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ANTONELLA NARDI (Modena)

KOGNITION, EMOTION, INTERAKTION ALS ELEMENT
FINER KOMPENSIERENDEN DIDAKTIK:
EIN BEISPIEL AUS DER SCHULPRAXIS

1. Einfiibrung

Thema dieses Beitrags ist der Einfluss von auferfachlichen Fakroren auf
das unterrichtlich gesteuerte Fremdsprachenlernen. Dabei geht es um die
Frage, inwieweit die fremdsprachliche Unterrichtspraxis iiber die rein fach-
spezifischen, sprachlichen Faktoren hinaus von nicht fachspezifischen,
aulersprachlichen Faktoren beeinflusst wird. Solche Faktoren — denen in
der einschligigen Literatur als relevante Variablen im Fremdsprachen-
erwerbsprozess Aufmerksamkeit geschenke wird! — kénnen sehr unter-
schiedlich sein. Auseinander gehalten werden an dieser Stelle nur:

1. im Lernenden selbst angelegte Eigenschaften, auch Lerner-
endogene Fakroren (vgl. Riemer 1997: 6) genannt; hier sind neurophy-
siologische Konstanten (2.B. Lebensalter), kognitive Merkmale (z.B. Befi-
higung zum Erlernen einer Sprache) und emotionale Zustinde (z.B. Moti-
vation) zu unterscheiden.

5. vom Lernindividuum unabhingige, auch Lerner-exogene Fakto-
ren genannt (z.B. das soziale Umfeld, in dem das Sprachlernen erfolgt).

Ausgehend von der Wechselwirksamkeit dieser nichr fachspezifischen
Faktoren und von deren bedeutender Becinflussung des Lehr- und Lern-
prozesses im Frcmdsprachenuntcrricht, méchte ich die These formulieren,
dass Unterricht nur dann optimal gelingen kann, wenn Didaktik das ko-
gnitiv, emotional und interaktional bestimmte individuelle und gruppen-
spezifische Beziehungsgefige im Klassenzimmer diagnostiziert, bewusst
macht und explizit in das unterrichtliche Handeln einplant.

Um die aufersprachlichen Faktoren niher zu definieren, auf die ich
mich beziehen werde, méchte ich drei Arbeitsbegriffe — Kognition, Emo-
tion, Interaktion — einfithren, die beziiglich des gesteuerten Spracherwerbs
im institutionellen Schulkontext wie folge verstanden werden sollten:

'Vgl. u.va. WoDE (1988: 292-338); RIEMER (1997); Epmonpson/House (2000:
191-210).
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— (Meta)Kognition bezeichnet die Fihigkeit der Lernenden, Infor-
mationen (und zwar sowohl deklaratives als auch prozedurales Wissen)
aufzunehmen, zu speichern, zu verarbeiten und in einem zweiten Schritt die
Fahigkeit, iiber den eigenen Lernprozess zu reflektieren — d.h. kogpnitive
und metakognitive Lernstrategien? anzuwenden (Mariani/Pozzo 2002: 71).

— Emotion bezeichnet das gefithlsmiflige Erleben der eigenen Indi-
vidualitit, der Lerngemeinschaft inklusive der Lehrperson, der Lern-
situation, der Vermittlung und der persdnlichen Aufnahme und Wiedergabe
von Lernstoff, also die so genannte “Ich-Beteiligung” des Individuums an
ciner Lernerfahrung und dessen entsprechende Reaktion auf wahrgenom-
mene Reize und Situationen (Jahr 2002:89; Iluk 2002: 96).

— Interaktion bezeichnet das sprachliche und auflersprachliche Han-
dein der Lernenden untereinander und in ihrer Beziehung mit der Lehr-
person, ihre Formen der Beziehungsaufnahme und deren Aufrechterhaltung
und gegenseitige Beeinflussung sowie ihre Auseinandersetzung mit dem
Lernmaterial (House 2000: 111; Henrici/Vollmer 2001: 11, 15).

Das Vorhaben dieses Beitrages ist also zu zeigen,

1. dass die oben genannten nicht fachspezifischen Faktoren das
Lernen einer Fremdsprache stark beeinflussen und sich auch negativ auf die
Lernleistung auswirken konnen;

2. wie, ausgehend von diagnostizierten gruppenspezifischen Lern-
schwierigkeiten, Lehrstrategien eingesetze werden kinnen, die den Lern-
schwichen Rechnung tragen und die darauf abzielen, das festgestellte
Manko auszugleichen.

In einem ersten Schritt werde ich die Bedeutung der Faktoren Kogni- -

tion, Emotion, Interaktion und ihrer Wechselwirksamkeit im schulischen
Fremdsprachenunterricht aufzeigen (Punkt 2) und in einem zweiten einen
Lernkontext vorstellen, in dem auf einen oder mehrere der oben genann-
ten Faktoren zuriickzufithrende spezifische Lernschwierigkeiten diagnosti-
ziert und auf diese abgestimmte Lehrstrategien gezielt eingesetzt wurden
(Punkt 3), um schlieflich aus meiner Untersuchung Folgerungen fiir
didaktisches Handeln abzuleiten (Punkt 4). '

2] earning strategics are special ways of processing information that enhance compre-
hension, learning, or retention of the information” (O’MALLEY/CHAMOT 1990: 1). Fiir cine
Klassifikation von kognitiven und metakognitiven Lernstrategien vgl. MArIANI/POZZO (2002
73 £); BIMMEL/RAMPILLON (2002: 92-101), die sich auf Oxroro (1990) und O'MALLEY/
CHAMOT (1990: 198 f.) stiitzen und déren Klassifikationen erweitern.
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2. «Kognition », « Emotion » und « Interaktion » im FS-Unterricht?
Die Bedeutung der Faktoren Kognition, Emotion und Interaktign im
Fremdsprachenunterricht muss hier zunichst im Kontext einer krit;%chen

Stellungnahme zu den in Italien fiir den Fremdsprachenunterricht geltenden
Rahmenrichtlinien erértert werden.

Die fremdsprachliche Unterrichtspraxis in Italien, besonders auf der
Sekundarstufe, orientiert sich an offiziellen Lehrplinen*, die fast ausschlieB-
lich auf fachspezifische Faktoren hinweisen und einen deutlichen Schwer-
punkt auf inhalts- und fertigkeitsbezogene Leistung setzen. Wenn man sich
auf die oben genannten nicht fachspezifischen Parameter stiitzt, lassen sich
in den Rahmenrichtlinien und in den sie begleitenden methodologischen
Hinweisen folgende Liicken feststellen:

1. Explizit und besonders in Bezug auf rezeptive Fertigkeiten werden
nur kurz kognitive Strategien angedeutet: Direke wird auf Inferenz und
indirekt auf Assoziation und selektive Aufmerksamkeit® hingewiesen.

2. Affektive Faktoren werden nur fliichtig und beziiglich ihres funk-
tionalen Aspekts erwihnt®,

3. Interaktion wird ebenfalls nur beziiglich ihres funktionalen
Aspekts erwihnt’. Hinweise auf soziale Kompetenzen bleiben ausgespart.

3 Fiir einen ausfithrlichen Uberblick iiber den Stand der Forschung vgl. VOLIMER u.d.
{2001).

* Als Beispiel seien hier die geltenden Lehrpline fiir das Progetto “ERICA” (1996) zitiert,
das in den italienischen Istituri Tecnici Commerciali (Alter der Schiilerlnnen: 14-19; Schul-
dauer: 5 Jahre) Mitte der 90er Jahre eingefithrt wurde. Es handelt sich hierbei um cinen
“integrierten” Bildungsweg mit interkulrureller Lernzielserzung und mit Schwerpunkt auf
fachspezifischen Inhalten wie "Volks- und Betriebswirtschaftslehre, Rechtslehre, Informatik,
neben allgemeinbildenden Fachern wie u.a. Kunstgeschichte, drei Fremdsprachen, Ttalienisch,
Mathematik, Erdkunde. Vgl. 5. 41-45 fir das Biennio (1. und 2. Jahrgangsstufe) und 5. 49-55
fiir das Triennio (3. bis 5. Jahrgangsstufe).

5 Inferenz: “Using information in the text to guess meanings of new items, predict
outcomes, or complete missing parts” (O’MALLEY/CHAMOT 1990: 199). Assoziation: “Neue
und schon gespeicherte Informationen mitcinander verbinden”; Selektive Aufinerksambkeir:
“Die Konzentration auf spezifische Aspekte der Information lenken” (beide Definitionen zit.
nach Mariani/Pozzo 2002: 73).

“In Bezug auf die Intonation, die affektive Elemente vermittelt und die als kultur-
spezifisch definiert wird, unterstreicht das Progetto "ERICA”, dass cine nicht adiquate Into-
nation die Bedeutung des Satzes verdrehen konne (S. 45).

? Die Forderung von Sozialformen (Paar- und Gruppenarbeit) wird z.B. nur in der Ubung
der Fertigkeit “Sprechen”, also nach ihrem funktionalen Charakeer, fiir strukeurierte Dialoge,
Simulationen oder Rollenspiele als erwiinsche erwihnt (Richdinien fir das Progerto “ERICA”,
1996 S. 45).
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Eine erste Kritik an den hier synthetisch dargestellten didakrischen
Vorgaben kognitiver Prigung richtet sich gegen die summarische Behand-
lung von kognitiven Lernstrategien. Die Lernstrategie Rekonstruktion® z.B.,
die eine wichtige Rolle bei der Produktion von kohirenten Texten spielr,
wird weder explizit noch implizit erwihnt. Auflerdem finden’ hier auch
metakognitive Strategien, wie Einplanung, Uberwachung und Auswer-
tung des eigenen Lernens, die die Grundlage autonomen Lernens bilden
(vgl. hierzu Bimmel/Rampillon 2002: 98 ), keine Erwihnung, Wenn aber
der Ausgangspunke eines kognitiv ausgerichteten didaktischen Modells die
Konzeption von Fremdsprachenlernen als ein vom Lernenden akriv gestal-
teter Konstruktionsprozess ist, sollte die Férderung von strategischer Kom-
petenz in der Lernzielbestimmung stark betont werden. Das Einsetzen
(meta)kognitiver Strategien erfolgt bei manchen Lernenden automatisch,
andere miissen diese aber konsequent und explizit trainieren, damit sie
automatisiert werden kénnen. Der Aneignungsprozess dauert also, bis die
Lernenden in der Lage sind, Lernstrategien und Arbeitstechniken zur
Laésung einer Aufgabe selbstindig auszuwihlen und einzusetzen sowie
dariiber hinaus den eigenen Lernprozess zu planen, zu steuern und zu

evaluieren (vgl. Tonshoff 2003: 333).

Ein zweiter kritischer Punkt betrifft die im Grunde rein kognirive Aus-
richtung des in den offiziellen Richtlinien erlduterten didaktischen Modells.
Eine nur kognitive Didakeik tridgt aber der Komplexitit des Unterrichts-
geschehens nicht Rechnung: Als Individuen erleben die Lernenden den
Unterricht wie auch alles, was sie im Leben tun oder dem sie begegnen, in
eigener Befindlichkeit, tiber ihre Emotionen, Fakroren, die den Lernprozess
notwendigerweise beeinflussen. Nach Krashens Filter-Hypothese (vgl. hier-
zu auch Edmondson/House 2000: 285) koénnen affektive Faktoren, die
z.B. durch Stresssituationen entstehen, negativ empfundene Emotionen —
wie u.a. Unlust am Lernen oder Sprechangst — erzeugen, die sich lern-
hemmend auf den Spracherwerb auswirken. Positive Gefithle — wie Moti-
vation und Selbstvertrauen — wirken dagegen lernautbauend. Ein lernen-
denzentriertes didaktisches Modell, das das lernende Individutim in seiner
Ganzheir beriicksichtigt, sollte also die Bewiltigung von negativen Emo-
tionen einbeziehen und das Entstehen von positiven, den Lernprozess vér-
einfachenden Emotionen férdern. Ein entscheidender Schritt in dieser
Richtung besteht darin, den Lernenden zu helfen, sich der eigenen Gefiihle

8 o o
“Bedeutende Zusammenhinge unter den neu aufgenommenen Informationen erstellen,
um sie in die schon bekannten Wissensstrukeuren zu integrieren” (MaRrANI/ PoOZz0 2002: 73).
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bewusst zu werden, indem sie ihre Emotionen erkennen und in der Fremd-
sprache auch verbalisieren (vgl. Iuk 2002: 96; Arnold 1999: 2).

Ein drittes Defizic der offiziellen Richtlinien fiir den Fremdspra’ hen-
unterricht besteht darin, dass soziale Aspekte des Unterrichts un ihre
Auswirkung auf das Lehren und Lernen offiziell vernachlassigt werden.
Wichtige Faktoren wie gruppendynamische Beziehungen, also die “wech-
selseitige Beeinflussung von Individuen und/oder Gruppen” (Edmondson/
House 2003: 242), sind im Fremdspracheuunterricht deswegen zu beriick=
sichtigen, weil ein von der Lehrperson betreuter Gruppenbildungs- und
Gruppenaufrechterhaltungsprozess zu einer bewussten Gruppenidentitit
fithren kann, die fiir den Unterricht produktiv wird und das Kennenlernen
und Verstehen der fremden Kultur und Identitit erleichtert. Das ist jedoch
nur méglich, wenn sich die Gruppe kompake entwickelt und sich gleich-
zeitig die Lernatmosphire auflockert. Aus einer unterrichtspraktischen Per-
spektive heifit das, dass Interaktionsformen eingefiihrt werden konnen, die
zwischenmenschliche Beziehungen und Kontakte fordern sowie kommu-
nikative und gleichzeitig soziale Kompetenzen” bewusst trainieren. Dazu
gehoren Formen der Zusammenarbeit und der Mitbestimmung, des Aus-
handelns von Bedeutungen und von Entscheidungen, z.B. iiber Vorgehens-
weisen, wie auch Anpassungsbemithungen der Gruppenmitglieder.

Riickt man derartige Uberlegungen in den Vordergrund, so bedeuter
dies, dass das in den Rahmenrichtlinien erliuterte didaktische Modell den
komplexen multifaktoriellen Zusammenhang von Lehren und Lernen im
gesteuerten Fremdsprachenunterrichc um Wesentliches reduziert.

Die Einbezichung von nicht fachspezifischen Faktoren wird zur per-
sonlichen Angelegenheit der Lehrperson, der eine gewisse methodologische
Autonomie in der Durchfithrung der Anweisungen durch das Verfassen eines
eigenen Lehrplans erlaub ist. Auf dieser individuellen Ebene kann die Lehr-
person also eine Didaktik prakrizieren, die eine ganzheitliche Auffassung der
Fremdsprachenlernenden voraussetzt und die Kognition, Emotion und
Interaktion in ihrer Wechselwirksamkeit in das didakeische Handeln ein-
plant. Die komplexe Yernetzung von kognitiven, emotionalen und sozialen
Fakrtoren, wie sie sich im Handlungsfeld (Fremdsprachen-) Unterricht wider-
spiegelt, ist von Situation zu Situation verschieden. Ein bestimmter Lernstil,
eine gewisse emotionale Einstellung wie auch ein spezifisches Interaktions-

? “Kompetenzen, die dazu beitragen, dass die Gruppenprozesse gedeihlich verlaufen.
Solche Fihigkeiten verbessern die Kommunikation, das Vertrauen, die Verhandlungsfihigkeit,
die Entscheidungsfindung und beférdern angemessene Konflikelosungsstrategien” (WEIDNER
2003: 306).
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muster kisnnen tendenziell in einer Lerngruppe dominieren, und jede Grup-
pe entwickelt selbst ein deutlich ausgepriigtes gruppendynamisches Profil. Im
Besonderen zeigt jede Lerngruppe eine gewisse Stirke und/oder Schwiche
in einem oder mehreren der oben genannten Bereiche, Stirken und Schwi-
chen, die sich wiederum auf ihr Verhalten im Unterricht auswirken.

3. «Kognition», «Emotion» und « Interaktion» im DaF-Unterricht - ein
Beispiel aus der Schulpraxis

3.1 Die Methode -

Auf den folgenden Seiten werden Teilergebnisse aus einem Projeke
beschrieben, das in Zusammenarbeit der Scuola di Specializzazione ' (SSIS)
der Universitit Modena e Reggio Emilia mit einem Istituto Tecnico Com-
merciale in Bologna entstanden ist. Das Projekt “Hospitationen” wurde im
Schuljahr 2002/2003 durchgefiihrt; daran nahmen insgesamt drei Studie-
rende der SSIS und die Autorin des Beitrags teil.:

Ziel des Projekts war, die in der Einfithrung diéses Béitﬁ‘g-s‘fo_r(‘l;iﬁl'iertc'
Arbeitshypothese zu priifen, und zwar:

1. dass bestimmute, nicht fachspezifische Faktoren, die auf kognitive,
aber auch emotionale und soziale Aspekte zuriickzufiihren sind, das Lernen
des Deutschen als Fremdsprache stark beeinflussen und sich auch negativ
auf die Lernleistung auswirken konnen;

2. wie, ausgehend von diagnostizierten gruppenspezifischen Lern-
schwierigkeiten, Lehrstrategien eingesetzt werden kdnnen, die den Lern-
schwichen Rechnung tragen und die darauf abzielen, das festgestellte
Manko auszugleichen.

Da die vorgingige Arbeitshypothese sich Einsicht in komplexe Unter-
richtszusammenhinge, fiir deren Deutung die Einbeziehung und die Aus-
wertung verschiedener Informationsquellen vorgeschen war, zur Aufpabe
stellte, haben sich die am Projekt Beteiligten fiir eine explorative Methode
(vgl. Caspari/Helbig/Schmelter 2003: 499) entschieden, nach der vorwie-
gend verbalisierte Daten erhoben und interpretativ ausgewertet wurden.
GemifR diesem methodischen Ansatz fand die Datenerhebung wie folgt stact:

" Die SSIS ist die Institution, die fiir die Lehrerausbildung in ltalicn zustindig ist. Es
handelt sich um cine wissenschaftlich-praktische Aushildung fiir die Sekundarstufe I und 11,
die nach der Tesi di Laurea erfolgt und zwei Jahre davert. In den zwei Jahten miissen die
Studierenden theoretische Lehrveranstaltungen und didaktische Werkstitten besuchen. Im
letzten Jahr absolvieren sie ein Schulpraktikum auf der Sekundarstufe T und 1L
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« Alle am Projekt beteiligten Lehrenden nahmen regelmifig am
Unterriche teil und wechselten sich in der Rolle der Lehrperson und der
Beobachterin/innen ab. Die Daten entstanden also aus der Perspektige der
teilnehmenden Beobachtung sowohl durch Fremd- wie auch durch Selbst-
beobachtung (vgl. Rickheit/Sichelschmidt/Strohner 2002: 32-35).

¢ Die Daten wurden aus dem Bediirfnis, die zu beobachtenden Phi-
nomene aus mehreren Perspektiven zu betrachten, aus verschiedenen Quel-
len erhoben. :

In der Interpretationsphase wurden die Daten nach ihrem Informations-
gehalt gedeutet und zum Zwecke der gegenseitigen Uberpriifung in Bezie-
hung gesetzt, d.h. trianguliert .

Zur Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen wurden zwei Arbeits-
phasen cingeplant:

1. Diagnose der auf nicht fachspezifische Faktoren zuriickzufiihren-
den Lernstirken und -schwichen der Lerngruppe;
"+ 2. Einplanung von'therapeutischen didaktischen Handlungen zum
Ausgleich der festgestellten Lernschwichen. 7 T 07

Im vorliegenden Beitrag werden nun einige ausgewihlte Daten aus dem
Gesamtprojekt prisentiert und interpretiert. Beziiglich der zweiten Phase
wird im Besonderen nur ein Lernaspeke behandelt.

Ausgangspunke der Untersuchung in der ersten Arbeitsphase bilden die
Daten aus dem Beobachtungstagebuch ' der Lehrperson und aus den
Abschlussarbeiten der Studierenden der SSIS. Sie werden abschlieBend
durch die Ergebnisse eines soziometrischen Tests®? erginzt. Zusitzliche
Informationen werden in der Interpretationsphase aus den Tonbandauf-

" Zum Begriff Triangulation in der qualitativen Forschung vgl. FLICK (2003: 310).
12 Beobachtungstagebuch kiinftig als « BTB» abgekiirzt. Es folgen Datum und Seitenzahl.
» Zur Erkundung der gruppendynamischen Beziehungen wurde ein soziometrischer Test
durchgefiihrt (SCHLOBINSKI 1996: 53; GENOVESE/KaNisza 1998: 195). Zur Erstellung eines
Soziogramms (GENOVESE/KANISZA 1998: 192-198) wurden zwei Kriterien gewihlt: Das erste
enthilt sozio-affektive, das zweite kognitive Implikationen.
1. Schreib drei Namen von Mitschiilerinnen, mit denen du gern eine Party organi-
sieren wiirdest.
2 Schreib drei Namen von Mitschiilerinnen, mit denen du gern eine Schularbeit
vorbereiten wiirdest.
Die Ergebnisse des Beliebtheitstests sollten
A, den Kohisions- und den Isolationsgrad innethalb der Gruppe messen;
B. die dominanten Gruppierungskriterien festlegen;
C. die Dominanz von kognitiven und/oder affektiven Wahlkriterien sichtbar machen.
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nzhmen (TBA) der Briefinggespriche zwischen der offiziellen Lehrperson
der Klasse und den Studierenden der SSIS hinzugezogen. Fiir die Analyse
der zweiten Phase bilden die Ergebnisse von gezielten Lernaktivititen die
Datenhauptquelle, die mit Informationen aus der teilnehmenden Beobach-
tung, u.a. auch aus cine(r Videoaufnahme, trianguliert werden.

3.2 Die Ausgangssituation

Die Daten, die in diesem Abschnite prisentiert und interpretiert werden,
sollen Informationen iiber das Lernprofil der Schulklasse liefern.

3.2.1 Prisentation der Daten

Die Gruppe, die sich am Projekt beteiligte, war eine Abiturklasse
(20 Schiilerinnen: Alter 18). Die Lerngruppe lernte seit 5 Jahren Deutsch
als zweite Fremdsprache. Die erste Fremdsprache war Englisch (8 Jahre), die
dritte Franzésisch oder Russisch (2 Jahre).

Im Folgenden wird auf Daten aus der teilnehmenden Beobachtung einer
Gruppendiskussion Bezug genommen, die von einer Studierenden der SSIS
moderiert wurde. Die Lernaktivitit sah eine Anderung- in der {iblichen
Raumausstattung vor: Statt des strengen Frontalschemas wurde hier eine
hufeisenférmige Sitzordnung gewihlt. Das Thema der Diskussion war:
« Was ist einfach, was ist schwierig beim Deutschlernen? ». Die Ergebnisse
(BTB 16.10.02: 11-15; Turi 2003: 39 £.) werden wie folgt zusammengefasst:

1. «Die Schiilerinnen brauchen Zeit, die Sitzordnung zu indern. Sie
riicken die Stiihle langsam vor sich hin» (BTB 16.10.02: 11)

2. a. «Am Anfang der Diskussion schweigen die meisten Schiilerin-
nen. Die Lehrperson schligt das Thema vor, sie sagen nichts» [...] b. «Als
von den eigenen Lernpriferenzen die Rede ist, méchten einige Schiilerinnen
zu Wort kommeny» [...] c. « Beim Deutschsprechen unterbrechen sich die
Schiilerinnen oft mitten im Sartz, weil ein Wort fehlt, oder um eine Endung
oder eine Verbform zu korrigieren, oder sie schalten ins Italienische um»;
[...] d. «Wihrend der Diskussion schalten sie oft vom Deutschen ins
Italienische um, besonders wenn sie ihre Meinung ausdriicken oder argu-
mentieren wollen» (BTB 16.10.02: 11, 13)

3. a. « Am Anfang der Diskussion zeigt die Kérpersprache der Schii-
lerinnen kaum Bewegungen, ihr Gesichtsausdruck ist emotionslos oder ver-
legen. Viele sitzen mic iibereinander geschlagenen Beinen (16 von 20 =
80%) und verschrinkten Armen (18 von 20 = 90%) » (BTB 16.10.02: 11).
b. «Im Laufe des Gesprichs lockert sich die Atmosphire auf, und die
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Schiilerinnen beugen sich nach vorne, um die Diskussion besser zu verfolgen
oder sie drehen sich kurz zur Nachbarin um» {Turi 2003: 39).

4. «Die Schiilerinnen sind sich iber die folgenden Schwierié(eiter!
beim Deurschlernen einig: Deklinationen, Relativsitze, Pratericum, Verben,
Artikel, Passiv, Genitiv» (BTB 16.10.02: 12).

5. “Die meisten Schiilerinnen (60%) finden Lesen einfach. Einige
Griinde dafiir sind": a. «Der schriftliche Text ist eine Stiitze»; b. « Man
kann den Text immer wieder und mehrmals lesen», c. «Lesen allein reiche
nicht, man muss verstehen auch dabei!», d. « Nur lesen oder auch verste-
hen? Sie sind verbunden», e. « Man kann Hilfsmittel benutzen, wie das
Waorterbuch», £ « Eine gute Aussprache ist auch eine Verstehenshilfe!»”
(BTB 16.10.02: 12).

6. “Weniger Schiilerinnen (28%) finden Sprechen einfacher, und
zwar aus folgenden Griinden: a. « Weil man die Mimik benutzen kann»,
b. « Weil man damit die Grammatik praktisch anwendet», c. « Man kann
cinfach die Fehler verstecken», d. «[...] und die Deldinationen undeutlich
und auch falsch (!) sagen», e. « Man kann Fragen beantworten und etwas
erkliren, wenn man nicht verstanden wird»” (BTB 16.10.02: 13).

7. “Nur eine Schiilerin wihle Schreiben — a. « Weil man Zeit zum
Nachdenken hat und versteht, was man selber schreibt » — und zwei Héren
— b, « Weil man die Sprache durch das Héren erwirbo»; c. « (Man kann)
Schliisselworter verstehen aber (man findet) keine Worter fiir die Ant-
wort "»(BTB 16.10.02: 13).

Weitere wichtige Informationen zu den Lernpriferenzen in der Lern-
gruppe entstammen einzelnen ausgewihlten Passagen des Beobachtungs-
tagebuchs:

8. «Die Schiilerinnen mégen strukturierte Wiederholungsverfahren
von komplexen Inhalten, die sich auf Schemata und Tabellen stiiczen»
(BTB 19.11.02: 33);

9. a. «Sie organisieren ihre miindlichen Beitrige lieber zu Hause mit
Hilfe von Mind Maps und/oder Stichpunkten» [...] b. « Wenn sie auf offene
Fragen iiber das von ihnen behandelte Thema antworten miissen, geraten
sie in Verlegenheit, sie schweigen, [...] sie sturzen einen Augenblick, [...]
sie wiederholen das Gesagte mit gleichen Wértern, [...} sie bilden sehr
einfache Sitzen [...] c. « Wenn sie Referate halten, verteilen sie den Mit-

Y Alle Zitate sind in der Originalfassung.
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schiilerinnen strukturierte Handouts oder eine Reihe von Stichpunkeen»

(BTB 10.12.02: 55);

10. «In der Arbeitsgruppe wollen alle Teilnehmerinnen eine Kopie
der Arbeitsanweisungen haben» (BTB 25.11.02: 35).

Aus den Ergebnissen eines Beliebtheitstests lassen sich Informationen
iiber die gruppendynamischen Bezichungen erschlieflen:

11. Kohisionsgrad der Lerngruppe: 0.45, Integrationsgrad's: 0.1
(eine Schiilerin erhielt keine Stimme);

12. Die reziproken Stimmen waren lokalisiert und homogen verteilt;

13. In nur 25% der Fille wurde die gleiche Person sowohl fiir eine
Party wie auch fiir eine Lernstunde gewihlt.

3.2.2 Interpretation der Daten: Die Gefiiblsblockade

Aus den gesammelten Daten lassen sich folgende Hypothesen iiber das
Letnprofil der Gruppe in der miindlichen Produktion formulieren:

1. Beim Sprechen ist es fiir die Schiilerinnen schwierig, zu Wort zu
kommen (Punkt 2.a.). Das zuriickhaltende Sprechverhalten spiegelt sich
auch in der verschlossenen Kérpersprache wider (3.a.), die ein Zeichen fiir
die Schwierigkeit der Lernenden ist, die eigenen Gefiihle auszudriicken.
Wihrend der Diskussion zeigt sich das Sprechverhalten der Schiilerinnen
unsicher (2.c. und d.) und stark auf die sprachliche Form konzentriert, was
sowohl zur Untetbrechung det Kommunikation (2.c.) wie auch zum Code-
Switchen fithrt (2.d.). Diese beiden letzteren Phinomene lassen die Ten-
denz zu einer “Schritt-fiir-Schritt”-Produktion in der Fremdsprache ver-
muten, die nicht spontan erfolgt, sondern lieber sequentiell strukturiert wird
(vgl. auch 9.a, c. und 7.c.). Grammatik und sprachliche Korrektheit, also
das Streben nach einer guten fremdsprachlichen Leistung, beeinflussen die
Produktion in der Lerngruppe stitker (4 und 6.b.c.d.) als der Wille zur
Kommunikation (G.a., e.). Die iiberspitzte Kontrolle iiber die sprachliche
Form und {iber die eigene Impulsivitit wirken sich in der miindlichen
Produktion hemmend aus (2.c, 9.b.). Das zuriickhaltende Sprechverhalten

'* Kohiisionsgrad: Anzahl der gegenseitigen Stimmen durch die Gesamtzahl der abgege-
benen Stimmen. 0 — steht filr keine reziproke Stimme — bis |, wenn sich die Teilneh-
merlnnen mindestens einmal gegenseitig gewihle haben. Integrationsgrad: Anzahl der
Schiilerinnen, die keine oder eine Stimme bekommen haben, durch die Gesamtzahl aller
Schiilerlnnen aus der Lerngruppe (GENOVESE/Kanisza 1998: 202).
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lisst an eine in der Lerngruppe verbreitete Sprechblockade denken, deren
Ursache die Angst ist, Fehler zu machen.

Die Hypothese wird in einem Briefinggespriich mit der Studiercn’?c‘n der
SSIS bestitige, die die Gruppendiskussion moderierte: « Wenn sie spfechen,
sind die Schiilerinnen sehr auf die Grammatik konzentriert. Sie zielen auf
ein optimales Resultat, was sie in einen Angstzustand versetzt. Sie sind beim
Reden blockiert, und das Sprechniveau entspricht nicht dem allgemeinen
Sprachniveau der Gruppe. Sie haben Angst, Fehler zu machen und sie
schweigen lieber, um sie zu vermeiden. Die emotionale Blockade, die Angst
vor der Sprache ist wie eine Sperte, die dic Gedanken festnagelt und zu einer
Lernblockade werden kann» (TBA 16.10.02).

2. Die Motivation der Lernenden zum Sprechen wird durch eine
Reflexion iiber das eigene Lernen geweckt (2.b. und 3.b.). Die Schiilerinnen
sind imstande, iiber die eigenen Lernpriferenzen, wie auch iiber die Sprache,
ihre Eigenschaften und ihre Mechanismen analytisch nachzudenken (4, 5,
6, 7), d.h. metakognitive Strategien erfolgreich einzusetzen. Sie zeigen eine
Vorliebe fiir das vernetzende (Lernstrategie: Rekonstruktion) eher als fiir das
memarisierende Lehren und Lernen (8; 9.a., c.); auflerdem unterscheiden sie
genau zwischen “verstehendem” (d.h. der Bedeutung nach) und “emotio-
nalem” (d.h. dem Klang nach) Lesen (5.c., d.). Sie kénnen also die “emo-
tionale” von der “kognitiven” Seite des Lernens bewusst trennen. Das
bestitigen auch die Ergebnisse des soziometrischen Tests: Die kognitiven
Wahlkriterien {iberschneiden sich nicht mit den affektiven. Die Mitschii-
lerinnen, die als Lernpartner gewihlt werden, werden selten als Partymit-
gestalterinnen eingespannt (13).

3. Aus der Perspektive der Interaktion lisst sich auch feststellen, dass
es um keine einheitliche Gruppe geht (11): Die Schiilerinnen haben nur
paarweise oder in kleinen Gruppen von drei, maximal vier Leuten nihere
Kontakte (12), was auch die Tendenz zur Festhaltung der-altén statischen
Sitzordnung erkliren wiirde (1). Die Existenz von festen und schon lange
bewihrten Paaren oder Kleingruppen wiirde auch den relativ hohen
Kohisionsgrad gegeniiber dem hohen Integrationsgrad der Grofigruppe
klarstellen. Die Spaltung innerhalb der Gruppe zeigt sich auch in dem
problematischen Umgang mit den Materialien (10) und in der Angst,
sich vor den Mitschiilerinnen in der Fremdsprache auszudriicken (2.a.,
c, d., 9.b.).

Die Stirke dieser Gruppe besteht also in der kognitiven Seite des Ler-
nens, im Einsatz von kognitiven und zum Teil von metakognitiven Stra-
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tegien, wihrend die emotionalen und die sozialen Seiten des Lernens
wesentlich schwicher in Erscheinung treten. Was die emotionalen Aspekte
in dieser Lerngruppe anbelangt, ist eine Sprechblockade aus fremdsprachen-
spezifischer Angst (Oxford 1999: 58 ff.) festzustellen, die, zusammen mic

“dem Einfluss einer negativ konnotierten Interaktion, zur Bildung eines
gespannten Lernklimas beitrige, das sich negativ auf die Leistung in der
Fremdsprache auswirkt.

3.3 Therapeutische MafSnabmen

Aufgrund dieser Diagnose wurden kognitive Aufgaben hinsichtlich sozi-
aler und emotionaler Aspekte neu formuliert. Soziale Kompetenzen wie
“Sich in andere hineinversetzen”, “Aushandeln von Inhalten und von
Gruppenentscheidungen”, “Zusammenarbeiten” (O’Malley/Chamot 1990:
199; Comoglio/Cardoso 1996: 170; Bimmel/Rampillon 2002: 88) wurden
durch Lernakrivititen gezielt eingeplant: Bildung von heterogenen Gruppen
nach dem Rotationsprinzip und unter Beriicksichtigung der Informationen
aus der Soziomatrix, konsequente aufgabenorientierte Anderung und Dyna-
misierung der Lernumwelt durch das Abwechseln von verschiedenen Sitz-
und auch Stehformen (Nardi 2003: 87), Einfithrung von neuen Formen der
Interakrion, wie die Lese- und Schreibtapete (Schrader 2002) ¢, Schaffung
von positiver und gegenseitiger Abhingigkeit in der Gruppenarbeit durch
so genannte Jig-saw-Aufgaben (Comoglio/Cardoso 1996: 287-294), die die

riumliche und zeitliche Aufteilung von Lernmaterialien fordern.

Auf der emotionalen Ebene bestand das Problem darin, den antrainier-
ten analytischen Sprachkontrollmechanismus aufzulockern und eine spon-
tanere und emotionale Anniherung an die Fremdsprache zu fordern.

Die didaktische Entscheidung fokussierte eine stirkere Férderung
der affektiven Strategie “Eigene Gefiihle erkennen und ausdriicken”
(vgl. Mariani/Pozzo 2002: 75), die in einer ersten Phase zusammen mit
kognitiven und metakognitiven Strategien (z.B. Rekonstruktion und Refle-
xion iiber das eigene Lernen) geiibt wurde, weil sie fiir die Gruppe besonders
motivierend waren. Die Schiilerinnen fingen an, regelmifig ein Lern-

tagebuch auf Deutsch zu fiihren. Das Tagebuch bestand aus drei Teilen:

% Das ist eine kollektive Form des kreativen Schreibens, die eine riumliche und zeitliche
Teilung des Materials vorsieht: Die SchiilerInnen arbeiten an einem cinzigen groflen Poster,
auf dem verschiedene Schreibanlisse stehen. In der Produktionsphase schreiben und bewegen
sich die Lernenden um das Blatt herum, in der Rezeptionsphase konnen sie eigene oder fremde
Schreibergebnisse vorlesen, die ihnen gue gefallen haben.

et e e
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1. Zusammenfassung der im Unterricht durchgefithreen Aktivititen
(Kognitive Lernstrategie: Rekonstrukeion). .

2. Ausdruck der eigenen Meinung iiber die Auswirkung deriﬁdﬂi-_
vitdten auf das eigene Lernen und deren Begriindung (Metakognitive Lern-
strategie: Reflexion iiber das eigene Lernen).

3. Verbalisierung der in den Stunden wahrgenommenen Gefiihle
(Emotionale Lernstrategie: eigene Gefiihle erkennen und ausdriicken).

In einer zweiten Phase riickte die emotionale Rezeption literarischer
Texte und dadurch auch der deutschen Sprache in den Mittelpunkt des
didaktischen Handlungsplans, und sie wurde durch das prosodische Lesen
gefordert. Als erster Text wurde ein Gedicht, “Fin Wort” von Gottfried Benn
(vgl. Anhang), eingefiihre. Das Gedicht wurde aufgrund seiner ausdrucks-
vollen Wort- und Lautwahl und wegen seiner Linge — zwei vierzeilige
Strophen — fiir eine solche Aufgabe fiir besonders geeignet gehalten. Die
schweren Worter luden nicht unmittelbar zu einer kognitiven Anniherung
ein, und es wurde auch in Kauf genommen, dass der abgehackte Satzbau
Verstehensschwierigkeiten bereiten wiirde. Das verstehende Lesen war aber,
wie gesagt, nicht der primire Zweck der Aufgabestellung. Die Ziele waren
stattdessen erstens die Verbalisierung der durch das Lautlesen entstandenen
Gefithle und zweitens die Aushandlung einer gemeinsamen Auffiihrungs-
form in der Arbeitsgruppe sowie drittens eine durch die auf den Wortklang
konzentrierte Lektiire eingeleitete Textverstindnisiibung, die sich auf die
von den Lernenden empfundenen Gefiihle und nicht auf die Wortbedeu-
tung stiiczte. Worterbiicher und Waértererklirungen wurden nicht zur Ver-
fiigung gestellt.

3.3.1 Prisentation der Daten

Uber die Daten aus den Lerntagebiichern steht im BTB: «In den ersten
Lerntagebuchexemplaren schreiben 7 von 20 Schiilerinnen nichts iiber ihre
Emotionen. Sehr hiufig gebrauchte Wérter sind “interessant” und “niitz-
lich” in Bezug auf die in der Stunde behandelten Themen. Die Beschreibung
des Unterrichtsgeschchens ist sehr ausfiihrlich, und fiir jede Lernaktivitic
wird das entsprechende sprachliche Lernziel hervorgehoben. Die Sprache in
den Texten ist sehr einfach: Die Worter werden oft wiederholt starr variiert,

7 Prosodisches Lesen besteht in einer Textanniherung aufgrund des Klangs der Worter und
nicht nur beziiglich ihrer Bedeutung (D.d.V.). Vgl auch den Unterschied zwischen verste-
hendem und prosodischerm Héren (BUNGER 2004: 12).
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die Syntax ist parataktisch mit wenigen Beispielen von hypotaktischen Satz-
verbindungen» (BTB 13.1.03: 65).

Uber die Reaktion aufl den Text von Benn wird wie folgt berichtet:
«Nach einer ersten skeptischen und irritierten Reaktion der Schiilerinnen
auf den Text, weil sie ithn nicht verstanden, hat sich eine Arbeitsgruppe in
der lauten Leseiibung versucht; die anderen Gruppen sind deren Beispiel
gefolges [...] «Als Interpretationsmittel haben sich alle Arbeitsgruppen fiir
prosodische Mittel entschieden wie: Lesetempo, Rhythmus, Pausen, Ton-
hishe, Betonung von Satzteilen, die eine besondere Atmosphire schaffen
sollen. Sie haben auf den Einsatz von Mimik und Gestik verzichtet. Sie sind
schlieflich zu folgenden Ergebnissen gekommen:

Die erste Arbeitsgruppe hat die erste Strophe mit einem Angst-, die
zweite mit einem Melancholiegefiihl assoziiert und dementsprechend hat sie
den ersten Teil sehr laut, fast schreiend, den zweiten leise vorgetragen.

Die zweite Arbeitsgruppe hat die erste Strophe mit Ruhe, die zweite mit
Spannung und Verwirrung assoziiert und sie hat den ersten Teil langsam,
den zweiten schnell vorgetragen. )

Die dritte Arbeitsgruppe hat das ganze Gedicht mit Einsamkeit asso-
ziiert und hat jedes Wort einzeln ausgesprochen und eine Pause nach jedem
Substantiv eingelegt. .

Die vierte Arbeitsgruppe: Jede Schiilerin hat eine halbe Strophe einténig
vorgetragen, um Traurigkeit auszudriicken.

Die fiinfte Arbeitsgruppe: Jede Schiilerin hat eine Zeile vorgelesen, die
letzte Zeile wurde gemeinsam vorgetragen. Durch das individuelle Vorlesen
wollte die Gruppe die Kontraste im Text betonen» (BTB 16.12.02: 61;
Videoaufnahme 16.12.02).

3.3.2 Interpretation der Daten: Auf dem Weg zu den Emotionen

Schon in den ersten Exemplaren der Letntagebiicher (Anfang bis Ende
November 2002) ist eine gewisse Zuriickhaltung in Sachen Gefiihle zu
merken: Was aus den Texten dagegen deutlich zu verstehen ist, sind Indizien
einer intrinsischen Motivation kognitiver Prigung: Die oft gebrauchten
Worter “interessant” und “niitzlich” und w.a. die Verbalisierung des fach-
spezifischen Lernziels fiir jede Lernaktivitit lassen vermuten, dass die Schii-
lerinnen die unterrichtliche Praxis zunichst durch die Brille der Leistung
sehen, was die Interpretation in 3.2.2 weiter bestitigt. Solche Indizien sind
auflerdem als ein weiterer Beweis der Tendenz zur Analyse und zur Reflexion
tiber das eigene Lernen anzusehen, die typisch fiir das Lernverhalten der
Gruppe ist. Ein kleiner Schritt zum Gefiihlsausdruck ist aber durch die
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13 Lernprotokollexemplare bewiesen worden, in denen kurze, syntaktisch
schr einfache Verbalisierungen der im Deutschunterricht empfundenen Ge-
fiihle vorkommen.

Die Ergebnisse der Gruppenarbeit zeigen einen weiteren Schritt Rich-
tung Ausdruck der eigenen Gefiihle, wenn niche durch die Kérpersprache,
so doch durch suprasegmentale Mittel. Das Hauptziel der Lernaktivitit,
d.h. die eigenen Gefiihle gegeniiber Lerninhalten wahrzunehmen, zu erken-
nen, zu verbalisieren und gegenseitig auszutauschen, wurde also erreicht.
Zur Datentriangulation und um die oben stehende Interpretation zu unter-
mauern, wird hier eine Passage aus einem Lerntagebuch herangezogen: «Ich
habe auch mich sehr gefreut wenn wir ein Gedicht gelesen haben. Fiir die
schiichterne Leute ist erheblich (wichtig B.d.V.) laut zu sprechen und laut
zu lesen um ihre Unsicherheit zu niederreiffen» (Lerntagebuch von GB,
14.1.2003).

Durch die Konzentration auf den Klang der Worter fand des Weiteren
eine Art Vorinterpretation des Textes statt, die die im Gedicht sprachlich
ausgedriickte Atmosphire — u.a. die Melancholie, die innerliche Spaltung
und Verwirrung, die existentielle Angst und Einsamkeit des Dichters —
antizipierte. Die Lernaktivitit diente also nicht zuletzt als globale und emo-
tionale Vorentlastung zur kognitiven Verstehensphase.

Durch die oben genannten Beispiele wird klar, wie das Zusammenspicl
von sprachexternen Faktoren das Lehren und Lernen einer Fremdsprache
beeinfusst und wie die Unterrichtsdidaktik ihnen Rechnung tragen muss
und durch ein gezieltes Vorgehen auch kann, Um dieses gezielte didaktische
Vorgehen, das aus diagnostizierendem und therapierendem Handeln
besteht, niher zu definieren, méchte ich noch einen weiteren letzten Begriff,
die kompensierende Didaktik ™, einfiihren. Damit ist ein Handlungsplan
gemeint, durch den die Lehrperson mittels Aktionsforschung'® die aufer-
sprachlichen Faktoren feststellt, die Probleme in der Lerngruppe verursa-
chen, und danach ihr unterrichtliches Handeln dem situativen Kontext
anpasst. Eine solche kompensierende Didaktik ist als Ergebnis einer kon-
struierenden Analyse nach einer kontextualisierten Beobachtung von Seiten
der Lehrperson anzusehen und lisst sich durch folgende Merkmale cha-
rakterisieren, Sie ist:

® D.d.V. Fiir Informationen tiber kompensatorische Lehrstrategien mit Beispielen aus
Forschungsberichten vgl. EDMoNDSON/HOUSE (2000: 211-214).

1 Nach ALTRICHTER/POSCH (1998: 22): Beobachtung der Situation, Interpretation: Auf-
stellung von ciner Hypothese, Entwurf eines Handlungsplans und dessen Durchfiihrung,
Auswertung der Resultate, Anpassung des Handlungsplans.

oy MARRE SR 5 LRSI
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1. lernenden- und gruppenzentriert: Die Lerngruppe tritt mit ihren
Lernpriferenzen in den Vordergrund und bildet die Basis fiir die Einplanung
von nicht standardisierten, sondern gruppenspezifischen didaktischen
Handlungsstrategien;

2. Hexibel: Das kompensierende didaktische Handeln weist einen
dynamischen Charakeer auf und ist als eine fortwihrende Anpassung der
didaktischen Entscheidungen an die Unterrichtsbedingungen zu verstehen;

3. integriert: Kompensierende Didaktik beriicksichtigt fachsprachli-
che und nicht fachsprachliche Faktoren als solche und in ihrem Zusam-
menwirken;

4, reflexiv: Die Lehrperson richtet ihren forschenden Blick iiber die
Beobachtungsdaten hinaus auf die Griinde, die dahinter stehen kénnen, und
durchliuft damit einen Weg der Hypothesenbildung und -iiberpriifung,
Dieser Prozess setzt eine Distanzierung voraus, die durch den Einbezug von
Fremdbeobachtenden unterstiitzt werden kann, mit denen sich die Lehr-
person iiber die eigenen Auswertungsergebnisse und Eindriicke austauschen
kann (vgl. Altrichter/Posch 1998: 188). Die kontinuierliche Reflexion iiber
das Beobachtete setzt fiir die Lehrenden eine Reflexion auch iiber sich selbst
voraus. Die Lerngruppe selbst wird in den reflexiven Prozess miteinbezogen
und dazu veranlasst, iiber den individuellen und den gruppenspezifischen
Lernprozess nachzudenken und bei der Suche nach einer Lésung mit-
zuwirken.

5. ausgleichend: Kompensierende Didakrik serzt dort ein, wo einer
— oder mehrere — der oben genannten auflersprachlichen Fakroren das
Lernen in der Gruppe hemmen. Thr Ziel ist, durch gezielte Lernaktivititen
die Schwierigkeiten explizit zu machen, anzugehen und damit das Manko
zu kompensieren.

4, Schluss

Optimales Lernen einer Fremdsprache kann sich nicht nur auf fach-
spezifische Fakroren stiitzen, wie in den institutionellen Lernzielsetzungen
angegeben wird. Vielmehr miissen niche fachspezifische Faktoren — wie
kognitive, emotionale und soziale Kompetenzen — in das didaktische Han-
deln einbezogen werden. Der Lehrperson bleibt die Aufgabe, die charak-
teristischen Merkmale der mit ihr interagierenden Lerngruppe festzulegen
und durch die kompensierende Didakrik einen integrierten, d.h. auch meh-
rere Faktoren einschliefenden Ansatz, der diagnostizierende und therapie-
rende Verfahrensweisen vorsieht, in die didaktische Praxis einzufiihren.
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Kompensierende Didaktik achtet also auf die Komplexitit des multifakto-
riellen Zusammenhangs von Lehren und Lernen im schulischen Kontext
und wirke in ihrer Vielfiltigkeit als angenehm, wie die folgende "ﬁugen-
aussage” beweist: « Ich wiederhole, dass die Unterrichtsstunden so entwickelt
sind nicht so langweilt wie die Andere Stunden, wo der Lehrer zu uns nur
spricht und erklirc und wir schreiben » {Lerntagebuch von SV, 22.4.2003).
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ANHANG

Ein Wort von Gottfried Benn li

Ein Wort, ein Satz -: Aus Chiffren steigen
etkanntes Leben, jiher Sinn,
die Sonne steht, die Sphiren schweigen,

und alles balle sich zu ihm hin.

Ein Wort - ein Glanz, ein Flug, ein Feuer,
ein Flammenwurf, ein Sternenstrich -

und wieder dunkel, ungeheuer,

im leeren Raum um Welt und Ich
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