Medialisierung des Fremdsprachenunterrichts

Mit der Digitalisierung ist der Medieneinsatz im Lehr- und Lernprozess sprunghaft
angestiegen. Dabei sitzt man sich nicht mehr erst mit dem traditionellem Sinn bzw.
Gebrauch der Medien auseinander, sondern mit innovativen technischen
Hilfsmitteln, deren Geschichte auf die Entwicklung der AV-Medien zurtickkehrt,
die nach dem zweiten Weltkrieg ,, als technische Gerite (Kassettenrecorder),
spezifisches Tragermaterial (z.B. der Kassette mit dem Magnetband) und

spezifisches Zeichensystem (in diesem Fall ein verbal-akustisches System aus
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Sprache, Musik, Gerduschen und Stille)* gekennzeichnet wurden (Mitzlaff, 1993,
S. 284).

Heutzutage sieht es ganz anders mit den digitalen Lehr- und Lernmaterialien.

Davon lassen sich laut Rosler vier Typen unterscheiden.

¢ Digitales Material als Teil eines Lehrwerks. Im Anschluss daran werden
Lehrwerke mit digitalen Tools kombiniert wie CDs, die bereits Arbeitsblatter oder
mit Internet verbundenen Ubungen enthalten, sowie solche Lehrwerke, die sich
multimedial und unmittelbar mit der Webseite ihrer Verlage verknipft sind wie
z.B. Das Leben mit Cornelsen Verlag.

e Digitale Lehrwerke. Sie sind entweder vollig virtuell oder auf Blendend-
Learning gestitzt.

e Digitales didaktisch aufbereitetes Material. Es dient v.a. der Steuerung und
Unterstltzung eines effektiven Lernprozesses.

e Das Internet. Man kann das Lehren und Lernen mit dem Internet leicht
verbinden, u.a. durch Integration der im Internet vorhandenen - nicht didaktischen -
deutschen Texte in den Unterricht zwecks des Erwerbs bestimmter didaktischer
Kenntnisse oder Entwicklung spezifischer Teilkompetenzen, wie z.B. Lesen von
einem Magazinartikel, um das Leseverstehen der Lernenden zu verbessern (vgl.
2012, S. 53).

Alle Teilaspekte des Fremdsprachenlehrens und -lernens betreffen die didaktisierten
digitalen Materialien. sie tragen beispielsweise zum Erwerb bzw. zur
(Weiter)Entwicklung des Wortschatzerwerbs, zur angemessenen
Ausspracheschulung und zur effizienten Vermittlung der Landeskunde sowie zum

zielgerichteten Training von Grammatik bei.

Die neuen Medien bringt man in Anwendung abhangig von den erwiinschten Lehr-
und Lernzielen. Beim Horverstehen geht die Rede v.a. von dem Einsatz des

Podcasts, mit dem die Vielfalt und Flexibilitat der medialen Materialien am besten
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veranschaulicht werden kann (vgl. Stork, 2012). Wenn Podcasts mit einem
visuellen Inhalt vorkommen, steuern sie das HOr-Sehverstehen der Lernenden. Aus
diesem Grund spricht Rosler seiner Meinung nach von einem Vodcast (vgl. 2012,
S. 56). Wenn es auf der anderen Hand auf die FOrderung der Kommunikation bzw.
der Interaktion durch neue Medien ankommt, handelt es sich an erster Stelle um
solche Hilfsmittel wie SMS (Short Message Service). Es ist sehr beliebt als
Unterhaltungstechnik besonders unter den Jugendlichen. Im Zeitalter der
Schrelligkeit bevorzugen viele kurze Nachrichten zu senden (vgl. Nohr &
Piedmont, 2009, S. 131). Dies findet einen Platz u.a. in einem handlungsorientierten
Unterricht, damit wird beigebracht, wie man sich in einer alltdglich informellen
Situation zurechtkommen kann. Darlber hinaus ist E-Mail, mit der am Anfang die
Kooperationen asynchron waren, von groRer Bedeutung im modernen Unterricht.
Beide Beispielmedien gehoren zu den herkdmmlichen Konzepten, die spater mit

der Entstehung neuer Medien digital erweitert werden (vgl. Rosler, 2012, S. 59).

Der aktuelle Fremdsprachenunterricht bendétigt aber innovative Medien, worauf
man als Lehrer sowie als Lerner bei der VVorbereitung tber die Durchfliu8uhrung
bis hin zur Nachbereitung des Unterrichts beruhen kann. Hierbei stehen die
Endgerédte wie Tablets, Laptops, interaktive Whiteboard und sogar Smartphone im
Vordergrund. Diese klassifiziert Thaler als interaktive Medien (vgl. Thaler, 2012, S.
61). Zu den heutigen digitalen Medien, die voll im Trend liegen, zdhlt man
ebenfalls digitale Inhalte, woriiber wir uns bereits oben teilweise auseinandergesetzt
haben. In diesem Fall handelt es sich um digitale Arbeitsblatter, Lernvideos, E-
Books... Im Weiteren spielen die Lernsoftware und Plattformen eine priméire Rolle
dabei. In diesem Zusammenhang befasst man sich mit solchen Lernplattformen wie
Moodle oder Google Classroom, vielfaltigen Sprachlern-Apps wie Duolingo,
Préasentationssoftware z.B. PowerPoint und auch Online-Tools u.a. Padlet und
Kahoot.
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Vor dem Einsatz von digitalen Medien im Unterricht soll die Lehrkraft Gber
gewisse Medienkompetenz verfligen (vgl. Decke-Cornill & Kister, 2015, S. 213),

d.h. sie sollte dazu f&hig sein, mit neuen Unterrichtsmaterialien kompetent
umzugehen, wenn ihnen dies fehlt, missen sie diese Fahigkeit sicher erwerben, weil

sie von grof3er Relevanz fiir den modernen Fremdsprachenunterricht ist.

2..3 Zur Relevanz der digitalen Medien im DaF-Unterricht

Wegen ihrer Wichtigkeit wird die Multimedialitdt im Fremdsprachenunterricht
intensiv gefordert bzw. geférdert. Mit dem Mediengebrauch zielt man als Lehrkraft
v.a. darauf ab, das Unterrichten zu vereinfachen und optimal zu gestalten. Dies ist
durch die mediale Unterstiitzung des Lehr- und Lernprozesses und die damit
verbundenen Elemente des Sprachlernens gelungen. Bezuglich der Lernenden
ermoglicht der addquate Einsatz von solchen Mitteln die Individualisierung und
Selbststeuerung des Lernens, d.h. sie tragen an erster Stelle zu einem effizienten
autonomen Lernen bei (vgl. von der Handt, 2002, S. 6). Diese Auffassung

bestatigen Nohr und Piedmont mit dem folgenden Zitat:

Multimedia ermdglicht es, textbasierte Ubungen mit Audio- und
Videokonsequenzen zu kombinieren; der schnelle Zugriff auf Informationen
und Hilfssysteme (Grammatik, Wortlisten) ist gewéhrleistet. Lerninhalte
konnen individualisiert werden; verschiedene Tests ermdglichen jederzeit die
Evaluation der Lernenden. Schliellich garantiert das Internet den Zugriff auf
aktuelle Materialien mit einer fast uneingeschrénkten Vielfalt von Themen

sowie eine groRe Variationsbreite von Ubungen (2009, S. 135).

Im Zusammenhang mit der Funktion der Medien gibt es in der wissenschaftlichen
Diskussion zahlreiche Beschreibungen. PeterRen eruiert zu diesem Thema drei
Funktionen, Medien laut ihm sind Vertreter der Lerninhalte; Bricke, die zwischen
den Unterrichtsakteuren verkniipfen und die Kommunikation bzw. Integration
dazwischen ermoglichen und abschlieRend wird damit der gesamten
Unterrichtsprozess gesteuert (1991, S. 383).
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Im selben Rahmen wird eine dreidimensionale Funktion gleichfalls von Engelhard

erlautert. Seiner Ansicht nach:

- fungieren  Medien als Informationstrdger mit  Wirkung im
psychomotorischen, kognitiven und emotional-affektiven Bereich;

- weiterhin l16sen Medien Kommunikations- und Interaktionsprozesse aus und
erfllen damit Sozialisationsfunktionen:

- sofern sie im Unterricht aktiv genutzt werden konnen, setzen sie
Handlungsmoglichkeiten frei, die — so die Hoffnung — Gber die Schule

hinausgreifen kdnnen (1986).

Digitale Medien bieten den Lehrenden und Lernenden die Mdglichkeit, die
Fremdsprache schnell, effizient und ohne zeitliche sowie rdumliche Grenzen zu
unterrichten bzw. zu erlernen, dies betrifft beispielsweise den online-Unterricht.
Das Lernen mit den neunen Unterrichtsmitteln setzt mehr als andere Lernformen
das selbststindige Lernen voraus. Aullerdem ist es mdglich vielféaltige
Kommunikations- und  Kooperationsmoglichkeiten  durch ~ angemessene
funktionsorientierte Integration digitaler Medien in DaF-Unterricht zu erschaffen.
Diese werden durch diese Abbildung von Rosler beleuchtet. In diesem Kontext
entstehen verschiedene Typen von Kommunikation und Kooperation im

Zusammenhang mit den digitalen Medien.
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Abbildung 12: Erweiterung der Kommunikations- und Kooperationsmdglichkeiten
Im Fremdsprachenunterricht durch digitale Medien
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Quelle: 2012, S. 57.

Die digitale Veranschaulichung wvon Lerninhalten koénnte auch ein groler
Hilfsfaktor beim Unterrichtsprozess sein, besonders fir die Lernenden, die dem
visuellen Lerntyp gehoren. Auf Basis des Anschauungsprinzips der multimedialen
Medien werden ,, abstrakte, schwer verstindliche und rdumlich unzugéngliche
Inhalte bzw. Phdnomene* illustriert und erleichtert (Schludermann, 1981). Es dient
jedoch den Lehrenden bei ihren Vermittlungsaufgaben und Zielerreichung (vgl.
ebd.).

Anhand von der Systematisierung des GeR geht es um die Forderung der
Methodenkompetenz. Schon innerhalb der allgemeinen Sprachbeherrschung gibt es
eine spezifische Gliederung der Kompetenzen; man unterscheidet zwischen
allgemeinen Kompetenzen und kommunikativen Sprachkompetenzen. Bei der

ersten Kategorie wird savoir in vier Teilen unterteilt und zwar savoir als
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deklaratives Wissen, savoir-faire als prozedurales Wissen, savoir-étre stellt
personlichkeitsbezogene Kompetenzen dar und schlieBend ist savoir apprendre als
die Lernfahigkeit zu begreifen. Im Hinblick auf den GeR gehort die
Methodenkompetenz zu den verschiedenen personlichkeitsbezogenen Fahigkeiten,

worliber man verfigen soll.

2.4 Lehrwerk als klassisches Medium im Spannungsfeld moderner DaF-
Didaktik

Ausgehend von den bereits behandelten Unterrichtsmaterialien steht das Lehrwerk
Im  Zentrum des Interesses als unverzichtbares Lehrmaterial des
Fremdsprachenunterrichts. Gleich wie bei den anderen Lehrmaterialien stiitzt sich
ein Lehrwerk sowohl auf verschiedene sprachliche Ph&nomene als auch auf
spezifische Themenschwerpunkte, die von Experten didaktisiert werden midissen.
Ein solcher Lehrstoff ,, kann als gedrucktes oder als Ton-Bildaufzeichnung
existieren, analog oder digital* (Rosler, 2012, S. 41). Daraus ldsst sich feststellen,
dass das Lehrwerk als traditionell gepragtes Unterrichtsmedium in digitaler Form

Uberfihrt wird.

Das Lehrwerk besteht nicht aus einem Buch, sondern aus mehreren Lehrwerkteilen,
die unterschiedliche didaktische Funktionen enthalten (Neuner, 2003 S. 399),
dessen erster Bestandteil das Kursbuch ist, das von Rosler als das Leitprodukt
genannt wurde. Innerhalb jedes Lernerbuchs werden alle sprachlichen und
kulturellen Phdnomene, die man bei der Lernstufe braucht, thematisiert; dabei
werden ebenfalls vielfaltige Textsorten mit den fir den Kurs benétigten
Hilfsmitteln wie Texte, Grammatikregeln, Wortschatz usw. in Ruicksicht
genommen. Zu fast allen verfligbaren Lehrwerken gehort aulerdem ein
Arbeitsbuch, das meistens aufgabenorientiert ist. Bei diesem Teil wird hdufig kein
neues Inhaltliches Wissen vermittelt, sondern die im Kurs bereits vorhandenen
Kenntnisse durch Praxis unterstiitzt bzw. erweitert werden. In Bezug auf einige

Lehrwerke bringt man beide Teile des Lehrwerks in ein Gesamtband zusammen.
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AbschlieBend besteht das Lehrwerk auch aus einem dritten Teil, der vollig
lehrerbezogen ist und zwar das Lehrerhandbuch, das auch Lehrerheft genannt
wurde. In der Didaktik zeigt die Gestaltung von Lehrhandbiichern signifikante
Abweichungen. Als Lehrkraft verfiigt man manchmal nur Gber kurze kommentierte
Losungsschliissel und in anderen Fallen bekommt man ganz ausfihrliche Hinweise
Uber das vorliegende Lehrwerk. In seinem Aufbau bezieht sich das Lehrwerk
intensiv auf den Einsatz der digitalen, auditiven und visuellen Medien. Zur
Verfugung stehen sogar papierlose Lehrwerke, die sich total digital charakterisieren
(Rosler, 2012, S. 42 f.).

Im Laufe der Historie entstehen verschiedene Generationen von Lehrwerken. Ihre
Entstehung kommt eng auf die allméhliche Entwicklung der Lehrmethoden an
(Gotze, 1994 S. 29 f.). Rosler betrachtet die jeweiligen Lehrwerke als Indizien fur
die Entwicklung von Methodenkonzeptionen, deswegen weist er auf vier
Generationen von Lehrwerken hin, die sich der Grammatik-Ubersetzungsmethode-
Methode, der audiolingualen/audiovisuellen Methode, dem kommunikativen Ansatz
und dem interkulturellen Ansatz widmen (Rosler, 2012, S. 48). In diesem
Zusammenhang gab Neuner eine detaillierte Erklarung von Auswirkungen der
bereits erwdhnten Methoden auf Lehrwerke, die er durch folgende Ausfuhrungen

verdeutlichte:

Augenfallig ist, dass daltere Lehrwerke — etwa aus dem Bereich der
Grammatik-Ubersetzungs-Methode — sich vor allem auf die systematische
Darstellung des Sprachlehrstoffs konzentrieren und die Gestaltung des
Lehrgeschehens und des Lernprozesses relativ offen lassen, wéhrend etwa
Lehrwerke, die unter dem Einfluss der audiolingualen/audiovisuellen
Methode standen, das Lehr- und Lerngeschehen deutlich stérker festzulegen
suchen...Je rigider ein Lehrwerk jedoch die Handlungsanweisungen einer
bestimmten Lehrmethode umsetzt, desto weniger Spielraum lasst es

Lehrenden und Lernenden im Lehr- und Lerngeschehen. In der
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Fachdiskussion um die Entfaltung des kommunikativen Ansatzes seit den
80er-Jahren und des interkulturellen Fremdsprachenlernens (90er-Jahre)
wird deshalb bei der Lehrmaterialentwicklung das Bestreben um einen
verniinftigen  Ausgleich  zwischen  der  Systematisierung  des
Lernangebots...und der Beriicksichtigung der spezifischen Aspekte eines

lernerorientierten Konzepts deutlich (1998).

Diesbeziiglich lasst sich bestdtigen, dass die fur ein Lehrwerk adaptierte
Lehrmethode den ganzen Unterrichtsprozess ausmachen kann, sie ist auch fir die
Charakterisierung von Rollen der Kursteilnehmer entscheidend. DemgemaR
kontrolliert sie gleichfalls die im Kurs herrschenden Sozialformen; bei einem
Lehrwerk, das nach GUM festgelegt ist, dominiert beispielsweise Frontalunterricht.
Hingegen wenn ein Lehrwerk nach kommunikativen Prinzipien gestaltet wird,

basiert der Unterricht auf Partnerarbeit als sozialer Interaktionsform.

Heutzutage werden aber die Lehrwerke dariiber hinaus nach dem Vorbild von GeR
je nach den geteilten sechs Niveaustufen verfasst bzw. durchgesetzt.
Dementsprechend stehen zwei Kategorien von Lehrwerken zur Verfligung ndmlich
Lehrwerke, die sich am Anféngerbereich (von Al bis B1) orientieren und andere,
die sich an die fortgeschrittenen Niveaus wenden (B2 und C1). Zusatzlich ist ein
Lehrwerk je nach Zielgruppen gepréagt; auf dem Markt gibt es beispielsweise
Lehrwerke, die fir ein bestimmtes Alter der Lernenden konzipiert sind wie z.B.
Werke, die Jugendliche abzielen. Drinnen herrschen an jugendlich orientierte
Themen oder das, was Interesse der jugendlichen wecken kann (Résler, 2012, S.
45).

Ein Lehrwerk ist ein wesentlicher Teil des Lehr- und Lernprozesses, worauf Lehrer
und Lernende sich darauf unbedingt beziehen. Aus diesem Grund plédieren viele
dafir, dass ein Lehrwerk den Lehrplan ersetzen kdénnte, dieser Ansicht spricht
jedoch Neuner wider, indem er Lehrplan als getrenntes Unterrichtselement

betrachtet, worauf man auf jeden Fall nicht verzichten kann und konsequenterweise
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nicht ersetzen darf, er bezeichnete das Coursebook eher als ,heimlicher Lehrplan®
(Neuner, 1993, S. 139 1.).

Aullerdem lassen sich Lehr- und Lernmaterialien u.a. Lehrwerke auffassen ,,als
zentrales Medium, mit deren Hilfe unterrichtlich gestiitztes Fremdsprachenlernen
inszeniert wird und woran es sich vollzieht. Damit sind die gleichzeitig als zentraler
Gegenstand der Forschungsanstregungen des Faches zu gewichten™ (Bausch, 1999,
S. 11). Wegen ihrer Relevanz im Fremdsprachenunterricht geht die Rede oftmals
anhand empirisch wissenschaftlicher Untersuchungen von der Analyse der im
Unterricht verwendeten Lehrmaterialien bzw. Lehrwerke, v.a. um Effizienz und

Qualitat sowie Leistungen eines Lehrwerks zu Gberpriifen.

Trotz ihrer Wichtigkeit hat die Lehrwerkforschung keine lange Tradition. Sie kehrt
an erster Stelle auf die Lehrwerkanalyse zurlick, deren Grundlage die Mannheimer
Gutachten in den 70er Jahren bildeten. Die fachliche Auseinandersetzung mit
diesem didaktischen Schwerpunkt unterteilt Rosler in rezeptionsanalytischer und
werkanalytischer Lehrmaterialanalyse. Bei dem ersten wird der Umgang der
Lernenden mit spezifischen Teilen vom Lehrwerk analysiert. Bei dem zweiten Typ

handelt es sich um zwei analytische VVorgehensweise, namlich:

e synchron: Die Lehrwerke werden im Hinblick auf bestimmte Kriterien
analysiert, z. B. danach, wie sie das selbststandige Lernen fordern, welche
didaktische Funktion Farben und Bilder haben usw. Die Kriterien fiir diese
Werkanalyse entwickeln sich aus der fachdidaktischen Diskussion zum
jeweiligen Analysegegenstand. Die Analyse selbst ist entweder starker
objektiv-beschreibend oder subjektiv-wertend.

e diachron: Rickblickend wird die Entwicklung der Lehrwerke insgesamt
oder bestimmter Teile wie die Entwicklung der Grammatikprésentation, die
Rolle der Phonetik usw. beschrieben (2012, S. 48).
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Als wesentlicher Bestandteil des Unterrichts verfiigen Lehrwerke Uber eine weitere

Funktion und zwar deren Orientierung an Curriculum sowie Prufungen.

. Curriculum und Lehrplan als Steuerungsinstrumente  des
Bildungsprozesses

Gleich wie bei anderen Bildungskomponenten wird der fremdsprachliche Unterricht
in staatlichen Institutionen von dem Staat geregelt, indem er laut Christ ausgehend
von der Dauer Uber die Gliederung des Schul- bzw. Studienjahrs bis hin zu den
Lehrpldnen und Curricula durch Gesetze unter Kontrolle bringt (vgl., 1993, S. 71).
Fir angemessene Gestaltung eines Fremdsprachenunterrichts stofit man auf eine
Gesamtheit von Lehrinhalten und -methoden, die man haufig unter den Begriffen

Curriculum und Lehrplan umfasst.
Zur Begriffsbestimmung vom Curriculum

Der Begriff Curriculum lésst sich auf Basis seinen lateinischen Wurzeln ,, Lauf*
oder ,,Weg* bedeuten; speziell fiir dessen Ursprung bringt man alle Sinne der
Schrelligkeit, des Laufens und der Veranderung in Verbindung mit dem
Curriculum (vgl. Kron 1994, S.299). Im Westeuropa etablierte sich der Begriff erst
mit den Verfassungen von Wolfgang Ratke und Johann Amos Comenius als ein
Bindel vom Wissen, die in erster Stelle den Heranwachsenden fiir ihre Jobs und ihr
Lernen wichtig ist (vgl. Vollstadt, 1999, S. 12). Der Begriff wurde zum ersten Mal
mit von Robinsohns verfasstem Werk ,Bildungsreform als Revision des
Curriculum® im deutschsprachigen Raum seinen Platz gewonnen, weil frither man

sich eher auf der Bezeichnung ,,Lehrplan® beruht (Robinsohn, 1969).

Didaktisch-pédagogisch gesehen bezeichnen Curricula appelative Texte, die
zahlreiche Regelungen und Prinzipien, worauf Lehrer, Lernende und sogar Eltern
von den Lernern innerhalb der Bildungsbereiche sich beziehen kdnnen (vgl.
Bausch, 2003, S. 111).
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AuBerdem versteht Jenert in der didaktischen Diskussion unter dem Curriculum
einen ,,Lehrplan, in dem Unterrichtsinhalte und -ablauf fiir eine bestimmte Sequenz
eines Bildungsangebots (z.B. ein Schuljahr) festgelegt werden* (0.J.). Daraus wird
auf umfassender Ebene auf Grund des Curriculums als wesentlicher Bestandteil des
Bildungswesens (berwacht, was gelehrt wird (Lehrinhalte) wie gelehrt wird
(Lehrmethoden) und auch worauf man abzielen sollte (Lernziele). DemgemaR ist
man in der Lage, das Curriculum auf verschiedener Ebene zu entwickeln sowie in
Gang zu setzen. Im Anschluss daran kdnnte es sowohl einzelne Kursen als auch

einheitliches Programm des Schul- bzw. Studienjahrs betreffen.

Das Curriculum schlielt jedoch nicht nur die schon genannten
Unterrichtkomponenten ab. In diesem Zusammenhang beschrieb Frey es als ,.die
systematische Darstellung des beabsichtigten Unterrichts Uber einen bestimmten
Zeitraum als konsistentes System mit mehreren Bereichen zum Zwecke der

optimalen Vorbereitung, Verwirklichung und Evaluation von Unterricht* (1971,

S.50).

Allerdings bildet das Curriculum den Rahmen fir das gesamte Lehr- und
Lerngeschehen vom Anfang an bis zum Ende. Demzufolge besteht es aus
Lernzielen, die die Lernenden nach Abschluss des Kurses oder Des Programms
wissen bzw. kénnen sollen, Lerninhalten, sie sind die in Bezug auf das Curriculum
vermittelten Themen; Lernmethoden, die die Wege zum Erreichen der Lernziele
sind und abschlieBend aus Bewertung, bei der der gesamte Unterrichtsprozess
beurteilt wird.

Bezuglich der Lehrplanentwicklung folgt das Curriculum schrittweise einem
finfphasigen Ablauf: ,, Reflexion (Grundsatzarbeit; politische Entscheidungen),
Konstruktion (Entwiirfe), Evaluation (Erprobung der Entwirfe; Diskussion mit
Lehrenden), Implementation (Inkraftsetzen; Verbreitung durch Fortbildung,
Erarbeitung von Materialien), Revision (nach Rickmeldungen aus der Praxis)
(Bund-L&nder-Kommission 1984, S. 19).
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Zur Definition des Lehrplans

Im deutschsprachigen Raum weist der Lehrplan als Begriff auf eine lange Tradition
hin, bereits im 16. Jh. beschaftigte man sich intensiv mit diesem Konzept, in jener
Zeit kehrte er auf die bewusste Planung des Unterrichts zurtick (vgl. Horn, 1997, S.
109).

,Der Lehrplan, der Plan nach welchem man lehrt, den Unterricht ordnet und
einrichtet., so bringt Joachim Heinrich Campe den Begriff zum Ausdruck (1809,
S. 80). Als umfassende Erklarung, beleuchtet dieses Zitat die Relevanz und die

Funktion des Lehrplans.

Im Gegenteil zu frihen WVersionen formulieren aktuelle Lehrpldne den
Unterrichtsprozess in Details und lassen mehr Raum fir kritische
(Selbst)Reflexionen. In diesem Rahmen ,, stellt der Lehrplan einen ausfiihrlichen
Katalog von verbindlichen Stoffen dar und kann ein entsprechendes Kurssystem
empfehlen und zu erreichende Ziele angeben® (Ettmann, 2008, S. 2). Damit wird
hervorgehoben, dass Lehrpldne dazu dienen Lehr- und Lerninhalte in Details
festzulegen, um den Lehr- und Lernprozess einheitlich einzurichten zwecks

besserer Leistungen am Ende.

Kritisch gesehen, kann die ausfiihrliche Strukturierung des staatlichen Lehrplans die
Methodenwahl und Kompetenzeinsatz der Lehrkrafte stark beschranken.

Bezogen auf angloamerikanische Lehrplan-Studies befasst man sich mit einer
besonderen Form von Lehrpldanen und zwar mit dem hidden curriculum, das man
im deutschen Raum als heimlichen bzw. verborgenen Lehrplan gekennzeichnet hat.
Dieser Lehrplan ist wéahrend des Lehr- und Lerngeschehens eher unsichtbar im
Vergleich zu den ,,normalen* Lehrpldnen, trotzdem hat er groe Auswirkungen
darauf. Er tragt v.a. dazu bei, dass Lernende ihre Rolle richtig wahrnehmen, ohne
ihre eigene ldentitdt wegen beispielsweise der vom Curriculum festgelegten
Richtlinien zu verlieren (Horn, 1997, S. 128).
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Curriculum und Lehrplan als zwei Seiten der Medaille

Auf Grundlage dieser Begriffsbestimmungen vom Curriculum und Lehrplan, muss
man die enge Verbindung, Gemeinsamkeiten und auch Differenzierungen beider
Begriffe unter die Lupe nehmen. In der wissenschaftlichen Diskussion verwendet
man beide h&ufig als Synonyme besonders im deutschsprachigen Raum, aber
dazwischen gibt es trotzdem einen feinen Unterschied, worauf man wohl achten

soll.

Das Curriculum, das (individuell hergestellte) Lehrplédne enthalten konnte, ist ein
allgemein-pédagogischer Oberbegriff, der unabh&ngig von den F&chern bzw.
Lernstoffen konzipiert wird (Bausch, 1993, S. 112 f)). Im Gegensatz dazu ,,
Schreiben Lehrpléne die fachspezifischen Aufgaben, Ziele, Inhalte, die konkrete
Lerndauer und Progression, die Unterrichtsgestaltung und -organisation sowie die
Verfahren der ebenfalls fachspezifisch angelegten Lernerfolgsiiberpriifung fest*
(ebd.). Augenfallig hierbei sind die Individualisierung und das ausfihrliche
Konzept von Lehrplédnen gegenuber Curricula. Aus diesem Grund betrachtet man

das Curriculum als Programm und den Lehrplan hingegen als Dokument.

In Anlehnung daran ist es wichtig abschlieBend darauf hinzuweisen, dass die im
Lehrplan getroffenen  methodischen Entscheidungen, Evaluationskriterien,
Zeitplane und Lernziele sich unmittelbar auf das allgemeine Curriculum stiitzen.
Infolgedessen ist der Lehrplan eine operative Komponente, die man vom
Curriculum auf jeden Fall nicht zerreilen konnte. Aulerdem bietet uns das
Curriculum umfassende Rahmen zum effizienten Unterricht an, wéhrend der
Lehrplan sich praxisorientiert bzw. auf die konkrete handlungsbezogene Umsetzung

der vom Curriculum festgelegten Reglungen im Unterricht gerichtet ist.

In Bezug darauf hebt Jirgen Quetz hervor, dass sich der Begriff syllabus als
Synonym zu curriculum meist verwenden lasst. Damit bezeichnet man eine zeitlich

beschrankte spektakuldre Unterrichtsplanung (2003, S. 122). Syllabus weist eine
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hohe Ubereinstimmung mit dem Lehrplan in all seinen Komponenten auf,
besonders als dessen untergeordnete Auspréagung innerhalb des Curriculums,

,curriculum includes syllabus, but not vise versa “, (Krahnke, 1987, S. 2) mit diesen
Wortern erklart man Verhaltnisse dazwischen, im Sinne davon, dass das

Curriculum syllabus enthalt aber nicht umgekehrt.

Das anhand des GeRs hergestellte Curriculum

Innerhalb der gegenwadrtigen Diskussion herrschen im Fremdsprachenunterricht
Verhéltnisse der didaktischen Implementierungen zu den Reglungen des
europdischen Referenzrahmens. Das Curriculum z&hlt man auf jeden Fall dazu als
wesentliches Element des Lehrens und Lernens. Fir den Aufbau und die
Gliederung heutiger Curricula bzw. Lehrplane bezieht man sich oft auf die
Niveaustufen und Progression des GeRs, weil es unmdglich wére, alle Sprachmittel
simultan bzw. parallel zu erwerben oder zu vermitteln. Auf Basis dessen bemiiht
man sich solche Curricula je nach den mit Deskriptoren von Sprachkompetenz
empirisch validierten Skalen vielféltiger Felder zu entwerfen (vgl. Quetz, 2003, S.
125). Bei der Stoffeinteilung im fremdsprachlichen Kurs unterteilt Quetz drei

Typen von Progression ndmlich:

1. Grammatische/strukturelle ~ Progression:  stellt  die  herkdmmliche
Verteilungsform. Dabei l&sst sich die Sprachkompetenz beispielsweise flexibel
entwickeln.

2. Kommunikative Progression: innerhalb deren ist man in der Lage, die
erworbenen Kenntnisse und Wissen sofort in Anwendung zu bringen, ins besondere
durch Alltagssituationen. Dabei ist die Einstufung der sprachlichen Komplexitét
von groRer Bedeutung, man soll mit dem Einfachen anfangen bis hin zu den
komplizierten Formen und Strukturen.

3. Verzicht auf jede Anordnung der Sprachmittel: mit diesem Typ wird auf die

sprachliche Anordnung verzichtet (vgl. ebd.).
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Funktionen der Lehrplane bzw. der Curricula im Fremdsprachenunterricht

Eine gelungene Gestaltung des Curriculums lasst sich wvon vielfaltigen
Einflussfaktoren verankern, u.a. politische Einstellungen des Landes, dessen
Ideologien und auch seine historische Entwicklung im Laufe der Zeit. Der zuletzt
genannte Aspekt wirkt sich aber auch auf Funktionen eines Curriculums aus, die

stdndig im Wandel stehen.
Laut Horn lassen sich dessen Funktionen in drei Dimensionen gliedern:

1. Anforderungsfunktion: Der Lehrplan dokumentiert mit den
vorgestellten Grundsétzen, den Zielen und Inhalten, den Fahigkeiten,
Fertigkeiten, Kenntnissen die Anforderungen der Gesellschaft an die Bildung
der Heranwachsenden zur Bewadltigung ihres Lebens in Gegenwart und
Zukunft. Dabei wird zum einen Kontinuitdt gewahrt, zum anderen
notwendiger Wandel vorgenommen.

2. Orientierungs- und Innovationsfunktion: In Bezug auf die fir die
Konkretisierung des Lehrplankonzepts im Unterricht verantwortlichen
Padagogen hat der Lehrplan eine Orientierungsfunktion, dartiber hinaus eine
Innovationsfunktion.

3. Legitimationsfunktion: Fir die jeweilige Landesregierung (den
Kulturminister) erfullt der Lehrplan die Funktion ihrer bildungspolitischen
Position. Daraus ergeben sich Unterschiede in den Planen der Bundeslander.
Mit der Legitimation der Ziele und Inhalte wird zugleich der Offentlichkeit
gegeniiber das Konzept ausgewiesen. Der politische Entscheidung mit der
Verabschiedung des ministeriellen Entwurfs geht in der Regel eine oft
mehrjahrige Erprobung und Diskussion in den gesellschaftsrelevanten
Gremien voraus (1997, S. 117 1.).

Ausgehend davon l&sst sich bestatigen, dass das Hauptziel der Curricula als

gesamtes Programm darin liegt, einheitliche Standards fur die Bildung und
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Gestaltung des Lehrens und Lernens in Schulen oder Universitaten festzulegen.
Dazu gehdren dariiber hinaus skalierbare Systeme fiir ausgebildete Lehrkrafte und
ganze Richtlinien, die eine einheitlich faire Evaluation ermoglichen, wie
beispielsweise mit den Richtlinien und Skalen von GeR, die lediglich je nach
Niveaustufen klassifiziert sind. Curricula sollte man demgemaR immer anhand von
den padagogischen, didaktischen und politischen veranderten Zustdnden entwickeln
bzw. weiterentwickeln. Damit das Curriculum dessen Funktionen angemessen und
zielgerichtet erfullt, sollte es an erster Stelle klar und verstéandlich gestaltet werden.
Im Anschluss daran ist die Tatsache, dass die Gestaltung des Curriculums in
Deutschland von jedem einzelnen Bundesland gepragt, bemerkenswert. Im

Gegensatz z.B. zu Algerien, wo man einheitliche Curricula landesweit hat.

) Unterrichtsplanung vs.  Unterrichtsgestaltung als verbundene
Unterrichtskomponente

Eine Lehrkraft spielt lediglich eine zentrale Rolle beim Lehr- und Lernprozess,
indem sie verschiedene Aufgaben zu erledigen, hat. Zu ihren wesentlichen
Berufskompetenzen im Lehrberuf z&hlt man die Unterrichtsplanung und -
gestaltung, die gleichzeitig wichtige Ausbildungsziele sind. Was kénnte man aber

unter beiden Konzepten verstehen? Und wie unterscheiden sich beide voneinander?

Zur Unterrichtsplanung

Ein der wichtigsten Aufgabenbereiche der Lehrer*innen stellt das Planen des
Unterrichts eine  Vielzahl wvon Uberlegungen zur Vorbereitung einer
Unterrichtsstunde bzw. einer Unterrichtseinheit (im schulischen Gang) oder einer
Unterrichtssitzung (in universitdaren Rahmen) dar (vgl. Kohler, 1997, S. 165). Die
richtige Planung des Unterrichts entscheidet bis zu einem gewissen Grad, wie gut
und effizient die Unterrichtsarbeit vonseiten des Lehrers sein wird. Bei dieser
Vorphase des Lehrgeschehens braucht die Lehrperson uber die anzustrebenden

Ziele, die im Unterricht etablierten Sozialformen und die Lernvoraussetzungen tief
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nachzudenken, weil all diese Uberlegungen miteinander eng verkniipft sind und sie

sich gegenseitig bedienen.

Die  Unterrichtsplanung  ist  ein  untergeordneter  Teil ~ von  der
Unterrichtsvorbereitung, die das Unterrichten in all seinen Dimensionen ermdglicht.
Laut PeterBen stellt eine Unterrichtsplanung die notwendig theoretischen
Uberlegungen vom Unterrichten zur Verfugung (vgl. 2000, S. 31). Bei diesem
Prozess sollte man allerdings bestimmte Prinzipien in Ricksicht nehmen, ndmlich:
Prinzip der Angemessenheit, Reversibilitit, Eindeutigkeit, Widerspruchsfreiheit,
Kontinuitat (vgl. ebd., S. 32).

Fur eine angemessene Unterrichtsplanung ist der Lehrer in der Lage, sich auf
vielfaltige Modelle zu stiitzen. Das alteste Modell ist von Franz Klafki in Bezug auf
den bildungstheoretischen Ansatz entworfen (Klafki, 1974) begleitet von seiner
Weiterfihrung als kritisch-konstruktive Didaktik (Klafki, 1994). Ein weiteres
Planungsmodell kehrt auf Einstellungen von Tulodziecki, Herzig und Blomeke
zurlick (2004), innerhalb dessen wird die Relevanz der Aufgabenkultur beziiglich
der Unterrichtsplanung betont. Als drittes bekanntes Modell ist das von Maier
(2012) hergestellte Planung, die langfristigen Lehr- und Lernprozessen zugrunde
liegt. Die genannten Modelle enthalten primére Hinweise fir die Planung (vgl.
Kohler, 1997, S. 165).

Zur Begrifflichkeit der Unterrichtgestaltung

Als néchster Schritt beim Unterrichten, setzt man all theoretisch geplanten
Grundlagen und Uberlegungen in die Praxis um. Hierbei geht es um eine
praxisorientierte  Durchfiihrung des Unterrichtsprozesses und zwar die

Unterrichtsgestaltung.

Sie wird von vielen als ein komplexer Prozess zur Forderung der verschiedenen
fachlichen und (berfachlichen Kompetenzen definiert. Laut Meyer besteht eine

Unterrichtsgestaltung aus:
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1. Vermittlung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten (Kompetenzen)
2. mittels einer Methodenvielfalt (Sozialformen, Handlungsmuster, Verlaufsformen
und einer geordneten Raumstruktur)

3. und dem Einsatz von Medien (vgl. Meyer, 2007, 44).

Die von Meyer zitierten Bestandteile der Unterrichtsgestaltung entsprechen den von
ihm hergestellten Merkmalen guten Unterrichts, die erforderlich fur eine effiziente
Unterrichtsstrukturierung sind. Er bringt Ziele, Inhalte und Methoden sowie Medien
in einer engen Verbindung miteinander (vgl. Meyer, 2011). Um beide Begriffe
voneinander zu trennen, lasst sich zusammenfassend erlautern, dass die
Unterrichtsplanung ist eher theoretisch gewidmete Vorbereitungsphase, wahrend
die Unterrichtsgestaltung deren anwendbare Umsetzung innerhalb des Unterrichts

ist.

Im Zusammenhang damit wird der Unterricht auf Basis dessen Artikulation in drei
Phasen geplant und gestaltet, und zwar eine Einstiegs-, Erarbeitungs- und

Ergebnissicherungsphase (vgl. Meyer, 2009).
Wesentliche Schritte bei der Unterrichtsplanung

Bei einer Unterrichtsplanung bzw. -durchfiihrung basiert man auf bestimmten
Uberlegungen und zieht spezifische Voraussetzung in Betracht. Diese unterteilt

Steffen wie folgt:

1- Zielgruppe: als erster Schritt bei einer Unterrichtsplanung und -
durchfiihrung ist die Zielgruppe zu analysieren. Die Lehrkraft sollte ihren
Unterricht anhand von den Teilnehmern und deren Vorstellungswelt, Vorkenntnisse
und Erfahrungen planen (2008, S. 209). Anhand von GeR steht auch das
Sprachniveau der Lernenden im Vordergrund.

2- Lernziele: einer Lehrkraft muss klar sein, welche Ziele sie anstreben
machte. sie unterscheiden sich natirlich je nach Inhalt der Unterrichtstunde bzw. -

sitzung, als auch Niveaustufe und die damit verbundenen Lehrstoffe. Diese
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Lernziele sollen klar und prazise sein und schon den Lernenden am Anfang des
Unterrichts explizit vermitteln werden.

3- Lerninhalte zuordnen: als Lerninhalt betrachtet man das, was Lernende
erwerben, um sprachliche Handlungen zu erreichen. Diese soll die Lehrperson
vorher entscheiden. Dazu zahlt man Wortschatz, Strukturen, Rede- und
Schreibmittel. effektive Planung setzt vor, dass Lehrende die Lerninhalte und -ziele
in Ricksicht auf das ganze Schuljahr und spater auf einzelne Unterrichtseinheiten
auswéhlen (vgl. Kohler, 1997, S. 167).

4- Lehrmaterialien: auf Basis voriger Schritte sollte man fiir den Unterricht
geeignete Lehrmaterialien gewadhrleisten. Ihre Auswahl ist an erster Stelle von
Lernenden und ihre Lernvoraussetzungen abhangig.

5- Strukturierung der Unterrichtssitzung: wie bereits erwahnt wurde, ist es
notwendig den Blick auf die planmaRige Unterteilung der Unterrichtsphasen bei der
Planung zu legen.

6- Unterrichtsbedingungen: dabei sind die Bedingungen, unter denen ein
Unterricht durchgefuhrt wird von groBer Bedeutung, dazu gehoren beispielsweise
Zahl der Lernergruppe, Unterrichtsdauer, Einrichtung und Ausstattung des
Klassenraums usw. (vgl. Steffen, 2008, S. 129 ff.).

Sozialformen als Grundelement bei der Unterrichtsplanung bzw. -gestaltung

Neben den genannten Schritten, worauf sich jeder/e Lehrer/in bei der
Unterrichtsplanung oder -durchfiihrung beziehen sollte, geht die Rede im
Wesentlichen von den Sozialformen. Damit bezeichnet man alle Formen des
Agierens zwischen den Kursteilnehmern in einem (virtuellen) Kursraum, die
Vorgehensweise der sozialen Organisation von unterschiedlichen Prozessen ist
ebenso damit gemeint (vgl. Kohler, 1997, S. 173).

Als Begriff entstand er erst im Wolfgang Schutz” Werk vom Jahr 1965. Er plédierte
dafiir, dass Sozialformen die Zusammenhdnge zwischen dem Lehrer und dem

Lernen variieren (vgl. Schulz, 1965, S. 32). Seine Ansicht wurde von Meyer
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kritisiert, weil er sieht, dass auf Basis seiner Definition jede einzelne Handlung im
Unterricht als Sozialform definiert wird, was nicht der Fall ist (vgl. Meyer, S. 136).
Laut ihm ,regeln Sozialformen die Beziehungsstruktur des Unterrichts* (ebd.).
Klassen- bzw. Frontalunterricht, Gruppenunterricht, Partner- und Einzelarbeit als
Sozial- bzw. Kooperationsformen kommen v.a. auf Sitzordnung des Lehrers und

der Lerner sowie auf rdumlich personale Ordnung vom Unterricht (vgl. ebd.).

e Evaluation

Nach der Unterrichtsplanung und -gestaltung folgt eine dritte Phase ndmlich die
Reflexion. Dabei handelt es sich um verschiedene Analysen, die zum Bewerten und
Beurteilen der aus den vorigen Schritten resultierten Elemente flhren.
Dementsprechend und im Zuge der Lehreraufgaben wird es im Allgemeinen von
der Evaluation gesprochen. Sie ist seit jeher ein unverzichtbarer Teil des
Unterrichtsalltags, womit sich die Didaktik als Wissenschaft auseinandersetzt. Sie
beinhaltet verschiedene Dimensionen und bringt viele Folge mit, die relevant fir

die Entwicklung des ganzen Unterrichtsprozesses sind.
Zur Definition der Evaluation

Etymologisch wird die Evaluation laut Brockhaus aus dem lateinischen Wortstamm
,valuere® abgeleitet, der die Analyse und Bewertung eines bestimmten

Sachverhaltens bezeichnet (vgl. Brockhaus, 2003).

Fir den Begriff gibt es nach GraBmann ein breites Spektrum (vgl. 2008, S. 240), da
in ihrem Wesen die Evaluation kein geschlossenes Phdnomen ist. Urspriinglich fing
sie mit Kurt Lewins Versuch an, den Einfluss einer Lernleistung zu messen (vgl.
Lewin, 1946). Durch ihre Ausweitung und Etablierung in allen Bereichen hat man

ein zunehmendes Interesse an der Evaluation. Dartber hinaus steht sie im engen
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Zusammenhang mit spezifischen Feldern bzw. Wissenschaften wie die Padagogik

und Andragogik?®.

Die Evaluation ist nicht nur ein Kontrollmittel zur Uberpriifung, sondern auch ein
kontinuierlicher Prozess zwecks des (Er)Lernens neuer Kenntnisse, darum ist sie als
umfassendster Begriff von der Leistungsmessung, die sich eher mit Kontrollen,

Prifungen und Tests befasst, zu begrenzen (vgl. Hermann/Hofer, 1999, S. 106).
Zur Funktion und Ziele der Evaluation

Die Evaluation, die grundséatzlich den Erfolg sowie Qualitét eines guten Unterrichts
bestimmt, hat berhaupt verschiedene Funktionen und Zielsetzungen. In diesem
Zusammenhang sagt Dorner folgendes: ,,Qualitit und Effektivitit von
Unterrichtsprogrammen, BildungsmaRnahmen, Bildungsmaterialien, einschlief3lich
der Leistung der daran beteiligten Personen zu beurteilen” (Dorner, 2010, S.73).
Dabei geht es um die Analyse vom erreichten und geplanten Ist-Zustand!’ aufgrund

ausgewahlter Fragen (GraBmann, 2008, S. 242).

Im Kontext der Andragogik bzw. Padagogik verfligt die Evaluation tber keinen
Selbszweck, sondern weist eher (ber eine didaktische Funktion hinein. Daneben
bekommt die Evaluation eine Kontroll-, Steuerungs- und Reflexionsfunktion (vgl.
Reischmann, 2003, S. 24). Infolgedessen tragt sie einerseits zu retrospektiver
Wirkungskontrolle ,,Blick zuriick und andererseits zu prospektiver Steuerung von

Unterrichtstdtigkeiten ,,Blick nach vorne* bei. Dies dient zukiinftiger Gestaltung.

Demgemal’ handelt es sich bei der Evaluation nicht nur um bloRe Aufnahme von
Daten, sondern diese einzuschétzen, weil sie in der Praxis viel mehr als das

Wesentliche zu begreifen benétigt (vgl. Reichmann, 2003, S. 18).

* Andragogik: Wissenschaft der Erwachsenen.

*Bei diesem Prozess werden also die erhobenen Daten mit den zuvor bestimmten Lernzielen verglichen.
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Als nachhaltiger Prozess zielt die Evaluation darauf ab, vermittelnde Erkenntnisse
anhand Bewertungskriterien zu bewerten. Als Form der Kontrolle tberpriift sie u.a.,
ob die am Prozess Beteiligten ihre Aufgaben erfullen. Als weiteres Ziel ist die
Transparenz zu erwéhnen. Letztens richtet man den Augenblick auf die
Legitimation bzw. Dokumentation des Erfolgs, was zur weiteren Entscheidungen
beim Lernen und Lehren beitragt (vgl. Wulf, 2004, S. 3 1.).

Arten der Evaluation

Als wesentlicher Teil im Entwicklungsprozess des Lehrens und Lernens
beeinflussen die Ergebnisse einer Evaluation die weiteren Einzeleinheiten des
Unterrichts. Bezogen auf die Zielsetzung und ihre Durchfiihrung unterscheidet man

Grundtypen von Evaluation, die man unter zwei Hauptkategorien klassifiziert.

7

<> Formative, summative und reflexive Evaluation

e Formative Evaluation: Darunter versteht man eine prozessbegleitende
Evaluation, um das Lernen wéhrend der Durchfiihrung einer Bildungsmanahme zu
uberwachen und kontinuierliches Feedback zu geben. Sie fuhrt zur Verbesserung
des Unterrichts sowie des Lernens (vgl. Riffert, 1998, S. 16).

e Summative Evaluation: Im Gegenteil dazu steht diese Art am Ende einer
Unterrichtseinheit, -programms, Seminars oder Semesters sowie eines Lehrplans
zur Verfiigung. Sie fast Folge einer Bildungsmalinahme zusammen und wird wegen
ihrer Rolle als Outputevaluation genannt (vgl. (H&uRler, Troschke, Walterspiel,
Wetterer 1988:54).

e Reflexive Evaluation: Als mittelbare Art dient sie zur Betrachtung didaktischer
MaRnahmen aus anderen Brillen, anders gesagt fihrt sie zum Denken und zur
Reflexion (vgl. Reichmann, 2003, S. 35 f.).
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X Interne, externe Evaluation und Selbstevaluation
Vor Augen stehen zahlreiche Evaluationsmodelle bzw. Variationen, die von ihrer

Verwendung abhangig sind.

Externe Evaluation: bezeichnet, die vom Aufl3en durchgefiihrte Evaluation, bei der
der Evaluator nicht fiir den Gegenstand des Bewertungsprozesses verantwortlich ist.
da gehort der Evaluationsfiihrer nicht der Organisation an, die die evaluierten
Malistébe geplant hat (ebd.).

Interne Evaluation: hiermit ist der Evaluierende direkt mit dem Gegenstand der
Bewertung verbunden, indem er seine eigene Praxis beurteilt. Mit dieser von
internen Gutachtern etablierten Evaluation schédtzt man seine eigene Praxis nicht
anhand vorgegebener Parametern, sondern nach von dem Evaluator selbst

ausgewahlten Bewertungskriterien.

Selbstevaluation: meist spricht man davon, wenn es um interne Evaluation geht.
Aber dazwischen gibt es einen Unterschied. Im Bildungsbereich tendiert man sich
die interne Evaluation innerhalb als auch auRerhalb des Unterrichts intensiv
durchzufuhren. Wenn die Rede von der internen Evaluation als das Messen des
eigenen Handels ist, geht es groftenteils um die sog. Selbstevaluation des
Lernenden, die sich ebenfalls fur Lehrer charakterisiert, v.a. durch die Bewertung
des eigenen hergestellten Programms oder geplanter Unterrichtseinheit (Vielau,
2001, S. 171).

Kriterien zur effizienten Evaluation
Dank der Evaluation ist man féhig, Schwache und Starke kenntlich zu machen
sowie einen umfassenden Blick tber Unterrichtsqualitit zu erhalten. Sachverhalte

beim Unterrichten werden unbedingt auf Basis bestimmter Kriterien Gberpruft.
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Klassifizierungen der Bewertungskriterien nach Deutscher Gesellschaft der
Evaluation (DeGEval.)

Weltweit gibt es vielfaltige Kriterien, worauf man beim Evaluieren stlitzen kdnnte,
die im deutschsprachigen Raum beriihmtesten Bewertungskriterien, sind diese von

der deutschen Gesellschaft der Evaluation hergestellten.

Nutzlichkeit: dadurch wird gewéhrleitet, dass die Evaluation benutzbar ist. sie
bringt zum Ausdruck, dass man der geplante Gebrauch und die entworfene
Verwendung der Bewertung sein soll, um bestimmtes padagogisches Ziel im Laufe

als auch am Ende eines Lern- und Lehrprozesses zu erreichen.

Durchfuhrbarkeit: bei diesem zweiten Kriterium werden Evaluationen in einem

gewohnlichen Milieu stattfindet und nicht unbedingt in einem Labor.

Fairness: selbstverstandlich soll die Evaluation gerecht sein. In einer
multikulturellen bzw. interkulturellen Gesellschaft soll man sicherstellen, dass alle
Lerner abgesehen von ihren kulturellen, religiosen und wirtschaftlichen
Hintergriinden gleich und fair evaluiert werden. Als Hilfsmittel zur Uberwindung
der Vorurteile galten daher die standarisierten Tests bzw. Prifungen, die man
beispielsweise beim GeR findet.

Genauigkeit: der bewertende Gegenstand soll so klar wie moglich beschrieben und
definiert werden. Auf diesem Kriterium beruhende Bewertungen kénnen entweder
qualitativ oder quantitativ sein. Einerseits wird mit Qualitativ die Richtigkeit der
Daten zum Ausdruck gebracht, demnach versuchen anderseits die guantitativen

Bewertungen Fehler zu identifizieren und zu quantifizieren (vgl. 2002, S.10 ff.).
Beurteilungen nach dem GeR

Beztiglich der Evaluation bietet der GeR eine Reihe von Skalen zur Beurteilung

verschiedener Fertigkeiten der Sprachperformanz je nach Einstufungen der can-do-
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Deskriptoren. Als Beurteilungsmodi kénnten sie auflerdem dazu dienen, eigene
Bewertungsraster zu erstellen, diese kdnnten jedoch als Orientierungshilfe bei den
Niveauanforderungen sein (Decke-Cornill & Kdster, 2015, S. 261 f.).

Damit bemiiht man sich einheitliche Uberpriifungsmodelle vieler Sprachen zu
entwerfen und diese weltbekannt zu machen. Aus diesem Grund entwickelte man
standarisierte Tests bzw. Prufungen sowie Einstufungstests auf Basis der vom GeR

hergestellten Kriterien im Zuge des Deutschen wie Goethe, Telc. usw.

Beztglich der Testforschung und im Rahmen des GeRs gehort an erster Stelle eine
Reihe von Gltekriterien dazu und zwar die Objektivitat, Validitdt und Reliabilitat
an zweiter Stelle sind Authentizitéat, Transparenz und Praktikabilitat zu zahlen (vgl.
ebd.). Davon ausgehend werden bestimmte Arten von Beurteilung von GeR

zugrunde gelegt.
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Tabelle 7: Typen der Beurteilung und Bewertung laut GER

Sprachstandstest (achievement test),

Qualifikationspriifung (profiency texrm

z.B. durch Lehrkraft oder Mitschiiler

-
: ufi
z. B. Klassenarbeit Aufnahmepriifung
normorientierte Bewertung (norm-refer- kriteriumsorientierte Bewertung
encing): Vergleich mit anderen Personen o (criterion-referencing): Bezug auf Lernziele
—» Orientierung an GauBscher Normvertei- — auch sehr gute oder sehr schlechte
lungskurve (bell curve) Durchschnittsergebnisse moglich
kontinuierliche Beurteilung (continuous punktuelle Beurteilung (fixed assessment
assessment): Bewertung iiber eine langeren — point): Bewertung einer einzelnen Arbeit,
Zeitraum, z. B. Unterrichtsbeteiligung tiber z. B. Stegreifaufgabe
zwei Wochen
formative Beurteilung (formative summative Beurteilung (summative
assessment): fortlaufende Lernfortschritts- - assessment): Lernerfolgskontrolle am Ende
kontrollen einer Einheit
Beurteilung der Performanz (performance Beurteilung der Kompetenz (knowledge
assessment): Bewertung der tatsachlichen - assessment): Bewertung von Kenntnissen/
Sprachverwendung Wissen
subjektive Beurteilung (subjective assess- objektive Beurteilung (objective
ment): ~offene Aufgaben, menschlicher -— assessment): ~geschlossene, maschinell
Priifer auswertbare Aufgaben
Einstufung auf einer Skala (rating on a Einstufung anhand einer Checkliste
scale): sehr gut bis sehr schlecht -— (rating on a checklisp): Erfullung bestimmter
Kriterien
holistische Beurteilung (holistic assess- analytische Beurteilung (analytic assess-
meny): ganzheitlich, global -~ ment): separate Betrachtung verschiedener
Aspekte (Kriterienliste)
Fremdbeurteilung (assessment by others), Selbstbeurteilung (self-assessment), z-B-

durch Selbstevaluations-Bogen

Quelle: Europarat, 2001, Kap. 9.3.

Fazit

SchlieRlich lasst sich feststellen, dass der GeR einen festen Platz im Rahmen der

heutigen Lehrerausbildung sowie im Fremdsprachenunterricht gewinnt; von der
Einstufung der Lerngruppen Uber die Methodenvielfalt und Einsatz digitaler

Medien bis hin zu Unterrichtsplanung bzw. -gestaltung und entworfenen Curricula

bzw. Lehrplanen. Demnach ist er auch fiir eine angemessene Bewertung bedeutsam.
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3. Didaktisch-  padagogische  Perspektiven  der  algerischen
Deutschlehrkrafte

In Anlehnung an die bereits oben ausgefiihrten theoretischen Grundlagen wenden
wir in diesem empirischen Teil unserer Doktorarbeit daran, wesentliche
Erkenntnisse Uber die algerischen Deutschlehrkrafte und ihre praxisorientierte
Ausbildung sowie die damit verbundenen Herausforderungen, Hindernisse und
Schwierigkeiten, die jedem Lehrer bzw. jeder Lehrerin in diesem Lehrberuf
begegnen, zu sammeln. Daruber hinaus geht es in diesem Anwendungsteil um das
wissenschaftliche Erfahren bzw. Uberpriifen von den theoretischen Aussagen in der

Praxis.

Aus den genannten Griinden beruht das erste Kapitel dieses Forschungsabschnittes
auf der Analyse von ausgewdahlten Selbstportrats algerischer Lehrkréfte.
In demselben Kapitel liegen wir aulerdem das Hauptaugenmerk auf die Analyse
von Deutschlehrerfragebdgen. Dartber hinaus setzen wir uns im zweiten Kapitel
mit der Vorbereitung von bestimmten Unterrichtseinheiten im Rahmen des

schriftlichen Ausdrucks als Modul auseinander.

In der Bildungswelt gibt es kaum einen Unterricht, der vollstdndig identisch
geplant, gestaltet, durchgefiihrt oder evaluiert wird. Er unterscheidet sich von einer
Lehrkraft zur anderen; indem was beispielsweise von erheblicher Relevanz bei

einem Lehrer ist, kaum eine Rolle bei dem anderen spielt.

Trotz der Differenziertheiten einigen sich Lehrpersonen in manchen Féllen und
begegnen sich von Zeit zu Zeit an einem bestimmten Treffpunkt. All das héngt an
erster Stelle von der Vielfalt der Lehrerperspektive, die von verschiedenen
Bedingungen beeinflusst wird. Dabei nimmt man u.a. Lehrerphilosophie, -
personlichkeit, Kultur des Landes, Stand des Lehrens und der Fremdsprache im
Zielland usw. in Ricksicht. DemgemaR steht aber auch der Lern- bzw. Studiengang

dieser Lehrkrafte im Vordergrund. Was, wie und wo sie als damalige Schiiler und
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Studenten Deutsch als Fremdsprache gelernt bzw. studiert haben, entscheidet bis zu

einem gewissen Grad den drauffolgenden Verlauf ihrer Karriere als tatige Lehrer.

Aus dem Gesagten beschéftigen wir uns im Folgenden mit der Analyse sowohl
ausgewahlter Lehrportrats als auch bestimmter Lehrerbefragung von algerischen
Deutschlehrkraften mit dem Ziel, einerseits das algerische Lehren vom Deutschen
im GrolRen und Ganzen durch ihr praktisches Handeln unter die Lupe zu nehmen
und andererseits die basierend auf ihren angewandten Erfahrungen entstandenen

Herausforderungen des Lehrberufs zu beleuchten.

e Darstellung der algerischen Lehrportrats

Beztiglich unserer wissenschaftlichen Arbeit, die selbst praxisorientiert sein sollte,
stoRBen wir hierbei auf die Analyse von selektierten Selbstportrats, die individuelle
algerische Deutschlehrkrafte ausschlieRBlich fir die Zwecke dieser Dissertation

verfasst haben.

Die originelle Idee fir diese Lehrportrats inspirierten wir von der ersten Einheit der
DLL-Reihe ,,Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung®. Sie waren aber eine Reihe
von Selbstportrats von Deutschlehrkréaften aus der ganzen Welt, Gegenstand unserer
Untersuchungen sind hingegen nur solche Lehrportrats, die die algerischen
Lehrpersonen betreffen. In diesem Rahmen soll darauf hingewiesen werden, dass
wir uns mit Angaben der Deutschlehrkrafte befassen, die ihr Studium als

Germanistikstudenten/innen an der Universitat Algier 2 absolviert haben.

Nachfolgend beziehen wir uns auf sechs herangezogene Lehrportrats als Fallstudie

des ersten Kapitels unserer wissenschaftlichen Arbeit.
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1. Selbstportréat fir eine Deutschlehrkraft

Fur mich ist das Fremdsprachenlehren eine Kunst, weil als Deutschlehrkraft
ich mich in der Verantwortung, die Kritische und kreative Seite meiner
Lernenden zu fordern sehe. Gleichzeitig méchte ich Geduld und Empathie
zeigen, denn nicht alle Lerner lernen gleich schnell. Jeder Fehler ist fir mich
ein Impuls zum besseren Verstehen.

Prinzipiell auch verstehe ich
meinen Beruf als
professionelles Engagement
und Berufung. Gesellschaft,
Technik und Sprache
verédndern sich standig. Als
Lehrende muss ich mich

immer wieder neu
engagieren: durch
Weiterbildung und
Anpassung an neue

Lernformen, durch Offenheit
fur kulturelle Vielfalt.

Aus psychologisch-pédagogischer Perspektive sind fir mich Motivation und
Begeisterung zentral. Wenn ich mit Lust und Energie unterrichte, splren das
auch die Lernenden. Deshalb versuche ich, meinen Unterricht als lebendigen
Dialog zu gestalten, bei dem nicht nur ich rede, sondern alle Stimmen gehort
werden. Im Grunde arbeite ich nicht nur fiir Prifungen oder Lehrplane,
sondern fur die Entwicklung der Lernenden.

Ich sehe mich als Deutschlehrkraft nicht als Wissensvermittlerin, sondern als
Begleiterin auf dem Weg meiner Lernenden. Sprache ist fur mich und fir die
Lernenden der Schlissel zur Welt. Sie er6ffnet Kommunikation, Verstandnis
und Kreativitat. Deshalb mdchte ich im Unterricht nicht bloR Grammatik und
Rechtschreibung Gben, sondern vor allem Freude am Ausdruck und Neugier
auf Texte wecken.

Schliellich liegt meine Stérke darin, Inhalte lebendig und verstédndlich zu
machen. Ich erklare gerne mit Bespielen, Geschichten, Bildern,
Korpersprache und Simulation, weil ich Uberzeugt bin, dass Sprache mehr ist
als Regeln- sie ist ein Werkzeug, um Gedanken zu formen und die eigene
Personlichkeit sichtbar zu machen.
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Mein Selbstportrit als Dentschlehrkraft

Der Lehrberuf gilt als eine tiefe. gesellschaftliche Aufgabe. Eine Lehrerin zu sein bedeutet,
dass ich Fmphuse geben, das Bildungssystem positiv beeinflussen und jeden Tag etuwas Neues
zubiren, lerne sowie die eigene Gesellschaft widerspiegeln mmss.

Fir mich ist Unterrichten micht mur eine bloBe Wissensvermitthmg, sondem auch ein
kunstvoller Prozess. Ich sehe menen Unterricht als emen Raum, indem die Lernenden bzw.
Meine Aufgabe liegt also nicht mur darin, die Lemenden zu belehren, sondern auch sie zum
Lemen anzuregen, zu begleiten und zu fordem

Dabei sehe ich mich als Briickenbauerin,
weil ich immer im Lehrprozess Briicken
zwischen Sprachen, Kulfuren und
@ g vischen dem Gelemten wd der
e Lebenswelt der Lemenden herstelle.

Ich sehe mich auch als Gartnerin und meine Lemenden als Pflanzen, um die ich mich
kiimmern nmss... Ferner ich bin eme offene, verstindnisvolle und strukturierte Person und
dies beemnflusst direkt memen Unterricht. MemeOﬂ‘enheidemthuhelﬁenmdaba,
DmsxtatnnKhssenmnmmakzeptmen,nonwbdeKommmhtnn Zu erkemmen, . was
zwischen den Zeilen gesagt wird zu verstehen sowie die Mehrsprachigkett als emne

Ressource im Untemicht zn beriicksichtigen.
%(’\ A Wl
In memem Untemicht gehoren das gememsame

Sprechen i unterschiedlichen Spracken bzw. “, o % &
Cetrach verclieeer Spctin, Gestk wd ol / )
Mimk zr Erklirng schwieriger Begriffe sowie ~ / ,""l.- :m
die Sprachsensblit 2B duch Visulisenngen ¢ ¢ G T
zu den Lehritualen Besprechung des Lenstoffes

bzw. Lemproduktes kommen ebenso immer vor. Diese Lehrkultur habe ich von meimer

ehemaligen Lehrermn genommen, dledermghedmmgtmmSpmhreputommden
Unterricht nicht als Defizit sah, sondern als eme Bereicherung.
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Als Lehrkraft stehe ich jeden Tag
auf einer grofen Theaterbiihne,
verkleidet jedes Mal in einem
neuen Kostiim, um eine bestimmte

Rolle in dem erwinschten

Thea_terstiick zu  ibernehmen.

Meine Rolle spiele ich gemeinsam

mit meinen Lernenden.

Als Metapher in meinem Lehrberuf sehe ich mich in manchen Fillen ebenfalls als
Stand-up Comedian. Manchmal klappt es micht mit dem geplanten
Unterrichtsverfahren, deswegen ist es notwendig schnell newe Ideen spontan
herzustellen, damit es dem vermittelten Kontext enspricht: Dies war am schwierigsten
am Anfang meiner Lehrlaufbahn, aber mit Erfahrung wird es allmihlich einfacher. Wie
jede Lehrperson verfiige ich iiber eine bestimmte Lehrphilosophie, die v.a. auf Respekt
und menschlicher Verhiltnisse mit meinen Lernenden beruht. Eine Lehrkraft meiner
Auffassung soll unbedingt den menschlich emotionalen Teil seiner Kursteilnehmer in
Betracht ziehen. Damit kann man ein angenehm lernforderliches Klima schaffen.

Beim Unterrichten entwickelte ich eine Reihe von Traditionen und Briuchen, die
meinen Lernenden im Laufe des Kurses bekanntlich gemacht werden. Am Anfang des
Unterrichts soll jedes Mal ein oder eine von den Lernenden eine Deutschredewendung,
die sich auf das Thema der vorherigen Sitzung hezieht, an die Tafel schreiben und den
andeten explizit durch Bespiele oder visuelle Veranstaltungen erkliren. Das aktiviert in
erster Stelle die Lerner-Rolle im Klassenraum und frigt demzufolge, die Interaktion
zwischen den Kursteilnehmern anzuregen. Als Lehrkraft kinnte ich ab und zu auf diese
von den Lernenden hergestellten Erklirungen eingehen und mich fir den Einstieg des
Unterrichts spontan auf Basis dessen entschieden. Gestik und Mimik gehoren unbedingt
zu meinem Unterrichtsalltag, wenn ein Lerner z.B, eimen Fehler bei der Satzstruktur
macht, indem er zwischen Positionen vom Subjekt und Verb nach einer Zeit- oder
Ortangabe nicht wechselt, drehe ich meine Zeig- und Mittelfinger herum. So versteht er
unmittelbar und wortlos wo der Fehler ist und Loruglm selber den Satz, In meinem
Job stiitze mich auf vielfiltige Vorbilder, die nicht immer der Bildungswelt gehdren. Ich
folge jedem, der seinen Job so professionell und mit Liebe erledigt.

Metapher
als Kiinstler

Lehrphi-
losophie

Rituale

Interaktion

Korper-
sprache

Vorbilder




Manchmal sehe ich mich als Gartnerm:
die Pflanzen. die ich begleite und
pflege. Ich achte darauf, dass sie gute
Wachstumsbedingungen haben und
versuche, ihnen Raum, Licht und
Unterstiitzung zu geben.

Mem grofter Wunsch ist es, dass jede und jeder von ihnen sein eigenes Potenzial entfalten
kann. Mein Unterricht beginnt fast immer mit Fragen, Wiederholingen oder emer kleimen
Diskussion. So mdchte ich die Lernenden gleich zn Beginn motivieren, aktiv zu werden und
sich emzubringen. Besonders wichtig finde ich den Kontakt zu meinen Schiilerinnen und
Schillem — nicht nur auf fachlicher Ebene, sondern manchmal auch auf persénlicher. Frei
miteinander reden zu konnen. starkt das Vertrauen und schafft ein gutes Lernklima.

Meine Rolle sehe ich nicht mur in der klassischen Lehrfimktion, sondern auch oft als Coach
und Beraterin Ich versuche, den Lemnenden Orientierung zu geben, sie zu unterstitzen und
manchmal auch Ratschlage fir ihren individuellen Weg zu bieten Meine Lehrphilosophie
beruht auf der Uberzeugung, dass Lemen dann am besten gelingt, wenn die Lemenden aktiv
beteiligt, motiviert und in emer vertrauensvollen Afmosphire eingebunden sind. Ich sehe
meine Aufgabe nicht darin, Wissen emseitig zu vermitteln, sondern vielmehr darin, die
Lemenden zu begleiten, sie zum selbststindigen Denken anzuregen und ihnen die ndtigen
Impulse fiir thr personliches Wachstum zu geben. Fehler betrachte ich nicht als Misserfolge,
sondem als Chancen, um gemeinsam Neues zu entdecken.

Der Lehrberuf ist fir mich sowohl Verantwortung als auch Privileg: Verantwortung, weil ich
den Lemprozess emst nehme und begleiten mochte; Privileg, weil ich taglich miterleben darf,
wie Menschen sich entwickeln und wachsen.

Meine Vorbilder sind verschiedene Lehrkrafte, die ich in Fortbildungen kennenlemen durfte.
Sie haben mir gezeigt. wie Unterricht zugleich fachlich fundiert und menschlich nahbar
gestaltet werden kamm. Diese Haltung versuche ich auch in meinem eigenen Unterricht
umzusetzen.
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Mir fallen viele Metaphern ein, die gleichzeitig meine Titigkeit und Personlichkeit als

algerische Lehrkraft widerspiegeln konnten.

Manchmal bin ich eine strenge Chefin im Deutschkurs, die alles in Griff haben muss,

v.a. wenn die Kursteilnehmer sich keine Miihe geben, um z.B. die Hausaufgaben zu
erledigen.
Ich fithle mich oft als Malerin oder KREATIVES

LERNEN

Schauspielerin. Zuerst Malerin, wenn ich den
Anfingern Deutsch beibringe, muss ich solche
Waorter oder Begriffe an die Tafel aufschreiben.
Beispielsweise statt das Wort ,Baum® zu
iibersetzen, versuche ich ein Baum an die Tafel
zu zeichnen. Dann als Schauspielerin, besonders

wenn die AuBerungen durch die Korpersprache, Gestik und Mimik erkliirt werden.

Dariiber hinaus habe ich das Gefiihl einer Psychologin oder Beraterin, weil ich als

Lehrerin aufmerksam auf die einzelnen Kursteilnehmer umgehen muss.

DemgemiB bin ich ebenso als Kochin bezeichnet, da meine Unterrichtsgestaltung
jedes Mal anders schmeckt bzw. aussieht. Darum langweilen sich die Lernenden nie

beim Lernprozess.

Meine personliche Lehrphilosophie beruht nicht nur auf der Vielfalt der Metaphern,
sondern auch auf vielfiltigen Sozialformen wie Einzel-, Partner- und Teamarbeit.
Demensprechend geht es in meinem Unterricht um die Mischung der klassischen und

modernen Lehrmethoden, die im Mittelpunkt meines beruflichen Interesses stehen.

Motivation des Lehrers und die Interaktion der Lernenden bzw. das Agieren und
Interagieren neben der guten Vorbereitung des Lernstoffs halte ich in diesem Rahmen

fiir wichtig.

Vielfalt  der
Metapher

Korperspra-
che, Gestik
und Mimik

Lehrphiloso-
phie

Lehrmetho-
den

Motivation
und
Interaktion



Berufliches Selbstportriit

Mein_berufliches  Selbstverstidndnis als. Deutschlehrer beruht auf langjihriger

; Lehrverstandnis
Unterrichtserfahrung und auf der Uberzeugung, dass Fremdsprachenlernen ein aktiver
und praxisorientierter Prozess ist. In diesem Sinne verstehe ich meine Rolle nicht nur
als Wissensvermittler, sondern als Lernbegleiter, der Lernende gezielt unterstiitzt.
Meine Lehrphilosophie ist lernerzentriert. Lernende bringen unterschiedliche Lehrphilosophie
Voraussetzungen und Lernstile mit. Aus diesem Grund ist-es Aufgabe der Lehrkraft,
geeignete Lernbedingungen zu schaffen, Motivation zu fordern und Orientierung zu
geben. Ein respektvolles und vertrauensvolles Unterrichtsklima ist dabei eine Zentrale
Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen.
In Bezug auf meine Rolle als
Lehrkraft. . sehie ich  mich . .als \h;I()eI:alabgleI:r:!ier
, ; v i
Volleyballtrainer. - Wie 1m Sport y
stehen aweh- —1m _ Unterricht
regelmiBiges Uben, gezielte
Forderung und konstruktives
Feedback im Mittelpunkt. Fehler
betrachte “ich nicht als Misserfolge,
sondern als notwendige Lernchancen.
Im Unterricht lege ich besonderen =] Praxisorientierung
Wert auf _Praxiserientierung und \ und kommunikative
kommunikative Kompetenz. Kompetenz
Authentische  Materialien und interaktive Methoden fordern den  aktiven )
- - — r———— - - —— e authentische
Sprachgebrauch. Grammatik und Wortschatz dienen als Werkzeuge fiir-selbststindiges o
5 . - Materialien
sprachliches Handeln.
AbschlieBend verstehe ich den Lehrerberuf
DAF Unterricht . s e 3 ¢
it Gl i Deutishisnd - 2 & als ene verantwortungsvolle - Taugkeit mit
Wolin machlest du reen?
S~ . Vorbildfunktion. Ziel meines Unterrichts ist
e neben sprachlichen Fihigkeiten auch Ziel im Unterricht

M Autonomie, interkulturelles Verstindnis und

kritisches Denken zu fordern. Tm- algerischen

Kontext leistet der Deutschunterricht einen

‘ wichtigen Beitrag zur akademischen und

beruflichen Qualifizierung der Lernenden.




3.1 Uberblick tiber die vorliegenden algerischen Lehrportrats/berufliche
Hintergrinde

Diese beruflichen Selbstportrats werden von algerischen Lehrkréften, die im
Moment in unterschiedlichen Bildungseinrichtungen tatig sind. Diese Teilnehmer

gehdren jedoch zu verschiedenen Lehrkraftgenerationen.

Abgesehen von den Differenziertheiten l&sst sich im Anschluss daran eine sichtbare
Gemeinsamkeit erkennen, die sie alle verbindet, ndmlich die Tatsache, dass alle

Beteiligten Absolventen/innen der Universitat Algier 2 sind.

Im Zusammenhang damit werfen wir hierbei einen Blick auf die beruflichen
Hintergriinde der ausgewéhlten Lehrkrafte. Das erste Lehrportrdt wurde
beispielsweise von einer experten Lehrkraft verfasst, die an der Universitat Algier 2
seit 24 Jahren als Deutschlehrperson beschaftigt ist. Wahrend die zweite und die
dritte Lehrkraft als erfahrene Lehrende zu klassifizieren sind, die sowohl an der
Universitat Algier 2 als auch an algerischen Privatschulen Deutsch als
Fremdsprache unterrichten. Obwohl man die vierte Lehrperson erfahrungsgeman zu
derselben Kategorie wie die vorherigen zwei Lehrer zahlt, ist sie momentan als
tatige Lehrkraft in Deutschland zu berticksichtigen. Die flinfte Lehrkraft ist eine
Berufseinsteigerin, die seit zwei Jahren in Privatschule als Deutschlehrerin tatig ist.
AbschlieBend gehort die letzte Lehrkraft zu den Experten mit mehr als 30 Jahre

Berufserfahrung.

3..2 Analyse der algerischen Lehrphilosophie auf Grundlage der Lehrportrats
In der wissenschaftlichen Diskussion pladiert man immer fir die genaue Planung
und Durchfiihrung des Unterrichts, aber als unvorhersehbarer Prozess bedarf jene
Lehrveranstaltung viel mehr als das. Aus diesem genannten Grund liegt die
Hauptaufgabe des Lehrers darin, das Ungeplante wahrend des Lehr- und
Lerngeschehens zu planen, und da liegen alle Formen der Komplexitat und des

Paradoxes des Unterrichts bzw. des fremdsprachlichen Unterrichts.
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Trotz der Vielfalt der p&dagogisch didaktischen Rahmenbedingungen, Regeln,
Malistdbe und Feststellungen, worauf jede Lehrkraft sich beim Prozess des
Unterrichtens stlitzen konnte, stehen ihre personlichen Erfahrungen, Gedanken,
Vorliebe, regionale Lehr- und Lerngewohnheiten und Lehrrituale innerhalb des
Lehrprozesses im Vordergrund. In Anlehnung an die herangezogenen beruflichen
Selbstportrats der algerischen Deutschlehrkrafte legt man einen hohen Wert auf die

eigene Lehrphilosophie beim Deutschlehren.

Die eigene Lehrphilosophie wird von den algerischen Deutschlehrkréften als was
Individuelles verstanden, indem die betroffene Lehrerphilosophie sich im
Wesentlichen auf das eigene Lehrverstandnis bezieht. Diesen letzten Punkt werden

wir spéter in Bezug auf die Lehrerbefragung néher und ausfihrlicher ansprechen.

In der Gesamtschau kann festgestellt werden, dass die algerische Lehrphilosophie
sich auf vielfaltige Bausteine des FSUs aufbauen lasst, wie z.B. die Kreativitat im
Unterricht.

» Kreativitat als Baustein der Lehrphilosophie

Ausgehend von diesen sechs Lehrportrats ergibt sich, dass die Lehrphilosophie der
algerischen Deutschlehrkréafte v.a. auf der Kreativitat innerhalb des Kursraumes
beruht.

Als Lehrkraft braucht man viele Kreativitdt und personliche Bemihungen im
unterrichtlichen Prozess zu investieren. Dies betrifft ebenfalls die algerischen
Deutschlehrkrafte, die sich besonders als Trager der Unterrichtsqualitat fir eine
effektive und  attraktive  Strukturierung des  Fremdsprachenunterrichts

verantwortlich sehen.

In diesem Rahmen greifen sie - wie bereits in den ausgewéhlten Lehrportréts
erwahnt wurde - auf ihre personlichen Erfahrungen und Auffassungen des

Lehrberufs zurtick. Darlber hinaus sind sie davon tberzeugt, dass die Kreativitét
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und die schopferischen Ideen ihnen dazu dienen, den Lernenden Deutsch schnell,

besser und adaquat beizubringen.

Bedauerlicherweise ist diese Kreativitat beim Deutschlehren bis zu einem gewissen
Grad kein Vergnugen, sondern geht Gber diese Feststellung hinaus und wird von
vielen als ein beschwerliches Unterfragen beschrieben. Bei einer solchen Sprache
wie Deutsch, die die meisten Lerner als eine starre, strenge und ganz schon
formelle Sprache empfinden, ist es auf jeden Fall notwendig, die Lerner immer
motiviert zu halten; im Vergleich zu anderen Sprachen, die hingegen die
Mdglichkeit haben, viel Spal, Interesse und Aufmerksamkeit bei den Lernenden
vom Anfang an bis zum Ende des ganzen Lehr- und Lernprozesses zu schaffen

bzw. anzuregen

Demgemél sollen sie den Fremdsprachenunterricht als ,kunstvollen Prozess* in
Betracht ziehen, indem sie daftr erforderlich sind, deutsches Wissen, deutsche
Erkenntnisse und Regel des Deutschen bunt und abwechslungsreich zu vermitteln.
Zusatzlich ist das Fremdsprachenlehren von diesen Lehrpersonen als Kunst zu
betrachten, deswegen nehmen sie sich in diesem Kontext nicht nur als bloRe
Wissensvermittler wahr, sondern als kreative Schauspieler auf einer Bihne, die
ihrem Publikum eine lebendige und dynamische Inszenierung bzw. Auffihrung

bieten sollen.

Insgesamt darf der Fremdsprachenunterricht auf keinen Fall standig auf der
gleichen Art und Weise prasentiert werden, ansonsten verliert er seine kiinstliche
Eigenschaft und wird so péadagogisch trivialisiert und asthetisch fragwirdig.
Aus diesem Grund wird die Kreativitdt an erster Stelle von den algerischen

Deutschlehrkraften betont.

Des Weiteren tragt die Kreativitat dazu bei, den Unterricht zu jeder Lerngruppe so
passend wie mdglich zu gestalten, Langweile beim Lehren und Lernen abzubauen
oder sogar zu Uberwinden und auch die Lernenden zu ermutigen, das zu tun,

worauf sie Lust haben.
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Ein  Fremdsprachenunterricht  kreativ. zu entwerfen, setzt vielfaltige
Arbeitsbedingungen, ungewoéhnlich innovative Lehr- und Lernmaterialien, Vielfalt
der Lehrmethodenwahl und Integration moderner Technologien in den Unterricht

usw. voraus.

Um Kreativitdt beim Unterrichten zu gewéhrleisten, versuchen die algerischen
Lehrkrafte trotz des Mangels an Arbeitsbedingungen, sich auf verschiedene
innovative ldeen zu stoflen. Eine der hadufig gebrduchlichsten Methoden zur
Forderung der Kreativitdt vom ganzen Lehr- und Lerngeschehen insbesondere
zugunsten der Lernenden, ist mehr Raum fir Brainstorming auf Seite der

Lehrenden zu schaffen.

Dadurch sind die Lernenden in der Lage, zahlreiche Worter, Angaben,
Eigenschaften usw. zu einem bestimmten Thema in kirzer Zeit zu sammeln,
einerseits ohne ihre Antwort zu begriinden und andererseits ohne von der Lehrkraft
beurteilt zu werden, d.h. alle Antworten, die allerdings in einem Zusammenhang
mit dem Thema stehen sollen, sind richtig bzw. akzeptabel seitens des Lehrers.
Diese von den Lernenden im Kurs vermittelnden Informationen sollen u.a. an die
Tafel geschrieben werden. Des Weiteren kdnnten diese gegebenen Informationen
in manchen Féllen als einen angemessenen Einstieg in den Unterricht dienen.
Diesbeziglich tragen sie nicht nur dazu bei, die Kreativitdt im Unterricht zu
steigern, sondern auch Rolle der Lernenden im Unterrichtsprozess zu aktivieren

und auch zu fordern.

Im Zeitalter der Innovation und mit dem zunehmenden Interesse an den
technologischen Entwicklungen - besonders vonseiten der neunen Generationen

,Z und Alpha“- kann man den neuen Kult der kiinstlichen Intelligenz (KI) beim
Lehren auf jeden Fall aus den Augen nicht verlieren. An erster Stelle stehen solche
KI-Chat-Programme wie Chat-GPT, oder Bing Copilot innerhalb des
Unterrichtsprozesses gleich wie bei vielen anderen Fachbereichen voll im Trend.

Ahnliche KI-Programme tragen dazu bei, den Fremdsprachenunterricht kreativ zu
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vermitteln, sie konnen den Lehrkréften beispielsweise innovative bzw. kreative

Impulse, bedeutsame Quellen und Ideen liefern.

Zusammenfassend lasst sich bestatigen, dass die Lehrkréfte stdéndig den eignen und
fremden Unterricht unbedingt beobachten und reflektieren sollen, v.a. um ihren
Unterricht moglichst kreativ und innovativ zu gestalten bzw. durchzufiihren. Auf
der anderen Hand sollen sie gleichfalls sich mit den neuen Handlungsmdglichkeiten

zurechtkommen.

AbschlieBend ist es wichtig darauf hinzuweisen, dass man als qualifizierte
Deutschlehrkraft u.a. speziellen Regeln und Lehrritualen zugrunde legen soll, um
die Kreativitat des Unterrichts zu gewahrleisten.

X Regeln und Rituale im algerischen Lehrberuf

Der Fremdsprachenunterricht ist jeder Kultur &hnlich, v.a. hinsichtlich ihrer Regeln
und Rituale. Im Unterricht als individuelle VVorgehensweise herrschen bestimmte
Brauche und Traditionen auf Seite der Lehrenden, die dem Lehr- und Lernprozess

von grolder Bedeutung sind.

Gleich wie bei den verschiedenen Kulturen Gberwachen diese Regeln die Haltung
der Lernenden wahrend des Unterrichtens, dadurch ist die Lehrkraft dazu fahig,
zum einen die gegebene Zeit optimal zu verteilen und zum anderen die
Unterrichtsqualitdt zu sichern sowie Lernverstandnis ihrer Kursteilnehmer zu

erhohen.

Wenn die Rede von solcher Unterrichtsordnung ist, stehen die algerischen
Deutschlehrkrafte auf dem Standpunkt, dass die von ihnen im Unterricht
durchgefuhrten Regeln und Rituale insbesondere den Verlauf des
Fremdsprachenunterrichts beeinflussen und ihnen dazu dienen, den ganzen Prozess

zu organisieren. Aufbauend auf die hergestellten beruflichen Selbstportréts Iasst
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sich eine Reihe von vielfaltigen Lehrregeln ergeben, die natlrlich bestimmte

didaktische bzw. paddagogische Funktionen erfiillen sollen.

Bei einer Lehrkraft ist beispielsweise die Anwendung anderer Sprachen, egal ob die
Lerner ihre eigene Muttersprache oder eine andere Fremdsprache auRer Zielsprache
verwenden - in diesem Fall Deutsch - total verboten, anders gesagt der
Fremdsprachenunterricht muss von allen Kursteilnehmern einsprachig durchgefiihrt
werden; die Lehrperson stof3t hierbei auf eine bestimmte Methode zur besseren
Etablierung dieser Regel, ndmlich die Namen der Lernenden am Rand der Tafel
aufzuschreiben und wer sich durch ein fremdes Wort ohne Erlaubnis des Lehrers
auBert, wird ihm ein Punkt abgezogen. Padagogisch-didaktisch gesehen zielt der
Lehrer darauf ab, die Lernenden zu motivieren, lediglich auf Deutsch zu sprechen,

damit sie ihr Sprachniveau innerhalb des Kursraums verbessern konnen.

Abbildung 13: Lehrrituale

safaa

JANVES ]
Ahmed
Mouhamed

Quelle: eigene Bearbeitung.
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Im Gegensatz dazu ist die Mehrsprachigkeit bei einer anderen algerischen
Lehrperson erwtiinscht und gehort gerne zu ihrer Lehrkultur. Grund dafir ist der

Status Algeriens, das als Teil des mehrsprachigen Repertoires anzusehen ist.

Bei dieser Lehrenden ist es erlaubt bzw. bevorzugt sich beim Unterrichten auf
andere Sprachen zu beziehen, z.B. wenn ein Lerner ein Wort auf Deutsch vergisst,
soll er danach auf Deutsch zu fragen versuchen, wenn es nicht klappt, darf er der
ganzen Lerngruppe die Frage entweder in seiner Muttersprache oder anderer

Fremdsprache stellen, die Antwort bekommt er aber auf Deutsch.

Der Vergleich zwischen den beiden lehrphilosophischen Sichtpunkten von diesen
algerischen Deutschlehrkréften stellt einen deutlichen Nachweis der Individualitat

der algerischen Lehrphilosophie dar.

Eine zusatzliche Regel, die von einer anderen Lehrkraft wahrend des Unterrichts
zur Anwendung gebracht wurde, wurde laut ihr als ,,Faustregel” genannt, aber sie
hat nichts mit dem bekannten grammatischen Prinzip von ,,TeKaMoLo* im Bereich

der Wortstellung zu tun.

Diese Regel ist besonders bei zahlreichen Lerngruppen von signifikantem Nutzen.
Am Ende einer Erklarung entweder von einer grammatischen Erscheinungsform
oder von einer spezifischen Unterrichtssitzung usw. bittet die Lehrkraft ihre Lerner
darum, sich zu melden, wenn sie das Gelernte gut verstanden haben, heben sie eine
ausgestreckte offene Hand hoch. Auf der anderen Seite, wenn sie das vermittelnde
Wissen nicht gut begreifen konnten, sollten sie sich mit einer erhobenen Faust
melden. In diesem Fall kann die Lehrperson im Kursraum insbesondere zeitsparend

und organisierend handeln.
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Abbildung 14: , Faustregel" beim Fremdsprachenunterricht

Quelle: eigene Bearbeitung.

Im Hinblick darauf wiederholen sich diese Lehrregeln als Handlungen bei manchen
Lehrkréften und werden von ihnen sogar vorgeschrieben, sodass sich daraus
bestimmte Lehrrituale resultieren.

Diese Gesamtheit festgelegter Bréuche weist beim Unterrichten eine
charakteristische Funktion auf, indem der Lehrer seine personlichen Perspektive
und individuelle Methoden und Ansatze in den Unterricht einbringt. Diesbeztglich

bringen die algerischen Lehrkrafte ihre eigenen Erfahrungen und Perspektiven ein.

Zum Einstieg in einen deutschen Fremdsprachenunterricht ist bei einer Lehrkraft
die unmittelbare und aktive Teilnahme der Lernenden erforderlich, darum soll jedes

Mal ein neuer Lerner zu Hause nach einer bestimmten deutschen Redewendung
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suchen und sie am Anfang der ndchsten Unterrichtssitzung den anderen
Kursbeteiligten an die Tafel erklaren. Die Redewendung kann mit Beispielen,
bildlichen Illustrationen oder Karten veranschaulicht werden. Aus didaktischer
Sicht hélt die Lehrperson diese Prasentation von Redewendungen als vorteilhaft, da
sie parallel den Kontext fir die neu vermittelnde Unterrichtssitzung ausmachen
kdnnte. Am wichtigsten fihlen sich die Lernenden mit diesem Lehrritual direkt

am Unterrichtsprozess beteiligt.

Dies kann natirlich die Motivation der Lernenden anregen und auch ihre Interessen
und Leistungsbereitschaft werden zunehmen. Dadurch sind sie ebenfalls in der
Lage, ihre eigene Verantwortung zu Gbernehmen und selbstbewusster beim Lernen
zu sein. Solche Lehrrituale und -regeln sind also bei der FoOrderung des

Selbstlernens von grofl3er Bedeutung.

In einem anderen Kursraum herrscht eine andere Lehrkultur, indem man ein
anderes Ritual als Einfiihrung in den Kurs in Gang setzt, und zwar auf Deutsch zu
singen. Wenn beispielsweise eine Gruppe bei einer Gruppenarbeit verliert, soll sie
ein Lied entweder selbst schreiben oder einfach einen deutschen Song auswendig

lernen und vor dem Kursbeginn singen.

Solche Traditionen und Bréuche beim Lehren und Lernen zielen darauf ab, nicht
nur Eis unter allen Kursteilnehmern zu brechen und Beziehungen dazwischen zu
schaffen und zusétzlich diese spéter zu verstarken, sondern auch ein angenehmes,
lernforderliches und motivierendes Lernklima sowie eine lebendige Lernkultur zu

kreieren.

Augenféllig dabei sind die erhebliche Relevanz und groRer Einfluss der vorherigen

Lehrer auf die Lehrkultur dieser betroffenen Lehrkrafte.
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X Lehrmuster und padagogische Vorbilder

Die heutigen professionellen und kompetenten Lehrkrafte waren alle schon mal
Schiler, Studenten und Lerner. Das in jener Zeit von ihnen erworbene Wissen l&sst
sich spater zum Vorwissen bzw. zu Vorkenntnissen entwickeln. Dies erwerben sie
urspringlich meist aber von ihren damaligen Lehrern wahrend ihrer frilhen Lernzeit
(Schul- oder Studienzeit).

Spuren dieser Periode begleiten diese Lehrkrafte im Laufe ihrer ganzen Karriere,
dies ist der Fall auch bei den algerischen Deutschlehrkréften, deren Lehrphilosophie

stark von den damaligen Lehrern geprégt ist.

Basierend auf den beruflichen Selbstportrats der algerischen Deutschlehrpersonen
lasst sich ergeben, dass ihre Lehrphilosophie, die individuell zu betrachten ist,
bereits von innerlichen allerdings auch von &uRerlichen Faktoren beeinflusst wurde.
Im Zusammenhang damit kommen diese Einflussfaktoren in Form von Vorbildern

VOor.

Wie ein Kind seinen Eltern an erster Stelle durch die Nachahmung &hnlich ist,
ahneln - egal ob bewusst oder unbewusst - die Lehrkréfte ihren vorherigen Lehrern,
die sie als Vorbilder in Betracht ziehen, entweder bei den vermittelnden Methoden,
Gestik und Mimik, Einsatz verschiedener Medien und Tools oder auch bei den
verwendeten Arbeitstechniken und -strategien. In einem bestimmten Zeitpunkt
entdecken die heutigen Lehrpersonen, dass sie ihre Lehrer imitieren. Im Folgenden
erwéahnen wir einige konkrete praxisnahe Fallbeispiele aus dem Lehralltag der

algerischen Lehrgemeinschaft, um diesen Punkt klarer zu erklaren.

Bei dem Lehrer, dessen Unterricht auf der Mehrsprachigkeit basiert, stiitzt er sich

bei dieser Lehrkultur auf die mehrsprachige Lehrkultur einer bestimmten
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Lehrperson ihres damaligen Lern- oder Studiengang, deren Unterrichtssitzung
beispielsweise auf Basis der Grammatik Ubersetzungsmethode mehrsprachig

gestaltet wurde.

Im Gegenteil zu der anderen Lehrperson, deren Unterricht eher einsprachig
durchgefiihrt werden soll. Diese Lehrkraft stiitzt sich im vorliegenden Fall auf
die Einsprachigkeit beim Deutschlehren, da ihr Lieblingsvorbild als vorherige/r

Lehrer bzw. Lehrerin sein/inr Seminar an der Universitat damals einsprachig leitete.

Bemerkenswert in diesem Rahmen ist, dass die akademischen Vorbilder
der Lehrkréfte nicht nur Gber enorme Einflisse auf ihre im Kurs vermittelnden
Methoden verfugen, sondern auch bedeutende Auswirkungen auf ihre Aussprache
haben. Deutsch als dritte oder vierte Fremdsprache in Algerien wird logischerweise
nicht im alltdglichen Leben gebraucht, deswegen erwerben Deutschlerner bzw.
Germanistikstudierende diese Sprache in erster Linie unmittelbar von der

Lehrperson als erste Lernquelle.

In diesem Rahmen wird ihnen beispielsweise nicht nur das formale System der
Sprache neben den historischen, literarischen und didaktischen Kenntnissen des
Deutschen beigebracht, sondern auch die linguistischen u.a. die Lautbildung der
deutschen Sprache. Die Lehrperson ist hier ein konkretes phonetisches Muster, dem

die zukunftigen Lehrenden folgen mochten.

Als Beispiel dazu erwdhnen wir hierbei eine Lehrerin, die das Wort ,richtig® wie
folgt ausspricht: ['si¢ctik], obwohl im phonetischen Alphabet (IPA) das Wort so
geschrieben wird ['sigtic], dies entspricht auch dem Standarddeutsch.
Dieses ,,-ig* als Ableitungssuffix bzw. diese Adjektiv-Endung kann man in der
deutschsprachigen Region allerdings unterschiedlich aussprechen, da seine

Aussprache im Deutschen regional gepragt ist und vom Stil abhéngt. Die in diesem
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Beispiel gemeinte Lehrerin hat sich diese Ausspracheweise von ihrer friiheren

Lehrerin als ihr Vorbild angeeignet.

Ein der wichtigsten Charakteristika, die sie von ihren Vorbildern als ein
individuelles Merkmal zum gelungenen Lehr- und Lernprozess erworben haben, ist
die Notwendigkeit, die menschliche Seite beim Lehrberuf in Ricksicht zu nehmen,

und beim Unterrichten darauf zu fokussieren.

Ein weiterer vorteilhafter Punkt bei anderen algerischen Lehrkréften, den sie bereits
von ihren Vorbildern adaptiert haben, ist eine ausgewogene Kombination zwischen
dem menschlichen Verhalten und dem Professionell-Sein einer Lehrkraft beim

Unterrichtsprozess.

Zum Schluss lasst sich aus dem Gesagten feststellen, dass Lehrkréfte als
padagogische, didaktische und soziologische Vorbilder den beruflichen Charakter

bzw. professionelles Bewusstsein zukunftiger Lehrer aufbauen konnten.

<> Integration der Professionalitat in die algerische Lehrphilosophie

Aus den vorliegenden beruflichen Selbstportrats der algerischen Deutschlehrkrafte
ergibt sich, dass die algerische Lehrphilosophie - wie bereits oben erklart wurde -
von den Lehrenden grundlich personlich gepréagt ist. Trotzdem streben diese
Lehrenden danach, ihren Unterricht moglichst professionell zu planen, zu gestalten

und durchzufthren.

Solche Kontroversen stellen viele Herausforderungen beim Lehrberuf dar. Da
Paradoxen solcherart problemlos zu verknipfen, hoher beruflicher Potenziale
bedurfen. Aber trotz der maligeblichen Auswirkungen der eigenen

Lehrerpersonlichkeit auf die betroffene Lehrphilosophie, sollen sie auf keinen Fall
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auf ihre Lehrprofessionalitdat verzichten. Im Anschluss daran steht die
Lehrprofessionalitdt der algerischen Deutschlehrkrafte in  einem engen

Zusammenhang mit der Lehrphilosophie.

Eine der wesentlichen Fahigkeiten bzw. Kompetenzen, woriiber jede Lehrkraft
verfugen soll, ist auf jeden Fall die Professionalitat. Die Professionalisierung beim
Lehrberuf dient den algerischen Lehrkraften dazu, nicht nur den Effizienzgrad des
fremdsprachlichen Unterrichts zu sichern, sondern auch die Unterrichtsqualitat zu

gewaéhrleisten.

Darauf aufbauend legen die algerischen Deutschlehrkrafte heutzutage einen grof3en
Wert auf die Qualitat ihrer Arbeit im Kursraum, da sie als ein Prifstein ihrer
Professionalitat in Ricksicht sollen nehmen. Sie tragt v.a. ebenfalls dazu bei, im
Laufe des Kurses bzw. der Unterrichtssitzung vorkommende Hindernisse oder

Probleme professionell zu bewaéltigen.

Die professionellen Lehrpersonen sollen die Mdoglichkeit in der Hand haben,
Notsituationen innerhalb des Kursraumes ruhig und problemlos unter Kontrolle zu
bringen. Sie bieten allen Lernern gleiche Lernchancen abgesehen von ihren
sozialen, kulturellen und urspriinglichen Hintergriinden. Zusétzlich ist es den
algerischen Lehrern wichtig, zum einen offen auf die neuen Ideen und flexibel zu
sein, zum anderen halten sie es fur wesentlich, Kritik einzustecken und diese nicht

personlich zu nehmen.

AulRerdem wird der Lehrberuf von den betroffenen Deutschlehrern als
professionelles Engagement verstanden, bei dem sie sich nicht nur auf die
emotionalen bzw. menschlichen Verhaltensweisen der Lernenden konzentrieren,

sondern auch auf das Lehren als rationalen Prozess. Bei manchen Entscheidungen,
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die die Lehrkrafte im Laufe des Unterrichts treffen sollen, sollen sie sich auf ihre

Vernunft beziehen.

Hinsichtlich der algerischen Lehrphilosophie bedeutet Professionell-Zu-Sein fir
viele Abstand zu halten, damit zielt man im Vordergrund darauf ab, eine
gegenseitig respektvolle Atmosphare beim Lehren gewéhrleisten zu kénnen. Solche

Lehrpersonen halten ihren Job fur ein professionelles Handeln.

Bei anderen Lehrkréften soll die Lehrprofessionalitdt in erster Linie in einer engen
Verbindung mit der Punktlichkeit gestellt werden, insbesondere mit einer solchen
Fremdsprache wie Deutsch, die v.a. fur ihre Normiertheit bekannt sowie fur die
Punktlichkeit der Deutschen. In diesem Kontext stellt man fest, dass die eigene
professionelle Kompetenz der Deutschlehrpersonen stark von der deutschen Kultur,
Denkweise und den verschiedenen Eigenschaften des Ziellandes gepragt ist. Da ist
die Rede im Allgemeinen von den starken Einflissen der Sprache auf den

Charakter der Lehrperson als Individuum.

Bei der algerischen Lehrprofessionalitat spielen ebenso andere Hauptkomponenten
unbedingt eine entscheidende Rolle. Dazu gehoren laut ihnen prinzipiell andere

Akzentuierungen wie Motivation und Personlichkeitsmerkmalen der Lehrkrafte.

X2 Lernende als im Kern der algerischen Lehrphilosophie

Jeder Unterricht bezieht sich im GroRen und Ganzen auf zwei Schlusselpersonen,
die sich gegenseitig in einer wechselseitigen Beziehung bedienen, namlich der
Lehrer und der Lerner. Ohne diese Kursteilnehmer fehlt das Kernkonzept des

Unterrichts und verliert seinen bildungsbezogenen Wert.
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Diesbeziglich haben die aus den beruflichen Selbstportrats analysierten Angaben
gezeigt, dass die algerische Lehrphilosophie grofitenteils auf den Lernenden beruht.
Bei manchen Lehrkréaften sind sie parallel ein Ziel und auch ein Mittel zum

Erreichen des Ziels, das eine Fremdsprache beizubringen, darstellt.

Die algerischen Deutschlehrer stehen alle auf dem Standpunkt, dass die Lerner eine
der wesentlichen VVoraussetzungen der algerischen Lehrphilosophie sind, worauf sie

unter allen Umstanden gar nicht verzichten kénnen bzw. dirfen.

Mit den neuen péadagogisch  didaktischen  Konzeptualisierungen des
Fremdsprachenunterrichts versuchen die Lehrpersonen immer mehr Raum fir die
Lernenden innerhalb und auBerhalb des Klassenzimmers zu schaffen (als Beispiel
bei Prasenzunterricht oder online-Unterricht), insbesondere fur die Lerner in

fortgeschrittenen Niveaustufen.

In Privatschulen, in denen Deutsch im Licht des GeRs unterrichtet wird, basiert der
fremdsprachliche Unterricht von grundlegenden Niveaus wie Pre Al, Al und A2
tberwiegend auf der Lehrkraft. Auf der anderen Seite erhdht sich die Rolle der
Lernenden im Verlauf der Niveaus wie beispielsweise bei den fortgeschrittenen
Niveaustufen B1, B2 und C1. In diesem Kontext wird beispielsweise dem Lerner
mehr Anlass zum Sprechen gegeben und mehr Mdglichkeit zum Teilnehmen

eroffnet.

Die algerischen Deutschlehrkrafte betrachten ihre Lerner als aktive Kursteilnehmer,
die unbedingt am Unterricht direkt beteiligt werden missen. Diese Aktivierung der
Lerner-Rolle beim Lehr- und Lernprozess fangt bereits vom Beginn des Prozesses
an, d.h. schon bei dem Einstieg soll der Lerner am Kurs bzw. an der

Unterrichtssitzung teilnehmen. Bei manchen Lehrkréaften gelingt es dadurch, dass
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sie den Lernenden am Anfang ein paar Fragen bezlglich vorheriger Sitzung

stellen.

Zu diesen Fragen gehoren ebenfalls solche Wiederholungen zur Festigung des
Erlernten, indem im Unterricht eine zielgerichtete Rekapitulation des bereits

Gelernten erfolgt.

Mit diesen gestellten Fragen zielen andere Lehrpersonen darauf ab, den Anstol3 zu
einer sinnvollen Diskussion zu geben und ebenso eine wissenschaftliche Debatte zu
initileren. Mit Hilfe solcher Fragen, Wiederholungen und Diskussionen sind die
Lerner dazu fahig, das erworbene Wissen zu beurteilen bzw. zu korrigieren, das im
Kurs Erarbeitete zu festigen und die vom Lehrer vermittelten Kenntnisse im

Langezeitgedachtnis zu speichern.

Im Zuge eines Lerner-aktivierten Fremdsprachenunterrichts und im Mittelpunkt der
Lehrtatigkeiten sind die Lerner nicht mehr lediglich passive Unterrichtsakteure,
sondern werden sie eher als aktive Unterrichtsbeteiligte in Ricksicht genommen.
Aus diesem Grund sind die algerischen Deutschlehrpersonen in den
unterschiedlichen Bildungseinrichtungen darauf ausgerichtet, das kritische Denken
und die kritische Reflexionsfahigkeit ihrer Lernenden zu férdern bzw. zu
unterstiitzen. Hierbei ist die Stimme der Lernenden von entscheidender Bedeutung

im ganzen Lehr- und Lerngeschehen.
Im Rahmen einer solchen vertrauensvollen Stimmung werden unbedingt

angemessen qualitative Leistungen von den Lernenden gezeigt und dies ist das
Hauptziel jedes Unterrichts.
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e Auswertung der Lehrerbefragung

Aufbauend auf den Ausfuhrungen zu den theoretischen Grundlagen dieser
wissenschaftlichen Arbeit Uber ein didaktisches Projekt im Rahmen der
praxisorientierten  Deutschlehrerausbildung und als Ergdnzung zu den
ausgewahlten beruflichen Selbstportrats der algerischen Deutschehrkrafte, die wir
bereits am Anfang dieses Kapitels ausfuhrlich und praxisorientiert analysiert haben,
legen wir das Hauptaugenmerk im zweiten Teil des vorliegenden Kapitels auf die
Analyse und Auswertung von Fragebogen an algerische Deutschlehrkréfte. Die
betroffenen Deutschlehrer waren Absolventen bzw. Absolventinnen der Universitat
Algier 2.

Proband*innen

Grundsétzlich richtet sich die folgende Lehrerbefragung an algerische
Deutschlehrkréfte, die ihr Studium bereits an der Universitat Abou EI Kacem Saad
Allah (Algier 2) abgeschlossen haben; entweder diejenigen, die als Absolventen
einer Bachelor-Studienrichtung, Masterabsolventen*innen oder Lehrkrafte mit

Doktortitel und Professor*innen anerkannt sind.

Insgesamt wurde der vorliegende Lehrerfragebogen an 250 Deutschlehrkrafte

gesendet, jedoch wurde erst von 50 Lehrer*innen ausgefiilit.

Die Befragten sind algerische Deutschlehrkrafte, die gegenwartig in unterschiedlichen
Bildungsrichtungen und zwar in Gymnasien, universitdirem Gang und Privatschulen tatig

sind.
Durchftihrung

Die vorliegende Lehrerbefragung dieser wissenschaftlichen Arbeit wurde
hauptsachlich durch die folgende Webseite ( https://www.umfrageonline.com )

online erstellt. Mit Hilfe dieser Webseite versuchten wir nicht nur den Fragebogen
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moglichst klar zu verfolgen, sondern auch den Lehrkréften den Erflillungsprozess

zu erleichtern.

In der Summe besteht die gemeinte Lehrerbefragung aus 18 Fragen, die man zu
verschiedenen Fragetypen zéhlt. Zwei davon sind offene Fragen und die Gbrigen
sind geschlossene Fragen mit vielfaltigen Antwortmdglichkeiten. Zum Beginn

dieses Fragebogens bevorzugten wir eine Eisbrecherfrage einzubauen.

All im Rahmen dieses Fragebogens gestellte Fragen zielen darauf ab, einerseits das
padagogische und didaktische Konzept des algerischen Deutschlehrens und die
damit verbundenen Schwerpunkte sowie Herausforderung ins Licht zu bringen, und
andererseits den Zustand der universitaren Lehrerausbildung von den algerischen

Deutschlehrkraften unter die Lupe zu nehmen.

Aus den 18 Fragen werden 17 Fragen in Graphiken dargestellt und die Restliche

wird nur schriftlich analysiert.

3.1 Analyse der Lehrerbefragung und deren Auswertung

1. Berufserfahrungen der algerischen Deutschlehrkrafte

Angefangen mit der ersten Frage aus dem Fragebogen ergibt sich, dass 26% der
Befragten Berufsanfanger sind; mit weniger als 3 Jahren Erfahrung. Im Vergleich
dazu z&hlt man 34 % der gesamten Teilnehmer mit einer solchen Berufserfahrung
zwischen 4 und 10 Jahren zu den erfahrenen Lehrkraften. Die Mehrheit der
Beteiligten, namlich 40% gehort den Experten mit mehr als 10 Jahren Erfahrung in

dem Lehrbereich.
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Abbildung 15: Berufliche Laufbahn der algerischen Deutschlehrkréfte

(0-3 Jahre) (4-10 Jahre) erfahrene (ab 10 Jahren)
Berufseinsteiger*innen Lehrkrafte Expert¥innen

2. Momentane Bildungseinrichtungen der befragten Lehrkrafte

Zum Einstieg dieser Lehrerbefragung ist es von grof3er Bedeutung die berufliche
Zugehorigkeit der Befragten zu bestimmen bzw. zu kategorisieren. Insgesamt ist
ungeféahr ein Viertel der Teilnehmer (26 %) als Lehrkrafte an der Universitat tatig.
Daneben beschéftigt sich fast die Halfte der betroffenen Lehrpersonen (44 %) mit
dem Deutschen als dritte Fremdsprache im gymnasialen Rahmen. Die Gbrigen
Deutschlehrpersonen arbeiten an Privatschulen, in denen sie den Deutschunterricht

stufenweise bieten.
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Abbildung 16: Bildungsinstitutionen der algerischen Lehrkrafte

Universitat Gymnasium Privatschule

3. Berufswahl und Motivation

In Bezug auf diese dritte Frage wurde innerhalo des vorliegenden

Lehrerfragebogens nach den Hintergriinden der Berufswahl gefragt.

Die Antworten der meisten Befragten zeigt deutlich, dass Uber die Halfte der
befragten algerischen Deutschlehrkrafte (58 %) an erster Stelle zum Interesse des
Lehrens als Beruf angeregt sind, hiermit folgen sie ihren Herzenswunsch, da sie seit
ihrer Kindheit als Lehrerinnen bzw. Lehrer beruflich tatig sein mdchten. Wahrend
etwa ein Finftel (21 %) eine geeignete Gelegenheit drinnen sahen, ihre Kenntnisse
und Wissen durch den Lehrberuf erweitern zu konnen, indem sie durch das Lehren
fahig sind zu lernen bzw. sich weiterzuentwickeln. Wéhrend 15 % der
Teilnehmenden davon stark tberzeugt sind, dass sie wegen der Noten, die sie beim
Abitur gekriegt haben sowie des Systems, gezwungen waren, Deutsch bzw.

Germanistik an der Universitat zu studieren, obwohl es gar nicht ihren Wiinschen
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entspricht. Auf dem letzten Platz sind die brigen Beteiligten (6 Prozent) der

Auffassung, dass ihre Eltern sie ermutigt haben, den Lehrberuf auszuwahlen.

Abbildung 17: Berufswabhl der algerischen Deutschlehrkrafte

Lehren als Traumberuf

Lernen durch Lehren

B Wgen Noten und Abiturs

Wunsch der Eltern

4, Schwierigkeiten oder Hindernisse am Anfang der Karriere.

Beziiglich der vierten Frage, die offen war, waren die Befragten in der Lage,
mehrere Antwortmdglichkeiten zu erwahnen. Daraus stellt man fest, dass die
algerischen Lehrkrafte sich mit vielféltigen Herausforderungen am Anfang ihrer

Karriere konfrontiert sehen.

Im Vordergrund (24 %) steht die vorhandene Liicke zwischen theoretischer Bildung
an der Universitat und praktischem Tauchen in den Lehrberuf. Dabei fehlten den
Lehrkréften v.a. die paddagogische und praxisnahe Ausbildung sowie die mangelnde
Erfahrung. Mit einem Anteil von 20 % kommt an zweiter Stelle der Mangel

sowohl an den passenden Lehrmitteln als auch an den geeigneten
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Unterrichtsmaterialien vor. Hingegen stellte der Umgang mit den Lernenden die
groRte Herausforderung fir fast ein Funftel der Befragten (17 %) dar. Nicht weit
von dem letzten Punkt nehmen 16 Prozent der Beteiligten die Heterogenitat der
Lerngruppe und die darauf folgende Vielfalt der Lehrziele, bei einem
Deutschunterricht als zentrale Herausforderung wahr. Im selben Kontext steht ein
Zehntel der befragten Lehrkréfte auf dem Standpunkt, dass die Kursvorbereitung
ein wesentlicher Aspekt hierbei ist. Derselbe Anteil der Beteiligten (10 %) ist davon
tiberzeugt, dass es sich grtndlich um Probleme mit dem Zeitmanagement handelt.
Letztens befinden sich solche Lehrkréfte, die dadurch herausgefordert waren, ein
Ausbalancieren von Forschung und Lehren an dem universitdren Lehrgang zu

gewaéhrleisten.

Abbildung 18: Herausforderungen am Anfang der Karriere
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5. Wurden Sie bereits als ""zukUnftige" Lehrkraft an der Universitat

Algier 2 praktisch ausgebildet?

Abbildung 19: Ausbildungspraktische Lehrerbildung an der Universitat Algier 2

In Bezug auf diese Frage verfugte die Mehrheit (57 %) an der Universitat als
zukiinftige Deutschlehrpersonen uber keine anwendungsbezogene
Lehrerausbildung. Die anderen (43 %) wurden bereits an der Universitét
ausgebildet. Bemerkenswert ist die Differenzierung zwischen den Absolventen
derselben Universitat, namlich Universitat Algier 2. Die Ergebnisse unterscheiden
sich auf Basis der Lehr- bzw. Lerngeneration und auch der ausgewahlten
Bildungseinrichtung. Dies heif3t in der Periode der Dominanz von dem klassischen
System in algerischen Universitdaten (systéme classique) wurden den Graduierten
eine praxisnahe Lehrerausbildung angeboten; im Gegensatz zu den heutigen
Generationen mit dem neunen LMD-System. Wichtig darauf hinzuweisen ist, dass

diejenigen Lehrkréafte, die an der Universitdt eingestellt werden, Uber die
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Maoglichkeit verfugen, an der Universitat ausgebildet zu sein. Hingegen verschafft

den anderen Lehrpersonen u.a. der Privatschulen diese Maglichkeit nicht.

6. Vorbereitungsmoglichkeiten auf den Lehrberuf auRer Lehrerausbildung.

Als Erweiterung der vorigen Frage richtet sich diese an diejenigen, die keine
praktisch ausgerichtete Lehrerausbildung an der Universitat Algier 2 hatten. Zum
Ersetzen der fehlenden Lehrerausbildung stiitzte sich die Mehrheit auf die Hilfe
vorheriger Lehrer mit einem Anteil von 68 %. An zweiter Stelle der
Vorbereitungsmoglichkeiten stehen die (online) Fortbildungen (42 %). Auf Platz
vier folgen die Praktika (36 %). Als Vorbereitungshilfe nennt fast jede dritte
Lehrkraft (32%) bestimmte Fortbildungswerke. Mehrfachbenennungen waren bei

dieser Frage erlaubt.

Abbildung 20: Ersatzmdglichkeiten der Lehrerausbildung

Hilfe anderer bestimmte Praktika (online)
Lehrer Fortbildungswerke Fortbildungen
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6. Fortbildungsengagement bei den algerischen Lehrkraften

Etwa die Halfte der Beteiligten (52 %) hatte als Lehrkrafte gar nicht an
Fortbildungen teilgenommen, wahrend 48 % schon daran beteiligt waren. Kritisiert
wird hierbei, die mangelnde Weiter- und Fortbildungsbereitschaft der algerischen
Lehrkréfte. Obwohl diese Fortbildungen von wesentlicher Bedeutung fur die
Entwicklung bzw. Weiterentwicklung der betroffenen Lehrpersonen sind, wurden
sie bedauerlicherweise von vielen vernachlassigt. Auf die gemeinten Fortbildungen
kann man auf jeden Fall bei einem solchen Job wie dem Lehrberuf nicht verzichten,
da sie den Lehrenden standig die Chance bieten, an erster Stelle ihren Unterricht
aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten, analysieren und gestalten, was die
Tur fur neue innovative Etablierungsideen beim Unterrichten eréffnen konnte. Dies
kann nicht nur die Unterrichtsqualitdt steigern, sondern auch zur besseren

Leistungsmessung von Seite der Lehrenden beitragen.

Abbildung 21: Teilnahme an Fortbildungen
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7. Fortbildungstypen

Abbildung 22: ausgewahlte Fortbildungsvarianten

an beiden

Prasenzfortbildungen

online Fortbildungen

10% 20% 30% 40%

Die vorliegende Frage betrifft die Lehrkrafte, die an Fortbildungen teilnehmen. Von
den vorigen Zahlen waren 46 % der Befragten an beiden online und
Présenzfortbildungen beteiligt, wahrend rund ein Drittel (31 %) an online
Fortbildungen teilnehmen. Auf dem letzten Platz kommen die Prasenzfortbildungen

mit einem Anteil von 23 % vor.

Diesbeztiglich ist die geringere MaRe der verfigbaren bzw. zuganglichen
Présenzfortbildungen in Algerien augenféllig. Den algerischen Deutschlehrerrinnen
und -lehrern wurde kaum eine Présenzfortbildung angeboten; im Vergleich zu
anderen L&ndern, bei denen stéandig zahlreiche Weiter- und Fortbildungen in Bezug
auf vielfaltige didaktische und p&dagogische Schwerpunkte zur Verfligung gestellt
werden. Aus diesem Grund suchen sie immer nach Fortbildungsangeboten, die man

online durchfiihrt. Einige berlihmte deutsche Webseiten, worauf sich die meisten
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Lehrpersonen in Algerien stoBen, die solche Qualifizierungsmalinahmen

bereitstellen, sind cornelsen.de und Klettverlag.

8. Selbstwahrnehmung im Kursraum

Die algerischen Lehrerinnen und Lehrer wurden gefragt, wie sie sich innerhalb des

Kursraumes sehen. Mehrere Antwortbenennungen waren da erlaubt.

Das Ergebnis dieser Frage verrét, dass drei Viertel (74 %) der Lehrkréfte sich in
erster Linie im klassischen Konzept als ,,Lehrer” definieren. Etwa die Hélfte der
Befragten (52 %) sieht sich im Laufe des Lehr- und Lernprozesses als
Padagoge*innen. Im Weiteren verweist knapp die Halfte (44 %) in diesem
Zusammenhang darauf, dass ihre Hauptaufgabe in Bezug auf die
Erziehungswissenschaft zu erledigen ist, bei dem sie sich im Kursraum eher als
Erzieher*innen bericksichtigen. Als eine wesentliche Bezeichnung der betroffenen
Teilnehmer charakterisieren sich fast zwei Fiinftel (39 %) als Wissensvermittler.
Beziiglich der Lehrerrolle sieht ein Anteil von 35 %, dass ihre Hauptrolle mit der
Psychologie eng zu verbinden ist, indem sie sich als Psychologe wahrnehmen. Etwa
ein Drittel der Befragten (30 %) tbernehmen andere Rollen beim Unterrichten;
manche sehen sich als Berater und Unterrichtsbegleiter, wahrend die anderen sich
selbst als Entdecker sehen. Auf der anderen Hand verstehen einige Lehrkréfte sich
als Unterrichtspartner, die sich gleich wie die Lerner im Laufe des
Fremdsprachenunterrichts setzen. Wie bereits in den Lehrportrats behandelt wurde,
ist die Kunst neben der Kreativitat ebenso in diesem Rahmen vorhanden; fast ein
Viertel (26 %) der Teilnehmer verstehen sich als Kiinstler. An letzter Stelle fungiert

die Minderheit (13 %) als Aufsichtsperson bzw. als Monitor.
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Abbildung 23: Lehrerrolle im Klassenraum

Lehrer

Padagoge

m Erzieher
Wissensvermittler
Psychologe

W andere

9. Lehrkompetenzen
Abbildung 24: die wichtigste Kompetenz bei den algerischen Lehrkraften

methodische andere professionelle fachdidaktische soziale diagnostische
Kompetenz  Kompetenzen = Kompetenz Kompetenz Kompetenz Kompetenz
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Jede Lehrkraft bedarf bestimmter Menge von Lehrkompetenzen. Bei dieser Frage
geht es um die wichtigste Kompetenz, worauf die Deutschlehrkréfte beim
Unterrichten nicht verzichten kénnen. Dazu sagten 36 %, dass die methodische
Fahigkeit der Lehrperson im Vordergrund steht. Der Lehrer ihrer Auffassung muss
unbedingt mit den verschiedenen Lehrmethoden zurechtkommen. Wahrend des
Unterrichtens muss sie in der Lage sein, zwischen den Methoden flielend zu
wechseln. Da handelt es sich um die Methodenvielfalt und die methodische
Kompetenz einer Lehrkraft. Andere Lehrkrafte (14 %) stehen auf dem Stand Punkt,
dass die Lehrperson Uber andere Kompetenzen verfigen muss, aufierhalb der
gegebenen Liste ndmlich die Kommunikationsfahigkeit, padagogische und
psychologische Kompetenz und die Selbstkompetenz. Ihrer Meinung nach soll jede
kompetente Lehrkraft dazu fahig sein, Komplizierte Inhalte verstandlich und klar zu
vermitteln, auf die gestellten Fragen einzugehen und lernforderliches Klima zu
schaffen. Auf dem dritten Platz (17 % der Befragten) sind beide Kompetenzen
professionelle und fachdidaktische in gleichem MaRe vertreten. Andere
Kompetenzen wie soziale und diagnostische Kompetenzen wurden von sehr kleinen

Gruppierungen der Lehrerschaft (8 %) angesprochen.
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10. Durchfihrung des Fremdsprachenunterrichts

Abbildung 25: Durchfiihrungsmdglichkeiten des fremdsprachlichen Unterrichts

Diese Frage bezieht sich auf die Durchfuihrung des fremdsprachlichen Unterrichts
auf Seite der algerischen Deutschlehrkréfte. Die Befragten sollten dazwischen
auswéhlen, ob sie einen modernen oder klassischen Unterricht gestalten bzw.
durchfiihren. Eine dritte Moglichkeit ist hierbei moglich, ndmlich die Verbindung
von beiden erwéhnten VVorgehensweisen. Bemerkenswert ist die Tatsache, dass mit
einem Anteil von etwa drei Viertel (70 %) das bevorzugte Verfahren von den an
dieser Lehrerbefragung Teilnehmenden eine passende Mischung aus beiden
Durchfiihrungsweisen d.h. aus der Klassischen und der Modernen ist.
Darauffolgend orientiert sich etwas mehr als ein Funftel der Befragten (21 %) an

einem modernen Unterricht. Die Ubrigen befragten Lehrer und Lehrerinnen
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(9 %), die sich dem authentischen Unterricht wenden, stellen den kleinsten Anteil

der gesamten Lehrerschaft.

11. Auf den Unterrichtsformen basierende didaktisch-methodischen

Prinzipien

Abbildung 26: ausgewéhlte Unterrichtsformen der algerischen Deutschlehrkréfte

Im Anschluss an die neuen didaktisch-methodischen Prinzipien entstehen neue
Unterrichtsformen, auf deren Basis der Fremdsprachenunterricht bei jeder Lehrkraft

anders vorgehen wird.

Der grolRte Anteil der befragten Lehrkrafte (52 %) basiert innerhalb ihres

Unterrichts auf einer interaktionsorientierten Unterrichtsform. In diesem
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Zusammenhang ist das gegenseitige Agieren zwischen den Kursteilnehmern

erforderlich.

Bei ungefahr zwei Vierteln der Befragten (43 %) herrscht ein kompetenzorientierter
Unterricht, indem sie mehr Interesse an den vermittelnden und erworbenen
Kompetenzen wéhrend des Lehr- und Lernprozesses haben. Algerien ist durch ihr
mehrsprachiges Repertoire bekannt, so ist der Fall beim Fremdsprachenunterricht
fur manche Lehrkréfte, die beim Lehrgeschehen sich eher auf einen mehrsprachig

orientierten Unterricht stitzen.

Diese Ansicht teilen knapp zwei Fulnftel der Befragten (39 %). Mit dem
zunehmenden Verstehen der Sprache als System vom Handeln steigert das Interesse
der Lehrenden an dem handlungsorientierten Unterricht mit einem Anteil von 35 %
der Beteiligten. Kurz darauf kommt der Lerner im Mittelpunkt der Rede vor. Durch
die neunen Konzeptualisierungen des Fremdsprachenunterrichts stehen die
Lernenden im Vordergrund als aktive Teilnehmer, worauf man den ganzen
Unterrichtsprozess aufbauen kann. Aus diesem Grund entschieden sich 30 % der

Befragten fur eine lernerorientierte Unterrichtsform.

Im Zuge der beiden didaktisch-methodischen  Prinzipien und des
Fremdsprachenunterrichts halten 22 % der befragten Lehrkrafte die Interkulturalitét
fur wesentlich. Deswegen ziehen sie es vor, ihren Lernenden einen interkulturell

orientierten Unterricht anzubieten.

Auf der anderen Hand sieht knapp ein Zehntel der Teilnehmer (9 %), dass mit dem
zunehmenden Einsatz der digitalen Medien bzw. mit der Digitalisierung aller
Arbeitsbereichen, ist es notwendig sich auf einen Hybrid-Unterricht zu stoRen. Als
eine Bemerkung ist es wichtig in Ricksicht zu nehmen, dass bei dieser Frage

mehrere Benennungen moglich waren.
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12.  Worauf zielen meist algerische Deutschlehrkrafte beim

ganzen Unterrichtsprozess ab?

Der fremdsprachliche Unterricht wird von den algerischen Deutschlehrkréaften aus
verschiedenen Blickwinkeln betrachtet, strukturiert und durchgefihrt. Diese
Individualisierung und Vielfalt der Unterricht-Konzeptualisierungen fiihren v.a.

dazu, nach vielféltigen Lehrzielen beim Unterrichten zu streben.

An erster Stelle zielen die algerischen Lehrkrafte darauf ab, zum einen die
Unterrichtsqualitdt zu gewahrleisten. Im Zusammenhang damit sind 22 % der
Meinung, dass ihre Hauptaufgabe als Lehrkréafte einen qualitativ hochwertigen
Unterricht sicherzustellen. Zum anderen ist fast derselbe Anteil der Befragten
davon Uberzeugt, dass ihr wichtigstes Ziel als kompetente Lehrpersonen darin liegt,
eine solche Lernstimmung zu sichern, bei der die Lerner am geeignetsten Deutsch

lernen, erwerben, bzw. studieren kdnnen.

Aus dem genannten Grund wahlen 21 % der Lehrkréfte das Lehrziel
lernforderliches Klima zu schaffen. Gleich wie bei den schon zitierten Lehrzielen
hat knapp Uber einem Funftel (21 %) als Ziel das nachhaltige Lernen zu
garantieren. Dabei sind die Lehrkrafte erforderlich, den Lernern ein
kontinuierliches Lernen anzubieten, d.h. sie Gbernehmen die Verantwortung fur das
lebenslange Lernen ihrer Schiiler, Lerner oder Studierenden. Auf zweitem Platz
stehen all andere Lehrziele, die von kleineren Gruppierungen der Lehrkrafte (9 %)
ausgewahlt wurden. Dazu z&hlt man folgende Lehrziele, gute Leistungen seitens der
Lernenden zu bekommen, Lernende zu motivieren und das geplante Programm

rechtzeitig zu beenden sowie Lerner zu selbstandigem Lernen anzuregen.
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Bemerkenswert ist in diesem Kontext das Tendieren der Lehrkréfte zu der
Unterrichtsqualitdt. Unterrichtselemente wie Motivation, Zeitmanagement und
selbstdndiges Lernen betrachten die meisten Lehrkréfte als Bausteine sowohl eines
lernférderlichen Klimas als auch eines nachhaltigen Lernens, deswegen wurden sie

wenig als selbststandige Komponenten ausgewahlt, im Vergleich zu anderen.

Abbildung 27: Lehrziele der algerischen Lehrer und Lehrerinnen
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13. Digitale Medien im Lehreralltag

Abbildung 28: Integration digitaler Medien in Fremdsprachenunterricht

Im Zeitalter der Digitalisierung und mit der verstarkten Neigung zum hybriden
Lernen bzw. Unterricht beobachtet man eine steigende Begeisterung fur den Einsatz
der verschiedenen digitalen Medien im Fremdsprachenunterricht. Aus den
Ergebnissen dieser Lehrerbefragung l&sst sich ergeben, dass die Mehrheit der
befragten Deutschlehrkrafte (74 %) fur den Bedarf an digitalen Medien in ihrem
schulischen oder universitdren Lehralltag pladiert. Diese Lehrenden brauchen
digitale Medien besonders, um den Unterricht zu bereichern. AulRerdem sind diese
bei ihnen von groBem Nutzen, weil sie das Unterrichtsgeschehen erleichtern
konnten. Sie dienen schliel3lich einerseits zu besseren Leistungen und zur
Veranschaulichung des zu vermittelnden Wissens. andererseits tragen sie zum

effizienten und nachhaltigen Verstand auf Seite der Lernenden bei.
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Waéhrend der tbrige Anteil der teilnehmenden Lehrer und Lehrerinnen (26 Prozent)
beim Lehr- und Lernprozess auf den Einsatz dieser Medien verzichten konnte.
Grinde dafur konnten vielfaltig sein. Im Vordergrund steht jedoch der Mangel an
den notwendigen digitalen Materialien und Medien in den algerischen Kursrdumen.
Was viele Hindernisse und Schwierigkeiten bei diesem Einsatz verursachen
konnten. Auf dieser Art und Weise werden die digitalen Medien nicht mehr als
unterstiitzendes Element innerhalb des Unterrichts berlcksichtigt, sondern eher als
Storfaktor, deswegen bevorzugen diese Lehrkrafte darauf zu verzichten, um

Probleme solcher Art griindlich zu bewaltigen.

14.  Integrierte digitale Medien

Diejenigen, die dem Einsatz der digitalen Medien zustimmten, sollten diese Frage
beantworten. Dabei geht die Rede wvon welchen digitalen Medien den
Unterrichtsprozess unterstlitzen. Diese Frage war ,,offen”, damit wir konkrete
Beispiele sammeln koénnen. Auf die Ergebnisse dieser Frage werden wir

oberflachlich eingehen, da diese im Weiteren ausfiihrlich behandelt werden soll.

Die gebrachten digitalen Medien beim algerischen Deutschunterricht waren die

Folgenden:

1. Internet: Als Grundlage aller digitalen Medien bedarf man dieses weltweiten,
offentlichen Computernetzwerkes. Mit seiner Hilfe funktionieren die vielféaltigen

Unterrichtsmaterialien und -tools.

2. Visualisierungs- und Présentationstools; dazu gehoéren beispielsweise:

o Beamer/Videoprojektor: seine Verwendung erklarte man zwecks der
Veranschaulichung des Unterrichts. Optische Konkretisierung der

vermittelnden Kenntnisse spielt dabei eine erhebliche Rolle.
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e Smartboards: man bezeichnet diese auch als interaktive Whiteboards. lhre
Hauptaufgabe besteht darin, die Interaktion weitgehend wvon dem
klassischen Sinn zu sichern.

e PowerPoint: damit hat man als Lehrkraft die Moglichkeit, klassische Folien

an erster Stelle mitzuteilen.

3. Lern- und Ubungsplattformen: dazu zahlt man: Moodle, Kahoot,
Classroom...
4 Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT): hiermit geht die

Rede von den héaufig  verwendeten  digitalen  Endgerdten im
Fremdsprachenunterricht. Erwahnt wurden in diesem Kontext der Fernseher, der

Computer bzw. der Laptop und das Tablett.

5. Kreative Medienproduktion: mit Hilfe voriger digitaler Medien kénnen die

Lernenden z.B. eigene Vlogs, Blogs oder Podcasts herstellen.

15. Relevanz des Lehrwerks im Unterricht

In dem fachdidaktischen Diskussionskreis ist das ausgewéhlte Lehrwerk ein der
wichtigsten Materialien im Laufe des Fremdsprachenunterrichtes. Bei dieser Frage
geht es hauptsachlich darum, wie wesentlich das Lehrwerk fur die algerischen
Lehrkréfte ist.

In diesem Rahmen sieht die Mehrheit der befragten Lehrkrafte (35 Prozent), dass
das Lehrwerk ,,wichtig® ist. Auf der anderen Seite h&lt knapp ein Drittel der an
diesem Lehrerfragebogen Teilnehmenden (30 Prozent) das Lehrwerk fiir ,sehr
wichtig bzw. hochwichtig®. Wahrend ein Anteil von 26 Prozent immerhin noch mit

Lteils wichtig* reagiert. Auf dem vierten Platz (9 Prozent) meinen die Ubrigen das
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Lehrwerk als ,,gar nicht wichtig®. ,,Weniger wichtig® wurde jedoch von niemandem

ausgewahilt.

Abbildung 29: Tendieren der algerischen Deutschlehrkrafte zum Lehrwerk

hochwichtig wichtig teils wichtig weniger wichtig  gar nicht wichtig

16. Das Curriculum

Gleich wie bei den Lehrwerken sind die staatlichen und individuellen Lehrpléne der
Lehrkréfte beim fremdsprachlichen Unterricht von erheblicher Relevanz. Diese
strukturieren den Unterrichtsprozess, definieren die Lehrziele und bieten einen
legitimeren Etablierungsraum des zu vermittelnden Wissens bzw. der vermittelnden
Kenntnisse. Auf Basis dieser Frage versuchen wir, den heutigen Stand der
curricularen Rahmen und MaRstédbe bei dem algerischen Deutschunterricht naher

zum Ausdruck zu bringen.

Die meisten algerischen Lehrkréafte (39 %) bestatigen bei dieser Befragung, dass sie

sich wahrend des Kurses bzw. der Unterrichtssitzung ,,haufig® am Curriculum
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orientieren. Selten beziehen sich die betroffenen Lehrer auf andere Lehrinhalte
aus anderen Quellen auf’er dem gemeinten Curriculum, bleibt es jedoch als
zentrales Lehrmaterial, das auf jeden Fall nicht vernachlassigt werden kann.
Knapp iiber ein Viertel der Befragten (26 %) stiitzen sich auf einer Seite ,,immer*
auf das gegebene Curriculum. Auf der anderen Seite richtet sich derselbe Anteil der
algerischen Lehrerinnen und Lehrer (26 %) ,,ab und zu‘“ an das Lehrprogramm beim
Unterrichten. Bemerkenswert sind die Ergebnisse von knapp ein Zehntel der
Befragten (9 %), die auf das Lehrwerk bei ihrem Lehralltag total verzichten und
,hie® verwenden. Wahrend keiner von den am Fragebogen beteiligten Lehrkrafte

(0 %) dem Curriculum ,,selten* folgt.

Abbildung 30: Haufigkeit der Bezug auf das Curriculum

manchmal
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17. Sozialformen beim Unterrichten

Unterschiedliche Umstdnde entscheiden bis zu einem gewissen Grad
die ausgewdhlte methodische Vorgehensweise des fremdsprachlichen Unterrichts,
dieselben Bedingungen sind bei der Auswahl geeigneter Sozialformen von zentraler
Bedeutung. Dazu zéhlt man insbesondere das Alter der Lernenden, die
Heterogenitdt bzw. die Homogenitdat der Lernergruppe, die raumlichen
Dimensionen des Kursraumes und die verflgbaren Lehr- und Lernmaterialien

sowie -medien.

Bei dieser Lehrerbefragung ist ,,Gruppenarbeit™ die meist gebréduchliche Sozialform
im fremdsprachlichen Unterricht von Seiten der algerischen Lehrgemeinschaft,
indem sie von etwa weniger als der Halfte der Befragten (43 %) sich darauf bezieht.
Auf zweiter Stelle steht die ,Partnerarbeit” als haufig verwendete
Kooperationsform beim Unterrichten; sie wurde von ungefdhr einem Drittel

der teilnehmenden Lehrpersonen (30 %) ausgewahlt.

Bei dem Fremdsprachenunterricht geht die Rede nicht nur von
interaktionsbezogenen Organisationsformen des Lernens, sondern auch von einem
lehrerzentrierten Unterricht; in diesem Fall meint knapp ein Fiinftel der Befragten
(18 %), dass sie eher einen Frontalunterricht durchfihren. Auf dem letzten Platz
basiert die Minderheit der algerischen Lehrkrifte (9 %) auf der ,,Einzelarbeit™ bei

ihrem Fremdsprachenunterricht.

Augenfallig bei der Auswahl der passenden Sozialformen innerhalb des
Fremdsprachenunterrichts ist die Tatsache, dass die algerischen Deutschlehrkrafte,
dazu tendieren, einen kooperativen, lernerzentrierten und handlungsorientierten

Unterricht zu gestalten bzw. anzubieten. Bei all innerhalb dieses Fragebogens meist

190



betonten Sozialformen herrscht die Zusammenarbeit der Lernenden untereinander,

wobei sie den Unterrichtsprozess selber in der Hand haben sollen.

Abbildung 31: Sozialformen im Fremdsprachenunterricht

Gruppenarbeit Partnerarbeit Frontalunterricht Einzelarbeit

18.  Aktuelle Herausforderungen der algerischen Deutschlehrkréafte

Die letzte Frage in dieser Lehrerbefragung wurde ,,offen* gestellt. Damit zielen wir
darauf ab, zum einen die unterschiedlichen Herausforderungen der algerischen
Deutschlehrkrafte ndher zum Ausdruck zu bringen. Zum anderen werden wir im
Weiteren von diesen gesammelten Angaben ausgehen und konkrete LAsungen dazu

vorschlagen.
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Motivation

Eine Lehrkraft sprach von der Motivation als die groRte Herausforderung,
die den Unterrichtsprozess stéren konnte. Als Storfaktor flhrt die mangelnde
Motivation im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts nicht nur zur
Langweile, sondern auch zur Ablenkung der Lernenden. Eine der
Hauptaufgaben der Deutschlehrkrafte besteht darin, die Lerner vom Anfang
an bis zum Ende zu ermutigen. Dies halten v.a. viele Berufseinsteiger fur
problematisch, besonders wenn ihnen die passende praxisorientierte

Lehrerausbildung an der Universitat fehlt.

Unterrichtskonzeption

Die Kklassische Gestaltung und Durchfiihrung des fremdsprachlichen
Unterrichts kann flr viele algerische Deutschlehrerinnen und -lehrer ein
Hindernis darstellen. Wenn der Kurs bzw. die Unterrichtssitzung fest und
geschlossen lauft, kdnnen die Potenziale der Lernenden auf jeden Fall nicht
entfaltet werden. Als Beispiel dessen werden die Sitzordnung der Lernenden
sowie die raumliche Einrichtung der Lernumgebung in erster Linie betont.
Aus dem Fragebogen ergibt sich, dass die gesperrten Stiihle und Tische die

Kreativitat und die offene Kultur des Unterrichtens beschranken.

Anspruchsvolle Inhalte

Eine der bemerkenswerten Herausforderungen, die den algerischen
Deutschlehrkraften heutzutage beim Unterrichten begegnen, ist die
Vermittlung von komplizierten Lerninhalten. Dazu nehmen wir den
universitaren Gang als konkretes Beispiel. Die Germanistikstudierenden von

dem ersten Studienjahr kommen mit einem geringeren Deutschwissen bzw. -
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konnen an die Universitat; jedoch sehen sie sich unmittelbar mit
verschiedenen kulturellen, naturwissenschaftlichen, linguistischen,
literarischen und didaktischen sowie landeskundlichen Richtungen der
Sprache konfrontiert. Sie mussen sich beispielsweise direkt mit schwierigen,
authentischen literarischen Texten beschaftigen, wahrend sie noch ernsthafte
grammatische bzw. lexikalische Probleme mit dem einfachen Satzbau oder
mit dem Leserverstehen von leicht verstandlichen Texten haben.
In diesem Fall werden die innerhalb der Unterrichtssitzung zu vermittelnden
Kenntnisse nur teilweise von einer Kkleinen Studentengruppe begriffen.
Dies kann den ganzen Lehr- und Lernprozess beeintrdchtigen und zum

Misserfolg des Unterrichts fiihren.

Lernvoraussetzungen der Lernenden

Das Lernen geschieht unter verschiedenen Bedingungen. Einige davon
gehoren der Lernwelt, andere dagegen zéhlt man zu den aul3erschulischen
bzw. -unterrichtlichen Voraussetzungen. In diesem Kontext spricht man von
der Heterogenitat der Lerner. Sie verfigen u.a. Uber unterschiedliches
Vorwissen (kognitive Voraussetzung), interessieren sich fir differenzierte
Themenschwerpunkte  und  Lerninhalte  (affektive  Voraussetzung),
und kommen aus verschiedenen familidren Umfeldern (&uRerste
Voraussetzung). Einer Lehrperson insbesondere einem Berufsanfanger ist es
schwierig den Unterricht unter all diesen Bedingungen effizient
und zielgerichtet einzurichten. Diesbezlglich handelt es sich um ein anderes
Hindernis beim Unterrichten, und zwar auf die unterschiedlichen
Niveaustufen der Lernenden einzugehen. Die Lerner lernen anders, was einer

sehr schnell versteht, braucht der andere mehr Zeit und Forderung dabei.
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Mangel an Ressourcen

Die algerischen Lehrkrafte sehen sich dem defizitiren Mangel v.a. an
finanziellen und personalen Mitteln gegenuber. Ein riesiges Problem ist
einerseits die fehlende finanzielle Unterstiitzung des Bildungsbereichs im
Allgemeinen. Trotz der hohen Anzahl der Germanistikabsolventen von Jahr
zu Jahr gibt es noch immer unzureichende kompetente und qualifizierte
Deutschlehrkrafte. Aus diesen Fehlbetrdgen ergibt sich in erster Linie die
Uberlastung der Lehrkrafte, sie sind gezwungen Uberstunden zu machen

sowie zusatzliche Aufgaben zu ibernehmen.

Materialknappheit

Im Zusammenhang mit dem vorigen Punkt ist der Mangel an
Lehrmaterialien als eines der groRten Hindernisse flr die algerischen
Deutschlehrkrafte laut diesem Fragebogen zu betrachten. Viele Lehrkrafte
beschweren sich heutzutage dariiber, dass die meist Unterrichtsrdume in
Gymnasien bzw. an der Universitdt nicht mit den erforderlichen
Unterrichtsmaterialien ausgestattet sind. Dies hat natiirlich eine negative
Auswirkung auf die Performanz von beiden Kursteilnehmern,
Erklarungseffizienz auf Seite der Lehrperson und Verstandniskompetenz der
Lernenden. In den meisten Privatschulen sieht es ein bisschen anders. Sie
verfugen im GrofRen und Ganzen Uber die notwendigen Lehrmaterialien in
jedem Kursraum, was den Unterrichtsprozess sowohl fur Lehrkréfte als auch

fur Lernende erleichtert.
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Die Charakteristik der deutschen Sprache

Im Vordergrund steht die Natur vom Deutschen. An diesen Punkt sind wir
schon oben bei der Analyse auf die beruflichen Selbstportrats der algerischen
Lehrkrafte eingegangen. Bei der Lehrerbefragung wurde ebenfalls darauf
hingewiesen, dass die deutsche Sprache eine sehr komplizierte Sprache, die
von den meisten Lernern als eine ,trockene* Sprache empfunden wird. Diese
grundlegende  Eigenschaft des  Deutschen  verkompliziert  die
Unterrichtsvermittlung fir die Lehrenden v.a. was die Motivation der

Lernenden betrifft.

Die Sprechfertigkeit

Laut der algerischen Deutschlehrkrafte, die an der Lehrerbefragung
teilnahmen, stellt der mindliche Ausdruck nicht anders als eine
Herausforderung dar. Viele Lerner verfiigen tber ein gutes Niveau beim
Schreiben, aber wenn es zum Sprechen kommt, haben sie immer
Schwierigkeiten, sich flussig, spontan und genau auszudriicken. In diesem
Rahmen erwadhnt man die kréftige Artikulation des Deutschen, fehlenden
Wortschatzes der Lernenden und die komplizierte Satzstruktur der deutschen
Sprache. Im Anschluss daran behauptete eine Lehrkraft: ,,meine Lernenden
mussen jedes Mal viel darliber nachdenken, wenn sie einen einfachen Satz
auf Deutsch formulieren mochten, als ob sie auf die Satzformulierung eine
fast mathematische Logik anwenden; dies beeinflusst natlirlich den
Unterricht, bei dem man als Lehrperson viel Zeit beim Unterrichten bzw. bei

der Sprechfertigkeit verliert.
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Zeitmanagement

Viele Lehrer leiden unter einem erheblichen Zeitdruck besonders mit
dem vorgelegten Curriculum. Dabei beschweren sich die algerischen
Lehrerinnen und Lehrer Uber die unzureichende Zeitverteilung, die den
lernendenreichen Klassen gar nicht bereinstimmt. Im Gymnasium z.B.
beklagt eine Lehrperson dartber, dass eine Klasse mehr als 35 Schiilerinnen
und Schiler enthélt. Der Lehrkraft ist es in diesem Fall unméglich weder auf
alle sprachlichen Anforderungen jedes Lerners angemessen einzugehen,
noch jedem Lerner die passende Zeit zu schenken. Zahl der Lernenden und
Zeitdruck fihren dazu, die individuellen Forderungen der Lernenden zu
erschweren. In den Privatschulen sieht es nicht anders aus; eine Gruppe von
Lehrerinnen behauptete, dass sie immer vor solchen Problemen bei der
richtigen Zeitplanung stehen, v.a. was das Niveau A2 angeht. Diese
Niveaustufe ist reich an sprachlichen Angaben, grammatischen Regeln und
Vokabular, trotzdem sollen die Lehrkrafte sie in nur sechs Wochen
unterrichten. In diesem Rahmen entsteht immer eine ineffiziente Zeitnutzung
insbesondere mit Uberfillten Klassen. AbschlieBend lasst sich hierbei
bestatigen, dass mit dem Zeitdruck es keinen Raum fur die Kreativitét
beim Unterrichten gibt.

Curriculum

Im Anschluss an das Zeitmanagement steht das Curriculum bzw. der
Lehrplan im Vordergrund. Die curricularen Angaben stellen eine groRe
Herausforderung fiir die algerischen Lehrkrafte dar. Dem Schiler wird in
dem Gymnasium die deutsche Sprache als blof3es Wissen beigebracht, indem
es keine Gelegenheit fir das adaquate sprachliche Kdnnen gibt. An der

Universitat geht es weiter so. Darlber hinaus finden sich die Lernenden mit
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dem vorhandenen Curriculum gezwungen, sich nur um die Vergabe der
Noten zu kimmern, ohne das Sprachniveau zu verbessern oder zu
perfektionieren. Aus diesem Grund geben sich die meisten von ihnen Mihe
nur in der Periode der Prifungen. In diesem Kontext geht die Rede nur von
der Leistungsmessung und nicht von der Evaluation wahrend des ganzen

Lehr- und Lernprozesses.

e Evaluation

Ein Albtraum fast jedes Berufsanfangers ist den Lernenden eine
angemessene, zielgerichtete und faire Evaluation anzubieten. Aus dem
Fragebogen ergibt sich, dass die Lehrkrafte bis jetzt Probleme beim
Evaluieren haben. Als dauerhafter Prozess missen die Lehrpersonen
sicherstellen, dass sie alle Leistungen der Lernenden innerhalb des
Fremdsprachenunterrichts vom Anfang an bis zum Ende gerecht zu

evaluieren.
3.3 Analyse und Auswertung der Ergebnisse

Aus den dargestellten Angaben und Statistiken bezliglich des Fragebogens sowie in
Anlehnung an die bereits gesammelten beruflichen Selbstportrats der algerischen

Deutschlehrkrafte lassen sich verschiedene Punkte resultieren.

Im Weiteren beschéftigen wir uns zundchst mit dem Lehrverstdndnis der
algerischen Lehrerinnen und Lehrer innerhalb des fremdsprachlichen Unterrichts.
Demnach richten wir unser Hauptaugenmerk auf das Klassenzimmer als sozialer
und padagogisch didaktischer Kulturort fur die betroffenen Lehrkréafte.
AbschlieBend schlagen wir einige umfassende und mogliche Losungen fur die
bereits oben bei der Darstellung der Lehrerbefragung zusammengefassten

Herausforderungen vor.
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Das algerische Lehrverstandnis

Als weiteren Aspekt der algerischen Lehrphilosophie, worauf wir bereits bei der
Analyse der Lehrportrdts hinwiesen, steht das Konzept des Lehrens im
Vordergrund. Aus den dargestellten Ergebnissen lasst sich feststellen, dass das
Lehrkonzept unbedingt entweder generisch sein kann oder ganz individuell bzw.
spezifisch gepréagt werden kann. Aber im Allgemeinen beruht es auf dem zumindest

gleichen Lehrverstandnis.

Die meisten algerischen Lehrkrafte verstehen sich in erster Linie als Lehrer, jedoch
lassen sie sich noch entfalten und mit anderen Perspektiven des Lehrberufs

Ubereinstimmen.

e Lehrkraft als,,Lehrer

Das klassische Konzept des Lehrens steht bei der Mehrheit im Vordergrund.
Lehrende verstehen sich als Personen, die unterrichten. Aullerdem stehen sie
grindlich auf dem Standpunkt, dass ihre Hauptaufgabe lediglich beim Lehr-
und Lerngeschehen darin liegt, den Lernenden die deutsche Sprache
beizubringen. lhre Rolle beginnt erst mit dem Kurs bzw. mit der
Unterrichtssitzung und hort gleich damit auf. Als Hauptkursteilnehmer
stellen sie sicher, dass sie die verschiedenen Lehr- und Lerninhalten
moglichst deutlich vermitteln sollen; von der Grammatik Uber den
erworbenen Wortschatz bis hin zur Leistungsmessung oder Evaluation. Sie
versuchen zusatzlich immer fair und professionell zu sein sowie Abstand zu
den anderen Kursakteuren - ndmlich zu den Lernenden in diesem Fall - zu
halten. Hierbei ist es nicht zu Ubersehen, dass es ihnen sehr wichtig ist,
zwischen dem beruflichen und dem privaten Leben nicht zu wechseln.

Anders gesagt, ihren Job betrachten sie aus rein professioneller Sicht.
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Lehrkraft als ,, Wissensvermittler

Weitgehend vom Lehren verknupfen andere algerischen Lehrpersonen ihren
Job prinzipiell mit der Wissensvermittlung. Diesbezlglich wird ihr
Unterricht dadurch konzipiert, dass er auf notwendige Lerninhalte,
Féahigkeiten und Einstellungen sowie Kenntnisse der Lernenden eingeht. Das
essenzielle Bildungsgut - das zu vermittelnde Wissen - muss unbedingt den

sprachlichen Bedurfnissen der Lernenden entsprechen.

Bei einer B2 Lerner-Gruppe, die bald beispielsweise die Goethe-Priifung
ablegen muss, muss ihr die methodische Vorgehensweise eines Vortrags
erklart werden, ihr wird u.a. die Struktur, den Inhalt und die notwendigen
Redemittel vermittelt. AuBerdem erwerben die Lerner die Art und Weise,
wie der Vortrag gehalten wird, durch ein konkretes praxisorientiertes Modell,
das vom Lehrer verstandlich und wirkungsvoll durchgeftihrt werden sollte.
In diesem Fall sind die Lehrkrafte auf Basis dessen in der VVerantwortung fr
eine angemessen strukturierte Sprachvermittlung aller Teilkompetenzen im
Klassenraum. VVom Lehrer wird verlangt, dass er die Zielsprache in allen
ihren sozialen, linguistischen, literarischen und padagogisch-didaktischen
Zeichenrealisierungen beherrscht. Im Klassenzimmer wird die Sprache

ebenso nicht blol} ohne ihre kulturelle Dimension vermittelt.

Beziiglich der professionellen Handlungskompetenz einer Lehrperson muss
die pédagogische Hierarchie des Wissens von ihr in Betracht gezogen
werden. Damit der Lehrer das erwiinschte Wissen optimal vermitteln kann,
soll er Uber ein bestimmtes Wissensfundament verfiigen. Im Anschluss an

die theoretischen Ausfiihrungen unserer wissenschaftlichen Arbeit bezieht
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sich der Lehrer beim Unterrichtsprozess auf das paddagogische Wissen, das

Fachwissen und das fachdidaktische Wissen.

Praxisnah erklart, muss der Lehrer den Lehr- bzw. Lernstoff meistern.
Darauf bezogen braucht der Lehrer sich (ber alle notwendigen Angaben
beziiglich des Vortrags informieren, Recherche dariiber machen, haufige
Fehler anderer Lerner sammeln und darauf bei der Erklarung hinweisen, um
sie spater zu vermeiden. Weit entfernt vom zu vermittelnden Fach soll die
Lehrperson darlber hinaus mit dem erforderlichen padagogischen Wissen
zurechtkommen. Infolgedessen beschéftigt sich der Lehrer z.B. entweder mit
den im Kurs entstehenden Disziplinproblemen oder mit der mangelnden
Motivation und Konzentration der Lernenden. AbschlieBend fuhrt die
richtige.  Kombination  beider = Wissensebenen  zum  gelungenen
fachdidaktischen Wissen. Das Letzte stellt die Hauptaufgabe jedes
kompetent qualifizierten Lehrers dar, und zwar die verstandliche

Vermittlung des Faches trotz seiner Komplexitat.

Lehrkraft als ,,Pidagoge*

Man kann selten von der Didaktik sprechen, ohne die Pdadagogik als
wesentliche Wissenschaft damit zu verknipfen. Aus diesem Grund beruht
das algerische Lehrverstandnis grindlich auf der Padagogik. In diesem
Zusammenhang identifizieren sich die algerischen Deutschlehrkréfte beim
Lehr- und Lernprozess als Padagogen. Obwohl dieser Fachbereich sich in
Deutschland vom Lehrberuf unterscheidet, umfasst er in Algerien den Job

des Lehrens.

Der Lehrer als P4dagoge hilft den Lernenden sich und ihre Potenziale zu

entfalten, nicht nur durch Lehren, sondern auch durch Motivieren, Beraten
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und Begleiten. Die Lehrperson spielt in diesem Fall eine entscheidende Rolle
bei der Entwicklung der Lerner, egal ob sie Jugendliche oder Erwachsene
sind. Die Aufgaben der algerischen Lehrer als Pddagogen beschréanken sich
nicht nur auf den Umgang mit den Lernenden, sondern stutzen sich ebenso
auf die Bildungsprogramme und die Lernprozesse. Die Lehrkraft ist dafir
verantwortlich diese Letzten zu planen, durchzufihren, und auch die bereits

etablierten Bildungsprozesse zu evaluieren und weiterzuentwickeln.

Diesbezuglich ist dem Lehrer wichtig, nicht nur das Wissen zu vermitteln
oder einfach zu unterrichten, sondern die Motivation und Interesse am

Fremdsprachenunterricht bei den Lernenden zu wecken und zu steigern.

Lehrkraft als ,,Erzieher*

Die Aufgaben des Lehrers sind von der allgemeinen Padagogik bis hin zur
Erziehungswissenschaft als Teil dessen mit den kognitiven Grundanliegen
der Sprachvermittlung in eine enge Beziehung zu bringen. Im Hinblick
darauf ldsst sich die algerische Deutschlehrkraft als ,Erzieher*

charakterisieren.

Beim Ubernehmen dieser Rolle innerhalb des Fremdsprachenunterrichts
braucht der Lehrer, sich nicht nur auf die passende Stoffauswahl und -
aufbereitung zu konzentrieren, sondern auch das Hauptaugenmerk auf die
Entwicklung der affektiven Variablen der Lernenden zu legen. Als Erzieher
braucht die Lehrperson zum einen mehr Aufmerksamkeit auf die sozial-
emotionale Entwicklung des Lerners zu legen. Zum anderen ist es jedem
Lehrer wichtig, den Lernenden neben der Zielsprache Ethik, Moralen und

gutes Benehmen in erster Linie beizubringen.
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Fur die Erziehung sorgte eine Lehrkraft dafiir, dass sie den Lernenden
Respekt bereits bei den ersten Unterrichtssitzungen vermittelt. Parallel zu der
Entwicklung des Sprachvermdgens versucht der Lehrer soziale Potenziale
seiner Lernenden zu entfalten. Bei der FOrderung der kommunikativen
Kompetenz sollen die Lerner erlernen, wie sie sich und ebenfalls den Lehrer
respektieren sollen. Sie lernen beispielsweise wahrend einer Aufgabe
,Diskussion fithren als Thema fiir B1 Niveaustufe®, wie sie respektvoll
daruber diskutieren und einander hoflich unterbrechen sollen. Dazu kénnten
sie die bereits im Kurs vermittelnden Redemittel umsetzen oder sich mit
Konjunktiv 2 auszudricken. Dadurch kann ihr Gesprach respektvoller

und hoflicher klingen.

Beim Antworten auf im Unterricht gestellte Fragen mussen die Lerner sich
gegenseitig Respekt zeigen, wenn ein Lerner z.B. einen Fehler beim
Sprechen macht, dirfen die anderen ihn dabei nicht stéren und sofort den
Fehler korrigieren, da es negative Auswirkungen auf ihn ausiiben kdnnten,
besonders bei denjenigen, die Lernhnemmungen beim Sprechen haben. Hier
ist es empfehlungswert, dass der Lehrer eingreift und die Situation unter

Kontrolle bringt.

Auf solchen erzieherischen Gewohnheiten im Fremdsprachenunterricht
auf Seite der Lehrenden zu basieren, dient den Lernenden v.a. dazu,
thr  Wesen und soziale Fahigkeiten wie Kommunikationsféhigkeit,
Kooperationsbereitschaft und Konfliktfahigkeit bestmdglich zu entwickeln.

Die Lehrkrafte zielen in diesem Rahmen darauf ab, gute Lerner auszubilden.
Dementsprechend beschréanken sich die algerischen Lehrkrafte nicht die

klassische Lehrfunktion als ,Lehrer®, sondern streben stets danach,

ihren Horizont beim Lehren zu erweitern und sich als Berater zu sehen.
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Diesbezuglich mussen die Lehrkrafte ihren fremdsprachlichen Unterricht

an erster Stelle menschlich nah durchfiihren.

Die Erziehung der Lerner inshesondere der Schiiler hangt in diesem Kontext
nicht nur von dem Elternhaus oder von der aulRerschulischen Umgebung ab,
sondern auch von der Lehrperson. Hierbei ist die erhebliche Relevanz des
Lehrers beim sozialen Alltagsleben zu betonen, deswegen ist die Rede
ebenso von der Wichtigkeit der sozialen Kompetenz einer Lehrperson als

einer der wichtigsten Lehrkompetenzen beim Unterrichten.

Lehrkraft als ,,Psychologe*

In Anlehnung an die bereits erwahnten Sozial- und Geisteswissenschaften
verbindet man den Lehrer ebenso mit dem Fachbereich der Psychologie.
Dem Arzt &hnlich soll die Lehrperson den Lerner diagnostizieren.
Die Diagnosen erfolgen zundchst durch das Beobachten der verschiedenen
Verhaltensweisen der Lernenden. Darauf bezogen soll die Lehrperson
zuallererst die Psyche der Lernenden gut verstehen, indem der Lehrende,
z.B. durch das &uRere Benehmen feststellen kann, ob der Lerner psychische
Probleme hat oder nicht, aber unter Druck steht oder an mangelnder
Konzentration leidet. Im Anschluss daran zeigen die Lerner bestimmte
Zeichen, die der Lehrer durch ihre Korpersprache - Gestik und Mimik -,
Reaktionen und Antworten sowie Tonfall begreifen kann. Je erfahrener die
Lehrperson ist, desto leichter kann er diese vom Lerner transportierten

Indizien richtig dekodieren bzw. verstehen.

Dazu braucht der Lehrer nicht nur Gber eine soziale Kompetenz, sondern

auch uber eine diagnostische Kompetenz zu verftigen. In diesem Rahmen ist
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es hochwichtig darauf hinzuweisen, dass beide Kompetenzen von

erheblicher Relevanz fur den Lehrberuf sind.

Dartiber hinaus soll der Lehrer ein offenes Ohr fiir seine Lernenden haben
und ihnen zur Seite stehen, mit dem richtigen Zuhoren ermoglicht die
Lehrkraft den Lernern sich frei und ohne Angste auszudriicken. AuRerdem
soll der Lehrer - gleich wie ein Psychologe- seine Lernenden motivieren, v.a.
damit sie selbstbewusster werden kdnnten. Ihr Selbstvertrauen kann sowohl
durch die Motivation seitens des Lehrers als auch durch dessen Anerkennung
von Leistungen und Verhaltensweise der Lernenden durch sprachliche bzw.

korpersprachliche Ausdrucksmittel verstarkt werden.

Komplimente und Loben gehdren einfach dazu. Wenn beispielsweise ein
Lerner richtig auf eine Aufgabe antwortet, soll die Lehrkraft in erster Linie
seine Bemuhungen wertschéatzen und danach ihn fir seine korrekte Antwort
loben. Worte mit einer positiven Stimmung geben zum einen dem Lerner
den Mut und den Willen weiter zu lernen und zum anderen schaffen sie ein
forderliches Lernklima im Klassenraum. Auch wenn die Antwort nicht
richtig zu betrachten ist, darf die Lehrperson es nicht direkt als ,,falsch*
beurteilen, da dies negative Auswirkungen auf die Lernmotivation der
Lerner, insbesondere wenn er ein schichterner Lerner ist. Mit solchen

negativen Worten lassen sich viele Lernhemmungen entstehen.

Die algerischen Deutschlehrkrafte verstehen, dass ihre zentrale Aufgabe als

,Psychologe* nicht nur darin liegt, das zu vermittelnde Wissen zu fordern,
sondern sie sind auch fir die Unterstitzung ihres gemeinsamen Umgangs
miteinander verantwortlich. Bei diesem Lehrverstandnis legt man den

Schwerpunkt auf die Wertschatzung der Lernenden vonseiten der Lehrkrafte.
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Zusétzlich hat der Lehrer als ,Psychologe* zum Ziel, mehr Raum fir
menschliche Verhaltnisse zum Lerner zu schaffen und andererseits die
Schwéche und Stéarke seiner Lernenden zu erkennen. Ihm ist es wichtig was
seine Lerner beim Unterricht gut leisten kdnnen und auch was sie gar nicht
machen konnen. Auf dieser Art und Weise ist der Lerner in der Lage, sein
Selbstbewusstsein beim Lernprozess zu entdecken und weiterzuentwickeln.
Mit der entspannten Lernatmosphare schutzt der Lehrer seine Lernenden vor
dem Druck und Stress, all das tragt zu besseren Leistungen der Lernenden im

fremdsprachlichen Unterricht bei.

Lehrkraft als ,,Kiinstler«

Das algerische Lehrverstandnis ist eng mit der Kunstwelt verbunden.
Diesbezuglich und bezogen auf die beruflichen Selbstportrats behaupteten
die algerischen Lehrkrafte ihre Rolle im Fremdsprachenunterricht als
Kunstler. Im Laufe dessen Ubernehmen sie verschiedene Rollen, mit dem
Ziel die deutsche Sprache mdglichst klar und verstandlich zu erklaren bzw.

beizubringen.

Sie verstehen sich als Schauspieler, die bestimmte Szenarien und Szenen vor
dem Publikum auf der Blhne spielen sollen. Die Rolle der Lehnenden als
Hauptunterrichtsakteure kommt intensiv bei den Anféngerniveaus wie Al
und A2 ins Spiel. Dabei braucht der Lehrer sich groRtenteils auf seine
Korpersprache zu beziehen. Dies gilt v.a. fir die Lehrpersonen,
die ausgewahlt haben, ihren Fremdsprachenunterricht einsprachig
durchzufiihren. Dabei gibt es kaum einen Raum fiir die Ubersetzung, obwohl
sie in diesem Kontext die einfachste Methode ware. Damit zielen sie darauf
ab, effizient mit Gestik und Mimik zu unterrichten und nachhaltiges Lernen

zu gewahrleisten.
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Die Lehrpersonen sind hierbei ebenfalls als Maler zu betrachten, die bei den
heterogenen Gruppen verschiedene Farben und Nuancen miteinander
so ideal wie moglich mischen sollen, damit sie jedes Mal ein kreatives und
einzigartiges  Gemaélde  schaffen  konnen.  Dieser  kinstlerische
Schaffensprozess kann unter den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der
Lernenden - verschiedenem Alter, sozialem Familienstand, vielféltigem
Vorwissen usw. - gelungen werden, wenn der Lehrer kompetent und
qualifiziert ist. Die algerische Lehrkraft strebt danach, eine kreativ
kiinstlerische Lernatmosphére auf Grundlage schopferischer
Unterrichtsideen zu schaffen und der Kunst &hnlich versucht die Lehrperson
sich bestmdglich zu entfalten und jedes Mal einen innovativen Unterricht zu

kreieren.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass das algerische Lehrverstandnis der
Deutschlehrkrafte von ihnen aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet wird. Als
zentraler Baustein der algerischen Lehrphilosophie ist das Lehrkonzept grindlich

individuell geprégt.

Wegen der intrinsischen Einflussfaktoren jeder Lehrkraft wie die eigene Motivation
der Lehrperson, deren Vorliebe, BerufswahImotivation, bevorzugten Vorbilder und
deren Einstellungen zum Lehrberuf sowie Ideologien versteht jeder Lehrer seine

Rolle beim Unterrichten anders.

Grinde dafiir kénnten ebenfalls extrinsisch sein, da das eigene Lehrverstandnis
nicht nur von sich aus aufweisend ware, sondern auch von &uRerlichen Faktoren
beeinflusst werden kdnnte. Zu diesen &ulerlichen Einflussfaktoren gehdren ebenso
die unterschiedlichen Arbeitsbedingungen und Lernvoraussetzungen wie
beispielsweise Lerner-Heterogenitdt, Homogenitdt der Lerner, verfligbare
Lehrmaterialien, Curricula usw., unter denen die Lehrkraft seinen Kurs bzw. seine

Unterrichtssitzung gestaltet oder durchfihrt.
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Diesbeztiglich ist es erheblich zu bestétigen, dass bei diesem Lehrverstandnis eine
passende praxisorientierte Lehrerausbildung von grofRer Bedeutung sein sollte,
bedauerlicherweise konnten heutzutage die meisten Absolventinnen und
Absolventen der Universitdt Algier 2 sowie Deutschlehrkrafte - besonders

Berufseinsteiger und zukunftige Lehrerpersonen - dariiber nicht verfiigen.
3.3.1 Klassenzimmer als sozialer und didaktisch-padagogischer Kulturort

Der Unterricht bezeichnet einen meist vom Lehrer gesteuerten Prozess, in dem die
Lehrperson den Lernenden Informationen und Kenntnisse innerhalb eines
institutionellen Umfeldes wie der Schule oder der Universitat vermittelt. Bei diesem

Prozess steht der Lerner ebenfalls im Zentrum des Interesses.

Unter dem Unterricht versteht die algerische Deutschlehrkraft nicht nur eine
planmaRige Vermittlung von theoretischen Kenntnissen und praktischen
Fertigkeiten bzw. Fahigkeiten, sondern auch eine Interaktion zwischen zwei oder

mehreren Unterrichtspartnern, d.h. zwischen Lehrenden und Lernenden.

Nicht zu bersehen bei diesem sozialen Geschehen - unter der Benennung vom
Unterricht - ist die Relevanz und die Forderung der Kommunikation. Dieser
kommunikativ gelungene Prozess ermoglicht den Austausch zwischen den

Unterrichtsbeteiligten.

Auf Grund des Wechselspiels zwischen den Hauptakteuren und den vielféltigen

Verhéltnissen werden unterschiedliche Kulturen im Klassenraum entstehen.

Aus dem Gesagten resultiert sich, dass das Kurszimmer von vielen als einen
kulturellen Lernort bezeichnet wird, bei dem sich mehrere soziale und padagogisch
didaktische Zusammenhénge ergeben. Aus diesem Grund sprechen wir im
Folgenden den Klassenraum als Kulturlernort an. Wir legen hierbei den

Schwerpunkt auf die Einflisse des Klassenzimmers als Lernkulturort einerseits auf
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die Sicht des Lehrers und seines Handelns beim Unterrichten und andererseits auf

die Leistungen des Lernenden.

Als umfangreicher Begriff tragt das Wort ,,Kultur* mehrere Definitionen und weist
vielfaltige Dimensionen auf, deswegen ist eine einzige Bedeutung kaum
unmaoglich. Da spielt der Sinn der Kultur eine entscheidende Rolle, die sich je nach
dem Kontext, dem Individuum oder je nach den damit assoziierten Elementen

unterscheidet.

Uberwiegend verbindet man die Kultur mit allem, was von dem Menschen selbst
geschaffen wird. Die Kultur wird als eine Lebensform definiert, die die Denkweise,

Verhaltensweise, Sitten und Rituale eines VVolkes oder einer Nation umfasst.

Sie ist ein Produkt sowohl der unsichtbaren Hand als auch der menschlichen
Evolution. Eine solche Definition der Kultur kommt uns in den Sinn, wenn wir das

Wort Kultur in einer alltdglichen Kommunikation horen.

Hinsichtlich des Unterrichts bzw. des Fremdsprachenunterrichts handelt es sich v.a.
um die unterschiedlichen Lehr- und Lerngewohnheiten, die fur den Unterricht von

grof3er Bedeutung sind.

Die kulturellen Auspragungen der Lehrenden beeinflussen und bestimmen ihre
Rolle im Laufe des Fremdsprachenunterrichts, sie gehoren ebenfalls zu ihren
Ritualen im Unterricht. Darauf bezogen ist es wichtig zu erwéhnen, dass wir uns
bereits mit den verschiedenen Lerngewohnheiten und -ritualen ausfihrlich im

ersten Teil dieses Kapitels beschéftigten.

Diese werden naturlich in ihren verschiedenen Zielen und Gestaltungen
widergespiegelt. Als Grundlage zur Entfaltung dieser kulturellen Lehrbedingungen
gehort das Klassenzimmer bzw. der Klassenraum. Dort wird die Lernkultur als

kollektives Phdnomen von den Lernenden und den Lehrenden erlernt und geteilt.
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Im Laufe des fremdsprachlichen Unterrichts richtet der Lehrer den Fokus auf die

raumliche Dimension der Kultur,

Die Raumorientierung als eine kulturelle Dimension hat groRe Auswirkungen auf
den Fremdsprachenunterricht, da sie zum einen den Lehrer als Individuum und
zum anderen die innerhalb des Fremdsprachenunterrichts entstandenen
(beruflichen und sozialen) Verhéltnisse und Interaktionen in erster Linie
beeinflusst.

Die algerische Lehrperson als Tréger des Unterrichtsinhalts und der gesamten
Unterrichtsqualitat wird heutzutage als Monitor betrachtet, wobei er die Lernenden
im Klassenzimmer begleitet und sie orientiert. Die Lernenden auf der anderen Seite
stehen im Zentrum des Interesses bei der modernen Didaktik v.a. mit der
Entstehung der neuen Tendenzen, mit denen die Lehrkraft intensiv nach den
verschiedenen  didaktisch-methodischen  Prinzipien wie  Lernorientierung,
interkultureller  Orientierung und der Handlungsorientierung sowie der

Interaktionsorientierung strebt.

Die erwahnten Leitlinien tragen einerseits dazu bei, die Aufgabe des Lehrers zu
erleichtern und andererseits die Lernautonomie der Lernenden zu fordern, sie
stirken auch die Beziehung und die Kommunikation zwischen den
Unterrichtspartnern, was an erster Stelle zum Erfolg des gesamten Lern- und
Lehrprozesses dient.

Die Zirkel von den gegenseitigen Beziehungen beim Unterrichten enthélt auch ein
drittes Element und zwar die Lernmoglichkeiten. Hierbei geht es um die

Lernmaterialien, Arbeitsformen, Aufgabenstellungen und Medien. All diese

* Edward Hall nahm in seinem Werk ,,The Hidden Dimension“ aus dem Jahr 1966 die vielfaltigen
Dimensionen der Kultur insbesondere die rdaumliche Dimension und ihre Effekts auf den Unterricht in
Details. Der Begriinder der interkulturellen Kommunikation hat vier Dimensionen von Kultur identifiziert
und zwar die Kontextorientierung, die Raumorientierung und die Zeitorientierung sowie die
Informationsgeschwindigkeit.
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Komponenten entscheiden beispielsweise, welche Sprache im Klassenraum
gebraucht wird bzw. dominiert, oder welche rédumliche Distanz vom Lehrer

adaptiert wird.

Zum Beispiel bei einem offenen Raum, bei dem die Lernenden in einer U-Form
sitzen ist die Atmosphdre des Lehrens und Lernens anders als eine Tischreihe, bei
denen die Lernenden auf den an die Tafel ausgerichteten Tischen in Reihen sitzen.
Bei der ersten Sitzweise ndmlich ,,Hufeisen“ kann der Lehrer den Unterricht
lernorientiert oder interaktionsorientiert durchfihren. Im Hinblick darauf
tiberwogen die Gruppenarbeit, den Klassenunterricht oder die Projektarbeit als die
dominierenden Organisationsformen des Lehrens und Lernens. Aber bei der
zweiten Art ,, Tischreihen® herrscht der Frontalunterricht bzw. die Einzelarbeit.
Diesbeziiglich stellt man fest, dass die Sitzordnung infolgedessen einen grof3en
Einfluss auf die ganze Lernatmosphare bzw. auf die gesamt herrschende Lernkultur

im Klassenzimmer hat.

Abbildung 32: verschiedene Sitzordnungen innerhalb eines Klasseraums

O O
._ _.
Ry ol H B El B E
L L [ ) ([ ] [ ) [ ] o [ ]
. . o e I e Y e
= — [ ] @ [ [ ] [ [ ]
< L|® e o
= — @ [ ] [ ] [ ] [ ] o
g o B i
[ ] ® [ ] [ ] & [ ]

Quelle : eigene Bearbeitung
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Zu den grundsétzlichen Bedingungen, die zum Erfolg des Lehr- und Lernprozesses
beitragen, zéhlt man v.a. die Lernumgebung. Die Gestaltung des Unterrichts ist
neben den Leistungen des Lernenden bis zu einem hohen Male von der
allgemeinen Kultur im Klassenraum abhangig. Dort wird die betroffene Lehr- und
Lernkultur auf jeden Fall von den verschiedenen sozialen, politischen,
wirtschaftlichen, historischen und religiésen Faktoren des Lehrers bewusst oder

unbewusst beeinflusst.

Dementsprechend ist der Klassenraum dartiber hinaus das Umfeld, wo sich der
Unterricht als dynamisches Geschehen stattfindet; es wird von einem Ort zum
anderen auf einer unterschiedlichen Weise durchgefuhrt. Dabei bestimmen die
Erkenntnisse der Lehrenden, die aus eigener Kultur stammen, die allgemeine
Lernkultur innerhalb des Fremdsprachenunterrichts. Demzufolge sind diese als ein
Wissen zu betrachten. AulRerdem erleichtern sie die Arbeit des Lehrers. Mit der
Entstehung und der Wahrnehmung neuer Kulturen im Klassenzimmer werden die
unterschiedlichen Lehr- und Lernkulturen von den algerischen Deutschlehrkraften
kontrovers  diskutiert. Dies konnte bei manchen Féllen zu einigen

Missverstandnissen fiihren.

Die Norm bei einem Lehrer ist total verboten bei einem anderen. Diesbezlglich ist
es schwierig die Lehr- und Lernkulturen zu einigen. Auf der anderen Seite kdnnen
die Lernenden beispielsweise mit den Lehrtraditionen einer Lehrperson nicht
zurechtkommen, was ein unabsichtliches und falsches Verstehen ausmachen

kdnnte.

Zusétzlich werden in diesem Kontext ebenso die fixierten Tische und Stihle in
algerischen Universitaten oder in algerischen Gymnasien scharf kritisiert. Die

betroffene Sitzordnung beschréankt nicht nur die Bewegung der Lehrperson wahrend
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der Unterrichtssitzung bzw. der Unterrichtsstunde, sondern auch die Kreativitat

innerhalb des Kursraumes.

Im Gegenteil zu den festgestellten Sitzreihen ermdglichen die flexiblen, mobilen
Raumgestaltungen sowohl den abwechslungsreichen Einsatz verschiedener
Sozialformen, die sich in erster Linie auf die Lerner bzw. deren Handeln beziehen,

als auch mehr Interaktion unter den aktiven Kursteilnehmern.

Die eigene Position und Bewegungen beider Unterrichtspartner in Bezug auf den
Kursraum richtig wahrzunehmen, ist erforderlich bei manchen Aufgaben. Eine
Diskussion zu fiihren, benttigt beispielsweise entweder eine Tischrunde oder eine

Kreisform bzw. Halbkreis.

Darauf eingehend ermdglicht diese Sitzweise eine offene Diskussion und eine
unmittelbare Kommunikation, auf3erdem sind der Augenkontakt (jeder sieht jeden)
und die Gleichberechtigung aller Teilnehmer dadurch moglich. Dasselbe gilt z. B.

auch bei einem Vorstellungsgesprach.

Bei diesem Rollenspiel im Klassenzimmer sollen die Gesprachspartner (meist zwei
Lerner) einander gegeniber sitzen. Im Rahmen dieses Rollenspiels zielt die
Lehrperson darauf ab, das Gespréch praxisnah zum Ausdruck zu bringen, wobei die
Lerner - in diesem Fall betrifft es diejenigen, die Deutsch an Privatschulen lernen,
damit sie nach Deutschland reisen kdnnen und dort nach einer Arbeitsstelle suchen

- die Gelegenheit haben, alltdgliche und berufliche Situationen zu simulieren.
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Abbildung 33: Kreisform und Halbkreis als

wichtige Sitzordnungen

Quelle: eigene Bearbeitung.

AbschlieBend ist es wesentlich darauf hinzuweisen, dass die angemessene
Raumorientierung nicht nur Einflisse auf den Lehrer und dessen
Unterrichtsmethodik (ausgewéhlte Sozialformen, Sitzordnung, Aufgaben...) hat,
sondern auch die Leistungen der Lernenden werden dadurch stark beeinflusst. Dies
kann allerdings positiv oder negativ auf den ganzen Lehr- und Lernprozess

auswirken.

Zur Wichtigkeit des Klassenzimmers als Lernkulturort

Anhand einer Studie, die an der Universitat Algier 2 eingefiihrt wurde, versuchen
wir hiermit die Relevanz des Klassenzimmers als Lernkulturgebiet beim Lehren
und Erwerben vom Deutschen als Fremdsprache zu zeigen. Die untersuchte Gruppe
dieser Studie stellen die Studenten des ersten Studienjahres im schriftlichen
Ausdruck dar.

Aus den Noten der schriftlichen Leistungen der Studenten im ersten und zweiten
Semester stellt man fest, dass das Niveau von tber 80% der Studenten, die bei allen

Sitzungen anwesend waren und in der Klasse mit der Lehrerin gearbeitet haben (die

213



Hausaufgaben, die Ubungen, die Textverarbeitungen...usw.), beim Schreiben
entwickelt wurde; besonders bei der Schreibfertigkeit. Die erwahnten Studenten
und Studentinnen haben zum Beispiel in der Klasse gelernt, dass Substantive,
Eigennamen und alle Worttypen am Satzanfang grof3geschrieben werden missen

und nicht klein.

Abbildung 34: Progression der anwesenden Studenten

Studentenohne
Progression;
20%

Studenten mit
verbesserten
Leistungen;
80%

Quelle: eigene Bearbeitung.

Auf der anderen Seite wurde ihnen erklart, dass andere Wortarten wie Adjektive,
Verben, Pronomen und Artikel sowie Pripositionen... kleingeschrieben werden
mussen. Im selben Rahmen wurde ihnen beigebracht, dass Adjektive und Verben
grol3 geschrieben werden kdnnen, wenn diese substantiviert werden. Diejenigen,
die da waren, haben das richtig erworben und spéter in der Praxis angemessen
eingesetzt. Im Gegenteil dazu machten die Studenten, die abwesend waren immer

dieselben Fehler beim Schreiben v.a. bei der Rechtschreibung.

Ein anderer Fall zur Uberpriifung der Wichtigkeit der Raumorientierung als

kulturelle Dimension findet in der Nachprifung des 2. Semesters statt, dort haben
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70% der Studenten die letzte Frage beziglich der Schreibfahigkeit gar nicht
verstanden, obwohl wir das Thema in der Klasse ausfihrlich genommen haben.
Die Frage lautet: Berichten Sie Uber die Arbeit als Au-pair in den
deutschsprachigen Landern- Fokus Deutschland-. Die Frage hier war einfach und
deutlich aber blieb von vielen nicht beantwortet. Nach mehreren Fragen haben wir
herausgefunden, dass diese Studenten an der betroffenen Unterrichtssitzung, bei

der wir das Thema Au-Pair behandelt haben, nicht teilnahmen.

Abbildung 35: Verstandnis der in der Prifung gestellten Frage

Studenten, die
die Frage
verstanden
haben
30%

Studenten, die
die Frage nicht
beantwortet
haben
70%

Quelle: eigene Bearbeitung.

Hier steht die Wichtigkeit des Klassenzimmers v.a. beim Fremdsprachen-Lernen,
da der Lernende dort nicht nur die Sprache erlernt, sondern er wird im
Klassenraum auch neue Kulturen kennenlernen und verschiedene interkulturelle
Kenntnisse ber Deutsch als Sprache in diesem Fall sowie ber Deutschland als

Zielsprachenland erwerben.

Im akademischen Jahr 2020-2021 haben die Deutschlehrkrafte an der Universitat
Algier 2 wegen der Korona-Krise nur zwei Stunden pro drei Woche direkt mit den

Studenten innerhalb des Kursraumes (Prdasenzunterricht) gearbeitet, was gar nicht
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genug war. Andere Unterrichtssitzungen fanden online (im Moodle fir online
Learning) statt. Wir - als Lehrkréfte - waren gezwungen uns nur auf das Programm
zu konzentrieren und nicht auf die Kreativitat oder auf die Schwéche und Stéarke

der Studenten/innen.

Lehrkrafte hatten weder die Gelegenheit ihre eigenen Spielrdume im Klassenraum
zu gestalten noch die Mdoglichkeit auf einen direkten Kontakt mit den
Studenten/innen. Infolgedessen gab es keinen Raum fiir die Korpersprache, Gestik
und Mimik oder korperliche Reaktionen der Lernenden. Dies wirkt gleichzeitig
negativ auf die Lehrweise des Lehrers und auf die Leistungen der Lernenden aus,
beide Kursteilnehmer konnten sich und ihre sprachlichen sowie kreativen

Potenziale grotenteils nicht entfalten.

Neben den Ergebnissen dieser Studie braucht man -wie bereits oben erwahnt
wurde- beim effizienten Erwerben einer Fremdsprache bestimmte Ordnung bzw.
Sitzordnung der Studenten, bei dem sie moglichst schnell und einfach die von der
Lehrperson zu vermittelnden Informationen und Kenntnisse verstehen und

weiterentwickeln.

Zusammenfassend l&sst sich hierbei behaupten, dass die bewusste und passende
Raumorientierung des jeweiligen Kursraumes als sozialen und didaktisch-
padagogischen Kulturlernorts die Entstehung vielfaltiger sozialen Beziehungen
zwischen den Kurshauptakteuren ermdglicht. Andererseits gehort sie zu den
wesentlichen Faktoren, die den Erfolg oder Misserfolg des ganzen Lehr- und

Lernprozesses bestimmen.

3.4 Mdogliche Losungen zu den Herausforderungen aus beruflichem Lehralltag
Das Lehren einer Fremdsprache in Algerien stellt heutzutage eine groRe
Herausforderung fiir die Lehrkréfte dar, insbesondere wenn die Rede von einer
solchen komplizierten Sprache wie Deutsch ist. Die deutsche Sprache bendtigt

viele Bemihungen, Zeit und Geduld seitens des Lehrers. Bei diesem Lehrberuf

216



begegnen ihm allerdings zahlreiche Schwierigkeiten und Hindernisse, die den

Erfolg und die Qualitat des gesamten Lehrprozesses erschweren kdnnten.

Die fehlende praxisorientierte Deutschlehrerausbildung macht die Situation noch
schwieriger v.a. fur die Berufseinsteiger, die Gber kaum keine Erfahrung - ganz

spezifisch bei der Praxis - verftigen.

Aus dem Gesagten und in Bezug auf die bereits aus der Lehrerbefragung und den
beruflichen Lehrportréts resultierten Herausforderungen, mit denen die algerischen
Deutschlehrkrafte konfrontiert sind sowie im Lichte der Liicke zwischen den zwei
Phasen der Lehrerbildung namlich Theorie und Praxis, die auf Basis voriger
Untersuchungsergebnisse dieser wissenschaftlichen Doktorarbeit deutlich gezeigt
wird, versuchen wir im Folgenden einige mdgliche Vorschlage zur Bewaltigung

dieser Probleme zu unterbreiten.

7

X2 Umsetzung einer Deutschlehrerausbildung an der Universitat Algier 2

Fundamental notwendig ist zuallererst die bereits erwédhnte Licke zwischen der
Theorie und der schulischen bzw. universitdren Realitdt zu verringern, aus diesem
Grund steht eine dringende Etablierung einer anwendungsorientierten
Deutschlehrerausbildung fur alle Absolventinnen und Absolventen der Universitat
Algier 2, die Interesse am Lehrberuf haben, im Vordergrund. Die gemeinte
Deutschlehrerausbildung muss alle praktischen Dimensionen bzw. Ebenen des
Lehrens umfassen, von der Planung Uber die Durchfuhrung bis hin zu der
Reflexion.

Im Anschluss an diesen betroffenen universitdren Gang kommt jedoch ein Problem
mit der fehlenden Aufteilung der Studienrichtungen an der jeweiligen Universitat
vor, die erst ab dem ersten Semester des zweiten Studienjahrs im Rahmen des

Masterstudiengangs und in Bezug auf die Wahl der Masterarbeit moglich ist.

217



Im Gegenteil zu anderen algerischen Universitdten wie beispielsweise die
Universitat Oran, bei der man als Germanistikstudent, die Gelegenheit hat, bereits
im Bachelorabschluss zwischen den verschiedenen Spezialisierungen namlich
Fachsprache und Kommunikation, Sprachwissenschaft oder Literatur- und

Kulturwissenschaft auszuwahlen.

Die Germanistikstudenten der Universitat Algier 2 beschaftigen sich im
Masterstudiengang mit insgesamt 11 Modulen pro Semester des ersten
Studienjahrs und im dritten Semester - dem zweiten Studienjahr- setzt man sich
noch mit derselben Zahl der Modulen bezliglich verschiedener Fachrichtungen wie
Literaturwissenschaft, Sprachwissenschaft und Didaktik auseinander, erst ab dem
vierten Semester darf man einen bestimmten Studienbereich auswéhlen und sich
damit in Form von einer Masterarbeit befassen. Die Vielfalt dieser
Spezialisierungen und Modulen kdnnte problematisch und chaotisch sein, sodass
sie zur Ablenkung und Uberlastung des Studenten und seiner Potenziale fiihren

kdnnte.

Winschenswert ware, wenn der Student sich auf einen bestimmten Fachbereich
ausfihrlich konzentriert, um einerseits bessere bzw. hohere Leistungsféhigkeit

entwickeln und andererseits den Lernerfolg erhéhen zu kénnen.

Aus den genannten Griinden setzt eine gelungene Ausbildung der algerischen
Deutschlehrkrafte an der Universitat Algier 2 eine klare Unterteilung der
Fachrichtungen voraus, um den Germanistikstudenten/innen prinzipiell ein

zielgerichtetes Studium zu ermdglichen.

Diesbeztiglich ~ l&sst  sich  hervorheben, dass eine  praxisorientierte
Deutschlehrerausbildung darum sinnvoll sein koénnte, da sie sich nur den
zukiinftigen Deutschlehrern widmet, d.h. denjenigen, die sich fir die Didaktik als

Fachbereich entscheiden.
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X Deutschunterrichten als Handeln in Bezug auf GeR

Ein zusétzliches Spannungsfeld des Lehrens des Deutschen als Fremdsprache in
Algerien, wofiir man sorgen muss, ist der Ubergang von dem Gymnasium in die
Universitat. Hinsichtlich dessen sollte man mehr Wert auf den heutigen
Nachwuchs legen, da er die Zukunft des Unterrichtens symbolisiert. Wer sich also
um den Lehrberuf kiimmert, soll sich zuerst unbedingt fir die Schiler und
Studenten des Deutschen sowohl in Gymnasien als auch in Universitaten

interessieren.

Die meisten Germanistikstudenten finden sich im ersten Studienjahr direkt mit
vielfaltigen Schwerpunkten der deutschen Sprache konfrontiert, obwohl sie tber
ein bestimmtes Sprachwissen verfiigen. Dies kann anspruchsvoll und fragwiirdig
sein und viele Hindernisse beim Studieren verursachen. Wie kann ein Student
deutsche Literaturwissenschaft studieren bzw. literarische Gattungen voneinander
unterscheiden oder verstehen und er ist noch nicht in der Lage, einfache Sétze auf

Deutsch korrekt zu formulieren.

In dieser Hinsicht schlagen wir vor, dass man die deutsche Sprache erst im
Gymnasium und spater in der Universitat - zumindest wahrend des ersten und
zweiten Studienjahrs - eher als Handeln und nicht nur als geschlossenes System
von Zeichen lernen bzw. studieren sollte. Diesbezlglich wird mehr Raum flr das

Sprachkdnnen im Vergleich zum Sprachwissen geschenkt.

Darauf bezogen stellt man den europdischen Referenzrahmen in den Mittelpunkt,
da er fiir diese Sprachpolitik pladiert. Ahnlich wie in den Privatschulen, die den
Lernenden Deutsch mittels solcher Lehrwerke wie ,,das Leben, Aspekte neu,
Sicher...“ beibringen, sollten Unterrichtsstunden bzw. -sitzungen auf deren Basis
gestaltet werden. Eine solche Reform im Schul- und Universitatssystem ist nicht

mehr ein Plus, sondern ein dringendes Muss.
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Ergebnisse dessen sind u.a. in den Privatschulen zu bemerken, in denen der Lerner
dazu befahigt ist, B2 Kompetenzniveau im Deutschen, das auf jeden Fall den
Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen erfiillt, durch Intensivkurse in sieben
oder acht Monaten zu erreichen. In Hinsicht auf die akademische Laufbahn dauert
es langer, indem man dieselbe Niveaustufe nach vielen Jahren im Rahmen des
universitaren Studiengangs erreichen konnte, beispielsweise bis zum 6. Semester

oder sogar bis den Masterstudiengang bei manchen.

Bemerkenswert sind die hohen Fahigkeiten und Potenziale, die die Lerner der
Privatschulen beim Sprechen bzw. bei der Sprechfertigkeit zeigen, im Vergleich zu
den Studenten der Universitat, die wegen des Mangels an Sprechen sich Uber
Probleme mit dem miindlichen Ausdruck beschweren. Hierbei betont man nochmal
die Relevanz des sprachlichen Handelns, da die Sprache nicht nur auf den Erwerb
von grammatischen Regeln fokussiert, sondern auch auf deren Etablierung und

Einsatz in die Praxis.
o Einsatz der DLL-Reihe zur praxisorientierten Deutschlehrerausbildung

Fur eine praktische Deutschlehrerausbildung sollten die vorgestellten
Theorievorlesungen durch die praktische Umsetzung ergénzt werden. In diesem
Kontext sind praxisorientierte Workshops am Ende des 6. Semesters oder des
Masterstudiengangs erforderlich. Dadurch wird v.a. das interaktive und praxisnahe
Arbeiten beim Lehrberuf betont. Diesbezlglich missen verschiedene Praktika,
Fortbildungen und Unterrichtshospitationen von den Universitaten fur die

Germanistikstudenten eingerichtet werden.

Dariber hinaus konnten die Studenten beispielsweise einen
Fremdsprachenunterricht simulieren, bei dem sie die Rolle einer Deutschlehrkraft
tbernehmen und eine Unterrichtsstunde bzw. -sitzung durchfiihren. Andere an
solchen Lernwerkstatten teilnehmende Studenten spielen die Rolle der Lernenden.
Am Ende missen alle Beteiligten dem Gruppenleiter Feedback geben, Kritik

austiben, Erlauterungen machen oder Kommentare abgeben. Das Hauptziel solcher
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Praxisveranstaltungen liegt darin, zuklnftigen Deutschlehrkréften die Chance
anbieten, nicht nur sich mit dem Lehrberuf vertraut zu machen, sondern auch ihn

praktisch kennenzulernen und auszubilden.

In Bezug auf die Fort- und Weiterbildung und mit der fehlenden Lehrerausbildung
an der Universitat Algier 2 kdnnte man sich auf die DLL-Reihe als Ersatz deren
stitzen. Diese Reihe bietet den Deutschlehrkraften insbesondere die
Berufsanfanger weltweit eine praxisnahe Grundlage zum Unterrichten an. Damit
kann man ebenso von Erfahrungen anderer Lehrkréfte lernen. Auf Basis dieses
Fortbildungsprogramms kann die Lehrkraft bzw. der Absolvent den Lehrberuf aus
verschiedenen Blickwinkeln betrachten und aus den konkreten Beispielen und
Mustern lernen, wie man den Lernenden Deutsch als Fremdsprache richtig,

effizient und angemessen beizubringen kdnnte.

Bei der neunten Einheit unter dem Titel ,,Unterrichten mit digitalen Medien* lernt
der Lehrer z.B. wie er mit der Medienkompetenz zurechtkommen kénnte, indem
verschiedene hybride Lernszenarien illustriert werden. Eine davon wurde auf
Seiten 90-97 geklart und zwar die Verzahnung als eine Verbindung zwischen den
Prasenzelementen und den online-Komponenten des Unterrichtens. Dabei verfiigt
die Lehrkraft auch tber konkrete Beispiele bzw. Lehrskizze zur Durchfiihrung und
Prasentation eines Kurses, der auf den verschiedenen Verzahnungsmoglichkeiten

basiert.

Der Deutschunterricht egal ob in Gymnasien oder in Universitaten soll sich
auBerdem von seinem klassischen Konzept teilweise befreien, indem man als

Lehrkraft mehr Wert auf die didaktisch-methodischen Prinzipien legt.

Im Hinblick darauf werden die authentischen Lehr- und Lernmethoden dadurch
erganzt und weiterentwickelt. Mit dem zunehmenden Interesse an den Lernenden
innerhalb des fremdsprachlichen Unterrichts gewinnen solche didaktisch-
methodische Prinzipien wie Lernerorientierung, Lerneraktivierung,

Interaktionsoreintierung und Handlungsorientierung stets mehr Raum in der
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padagogisch didaktischen Diskussion sowie im DaF-Unterricht. In diesem Fall ist

die DLL-Reihe empfehlenswert.
< Gemeinsames Curriculum

Zu den anderen Storfaktoren, die den Deutschunterricht negativ beeinflussen, ist
das fehlende einheitliche Curriculum an den Universitdten in Algerien. Als
Vorschlag behaupten wir noch einmal die Relevanz des Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmens. Demzufolge konnte man fir algerisch
standardisierte Lehrwerke plédieren, die einerseits auf nationaler Ebene dem
algerischen Lerner und seinen Bedurfnissen relevant und passend sind und

andererseits auf internationaler Ebene sie im Licht des GeRs verfasst wurden.

Die einheitlichen curricularen Vorgaben dienen prinzipiell dem Fairness bzw. der
Gerechtigkeit und der Transparenz bei der Bildung. Entscheidend kénnten sie nicht
nur fir solche Studien- bzw. Schulgangen gelten, sondern auch flr solche nationale
Prifungen wie beispielsweise bei der Aufnahmeprifung fiur Doktorat. Viele
Kandidaten leiden unter Vielfalt der curricularen Angaben, die sich von einer

Universitat zur anderen enorm unterschiedlich sind.

X Gemeinsame Leistungsgutekriterien

Im Zusammenhang mit dem gemeinsamen Curriculum muss man auf die letzte
Phase beim Lehr- und Lernprozess hinweisen, womit viele algerische
Deutschlehrkrafte konfrontiert sind und zwar die Evaluation bzw. die
Leistungsmessung. Zwecks der gerechten Messung der Lernleistungen seitens des
Lehrers braucht man sich - wie bereits bei den theoretischen Ausfiihrungen dieser
wissenschaftlichen Arbeit gegeben wurde - auf bestimmte Kriterien zu stiitzen.
In diesem Fall wird zum einen bei der angemessenen Bewertung der vier
sprachlichen Teilkompetenzen des fremdsprachlichen Unterrichts vielmehr auf

Gutekriterien des GeRs zurlickgegriffen. In einem bewertenden Unterricht
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bekommt die Lehrperson diesbeziiglich Listen oder Skalen, die die Lern- und

Leistungsstéande je nach spezifischen Niveaustufen und Notenstufen bestimmen.

Fir eine zusétzliche Leistungseinschatzung und in Bezug auf die verschiedenen
didaktisch-methodischen  Prinzipien sowie auf die unterschiedlichen
Unterrichtsformen, die beispielsweise vom Einsatz digitaler Medien verknipft
sind, ist zum anderen das an Lehrkrafte gerichtete und weltweit berihmte Fort-
und Weiterbildungsprogramm von erheblicher Relevanz. Als Grundlage eines
effizienten und fairen Evaluierens wurde bei dieser Fortbildungsreihe als
Fallbeispiel die Evaluation eines interaktionsorientierten Unterrichts mithilfe
digitaler Medien dargestellt. Daraus ist die Lehrkraft dazu beféhigt, verschiedene
Tipps und konkrete Loésungen, insbesondere um einen solchen unvorhersehbaren

Prozess wie Unterricht zu planen bzw. zu gestalten und bewerten.

Auf Seiten 35 bis 37 der 9. Einheit wurde durch die Praxis erklart, wie die
Lehrkraft die Interaktion unter allen Kursteilnehmern bewerten sollte, des
Weiteren wurde die Entwicklung dieser Interaktion veranschaulicht und evaluiert.
Darauf folgend wurden ebenfalls andere Unterrichtsformen bezlglich der
didaktisch-methodischen  Prinzipien wie des handlungsorientierten und
lernaktivierten Fremdsprachenunterrichts dargestellt. Durch die Simulation
solcher Evaluationsfélle gelingt es dem Lehrer v.a. einem Berufseinsteiger, eine
faire, effiziente und qualitative sowie transparente Bewertung der Lernleistungen
durchzufuhren. Dies konnen die meisten algerischen Deutschlehrkrafte
bedauerlicherweise an der Universitat nicht erwerben, da sie eher von der Praxis

abhangig sind, was auf jeden Fall dabei fehlt.

< Flexibilitat der Lehrkraft beim Unterrichten

Die Flexibilitdt des Lehrers bei der Vielfalt der Methodenwahl und der Auswahl

einer passenden Mischung der vielféltigen Sozial- und Organisationsformen tragt
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ebenso dazu bei, sowohl die Qualitat des ganzen Lehr- und Lerngeschehens zu
gewdhrleisten als auch bessere Leistungen seitens der Lernenden zu erhalten.
Diese sind Uberhaupt die meist erwiinschten Hauptziele eines guten Lehrers und

eines gelungenen Fremdsprachenunterrichts.

Zusétzlich konnte der Einsatz der innovativen Lehrmethoden auch vom Nutzen
sein, prinzipiell um die Langweile der Lerner abzubauen und sie zu motivieren.
Um die Dominanz des Lehrers beim Unterrichten zu vermindern, kann man sich
auf die sog. ,,Murmelpause“!® beziehen. Diese kreative Methode, dient dazu, den
Frontalunterricht teilweise zu brechen, bei dem die Lerner zu zweit leise
untereinander Informationen und Kenntnisse sowie Erklarungen austauschen
konnen.

In diesem Zusammenhang kdnnte diese Methode gleichermalien hilfreich beim
Einstieg oder beim Rollenspiel sein. Bereits bei der Auswahl einer bestimmten
Situation beziglich eines von den Lernenden vorgestellten Dialogs brauchen die
Lerner das Gesprach und Austausch von Ideen unter ihnen unbedingt auf Deutsch
zu fuhren. Diese Methode halten wir als vorteilhaft, besonders in Bezug auf die

Entwicklung und Verbesserung der kommunikativen bzw. mindlichen Kompetenz.

X2 Sinnvolle Zeitaufteilung bzw. -organisation

Eine der schwierigsten Herausforderungen, die den algerischen Deutschlehrkréften
im Laufe des Unterrichtens begegnet, ist die zeitlich angemessene Organisation des
Unterrichts. Die richtige Verteilung der Unterrichtsstunde bzw. der
Unterrichtssitzung stellt sicher, dass der fremdsprachliche Kurs ausgewogen,
zielgerichtet und sinnvoll auf die vier Unterrichtsphasen, namlich auf den Einstieg,

die Erarbeitung, die Sicherung und die Reflexion aufgeteilt wird.

* Die ,,Murmelpause* wurde von Sylvia Jahnke-Klein als eine innovative Lernmethode innerhalb des
Unterrichts gebraucht.
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Beim Zeitmanagement ist die Integration geeigneter digitalen Medien von groRer
Hilfe. Hierbei kann der Lehrer das zu vermittelnde Wissen u.a. durch PowerPoint
Prasentationen veranschaulichen. In diesem Fall halt fast jede Lehrkraft das hybride
Lehren und Lernen als wesentlich fir die strukturierte Gestaltung der

Unterrichtsstunde bzw. -sitzung.

Im Hinblick darauf pladiert man fiir die Bedienung des Whiteboards seitens des
Lehrers wahrend des gesamten Lehr- und Lernprozesses. Die daraus entstehende
interaktive Vorstellung von dem Gelernten dient grindlich dazu, Zeit optimal zu
verteilen. Dies kann eine angemessene LoOsung fir diejenigen, die standig
Schwierigkeiten mit dem Zeitmanagement haben, darstellen. Diese Technologie
befindet sich tberall in der Welt und bereitet sich weltweit. Sie ermdglicht in erster
Linie den Lernenden sich im Unterricht zu engagieren. Durch deren Anwendung
lernen beide Kursteilnehmer - Lehrer und Lerner- wie sie miteinander arbeiten,
damit sie bessere Ergebnisse am Ende erhalten. Anders gesagt, fordern die
betroffenen Smart-boards die Kollaboration bzw. Teamarbeit unter allen

Kursbeteiligten.

Um jede Sekunde beim Unterrichten auszunutzen braucht der Lehrer an erster
Stelle sich vor dem Kurs gut vorzubereiten. Am Anfang der Karriere verbringt man
viel Zeit mit der Vorbereitung, aber mit der Erfahrung bendtigt man wenig Zeit
dazu. Bei der effizienten Planung missen verschiedene Umstdnde und

Lernvoraussetzungen in Rucksicht genommen werden.

Die Interessen der Lerner-Gruppe spielen beispielsweise eine sehr entscheidende
Rolle in diesem Rahmen. In einer Privatschule bekommt man eine Gruppe von
Arztinnen und Arzten, die Deutsch wegen der Auswanderung lernen mdchten.
Die meisten von ihnen sind sowohl an Sachtexten als auch an solchen Texten, die

medizinische Terminologien enthalten, interessiert, im Gegenteil zu anderen, die

225



sich groRtenteils fur einfache und alltdgliche Themen interessieren. Infolgedessen
stellt man fest, dass der Fachbereich der Lerner seine Lernvorliebe stark beeinflusst.
Aus diesem Grund wird die Flexibilitat der Lehrkraft beim Unterrichten erneut

betont.
% Forderung der Motivation

Zur Uberwindung der mangelnden Motivation der Lernenden innerhalb des
Fremdsprachenunterrichts braucht die Lehrkraft sich auf dessen sozialen Kontext zu
beziehen. Darauf eingehend handelt es sich um die Forderung der Interaktion
zwecks des aktiven und effizienten Austausches, der auf Grundlage der vier
Teilkompetenzen und zwar das Horverstehen, die Sprechfertigkeit, das

Leseverstehen und die Schreibfertigkeit gelungen wird.

Die Lehrperson als Hauptelement bei der Etablierung des Prinzips der
Interaktionsorientierung Gbernimmt h&ufig die Verantwortung, die Lernenden
wéhrend des Kurses zu ermutigen. Dazu koénnte die spielerische Gestaltung des
Unterrichts von erheblicher Relevanz sein. Auf padagogisch didaktische Spiele ab
und zu beim Lehr- und Lernprozess zu stoRen, dient die Langweile bei den Lernern

abzubauen und deren Aufmerksamkeit zu wecken.

Basierend darauf spielen in erster Linie ,,die Rollenspiele” die grofite Rolle. Dieses
Spiel kdnnte nicht nur die Lerner motivieren, sondern auch zum Teamgeist und zur
Kooperation zwischen ihnen beitragen. AuBerdem sind Quiz-Spiele wie ,,Kahoot*
auch hierbei hilfreich, es dient v.a. der Fixierung der Angaben und Kenntnisse in

Langezeitgedéchtnis durch eine spannende bzw. spielerische Methode.
Im Unterricht muss ebenso ein solches lernforderliches Klima herrschen, bei dem es
viel Konkurrenz zwischen den beteiligten Lernenden, Studenten oder Schiilern gibt.

Diesbezlglich wird den Lernenden eine bestimmte Aufgabe in der Klasse
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angeboten und von ihnen wird verlangt, dass sie diese schnell beenden. Diejenigen,
die die Aufgabe am schnelisten erledigen, bekommen eine Belohnung (durch
Noten, Lob oder Ahnliches). Solche Typen von Spielen erhéhen Konkurrenz im

Klassenraum und fiihren zur Verbesserung der Lerner-Leistungen.

Abschlielend lasst sich behaupten, dass beim Lehren und Lernen die spielerische
Gestaltung des fremdsprachlichen Unterrichts unzahlige didaktische Funktionen
einnimmt, im Vordergrund steht die Forderung der Motivation. Zusétzlich dient sie
dazu, u.a. die Lernhemmungen beim Sprechen abzubauen. Nicht zu Ubersehen
wecken die didaktischen Spiele sowohl Interesse am Fach als auch Neugier bei den

Lernern die Sprache weiter mit Spal3 zu erleben.

Fazit

Zum Schluss lasst sich aus beiden Teilen des vorliegenden Kapitels namlich
den dargestellten Ergebnissen aus den beruflichen Lehrportrats und analysierten
Daten aus der Lehrerbefragung, resultieren, dass an erster Stelle eine
praxisorientierte Deutschlehrerausbildung an der Universitat Algier 2 erforderlich
ist, da fast alle Herausforderungen und Hindernisse, die der algerischen
Deutschlehrergemeinschaft begegnen, aus der fehlenden Praxis heraus entstanden

sind.

Die betroffene anwendungsbezogene Ausbildung der algerischen Deutschlehrkréfte
sollte auch fir alle Absolventinnen und Absolventen der Universitat Algier 2, die
sich fr den Lehrberuf beschlieRen zuganglich sein und nicht nur fir diejenigen, die
spater an derselben Universitat unterrichten werden oder die sich um den Lehrberuf
Im universitdren Studiengang beworben haben, zur Verfligung steht. Momentan
verfiigen nur diese Letzte Uber die Moglichkeit, ein praxisnahes Praktikum zu

machen.
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Im Rahmen dieses Kapitels wird die Wichtigkeit des GeRs und die Relevanz der
DLL-Reihe als Ersatzmdglichkeiten ~ fir die nicht  vorhandene

Deutschlehrerausbildung an der Universitat Algier 2 begriindet.

Durch die erstellten beruflichen Selbstportrats, die speziell fir die vorliegende
Doktorarbeit von bestimmten algerischen Lehrkréften konzipiert wurden und den
durchgefuhrten Fragebogen, die sich grindlich an die Absolventinnen und
Absolventen der Universitdt Algier 2 richtet, versuchten wir die algerische

Lehrphilosophie und -verstandnis ndher zum Ausdruck zu bringen.

Aus den resultierten Ergebnissen dieses Kapitels versuchen wir im Folgenden einen
konkreten DaF-Unterricht zu entwerfen, indem wir all bisher erworbene Kenntnisse
in die Praxis einzusetzen versuchen. Mit dem Ziel die Licke zwischen der Theorie

und der Praxis dadurch zu ergénzen.
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4. Integration der didaktisch tbergreifenden Themenschwerpunkte in das
praxisorientierte Ausbildungskonzept

Im Licht der im vorigen Kapitel analysierten Daten und Erkenntnisse ergibt sich,
dass es den algerischen Lehrpersonen bzw. Absolventinnen und Absolventen der
Universitdt Algier 2, die ausgewéhlt haben, sich mit dem Lehrberuf in
verschiedenen Bildungsinstitutionen entweder in der Universitdt, den Gymnasien
oder den Privatschulen zu beschéaftigen, die Briicke bzw. der Ubergang von Theorie

zur Praxis an erster Stelle fehlt.

In diesem Kapitel versuchen wir dieses Problem zu beheben und die betroffene
Licke dazwischen zu verringern, deswegen beziehen wir uns hierbei zum einen auf
eine von Goethe Institut verfasste Fortbildungsreihe, die v.a. den Berufsanfangern
bei ihrem Lehrberuf von erheblicher Relevanz sein kann. Auf Basis dessen
versuchen wir im Weiteren einen fremdsprachlichen Unterricht zu entwerfen, der
zum anderen zusétzlich im Zuge des Gemeinsamen Europdischen Rahmens

gestaltet und durchgefiihrt sowie evaluiert werden sollte.

4.1 Unterrichtsentwirfe auf Grundlage der DLL-Reihe und des GeRs

In diesem Rahmen stutzen wir uns auf drei ausgewéhlte Einheiten des
praxisorientierten Fort- und Weiterbildungsprogramms vom Goethe-Institut als
Grundlage fur unsere Forschung und zwar auf drei Einheiten, ndmlich die erste
Einheit ,,Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung“, die siebte Einheit ,, Priifen,

Testen und Evaluieren und die Neunte ,, Unterrichten mit digitalen Medien“.

Grunde zur Auswahl der DLL-Reihe

In erster Linie wird diese Reihe ausgewahlt, da sie empirisch orientiert ist oder
zumindest solche Ideen enthélt, die die Lehrperson problemlos in die Praxis zur
Anwendung bringen konnte. Sie kdnnte auch prinzipiell fir Neulinge, die ohne

vorherige Erfahrungen in diesen beruflichen Bereich eintreten, vom sinnvollen
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Nutzen sein. Einen zusétzlichen Grund stellen ihre Rahmenbedingungen mit dem

Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen dar.

Deutsch Lehren Lernen-Qualifizierungsprogramm ist als Selbstlernmaterial an
Lehrende gerichtet, die sich entweder mit den Schwerpunkten Deutsch als
Zweitsprache oder Deutsch als Fremdsprache befassen. In unserem Fall
beschaftigen wir uns mit dem Deutschen als Fremdsprache. Die Reihe basiert zwar
prinzipiell auf den Lehrenden, aber sie befasst sich gleichermal’en mit allen anderen

Unterrichtselementen, die die Lehrkrafte beim Unterrichten angehen.

Im Grunde besteht das vorliegende Programm aus 10 Einheiten beziglich
Deutschen als Fremdsprache, ndmlich:
1. Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung.
. Wie lernt man die Fremdsprache Deutsch?
. Deutsch als Fremdsprache.

. Aufgaben, Ubungen, Interaktion.

2

3

4

5. Lernmaterialien und Medien.

6. Curriculare Vorgaben und Unterrichtsplanung.
7. Prifen, Testen, Evaluieren.
8. DaF fur Kinder.

9. Unterrichten mit digitalen Medien.

10. DaF fir Jugendliche.
Bei den Einheiten dieser Reihe ist bemerkenswert, dass die Lehrperson sie in
irgendwelcher Reihenfolge verwenden kdnnte, sogar auch als einzelne Einheiten

konnten sie von Lehrern zur Verfligung gestellt werden.

Tatsachlich wurde dieses Programm von Lehrstiihlen von 17 Universitaten in zwei

DACH-Landern namlich Deutschland und Osterreich entwickelt bzw.
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weiterentwickelt, aber es lasst sich nicht nur im deutschsprachigen Raum in Gang

setzen, sondern in all anderen Regionen der Welt.

Damit es moglich sein konnte, diese Reihe weltweit barrierefrei zu etablieren,
braucht sie eine einheitliche Grundlage als Basis zu haben. Als Fundament dessen
bezieht man sich beim Verfassen dieses Fortbildungsprogramms auf die Mal3stédbe
des GeRs. Im selben Kontext setzt diese Reihe voraus, dass die Teilnehmer, d.h. die
Lehrkrafte mindestens Uber Deutschkenntnisse auf dem Niveau B2 nach dem GeR

verfugen.

Aus dem Gesagten versuchen wir im Folgenden einen Unterricht gemeinsam in

Anlehnung an DLL-Reihe und GeR zu entwerfen.

4.1.1 Entwurfe von Unterrichtssitzungen (untersucht und analysiert am
Beispiel von ausgewahlten Themen)

Zur Untersuchung unseres vorliegenden Themas bezuglich der praxisorientierten
Deutschlehrerausbildung schlagen wir die folgenden Unterrichtsentwurfe vor, die in
erster Stelle solchen Berufseinsteigern gewidmet sind, die ihre ersten Schritte im

akademischen bzw. universitaren Berufsweg unternehmen.

Die entworfenen Lehrskizzen werden flr die Studenten/innen im flinften Semester,
namlich des dritten Studienjahrs an der Universitat Algier 2 entwickelt. In
Verbindung mit dem GeR erlauben wir uns dieses Studienniveau mit B1 plus bzw.
B2.1 Niveaustufe zu vergleichen.

Auf Basis dessen entwerfen wir Unterrichtssitzungen im schriftlichen Modul zum
Thema ,Migranten und Auswanderung®. Dementsprechend sind sie auf 270
Minuten verteilt, wobei Jede Sitzung insgesamt 90 Minuten dauert. Bei den zwei

ersten Sitzungen fokussiert man auf Unterrichtsvorbereitungen zu dem bereits
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erwahnten Thema. Dazu bezieht man sich auf bestimmte Textkorpora aus den

ausgewihlten Lehrwerken ,,Das Leben B1*“ und ,,Aspekte Neu B2*.

Zum Schluss versuchen wir auch die Qualitdt des Unterrichts anhand der
Bewertung ausgewdhlter Aufsatze von Studenten/innen zum selben Thema laut

GeR zu Uberprufen.

Zur Planung eines Unterrichts im schriftlichen Ausdruck

Damit man in der Lage ist, einen Unterricht ausfihrlich und effizient zu planen, soll
man auf jeden Fall auf Hilbert Meyers Konzept vom guten Unterricht beruhen, das
nach der deutschen padagogischen Reform entstanden wurde, d.h. ein
angemessener Unterrichtsentwurf bedarf unbedingt eines guten Unterrichts als
Plattform seiner Etablierung. In diesem Rahmen sind ebenfalls Esslinger-Hinz’

Bausteine vom Unterrichtsentwurf vom Nutzen.

Bevor man einen adaquaten Unterricht nach diesen Kriterien strukturieren kann, ist
es erforderlich, dass man sich zuerst nach dem ,,Was*“ und ,,Wie*“ des Unterrichts
als erstem Schritt zur Vorbereitung bzw. Strukturierung der vorliegenden
Unterrichtseinheit ~ fragen, denn  der  Ausgangspunkt irgendwelcher

Unterrichtseinheit stellt vor allem eine Idee zu den zu vermittelnden Inhalten dar.

Bezug nehmend darauf werden wir in diesem Teil eine formale Unterrichtsplanung
im Anschluss an DLL-Reihe fir eine bestimmte Unterrichtsitzung entworfen. Dabei
lenken wir unsere Aufmerksamkeit auch auf eine methodische Analyse und
Bewertung von ausgewahlten Testmodellen im Rahmen des schriftlichen
Ausdrucks. Daruber hinaus versuchen wir, die Dauer jedes Abschnittes, die
verschiedenen Lernziele und die Einschdatzung der Teilkompetenz

,Schreibfertigkeit* laut GeR zu beleuchten.
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Die Vorgehensweise einer Unterrichtstunde Schritt fir Schritt zu planen dient der
Lehrkraft die unterschiedlichen (fachdidaktischen, padagogischen, methodischen
und sozialen sowie personalen) Lehrziele zu erlangen. Des Weiteren werden wir bei
unserer Unterrichtsplanung bestimmte Planungskriterien beriicksichtigen wie z.B.:
Lehr- und Lernziele, Sozialformen, Medien und Materialien sowie didaktisch-
methodische Prinzipien, weil ein optimaler Fremdsprachenunterricht guter Planung
bedarf.

Lerneranalyse

Diese Unterrichtsentwirfe orientieren sich an eine ausgewahlte Gruppe von
Studenten und Studentinnen des dritten Studienjahres im flinften Semester an der
Universitat Algier 2. Die Gruppe besteht aus ungefédhr 60 Studierenden, die aus
verschiedenen  Bildungsbiografien  stammen.  Aulerdem  verfugen die
Studenten*innen Uber eine Vielfalt sprachbiographischer Vorkenntnisse, die sie
zum einen im Laufe ihres Studiums an der Universitat und zum anderen ihrer
Lernlaufbahn gesammelt haben. Die meisten besitzen bereits ein mehrsprachiges

Repertoire v.a. im Franzosischen und Englischen.
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Beispiel von Unterrichtsentwirfen zum Thema ,,Heimat und Auswanderung*

Sitzung Nr........

Zeit: (270 Min)

Fach: Schriftlicher Ausdruck

Die erste Sitzung: Neue Heimat am Beispiel einer Erfahrung bei Auswandern.

U-Phase und Zeit | Inhaltlich- U-Form Medien Lernziele
methodische
Entfaltung
Prasentations- | -BegrufRung Gesprach und Tafel und Einstieg zum neuen
phase Debatte zwischen | Lehrwerk Thema
-Kurze Vorstellung
der Lehrkraft und
(10 Min) den Lernenden

-Erklarung der
erwinschten

Lernziele

-Auftakt und

Allgemeine
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Einfihrung zum

Thema ,, Heimat*

-Aktivierung der
Vorkenntnisse bei
Lernenden Uber die
Heimat und
Auswanderung
durch gestellte

Fragen

Einstiegsphase

(20 Min)

-Die Lehrkraft
verteilt oder
veranschaulicht
ausgewadhlte Bilder

andie Lerner

-Beobachten und
AuBerungen zu den
Bildern in Bezug auf
das ausgewahlte
Thema seitens der

Lerner

-Debatte und
Interaktion sowie
Austausch der
Kenntnisse unter
allen

Kursbeteiligten

-Einzel- und

Partnerarbeit

-Beamer

-Bilder

-Tafel

-Lehrwerk

Arbeitsblatter

-Erwerb neuen

Wortschatzes und
Entwicklung  des
bereits  Erlernten
hinsichtlich des

Themas ,,Heimat*

-Erweiterung  des

Horizont seitens
der Lerner und die
Betrachtung des

Themas aus
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-Jeder Lerner wahlt
und schreibt an die
Tafel ein Wort, das
im Zusammenhang
mit den Fotos steht

(Assoziogramm)

-Uberprifung der an
die Tafel
geschriebenen
Worter von Seite der
Lehrkraft

-Présentation einiger
Zitate beziiglich

,,Heimat*

-Die Suche nach
ahnlichen Zitaten in

der Muttersprache

verschiedenen

Blickwinkeln

-Aktivierung  der

Lerner-Rolle

-Forderung der

Interkulturalitat

Erarbeitungs-

phase

(20 Min)

-Ubergang von
Einstieg- zur
Arbeitsphase durch

Fragen

-Worter erkléaren
und je nach Kontext
klassifizieren (neue

vs. alte Heimat)

-Einzelarbeit

-Interaktive

Stimmung

-Textkorpora
aus dem

Lehrwerk
-Tafel

-Tablet

-Entfaltung der

Lernerkenntnisse

-Leseverstehen und
Schreibfertigkeit
entwickeln
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-Blog lesen und
bestimmte Infos
sammeln
Anwendungs- -Berichten uber|-Einzelarbeit -Blatter -Aktivierung der
phase eigene Erfahrungen _ Lernerrolle
] _|-Gruppenarbeit  |-Lehrwerk
_ in Bezug auf die
(10) Min _ -Forderung der
neue Heimat
Interaktion und
Selbstreflexion
-Sprechhem-
mungen abbauen
Grammatische -Verschieden -Frontal- -PowerPoint | -Erlernen der
Phase Wortarten nennen | unterricht richtigen
-Beamer ]
(Wortstellung) _ Reihenfolge  von
-Satz  aus  dem -Gruppenarbeit i
_ -Tafel deutschen Satzen
(15 Min) vorigen Text| _
i -Einzelarbeit _
auswahlen -Arbeitsblat- | -Meistern der
ter grammatischen
-Erklarung der _
. bzw. sprachlichen
maoglichen ) ) )
- Mittel, die man in
Positionen der ) )
_ diesem Niveau
Worter Im  Satz »
bendtigt

durch ,,TeKaMoLo*

-Veranschaulichung

der Sonderféalle

-Ubrige Angaben im

-Verbesserung  der
grammatikalischen

Kompetenz der
Lerner, die fir

Sprech- und
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Satz

Schreibkompetenz

vom Nutzen ist

Ubungsphase -Eigene  Beispiele| -Einzelarbeit -Blatter -Fixierung der
hinsichtlich der grammatischen
(5 Min) Grammatik geben Regel
-Uberprifung  des
Lerner-
Verstandnisses
seitens der
Lehrkraft
Reflexion und |-Das Wichtigste | -Debatte und| -Tafel - Fixierung  des
Ausblick wiederholen Interaktion _ Gelernten
-Brainstor-
(5 Min) -Reflektieren des ming -Ausblick Uber
Lernprozesses kommende Sitzung

Die zweite Unterrichtssitzung: die Mehrsprachigkeit verschiedener Lander

U-Phase und Zeit

Inhaltlich
methodische

Entfaltung

U-Form

Medien

Lernziele
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Prasentations-

-Kurze

-Frontalunter-

-Beamer

-Festigung des

phase Wiederholung richt bereits erworbenen
-Bilder
_ voriger Sitzung _ _ Wissens
(10 Min) -Einzelarbeit
) -Lehrwerk .
-Vorbereitung  auf -Konkretisierung
das neue Teilthema des Gelernten
mit der Erklarung durch Vergleich
der Lernziele mit dem
alltdglichen Leben
-Vielsprachigkeit
der Lerner
durch konkrete
Bespiele erkléaren -Einsatz des
interkulturellen
-Status der
Ansatzes bzw.
Mehrsprachigkeit o
Prinzips
im Heimatland
Erarbeitungs- -Schweizerische -Einzelarbeit | -Lehrwerk -Leseverstehen
phase Mehrsprachigkeit _ trainieren und
) - Partnerarbeit | -YouTube )
_ durch Video entwickeln
(30 Min) ) ) oder
illustrieren .| -Beamer
Gruppenarbeit -Allgemeine
-Artikel (ber die -White-Board | Schreibfertigkeit

vielsprachige
Schweiz lesen und
in Abschnitten

teilen

-Beantwortung der

erlernen

-Austausch
verschiedener
Angaben und

Kenntnisse
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gestellten Fragen

Uber-

schriften zu jedem

-Passende

Teil vorschlagen

Ubungsphase

(30 Min)

-Lerner sollen einen
Forumsbeitrag tiber
die

Mehrsprachigkeit
zwischen der
Schweiz und
Algerien als
Heimatland

-Sie sollten im
selben Rahmen
bestimmte  Punkte
eingehen

-Fur den Vergleich
wird ihnen
Redemittel

vermittelt, die ihnen
dabei von Hilfe sein

kdnnten

-Partnerarbeit

-Gruppen-arbeit

-Lehrwerk
-PDF- Dateien
-Internet

-Apps

Aktivierung der

Lerner-Rolle

-Einen
interaktionsorientie
rten Unterricht

gewadbhrleisten

-schriftliche
Potenziale der
Lerner entfalten
-Fixierung der

vermittelten
Kenntnisse und des
Wissens durch das

Schreiben
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Diskussion fihren |n

Feedback und| -AbschlieRend - Interaktion| -Ubungs- -Austausch von

Evaluationsphase |sollten sie  ihrejund Debatte | kopien Informationen
_ Aufsatze  vorlesen| unter allen
(20 Min) 3 . . -Fehlerkorrektur/
und dariber einel Kursteilnehmer

Evaluation auf

Seite des Lehrers

Durchfihrung

Phasen

Die Entwicklung der
Schreibkompetenz als

Unterrichtsgegenstand

(was?)

Unterrichtsablauf

Als unverzichtbare Komponente des Lehr- und Lernprozesses einer
Fremdsprache sind v.a. die vier Teilkompetenzen nédmlich die
Schreibfertigkeit, das Lese- und das Horverstehen sowie die
Sprechfertigkeit gefordert. Im Lichte des GeRs wurden diese von
weiteren Unterrichtselementen erganzt und zwar die Mediation und

die online-Interaktion.

Bevor wir anfangen, ausgewahlte Testmodelle zu untersuchen bzw.
zu analysieren und darauf folgend die Qualitat des jeweiligen
Fremdsprachenunterrichts zu tberprifen, ist es notwendig, dass wir
zuerst den Unterrichtsgegenstand bestimmen, dementsprechend den

Stoff des Bewertens auch; d.h.: was soll getestet werden?

In dieser Hinsicht steht die Schreibfertigkeit im Vordergrund
unserer praxisorientierten Untersuchung. Trotz ihrer Wichtigkeit
fir den Erwerb einer irgendwelcher Fremdsprache - in diesem Fall
Deutsch als Fremdsprache - wurde diese schriftliche Teilkompetenz

bedauerlicherweise von vielen vernachlassigt.
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Im Anschluss daran beziehen wir uns nicht nur auf die bloRRe
Vermittlung der Schreibkompetenz seitens des Lehrers im
Unterricht, sondern auch auf deren Kombination mit den Ubrigen
Teilkompetenzen u.a. mit dem Leseverstehen in erster Linie, mit

Sprechfertigkeit, Mediation und online-Interaktion.

Zu den didaktischen
Leitfaden eines
modernen
Fremdsprachen-

unterrichts

(wie?)

Im Laufe der Zeit entwickelt sich der fremdsprachlichen
Unterricht stets. Einen modernen Unterricht zu entwerfen,
gestalten und spéater durchzufiihren ist eine der zentralen
Aufgaben der Lehrkraft. Hierbei ist es von erheblicher Bedeutung,

die wesentlichen Leitfaden des Unterrichts zu bestimmen.

Bei diesen entworfenen Unterrichtssitzungen beschaftigen wir uns
mit einer Reihe von didaktisch-methodischen Prinzipien, die in
dem DLL-Fortbildungsprogramm von grof3er Relevanz sind, ihre
Wichtigkeit ist ebenso beim modernen Unterricht sichtbar.
Mittlerweile stiitzen wir uns trotzdem ebenso auf -einige
traditionelle  Lehrmethoden, die fast immer authentische

Grundlage jedes Unterrichts ausmachen.

Als innovative Lehr- und Lernprinzipien basieren wir auf den
handlungsorientierten, interaktionsorientierten, mehrsprachigen
und lernaktivierten sowie interkulturellen Unterrichtsformen.
Daneben kommen solche klassische Lehrmethoden wie DM und
GUM ab und zu ins Spiel.

Einfuhrung des
Unterrichts: eine
methodische Analyse

zur Entwicklung des

Vor der Unterrichtssitzung sendet die Lehrkraft den Lernenden
entweder in einer Plattform wie ,Moodle®“ oder in einer
Applikation wie ,,Classroom® eine Reihe von Lernkarten bzw.

Fotos bezliglich des im kommenden Kurs zu behandelnden
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Lehrens durch
hybrides Lernen ,,eine
didaktisch
Ineinandergreifende
Verbindung zweier
Welten

Themas. Auf ihre personlichen Tablets oder Laptops 6ffnen sie
den Link und bilden sie Vermutungen, indem sie verraten sollen,
was das Thema sein kdnnte. Dank dieser Methode beim Lehren
zielt die Lehrkraft darauf ab, Lerner an der Vorbereitungsphase
teilnehmen zu lassen, ihre Rolle innerhalb und aullerhalb des
Unterrichts zu aktivieren, Lehr- und Lernwelten so ideal wie
maoglich zu vermischen und am wichtigsten die Verzahnung im

Unterricht zu gewahrleisten.

,Die Vielfalt beim Unterrichten fiihrt zum Erfolg®. Aus diesem
Grund betont man die Verzahnung beim Lehren, indem die
Lehrkraft zwischen dem Prdsenz- und virtuellen Unterricht
verknipft. Mit der effizienten Kombination von Prasenz- und
Online-Unterrichtsbestandteilen strebt der Lehrer auRerdem nach

lebenslangem Lernen und nachhaltigem Unterricht.

Zusétzlicher Vorteil dieser sog. ,,Vermutungslehrmethode*
kdnnte man vorige grammatische Regel von Bl z.B. mittelbar
revidieren. Da die Lerner sich unbedingt bei den Antworten auf

Konjunktiv 2 zurlickkehren lassen.

Die Préasentationsphase bzw. Motivationsphase des schriftlichen
Ausdrucks soll nicht langer als 15 Min dauern, damit die
Lernenden motiviert bleiben und sich nicht langweilen.
Diesbeziiglich ist es notwendig zu signalisieren, dass die
Lehrperson bei dieser Phase dafur verantwortlich ist, das neu zu

behandelnde Thema ihren Studenten bekannt zu machen.

Darliber hinaus dient diese Phase — als eine pédagogische
psychologische Vorbereitung des Unterrichts — den Lernenden

neugierig auf das Gelernte zu machen, d.h. Interesse am Thema zu
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wecken.

Bei der Einflhrung des Unterrichts geht es griindlich um die
wechselseitige Aktivierung der Lehrerrolle mit den Studenten
innerhalb des Klassenraums. An erster Stelle durch die Erklarung
der angestrebten Lernziele, die die Lernenden am Ende der

Lektion des schriftlichen Moduls erlangen werden.

Im Weiteren werden die Studenten entweder untereinander oder
mit der Lehrperson ebenso eine interaktive Kommunikation
gemeinsam fuhren, prinzipiell durch die vom Lehrer gestellten
Fragen sowie durch Antworten der Lerner.

In Anlehnung an den schriftlichen Ausdruck werden die vom
Lehrer gestellten Fragen eher als Impulse zur Aktivierung des
Vorwissens bzw. der Vorkenntnisse der Lerner im Bereich

der ,Heimat‘ betrachtet. Da dieses Thema bereits von ihnen auf

der B1 Niveaustufe behandelt wurde.

Als Einfuhrung zu den ausgewdhlten Themen stellt die

Lehrperson beispielsweise folgende Fragen:

e Thema 1:

- Aus den gesendeten Lernkarten und den illustrierten
Bildern, worum lhrer Meinung nach konnte es gehen?

- Bezeichnet ,, Heimat“ immer einen Ort?

- Wenn Sie das Wort ,,Heimat“ horen oder daran denken,
was féllt IThnen ein?

- Ist es moglich tiber mehrere Heimaten zu verfligen?

- Welches Bild geféllt Innen am besten? Begriinden Sie lhre

Antwort!
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e Thema 2:

- Wie viele Sprachen sprechen Sie? (Muttersprache vs.
Fremdsprache).

- Wie nennt man Personen, die eine, zwei oder mehrere
Sprachen beherrschen?

- Gehort Algerien zum mehrsprachigen Repertoire?

- Wie viele Sprachen meistern die meisten Algerier/innen?

- Was ist die offizielle Sprache lhres Heimatlandes?

- Kennen Sie  manche Lé&nder, in denenes vielféltige
Amtssprache gibt?

In diesem Rahmen ist es erforderlich darauf hinzuweisen, dass bei
diesem Schritt die Lehrperson sich kinstlerischer Intelligenz (KI)
als Tandempartner bzw. Vorbereitungsdienst bedienen konnte.
Infolgedessen konnte der Lehrer seinen Unterricht beispielsweise
mit den von Chat-GPT empfohlenen Fragen zumindest als
Inspirationsquelle eingehen. Davon erwéhnen wir einige

Beispiele:

- Was bedeutet ,,Heimat* eigentlich?

- Ist,,Heimat“ ein Ort, ein Geflihl oder eine Erinnerung?

- Kann man mehrere Heimaten haben?

- Wie unterscheidet sich das Verstandnis von ,,Heimat“ in
verschiedenen Kulturen?

- Welche Symbole oder Bilder verbinden die Lernenden mit

,,Heimat?

Durch diese Fragen bereitet die Lehrkraft den Weg zur effektiven
Antworten vor, die zur Sicherstellung eines ansprechenden

Auftakts bzw. harmonischen Einstiegs zum behandelten Thema
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beitragen kdnnen bzw. sollen. Demzufolge fuhren die betroffenen
Fragen zur wirksamen Gestaltung des Unterrichts und damit
lassen sich sowohl die Kompetenzen der Lernenden als auch ihre
Leistungen steigern. Allerdings soll der Lehrer bei der Planung in
Ricksicht nehmen, dass er auf die vorbereiteten Fragen nicht
vollig stiitzen konnte, da es manchmal einige Veranderungen im
Laufe des Prozesses geben konnte, andererseits konnten die

Antworten der Lerner selbst den Unterricht neu formulieren.

Semantisierungsphase

Bei dieser Phase ist die Rede groRtenteils von einem vom Lehrer
gesteuerten Lehr- und Lernprozess, in dem er die Hauptrolle bei
der Erklarung unbekannter Begriffe bzw. Terminologien und
schwieriger Worter sowie Strukturen Ubernimmt. Einflisse der
Lehrkraft sind hierbei entweder sichtbar u.a. durch den
Frontalunterricht oder in der Tiefe durch ihre Rolle wie ,.eine
unsichtbare Hand*“. In Anlehnung daran sind die verwendeten
Methoden der Erklarung vielféltig, z.B. die Lehrperson bringt den
Lernenden die wichtigsten Vorstellungen der ,,Heimat™ durch die
Bilder oder die Lernkarten. Die Antworten der Lernenden auf
solche Frage ,,was féllt Thnen ein?* schreibt der Lehrende an die
Tafel in Form von Brainstorming zwecks der Sammlung
verschiedener Angaben bezlglich des Themas, in Hinsicht darauf
wird die Lerner-Rolle simultan aktiviert und herrscht eine
interaktive Stimmung unter Ihnen. Des Weiteren konnte man da
die ,Murmelmethode* verwenden, bei der die Lerner einander die
Beziehungen zwischen den an Tafel gesammelten Worter und
dem Wortfeld ,Heimat“ ndher zum Ausdruck bringen. Im
Weiteren behandelt die Lehrperson bei der Arbeitsphase einen

anderen Aspekt in Bezug auf das Thema ,,Heimat“ und zwar die
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neue und alte Heimat. Zuallererst soll die Moglichkeit mehrerer
Heimaten von den Lernenden diskutiert werden. Der Lehrer
ubernimmt in diesem Fall die Rolle eines Beraters, indem er nur
Hinweise und Orientierungen anbietet sowie ab und zu einige
Fehler der Lerner korrigiert. Nach der Unterscheidung beider
Terminologien sind die Lernenden gefordert, die in der Kiste
gegebenen Worter in einer Tabelle klassifizieren ndmlich, was zur
neuen oder alten Heimat gehort bzw. was man in der alten oder
neuen Heimat erledigen soll. Bei der zweiten Unterrichtssitzung
braucht der Lehrer z.B. Unterschiede zwischen Muttersprache,
Fremdsprache und Amtssprache zu erklaren. In diesem Kontext
bezieht er sich auf Definitionen, Umschreibungen, konkrete
Beispiele und auch Synonyme oder Antonyme. Die Lehrkraft
erklart den Lernenden, dass Amitssprache ebenso durch
Landessprache ersetzt werden kann. Wenn die Lerner dies noch
nicht ganz vollig begreifen kdnnen, wird ihnen noch ein weiteres
Wort gegeben, némlich offizielle Sprache. Auf Basis der
interkulturellen Kompetenz beider Kursteilnehmer, wéare es meist
klar, was das Wort bedeutet, ohne es zu tbersetzen. Dies dient v.a.
wenn der Lehrer seinen Unterricht moglichst einsprachig

durchfiihren méchte.

Darlber hinaus handelt es sich bei dieser Semantisierungsphase
nicht nur um die Vermittlung neuen lexikalischen bzw.
wortschatzbezogenen ~ Wissens, sondern auch um die
Grammatikdarstellung neuer Regel. Als grammatisches
Phidnomen, das die Lehrkraft den Studenten beim ersten Thema ,,
Heimat“ beibringen soll, behandeln wir eine spezifische

Grammatikregel der richtigen Wortstellung im Satz némlich
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»leKaMoLo*“ bzw. ,Faustregel“. Bemerkenswert bei diesem
Prozess ist die induktive VVorgehensweise der Regelerklarung, d.h.
vom Einzelnen zum Allgemeinen, da unser Ziel liegt bei diesen
Unterrichtssitzungen v.a. darin liegt, Rolle der Lernenden und ihr
selbstdndiges Denken zu aktivieren. Die Lerner sollen hierbei
einen bestimmten Satz aus dem vorgestellten Text im Lehrwerk
entnehmen, der mehrere Angaben enthalt. Als Satz wahlen die
meisten Studenten ,,Ich bin letztes Jahr aus Liebe ziemlich
spontan nach Australien ausgewandert”. Das Beispiel lasst sich
vom Lehrer an die Tafel schreiben, dann wird die Regel erklart
und am Ende wird deren Name gegeben. Zusatzlich Erklarung ist
hierbei vom Lehrer erforderlich, er muss u.a. auf die Teilung des
Satzes hinweisen - Anfang, Mittelfeld und Ende -, danach die mit
den Angaben verbundenen W-Fragen geben und auch die
Funktionen, die diese im Satz einnehmen. Der Lehrer soll sich da
nicht vollig auf das Lehrwerk beziehen, sondern auch sich davon
teilweise befreien und andere Details bezlglich der Regel
darstellen. Beispielsweise erklart er die Maoglichkeit der
Wechselung von Wortpositionen je nach dessen Wichtigkeit und
Betonung, wenn man z.B. die Zeitangabe betonnen méchte wird
der Satz wie folgt: ,Letztes Jahr bin ich aus Liebe ziemlich
spontan nach Australien ausgewandert“. Am Ende der
Grammatikerarbeitung kommt die Fixierungsetappe bzw. die
Umsetzung der erworbenen Kenntnisse in der Praxis. Damit der
Lehrer die mdoglichst besten Leistungen und das optimale
Verstdndnis auf Seite der Lernenden gewahrleisten kann,
verzichtet er auf das Lehrwerk und bittet sie darum, eigene
Beispiele zu geben. Daraus kann er feststellen, ob die Lerner die

Grammatikprasentation gut verstanden oder nicht. Die Lerner
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konnten daran teilnehmen, indem sie die Fehler von einander
korrigieren, dies kann Teamgeist und die Interaktion im Unterricht
steigern. Zufolge wird bei solchen Aufgaben Gberprift, ob die
angestrebten Lernziele - v.a. die grammatische Struktur und
Wortschatzkenntnisse -, die im Unterricht eingefuhrt werden, gut

erreicht sind oder nicht.

Ubungsphase
Entwicklung
Schreibfertigkeit

Zur

der

In der vorliegenden Phase konzentriert man sich zwar auf die
Schreibfertigkeit als wichtigste Zielteilkompetenz, aber sie lasst
sich unbedingt im Zuge anderer sprachlichen Teilkompetenzen

entfalten.

Diese Unterrichtsphase, die die meiste Zeit bendtigt - haufig von
30 Min. bis 40 Min. - ist die wesentliche Phase im Lern- und
Lehrprozess. Dabei werden die gezielten Fertigkeiten - in diesem
Fall die Schreibfertigkeit - als Lernstoff der Unterrichtssitzungen
Einzel, zu zweit oder in Form von Gruppen- bzw. Projektarbeit
trainiert und somit werden deren Teilfertigkeiten (Wortschatz,
Rechtschreibung, richtige Stellung der Satzglieder...) geiibt.
Hierbei ist es wichtig zu signalisieren, dass der Typ von den vom
Lehrer gegebenen Aufgaben groRe Auswirkungen auf die Wahl

der passenden Sozialformen.

Es fangt nicht unmittelbar mit einer Produktion von einem
bestimmten Text an, sondern der Lehrer braucht von einzelnen
Bestandteilen des Schreibens einzugehen bis hin zur allgemeinen
Herstellung von ganzen Aufsétzen. Darauf bezogen geschieht es
mit einer Sammlung spezifischer Terminologien und Begriffe im
Zusammenhang mit dem betroffenen Thema, z.B. durch

Assoziogramm, Brainstorming, Lernkarte usw. In dieser Hinsicht
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spielt das Leseverstehen ebenfalls eine entscheidende Rolle, da
die Grundlage solcher produktiven Fertigkeit wie das Schreiben
auf eine rezeptive Teilkompetenz in erster Linie auf das Lesen
zuruickkehrt.

Die Wahl der Aufgaben bei beiden Sitzungen hat es deutlich
gezeigt, dass man sich bei der Entwicklung diesem schriftlichen
Skill mit zwei Formen beschaftigt ndmlich mit dem
instrumentalen und produktiven Schreiben. Anders gesagt geht es
um die Aktivierung des Schreibens simultan als ein Mittel zum
Ziel und auch als Ziel. In kommunikativen Unterrichtsphasen geht
die Rede beispielsweise von dessen prakommunikativer

Mitteilungsform.

Weitgehend von dieser Funktion nimmt die Schreibfertigkeit eine
produktive Funktion ein. Bei der zweiten Sitzung sollen die
Lerner noch einen Text in Form vom Blogartikel lesen und
dariber  diskutieren. Das Leseverstehen ist demgemaR
Ausgangspunkt zum Verfassen eines Aufsatzes, in dem die
Studenten zwischen Situation der Mehrsprachigkeit in ihrem
Heimatland Algerien und in der Schweiz vergleichen sollen.
Diesbezuglich sind die Lerner gefordert, die vermittelnden Ideen,
Strukturen, grammatischen Regel und Redemittel im Gang zu
setzen. All das soll den Lernenden ermdglichen, sich frei und

kreativ sowie korrekt zu aufdern.

Bei dem Entwicklungsprozess der Schreibkompetenz handelt es
sich nicht nur um die Einflisse des Leseverstehens darauf,
sondern auch um die mundliche Vorstellung des Gelernten bzw.

des Geschriebenen, da all diese sprachlichen Teilkompetenzen eng
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miteinander verbunden sein missen. Die Studenten sollen nach
dem Verfassen ihrer Texte bzw. Aufsdtze diese Letzten in Form
von Vortragen halten und spéter ist es notwendig, Feedback
austauschen und eine Diskussion dartber zu fiihren. Diese Etappe,
die zwischen der schriftlichen und mundlichen Kompetenz
verkntpft, tragt grundlich dazu bei, sprachliche Hemmungen bei
den Lernenden zu berwinden bzw. abzubauen, das Agieren und
Interagieren unter den Kursbeteiligten zu ermdglichen und

Einstellungen, Kenntnisse und Sichtweisen auszutauschen.

Zentrale Prinzipien des
aktualisierten GeR-
Begleitbandes im
fremdsprachlichen
Unterricht

In Bezug auf vorige Unterrichtsprasentationen und -phasen ist es
von groRer Bedeutung fir diese wissenschaftliche Arbeit die Rolle
der didaktisch methodischen Prinzipien nédher zum Ausdruck zu
bringen. Davon waéhlen wir bestimmte Arten und zwar die
Handlungsorientierung und die Interkulturelle Orientierung des

fremdsprachlichen Unterrichts.

Als  fundamentales  Prinzip des GeRs steht die
Handlungsorientierung im Vordergrund. Aus diesem Grund
versucht die Lehrkraft bei diesen Unterrichtssitzungen vom
Anfang an die Lernenden dazu zu befdhigen, mit der deutschen

Sprache richtig und adaquat zu handeln.

Solche Aufgaben wie eine Diskussion zu flhren, eigene Bespiele
herzustellen oder Uber eigenes Heimatland zu sprechen, dienen
den Lernenden sich selbstbewusst, verstandlich, flieRend und ohne
Hinderung mit der Zielsprache in vielfaltigen realitdtsnahen
Situationen zu unterhalten. Durch den Austausch von
Informationen und Wissen im Allgemeinen innerhalb des

fremdsprachlichen Kurses sind die Lernenden in der Lage,
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binnendifferenzierend zu handeln. Dank dem wvon den
Studierenden vermittelnden Feedback am Ende der zweiten
Unterrichtssitzung bezuglich des Themas ,,.Die Mehrsprachigkeit
verschiedener Linder* kann die Lehrkraft deren sprachlichen
Handlungsféhigkeit Uberpriifen bzw. evaluieren. Besonders
vorteilhaft wirkt dieses Prinzip auf die Motivation der Lernenden
und Selbs-Wahrnehmung beim Lernen. Im Hinblick darauf ist es
augenfallig, dass die Handlungsfahigkeit der Lerner mit der
Aktivierung deren Rolle im Klassenraum eng verbunden ist, was
ein anderes Prinzip vom GeR auslosen konnte namlich die Lerner-
Aktivierung durch die direkte Partizipation und authentische

Sprachverwendung.

Die Interkulturalitat als drittes Prinzip laut GeR und DLL-
Fortbildungsreihe besitzt jedoch einen festen Platz innerhalb
dieses fremdsprachlichen Deutschunterrichts. Die Lerner sollen
hiermit sich v.a. mit der Kultur des Ziellandes vertraut gemacht
werden. Deswegen soll die Lehrkraft den Lernenden die Sprache

abhangig von ihrem kulturellen Kontext beibringen.

Bereits bei der ersten Unterrichtssitzung ist die Betonung eines
interkulturell orientierten Unterrichts zu bemerken. Nach der
Erklarung  bestimmter deutscher Zitate bzw. Aussagen
hinsichtlich ,,Sinn von Heimat* wird von den Studenten verlangt,
dass sie nach &hnlichen Zitaten in ihrer Muttersprache suchen
sollen. Im selben Kontext stehen die Lerner bei der zweiten
Sitzung vor der Herausforderung, einen Aufsatz zu verfassen, in
dem sie Uber die Situation der Mehrsprachigkeit in ihrem
Heimatland mit deren Lage in der Schweiz vergleichen sollen.

Die Interkulturalitat betrifft hier nicht nur Deutschland, sondern
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breitet sich auf alle deutschsprachigen Landern aus, in diesem Fall
geht es ganz spezifisch um die Schweiz. Das sprachliche Handeln
der Studenten ist erst in kulturell gepragten Kontexten gelungen.
Mit dem Vergleich sollen die Lerner mehr tber das Ziellandes
wissen, weitgehend von den sprachlichen Aspekten. Auf der
anderen Seite tragen die festgestellten Ahnlichkeiten und
Unterschiede zur besseren Integration in die Sprache und spater in
die deutschsprachige Umgebung. Dartiber hinaus soll die
Lehrperson nicht nur auf die Kkulturelle und sprachliche
Gemeinsamkeiten und Diversitaten basieren, sondern auch auf
non-verbalen, sozialen, mehrsprachig und &hnlichen Aspekten
basieren. Das Hauptziel der Lehrkraft liegt darin,
Missverstandnisse beispielsweise zu vermeiden, sich selbst und
eigene Kultur ~ durch  das  Andere  kennenzulernen
(Identitatsbewusstsein  zu steigern) und die interkulturelle
Kompetenz als unmessbare Fahigkeit bzw. als soft skill ihrer
Lernenden zu fordern sowie kulturelle bzw. interkulturelle
Barriere zu (berwinden, indem der Student die Sprache
barrierefrei erwerben konnte. Als weiterer Aspekt des neu
ergdnzenden Begleitbandes des GeRs kommt die online-
Interaktion bei diesen Unterrichtsentwirfen des deutschen
Fremdsprachenunterrichts ins Spiel. Die Rede geht hier prinzipiell
von der Verzahnung des Présenz- und Online-Abschnittes des
Unterrichts auf Seite der Lehrperson. Wichtig hierbei sind die
Relevanz der Lehrkraft und deren Partizipation im Laufe beider
Phasen. Die vom Lehrer erledigten Aufgaben innerhalb des
Kursraumes sind bis zu einem gewissen Grad verstandlich und
Klar im Gegenteil zu der Lehrerrolle bei der Online-Phase, bei der

es eine Online-Teilnahme bzw. -Interaktion vorhanden muss. Wie
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bereits bei dem hybriden Lernen erwéhnt wurde, werden die Lern-
und Lehrinhalte durch digitale Kanéle wie Klassroom, Moodle,
Kahoot usw. vermittelt. In dieser Hinsicht enthalt die Online-
Interaktion die Fahigkeit in digitalen, hybriden und multimedialen
Kontexten zu kommunizieren, zu handeln oder virtuell zu

interagieren.

Das mediengestutzte Lehren und Lernen bietet uns die
Madglichkeit, das Lernen in das alltdgliche Leben der Lernenden
zu integrieren, diese Briicken zwischen beider Welten, sollen v.a.
dazu fuhren, das nachhaltige Lernen und die Qualitat des

Unterrichts sicherzustellen.
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4.1.2 Entwurf eines ausgewdahlten Testmodells beztglich des schriftlichen
Ausdrucks

Lehr- und Lerninhalte vorzubereiten, ganze Unterrichtssitzungen zu entwerfen oder
Kenntnisse und Wissen beizubringen reichen gar nicht beim DaF-Unterricht aus.
An erster Stelle, da die Ergebnisse und Leistungen der Studenten hierbei zu

Uberprifen sind.

Zwischen den erwiinschten Lehrzielen und den erreichten Lernzielen ,,Curriculum®
stehen andere Elemente des Fremdsprachenunterrichts bzw. des Lehrens im
Vordergrund. Der Unterrichtsprozess, der mit Uberlegungen des Lehrers und
Potenziale der Lerner beginnt, ldsst sich erst mit einer geeigneten und fairen
Evaluation beenden.

In diesem Rahmen wahlen wir eine spezifische Form der Evaluation und zwar die

Tests, da dadurch griindlich gezeigt wird,

- welche Entwicklungen es bei der sprachlichen Niveaustufe der Lernenden
gibt.

- obdie von der Lehrkraft ausgewahlten Unterrichtsmethoden, -prinzipien und
-verfahren sowie -materialien geeignet und effizient fir den Lehr- und

Lernprozess waren.

Diese Etappe ist nicht nur fur die Lerner von erheblicher Relevanz, sondern auch
fur die Lehrkréfte, denn meist sind die Leistungen der Lernenden der Prifstein der
gesamten Unterrichtsqualitat. In Anlehnung an die theoretischen Teilen und an die
bereits behandelten Unterrichtsentwiirfen beziehen wir uns im Folgenden auf ein

Testmodell im Schriftlichen, das alle vermittelnden Angaben umfassen sollte.
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Testmodell anhand der bereits befassten Themen
Thema 1:

Universitat Algier 2

3.Studienjahr

1. Klausur: Schriftlicher Ausdruck

Die 1. Frage:

Ordnen Sie die folgenden Worter in die richtige Reihenfolge! Jedes Mal sollen

Sie eine neue Angabe betonen!

1. letzten Sommer, ich, in die Schweiz, mussen, schnell, wegen geschaftlicher

Grlinde, reisen.
2. auswandern, aus der ganzen Welt, jahrlich, Leute, sehr zufrieden, aus Reiselust.

3. mit groRer Verspatung, wegen des Gewitters, starten, vom Flughafen Rom, das

Flugzeug.

4. umziehen, in paar Wochen, dank dem neunen Job, das Ehepaar, nach Paris,

ziemlich schnell.

5. uns, Paula, netterweise, haben, ihre Mitschrift, vorgestern, in der Schule, liehen.
Die 2. Frage:

Im Internet haben Sie folgende Meldung zum Thema ,,Heimat* gelesen:

Joy | heute, 14 :45 Uhr

Obwohl ich viele Verwandte und Bekannte habe, die im Ausland leben, kann ich
mir kaum vorstellen, in einem anderen Land auRer Deutschland -mein Vaterland-
zu leben. Ich bin davon (berzeugt, dass solche Entscheidung im Leben zu treffen
viele Muhe braucht, die vielleicht ich nicht habe. Ohne meine Familie und Freunde
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hatte ich grolles Heimweh. Aus diesem Grund kann ich sagen, dass Heimat fiir
mich mehr als ein Ort ist. Und ihr wie sieht es bei euch?

Im Zuge dieser Online-Meldung schreiben Sie einen Aufsatz von ca. 150

Wortern, in dem Sie sich zu den folgenden Punkten &ufRern sollen!

- Was Symbolisiert Heimat fur Sie?
- Grinde dafiur. Warum Leute auswandern?

- Wo wiirden Sie gerne leben und wo tiberhaupt nicht?

Viel Erfolg!

Quelle: Eigene Bearbeitung.
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Testprasentation und Testverlauf (Bedingungen, unter denen der Test bzw.

Klausur durchgefihrt wurde)

Das vorliegende Testmodell richtet sich an Studentinnen und Studenten des 3.
Studienjahres an der Universitat Algier 2 im Zuge des schriftlichen Moduls. Die

Anzahl der Beteiligten betrégt ca. 40 bis 50 Studentinnen und Studenten.

Bei diesem Modell handelt es sich um einen Test im Schriftlichen, der 90 Minuten
dauert. Innerhalb dieser gegebenen Zeit setzen sich die Lernenden griindlich mit
zwei Testaufgaben auseinander, die der allmahlichen Entwicklung und der
gerechten bzw. fairen Bewertung der Schreibkompetenz der Student/innen passend

sein sollten.

Aufgrund der ersten Testaufgabe, wird Uberpriift, ob die Studenten die im
Klassenraum vermittelnde Regel nidmlich ,,Faust-Regel bzw. TeKaMoLo-Regel*
richtig, genau und addquat verstanden haben, oder nicht. Bei dieser zweiteiligen
Aufgabe sollen die Lernenden zum einen die vorhandenen Worter bzw. die
verschiedenen Angaben in die richtige Reihenfolge ordnen. Zum anderen sollen sie
jedes Mal mit einer neuen Satzangabe anfangen zwecks der Vielfalt der Betonung
und der korrekten Etablierung einerseits der Wortstellung und andererseits der

Bemerkungen der Lehrkraft.

Im Gegenteil zu der ersten Aufgabe, die geschlossen ist, sollen die Studenten sich
bei der zweiten Aufgabe mit einer offenen Testaufgabe beschéftigen. Im Hinblick
darauf sollen sie einen Aufsatz beziiglich der im Laufe des Unterrichts behandelten

Themen verfassen.
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Bewertung von offenen Aufgabenstellungen im Lichte des GeRs

Bei der genauen Beobachtung der ersten Testaufgabe zum mitteilungsbezogenen
Schreiben, bei dem es um die richtige Ordnung von Satzelementen bzw.
Wortstellung geht, stellt man fest, dass deren Einschdtzung gar nicht dilemmatisch
ist und sie keine Problematik fir die Lehrkraft bietet. Grund dafur ist die Art dieser
behandelten Testaufgabe, die zwar geschlossen ist. Da gibt es keine umfangreich

Antwortmaoglichkeiten, sondern sie soll entweder richtig oder falsch sein.

Die Bewertung dieser Testaufgabe ist dariber hinaus einfach von der Lehrperson
gesteuert und gar nicht anspruchsvoll im Gegensatz zu der zweiten Testaufgabe, da

die Antwort bei ihr eindeutig ist.

Anspruchsvoller ist die Evaluation bzw. die Leistungsmessung der zweiten
Testaufgabe, die ganz offen gestellt und beantwortet werden muss. Da sie weniger
als die vorige Aufgabe gesteuert ist, bendtigt sie einen speziellen
Bewertungsprozess vom Lehrer, die meist auf bestimmten Bewertungsskalen

beruhen soll bzw. muss.

Zur effektiven angemessenen Leistungsmessung braucht der Lehrer hierbei sich auf

bestimmte Bewertungsgrundlage oder -anleitung als Hilfsmittel dazu zu beziehen.

Diesbezlglich greifen wir bei der Evaluation bzw. der Bewertung der zweiten
Testaufgabe auf Bewertungsskalen bzw. Deskriptoren des GeRs von der
schriftlichen Teilkompetenz, die gleichzeitig der B2 Niveaustufe entsprechen,

zuriick.
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Bewertungsbogen zur schriftlichen Teilkompetenz

Tabelle 8: Bewertungskriterien vom Schreiben laut Goethe Institut.

Textumfang weniger als
50% geforderten
Wortanzahl oder Thema
verfehlt

Text durchgéngig
unangemessen

1 Sprachfunktion
angemessen oder teilweise

Kaum erkennbar
/Kaum angemessen

kaum vorhanden/ mehrerg
Fehlgriffe beeintrachtiger
das Verhaltnis erheblich

kaum vorhanden/ mehrere
Fehlgriffe beeintrachtigen
das Verstandnis erheblich

2 Sprachfunktionen
angemessen und teilweise
angemessen oder alle
teilweise

stellenweise
erkennbar/ teilweise
angemessen

teilweise angemessen
oder begrenzt/ mehrere
Fehlgriffe beeintréchtigen
das Verstéandnis teilweise

teilweise angemessen oder
begrenzt/ mehrere

Fehlgriffe beeintrachtigen
das Verstéandnis teilweise

3 Sprachfunktionen
angemessen oder 2
angemessen und 2
teilweise

Uberwiegend
erkennbar/

uberwiegend
angemessen

Uberwiegend angemessen
mehrere Fehlgriffe
beeintrachtigen das
Verstandnis nicht

Uberwiegend angemessen/
mehrere Fehlgriffe
beeintrachtigen das
Verstéandnis nicht

Alle 4 Sprachfunktionen
inhaltlich und umféanglich
angemessen behandelt

durchgangig und
effektiv angemessen

differenziert /vereinzelte
Fehlgriffe beeintrachtigen
das Verstandnis nicht

differenziert/ vereinzelte
Fehlgriffe beeintrachtigen
das Verstandnis nicht

Inhalt, Umfang, Textaufbau (z.B. Spektrum Spektrum/ Beherrschung
Realisierung der Einleitung, (Morphologie, Syntax,
Sprachfunktionen (z.B. | Schluss...) Logik/ | Beherrschung Orthographie

Meinung &uRern, sich Verknlpfung von

entschuldigen, Bedauern | Satzen, Satzteilen

ausdriicken, um etwas

Aufgabenerfillung Kohéarenz Wortschatz Struktur
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Tabelle 9: Bewertungskatalog fir das B2-Zertifikat des Goethe-Instituts

Kriterium 3 Punkte | 2,5Punkte | 2 Punkte 1 Punkt 0 Punkt
Inhaltliche Vollstandigkeit
inhaltspunkte schliissig und alle Drei Zwei Inhaltspunkte Thema
angemessen dargestellt Inhaltspun | Inhaltspunkt | Inhaltspunkt sind nur verfehlt
kte e e ansatzweise
behandelt, an
mehreren
Stellen unklar
Kriterium 4 Punkte | 3 Punkte 2 Punkte 1 Punkt 0 Punkt
Textaufbau + Kohérenz
e Gliederung des Liestsich | Liestsich | Stellenweise| Aneinanderreih| durchgéangi
Textes sehr noch fliissig guter ung von Satzen g
e Konnektoren, flussig Aufbau, an ohne unlogischer
Koharenz einigen erkennbare Text
Stellen Gliederung
sprunghaft
Kriterium 4 Punkte | 3 Punkte 2 Punkte 1 Punkt 0 Punkt
Ausdrucksfahigkeit
e Wortschatzspektrum | sehr gut Gutund | Stellenweise In ganzen In grol3en
e \Wortschatzbeherrsch und angemessen gut und Passagen nicht Teilen
ung angemesse angemessen| angemessen vollig
n unverstandl
ich
Kriterium 4 Punkte | 3 Punkte 2 Punkte 1 Punkt 0 Punkt
Korrektheit
e Morphologie Kaum Einige Einige Unzéhlige Unzéhlige
e Syntax feststellbar |  deutliche Fehler die | Fehler,diedas | Fehler, die
e Orthografie, e Fehler | Fehler, die den Verstéandnis das
Interpunktion das Leseprozess erheblich Verstandnis
Verstédndnis | stellenweise stéren unmdglich
aber nicht | beeintréchti machen
beeintrachti gen
gen

261



Die offene Zielsetzung und Struktur dieser vorliegenden Aufgabenstellung bedarf
allerdings -wie bereits betont wurde- bestimmte Kriterien, die der Lehrkraft zur
maoglichst objektiven, fairen und adaquaten Leistungsmessung dienen. Des

Weiteren sind sie bei der Steuerung des Bewertungsprozesses vom Nutzen.

Wéhrend der Bewertung der betroffenen Textproduktion in der Klausur befasst sich
die Lehrkraft zuallererst mit der Aufgabenerftillung, d.h. inwiefern die Studenten
die Aufgabe inhaltlich realisiert haben. Sie sollen alle in der Frage angegebenen
Punkte eingehen. Dabei erlangt der Student eine maximal zu erreichende Punktzahl
von drei Punkten, wenn es allerdings um die vollige und angemessene Behandlung

der drei Sprachfunktionen geht.

Realisierung der sprachlichen Funktionen reicht nicht aus, da es sowohl mit einer
richtigen Gliederung des Textes (Einleitung, Inhalt und Schlussfolgerung) als auch
mit einer logischen Verbindung von Satzelementen, Satzen und Ideen v.a. durch
Konnektoren verknupft werden muss. Der Textaufbau der erzielten Textproduktion
muss unbedingt koh&rent sein, so dass man den Text flieRend ohne
Beeintrachtigungen lesen kann. Fiir eine effektive Koharenz betrégt die Punktzahl

vier Punkte.

Beim  Schreibprozess als komplexer und intensiv  zielgerichteter
Problemldseprozess soll der Lehrer sich vergewissern, die vielfaltigen sprachlichen
Mittel zu bewerten. Dazu ist der Gebrauch von anspruchsvoller und einfacher

Strukturen neben der Verwendung reichen Wortschatzes gezahlt.

Demzufolge ist die Rede beim nadchsten Schritt vom Wortschatz Als drittem
Bewertungsbestandteil. Er muss in diesem Rahmen differenziert und dem Niveau
der Studenten passend sein. Fir B2 Niveaustufe setzt man bestimmte
Terminologien und Begriffe ein, die ihr relevant sind. darauf bezogen wird

prinzipiell die lexikalische Kompetenz der Studenten vom Lehrer eingeschatzt.
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Wenn der Aufsatz ziemlich fehlerfrei und abwechslungsreichen Wortschatz enthélt,
erhélt der Student -vielleicht trotz vereinzelter Fehlergriffe, die natirlich die

allgemeine Bedeutung nicht stéren- vier Punkte als hohere Punktzahl.

AbschlieBend ist die Korrektheit der Textproduktion bzw. der Strukturen des
Aufsatzes entscheidend. Eine effektive Leistungsmessung der Schreibfertigkeit lasst
sich auf die morphologischen, syntaktischen und orthographischen Richtigkeit

zurtickgreifen.

Die betroffene Textproduktion muss grammatisch und syntaktisch sowie
orthographisch evaluiert werden. Dabei bekommt jeder Student, der seinen Text
richtig und ohne Beeintrachtigung des allgemeinen Verstandnisses die komplette

Punktzahl von vier Punkten.

Hinsichtlich dieser Bewertungskriterien muss signalisiert werden, dass die
Studentenarbeiten bzw. -leistungen anhand von Einzelkriterien bewertet werden.
Wichtig hierbei ist es ebenfalls darauf hinzuweisen, dass die erwéhnten Kriterien

isoliert evaluiert werden missen.

Es gibt manchmal eine Arbeit, bei der zum einen die Studenten die erwinschte
Aufgabe komplett erfullten und zum anderen respektierten sie alle grammatischen
und orthographischen Erscheinungen der deutschen Sprache. Trotzdem klappt es
beziliglich des Textaufbaus bei ihnen nicht, sodass der Text nicht ordentlich
strukturiert oder nicht gut gegliedert ist.

In diesem Fall ist die Einschatzung der Aufgabenerfiillung und Struktur getrennt
von der Kohérenz. In Anlehnung daran werden der Inhalt und die Struktur mit
guten Noten z.B. mit drei oder vier Punkten bewertet, wahrend die Grammatik

beispielsweise mit einem Punkt evaluiert wird.

Wesentlich beim Evaluierungsprozess ist die Tatsache, dass die Lernenden

aufgrund des Endprodukts in diesem Fall des Testes sich und ihre Potenziale
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entfalten konnen. Zur deren Gewahrleistung soll die Lehrkraft die voéllige
Verantwortung Ubernehmen, das festzulegen, was fir sie bzw. fiir ihren Test und
Unterricht als gute, befriedigende Leistung beschrieben wird, bereits in von ihr

ausgewahltem Bewertungsbogen ausfihrlich fixieren.

Dasselbe gilt bei anderen Leistungen, die teilweise oder gar nicht angemessen zu
bewerten sind. aus diesem Grund ist es von erheblicher Relevanz die

Leistungsstufen vom Anfang an zu bestimmen.

Beim Bewerten schriftlicher Leistungen bzw. Textproduktionen muss die
Lehrperson auf jeden Fall darauf achten, Leistungen der Lernenden miteinander
nicht zu vergleichen, sondern die von ihr ausgewdahlten Leistungskriterien bzw.
Bewertungsskalen sollen die einzige Quelle sein, die er jedes Mal bei der gerechten,

effizienten und angemessenen Evaluation in Erinnerung ruft.

Erst dadurch gelingt es der Lehrkraft, nicht nur die Leistungen ihrer Studenten
nitzlich und sachlich zu bewerten, sondern auch die hohe Qualitdt deren

Unterrichts zuerst zu evaluieren und danach ebenfalls zu garantieren.

4.1.3 Zur effizienten Bewertung der Studentenleistungen anhand ausgewahlter
Fallbeispiele

Die Evaluation bzw. die Leistungsmessung wird in der padagogisch didaktischen
Fachforschung ein unverzichtbarer Teil des Lehr- und Lernprozesses, der eine
entscheidende Rolle bei der Qualitat des fremdsprachlichen Unterrichts spielt und
einen besonderen Wert auf den Lernfortschritt sowie bei der Entfaltung der

sprachlichen Potenziale der Lernenden legt.

Davon ausgehend beschaftigen wir uns im Folgenden schwerpunktméaRig mit der
Analyse und der Bewertung von ausgewéhlten Textproduktionen der Studenten des

3. Studienjahrs beztiglich des vorig von uns gestellten Testmodells.
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Beispiel 1 geschrieben von der Studentin A.




Zeile Text
1 Fur mich ist meine Heimat nicht nur ein Ort, sondern ein Teil meiner ldentitat
2 Sie bedeutet vertrauheit, sicherheit x zufriedenheit, zugehorigkeit und vor allem
3 die N&he zu meiner Familie. AuRerdem fuhle ich mich verstanden.
4 Trotzdem verstehe ich, warum viele Menschen ins Ausland gehen. Sie suchen
c bessere Karrierechancen, ein neues Abenteuer oder ein héheres Lebensniveau.
6 Manche missen ihr Land auch aus Wirtschaftlichen Grinden, wegen eine
7 schweren Krankheit, um Medizinische Behandlung zu erhalten, oder au
familidaren Grunden wie einer Heirat verlassen. zudem gibt es Menschen, die au
8 Grund Unsicherheit auswandern.
9
10 Ich selbst kdnnte mir vorstellen, in einem anderen Land zu leben, besonders i
Deutschland, weit es viele berufliche Chancen bietet und mich di
11 Gesundheitssystem interessiert.
12
Aber in einem Land mit extremem Klima, ohne soziale Sicherheit und mit
13 einemschlechten Gesundheitssystem konnte ich mich wahrscheinlich nicht
14 gliicklich [(IGEBB). Trotzt alle Moglichkeiten bleibt meine Heimat immer ein
15 wichtiger Teil meines Lebens.
Kommentar

Die vorliegende Schreibproduktion erfullt vollig die Aufgabe und geht alle drei

Pinkte ein. Trotzdem gab es einige Fehler bei der Rechtschreibung (z. B. Grof3 und

Kleinschreibung von Substantiven auf Zeile 2, und Adjektiven auf Zeilen 6 und 7),

diese beeintrachtigen aber das gesamte Verstandnis nicht. In manchen Féllen gab es

auch einige Tippfehler, die man einfach vermeiden konnte wie auf Zeile 11. Was

nicht zu tolerieren ist jedoch das Vergessen von einem Verb auf Zeile 14, dies kann

fragwiirdig bei der Lektire und Korrektur sein. Die Ideen und Satze waren

grindlich gut miteinander verbunden, indem der Text kohdrent und fliissig beim

Lesen war.
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Beispiel 2 geschrieben vom Studenten B.




Zeile |Text

1 Heimat ist nicht nur eine Karte, die wir als Kinder ausmalen, oder eine Hymne, die
2 wir jeden Morgen in der Schule singen. Sie ist kein bloRer Boden, auf dem man
3 geht, sondern eine Erinnerung, die in dir lebt.

4

5 Heimat ist das Herz, wenn die Welt eng wird, und die Sehnsucht, wenn die Wege
6 schwierig werden. Sie ist das, was du vielleicht eines Tages gezwungen bist zu
7 verlassen, aber zu dem du trotz allem eines Tages zurtickkehren wirst. Heimat ist
8 wie eine Mutter, die auf dich wartet, ohne zu fragen, wo du warst. Sie ist das
9 Zuhause, das dich in der Warme deiner kleinen Familie aufnimmt.

10 Heimat ist die Tréne, wenn du in der Freude bist; und der Frieden, wenn du
11 zuriickkehrst. Sie ist die Warme davor, die dir &hneln, trotz unterschiedlicher
12 Dialekte, schwindender Traume und beruflicher Veranderungen. Heimat ist keine
13 Flagge, die gehisst wird, sondern ein Herz, das stolz auf sie ist und sie niemals
14 verachtet. Heimat ist die Sehhnsuchte, wenn du keinen Platz hast. und die
iz Sicherheit, wenn die Orte zu eng werden.

17 Heimat ist nicht, wo du wohnst, sondern wo du dich nicht fremd fihlst, wo sich
18 |deine Seele lebendig fiihlt.

Kommentar

Die Textproduktion und die Ideen waren literarisch metaphorisch sehr gelungen,

aber trotzdem wurde die Aufgabe nicht erflllt. Dabei fehlen die Gliederung des

Textes sowie die gegebenen Punkte, die man behandeln musste. Bei der

Interpunktion hat der Student sicherlich Probleme, z.B. vor ,,und* auf Zeile 15 gab

es einen Punkt, aber ,,und* wird klein geschrieben. Die Bedeutung auf Zeile 11 war

nicht so klar, was das Verstandnis stort und eine zweite und dritte Lektlre des

Satzes benotigt. Auf derselben Zeile gab es auch Fehler bei der Konjugation des
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Verbes, das im Singular stehen muss nicht im Plural. Am Ende auf Zeile 17

fehlt unbedingt eine Konnektor, die die erste und zweite Idee logisch verbinden
sollte.

Beispiel 3 geschrieben von der Studentin C.
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Zeile | Text

1 Ich halte die Meinung fir richtig, jedoch muss wirklich wiedersprechen.
2 Heimat ist fur mich meine Wurzel, die erste Liebe, wo ich schone
3 erinnerungen habe gehabt, und dafir bin ich immer Dankbar.

4 AuBerdem leben viele Menschen in Ausland, da sie bessere Bedingungen in
5 verschiedenen Bereichen haben mochten, sowohl im Arbeit- als auch in
6 Studienbereich.

7 Dartiber hinaus kenne ich Personen, die in Ausland auswandern besonders
8 um uneingeschrankte Meinung zu aubern x

9 Einerseits wiirde ich gerne in alle Orten Leben, wo ich meine Familie finde

10 ein Heimat, in der ich mich frei und sicher fiihle.

11 Anderseits konnte ich nicht leben, in einem Ort, wo es keinen Respekt gibt

12 nicht nur flr mein Prinzipien x sondern auch fur meine Relegion.

13 Insgesamt kann ich sagen, alle L&nder kdnnten ein Heimat sein, das hangt

14 |von wiinschen jede Person ab x

Kommentar

Insgesamt erfullt dieser Aufsatz die angegebene Aufgabe nur teilweise. Beziglich
der Rechtschreibung gibt es viele Fehler wie Tippfehler auf Zeilen 1, 8 und 12,
dementsprechend sind Fehler der Grof3- und Kleinschreibung aus den Augen nicht
zu verlieren, wie auf Zeilen 3 und 14. Probleme bei den Deklinationen auf Zeilen
9, 12 und 14 neben der Wortstellung auf Zeile 3 kodnnten das allgemeine
Verstandnis bzw. die Flissigkeit des Lesens teilweise beeintrachtigen.
Bemerkenswert bei diesem Text ist ebenfalls das Fehlen der nétigen Interpunktion

mit dem Komma und Punkt am Ende von Séatzen.
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Beispiel 4 geschrieben vom Studenten D.
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Zeile | Text

1 Ich bin der Ansicht, dass Heimat ein sehr personliches Gefiihl ist. Im

2 Moment ist meine Heimat, wo meine Familie und meine Freunde sind.

3 Fir mich Bedeutet es der Nahe, die Vertrautheit und eine Komfortzone. Da

4 kann ich mich entspannen und sein wie ich bin.

5 In der Zukunft wird Heimat fir mich auch mit Sicherheit und Stabilitat

6 verbunden sein. Ich mochte ein Leben fihren, das mir beruflichen

7 Chancen bietet und wo ich eine schone Umgebung genieBen kann. Deshalb

8 denke ich, dass viele Menschen im Deutschland leben, weil sie bessere
Perspektiven suchen.

9

10 Personlich kdnnte ich mir vorstellen, in Deutschland oder in den

1 Golfstaaten zu leben, denn es gibt dort gute Arbeitsbedingungen und
Ausgleich zwischen Arbeit und Freizeit.

12

13 Im Gegensatz dazu kann ich mir nicht vorstellen, in Frankreich oder den

1 USA zu auswandern, wegen des Rassismus und aus politischen Griinden.

15 Natlrlich kann man eine Rickkehr nach Algerien niemals voéllig

16 ausschlieflen.

Kommentar

Die zu behandelte Aufgabe wurde hierbei vollig erflllt, indem der Student auf alle

gestellten Fragen antwortete. Grammatisch gesehen gab es aber einige Fehler

hinsichtlich der Deklination wie auf Zeilen 6 und 8, in Bezug auf Finalsatz auf

Zeile 14 ist ein Fehler bei der Stellung von ,,zu* zwischen Priafix und Verbstamm

aufgetreten. Im Text ist ein Rechtschreibfehler auf Zeile 3 zu erkennen, bei dem der

Student das Verb féalschlicherweise grofR schrieb. Zusammenfassend bleibt der Text
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trotz der orthographischen, lexikalischen und grammatischen Fehler bis zu einem
gewissen Grad verstandlich.

Bewertungsraster der Lernleistungen beztglich der Schreibproduktion

Student/in A. B.. C. D.

Aufgabenerfillung

Kohéarenz

Struktur

Ausdrucksfahigkeit

Allgemeinnote

4.1.4 Relevanz der Tests fur die Lehrenden

Bei dieser Bewertung von den Lernleistungen wird eher eine summative Evaluation
seitens der Lehrkraft durchgesetzt. Davon ausgehend handelt es sich eher um eine
punktuelle und produkt- ergebnisorientierte Evaluation. Auf der anderen Seite
konnte die Einschatzung bzw. die vom Lehrer gezielte Evaluation kontinuierlich je
nach ersetzten Zielen sein. Dabei konnte die Entwicklung der Lerner von der ersten

Unterrichtssitzung bis zu der vorliegenden Klausur sein.

In diesem Fall tendieren wir als Lehrkraft dazu, eine interne, summative Evaluation
in Unterricht zu integrieren, v.a. zwecks der Uberpriifung des Lernvermdgens der
Studenten und Studentinnen. Dariiber hinaus wird die Qualitat des Unterrichts
durch diesen Test bewertet. Mit Hilfe dieser Ergebnisse ist die Lehrkraft dazu féhig,
ihren Unterricht, ihre Lehrmethoden und -verfahren, Lehrphilosophie sowie
Lehrverstandnis kritisch zu reflektieren. Diese Art der Evaluation an erster Stelle
solche Prifungen zielen lediglich darauf ab, die Stadrke und Schwéache der

Lernenden unter die Lupe zu nehmen. Dies tragt spater zur effizienten
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Unterrichtsgestaltung bzw. -durchfihrung, da dadurch die Lehrkraft den

Gegenstand und die Ziele deren Unterrichts besser verstehen kann.

Inspiriert wurde diese Klausur von den standarisierten Priifungen, die im Lichte des
GeRs durchgefiihrt werden. Damit haben wir als Ziel, eine moglichst faire, gultige
und genau geregelte Evaluation fir alle Studenten und Studentinnen zu
ermdglichen, v.a. um deren Kompetenzen richtig und exakt sowie auf gleicher Art

und Weise zu evaluieren.

Fazit

Nachdem im letzten Kapitel auf Darstellung und Auswertung von Lehrportrats und
Lehrerbefragung eingegangen wurde, sollen nun in diesem empirischen Kapitel all
die resultierten Angaben in praxisorientierte Unterrichtsentwirfe fur Studenten des
dritten Studienjahrs im Modul schriftlichen Ausdrucks integriert bzw. simuliert
werden. Mit dem Entwurf vorliegender Lehrskizze ist das Ziel, die Relevanz
ausgewahlter Einheiten aus der DLL-Reihe und des GeRs beim Ersetzen der
fehlenden Deutschlehrerausbildung angesichts der Praxis aufzuzeigen. Ferner wird
auf bestimmten Ansdtzen und Aspekten der Fortbildungsreihe und des GeRs wie
Formen des Unterrichts auf Grundlage der neunen didaktisch methodischen
Prinzipien neben dem Prinzip der Verzahnung basiert. Am Ende der skizzierten
Unterrichtssitzungen an der Universitat Algier 2 wurde noch ein Testmodell
entworfen. Dies gilt als Reflexion und Prifstein der betroffenen
Unterrichtsentwirfe, um die Lernleistungen und die Qualitat des Unterrichts zu
bewerten. Dazu wurden einige Schreibproduktionen im Lichte der
Bewertungskriterien des GeRs evaluiert. Hilfreich sind diese realitatsbezogenen
Unterrichtsentwirfe besonders fur junge Deutschlehrkréfte, die praktisch noch nicht
ausgebildet sind, und denen verschiedene Herausforderungen und Hindernisse am
Anfang ihres Lehrgangs begegnen. Abschlielend wird bestatigt, dass die DLL-
Reihe und GeRs die angemessenen  Alternativen der fehlenden

Deutschlehrerausbildung an der Universitat Algier 2 sind.
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Schlussfolgerung und Ausblick

Der Themaschwerpunkt dieser vorliegenden Doktorarbeit liegt auf der
Deutschlehrerausbildung, diesbeztglich setzt sie sich mit dem Thema
»Praxisorientierte = Deutschlehrerausbildung im  algerischen  Kontext:
Prolegomena zu einem didaktischen Projekt an der Universitit Algier 2
auseinander. Der Ausgangspunkt dieser wissenschaftlichen Arbeit bildet die
zentrale Fragestellung: Welchen Beitrag leistet die DLL-Reihe im Lichte des GeRs
zur Aus- Fort- und Weiterbildung der Deutschlehrkrafte in Algerien? Préziser
formuliert, wurde in dieser Dissertation ein Beitrag dazu geleistet, zum einen die
fehlende praxisorientierte Deutschlehrerausbildung an der Universitdt Algier 2
durch den Einsatz der DLL-Reihe zu ersetzen. Zum andren wurde der Versuch
unternommen, die Relevanz dieses Fortbildungsprogramms prinzipiell fir die

Berufseinsteiger zu reflektieren.

Im Grunde ermdglichen uns folgende Hypothesen eine effiziente und zielgerichtete

Auseinandersetzung mit der Problematik:

1. Durch die praxisbezogene Deutschlehrerausbildung sind die Lehrkrafte dazu
beféhigt, ihre erworbenen Kompetenzen im Unterricht aufzubauen und diese
spater erfolgreich und effizient einzusetzen.

2. Das DLL-Programm gibt den Lehrenden Auskunft tber ihre Wege zur
Professionalisierung und Gber die neuen Tendenzen im Bereich des Lehrens
von Fremdsprachen.

3. Das neuartige Qualifizierungsprogramm des Goethe-Instituts fordert den
Aus- und Aufbau des beruflichen Selbstverstdndnisses von DaF-Lehrern.

4. Diese Reihe tragt zur effektiven Planung des Unterrichts auf Basis der
aktuellen didaktisch-methodischen Prinzipien unter Bericksichtigung

unterschiedlicher padagogisch-psychologischer Aspekte bei.
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Diese betroffene Dissertation l&sst sich in zwei Teile unterteilen und zwar:
Der erste theoretische Teil, der aus zwei Kapiteln besteht. Das erste Kapitel widmet
sich der terminologischen Klarung hinsichtlich der Lehrkrafte und der

Lehrerausbildung.

Im Fokus des zweiten Kapitels stehen die didaktisch Gbergreifenden

Themenschwerpunkte der Lehrerausbildung im Lichte des GeRs.

Der zweite Teil dieser wissenschaftlichen Arbeit, der praktisch empirisch orientiert
ist, lasst sich in zwei Kapitel gliedern. Im ersten Kapitel wurde auf ein didaktisches
Projekt in Form eines von den algerischen Lehrkréften hergestellten Katalogs
eingegangen, der spezifisch fir Zwecke dieser Doktorarbeit konzipiert wurde.
Bezogen auf dieses Kapitel wurden weiterhin die Darstellung und die Analyse der
Lehrerbefragung ausgewertet, die sich an Deutschlehrkrafte widmet, die ihr

Studium an der Universitat Algier 2 abgeschlossen haben.

Hinsichtlich des zweiten Kapitels der Empirie wurden bestimmte
Unterrichtssitzungen in Bezug auf schriftlichen Ausdruck fir das 5. Semester an der

Universitat Algier 2 entworfen.

Basierend auf den Ergebnissen unserer Untersuchung wird bestétigt, dass es
deutlich eine mangelnde Ubereinstimmung zwischen theoretischem Anspruch und
praktischer Realitadt gibt, besonders nach der Etablierung des neunen LMD-
Systems, in dem die zukinftigen Deutschlehrkrafte Uber kein Praktikum an der
Universitat Algier 2 verfiigen, eine solche Deutschlehrerausbildung richtet sich
ausschlieBlich an Lehrkrafte im universitiren Bereich. Die anderen
Deutschlehrkréfte, die in anderen Bildungseinrichtungen wie in Gymnasien oder
Privatschulen tatig sein werden, sind davon ausgeschlossen. Daher erweist sich die
Ubertragung didaktischer Theorie in die Lehrberufspraxis fiir die Mehrheit der

Lehrenden als nitzlich und herausfordernd.
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Beziiglich der aus den beruflichen Selbstportrats und der Lehrerbefragung
resultierten Angaben lasst sich aufgrund der algerischen Lehrphilosophie sowie des
Lehrverstdndnisses der algerischen Deutschlehrenden feststellen, dass die Spuren
dieses Spannungsfelds v.a. bei den Herausforderungen und Hindernissen, die der
heutigen Deutschlehrgemeinschaft begegnen, festzustellen sind. Daher sind die
betroffenen Beeintrachtigungen meist mit der Kluft zwischen dem theoretisch

postulierten Lehr-Lern-Verstdndnis und der realen Unterrichtspraxis verknipft.

Um die Diskrepanz bzw. die Liicke zwischen theoretisch entwickelten didaktischen
Konzepten und deren praktischer Umsetzung im Unterricht zu verringern, wird im
Rahmen dieser wissenschaftlichen Arbeit auf das DLL-Programm unterstitzt vom
GeR als Ersatz der fehlenden Deutschlehrerausbildung an der Universitat Algier 2

bezogen.

Grindlich wird durch die padagogisch didaktischen Auswertungen den erheblichen
Sinn von dieser Reihe als ein neuartiges Qualifizierungsprogramm bestétigt, das
den algerischen Lehrenden Auskunft tber ihre Wege zur Professionalisierung und
Uber die weltweit neuen Tendenzen im Lehrbereich der Fremdsprachen u.a. des
Deutschen als Fremdsprache gibt. In dieser Hinsicht wird dieser Untersuchung
einerseits eine Legitimitdt auf nationaler Ebene durch die Lehrportrats und die
Lehrerbefragung gegeben. Andererseits lasst sie sich durch den GeR eine globale

Anerkennung auf internationaler Ebene genief3en.

Als moglich didaktisches Aquivalent zu der Deutschlehrerausbildung positioniert
sich die DLL-Reihe als innovativer Beitrag zum Lehrberuf und trégt zur
theoretischen und praktischen Weiterentwicklung v.a. der Berufseinsteiger, die
kaum Erfahrung im Bildungsbereich haben. Dadurch sind sie dazu befahigt, die
erworbenen Kompetenzen im Unterrichtsprozess aufzubauen und ferner danach in

die Praxis erfolgreich einzusetzen.
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In der modernen Didaktik besitzt diese Reihe einen besonderen Wert, prinzipiell auf
Grundlage der aktuellen didaktisch-methodischen Prinzipien, besonders in
Anlehnung an die neuen Aspekte des Begleitbands des GeRs wie beispielsweise

Online-Interaktion und Bewertungsskalen.

Dementsprechend wird angesichts dieser Doktorarbeit das Verzahnungsprinzip des
DLL-Fortbildungsprogramms betont. Ausgehend davon gelingt es jeder
Lehrperson, einen angemessenen, zielgerichteten und effizienten
Fremdsprachenunterricht durchzufiihren, bei dem es eine Ausgewogenheit
zwischen Présenz- und Online-Unterricht, authentischen Lehrmethoden und
innovativen Prinzipien sowie klassischer und moderner Unterrichtskonzeption

herrscht.
Ausblick

Das  vorliegende  wissenschaftliche  Forschungsthema  bezlglich  der
praxisorientierten Deutschlehrerausbildung an der Universitdt Algier 2 war
herausfordernd, da es sich allmahlich in multidimensionalen Themenschwerpunkten
entfalten lasst. Diesbeziglich kdnnten wir uns nicht auf alle Aspekte der Forschung
eingehen, v.a. wegen der Komplexitat und Vielfalt dieses Themas. Die Erkenntnisse
aus dieser Arbeit lassen sich durch weiterfilhrende Forschungsvorhaben ergénzen.

Daher erscheinen weitere Untersuchungen sinnvoll.
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Anhang



Analoge 1: Arbeitsblatter zu der ersten Unterrichtssitzung

Heimat ist ...

Sie lernen

Modul 1 | Einen Text aber Erfahrungen beim
Auswandern verstehen

Modul 2 | Informationen uber die Vielsprachigkeit
in der Schweiz verstehen und einen
Forumsbeitrag schreiben

Modul 3 | Uber Erfahrungen bei einem inter-
kulturellen Rollenspiel sprechen

Modul 4 | Einen Radiobeitrag Uber Einwanderung
und Integration verstehen

Modul 4 | Einen Kommentar zu einem Integrations-
projekt schreiben

Grammatik

Modul 1 | Wortstellung im Satz

Modul 3 | Negation




p AB Wortschatz

12 Cahnn Cin din Eatar an War hahan rin mit dam Baneiff Haimat! i biin? Cavarhan Cia ine Vies

2a Lesen Sie die Zitate. Welches gefallt lhnen am besten? Warum?

Heimat ist kein Ort, Heimat ist ein Gefiihl. (Herbert Gronemeyer)
Heimat ist nicht dort, wo man herkommt, sondern wo man sterben mochte. (Carl Zuckmayer)
Heimat ist da, wo ich verstehe und verstanden werde. (Karl Jaspers)

b Kennen Sie dahnliche Zitate aus lhrem Land?

Quelle: Aspekt neu Seite 8 und 9



— Neue Heimat

1 Auswandern. Was macht man in der alten Heimat? Was in der neuen Heimat? Was muss man noch
machen? Diskutieren Sie im Kurs.

Visum beantragen Wohnung auflésen Neue Kontakte kniipfen  sich von Freunden verabschieden
Nachmieter finden Zeugnisse iibersetzen lassen  Mietvertrag unterschreiben  Auto verkaufen
Handyvertrag kiindigen Konto eroffnen  neue Stelle suchen Arbeitsvertag unterschreiben

2a Lesen Sie den Blog und notieren Sie Stichwérter zu den Punkten ,Beruf”, ,neuer Wohnort” und
,Grund flr den Umzug”, Vergleichen Sie dann mit einem Partner / einer Partnerin.

Mein Gliick in der neuen Heimat

geschrieben am 17, Dezember von

Soll ich das wirklich riskieren? Mein gewohntes Leben aufgeben, den Job kiindigen, Familie und
Freunde verlassen und in einem anderen Land komplett neu anfangen? Ich habe es gewagt! Ich
bin letztes Jahr aus Liebe ziemlich spontan nach Australien ausgewandert,

Eigentlich bin ich gar kein so besonders abenteuerlicher Typ. Aber als ich vor zwei Jahren zufallig
diesen netten Typen wahrend meines Urlaubs kennengelernt hatte und mich nicht nur in
Australien, sondern auch in David verliebt hatte, beschloss ich, mein Leben komplett zu dndern
und auszuwandern. Das war ganz schon aufregend. Ich musste so viel erledigen! Ich musste
mich um ein Visum kimmern, meine Zeugnisse Ubersetzen lassen, meine Wohnung auflosen usw.
[n meinem Job war ich eigentlich zufrieden und es fiel mir nicht leicht zu kiindigen. Auch der

10 Abschied von Freunden und Familie war natUrlich traurig. Als ich dann sechs Monate nach dem
Urlaub wieder aufgeregt im Flugzeug saB, habe ich mich aber auf mein neues Leben gefreut.

Der Anfang in einem neuen Land ist allerdings ganz schin schwierig. Ich kannte niemanden auBer
David, musste mir eine Arbeit suchen und eine Arbeitserlaubnis zu bekommen, war schwieriger,
als ich gedacht hatte. Ich hatte ziemlich groBes Heimweh. Leider war die Beziehung mit David
auch ziemlich schnell wieder zu Ende. Wir haben uns einfach zu oft gestritten. Aber ich habe nicht
aufgegeben und zum Gliick irgendwann eine Stelle als Grafikerin in einer groBen Agentur
gefunden und bei der Wohnungssuche hat mir netterweise ein Bekannter geholfen.

Meine Entscheidung habe ich nie bereut. Ich habe die Erfahrung gemacht, dass man einfach Zeit
braucht, um sich in einem fremden Land einzuleben. Es ist aber ein tolles Geflhl, es zu schaffen.
20 So eine Auslandserfahrung erweitert einfach den Horizont. Man lernt die Kultur eines anderen
Landes kennen und erfdhrt dadurch auch viel Gber sich selbst und die eigene Kultur.

Am Anfang hatte ich trotz vieler Jahre Englischunterricht in der Schule Probleme mit der Sprache,
aber mittlerweile ist mein Englisch richtig gut. AuBerdem ist das Leben hier wirklich angenehm.
Das Wetter, das Meer und die Landschaft sind einfach super. Uberraschend war fir mich, dass
das Leben hier lockerer als in Deutschland ist. Die Leute sind nicht immer so gestresst und ich
habe schnell viele neue Freunde gefunden. In Deutschland dauert das ja oft ein bisschen langer ...
Naturlich skype ich auch jetzt noch oft stundenlang mit alten Freunden in Deutschland. Aber es
ist besser als am Anfang. Da konnte ich oft an nichts anderes denken und habe téglich mehrere
SMS und E-Mails nach Deutschland geschickt, jetzt schreibe ich meinen Eltern einmal pro Woche
eine langere E-Mail. Es ist nicht immer einfach, so weit weg zu sein. Und ich warte seit Monaten
sehnsiichtig auf den Besuch meiner besten Freundin. Auch wenn ich wirklich gut Englisch
spreche, kann ich trotzdem nicht immer ganz genau das ausdriicken, was ich denke oder flhle.

\ Da tut es einfach gut, zwischendurch mal in der eigenen Sprache zu sprechen, &

o

=)

2

o

3

S

A

b Welche Erfahrungen empfindet Ella eher als positiv, was eher als negativ? Erstellen Sie eine Tabelle.

10



Modul 1

3 Waren Sie schon einmal langer im Ausland? Berichten Sie von lhren Erfahrungen.

Ich habe ahnliche Erfahrungen wie Ella gemacht. Ich war fiir ein Jahr ... » 01
4  Wortstellung im Satz

a Angaben im Mittelfeld. Ordnen Sie den Angaben die richtige Bezeichnung zu und erganzen Sie
die Faustregel.

kausal (Warum?) lokal (Wo?/Wohin?/Woher?) temporat-tWann? modal (Wie?)

Angaben im Mittelfeld l @
Fur die Reihenfolge der Angaben im Mittelfeld gibt es keine festen Regeln. Ein Satz nach dieser Faust-

regel ist aber immer richtig:
MITTELFELD
Ich  bin letztes Jahr aus Liebe ziemlich spontan  nach Australien ausgewandert.

1 2 temporal (Wann?) Ende

- Merkformel: _te - s e
Wenn man eine Angabe besonders betonen mochte, kann man sie auf Position 1 stellen. Dann steht das
Subjekt direkt hinter dem Verb. Die Reihenfolge der tibrigen Angaben bleibt gleich:

Aus Liebe bin ich letztes Jahr ziemlich spontan nach Australien ausgewandert.

b Ergdnzungen und Angaben im Mittelfeld. Markieren Sie die Dativ- und Akkusativerganzungen in
den Satzen. Wo stehen sie? Erganzen Sie die Regel mit vor oder hinter.

1. Ein Bekannter hat Ella letztes Jahr netterweise bei der Wohnungssuche geholfen.
2. Ella hat taglich mehrere SMS und E-Mails nach Deutschland geschickt.

3. Ella schreibt ihren Eltern einmal pro Woche aus Australien eine langere E-Mail.
Erganzungen und Angaben im Mittelfeld l @
Wenn es Angaben und Erganzungen gibt, steht die Dativerganzung meistens der temporalen
Angabe. Die Akkusativerganzung steht den temporalen, kausalen und modalen Angaben
und oder der lokalen Angabe.

»U2-5

¢ Prépositionalerganzungen. Lesen Sie die Sdtze und kreuzen Sie an: Wo stehen
Prapositionalergdanzungen normalerweise?

1. sich verlieben in: Ella hat sich wahrend eines Urlaubs in David verliebt.

2. denken an: Ella hat am Anfang standig an ihre Freunde in Deutschland gedacht,
3. warten auf: Ella wartet seit Monaten sehnsiichtig auf den Besuch ihrer besten Freundin. @
Prapositionalerganzungen stehen normalerweise [ am Anfang [ am Ende des Mittelfelds. ! > 06

5 Schreiben Sie einen Satz mit Ergdnzungen und Angaben auf einen Zettel. Zerschneiden Sie den
Satz in Satzglieder, mischen Sie die Zettel und geben Sie sie an einen Partner / eine Partnerin
weiter. Er/Sie bringt die einzelnen Zettel wieder in eine korrekte Reihenfolge. »07

6 Jemand mochte in lhr Land auswandern. Was sollte er/sie wissen? Notieren Sie wichtige
Informationen (Arbeit, Wohnen, Essen, Kontakte ...) und prasentieren Sie sie im Kurs.



Wortstellung im Satz
1 Ordnen Sie die Satzteile.

1. gehen / aus benuflichen oder privaten Grinden / manche Leute { ins Ausland

2. in die Schweiz / Sebastian / ging / , / verloren hatte / nachdem / in Deutschiand /
er / seinen Job

3. schrieb / er / viele Bewerbungen /|, [ er { zunachst / aber / hatte / und / keinen
Erfolg / frustriert / war

4. er/in der Schweiz / seit einigen Jahren / jetzt / lebt / zufrieden

5. jeden Tag / fast / man / etwas Neues [ erlebt /, [ im Ausland / wenn [ lebt f man

6. fhlt sich / sehr wohl / er / in seiner neuen Heimat /, { manchmal / Heimweh / aber
[hat [ er/auch { vermisst / und / Freunde und Familie




Analoge 2: Arbeitsblatter zu der zweiten Unterrichtssitzung

Unsere Muttersprache - Ein Stuick Heimat

Sie gibt uns das Gefihl
der Vertrautheit und
der Sicherheit. Mit ihr
konnen wir unsere Ge-
5 fihle, aber auch kom-
plexe Sachverhalte am
besten ausdrucken, Sie
ist Heimat und Teil un-
serer Identitat; unsere
10 Muttersprache. ,Mut-
tersprache” - das Wort
druckt vieles aus: Un-
sere Mutter haben uns
in dieser Sprache ge-

15 trostet und uns in den &

Schlaf gesungen; un-
sere ersten Worte for-
mulierten wir in dieser
Sprache.

Die Schweiz / DEUTOGHLAND
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20 Die Schweiz war von Anfang an ein vielsprachiges,  Latein und vor allem Franzosisch, Die Verwaltungsspra-
multikulturelles Land, in dem mehrere Muttersprachen  che war aber Deutsch. Nachdem sich das Land um
gesprochen werden, denn die Schweiz ist éine Eidge-  franzosisch- und italienischsprachige Gebiete vergrd-
nossenschaft”; Das bedeutet, ein Zusammenschluss  Rert hatte, bekamen Franzosisch und Italienisch die-
von inzwischen 26 Kantonen. Die einzelnen Kantone 26 selbe Bedeutung wie Deutsch und 1848 wurden alle

25 sind politisch sehr seloststandig und habenz. B, jewells  drei Sprachen als offizielle Landessprachen anerkannt
ein eigenes Parlament und auch unterschiedliche Amts- 1938 kam Ratoromanisch als vierte Sprache dazu. Ne-
sprachen. Schon im 17. Jahrhundert wurde jemand,  bendiesen vier Sprachen werden dank Migration auch
der innerhalb der Schweiz reisen wollte oder musste,  zahlreiche andere Sprachen gesprochen. Man sieht;
schnell mit einer anderen Sprache konfrontiert. Die 40 Die Vielfait der Sprachen ist in der Schweiz sehr gro®

30 Eliten in der Schweiz des 17. Jahrhunderts sprachen  und hat eine lange Tradition. Es gehort zum Alltag dazu.




Quelle:

Manchmal glauben Nicht-Scheizer falschlicherweise,
dass alle Schweizerinnen und Shweizer vier Sprachen
fliefend benerschen. Die meisten Schweier leben
46 jodoch in ihrem Sprachgebiet und nutzen Medien wie
Zeitungen, Radio, Femsehen usw. In frer Mutterspra-
che: In der Schule lemen die Kinder in den franadsisch-
sprachigen Kantonen als erste Fremdsprache Deutsch,
In den dautschsprachigen Kantonen der Zentralschiwelz
b und der Ostschwe2 st Englisch disevste Fremdsprache
und in den Cbrigen Deutschschweizer Kantonen sowie
Im italinischsprachigen Tessin beginnen die Kinder in
der Schule mit Franzostsch. Im groien Kanton Grauoin-
den ist die erste Fremdsprache jo nach Sprachregion
b Deutsch, ftalienisch oder Ratoromanisch. Die Lefrplane
sind alsa innerhalb der Schweiz nicht einhaitich, Diese
Sprachenvielfalt bedeutet auch, dass samtliche amtli
chen Schiften und Bekanntmachungen in llen Lan-
dessprachen veroffenticht werden mussen. Das git fir
60 Gesetze und Berichte genauso Wie fr andere Texte,

ETWAS VERGLEICHEN

In meinem Land ist die Situation ahnlich /
ganz anders / nicht zu vergleichen, denn ...

Wahrend in ..., ist die Situationin ...
MEINUNG AUSDRUCKEN

Ich bin der Auffassung, dass ...

Ich bin tiberzeugt, dass ...

Ich finde erstaunlich/iiberraschend, dass ...

Ich bin da geteilter Meinung. Auf der einen Seite
..., auf der anderen Seite ...

6 und Gebaudan. Auch die Ver-

75 che. Dabel wird vorausgesetzt, dass man die Sprachen

i das ganze Land betreffen
Webseiten, Broschiren, Fiyey,
Verkehrsschider und Sehider
in ffentlichen Verkehrsmitteln

packungen von Lebensmitteln
und anderen Allagsprodukien
sind In mehreren Sprachen
beschrftet - was be Klginn
10 Produkten 2u Platzproblemen
fifran kann, In Geschaftsver
handlungen oder bel Konfe-
fenzen und Sitzungen mit Leuten aus verschigdenen
Sorachgebieten sprechen oft alle n ihrer Mutterspra-

der Gesprachspariner versteht. Inletzter Zeitkann man
higr einen Wande! heobacnten: Immer haufiger wird
Buch bel schweiz-ntemen Geschaftsbeziehungen das
Englische sls gemeinsame Sprache verwende.

VOR- UND NACHTEILE NENNEN w)

Ein groBer/wichtiger/entscheidender Vorteil/
Nachteil ist, dass ...

Ich finde es praktisch, dass ...

Aus meiner Sicht ist es sehr niitzlich/hilfreich,
dass ...

Einerseits ist es positiv, dass ..., andererseits kann
esauch problematisch sein, wenn ...

Ich bin davon tiberzeugt, dass ... gut/schlecht ist.

-Koithan, U. Etal. (2015). Aspekte Neu B2: Lehrbuch mit DVD (1.Aufl.).
Klett-Langenscheidt.
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Analoge 3: Lehrportrét

Universitat Algier 2
Abou El Kacem Saad Allah

Fakultat fir Fremdsprachen
Deutschabteilung

Lehrportrat

Doktorandin: Meriem HASSAM Akademisches Jahr: 2024/2025

Thema:

sPraxisorientierte Deutschlehrerausbildung im algerischen Kontext:

Prolegomena zu einem didaktischen Projekt an der Universitat Algier 2¢.
Erlauben Sie mir zunéchst Sie alle zu begriiRen!

Im Rahmen meiner Dissertation brauche ich bestimmte Angaben und Statistiken

beziiglich des Lehrberufs zu sammeln und diese darauf folgend zu analysieren.

Aus diesem Grund ware ich lThnen sehr dankbar, wenn Sie etwa Zeit aufwenden kdnnten,

um ein solch berufliches Selbstportrét - als Lehrkraft- zu verfassen.

Ich bedanke mich bei Ihnen, wenn Sie Innerhalb dessen das Hauptaugenmerk auf
Folgendes legen konnten: lhre Lehrphilosophie, Metapher als Lehrkraft, Effekte Ihrer
Personlichkeit auf den Unterricht, Lehrrituale und -kultur, VVorbilder beim Lehren sowie

Ihr allgemeines Verstandnis zum Lehrberuf.
Wichtig darauf hinzuweisen, dass es frei gestaltet werden kann.

Herzlichen Dank im Voraus!



N.B: Sie erhalten ein Modell fiir ein Lehrportrét anderer Lehrkraft, das aus der DLL-Reihe

(Deutsch Lehren Lernen) stammt.
Modell ftir ein Selbstportrat als Deutschlehrkraft

Mir fallen viele Metaphern ein, die zu meiner Tatigkeit passen kénnten. Manchmal
fuhle ich mich als eine Schauspielerin. Vor allem in den unteren Niveaustufen
muss ich ja sehr viel durch Gestik und Mimik erklaren. Aber ich brauche auch das
Gespur einer Psychologin, weil ich auf die einzelnen Lernenden sehr genau
eingehen muss. Fur wichtig halte ich auch die Kompetenz als Managerin, denn ich
muss standig organisieren, ich muss die Ideen und AuRerungen von verschiedenen
Leuten verbinden und ich muss die Faden in der Hand behalten. Nicht zuletzt finde
ich es wichtig, die Perspektive einer Wissenschaftlerin zu einnehmen zu kénnen.
Eigentlich sollten wir die Lehrende das Geschehen im Unterricht auch theoretisch
durchbringen kénnen und immer auf dem aktuellsten Stand der Wissenschaft
bleiben. Ich denke, man kann nur ordentlich unterrichten, wenn man Wissenschaft

und Praxis verbindet.

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

thnen...

Am erfolgreichsten fuhle ich mich, wenn es mir gelingt, die Kreativitdt der
Lernenden herauszulocken. Dafur sind natiirlich Projekte oder Gruppenarbeiten gut
geeignet. Sie bieten sehr viele Ansatzpunkte, um kreativ zu sein, miteinander zu

arbeiten und viel Spal3 zu haben...

Quelle: eigene Bearbeitung.



Analoge 4: Lehrerbefragung

W/ umfrageOnline

Praxisorientierte Deutschlehrerausbildung im algerischen Kontext: Prolegomena
zu einem didaktischen

Seit wann sind Sie als Lehrkraft tatig?

[
\ 0-3 Jahren (Berufseinsteiger/in)

’ 4-10 Jahren (erfahrene Lehrkraft)

‘ ab ca. 10 Jahren (Experte/in)

In welcher Bildungseinrichtung arbeiten Sie derzeit?

‘ Universitat

’ Gymnasium

L

‘ Privatschule

Was motiviert Sie den Lehrberuf auszuwahlen?

1-  Wunsch der Eltern 2- Lernen durch Lehren 3- Lehren als Traumberuf 4- Wegen Noten und Abiturs

Welche Schwierigkeiten oder Hindernisse begegneten lhnen am Anfang lhrer Kariere? (of f ene Frage)

Wurden Sie bereits als "zukunftige" Lehrkraft an der Universitat Algier 2 praktisch ausgebildet?
Ja I ’ Nein

Wenn nicht, wie konnten Sie sich praktisch auf den Lehrberuf vorbereiten?

Sie kdnnen mehrere Optionen auswahien.

Hilfe voriger Lehrer




bestimmte Fortbildungswerke

Praktika

(online) Fortbildungen

Nehmen Sie an Fortbildungen zum Lehrberuf teil?

Ja MNein

wenn ja, an welchen Fortbildungen waren Sie hau g beteiligt?

online Fortbildungen

Prasentzfortbildungen

an beiden

Innerhalb des Kursraums sehen Sie sich als:

Sie kiinnen max. drei Optionen auswahlen.

Erzieherfin

Kinstler/in

Lehrer/in

Monitor/in

Psychologe/in

Padagoge/in

Wissensvermittler/in



Uber welche Kompetenz muss eine Lehrperson auf jeden Fall verfiigen?

" professionelle Kompetenz

(" fachdidaktische Kompetenz

| soziale Kompetenz

' diagnostische Kompetenz

Andere

Fiihren Sie einen klassischen oder modernen Unterricht durch?

| Klassischen Unterricht

(| Mischung aus beiden

Im Anschluss an didaktisch- methodische Prinzipien auf welcher Unterrichtsform basieren Sie?

als Lehrkraft basiere ich auf

|| handlungsorientiertem Unterricht

|| kompetenzorientiertem Unterricht

|| lemerorientiertem Unterricht

|| interaktionsorientieretem Unterricht

| interkulturell orientiertem Unterricht




mehrsprachig orientiertem Unterricht

Andere

Worauf zielen Sie beim Unterrichten ab?

Qualitat des Unterrichts zu gewahrieisten

gute Leistungen seitens der Lernenden zu bekommen

Lernforderliches Klima zu schaf fen

Lernende zu motivieren

das geplante Programm in Zeit zu beenden

nachhaltiges Lernen zu garantieren

Gehoren digitale Medien zu Ihrem Lehralltag?

Mit welchen digitalen Medien arbeiten Sie im Unterricht?

Wie wichtig ist ein Lehrwerk in Ihrem Unterricht?
Hochwichtig
1 2

gar nicht wichtig




Wie oft orientieren Sie sich am Curriculum?

. immer

oft

. manchmal
. selten

. nie

L Y B N

immer

Welche Sozialform herrscht in Ihrem Kursraum?

Frontalunterricht

nie

| Einzelarbeit

Partnerarbeit

1 Gruppenarbeit

Mit welchen Herausforderungen sehen Sie sich beim Unterrichten konfrontiert? (offene Frage)

Quelle: eigene Bearbeitung.







Zusammenfassung der Doktorarbeit

Seit dem Beginn der Menschheit bis zur heutigen Zeit entstehen stets neue
Kenntnisse und innovative Ansadtze, mit denen man konfrontiert ist. Aber Trotzt
des technischen Fortschritts und der enormen Veranderungen in allen Bereichen
der Welt, insbesondere in der Didaktik stltzt man sich bis heute beim Lehr- und
Lernprozess immer noch auf zwei Hauptakteure, die in einer wechselseitigen

Abhéangigkeit stehen.

Dazwischen herrscht eine bestimmte Hierarchisierung, bei der das Lehren - selbst
unter Bericksichtigung seiner Vernachlassigung im Vergleich zum Lernen - als
erste Handlung eine (bergeordnete Rolle spielt und vorrangig behandelt werden
soll. Aufgrund dieser Ausgrenzung legen wir bei dieser wissenschaftlichen Arbeit
mehr Wert auf das DaF-Lehren bzw. auf die Deutschlehrgemeinschaft an der

Universitat Algier 2.

Das Studium abzuschlielen bedeutet allerdings nicht Ende des Wissens- und
Kompetenzerwerbsprozesses flr die betroffenen zukiinftigen Deutschlehrkréfte, es
stellt lediglich den ersten Schritt in die Arbeitswelt dar. Die Absolvent*innen bzw.
Lehrer*innen sind bereits im universitdren Studiengang gezwungen, sich auf das

praxisnahe Arbeitsleben vorzubereiten und sich dauerhaft zu entfalten.

DemgemaR setzten wir uns bei dieser Doktorarbeit mit einer notwendigen Station
in der Laufbahn der Lehrkrafte und zwar mit der Ausbildung der Deutschlehrkrafte
auseinander. Auf Basis dessen befassen wir uns mit einem relevanten Thema,
namlich ,, Praxisorientierte Deutschlehrerausbildung im algerischen Kontext:

Prolegomena zu einem didaktischen Projekt an der Universitiit Algier 2.

Fur eine adaquate Bearbeitung dieses Themas kreist unsere Beriicksichtigung um
die folgende Hauptfragestellung: Welchen Beitrag leistet die DLL-Reihe zur Aus-
Fort- und Weiterbildung der Deutschlehrkréfte in Algerien?



Zwecks einer wissenschaftlich zielgerichteten Untersuchung dieser Kernfrage, die
sich v.a. mit dem Einsatz des DLL-Fortbildungsprogramms in die praxisorientierte
Deutschlehrerausbildung  beschéaftigt, wurde die folgende Reihe von

Haupthypothesen entwickelt und spéter im Laufe der Forschung getestet:

5. Durch die praxisbezogene Deutschlehrerausbildung sind die Lehrkrafte dazu
befahigt, ihre erworbenen Kompetenzen im Unterricht aufzubauen und diese
spater erfolgreich und effizient einzusetzen.

6. Das DLL-Programm gibt den Lehrenden Auskunft Giber ihre Wege zur
Professionalisierung und tiber die neuen Tendenzen im Bereich des Lehrens
von Fremdsprachen.

7. Das neuartige Qualifizierungsprogramm des Goethe-Instituts fordert den
Aus- und Aufbau des beruflichen Selbstverstdndnisses von DaF-Lehrern.

8. Diese Reihe tragt zur effektiven Planung des Unterrichts auf Basis der
aktuellen didaktisch-methodischen Prinzipien unter Berticksichtigung

unterschiedlicher padagogisch-psychologischer Aspekte bei.

Mit dieser Dissertation zielen wir darauf ab:

v" Fragen der systematisch institutionellen, praxisorientierten
Lehrerausbildung im Hinblick auf das Fort- und Weiterbildungsprogramm
der DLL-Reihe im Mittelpunkt zu stellen.

v" Theoretische Konzepte der ersten Lehrerbildungsphase in der Praxis
umzusetzen.

v" Die Lehrprinzipien zu erfassen, indem zum einen die algerische
Lehrphilosophie analysiert wird und zum anderen einen Uberblick in das
Lehrverstdndnis der algerischen Deutschlehrenden gewonnen wird.

v" Nach der modernen praxisbezogenen Gestaltung bzw. Vermittlung eines
effizienten Fremdsprachenunterrichts im Lichte der DLL- Reihe und des

GeRs zu streben.



v Kompetente, gut ausgebildete Deutschlehrkrafte durch die Etablierung des

DLL- und GeR-Ansatzes an den algerischen Universitaten hervorzubringen.

Diese wissenschaftliche Arbeit l&sst sich insgesamt in zwei Hauptteile gliedern:
einen theoretischen und einen praktischen, empirischen Teil. Der erste Teil ist
theoretisch orientiert und besteht aus zwei Kapiteln. Im ersten Kapitel wird auf die
theoretische Erklarung und Konzeptualisierung der Schlisselbegriffe und auf die

Historie der Lehrerausbildung eingegangen.

Im zweiten Kapitel lasst sich mit der Integration der didaktisch bergreifenden
Unterrichtskomponenten in ein kompetenz- und praxisorientiertes Konzept der

Fort- und Weiterbildung befassen.

Der zweite Teil ist praktisch empirisch und beinhaltet ebenso zwei Kapitel. Das
erste Kapitel ist der Analyse und Auswertung ausgewahlter Lehrportrats und
erstellten Fragebogens fir Lehrkréafte gewidmet, um in die algerische
Lehrphilosophie bzw. in das Lehrverstandnis einzutauchen und die
Herausforderungen des Lehrberufs n&her zum Ausdruck zu bringen.
Dementsprechend  wurden  auch  Hauptlinien  einer  vorgeschlagenen

Deutschlehrerausbildung gezeigt

Im zweiten Kapitel wurden bestimmte Unterrichtssitzungen an der Universitét
Algier 2 entworfen, um einen effizienten DaF-Unterricht auf Grundlage der DLL-

Reihe und des GeRs zu gestalten bzw. durchzufihren.

Ferner wurde die Qualitat des Unterrichts mit der Evaluation bzw. mit der

Leistungsmessung ausgewahlter Testmodelle -als Priifstein- Gberprift.



Summary of the Doctoral Thesis

Since the dawn of humanity up to the present day, new knowledge and innovative
approaches have continuously emerged. Despite technological advancements and
the vast transformations across all sectors of society—particularly in the field of
didactics—the teaching and learning process still relies on two main actors, who

remain in a relationship of mutual dependence.

Within this dynamic, a certain hierarchy persists in which teaching—despite often
being neglected in comparison to learning—is prioritized as the primary act and
given a superior role. Due to this marginalization, this dissertation places a
particular focus on teaching German as a foreign language (DaF) and the

community of German instructors at the University of Algiers 2.

Completing a degree does not signify the end of the process of acquiring knowledge
and competencies for future German language teachers. Rather, it marks the first
step into the professional world. Already during their academic studies, graduates
and future teachers are required to prepare themselves for practical professional life

and to continuously develop their skills.

Accordingly, this doctoral research addresses a crucial stage in a teacher’s career:
the training of German language teachers. Based on this, we examine the following
relevant topic: “Practice-Oriented German Teacher Training in the Algerian

Context: Prolegomena to a Didactic Project at the University of Algiers 2.”

To adequately address this topic, our focus revolves around the following core
research question: What contribution does the DLL (Deutsch Lehren Lernen)
series make to the initial and continuing training of German language teachers

in Algeria?

In pursuit of a scientifically sound investigation of this key question—particularly

in relation to the implementation of the DLL continuing education program within a



practice-oriented teacher training model—the following main hypotheses were

formulated and subsequently tested during the course of the research:

1. Practice-oriented German teacher training enables instructors to develop
their acquired competencies during instruction and to apply them
successfully and efficiently.

2. The DLL program provides teachers with insights into their path toward
professionalization and informs them about new trends in the field of
foreign language teaching.

3. The innovative qualification program of the Goethe-Institut fosters the
development of a professional identity among DaF instructors.

4. This series supports the effective planning of instruction based on current
didactic-methodological principles while taking into account various
pedagogical and psychological aspects.

This dissertation aims to:

» Place systematic, institutional, and practice-oriented teacher education at the
center of discussion, particularly with regard to the DLL continuing
education program.

« Implement theoretical concepts from initial teacher education in practical
contexts.

« Capture teaching principles by analyzing both Algerian teaching philosophy
and the pedagogical perspectives of German language instructors in Algeria.

« Promote a modern, practice-based approach to efficient foreign language
teaching, informed by the DLL series and the CEFR (Common European
Framework of Reference for Languages).

« Contribute to the training of competent, well-educated German teachers
through the establishment of the DLL and CEFR approaches in Algerian
universities.

This doctoral research is divided into two main parts: a theoretical section and a

practical-empirical section.



The first part is theoretical in nature and comprises two chapters. The first chapter
deals with the theoretical explanation and conceptualization of key terms, as well as
the historical development of teacher training. The second chapter addresses the
integration of overarching didactic components into a competence- and practice-

oriented concept for teacher education and professional development.

The second part is empirical and likewise consists of two chapters.
The first chapter is dedicated to the analysis and evaluation of selected teacher
portraits and a questionnaire developed for teaching staff, aiming to explore
Algerian teaching philosophy, understand instructors’ conceptions of teaching, and
highlight the challenges of the profession. Based on this, key elements of a

proposed teacher training model are presented.

The second chapter outlines specific teaching sessions developed at the University
of Algiers 2, designed to facilitate efficient DaF instruction based on the DLL series
and the CEFR.

Furthermore, the quality of instruction was assessed through evaluations and

performance measurements using selected test models as benchmarks.



Résumeé de la these de doctorat

Depuis I’aube de I’humanité jusqu’a nos jours, de nouvelles connaissances et
approches innovantes ne cessent d’émerger. Cependant, malgré les avancées
technologiques et les transformations profondes dans tous les domaines, notamment
dans celui de la didactique, le processus d’enseignement-apprentissage continue de

reposer sur deux acteurs principaux, liés par une interdépendance réciproque.

Cette relation est marquee par une hiérarchisation spécifique, ou I’enseignement —
bien que souvent relégué au second plan par rapport a I’apprentissage — conserve
une position centrale et prioritaire. C’est précisément en réaction a cette
marginalisation que la présente recherche met I’accent sur I’enseignement de
I’allemand langue étrangeére (DaF) et sur la communauté des enseignants de

I’allemand a I’Universite d’ Alger 2.

Obtenir un diplome ne marque pas la fin du processus d’acquisition de savoirs et de
compétences pour les futurs enseignants d’allemand, mais plutot le point de départ
de leur insertion dans le monde professionnel. Les diplomés, c¢’est-a-dire les
enseignants, doivent dés leurs études universitaires se préparer a la pratique

professionnelle et a un développement continu.

Ainsi, cette these s'intéresse a une étape essentielle dans le parcours des enseignants

: la formation des professeurs d’allemand. Elle s’articule autour d’un théme
fondamental, a savoir : « Une formation des enseignants d’allemand orientée vers
la pratiqgue dans le contexte algérien : prolégoménes a un projet didactique a

[’Université d’Alger 2 ».

Pour traiter adéquatement cette problématique, la recherche se structure autour de la
question centrale suivante : Quelle contribution la série DLL (Deutsch Lehren
Lernen) apporte-t-elle & la formation initiale et continue des enseignants

d’allemand en Algérie ?



Afin de répondre a cette question de maniére scientifique et ciblée, notamment en
ce qui concerne I’intégration du programme de formation continue DLL dans une
formation axée sur la pratique, une série d’hypotheses principales a été formulée et

testée au cours de ’enquéte :

1. Une formation des enseignants axée sur la pratique permet aux enseignants
de construire et de mobiliser efficacement les compétences acquises en
situation de classe.

2. Le programme DLL informe les enseignants sur les voies de
professionnalisation ainsi que sur les nouvelles tendances en didactique des
langues étrangeéres.

3. Ce programme innovant de qualification, proposé par I’'Institut Goethe,
contribue a la construction de I’identité professionnelle des enseignants de
DaF.

4. La série DLL favorise une planification efficace de I’enseignement, fondée
sur les principes didactique-méthodologiques actuels et tenant compte de

divers aspects pédagogiques et psychologiques.
Les objectifs de cette thése sont les suivants :

o Mettre au centre de ’attention les enjeux d’une formation institutionnelle et
pratique des enseignants, a travers le prisme du programme de formation
continue DLL.

« Traduire les concepts théoriques de la formation initiale des enseignants
dans la pratique.

« Identifier les principes pédagogiques a partir d’une analyse de la philosophie
de I’enseignement en Algérie et d’une ¢tude du rapport des enseignants

d’allemand a leur métier.



« Promouvoir une conception moderne et pratique d’un enseignement efficace
des langues étrangéres, a la lumiére de la série DLL et du Cadre européen
commun de référence pour les langues (CECR).

« Former des enseignants d’allemand compétents et bien qualifiés en intégrant

les approches du DLL et du CECR dans les universités algériennes.

Cette recherche est structurée en deux parties principales : une partie théorique et

une partie pratique et empirique.

La premicre partie, d’orientation théorique, comprend deux chapitres. Le premier
chapitre traite de la conceptualisation théorique des notions-clés ainsi que de

I’histoire de la formation des enseignants.

Le second chapitre explore I’intégration des composantes didactiques transversales

dans un concept de formation continue axé sur les compétences et la pratique.

La seconde partie, a caractére empirique, comprend également deux chapitres. Le
premier est consacré a I’analyse de portraits d’enseignants sélectionnés ainsi qu’a
I’évaluation de questionnaires congus pour les enseignants, afin de mieux
comprendre la philosophie éducative algérienne, de cerner la perception de
I’enseignement chez les professeurs d’allemand, et d’identifier les défis liés a leur
profession. Des pistes pour une formation adéquate des enseignants d’allemand y

sont également proposées.

Le second chapitre présente la conception de séances de cours a 1’Université
d’Alger 2, dans le but de mettre en ceuvre un enseignement de 1’allemand langue
étrangére efficient, fondé sur la série DLL et le CECR. De plus, la qualité de
I’enseignement a été évaluée a ’aide de différents modeles de test, considérés

comme des instruments de mesure de la performance.
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