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Vorwort

Liebe Leserinnen, liebe Leser,

Wissenschaft ist der Wahrheit verpflichtet. Im Rahmen der vorliegenden Publikation
werden wir der Wahrheit eines lernwirksamen Fremdsprachenunterrichts ndherkom-
men. Ich stelle Thnen ein wissenschaftlich fundiertes Unterrichtsmodell vor, welches
in seinen wesentlichen Aspekten auf empirisch-quantitativer, insbesondere experi-
menteller, Forschung beruht. Neuere und neueste Untersuchungen machen deutlich,
dass in der Theorie und Praxis des Fremdsprachenunterrichts die Ergebnisse empi-
risch-quantitativer Forschung stérker beriicksichtigt werden miissen, wenn wir grof3e-
re Lernerfolge fiir alle Schiilerinnen und Schiiler erzielen wollen.

Ein Pendelausschlag weg von der bisher propagierten Individualisierung? Ein
neuer Trend in der Nachfolge von John Hattie? Oder der Tribut, den wir der rasant
fortschreitenden Verwissenschaftlichung aller Lebensbereiche zollen? Nicht von un-
gefahr habe ich mich zu Beginn dieses Vorworts auf die Wahrheitssuche der Wis-
senschaft berufen. Wahrheit hat viele Gesichter. Im Folgenden greife ich aus der gro-
RBen Zahl philosophischer Wahrheitsbegriffe diejenigen heraus, die im Zusammen-
hang mit Schule und Unterricht von besonderer Bedeutung sind (vgl. Horisch 2004:
18ft.).

e Da ist zunéchst der Charisma-Begriff von Wahrheit. Danach ist wahr, was wir als
Wahrheit ausweisen, indem wir einer mitreifenden Personlichkeit folgen.

e Der Konsens-Begriff besagt, dass das als wahr gelten soll, woriiber wir nach
Abwaigung aller erdenklichen Einspriiche und Argumente Einvernehmen erzielen.

e Nach dem Kohirenz-Begriff sehen wir das als wahr an, was in sich stimmig, aber
nicht unbedingt widerspruchsfrei ist.

e Oft geht es bei der Wahrheit um Reduktion von Komplexitit. Wahr ist danach,
was uns einen Uberblick und somit Orientierung verschafft.

e Aufgrund des Konstruktions-Begriffs von Wahrheit gelten unsere Wirklichkeits-
Konstruktionen als wahr, vorausgesetzt wir sind davon iiberzeugt, dass es keinen
anderen Zugang zur Realitét gibt.

e Wichtig ist nicht zuletzt auch der Falsifikationsbegriff von Wahrheit: Aussagen
gelten solange als wahr, bis nachgewiesen wird, dass sie falsch bzw. unzutreffend
sind.

Wer sich diesen und weiteren Wahrheitsbegriffen verpflichtet fiihlt, kann in einem so
komplexen Bereich wie dem Fremdsprachenunterricht keine umumstéRlichen Wahr-
heiten verkiinden. Mit anderen Worten: Ich stelle ein wissenschaftlich fundiertes Mo-
dell fiir den Fremdsprachenunterricht zur Diskussion, welches dem gegenwértigen
Stand empirischer Forschung, nicht nur quantitativer, sondern auch qualitativer Un-
tersuchungen, weitestgehend entspricht. Mit der vorliegenden Publikation gebe ich
praxistaugliche Anregungen und leite zur Umsetzung des Modells — ganz oder in Tei-
len - anhand von Beispielen fiir Englisch, Franzosisch und Spanisch an. Nach sorgfél-
tiger Abwégung bin ich davon iiberzeugt, dass Lehrpersonen, die sich ihrer Aufgabe



Vorwort

und ihrer Moglichkeiten bewusst sind, ihren Unterricht auf der Grundlage des vor-
gestellten Modells lernwirksamer gestalten konnen. (Zusatzmaterial zum Download:
www.narr.de/narr-studienbuecher/fremdsprachenunterricht-lernwirksam-gestalten)

Angesprochen sind zukiinftige Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer in beiden Pha-
sen der Ausbildung, vor allem aber Lehrpersonen im Dienst sowie die jeweiligen
Fachschaften. Als weiteren Leserkreis wiinsche ich mir diejenigen, die sich fiir das
Lehren und Lernen von Fremdsprachen interessieren oder auf irgendeine Weise damit
befasst sind. Fiir Sie alle gilt das, was ich im Rahmen dieses Buches mehrfach wieder-
hole: Letzlich sind Sie es, die entscheiden, ob und wie Sie meine Vorschlédge in Ihren
Lerngruppen bzw. fiir sich selbst umsetzen. Ich bin zuversichtlich, dass alle, die diese
Anleitung kritisch-konstruktiv nutzen, bessere Unterrichtsergebnisse erreichen und
grofBere Zufriedenheit erlangen konnen.

Die Zustimmung, die Anregungen und die Kritik der Leserinnen und Leser wiirden
auch mir in Zukunft zu besseren Ergebnissen und grof3erer Zufriedenheit verhelfen.

Mein besonderer Dank gilt Frau Kathrin Heyng, M. A., der zustdndigen Lektorin des
Narr Verlags. Sie war mir stets eine kompetente und kooperative Ansprechpartnerin.

Kassel, im Juni 2014 Inez De Florio-Hansen
www.deflorio.de

deflorio@t-online.de

P. S. Auf meiner Website finden Sie kontinuierlich Hinweise und Anregungen zur
Gestaltung von Feedback, welches aus meiner Sicht der wichtigste Aspekt einer lern-
wirksamen Unterrichtspraxis ist.



1. Einfihrung

1.1 Auf dem Weg zu sichtbaren Lernergebnissen

Seit der ,kommunikativen Wende‘ in den 1970er Jahren (vgl. u. a. Piepho 1974; Le-
gutke 2008) und dem intercultural turn (vgl. Byram 1997; De Florio-Hansen 2001)
haben sich Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer stirker als zuvor bemiiht, die Lern-
prozesse ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu beriicksichtigen und zu fordern. Durch
Vergleichsuntersuchungen wie TIMSS (Third International Mathematics and Science
Study; Koller & Baumert 2001), PISA (Programme for International Student Assessment;
OECD 2001) und DESI (Deutsch Englisch Schiilerleistungen International, Beck &
Klieme 2007) hat sich der Blickwinkel von Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiilern
sowie deren Eltern inzwischen deutlich verschoben.

Nicht die Lernprozesse, sondern die Lernergebnisse stehen nunmehr im Mittel-
punkt der Betrachtung. Durch die Einfithrung von Bildungsstandards (KMK 2004;
2005) hat die Bildungspolitik diese Entwicklung zusétzlich vorangetrieben. Fiir das
Lehren und Lernen von Fremd- und Zweitsprachen spielen dariiber hinaus die Vorga-
ben des Europarats eine herausragende Rolle. Der Gemeinsame europdische Referenz-
rahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen (Europarat 2001; GeR) empfiehlt
nachdriicklich, welche Kompetenzen die Lernenden in den verschiedenen sprachli-
chen Bereichen auf einzelnen Niveaustufen von Al — C2 erreichen sollen.

Im Prinzip ist eine Orientierung an den Resultaten des Lehrens und Lernens zu be-
griiBen. Noch wihrend meiner Ausbildung erwiderte ein Gymnasiallehrer auf die
Frage von Referendaren, wann die Schiilerinnen und Schiiler denn den Gebrauch der
Fremdsprache lernen wiirden, dass er sich damit nicht aufhalten konne: Er vermittele
Lexik und Grammatik sowie eine gute Kenntnis der Literatur und der Landeskunde;
das ,,bisschen Sprachpraxis“ konnten die Lernenden nach dem Abitur leicht bei einem
Auslandsaufenthalt erwerben.

Tempi passati! Freilich darf interkulturelle Kommunikationsfahigkeit bzw. Dis-
kursfahigkeit in der Fremdsprache (vgl. unten 1.3) keine vage Zielvorstellung bleiben.
Mit anderen Worten: Nach wie vor ist der Weg das Ziel, aber alle Fremdsprachenler-
nenden sollen auf dem Weg zum Ziel durch geeignetes Feedback (vgl. Kap. 9) konti-
nuierlich erfahren, wo sie stehen und wie sie weiterkommen konnen. Das setzt — iiber
lernforderndes Feedback hinaus - eine vertrauensvolle Riickmeldung der Lernenden
an ihre Lehrpersonen voraus. Fremdsprachliches Lernen muss also ,sichtbar werden,
aber wie?

1.2 Ein Schiileraustausch

Vor einigen Jahren klagte mir eine Englischlehrerin aus Frankfurt am Main ihr Leid:
Sie plane mit ihrer neunten Hauptschulklasse einen Schiileraustausch, stof3e aber auf
erheblichen Widerstand bei den Beteiligten — dem Fachkollegium, der Schulleitung
und den Eltern. Nur die Schiilerinnen und Schiiler seien uneingeschrankt dafiir und
schmiedeten bereits Pldne.

Zunichst konnte ich mir die Ablehnung nicht erkldren. Doch meine harmlos ge-
meinte Frage, wohin die Reise denn gehe, brachte die Kldrung. Die Kollegin plante
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einen Schiileraustausch mit der Abschlussklasse eines Collége, einer Gesamtschule der
Sekundarstufe I, in einem vergleichbaren Viertel in Paris. Zum Englischlernen nach
Frankreich? Die Lehrerin hatte gute Griinde: Fiir beide Schiilergruppen sei Englisch
eine Fremdsprache. Das baue Angste ab und foérdere die Motivation. Threr Kenntnis
nach wiirden deutsche Hauptschulklassen nur selten Austauschfahrten nach Frank-
reich unternehmen und hitten daher wenig Gelegenheit, franzosische Jugendliche
nédher kennenzulernen. Zudem hitte sich gerade durch die Verwendung des Engli-
schen eine internationale Jugendkultur herausgebildet, so dass es viele Gemeinsam-
keiten, aber auch Unterschiede zu entdecken gébe.

Mir fielen die zahlreichen E-Mail-Projekte ein, bei denen Kinder und Jugendliche
aus verschiedenen Lindern gemeinsam an einem Thema bzw. einem Projekt in ihrer
jeweiligen ,Lernsprache®, sei es nun Englisch, Franzosisch oder Spanisch, arbeiten.
War nicht auferdem hinreichend belegt, dass bei internationalen Begegnungen meist
Englisch gesprochen wird, obgleich keiner der Beteiligten Muttersprachensprecher
des Englischen ist? Gut vorstellen kann man sich bei einer solchen Konstellation
— Sprecher unterschiedlicher Muttersprachen tauschen sich in einer Lingua franca aus —
vor allem eine Verbesserung der Mediations-Kompetenz der Lernenden. Vermutlich
wiirden sich reale Anlésse zur Sprachmittlung ergeben, die im Unterricht nur schwer
zu simulieren sind (vgl. De Florio-Hansen 2013).

Die Kolleginnen und Kollegen sowie die Schulleitung und einige Eltern hielten der
Englischlehrerin entgegen, Englisch lerne man am besten in England oder in den
USA. Die Lernenden wiirden sich in Frankreich eine ,schlechte Aussprache ange-
wohnen und iiberhaupt mehr ,Fehler” lernen, als sie von dem Austausch fiir ihre
Englischkenntnisse profitieren konnten. Dass der Schiileraustausch schlief3lich doch
stattfand, war den Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationsgeschichte zu verdan-
ken. Vor allem die tiirkischstdmmigen Jugendlichen hatten ihre Eltern mobilisiert.
Generell haben ndmlich tiirkische Migrantinnen und Migranten durch Atatiirk, den
Griinder der modernen Tiirkei, ein enges Verhaltnis zu Frankreich und vor allem zur
franzosischen Sprache. Diese Eltern befiirworteten den Austausch also uneinge-
schrankt (vgl. De Florio-Hansen 2011).

1.3 Leitziel: Diskursfahigkeit in der Fremdsprache

Trotz der skizzierten positiven Argumentation kann man sich fragen, inwiefern der
soeben vorgestellte Austausch mit Frankreich die Englischkenntnisse von Lernenden
aus Deutschland dem Leitziel des Fremdsprachenunterrichts ndherbringt. In welcher
Hinsicht wird die Diskursfahigkeit in der Fremdsprache Englisch bei dieser interkul-
turellen Begegnung gefordert? Um diese Frage zu beantworten, wollen wir kurz zu-
sammenfassen, was mit Diskursfahigkeit gemeint ist bzw. in welcher Ausprdagung der
Begriff beim Lehren und Lernen fremder Sprachen gegenwirtig verwendet wird.
Gleich zu Beginn seines Beitrags mit dem Titel Diskursfdhigkeit heute. Der Diskurs-
begriff in Piephos Theorie der kommunikativen Kompetenz und seine zeitgemdfSe Weiter-
entwicklung fiir die Fremdsprachendidaktik weist W. Hallet (2008: 76 ff.) auf die Viel-
schichtigkeit des Diskursbegriffs hin. ,Diskurstiichtigkeit“ bei Piepho deckt sich nur
zum Teil mit dem Diskursbegriff von Habermas, auf den Piepho sich beruft. Haber-
mas unterscheidet zwischen ,kommunikativem Handeln“ einerseits und dem ,Dis-
kurs“ andererseits (vgl. Habermas 1971: 114 f.). Kommunikatives Handeln umfasst
den {iiblichen Austausch von Informationen und Erfahrungen, wahrend man nach
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Habermas in einen Diskurs eintritt, wenn man einen Sprechakt problematisiert und
dessen Geltungsanspriiche hinterfragt. Ein Beispiel: Zunéchst stellt ein Befehl einen
kommunikativen Sprechakt dar. Hinterfragt einer der Gesprichspartner den Befehl,
tritt er mit seinem Gegeniiber in einen Diskurs ein. Folglich sind die Grenzen zwi-
schen beiden Interaktionsformen flieRend, d. h. die Ubergéinge erfolgen oft unmerk-
lich. Wie viele Forscher vor und nach ihm bringt Habermas mit seinem Diskursbegriff
eine Form der Metakommunikation ins Spiel, die beim Lehren und Lernen von
Fremdsprachen gerade in Zeiten der Internationalisierung und Globalisierung von
herausragender Bedeutung ist (vgl. De Florio-Hansen 2010).

Generell ist auch beim Fremdsprachenlernen zwischen zwei verschiedenen Dis-
kursebenen zu unterscheiden: Der discourse (kleingeschrieben) der unteren Ebene,
den die sogenannte Diskursanalyse untersucht, bezieht sich auf die ,,Beschreibung der
sprachlichen Merkmale von kommunikativen Austauschprozessen, der Verhaltens-
weisen der Sprachbenutzer und der Interaktionen zwischen Diskursteilnehmern in
gegebenen (meist ,natiirlichen) Situationen® (vgl. Hallet 2008: 79 f.). In der Unter-
richtsforschung findet dieser ,kleine“ Diskursbegriff oft auf den classroom discourse
Anwendung. Forschungsfragen lauten u. a.: Welche methodisch-didaktischen Prakti-
ken bestimmen die Unterrichtskommunikation? Wie werden Aktionen und Interak-
tionsabldufe im Klassenzimmer gestaltet?

Die nichsthohere Kommunikationsebene wird vom Discourse (grof3geschrieben)
bestimmt. Sie weist {iber die Akkumulation von Sétzen zu Texten deutlich hinaus.
Zwar bezieht auch die untere Diskursebene den Kommunikationskontext ein: “This
process of activation of a text by relating it to a context of use is what we call dis-
course” (Verdonk 2002: 18). Der Kontext des Gebrauchs geht jedoch nicht iiber die
angemessene sprachliche Verwendung der Redemittel hinaus. Hinzukommen muss
der Discourse. In enger Anlehnung an den Diskursbegriff von Foucault umreil3t
Kramsch, welche Merkmale fiir diese hohere Kommunikationsebene entscheidend
sind:

In order to understand a text, one has to understand what the text is responding to or
against. This existing prior language, accumulated over the life of a discourse commu-
nity, has been called Discourse with a capital D. Discourses, in this sense, are more
than just language, they are ways of being in the world, or forms of life that integrate
words, acts, values, beliefs, attitudes, and social identities. (Kramsch 1998: 61)

Ohne Zweifel ist diese Ausweitung des Diskursbegriffs fiir das Lernen und den Ge-
brauch von Fremdsprachen bedeutsam: Es kann nicht nur darum gehen, den Lernen-
den Sprechakte und Skills zu vermitteln. Sie miissen nach und nach erfahren, dass
jeder Kommunikationsakt sich auf eine soziale und kulturelle Praxis bezieht. Nur
durch diese Einsicht wird ihre (partielle) Teilhabe an der zielsprachlichen discourse
community moglich. Das Leitziel ,Diskursfiahigkeit in der Fremdsprache“ geht also
iiber Fremdsprachenkenntnisse hinaus.

Das darf jedoch nicht dazu verleiten, iiberhohte Forderungen an den Fremdspra-
chenunterricht zu stellen. Zunichst sollte man bedenken, dass Foucault und Haber-
mas sich in erster Linie auf muttersprachliche Sprecher beziehen. In obigem Zitat
definiert Kramsch Discourse als die vorhandenen Sprachbestinde, die eine Sprecher-
gemeinschaft wihrend ihrer gesamten Existenz angesammelt hat. Ohne Zweifel kon-
nen sich Lernende im schulischen Fremdsprachenunterricht mit dem zielsprachigen
Discourse auf einer metakognitiven Ebene auseinandersetzen. Mitglied einer nicht-
muttersprachlichen Diskursgemeinschaft zu werden und Facetten der eigenen Identi-
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tat entsprechend auszubilden bzw. zu verdndern, ist im bzw. durch Unterricht nur in
Ausnahmefillen moglich. Daher fragt es sich, ob die hohen Ziele, die Hallet (2008:
89 ff.) skizziert, iiberhaupt in einer Fremdsprache zu erreichen sind.

Was Fremdsprachenlernende ausbilden konnen und miissen, ist die Fahigkeit zur
Metakommunikation in der jeweiligen Fremdsprache. Das gilt fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler, die Fremdsprachen erlernen, nicht nur fiir die Lernstdrkeren. Deshalb
sollten wir einmal schauen, wie es der deutschen Hauptschulklasse beim Schiileraus-
tausch in Paris ergeht.

1.4 Eine bedenkenswerte Episode

Einige Schiilerinnen und Schiiler hatten die Lehrerin, die viel mit dem franzosischen
Kollegen unterwegs war, gebeten, doch einmal auf der Place du Trocadéro vorbeizu-
schauen. Man wollte ihr vorfithren, wie man sich gemeinsam - franzosische und
deutsche Partnerschiiler und -schiilerinnen — beim Roller- bzw. Inlineskating amii-
sierte. Die Place du Trocadéro in der Ndhe des Eifelturms ist fiir diese Aktivitdten weit
iiber die Grenzen Frankreichs hinaus bekannt.

An einem spdten Nachmittag konnte sich die Lehrerin davon iiberzeugen, dass es
die sonst bei Austauschfahrten iiblichen Gruppierungen — auf der einen Seite die
auslidndischen Schiiler und auf der anderen Seite die deutschen — erfreulicherweise
nicht gab. Und ihre Schiilerinnen und Schiiler hatten deutlich die ,,Oberhand“. Das
fiihrte sie darauf zuriick, dass die Aussprache des Englischen Deutschen generell
leichter féllt als Franzosen. Folglich gab es auch mehr Kontakte zwischen den Ju-
gendlichen aus den unterschiedlichsten Landern, fiir die die Place du Trocadéro wegen
des Skating einen besonderen Anziehungspunkt bildet, und ihren Lernenden.

Indessen kam es zu einer ,interkulturellen“ Begegnung, die die Lehrerin freilich
nur aus der Ferne beobachten konnte. Eine Familie mit zwei Kindern ndherte sich
einer Schiilergruppe. Ganz offenbar wollte man eine Auskunft erfragen. Es hatte den
Anschein, dass die franzosischen Jugendlichen von der Familie — es handelte sich
vermutlich um englische Muttersprachler — nicht so recht verstanden wurden, und die
deutschen Jugendlichen als ,Sprachmittler” tédtig wurden. Dann aber nahm das Ge-
spriach ein jahes Ende. Der Vater wandte sich ab und bedeutete seiner Frau und sei-
nen Kindern, die gern noch weiter dem Skating zugeschaut hitten, ihm in Richtung
Eiffelturm zu folgen.

Was war geschehen? Wie die Lehrerin spéter erfuhr, hatte sich eine deutsche
Schiilerin danach erkundigt, woher die Familie stamme — aus Glasgow nidmlich. Diese
Auskunft hatte ein Schiiler freundlich ldchelnd kommentiert: ,,Ah, you come from
England.“ Das nédchste Fettnédpfchen lief3 nicht auf sich warten: Die schottischen Tou-
risten wollten wissen, ob und wie man die langen Warteschlangen an den Kassen des
Eiffelturms vermeiden konnte. Dazu fiel einer deutschen Schiilerin die ihrer Meinung
nach witzige Bemerkung ein: ,,We learned at school that you like to stand in line.“
Das war dann doch zu viel. Die Lehrerin erklédrte den Jugendlichen, warum das Ge-
sprach aus ihrer Sicht diese negative Wende genommen hatte. Spétestens da erkannte
sie, dass sie die Lernenden wahrend der Vorbereitung auf den Austausch nicht nur
mit Dos und Don’ts im Umgang mit Franzosen hitte vertraut machen miissen, son-
dern auch mit den kommunikativen und kulturellen Gepflogenheiten von Menschen
aus dem UK und den USA.
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,The proof of the pudding is in the eating‘ war stets die Devise der Lehrerin, wenn es
darum ging, sich Rechenschaft iiber die Lernergebnisse ihrer Schiilerinnen und Schii-
ler abzulegen. Aus ihrer Sicht hatten Vokabeltests, Klassenarbeiten sowie Vergleichs-
und zentrale Abschlussarbeiten nur bedingten Aussagewert. Die informellen und for-
mellen Testungen beschrankten sich héufig auf sprachliche Teilbereiche, z. B. das
Leseverstehen oder das Schreiben in der Fremdsprache, behandelten sie aber nicht in
Kombination miteinander. Obgleich es Moglichkeiten gab, auch die Sprechkompetenz
zu iiberpriifen, fehlten solche Testaufgaben fiir gewohnlich. Davon abgesehen wurde
oft nicht das iiberpriift, was angeblich getestet werden sollte. So beschrinkten sich
viele Aufgaben zur Sprachmittlung auf die Uberpriifung des Lese- oder des Horver-
stehens und sparten die eigentliche Mediation aus. Es wurde also bei weitem nicht
das gemessen, was man messen kann, einmal davon abgesehen, dass das Leitziel ,Dis-
kursfahigkeit in der Fremdsprache‘ auch im giinstigsten Fall einer Testung im unter-
richtlichen Kontext nur eingeschrankt zugénglich ist. Deshalb bemiihte sich die Leh-
rerin ihre Schiilerinnen und Schiiler bei Kontakten in der Zielsprache, wie bei diesem
Schiileraustausch, zu beobachten.

Wie konnen Fremdsprachenlernende bzw. die Nutzer einer Fremdsprache ihre in-
terkulturelle Kommunikationsfahigkeit unter Beweis stellen? Wie konnen sie zeigen,
bis zu welchem Grad sie ihre Diskursfihigkeit in der Fremdsprache ausgebildet ha-
ben? Kann man dieses Lernen in und auf3erhalb des Unterrichts iiberhaupt ,,sichtbar
machen (vgl. die Ubersetzung der Hattie-Studie ,Visible Learning‘: 2013)?

Es ist immer wieder darauf hingewiesen worden, dass Lernen ein hochst indivi-
dueller Vorgang ist. Bekanntlich werden Informationen nicht abbildhaft aufge-
nommen, sondern in vielfiltigen Prozessen in eigene kognitive Strukturen iiberfiihrt
(vgl. De Florio-Hansen 2009). Das haben die Neurowissenschaften nachdriicklich
bestétigt. Trotz beeindruckender Forschungsergebnisse wird die Hirnforschung als
Leitmedium fiir die Fremdsprachendidaktik jedoch oft iiberschétzt. Auch wenn die
bildgebenden Verfahren, das sogenannte neuroimaging, zeigen, welche Areale durch
bestimmte dullere Stimuli aktiviert werden, wissen wir noch lange nicht, wie diese
Stimuli im Einzelnen beschaffen sein miissen, um wiinschenswerte Reaktionen aus-
zuldsen. Und wir erfahren nichts dariiber, warum dieselben Aktivierungen bestimm-
ter Areale bei verschiedenen Menschen zu unterschiedlichen Ergebnissen fiihren.
Deshalb fordern bekannte Neurowissenschaftler, wie z. B. G. Roth, eine enge Zusam-
menarbeit zwischen der Neurobiologie, der pddagogischen Psychologie, der Erzie-
hungswissenschaft und den Fachdidaktiken (vgl. G. Roth 2011: 212f.).

Die Erkenntnis, dass jeder Mensch anders lernt, hat im Bereich des schulischen
Unterrichts dazu gefiihrt, die Steuerung durch die Lehrperson weitgehend zuriickzu-
nehmen. Offene bzw. individualisierende Methoden gelten als besonders zielfiihrend.
Dadurch, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihr Lernen selbst steuern, sollen sie bes-
sere Lernergebnisse erzielen. Stimmt das {iberhaupt? Meiner Meinung nach liegt sol-
chen Forderungen ein Fehlschluss zugrunde. Wenn ich selbst etwas lernen mdchte,
suche ich mir einen Experten und lasse es mir mit zeitlichem Abstand immer wieder
erklidren und/oder zeigen, bis ich es selbst kann. Weiteres Uben und Uberlernen bis
hin zur Automatisierung kann ich dann auch selbsttétig bzw. selbstbestimmt durch-
fiihren. In diesem Zusammenhang ist auch Folgendes zu bedenken:
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Gemeinhin geht man davon aus, dass wir unsere Entscheidungen bewusst und aus
freiem Willen treffen. Allerdings sind dem Mensch [sic] nur diejenigen Anteile der
Denkprozesse bewusst, welche in der Grofhirnrinde stattfinden. Wesentlichen Anteil
an der Steuerung menschlichen Verhaltens iibernehmen aber die Teile unseres Gehirns,
die dem Bewusstsein nicht zugénglich sind. (Roth 1997: 306)

Die griffige Formel ,das Lernen lernen‘, auf die selbstbestimmtes Lernen oft reduziert
wird, suggeriert Lernenden und Lehrpersonen, dass die Vermittlung von Lerntechni-
ken und die Bewusstmachung von Strategien einschlieBlich eines Strategien-Trainings
mit selbstbestimmtem Lernen gleichzusetzen sei (vgl. auch zum Folgenden De Florio-
Hansen 2008a). Generalisierbare Beweise, dass solche unterrichtlichen Maf3nahmen
das Fremdsprachenlernen nachhaltig verbessern, stehen aber nach wie vor aus (vgl.
schon Little 2007). Aber man kann Lernen durch geeignete Planung, Vorgaben, Nach-
bereitung und kontinuierliches Feedback unterstiitzen. Das gilt insbesondere fiir die
Steuerung bzw. die Gestaltung des Lernens durch Lehrpersonen, Experten sowie
erfahrene“ Peers.

Was wir Schiilerinnen und Schiilern mit Blick auf die gesellschaftspolitische Not-
wendigkeit des ,lebenslangen Lernens‘ vermitteln miissen, sind Kompetenzen, die
es ihnen ermoglichen, in und auf3erhalb des Unterrichts sowie iiber die schulische
Ausbildung hinaus weiter zu lernen. Diese Lernkompetenz griindet sich in erster
Linie auf Selbstkompetenz sowie auf die Kenntnis lernforderlicher Methoden ein-
schlieflich der passenden Auswahl von Medien.

Das bedeutet jedoch nicht, dass die Schiilerinnen und Schiiler génzlich auf sich selbst
gestellt durch trial and error herausfinden miissen, wie sie mit ihrem Lernen am bes-
ten vorankommen. Bei entsprechender Anleitung sind alle Schiilerinnen und Schiiler
in kiirzerer Zeit in der Lage, diese Kompetenzen in wiinschenswertem Umfang auszu-
bilden und gute fremdsprachliche Lernergebnisse zu erzielen. ,Der soeben verwen-
dete Begriff ,Anleitung‘ klingt nach Instruktion; er ist auch so gemeint. Es ist keines-
falls erwiesen, dass offene Unterrichtsformen erfolgreicher sind als eine gut durch-
dachte Instruktion.“ (De Florio-Hansen 2008a: 234; vgl. Kap. 3 sowie die praxis-
bezogenen Vorschlédge in Kap. 5 - 9).

1.6 Visible Thinking und Visible Learning

Die Publikationen von John Hattie Visible Learning (2009), Visible Learning for Tea-
chers (2012) und (zusammen mit Gregory Yates) Visible Learning and the Science of
How We Learn (2014) haben dazu gefiihrt, dass insbesondere im deutschsprachigen
Raum verstérkt iiber ,sichtbares Lernen“ diskutiert wird. Dabei kommt es zu Fehlein-
schitzungen, die einerseits — bewusst oder unbewusst — von Hattie in Kauf genommen
werden und andererseits darauf zuriickzufiihren sind, dass nur wenige die Veroffent-
lichungen des neuseeldndischen Forschers gelesen haben. Dariiber hinaus wird der
Terminus ,Visible Learning‘ filschlich auf Hattie zuriickgefiihrt, obgleich ,visible‘ im
Sinne von ,evident’, nachweisorientiert’, ,(durch Forschungsergebnisse) belegt’, also
letztlich ,auf Evidenz beruhend‘, ein géngiger englischer Fachbegriff ist, der auch in
verschiedenen europdischen Sprachen in diesem Sinn verwendet wird.
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Bereits im Jahre 2009 wurde in Reggio Emilia in Norditalien ein Forschungsbe-
richt mit dem Titel Rendere visibile I’apprendimento (vgl. u. a. www.reggiochildren.it)
veroffentlicht, der auf einer langjéhrigen Kooperation zwischen verschiedenen nord-
italienischen Schulbehdrden sowie Universitidten und dem Project Zero der Harvard
Universitdt (Project Zero Harvard Graduate School of Education) unter Leitung von
Howard Gardner basiert. Das Unterrichts- bzw. Lernmodell, welches auf den ameri-
kanischen Wissenschaftler zuriickgeht, wird in der englischen Ubersetzung des soeben
genannten italienischen Berichts Making Learning Visible (Gardner u. a. 2011) aus-
fiihrlich beschrieben. Es geht um nichts anderes als um evidenzbasiertes Lehren und
Lernen, das nicht nur in Italien, sondern auch in Frankreich (und Kanada) eine lin-
gere Tradition hat. Bereits frither hatte Gardner Lernprozesse, bei denen gewisse
Denkformen und -strukturen von Lernenden auf den Umgang mit fachlichen Inhalten
angewendet bzw. transferiert werden, als ,Visible Thinking‘ bezeichnet (vgl. auch die
Veroffentlichung des Ministero dell’Istruzione, dell’'Universita e della Ricerca 2012:
Visible Thinking, Slow Learning).

Bevor wir uns kurz damit beschéftigen, was Hattie selbst unter visible learning ver-
steht, mochte ich zwei deutsche Rezensionen anfiihren: Nach Terhart (2011: 282)
lasst sich visible learning mit ,explizites Unterrichten — aktives Lernen“ fassen. Fiir
Steffens & Hofer (2012) bedeutet visible learning in erster Linie, dass die Wirkungen
des Lehrerhandelns in den Blick genommen werden (vgl. Kap. 2: Wege zum evidenz-
basierten Fremdsprachenunterricht).

Hattie selbst bezeichnet visible teaching and learning als umfassende Botschaft sei-
ner Untersuchungen:

Visible teaching and learning occurs when learning is the explicit goal, when it is ap-
propriately challenging, when the teacher and the student (in their various ways) seek
to ascertain whether and to what degree the challenging goal is attained, when there is
deliberate practice aimed at attaining mastery of the goal, when there is feedback
given and sought, and when there are active, passionate, and engaging people
(teacher, student, peers, and so on) participating in the act of learning. It is teachers
seeing learning through the eyes of students, and students seeing teaching as the key
to their ongoing learning. The remarkable feature of the evidence is that the biggest ef-
fects on student learning occur when teachers become students of their own teaching
and when students become their own teachers. (Hattie 2009: 22)

Mit diesem lidngeren Statement gleich zu Beginn seiner Studie umreif3t Hattie sein
Unterrichtsmodell, noch bevor er die Forschungsergebnisse vorstellt, auf die es ge-
griindet ist bzw. gegriindet sein soll. Denn wie wir in Kapitel 3 (Forschungen zum
evidenzbasierten Lehren und Lernen), in dem ich das Forschungsdesign des neusee-
landischen Forschers und das anderer dhnlich arbeitender Wissenschaftler vorstelle,
sehen werden, bezieht Hattie keineswegs nur empirisch-quantitative Untersuchungen,
sondern auch qualitative Studien ein, freilich ohne dies explizit anzugeben.

In jedem Fall ist Hatties Unterrichtsmodell, das auch in den Arbeiten deutscher
Bildungsforscher und Erziehungswissenschaftler in dhnlicher Form lange vor Hattie
ausfiihrlich dargestellt wird (vgl. Wellenreuther 2004, Neubearbeitung 2013, 72014),
fiir uns bedeutsam. Viele der auf empirischer Forschung basierenden Vorschlige las-
sen sich auf den deutschsprachigen Raum und insbesondere auf den Fremdsprachen-
unterricht {ibertragen (vgl. Kap. 4: Ein wissenschaftlich fundiertes Modell fiir den
Fremdsprachenunterricht).
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Nach Hattie findet Lernen dann statt, wenn es das erklirte Ziel des Unterrichts —
the explicit goal (vgl. obiges Zitat 2009: 22) — ist. Das mag selbstverstdndlich erschei-
nen, ist es aber ganz offensichtlich nicht: Zu lange bestand auch bei uns das Hauptziel
des Unterrichts in der Erfiillung (um nicht zu sagen dem ,Abarbeiten‘) der Vorgaben
von Lehr- und Stoffplidnen. Ziele miissen zudem eine angemessene Herausforderung
darstellen (challenging goals), diirfen die Lernenden aber nicht {iberfordern. Deshalb
miissen sich Lehrpersonen mit ihren Schiilerinnen und Schiilern kontinuierlich dar-
iiber abstimmen, inwieweit die Lernenden die miteinander abgesprochenen Ziele
erreichen konnen bzw. wie mit ,Lernschwierigkeiten“ im konkreten Einzelfall umzu-
gehen ist, damit auch die Lernschwécheren zu groferen Lernerfolgen kommen. Auf
diese Aspekte gehe ich in Kapitel 5 (Planung und Einstieg in den Unterricht) anhand
von Beispielen ausfiihrlich ein.

Ob und in welchem Umfang die Schiilerinnen und Schiiler die Ziele erreichen
konnen, hingt zu einem grof3en Teil davon ab, ob es der Lehrperson gelingt, die Vor-
kenntnisse der Lernenden — im engeren fachlichen Bereich aber auch hinsichtlich des
Weltwissens — einzuschdtzen und/oder zu ermitteln und an dieses Vorwissen anzu-
kniipfen. Nur so kann die Lehrperson geeignete Verfahren auswéhlen, um den Schiile-
rinnen und Schiilern die neuen Lerninhalte ndherzubringen und die Wissensgrundlage
zu schaffen, auf der die Lernenden mehr oder weniger selbstgesteuert aufbauen und
weiterarbeiten konnen. Welche Formen der Erlduterung seitens der Lehrperson sich
fiir den Fremdsprachenunterricht eignen, zeige ich anhand von Beispielen fiir die
haufigsten Schulsprachen. Haufig bietet sich fiir die Einfithrung des neuen Lernstoffs
die Modellierung, d.h. das Vormachen bzw. Vorfithren und gerade beim Lehren und
Lernen von Fremdsprachen auch die Nutzung von Audio- und Videobeispielen an.
Hierzu gibt es Erlduterungen und praxisnahe Beispiele in Kapitel 6 (Darbietung
neuer Lerninhalte und Verstdndnissicherung).

Im zitierten Ausschnitt aus der Studie (2009: 22) fordert Hattie zu Recht eine gut-
durchdachte Praxis des Ubens und Uberlernens, damit die Inhalte nach und nach im
konzeptuellen Gedéchtnis verankert werden: deliberate practice aimed at attaining
mastery of the goal. Das 7. Kapitel: Vom angeleiteten und selbststdndigen Uben ist der
ersten Anwendung des Gelernten gewidmet. Auch Testungen, die sich auf eine Rang-
folge innerhalb der Lerngruppe oder auf eine externe Norm wie z. B die Niveaustufen
des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens (GeR) beziehen, konnen als Lern-
gelegenheiten dienen. Dass Testaufgaben auch Lernaufgaben sein konnen bzw. dass
diese Unterscheidung eigentlich hinféllig ist, wird ebenfalls in Kapitel 7 erlautert.

Eine wirkliche Automatisierung, die gerade beim Fremdsprachenlernen von her-
ausragender Bedeutung ist, wird aber durch entsprechende Ubungsformate noch nicht
erreicht. Wenn man einen Transfer des Gelernten auf neue Situationen, insbesondere
auf reale Begegnungssituationen, anstrebt, bedarf es zusatzlicher Anstrengungen
seitens aller Beteiligten. Hattie spricht hier von active, passionate, and engaging people
(teacher, student, peers). Die Fortfiihrung durch kooperative und handlungsorientierte
Lernformen wird in Kapitel 8 anhand von Praxisbeispielen beschrieben.

Besonderes Gewicht messen die meisten Forscherinnen und Forscher dem Feed-
back bei (vgl. z. B. Timperley 2013). Damit ist keineswegs die Riickmeldung durch
Noten in Tests und Klassenarbeiten gemeint, sondern der kontinuierliche Dialog zwi-
schen den Lernenden und der Lehrperson. Feedback wird dabei nicht nur gegeben,
sondern auch gesucht (when there is feedback given and sought). Lehrpersonen sollen
sich in allen Phasen des Unterrichts Rechenschaft iiber die Lernfortschritte einzelner
Schiilerinnen und Schiiler ablegen, um gezielt und fordernd eingreifen zu konnen.



Anregungen zum Nachdenken und Diskutieren

Dariiber hinaus soll Feedback aber auch nachgefragt werden: Die Schiilerinnen und
Schiiler sollen sich untereinander helfen, aber auch ohne Scheu die Lehrperson um
Hilfe bitten konnen. Das Entscheidende bei Hattie ist jedoch das Feedback, welches
Lehrpersonen von ihren Lernenden erhalten, um sich Rechenschaft iiber die Wirkung
ihres Unterrichts abzulegen. Wie neuere Formen des Feedbacks fiir den Fremdspra-
chenunterricht in verschiedenen Schulformen und auf verschiedenen Schulstufen
gestaltet werden konnen, ist Gegenstand von Kapitel 9 (Feedback).

Lehrpersonen sollen zu Lernenden werden, die stindig und nachhaltig an der Ver-
besserung ihres Unterrichts arbeiten, und Schiilerinnen und Schiiler werden Schritt
fiir Schritt zu ihren eigenen Lehrern. Hatties Forderung (when teachers become students
of their own teaching and when students become their own teachers) zeigt, dass lehrerge-
steuertes Vorgehen — Hattie wirbt nachdriicklich fiir direct instruction - letztlich zu
self-directed learning als Vorbereitung auf lebenslanges Lernen fiihrt. Wie dieses Glo-
balziel, das durch die Vorgabe von Bildungsstandards nicht greifbarer geworden ist,
in deutschen Klassenzimmern erreicht werden kann, versuche ich in Kapitel 10 (Bil-
dungsstandards, Kompetenzen und lernwirksamer Fremdsprachenunterricht) einer
Klarung ndherzubringen.

Anregungen zum Nachdenken und Diskutieren

1. Befiirworten Sie die oben beschriebene Initiative ,Englischlernen in Frankreich*
insgesamt? Warum? Warum nicht?

2. Listen Sie Vor- und Nachteile eines solchen Schiileraustauschs auf.

3. Bekannte Forscher haben in einer experimentellen Studie untersucht, welchen
Einfluss die Aussprache von Englischlehrkrédften mit indischer Muttersprache auf
englischlernende Chinesen hat. Welchen Sinn hat ein solches Experiment Ihrer An-
sicht nach?

4. Sollten Lernende des Franzosischen als Fremdsprache auch mit Formen des Fran-
zosischen als Lingua franca vertraut gemacht werden? Warum? Warum nicht?

5. Wenn wir Spanisch als Weltsprache begreifen, miissten Spanischlernende mit ver-
schiedenen Varianten der spanischen Sprache vertraut gemacht werden. Mit wel-
chen?

6. Wie schitzen Sie das Leitziel ,Diskursfihigkeit in der Fremdsprache‘ ein? Was
konnen Sie in ihren Lerngruppen in dieser Hinsicht erreichen?

7. Nennen Sie Bedingungen, unter denen Lernprozesse nachweisbar sind. Woran
kann man sehen, dass Schiilerinnen und Schiiler mit dem Lernen von Fremdsprachen
vorankommen?

8. Machen Sie eine Liste von differenzierenden Mafinahmen, durch die sie das Ler-
nen einzelner Schiilerinnen und Schiiler im Fremdsprachenunterricht fordern kénnen.



