Natalia Hahn
Katja Reinecke (Hrsg.)

Erfahrungen mit
Sprachlerntandems:
Beratung, Begleitung
und Reflexion

“ o !!-
Freiburger

Tandem:" Beitrage der Freiburger
Tagung» Tandem-Tagung 2012






Natalia Hahn - Katja Reinecke (Hrsg.)

Erfahrungen mit Sprachlerntandems:
Beratung, Begleitung und Reflexion

Beitrage der Tandem-Tagung
an der Padagogischen Hochschule
Freiburg/Br. 2012

Padagogische Hochschule Freiburg
2013



Der Sammelband erscheint als Online-Publikation auf dem Online-Publikations-Server
der Padagogischen Hochschule Freiburg (OPUS-PHFR). Der Server dient als Hoch-
schulschriftenserver der elektronischen Veroffentlichung von wissenschaftlichen Arbei-
ten der Hochschule. Es wird als Dienst der Bibliothek in Kooperation mit dem Biblio-
theksservice-Zentrum Baden-Wirttemberg (BSZ) angeboten. OPUS-PHFR ist der Bei-
trag der PH Freiburg zum gemeinsamen Publikationsserver der Padagogischen Hoch-
schulen des Landes Baden-Wiurttemberg OPUS-PHBW. Die Padagogische Hoch-
schule Freiburg folgt damit Empfehlungen von Wissenschaftsrat und Hochschulrekto-
renkonferenz zum Aufbau eines elektronischen wissenschaftlichen Publikationssys-
tems.

Hahn, Natalia; Reinecke, Katja (Hrsg.) (2013): Erfahrungen mit Sprachlerntandems:
Beratung, Begleitung und Reflexion. Beitrdge der Freiburger Tandem-Tagung 2012.
[online]. Freiburg: Padag. Hochsch.

Satz und Layout: Natalia Hahn (unter Mitarbeit der Studierenden des Masterstudien-
gangs Deutsch als Zweitsprache/Fremdsprache der PH Freiburg)
Umschlaggestaltung: Ulrich Birtel

Foto: Pressestelle der PH Freiburg, Tandemburo der PH Freiburg.

© 2013 Padagogische Hochschule Freiburg (www.ph-freiburg.de)
TANDEM?® ist eine eingetragene Marke der Stiftung Tandem Fundazioa in Donostia /

San Sebastian (www.tandemocity.info)


http://www.ph-freiburg.de/
http://www.tandemcity.info/

Inhaltsverzeichnis

EINIEIUNG - 1

TEIL |
Beitrage der Freiburger Tandem-Tagung 2012

Reflexionen Uber das Fremdsprachenlernen im Tandem
— Am Beispiel des Bochumer Tandem-Logbuchs —
Jessica Bocker (Ruhr-Universitat Bochum) .............cooiiiiiiiiiiiiiiiiie e, 7

Einsatz von Spielfilmen im Sprachlerntandem

Natalia Hahn (Padagogische Hochschule Freiburg)........ccccvvvviiiiiiiiiininnnnns 31
Kulturreflexion und Grammatikerwerb im Sprachlerntandem

Lingyan Qian (Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg) ..........cccccccvveeiiiieeeneennnn, 63
Erfahrungen von und mit Studierenden in der Tandemberatung

Katja Reinecke (Padagogische Hochschule Freiburg) ..........cccveiiiiiieiiinnnnn, 77
TEIL Il

Lehr-/Lernmaterialien DaZ und Poster DaF

Erfahrungen im Tandemlernen in der individuellen Lehr-/Lernbetreuung

Marianne Schdler (Padagogische Hochschule Freiburg) ...............cccoeee. 111
DaZ-Materialien zum selbststandigen Uben der Personalpronomen

Antje Aulbert (Padagogische Hochschule Freiburg) ..........ccccoeveevviiiiiennnnnn. 117
DaZ-Fordermaterial zum Thema ,Wortschatzerwerb®

Alexandra Hermey & Anna Milller (Padagogische Hochschule Freiburg) .. 123
Tandemvielfalt an der Padagogischen Hochschule Freiburg

Luisa Echeverria & Katja Gromes (Padagogische Hochschule Freiburg) .. 127
Arbeit mit Materialien des Tandem-Servers Bochum

Eva Hodapp & Evgeniya Kabanova & Irina Karmazina (Padagogische

Hochschule Freiburg) ... e 137
Hotspots im Sprachlerntandem

Haruko Sakaguchi-Weber & Katerina Tsasi & Joanna Zdzichowska

(Padagogische Hochschule Freiburg) ........ccoovvviiiiiiiiieiieiee e 141



Il | Inhaltsverzeichnis

TEIL Il
LerntagebUCREr ... ..o 145

Lerntagebuch fur Sprachlerntandems: Sprachen lernen im Austausch
(52 Seiten)

Hans-Werner Huneke (Padagogische Hochschule Freiburg)
Lerntagebuch fur DaZ - Individuelle Lernbetreuung
(104 Seiten)

Marianne Schdler (Padagogische Hochschule Freiburg)



Einleitung

Wer ist Lehrer(in), wer ist Lerner(in)? Beim Lernen im Tandem wechseln diese
Rollen laufend: A hilft B etwas zu lernen, was A gut kann, B macht das rezipro-
ke Angebot. Die Lernform des Tandems ermdglicht dabei zusatzliche Erfahrun-
gen uUber die eigentlichen Lerngegenstande hinaus — die Partner lernen auch
etwas Uber die Gegenstande, die sie unterrichten (sie strukturieren und dimen-
sionieren sie neu), Uber erfolgreiche Lehr- und Lernstrategien, Gber das Lernen
Uberhaupt und Uber den Nutzen und die Herausforderungen einer zuverlassi-
gen und erfolgreichen Zusammenarbeit. Dabei werden die Lernenden vor eine
doppelte Herausforderung gestellt. Einerseits mussen sie ihr eigenes Lernen
thematisieren und konnen nur durch das Reflektieren der gewonnenen Erfah-
rungen dahin gelangen, ihr Vorgehen im Tandem angemessen zu gestalten.
Andererseits ist es beim Zusammentreffen von Lernenden aus unterschied-
lichen Sprachen und Kulturen — auch aus unterschiedlichen Lernkulturen —
und manchmal mit unterschiedlichen Lerninteressen unabdingbar, regelméafig
Lernwege und -ziele gemeinsam auszuhandein.

Das gezielte Ansto3en der individuellen und gemeinsamen Reflexion und
die Unterstltzung bei der Bewusstmachung der ablaufenden Lernprozesse und
ihrer Steuerung sind notwendig, um das ganze Potenzial auszuschodpfen, das
sich den Partner(inne)n bietet. Die notwendigen Anstdl3e konnen dabei aus
einer professionellen Begleitung von Sprachlerntandems stammen. Gezielte
Sprachlernberatung und strukturierende Materialien zur Lernbegleitung (Lern-
tagebiicher) bieten dabei wertvolle Hilfestellung.
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Auf der Grundlage dieser Uberlegungen vereint der vorliegende Sammelband
unterschiedlich geartete Beitrdge zu Beratung, Begleitung und Reflexion von
Sprachlerntandems. Hervorgegangen sind die hier prasentierten Aufsatze und
Materialien aus der Freiburger Tandemtagung 2012.

Teil | beginnt mit dem Beitrag von Jessica Bécker, die den Reflexionen
Uber das Fremdsprachenlernen im Tandem eine verhaltenssteuernde Funktion
zuspricht. Anhand des Bochumer Tandem-Logbuchs wird untersucht, in wel-
chem Umfang und in welcher Form Tandemlerner(innen) ihre Aktivitaten in den
drei Phasen Planung, Durchfiihrung und Evaluation einer Tandemsitzung re-
flektieren. Dabei geht die Autorin zunachst auf die verschiedenen Dimensionen
metakognitiver Lernstrategien ein und schlagt abschliel3end praktische Konse-
quenzen fir die Begleitung und Anregung von Reflexionen durch Tandem-
betreuer(innen) vor.

Ausgehend von der Erhebung, inwiefern Tandempaare an der PH Frei-
burg bereits unter Einsatz von Spielfilmen im Sprachlerntandem lernen, liefert
der Beitrag von Natalia Hahn eine Grundlagendarstellung zur fremdsprachen-
didaktischen Filmauswahl und methodisch-didaktischen Einbindung von Spiel-
filmen in die Tandempraxis. Im Anschluss werden Losungsvorschlage fur kon-
krete Umsetzungsprobleme diskutiert und ein umfangreicher Fundus von Film-
portalen vorgestellt.

Anhand von Gesprachsausschnitten analysiert Lingyan Qian Kulturre-
flexion und Grammatikerwerb im Sprachlerntandem zwischen deutschen und
chinesischen Lerner(inne)n. Die Autorin zeigt dabei auf, wie die Erwartungen an
die Erklarung kultureller Phanomene seitens der deutschen Muttersprachlerin-
nen und der chinesischen Lernerinnen auseinandergehen. Als ebenso unbe-
friedigend wird angesehen, dass in derselben Lerner(innen)konstellation
Grammatikfehler unkommentiert bleiben.

Katja Reinecke beschreibt in ihrem Beitrag die Erfahrungen von und mit
Studierenden in der Tandemberatung an der PH Freiburg. Dabei werden drei
verschiedene Ebenen der Betrachtung — die theoretischen Grundlagen von Be-
ratung, die institutionellen Anforderungen sowie die Erwartungen und Einstel-
lungen der Lernenden — untereinander abgeglichen und mogliche praktische
Konsequenzen vorgeschlagen, mit welchen die verschiedenen Ebenen zu einer

groReren Ubereinstimmung gefiihrt werden kénnen.
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Teil Il des Tagungsbandes beginnt mit einer Auswertung der Erfahrungen im
Tandemlernen in der Individuellen Lehr-Lernbetreuung von Marianne Schdéler.
Hier stellt die Autorin eine Tandemkonstellation vor, in welcher ein(e) kompe-
tentere(r) Lernpartner(in) (Studierende der PH Freiburg) einer in der Zielspra-
che schwécheren Person (DaZ-Schiler(innen) an Freiburger Schulen) Unter-
stitzung leistet. Der reziproke Lerngewinn der zukunftigen DaZ-Lehrpersonen
besteht dabei darin, Erfahrungen in der Sprachstandserhebung sowie der selb-
standigen Konzeption und Auswertung von sprachférdernden MalRhahmen zu
gewinnen.

Im Anschluss an diesen Uberblicksartikel finden sich eben diejenigen
Materialien, die im Rahmen dieser Sprachférderung erstellt und in der Sektion
.individuelle Lehr-/Lernbetreuung® vorgestellt wurden sowie die Prasentationen
von Lernenden in Sprachlerntandems aus der Postersektion.

Im Teil 1ll des Sammelbandes befinden sich zwei Lerntagebicher, die
von Hans-Werner Huneke fur das Sprachlerntandem an der PH Freiburg und
von Marianne Schdler fir die Individuelle Lehr-Lernbetreuung von DaZ-
Schuler(inne)n zusammengestellt wurden, womit die Reflexion der Lernenden
angeregt und eine fir die begleitende Beratung transparent gemachte Grund-
lage zur Verfigung gestellt werden sollen.

Die Gesamtheit der in diesem Band vorgelegten Diskussionsbeitrage,
Ansatze, Fragen und Erfahrungen weist darauf hin, dass es nicht ausreichend
sein kann, Sprachlerntandems blof3 zu vermitteln, sie dann aber sich selbst zu
Uberlassen. Erfolgreiches Sprachenlernen im Tandem erfordert Begleitung und
Beratung. Lernende missen zur Reflexion angeregt werden und sind dabei zu
unterstitzen, aus den eigenen Erfahrungen gezielt Entscheidungen fir das wei-
tere selbstgesteuerte Vorgehen zu treffen. Dabei gilt es, insbesondere im Be-
reich der Begleitung und Beratung von Lernenden noch zielgruppenspezifische

Konzeptionen zu entwickeln und zu erproben.

Freiburg im Breisgau, Juni 2013

Hans-Werner Huneke & Katja Reinecke
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Reflexionen tber das Fremdsprachenlernen im Tandem

— Am Beispiel des Bochumer Tandem-Logbuchs —

Jessica Bocker (Ruhr-Universitat Bochum)

1 Einleitung

In der aktuellen Diskussion um selbstgesteuertes Fremdsprachenlernen und
Lernerautonomie wird der Reflexion ein bedeutender Stellenwert zugesprochen.
Es wird davon ausgegangen, dass mithilfe der Reflexion selbstgesteuertes Ler-
nen effektiver gestaltet werden kann, da Lernende Kontrolle tber den Lernpro-
zess ausiiben (Benson 2001; Tassinari 2010).

Interessierte Fremdsprachenlehrende und Fremdsprachenforschende
erhalten daher in zahlreichen Veroéffentlichungen erste Hinweise und Méglich-
keiten darauf, wie Reflexionen angeregt werden koénnen (Stork 2010: 2011).
Der interessierte Leser erfahrt allerdings nicht, mit welchen Merkmalen Refle-
xionen beschrieben werden konnen, d.h. woran man Reflexionen erkennen
kann und somit auch nicht, wie man sie von einer blol3en Beschreibung oder
Dokumentation unterscheiden kann. Auch wird weitestgehend auf einen gesi-
cherten Begriindungszusammenhang zwischen Reflexion und der Steuerung
von bzw. der Kontrolle Uber Lernprozesse verzichtet. Es wird hier meistens von
einem Kausalzusammenhang zwischen Reflexion und Selbststeuerung des
Lernprozesses ausgegangen, ohne detailliert auf die Wechselbeziehung zwi-

schen den beiden Konzepten einzugehen.
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Den wissenschaftlichen Diskurs um Reflexion und Fremdsprachenlernen zu-
sammenfassend kann man sagen, dass der Begriff ,Reflexion” einerseits infla-
tionar verwendet wird, wéhrend andererseits in den meisten Féllen darauf ver-
zichtet wird zu definieren, welches Konstrukt diesem Begriff zugrunde liegt.

Besonders im Kontext des selbstgesteuerten Fremdsprachenlernens im
Tandem sollte, diesen Annahmen zufolge, das Reflektieren Uber den Lern-
prozess sowohl grundsatzlich stattfinden als auch von Bedeutung fir den Lern-
erfolg im Tandem sein. Vor diesem Hintergrund wird in dem vorliegenden Bei-
trag eine Studie vorgestellt, die Tandem-Logbucher im Hinblick auf Reflexions-
merkmale untersucht.

Die in diesem Beitrag definierten Reflexionsmerkmale kdnnen in der
Entwicklung von unterstiitzenden Materialen fir Tandem-Lernende berlcksich-
tigt werden, wahrend die Ergebnisse der empirischen Untersuchung Hand-
lungsempfehlungen fir Tandemberater oder Begleiter liefern.

2 Reflexion und Lernen

Aus unterschiedlichen Reflexionsmodellen, die hauptsachlich aus Modellen des
erfahrungsbasierten Lernens abgeleitet wurden (Boud/Keogh/Walker 1985a;
Kolb 1984; Schon 1983), konnten Merkmale definiert werden, anhand derer
man Reflexionen erkennen kann. Grundlegend fir jegliche Auseinandersetzung
mit dem Begriff ,Reflexion ist das friihe Werk von John Dewey (1933) ,How we
think“. Dewey bezeichnet die Reflexion als die Basis logisch-rationalen Den-

kens. So definiert er das reflexive Denken als:

Active, persistent and carefull consideration of any belief or supposed
form of knowledge in the light of the grounds that support it, and the fur-
ther conclusions to which it tends constitutes reflective thought.[...] It in-
cludes a conscious and voluntary effort to establish belief upon a firm
basis of evidence and rationality. (Dewey 1933: 6)

Ausgehend von dieser Definition und unter Berticksichtigung des ganzheitlichen

Reflexionsmodells von Tobias Jenert (2008) lassen sich drei zentrale Merkmale

der Reflexion identifizieren.

2.1 Erfahrungs- und Problemorientierung

Eine reflexive Auseinandersetzung weist das Merkmal einer Orientierung an
Lernerfahrungen, bzw. an zurlckliegenden Lernproblemen auf. Durchgefuhrte

Prozesse der Problemlésung werden erinnert und in der Gegenwart zu Lerner-
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fahrungen umgewandelt, die dafur genutzt werden kdnnen, aktuelle Lernwider-
stande zu l6sen. Wenn sich ein Lernender mit einem aktuellen Problem kon-
frontiert sieht, rekurriert er auf bereits gemachte Erfahrungen, um es zu lésen.
Als ,Problem” kann auch verstanden werden, dass eine aktuelle Situation nicht
vollstandig interpretiert werden kann, oder dass eine durchgefihrte (Lern-)Akti-
vitat nicht das gewunschte Ergebnis mit sich bringt (vgl. ebd.).

Die Reflexion der Lernerfahrung tragt hier also dazu bei, eine dauerhafte
Erweiterung der Handlungskompetenz in einer bestimmten Domane zu ent-
wickeln. Lernen kann somit als Wechselspiel zwischen einer Erfahrung und der
Bewaltigung einer neuen unbekannten Situation verstanden werden, indem me-

takognitive Wissensbestande kontinuierlich erweitert werden (vgl. ebd.).

2.2 Lern- und Verhaltensorientierung

An dieser Stelle reflektiert der Lernende das eingesetzte (Lern-)Verhalten in
einer bestimmten Situation, um es ggf. verandern zu kénnen. Im Gegensatz zur
Problem- und Erfahrungsorientierung liegt der Gegenstand der Reflexion hier
im Lernenden selbst. An dieser Stelle bezieht sich der Lernende auf seine Vor-
stellungen und Grundannahmen Uber das Lernen von Fremdsprachen (vgl.
ebd.). Subjektive Theorien Uber das Fremdsprachenlernen und metakognitive
Wissensbestande®, werden an dieser Stelle in Betracht gezogen, um neue Er-
kenntnisse zu gewinnen. Hier soll ein Bewusstsein fir den Zusammenhang
zwischen dem Lernverhalten und den langfristigen Konsequenzen fur die Kom-
petenzentwicklung geschaffen werden (vgl. ebd.).

Die Veranderung des Lernverhaltens fuhrt dazu, bestimmte individuelle
Lernziele zu erreichen. Lernende sollen sich in diesem Sinne bewusst fur be-
stimmte Lernziele entscheiden, um somit die Richtung der eigenen Kompetenz-

entwicklung aktiv gestalten zu konnen (vgl. ebd.).

2.3  Zielorientierung

Innerhalb dieser Orientierung entscheidet sich der Lernende fur zu erreichende
Lernziele. Hier stellt er fest, welche ,Probleme* geldst werden sollen und in wel-

chen Bereichen er einen tieferen Einblick winscht (vgl. ebd.).

! Zu Metakognition s. Punkt 4.

9
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Das Lernverhalten muss auf die zu erreichenden Lernziele abgestimmt werden.
Dieses Abstimmen von inneren und &auf3eren Strukturen bedeutet, dass indivi-
duelle Lernziele mit passendem Lernverhalten d.h. Lernaktivitaten verbunden
werden (vgl. ebd.).

Die unterschiedlichen Orientierungen stehen nicht in Konkurrenz zu-
einander, d.h. eine Reflexion auf einer bestimmten Ebene ist nicht tiefer oder
besser, als eine Reflexion auf einer anderen Ebene. Als Qualitatsmerkmal von
Reflexionen soll an dieser Stelle wohl eher das Kriterium der Vollstandigkeit
genannt werden. Insofern weisen Reflexionen, die mdglichst vollstandig alle

genannten Orientierungen beinhalten, die hdchste Qualitat auf.

3 Reflexion im selbstgesteuerten Lernkontext Tandem

Dass die Arbeit im Tandem in einem originar selbstgesteuerten Kontext ange-
siedelt ist, muss an dieser Stelle nicht extra erwéhnt werden. Wenn man aller-
dings davon ausgeht, dass bei der Arbeit im Tandem ,jeder der beiden Partner
[...] fur sein eigenes Lernen verantwortlich [ist]* (Brammerts 2001: 14) und des
Weiteren, dass ,[der Lernende] bestimmt, was er wie und wann lernen will und
welche Hilfe er von seinem Partner haben mdochte“ (Brammerts 2001: 14), dann
stellt sich die Frage, wie Lernende diese Entscheidungen treffen, auf welcher
Informationsgrundlage sie getroffen werden und aus welcher Quelle die ent-
scheidungsrelevanten Informationen stammen.

Selbstgesteuertes Fremdsprachenlernen wird auch als eine lernerinha-
rente Fahigkeit bzw. lernerexterne Moglichkeit verstanden, Kontrolle Gber das
eigene Fremdsprachenlernen auszuiben (vgl. Benson 2001: 47ff.). Besonders
im Lernkontext Tandem scheint die Fahigkeit der Kontrolle von besonderer Be-
deutung zu sein, da aus wissenschaftlicher und praktischer Perspektive heraus
bestatigt werden kann, dass Lernende das Potenzial des Tandems haufig nicht
ausschopfen (kénnen) (Brammerts 2006; Schmelter 2004). Insofern ist es m.E.
sinnvoll, sich genauer mit den Kontrollebenen im Tandem zu beschaftigen und
diese mit reflexiven Auseinandersetzungen Uber den Gegenstandsbereich
Fremdsprachenlernen im Tandem zu verknipfen.

Kontrolle Gber das Fremdsprachenlernen kann u.a. auf der Ebene der
Lernorganisation bzw. des Lern-Managements und der Ebene der kognitiven
Prozesse ausgeiibt werden (Benson 2001: 77ff.). Im Sinne der Lernorganisation
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und des Lernmanagements wird hier die Anwendung metakognitiver Lernstra-
tegien wie z.B. Ziele setzen und Planen, Uberwachen und Evaluieren verstan-
den, wobei diese Bereiche direkt mit dem definierenden Autonomieprinzip des
Tandems korrespondieren.

Kontrolle Uber kognitive Prozesse meint vor dem Hintergrund der noti-
cing-Hypothese (Schmidt 1990) vor allem die Notwendigkeit der gezielten Auf-
merksamkeitslenkung auf die Form des fremdsprachlichen Inputs, bevor es zu
einer weiteren Verarbeitung des Inputs kommen kann.

Als weitere kontrollausiibende Instanz wird auf der Ebene der kognitiven
Prozesse die Reflexion genannt. Das Verhdltnis zwischen Reflexionen und
selbstgesteuertem Lernen stellt sich wie folgt dar: Lernmanagement findet auf
der Grundlage reflexiver Auseinandersetzungen statt, da die Reflexion die noti-
gen Informationen liefert, um bestimmte Handlungen durchzufiihren. In diesem
Zusammenhang kann auch von reflexiver Praxis gesprochen werden, da Aktivi-
taten auf der Grundlage einer bewussten Entscheidung durchgefiihrt werden
und somit als direkt beobachtbares Resultat der Reflexion betrachtet werden
kénnen.

Die beiden Ebenen stehen in einem Verhaltnis der gegenseitigen Ab-
hangigkeit zueinander. Die effektive Lernorganisation findet auf der Grundlage
kontrollierter kognitiver Prozesse statt, wobei die Ergebnisse dieser Auseinan-
dersetzungen Konsequenzen fir eben jene Lernorganisation haben. Dieser Zu-
sammenhang wird deutlich, wenn man den selbstgesteuerten Lernprozess, wie
auch die Reflexion und die Genese reflexiver Praxis als ein zyklisches Pha-
senmodell betrachtet.

Selbstgesteuertes Lernen, auch im Tandem, kann als ein zyklisches
Phasenmodell verstanden werden, in dem ,eigene Planungen, das eigene
Handeln und Verhalten sowie die Beobachtung und Bewertung des Ganzen die
Grundlage fur neues Handeln bilden“ (Fink 2010: 87). Dieser Prozess, in dem
die Ruckmeldungen vom Lerner selbst erfolgen, fordert die Fahigkeit zur Selbst-
beobachtung bzw. Self-Monitoring der Lernenden, wobei ,die gesichteten Be-
obachtungen und die bewerteten Erfahrungen die Grundlage fur die Entwick-
lung von selbstgesteuertem Lernen [bilden]® (Fink 2010: 88). Allen genannten
selbstgesteuerten Aktivitaten zugrunde liegt die Reflexion. Die Reflexion bildet

den zyklischen Charakter des selbstgesteuerten Lernprozesses, da es auf der

11
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Grundlage der Reflexion mdglich ist, gemachte Erfahrungen in ein verandertes
Verhalten zu uberfuhren. Der Reflexion kann somit eine verhaltenssteuernde

Funktion zugesprochen werden.

4  Metakognition und der Einsatz metakognitiver Lernstrategien im
Tandem
Metakognition kann als weitere kontrollausiibende Instanz im selbstgesteuerten

Lernprozess verstanden werden.

Metacognition refers to one’s knowledge concerning one’s own cogni-
tive processes and products or anything related to them, e.g., the learn-
ing relevant properties of information or data. For example, | am engag-
ing in metacognition (metamemory, metalearning, metaattention, meta-
language, or whatever) if | notice that | am having more trouble learning
A than B; if it strikes me that | should double check C before accepting it
as a fact. (Flavell 1976: 232)

Das Konstrukt der Metakognition kann selbstverstandlich auch auf das Fremd-
sprachenlernen bezogen werden. In diesem Zusammenhang wird die Metakog-

nition beschrieben als:

Metacognitive knowledge refers to the general assumptions that stu-
dents hold about themselves as learners, about factors influencing lan-
guage learning and about the nature of language learning and teaching.
(Victori/Lockhart 1995: 224)

Anhand dieser Definition wird deutlich, dass die Metakognition eines Lerners
nicht nur Wissen Uber die eigenen Kognitionen beinhaltet, sondern auch episte-
misches Wissen und Einstellungen tber das Fremdsprachenlernen bezeichnet.
Daher kann metakognitives Wissen in verschiedene inhaltliche Bereiche unter-
teilt werden.

Personal knowledge bezeichnet die eigene Wahrnehmung als Lernender
(vgl. Flavell 1979: 907). Dieses Wissen ist ein Bewusstsein daruber, welche
individuellen Faktoren das eigene Lernen positiv beeinflussen oder behindern
(vgl. Wenden 1998: 518). Personal knowledge beinhaltet auRerdem das Wissen
Uber Kompetenzen, Féahigkeiten und Fertigkeiten an. Ein weiterer Bestandteil
des personal knowledge sind Annahmen Uber die Effizienz als Lernender und in
diesem Sinne die Wahrnehmung der eigenen Selbstwirksamkeit (vgl. ebd.).

Group or culture knowledge bezieht ein Bewusstsein Uber die Werte und

Erwartungen der eigenen Kultur und der Zielkultur ein (vgl. Oxford 2011: 19).
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Task knowledge wird in zweifacher Bedeutung als Komponente der Metakogni-
tion angesehen. Der Lernende fihrt eine Aufgabenanalyse durch, die einerseits
Wissen um die Zielsetzung einer Aufgabe beinhaltet, d.h. inwiefern eine Aufga-
be dem Lernenden dabei helfen kann, bestimmte Lernbedurfnisse zu befriedi-
gen (vgl. Wenden 1998: 518). Andererseits bezeichnet task knowledge das
Wissen um die Anforderungen einer Aufgabe d.h. welche Fertigkeiten und
Fahigkeiten der Lernende braucht, um die Aufgabe zu l6sen.

Whole-process knowledge geht uber die Anforderungen des task-
knowledge hinaus. Das Bewusstsein in diesem Bereich bezieht sich nicht auf
die aktuelle Herausforderung, sondern es wird das Fremdsprachenlernen als
langwieriger Prozess angesprochen. Besonders fir Lernende, die hohe und
differenzierte Kompetenzniveaus erreichen wollen/mussen, ist das Prozess-
Wissen von besonderer Bedeutung.

Strategic knowledge beschreibt das Wissen dartber, dass es bestimmte
Lernstrategien gibt und dass sie grundsatzlich nutzlich sind. Es umfasst auch
das Wissen daruber, welche Lernstrategien der Lernende selbst benutzt oder
zumindest glaubt zu benutzen (vgl. Wenden 1998: 519).

Conditional knowledge kann als eine Erganzung des strategic knowledge
verstanden werden. In diesem Bereich besteht ein Bewusstsein Uber Bedin-
gungen, Moglichkeiten und Grenzen im Hinblick auf den Einsatz von Lernstra-
tegien, um ein bestimmtes Lernziel zu erreichen (Oxford 2011: 19).

Metakognitive Wissensbestéande helfen Lernenden dabei, Entscheidun-
gen in Bezug auf die Gestaltung des Lernprozesses zu treffen. Dabei ist anzu-
nehmen, dass diese Entscheidungen umso bewusster und vor allem effizienter
getroffen werden, je umfassender das metakognitive Wissen in allen Inhalts-
bereichen angelegt ist. Des Weiteren ist anzumerken, dass die Reflexion das
metakognitive Wissen generiert und bestandig erweitert. Reflexionen sind in
diesem Verstandnis gleichzusetzen mit dem Austben reflexiver Aktivitaten
resp. metakognitiven Lernstrategien, die ebenfalls als kontrollaustibende
Instanzen verstanden werden kdnnen.

Metakognitive Lernstrategien beziehen sich auf den Gebrauch kognitiver
Prozesse und helfen Lernenden dabei, diesen Bereich zu kontrollieren (vgl.
Raabe 2000, Oxford 1990; 2011, O Malley/Chamot 1990, Cohen 2011). Sie

sind Ubergeordnete und ausfuhrende Strategien, die den Lernprozess indirekt
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steuern, d.h. den Fremdsprachenlernprozess unterstiitzen und organisieren,
ohne direkt mit der Fremdsprache in Beriihrung zu kommen, und somit auf eine
Vielzahl von Aufgaben angewendet werden kénnen.

Das Verhéltnis von Reflexion, Metakognition und metakognitiven Lern-
strategien stellt sich wie folgt dar: Die Reflexion des Lernprozesses findet auf
der Grundlage von Lernerfahrungen statt. Es ist davon auszugehen, dass meta-
kognitives Wissen durch Selbstbeobachtung und weitere metakognitive Lern-
strategien resp. das Reflektieren lber den eigenen Lernprozess erworben wer-
den kann (vgl. Wenden 1998: 515). Die Aufmerksamkeitslenkung auf die meta-
kognitive Dimension des Lernprozesses fihrt dazu, dass ,intuitive metakogni-
tive Erfahrungen [...] also zu deklarativem metakognitivem Wissen werden
[k6nnen]® (Mei3ner/Morkdtter 2009: 54). Im Folgenden sollen die bedeutsamen

metakognitiven Lernstrategien dargestellt werden.

4.1 Planen und Ziele setzen

Besonders im Tandem ist diese reflexive Aktivitdt von besonderer Bedeutung,
denn in diesem Lernkontext setzen sich Lernende originar selbst Lernziele. Zu-
nachst ist anzumerken, dass kompetentes Handeln, in jeglicher Doméne, mit
der Genese personlich sinnvoller und realisierbarer Ziele beginnt. Im Anschluss
an das Setzen eines mdglichst konkreten Lernzieles folgt die Planung von
Handlungs- und Lernschritten. Diese Planung beinhaltet die Bewusstmachung
des Ziels und die Auswahl der Mittel, die zur Zielerreichung notwendig sind (vgl.
Berthold 2006: 207).

Eine Voraussetzung fir die effiziente Planung von passgenauen Hand-
lungs- und Lernschritten ist ein moglichst konkretes Lernziel (vgl. Locke 1996:
118). Nur mit genau umrissenen Lernzielen kann der Lernende das einzuset-
zende Lernverhalten zielorientiert planen. Die Spezifikation, d.h. ein hoher Kon-
kretisierungsgrad des Lernziels, wird mittels Quantifizierung und Qualifizierung
erreicht, indem Uberprifbare Eigenschaften des Ziels festgestellt oder Teilziele
definiert werden (vgl. ebd.). Mit einem konkreten Ziel gewinnt der Lernende eine
starkere Kontrolle Gber Handlungs- und Lernschritte, da Handlungsabweichun-
gen erkannt werden und somit reduziert werden kénnen (vgl. ebd.).

Als weitere Voraussetzung fir die effiziente Planung des Lernverhaltens
kann die Bedeutung des Lernziels genannt werden. Die Verbindlichkeit der Ziel-
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erreichung ist am héchsten, wenn das Ziel von besonderer persénlicher Bedeu-
tung ist und der Lernende aufl3erdem davon uberzeugt ist, das Ziel auch errei-
chen zu kénnen, d.h. wenn es fir den Lernenden realistisch ist, das Ziel in der
verbleibenden Zeit mit den vorhandenen Ressourcen zu erreichen (vgl. Dornyei
2001: 26).

Im Hinblick auf weitere Funktionen eines konkreten Lernziels innerhalb
des Lernprozesses sind eine insgesamt gesteigerte Leistungsbereitschaft auf-
grund der Fokussierung von Aufmerksamkeit und Anstrengung sowie eine ge-
steigerte Ausdauer und Beharrlichkeit, mit denen zieldienliche Aktivitaten
durchgefuhrt werden, zu nennen (vgl. Dornyei 2001: 25ff.).

4.2  Selbstiberwachung

Monitoring oder Selbstiiberwachung bezeichnet die Kontrolle der eigenen kog-
nitiven Prozesse. Selbstiiberwachung kann sich sowohl auf struktureller Ebene
auf die sprachliche Form beziehen als auch auf den Lernprozess im Sinne einer
Uberwachung der Ausfiihrung von Lernplanen (Oxford 1990: 140).

Im Hinblick auf formale Aspekte der Fremdsprache bezieht sich die
Selbstiberwachung vor allem auf Fehler. Lernende analysieren die Korrektheit
der eigenen Sprachproduktion wahrend diese stattfindet (vgl. Weskamp 1996:
406). Die Kontrolle der kognitiven Prozesse fihrt zu einer Identifikation von
Fehlern, die bei der Sprachproduktion und -rezeption in der Fremdsprache auf-
treten (vgl. Oxford 1990: 140). Auch die qualitativen Merkmale der fremdsprach-
lichen kommunikativen AuRerung, wie Angemessenheit, Fliissigkeit oder Kom-
plexitdt kbnnen Gegenstand des Monitorings werden und nach eigenen Mal3-
staben Gberwacht und bewertet werden (vgl. Raabe 2000: 183).

Auf einer metakognitiven Ebene hingegen bezieht sich Selbstiber-
wachung auf die Effektivitdt der ausgewahlten und eingesetzten Lernstrategien
(vgl. O'Malley/Chamot 1990: 139), wobei in diesem Ubergeordneten Zusam-
menhang davon ausgegangen werden kann, dass Selbstiiberwachung die Fa-
higkeit bezeichnet, die Anforderungen einer Aufgabe zu analysieren und ange-
messen darauf zu reagieren, d.h. die Lernsituation zu erkennen und zu organi-
sieren (vgl. O Malley/Chamot 1990: 48).
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4.3 Selbstevaluation

Der Begriff der Selbstevaluation, der besonders im Kontext des Lernens im
Tandem von Bedeutung ist, wird in der Fachliteratur unterschiedlich verwendet.
Bezeichnungen wie Selbsteinschéatzung, Selbstkontrolle und Selbstbeurteilung
werden haufig nicht definitorisch genau voneinander abgegrenzt und aquivalent
verwendet (vgl. Kleppin 2005: 107). Der gemeinsame Nenner dieser unter-
schiedlichen Bezeichnungen lasst sich allerdings an zweierlei Auspragungen
erkennen. Zum einen bezieht sich Selbstevaluation auf ,[die] eigenverantwort-
liche Uberpriifung des Lernergebnisses mit Blick auf die selbst gesetzten Lern-
ziele und die eingeschlagenen Wege“ (Kleppin 2005: 107). Zum anderen wird
der Bezug zu Aul3enkriterien, d.h. zur externen Evaluation nicht ausgeschlos-
sen, denn der individuelle Lernprozess kann auch kontrolliert werden, wenn die
zu erreichenden Lernziele vorgegeben werden. Lernende organisieren selbst-
verantwortlich den Lernprozess und schatzen dann ein, ob sie das vorgegebe-
ne Lernziel erreicht haben (vgl. ebd.). In dieser Hinsicht trifft die Selbstevaluati-
on genau die Bedurfnisse von Lernenden im Tandem, denn hier findet eine ex-
terne Evaluation originar nicht statt, wobei aber durchaus externe Lernziele be-
ricksichtigt werden kénnen.

Selbstevaluation, nicht nur im Tandem, deckt eine breite Skala unter-
schiedlicher Bezugspunkte ab. Selbstbeurteilung kann sich auf die Feststellung
fremdsprachlicher Kompetenzen summativen Typs beziehen, aber auch die
Beurteilung von Lernfortschritten formativen Typs einbeziehen. Dartber hinaus
ist eine Evaluation des individuellen Lernprozesses mdglich, die eine Anpas-
sung des Prozesses an eigene Bedarfe und Bedirfnisse ermoglicht (vgl. ebd.).
An dieser Stelle wird deutlich, dass Selbstbeurteilung innerhalb der problem-
orientierten, verhaltensorientierten und zielorientierten Reflexion stattfindet. Mit-
hilfe der Evaluation soll am Ende einer Handlungssituation eine Beurteilung des
vollzogenen Prozesses und des erzielten Produktes vorgenommen werden.
Dies bedeutet, dass der Lernende nicht nur bewertet, ob und in welchem Aus-
mal} ein Ziel erreicht wurde, sondern auch prift, wie erfolgreich die eingesetz-
ten Strategien beim Erreichen dieses Ziels waren. Bei der Evaluation bringt der
Lernende sein Lernziel, seinen Lernplan und die eingesetzten Aktivitdten zu-

sammen und beurteilt ganzheitlich deren Zusammenspiel.



Reflexionen tUber das Fremdsprachenlernen im Tandem

Besonders beim Fremdsprachenlernen im Tandem nimmt die Selbstbeurteilung
einen zentralen Stellenwert ein. Um eine nachhaltige ,Tandemlernkompetenz*
zu entwickeln ist es nétig, in regelmafigen Abstanden zu Uberprifen, ob die
eingesetzten Lernaktivitditen und Kommunikationsstrategien im Tandem dem

Lernziel gegenuber dienlich sind.

5 Die empirische Untersuchung

Das Tandem-Logbuch als eine Erprobungsfassung wurde entwickelt, um Tan-
demlernern eine Mdglichkeit zu geben, den selbstgesteuerten Lernprozess im
Tandem zu dokumentieren, zu reflektieren und somit auch zu kontrollieren. Das
Tandem-Logbuch sollte den Lernenden dabei helfen, begriindete und bewusste
Entscheidungen in Bezug auf den Lernprozess zu treffen.

Neben zahlreichen Hinweisen zu Lern- und Kommunikationsstrategien
wurden die drei zu untersuchenden Teile mit einer Leitfrage eingeleitet. Die
Leitfragen in Bezug auf die Bereiche Vorbereitung, Durchfiihrung und Nach-

bereitung einer Tandem-Sitzung lauteten:

e Auf die Tandem-Sitzung habe ich mich vorbereitet, indem ich ...

e Wahrend der Tandem-Sitzung habe ich besonders darauf geachtet,
dass ...

e Damit ich moglichst viel aus dieser Tandem-Sitzung fir mich
mitnehmen kann, habe ich nach der Sitzung ...

Im Rahmen der Untersuchung wurde der besagte Teil der Dokumentation einer
Tandem-Sitzung von zehn ausschlie3lich deutschen Muttersprachlern mit un-
terschiedlichen Zielsprachen analysiert. Jeder Lernende hat zehn Tandem-
Sitzungen dokumentiert, was insgesamt zu einem Korpus von 300 Kodier-
einheiten fuhrte.

Im Sinne einer ersten Bestandsaufnahme uber reflexive Aktivitdten und
um einen allgemeinen Einblick in vorherrschende reflexive Aktivitdten und Re-
flexionsanldsse im Tandem-Logbuch zu erhalten, sollen die folgenden For-

schungsfragen beantwortet werden:
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Wie reflektieren Lernende uber ihren Lernprozess im Tandem?

¢ In welchem Umfang reflektieren Lernende uber ihren Lernprozess im
Tandem?

e Lassen sich die Merkmale der Erfahrungs- bzw. Problem-,
Verhaltens- und Zielorientierung nachweisen?

e In welchem Umfang finden die reflexiven Aktivitdten wie z.B. Ziele

setzen und Planen, Selbstiiberwachung und Evaluation statt?

5.1 Analyse der Daten mit der Qualitativen Inhaltsanalyse nach

Mayring
Die Qualitative Inhaltsanalyse ,will Texte systematisch analysieren, indem sie
das Material schrittweise, mit einem theoriegeleitet am Material entwickelten
Kategoriensystem bearbeitet® (Mayring 2002: 114). Die Qualitative Inhalts-
analyse umfasst drei inhaltsanalytische Techniken: die Zusammenfassung, die
Explikation und die Strukturierung. In dieser Untersuchung werden sowohl die
Techniken der Zusammenfassung als auch der Strukturierung angewendet,
wobei das Material so reduziert werden soll, dass die wesentlichen Inhalte er-
halten bleiben. Es soll eine induktive Kategorienbildung vorgenommen werden
und ein Korpus entstehen, der noch immer ein Abbild des Grundmaterials ist.
DarlUber hinaus sollte es moglich werden, aus dem Material heraus bestimmte
Typen zu definieren.

Innerhalb der einzelnen Kodiereinheiten sollte im weiteren Verlauf der
Untersuchung nach den vorgestellten Reflexionsmerkmalen gesucht werden.
Mithilfe der Analyse sollten realistische Beschreibungsmerkmale der Reflexion
entstehen, die auf das Lernen im Tandem angewendet werden kdnnen. Somit
sollte es moglich werden, eine ,echte” Reflexion von einer bloRen Beschreibung

der erlebten Situation zu unterscheiden.

6 Untersuchungsergebnisse

Auf eine vollstdndige Darstellung aller Kategorien in den einzelnen Analyseein-
heiten muss hier aus Platzgriinden verzichtet werden, so dass ausschlie3lich
die Ergebnisse mit den vermutlich grol3ten Konsequenzen fur die Praxis darge-
stellt werden.
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6.1 Planung/Vorbereitung einer Tandemsitzung

Innerhalb dieser Analyseeinheit konnten verschiedene Kategorien gebildet wer-
den. Auffallig ist, dass die Eintrage im Hinblick auf die bereits dargestellten Re-

flexionsmerkmale stark variieren.
> Implizite oder fehlende Schwerpunktsetzung

Die Darstellung der Aktivitdten zur Vorbereitung ist ausschlief3lich deskriptiver
Natur. In diese Kategorie fallen alle Logbucheintrage, die eine Aktivitat zur Vor-
bereitung auf eine Tandemsitzung beschreiben, ohne dass eine explizite Be-
grundung fur diese Aktivitat, also das Ziel der Vorbereitung genannt wird. Es
findet ebenfalls keine Auseinandersetzung mit der angestrebten Losung eines
festgestellten Problems oder ein Ruckbezug auf eine Lernerfahrung statt.

Ich habe in einer Grammatik die indirekte Rede gelibt.

Ich habe Vokabeln, Ausdriicke und Grammatik wiederholt.

Ich habe die Notizen der letzten Sitzung wiederholt.

Vor dem Hintergrund der dargestellten Merkmale der Reflexion kénnen die Ein-

trage innerhalb dieser Kategorie nicht als reflexiv bezeichnet werden.
» Vorbereitung als Steuerung der Sitzung

In diese Kategorie fallen Logbucheintrage, die explizit auf ein zu erreichendes
Lernziel verweisen. Durch die dargestellten Aktivitdten entstehen Produkte, die
den Verlauf der Sitzung steuern und/oder sicherstellen, dass bestimmte Ergeb-

nisse innerhalb des Schwerpunktes erarbeitet werden.

Da ich bei meiner Partnerin zum Essen eingeladen war, suchte ich dazu
passend das Thema Esskultur heraus. Auch weil ich mich in Bezug auf
bestimmte Lebensmittelbezeichnungen und Zubereitungsarten nicht gut
ausdriicken kann. Ich habe eine Liste angefertigt, auf die ich alle Begrif-
fe geschrieben habe, die ich auf jeden Fall lernen wollte.

In dem genannten Themenkomplex ,Esskultur® erhofft sich der Lernende, seine
Ausdrucksweise zu erweitern. MaRnahmen zur Steuerung der Sitzung werden
ergriffen, indem bereits im Vorfeld festgelegt wird, an welchen Kompetenzen

gearbeitet werden soll.

Ich habe in Stichpunkten Aspekte aus der vergangenen Sitzung notiert,
um sie in einem fllissigen Gesprach Uber das letzte Thema wiedergeben
zu konnen.

Die notierten Stichpunkte kénnen einen inhaltlichen Schwerpunkt aufweisen

oder sie beziehen sich auf sprachliche Mittel, die in der kommenden Sitzung
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bendtigt werden. An diesem Beispiel erkennt man deutlich das Merkmal der
Erfahrungsorientierung, da sich der Lernende bei der Vorbereitung auf die
kommende Sitzung auf die Erfahrungen der vergangenen Sitzung zurtick be-
zieht. Es treten nicht nur die Merkmale der Erfahrungs- und Zielorientierung in
diesem Beitrag auf, die Funktion der Steuerung der Sitzung wird ebenfalls deut-
lich.

» Mentale Plane zur Steuerung der Sitzung

Neben der Darstellung von vorbereitenden Aktivitaten, die ein konkretes Pro-
dukt generieren, weisen zahlreiche Logbucheintrage auch mentale Plane zur
Vorbereitung und Steuerung einer Sitzung auf. Im Logbuch wird die gedank-
liche Genese eines Planes fur die kommende Sitzung dargestellt. Alle darge-
stellten mentalen Plane tragen ein reflexives Merkmal, da sie sich immer an
einem explizitem Lernziel, einer Erfahrung oder dem eingesetzten Verhalten

orientieren.

Ich habe mir vorgenommen das folgende Spiel regelméliiig einzubauen,
um Vokabeln anschaulicher lernen zu kénnen: Ich bin am Strand und
sehe...Ich bin am Bahnhof und sehe..., etc.

Kategorien Zugeordnete Kodiereinheiten
in %
Vorbereitung als Steuerung 43%
Implizite oder fehlende Schwerpunktsetzung 30%
Mentale Plane zur Steuerung der Sitzung 17%
Vorbereitung mit Ziel und Strategiendarstellung? 5%
Vorbereitung fir den Partner3 5%

Tab. 1: Verteilung der Kodiereinheiten in der Analyseeinheit Vorbereitung.

2 Beschreibung der Lernaktivitat mit Zielbezug unter gleichzeitiger konkreter Darstellung der
eingesetzten Strategien.
® Die Aktivitaten zur Vorbereitung werden fir die Profilierung des Partners vollzogen.
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6.2 Durchfiihrung/Uberwachung einer Tandemsitzung

Innerhalb dieser Kategorie konnten unterschiedliche Subkategorien induktiv

gebildet werden.
> Selbstiberwachung der sprachlichen AuRerung

Dieser Kategorie wurden Logbucheintrage zugeordnet, in denen beschrieben
wird, dass der Lernende seine fremdsprachliche AuRerung im Hinblick auf be-
stimmte Kriterien Uberwacht. Der Lernende kontrolliert dementsprechend gezielt

die Form und den Inhalt einer sprachlichen AuBerung.

(...) ich beim Sprechen, wenn maéglich, den Konjunktiv Prasenz verwen-
de. Zusatzlich habe ich, wenn meine Partnerin gesprochen hat, auf Kon-
junktivausloser geachtet und mir diese notiert.

In diesem Beispiel kann die Selbstiberwachung zunachst als eine gelenkte
Aufmerksamkeit verstanden werden. Mithilfe der Tandemstrategie Aktives Zu-
horen achtet der Lernende zunachst auf die Konjunktivkonstruktionen, die der
Tandempartner in seiner Muttersprache verwendet. Daneben Uberwacht der
Lernende seine eigene fremdsprachliche Produktion. Der gesetzte Schwerpunkt
der Sitzung wird gezielt Uberwacht und somit gesteuert. Ein ahnliches Beispiel

findet sich auch bei einem anderen Lernenden.

(...) ich die Begriffe aus meinen Stichpunkten in meine Formulierungen
einbaue. Wenn meine Partnerin Begriffe, die ich nicht kannte oder nicht
benutzen wirde, verwendet hat, habe ich sie auf meine Liste mit dem
passiven Vokabular notiert.

Auch hier erkennt man gleichzeitig die Aufmerksamkeitslenkung im Sinne des
aktiven Zuhorens wie auch die Uberwachung der eigenen Produktion im Hin-
blick auf die Verwendung des neuen Vokabulars.

» Fehlermonitoring

In dieser Kategorie beschreiben die Lernenden ein klassisches Fehlermonito-
ring. Sie achten darauf, keine Performanzfehler in einem bestimmten Bereich
zu machen. Auffallig ist, dass sich das Fehlermonitoring immer dann auf einen
bestimmten Fehler konzentriert, wenn sich die Lernenden auf eine vergangene
Tandemsitzung zurlckbeziehen, in der es zu einem Bewusstsein fur diesen
Fehler gekommen ist. Das bedeutet, dass Fehlermonitoring umso konkreter
gestaltet wird, desto eher Lernende aus ihrer Erfahrung schdpfen und eine ver-

gangene Sitzung als Vergleichspunkt heranziehen. In diesem Sinne weisen die
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Logbucheintrage in dieser Kategorie die reflexiven Merkmale der Problem- und
Erfahrungsorientierung auf.

(...) das Sprachregister erneut erhdht wird. Dies habe ich durch die Vo-
kabelauswahl versucht zu steuern. Ich habe mir vorher das erste und
zweite Gesprach Uber dieses Thema vor Augen gefiihrt und konnte
durch meine alten Fehler und die gestellten Ziele wahrend der Sitzung
genauer darauf achten. Dementsprechend habe ich auf die alten Arti-
kelfehler und Unsicherheiten bei der Anwendung des Subjuntivo geach-
tet.

In diesem Beitrag kann man erkennen, dass der Lernende besonders auf Feh-
ler und die Verwendung von Vokabular aus den letzten Sitzungen achtet. Das
reflexive Merkmal der Ruckbezuglichkeit auf ein festgestelltes Problem oder
eine gemachte Lernerfahrung kann eindeutig festgestellt werden. Daneben fin-
det sich auch ein Monitoring des verwendeten Registers. Hier kann eine Ver-
bindung zur Vorbereitung auf die Sitzung festgestellt werden. Bereits wahrend
der Vorbereitung wurden MalRnahmen zur Steuerung der Sitzung ergriffen, die

wahrend der Sitzung Uberwacht werden.
» Kein Monitoring

Die Eintrdge in dieser Kategorie weisen keinerlei Formen der Selbstuber-
wachung der sprachlichen AuBerung oder des eingesetzten Verhaltens auf.
Eine gesteuerte Aufmerksamkeit konnte in dieser Kategorie ebenfalls nicht
nachgewiesen werden. In dieser Kategorie wurden Eintrage eingeordnet, die
ausschlief3lich den Ablauf oder die Inhalte der Sitzung schildern. Somit kénnen

die Eintrage dieser Kategorie nicht als reflexiv bezeichnet werden.

Wahrend der Sitzung haben wir einen Text in das Franzosische (ber-
setzt. Es hat mir sehr viel Spald gemacht, dies mit einem Muttersprachler
zu tun.
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Kategorien Zugeordnete Kodiereinheiten
in %

Selbstiiberwachung der sprachlichen AuRerung | 50%

Uberwachung des Ertrages der Sitzung* 20%
Kein Monitoring 15%
Uberwachung des Gegenseitigkeitsprinzips® 9%
Fehlermonitoring 6%

Tab. 2: Verteilung der Kodiereinheiten in der Analyseeinheit Durchfiihrung.

6.3 Untersuchungsergebnisse Evaluation

Auch in dieser Analyseeinheit konnten unterschiedliche Kategorien induktiv ge-
bildet werden. Allen Eintragen gemein ist die nachtragliche Auseinandersetzung

mit Inhalten aus der vergangenen Sitzung.
» Beschreibung von wiederholenden Aktivitaten

In dieser Kategorie beschreibt der Lernende durchgefiihrte Aktivitdten zur
Nachbereitung. Die durchgefiihrten Aktivitaten werden ohne eine Begrindung
d.h. ohne Bezug auf ein intendiertes Ziel und ohne Bezug auf die Erfahrung aus
der vergangenen Sitzung durchgeftihrt. Als Folge der fehlenden Reflexions-
orientierungen kénnen die Eintrage in dieser Kategorie nicht als reflexiv be-

zeichnet werden.

Ich habe neue Worte ins Vokabelheft Gbertragen. Das Thema war sehr
interessant.

Ich habe Auffalligkeiten und Besonderheiten notiert. Grammatikregeln
wiederholt und meine Unterlagen abgeheftet.

> Evaluation der Fehler

Hier fuhrt der Lernende eine nachtragliche Fehleranalyse durch. Dabei bezieht
er sich auf die Korrekturen seines Partners wahrend der Tandemsitzung und er
erinnert sie. Die Analyse soll verhindern, dass die korrigierten Fehler in der
nachsten Sitzung wieder auftreten.

Diese Form der Fehleranalyse kann somit auch als Vorbereitung auf die

nachste Sitzung im Sinne einer gezielten Aufmerksamkeitslenkung verstanden

* Der Lernende ergreift bestimmte MalRnahmen, die dazu fiihren, dass am Ende der Sitzung
bestimmte Ergebnisse erarbeitet wurden. Das Ergebnis kann ein konkretes Produkt sein oder
aber das tiefere Verstandnis eines Zusammenhangs.

® Der Lernende steuert Manahmen, die dazu fiihren, dass der Partner von der Sitzung profitiert
bzw. beide Partner gleichermaf3en von der Sitzung profitieren.
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werden. Im Sinne einer Bestandsaufnahme verschaffen sich Lernende einen

Uberblick daruiber, welche Fehler sie gemacht haben.

Ich habe versucht herauszufinden, warum ich diese Fehler gemacht ha-
be, um sie das nachste Mal zu vermeiden.

Ich habe die gelernten Regeln, die mir in schriftlicher Form vorlagen
wiederholt. Meine abschlieRende Beurteilung ergab, dass mir mein
Partner kleinere Verwechslungen und Aussprachefehler korrigiert hat.

» Evaluation des Lernfortschritts

Auch hier wird eine wiederholende Aktivitat zur Nachbereitung beschrieben. Im
Gegensatz zur ersten dargestellten Kategorie fuhrt die Wiederholung hier aller-
dings zu einer Evaluation des Lernfortschritts. Die Wiederholung bietet hier die
Gelegenheit, die eigenen Kompetenzen vor und nach der Hilfestellung des
Partners miteinander zu vergleichen. Dabei bemerken sie den Lernzuwachs,

den sie innerhalb der Sitzung ausgebaut haben.

Ich habe versucht, meiner eTandempartnerin von der Sitzung zu berich-
ten. Dabei musste ich in der Vergangenheit sprechen und konnte das
Gelernte direkt umsetzen. Mir ist aufgefallen, dass ich weniger nachden-
ke, um nach der passenden Zeit zu suchen. Ich habe mir vorgenommen
viele Texte, die in der Vergangenheit geschrieben sind, z.B. Méarchen, zu
lesen.

An diesem Beispiel erkennt man sehr deutlich, wie der Lernende seine Fort-

schritte mithilfe einer Wiederholung sichtbar macht. Neben der Evaluation des

Fortschritts werden auRerdem weiterfihrende Handlungsplane dokumentiert.
Die Evaluation des Fortschritts kann auf3erdem durch eine externe Eva-

luation erweitert werden, wie das nachste Beispiel zeigt.

Ich habe den Text nochmal alleine gelesen und die verschiedenen Be-
tonungen der unterschiedlichen Woérter nochmal verinnerlicht. Dabei ha-
be ich bemerkt, dass es mir nun leichter fallt, ein Wort richtig zu beto-
nen, was sich vor Allem in meinem Ubersetzungskurs bemerkbar macht,
da mich mein Professor nun viel weniger haufig korrigiert.
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Kategorien Zugeordnete Kategorien in %
Beschreibung von wiederholenden Aktivitaten 41%
Begriindete Nachbereitung® 30%
Evaluation der Fehler 12%
Evaluation der eingesetzten Strategien’ 10%
Evaluation des Lernfortschritts 4%
Evaluation des Gegenseitigkeitsprinzips® 3%

Tab. 3: Verteilung der Kodiereinheiten in der Analyseeinheit Nachbereitung.

7  Hypothesen und Ausblick

Auf der Grundlage der Untersuchungsergebnisse konnen Konsequenzen fur die
weitere Praxis abgeleitet werden.® An dieser Stelle wird deutlich, in welche
Richtung ein Support fir Tandemlerner gehen sollte bzw. an welchen Stellen im

Reflexionsprozess am meisten Unterstiitzung nétig ist.

e Vorbereitete Redemittel bewirken ein gezieltes Monitoring und somit

eine Evaluation der Tandemsitzung

Auffallig ist, dass die Tandemlerner, die zur Vorbereitung auf eine Tandemsit-
zung Vokabeln und Redemittel bereit gestellt haben, ein konsequentes Monito-
ring des Gebrauchs dieser Redemittel und auch eine konsequente Evaluation
ihrer Fortschritte in diesen Bereichen durchfihren. Zur Verfiigung stehende Re-
demittel bereiten das planvolle Handeln vor, welches konsequent Uberwacht
und auch evaluiert wird.

Das zur Darstellung der Reflexionsmerkmale herangezogene Modell von
Boud et al. (1985b) beschreibt den Zusammenhang zwischen den reflexiven
Phasen der Zielsetzung und der Evaluation. Die Autoren weisen darauf hin,
dass die Phase der Evaluation haufig aufgrund einer wenig konkreten Zielset-
zung ausgelassen wird. Auf der Basis der Untersuchungsergebnisse kann diese

Hypothese untersttitzt werden, denn den Logbucheintragen, die keine reflexive

® Der Lernende beschreibt eine Aktivitat zur Nachbereitung. Zusatzlich erklart er entweder, mit
welchem Ziel er diese Aktivitat durchgefiihrt hat oder er hat eine Auswahl von
nachzubereitenden Elementen getroffen und begriindet diese.

’ Der Lerner beurteilt den Einsatz und die Effektivitat der in der Sitzung eingesetzten Strategien.

® Der Lerner evaluiert das Einhalten des Gegenseitigkeitsprinzips oder die eigene Helferrolle
bzw. die Helferrolle des Tandempartners.

o Insgesamt ist anzumerken, dass das Tandem-Logbuch in dieser hier vorgestellten Version am
Zentrum fur Fremdsprachenausbildung (ZFA) der Ruhr-Universitéat nicht mehr eingesetzt wird.
Die Ergebnisse dieser Studie sind in eine Uberarbeitung des Logbuches eingeflossen. Das
aktuelle Tandem-Tagebuch unterstitzt die reflexive Komponente des Lernens im Tandem.
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abschlielBende Evaluation aufweisen, fehlt die Grundlage einer ausreichend
definierten und konkreten Zielsetzung.

Betreuer und Berater in Tandemprojekten sollten in diesem Sinne spezi-
fische Hilfestellungen fur das Setzen konkreter und realistischer Lernziele im

Tandem anbieten.

e Fehlermonitoring findet durch einen Ruckbezug auf die Erfahrung
statt

Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass Fehlermonitoring durch den Rick-
bezug auf eine Lernerfahrung ausgeltdst wird. Das Bewusstwerden eines Feh-
lers kann als Bedingung fur das nachgestellte Fehlermonitoring genannt wer-
den. Dieser Zusammenhang deutet auf die Problemorientierung der Reflexion
hin, denn wenn Lernende nicht erfahren, in welchen Bereichen sie Schwierig-
keiten haben, kommt es in spateren Sitzungen nicht zu einem gezielten Fehler-
monitoring.

Dieses Ergebnis bestatigt empirisch fundiert die Annahmen tber die lern-
fordernde Funktion von Korrekturen im Tandem in doppelter Weise. Im Sinne
des zyklischen Reflexionsprozesses sollten Tandemlernende dazu ermutigt
werden, sich gegenseitig zu korrigieren, da auf der Grundlage gemachter Erfah-
rungen Entscheidungen getroffen werden und die Aufmerksamkeit eines Ler-

nenden gezielt ausgerichtet wird.

e Eine Wiederholung als nachbereitende Aktivitat fihrt zu einer

Evaluation des Lernzuwachses

Tandemlernende bemerken in der Regel dann, dass sie Fortschritte gemacht
haben, wenn sie die Inhalte einer vergangenen Sitzung wiederholen. Diese
Evaluation einer Sitzung bleibt allerdings aus, wenn Lernende auf wiederholen-
de Aktivitaten verzichten. Dieses Phanomen wird bereits in dem Reflexions-
kreislauf von Boud et al. (1985b) beschrieben, in dem die Wiederholung einen
zentralen Bestandteil der Evaluation bildet. Die Autoren stellen die Evaluation
als wichtigste Phase im Reflexionsprozess dar und weisen auch darauf hin,
dass sie haufig ausgelassen wird, was sich nachhaltig negativ auf den Lernpro-
zess auswirken kann. So sehen sich Betreuende in Tandem-Projekten h&ufig
mit frustrierten Lernenden konfrontiert, die ihre Fortschritte im Tandem nicht
sichtbar machen kénnen und das Gefuhl haben, nichts dazuzulernen. Mit Be-
zug auf wiederholende Aktivitaten liefern die Autoren Hinweise fir Betreuende
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in Tandem-Projekten. Auch die Ergebnisse dieser Untersuchung deuten darauf
hin, dass Tandemlernende starker dazu ermutigt werden sollten, wiederholende
Aktivitdten einer Tandem-Sitzung durchzufuhren. Diese Aktivitaten kdnnen den
Transfer des Lernzuwachses bzw. die Anwendung der entwickelten Kompeten-
zen in anderen Lernkontexten einschlie3en. Der Transfer ermdglicht einen Ver-
gleich zwischen der Leistung wahrend der Tandem-Sitzung und der Leistung
aulRerhalb der Tandem-Sitzung, wodurch Fortschritte wahrgenommen werden
konnen. Hier ist aulBerdem zu vermuten, dass Tandemlernende das Potenzial
des Tandems mit geeigneten Tandemstrategien umso mehr ausschopfen kon-

nen, je mehr Bewusstsein sie fur ihre Lernfortschritte entwickeln.
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Einsatz von Spielfilmen im Sprachlerntandem

Natalia Hahn (Padagogische Hochschule Freiburg)

1 Grinde fir den Einsatz von Spielfilmen im Sprachlerntandem

Das Medium Film ist aus der modernen Gesellschaft nicht mehr wegzudenken.
Die Bedeutung dieses Mediums beim Sprachenlernen und sein Lernpotenzial
ist und bleibt unumstritten. Auf die Wichtigkeit des Videoeinsatzes im Fremd-
sprachenunterricht deuten zahlreiche Publikationen hin: von der Ubungstypolo-
gie bei der Arbeit mit Filmsequenzen bis hin zu Didaktisierungen und Arbeits-
materialien zu einzelnen Filmen und Verfiimungen (vgl. z.B. Schwerdtfeger
1989; Bechtold/Gericke-Schénhagen 1991; Raasch 1992; Brandi 1996; D'Ales-
sio 2000; Ful? 2001; Raabe 2003; Schwerdtfeger 2003; Nunning/Surkamp
2006; Sass 2007; Surkamp 2007; Thaler 2007; Blell/Lutge 2008; Leitzke-
Ungerer 2009b; Welke/Faistauer 2010; Lutge 2012 u.a.).

Es gibt zahlreiche Argumente fir den Einsatz von Filmen im Fremd-
sprachenunterricht. Henseler/Moller/Surkamp (2011: 15) zahlen z.B. folgende

auf:

Filme eignen sich fir den Fremdsprachenunterricht, weil sie

- ein grolRes Motivationspotenzial besitzen,

- zur kreativen Mitwirkung an der Sinnbildung auffordern, zum Nach-
fragen, Reagieren und Stellungnehmen reizen,

- authentische Sprech- und Schreibanl&sse liefern,

- die affektiv-emotionale Seite des Fremdsprachenlernens unter-
stutzen,

- zur Entwicklung von Vorstellungskraft und Kreativitat beitragen,

- Einblicke in andere Lander und Kulturen vermitteln,

- neue Einsichten in das Selbst- und Weltverstandnis ermdglichen,

- zum Perspektivenwechsel anregen,

- zur Entfaltung der kritischen und ethischen Urteilskraft beitragen,
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- die Ausbildung des Hor-Seh-Verstehens in der Fremdsprache for-
dern,

- das Verstehen audiovisueller Formate schulen,

- handlungs- und produktionsorientierte Zugangsformen ermog-
lichen,

- durch Einbeziehung des Vorwissens und der Erfahrungen der
Schulerinnen und Schiler dem Prinzip der Lernerorientierung
Rechnung tragen.

Zu den wichtigsten Zielen des Filmeinsatzes gehoért u.a. die Férderung folgen-
der Kompetenzen und Fertigkeiten: der vier sprachlichen Grundfertigkeiten so-
wie der flunften Fertigkeit des Hor-Seh-Verstehens (vgl. Schwerdtfeger 1989);
der interkulturellen Kompetenz, der (film-)asthetischen Kompetenz und der all-
gemeinen Bildungs- und Medienkompetenz. Eine grof3e Bedeutung wird auch
der Entwicklung der Filmkompetenz / film literacy beigemessen, die von Nin-
ning/Surkamp (2006: 245) als ,Fahigkeit, bewegte Bilder zu lesen und bewusst
mit dem Medium Film umzugehen® definiert wird.

Die Arbeit mit Filmen im Sprachlerntandem wird fir beide Tandem-
partner(innen) zu einem sehr personlichen, emotionalen Erlebnis: zum Einsatz
werden in vielen Fallen Lieblingsfilme ausgewahlt, die Vor-/Nachbesprechung
der Filme findet in einem Gesprach unter vier Augen statt und ist oft mit vertrau-
lichen Momenten (Erinnerungen, individuelle Ereignisse, Beispiele aus dem
privaten Leben) verbunden.

Der Filmeinsatz im Sprachlerntandem ist hochmotivierend: Tandem-
partner(innen) konnen bei der Auswahl von Filmen auf gegenseitige Interessen
und Winsche eingehen. Es besteht kein Druck, mit Filmen unmittelbar in
Tandemsitzungen zu arbeiten (vgl. z.B. gemeinsamer Kinobesuch vor/nach der
Sitzung, individuelle Filmschau zu Hause usw.). Dies schafft eine lockere Situa-
tion des Sprachenlernens mit Filmen in der Freizeit. So wird hier Film-based
Language Learning (zum Begriff FBLL s. Thaler 2007, 2008, 2010a) zu einer
Freizeitaktivitat, die nach Wunsch durch didaktische Ubungen in den einzelnen
Tandemsitzungen erganzt werden kann.*

Tandemlehrende Ubernehmen bei der Filmarbeit nicht nur die Rolle der
Expert(inn)en der Ausgangssprache, sondern auch der Ausgangskultur. Sie
sind Fremdenfuhrer(iinnen) und Begleiter(innen) in die — fir Fremde nicht im-

mer verstandliche — (Film-)Welt ihrer Heimatkultur. Sie sind diejenigen, die

! Unter Film-based Language Learning versteht Thaler ,Fremdsprachenlernen mit Filmen als
Unterrichtsmedium und/oder Unterrichtsthema® (Thaler 2010a: 105).
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landeskundliche und interkulturelle Filmgeschehnisse deuten, bestatigen oder
widerlegen kdonnen. Bei einer Filmschau werden beide Tandempartner(innen) in
eine Welt hineinversetzt, die nicht immer mit der sprachlichen und kulturellen
Umgebungssituation identisch ist. Spielfilme stellen immer eine Filmrealitat dar
und bieten dadurch eine gute Mdglichkeit, eine Reflexion dariiber anzustellen,
welche der im Film gezeigten Vorfélle blof3 kulturelle Stereotype sind und wel-
che im wirklichen Leben doch vorzufinden sind.

Die oben dargestellte Aufzahlung von Argumenten fir den Filmeinsatz im
Fremdsprachenunterricht kann beziglich des Filmeinsatzes im Sprachlern-
tandem auf folgende Punkte erweitert werden:

e Motivationspotenzial: Persdnliches emotionales Filmerlebnis bei der

Arbeit mit Lieblingsfilmen;

e gegenseitige Interessen und Winsche;

e Film-based Language Learning im Sprachlerntandem als Kombina-

tion von Freizeit & Lernen;

e Tandemlehrende als Expert(inn)en der Ausgangssprache und -kultur,

als Fremdenfihrer(innen) und Begleiter(innen) in der (Film-)Welt;

e Reflexionspotenzial Gber eigene in Spielfilmen dargestellte Heimat-

landkultur.
Neben den angefilhrten Uberlegungen fiir den Filmeinsatz im Sprachlern-
tandem gibt es auch problematische Stellen. Vor allem ist die Vermittlung der
Filmkompetenz zu nennen. Nicht alle Tandempaare sehen sich in der Lage,
Filme als Gesamtkunstwerk? zu interpretieren und haben eine gewisse

Unsicherheit bei der methodisch-didaktischen Filmarbeit.

% Nach dem Freiburger Filmcurriculum und der Integrativen Filmdidaktik der Padagogischen
Hochschule Freiburg wird Film als Gesamtkunstwerk aus Bild, Text und Ton betrachtet (s.
dazu Fuchs u.a. 2008).
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2  Arbeit mit Spielfilmen im Sprachlerntandem:
Lehr-/Lernerfahrungen einer Kohorte

Die Studienordnung des Masterstudiengangs Deutsch als Zweitsprache/

Fremdsprache (MA DaZ/DaF) der PH Freiburg sieht das Sprachenlernen im

Tandem vor. Die Studierenden mussen drei Semester lang eine Fremdsprache

im Tandem lernen und dabei ihre Lehr-/Lernerfahrungen dokumentieren.

Im WiSe 2012/2013 wurde unter 15 Studierenden des dritten Fach-
semesters des MA DaZ/DaF eine Umfrage zum Einsatz von Spielfiilmen beim
Sprachenlernen im Tandem durchgefiihrt. Die Umfrage fand mithilfe eines Fra-
gebogens statt (s. Anhang). Der Fragebogen bestand aus drei Teilen mit insg.
20 offenen bzw. MC-Fragen. Im ersten Teil wurde Allgemeines und Organisato-
risches ermittelt: Sprachen im Tandem, Zahl der Tandemsitzungen, Intensitat
des sprachlichen Inputs usw. Im zweiten Teil wurden die Fragen zu ,Kino und
Freizeit* gestellt: Interesse an Kino allgemein, Lieblingsfilme und Filmregisseure
aus der Heimat- und Zielsprachenkultur. Der dritte Teil befasste sich unmittelbar
mit dem Einsatz von Spielfilmen im Sprachlerntandem: Anhand welcher Krite-
rien wurden Filme ausgewahlt? Mit welchen Lernzielen wurden Filme vorge-
fuhrt? Wie ging man dabei methodisch und didaktisch vor?

Die zwolf eingegangenen und ausgefullten Fragebdgen wurden anonym
ausgewertet.®> Die Sprachen in Sprachlerntandems waren keine selten gelern-
ten Sprachen (Deutsch, Italienisch, Spanisch, Turkisch, Franzésisch, Japanisch
und Rumanisch). Dementsprechend sind geeignete Filme in diesen Sprachen
problemlos zu finden. Ebenso kann man mit einem grofReren Filmbestand in
diesen Kulturen rechnen. Die meisten der Tandempaare haben sich je ein bis
zwei Mal pro Woche zwei Semester lang getroffen und hatten insg. bis zu 60
Tandemsitzungen. Solch eine relativ hohe Anzahl an Tandemsitzungen kdnnte
u.a. flr einen Filmeinsatz Zeit bieten.

Fast alle Proband(inn)en (92%) gaben an, dass sie gern ins Kino gehen
und sich gern Spielfilme daheim ansehen. 67% der Befragten konnten Lieb-
lingsfilme (bis zu funf Titel) und Regisseure (bis zu 13 Namen!) aus der Heimat-

landkultur* nennen, was zeigt, dass Tandemlernernde Spielfilme mogen, sich

® Diese Fallstudie hat aufgrund der geringen Zahl der Befragten keinen Anspruch auf
vollstandige wissenschaftlich belegte Ergebnisse und stellt lediglich einen (Kohorten-)Fall dar.

“Im Folgenden als L1-Kultur genannt. Unter L1 ist hier lediglich die zu lehrende Sprache zu
verstehen, die nicht immer mit der Erstsprache der Lernenden identisch ist.
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mit der Filmkultur des Heimatlandes gut genug auskennen, um die vorhande-
nen Kenntnisse aus dem Filmbereich ausbauen und weiter vermitteln zu kon-
nen. Problematischer war es, Lieblingsfilme und Regisseure aus der Kultur der
Zielsprache® zu nennen — nur ein Drittel der Studierenden konnten diese Fra-
gen beantworten

Die Ergebnisse des dritten Teils der Umfrage scheinen (im Vergleich zu
den im zweiten Teil erhaltenen Angaben) unerwartet inkonsequent zu sein. Le-
diglich zwei Tandempaare haben je einmal mit Spielfilmen gearbeitet. Dabei
wurden keine zusatzlichen Materialien bzw. Filmportale genutzt. Als Grund fur
den Einsatz von Spielfilmen wurde Zufall bzw. gemeinsames Interesse oder
Interesse eines/einer Tandempartners/Tandempartnerin genannt.

Uberraschend ist der erste Grund fuir den Nicht-Einsatz von Spielfilmen:

> Nicht auf die Idee gekommen (33%).
Zu weiteren Grinden werden gezahilt:

» Fehlende Technik (Cafe, PH, nicht zuhause) (33%);

» Ein niedriges Sprachniveau (GER Al) (33%);

» Eine geringe Stundenzahl sowie begrenzte Zeit einzelner

Sitzungen (17%).

Die angefihrten Argumente zeigen, dass in erster Linie eine grindliche
bewusste Uberlegung zum Filmeinsatz fehlte und dass die Studierenden in
Hinblick auf eine Filmarbeit nicht sensibilisiert wurden.

Dieser Beitrag wurde mit dem Ziel verfasst, Tandemlernende fur die
Mdoglichkeit des Filmeinsatzes beim Sprachenlernen zu sensibilisieren und un-
terschiedliche Vorschlage fur die Filmarbeit zu unterbreiten, die lediglich als
Inspiration und nicht als Dogma bei der selbstdndigen Arbeit genutzt werden

konnen.

®Im Folgenden als L2-Kultur genannt. Unter L2 ist hier lediglich die zu lernende Sprache zu
verstehen, die nicht immer mit der Zweitsprache oder mit der ersten Fremdsprache der Ler-
nenden identisch ist.
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3  Madgliche Formen der Filmarbeit im Sprachlerntandem

Welche Lernrdume stehen Tandemlernenden zur Filmschau und -arbeit zur
Verfigung? Wie kann Filmarbeit in einzelne Tandemsitzungen eingebettet
werden?

Als erstes sind reguldre Tandemsitzungen zu nennen, in deren Rahmen
Filme bzw. Filmfragmente gezeigt werden kdonnen. Wenn sich Lernende zu
Hause treffen, erubrigt sich die Frage nach den bendtigten technischen Mitteln:
Fernseher (und evtl. internationale Fernsehsender), Rechner und Internet geho-
ren in Deutschland mittlerweile zur Standardausstattung einer Wohnung. Die
Filme selbst kann man entweder kaufen (DVDs oder Internet-Filmanbieter) oder
ausleihen (Stadtbibliotheken®, Universitatshibliotheken; Medienzentren’, Hand-
apparate einzelner Sprachlehrinstitute®, Internet-Filmanbieter). Internetseiten
wie Youtube oder Internetprasenzen internationaler Fernsehsender mit Live-
Ubertragungen, die keine zuséatzlichen Kosten verursachen, kénnen auch als
Filmquelle genutzt werden. Finden Tandemsitzungen nicht zu Hause statt,
kénnte man u.a. mit einem Laptop im Café arbeiten bzw. eine Sitzung in einer
Bibliothek oder in einem Sprachlabor veranstalten. An der PH Freiburg gibt es
die Moglichkeit, Notebooks und Beamer im Zentrum fur Informations- und
Kommunikationstechnologie® auszuleihen und z.B. in der sprachdidaktischen
Mediothek™ zu arbeiten.

Hat man keine technischen Mittel, um mit Spielfilmen wéahrend der Tan-
demsitzungen zu arbeiten, ware auch eine individuelle Filmschau vor oder nach
der Tandemsitzung denkbar. In der Tandemstunde selbst kann man Uber den
Film sprechen oder sich mit ausgewahlten Filmthemen, Filmplakaten, Filmsze-

nen auseinandersetzen.

®S. z.B. Stadtbibliothek Freiburg: www.freiburg.de/stadtbibliothek (11.03.2013).

’'S. z.B. Kreismedienzentrum Freiburg: kmz-freiburg.de (11.03.2013);
Medienzentren in Baden-Wirttemberg: www.lmz-bw.de/medienzentren.html (11.03.2013);
Medienzentrum Medienwerkstatt Freiburg: www.medienwerkstatt-freiburg.de (11.03.2013).

8 Vgl. z.B. Sprachlehrinstitut der Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg: www.sli.uni-freiburg.de
oder das Goethe-Institut Freiburg: www.goethe.de/ins/de/ort/fre/deindex.htm (11.03.2013).

® Zentrum fur Informations- und Kommunikationstechnologie PH Freiburg:
www.ph-freiburg.de/zik (11.03.2013).

10 Sprachdidaktische Mediothek PH Freiburg: www.ph-freiburg.de/deutsch/organisation-und-
personal/einrichtungen/sprachdidaktische-mediothek-sdm.html (11.03.2013).


http://www.freiburg.de/stadtbibliothek
http://www.lmz-bw.de/medienzentren.html
http://www.medienwerkstatt-freiburg.de/
http://www.sli.uni-freiburg.de/
https://www.goethe.de/ins/de/ort/fre/deindex.htm
http://www.ph-freiburg.de/zik
http://www.ph-freiburg.de/deutsch/organisation-und-personal/einrichtungen/sprachdidaktische-mediothek-sdm.html
http://www.ph-freiburg.de/deutsch/organisation-und-personal/einrichtungen/sprachdidaktische-mediothek-sdm.html
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Eine alternative Mdglichkeit ware ein gemeinsamer Kinobesuch. Gewerbliche
groRe Kinos haben fortlaufend ein breites Filmangebot.!' Neben iiberregionalen
Kinobetreibern gibt es in jeder Stadt Deutschlands nicht-gewerbliche kleinere
Kinos. In Freiburg ist z.B. das Kommunale Kino im alten Wiehrenbahnhof*? zu
empfehlen. Der Verein ,Arbeitsgemeinschaft Kommunales Kino Freiburg® préa-
sentiert sich als Kino, wo ,Unbekanntes und Vernachlassigtes, Wiederzuent-

deckendes und Zukunftsweisendes®

im Vordergrund steht. So gehéren zum
regularen Kinoprogramm Filmreihen zu bestimmten Themen oder Landern (z.B.
,Mittwochskino“ mit Themen aus/Uber Afrika, Asien, Lateinamerika; italienisches
Kino) und Filme in der Originalfassung mit Untertiteln. Ein anderer Tipp fur Frei-
burger Fans von interkulturellen Spartenfilmen wére der Kandelhof: Freiburgs
Studio fur Filmkunst'. AuRerdem lohnt es sich, sich bei den eigenen Universita-
ten und Hochschulen umzuschauen: die Padagogische Werkstatt der PH Frei-
burg veranstaltet z.B. alle zwei Wochen kostenfreie Filmvorfihrungen mit an-

schlieRenden moderierten Gesprachen (Padagogisches Kino)™.

4  Filmauswahl flir das Sprachlerntandem

Anhand welcher Kriterien wéhlt man Spielfilme fur die Arbeit im Sprachlern-
tandem aus? Man konnte denken, dass bei der Arbeit mit Lieblingsfilmen diese
Frage an Bedeutung verliert: schlief3lich ist das mein Lieblingsfilm und ich will
den Film unbedingt meinem (meiner) Tandempartner(in) zeigen. Die Losung ist
aber nicht so einfach. Es gibt eine Reihe von Kriterien, die bei der Filmauswabhl
eine entscheidende Rolle spielen.

Bei der Wahl eines Films im Rahmen des Sprachlerntandems gelten
vorerst die allgemeinen Kriterien wie fur einen traditionellen Fremdsprachen-
unterricht.

Ublicherweise wird mit authentischen Spielfimen der jeweiligen Kultur
gearbeitet. Im DaF-Unterricht werden z.B. Spielfilme in Originalsprache Deutsch

gezeigt. Deutschland oder ein deutschsprachiges Land ist dabei meistens ein

1 7 B. CinemaxX Gruppe: www.cinemaxx.com (13.03.2013).

'2 Kommunales Kino im alten Wiehrenbahnhof Freiburg: www.koki-freiburg.de (11.03.2013).

13 www.koki-freiburg.de/ueberuns.php (11.03.2013).

4 Kandelhof Freiburg: www.freidrichsbau-freiburg.de (11.03.2013).

1 Padagogische Werkstatt PH Freiburg: www.ph-freiburg.de/zwh/paedagogische-werkstatt.html
(11.03.2013).
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(Co-)Produktionsland. Bekannte deutsche Schauspieler(innen), berihmte deut-
sche Regisseur(inn)e(n) oder deutsche Autor(inn)en von Buchvorlagen, wenn
es um Literaturverfilmung geht, runden das authentische Filmprofil ab.

Ein anderes wichtiges Kriterium bei der Filmauswahl ist die Zielgruppe.
Wie alt ist die Zielgruppe? Welche Themen sprechen diese Altersgruppe an?
Was interessiert die Zielgruppe? Das Sprachniveau der Zielgruppe ist aul3erst
relevant fur die Filmauswahl. Nicht alle Filmformate und -themen sind z.B. fur
Lernende mit geringen fremdsprachlichen Kenntnissen auf dem GER Niveau A
geeignet. Vorkenntnisse und Kompetenzen der Kursteilnehmer(innen), u.a. bei
einer produktiven bzw. rezeptiven Filmarbeit, missen berucksichtigt werden.
Achtgegeben werden muss bei den Filmen auch auf kulturelle, politische und
religiose Aspekte. Kursteilnehmer(innen) (besonders in mehrsprachigen und -
kulturellen Gruppen) durfen mit gezeigten Spielfilmen in ihren kulturellen An-
sichten, politischen Uberzeugungen und religivsen Werten nicht verletzt werden
(z.B. strittige historische oder politische Filmthemen bzw. Filmszenen, die in
einigen Landern verboten werden kdnnen).

Zusatzlich miussen Filme auf die Wichtigkeit und Aktualitat des Film-
themas und Bezug zum jeweiligen Land Uberprift werden (Geschichte, Litera-
tur, Kultur des Landes, landeskundliche Wissensvermittlung, interkulturelle In-
halte). In einigen Féllen hat der Faktor der vorhandenen literarischen Vorlagen
eine wichtige Bedeutung. Positive Filmkritiken oder Filmauszeichnungen kon-
nen ebenso die Filmauswahl erleichtern.

Bei der Filmauswahl im Rahmen vom Sprachlerntandem gibt es von An-
fang an einen gewaltigen Unterschied: die Filmauswahl wird durch die Lernen-
den selbst getroffen. Eine solche eigenstandige Filmauswahl bringt sowohl Vor-
teile als auch Unsicherheiten mit sich.

Eigene Interessen stehen selbstverstandlich im Vordergrund. Werden im
Fremdsprachenunterricht manchmal Filme gezeigt, die Lehrkréfte (mit welchen
die Schulermeinung nicht immer Ubereinstimmt) fir wichtig halten, sind sich
beide Tandempartner(innen) in der Filmauswahl einig und wollen den Film
sehen. Ist das Ziel bei der Filmarbeit im Fremdsprachenunterricht — u.a. Wis-
sensvermittlung, muss die Filmschau in einem Sprachlerntandem mit Unterhal-

tung, Humor und einer angenehmen Freizeitbeschaftigung verbunden werden.
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Das thematische Film-Spektrum, das ein Tandempaar interessieren kdnnte, ist
— im Vergleich zu groRen Kursgruppen und zu mehrsprachigen Klassen mit
einer kulturellen Vielfalt im Klassenraum — begrenzter und préaziser. Filme, in
denen politische und/oder geschichtliche Konstellationen beider Tandemkultu-
ren und -l&nder zur Vorschau kommen, bieten einen interessanten Inhaltsstoff
und eine spannende Diskussionsgrundlage. Selbstverstandlich darf hier eine
gewisse gegenseitige politische und kultur-historische Sensibilisierung nicht
fehlen. So wéaren z.B. fir ein deutsch-arabisches Sprachlerntandem u.a. The-
men wie politische Verfolgung und Asyl relevant. Die Frage der Arbeits-
migration konnte ein deutsch-italienisches, deutsch-spanisches und deutsch-
trkisches Sprachlerntandem ansprechen. Im deutsch-polnischen Sprachlern-
tandem konnten u.a. historische Inhalte wie Der zweite Weltkrieg behandelt
werden. Partner(innen) aus dem deutsch-russischen Tandem lernen bestimmt
bei Themen wie Deutsche Minderheiten in Russland, Russlanddeutsche in
Deutschland oder Migration & Nachzug neue uberraschende Fakten und
Tatsachen.

AuBerdem eignen sich interkulturelle Filme generell sehr gut fur die
sprachliche und kulturelle Arbeit im Sprachlerntandem. Bei der Auswahl von
interkulturellen Filmen ist es wichtig, auf ein offenes Interkulturalitatskonzept
Rucksicht zu nehmen (es gibt nicht nur Schwarz oder Weil3, sondern auch
graue Farbtone).

Zudem sollte auf gentugend vorhandenen Spielraum fur eigene Re-
flexionen und Perspektivenwechsel und auf ausreichend gebotene Mdéglichkei-
ten der Uberschreitung von eigenen Wahrnehmungsmustern geachtet werden.
Solche Filme liefern lediglich inhaltliche Impulse und geben einen Anstol3 zu
einer gemeinsam auszuhandelnden offenen Interkulturalitdt. Einen umfassen-
den interkulturellen Input kénnen z.B. Culture-Clash-Komdédien geben. Das
Genre der Culture-Clash-Komaodie wird wie folgt verstanden:

Mit Culture Clash wird der Kampf der Kulturen umschrieben, wobei es
hier nicht um Kriege im eigentlichen Sinne geht, sondern um Differen-
zen, die sich aus dem alltaglich gewohnten Lebensbild heraus-
entwickeln, wenn zwei verschiedene Kulturen aufeinander treffen. (Cul-
ture Clash-Komddie 2012: 0.S.).

Kulturelle Differenzen werden in Culture-Clash-Komédien humorvoll und unter-
haltsam prasentiert, was eine gemdutliche entspannte Atmosphare flir eine ge-

meinsame interkulturelle Reflexion bietet.
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Thematisch betrachtet (politische und/oder geschichtliche Konstellationen sowie
Culture-Clash-Komddien) kénnen z.B. folgende Spielfiime fur den Einsatz im

Sprachlerntandem®® empfohlen werden:

Angst essen Seele auf
(Regie: Rainer Werner Fassbinder; Deutschland
1974)

- Gottliche Intervention (Divine intervention)
(Regie: Elia Suleiman; Palastina/Marokko/
Frankreich/Deutschland 2002)

Deutsch-
Arabisches

Sprachlerntandem

Deutsch- - Maria, ihm schmeckt’s nicht!

ltalienisches (Regie: Neele Vollmar; Deutschland/Italien 2009)

- Willkommen im Suden

Sprachlerntandem (Regie: Luca Miniero; Italien 2010)

Deutsch- - Am Ende kommen Touristen

. (Regie: Robert Thalheim; Deutschland 2007)
Polnisches

S hlerntand - Polnische Ostern
prachierntandem (Regie: Jakob Ziemnicki; Deutschland/Polen 2011)

- Schindlers Liste
(Regie: Steven Spielberg; USA 1993)

Deutsch- - Ausgerechnet Sibirien
(Regie: Ralph Huettner; Deutschland 2012)

S hlerntand - Good Bye, Lenin!
prachierntandem (Regie: Wolfgang Becker; Deutschland 2003)

- L’auberge espagnole — Wiedersehen in
St. Petersburg
(Regie: Cédric Klapisch; Frankreich 2005)

- Russendisko
(Regie: Oliver Ziegenbalg; Deutschland 2012)

Russisches

Deutsch- - L'Auberge espagnole - Barcelona fir ein Jahr

Spanisches (Regie: Cédric Klapisch; Frankreich/Spanien 2002)

Sprachlerntandem

'® An der PH Freiburg werden reguléar Sprachkurse in sechs Fremdsprachen angeboten:
Arabisch, Italienisch, Polnisch, Russisch, Spanisch und Turkisch. Deswegen beschréankt sich
die Empfehlungsliste auf diese sechs Sprachkombinationen (vgl. www.ph-
freiburg.de/sprachen) (14.03.2013).


http://de.wikipedia.org/wiki/Wolfgang_Becker_%28Regisseur,_1954%29
http://de.wikipedia.org/wiki/Oliver_Ziegenbalg
http://www.ph-freiburg.de/sprachen
http://www.ph-freiburg.de/sprachen
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Deutsch- - Almanya — Willkommen in Deutschland

Tiirkisches (Regie: Yasemin Samdereli; Deutschland 2011)

Auf der anderen Seite
(Regie: Fatih Akin; Deutschland/Turkei 2007)

- Evet, ich will
(Regie: Sinan Akkus; Deutschland 2010)

- Gegen die Wand
(Regie: Fatih Akin; Deutschland/TUrkei 2004)

- Im Juli
(Regie: Fatih Akin; Deutschland/Ungarn/Turkei
2000) (Vorsicht: offenes Interkulturalitdtskonzept
fraglich).

- Kanak Attack
(Regie: Lars Becker; Deutschland 2000)

- Kebab Connection
(Regie: Anno Saul; Deutschaland 2005)

- Turkisch fur Anfanger
(Regie: Bora Dagtekin; Deutschland/Tailand 2012)

Sprachlerntandem

Abhéngig von Lernzielen und Lernmethoden ist die Verfligbarkeit der Bestand-
elemente eines Filmkomplexes nicht zu unterschatzen. Will man zweisprachig
mit dem Filmvergleich arbeiten und sprachliche Ubersetzungsloésungen eines
Films in beiden Tandemsprachen analysieren, so ist darauf zu achten, dass der
Film in beiden Sprachen verfugbar ist, evtl. auch mit Untertiteln. Wenn man
Buchvorlagen vergleichen und analysieren mdchte, muss man zuerst klaren, ob
eine professionelle Ubersetzung in beiden Sprachen vorhanden ist bzw. ob der
Text in Originalsprache und in einer Ubersetzung vorliegt. Der 6konomische
Preisfaktor bei der Anschaffung eines Films tragt selbstverstandlich zu der
Filmauswahl bei und setzt in extremen Fallen alle anderen Kriterien aul3er Kraft.

Spannende Mdoglichkeiten bei der Filmarbeit eréffnen sich mit einem ge-
meinsamen — mehreren Kulturen und Sprachen zugehdrigen — Filmfond. So ist
z.B. der Marchenfilm ,Drei HaselnUsse fur Aschenbrodel“ wohl allen Kindern in
Russland, Tschechien und Deutschland sehr gut bekannt und bringt sowonhl
landesspezifische kulturelle Identitat als auch unerwartete transkulturelle Ge-
meinsamkeiten.

Drei Haselnlsse fir Aschvenbrt')del
(Regie: Vaclav Vorlicek; CSSR/DDR 1973)
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Faszinierend ist die Filmarbeit mit parallelen Verfilmungen in zwei Kulturen/
Sprachen. Solche Verfilmungen basieren in der Regel auf einer Original-Text-
vorlage. Aufgrund der sprachlichen und/oder kulturellen Differenzen entstehen
teilweise sehr unterschiedliche Verfilmungsversionen. Vgl. z.B. einen (einst) in
Deutschland sehr beliebten Zeichentrickfilm ,Das Dschungelbuch® und einen
sowjetischen Zeichentrickfilm ,Mowgli / Maugli“, mit dem alle Kinder in Russland
grol3 wurden/werden (Erzahlungen und Geschichten ,The Jungle Book® von
R. Kipling).

Das Dschungelbuch

(Regie: Wolfgang Reitherman; USA 1967)

Mowgli / Maugli
(Regie: Roman Davydov; UdSSR 1967-1971/1973)

Unterschiede in den visuellen Darstellungsweisen, in der musikalischen Beglei-
tung sowie in der sprachlichen und thematischen Gestaltung lassen hier beide
Lernende des deutsch-russischen oder englisch-russischen Tandems bestimmt
nicht kalt.

Eine aktuelle Verfilmung des gleichnamigen Romans von Lew Tolstoi
,<Anna Karenina“ bietet viel Potenzial fur Vergleiche mit dutzenden internationa-
len Verfilmungen und fir die Suche nach den besten, schonsten und wahrsten

tolstoischen Kino-Annas:

Anna Karenina
(Regie: Joe Wright; Vereinigtes Konigreich/Frankreich 2012)

Kulturgrenziberschreitend und bereichernd ist die Arbeit mit kulturspezifischen
Filmgenres und -gattungen (vgl. z.B. amerikanische Western, indische ,Bolly-
wood-Filme®, japanische Kampffiime). Neben einer solchen partikularen Film-
arbeit ist generell auf eine Vielfalt von Filmgenres und -formen zu achten
(Stummfilme, Kurzfilme, Filme aus unterschiedlichen Zeitepochen, parallele
Verfilmungen in mehreren Kulturen usw.).

Thematisierte Kriterien fiur die Filmauswahl sowohl im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts als auch im Rahmen des Sprachlerntandems sind

zusammenfassend und kontrastiv in der Tabelle 1 dargestellit.


http://www.mediaculture-online.de/Das-Dschungelbuch.65.0.html
http://de.wikipedia.org/wiki/Joe_Wright
http://de.wikipedia.org/wiki/Vereinigtes_K%C3%B6nigreich
http://de.wikipedia.org/wiki/Frankreich
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Kriterien der Filmauswahl
fur den Fremdsprachenunterricht

Kriterien der Filmauswabhl
flr das Sprachlerntandem

Authentizitat der Filme

Zielgruppe

Altersstufe
Sprachniveau
Motivation und ansprechende Thematik

bei einer groReren Teilnehmerzahl
nicht immer moglich

Vorkenntnisse (z.B. Filmarbeit,

unterschiedliche Vorkenntnisse -
Binnendifferenzierung nétig

kulturelle / politische / religiose

eine kulturelle Diversitét in einer
grolReren Lerngruppe erschwert die
Filmauswanhl

nicht problematisch, da es um
Interessen und Wiinsche einer/zweier
Person/-en geht

Film- und Medienkompetenz usw.)

leicht zu ermitteln und auf die
vorhandenen Kenntnisse
zurtickzugreifen

Sensibilitat in Bezug auf Lernende

individuelle Lernerorientierung ist nicht
problematisch

Thematik

Wichtigkeit / Aktualitat des Filmthemas und Bezug zum L2-Land

Thematisierung der Lieblingsfilme aus
der L1-Kultur kaum maglich.

Thematisierung der Lieblingsfilme aus
der L2-Kultur evtl. im Rahmen
einzelner Stunden bzw. Projekte
maglich.

Kombination mit Humor, Unterhaltung
und einer angenehmen Freizeitaktivitat.
Wichtigkeit und Aktualitat des
Filmthemas fiir sowie Bezug zu
Tandemlernenden (vgl. Lieblingsfilme
aus der L1- und L2-Kultur).

geschichtliche und politische Konstellationen

in mehrsprachigen Lerngruppen
stehen geschichtliche und politische
Ereignisse der L2-Kultur im
Vordergrund,

kein Bezug zu L1-Kultur

geschichtliche und politische
Konstellationen zwischen zwei
jeweiligen L1- und L2-Kulturen des
Sprachlerntandems ->

direkter Bezug zu Lernenden

offenes Konzept der Interkulturalitat & interkulturelle Filme

L2-Kultur wird im Fremdsprachen-
unterricht préasentiert;

die Reflexion Uber kulturelle
Diversitaten in L1- und L2-Kultur ist vor
allem in mehrsprachigen Lerngruppen
den Lernenden selbst tiberlassen;

Culture-Clash-Filme sprechen in
mehrsprachigen Gruppen nicht alle
Lernenden an.

die Interkulturalitaét muss gemeinsam
von beiden Tandemlernenden
ausgehandelt werden -

intensive aktive bewusste Reflexion
Uber zwei Kulturen

Culture-Clash-Filme sprechen beide
Tandemlernenden an >
direkter Bezug zu Lernenden
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u.a. kulturspezifische Filmgenres und -gattungen

Bezug zu L2-Kultur

Filmgenres und -gattungen aus der L1-
und L2-Kultur des Sprachlerntandems

u.a. gemeinsamer Filmfond aus der L1- und L2-Kultur

bei mehrsprachigen Lerngruppen evtl.
als Projekt- oder selbstandige Arbeit
moglich

direkte Betroffenheit der beiden
Tandemlernenden, kooperative Suche
nach einem gemeinsamen Filmfond im
Sinne des entdeckenden Lernens

evtl. Vorhandensein einer literarischen Filmvorlage

Arbeit mit literarischen Vorlagen in L2
moglich

evtl. Vorhandensein der literarischen
Filmvorlagen in beiden Sprachen des
Tandems: Arbeit mit literarischen
Vorlagen in L1 und L2 mdglich

evtl. gute Kritikbewertungen und Auszeichnungen

Kritikbewertungen in mehrsprachigen
Lerngruppen in L2-Sprache und in
erster Linie aus der L2-Kultur

spannend ist Vergleich der
authentischen Filmkritiken aus der L1-
und L2-Kultur

evtl. Vorhandensein von parallelen Verfilmungen
in unterschiedlichen Kulturen

fur den Unterricht in mehrsprachigen
Lerngruppen kaum relevant

ausschlaggebend fur Filmvergleiche
(Interpretation, kulturelle Unterschiede,
Filmsprache usw.)

evtl. Vorhandensein von professionellen Ubersetzungen
in anderen Sprachen

fur den Unterricht in mehrsprachigen
Lerngruppen nicht relevant

ausschlaggebend fur Filmvergleiche
(Sprachanalyse und -vergleich)

evtl. filmasthetische Kriterien, Film aus Kunstwerk

Fremdsprachenlehrende kénnen
aufgrund ihrer Qualifikationen eine
film&sthetische Auswahl leichter treffen
als Tandemlernende

Arbeit mit Film als einem
Gesamtkunstwerk und die Auswahl von
Filmen anhand filmasthetischer
Kriterien fallt Tandemlernenden nicht
immer leicht

Rahmen des Sprachlerntandems.

Tab. 1: Kriterien fur die Filmauswahl im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts und im




Einsatz von Spielfilmen im Sprachlerntandem

5 Methodisch-didaktische Anregungen fir die Filmarbeit im
Sprachlerntandem

In der Fachliteratur sind zahlreiche Beitrage, Sammelb&nde und Handbucher zu

Methoden des Filmeinsatzes im Fremdsprachenunterricht zu finden.

Ubersichtlich und praxisbezogen stellt Brandi (1996) eine traditionelle
Ubungstypologie zur Arbeit mit fiktionalen Filmsequenzen im Fremdsprachen-
unterricht dar. Die Autorin teilt Ubungen und Aufgaben in drei Gruppen auf: ,vor
dem Sehen®, ,wéhrend des Sehens®, ,nach dem Sehen“ und demonstriert die-
ses methodisch-didaktische Vorgehen an einzelnen Filmbeispielen.

Leitzke-Ungerer (2009a: 17ff.) stellt ausgewahlte praxisorientierte Ver-
fahren zum Filmeinsatz vor. Mit Hinweis auf entsprechende Methodiker(innen)
und Didaktiker(innen) werden z.B. folgende Zugangsweisen erwéahnt: Bild ohne
Ton — Ton ohne Bild; analytische und kreative Verfahren; Blockverfahren —
Sequentielles Verfahren — Sandwichverfahren.

Ein breites Spektrum von analytischen, handlungs- und produktionsorien-
tierten Methoden bei der Filmarbeit bietet die Sammelmonographie von Hense-
ler/Moller/Surkamp (2011). Es geht zwar in erster Linie um die Arbeit mit dem
Medium Film im Englischunterricht, der Inhalt des Bandes (allgemeine methodi-
sche Hinweise und Préasentationsformen bei der Arbeit mit dem Medium Film,
grundlegende Verfahren bei der Filmarbeit, Arbeit mit unterschiedlichen Film-
genres sowie zusatzliche Downloadmaterialien) lasst sich aber problemlos auf
andere Fremdsprachen Ubertragen.

Unter dem Motto ,Learning by Viewing“ gibt Lutge (2012: 49-96) eine
Ubersicht tber die haufig genutzten schiilerorientierten Film-Verfahren und
-Methoden. Dabei fokussiert sich die Filmdidaktikerin u.a. auf wahrnehmungs-
schulende Verfahren, bei denen ,das Auge "mithort™ (ebd. 68-75).

Thaler skizziert in seinem Beitrag zur Filmdidaktik mogliche Formate und
Prasentationsformen bei der Arbeit mit dem Medium Film im Fremdsprachen-

unterricht (2010b: 143f.) und fasst sie in einer Tabelle zusammen (s. Abb. 1).
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Prasentationsmodus

Block-Préasentation:
Vorfiithrung des gesamten
Films, Sehen an einem Stiick

Intervall-Prasentation:
Unterteilung des Films in
einzelne Sequenzen (ca. 15
Min.), sukzessives Sehen in
mehreren Unterrichtsstunden

Sandwich-Prasentation:
Vorfiihrung ausgewahlter
Sequenzen, Uberspringen
anderer Szenen, Verbalisierung
ausgelassener Teile

Segment-Prﬁsehtaﬂon:
Vorfilhrung und Bearbeitung
nur einer Szene oder Sequenz
(z. B. Er6ffnungsszene)

Vorteile

Nachieile

» natiiriches Sehverhalten

» auBerschulische Medien-
wirklichkeit

» Spannung, Unterhaitung

» wenig Zeit- und Vorberei-
tungsaufwand

» Mdglichkeiten didaktischer
Aufoereitung

» pre-, while-, post-viewing
tasks pro Stunde

» Sehen des gesamien Films

» didaktische Aufbereitung
(pre-/while-/post-stages)

» geringerer Zeitaufwand als
bei Intervall-Verfahren

» Auslassen unwichtiger
Passagen

» Fokussierung einer
wesentlichen Sequenz

» geringster Zeitbedarf

» didaktisch-methodische
Flexibilitat

» wiederholte Darbietung

» passiver Konsum

» Fehlen didaktischer
Aufbereitung

» Mangel an Lerneffizienz
(kein noticing/focussing)

» Bonbondidaktik

» Fragmentierung

» Spannungsverlust

» Zeitaufwand (6-10
Unterrichtsstunden)

» unnatiirliches Sehmuster

» Zerstiickelung

» Verstdndnisprobleme durch
Unvollstédndigkeit

» hoherer Zeitaufwand als bei
Segment-Verfahren

» Isolierung einer Szene

» Vernachlassigung wichtiger
Filmaspekte

» Reduzierung des Unterhal-
tungswerts

Abb. 1: Prasentationsformen fur Filme. (Quelle: Thaler 2010b: 144).

Doch auf welche zusatzlichen Zugangsweisen kann bei der Filmarbeit im

Sprachlerntandem zurtickgegriffen werden?

Tandemlernende vermitteln eine Sprache und erlernen parallel eine an-

dere. Diese zwei- bzw. mehrsprachige Ausgangssituation (und gleichzeitig

Lernziel) eines Sprachlerntandems bietet eine glnstige Plattform fur die Ver-

wendung zwei- bzw. mehrsprachiger Methoden, u.a. bei der Filmarbeit. Von

solchen bilingualen Arbeitsformen und damit verknipften Werkzeugen profitie-

ren gleichermal3en beide Le

rner(innen).
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Gunstig in dieser Hinsicht wéare z.B. eine sprachkontrastive Arbeit an einem
Film in zwei Sprachen. Die Variationsformen sind dabei vielfaltig:

e Arbeit an einem Film in seiner Originalsprache und in einer Uberset-
zung;

e Arbeit an einem Film in seiner Originalsprache und mit Untertiteln zu
diesem Film in einer Ubersetzung;

e Arbeit an einem Film in seiner Originalsprache und z.B. mit Filmkriti-
ken in einer anderen Sprache;

e Arbeit an einem Film in seiner Originalsprache und z.B. mit literari-
scher Vorlage in einer anderen Sprache oder mit literarischen Vorla-
gen in beiden Sprachen;

.

Eine intensive aktive Beschaftigung mit filmischen Sprachkontrasten zwischen
L1 und L2 fuhrt zu einer tiefen sprachlichen Reflexion und entwickelt Sprach-
aufmerksamkeit, welche das Lernen einer fremden Sprache fordert. Bei den
0.g. Vorschlagen kann es sich sowohl um rezeptive (Filme in L1 und L2 sehen,
Textvorlagen in L1 und/oder L2 lesen usw.) als auch um produktive (Filmfrag-
mente mit Untertiteln in einer anderen Sprache versehen, eine Filmkritik in einer
anderen Sprache verfassen, eine eigenstandige Ubersetzung von einem Film-
auszug wagen) sprachliche Fertigkeiten und Fahigkeiten handeln.

Neben der mehrsprachigen Arbeit an einem Film bietet sich die Betrach-
tung von parallelen Verfilmungen in zwei bzw. mehreren Sprachen an. Zu einer
Sprachanalyse kommt hier noch eine vergleichende Auseinandersetzung mit
visuellen Darstellungsmitteln, gepragt durch eine bestimmte kulturelle Spezifik,
hinzu. Wenn durch Sprachvergleiche zur Entwicklung der Sprachaufmerksam-
keit beigetragen wird, werden durch Bildkontraste visuelle Aufmerksamkeit, das
Bildbewusstsein, ein bewusster Umgang mit (laufenden) Bildern sowie die Re-
flexionsfahigkeit Uber visuelle Darstellungsweisen und visuelle Wahrnehmungs-
gewohnheiten geschult. Dabei kann man komplette Verfilmungen, in ihrer vollen
Lange, in L1 und L2, einzelne ausgewéhlte Filmszenen oder lediglich nur Film-
bilder und -plakate analysieren.

Produktiv und spannend ist das Kontrastieren von unterschiedlichen
Filmen der L1- und L2-Kultur, aus der Perspektive der Darbietung eines be-

stimmten Themas, eines bestimmten Ereignisses oder der kulturellen Werte. So
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kann man sich z.B. die Frage stellen, ob die Themen wie "Mobbing *’, “Patch-
workfamilie*®, politische Themen und Filmsatiren'” usw., die gegenwartig die
deutsche Gesellschaft bewegen, auch in der Filmwelt der anderen Kultur the-
matisiert werden und auf welche Art und Weise.

Hilfreich flr das interkulturelle Verstandnis ist der Vergleich von Kultfil-
men, die zu bestimmten Anlassen in den jeweiligen Kulturen gezeigt werden.
Beispiele fur einen Kultfilm in Deutschland und einen Kultfilm in den Landern
der ehemaligen UdSSR inkl. Russland, die in den jeweiligen Kulturen regular in

der Silvesternacht seit 1963 bzw. 1975 ausgestrahlt werden, sind:

Dinner for One
(Regie: Heinz Dunkhase; Deutschland 1963)

Die Ironie des Schicksals oder GenielRe dein Bad!
(Regie: Eldar Rjazanov; UdSSR 1975)%°

Ein grol3es Lernpotenzial verbirgt sich in kreativer mehrsprachiger produktions-
orientierter Arbeit. Die Filmschau kann z.B. als Anlass und Inspiration fur die
Arbeit mit anderen Medienformaten genutzt werden: kurze mehrsprachige Ani-
mationsfilme mit Filmfiguren produzieren, mehrsprachige Comics nach den
Filmmotiven zeichnen oder mehrsprachige Filmkritiken verfassen.

In der Tabelle 2 wird eine Ubersicht der zusatzlichen mehrsprachigen
Methoden dargestellt, die in einem Sprachlerntandem, neben den Verfahren
zum Filmeinsatz im traditionellen Fremdsprachenunterricht, eingesetzt werden

kdnnen.

" vgl. z.B. den deutschen Fernsehfilm ,Mobbing“ (Regie: Nicole Weegmann), Deutschland
2013 (nach der gleichnamigen Buchvorlage von Annette Pehnt).

18 Vgl. z.B. Teil 1 und Teil 2 des aktuellen Films ,Kokowaah“ (Regie: Til Schweiger),
Deutschland 2011/2013.

19 Vgl. z.B. den aktuellen deutschen satirischen Fernsehfilm ,Der Minister (Regie: Uwe
Janson), Deutschland 2013.

20 Originaltitel: ,MpoHus cyaebbl unu ¢ nérkum napom!* (Pexxuccép: dnbaap PasaHos), CCCP
1975.
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Mehrsprachige
Verfahren

in L1 und L2

sprachkontrastive Arbeit an
Filmszenen bzw. an
einzelnen Film-Aussagen in
L1 und L2

8 21
sum Filmeinsatz Vorgang Zielsetzungen
im Sprachlerntandem
Arbeit mit einem Film Sprachkontraste: Forderung der

Sprachaufmerksamkeit

Arbeit mit parallelen
authentischen
Verfilmungen

aus der L1- und L2-
Kultur

Sprachkontraste &
Bildkontraste:

sprachkontrastive
Filmarbeit allgemein;

in erster Linie jedoch
bildkontrastive Arbeit an
visuellen (evtl. kultur-
spezifischen)
Darstellungsformen im
Film der L1- und L2-
Kultur

Entwicklung der
Wahrnehmungskompetenz:

Schulung der visuellen
Aufmerksamkeit,
Bildbewusstsein;

Entwicklung der
Reflexionsfahigkeit tber
kulturspezifische
filmische Interpretation
und Darbietung eines
Themas;

Forderung der
Sprachaufmerksamekeit.

Arbeit mit
unterschiedlichen
authentischen Filmen
dergleichen Thematik
aus der L1- und L2-
Kultur

Themenfilmkontraste:

das Kontrastieren von
unterschiedlichen Filmen
der L1- und L2-Kultur
aus der Perspektive der
Darbietung eines
bestimmten Themas,
eines bestimmten
Ereignisses oder
kultureller Werte in
Filmen der jeweiligen
Kultur

Entfaltung der
interkulturellen Kompetenz:

ggof. Sensibilisierung auf
kulturelle Unterschiede
in der inhaltlichen sowie
in der visuellen
Darstellung eines
bestimmtes Themas in
zwei Filmen;

bei fehlenden
Filmentsprechungen
dergleichen Thematik in
einer der Kulturen:
Reflexion Uber die
Grinde der fehlenden
Themenfilmaquivalenz.

Arbeit mit
authentischen
Kultfilmen der L1- und
L2-Kultur

Kultfilm-Kontraste:

Vergleich von Kultfilmen,
die in der jeweiligen
Kultur z.B. zu gleichen
Anlassen ausgestrahlt
werden

Forderung der
interkulturellen Kompetenz:

Reflexion uber
Kulturparallelen und
-unterschiede in der L1-
und L2-Kultur

! Die Entwicklung der fremdsprachlichen Handlungskompetenz ist als Ubergeordnete Zielset-

zung bei allen Methoden zu nennen.
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Kreative Nutzung der Spielfiime als - Entwicklung der

produktionsorientierte Anlass fur die produktiven

Arbeit Beschaftigung mit anderen Medienkompetenz;
Medienformaten - Forderung der

kommunikativen
Handlungskompetenz in
der L2 bzw. in beiden
Sprachen des
Sprachlerntandems.

Tab. 2: Mehrsprachige Verfahren zum Filmeinsatz im Sprachlerntandem.

6 Mdogliche Probleme beim Filmeinsatz im Sprachlerntandem und
Ldsungsvorschlage

Wie oben bereits dargestellt, haben Studierende in der durchgefiihrten Umfrage
zum Filmeinsatz im Sprachlerntandem folgende Griinde zum Nicht-Einsatz von
Spielfilmen angegeben:

> Nicht auf die Idee gekommen (33%);

» Fehlende Technik (Café, PH, nicht zu Hause) (33%);

» Ein niedriges Sprachniveau (GER Al) (33%);

» Eine geringe Stundenzahl sowie begrenzte Zeit einzelner

Sitzungen (17%).
Der erste Grund wird/wurde (zumindest fur die Studierenden des MA DaZ/DaF
an der PH Freiburg) durch die zwei an der Freiburger Tandem-Tagung angebo-
tenen Workshops? zum Filmeinsatz und diesen Beitrag im Sammelband ver-
mutlich beseitigt. Dartiber hinaus werden im Anhang Hinweise auf weitere Pub-
likationen zum Thema gegeben. An der PH Freiburg werden zahlreiche Film-
Seminare fur Studierende angeboten. Aul3erdem steht das Tandemburo der PH
Freiburg allen Interessierten zur Verfligung und unterstitzt Tandemlernende bei
der Filmarbeit mit praktischen Tipps.
Das Problem der fehlenden Technik und des unglnstigen Lernortes

wurde bereits im dritten Abschnitt angesprochen (s. Punkt 3) und ist relativ ein-

fach zu l6sen.

*2 Hahn, Natalia (2012): Einsatz von Spielfilmen im Sprachlerntandem (Teil 1: Theorie).
Workshop an der Freiburger Tandem-Tagung 2012. PH Freiburg, 07.12.2012.
Hahn, Natalia; Spaney, Gerhard (2012): Einsatz von Spielfiimen im Sprachlerntandem (Teil 2:
Praxis). Workshop an der Freiburger Tandem-Tagung 2012. PH Freiburg, 07.12.2012.
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Zur Behebung der zwei letzten Schwierigkeiten (Sprachniveau- und Zeitprob-
lem) findet man bei Thaler (2010b: 145) zahlreiche Losungsansatze. Der Film-
didaktiker fokussiert auf vier Konflikte: den Zeit-, den Kommunikations-, den
Rezeptions- und den Zielkonflikt und unterbreitet Vorschlage zu deren Milde-
rung (s. Abb. 2). Hilfreiche Ratschlage fir die Auswahl von leicht(er) verstand-
lichen Filmen findet man z.B. bei Lutge (2012: 38f.): u.a. wird auf reduzierte
Sprachgeschwindigkeit, einfache(re) sprachliche Varietaten, klare Storyline und

Zahl der Charaktere hingewiesen.

1
|

Probleme J_Lﬂsunqsansﬂlze
Zeit-Konflikt: ’ » zeitsparende Prasentationstypen
langer Film vs. | ¥ independent film Study

kurze Unterrichtsstunde

Abschied vom Alles-verstehen-Wollen

auf Lernniveau abgestimmite Filmauswahl
einfache plots

viele Wort-Bild-Kongruenzen

langsame, deutliche Standard-Aussprache
Segmentverfahren

(mehrmalige) Wiederholungen |
vorentiastende Aktivitaten 1

Kommunikations-Konflikt:
Sprachniveau Film vs. Lernende

n AL By T e S5O SNC. W o

Rezeptions-Konfliki: » ziglorientierter Einsatz der verschiedenen Kombinationsmodi

visuelier vs, auditiver Kanal von Ton und Untertitel

» Dosierung der Untertitel (sukzessive Zuriicknahme nach
anfanglichem tuning in)

Ziel-Konflikt: » Balance zwischen Lernen und Lust
Lernwert vs, Unterhaltungswert | » Gleichgewicht Spracharbsit ~ Spannung
| » Beschrdnkung der Verwendung der Pause-Tasts
i » Vermeidung zu haufiger Wisderholung
» dosierter Einsatz von Wortschatz- und Grammatikarbeit

l |

Abb. 2: Probleme und Lésungsansétze beim Filmeinsatz im Unterricht.
(Quelle: Thaler 2010b: 145).

AulRer von Studierenden selbst erkannten und explizit genannten Problemen,
kommt beim Filmeinsatz im Sprachlerntandem noch ein weiterer Aspekt hinzu:
(i.d.R.) fehlende filmanalytische Kompetenz der Lernenden und die hiermit ver-
bundene Unsicherheit bei der Filmarbeit. Was lasst sich in diesem Zusammen-
hang empfehlen? Tandemlernende kénnen und mussen nicht Allround-Exper-
t(inn)en sein. Wenn man Uber keine filmanalytischen Kompetenzen verflgt,

kann man sich bei der Filmarbeit auf andere Schwerpunkte konzentrieren, z.B.
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auf interkulturelle Inhalte. Oder man nimmt eine Filmanalyse als Herausforde-
rung und versucht gemeinsam, im Tandem, uber filmanalytische Elemente
nachzudenken und zu diskutieren, von gemeinsamen Beobachtungen zu profi-

tieren sowie explorativ und handlungsorientiert mit Filmen zu lernen.

7  Spielfiime im Sprachlerntandem: Filmportale und Filmhefte

Obwohl es zahlreiche Filmportale und Informationsplattformen mit Tipps zum
Einsatz von Filmen im (fremdsprachlich-)padagogischen Kontext gibt, hat
keines der befragten Tandempaare auf diese Angebote zuriickgegriffen. Der
Grund dafur ist wahrscheinlich Unkenntnis. Die Studierenden waren sich der
Moglichkeiten nicht bewusst, dass zu zahlreichen Filmen vollstandige Filmdo-
kumentationen, ausfuhrliche Filmbesprechungen und -beschreibungen und me-
thodisch-didaktische Filmhandreichungen oder Filmhefte vorhanden sind. Die
Datenbanken dieser Portale bieten insg. ein sehr umfassendes Angebot von
Filmmaterialien fir die schulische und auf3erschulische Filmarbeit und gewah-
ren hiermit eine enorme Unterstutzung fur Lehrkréfte, Eltern und alle Filmfans.
Im Weiteren werden ausgewahlte Filmportale vorgestellt und kurz in Hin-

blick auf padagogische Materialien beschrieben.

> Filmportale fiir Lernende mit Deutsch als Erstsprache:*
www.kinofenster.de Das Online-Portal fur Filmbildung

(Kooperationsprojekt der Bundeszentrale flr
politische Bildung (bpb) und der Vision Kino
gGmbH — Netzwerk fur Film- und Medienkom-

petenz)

- Uber 1500 filmp&dagogische Begleitmateria-
lien und Filmhefte, Themen-Dossiers, Metho-

den der Filmarbeit

%% Das letzte Abrufdatum bei allen angegebenen Internetseiten ist der 17.03.2013.


http://www.kinofenster.de/

www.filmportal.de

www.bpb.de/gesellschaft
/kultur/filmbildung

www.visionkino.de

www.film-kultur.de

http://clubfilmothek.bjf.info
/listeh.php

www.kinomachtschule.at

Einsatz von Spielfilmen im Sprachlerntandem

Zentrale Internet-Plattform zum deutschen Film

(Abteilung des Deutschen Filminstituts, DIF
e.V.)

- Filmbeschreibungen zu ca. 80000 deut-
schen Filmen

Rubrik ,Gesellschaft: Film und Politik*
(Bundeszentrale fur politische Bildung, bpb)

- Filmbildung, Filmkanon, Filmhefte
Internetprasenz des Netzwerks fir Film- und
Medienkompetenz

(Vision Kino gGmbH, gemeinnitzige Gesell-
schaft zur Forderung der Film- und Medien-
kompetenz von Kindern und Jugendlichen)

- alphabetische Filmtipps mit Links zu didakti-
schen Materialen, Informationen zu Film und

Lehrplan
Internetprasenz des Instituts fur Kino und Film-
kultur e.V., IKF

- alphabetisch geordnete Filmhefte und nach
Erscheinungsdaten geordnete Kino & Curricu-

lum-Hefte

Filme fur Kinder und Jugendliche
(Bundesverband Jugend und Film e.V., BJF)

- Arbeitshilfen fur die Filmarbeit mit Kindern
und Jugendlichen

Projektinternetseite zu Film im Unterricht

(Filmladen. Verein zur angewandten Medien-

forschung und Medienférderung, Wien)
- padagogische Filmmaterialien nach Themen

und Sachgebieten bzw. nach Alters- und
Schulstufen geordnet
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www.mediamanual.at

www.filmernst.de/Filme/
Filmdatenbank.html

www.kjk-muenchen.de

www.kinderfilm-online.de

www.kinderfilmwelt.de

Interaktive Plattform des Bundesministeriums
fir Unterricht, Kunst und Kultur fur die aktive

Medienarbeit an der Schule, Osterreich
- Basiswissen Film
Das Kompetenzzentrum fur Film — Schule — Ki-

no im Land Brandenburg, Filmernst-Kinobiro
im LISUM

(Initiative des Filmverbandes Brandenburg e.V.
und des Landesinstituts fur Schule und Medien
Berlin-Brandenburg, LISUM)

- Filmdatenbank mit Suchmdglichkeiten nach

Schulfachern, Themen und Klassenstufen

Online-Ausgabe der Kinder- und Jugendfilm
Korrespondenz (KJK) (Kinderkino Minchen
e.V.)

- die einzige deutschsprachige Fachpublikati-
on mit dem Schwerpunkt Kinder- und Jugend-
film; Filmbesprechungen, Interviews, Kinder-
film-Kritiken

Kinderfilm-Internetplattform

(Forderverein Deutscher Kinderfilm e.V.)

- Informationen tber Kinderfilme

Angebot des Kinder- und Jugendfilmzentrums
in Deutschland (KJF)

—> Zielgruppe: Kinder zwischen 6 bis 12 Jahren

In allen Tandems, in denen mithilfe der durchgefiihrten Umfrage Informationen

erhoben wurden, war Deutsch eine der Tandemsprachen. Leider gibt es wohl

(noch) kein spezielles Filmportal fir Deutsch als Fremdsprache sowie kein

Filmportal fir Tandemlernende. Das bedeutet, dass vorhandene Unterrichtsvor-

schlage und Filmmaterialien fur Tandemsitzungen oder fur Lernende mit

Deutsch als Fremdsprache meistens angepasst werden mussen (z.B. dem Um-

fang nach, dem Anspruch nach usw.).


http://www.mediamanual.at/
http://www.filmernst.de/Filme/%20Filmdatenbank.html
http://www.filmernst.de/Filme/%20Filmdatenbank.html
http://www.filmverband-brandenburg.de/
http://www.lisum.de/
http://www.lisum.de/
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Im Weiteren werden ausgewahlte Angebote (z.B. Filmrubriken) fir den DaF-

Bereich mit einer kurzen Beschreibung und Hinweisen auf padagogische Mate-

rialien vorgestellt.

> Filmportale fiir Lernende mit Deutsch als Fremdsprache:**

www.kinofenster.de

www.oesterreichinstitut.at
/daf-filmdidaktisierungen.
html

www.goethe.de/

kue/fim/deindex.htm

www.goethe.de/uun/

wwm/ffh/deindex.htm

Das Online-Portal fur Filmbildung

(ein Kooperationsprojekt der Bundeszentrale fur
politische Bildung (bpb) und der Vision Kino
gGmbH - Netzwerk fur Film- und Medienkom-
petenz)

-> Uber 1500 filmpadagogische Begleitmateria-
lien und Filmhefte, Themen-Dossiers, Metho-
den der Filmarbeit; Suchmdglichkeit nach Her-
ausgebern, z.B. gibt das Goethe-Institut Film-
hefte fur DaF-Lernende heraus

Aktuelle deutschsprachige Filme im DaF-
Unterricht (Osterreich Institut Wien)
- DaF-Filmhefte zu 18 Filmen

Rubrik ,Kunste: Film*“
(Goethe-Institut e.V.)

- allgemeine Informationen zur Filmszene in
Deutschland, leider keine Unterrichtsmaterialien
und Filmhefte fir den DaF-Unterricht

Filmrubriken auf Internetseiten der Goethe-Institute in einzelnen Landern:

www.goethe.de/ins/fr/Ip/prj/cal/arc/deindex.htm

www.goethe.de/ins/fr/lp/prj/cal/arb/deindex.htm
(das Goethe-Institut Frankreich) - Projekt Ciné Allemand

www.goethe.de/ins/it/lp/lhr/acv/mat/de203692.htm
(das Goethe-Institut Italien) - Projekt Film-Rucksack |

www.goethe.de/ins/it/Ip/Ihr/mat/fim/de2621898.htm
(das Goethe-Institut Italien) = Projekt Film-Rucksack Il

** Das letzte Abrufdatum bei allen angegebenen Internetseiten ist der 17.03.2013.
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www.goethe.de/ins/be/bru/lhr/mat/dkt/de2015915.htm
(das Goethe-Institut Belgien)

Wiederholend lasst sich sagen, dass die in diesem Beitrag aufgezeigten Mog-
lichkeiten des Filmeinsatzes lediglich als Vorschlage zu interpretieren sind. Sie
sollen als Input und Inspiration dienen, aber auf keinen Fall als Dogma bei der
selbstandigen Arbeit gelten. Auch ein blindes, intuitives, (selbst-)entdeckendes
und kreatives Erkunden und Ausprobieren bei der Filmarbeit im Sprachlerntan-
dem, ohne Kenntnisse der professionellen Methoden des Filmeinsatzes, ohne
Vorerfahrungen und ohne filmanalytisches Wissen ist forderlich fur die Entwick-
lung der Sprachkenntnisse, der interkulturellen Kompetenzen und des Fremd-
verstehens. Selbstverstandlich ist das ganze Arsenal von Film-Werkzeugen und
Arbeitsformen unterstiitzend, das bunte Kaleidoskop von Film-Begleitmateria-
lien helfend und Sicherheit verleihend, ansonsten gilt: keine Angst haben, Spal3
und Lernen bei der Filmarbeit verbinden und die fir das konkrete Tandempaar

passenden (evtl. auch neue) Filmarbeitsformen verwenden.
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Anhang: Fragenkatalog

Umfrage zum Thema
»Arbeit mit (Spiel-)Filmen im Sprachlerntandem*

Zielgruppe: Studierende des MA und des BA DaZ/DaF an der PH Frei-
burg

Dr. Natalia Hahn

WiSe 2012/2013

Allgemeines

1. Welche Sprache haben Sie Threm Tandempartner / Threr Tandem-
partnerin unterrichtet?
Welche Sprache hat Thnen Thr(e) Tandempartner(in) unterrichtet?

2. Wie viel Tandemsitzungen hatten Sie?
Kino & Freizeit

3. Gehen Sie gern ins Kino?
4. Sehen Sie sich gern (Spiel-)Filme daheim an?

5. Haben Sie Lieblings(-spiel-)filme aus Ihrer Heimatkultur?
Wie lauten ihre Titel?

6. Haben Sie Lieblings(-spiel-)filme aus der Kultur der Zielsprache, die
Sie im Tandem lernen? Wie lauten ihre Titel?

7. Kennen Sie Filmregisseure aus Ihrer Heimatkultur? Welche?

8. Kennen Sie Filmregisseure aus der Kultur der Zielsprache, die Sie im
Tandem lernen? Welche?

Einsatz von (Spiel-)Filmen im Sprachlerntandem

9. Haben Sie bzw. Ihr(e) Tandempartner(in) beim Sprachenlernen im
Tandem mit Filmen gearbeitet?
1 ja => bitte beantworten Sie weitere Fragen!
1 nein = Warum nicht?

- vielen Dank fur die Teilnahme an dieser Umfrage!

10.Wie oft haben Sie mit (Spiel-)Filmen gearbeitet?
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11. Mit welcher/-n Filmgattung/-en haben Sie gearbeitet?
Dokumentarfilm

Reportage

Spielfilm

Unterrichtsfilm

Wissenschaftlicher Film

Privataufnahmen

Werbefilm

Animationsfilm

Kinder- und Jugendfilm

andere:

12.Mit welchen Filmgenres haben Sie gearbeitet?
Tietfilm

Kriminalfilm

Horrorfilm

Komodie

Heimatfilm

Fantasyfilm

Katastrophenfilm

N Y = O

andere:

13.1n welcher Lernumgebung haben Sie sich die ausgewihlten Filme an-

geschaut?

[Jim Kino, zusammen mit dem Tandempartner /der Tandem-
partnerin

[Jwihrend der Tandemsitzung

Cvot/nach der Tandemsitzung

[Janderes:
14.Wie heilen diese Filme?
15.Mit welchem (Lern-)Ziel haben Sie diese Filme eingesetzt?

16.Wie sind Sie methodisch vorgegangen?

17.Haben Sie dabei Filmhefte/Arbeitsblatter/L.ehrwerke/ methodisch-

didaktische Materialien benutzt? Welche?

18.Haben Sie padagogische Filmportale oder Informationsplattformen

benutzt? Welche?

19.Wie sind Sie auf die Filmauswahl gekommen?

20.Wirden Sie weiterhin Filme in IThrem Sprachlerntandem einsetzen?

Vielen herzlichen Dank fiir die Teilnahme an dieser Umfrage!
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Kulturreflexion und Grammatikerwerb

im Sprachlerntandem

Lingyan Qian (Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg)

1 Einleitung

In der wissenschaftlichen Literatur zum Fremdsprachenlernen im Tandem ist
immer wieder die Rede davon, dass gerade die Vermittlung kultureller Wissens-
bestédnde im Tandem gut mdglich sei. Ausgehend von der Grundthese, dass die
Tandempartner als Expert(inn)en ihrer Alltagskultur und ihrer Lebenswelt fun-
gieren, hat Bechtel das interkulturelle Lernen im Tandem untersucht (Bechtel
2003).

AuRerdem geht die Forschung davon aus, dass die Interagierenden auch
die defizitare Grammatik des Lerners bearbeiten. Apfelbaum (1993) unterschei-
det ,Selbsthilfe” von ,Fremdhilfe” im Tandem. In dem Korpus von Apfelbaums
Untersuchung treten alle drei Typen der Fremdreparatur (konversationsanaly-
tisch gesehen) wesentlich haufiger auf, als die analogen Verfahren der
Selbstreparatur. Nach Rost-Roth (1995) zeigen die Muttersprachler(innen) im
Tandem eine in jeder Hinsicht grol3e Kooperationsbereitschaft. Nicht-Mutter-
sprachler(innen) lassen die Muttersprachler(innen) durch Zeichen wie Pausen,
Zogern usw. wissen, dass ihnen der/die muttersprachliche Tandempartner(in)
beim Formulieren helfen soll.

Erste Analysen einiger transkribierter Tandemgesprache zwischen chine-
sischen Deutschlernenden und deutschen Chinesischlernenden zeigen, dass
die Chines(inn)en die Deutschen mitunter mit folkloristischen Vorstellungen von

deutschem Brauchtum konfrontieren. In der Rolle der Lehrenden bagatellisieren
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die Deutschen mitunter diese Vorstellungen. Kulturelle Fragen, die die Laien
ohne fachliches Wissen nicht genau beantworten kdnnen, halten deutschen
Muttersprachler(innen) eigene Praktiken entgegen ohne dies naher zu themati-
sieren.

Viele Grammatikfehler bleiben unkommentiert. Griinde dafir kbnnen bei-
spielsweise sein, dass man eine funktionierende Unterhaltung nicht stdren
mdochte. Mein Beitrag thematisiert die beiden Bereiche und zeigt mit transkri-

bierten Tandemdaten die Defizite im Tandem auf.

2 Daten

Die Untersuchung bezieht sich auf die Daten von sechs chinesisch-deutschen
Tandems. Die Teilnehmer sind chinesische Studenten, die in Deutschland
Germanistik, Wirtschaft, Psychologie oder Jura studieren. Ihre deutschen Tan-
dempartner(innen) sind Sinologiestudierende. Alle Daten sind 2012 in Deutsch-
land erhoben worden. Methodologisch habe ich die aufgezeichneten Gesprache
nach GAT 2 transkribiert.

3  Kulturreflexion im Tandem

In den wissenschaftlichen Studien zur interkulturellen Kommunikation richtet
sich der Blick in den letzten Jahren auf den dynamischen Prozess der Kultur.
Kulturen werden nicht mehr als stabile Bezugssysteme, die voneinander abge-
grenzt sind, behandelt. Die Kultursoziologen H6rning und Reuter haben darauf
hingewiesen:

Im Gegensatz zu friheren Ansatzen, die einer Substanzialisierung, To-
talisierung und Territorialisierung von Kultur Vorschub leisteten, wird
jetzt Kultur als Prozess, als Relation, als Verb verstanden. (HOrning/
Reuter 2004: 9)

Nach Straub (2008) ist Kultur vielmehr ein komplexes Gewebe aus zahllosen
aufeinander bezogenen und verweisenden, wissensbasierten, dynamischen
Praktiken und Praxisfeldern. Kultur als Praxis ist eine Forschungsperspektive.
Sie richtet sich auf die Dynamik der Kultur und die Vielfalt kulturellen Wandels.
Es ist vor allem das Handeln der Akteure, das Kultur vorantreibt. Die Zuschrei-
bungen der Kulturalitat werden produziert, bestétigt, relevant oder irrelevant

gesetzt, indem die Akteure sie in sozialen Aktivitaten praktizieren.
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Aufgrund der dynamischen und sozialen Eigenschaften der Kultur wird in der
sprachwissenschatftlichen Forschung uber interkulturelle Kommunikation auf die
Interaktionsanalyse der diskursiven Praktiken fokussiert. Die Rekonstruktion der
diskursiven Praktiken durch sprachwissenschaftliche Methoden dient dazu, zu
veranschaulichen, wie die Zuschreibungen der Kulturalitéat interaktiv erzeugt
werden.

In der Forschung, die sich mit Deutsch als Fremdsprache befasst, ge-
winnt das kulturbezogene Lernen zunehmend an Bedeutung. Statt der friheren
einseitigen Vermittlung der Kulturgegenstande wird vermehrt der landeskund-
lich-kulturelle Lehr-und Lernprozess beachtet. Altmayer (2008) hat darauf hin-
gewiesen, dass Fremdsprachenlernende in der Lage sein sollten, die ihnen ver-
flugbaren Deutungsmuster zu verschiedenen Themen des alltaglichen Lebens
zu reflektieren, zu artikulieren und sich dartuber mit anderen auszutauschen.

Ausgehend von diesen Theorien habe ich in der Tandemarbeit zwischen
chinesischen und deutschen Studierenden zwei Ebenen der Kulturalitéat analy-
siert, namlich kulturelle Konzepte im Tandemgesprach und Gesprachsstile.
Allerdings ist das nur meine bisherige Beobachtung. Andere mogliche Ebenen
sind nicht auszuschliel3en.

Die beiden Ebenen der Kulturalitdt mdchte ich in diesem Beitrag anhand
drei transkribierter Tandemgesprache erdtern. Zum einen werde ich einen
Gesprachsausschnitt Gber ein religiéses Fest in Deutschland prasentieren, der
zeigt, wie die deutsche Muttersprachlerin fur religiose Fragen alltagliche Erkla-
rungen liefert. Zum anderen wird veranschaulicht, wie die deutsche Tandem-
partnerin die folkloristische Vorstellung der chinesischen Studentin bagatelli-
siert. Die dritte Sequenz skizziert, wie die deutsche Muttersprachlerin gegen

kulturelle Fragen eigene Praktiken halt.
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Beispiel 1: Allerheiligen
((Tandemgesprach, 03:50-04:36 Sek.))

[03:50] 01 Ting: was (.) was ist der der FEIertag gestern?
02 Linda: allerHEIligen,
03 Ting: wofiir?
— 04 Linda: irgendwas reliGIOses.
— 05 <<lachend> keine AHnung>
06 Ting: hm—
07 gib=gibt es vielleicht zusammenHANG mit hm °h &hm-—
halloween?
08 Linda: ahm: -
09 Ting: [weil die zwei tage sind zuSAMmen; ]
— 10 Linda: [<<pp> weil ich NICHT> ja. ]
11 ja.
— 12 ich glaub allerHEIligen is &hm- (-)
— 13 irgendwas mit den (-) verSTORbenen oder so;
— 14 also ich glaub an aller=also mit den=mit den menschen
die geSTORben sind.
N 15 ich glaub da geht man dann hm;
16 auf den FRIEDhof und zindet dort ne KERze an.
17 Ting: achS0:;
[04:36] 18 Linda: aber (.)also halloween ist ja (-) was ameriKAnisches;

*Namen sind geéndert.

In diesem Gesprachsausschnitt sprechen Ting (China) und Linda (Deutschland)
Uber Allerheiligen. Ting hat einen Tag frei gehabt, weil3 aber nicht, was fir ein
Feiertag es war. Beim Tandemtreffen fragt sie ihre deutsche Tandempartnerin.
Es handelt sich um ein religdses Fest. Fur die Chinesin, die keine Religion hat,
ist das fremd und kulturell spezifisch. Es wird das Thema ihres Tandem-
gespachs.

Es ist offensichtlich zu beobachten, dass Linda, konfrontiert mit der reli-
gidsen Frage der Chinesin, mehrmals Modalisierungsstrategien benutzt. Auf
Tings Frage ,wofur?“ (Zeile 03) antwortet Linda mit einem modalisierten Aus-
druck ,irgendwas reliGIOses.“ (Zeile 04), wobei ihre Unsicherheit gezeigt wird.
Die Unsicherheit wird durch die Satze ,<<lachend> keine AHnung>“ (Zeile 05)
und ,[<<pp> weil} ich NICHT> ja.“ (Zeile 10) daraufhin verstarkt. In Zeile 12 ver-
sucht Linda, eine Erklarung zu liefern. Der Ausdruck ,ich glaub® (Zeile 12) ver-
anschaulicht, dass das, was sie erzahlt, in gewissem Mal3e subjektiv ist. Lindas
Erlauterung fur Allerheiligen wird durch ihre Ausdricke ,irgendwas®, ,oder so®
(Zeile 13) und ,ich glaub® (Zeile 14 und Zeile 15) weiter modalisiert.
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Die Analyse der Modalisierungsstrategien veranschaulicht, wie Linda die religi-
0se Frage ihrer chinesischen Tandempartnerin beantwortet. Sie liefert jedoch
nur eine alltagliche Erklarung. Es stellt sich die Frage: Ist Lindas Erklarung defi-

zitar oder ist sie schon genug fur die Chinesin?

Beispiel 2: Schwarzwaldtracht
((Tandemgesprach, 08:48-10:21 Sek.))

[08:48] 323 Ping: ich habe heute auch &h nachricht &hm ge=gelesen in-
324 morgen gibt es in dem waldkirch eine (.) FEST.
325 tra=tragen die deutschen auch traditionelle

SCHWARZwalder [kleider- ]

326 Nina: [ach:: schwarz-]

327 Ping: hm,

328 Nina: a:chso;

329 TRACHtenfest (.) <<p> ja des kann sein>

330 auf jeden fall.

331 Ping: ach TRACHtenfest.

332 Nina: trachtenfest;

333 des nennt=ma TRACHT.

334 Ping: hm,

335 das finde ich auch &h sehr interesSANT.

336 Nina: ja finde ich;

337 diese schwarzwald hut mit den rot[en (-) kugeln,]

338 Ping: [Ja ja ]

339 roten KUgel.

340 und ich habe es erFAHren.

341 rote kugel bedeutet UNverheiratet.

342 und a&h schwarze kugel [verHEIratet. ]

343 Nina: [is verHEIratet ja (.) jal
- 344 ich weiss auch nicht geNAU=

345 =aber (.) die farbe &hm dh ist ein=ein ZEIchen fir.
- 346 ich glaub WEISS ist witwe oder so,

347 Ping: achso: oh::
- 348 Nina: [ich glaub_s gibt auch WEISS- ]

349 Ping: [ich habe meistens ROT kugel gesehen.]

350 Nina: ja ja.

351 Ping: und in dieser sch=ah kaiserJOsef straBe gibt auch

so=solche dekoraTION[en.]

352 Nina: [hm, ]

353 [hm: ja ja. ]

354 Ping: [in solche geSCHAfte.]

355 Nina: hm: ja ja.

356 hm stimmt.

357 ja die=die farben haben verschiedene beDEUtung ja.
358 Ping: oh::?

359 Nina: das STIMMT.

360 Ping: ist sehr interesSANT,

361 Nina: <<lachend> ja_ja.> des_is=

- 362 =ich finde sie sehen auch ein BISSchen lustig aus.
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363 und diese HUte nennt man BOllenhut.
304 weil die KUgel heisst (.) bollen.
365 Ping: was bedeutet BOllen,
366 Nina: bollen bedeutet KUgel.

N 367 [im prinZIP aber-— ]
368 Ping: [ah: ach BALL (-) BALL.]

N 369 Nina: is so ahnlich wie BALL [Ja.]
370 Ping: [hm, ]

- 371 Nina: aber im=ja &hm im SUDdeutschen dialekt SCHWARZwalder

dialekt sagt [man Bolle.]
372 Ping: [bollen. ]
373 Nina: deswegen heiBt s ja BOllenhut.
374 Ping: ah:
375 Nina: hehe
376 Ping: und das=diese (.) also wie heisst diese KLEIde?
377 krach?
378 Nina: tracht.
379 Ping: tracht.
380 Nina: tracht.
381 Ping: das ist auch in verschiedenen regionen
verschie=unter [SCHIEDlich, ]
382 Nina: [Fa (.) ]
383 Jja=ja.
384 ja im schwarzwald ist das ANders als zum beispiel: (-)
[10:21] NORden bei HAMburg oder so.

*Namen sind geandert.

In der vorliegenden Sequenz konfrontiert die chinesische Deutschlernende Ping
ihre deutsche Tandempartnerin Nina mit ihren folkloristischen Vorstellungen
vom deutschen Brauchtum. Ping interessiert sich fur die traditionelle Kultur im
Schwarzwald und initiiert das Thema Uber die Schwarzwalder Trachten in der
Tandemarbeit.

Es ist aufféllig, dass Nina ihre Erklarung fir den Bollenhut mehrmals mo-
dalisiert. Von Zeile 340 bis Zeile 342 erzahlt Ping ihre Kenntnisse tber die Be-
deutungen der Kugeln in verschiedenen Farben. Ninas AuRerung wird durch
ihre Ausdrucke ,ich weiss auch nicht geNAU=" (Zeile 344), ,ich glaub®“ (Zeile
346) und ,oder so“ (Zeile 346) modalisiert. Inre Ungewissheit bezlglich dieses
Themas ist hier zu beobachten. Allerdings finden Pings Kenntnisse Uber die
Bedeutungen der Kugeln bei ihrer deutschen Tandempartnerin doch Bestéti-
gung. Nina sagt namlich, ,ja die=die farben haben verschiedene beDEUtung
ja.“ (Zeile 357). Auf die Bedeutungen der Kugeln in verschiedenen Farben ge-
hen sie aber nicht ein. Stattdessen wird das Gespréch auf das Thema tber den
Namen des Hutes gelenkt. Nach einer Lehr-Lern Aktivitat in Zeile 361 bis Zeile
362 wird eine selbstinitiierte Fremdreparatur geliefert. Auf Pings Frage ,was
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bedeutet BOllen,“ (Zeile 365) antwortet Nina ,bollen bedeutet KUgel.“ (Zeile
366) und mit einer Modalisierungsstrategie durch den Ausdruck ,[im prinZIP
aber—]* (Zeile 367), wobei die grundsatzliche Bedeutung von Bollen zwar erklart
wird, aber der Grund, warum man in diesem Fall die Kugeln als Bollen nennt,
wird nicht thematisiert, da dieses kulturelles Fachwissen erfordert. In einem
deutlich erhéhten Tonfall spricht die Chinesin ,[ah: ach BALL (-) BALL.]* (Zeile
368). Sie denkt offensichtlich, dass Bollen die Pluralform von Ball ist und sie die
Erklarung gefunden hat. Der modalisierte Satz von Nina ,is so ahnlich wie BALL
[i[a.]* (Zeile 369) verdeutlicht inre Ungewissheit, wie man den Unterschied zwi-
schen Ball, Bollen und Kugel im Zusammenhang mit dem deutschen Brauchtum
im Schwarzwald erklaren sollte. Mit einem Zdgern ,aber im=ja ahm* (Zeile 371)
sagt sie schlie3lich, dass man Bollen im Schwarzwalder Dialekt sagt (Zeile
371). Ein weiteres Erlautern der folkloristischen Kultur im Schwarzwald erfolgt
nicht.

Beispiel 3: Freund & Freundin in der deutschen Sprache
((Tandemgesprach, 09:44-10:34 Sek.))

[09:44] 01 Nina: aber freund oder freundin 1ist ein bisschen (-) &hm
(--) ein (-) ahm ja,=

02 =ein ambiVAlentes wort.
03 es kann [VIEles(-)] bedeuten
04 Ping: [ja:geNAU, ]
05 waRUM gibt es in deutschland [kein]-

— 06 Nina: [ich ] weiss nicht.
07 denn FRUher gab es nur (---)
08 freunde und verwandte;
09 dazwischen gab es NICHTS.
10 Ping: he[hehe ]
11 Nina: [sofort] heiRAten
12 Ping: hehe [hehehe ]
13 Nina: [verlobt] hei[RAten.]
14 Ping: [hehehe]

— 15 Nina: vielleicht is es tatSACHlich deswegen;

— 16 ich WEISS nicht;
17 ((schnieft))
18 Ping: (xx)

— 19 Nina: oder es gab tatSACHlich nur also freunde so;
20 im KINdergarten in der schule;=
21 =und dann hei-
22 EHEmann und EHEfrau und;

— 23 und verLOBte vielleicht auch.
24 aber freunde zur liebesbeZIEHung (-)
25 Ping: hm:
26 Nina: ohne=ohne verlobungsring ohne heiraten.




70

Lingyan Qian

27 Ping: hm: :
28 Nina: gab es FRUher nicht.
29 Ping: ja.
30 friher gab es NICHTS.

— 31 Nina: nicht offiziELL;
32 Ping: hm:

— 33 Nina: auf jeDEN fall.

— 34 vielleicht HEIMlich,
35 Ping: hm,

— 36 Nina: aber offiziELL nicht.
37 ((schnieft))

— 38 vielleicht DESwegen;

— 39 ich WEISS nicht.
40 Ping: hm,

[10:34] 41 kann SEIN (.) ahm-

*Namen sind geéndert.

In diesem Gesprachsausschnitt zwischen Ping und Nina geht es um die Ambi-
valenz der Begriffe ,Freund“ und ,Freundin® in der deutschen Sprache. Nach-
dem die beiden vorher tber den Unterschied zwischen Freunden und Bekann-
ten in Deutschland gesprochen haben, thematisieren sie jetzt ,Freund und
Freundin“ im Sinne eines festen Freundes und einer festen Freundin.

In dieser Sequenz sind viele Modalisierungsstrategien von der deutschen
Muttersprachlerin zu beobachten. Ninas AuRerung mit mehrmaligem Zdogern
wie ,ahm“ und Pausen (Zeile 01 und 02) verdeutlicht, dass sie sich nicht ganz
sicher ist, wie man die ambivalenten Bedeutungen der deutschen Begriffe
,Freund und Freundin® erklaren kann. Mit dem Ausdruck ,ein bisschen® in Zeile
01 modalisiert sie ihre Erklarung. Das stellt eine Herabsetzung ihrer Gewissheit
dar. Pings Frage im erhohten Tonfall ,waRUM gibt es in deutschland [kein]-*
(Zeile 05) konfrontiert Nina mit einer kulturell fachlichen Herausforderung, die
Fachwissen verlangt. Nina praktiziert dagegen weitere Modalisierungs-
strategien. Mit ,[ich] weiss nicht.“ (Zeile 06) erklart sie zuerst ihren Wissens-
stand dartber. Dann benennt sie die ihrer Meinung nach mdgliche Griinde da-
fur (Zeile 07 bis 09). Pings Lachen in Zeile 10 zeigt, dass sie das lustig findet.
Sie passt sich also schon an die von Nina eingefiihrte Modalitat (Spal3/Scherz-
kommunikation) des Gesprachs an. Ninas Ungewissheit beziiglich ihrer subjek-
tiven Erklarung wird durch ,vielleicht* (Zeile 15), ,ich WEISS nicht;* (Zeile 15),
,S0;“ (Zeile 19) und ,vielleicht auch.” (Zeile 23) staker modalisiert. Auf Ninas
subjektive Erklarung reagiert Ping nur mit einem Rezeptionssignal ,hm:* (Zeile
25) und ratifiziert sie wiederholend mit der AuRerung ,ja. friiher gab es
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NICHTS.” (Zeile 29 und Zeile 30), ohne sie zu kommentieren. Vermutlich aus
dem Grund, dass Nina Ping nicht mit ihrer subjektiven Erklarung irrefihren woll-
te, modalisiert sie ihren folgenden Redebeitrag weiter, indem sie erklart, dass
es ,nicht offiziELL;" (Zeile 31) sei. Wahrend Ping mit einem Rezeptionssignal
,hm“ (Zeile 28) reagiert, setzt Nina ihre Modalisierungsstrategien fort. Der Aus-
druck ,vielleicht HEIMIich,” in Zeile 34 verdeutlicht einerseits Ninas personlich
eingeschrankte Stellungnahme zum Ausgesagten, andererseits zeigt er, dass
der Gesprachsverlauf lustig ablief. Die drei Ausdriicke von Nina am Ende dieser
Diskussion ,aber offiziELL nicht.” (Zeile 36), ,vielleicht DESwegen;“ (Zeile 38)
und ,ich WEISS nicht.” (Zeile 39) modalisieren ihre Erklarung noch starker. Auf-
fallend ist, dass Ping am Ende ihre Rede auch modalisiert, indem sie sagt:
.kann SEIN (.) ahm-* (Zeile 35). Offensichtlich nimmt Ping Ninas Erklarung
nicht ernst und versteht sie als Spal3. Eine richtige Kulturvermittlung gelingt
nicht.

Die drei Beispiele der Tandemgesprache zeigen, wie die Kulturreflexion
im Tandem funktioniert. Es ist zu beobachten, dass die erste Ebene, — das kul-
turelle Konzept im Tandemgesprach — leicht zugénglich ist. Die Themen im
Tandemgesprach kommen aus dem alltaglichen Leben, durch Reisefihrer,
lokale Werbungen, beim Fremdsprachenlernen, usw. Das ist explizit und bleibt
im Alltagsrahmen. Es veranschaulicht, dass es im Tandemgesprach um eine
groBe Bandbreite von Kulturen geht. Allerdings sehen die Muttersprach-
ler(innen) die Themen als nicht relevant und wissen wenig tber die Themen.

Die zweite Ebene — Gesprachsstil — ist dagegen nicht gut zuganglich und
implizit. Laienlehrpersonen entgeht dieser Phanomenbereich. Es wird auf dieser
Ebene deutlich, dass die kulturellen Vorstellungen der Nicht-Muttersprach-
ler(innen) nicht mit denen der Muttersprachler(innen) angeglichen werden.

Durch die beiden Ebenen ist zu beobachten, dass die Kulturreflexion im
Tandem nicht so erfullt wird, wie sie erwartet wird. Die Grinde liegen einerseits
vermutlich darin, dass die fremde Kultur fir die Auslander interessant ist (wie
z.B. die folkloristischen Elemente), fir die Einheimischen hingegen normal.
Andererseits verlangt es fachliches Wissen, um spezifische kulturelle Fragen

beantworten zu konnen. Das kdnnen nicht alle deutschen Studierenden leisten.
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4  Grammatikerwerb im Tandem

Innerhalb der Fremdsprachenerwerbsforschung ist seit langem das Interesse
auf die Interaktion gerichtet worden. Nach Henrici (1995) ist von prominenten
Vertreterinnen und Vertretern der Disziplin die Frage aufgeworfen worden, wel-
che Rolle Interaktionen fur den Erwerb von Fremdsprachen spielen. Zahllose
Forschungen dariiber beschréanken sich allerdings auf den gesteuerten Fremd-
sprachenerwerb. In dem Tandem-Konzept geht man davon aus, dass das Tan-
dem eine ungesteuerte Gelegenheit fir das Fremsprachenlernen eréffnet. Die
Muttersprachler(innen), die als Sprachexpert(inn)en im Tandem fungieren, sind
aber Laien im Bereich der Fremdsprachdidaktik. Die tanskribierten Daten in
meiner Untersuchung zeigen, dass viele Grammtikfehler im Tandem zwischen
chinesischen Deutschlernenden und deutschen Chinesischlernenden unkom-
mentiert durchgehen.

Im Folgenden mochte ich anhand transkribierter Gespréachsausschnitte
zwei Typen davon veranschaulichen:

e unkommentierte Grammatikfehler,

e gescheiterte Selbstreparatur ohne Kommentar.

Beispiel 1: unkommentierte Grammatikfehler
((Tandemgesprach, 05:23-06:18 Sek.))

[05:23] 01 Zihan: Dbei uns gibt es sehr;
02 regierungsuniversitaten werden (=) in DREI <<p>
finf> klassen unterteilt.

03 ich habe dir schon erZAHLT.
04 Anna: hm ja.
05 Zihan: aber die universi-

— 06 unter der ersten klaSSE?
07 diese universitaTEN,
08 daRIN gibt auch-
09 dh: zwei eins eins,
10 und HUNdert (.)drei nee,
11 neunhundert (-) a&hm finfundachzig.
12 Anna: hm,
13 Zihan: neunhundertfiinfundachzig.
14 diese universitédten sind am BESten.
15 Anna: hm,
16 Zihan: diese uni=diese uni=diese uni,
17 (==-)
18 ich glaube,

— 19 in den neunzigern jahREN (-) vom staat anerKENNT.
20 Anna: hm,
21 Zihan: als BESte universitéten.
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22 Anna: ach :: okay,
23 aber das verANdert sich aber auch,

24 Zihan: anSCHEInend nicht.
25 Anna: ach :: okay:;
26 bei UNS verandert sich jedes jahr.

27 Zihan: ich glaube;
[06:18] 28 das ist gut.

*Namen sind geéandert.

In Zeile 06 ist die von Zihan benutzte Praposition ,unter* in der AuBerung ,unter
der ersten klaSSE?“ falsch. Stattdessen sollte hier die Praposition ,in“ benutzt
werden. Anna kommentiert das nicht, sie lasst Zihan einfach weitererzahlen, bis
Zeile 11, wo Zihan wegen der Zahl zdgert und eine kurze Pause macht. Anna
reagiert wieder mit einem Rezeptionssignal ,hm.,” (Zeile 12), was sich auf
Zihans zogernde Formulierung der Zahl bezieht. In Zeile 19 ,in den neunzigern
jahREN (-) vom staat anerKENNT.“ ist ein Grammatikfehler beim ,Partizip II*
deutlich zu sehen. Die falsche Bildung der Perfektform des unregelméRigen
Verbs ,anerkennen“ wird nicht von Anna korrigiert. Hier liefert Anna wieder ein
kurzes Rezeptionssignal ,hm,” (Zeile 20) und Zihan setzt ihre Rede einfach fort
und vervollstandigt ihren Satz (Zeile 21). Annas Redebeitrag ,ach :: okay, aber
das verANdert sich aber auch,“ in Zeilen 22 und 23 veranschaulicht, dass sie
sich hauptsachlich auf den Inhalt konzentriert und den Grammatikfehler von
ihrer chinesischen Tandempartnerin tbersieht. Die Rolle der Lehrperson wird

daher nicht erfillt.

Beispiel 2: gescheiterte Selbstreparatur ohne Kommentar
((Tandemgesprach, 08:36-09:41 Sek.))

[08:36] 01 Wei: ich habe einen (.) einen-—
02 x A Ay N
das stiick heiBt was?
wie heil3t das?

03 witze Y e,
richtig PTCL,
richtig,

04 Li: hm,

05 Wei: einen wiTZE: ge=geseh.

06 von der handy,

07 es gibt einen-

08 T B W,

yagian wie sagen,

was heil3t yagian?
09 ar=[arz—]
10 Li: [zahn] &hm; (-) [zahn]STUcken.
11 Wei: [zahn] -
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12 Li: zahn=zahnSTUCK.
13 Lukas: zahnSTUCK.

14 Wei: zahnSTUCK.
15 ist ein zahnSTUCK.
16 dhm: ::ah-
17 laufen an der straSSE?
— 18 und sie (.) er hat einen-
19 RIBEA W, R\

ciwei wie sagen, ciwei?
was heilt ciwei, ciwei?

20 Li: a [hm: ]

21 Lukas: [igel.]

22 Li: igel.

23 Wei: einen igel geSEhen.

— 24 und sie (.) &hm sie: (.) er sagt.

25 hey bus.

26 Li: hehehe

27 Wei: WETE
verstanden?
verstanden?

28 Li: ja.

29 [hehehehe]

30 Wei: [hehehehe]

31 Lukas: ach: [:: ]
32 Wei: [sie] hat einen BUS [ge- ]

33 Lukas: [muss] man zuerst ein
bisschen nachdenken

34 Wei: <<lachend>ja=ja=ja.>
— 35 Lukas: das wort dazu gesagt.=
— 36 =das war a&hm zahnSTUCK oder zahnSTICK.
— 37 aber (.) das heiBt zahnSTOcher.
38 Li: <<f> oh zahnSTOcher.>
39 ja.
40 Wei: [oh::]
41 Li: [zahn] STOcher.
42 Wei: zahnSTOcher,
43 jajaja.
44 hehe-
45 Lukas: ich habe das geHORT.
46 das war ein stiick ZAHN.
[09:41] 47 Wei: jajaja.

*Namen sind geéndert.
In dieser Sequenz erzahlt der chinesische Deutschlerner Wei seinem deut-
schen Tandempartner Lukas einen chinesischen Witz. Seine chinesische
Freundin Li, die gerade auch deutsch lernt, ist auch anwesend.

In Zeile 18 korrigiert der chinesische Student Wei das Personalpronomen
von dem Wort ,Zahnstlck® in der dritten Person Singular von ,sie“ auf ,er”.
Diese Selbstreparatur gelingt aber nicht. Statt ,sie” und ,er” sollte hier ,es” sein.
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Der deutsche Student Lukas lasst ihn weitererzéahlen, ohne diese gescheiterte
Selbstreparatur zu kommentieren. Wei setzt seine Rede fort. Eine selbstinitiierte
Fremdreparatur entsteht durch Weis direkte Frage ,#I78/E 4 Ui, K782 ciwei wie
sagen, ciwei? was heil3t ciwei, ciwei?” (Zeile 19). Die lexikalische Lucke von
Wei wird dann in der Nebensequenz durch eine Fremdreparatur tberbrtckt. In
Zeile 24 liefert Wei wieder eine Selbstreparatur beziglich des Personalprono-
mens vom ,Zahnstlck®. Gleich wie in Zeile 18 korrigiert er von ,sie“ auf ,er".
Obwonhl diese Selbstreparatur noch einmal aus dem gleichen Grund scheitert,
sagt der Muttersprachler dazu nichts. Weis Erzahlung bringt seine chinesische
Freundin Li sofort zum Lachen (Zeile 29), wahrend Lukas schweigt. Erst in Zeile
31 reagiert Lukas mit einem gedehnten Verstehenssignal ,ach: [::]*. In Zeile 33
ist zu sehen, dass Lukas Uber die Bedeutung von Weis Witz nachgedacht hat.
Auffallig ist, dass Lukas am Ende eine Reparatur in Bezug auf das vorher ge-
sprochene Wort ,Zahnstuck® initiiert, indem er erklart ,das wort dazu gesagt.=
=das war 8hm zahnSTUCK oder zahnSTICK. aber (.) das heilt zahnSTOcher.“
(Zeile 35 bis 37). Die zweimal gescheiterte Selbstreparatur von Wei wird dabei
nicht erwéhnt. Es ist offenkundig, dass die Laienlehrperson sich auf den
Gesprachsinhalt fokussiert. Sie korrigiert das Wort ,Zahnstlck®, das sich durch
das ganze Gesprach zieht und inhaltlich eine wichtige Rolle spielt, wéahrend
dem Grammatikfehler beim Personalpronomen keine Aufmerksamkeit ge-
schenkt wird.

Die beiden Beispiele skizzieren, wie die Grammatikfehler der Nicht-
Muttersprachler unkommentiert bleiben. Viele Grammatikfehler werden nicht
korrigiert. Bei gescheiterten Selbstreparaturen der chinesischen Studierenden
werden keine Reparaturen seitens der deutschen Muttersprachler(innen) gelie-
fert. In dieser Hinsicht wird die Rolle des Lehrenden im Tandem nicht erfillt. In
den oben genannten Beispielen ist festzustellen, dass im Tandem hauptsach-

lich auf den Gesprachsinhalt fokussiert wird.

5 Schlussfolgerungen

Die exemplarischen Analysen der Gespréchssequenzen sollten veranschau-
lichen, wie Kulturreflexion und Grammatikerwerb im Tandem funktionieren. In

den beiden Bereichen werden die gewlnschten Ziele der Tandemarbeit — die
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Kulturvermittlung einerseits und die sprachliche Korrektur durch die mutter-
sprachlichen Tandempartner(innen) andererseits — nicht erreicht.
Magliche Griinde dafir liegen darin:
e Kulturelle Vorstellungen der Nicht-Muttersprachler(innen) werden
nicht an die der Muttersprachler(innen) angeglichen.
e Kulturelle Wissenstéande, die Fachwissen verlangen, kénnen die Mut-
tersprachler(innen) nicht richtig vermitteln.
e Als Laienlehrpersonen kbénnen die Muttersprachler(innen) die Lehr-
aktivitaten nicht richtig leisten.
Aufgrund der Analyse in diesem Beitrag ergeben sich zwei Fragen. Erstens:
Warum ist das Fremdsprachenlernen im Tandem trotzdem so beliebt? Zwei-
tens: Wie werden das interkulturelle Lernen und der Spracherwerb im Tandem

gefordert? Dies konnten Perspektiven fur weitere Forschungen sein.
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Erfahrungen von und mit Studierenden

in der Tandemberatung

Katja Reinecke (Padagogische Hochschule Freiburg)

In diesem Beitrag geht es um die Beratung von Sprachlerntandems fir Studie-
rende des Masterstudiengangs Deutsch als Zweitsprache/Fremdsprache (MA
Daz/DaF) an der PH Freiburg. Das Anliegen ist es, die bisherigen Erfahrungen
in Hinblick auf die Zielsetzungen der Studienordnung zu beurteilen. Dabei soll
insbesondere der Zusammenhang zwischen selbstgesteuertem Lernen und
Lernberatung theoretisch und praktisch tGberpruft werden. Denn, so Schmelter

(2006: 1),

Beratungs- und Autonomiekonzept sowie das Verstandnis des selbst-
gesteuerten Lernens [sollten zusammen genommen] ein mdglichst
widerspruchsfreies theoretisches wie praktisches Ensemble bilden.

Bei dieser Uberpriifung wird einerseits die Sichtweise der Institution und ande-
rerseits die der zu beratenden Studierenden bertcksichtigt. Im Anschluss wer-
den Moglichkeiten aufgezeigt, wie Tandemlernen und -beratung an der Hoch-
schule weiter entwickelt werden kdnnen.

Zunachst werden darum die curriculare und institutionelle Einbindung
des Tandemlernens und die konzeptionellen Grundlagen des dazu gehorigen
Beratungsangebots an der Hochschule vorgestellt sowie die Beratungserfah-
rungen der Studierenden im WiSe 2012/13 ausgewertet.

Wahrend sich dabei einerseits sehr positive Tendenzen abzeichnen —
das Tandem wird von den Studierenden gut angenommen und engagiert

durchgefuhrt — weisen die bisher erhaltenen Ergebnisse und Ruckmeldungen
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aber auch auf ein nicht untypisches Problem von Beratungsangeboten hin: Sie
werden von Betroffenen theoretisch fir sinnvoll erachtet, aber nicht unbedingt
genutzt. Wie kdnnen also die Ziele des Tandems im Studiengang und die Er-
wartungen der Teilnehmer so in Einklang gebracht werden, dass die vorhande-

nen Ressourcen besser von den Studierenden genutzt werden?

1 Tandemlernen und -beratung im MA DaZ/DaF:

der institutionelle Rahmen
Im MA-Studiengang DaZ/DaF ist das Sprachenlernen im Tandem in vier von
insgesamt zehn Modulen curricular verankert. Das Tandem gehért dabei zum
Studienprofil Deutsch als Fremdsprache.’

Das Curriculum sieht vor, die Studierenden schrittweise mit dem Tan-
demlernen vertraut zu machen und stellt vom ersten Semester an Beratungs-
angebote bereit, bis die Studierenden schlie3lich im vierten Fachsemester in
der Lage sein sollen, selbst Mitstudierende aus dem zweiten Semester zu bera-
ten. Tabelle 1 enthalt eine kurze Ubersicht zur Progression im Tandemlernen im
Laufe der vier Fachsemester und dazu die jeweils geforderte Prifungsleistung.

Der Verbund der Veranstaltungen, die zu den Lehr-/Lernerfahrungen
DaF gehoren, nimmt mit 5 SWS fast den Umfang eines kleinen Moduls an und
hat ein entsprechendes Gewicht in der Studienordnung. Da die Tandemange-
bote sich aber modulubergreifend auf vier Semester erstrecken, gibt es keine
eigene, nur auf das Tandem bezogene Prifung. Stattdessen fliel3t das Tandem
in den vier beteiligten Modulen unterschiedlich stark in die jeweilige Modul-
prafung mit ein. Der Prifungsschwerpunkt liegt dabei bereits im ersten Semes-
ter, da das Portfolio im vierten Semester nicht benotet wird und sich auf die ei-
gene Beratererfahrung bezieht. Als Teil der Studienleistung wird erwartet, dass
drei Semester lang das Tandemlerntagebuch? gefiihrt wird (vgl. Huneke, in die-

sem Band).

' Im alternativen Studienprofil Deutsch als Zweitsprache fiihren die Studierenden anstelle des
Tandems individuelle Lernbetreuungen mit DaZ-Schiler(inne)n durch (vgl. Schéler, in diesem
Band, Teil Il). Die Studierenden haben theoretisch bis Ende des ersten Studienjahres die
Mdglichkeit, das Profil zu wechseln. Die bisherigen Erfahrungen zeigen jedoch, dass die
meisten Studierenden das einmal gewahlte Profil beibehalten und damit die groRe Mehrheit
der DaF-Studierenden alle vier entsprechenden Module im Wabhlbereich Tandemlernen
absolviert.

’ Das Lerntagebuch stellt jedoch keine Prifungsleistung dar (vgl. Degenhardt/Karagiannakis
2008).
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Angebote und Anforderungen Fachsemester
zum Tandemlernen
1 2 3. 4
Seminar zum Tandemlernen X3
Durchfiihrung des Tandems* X X X
Beratung durch Studierende des X
4. FS
Beratung fir Studierende des 2. X®
FS
Hospitation im Tandem durch X X X
hauptamtlich Lehrende
(Freiwillige) Abrufberatung durch X X X X
hauptamtlich Lehrende
Eigenstandige Teilleistung in der eine ewvtl. ewvtl. eine
Modulprifung? Teilleistung | moglich | moglich | Teilleistung
von vier von zwei

Tab. 1: Ubersicht tiber Tandem- und Beratungselemente im Studiengang It. Modul-
katalog.

Parallel zu den im Studiengang vorhandenen Angeboten existiert das Tandem-
biro an der PH Freiburg, wo zwei studentische Tutorinnen eine ebenfalls frei-

willige Peer-Beratung anbieten.

2  Selbstgesteuerte Lernens im Tandem und Tandemberatung —
theoretische Grundlagen

Die von der Autorin im Sommersemester 2012 und im Wintersemester 2012/13

durchgefiihrte Tandemberatung orientiert sich inhaltlich an den durch die Stu-

dienordnung vorgegebenen Qualifikationszielen. Die theoretischen und metho-

dologischen Grundlagen der Lernberatung sollen im Folgenden diskutiert wer-

den. Ausgangspunkt ist dabei ein verbreiteter Ansatz innerhalb der Sprachlern-

beratung:

Wir stiitzen uns auf das Konzept einer nicht-direktiven, Autonomie for-
dernden, individuellen Sprachlernberatung, die ein Mittel zur Unterstt-
zung Lernender in konkreten Lernprozessen ist. (Clau3en/Peuschel
2006: 1, vgl. auch Kleppin 2010, Schmelter 2004, Brammerts/Calvert/
Kleppin 2001)

® Eine strukturierte Anleitung erhalten die Studierenden nur ein Semester lang im Umfang von 1
SWS in Form des einfihrenden Seminars zum Tandemlernen.

* Das Tandem wird in einem eigens dafur entwickelten Veranstaltungstyp namens
,Studentische Ubung* durchgefiihrt und ist mit den Hospitationen und der Abrufberatung
verknupft.

® Ein Seminar zur Einfihrung in die Beratungstatigkeit ist nicht vorgesehen.
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Dabei beziehen sich die Autorinnen auf ein Verstandnis nicht-direktiver Bera-
tung wie Mehlhorn et al. (2009)° es im Rahmen der Studienbegleitung fir aus-
l&ndische Studierende darstellen.

Von den drei genannten Merkmalen scheint die Bezugnahme auf die
individuellen Lernerfaktoren der am wenigsten strittige Punkt innerhalb der For-
schungsdiskussion. Fur die Fragestellung des vorliegenden Beitrags ist es ins-
besondere notwendig, das konzeptionelle Verstandnis von nicht-direktiver Bera-
tung und Autonomiefdrderung in Hinblick auf die an der beschriebenen Institu-

tion bestehenden Praxis zu problematisieren

2.1 Die Qualifikationsziele fur das Tandemlernen und
die Tandemberatung

Die Qualifikationsziele, welche die Studierenden im Bereich ,Sammlung von
Lehr-/Lernerfahrungen® durch das eigenen Lernen im Tandem erreichen sollen,
werden fur das 1. Semester grundlegend beschrieben. Zu den Kann-

Beschreibungen gehort hier:
Die Studierenden:

- sind in der Lage, Lehr-Lern-Erfahrungen zu formulieren, zu dokumentie-
ren, aspektgeleitet auszuwerten, kritisch zu reflektieren und zu nutzen;

- sind in der Lage, den individuellen Lernbedarf eines Lernpartners und
auch der eigenen Person festzustellen, passgenaue MalRnahmen zur
Unterstlitzung des Lernprozesses zu erproben und zu evaluieren. Sie [...]
fuhren [dazu] ein Sprachlerntandem durch. (Modulkatalog mit Stand vom
2.11.2012, S. 48)

Hier fallt nicht der Begriff Autonomie, die Beschreibung passt aber erkennbar zu
Kleppins Darstellung (2010: 1162), wenn sie schreibt, dass durch

[...] Lernbegleitung und Lernberatung [...] bei Lernenden Reflexionen
Uber den Lernprozess angeregt werden, damit sie Kontrolle Gber das
eigene Lernen (Steuerung, Uberwachung und Evaluation ausiiben und
sich ihren individuellen Voraussetzungen gemaf weiterentwickeln kon-
nen. (Kleppin 2010: 1162, Hervorhebungen K.R.)

® Interessanterweise sprechen Mehlhorn et al. (2009: 161) dabei selbst von einem ,eher nicht-
direktiven“ Konzept von Lernberatung.
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Die It. Studienordnung freiwillig angebotene Beratung kann damit als Instrument
verstanden werden, das integrativ zum Erreichen der Qualifikationsziele und
der Entwicklung der Lernerautonomie beitragt. Im zweiten bzw. dritten Fach-
semester sollen die im Tandem lernenden Studierenden die jeweiligen Lern-

inhalte aus dem Studium in Hinblick auf das Lernen im Tandem reflektieren.

2.2  Selbstgesteuertes Lernen fur und durch Tandem lernen

Der Erwerb der Fahigkeiten zur Selbststeuerung ist Voraussetzung fur ein
erfolgreiches Lernen im Tandem und gleichzeitig das Ziel des Tandemlernens
It. Prifungsordnung. Der eigene Lernbedarf kann dabei nur im Abgleich zwi-
schen dem eigenen Sprachstand und den fiir das Tandem selbst definierten
Lernzielen ermittelt werden. Ein zweiter Schritt, der fur Lernende im Tandem
ebenfalls eine groRe Herausforderung darstellt, besteht darin, aus diesen Lern-
zielen konkrete Vorgehensweisen abzuleiten (Schmelter 2010: 1189). Um diese
Selbststeuerung der Lernprozesse im Tandem ubernehmen zu kénnen, muss
aulRerdem die Umgebung dem Lernenden Freiraum fir eigene Entscheidungen
lassen (Brammerts 2006: 1).

Diese beiden Bedingungen stecken gewissermal3en das Feld ab und
verorten die (beratende) Unterstltzung beim selbstgesteuerten Lernen zwi-
schen Lernstrategientraining und Autonomieférderung.

Der Grad, in welchem Lerner Uber die notwendigen Strategien zur
Selbststeuerung des Fremdsprachenlernens im Tandem verflgen, variiert ge-
nerell und so auch bei der in diesem Beitrag analysierten Zielgruppe (vgl.
ClauRen/Peuschel 2006). Grundsatzlich reicht es fur den Erwerb von Lernstra-
tegien nicht aus, wenn die Lehrenden die Lernenden im Sinne eines ,Laisser-
faire” sich selbst Uberlassen (vgl. Little 1995, zitiert nach Nodari/Steinmann
2010: 1159). Denn dass der Erwerb der Lern- und Selbststeuerungsstrategien
sich von selbst aus der Durchfiihrung eines Tandems ergibt, wird nicht ange-
nommen. Holec (1996: 87) betont die Notwendigkeit: [...] learning to learn a
language and learning a language by self-directed learning requires the inter-
vention of agents other than the learner [.] [Hervorhebung K.R.] Nodari und
Steinmann (2010) greifen Weskamp (1999: 16) auf, der darauf hinweist, wie

weitgehend Lernende haufig bereits durch ihre Lernerfahrungen im gesteuerten
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Fremdsprachenunterricht ,sozialisiert® wurden und dass sie erst fir neue For-
men des Lernens ,gewonnen“ werden mussen.

Brammerts benennt die Mal3Bhahmen, die typischerweise als Hilfestellung
von Tandemlernen angeboten werden:

- Bereitstellung von Informationen (Erklarungen, Anleitungen, Grund-
regeln, Tipps)

- Arbeitsvorschlage fur die Tandemarbeit

- Anregungen zur Reflexion fur den einzelnen Lerner oder innerhalb der
Tandempaare

- Gelenkte Reflexion in Gruppen

- Paarberatung und individuelle Beratung
(2006: 6-8)

Innerhalb dieser Formate ist die Vermittlung von lernstrategischem Wissen
dabei in einem Seminar (wie z.B. im ersten Semester im MA DaZ/DaF) relativ
problemlos. Allerdings kann eine Beratung mit dem oben formulierten Ziel, Au-
tonomie zu fordern, sich nicht blof3 auf die technischen Aspekte des selbst-
gesteuerten Lernens beschranken. Schmelter (2004 und 2006) weist auf zwei
Widerspriche hin, die sich bei der Zielsetzung ergeben, Lerner in ihrer Entwick-
lung zu einer starken Selbstlernkompetenz zu fordern oder gar zu unterrichten.
Holec (1979), so Schmelter (2006: 4), versteht unter ,[...] selbstgesteuert, [...]
dass die verantwortliche Kontrolle fur alle zentralen Entscheidungen im Ver-
laufe des Lernens beim Lerner verbleibt und dass er diese Kontrolle sanktions-
frei austiben kann.“ [Hervorhebung fett K.R.] Unter diesem Blickwinkel stellt
sich die Frage, inwiefern ein Subjekt, das (noch?) davon abhéngig ist, dass ihm
die Fahigkeit, selbst strategisch Uber sein eigenes Lernen zu entscheiden, zu-
erst vermittelt wird, diese Kontrolle tatsachlich ausiiben kann. Und ob ein tat-
sachliches Austben der Kontrolle nicht bedeuten wirde, von evtl. vorgegebe-
nen Lernzielen abzuweichen. Littles (1995) Autonomiebegriff hingegen erstreckt
sich in Schmelters Leseweise darauf, ,dass zu gegebener Zeit die Absichten
und Ziele des offiziellen Lehrplans die personlichen Absichten des Lerners wer-
den [mussen.]“ (Little 1997: 237, zit. nach Schmelter 2006: 7). Auch in Bezug
auf den in diesem Beitrag untersuchten Studiengang muss die Frage diskutiert

werden, inwieweit die Lernenden frei sind in der Bestimmung ihrer Lernziele



Erfahrungen von und mit Studierenden in der Tandemberatung | 83

und inwieweit diese vom offiziellen Lehrplan vorgegeben sind’. Damit zusam-
menhangend soll dann die Frage diskutiert werden, ob Beratungsangebote
ausschlief3lich freiwillig oder auch obligatorisch gemacht werden sollen oder
konnen.

Problematisch ist ein mégliches Auseinanderklaffen der individuellen und
institutionellen Ziele des Tandemlernens, da die Selbststeuerung des Lernens
,bei weitem nicht immer zu den Hauptzielen“ (Brammerts 2006: 2) der Tandem-

partner gehort. Vor diesem Hintergrund fragt Brammerts:

Ist nun Tandem, wenn es [...] im institutionellen Rahmen stattfindet, ge-
messen an dem Ziel, dem Lerner moglichst die volle Verfigungsgewalt
Uber sein Lernen zu geben, minderwertig gegeniiber dem ldeal eines
“freien” Tandems, moglicherweise nur eine Vorstufe dazu? (2006: 5)

Die Idee der Lernstrategienvermittlung als Vorstufe der eigentlichen Lerner-
autonomie soll weiter unten wieder aufgenommen werden, auch wenn bei
Brammerts diese Frage eher als rhetorisch zu verstehen ist, zeichnet der Autor
doch im selben Artikel ein durchaus optimistisches Bild der Lernerautonomie
auch innerhalb institutioneller Grenzen. Doch auch nach Brammerts Ansicht
mussen zusatzlich ,steuerungsfreie oder steuerungsarme® Lernkontexte
geschaffen werden, damit selbstgesteuertes Lernen ,auch in Kontexten mit in-
stitutionellen Zwéangen (vorgegebene allgemeine Lernziele, Lernbedingungen,
Prufungen) mdglich und sinnvoll* ist.

Wenn also die nicht Vermittlung von Lernstrategien, z.B. in Seminaren,
sondern die Foérderung der Autonomie das eigentlich komplexere Problem dar-
stellt, muss Uberlegt werden, welche Rolle Beratungsangebote dabei spielen

kdnnen.

2.3 Ziele und Formen der Tandemberatung

Im Kontext der Autonomieforderung soll die Beratung in erster Linie leisten,
,was der Fremdsprachenunterricht in [...] Gruppen [...] nicht leisten kann; nam-
lich das Eingehen auf den individuellen Lerner® (Schmelter 2006: 2). Sprach-
lernberatung, so Mehlhorn und Kleppin (2006: 1), hat eben nicht nur zum Ziel,

" In diesem Zusammenhang ist auch die Frage nach dem Ubergeordneten Ziel des
selbstgesteuerten Lernens interessant. Geht es um einen Ansatz, der die Mindigkeit und
Selbstbestimmung des Subjekts unterstitzt oder geht es um einen ,verdeckten
Effizienzbegriff‘, den Schmelter (2004: 264) in der Gleichsetzung von Autonomie mit
strategischem Handeln erkennt.
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Leffiziente Lernwege® zu finden, sondern u.a. auch, den Lernenden zu helfen
,sich ihre Motive und Einstellungen zum Lernen bewusst [zu] machen® und
,Selbstwirksamkeit aufzubauen®.

Diese von Beraterseite aus als steuerungsarm in Brammerts Sinne kon-
zipierten Angebote stol3en aber auf zwei grundlegende, miteinander eng ver-
knlpfte Probleme im Moment der Ubertragung der theoretischen Konzepte auf
die Praxis. Zugespitzt kann man diese Probleme in Form zweier Fragen darstel-

len:

e Kann oder soll diese Form von Beratung ausschliel3lich freiwillig
angeboten werden oder lohnen bzw. rechtfertigen sich auch
Pflichtberatungen?®

e Inwieweit ist eine nicht-direktive Beratung winschenswert und

erfolgreich?

Mehlhorn und Kleppin vertreten eine in der aktuellen Lernberatungsforschung
reprasentative Position, wenn sie schreiben: ,Sprachlernberatung sollte grund-
satzlich freiwillig sein.“ Dabei gehen die Autorinnen davon aus, dass man Ler-
nende, die potenziell eine Sprachlernberatung aufsuchen kdnnten, von den
Zielen und dem Vorgehen der Lernberatung Uberzeugen kann, wenn transpa-

rent gemacht wird,

[...] was ihnen geboten wird (u.a. eine professionelle Begleitung ihres
Lernens, konstruktives Feedback eines Lernexperten®) und was im Ge-
genzug von ihnen erwartet wird (die Einhaltung der Selbstverpflichtung).
(Mehlhorn/Kleppin 2006: 5)

Grundlegend besteht aber die Gefahr, dass Berater vielleicht ,mehr wollen®
konnten als die zu Beratenden (Schmelter 2006: 7). Nicht zuletzt deswegen
wird auch aus erziehungswissenschaftlicher und psychologischer Sicht vor
Formen der Zwangsberatung gewarnt (vgl. Nestmann/Sickendiek/Engel 2007:
602).

® Insbesondere wie in dem in diesem Beitrag diskutierten Fall des Beratungsangebots fir
Tandemlerner(innen), die das Tandem im Curriculum vorgeschrieben haben.

° Die Expertenrolle in der Beratung wird in Hinblick auf die nicht-direktive Beratung im
Anschluss diskutiert.
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Trotz der hier dargelegten Grinde fur ausschlief3lich freiwillige Beratungsange-
bote lasst sich ein gewisser Widerspruch zu dem oben postulierten Bedarf an
Strategieinstruktion nicht Gbersehen. Brammerts sieht einen dringenden Hand-
lungsbedarf augrund von Beobachtungen, die zeigen:

- Tandemlerner erkennen Potenzial von Tandem nicht
- Tandemlerner wissen nicht, wie sie eigene Lernziele verfolgen kénnen
- Tandemlerner treffen sogar lernnemmende Entscheidungen.

(2006: 6f.)
An dieser Stelle zeigt sich aber bereits das zweite genannte Problem innerhalb
einer sich als nicht-direktiv verstehenden Beratung'®. Wie weit darf ein Lern-
berater gehen und wie geht er damit um, wenn die zu Beratenden aus Sicht des

Beraters Entscheidungen treffen, die ihrem Lernen nicht forderlich sind?

Man konnte meinen, dass [die Vorbereitung der konkreten Lerner-
entscheidungen im Beratungsgesprach] am besten dadurch geschieht,
dass der Berater als Lernexperte sich im Gesprach einen Uberblick tiber
die aktuellen Ziele und Voraussetzungen des Lerners verschafft, um
dann [...] Handlungsempfehlungen zu geben. Doch das kénnte bedeu-
ten, dass der Lerner auch in Zukunft bei jeder Einzelentscheidung den
Experten bendtigt. [...] Selbst in den Augen des Beraters nicht optimale
Lésungen kénnen sich fur den einzelnen Lerner schon allein dadurch
bewéhren, dass sie durch eine hohe Motivation getragen werden.
(Brammerts/Calvert/Kleppin 2001: 54f.)

Kleppin (2010: 1163) betont in ihnrem Uberblicksartikel jedoch, dass die Frage,
an welchem Punkt Sprachlernberater ,klare Empfehlungen geben® kdnnen oder
sollen, noch offen sei. In der Praxis, so kann angenommen werden, wird
es sicher regelmaRig Beratungssituationen geben, die man praziser als ,eher”
nicht-direktiv im Sinne von Mehlhorn et al. (2009) bezeichnen kann. Zeigt doch
z.B. Schmid auf, welche grof3e Gruppe von Sprachhandlungen in einer nicht
,verwasserten“ (1989: 97) Sichtweise bereits zu den ,direktiven Verhaltenswei-
sen® zahlen. Unter den leichter als direktiv erkennbaren Verhaltensweisen be-
finden sich (Schmid 1989: 54ff.):

- Dogmatisieren; Moralisieren; Suggerieren (,Haben Sie schon mal dar-
Uber nachgedacht, ob...?%); Dramatisieren; Drangen.

' Im Sinne von Rogers 1985, vgl. ClauRen/Peuschel 2006; Mehlhorn/Kleppin, 2006;
Brammerts 2006.
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Direktive Verhaltensweisen, die evtl. von einem nicht speziell geschulten Bera-

ter nicht immer konsequent vermieden werden:
- Generalisieren; Trosten; Partei ergreifen; Bemitleiden.
Sprachhandlungen, die evtl. doch haufig Teil eines Beratungsgespréches sind:

- Interpretieren;  Diagnostizieren; Identifizieren; Nachforschen
(Detektivarbeit); Ratschlage erteilen (gute Tipps).

Brammerts diskutiert ein anschauliches Beispiel fur eine deutlich nicht-direktive
Beratung. Eine spanischsprachige Ratsuchende verflgt aus Sicht des Beraters
Uber eine sehr schlechte deutsche Aussprache, mochte aber (derzeit) nicht
daran arbeiten. Der Berater belasst die Entscheidung darlber bei ihr und ver-
sucht nicht, sie zu Gberzeugen. Im Anschluss an das Beispiel und die Frage, ob

ein Berater Lernziele vorschlagen darf, reflektiert Brammerts (2006: 11f.)

[Der Berater findet] Silvias Entscheidung unglicklich. lhre Aussprache
ist wirklich sehr schlecht, und er hat beobachtet, dass viele Spanier in
den letzten Jahren ahnlich argumentiert haben wie Silvia und am Ende
des Studienjahres in Deutschland [...] wegen ihrer schlechten Ausspra-
che [...] meist schwer zu verstehen waren. Vielleicht, so hofft er, merkt
sie ja selbst bald, dass sie ihre Prioritaten etwas verandern sollte.

An dieser Stelle ware es sehr interessant gewesen zu erfahren, ob die Ratsu-
chende hinsichtlich der Ziele der Beratung aus ihrer Sicht Interesse daran ge-
aullert hatte, eine fachlich fundierte Meinung zu erhalten. Auch thematisiert
Brammerts nicht, ob der Berater hier nicht auf Brammerts, Calverts und Klep-
pins Vorschlag hatte zurlickgreifen kénnen, den Lerner schrittweise ,in zuneh-
mende[m] Male“ (2001: 54) Entscheidungen selbst treffen zu lassen. Damit
ware die Entscheidungsverantwortung nicht bereits in der ersten Beratungs-
sitzung'* komplett auf der Seite der Lernenden gewesen. Hier bleibt also eine
beratende Person zuriick, die nur ,hoffen“ kann, dass ihre Klientin von selbst
etwas an ihren Prioritaten etwas andert. Auf der anderen Seite wurde der Rat-
suchenden durch dieses Vorgehen eben nicht die ,verantwortliche Kontrolle fur
alle zentralen Entscheidungen im Verlaufe des Lernens” (Holec 1979 zit. nach
Schmelter 2006: 4, vgl. oben) abgenommen.

Das aus der Erziehungswissenschaft stammende Beratungsmodell von

Siebert (2006) bietet einen Mittelweg innerhalb des Spannungsfeldes Experten-

1 Wobei aus Brammerts Kontext nicht eindeutig ersichtlich wird, ob es sich um die erste
Beratungssitzung gehandelt hat.
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beratung vs. autonome Lernentscheidung. Siebert verortet den Berater eindeu-
tig als Experten und beruft sich nicht explizit auf nicht-direktive Beratungsanséat-
ze. Er weist dem Berater aber ebenfalls eindeutige Grenzen hinsichtlich der
erlaubten und nicht erlaubten kommunikativen Vorgehensweisen zu. Er

schreibt:

1. Berater sind Experten fiir den Lerninhalt'?. [...] 2. Gute Lernberater
reden nicht zuviel selber, sondern sind aufmerksame Beobachter und
aktive Zuhdrer. [...] [und] reagieren auf die emotionalen Tdénungen [...]
[und darauf], welche ,Grundiberzeugungen (,beliefs®) [die] Wirklich-
keitskonstruktionen [der Lerner] pragen. 3. [...] Der Lernberater stellt
behutsame und produktive Fragen. (2006: 106ff.)

In Anschluss an Mutzeck (2002) nennt Siebert (2006: 107) dabei zunachst Be-
raterinterventionen, die nicht unbedingt den Grundsatzen Rogers (1985) wider-
sprechen, namlich: Spiegeln, Paraphrasieren, Resumieren und Strukturieren.
Unter dem Aspekt des Beraters als Trainer, verortet sich Siebert dann aber in
einem Bereich kommunikativer Verhaltensweisen, die Uber den nicht-direktiven

Ansatz weit hinausgehen.

Der Trainer sollte Ubungen empfehlen und besprechen. [...] [Er] ist Mo-
dell und Vorbild fir den Ratsuchenden. Er sollte seine eigenen Lern-
techniken und Coping-Strategien darstellen und begriinden. Der Lern-
berater kann dem Ratsuchenden seine Beobachtungen mitteilen und
Lésungen vorschlagen, auch neue Techniken mit ihm tben. [...] Er sollte
aber folgendes vermeiden: Bagatellisieren, Kategorisieren, Belehren,
Bewerten, Moralisieren. (Siebert 2006: 109, Hervorhebungen K.R.)

Auf dieser Grundlage wurde die Beratung der Tandemlerner(innen) im fur die-

sen Beitrag untersuchten Zeitraum vorgenommen.

3  Erfahrungen von und mit Studierenden in der Tandemberatung

Die hier dargestellten Erfahrungswerte beziehen sich auf das SoSe 2012 und
das WiSe 2012/13. In einer zuvor durchgefiihrten Evaluation hatte sich ange-
deutet, dass die Studierenden nur teilweise das selbstverantwortlich zu organi-
sierende Tandem durchfuhrten und dass dariber hinaus die Beratung durch
Studierende im hoheren Fachsemester kaum stattgefunden hatte. Die frei-
willigen Beratungsangebote seitens der Lehrenden und auch seitens des Tan-

dembiros waren nicht in Anspruch genommen worden.

2 Aus Sicht der Lernberatung, kann sich das Expertentum, wie auch bei Brammerts, Calvert
und Kleppin (2001) genannt, nur auf Sprachlernstrategien und Tandemlernen im Allgemeinen
beziehen. Woflr der Tandemberater nicht Experte sein kann, sind die Systeme der vielféltigen
Zielsprachen und genauso wenig fur die individuell am besten geeigneten Strategien.
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Vor dem Hintergrund dieser Erfahrungen wurde im WiSe 2012/13 der Versuch
gestartet, die Studierenden bei der Durchfiihrung ihrer Tandems enger zu be-
gleiten. Im Rahmen des Seminars ,DaF Sprachlerntandem® wurden die Teil-
nehmer(innen) verpflichtet, an mindestens einer Beratung zum Tandemlernen
teilzunehmen. Im Folgenden werden die Erfahrungen mit diesem — von der
Studienordnung und den theoretisch beschriebenen Grundlagen der Freiwillig-
keit — abweichenden Vorgehen beschrieben.

Die im WiSe 2012/13 durchgefuhrte ,Pflicht“-Beratung war wie folgt
strukturiert. Die Studierenden mussten mindestens einmal fir ca. 60 Minuten in
die individuelle Beratung kommen. Nach Méglichkeit sollte vorher eine Hospita-
tion erfolgt sein. Wenn dies aus organisatorischen Grinden nicht zu bewerkstel-
ligen war, sollten die Studierenden eine Audioaufzeichnung einer Tandem-
sitzung mitbringen, anhand derer gemeinsam die Inhalte und Vorgehensweisen
im Tandem exemplarisch analysiert werden kdonnten. Tandempartner, die nicht
der PH Freiburg angehéren, waren eingeladen, aber nicht verpflichtet, an der
Beratung teilzunehmen. In den Fallen, in denen Studierende des ersten Semes-
ters untereinander Tandems durchfiihrten, war eine Beratungssitzung mit bei-
den Partner(inne)n im Umfang von 120 Minuten vorgesehen.

Im Vorfeld wurden die Studierenden auf die entsprechenden Seiten im
Lerntagebuch hingewiesen, mit welchen die Beratung seitens der Lernenden
vorstrukturiert werden kann, indem diese ein eigenes Anliegen oder Fragen
formulieren (vgl. Huneke, in diesem Band). Die Inhalte dieser einmaligen
Pflicht-Beratung richten sich demnach nach den Anliegen der Studierenden.
Seitens der Lehrkraft wurde dartiber hinaus eingangs eine Abfrage und Bespre-
chung der Lernziele und der Angemessenheit der Passung der entsprechenden

Lernstrategien und Vorgehensweise im Tandem geplant.

3.1 Auswertung der Umfrage:

Teilnehmerinnen und Tandemkonstellationen
Um die studentische Erfahrung mit der Tandemberatung auszuwerten, wurde
ein einfacher Fragebogen (s. Anhang) benutzt, der sich auf die Erfahrungen im
Sprachlerntandem und in der Beratungssituation bezieht. Der Fragebogen ist in
drei Fragegruppen unterteilt: 1. Die Grunddaten zum Tandem 2. Die Zufrieden-
heit mit der Tandemerfahrung und 3. Die Erwartungen an und die Erfahrungen

mit der Tandemberatung.
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Zuletzt wurde die Evaluation der Beratungserfahrung angesprochen.*® Der Fra-
gebogen wurde an 18 Studierende verschickt und von 15 Studierenden ausge-
fallt.

Die Teilnehmerinnen an der Beratung haben dabei in Tandems mit fol-

genden Sprachenkonstellationen gelernt:

e Chinesisch-Deutsch (3x)
e Englisch-Russisch (2x)

e Spanisch- Russisch (2x)
e Japanisch-Deutsch (2x)

e Indonesisch-Deutsch (1x)
¢ Rumanisch-Deutsch (1x)
e Deutsch-Spanisch (1x)

e Ukrainisch-Georgisch (1x)
e Deutsch-Italienisch (1x)

e Polnisch-Deutsch (1x)

Bei 13 der Teilnehmerinnen handelt es sich um Bildungsauslanderinnen, die
mehrheitlich erst nach dem ersten Studienabschluss im Heimatland nach
Deutschland gekommen sind und nach eigenen Angaben Deutsch auf dem
GER-Sprachniveau B2/C1 (teilweise hoher) beherrschen. Dabei haben nicht
alle Lernerinnen, die Deutsch nicht als Muttersprache sprechen, unbedingt
Deutsch als Zielsprache im Tandem gewahlt. Im Begleitseminar zum Tandem-
lernen war diskutiert und empfohlen worden, eine Tandemkonstellation zu wah-
len, in denen beide Partner sich mindestens auf dem Sprachniveau B1 befin-
den. Insbesondere wurde auf die Schwierigkeit hingewiesen, Tandems mit zwei
Anfanger(inne)n ohne Vorkenntnisse durchzuflhren.

Dazu ist zu erlautern, dass die Studienordnung ab dem ersten Semester
den Erwerb einer Kontrastsprache vorsieht. D.h., dass die Studierenden zeit-
gleich zum Tandem einen Sprachkurs in einer ihnen bisher nicht bekannten
Sprache auf dem GER-Niveau Al aufnehmen mussen. In vielen Fallen ist das

Tandem eine vorteilhafte Ergdnzung zur im Sprachkurs erlernten Sprache, wird

'3 Da in dieser Situation, in welcher die Lehrperson, die die Daten erhebt, aus den Antworten
Ruckschlisse auf die Person stellen kann und somit keine anonyme Auswertung der
Antworten moglich ist, wurde bewusst darauf verzichtet zu fragen, wie die Studierenden die
Beratung als solche beurteilen.
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aber dann zwangslaufig auf dem Niveau Al begonnen. Umgekehrt gibt es eini-
ge Teilnehmerinnen, die mit ihren Muttersprachen in Deutschland seltener ge-
wahlte Fremdsprachen anbieten. Um fir Chinesisch, Japanisch oder Indone-
sisch einen Lernpartner zu finden, besteht haufig keine andere Wahl, als das
Tandem mit einem/einer Anfanger/-in ohne Vorkenntnisse aufzunehmen. In den
0.g. Tandems verteilt sich das Sprachniveau in den Zielsprachen nach Selbst-

einschatzung ungefahr wie folgt:

e Anfanger(innen) ohne Vorkenntnisse: 14, Tandems mit zwei Anfan-
ger(innen) ohne Vorkenntnisse: 2

e GER-Niveau A2: 5

e GER-Niveau B1 oder hoher: 15

o kA..2

3.2 Bisherige Tandemerfahrungen der Teilnehmerinnen

In den meisten Fallen wurde das Tandem lange und ausdauernd gefihrt. Der
Umfang der Tandems reichte von sieben Sitzungen a 120 Minuten am unters-
ten Ende bis zu 22 Sitzungen a 90 Minuten. Bei den Teilnehmerinnen, die ihr
Tandem schon im zweiten Semester hintereinander fuhrten, reichte der Umfang
bis zu ca. 40 Sitzungen a 150 Minuten. Zumindest in dieser Studierenden-
gruppe scheint das Tandemlernen den Lernerinnen durchaus ein eigenes, nicht
nur eins von der Studienordnung abverlangtes Anliegen zu sein**. Die Organi-
sation, also erst einmal das reine Aufrechterhalten eines regelméaf3igen Tan-
demrhythmus, funktioniert in dieser Lernendengruppe gut, sogar bei ganzlich
unerfahrenen Tandemlernerinnen.

In Hinblick auf die Zufriedenheit mit den bisherigen Tandemerfahrungen

antworten die Teilnehmerinnen unter Angabe von folgenden Griinden:

- Griunde fir uneingeschrankte Zufriedenheit:

- habe im Tandem (in beiden Tandems) die wichtigsten Lernziele erreicht
(Fragebodgen Nr. 2, 11)

- gutes Verhaltnis zu Tandempartnern (Nr. 3, 11, 12, 13)

- Treffen haben regelm&Rig geklappt / Partner ist schnell erreichbar
(Nr. 3, 8)

- Tandem hat mich sehr motiviert / hat Spaf3 gemacht (Nr. 3, 6)

“ Wobei durch die angeordnete Beratung evtl. auch die extrinsische Motivation starker war.
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- traue mich im Tandem mehr, etwas zu sagen oder zu fragen / Angst vor
dem Sprechen abgebaut (Nr. 3, 5, 8, 10)

- konnte mich in die Lage des Lerners versetzen (Nr. 4)

- Kenntnisse uber die Kultur und Alltag der Zielsprache gewonnen
(Nr. 5, 6, 8)

- ich bekomme Hilfe bei der Korrektur meiner schriftlichen Arbeiten, die
brauche ich fir das Studium (Nr. 7, 9)

- ich bekomme immer volle Aufmerksamkeit (Nr. 8)
- ich habe Lehrerfahrung gesammelt (Nr. 14)

- Einschrankungen der Zufriedenheit im aktuellen oder friiheren Tandem

- aktuelles Tandem ist zufriedenstellender als vorherige Tandems
(Fragebdgen Nr. 1, 7)

- mit einem meiner Tandems war ich sehr unzufrieden, weil ich das Tan-
demlernen als Zwang empfunden habe und nicht als Chance, eine Spra-
che zu verbessern, in diesem Tandem war es mir nicht leicht gefallen,
Uberhaupt einen Partner zu finden (Nr. 7)

- meine Fortschritte waren nicht so gut, wie ich erwartet oder geplant habe
(Nr. 14)

- ich weil3 nicht genau, wie ich meine Muttersprache unterrichten soll
(Nr. 15)

- ich hatte Schwierigkeiten, Materialien zu finden (Nr. 15)

- es war fur mich und meinen Partner schwierig, Lernziele zu formulieren
(Nr. 15)

- in einem friheren Tandem fehlte beidseitig etwas die Motivation, weil wir
die jeweilige Sprache des anderen nicht wirklich brauchten (Nr. 7)

Vor dem Hintergrund der hier Gberwiegend positiv geschilderten Erfahrungen
und dem grof3en Umfang der Tandemsitzungen bei den meisten Paaren, stellt
sich natdrlich die Frage, ob zufriedene Tandemlerner eine Tandemberatung
aufsuchen mdchten. Einerseits kdnnte argumentiert werden, dass ein gut lau-
fendes Tandem keinen grol3en Beratungsbedarf aufweist. Andererseits konnten
durch die Menge und durch die gute Qualitdt der Tandemerfahrungen der
Wunsch nach Reflexion und einem tieferen Verstandnis der Vorgange evtl.
Uberhaupt erst entstehen. 14 Befragte gaben aber an, vor der Pflichtberatung
noch nie an einer anderen Beratung teilgenommen zu haben. Eine Befragte
wurde im vorangegangen Semester einmalig von einer Mitstudierenden aus

dem vierten Fachsemester beraten.



92

Katja Reinecke

3.3 Erwartungen der Teilnehmerinnen an die Tandemberatung

Die Antworten auf die Frage, wie die Teilnehmerinnen sich im Vorfeld eine Tan-
demberatung vorgestellt hatten, werden hier vorschlagsweise in vier Gruppen
eingeteilt, die etwas vereinfacht einen aufsteigenden Grad an Problembewusst-
sein und vorheriger Reflexion Uber den Sinn der Tandemberatung widerspie-
geln.

1. Keine spezifische Vorstellung:
- ich hatte keine Ahnung, was eine Beratung macht (Fragebogen Nr. 13)
- keine Vorstellung mdglich (Fragebogen Nr. 10)

2. Kontrollfunktion
- als Kontrolle der Lehrkraft (Nr. 1)

- Kontrollfunktion (wie oft durchgefuhrt) (Nr. 15)
- es wird sehr ernst (war es dann nicht) (Nr. 8)

3. Tipps und Tricks zu Tandemproblemen
- Uber Probleme im Tandem sprechen (Nr. 2)

- Problemlésung (Nr. 4)

- [ich dachte,] es wirde im Tandem hospitiert werden und Tipps [gegeben]
(Nr. 3)

- Hilfe und Hinweise (Nr. 6)
- Ratschlage und Losungen erhalten (Nr. 8)

4. Grundlage fiur Diskussion

- Fragen stellen, diskutieren, Tipps bekommen (Nr. 5)
- dadurch zu lernen, besser und effizienter Sprache zu lernen (Nr. 7)

- man muss viele Fragen stellen, kann aber auch mit nur einer Frage kom-
men (Nr. 8)

- eher abstrakt, nicht so Idsungsorientiert (Nr. 12)

- wir stellen unser Tandem vor und bekommen Kommentare vom Berater,
danach Fragen stellen und dartber diskutieren (Nr. 14)

Natirlich tberschneiden sich die Antworten aus Gruppe 4 noch teilweise mit
den Antworten aus Gruppe 3, hier soll aber darauf hingewiesen werden, dass
erst in der letzten Gruppe mit ,(viele) Fragen stellen® und ,diskutieren” die Akti-
vitat der Ratsuchenden deutlich hervortritt. Eine Antwort fallt vollig aus dem
Raster heraus und betrifft auch einen Einzelfall. Die Studentin hatte im SoSe
2012 im zweiten Fachsemester offensichtlich eine der wenigen Tandembera-
tungen erhalten, die von den Studierenden aus dem vierten Semester durchzu-
fuhren waren. Sie nennt als Vorstellung hinsichtlich dieser speziellen Bera-
tungssituation: ,ich wusste, dass meine Beraterin diese Beratung braucht, um

sie in ein Portfolio einzufigen. Ich dachte daran, dass sie den Ist-Stand des
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Tandems kennen mochte.” In diesem Fall wird das Beratungsanliegen als An-
liegen der Beratenden betrachtet, der die zu Beratende praktisch zur Verfiigung
stehen musste. Eine Erwartung an einen eigenen Zugewinn aus der Beratungs-
sitzung wird nicht geaul3ert.

Zu den Erwartungen von Studierenden, die an einer Tandemberatung
teilnehmen, gehort einerseits die Vorstellung davon, wie so eine Beratung ab-
laufen kénnte, welche Themen vorkommen und welche Funktion das Gespréch
haben kénnte. Allerdings waren die Teilnehmerinnen im Begleitseminar explizit
dazu aufgefordert worden, sich selbst ein eigenes Anliegen in der Beratungs-
sitzung zu uberlegen. Acht Teilnehmerinnen haben zu ihrer Beratungssitzung
kein vorformuliertes eigenes Anliegen mitgebracht (wobei sich meistens im Ge-
sprach doch sehr bald eigene Fragen ergaben). Die Ubrigen Anliegen deckten
eine typische Bandbreite von Tandem- und Sprachlernproblemen ab.

A) Fragen zum Material:

- Wie finde ich Material fir den Unterricht meiner Muttersprache? (Nr. 9)
- Welche Literatur zur Vorbereitung? (Nr. 6)
- Welche Lernmaterialien sind geeignet? (Nr. 8)

B) Fragen zum Organisatorischen im Tandem

- Ist die Art, wie wir die Sitzungen planen, sinnvoll? (Nr. 8)
- Partner will sich nicht auf festen Termin festlegen: Was tun? (Nr. 12)

C) Fragen zum Nullanfangertandem

- Wie verteilt sich der Gebrauch der Sprachen im A1-Al-Tandem? (Nr. 14)
- Wie Sprache vermitteln fir Nullanfanger? (Nr. 15)

D) Fragen zu Lernzielen und Lernstrategien

- Ist die gewahlte Tandemkonstellation ,Sprache — Landeskunde® sinnvoll?
(Nr. 5); Was soll mein Partner tun, um mir beim (Wortschatz)lernen zu
helfen Gber C1 hinaus? (Nr. 13, 15)

- Wie kann ich mein Lernen effektiver machen? (Nr. 14)

- Welche Lernformen sind sinnvoll fur die Phonetik? (Nr. 8)

- Wie kann ich gezielt mein Leseverstehen verbessern? (Nr. 10)

- Sind meine Lernziele richtig gesetzt? (Nr. 12)

- Wie flussig sprechen tiben ohne Korrekturunterbrechung? (Nr. 3)

E) Fragen zur Lehrerrolle

- Wie grammatische Regeln erklaren? (Nr. 6)
- Wie schwierige Fragen beantworten? (Nr. 6)

- Die Zielsprache meines Partners ist nicht meine Muttersprache: Wie gehe
ich damit um, Regeln zu erklaren? (Nr. 12)

- Wann und wie Fehler korrigieren? (Nr. 3)
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F) Fragen zur Evaluation

- Wie Uberprift man sich gegenseitig im Tandem? (Nr. 15)
- Wie kann ich prifen, ob ich selbst Lernfortschritte gemacht habe? (Nr. 10)

Dieser Antwortenkatalog bleibt so nah wie mdglich am Wortlaut der Studieren-
den™. An ihm lasst sich ablesen, dass einige Teilnehmerinnen an der Beratung
sich selbst schon weiter in die Tandemproblematik eingedacht haben (,Ich er-
klare zu viele Regeln, weil ich die Zielsprache meines Partners selbst als
Fremdsprache gelernt habe und mein Zugang tber Regeln ist. Mein Tandem-
partner erwartet aber von mir, dass ich ihm eher ein Sprachgefihl vermittle.”
(Fragebogen Nr. 12). Wahrend einige Lernerinnen Fragen formulieren, die da-
rauf hinweisen kénnten, dass die Betreffenden gerade erst beginnen, die The-
matik und die damit verbundenen Probleme zu durchdringen. (,Wie kann ich

schwierige Fragen beantworten?“ Nr. 8).

3.4 Ergebnisse und Bewertung der Beratung aus Sicht der
Studierenden

Drei Fragen im Fragebogen betreffen Ergebnisse und Bewertung der Beratung:

e Welche Erkenntnisse hatten Sie Uber das Tandemlernen durch die
Beratung? Was hat Ihnen die Tandemberatung personlich gebracht?

e Wirden Sie erneut/6fter Tandemberatung in Anspruch nehmen, so
lange Sie im Tandem lernen? ja __, nein __ Grinde:_

e Finden Sie, dass die Tandemberatung im MA-Studiengang im ersten
Semester freiwillig oder obligatorisch angeboten werden soll?

freiwillig:___ obligatorisch:___, Grinde:____

Wie oben schon erwahnt, war es aufgrund der fehlenden Anonymisierbarkeit
nicht moglich, direkt nach der Meinung Uber die Qualitdt der Beratung zu fra-
gen. Mit der zweiten und der dritte Frage aus diesem Abschnitt wird versucht,

sich indirekt der Meinung der Studierenden Uber die Beratung anzunahern.

' Hier und im Folgenden gilt: Wortlautanpassungen wurden vorgenommen, um Sétze
syntaktisch einzupassen, teilweise, um Rickschlisse auf die betreffende Person zu
verhindern (z.B. wenn Muttersprache genannt wurde) oder bei Zusammenfassungen von
mehreren, ziemlich &hnlichen Formulierungen.
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Wie schon oben an den unterschiedlichen Vorstellungen von Tandemberatung
abzulesen, zeigt sich auch in den Antworten auf die Frage nach den Erkennt-
nissen eine Bandbreite von Vereinfachung bis Vertiefung von Aspekten.

A) Tipps und Tricks erhalten

- Problem geldst, Literatur bekommen, konkrete Vorschlage erhalten
(Nr. 6, 9, 10)

- keine grof3en Erkenntnisse aber hilfreiche Unterstitzung bei Schwierigkei-
ten, Tipps und Tricks (Nr. 11)

B) Grundlegende Aspekte im Vorgehen / Sprachen lernen im Tandem

- Vorgehen muss an Lernziele angepasst werden (Nr. 1)
- Sinn von Lernformen hinterfragen (Nr. 3)
- ich muss meine Lernziele konkreter festlegen (Nr. 12, 15)

- Partnerin soll Ziele konkretisieren und reflektieren, damit Interesse nicht
verloren geht (Nr. 5)

- sich fur jede Tandemsitzung konkretes Ziel setzen (Nr. 3)

- ich kann Lernmaterialien fur MICH selbst vorbereiten, dann weil3 Partnerin
besser,

- was ich lernen will (Nr. 8)

- ich muss meine Hemmungen tberwinden, meine Partnerin zu korrigieren
(Nr. 3)

C) Spezifische Lernbereiche

- Wortschatz kann ich mit einem Thema in jeder Sitzung lernen (Nr. 13)

- Phonetik muss mit System vermittelt werden, nicht nach eigener Methode
(Nr. 8)

- for A1 Wortschatz mehr Alltagsbezug, Chunks lehren (Nr. 15)
- neues Vorgehen mit Grammatik und Vokabeln (Nr. 12)
- muss besonders auf Miundlichkeit achten (Nr. 2)

D) Zur Reflexion angeregt

- Reflexion Uber Tandem im Verhéltnis zu Schiler-Lehrerrolle (das Tandem
war wie Unterricht aufgebaut), aber die Beraterin hat gesagt, dass die
Rollenverteilung o.k. ist, wenn sie beiden Partnern bewusst ist und diese
damit einverstanden (Nr. 4)

- ich muss mein Lehrerwissen Uber die vermittelte Sprache etwas zurlck-
halten (Nr. 1)

- eigenes Tandem ist Laienlehrerinnentandem, ich "muss" nicht die perfek-
te Lehrerin sein (5)

- wie wichtig ist der Anteil der Zeit, in der Lerner oder Lehrer spricht
(Nr. 7, 14)

An den Antworten der Gruppe 1 lasst sich erkennen, dass bestimmte Erwar-
tungshaltungen, namlich ,Tipps und Tricks“ zu erhalten, aus Sicht der betroffe-
nen Studierenden von der Beratung eingel6st wurde.

An dieser Stelle soll ein Versuch einer Interpretation des Verhaltnisses

zwischen Vorerwartungen und Erkenntnisgewinn eingeschoben werden, bevor
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auf die abschlielRenden Items im Fragebogen eingegangen wird. Aus den Ant-
worten von einigen Teilnehmerinnen lassen sich Félle von unterschiedlichem
Grad von Vorbereitung auf die Beratung und Reflexion der Gesprachsinhalte

ablesen. Mit Mehlhorn und Kleppin wird davon ausgegangen, dass man

»[...] den "Grad an Autonomie” [...] in gewissem Male bereits daran ab-
lesen [kann], wie sich ein Lernender in der Sprachlernberatung verhalt.
"Eher autonom” ware jemand, der sich auf Beratungstermine grindlich
vorbereitet und so die Beratungssitzung zu seiner eigenen Kontrolle nut-
zen kann [...]. (2006: 3)

In Tabelle 2 sehen wir drei Falle’®, in denen wenige Angaben zur vorherigen
Vorstellung und zum eigenen Anliegen gemacht werden und keine sehr spezi-

fisch geschilderten Angaben zum Erkenntnisgewinn vorliegen.

Nr. | Vorherige Vorstellung Eigenes Anliegen? Erkenntnis?
9 k.A. nein Problem gelost,
Literatur bekommen,
10 | keine Vorstellung ja: 1. Wie kann ich prufen, Konkrete Vorschlage
maglich ob ich selbst erhalten.

Lernfortschritte gemacht
habe?, 2. wie Lesefahigkeit
erhohen?

11 | so, wie es dann auch nein keine grofRen

war. Erkenntnisse aber
hilfreiche
Unterstiitzung bei
Schwierigkeiten, Tipps
und Tricks

Tab. 2: Ubersicht tiber Antworten zur Vorbereitung und Erkenntnisgewinn in der
Tandemberatung aus den Fragebdgen 9, 10 und 11.

Zum Vergleich werden die Frageb6gen mit denjenigen Antworten herangezo-
gen, die in ihrer Spalte ,Erkenntnisse“ Formulierungen erkennen lassen, die auf
weitere Reflexion zu der Frage hinweisen. Auch hier nur stellvertretend drei

Falle.

'° Die Aussagekraft Gber den Zusammenhang, der mit der Gegenuberstellung in den Tabellen
2 und 3 dargestellt wird, ist als sehr beschrankt zu verstehen und darf auf keinen Fall zu einer
Bewertung des Verhaltens der Teilnehmerinnen fihren.
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Vorstellung Anliegen Ergebnis
4 Problemlésung nein Reflexion Gber Tandem im
Verhaltnis zu Schiler-
Lehrerrolle (das Tandem war
wie Unterricht aufgebaut),
aber die Beraterin hat gesagt,
dass die Rollenverteilung o.k.
ist, wenn sie beiden Partnern
bewusst ist und diese damit
einverstanden
5 Fragen stellen, ja: ist 1. eigenes Tandem ist
diskutieren, Tipps Tandemkonstellation Laienlehrerinnentandem, ich
bekommen "Sprache im "muss" nicht die perfekte
Austausch gegen Lehrerin sein
Kulturkenntnisse” 2. Partnerin soll Ziele
sinnvoll? konkretisieren und reflektieren,
damit Interesse nicht verloren
geht
14 | Wir stellen unser ja: didaktische Erkenntnisse: wie
Tandem vor und 1. Proportion / sollen wir die Zeit auf Lehrer-
bekommen Verteilung/Nutzung und Lernerrolle verteilen,
Kommentare vom der Sprachen (bei Al- | insbes. bei Al-Lernerin
Berater, danach Lernerin),
Fragen stellen und 2. Mein Lernen effek-
dariiber diskutieren tiver machen.

Tab. 3: Ubersicht tiber Antworten zur Vorbereitung und Erkenntnisgewinn in der
Tandemberatung aus den Fragebégen 4, 5 und 14.

Fur den nachsten Aspekt waren zwei Items formuliert, die deutlich weniger
Spielraum zur Interpretation boten. Auf die Frage: ,Wirden Sie erneut/6fter
Tandemberatung in Anspruch nehmen, so lange Sie im Tandem lernen? ja __,
nein __ Grunde:___ “ antworteten zwolf Befragte mit ,ja“ und drei mit ,nein“. Da-
bei differenzieren die Begrindungen die nein-Antworten noch sehr:

,nein, ndmlich nur, falls (neue) Probleme auftauchen®

- nein, aber doch evtl. in neuem Tandem mit neuen Problemen (Nr. 7)

- 1-2x Beratung pro Semester reicht und ich brauche Zeit, um utber
Beratungsergebnisse zu reflektieren, aber bei Problemen wiirde ich gern
fragen (Nr. 14)

Lhein, weil..."

- bisher mit Tandem zufrieden (Nr. 13)
Auch bei diesen Fragen ist es in einem nicht-anonym erhobenen Fragebogen
naturlich anzunehmen, dass eine gewisse Positivfarbung der Antworten nicht
ausbleibt. Allerdings ist auch die Bewertung der Beratungssitzung recht positiv.
Die Studierenden sollten ihre Meinung angeben, ob die Tandemberatung im
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MA-Studiengang DaZ/DaF im ersten Semester freiwillig oder obligatorisch an-
geboten werden soll*’. Auch hier war um die Begriindung der Meinung gebeten.
Fur eine ausschlieBlich freiwillig angebotene Beratung im ersten Semes-

ter sprachen sich die Teilnehmerinnen mit den folgenden Argumenten aus:

- Beratung sollte freiwillig sein flr Ratsuchende und auch Ratgebende (MA,
das vierte Semester)! Eigene Bereitschaft fir das Ergebnis der Beratung
wichtig (Nr. 1)

- freiwillig, weil viele Tandemlerner denken, dass sie keine Probleme /
Anliegen haben, die sie in der Beratung besprechen mdchten (Nr. 2)

- ja, denn obligatorisch sollte UNTERRICHTEN im MA sein'®, aber Informa-
tionserteilung zum Tandem sehr nutzlich (Nr. 12)

Beratung ist nicht notwendig, wenn Leute zufrieden sind mit dem Tandem.
Beratung sollte nach Bedarf erfolgen (Nr. 13)

Die Ubrigen Befragten sprachen sich fir eine obligatorische Beratung im ersten

Semester aus und argumentierten:

- Studierende wiirden nicht (wenig) kommen®® und nicht erkennen, welche
Chance in Beratung besteht (und alle miissen Tandem machen)
(Nr. 3,9, 10)

- die Einnahme verschiedener Perspektiven ist fur Dozierende und Studie-
rende wichtig und um Feedback zu bekommen. (Nr. 4)

- gibt gute DenkanstdRRe, auch zu vorher nicht bedachten Aspekten (Nr. 5)

- wenn es obligatorisch ist, kommt jeder sicher zur Beratung und merkt, wie
wichtig es ist (Nr. 6)

- 1xfir alle ist in Ordnung, modchte [aber] vor allem Tandempartnerin nicht
zwingen, zur Beratung mitzukommen. (Nr. 7)

- esist gut, den Fortschritt des Tandems zu beobachten (Nr. 8)
- Meinungen und Ratschlage sind fur Studierende ohne Tandemerfahrun-
gen besonders wichtig (Nr. 8, 14, 15)
Als letztes gibt es auch in dem Feld ,Was ich nhoch zum Thema Tandembera-

tung sagen mochte® zur Bewertung der Beratung einige Kommentare:
- gut, dass die PH Beratung anbietet (Nr. 3, 5)

- kann Tandem jetzt besser organisieren (Nr. 6)
- Beratung hat Tandem deutlich verbessert / war hilfreich (Nr. 8, 10)

" An dieser Stelle gibt es allerdings einen Fehler im Fragebogen. Ich hatte einen Hinweis mit
eingeflgt, dass die Beratung ,bisher* obligatorisch ware, aber korrekt hatte es natirlich lauten
mussen, dass in diesem Semester die Beratung obligatorisch vorgeschrieben war und die
Frage sich darauf bezieht, ob das auch in Zukunft so gehandhabt werden sollte oder nicht. Ich
hoffe, dass die Aussagekraft der Antworten durch diese Fehlformulierung nicht allzu stark in
Zweifel gezogen wird. [K.R.]

'® Hervorhebung im Fragebogen. Der eigene Unterricht im MA DaZ/DaF ist im Modul 7
obligatorisch vorgesehen. [K.R.]

!9 Diese Annahme, ein freiwilliges Angebot wirde nicht angenommen werden, bestétigte sich
im WiSe 2012/13 erneut: Es kam keine einzige Anfrage nach einer freiwilligen Abrufberatung.
Weder seitens der MA DaZ/DaF Studierenden aus héheren Fachsemestern noch aus der
parallelen Tandemseminargruppe mit Studierenden aus dem Bachelorstudiengang DaZ/DaF,
denen die Teilnahme an der Beratung ebenfalls nur freiwillig angeboten wurde.
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Zusammenfassend lasst sich Uber die Antworten aus den 15 Fragebégen Fol-
gendes sagen. Die Studierenden hatten vor Besuch der Tandemberatung sehr
unterschiedliche Vorstellungen von Ziel und Funktion der Beratung. Dabei gab
es die Vorstellung von einem Kontrollinstrument, die Vorstellung von Tipps und
Tricks zum Tandemlernen und auch die Vorstellung von der Méglichkeit, das
eigene Lernen zu reflektieren und zu diskutieren. Ca. die Halfte der Befragten
hatte sich kein Anliegen im Vorfeld Uberlegt, aber alle gaben an, dass ihre Er-
wartungen erflllt worden seien. Auch hinsichtlich des Erkenntnisgewinns war
eine Bandbreite von unterschiedlich reflektiert formulierten Antworten erkenn-
bar, die grofl3e Mehrheit sagte aus, eine Tandemberatung erneut aufsuchen zu
wollen®. 11 von 15 Befragten sprachen sich dafiir aus, die Beratung fir das

erste Semester weiter obligatorisch anzubieten.

4  Mogliche praktische Konsequenzen

Die Erfahrungen mit den Beratungssitzungen, die im SoSe 2012 und im WiSe
2012/13 in Form einer Pflichtberatung durchgefiihrt wurden, erlauben eine
Momentaufnahme des Tandemlernens, wie es im untersuchten Zeitraum im MA
DaZz/DaF an der PH Freiburg abgelaufen ist.

Umfang und Frequenz der abgehaltenen Tandems waren angemessen
und gingen in vielen Fallen auch tber die institutionellen Mindestanforderungen
hinaus. Die groRe Mehrheit der Befragten sagte aus, mit ihren Tandems zufrie-
den zu sein. Auch die einmalige Tandemberatung wurde als die Erwartungen
erfullend und hilfreich bewertet. Trotz dieser erfreulichen Grundtendenz sind
einige kritische Punkte zu beachten.

Die Beratung hat als Pflichtberatung stattgefunden und hatte als freiwilli-
ge Beratung hoéchstwahrscheinlich gar nicht stattgefunden. Darauf weist die
vorherige Erfahrung hin und diese Vermutung wurde auch durch die Antworten
in den Fragebdgen unterstutzt. Auch die als positiv bewerteten Erfahrungen mit
der obligatorischen Beratung fuhrten bisher — auch tber den Untersuchungs-
zeitraum hinaus — nicht zu einer erneuten Nachfrage nach weiteren Beratungs-

angeboten. Aus diesem Grund konnte auch Uber eine punktuelle Intervention

%% |nteressant ist dabei vielleicht daran zu erinnern, dass diese positive Bewertung auf einer
einzigen Beratungssitzung beruht. Nach freiwilliger Beratung gab es tber das eine
verpflichtende Angebot hinaus keine Nachfrage.



100

Katja Reinecke

hinaus nicht die notwendige Begleitung der Tandems durch mehrere, aufeinan-
der aufbauende Sitzungen erreicht werden (vgl. Mehlhorn et al. 2009). Im
Spektrum zwischen ,Lernstrategientraining“ und ,Autonomieférderung” ist die
beschriebene Beratung deutlich ndher am Strategienpol zu verorten. Auch wur-
de kein wirklich nicht-direktives Beratungsmodell zugrunde gelegt. Es kann im
Sinne Sieberts (2006) eher von einer Trainerrolle seitens der Beraterin gespro-
chen werden.

Zwischen den auf Beraterinnenseite zugrundeliegenden Zielsetzungen
der autonomieférdernden Beratung und den von den Teilnehmerinnen abge-
fragten Erwartungen an die Beratung kam es notwendigerweise zu Diskrepan-
zen. Dabei kann insbesondere der Erwartung einiger Teilnehmerinnen, die Be-
ratung diene der Kontrolle des Tandemlernens, nicht die Berechtigung abge-
sprochen werden, wenn die Pflichtberatung auch in Reaktion auf mangelnde
Tandemdurchfuhrung im Vorsemester eingefuhrt wurde.

Im Hinblick auf die Studienordnung wurde gezeigt, dass der Prifungs-
schwerpunkt bereits am Ende des ersten Fachsemesters liegt, wodurch even-
tuell Anreize zu einer langeren Auseinandersetzung mit den Tandemerfahrun-
gen fehlen. Es scheint, dass bisher auch die Ziele des Tandems aus Sicht von
Beraterin und Hochschule nicht ausreichend kommuniziert und begriindet wor-
den sind (vgl. AuBerung im Fragebogen 12, statt Tandemberatung solle Unter-
richten obligatorisch sein).

Im Folgenden sollen einige Vorschlage gemacht werden, wie das Tan-
demlernen im Studiengang MA DaZ/DaF grundsétzlich intensiver unterstitzt
werden kann, wahrend gleichzeitig autonomieférdernde Elemente angeboten
und — hoffentlich — von interessierten Studierenden auch angenommen werden

konnen. Die Vorschlage bauen auf zwei Grundiberlegungen auf:

1. Es ist sinnvoll, den Pol des ,Lernstrategientrainings®, welches in der
gegenwartigen Situation in Form des Einfihrungsseminars und in Form
von Pflichtberatung bereits durchfihrbar ist, durch den Pol der ,Autono-

mieférderung®“ zu ergénzen.
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2. Autonomieférderung kann in einem Curriculum, in denen die semester-

weise gemachten Erfahrungen und Prifungsleistungen deutlicher auf-

einander aufbauen und das Ubergeordnete Ziel erkennbar autonome

Lernentscheidungen und Reflexionen notwendig macht, eher funktionie-

ren. Das Strategientraining stellt dabei eine Art ,Vorstufe® (vgl. Bram-
merts 2006) dar.

Um das Spektrum zwischen Strategientraining und Lernerautonomie tatsachlich

auszuschopfen, sollte dabei angedacht werden, die beiden unterschiedlichen

Begleitangebote institutionell-personell voneinander zu trennen. Wenn die Stra-

tegielehr-Funktion bei den Lehrenden verbleibt und die autonomieférdernden,

freiwilligen Angebote durch eine Instanz wie bspw. das Tandembiiro gemacht

werden, ergeben sich folgende Vorteile:

Die Lehrperson wird von ihrer Doppelrolle befreit, Experte zu sein,
sich aber im Autonomieprozess nicht zu sehr einmischen zu dirfen.
Die zu Beratenden werden entlastet, weil die Beratung nicht durch
dieselbe Person(-engruppe) geschieht, welche die Konsequenzen der
autonom gefallten Lernentscheidungen am Ende benotet.

Die unterschiedlichen Funktionen und Ziele von Strategientraining
und Beratung lassen sich gegenuber den Studierenden besser
kommunizieren.

Die Angebote zum Lernstrategientraining kénnen weiterhin obligato-
risch sein.

Das ohnehin bestehende Tandembiro wird aufgewertet und die
Ressource besser genutzt.

Die Tandemtutor(inn)en werden entlastet, weil sie nicht die Lehr-

Lern-Experten Rolle einnehmen missen.

Wie aber kann erreicht werden, dass die Studierenden ein freiwilliges Angebot

seitens des Tandemburos annehmen? Dazu scheint eine Veranderung des be-

stehenden Curriculums notwendig. Folgende Einzelaspekte sind dabei relevant:

Die drei Semester Tandemerfahrung und die anschlie3ende Berater-
rolle im vierten Semester sollten deutlicher aufeinander aufbauen im
Sinne einer sukzessiv starker zu ubernehmenden Eigenverantwor-

tung.
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e Das kann durch eine gemeinsame, akkumulative Prifungsleistung
geschehen, z.B. in Form eines studienbegleitenden Portfolios, das
durch fir jedes Semester differenzierte Leitfragen eine kontinuierliche
Auseinandersetzung mit den Tandemerfahrungen fordert. Zum Ende
des dritten Semesters kann dann eine Leitfrage oder Aufgaben-
stellung folgen, die den Studierenden Selbststeuerung abverlangt und
dabei ,steuerungsarm® (im Sinne Brammerts) den Weg zur Erflllung
der Aufgabe offen lasst.

e Die Erwartungen an die Studierenden und die Leistungen, die ver-
schiedene Instanzen an der Hochschule anbieten, miussen dabei
auch transparenter und in groRerem Umfang, als es in der Modul-
beschreibung steht, kommuniziert werden.

e Die Kommunikation der Erwartungshaltung sollte dabei nicht einseitig
geschehen, sondern kénnte in Form eines Lernvertrags®' — oder einer
Reihe von Lernvertragen fir jedes Semester — als Aushandlungs-

ergebnis mit den Erwartungen der Studierenden abgestimmt werden.

Angelehnt an die bestehenden Strukturen kénnte ein solches Curriculum fol-
gendermafen aussehen. Die Ubersicht in Tabelle 4 ist dabei nur als Vorschlag
zu sehen, in eine bestimmte Richtung zu denken. Von dieser Grundlage aus
sind weiterhin viele Detailfragen zu reflektieren.

Als dringend zu bearbeitendes Desiderat verbleiben an dieser Stelle alle
Fragen, die sich mit dem gesamten Bereich beschéftigen, wie die Studierenden
und auch die Tandemtutor(inn)en auf ihre Beratungsaufgabe vorbereitet wer-
den.

L Auf den ersten Blick mag ein Lernvertrag dem nicht-direktiven Beratungskonzept a la Rogers
widersprechen und zu starke externe Kontrolle implizieren. Dies muss nicht so sein. Viele
Lernende erkennen selbst, dass bei ihnen Fremdsprachenlernen véllig ohne Vorgaben nicht
funktioniert. Sie tragen (haufig unbewusst) die Erwartung an Sprachlernberatende heran, dass
diese ihnen bestimmte Vorgaben machen und ihnrem Fremdsprachenlernen einen gewissen
(organisatorischen) Rahmen geben und so gezieltes Lernen ermdglichen. Der Lernvertrag
kommt also dem Wunsch vieler Lernender nach abrechenbaren [?] Ergebnissen und
Lernorganisation entgegen.“ (Mehlhorn/Kleppin 2006: 5).



Erfahrungen von und mit Studierenden in der Tandemberatung | 103

Angebote Prifungsleistung
1 | 1. Seminar zum Tandemlernen 1. Teil des studienbegleitenden
(verbindlich) Portfolios:
2. Individuelle Sitzungen zur a) Auswertung der eigenen

Verbesserung der Lernstrategien (evtl. | Lernerfahrungen, dabei

mit Hospitation) durch hauptamtliche b) Ziele fur das zweite Semester
Lehrperson (verbindlich), die mit einem | festlegen

Lernvertrag gemeinsam geplant

werden.
2 | Individueller Lernvertrag zwischen 2. Teil:
Tandemlerner(inne)n und ihren a) der Lernvertrag mit Begriindung und

Betreuer(inne)n (Studierende aus dem | Reflexion
4. Fachsemester) (verbindlich), der
Festlegung des eigenen Lernwegs der
Tandemlerner(innen) enthalt, und
regelt, was aus Sicht der Beteiligten , B _
die beratende Person der im Tandem | ©) Ziele fir das dritte Semester

b) die Auswertung des Semesters,
inwiefern wurden Inhalte des Vertrags
erreicht etc.

lernenden Person zur Unterstitzung | festlegen (Welche Erfahrungen/
anbieten kann, dazu Begriindung und Kenntnisse fehlen mir noch, damit ich
gemeinsame Uberprifung am Ende im Anschluss dann selbst zu Tandem
des Semesters beraten kann)

3 | Individueller Lernvertrag mit 3. Teil:
Tandemtutor(in), Lernziele selbst a) der Lernvertrag mit Begriindung und
festlegen, Lernweg frei, Reflexion

fr6|W|”|geS Angebot for Bel’a'[ung und b) Auswertung des Semesters

E?fglﬁrltﬁlr;ge’nz& Auswertung der C) Einsché:ltzur_]g.: Invyiefern bin ich auf

Beratertatigkeit im vierten Semester
vorbereitet, wie haben mich meine
Erfahrungen mit Beratung im zweiten
und im dritten Semester darauf
vorbereitet?

- Abgabe aller drei Teile

4 | Beratungsfunktion Ergénzung zu vorherigen drei Teilen
a) Auswertung der Beratungserfahrung

b) Auswertung der Erfahrungen mit
(gestiitztem) selbstgesteuerten Lernen
in drei Semestern

Tab. 4: Ubersichtsplan eines mdéglichen Tandemlern- und
Tandemberatungscurriculums.
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Anhang: Fragenkatalog

1. Grunddaten

Name:
Sprache, die ich ins Tandem einbringe:
Sprache, die ich im Tandem lerne :

Sprachstand in meiner Zielsprache nach GER:

o & w0 bdE

Sprachstand meines/r Tandempartners/in in dessen/deren

Zielsprache nach GER:
Tandem lief/lauft von:__ bis:
Geschatzte Anzahl der Sitzungen bisher:

Wie regelmalig treffen Sie sich mit ihnrem Partner/ihrer Partnerin:

© ® N o

Wie lange dauert normalerweise eine Sitzung:
10.Dieses Tandem ist/war mein erstes Tandem: ja __ nein:

11. (bitte kurz angeben, wie viel weitere Tandemerfahrung Sie haben:

Dauer, Anzahl der Treffen, wie viele Partner/Sprachen)

2. Ergebnisse des Sprachenlernens im Tandem

1. Wie zufrieden sind Sie grundsatzlich mit den bisherigen

Ergebnissen lhres Tandemlernens? Bitte erlautern Sie, warum:
2. Haben Sie das Tandemlerntagebuch gefihrt? ja:__ nein

3. Die Tandemberatung

1. Hatten Sie jemals eine andere Tandemberatung als die im WS
12_13 an der PH Freiburg? nein:___ja:___, wo?

2. Wie haben Sie sich eine Tandemberatung vorgestellt, bevor Sie zur
Tandemberatung gekommen sind?

3. Hatten Sie sich vorher konkrete Fragen Uberlegt oder ein
spezifisches Anliegen? nein:____,ja:___ welche?

4. Wurden lhre Erwartungen an die Tandemberatung erfullt?

ja:___nein:___warum nicht
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5. Hat ihr Tandempartner/ihnre Tandempartnerin an der Beratung
teilgenommen? ja:__ nein:____

6. Gab es eine Hospitation in lhrem Tandem? ja:___ nein:

7. Wurde in der Beratung Uber beide Sprachen gesprochen?
ja.___nein:____

8. Welche Erkenntnisse hatten Sie Uber das Tandemlernen durch die

Beratung? Was hat lhnen die Tandemberatung personlich

gebracht?

9. Wirden Sie erneut/6fter Tandemberatung in Anspruch nehmen, so

lange Sie im Tandem lernen? ja __, nein __ Grinde:

10.Finden Sie, dass die Tandemberatung im MA-Studiengang im
ersten Semester freiwillig oder obligatorisch angeboten werden

soll? freiwillig:____ obligatorisch:___, Grinde:____

11.Erganzungen zum Thema Tandem oder Tandemberatung




TEIL Il

Lehr-/Lernmaterialien DaZ und Poster DaF

Den Studierenden des Masterstudienganges ,Deutsch als Zweitsprache/
Fremdsprache® an der PH Freiburg standen bei der Tandemtagung 2012 zwei
Moglichkeiten offen, ihre eigenen Erfahrungen und Beitrage einzubringen: zum
einen in der Sektion Individuelle Lehr-/Lernbetreuung, in welcher die Materialien
vorgestellt wurden, mit denen im laufenden Semester in der Sprachférderung
gearbeitet worden war. Zum anderen in einer Postersektion, in der Erfahrungen
und Fragen aus dem Sprachlerntandem prasentiert wurden. Es handelt sich
dabei um Produkte von Studierenden, die zu Beginn des ersten Fachsemesters
entstanden sind.

Fur die jetzige Herausgabe der aus authentischen Lehr-/Lernzusammen-
hangen stammenden Materialien wurde den Studierenden die Gelegenheit ge-
geben, diese nachtraglich zu kommentieren. Dadurch gewéhren sie einen Ein-
blick in die Werkstattarbeit von Studienanfanger(inne)n und deren anschlie3en-
de Reflexionen.
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Erfahrungen im Tandemlernen

in der individuellen Lehr-/Lernbetreuung

Marianne Schdler (Padagogische Hochschule Freiburg)

Lernen im Tandem heif3t miteinander und voneinander lernen. Die gemeinsame
Lernkonstellation kann verschiedene Auspragungen haben, es kann sich um
Sprachenlernen handeln, aber auch um Lehr-/Lernsituationen, in denen ein(e)
kompetentere(r) Lernpartner(in) eine in der Zielsprache schwéchere Person
darin unterstitzt, dass sie ihre sprachliche Kompetenz erweitert. Gleichzeitig
verbessert der erfahrenere Tandempartner seine eigenen Kompetenzen im
Hinblick auf die Vermittlung von Sprachwissen, Lernwegen und Lernstrategien
im stetigen, interaktiven Diskurs. Beide an dieser Konstellation Beteiligten treten
Uberdies in einen Austausch Uber die Kultur ihres Herkunftslandes.

In diesem Beitrag werden Inhalt und Studienleistung eines Seminars
vorgestellt, in dem Masterstudierende im ersten Fachsemester mit einer zu be-
treuenden Person eine Lehr-/Lernbetreuung durchgefthrt haben, die im darauf-
folgenden Semester weitergefthrt wird. Die individuelle Lernbetreuung, Einsich-
ten und Erfahrungen in Lehr-/Lernprozesse, Fahigkeit zur interkulturellen Kom-
munikation sind Qualifikationsziele des Moduls, in das diese Seminareinheit
integriert ist. Die Studierenden sollen lernen, interkulturelle Kommunikation zu
analysieren, ihre Probleme, Potentiale zu erkennen und zu gestalten (vgl. Mo-
dulkatalog des Master-Studiengangs 2008: 54.) Eine der Kompetenzerwartun-
gen dieses Moduls ist, dass die Studierenden die im Studium erworbenen

Kenntnisse und Fertigkeiten auf ihre Beobachtungen und Interaktionen in der
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,Individuellen Lernbetreuung“ Ubertragen, in Sprachhandlungen tberfiihren und
theoriebezogen reflektieren kénnen (vgl. ebd.).

Der geschitzte Lernraum im Tandem bietet Sprachlernern einen geeig-
neten Rahmen, in dem sie durch die Interaktion mit dem Lernpartner ihren indi-
viduellen Bedarf entsprechend ihre Sprach-und Lernkompetenz erweitern kon-
nen. Besonders in schulischen Kontexten eignet sich die didaktische Rahmung
fur das Tandemlernen als geeignete Organisationsform fur jingere und eher
(fremdsprachen-)lernunerfahrene Personen (Baguette u.a. 2001, zit. in Schmel-
ter 2010: 242). Ubertragen auf die hier beschriebene Studienleistung bedeutet
das, dass die Studierenden mit ihren Lernpartner(inne)n einerseits ihre indivi-
duelle Bedarfslage aushandeln und andererseits parallel und in engem Kontakt
mit der jeweiligen Schule die Lernerfordernisse festlegen. Die Tandem-
partner(innen) stammen aus verschiedenen Landern, sind ungleichen Alters,
besuchen diverse Schulformen und haben eine unterschiedliche Kontaktdauer
zur Zielsprache Deutsch.

Es sind Jugendliche im Alter von 6 bis 16 Jahren beteiligt, die entweder
eine internationale Vorbereitungsklasse, die Grundschule, Haupt- oder Real-
schule bzw. das Gymnasium besuchen. Das bedeutet, die Handlungsrahmen
sind sehr diversifiziert und erfordern daher eine diskursive Ausgestaltung des
Lernens in dieser Konstellation, so dass ein hoherer individualisierter Anteil an
Erfahrungen der Zweitsprache Deutsch und in der Rolle der Lehrenden/
Sprachberatenden entstehen.

Voraussetzung fur die Konstruktion eines solchen Bedingungsgefliges ist
eine prazise Analyse des sprachlichen Vorwissens und der Lernausgangslage.
Um einen erfolgreichen Lernprozess anzuregen, ist eine gute Vorbereitung und

Strukturierung des Lerntandems notwendig, denn

Lernen ist ein selbstandig zu vollziehender Akt mit starker Situations-
bindung, in dessen Verlauf Inhalte, Féhigkeiten etc. nicht eingearbeitet
oder ,absorbiert", sondern konstruiert werden. (Terhart 1999: 635)

Im Rahmen des Seminars Individuelle Lehr-/Lernbetreuung — Erfahrung sollen
die Studierenden jeweils mit einer weniger sprachkompetenten Person ein Tan-
dem bilden und individuell zusammenarbeiten. Durch die Anregung der Studie-
renden ist daraus eine weitere Lernkonstellation entstanden, sie schlugen vor,
das Tandem zwar individuell zu gestalten und zu betreuen, zuséatzlich aber woll-

ten sie selbst gerne in einem Tandem téatig sein, um Lehrerfahrungen oder auch
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passgenaue Arbeitsmaterialien auszutauschen. Im Sinne des Tandemgedan-
kens wurde dieser Vorschlag aufgegriffen und hat zu einer sehr fruchtbaren und
autonomen Zusammenarbeit der Studierenden gefuhrt. Durch die gemein-
schaftliche Reflexion der Interaktionen in den Tandemtreffen konnten die Stu-
dierenden sehr selbststandig ihre jeweiligen Tandems gestalten. So sind
Arbeitsgemeinschaften entstanden, in denen Wissen, Informationen, Erfahrun-
gen und Arbeitsmaterialien ausgetauscht oder gemeinsam erstellt wurden.

Zur erfolgreichen didaktischen Rahmung solcher Lernkonstellationen ge-
horen bestimmte Fahigkeits- und Téatigkeitsmerkmale der Lehrenden und der
Lernenden. Die Lehrenden sollten tGber die Kompetenz verfligen, Lernsituatio-
nen zu inszenieren, die an die je individuelle Ausgangslage der Lerner(innen)
angepasst sind und die eigenaktive Aneignung von Wissen auf Lernerseite er-
moglichen. Lernerseitig sollte die Gelegenheit zur Eigenaktivitat in Interaktionen
wahrend der Tandemtreffen gegeben werden. Im Sinne des autonomen Ler-
nens sollten Impulse, Materialien und Handlungsformen angeboten werden, die
selbsttagige Lernprozesse erfordern und die Vernetzung alten und neuen Wis-
sens ermaoglichen.

Die strukturierte und passgenaue Zusammenarbeit zwischen Studieren-
den und zu betreuenden Lernpartner(inne)n im Kontext eines Lerntandems er-
fordert die effektive Planung und Strukturierung sowie Reflektion der einzelnen
Tandemtreffen. Um die Studierenden auf die Rahmenbedingungen vorzuberei-
ten, wurden sie zunéchst in einer Kompaktveranstaltung tiber Besonderheiten
dieses Bedingungsgefuges informiert und diversifizierte Planungs- und Gestal-
tungsmaoglichkeiten der Lerntandems unterrichtet. Parallel zu den im Anschluss
daran durchgefiihrten Tandemtreffen fand jede Woche eine Seminarsitzung
statt, in der sowohl weiter theoretische Grundlagen vorgestellt, als auch tber
den Verlauf der Lehr-/Lernbetreuung berichtet wurde. Die Einfihrung in die
Aufgaben und die Organisation der Lernbetreuung wurde durch die wochentli-
chen Seminartreffen ergéanzt, um die Mdglichkeit der gemeinschaftlichen Be-
sprechung des Verlaufs zu geben und so von den Erfahrungen der anderen zu
profitieren.

Fur die vorausgeplante und strukturierte Durchfiihrung der Lernbetreu-
ung bedarf es entsprechender gezielter Voruberlegungen und Erhebungen. Da-

zu gehort u.a. die Erfassung der aktuellen Sprachkompetenz und des gegen-
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wartigen Lernvermogens. Da die Studierenden uber verschiedene Instrumenta-
rien der Sprachstandserfassung informiert waren, konnten sie zunachst diese
Erhebung vornehmen und festhalten, um ihre Lernbetreuung auf die individuel-
len Voraussetzungen des Lernpartners anzupassen. Alter und Kontaktdauer
sowie Erstsprache bzw. die Frage der Alphabetisierung im Herkunftsland haben
ebenfalls Auswirkungen auf das Erlernen einer weiteren Sprache, so dass auch
soziodemographische Daten festgehalten werden sollten.

Um den Studierenden ein Instrumentarium zur Verfigung zu stellen, mit
dem sie sowohl die Lernvoraussetzungen wie auch die persénliche Ausgangs-
lage festhalten, als auch ihre jeweiligen Tandemtreffen dokumentieren konnten,
wurde eine Dokumentationsvorlage entwickelt, die als Lerntagebuch der Lehr-/
Lernbetreuung bezeichnet wird.

Ziel dieser Dokumentationsvorlage ist es, die strukturierte und sprach-
sensible Vorbereitung der Tandemtreffen ebenso zu ermoglichen wie die Refle-
xion im Nachgang der jeweiligen Lernsituationen.

Dazu gehdren die Analyse des Anschauungs- und Arbeitsmaterials so-
wie die Anknupfung an das Vorwissen der Schiler(innen) ebenso wie die Pla-
nung der Impulse und der bedeutungshaltigen Lerninteraktionen. Die Unter-
richtsplanung und Dokumentation von Lehrprozessen wird durch ein Lerntage-
buch des Lernpartners bzw. der Lernpartnerin komplementéar ergéanzt, um die je
eigenen Lernprozesse schilerseitig zu protokollieren und in einer Selbstevalua-
tion Lernwege, Lernstrategien und Lernergebnisse zu reflektieren.

Auf Lernerseite soll das Lerntagebuch dazu anregen, zu reflektieren, was
gelernt und verstanden wurde bzw., wo es noch offene Fragen gibt. Zielfihrend
ist hierbei die Vorstellung, dass die Selbstevaluation auf Lehrer- wie auf Lerner-
seite zu einem passgenauen kognitiv aktivierenden Unterricht fihrt, der unter-
richtliche Interaktionen ermaéglicht, die im Sinne selbstgesteuerter Lernprozesse
zur eigenaktiven Aneignung von Wissen fiihren. Die Auseinandersetzung mit
den individuellen Lernprozessen und die Dokumentation eigener Lernfortschrit-
te bewirken nicht nur ein nachhaltigeres Verstandnis und Memorieren des Er-
lernten, sondern unterstiitzen auch die Lernmotivation sowie das eigenverant-
wortliche Handeln und Denken.

Grundlage und didaktische Rahmung der Lernhandlungen bilden das Aushan-

deln der beidseitigen Lernziele in einem stetigen Diskurs. Fir den Lehrpartner
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bildet dabei die Orientierung an folgenden Aspekten den Ausgang der Planung

und Vorbereitung der einzelnen Treffen:

e Lernstand;

e Lerntyp;

e Lernertradition;

o Ziele;

e Zweck des Sprachenlernens;

e Leistungsfahigkeit;

e Personliche Interessen;

e lebensweltlicher Bezug;

e die Interaktionsablaufe;

e Bedeutungshaltigkeit der Inhalte;

e Passung.

Die Voruberlegungen werden auf Seite der lehrenden Betreuer(innen) von fol-

genden Fragen geleitet:

e Was werden wir besprechen? (Inhalt)
e Wie werde ich den Verlauf des Treffens gestalten? (Methode)
e Wie kann ich den Lernprozess unterstitzen? (Material)

e Was weil’ und kann der Lerner schon? (Vorwissen)

Die Betreuung von Lernprozessen im Bedingungsgeflge eines Tandems birgt
sowohl auf Seite des zu betreuenden Partners als auch auf Seiten des Betreu-
ers Vorteile. Beide machen gemeinsame Erfahrungen in einem interkulturellen
und kompetenzibergreifenden Lernprozess, in dem beide Lernpartner(innen)
ihre sprachliche und auch fachliche Kompetenz erweitern kénnen. Die diskursi-
ve Ausgestaltung des Lernens in dieser Konstellation fiihrt zu einem héheren
individualisierten Anteil an Erfahrungen in der Zweitsprache Deutsch bzw. an
Erfahrungen in der Rolle des Lehrenden/Sprachberaters/Coaches.

Der im Anschluss dargestellte Verlauf einiger MalRnahmen in den jewei-
ligen Lernsituationen sowie Beispiele passgenauer eigens erstellter Materialien
geben einen Eindruck vom Erfolg dieser Form des Tandemlernens. Sowohl die
betreuende als auch die betreute Person konnten ihre Kompetenzen sukzessiv
erweitern. Zur Veranschaulichung des Instrumentariums, das einerseits die Or-

ganisation der Tandems dokumentierte und andererseits als eine ETCS-
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bewertete Studienleistung gilt, ist auch das Lerntagebuch fir die Studierenden
im Anschluss abgedruckt. Ein Dokumentationsinstrumentarium fur die Ler-
ner(innen) wurde bisher nicht entwickelt, da sich dies jeweils an den individu-
ellen Bedarfen ausrichten sollte. Das Lerntagebuch der Studierenden kann

allerdings als Vorlage fur ein solches Instrument gelten.

Literatur

Baguette, Friedhelm; Brammerts, Helmut; Friedelak, Helga; Schlag-Redmond,
Mechthild (Hrsg.) (2001): Sprachenlernen im Tandem. Ein Leitfaden fur
die Schule. Bénen. Verlag fur Schule und Weiterbildung.

Hallet, Wolfgang; Konigs, Frank G. (Hrsg.) (2010): Handbuch
Fremdsprachendidaktik. Seelze-Velber: Klett-Kallmeyer.

Hallet, Wolfgang (2006): Didaktische Kompetenzen. Lehr- und Lernprozesse
erfolgreich gestalten. Stuttgart: Klett Verlag.

Modulkatalog des Master-Studiengangs Deutsch als
Zweitsprache/Fremdsprache an der Padagogischen Hochschule Freiburg
(2009). (www.ph-frei-burg.de/studium-lehre/studiengaenge/master-
studiengang-deutsch-als-zweit-fremdsprache/studieninhalte-
modulkatalog-und-tabelle.html) (08.04.2013).

Schmelter, Lars (2010): Tandemlernen. Theoretische Grundlagen und
Forschung. In: Hallet, Wolfgang; Konigs, Frank, G. (Hrsg.), 241-244.

Terhart, Ewald (1999): Konstruktivismus und Unterricht. Gibt es einen neuen
Ansatz in der Allgemeinen Didaktik? In: Zeitschrift fir Padagogik. 45,
629-647.


http://www.ph-frei-burg.de/studium-lehre/studiengaenge/master-studiengang-deutsch-als-zweit-fremdsprache/studieninhalte-modulkatalog-und-tabelle.html)%20(08.04.2013
http://www.ph-frei-burg.de/studium-lehre/studiengaenge/master-studiengang-deutsch-als-zweit-fremdsprache/studieninhalte-modulkatalog-und-tabelle.html)%20(08.04.2013
http://www.ph-frei-burg.de/studium-lehre/studiengaenge/master-studiengang-deutsch-als-zweit-fremdsprache/studieninhalte-modulkatalog-und-tabelle.html)%20(08.04.2013
http://www.pedocs.de/frontdoor.php?source_opus=5967&la=de
http://www.pedocs.de/frontdoor.php?source_opus=5967&la=de

DaZ-Materialien zum selbststandigen Uben

der Personalpronomen

Antje Aulbert (Padagogische Hochschule Freiburg)

1 Einfihrung

Das Material, das im Folgenden vorgestellt werden soll, entstand im Rahmen
des Seminars ,DaZ Individuelle Lernbetreuung: Lehr-/Lernerfahrungen®, wel-
ches fur die Studierenden des Masterstudiengangs ,Deutsch als Zweitsprache/
Fremdsprache“ (MA DaZ/DaF) im ersten Fachsemester an der Padagogischen
Hochschule Freiburg angeboten wurde. Im MA DaZ/DaF sind zwei Studienprofi-
le vorgesehen (DaZ und DaF). Die Studierenden, die sich fur das Studienprofil
DaZ entscheiden, fihren studienbegleitend eine wochentliche Sprachférderung
mit Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund durch. Die Sprachfdrderungen fin-
den im Rahmen der o.g. Lehrveranstaltung statt. Das Seminar wird in erster
Linie mit dem Ziel angeboten, Studierende bei ihren individuellen Lehr-/Lern-
erfahrungen durch theoretische und praktische Hinweise zu unterstitzen.

So war bspw. die Vorstellung und Besprechung verschiedener Materia-
lien, welche die Kommiliton(inn)en zum Teil in gemeinsamen Lern-Tandems
erstellten und in ihren Sprachférderungen einsetzten, integraler Bestandteil des
Seminars. Prasentiert wurden diese Unterlagen auf3erdem im Rahmen des
Workshops ,Individuelle Lehr-/Lernbetreuung — Erfahrung“ auf der Freiburger
Tandem-Tagung 2012, die von der Stiftung Tandem® Fundazioa in Kooperation
mit dem Tandembiro der Padagogischen Hochschule Freiburg veranstaltet

wurde.
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Im Weiteren soll nun eines der Materialien dargestellt werden, welches in einer
Fordereinheit zum Thema ,Tim und Struppi — Das Geheimnis der "Einhorn™
entstand und fir das Uben der Personalpronomen (Nominativ, Dativ und Akku-
sativ) ausgelegt ist. Dieser grammatische Schwerpunkt ergab sich sowohl durch
die Resultate einer Sprachstandserhebung (HAVAS 5) im Rahmen der Forde-
rung, als auch in Angleichung an den regularen schulischen Unterricht des
Schilers, in dem u.a. Personalpronomen behandelt wurden. AbschlieRend soll
Uber den Einsatz dieses Materials in der Sprachférderung reflektiert werden.
Bei dem Schiiler, fir den das hier vorgestellte Material konzipiert wurde, han-
delt es sich um einen zwolfjahrigen turkischsprachigen Jungen, der die funfte

Klasse eines Gymnasiums besucht.

2 Beschreibung des Materials

Das Ubungsmaterial besteht aus Satzstreifen, auf denen zunachst auf der
einen Seite ein Satz aus der Geschichte , Tim und Struppi“ steht. In diesen Sat-

zen ist jeweils ein Wort (Satzglied) fett gedruckt und unterstrichen:

Struppi jagt die Katzen.

Tim kauft ein Schiff auf dem Flohmarkt.

Die Aufgabe bestand darin, dieses hervorgehobene Wort durch ein Personal-
pronomen zu ersetzen. Um die eigene Antwort zu Uberprifen, konnte der Sch-
ler daraufhin die Satzkarte umdrehen, wo der richtige Satz mit dem jeweiligen
Personalpronomen abgedruckt ist. Die Personalpronomen wurden dabei zu-
satzlich durch die Farben der verschiedenen Genera bzw. der Pluralform (der,

die, , die) visualisiert und hervorgehoben (s. Abb. 1).

Struppi jagt sie.

Er kauft ein Schiff auf dem Flohmarkt.




DaZ-Materialerstellung zum selbstandigen Uben der Personalpronomen | 119

b

Frau Schmits gibt der Kagze Futter

——

m . |
Tim muss das Schiff finden. I'

Abb. 1: Daz-Material zum Thema ,Personalpronomen®.

In der ersten Anwendung des Materials stand dem Schiler noch keine zusatzli-
che Hilfestellung zur Verfigung — er sollte die Satze nach eigenem Wissen und
Sprachgefihl bilden.

In der zweiten Anwendung des Materials ging es darum, auf einer meta-
sprachlichen Ebene Uber die Bildung der Personalpronomen zu reflektieren,
woflur weitere Legekarten eingesetzt wurden. Dabei handelt es sich um Karten,
bei denen die drei Falle (Nominativ, Dativ und Akkusativ) den jeweiligen Fragen
(WER oder WAS?, WEM oder WAS?, WEN oder WAS?) zugeordnet werden
sollen. Um dies auf einer metasprachlichen Ebene zu tun, sollte der Lerner zu-
nachst dberlegen, um welchen Genus und Kasus es sich bei den unterstriche-

nen Wartern handelt. In diesem Fall sollte der Schuler folgende Fragen bilden:

Struppi jagt WEN oder WAS?
WER oder WAS kauft ein Schiff auf dem Flohmarkt?
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Durch eine zusatzliche Tabelle, in der die Personalpronomen in den verschie-
denen Kasus und Genera aufgefihrt wurden, konnte der Schuler mit Hilfe die-
ser Informationen die richtige Form herausfinden und dementsprechend den
Satz bilden. Ziel dabei war es, zunéchst metasprachlich Gber die Bildung der
Personalpronomen zu reflektieren und dies dann auf die konkreten Satze des

Fordermaterials zu tUbertragen.

3 Reflexion

In der Anwendung stellte sich das Material im Grof3en und Ganzen als sehr hilf-
reich heraus. Nachdem der Schiiler anfanglich Schwierigkeiten hatte und stark
durch die betreuende Person angeleitet werden musste, gelang es ihm nach
einiger Zeit, die Satze selbststandig zu bilden.

Insbesondere die zusatzliche Hilfestellung durch die Pronomentabelle
erwies sich dabei als sinnvoll, da der Lerner somit anschauliches Material zur
Verfiigung hatte, welches ihm die Bildung der Satze erleichterte. Férderlich war
zudem die Anlehnung an das Buch ,Tim und Struppi — Das Geheimnis der
"Einhorn™. Der Schiler konnte dadurch auch in spateren DaZ-Unterrichts-
stunden Satzverknipfungen durch Pronomen in der Geschichte erkennen und
leichter den Text erfassen.

Die Ubertragung des Materials auf die Geschichte des Buches war zu-
nachst nicht vorgesehen, sondern ergab sich automatisch bei der weiteren
Auseinandersetzung mit der Geschichte. Diese zusatzliche Ubung war jedoch
von grof3er Bedeutung, da die Funktion der Pronomen fir die Satzverknupfung
innerhalb l&angerer Texte allein durch das Einliben der Personalpronomen durch
das o.b. Material nicht deutlich wurde (s. Abb. 2).
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Abb. 2: DaZ-Material, welches auf die Geschichte des Buches ,Tim und
Struppi“ Ubertragen wurde.
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DaZ-Fordermaterial zum Thema ,,Wortschatzerwerb*

Alexandra Hermey & Anna Miiller (Padagogische Hochschule Freiburg)

1 Beschreibung des Wortschatzspiels

Studierende des Masterstudiengangs ,Deutsch als Zweitsprache/Fremd-
sprache® (MA DaZ/DaF) an der Padagogischen Hochschule Freiburg, die das
DaZz-Studienprofil ausgewdahlt haben, fordern studienbegleitend die Schu-
ler(innen) mit Migrationshintergrund. Diese Foérderung findet im Rahmen des
Seminars ,DaZ Individuelle Lernbetreuung: Lehr-/Lernerfahrungen” statt und
hat die Unterstitzung des Lernprozesses von Schuler(inne)n als Ziel.

Wir bieten eine sprachliche Forderung einer Schiilerin und einem Schuler
an, die aus Tunesien und der Turkei stammen, neun bzw. zwolf Jahre alt sind
und eine Vorbereitungsklasse in Freiburg besuchen. Zunéchst wurde der
Sprachstand der zu fordernden Lernenden mittels des Sprachstandserhebungs-
instruments HAVAS 5 festgestellt, um einen Uberblick tiber das Sprachniveau
der betreuten Personen zu gewinnen. Nach der Auswertung des Sprachtests
der Kinder ergaben sich die Férderschwerpunkte ,Wortschatzerwerb®, ,Genera-
verwendung® und ,Verbkonjugation®, da in diesen Bereichen die groten Defi-
zite ermittelt wurden.

Aufgrund dieser Fokusse wurde ein Wortschatzspiel konzipiert, welches
auf der Freiburger Tandem-Tagung der Padagogischen Hochschule am
07.12.2012 dargestellt wurde und im Folgenden erklart und kommentiert wird.

Das Spiel umfasst vier Spielfeldkategorien und beinhaltet verschiedene
Aufgabenbereiche (s. Abb. 1). Zu jedem Feld gibt es passende Kartenstapel,

die mit den gleichen Symbolen wie die Spielfelder markiert sind. Das Spiel wird
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beendet, wenn der erste Spieler das Spielfeld ,Ziel“ erreicht hat. Das Mund-Feld
ladt den Spieler ein, den Begriff der Karte seinen Mitspielern zu erklaren, ohne
den Begriff zu benennen. Das Stift-Feld fordert die Teilnehmer(innen) dazu auf,
den Begriff der Karte fur die anderen Gruppenmitglieder zu zeichnen, ohne zu
sprechen. Betritt ein Spieler das Stern-Feld, muss er das Verb, das sich auf den
dazu gehorigen Karten befindet, im Préasens konjugieren. Zuletzt gibt es noch
das Fragezeichen-Feld, bei dem die Teilnehmer(innen) den Nomen, die auf den
Fragezeichen-Karten stehen, jeweils den richtigen Artikel zuordnen sollen.

Abb. 1: DaZ-Wortschatzspiel (Zeichnungen: Daniel Smolka).

2 Kommentar zum Wortschatzspiel

Die Erstellung des Wortschatzspiels war unsere erste Erfahrung im Bereich
Daz-Materialienentwicklung. Daher mdchten wir an dieser Stelle Uber unseren
Lernprozess und Veranderungen am Material reflektieren. Da beide Lernenden
sehr jung sind, lag die Idee nahe, die grammatikalischen Themen in Form eines
Spiels zu férdern. Hierbei wurde besonders auf abwechslungsreiche Aktivitaten
geachtet, damit das Kind seine Konzentration auf den Spielinhalt lenkt und der
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Lerngedanke in den Hintergrund tritt. Wahrend des Spiels werden die betreuten
Kinder in diverse Problemldse-Situationen gefihrt: sie missen den Substan-
tiven die richtigen Genera zuordnen, Begriffe erklaren und zeichnen sowie Ver-
ben in der Prasensform konjugieren. Der hierbei benutzte Wortschatz wurde auf
den individuellen Lernstand angepasst, das heif3t, dass einfaches Vokabular fur
die vorliegenden Fordereinheiten verwendet wurde. Dies kdnnte u.U. fur andere
Lernende abgewandelt werden.

Hinsichtlich der DaZ-Foérderung, wirden wir retrospektiv einige Verande-
rungen vornehmen. Bei der Durchfihrung des Spiels gab es einige kleinere
Probleme: die Lernenden kannten die Bedeutung einiger Woarter, die sie be-
schreiben oder zeichnen sollten, nicht. Diese Komplikation l6sten wir bei der
zweiten Durchfiihrung durch den Einsatz von Warterblchern. Das zweite ent-
standene Problem war die Unterforderung der Lernenden wahrend der Ubung
zu Verbkonjugationen im Prasens. Eine alternative Aufgabenbewaltigung wére,
dass die Schilerin und der Schiler die Verben im Prateritum konjugieren sol-
len.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass das Wortschatzspiel
im Rahmen der DaZ-Forderung eine gut funktionierte und in Kombination mit
anderen Ubungen eine sinnvolle Methode zur kontinuierlichen Erweiterung des

Wortschatzes ist.
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Tandemvielfalt an der Padagogischen Hochschule

Freiburg

Luisa Echeverria & Katja Gromes (Padagogische Hochschule Freiburg)

1 Forschungsinteresse

Das Sprachenlernen im Tandem wird von uns als der Austausch von Sprach-
kenntnissen zwischen zwei interessierten, motivierten und kompetenten Spre-
chern zweier unterschiedlicher Sprachen verstanden. Tandem stellt also eine
Moglichkeit dar, gegenseitige Unterstlitzung zu leisten, um Lernfortschritte in
einer Fremdsprache zu erreichen. Da wir sehr gute Erfahrungen im Tandem mit
unseren Tandempartnern gesammelt haben, fanden wir es sehr interessant zu
erforschen, wie unsere Kommiliton(inn)en ihre Erfahrungen im Sprachlern-
tandem bewerten.* Wir sind Studentinnen des Masterstudiengangs Deutsch als
Zweitsprache/Fremdsprache (MA DaZ/DaF) an der Padagogischen Hochschule
Freiburg. In der Studienordnung dieses Studiengangs ist vorgesehen, dass die
Studierenden ein Tandemmodul absolvieren (Modulkatalog MA 2009). Bei die-

ser Untersuchung sollten folgende Fragen beantwortet werden:

e Wird ein Sprachlerntandem von den Kommiliton(inn)en aufgrund der
Vorgabe in der Studienordnung oder aus Interesse an der zu erlernen-
den Sprache und Kultur durchgeftihrt?

¢ Wie wird diese Form des Sprachenlernens von Studierenden bewertet?

! Die Untersuchung wurde von drei Studentinnen durchgefuihrt: Luisa Echeverria, Anastasia
Fischer und Katja Gromes. Ebenso diese drei Studentinnen haben das Tandem-Poster fir die
Tandem-Tagung und den Flyer zum Poster entworfen (s. Anhang).
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e Welche Sprachen werden im Tandem gelernt/gelehrt und welche Niveau-
stufen nach dem Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen fir
Sprachen werden erreicht?

e Welche Art des Tandems wird bei der Umsetzung von den Befragten
bevorzugt?

Das Interesse an dieser Untersuchung wurde u.a. dadurch geweckt, dass das
Sprachenlernen im Tandem an der PH Freiburg eine grofR3e Rolle spielt. Die
Tatsache, dass unsere Hochschule tUber ein Tandemburo verflgt, das von allen
Studierenden in Anspruch genommen werden kann, um allgemeine Informatio-
nen um das Thema Tandem (z.B. Beratung) zu bekommen, und Tandem-
partner zu finden, ist sehr wichtig fir diejenigen, die ihre Sprachkenntnisse er-
weitern und regelmaRig ihre Fremdsprache praktizieren mochten. In diesem
Sinne wollten wir in der durchgefuihrten Umfrage ebenfalls der Frage nachge-
hen, wie und durch welche Kanale unsere Kommiliton(inn)en ihre Tandem-

partner(innen) gefunden haben.

2  Zielgruppe

Bei der Zielgruppe der befragten Personen handelt es sich um Studierende des
MA DaZz/DaF der PH Freiburg. Als eines der Praxiselemente ist in der Studien-
ordnung das Erlernen einer Fremdsprache vorgesehen. Die Studierenden mit
dem gewahlten DaF-Profil (parallel dazu besteht die Mdglichkeit, sich fir den
DaZ-Schwerpunkt zu entscheiden), erlernen eine Fremdsprache in einem
Sprachlerntandem. Ziel ist es, ,sich dadurch leichter selbst in die Rolle von
Sprachlernenden versetzen [zu] kbénnen und die dabei gewonnenen Kenntnisse
zur Planung, Gestaltung, Durchfiihrung, Bewertung und Evaluation von Sprach-
lern- und Sprachlehrsituationen in ihren spateren Berufsfeldern nutzen [zu]

konnen*?

. Es geht demzufolge darum, den eigenen Lernprozess in Bezug auf
die zu erlernende Sprache sowie den Lehrprozess in Bezug auf die zu vermit-
telnde Sprache zu strukturieren, zu steuern und zu reflektieren. Das Lernen im
Tandem ist somit ,eine Verbindungsstelle zwischen unterrichtlich gesteuerten
Lehr-/Lernkontexten und authentischen Sprachhandlungssituationen in der

Fremdsprache“ (Schmelter 2010: 1188).

2 www.ph-freiburg.de/studium-lehre/studiengaenge/master-studiengang-deutsch-als-zweit-
fremdsprache/praxiselemente.html (19.04.2013).


http://www.ph-freiburg.de/studium-lehre/studiengaenge/master-studiengang-deutsch-als-zweit-fremdsprache/praxiselemente.html
http://www.ph-freiburg.de/studium-lehre/studiengaenge/master-studiengang-deutsch-als-zweit-fremdsprache/praxiselemente.html
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Bei den befragten Personen handelt es sich um 17 Studierende des ersten,
zweiten und dritten Fachsemesters mit dem DaF-Profil. Die relativ geringe An-
zahl der befragten Personen lasst sich aus der Auswahl des Studienprofils be-
grinden, bei der ein Teil der Studierenden mit dem DaZ-Profil sich mit einer
anderen Form des Lehrens und Lernens auseinandersetzt — der individuellen
Lehr-/Lernbetreuung (vgl. Modulkatalog MA 2009: 48, 54 und 61).

3 Methode

Als Datenerhebungsmethode wurde eine Umfrage mithilfe eines Fragebogens
ausgewahlt. Dieser bietet den Vorteil, dass jeder Befragte dieselben Fragen
bekommt und niemand durch eventuelle Reaktionen durch den Gespréchs-
partner beeinflusst wird (vgl. Albert/Koster 2002: 26). Ein weiterer Vorteil dieser
Form der Datenerhebung ist der Kostenfaktor, der im Vergleich zu anderen Er-
hebungsmethoden relativ gering ist. Daneben kénnen schriftliche Befragungen
meist in sehr kurzer Zeit und mit wenig Personalaufwand eine grof3e Zahl von
Befragten erreichen (ebd.).

Bei dem entwickelten Fragebogen (vgl. Anhang I) handelt es sich zum
grofdten Teil um geschlossene Fragen, jedoch auch um eine offene Frage (vgl.
Frage 12 im Fragebogen). Die Auswertung der geschlossenen Fragen liel3 sich
relativ leicht handhaben, da sich durch das Auszahlen der Antworten das Ver-
haltnis bezlglich des gefragten Aspekts in Form von Zahlenverhaltnissen auf-
zeigen liel3. Bei der Auswertung der offenen Frage 12 (Vor- und Nachteile des
Sprachenlernens im Tandem) bestand die Schwierigkeit darin, dass sich die
Antworten nicht so einfach kategorisieren liel3en und einzeln betrachtet werden
mussten. Es hat dennoch Uberschneidungen unter den befragten Personen
gegeben, sodass deckungsgleiche Antworten am Ende nur einmal aufgefihrt

wurden.

4  Ergebnis und Ausblick

Mit der Umfrage konnte zunachst gezeigt werden, wie vielfaltig das Sprachen-
angebot im Bereich des Tandemlernens im MA DaZ/DaF ist. Des Weiteren
wurde deutlich, dass sich der Grolteil der Lernenden bezuglich der Sprach-

kompetenz noch im Anfangerstadium bewegt. Ungefahr ein Drittel der Befrag-
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ten stuft die eigenen Kenntnisse aber bereits auf sehr hohem GER-Niveau (C1)
ein. Die meistgelernten Sprachen sind Deutsch, Russisch und Spanisch.

Die Antworten auf die Frage nach der Intensitdt der Tandemsitzungen
sind relativ einheitlich. Die Mehrheit der Befragten gibt an, sich fir zwei Stunden
pro Woche zum Tandem zu treffen. Dieses Ergebnis zeigt, dass die Studieren-
den sich der Tatsache bewusst sind, dass sich Fortschritte in der Fremdsprache
nur durch eine gewisse Kontinuitat in der Ubung und Praktikabilitat der zu erler-
nenden Sprache erzielen lassen. Ein weiterer interessanter Forschungsaspekt
ergibt sich aus der Frage nach der Fuhrung eines Tandem-Tagebuches, wel-
ches von den meisten Studierenden zur Reflexion der Sprachlernerfahrungen
genutzt wird. Im diesem Zusammenhang ware es wissenswert zu analysieren,
wie und welche Erfahrungen die Studierenden darin dokumentieren. Von gro-
Rem Interesse war u.a. die Erkenntnis, dass die meisten Proband(inn)en ihre
Tandempartner nicht durch das Tandembiiro an der Hochschule gefunden ha-
ben (wie zunachst angenommen wurde), sondern durch sonstige (leider nicht
angegebene) Kanale.

Die Liste mit den genannten Vor- und Nachteilen, Sprachen im Sprach-
lerntandem zu lernen, hétte sich noch weiter fortfihren lassen kdnnen, musste
aus Platzgrinden jedoch auf die am haufigsten genannten Aspekte reduziert
werden.

Die Auswertung des Fragebogens hat einen Gesamteindruck ergeben,
wie das Sprachenlernen im Tandem in der Praxis von den befragten Studieren-
den realisiert wird. Es lieRBen sich jedoch noch viele weitere Details wie bspw.
die Wahl von Inhalten und Themen, der Umgang mit der Fehlerkorrektur oder
der Einsatz von Lehr-/Lernmaterialien erforschen. Dies bedurfte noch detaillier-
terer Untersuchungen. In diesem Sinne ware es interessant zu wissen, welche
Rolle die Tandemberatung spielt, die an der PH Freiburg angeboten wird.

Wichtig ist jedoch zu unterstreichen, dass der Lernerfolg im Tandem
stark von beiden Partnern und deren Motivation abhangt. Dies beinhaltet, dass

Tandemlernende sich

(...) ihrer Lernziele bewusst sind, diese nach Mdglichkeit fur die Interak-
tion mit dem Tandempartner in konkrete Vorgehensweisen herunterbre-
chen kdnnen und Uber Mittel verfigen, die Lernfortschritte zu diagnosti-
zieren, um neue Lernziele festlegen zu kénnen. (Schmelter 2010: 1189)
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Resultierend sollen beide Partner ,ihr eigenes Lernen starker planen und die
Lernsituation Tandem entsprechend in Absprache mit dem Partner steuern”
(Schmelter 2010: 1189).
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Anhang I: Fragenkatalog

Umfrage zur Tandemvielfalt

Zielgruppe: Studierende des Masterstudienganges DaZ/DaF an der
Padagogischen Hochschule Freiburg

Luisa Echeverria & Anastasia Fischer & Katja Gromes

WiSe 2012/13
1) Welche Sprachen lernt ihr im Tandem?
2) Welches Niveau hast du in der Fremdsprache?
Anfanger(in)O  AlD A2 D Bl O B2 DO Clo C2no
3) Welches Niveau hat dein Tandempartner?
Anfanger(in)O  AlD A2 DO B1DO B2 0O Clo C2oO
4) Ist dein(e) Tandempartner(in) ein(e) Muttersprachler(in)?
JaO Nein O
5) Wie hast du deine(n) Tandempartner(in) gefunden?
Tandem-Biiro PH-Freiburg O Goethe Institut O Studentenwerk Freiburg O
Uber den Studiengang O Sonstiges:
6) Wie oft trefft ihr euch?
1x die Woche O 2x die Woche @  weniger als einmal die Woche O ofter O
7) Wie lange dauert eine Tandemsitzung?
1 Stunde O 90 Minuten O 2 Stunden O mehr als 2 Stunden O
8) Welche Form des Tandems iibt ihr aus?
Prasenztandem O  E-Tandem O Sonstiges:
9) Aus welchem Grund/ welchen Griinden fiihrst du ein Tandem durch? (Mehr-
fachankreuzungen moglich)
Priifungsleistung im Studiengang O
Zur Vorbereitung auf einen Auslandsaufenthalt O
Interesse an Sprache und Kultur O

Sonstiges:
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10) Fuhrt ihr ein Tandem-Tagebuch?
JaO Nein O
11) Wie zufrieden bist du mit deinem Tandem?
(Auf einer Skala von 1 bis 4)
1 Sehr zufrieden O 2 Zufrieden O 3 Einigermafien zufrieden @ 4 Unzufrieden O

12) Welche Vor- und Nachteile siehst du beim Fremdsprachenlernen im Tandem

im Vergleich zum herkémmlichen Fremdsprachenunterricht?
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Anhang Il: Tandemposter

Tandemerfahrungen im MA DaZ/DaF

Luisa Echeverria, Anastasia Fischer, Katja Gromes




Tandemerfahrung im Masterstudiengang DaZ/DaF

Anhang Ill: Flyer zum Tandemposter

Tandemerfahrungen im Master DaZ/DaF

Luisa Echeverria, Anastasia Fischer, Katja Gromes

Als drei Uberzeugte Tandemlernerinnen hat uns besonders interessiert, inwieweit die Form des
Tandemlernens von unseren Kommilitoninnen realisiert wird. Zum Studienprogramm des Mas-
ter-Studiengangs ,Deutsch als Zweit-/ Fremdsprache® zahlt das Erlernen einer Fremdsprache
im Tandem zu einem der Praxiselemente des Studiengangs:

(vgl.https://www.ph-freiburg.de/studium-lehre/studiengaenge/master-studiengang-deutsch-als-zweit-
fremdsprache/praxiselemente.html).

Im Rahmen dessen wollten wir herausfinden, welche Sprachen in unserem Studiengang im
Tandem gelehrt und gelernt werden und wie diese Erfahrungen evaluiert werden. Diesen Fra-
gen konnten wir anhand einer Umfrage nachgehen.

Das Diagramm zeigt, wie viele Personen welche Sprachen im Tandem
lernen:

Sprachenvielfalt im Master
DaZ/DaF B Deutsch
1

B Russisch
B Spanisch
B Chinesisch

B Englisch

Abb. 1: Prozentuale Verteilung der Sprachenvielfalt im Masterstudiengang.

Die Sprachniveaus bewegen sich zwischen der Stufe Anfanger und C1. Aus dem Umfragebo-
gen ergibt sich au3erdem, dass niemand sein Niveau auf C2 eingestuft hat.

Die Mehrheit der Sprachlernenden
sind Anfénger in der zu erlernenden
Sprache.

H Befragte des

Studiengangs Vier Personen der befragten Gruppe

schatzen ihr Niveau in der Stufe Al
B Tandempartner ein, wohingegen sich sechs der Be-
fragten zur Stufe C1 zahlen. Je ein
Teilnehmer der Umfrage stuft sein
Niveau auf B1 und B2 ein.

Abb. 2: Ubersicht uiber die Sprachstufen der befragten Tandempartner.

Die Mehrzahl der Tandempartner bewegen sich auf dem Sprachniveau A2. Finf der Be-
fragten sind Anfanger. Drei Befragte befinden sich auf dem Niveau B1. Zwei verfiigen Uber das
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Niveau B2.

13 von 17 Befragten treffen sich fur genau zwei Stunden in der Woche zum Tandem. Nur
zwei Studierende treffen sich 90 Minuten pro Woche. Die gleiche Anzahl an Kommilitonen
widmen dem Tandemlernen mehr als zwei Stunden wdéchentlich.

Dauer der Tandemtreffen Das Prasenztandem ist

eindeutig die beliebteste
0 Art des Tandemlernens
innerhalb unseres Studi-
engangs: 16 von 17
Kommilitonen Uben ein
Prasenztandem aus. Nur
eine Person fihrt ein E-
Tandem durch.

2 90 Min. pro Woche
M 2 Std. pro Woche
> 2 Std. pro Woche

Abb. 3: Ubersicht (iber die Dauer der Tandemtreffen der Befragten.

14 von 17 Befragten reflektieren in einem Tandemtagebuch Uber ihre Erfahrungen.

Von den Befragten genannte Vor- und Nachteile des Tandemlernens:

Vorteile Nachteile

¢ Entspanntere Lernatmosphare im Ver-
gleich zum Frermdsprachenunterricht

¢ Hoher Arbeitsaufwand fur beide:
Materialideen und - erstellung

¢ 1:1 Verhdltnis: Lerner ist gleichzeitig Leh-
rer

e Schwierigkeit Material zu finden

e Forderung der Lernerautonomie

¢ Keine regelmafigen Treffen

¢ Direkter Kontakt zu einem Muttersprachler

o Uberforderungen mit Grammatikerklarun-
gen der Muttersprache

e Kulturaustausch

¢ Unterschiedliche Motivation der Tandemp-
artner

¢ Personlicher als Fremdsprachenunterricht

¢ Benachteiligung einer Sprache

¢ Selbstbestimmung der Lernziele

¢ Kein vorgegebenes Curriculum: Fortschritt
in der Fremdsprache mdoglich?

Tab. 1: Vor- und Nachteile des Tandemlernens
Ausblick:

Abschlie3end lasst sich sagen, dass der Erfolg dieser Form des Lernens stark von den beiden
Tandempartnern und deren Zusammenarbeit abhéngt.

Anhand der Ergebnisse der Umfrage lasst sich erkennen, dass es sich in diesem Masterstudi-
engang um ein sehr breites Sprachangebot handelt, von dem die Studierenden gegenseitig
profitieren. Es konnte auRerdem festgestellt werden, dass die praktizierenden Tandemlerner zu
fast 100% mit dieser Form des Sprachenlernens zufrieden sind. Das Ergebnis spiegelt das ge-
genseitige Interesse fir die Sprachen und Kulturen der Tandempartner wieder. Als fester Be-
standteil unseres Studiengangs tragt diese Lernform neben dem autonomen Lernen auch stark
zur Forderung des interkulturellen Lernens der Studierenden bei.




Arbeit mit Materialien des Tandem-Servers Bochum

Eva Hodapp & Evgeniya Kabanova & Irina Karmazina

(Padagogische Hochschule Freiburg)

Der Ausgangspunkt fur eine gemeinsame Erstellung des Posters fur die Frei-
burger Tandemtagung 2012 war die gleichzeitige Durchfiihrung von drei paral-
lelen Russisch-Sprachlerntandems der drei Autorinnen auf dem GER-Niveau
A.1.1. Zwei Autorinnen fillten die Rolle der Russisch-Lehrenden und eine die
der Russich-Lernerin aus. Die Wahl des Themas entstand aus den Bedurf-
nissen der drei Tandempaare: Zusatzliches Material fur die Sitzungen zu be-
kommen, welches Themenvorschlage anbietet und individuell angewendet,
modifiziert oder didaktisch aufbereitet werden kann. Aus diesem Grund wurde
beschlossen, ein Experiment mit Material aus dem Tandem-Server der Ruhr-
Universitdat Bochum durchzufiihren, da die Webseite (vgl. den oberen Teil der
linken Spalte des Posters) in ansprechender Weise ubersichtliche und umfas-
sende Information zur Idee des Tandems, seinen Durchfihrungsformen, weite-
re nutzliche Hinweise sowie Lernhilfen zur Verfiigung stellt. Diese Lernhilfen
(vgl. den unteren Teil der linken Spalte des Posters) sind thematisch geordnet,
wobei die Rubriken schon erkennen lassen, dass zur Bewaltigung der Aufgaben
unterschiedliche Niveaus an Sprachkenntnissen erforderlich sind.

Die Auswahl des Arbeitsblattes ,Kennenlernen®, welches aus der Rubrik
,Personliches Teilen® stammt, wurde aufgrund des Niveaus der Tandempartner
und ihrer aktuellen Situation getroffen. Die drei Sprachenlerner hatten keine
Vorkenntnisse im Russischen, alle Paare kannten sich erst seit kurzer Zeit und

befanden sich am Anfang ihrer Partnerschaften. Ein und dasselbe Arbeitsblatt
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(s. die rechte Spalte des Posters links oben) wurde von den drei Tandempaaren
fur eine Sitzung benutzt, wobei die drei Muttersprachlerinnen ganz unterschied-
lich damit umgegangen sind: Es wurde als Leitfaden fir bestimmte Themen
benutzt oder auch abgewandelt und ausfuhrlich didaktisiert (vgl. das Beispiel
rechts neben dem Arbeitsblatt auf dem Poster). Auch die Arbeitsergebnisse der
Lernerinnen fielen sehr unterschiedlich aus: Eine Lernerin (vgl. Poster links) hat
anhand der im Arbeitsblatt vorgeschlagenen Fragen ,,Chunks” gelernt und die
kyrillischen Schriftzeichen getibt, die zweite Lernerin (vgl. Poster rechts) hat
einzelne Vokabeln und die Konjugation eines Verbs gelernt.

Im Anschluss an ihre Sitzung haben die Paare tber ihre Erfahrungen mit
dem Arbeitsblatt reflektiert und die erhaltenen Arbeitsergebnisse analysiert. Die
Resultate der Reflexionen sind auf dem Poster einmal aus Sicht der
Lernerinnen und einmal aus der Sicht der Lehrerinnen zusammengefasst: Die
Lernerinnen hatten es als positiv empfunden, dass durch das Arbeitsblatt nicht
nur die mandlichen, sondern auch die schriftichen Fertigkeiten geibt wurden,
besonders die kyrillischen Schriftzeichen. Insgesamt wurde der Inhalt der Sit-
zung jedoch als schwieriger als erwartet eingestuft und es als Nachteil empfun-
den, dass auf dem Arbeitsblatt keine Betonungsakzente und keine é-Zeichen
gesetzt wurden, wie es z.B. in Lehrbiuchern fir Russisch-Anfanger(innen) tblich
ist. Aus der Sicht der Lehrerinnen wurde das Arbeitsblatt als guter Leitfaden mit
vielseitigen Denkansto3en fur eine Sitzung bewertet, die sich je nach Tandem-
partner(in) in unterschiedlichen Formen aufbereiten lassen. Dennoch erschien
der Inhalt fir ein GER-Niveau Al.1 zu schwierig, da anhand der Uberschrift
,Kennenlernen® davon ausgegangen wurde, dass einfache Frage wie nach dem
Namen, dem Alter oder der Nationalitat gestellt wirden. Deshalb wurden einige
Verbesserungsvorschlage gemacht, die auf dem Poster unten zu sehen sind.
Aus der Erfahrung mit diesem Experiment soll das Poster drei Schliisselgedan-

ken vermitteln:

e Der Tandem-Server Bochum bietet vielfaltige Unterstlitzung von
Sprachlerntandems;

e Die Arbeit mit dem Material ,Kennenlernen® in drei Russisch-
Tandems auf dem GER-Niveau Al.1 hat sowohl positive Reaktionen

als auch einige Schwierigkeiten ausgelost;
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e Die Arbeit mit dem Material kann optimiert werden, wenn man es den

Bedurfnissen der Nutzer(innen) anpasst.

Die Prasentation des Posters auf der Freiburger Tandem-Tagung 2012 hat inte-
ressante Diskussionen angeregt. Die erste Frage bezog sich auf den Schwie-
rigkeitsgrad des Materials. Es wurde von den Géasten aus Bochum darauf hin-
gewiesen, dass die Materialien des Tandem-Servers fir Tandems ab dem
GER-Niveau B1 konzipiert sind. Das bedeutete, dass das Material fur die An-
fanger(innen)-Tandems definitiv zu schwer war und es aufgrund der fehlenden
Niveau-Angaben falsch eingeschéatzt wurde. Es wurde aber gleichzeitig wieder
festgestellt, dass die Materialien des Tandem-Servers Bochum vielseitig sind
und eine Fundgrube fur das Sprachenlernen im Tandem darstellen.

Ein weiterer Diskussionsschwerpunkt entstand Uber den Gebrauch der
Termini ,Lehrer(in)* und ,Schiler(in)* im Kontext des Sprachlerntandems. Die
Termini verdeutlichen die Rolle der Tandem-Partner(innen). Es war zwar be-
kannt, dass die Rollen mit den Lehrer- und Schilerrollen im Fremdsprachen-
unterricht nicht gleichgestellt werden durfen und kénnen, da die Idee des Tan-
dems auf dem Gegenseitigkeitsprinzip und dem Autonomieprinzip basiert. Da
es sich aber bei allen drei Autorinnen des Posters um Studentinnen des Mas-
terstudiengangs ,Deutsch als Zweitsprache/Fremdsprache“ handelt, wurden
diese Bezeichnungen automatisch im Projekt verwendet. Dies hat zusatzlich

bestétigt, wie wichtig der Perspektivenwechsel in der Idee des Tandems ist.
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Anhang:
Poster ,Arbeit mit Materialien des Tandem-Servers Bochum®

kS
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Hotspots im Sprachlerntandem

Haruko Sakaguchi-Weber & Katerina Tsasi & Joanna Zdzichowska

(Padagogische Hochschule Freiburg)

Am 07. Dezember 2012 fand an der Padagogischen Hochschule Freiburg die
Freiburger Tandem-Tagung statt. Im Rahmen der Veranstaltung ,Sprachlern-
tandem: Lehr-/Lernerfahrungen® erstellten wir ein Poster (s. Anhang). Die Vor-

bereitung des Posters kann skizzenhaft in drei Phasen unterteilt werden:

e entsprechende Literatur zu finden und zu lesen,

e mit dem Tandem-Partner Uber einen Hotspot zu diskutieren,

e die Ergebnisse in Form eines Posters zusammenzufassen.
Hotspots werden von Agar (1997: 100) als Kommunikationsstellen definiert, ,,an
denen in der Kommunikation haufiger Probleme auftreten® (vgl. auch z.B.
Heringer 2010: 161). Die haufigsten Stellen, an denen Hotspots auftreten, wer-
den auf unserem Poster mit Hilfe einer Mindmap prasentiert. Diese Hotspots
innerhalb der interkulturellen Kommunikation sind uns aus dem alltaglichen Le-
ben in Europa (Vielfalt der Kulturen) bekannt. Die interkulturellen Unterschiede
zwischen den Vertreter(inn)en einzelner Kulturen sind in einigen Fallen so deut-
lich, dass es zu Missverstandnissen in der Kommunikation fiihren kann.

Damit ein Verstandnis fir Hotspots beim Tandempartner entwickelt wer-
den kann, ist gegenseitiger Respekt der jeweiligen Zielkultur gegeniiber unab-
dingbar. AulRerdem sollten andere Verhaltensweisen nicht beurteilt werden,
sondern lediglich auf einer Ebene der gegenseitigen Akzeptanz verdeutlicht

werden.



142

Haruko Sakaguchi-Weber & Katerina Tsasi & Joanna Zdzichowska

Interkulturelle Kommunikationssituationen werden durch eine hohe Heterogeni-
tat der Gesprachspartner(innen) gekennzeichnet. Solche Faktoren der Spre-
cher(innen) wie Alter, Beruf, sozialer Status, Region, Gender oder der Konver-
sationskontext beeinflussen das Verhalten der Sprecher(innen). Deshalb sind
Standards nicht einfach zu definieren. Wichtig ist zunachst die Existenz von
Diversitat zu betonen.

Um Stereotype zu vermeiden, ist es u.a. wichtig, nicht nur die auffalligs-
ten Verhaltensmuster oder die vorherrschenden Verhaltensweisen zu erklaren,
die aus der Perspektive einer bestimmten sozialen Gruppe richtig erscheinen.
An dieser Stelle sollte man eine ubliche Verhaltensweise beschreiben. Dennoch
ist es fur Nicht-Sprachwissenschaftler(innen) kompliziert. Daher ist es empfeh-
lenswert, Diversitat zu zeigen (,Man-Innenperspektive“) und zu reflektieren, wie
man sich selber in verschiedenen sprachlichen Kontexten (“lch-Innenperspek-
tive“) verhalt (Bechtel 2003: 325). Mit dieser Methode konnen Tandem-
partner(innen) sensibilisiert werden. So er6ffnet der Experte im Tandem zwei
oder mehr Perspektiven in Hinsicht auf Hotspots. Der Tandempartner kann
dann selbst im Umgang mit Muttersprachler(inne)n beobachten und analysie-
ren, wie sprachliche Variationen mit sozialen Faktoren verbunden werden.

AbschlieBend kann man sagen, dass Tandemlernen viel mehr als
Sprachenlernen bedeutet. Es bedeutet die Welt, die Menschen und sich selbst

kennenzulernen.
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Hotspots im Sprachtandem

Anhang: Poster zum Thema ,Hotspots im Sprachtandem®

Hotspots 1m Sprachtandem

Haruko Sakaguchi-Weber, Joanna Zdzichowska, Katerina Tsasi
Was ist unter ..Hotspots” zu verstehen?
Tandeml ietet ,cine einzigartige Geleg et~ Hotspots wunden definiert von Michael Agar als Kom-
was fiber Kultur und Weltanschauung des anderen zu in der i K X an
lemen™ (Woodin, 2001, S. 46). Obwohl jede Person ihre  denen hiufig Probleme aufireten kinnen (Agar, 2007).
eigene Kultur und Tdentitit besitzt, sorgen eine ge- Wenn man nicht weib, wie man mit diesen Hotspots um-
meinsame Sprache und nationale Geschichte unvermeid-  geht, sind Storungen in der interkulturellen Kommunika- i
bar auch fiir das Entstchen einer gemeinsamen (oft na-  tion wahrscheinlich. ’
tionalen) Kultur und Identitit, dic wiedemm die B
personliche Kulr und Tdentitit jedes Einzelnen becin- Wi schaffi man also_effektiv beim Tandempartner Ver- fi-orsrors 3
flusst (Woodin, 2001). In Interkultureller Kommunika-  stdndhnis fiir Hotspots” Korparsoracne
tion, wo Menschen mit hied hlichen und  Wir haben die Diskussion fiber einige ausgewihlte Hot-
Kulturellen E ! inander L i spots mit unseren Tandempartnern sufge-zeichnet und e
sind Hotspots .an der Tagesordnung® (Agar, 2007, S. untersucht und versuchen auf dieser Grundlage cinige I

161).

Vorschlige zu machen.

avingr s ixgen: kb el Komm i bation Geuselagennd Karaepe. & Aut TasingeniFusl & Franca

Informationen iiber uns und unsere Tandempartner

(Wirtschaftskrise in Griechenland)

Joanna Paul Haruko 1 homas Katerina Philip Jeder von uns sucht einen beliebigen Hot- Die Diskussion wurde anf Deutsch ge-
Deutsch Japanisch Deutsch Griechi: Deusch
- spot aus der Liste aus, die im Artikel von fiihrt, da wir alle iber ein fortgeschritte-
Polnisch Deutsch Japanisch Deutsch Englisch Agar (2007) insgesamt 17 Hotspots auf- nes Niveau auf Deutsch verfiigen,
Iloren: Al 11oren: B2 Ilren: B2 1ltren: CL 1loren: BL filhrt. Wir diskutieren mit unserem Tan- wogegen unsere Tandem-pariner die
Lesen: A1 Lesen: B2 Lescn: B2 Lesen: C1 Lesen: B2 . ; "
Sprechen: Al 5 B2 Sprechen: Gl Sprechen: B2 Sprechen: B1 dempartner fiber dessen Erfahrungen. jeweiligen Zielsprachen auf unter-
(Eil then: Al B2 1l B2 B2 iben; BL Meinung und Probleme mit diesem Hot- schiedlichen Niveaus be-herrschen.
ménnlich weiblich ménnlich weiblich winnlich ) ) o )
20 35 25 spot in der fremd- sprachlichen Kommu- SchlieBlich analysieren wir zu dritt diese
‘ PhI) Smden  Mstcr = VT SrnT nikation. Die Diskussion sowie auf- Diskussionen.
Siudentin Studentin 2 Stadentin X
2.3 Woche 3 Wock fallende Mimik und Gestik werden von
= O n ochen
2 insgesaml 3 lahre 3 Jalse 2 Monate insgesami uns aufgezeichnet.
Anrede In & Nein sugen e LTl

Joanna und Paul
1.: Erzahlt dem Parmer, dass es for sie immer merkwiirdig war, dass einige dewt-
sche Diozenten an der Uni Freiburg vorschlagen, dass Studenten Sie
duzen

Haruko und Thomas

Haruko fragt Thomas. Du weibkt ja, dass hai' nicht dem deuschen Ja' entspricht. Und e
;m.m. gibt es 5o emn Ja* micht wirklich im Japamischen Hast du deshalb schen Probleme ge-

Durch Unferschiede zwischen den polnischen und deutschen sprachlichen Mit-
teln und Gewohaheiten der Anrede sind bei mir cinipe Unsichecheiten entstan-
den Aus meiner  AuBesperspektive” (aus. der Sicht emes Besuchers in einem
fremden Land) [Brr)uf] 2003, 5. 328) habe ich ihm meine Meinung zum Du-
zen an der Uni dargesiellt. Memn Parter war von meiner Aussage Gberrascht.
Ich habe dann versucht ihm zu erkliren dass das deutsche Ansedesystem fie

e Extibunges) b nichi o fmkdomir wi & csceant bk, Devwegen
musste er sich weit um mir die allgemeinen
(Man Toaenperapekive:(Bechnel 2003, § 325) dareasiclien,
Ich habe dann noch emmal versucht mit memem Partner dse kultusellen Unter-
schiede zwischea Polen und Dentschiand 7 verdeutlichen, die 7u dem von uns
besprochenen fibwen kiinmten. Am Ende war aber das Ziel der Tandem
Sitzmg erveicht, da ich die Regeln der Anrede verstanden habe
Der von meinem Tandem Pariner angewendete Perspektivenwechsel bei dem
Unngang i Hospot wa ine schr ule Sutegc. Di ik Datclung der
chen Anvedeformen war flir much wiel leschier zu verstehen als die subjek-
o Vorstellungen und Bewernmgen meines Tandem Partness 7u diesem The-
ma. Obwohl ich am Anfang gedacht habe. dass mein Tandem Partner die polmi-
schen Anredeformen kennen muss, um mur die deutschen zu erklaren, war es mm.
Endeffekt nicht norwendig.

ders. Uﬂn ist zB in der Familie und uates puten Freunden und Soto’ NHKmlalﬂnnan
bekannten.

Das ist intevessant Findest Du dana Dentsche eigentlich sehr unhoflich?™
Ja, schon aft. Das hat mach oft verletzt oder gedrgert Aber ich habe mir eigentlich keine Ge-
danken pemacht, warum dic Deutschen so direkt sind. Hast du eine Er-klimng?™
Aus dem gleichen Grund wie i Japan, nismlich um nicht unhaflich 7u sein” Nur it es ier up-
hoflich, wenn man nicht ehlich ist oder mcht offen sapt, was man wirklich denkt

mich neu und mit dem polnischen nicht vergleichbar ist Er hat jedoch kein Inte- | g7 |

fesse an den in. Polen gezeigs ond bat sich sur auf die Esklsrung | T+ -0t 0as babe ich mie godacht.
des dentschen Sie-Du-Systems konzentrert Se Versuch das Phanomen ms

aus K (Bechtel 2003, §.325) 7u erklsren (mit Hilfe der - Analvse & Erzebnis

Haruko fragt Thomas, ob er schon bemerkt hatte, dass , Ja~ und. Nein™ sagen auf Japanisch nicht
ganz mit dem dewtschen Ju/Nein-System tbereinstimme. Er war schon bewusst, dass es diese
Unterschiede gibt, walwrscheinbich weil er Japanisch schen auf gutem Niveau beherrscht und
ehrjahrige Exfabirung in Japan hat Dennoch war ihm der Grond fir solches Verhalten nicht kiar
Sie vessucht eine penerelle Erklining zu geben. Thomas fiagh, ob diesen Vierhalten immer gleich

d dann, dass dics nicht der Fall ist und versucht,

Schhuss, dass der Begriff von Hoflichkeit in beiden Lindem ganz unterschiedlich sind, und sich
dic Measchen desal sprachlich anders verialin, d . 628 gleiche Ziel (Hofichket) wird auf|
sprachlich Weise cht war sowoh! fiir die beiden eme|
nene Erkenatnis
Die Diskusion st grudsanich gekingen, d beide ncve Kenuinisse pewanncn und dadurch die
Sensibilitat gegentber der Problematik erhhen en. Obwohl Haruko ein paar Verhaltens-
variationen in Bezug auf verschiedene St Subeige, e ic aoch it Variaioosn,
m Beispiel in Bezug auf Alter. Region und Geschlecht, erginzen kémnen

P lst iberrascht T: [y —— Astvort g ik e wat: m Devichen sagtman b Ja'| | wemnse dhe Frage wober kot " beaerore

J.: Exklist wie es in Polen aussicht odes Nein' als Antwort oder eben weill nicht”, wean man noch keine Meimung ba P:

P: Zeigt kein Interesse daran, enwas bes die Anrede Regeln in Polen u horen und | FL: , Hast Du ein Beispiel?
stellt Toanna die Vosteile des Duzens an der Usi vor T: Japaner sagen ja oft chotto muznkashii desu’ (wtl Das ist ein bisschen schuwierig’). Am An- k

1.: Duzen an der Uni passt niclit zu Joaana’s Vorstellung von Deutschiand. Sie hat fang dachte ich immer, das heibt, jemand wird sich danm kummern, em 7u losen. Wenn | anrwortete, sagte er- ‘Die Geiechen sollen sparen uad nicht ranchen” Und das, nachdem
immer gedacht die Deutschen seien sehr formel - “hart” dann nichts passierte. wa ich seh enttiuscht oder habe mich beschwert. weal ich micht verstan- | ex eme Zigaretie von mif bekommen hat
Sie sag dass es texhweise verwirend sst wean manche Dozenten das Duzen vor- den habe, dass das exgentlich Nein' P Er ist obermascht. Er stellt Fragen aber dae Persan, die dies gesagt hat War e jung? War
schlagen und andere nicht und fragt den Pamner wo die Greaze liegt Wie |EL: Siezeim Uberraschung. . Echi??? Hast Du keine negative Nuance gespin?* er cin Stadenr? War er auch auf dieser Party oder mur cin Vorubergehend? Hast du ihn da-
spricht man betspielsweise dia Sakraterin an?" T ckon cin ixchen, she ik e Wi gk, das o5 cher e Jendenz P, Som o3| et angrepochenT

P: Signalisien mit seiner Korpersprache, dass er gar nicht weib ekl wenigstens K.: Sie beantwortet alle diese Fragen. Er war ein Student, er war kein Vorabergehender und
soll. Ex versucht das Du-Sie Sysiem m Devtschland mit eigenen Erfahnmgen 7o FL: Ja, stnmt. Wean ich mmacmxnvnmg auf Deutsch hire, denke ich vielleicht avch, dass | sie hat ihn nicht darauf-
erkLiren und danach sucht schaell im Intemet wie €5 s Klappen kinnte. Aber man sollte auch auf Gestik und Mimik achten ~ P.: Ex versucht zu erkkiren, wasun sich jemand in dieser Art und Weise verhall wisde: Die
formell aussieht - wie sind die Regeln in Dewschland allgemein. T.: . Aber warm konnt ihs nicht cinfach Ja* oder Nein' sagen?” Medien die Massen durch dic einseitige Darstellung der Situation. Aber im

1 Stmmt den A ‘sberein - sic hat dic Regeln im DaF Untericht schon | HL: Sie denkt Jurz nach. . Fur uns ist es schwicrig. Nein' zu sagen, weil wir nicht unhoflich sein|  Moment ist es nich, was das wichtigste ist. Es gibt tberall Menschen, die nicht dic Bur-
vother gelernt. Sie vessucht die Unterschiede mit traditionelien polnischen Ver- wollen und dse harmenische Beziehung bewabren moclten per von den Politikern uaterscheiden konnen [ . ] Das wichtigste die Person uad nicht
alens heisen 7 ikl i 1 Gz s 7 Vessehen T: ,Aba, also sagt ib auch Nein', aber auf sprachlich sebr indirekte und hofliche Art. Macht man| by Herkunfisiand ist. Aber, wie ist die Siniation in Griechenknd, was die Deutschen

P Versucht das Th mit Duzen an das auch als unier Freunden” betrifft? Ich sah bei der Nachrichicnsendung die Demonsiraten tn Griechenland ot
e i v e st e D e esglisc vormeh g HL: Sae dberlegt kusz.  Nicht so wirklich. Unfer guten Frennden odes in der Familie sagt man schon|  Plakaten, die Angela Merkel als Hitles zeigten 1st das micht das Gleiche?™

deicher Ji" oder Neir'. Fr uns is das Eeoept von uchi (me) & soc” (sben)ache [ Sie denke b darhes. Sie verc e, was der Partor it d sie bl

Analyse & Ergebnis wichiig, Wis seh stark diese beiden Konzepte und veshalien Ex vessucht das Thema zusammenzufassen und sagt ihs, dass momentan i beide die

ddagogische Hochschule Freiburg
Educaton- U fue

Kot it

330045 16

Methode

Katerina und Philipp

penchme
das wollte ich mit dir besprechen * und erklan weiter, wie viele Deutsche reagieren,

Beziehungen Twischen den zwei Lander ein Hotspot ist. Sie wird, als diejenige, die
chwllunﬂuthmbmth Natirlich ist das Problem fir sic momentan m-
tensiver, da sie jetzt m. sollst immer daran denken, dass das

sagen und wean es dein Gesprichspartner nichi versteht, dann lass ihn Links liegen! Es
lohnt sich aicht mit ihm weiter Koatakt 7u halten

Analvse & Ergebnis
Durch den Voefall auf der Party ist mir bewusst peworden, dass die wirtschafiliche Situa-

Autftreten des Hotspots bzw. das Tabu des Herkunfistands in memem alltiglichen Leben
in Deutschland 7u vermesden Ich habe ihm den Vorfall auf der Party aus meiner eigenen
Perspektive (aus der Sicht der Griechin in Detschland) peschildent uad versichie den

den Vorfall involviert war, damit er mir eine potentielie Erklarung peben konnte Dann
vecauchle of aach seine cigonca Mcimung und s dox Jchloncoperpetsive (Rmhml
2003, 5. 32 i t Das hat Damit &
i i St srtindches machen Kot Bt e weitahin dic Gegeafiage gestelt
wie die Griechen die Deutschen sehen. Er half mir, meme e zu wechseln und
das war eine esfolgreiche Strategie des Umgangs mit dem Hotspot bzw. Tabu

Am Ende wurde das Ziel der Tandem-Sitrung erreicht und mein Tandemparmer hat mir
auch einen Ratschlag gegeben, wie ich Shalichen Situationen gegentibertreten oder ver-
meaden kann

Im Tandem ist es wichtig. dass Tand sich

als

Fazit und Ratsc ige

Experten* (Bechtel,  schieds

2003, §. 321) und nicht vor allem dariiber entschei
dere schlecht oder falsch ist. Im Tandem muss dic Lembereitsch

1, ob das eigene Verhalten gut oder richtig und das an-
fiir i

i 1le K ‘

im

Mitgliedern der Ziclgruppe, Zum Beispicl haben manche Deutsche cin ganz anderes Zeitgefull

als andere Deutsche. Manche Deutsche reden nur per Du

ind andere benutzen Sie usw. Dafiir gibt s cigentlich

Prinzip genauso hoch sein wic fir Vokabeln. Interkulturelle Fahigkeiten in Bezug auf die verschicdenen Hot-
spots sind daher prinzipiell wic Vokabeln ciner fremden Sprache. die man lemt. Genau wic der Sprachlebrer

als Experte der Zielsprache ist im Tandem der Tandempartner firr die Ziellultr Experte. Diese
<Exp sollte man und davon lernen (Bechtcl, 2003, . 322).
Das Problem allerdings ist, dass bei Vokabeln fast immer Standardbed nd verhiltnismiig feste

Regeln gibt, wie und wann Vokabeln benutzt werden, um grammatische Sitze zu bilden. Bei der interkul-
turellen Kommunikation in Bezug auf die Hotspots gibt es solche festen standardisicrten Regeln cher nicht

Anders als bei Vokabeln findet man bei den Hotspots eine viel hihere Diversitit auch unter den ver-

keine festgesetzten Regeln. Eine Lisung kénnte sein, dass der T zwischen dem,
was als Standard angenommen wird (. Man-Innenperspektive®) und dem was im eigenen sozialen Um-
feld tatsiichlich praktiziert wird (“Ich-Innenperspektive®) (Bechtel, 2003, S. 325). So ertfinet der Experte

im Tandem 2wei oder noch mehr Perspektiven auf den Umgang mit Hotspots. Dadurch leidet nicht die Kompe-

tenz des Experten als Experte, sondem vielmehr sic wird doch gesteigert, weil der Experte in der Lage ist, ver-
schicdene Perspektiven innerhalb der gleichen Ziclgruppe anfruzeigen. Der Exp:nc komnte abschlicBende
Ratschliige geben. wie man als Lemer einer F d he Hotspots in

hicdenen G

b mit ver-

fichspart I lasen kann.
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TEIL 1

Lerntagebticher

Im Teil Ill des Sammelbandes befinden sich zwei Lerntagebiicher, die von
Hans-Werner Huneke fir das Sprachlerntandem an der PH Freiburg und von
Marianne Schoéler fir die Individuelle Lehr-Lernbetreuung von DaZ-
Schiler(inne)n zusammengestellt wurden, womit die Reflexion der Lernenden
angeregt und eine fiur die begleitende Beratung transparent gemachte Grund-

lage zur Verfigung gestellt werden sollen.

! Die Lerntagebiicher werden in ihrer Originalvorlage belassen veréffentlicht.
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Lerntagebuch fir Sprachlerntandems:

Sprachen lernen im Austausch (52 Seiten)

Hans-Werner Huneke (Padagogische Hochschule Freiburg)



Lerntagebuch flr Sprachlerntandems

Padagogische Hochschule Freiburg

Université des Sciences de I'Education - University of Education
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Lerntagebuch

Dieses Lerntagebuch soll lhnen Anregungen geben, lhren Lernprozess im
Sprachlerntandem zu strukturieren, zu dokumentieren und zu reflektieren.
Es ist glinstig, wenn beide Lernpartner ein Lerntagebuch fihren.

Wenn das Sprachlerntandem ein Element Ihres Studienprogramms ist,
dient das Tagebuch zugleich als Nachweis und ggf. als Voraussetzung fur
den Erwerb von ECTS-Punkten.

Name: Kontakt:

Name des Partners: Kontakt:

Sprachenpaar: .......cccoecuveeveveeneenne. e

Beginn des Tandem:s: .................. Ende des Tandems: ........ccoceeveeeenee.
Ilhre Unterschrift* Unterschrift lhres Partners*

* Nur bei Verwendung als Nachweis von Studienleistungen erforderlich



Ziele des Sprachlerntandems gewinnen

Eigene Stiarken und Lernbedarf
Das fallt uns in der Fremdsprache leicht:

Mir selbst: Meinem Partner:
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Das fallt uns in der Fremdsprache noch schwer:

Mir selbst: Meinem Partner:

Sprachniveau

Zu Beginn des Sprachlerntandems schatzen wir unsere Kompetenz in der
Fremdsprache so ein (vgl. Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir
Sprachen GER):

Sie selbst: lhr Partner:
A1 O A2 O Al O A2 O
B1 O B2 O B1 O B2 O

A1 0O A2 0O c10 c2 0O



Ziele
Das sind unsere Ziele fir das Sprachlerntandem:

Meine Ziele: Ziele des Partners:

Sprachebene*

Horverstehen

Sprechen

Leseverstehen

Schreiben

* Z. B. Alltagssprache, geschriebene Sprache, Sprache fir das Studium, Unterrichtssprache
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Lernstile
Welche Erfahrungen machen Sie bisher beim Fremdsprachenlernen?

Trifft zu?
Sie selbst: lhr Partner:
ja ??? nein ja ?7?? nein
Ich habe oft Kontakt zur ([l (| (| O O O
Fremdsprache (Gespréache,
Radio, Filme ...).
Ich lese oft etwas in der O O O O O O

Fremdsprache.

Ich schreibe 6fters etwas O O O O O O
in der Fremdsprache.

Es fallt mir leicht, auch O O O O O O
spontan in der Fremdspra-
che etwas zu sagen.

Es ist mir wichtig, mog- O O O O O O
lichst wenig Fehler in der
Fremdsprache zu machen.

Ich kann neue Wérter und | O O O O O
Wendungen gut aus dem
Zusammenhang verstehen

Grammatikerklarungen
helfen mir oft weiter.

Ich kann mir neue Woérter
leicht merken.

Es stort mich manchmal,
wenn ich korrigiert werde.

Ich arbeite gern mit einem
Lehr- und Arbeitsbuch.

o o 0O O O
o o 0O O O
o o 0O O O
o o 0O O O
o o 0O O O
o o 0O O O

Ich arbeite gern mit
Sprachlern-CDs/Audios




Dokumentation der Tandemtreffen

Tandemtreffen 1 Datum: .....cevvueeee.

Thema:

Ziele:

Aufgaben, die Sie zu diesem Treffen bearbeitet haben:

Texte / Medien, mit denen Sie bei diesem Treffen gearbeitet haben:

Inhalte und Ablauf des Treffens, bearbeitete Aufgaben:
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Was haben Sie bei diesem Tandemtreffen gelernt?

Sie selbst lhr Partner

Wortschatz: Wortschatz:
Grammatik: Grammatik:
Aussprache: Aussprache:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:



Tandemtreffen 2 Datum: ....cceeeueee.

Thema:

Ziele:

Aufgaben, die Sie zu diesem Treffen bearbeitet haben:

Texte / Medien, mit denen Sie bei diesem Treffen gearbeitet haben:

Inhalte und Ablauf des Treffens, bearbeitete Aufgaben:
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Was haben Sie bei diesem Tandemtreffen gelernt?

Sie selbst lhr Partner

Wortschatz: Wortschatz:
Grammatik: Grammatik:
Aussprache: Aussprache:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:



Tandemtreffen 3 Datum: .....coeeuneee.

Thema:

Ziele:

Aufgaben, die Sie zu diesem Treffen bearbeitet haben:

Texte / Medien, mit denen Sie bei diesem Treffen gearbeitet haben:

Inhalte und Ablauf des Treffens, bearbeitete Aufgaben:

10
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Was haben Sie bei diesem Tandemtreffen gelernt?

Sie selbst lhr Partner

Wortschatz: Wortschatz:
Grammatik: Grammatik:
Aussprache: Aussprache:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

11



Tandemtreffen 4 Datum: ....cceeeueee.

Thema:

Ziele:

Aufgaben, die Sie zu diesem Treffen bearbeitet haben:

Texte / Medien, mit denen Sie bei diesem Treffen gearbeitet haben:

Inhalte und Ablauf des Treffens, bearbeitete Aufgaben:

12
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Was haben Sie bei diesem Tandemtreffen gelernt?

Sie selbst lhr Partner

Wortschatz: Wortschatz:
Grammatik: Grammatik:
Aussprache: Aussprache:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

13



Tandemtreffen 5 Datum: .....coeeuneee.

Thema:

Ziele:

Aufgaben, die Sie zu diesem Treffen bearbeitet haben:

Texte / Medien, mit denen Sie bei diesem Treffen gearbeitet haben:

Inhalte und Ablauf des Treffens, bearbeitete Aufgaben:

14
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Was haben Sie bei diesem Tandemtreffen gelernt?

Sie selbst lhr Partner

Wortschatz: Wortschatz:
Grammatik: Grammatik:
Aussprache: Aussprache:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

15



Tandemtreffen 6 Datum: .....coeeuneee.

Thema:

Ziele:

Aufgaben, die Sie zu diesem Treffen bearbeitet haben:

Texte / Medien, mit denen Sie bei diesem Treffen gearbeitet haben:

Inhalte und Ablauf des Treffens, bearbeitete Aufgaben:

16
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Was haben Sie bei diesem Tandemtreffen gelernt?

Sie selbst lhr Partner

Wortschatz: Wortschatz:
Grammatik: Grammatik:
Aussprache: Aussprache:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

17



Tandemtreffen 7 Datum: ....cceeeueee.

Thema:

Ziele:

Aufgaben, die Sie zu diesem Treffen bearbeitet haben:

Texte / Medien, mit denen Sie bei diesem Treffen gearbeitet haben:

Inhalte und Ablauf des Treffens, bearbeitete Aufgaben:

18
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Was haben Sie bei diesem Tandemtreffen gelernt?

Sie selbst lhr Partner

Wortschatz: Wortschatz:
Grammatik: Grammatik:
Aussprache: Aussprache:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:
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Tandemtreffen 8 Datum: .....coeeuneee.

Thema:

Ziele:

Aufgaben, die Sie zu diesem Treffen bearbeitet haben:

Texte / Medien, mit denen Sie bei diesem Treffen gearbeitet haben:

Inhalte und Ablauf des Treffens, bearbeitete Aufgaben:

20
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Was haben Sie bei diesem Tandemtreffen gelernt?

Sie selbst lhr Partner

Wortschatz: Wortschatz:
Grammatik: Grammatik:
Aussprache: Aussprache:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

21



Tandemtreffen 9 Datum: .....coeeuneee.

Thema:

Ziele:

Aufgaben, die Sie zu diesem Treffen bearbeitet haben:

Texte / Medien, mit denen Sie bei diesem Treffen gearbeitet haben:

Inhalte und Ablauf des Treffens, bearbeitete Aufgaben:

22
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Was haben Sie bei diesem Tandemtreffen gelernt?

Sie selbst lhr Partner

Wortschatz: Wortschatz:
Grammatik: Grammatik:
Aussprache: Aussprache:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

23



Tandemtreffen 10 Datum: .....coeeuneee.

Thema:

Ziele:

Aufgaben, die Sie zu diesem Treffen bearbeitet haben:

Texte / Medien, mit denen Sie bei diesem Treffen gearbeitet haben:

Inhalte und Ablauf des Treffens, bearbeitete Aufgaben:

24
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Was haben Sie bei diesem Tandemtreffen gelernt?

Sie selbst lhr Partner

Wortschatz: Wortschatz:
Grammatik: Grammatik:
Aussprache: Aussprache:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

25



Tandemtreffen 11 Datum: ....cceeeueee.

Thema:

Ziele:

Aufgaben, die Sie zu diesem Treffen bearbeitet haben:

Texte / Medien, mit denen Sie bei diesem Treffen gearbeitet haben:

Inhalte und Ablauf des Treffens, bearbeitete Aufgaben:

26
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Was haben Sie bei diesem Tandemtreffen gelernt?

Sie selbst lhr Partner

Wortschatz: Wortschatz:
Grammatik: Grammatik:
Aussprache: Aussprache:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

27



Tandemtreffen 12 Datum: ....cceeeueee.

Thema:

Ziele:

Aufgaben, die Sie zu diesem Treffen bearbeitet haben:

Texte / Medien, mit denen Sie bei diesem Treffen gearbeitet haben:

Inhalte und Ablauf des Treffens, bearbeitete Aufgaben:

28
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Was haben Sie bei diesem Tandemtreffen gelernt?

Sie selbst lhr Partner

Wortschatz: Wortschatz:
Grammatik: Grammatik:
Aussprache: Aussprache:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:
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Tandemtreffen 13 Datum: .....coeeuneee.

Thema:

Ziele:

Aufgaben, die Sie zu diesem Treffen bearbeitet haben:

Texte / Medien, mit denen Sie bei diesem Treffen gearbeitet haben:

Inhalte und Ablauf des Treffens, bearbeitete Aufgaben:

30
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Was haben Sie bei diesem Tandemtreffen gelernt?

Sie selbst lhr Partner

Wortschatz: Wortschatz:
Grammatik: Grammatik:
Aussprache: Aussprache:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:
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Tandemtreffen 14 Datum: ....cceeeueee.

Thema:

Ziele:

Aufgaben, die Sie zu diesem Treffen bearbeitet haben:

Texte / Medien, mit denen Sie bei diesem Treffen gearbeitet haben:

Inhalte und Ablauf des Treffens, bearbeitete Aufgaben:

32
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Was haben Sie bei diesem Tandemtreffen gelernt?

Sie selbst lhr Partner

Wortschatz: Wortschatz:
Grammatik: Grammatik:
Aussprache: Aussprache:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:
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Tandemtreffen 15 Datum: .....coeeuneee.

Thema:

Ziele:

Aufgaben, die Sie zu diesem Treffen bearbeitet haben:

Texte / Medien, mit denen Sie bei diesem Treffen gearbeitet haben:

Inhalte und Ablauf des Treffens, bearbeitete Aufgaben:

34
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Was haben Sie bei diesem Tandemtreffen gelernt?

Sie selbst lhr Partner

Wortschatz: Wortschatz:
Grammatik: Grammatik:
Aussprache: Aussprache:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:

Horen/Sprechen/Lesen/Schreiben:

Interkulturelle Besonderheiten:

Inhalte und Themen:

Lernformen und Lerntechniken

Bemerkungen:
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Sprachlernberatung, Hospitation

Der Grundgedanke des Sprachlerntandems ist einfach — die Praxis des Leh-
rens und Lernens ist es nicht immer. Eine Sprachlernberatung kann lhnen
helfen, typische Probleme zu identifizieren und Losungswege zu finden,
aber auch Sicherheit und Bestatigung zu geben, wenn es gut lduft. Im Tan-
dembiiro, in einer Begleitveranstaltung und bei Tandem-erfahrenen Studie-
renden finden Sie Ansprechpartner hierfir. Besonders konkret kann die
Beratung werden, wenn ihr eine Hospitation vorausging. Die folgenden
Seiten konnen lhnen helfen, die Beratungen zu strukturieren und zu doku-
mentieren.

Erste Beratung
Datum der Beratung: .................. Beratende(r): ...coeveeeeeeeeeeeecrene

Vor dem Beratungstermin: Ihre Beratungsanliegen

Ergebnis:

36
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Hospitation zur ersten Beratung

Falls lhre Tandemsitzung hospitiert wurde, kann die hospitierende Person
ihre Beobachtungen hier kurz festhalten:

Verlauf der Tandemsitzung: Kommentare:

Zusammenfassende Hinweise:

37



Zweite Beratung
Datum der Beratung: .................. Beratende(r): ...coceveeeeieveeecrecrene

Vor dem Beratungstermin: Ihre Beratungsanliegen

Ergebnis:
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Hospitation zur zweiten Beratung

Falls Ihre Tandemsitzung hospitiert wurde, kann die hospitierende Person
ihre Beobachtungen hier kurz festhalten:

Verlauf der Tandemsitzung: Kommentare:

Zusammenfassende Hinweise:
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Dritte Beratung
Datum der Beratung: .................. Beratende(r): ...coceveeeeieveeecrecrene

Vor dem Beratungstermin: Ihre Beratungsanliegen

Ergebnis:
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Hospitation zur dritten Beratung

Falls lhre Tandemsitzung hospitiert wurde, kann die hospitierende Person
ihre Beobachtungen hier kurz festhalten:

Verlauf der Tandemsitzung: Kommentare:

Zusammenfassende Hinweise:
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Abschlussreflexion

Ziele und Ergebnisse

Diese Semesterziele habe ich erreicht:

Diese Ziele habe ich noch nicht erreicht:

Diese Ziele haben sich im Laufe des Sprachlerntandems verandert oder neu
ergeben:

Diese Beobachtungen habe ich zu meinem eigenen Lernprozess gemacht:

42
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Diese Beobachtungen habe ich zum Lernprozess meines Partners gemacht:

Haben sich Verknlipfungen mit Lehrveranstaltungen oder Praktika erge-
ben?

Ihr Fazit: Wie beurteilen Sie die Lernform ,,Sprachlerntandem®?

Einerseits:

Andererseits:

43



Materialien

Tandem-Fahrplan

1. Einen Tandempartner suchen (Vermittlung: Tandem-Biro der PH Frei-
burg)

2. Den eigenen Lernstand bestimmen (Orientierung: Gemeinsamer Euro-
paischer Referenzrahmen fiir Sprachen GER)

3. Die eigenen Ziele festlegen

4. Das Tandem zusammen mit dem Partner planen (Ziele, Arbeitsformen,
Zeitplan)

5. Tandemtreffen durchfihren, mit kurzer Reflexion beenden
6. Ab und zu Sprachlernberatung nutzen, evtl. Hospitation (Tandem-Biiro)

7. Abschlielende Auswertung

13 Tandem-Tipps

1. Halbieren Sie das Tandem-Treffen zeitlich. Fir beide Sprachen wird
gleich viel Zeit aufgewendet. Springen Sie nicht zwischen den Sprachen.

2. Tauschen Sie die Rollen. Beide Partner tragen im gleichen Zeitumfang
zum Treffen bei.

3. Bereiten Sie die Treffen vor. Verabreden Sie Ziele und Themen, bringen
Sie Texte und andere Materialien mit.

4. Sprechen Sie Uber ein breites Themenspektrum (sich kennenlernen,
Geschichten aus der eigenen Vergangenheit, Meinungen, Interessen)
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5. Beziehen Sie alle sprachlichen Fertigkeiten ein — Sprechen, Zuhoren,
Schreiben, Lesen.

6. Wahlen Sie bewusst die Sprachvarietat (Alltagssprache, Dialekt, Stan-
dardsprache, Fachsprachen zu bestimmten Themenfeldern)

7. Stellen Sie immer sicher, dass die Verstiandigung gelingt. Ubergehen Sie
die Verstehensprobleme nicht.

8. Versuchen Sie, Ubersetzungen zu vermeiden. Umschreiben Sie lieber,
was Sie meinen, sagen Sie es mit anderen Worten.

9. Verwenden Sie neuen Wortschatz bewusst, um sich die Worter einzu-
pragen.

10. Lernen Sie aus Fehlern. Helfen Sie lhrem Partner, indem Sie Fehler kor-
rigieren.

11. Entscheiden Sie aber gemeinsam, wie Sie mit der Korrektur von Fehlern
umgehen wollen: Welche Fehler sollen korrigiert werden? Zu welchem
Zeitpunkt?

12. Eine andere Sprache ist auch mit anderen kulturbedingten Konventio-
nen, Verhaltensweisen und Werten verbunden. Beziehen Sie dies in Ihre
Tandem-Treffen ein.

13. Es gibt unterschiedliche Lerngewohnheiten — sprechen Sie offen mit
Ihrem Partner iber Lernerfahrungen, auch wenn es mal Irritationen gibt.

(Nach: Jurgen Wolff u.a. (2001): 13 Tandem-Tipps. Bozen: Alpha Beta)
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Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen
(GER)

Stufe A: Elementare Sprachverwendung

Al:

46

Kann vertraute, alltdgliche Ausdriicke und ganz einfache Satze verste-
hen und verwenden, die auf die Befriedigung konkreter Bedirfnisse zie-
len.

Kann sich und andere vorstellen und anderen Leuten Fragen zu ihrer
Person stellen — z. B. wo sie wohnen, was fir Leute sie kennen oder was
fiir Dinge sie haben — und kann auf Fragen dieser Art Antwort geben.
Kann sich auf einfache Art verstandigen, wenn die Gesprachspartnerin-
nen oder Gesprachspartner langsam und deutlich sprechen und bereit
sind zu helfen.

Kann Satze und haufig gebrauchte Ausdriicke verstehen, die mit Berei-
chen von ganz unmittelbarer Bedeutung zusammenhéangen (z. B. Infor-
mationen zur Person und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, ndhere Umge-
bung).

Kann sich in einfachen, routinemaRigen Situationen verstandigen, in
denen es um einen einfachen und direkten Austausch von Informatio-
nen lber vertraute und geldufige Dinge geht.

Kann mit einfachen Mitteln die eigene Herkunft und Ausbildung, die
direkte Umgebung und Dinge im Zusammenhang mit unmittelbaren
Bediirfnissen beschreiben.
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Stufe B: Selbstdndige Sprachverwendung

B1:

e Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache ver-
wendet wird und wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Frei-
zeit usw. geht.

e Kann die meisten Situationen bewiltigen, denen man auf Reisen im
Sprachgebiet begegnet.

e Kann sich einfach und zusammenhangend tiber vertraute Themen und
personliche Interessengebiete dulRern.

e Kann lber Erfahrungen und Ereignisse berichten, Traume, Hoffnungen
und Ziele beschreiben und zu Planen und Ansichten kurze Begriindun-
gen oder Erklarungen geben.

B2:

e Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten
Themen verstehen; versteht im eigenen Spezialgebiet auch Fachdiskus-
sionen.

e Kann sich so spontan und flieBend verstandigen, dass ein normales
Gesprach mit Muttersprachlern ohne gréRere Anstrengung auf beiden
Seiten gut moglich ist.

e Kann sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert aus-
dricken, einen Standpunkt zu einer aktuellen Frage erlautern und die
Vor- und Nachteile verschiedener Moglichkeiten angeben.
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Stufe C: Kompetente Sprachverwendung

C1:

e Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, langerer Texte verstehen
und auch implizite Bedeutungen erfassen.

e Kann sich spontan und flieBend ausdriicken, ohne o6fter deutlich er-
kennbar nach Worten suchen zu mussen.

e Kann die Sprache im gesellschaftlichen und beruflichen Leben oder in
Ausbildung und Studium wirksam und flexibel gebrauchen.

e Kann sich klar, strukturiert und ausfihrlich zu komplexen Sachverhalten
duRern und dabei verschiedene Mittel zur Textverknipfung angemes-
sen verwenden.

Cc2:

e Kann praktisch alles, was er/sie liest oder hort, muhelos verstehen.

e Kann Informationen aus verschiedenen schriftlichen und mindli-
chen Quellen zusammenfassen und dabei Begriindungen und Erkla-
rungen in einer zusammenhdngenden Darstellung wiedergeben.

e Kann sich spontan, sehr flissig und genau ausdrticken und auch bei
komplexeren Sachverhalten feinere Bedeutungsnuancen deutlich
machen.

(www.goethe.de/z/50/commeuro/303.htm)
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Dokumentation DaZ — Individuelle Lernbetreuung

B2 — Selbststindige Sprachverwendung

Koénnen die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten
Themen verstehen; versteht im eigenen Spezialgebiet auch Fachdiskussio-
nen. Kann sich so spontan und flieBend verstindigen, dass ein normales
Gespréach mit Muttersprachlern ohne groere Anstrengung auf beiden Seiten
gut moglich ist. Verfiigt iiber ein breites Themenspektrum.

C2- fachkundige Sprachkenntnisse

Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, ldngerer Texte verstehen und
auch implizite Bedeutungen erfassen. Kann sich spontan und flieBend aus-
driicken, ohne erkennbar nach Worten suchen zu miissen. Kann sich klar,
strukturiert und ausfiihrlich zu komplexen Sachverhalten duflern und dabei
verschiedene Mittel zur Textverkniipfung angemessen verwenden.

C2 — annihernd native Sprachkenntnisse

Kann praktisch alles, was er/sie liest oder hort, miihelos verstehen. Kann
Informationen aus verschiedenen schriftlichen und miindlichen Quellen zu-
sammenfassen und dabei Begriindungen und Erkldrungen in einer zusam-
menhingenden Darstellung wiedergeben. Kann sich miihelos spontan und
fliissig duBern
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Lerntagebuch

Bei der individuellen Lernbetreuung arbeiten und lernen Sie in einem Tan-
dem. Sie lernen gemeinsam mit Ihrem Partner, aber auch von ihm. Die
Lernkonstellationen in Tandems kdnnen jedoch verschiedene Auspragun-
gen aufweisen. In lhrem Tandem treffen Sie sich als sprachkompetentere
Person mit einer in der deutschen Sprache weniger kundigen Person, um
sie beim Erlernen der Zielsprache Deutsch zu unterstiitzen Sie selbst kon-
nen in dieser Lernsituation ihre Kompetenzen erweitern im Hinblick auf ihre
Fahigkeit Sprachwissen zu vermitteln, Lernwege zu erkennen und Lernstra-
tegiewissen weiterzugeben. Gleichzeitig treten Sie in einen interkulturellen
Austausch, der lhnen bei der Vermittlung deutscher Sprachkenntnisse hilf-
reich sein kann.

Zur Gestaltung eines erfolgreichen Lerntandems ist eine gute Vorbereitung
und Strukturierung notwendig, denn ,Lernen ist ein selbsténdig zu vollzie-
hender Akt mit starker Situationsbindung, in dessen Verlauf Inhalte, Féhig-
keiten etc. nicht eingearbeitet oder , absorbiert", sondern konstruiert wer-
den.” (Ewald Erhart, 1999, S. 635)."

Daher gehoren zur Rahmung der Lernbetreuung bestimmte Fahigkeits- und
Tatigkeitsmerkmale der Betreuerinnen und der zu betreuenden Personen.
Die betreuenden, kompetenteren Lernpartner ibernehmen in dieser Tan-
demkonstellation die Aufgabe des/der Lehrenden und sollten Gber die

! Terhart, Ewald (1999): Konstruktivismus und Unterricht. Gibt es einen neu-
en Ansatz in der Allgemeinen Didaktik? In: Zeitschrift fur Padagogik.45,
1999 . S. 629 -647



Kompetenz verfligen, Lernsituationen zu gestalten, die an die je individuel-
le Ausgangslage des Lerners angepasst sind. Das erfordert die Ermitt-
lung der Sprachkompetenz, des Lernstandes, der kognitiven Fahigkeiten
und des jeweils bereichsspezifischen Vorwissens.

Zur Schaffung und Strukturierung von Lehr-Lernprozessen im Tandem ist im
Anschluss an die Erhebung der individuellen Lernerkompetenzen zunachst
die Konzentration auf einen Forderschwerpunkt notwendig. Dabei sollten
Lernziel und Lernzweck gemeinsam ausgehandelt werden. Lehrangebote
sollten sich daran orientieren und zu einem gemeinsam ausgewahlten
Thema alle vier Grundfertigkeiten, Sprechen, Héren, Lesen und Schreiben
einbeziehen. Um einen erfolgreichen Lernprozess anzuregen, ist eine gute
Vorbereitung und Strukturierung der Tandemtreffen notwendig. Sie sollten
sich daher bei der Planung der Lernarrangements fragen:

Welches Thema werden wir besprechen? (Inhalt)
Wie werde ich es meinem Lernpartner darbieten? (Methode)
Wie kann ich den Lernprozess unterstiitzen? (Material)
Was weil} und kann der Lerner schon? (Vorwissen)

Bei der Ausgestaltung der Lehr-Lernprozesse sollten Sie darauf achten,
dass der Lerner sich einbringen kann und aktiv an lhrer Stunde beteiligt ist.
Das bedeutet, Sie sollten eine Lernsituation anbieten, in der der Lerner sich
neues Wissen aneignen und mit seinem alten verkniipfen kann. Der Aufbau
von Wissen als eigenaktiver Prozess erfordert Lernangebote, die eigenstan-
diges Lernen durch entsprechende Interaktionen ermaoglichen.

Das hier vorliegende Instrument zur Dokumentation lhrer Lernbetreuung
soll Ihnen Anregungen geben, lhren Lehr-Lernprozess zu strukturieren, zu
reflektieren und zu dokumentieren. Es ist glinstig, wenn auch der Lerner ein
Lerntagebuch fiihrt, das Auskunft Gber seine Lernfortschritte gibt.

Da DaZ - Individuelle Lernbetreuung ein Element lhres Studienprogramms
ist, dient diese Dokumentation zugleich als Nachweis und ggf. als Voraus-
setzung fur den Erwerb von ECTS-Punkten.



Deutsch als Fremdsprache. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis des Deutsch
Unterrichts fur Auslander. Langenscheidt Verlag

Fremdsprache Deutsch. Ismaning. Hueber Verlag

Friihes Deutsch. Fachzeitschrift fir Deutsch als Fremdsprache und Zweit-
sprache im Primarbereich. Hrsg. Goethe Institut. Bielefeld. Bertelsmann

Praxishilfen
Pfau, A. et al. (Hrsg.) 2008 : 22 Brettspiele. Deutsch als Fremdsprache
Dauvillier, Chr./LEVY-HILLERICH, D. (2004): Spiele im Deutschunterricht.

Berlin: Langenscheidt. GEMEINSAMER EUROPAISCHER REFERENZRAHMEN
far Sprachen (2001). Berlin: Langenscheidt.

Deutsch als Zweitsprache - Sprache gezielt fordern, Ausgabe 2011: Ar-
beitsheft A, Schroedel Verlag

Verfahren zu Ermittlung des Sprachstands

Die Fehleranalyse nach Corder, St. P. in: Kniffka, G. (2006): Workshop.
Jedem das Seine - Mit Heterogenitat in der Sprachstandsentwicklung pro-
fessionell umgehen und Begabungen erkennen. Abrufbar unter:
http://talentimland.bosch-
stiftung.de/content/languagel/downloads/Kniffka.pdf

Hans H. Reich / Hans-Joachim Roth (2007): HAVAS 5 - das Hamburger Ver-
fahren zur Analyse des Sprachstands bei Finfjahrigen. In: Hans H. Reich /
Hans-Joachim Roth / Ursula Neumann (Hrsg.): Sprachdiagnostik im Lern-
prozess. Verfahren zur Analyse von Sprachstianden im Kontext von Zwei-
sprachigkeit. Minster: Waxmann, S. 71-94.

Hans H. Reich / Hans-Joachim Roth / Christoph Gantefort (2008): Der Sturz
ins Tulpenbeet. Deutsche Sprachversion. Auswertungsbogen und Auswer-
tungshinweise. In: Thorsten Klinger / Knut Schwippert / Birgit Leiblein
(Hrsg.): Evaluation im Modellprogramm FORMIG. Minster: Waxmann, S.
209-237Reich, H.H./Roth, H.J. der Tulpenbeettest

Hans H. Reich / Hans-Joachim Roth / Marion D&ll (2009): Fast Catch
Bumerang. Deutsche Sprachversion. Auswertungsbogen und Auswertungs-
hinweise. In: Drorit Lengyel / Hans H. Reich / Hans-Joachim Roth / Marion
Doll (Hrsg.): Von der Sprachdiagnose zur Sprachférderung. Miinster:
Waxmann, S. 209-241Reich/Roth Der Bumerang Test
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Dauer des Kontakts
zur deutschen Sprache

Datum der

Sprachstandsermittlung

Instrument der

Sorachstandserhebung

Ergebnis der

Sporachstandserhebung




Sprechen (Aussprache,
Flissigkeit)

Héren/Hoérverstehen

Lesen
Leseverstehen
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Schreiben (Lexik,
Orthographie, Grammatik)

Fehlerschwerpunkt

Forderschwerpunkt




Datum:
Lernbetreuung 1

Thema:

Lernziel

Aktivierung des Vorwissens

Lernwortschatz




Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Anschauungsmaterial/Arbeitsmaterialien

Aktivitaten/Interaktionen

Lernaufgaben




Reflexion

War das Thema fiir den/die Lernpartner/in interessant?

War der Lernwortschatz passgenau ausgewahlt?

Konnten die Lernaufgaben motivieren und vom Lernpartner/der Lernpart-
nerin bewaltigt werden?

10




Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Haben Material und Interaktionen den Lernprozess unterstitzt?

Sind mir die Aktivierung von Vorwissen und das Ankniipfen daran gelun-
gen?

Konnten wir unser angestrebtes Forderziel erreichen?

11



Datum:
Lernbetreuung 2

Thema:

Lernziel

Aktivierung des Vorwissens

Lernwortschatz

12



Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Anschauungsmaterial/Arbeitsmaterialien

Aktivitaten/Interaktionen

Lernaufgaben

13



Reflexion

War das Thema fiir den/die Lernpartner/in interessant?

War der Lernwortschatz passgenau ausgewahlt?

Konnten die Lernaufgaben motivieren und vom Lernpartner/der Lernpart-
nerin bewaltigt werden?

14




Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Haben Material und Interaktionen den Lernprozess unterstiitzt?

Sind mir die Aktivierung von Vorwissen und das Ankniipfen daran gelun-
gen?

Konnten wir unser angestrebtes Forderziel erreichen?

15



Datum:
Lernbetreuung 3

Thema:

Lernziel

Aktivierung des Vorwissens

Lernwortschatz

16



Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Anschauungsmaterial/Arbeitsmaterialien

Aktivitaten/Interaktionen

Lernaufgaben

17



Reflexion

War das Thema fiir den/die Lernpartner/in interessant?

War der Lernwortschatz passgenau ausgewahlt?

Konnten die Lernaufgaben motivieren und vom Lernpartner/der Lernpart-
nerin bewaltigt werden?

18




Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Haben Material und Interaktionen den Lernprozess unterstitzt?

Sind mir die Aktivierung von Vorwissen und das Ankniipfen daran gelun-
gen?

Konnten wir unser angestrebtes Forderziel erreichen?

19



Datum:
Lernbetreuung 4

Thema:

Lernziel

Aktivierung des Vorwissens

Lernwortschatz

20
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Anschauungsmaterial/Arbeitsmaterialien

Aktivitaten/Interaktionen

Lernaufgaben

21



Reflexion

War das Thema fiir den/die Lernpartner/in interessant?

War der Lernwortschatz passgenau ausgewahlt?

Konnten die Lernaufgaben motivieren und vom Lernpartner/der Lernpart-
nerin bewaltigt werden?

22




Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Haben Material und Interaktionen den Lernprozess unterstitzt?

Sind mir die Aktivierung von Vorwissen und das Ankniipfen daran gelun-
gen?

Konnten wir unser angestrebtes Forderziel erreichen?

23



Datum:
Lernbetreuung 5

Thema:

Lernziel

Aktivierung des Vorwissens

Lernwortschatz

24



Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Anschauungsmaterial/Arbeitsmaterialien

Aktivitaten/Interaktionen

Lernaufgaben

25



Reflexion

War das Thema fiir den/die Lernpartner/in interessant?

War der Lernwortschatz passgenau ausgewahlt?

Konnten die Lernaufgaben motivieren und vom Lernpartner/der Lernpart-
nerin bewaltigt werden?

26




Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Haben Material und Interaktionen den Lernprozess unterstitzt?

Sind mir die Aktivierung von Vorwissen und das Ankniipfen daran gelun-
gen?

Konnten wir unser angestrebtes Forderziel erreichen?

27



Datum:
Lernbetreuung 6

Thema:

Lernziel

Aktivierung des Vorwissens

Lernwortschatz

28



Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Anschauungsmaterial/Arbeitsmaterialien

Aktivitaten/Interaktionen

Lernaufgaben

29



Reflexion

War das Thema fiir den/die Lernpartner/in interessant?

War der Lernwortschatz passgenau ausgewahlt?

Konnten die Lernaufgaben motivieren und vom Lernpartner/der Lernpart-
nerin bewaltigt werden?

30




Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Haben Material und Interaktionen den Lernprozess unterstitzt?

Sind mir die Aktivierung von Vorwissen und das Ankniipfen daran gelun-
gen?

Konnten wir unser angestrebtes Forderziel erreichen?

31



Datum:
Lernbetreuung 7

Thema:

Lernziel

Aktivierung des Vorwissens

Lernwortschatz

32
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Anschauungsmaterial/Arbeitsmaterialien

Aktivitaten/Interaktionen

Lernaufgaben

33



Reflexion

War das Thema fiir den/die Lernpartner/in interessant?

War der Lernwortschatz passgenau ausgewahlt?

Konnten die Lernaufgaben motivieren und vom Lernpartner/der Lernpart-
nerin bewaltigt werden?

34




Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Haben Material und Interaktionen den Lernprozess unterstitzt?

Sind mir die Aktivierung von Vorwissen und das Ankniipfen daran gelun-
gen?

Konnten wir unser angestrebtes Férderziel erreichen?

35



Datum:
Lernbetreuung 8

Thema:

Lernziel

Aktivierung des Vorwissens

Lernwortschatz

36



Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Anschauungsmaterial/Arbeitsmaterialien

Aktivitaten/Interaktionen

Lernaufgaben

37



Reflexion

War das Thema fiir den/die Lernpartner/in interessant?

War der Lernwortschatz passgenau ausgewahlt?

Konnten die Lernaufgaben motivieren und vom Lernpartner/der Lernpart-
nerin bewaltigt werden?

38




Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Haben Material und Interaktionen den Lernprozess unterstitzt?

Sind mir die Aktivierung von Vorwissen und das Ankniipfen daran gelun-
gen?

Konnten wir unser angestrebtes Forderziel erreichen?

39



Datum:
Lernbetreuung 9

Thema:

Lernziel

Aktivierung des Vorwissens

Lernwortschatz

40
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Anschauungsmaterial/Arbeitsmaterialien

Aktivitaten/Interaktionen

Lernaufgaben

41



Reflexion

War das Thema fiir den/die Lernpartner/in interessant?

War der Lernwortschatz passgenau ausgewahlt?

Konnten die Lernaufgaben motivieren und vom Lernpartner/der Lernpart-
nerin bewaltigt werden?

42




Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Haben Material und Interaktionen den Lernprozess unterstiitzt?

Sind mir die Aktivierung von Vorwissen und das Ankniipfen daran gelun-
gen?

Konnten wir unser angestrebtes Forderziel erreichen?

43



Datum:
Lernbetreuung 10

Thema:

Lernziel

Aktivierung des Vorwissens

Lernwortschatz

44
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Anschauungsmaterial/Arbeitsmaterialien

Aktivitaten/Interaktionen

Lernaufgaben

45



Reflexion

War das Thema fiir den/die Lernpartner/in interessant?

War der Lernwortschatz passgenau ausgewahlt?

Konnten die Lernaufgaben motivieren und vom Lernpartner/der Lernpart-
nerin bewaltigt werden?

46




Lerntagebuch fiir DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Haben Material und Interaktionen den Lernprozess unterstitzt?

Sind mir die Aktivierung von Vorwissen und das Ankniipfen daran gelun-
gen?

Konnten wir unser angestrebtes Férderziel erreichen?

47



Datum
Lernbetreuung 11

Thema:

Lernziel

Aktivierung des Vorwissens

Lernwortschatz

48
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Anschauungsmaterial/Arbeitsmaterialien

Aktivitaten/Interaktionen

Lernaufgaben

49



Reflexion

War das Thema fiir den/die Lernpartner/in interessant?

War der Lernwortschatz passgenau ausgewahlt?

Konnten die Lernaufgaben motivieren und vom Lernpartner/der Lernpart-
nerin bewaltigt werden?

50
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Haben Material und Interaktionen den Lernprozess unterstiitzt?

Sind mir die Aktivierung von Vorwissen und das Ankniipfen daran gelun-
gen?

Konnten wir unser angestrebtes Forderziel erreichen?

51



Datum:
Lernbetreuung 12

Thema:

Lernziel

Aktivierung des Vorwissens

Lernwortschatz

52
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Anschauungsmaterial/Arbeitsmaterialien

Aktivitaten/Interaktionen

Lernaufgaben

53



Reflexion

War das Thema fiir den/die Lernpartner/in interessant?

War der Lernwortschatz passgenau ausgewahlt?

Konnten die Lernaufgaben motivieren und vom Lernpartner/der Lernpart-
nerin bewaltigt werden?

54
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Haben Material und Interaktionen den Lernprozess unterstiitzt?

Sind mir die Aktivierung von Vorwissen und das Ankniipfen daran gelun-
gen?

Konnten wir unser angestrebtes Forderziel erreichen?

55



Datum:
Lernbetreuung 15

Thema:

Lernziel

Aktivierung des Vorwissens

Lernwortschatz

56
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Anschauungsmaterial/Arbeitsmaterialien

Aktivitdten/Interaktionen

Lernaufgaben

57



Reflexion

War das Thema fiir den/die Lernpartner/in interessant?

War der Lernwortschatz passgenau ausgewahlt?

Konnten die Lernaufgaben motivieren und vom Lernpartner/der Lernpart-
nerin bewaltigt werden?

58
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Haben Material und Interaktionen den Lernprozess unterstiitzt?

Sind mir die Aktivierung von Vorwissen und das Ankniipfen daran gelun-
gen?

Konnten wir unser angestrebtes Férderziel erreichen?

59



Abschlussreflexion

Welche Kompetenzen musste ich erwerben?

Was habe ich gelernt, was kann ich jetzt?

Was ist mir gut gelungen? Was war besonders positiv?

60
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Was kann verbessert werden?

Welche Kompetenzen musste der Lerner/die Lernerin erwerben?

Hat der Lerner/die Lernerin Fortschritte erzielt?

61






Ergebnisse der Beratungsgesprache

zur Individuellen Lernbetreuung




5 \ Erstes Beratungsgesprich

Datum:

Zeit:

Beratene Person:

Berater:

Ihre Beratungsunterlagen

Ihr Beratungsanliegen

64



Ergebnisse der Beratungsgesprache

Verlauf des Beratungsgesprachs

Ergebnis des Beratungsgesprachs

65



Zweites Beratungsgesprach

Datum:

Zeit:

Beratene Person:

Berater:

Ilhre Beratungsunterlagen

Ilhr Beratungsanliegen

66



Ergebnisse der Beratungsgesprache

Verlauf des Beratungsgesprachs

Ergebnis des Beratungsgesprachs

67



Drittes Beratungsgesprach

Datum:

Zeit:

Beratene Person:

Berater:

Ilhre Beratungsunterlagen

Ihr Beratungsanliegen

68



Ergebnisse der Beratungsgesprache

Verlauf des Beratungsgesprachs

Ergebnis des Beratungsgesprachs

69






Beobachtungen wahrend der

Hospitation




Hospitation der Lehr-Lernbetreuung

Lernarrangements zu gestalten und durchzufiihren sowie Uber das eigene
Lehrverhalten zu reflektieren ist eine herausfordernde Aufgabe. Eine Hospi-
tation lhres Beraters kann hilfreich sein, etwas Uber die Interaktionen in
Ihren Lernbetreuungen zu erfahren. Bitten Sie sie/ihn, hier einige Notizen
zu machen, damit sie diese auch als Grundlage fiir die folgende Beratung
nutzen konnen. So kdnnen positive Elemente ebenso herausgearbeitet
werden wie Ursachen fiir Probleme.

Erste Beobachtung

Verlauf der Lehr-Lernbetreuung

Strukturierung der Lernsituation

72



Beobachtungen wahrend der Hospitation

Auswahl des Themas

Auswahl der Lernmaterialien, Aufgabenformulierung

Zielerreichung gelungen

73



Hospitation der Lehr-Lernbetreuung

Lernarrangements zu gestalten und durchzufiihren sowie Uber das eigene
Lehrverhalten zu reflektieren ist eine herausfordernde Aufgabe. Eine Hospi-
tation lhres Beraters kann hilfreich sein, etwas Uber die Interaktionen in
Ihren Lernbetreuungen zu erfahren. Bitten Sie sie/ihn, hier einige Notizen
zu machen, damit sie diese auch als Grundlage fiir die folgende Beratung
nutzen konnen. So kdnnen positive Elemente ebenso herausgearbeitet
werden wie Ursachen fiir Probleme.

Zweite Beobachtung

Verlauf der Lehr-Lernbetreuung

Strukturierung der Lernsituation

74



Beobachtungen wahrend der Hospitation

Auswahl des Themas

Auswahl der Lernmaterialien, Aufgabenformulierung

Zielerreichung gelungen

75



Hospitation der Lehr-Lernbetreuung

Lernarrangements zu gestalten und durchzufiihren sowie lber das eigene
Lehrverhalten zu reflektieren ist eine herausfordernde Aufgabe. Eine Hospi-
tation lhres Beraters kann hilfreich sein, etwas Uber die Interaktionen in
Ihren Lernbetreuungen zu erfahren. Bitten Sie sie/ihn, hier einige Notizen
zu machen, damit sie diese auch als Grundlage fiir die folgende Beratung
nutzen kdnnen. So koénnen positive Elemente ebenso herausgearbeitet
werden wie Ursachen fiir Probleme.

Dritte Beobachtung

Verlauf der Lehr-Lernbetreuung

Strukturierung der Lernsituation

76



Beobachtungen wahrend der Hospitation

Auswahl des Themas

Auswahl der Lernmaterialien, Aufgabenformulierung

Zielerreichung gelungen

77



Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen

Als gemeinsame Grundlage fiir die Beurteilung der sprachlichen Kompetenz
des Lernpartners/der Lernpartnerin in der Lehr-Lernbetreuung soll hier der
Gemeinsame Europdische Referenzrahmen dienen, denn auf dieser Basis
kann auch ein Lernfortschritt durch die Lernarrangements der Tandemtref-
fen abgezeichnet werden.

Al - Anfanger

Kann vertraute, alltagliche Ausdriicke und ganz einfache Satze verstehen
und verwenden, die auf die Befriedigung konkreter Bedirfnisse zielen.
Kann sich und andere vorstellen und anderen Leuten Fragen zu ihrer Person
stellen.

A2 - Grundlegende Kenntnisse

Kann Satze und haufig gebrauchte Ausdriicke verstehen, die mit Bereichen
von ganz unmittelbarer Bedeutung zusammenhéangen (z. B. Informationen
zur Person und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, ndhere Umgebung). Kann
sich in einfachen, routinemaRigen Situationen verstandigen.

B1 - Fortgeschrittene Sprachverwendung

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 bewadltigen, denen man auf Reisen im
Sprachgebiet begegnet.

Kann sich einfach und zusammenhangend lber vertraute Themen und per-
sonliche Interessengebiete dullern.



Dokumentation DaZ — Individuelle Lernbetreuung

B2 - Selbststiandige Sprachverwendung

Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten The-
men verstehen; versteht im eigenen Spezialgebiet auch Fachdiskussionen.
Kann sich so spontan und flieRend verstdndigen, dass ein normales Ge-
sprach mit Muttersprachlern ohne gréRere Anstrengung auf beiden Seiten
gut moglich ist.

Verfiigt Gber ein breites Themenspektrum.

C2- fachkundige Sprachkenntnisse

Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, langerer Texte verstehen und
auch implizite Bedeutungen erfassen. Kann sich spontan und flieBend aus-
dricken, ohne erkennbar nach Worten suchen zu missen. Kann sich klar,
strukturiert und ausfiihrlich zu komplexen Sachverhalten duRern und dabei
verschiedene Mittel zur Textverknipfung angemessen verwenden.

C2 - annahernd native Sprachkenntnisse

Kann praktisch alles, was er/sie liest oder hort, miihelos verstehen.

Kann Informationen aus verschiedenen schriftlichen und mindlichen Quel-
len zusammenfassen und dabei Begriindungen und Erklarungen in einer
zusammenhdngenden Darstellung wiedergeben. Kann sich miihelos spon-
tan und fliissig dulRern

Quelle: www.goethe.de/z/50/commeuro/303.htm
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Gespriche zu fiihren gehort zur tdglichen Routine, ein Beratungsge-
sprach zu leiten, dies erfordert jedoch Gesprichskompetenzen, die
iiber die alltdglichen Dialogfdhigkeiten hinausgehen.

Ziel des Beratungsdialoges sollte die Forderung der Autonomie des
Gesprachspartners/der Gespréachspartnerin sein. Er oder sie sollte wei-
tere Kompetenzen in der Gestaltung von Lernarrangements bekom-
men und durch das reflektierende Gespriach neue Impulse erhalten
bzw. Einsichten in Problemlosungsstrategien gewinnen. Dabei sollte
der Dialog auf Augenhohe gefiihrt werden, d.h. offen, unvoreinge-
nommen und zwanglos sein. Der Diskurs sollte anwendungsorientiert
sein, mit anderen Worten, Zweck, Ziel und Gestaltung der Beratung
der Lehr-Lernbetreuung sollten gemeinsam ausgehandelt werden. Im
Fokus der Beratungsorganisation stehen:

die Zweckbestimmung des Gesprdchs
die inhaltliche Strukturierung
die Schilderung des Lehr-Lernkontextes

Folgende Fragen und Themen sollten in der Beratung beriicksichtigt
werden:

Welche Lehr-Lernziele der Lernbetreuung wurden vereinbart?
Was gibt es Positives zu berichten?

Was erscheint als zentrales Problem?

Wie werden die Lehr-Lernprozesse gestaltet?

Welche alternativen Handlungsméglichkeiten gibt es?

Zu welchem Ergebnis sind wir am Ende gekommen?

Beide Gesprichspartnerlnnen sollten Positives herausstellen, aber

auch erarbeiten, wo eventuell Verbesserungen in der Planung und
Durchfiihrung der Lernbetreuung liegen konnten.
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Dokumentation DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Wichtig ist dabei, dass die beratende Person nicht vorschnell diagnos-
tiziert oder interpretiert, was ihr mitgeteilt wurde, sondern dass sie
aktiv zuhort und dazu in der Lage ist, kurzzeitig die Perspektive
des/der andern einzunehmen.

Zu einer strukturierten und stringenten Durchfithrung der Beratung
gehort eine geschulte Beobachtungsfahigkeit, das Eingehen auf die
Anliegen des anderen und die Einhaltung von Vereinbarungen. So
sollten Beginn und Ende der Beratung immer bekannt sein und der
jeweils vereinbarte Zeitrahmen beriicksichtigt werden.

Nach der ersten Beratung liegen Daten/Notizen iiber das Beratungsan-
liegen vor, so dass die folgende Beratung dementsprechend z.B. durch
Nachfragen darauf aufbauen sollte. Im Nachgang zum vorhergehen-
den Treffen kann gekldrt werden, ob sich Verdnderungen in der Lern-
situation ergeben haben. Es sollte jedoch zwischen BeraterIn und zu
beratender Person klar sein, dass Beratung lediglich ein Unterstiit-
zungsangebot darstellt, denn die Verantwortung fiir den individuellen
Lernprozess verbleibt bei der zu beratenden Person.

Das hier vorliegende Instrument zur Dokumentation Threr Beratung
und Hospitation soll Thnen Anregungen bieten, Thre Beratungen und
Hospitationen zu strukturieren, zu reflektieren und festzuhalten. Da
DaZ —Individuelle Lernbetreuung, Beratung von Mitstudierenden aus
dem Zweitsemester ein Element lhres Studienprogramms ist, dient
diese Dokumentation zugleich als Nachweis und ggf. als Vorausset-
zung fiir den Erwerb von ECTS-Punkten.
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Erstes Beratungsgespriach

Datum:

Zeit:

Beratene Person:

Berater:

Ihre Beratungsunterlagen

Das Beratungsanliegen
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Dokumentation DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Verlauf des Beratungsgespréchs

Ergebnis des Beratungsgesprichs




Zweites Beratungsgesprich

Datum:

Zeit:

Beratene Person:

Berater:

Thre Beratungsunterlagen

Das Beratungsanliegen
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Dokumentation DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Verlauf des Beratungsgespréchs

Ergebnis des Beratungsgesprichs




Drittes Beratungsgesprich

Datum:

Zeit:

Beratene Person:

Berater:

Ihre Beratungsunterlagen

Das Beratungsanliegen
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Dokumentation DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Verlauf des Beratungsgespréchs

Ergebnis des Beratungsgesprichs




Hospitation der Lehr-Lernbetreuung

Damit Sie sich ein eigenes Bild von den Lernarrangements der zu
beratenden Person machen konnen, ist es sinnvoll, an der Lehr-
Lernbetreuung hospitierend teilzuhaben. So konnen Sie positive Ele-
mente ebenso wie Probleme notieren und eine Einsicht in den Ablauf
des Lernarrangements erhalten. Die dort gemachten Beobachtungen
dienen Thnen auch gleichzeitig als Beratungsgrundlage.

Erste Beobachtung

Verlauf der Lehr-Lernbetreuung

Strukturierung der Lernsituation
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Dokumentation DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Auswahl des Themas

Auswahl der Lernmaterialien, Aufgabenformulierung

Zielerreichung gelungen
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Hospitation der Lehr-Lernbetreuung

Damit Sie sich ein eigenes Bild von den Lernarrangements der zu
beratenden Person machen konnen, ist es sinnvoll, an der Lehr-
Lernbetreuung hospitierend teilzuhaben. So konnen Sie positive Ele-
mente ebenso wie Probleme notieren und eine Einsicht in den Ablauf
des Lernarrangements erhalten. Die dort gemachten Beobachtungen
dienen Thnen auch gleichzeitig als Beratungsgrundlage.

Zweite Beobachtung

Verlauf der Lehr-Lernbetreuung

Strukturierung der Lernsituation
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Dokumentation DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Auswahl des Themas

Auswahl der Lernmaterialien, Aufgabenformulierung

Zielerreichung gelungen
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Hospitation der Lehr-Lernbetreuung

Damit Sie sich ein eigenes Bild von den Lernarrangements der zu
beratenden Person machen konnen, ist es sinnvoll, an der Lehr-
Lernbetreuung hospitierend teilzuhaben. So kénnen Sie positive Ele-
mente ebenso wie Probleme notieren und eine Einsicht in den Ablauf
des Lernarrangements erhalten. Die dort gemachten Beobachtungen
dienen Thnen auch gleichzeitig als Beratungsgrundlage.

Dritte Beobachtung

Verlauf der Lehr-Lernbetreuung

Strukturierung der Lernsituation

Ergebnis des Beratungsgesprachs
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Dokumentation DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Auswahl des Themas

Auswahl der Lernmaterialien, Aufgabenformulierung

Zielerreichung gelungen
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Abschlussreflexion

Haben mich die Beratungsgesprache und Hospitationen in der Re-
flexion meines eigenen Lehr-Lernverhaltens unterstiitzt?

Konnte ich mein fachpraktisches Wissen anwenden und meine im
Studium erworbenen fachspezifischen Kompetenzen erweitern?
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Dokumentation DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Welche Kompetenzen habe ich hinzugewonnen?

Was konnten wir gemeinsam in der Beratung erreichen?
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BeraterInnen sind Gestalter der im Gespriachstermin gewonnenen Ein-
sichten. Sie unterstiitzen den anderen darin, die Lernsituationen zu
reflektieren und dienen dabei oft als ,,Spiegel*. Dazu gehort auch das
Aufzeigen der Fortschritte und moglicher Lernstrategien sowie die
Fahigkeit, Schlussfolgerungen ziehen oder iiber alternative Vorge-
hensweisen nachdenken zu konnen. Denn der Gespriachspartner/die
Gesprichspartnerin sollte nicht vorgefertigte Losungswege aufgezeigt
bekommen, sondern vielmehr darin unterstiitzt werden, eigenstdndig
Losungen zu finden. Das zugrunde liegende Beratungskonzept ist
nicht direktiv, sondern konstruktiv angelegt.

Folgende Beratungsprinzipien sollten beriicksichtigt werden:

Wertschdtzung des/der anderen
personenzentrierte Gesprdchsfiihrung
aktives Zuhoren

genaues Formulieren der Ziele/Teilziele
Feedback in Bezug auf Einsichten aus der
HospitationI

Als gemeinsame Grundlage fiir die Beurteilung der sprachlichen
Kompetenz des Lernpartners/der Lernpartnerin in der Lehr-

' Vgl. Friedrich, G. (2002): Gesprichsfiihrung — Ausbildungsziel der Leh-
rerqualifikation.. In: Briinner, G./Fehler, R./ Kindt, W. (Hrsg.). Angewandte
Diskursforschung Bd. 2.: Methoden und Anwendungsbereiche. Radolfzell.
Verlag fiir Gesprachsfiihrung. www.verlag-gespraechsfuchrung.de

Vgl. Mehlhorn, G.; Kleppin, K. (2006) Sprachlernberatung: Einfiihrung

in den Themenschwerpunkt. Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachen-
unterricht [Online], 11(2)
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Dokumentation DaZ — Individuelle Lernbetreuung

Lernbetreuung soll hier der GER dienen, denn auf dieser Basis kann
auch ein Lernfortschritt durch die Lernarrangements der Tandemtref-
fen abgezeichnet werden.

Literatur
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Gemeinsamer Europiischer Referenzrahmen fiir Sprachen

Als gemeinsame Grundlage fiir die Beurteilung der sprachlichen Kompetenz
des Lernpartners/der Lernpartnerin in der Lehr-Lernbetreuung soll hier der
GER dienen, denn auf dieser Basis kann auch ein Lernfortschritt durch die
Lernarrangements der Tandemtreffen abgezeichnet werden.

Al — Anfinger

Kann vertraute, alltidgliche Ausdriicke und ganz einfache Sétze verstehen
und verwenden, die auf die Befriedigung konkreter Bediirfnisse zielen. Kann
sich und andere vorstellen und anderen Leuten Fragen zu ihrer Person stel-
len.

A2 — Grundlegende Kenntnisse

Kann Sitze und hiufig gebrauchte Ausdriicke verstehen, die mit Bereichen
von ganz unmittelbarer Bedeutung zusammenhéingen (z. B. Informationen
zur Person und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, ndhere Umgebung). Kann
sich in einfachen, routineméfBigen Situationen verstindigen.

B1 - Fortgeschrittene Sprachverwendung

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 bewéltigen, denen man auf Reisen im Sprach-
gebiet begegnet.

Kann sich einfach und zusammenhéngend iiber vertraute Themen und per-
sonliche Interessengebiete duBlern.
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“ o
’ Das Sprachenlernen im Tandem bietet die
q,\ Chance, spannende Lernwege zu entdecken,
stellt aber hohe Anspriiche in Bezug auf die
Selbstorganisation. Die Tandemlerner(innen) mussen sich zu-
nachst selbst bewusst machen, wie sie lernen und was sie ler-
nen wollen. Sie missen herausfinden, wie sie realistische Lern-
ziele formulieren und diese erreichen kénnen. Das erfordert
Reflexionsprozesse — wie kann man das Erreichte auswerten
und das zukUlnftige Vorgehen anpassen? Gezielte Begleitung
und Beratung von Sprachlerntandems geben dazu AnstéBe.

In diesem Sammelband sind die Perspektiven von Lernenden
und Begleitenden gleichermal3en vertreten.

e Studierende stellen ihre Erfahrungen im Tandem (Fremd-
sprachenlernen) und in der individuellen Betreuung von
Lernenden (Zweitspracherwerb) vor.

e Lehrende erganzen diese Erfahrungsberichte mit der Aus-
wertung von Seminar- und Beratungsangeboten.

e Einblicke in die Praxis werden durch eine Erhebung zum
Einsatz von Spielfilmen, studentische Materialien sowie
Vorlagen fir begleitende Lerntagebucher gegeben.

Natalia Hahn - Katja Reinecke (Hrsg.)
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