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Einleitung

Politiker, Wissenschaftler und Wirtschaftsexperten fordern heutzutage zunehmend
und einmiitig, dass jeder Einzelne zu lebenslangem und in hohem Malle
Hautonomem* Lernen bereit sein soll. In einer sich schnell verdandernden Welt seien
die wirtschaftlichen und politischen Probleme nur durch individuelle Flexibilitit und
Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Weiterlernen auf die Dauer zu 16sen.
Darauf basierend sind in Industrielindern viele Verdnderungen beziiglich der
Bildung eingefiihrt worden. Eine dieser Verdnderungen impliziert die Forderung
lernerorientierter Unterrichtsmodelle, in denen das Konzept ,,Lernerautonomie® und
das damit verbundene ,,Lernen lernen* im Mittelpunkt stehen. Somit ist das Interesse
fiir die Lernerautonomie beim Fremdsprachenlernen und -lehren in den letzten zwei
Jahrzehnten gestiegen. Demnach wurden die Lehrer und Lerner in Situationen
versetzt, wo die Lernenden ermutigt wurden, sich fiir eigenes Lernen zu

verantworten und ihre Lernprozesse selbst zu steuern.

Die Autonomie-Idee provozierte strenge Reaktionen. Die Kritiker bezeichnen sie als
ein ideales Ziel und deren Forderung st63e beim realen Fremdsprachenlernen und

-lehren auf Hindernisse. Die Befiirworter sehen die Lernerautonomie als die
Voraussetzung zum effektiven Lernen an; wenn die Autonomie der Lernenden
entwickelt und gefordert wird, dann sind sie nicht nur erfolgreiche Sprachenlerner,
sondern sie werden auch verantwortungsbewusste Mitglieder der Gesellschaft, in der

sie leben.

Die Diskussionen iiber die Lernerautonomie sowie deren Forderung wurden oft,
basierend auf falschen Interpretationen des Konzeptes, gefiihrt und missverstanden.
Die Lernerautonomie wird z.B. immer wieder mit dem isolierten Lernen ohne Lehrer
oder Lernen aullerhalb des Unterrichts gleichgesetzt. Oder dhnlich damit wird die
Lernerautonomie als ein Instrument bzw. eine Methode definiert, die bei Lehr- und
Lernprozessen einzusetzen ist. Diese Missverstindnisse von Lernerautonomie haben
dazu gefiihrt, dass man die Autonomie-Idee als ein westliches Konzept fiir andere

nicht-westliche Lernkontexte fiir unangemessen halt.



Wihrend Holec die Lernerautonomie als ,,the ability to take charge of one’s own
learning*“(Holec, 1981: 3) bezeichnet, gliedert Benson die gesamten vorhandenen
Definitionen in flinf Kategorien: als ein idealer Zustand (Situation), als eine Reihe
von Lernstrategien, als eine angeborene Kapazitét, als Lernertraining und als ein
Recht der Lernenden auf die Bestimmung und Steuerung ihres eigenen Lernens (vgl.
Benson, 2004: 2). Benson definiert die Lernerautonomie als ,,the capacity to take
control over one’s learning* und schreibt: “autonomy is not a method of learning, but
an attribute of the learner’s approach to the learning process.” (Benson, 2007: 2) Er
hilt die Lernerautonomie fiir ein legitimes und wiinschenswertes Bildungsziel des
Sprachenerwerbs. Identisch zu dieser Auffassung &duBlert sich spiter Littlewood

(1999) fiir die universellle Validitdt der Lernerautonomie:

»If we define autonomy in educational terms as involving student’ capacity to use
their learning independently of teachers, then autonomy would appear to be an
incontrovertible goal for learners everywhere, since it is obvious that no student,
anywhere, will have their teacher to accompany them throughout life.” (Littlewood,
1999: 73) Dariiber hinaus bezeichnet er die ,.Entwicklung der Kapazitit zur
autonomen Kommunikation* als generelles Ziel des Fremdsprachenunterrichts, was

in jedem Lernkontext zweifellos von Bedeutung ist (ebd.).

Diese universelle Validitdt umfasst nach Benson (2007) eine Reihe von
verschiedenen moglichen Ansdtzen oder Interpretationen der Lernerautonomie. Mit
anderen Worten: Wenn die Lernenden in einem bestimmten Lernkontext nicht gut
auf die Forderung der Lernerautonomie zu reagieren scheinen, soll das nicht als
mangelnde Autonomie der Lernenden oder Unangemessenheit der Autonomie in
jenem Kontext bezeichnet werden, sondern vielmehr als Missinterpretation der

Lernerautonomie. (vgl. Smith, 2003)

Die Annahme, dass die Selbstindigkeit und Unselbstindigkeit der Lernenden
kulturbedingt ist, wird immer noch in der Fachliteratur zur Lernerautonomie
diskutiert. Nodari (1996: 6) sieht die Griinde fiir diese Unselbstindigkeit in den
Schulungskonzepten, in denen Selbstéindigkeit oder Lernerautonomie kulturell und
politisch kein anzustrebendes Ziel ist und keine Anerkennung genief3t. Deshalb hat

Lernerautonomie nach ihm in gemeinschaftsorientierten Gesellschaften keinen Sinn,



da das Verhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden dort kulturell klar definiert ist.
Auf der anderen Seite gibt es Untersuchungen wie bei Littlewood (1999) in China
und Nakata (2007) in Japan, die durchaus positive Ergebnisse beziiglich der
Lernerautonomie in o. g. Gesellschaften erzielt haben. Diese kontroversen
Standpunkte bei der Férderung der Lernerautonomie zum einen und meine eigenen
Lehr- und Lernerfahrungen mit dem Autonomiekonzept zum anderen haben mich zur
Erforschung zur Forderung der Lernerautonomie im iranischen universitdren
Lernkontext angeregt. Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit folgenden

Fragestellungen:

o Besteht die Moglichkeit, dass die Lerntradition und -gewohnheiten der
iranischen Deutschstudenten durch autonomieorientierte Lernstrategien
gedndert oder verbessert werden? Wenn ja, wie lassen sich diese
Lernstrategien konkret vermitteln, und inwieweit werden sie durch die

Lernenden akzeptiert?

e Welche Motivationen haben die iranischen Deutschstudenten, um Deutsch zu
lernen? Besteht ein Widerspruch zwischen ihrer Priifungsorientierung und
demnach ihrer Notenmotiviertheit und den autonomieorientierten

Lernstrategien?

e  Wie sieht der Einfluss der Lehrperson in diesem Prozess im Vergleich zum

westlichen Muster aus?

Diese Fragen werden im ersten und zweiten Teil der vorliegenden Arbeit theoretisch

und im dritten Teil praktisch behandelt.

Im ersten Kapitel der Arbeit wird zuerst der Begriff der Lernerautonomie umrissen,
wobei die historische Entwicklung der Definition, deren Relevanz und Begriindung
fiir den Fremdsprachenunterricht dargestellt und unter verschiedenen Aspekten eine
Zusammenfassung formuliert wird. Die Beriicksichtigung der Kultur beim
Fremdsprachenlernen ist relevant, da Erlernen einer Sprache mit der Kultur der
jeweiligen Sprache einhergeht. Das Autonomie-Konzept wird deshalb im nichsten

Abschnitt der Kultur gegeniibergestellt. Ich gehe auf die Missverstindnisse von



Kultur- und Autonomiedefinitionen ein, welche die Validitdt der Autonomie-Idee in
den nicht-westlichen Kulturkreisen in Frage stellen. Darauthin wird die kulturelle
Angemessenheit des Autonomiebegriffs in Anlehnung an die ,,Ethnographie der
Autonomie® nach Riley (1988: 14) diskutiert und nach Benson (2007: 51) gezeigt, ob
Grad und Grenze fiir die Entwicklung der Lernerautonomie definiert worden sind.
Da Lernerautonomie sowohl flir Lehrenden als auch fiir Lernenden verschiedene
Bedeutung haben kann und Fremdsprachenlernen in einem bestimmten Lernkontext
stattfindet, ist es relevant, dass die Validitit dieses Konzeptes innerhalb des
Lernkontextes der jeweiligen Kultur untersucht und diskutiert wird. Aus diesem
Grund wird der Begriff ,Lernkultur® als Einflussfaktor einbezogen. Es wird
begriindet, dass die Forderung der Lernerautonomie innerhalb der Lernkultur des
jeweiligen Landes und dazugehorigen Elementen wie Erziehung, Lehr- und
Lerntraditionen untersucht werden muss. Im letzten Abschnitt werden die
vorhandenen grundlegenden Theorien {iber Lernerautonomie der Lernkultur
gegeniibergestellt. Ziel ist es festzustellen, ob die genannten Lerntheorien

kulturbedingt sind.

Der zweite Teil widmet sich der Behandlung der Lernerautonomie im Iran. Zu
diesem Zweck werden zuerst Aspekte zur iranischen Lernkultur von der Antike iiber
die Islamisierung bis zur Gegenwart vorgestellt. Dariiber hinaus wird in diesem
Kapitel die Forderung der Lernerautonomie unter Beriicksichtigung von vier
Faktoren, ndmlich Lehrerrolle, Lernstrategien, Lehrwerke und Curricula sowie
Motivation der Lehrenden und Lernenden diskutiert. Ziel ist es, die Relevanz dieser
Aspekte zur Forderung der Lernerautonomie zu erldutern und sie den in der
iranischen Lernkultur bestehenden Lern- und Lehrkonstellationen
gegeniiberzustellen.

Die Rahmenbedingungen der empirischen Studie, die Forschungsmethodik, Ziele
und Hypothesen, Methoden der Datenerhebung sowie die Zielgruppe werden im
letzten Teil der Arbeit behandelt. Die empirische Studie dient der Erforschung der
Forderungsmoglichkeiten zur Entwicklung der Lernerautonomie bei den iranischen
Deutschlernenden im universitdren Lernkontext. Daher ist sie

forschungsmethodologisch qualitativ angelegt.

Die qualitative Methode bietet offene Zugangsweisen zu dem Forschungsgegenstand,



erweiternden Spielraum zur Interpretation und ldsst bessere Perspektiven entwerfen
als ,andere Forschungsstrategien, die eher mit groBlen Zahlen und stark
standardisierten, dadurch auch stirker objektivistischen Methoden und normativen
Konzepten“  arbeiten  (Flick, 2005c: 17). Zwecks Uberpriifung der
Autonomieentwicklung im universitiren Lernkontext beim DaF-Unterricht im Iran
wurde die Aktionsforschung als ein meist verwendeter qualitativer Forschungsansatz
fiir das Autonomiekonzept im Unterricht ausgewihlt (Benson, 2007: 182) Fiir das
Untersuchungsdesign ~ wurden drei Techniken ausgewédhlt, nimlich die
Lernerbefragung, das Lernerinterview und die Unterrichtsbeobachtung. Diese

Forschungstechniken werden im Kapitel 3.2.3 detailliert dargestellt.

Die Studie gliedert sich in zwei Phasen. Die erste Phase handelt von der Uberpriifung
der Einstellungen der Lerner in Bezug auf die Lernerautonomie. Das
Hauptinstrument der Datenerhebung liegt dabei in der Lernerbefragung durch die
Fragebogen, wobei die Interviews und die Beobachtungen zur Triangulation der
gewonnenen Daten verwendet werden. Die zweite Phase dient der Forderung der
Lernerautonomie durch die Gestaltung eines lernerorientierten Klassenzimmers.
Basierend auf dem Forschungsstand zur Forderung der Lernerautonomie
(Littlewood, 1999/ Cotteral, 1995/ Nakata, 2007) wurden interaktive Sozialformen,
wie Gruppen- und Partnerarbeit und autonomieférdernde Materialien eingesetzt.
Hinzu kamen die Vermittlung und Einiibung der Lernstrategien sowie die Forderung
der Selbstevaluation der Studenten durch den Lehrer. Durch die teilnehmende
Beobachtung, Gruppeninterviews sowie durch eine Abschlussevaluation iiber den
Unterricht wurden in der zweiten Phase die erforderlichen Daten erhoben. Im
nichsten Abschnitt folgt die Sichtung und Auswertung der Untersuchungsergebnisse.
Zuerst werden die in der ersten Phase durch Fragebdogen erhobenen Daten
vorgestellt. Die erhobenen Daten wihrend der zweiten Phase werden anschlieBend
dargestellt. Danach erfolgt die Darstellung der Unterrichtsbeobachtung zwecks
besseren Verstehens in narrativer Form. Die Interviews werden transkribiert und
tibersetzt. AnschlieBend werden die Antworten der Studenten aus der
Abschlussevaluation dargelegt. Bei der Gesamtauswertung werden die Ergebnisse
der Studie in beiden Phasen analysiert und den Hypothesen der Arbeit
gegeniibergestellt. Die Arbeit wird dann mit einigen weiterfilhrenden Uberlegungen

sowie Vorschldgen abgeschlossen.



1 Autonomes Lernen und Kultur

In diesem Kapitel wird das Autonomiekonzept im Fremdsprachenunterricht
behandelt. Das Konzept ,,Autonomes Lernen* gilt als Schliisselbegriff der
didaktischen Diskussion im Fremdsprachenerwerbl. ,2Autonomie hat fur Little wie
die Begriffe ,,kommunikativ* und ,,authentisch® den Status ,,buzz-word*“ erhalten
(vgl. Little 1991: 2). Die Auseinandersetzung der Autonomie-Idee mit Kultur im

Allgemeinen steht in diesem Teil im Mittelpunkt.

1.1 Das Konzept Autonomie im Fremdsprachenerwerb

In Bezug auf die Urspriinge der Autonomie ldsst sich hier festhalten, dass Autonomie
in Form des unabhdngigen Denkens und Handelns fast in jeder Gesellschaft als
erstrebenswert angesehen wurde (vgl. Vieira, 1997: 55). Autonomie war demnach
immer ein fester Bestandteil des Gedankengutes von Menschen. Nach Martinez sind
angeborene psychologische Bediirfnisse generelle Antriebsmechanismen der
Menschen. Demnach wird das Bestreben nach Autonomie als ein priméres

angeborenes Bediirfnis betrachtet (vgl. Martinez: 2004:75).

Die Spuren des Autonomie-Gedankens im Deutschunterricht in der Neuzeit kann
man bei Salzmann (1869) und spéter bei Hildebrand (1890) verfolgen. Salzmann
(1869) stellt die Kinder (Schiiler) in den Mittelpunkt des Unterrichts betont ihre
Eigenstandigkeit beim Lernen und er schreibt:

.| -..] Die Kirsche, die das Kind selbst bricht, schmeckt ithm siiler als eine andere, die
man ihm in den Mund steckt, und die Beobachtung, die es selbst gemacht, die
Wabhrheiten, die es selbst herausgebracht, die Kenntnisse, die es selbst erworben hat,
machen ithm weit mehr Freude, als diejenigen, die ihm eingeflo3t werden. Man frage

doch hiertiber sein eigenes Gefiihl. Wie schwer hélt es, unsere Aufmerksamkeit eine

! Altman und James 1980, Holec 1981, Geddes und Sturtridge 1982a, Riley 1985, Dickinson 1987,
Wenden und Rubin 1987, Brookes und Grundy 1988, Holec 1988, Ellis und Sinclair 1989, Little
1989, Sheerin 1989, Willing 1989 Gathercole 1990, Little 1991, Wenden 1991, Dickinson 1991, Page
1992, Esch 1994, Gardner und Miller 1994, Dam 1995, Benson 1997 sowie die spezifische Debatte in
Journals, wie ,,Die Neueren Sprachen 1994 und ,,System 1995 (Vgl. in: Pemberton, Richard 1996:

)



Stunde lang auf den Vortrag eines anderen zu richten, der nicht eine auBlerordentlich
gute Lehrgabe besitzt, und wie leicht ist es uns, halbe Tage selbst zu arbeiten. Kinder
haben das ndmliche Gefiihl [...]. (Salzmann, 1869: 63) Spiter macht Hildebrand
(1890) auf die Selbstindigkeit der Schiiler beim Entdecken der Regeln aufmerksam

und schreibt in diesem Zusammenhang:

»Das ist der reizvolle Weg, auf dem man dem sog. System nachgeht, das man aber
nicht als fertig mehr nur geddchtniBmaiBig in sich aufnimmt (wirklich fertig wird es
ja nie), sondern - das ist der Reiz dabei - sich selbst findet, wie neu entdeckt aus dem
Zusammenhang und der Fiille der empirischen Erscheinungen heraus.* (Hildebrand,
1890: 2) Fiir ihn ist die Aufgabe der Lehrperson, die Schiiler zum Selbstentdecken zu
befahigen und schreibt:

»Der Reiz und die hohe Lust, diesen Weg zu gehen, auf dem man das ,,System* der
Dinge selber findet (es ist die hochste und reinste geistige Lust, die es gibt), statt es
fertig in den Geist gesteckt zu bekommen (womit es doch nicht wahrhaft haftet),
kann auch den Schiilern schon vom Lehrer er6ffnet werden wie eine reizvolle
Aussicht ohne Ende, gerade in dem deutschen Unterricht, selbst an den duBerlichen
Dingen, wie Orthographie und Interpunktion - ja der Lehrer miisste das thun nach
meiner Meinung, es ist die hochste Aufgabe, die es fiir ihn gibt und riistet die
jugendlichen Geister auch fiir die Leitung der hochsten Aufgabe, die ihnen {iberhaupt
in der Welt gestellt werden kann, was wo[h]l im Zusammenhang von selbst deutlich

ist und feiner Ausfiihrung bedarf.* (Hildebrand, 1890: 2)

Der Ursprung des Autonomie-Gedankens im letzten Jahrhundert liegt in der
Reformpéddagogik der 20er Jahre und in der Freinet-Padagogik (z.B. Peter Petersen-
Schule). In dieser Zeit gab es verschiedene gesellschaftliche Verdnderungen und
Ereignisse, die die Rechte des Individuums im politischen und sozialen Sinne in den
Vordergrund geriickt und den Weg zu seinen Entfaltungsmoglichkeiten frei gemacht
haben. Die Emanzipationsbewegung der Frauen, Verbraucherschutzorganisationen,
Umweltschiitzer, die  ethnischen,  psycholinguistischen und  religisen
Minderheitsbewegungen sowie die Erhohung der Bildungschancen fiir alle
Bevolkerungsschichten waren die Basiselemente der Autonomie-Idee in jener Zeit

(vgl. Vieira, 1997: 55).



Gremmo und Riley (1995)* sehen die Beweggriinde der Autonomie-Idee innerhalb
des Fremdsprachenunterrichts zum Teil in Bezug auf die Anstrengungen und
Bemiihungen der Menschen in den 60er Jahren um ein ideales Leben, die politische

Unruhen zur Folge hatten. Holec beschreibt diese Entwicklung ausfiihrlich:

»The end of the 1960s saw the development in all so-called industrially advanced
Western countries of a socio-political tendency characterized by a definition of social
progress, no longer in terms of increasing material well-being through an increase in
consumer goods and services, but in terms of an improvement in the ‘quality of live’
- an expression that did not become a slogan until some years later - based on the

development of a respect for the individual in society.” (Holec, 1981: 1)

Wihrend dieser Zeit haben Individuum und Individualisierung an Bedeutung
gewonnen. ,,Fiir Habermas beinhaltet ein Begriff von Individualisierung als Folge
funktionaler Differenzierung keinen Zuwachs an Autonomie fiir Individuen, sondern
allenfalls eine Verdnderung im Modus gesellschaftlicher Kontrolle.” (Kriiggeler,
1999: 60) In Abstimmung damit ist fiir Adorno die Bestimmung der menschlichen
Freiheit als Autonomie das Resultat einer Verdnderungsbewegung (vgl. Kriiggeler,
1999). In Folge der zunehmenden Bedeutung von Individualisierung wurden auch
die individuellen Dimensionen des Fremdsprachenerwerbs in den Vordergrund
geriickt. Die Sprachforscher interessierten sich dafiir, auf welchem Wege man eine
Fremdsprache am besten individuell erlernen kann. Die o. g. gesellschaftlichen und
sozialen Verdnderungen bereiteten den Boden vor, auf dem sich die
,Lernerautonomie® in den 70er Jahren entwickelte. Das Konzept ,,Autonomie* als
Grundbedarf des Menschen stand im Zentrum der kognitionspsychologischen
Forschung. Die Freiheit, die ermoglicht, dass die eigene Wahl getroffen und das
eigene Leben gesteuert und gefiihrt wird, war die elementare Bedingung fiir den
intrinsischen Antrieb des Menschen. Weitere Griinde waren: ,.,the call for freedom,

independence and personal responsibility (Ech, 2003: 11).

Ein Teil der Wurzeln des aktuellen Autonomiekonzepts im Fremdsprachenerwerb
liegt im 1971 etablierten ,,Council of Europe’s Modern Languages Project®, aus dem

sich das ,,Centre de Recherches et d’Application en Langues (CRAPEL)* an der

* Vgl. Benson (2007: 7)



Nancy-Universitdt in Frankreich entwickelt hat. Henri Holec priasentierte 1981 dem
CRAPEL seinen Bericht im Rahmen eines Projekts zum autonomen
Fremdsprachenlernen (vgl. Benson, 2007: 8). Dieser Bericht gilt seitdem als
Diskussionsgrundlage der Forscher auf diesem Feld, sodass Little ihn als ,,foundation
document fiir das Autonomiekonzept bezeichnet (vgl. Little, 1991: 6). CRAPEL
konzentrierte sich im Wesentlichen auf ,,selbst gesteuertes Lernen® (s. 1.3), in dessen
Mittelpunkt, ein Grundbedarf stand: ,,... the need to develop the individual’ freedom
by developing those abilities which will enable him to act more responsibly in

running the affairs of the society in which he lives.“ (Holec, 1981: 1)

1.2  Relevanz und Begriindung des Autonomiekonzeptes

im Fremdsprachenunterricht

Den zunehmenden Bedarf an Fremdsprachenunterricht erkldrt Benson mit drei
Faktoren: Migration, Tourismus und Internationalisierung von Arbeit und Bildung.
Die Kommerzialisierung der Bildung und die Technologieentwicklung hatten sich
auf den Fremdsprachenunterricht ausgewirkt (vgl. Benson, 2007: 17f). Hinzu kommt,
dass lebenslanges Lernen in unserer jetzigen Gesellschaft ein Schlagwort geworden
ist (vgl. Bimmel/ Rampillon, 2002: 178). Die Lebenswege werden nicht mehr
traditionell vorbestimmt. Stattdessen werden immer mehr Verdnderungen in den
Lebens- und Arbeitsbedingungen der Menschen hervorgerufen, z.B. durch die
wirtschaftliche Internationalisierung und den damit einhergehenden intensivierten
Wettbewerb (vgl. Legenhausen 1998: 79). Die Bildungseinrichtungen sind nicht
mehr in der Lage, die Lerner mit all dem Wissen auszustatten, das im Leben eines
Individuums erforderlich ist. Aus diesen Griinden ist es notwendig, grundlegende
Prinzipien und Techniken fiir das ,,Lernen lernen* moglichst friih zu vermitteln. Das
hat zur Folge, dass das Wissen spater leichter und selbstindiger erworben und die
Fremdbestimmungsgefahr vermindert wird. Dies fiihrte zu Untersuchungen wie
denen des CRAPEL zum erfolgreichen Fremdsprachenlernen innerhalb von
Bildungseinrichtungen. Lernerautonomie hat sich demnach aus folgenden Griinden

als effektiv erwiesen:

a) Die philosophische Argumentation ergibt sich daraus, dass jedes Individuum

das Recht hat, sowohl beim Lernen als auch in anderen Bereichen seine
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Entscheidungen frei zu treffen und zu praktizieren, sodass es nicht zum Opfer

fremder Entscheidungen wird (vgl. Benson, 2007).

b) Der psychologische bzw. pddagogische Grund liegt in der Natur des Lernens.
Lernen ist ein personlicher Prozess, der nur mit dem Willen und der
Bereitschaft des Lernenden effektiv stattfindet. Die Lehrperson kann zwar die
Lernenden durch bessere Rahmenbedingungen und eine bessere
Lernatmosphédre zum Lernen ermutigen, eine absolute Verantwortung kann
die Lehrperson aber fiir ihr Lernen nicht {ibernechmen. Dies und das
personliche Engagement im Lernprozess kann ausschlieBlich bei
individuellen und freien Entscheidungen der Lernenden gewéhrleistet werden

(vgl. Cotterall, 1995).

c) Aus okonomischer Sicht ist die Forderung der Lernerautonomie im
Fremdsprachenunterricht sinnvoll, damit die Lernenden fiir die Arbeitswelt
mit ihren immer wechselnden Anforderungen qualifiziert werden (vgl.
Krumm, 2010: 1158). Wolff argumentiert die 6konomische Notwendigkeit
dhnlich: ,,Lernerautonomie ist in unserer heutigen Welt eine Notwendigkeit,
hervorgerufen durch den zunehmend schnellen Verfall unseres Wissens, im
Laufe eines Lebens unterschiedliche Berufe ausiiben zu miissen. (Wollff,

1996: 555)°

d) Aus praktischen Griinden kann die Lehrperson nicht immer den Lernprozess
betreuen. Da Sprachenlernen ein lebenslanger Prozess ist, miissen die
Lernenden in der Lage sein, selbststindig weiterlernen zu konnen. Der
Grund: ,,[...] they do not always have access to the kind or amount of
individual instruction they need in order to become proficient in the
language. (Cotteral, 1995: 220) AuBerdem werden die Lernenden
leistungsfahiger, wenn sie nicht auf den Lehrer angewiesen sind oder
aufgrund der Beschaffung der Materialien oder wegen anderer Probleme Zeit

verlieren.

3 Vgl. Barkowski, Hans/ Funk Hermann (2004: 61)
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1.3 Begriffserklarung: ,,Autonomes Lernen* und ,,selbst gesteuertes Lernen*

Benson gliedert das aktuelle Konzept fiir autonomes Lernen im Fremdsprachenlernen

in fiinf Grobkategorien:

e als einen idealen Zustand (Situation), der jedoch unerreichbar ist, in dem die
Lernenden die vollstindige Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen

iibernehmen;

e als eine Reihe von Lernstrategien, die gelernt und angewendet werden

konnen;

e als eine angeborene Kapazitit, die durch institutionelle Lehrprozesse

unterdriickt ist;

e als Lernertraining, indem die Lernenden fiir verantwortungsbewusstes Lernen

befdhigt und trainiert werden und

e als ein Recht der Lernenden auf die Bestimmung und Steuerung ihres eigenen

Lernens (vgl. Benson, 2004: 1f).

Da diese fiinf Kategorien verschiedenen Definitionen nahe liegen, werden sie im

Folgenden aufgefiihrt:

Holec (1981) und (1985)

Die meistzitierte Definition der Lernerautonomie in den Fachpublikationen ist die
von Holec: ,the ability to take charge of one’s own learning® (Holec, 1981: 3). Diese
Féhigkeit ist nicht angeboren, sondern erwerbbar, und er bezeichnet sie als Kraft
oder Kapazitit zur Ausfilhrung einer Tatigkeit. Dementsprechend st
Lernerautonomie als die Kapazitit zur Ausfithrung der Selbststeuerung im eigenen
Lernen anzusehen: ,,[It] refers to the way in which the various modalities of the
learning programme, objectives, contents, method, place time and pace and
evaluation, are determined by the learner himself as his own responsibility.* (Holec,

1985: 174) Die Kapazitit enthilt also sowohl das Wissen als auch die Fertigkeiten,
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die einen direkten Bezug zu den o. g. Modalititen haben.

Lernerautonomie ist nach Holec (1985) ein Mittel, um die erwachsenen Lernenden
zu befihigen, flir ihr eigenes Lernen Verantwortung zu libernehmen, damit sie freie
Wesen in ihrer Gesellschaft sein konnen. Das ist weder ein Verhalten noch eine
Reihe von Verhiéltnissen, sondern eine Kapazitit, die nach Holec (1985) vor allem
sozialpolitisch orientiert ist. Der Respekt fiir die individuelle Freiheit der Lernenden
fiihrt sie zu der Frage, ob sie diese Kapazitit entwickeln und somit die

Lernerautonomie als ihr Lernziel annehmen wollen.

Dickinson (1987)

Im Gegensatz zu Holec ist Lernerautonomie nach Dickinson eine Situation, in der die
Lerner fiir die getroffenen Entscheidungen und deren Entwicklung im gesamten
Lernprozess allein verantwortlich sind (vgl. Dickinson, 1987). Sie bezeichnet ,,self-
instruction” als einen Oberbegriff, der einerseits mit Lernerautonomie und
andererseits mit geplantem Lernen zusammenhéngt: ,,a general cover term to make
broad reference to situation in which learner are working without the direct control of
a teacher” (Dickinson, 1987: 8) und definiert Lernerautonomie als: ,,the complete
responsibility for one’s learning, carried out without the involvement of a teacher or

pedagogic materials.” (ebd.: 11)

Dickinsons Definition basiert auf einer Reihe von Verhéltnissen, welche die
Lernenden zum eigenstindigen Lernen ohne Steuerung durch die Lehrperson
befdhigen sollen (Selbstlernen). In diesem Fall schligt sie die Theorie ,,learning how
to learn® vor, die eine Entwicklung von Metakognition erfordert (ebd.: 34).

Dickinsons Ansatz ist weniger politisch und philosophisch begriindet als bei Holec.

Allwright (1988) und Wenden (1991)

Allwright zweifelt an der Generalisierbarkeit des von Holec vertretenen Ansatzes
und schldgt eine radikale Restrukturierung des Sprachpiddagogikkonzeptes vor, das
eine Ablehnung traditioneller Lehr- und Lernstrukturen impliziert. Er behauptet, dass
Autonomie und Individualisierung Merkmale des traditionellen und alltdglichen
Klassenzimmers sind. Des Weiteren hélt er es fiir ausreichend, die Kapazitit der

Lernenden festzustellen und ihre Entwicklung zu férdern. Mit dieser Aussage kehrt
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er zum gewohnten Unterrichtsablauf zuriick und macht Vorschlige zur
Identifizierung und Forderung der Lernerautonomie im Kontext des Klassenzimmers.
Er legt keine neue Definition zur Lernerautonomie vor, prisentiert aber die
Entwicklung dieses Konzeptes und fokussiert auf das Verhalten und auf die
Kapazititen des jeweiligen Lernenden, unabhidngig von strukturellen Lehr- und

Lernbedingungen.*

Wenden hat den Ansatz von Allwright differenziert. Thr Konzept dhnelt dem von
Dickinson und konzentriert sich auf die Methodologie des Lernertrainings,
insbesondere auf die Entwicklung der Lernstrategien innerhalb des
Autonomiekonzeptes. Sie definiert Lernerautonomie durch die folgenden

Verhaltensweisen:

... effect, successful, expert or intelligent learners have learned how to learn. They
have acquired the learning strategies, the knowledge about learning, and the attitudes
that enable them to use these skills and knowledge confidently, flexibly,
appropriately and independently of a teacher. Therefore, they are autonomous.”

(Wenden, 1991: 15)°

Little (1991), (1994), (1995)

1991 schlieit sich Little der Definition von Holec an und schreibt: “Essentially,
autonomy is a capacity — for detachment, critical reflection, decision-making, and
independent action.“ (Little, 1991: 4) Drei Jahre spater vereinfachte und

vervollstandigte er diese Definition:

»The essence of learner autonomy is acceptance of responsibility for one’s own
learning (Holec, 1981: 3). This entails a establishing a personal agenda for learning,
taking at least some of the initiatives that shape the learning process, and developing
a capacity to evaluate the extent and success of one’s learning [...] learner autonomy
entails not only learning, but learning how to learn.” (Little, 1994: 431)

Little betont die Relevanz der Entwicklung der Lernerautonomie in jeder

Gesellschaft, und definiert Autonomie im behavioristischen Sinne als: “The goal of

* Vgl. Pemberton, Richard (1996: 29ff)
> Ebd. S. 30
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all developmental learning, for without it we are neither fully mature nor fully

socialized.”®

Benson (1997)

Benson sieht keine einheitliche Definition des Konzepts. Lernerautonomie erreicht
also bei ihm verschiedene Dimensionen. Benson und Voller sind unter den
Spracherwerbsforschern die Einzigen, die Autonomie und dementsprechend den

Prozess des Sprachenunterrichts mehr politisch charakterisieren.

Drei Grunddefinitionen unterscheidet Benson fiir die Lernerautonomie. Die
Htechnische* Version bezeichnet er als ein Selbstlernen (s. 1.3) auBerhalb des
institutionellen Bildungssystems und ohne Hilfe der Lehrperson. Dies ist eine
Situation, in der sich die Lerner mit Lernstrategien und -techniken zwecks

Eigenkontrolle fiir ihren Lernprozess ausriisten (vgl. Benson, 1997).

Die ,,psychologische* Form der Lernerautonomie wird als eine Kapazitit betrachtet,
die zur Selbststeuerung im eigenen Lernprozess dient und das Konstrukt
Lerneinstellung und -fdhigkeit beinhaltet. Das ermoglicht dem Lernenden, mehr
Verantwortung fiir seine Lernaktivititen zu iibernehmen.

Die dritte Version, die Bensons Definition von anderen unterscheidet, impliziert
,right to control. Sie besteht auf dem ,,Recht* des Lerners fiir die Steuerung und
Bestimmung seiner Lernprozesse und -inhalte, insbesondere innerhalb der
Bildungseinrichtungen und -institutionen. Diese Definition ist deswegen ,,politisch*,
weil sie strukturelle Bedingungen im Bildungssystem fiir die Einfiihrung der

Lernerautonomie erfordert.

Benson konzentriert sich auf die dritte Dimension und definiert schlieflich
Lernerautonomie als ,,the capacity to take control of one’s own learning,, (Benson,
2007: 47). Er hilt auch keine prizisere Definition fiir Lernerautonomie fiir

notwendig und argumentiert:

It 1s accepted that autonomy is a multidimensional capacity that will take different

forms for different individuals, and even for the same individual in different contexts

% Vgl. Edelhoff, Christoph/ Weskamp, Ralf (1999/1: 22)
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or at different times.* (ebd.: 47)

Benson bevorzugt den Begriff ,,control® gegeniiber ,,charge™ oder ,,responsibility*
fiir die Definition der Lernerautonomie, da a) die Konstruktion von ,,control offene
und konkrete Forschungsmoglichkeiten bietet und b) eine Betonung des Rechts auf
Autonomie impliziert. In diesem Zusammenhang unterscheidet er drei Kategorien
von ,,control®, die wechselseitig zueinander stehen: ,,control of the learning process,
control of resources and control of language® (Benson, 1997: 31). Folgende

Abbildung (Abb. 1) stellt seine Definition ausfiihrlicher dar:

\earming Mandgen,

Abb. 1 Definition der Lernerautonomie:

,»LThe capacity to take control over learning* (Benson, 2007: 50)

Die Definition von Lernerautonomie in der vorliegenden Arbeit impliziert eine
angeborene Kapazitit, die durch das Lernertraining mit einer Reihe von
Lernstrategien ausgestattet wird, um einen Zustand zu erreichen, in dem der Lerner
das Recht hat, den eigenen Lernprozess frei zu bestimmen und zu steuern. Eine
rigorose Ausgrenzung von verschiedenen Kategorien und Definitionen kann
demnach nur die Forderung der Lernerautonomie im Unterrichtskontext erschweren

oder beeintrichtigen.
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Selbstreguliertes Lernen, eigenstindiges Lernen, selbstindiges Lernen, selbst-
bestimmtes Lernen, selbst reguliertes Lernen, selbst organisiertes Lernen und ,,selbst
gesteuertes Lernen™ sind Bezeichnungen, die in deutschsprachigen Beitragen
gleichbedeutend verwendet worden sind. Diese vielféltigen Begriffe lassen sich
kaum voneinander abgrenzen; sie sind entweder das Ergebnis unterschiedlicher
Forschungsrichtungen oder eine Ermessensfrage des Autors. In dieser Arbeit wird
der Begriff ,selbst gesteuertes Lernen™ verwendet, was in englischsprachigen

Publikationen als ,,self-directed learning* bezeichnet wird.

Holec sieht Lernerautonomie als eine zu erwerbende Kapazitit oder Fahigkeit,
»selbst gesteuertes Lernen™ wiederum als einen Weg, auf dem sich das Lernen
ereignet (vgl. Holec, 1981). Er grenzt beide Begriffe klar voneinander ab und

argumentiert:

»... doing something implies knowing how to do it, but the reverse is not always
true... what separates being able to do something from doing it is the will to do it. *
(Holec, 1985a: 188) Diese Differenzierung wird auler von Dickinson (1987) von den

meisten Forschern dieses Fachgebiets akzeptiert.

»Selbst  gesteuertes Lernen heilit bei Dickinson ,the potential to accept
responsibility for one’s learning” (Dickinson, 1987: 11), was mit der
Lernerautonomie bei Holec identisch ist. Dickinson vervollstindigt diese Definition
mit der Einstellung des Lerners und beschreibt ,,selbst gesteuertes Lernen* als ,,an
attitude to learning in which the learner accepts responsibility for his learning but
does not necessarily carry out courses of action independently in connection with it.*

(Dickinson, 1987: 12)

1.4 Zur Autonomie-Idee und Kultur

Autonomes wird als ein westliches Konzept betrachtet, weshalb sie oft als unpassend
oder belastend fiir andere Kulturen mit spezifischen Traditionen bezeichnet wird
(vgl. Jones, 1995/ Ho und Crookal, 1995). Little und Dam (1998) bezeichnen das
Streben nach Autonomie als “one of the defining characteristics of humanity* und

Martinez sieht es als ein angeborenes Bediirfnis der Menschen, was fiir die
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Universalitit der Autonomie spricht (vgl. Martinez, 2004: 75). Eine zentrale Frage ist
es, ob Lernerautonomie als ein Bildungsziel universelle Beachtung finden kann und
ob sie fiir die nicht-westlichen Kulturen eher weniger geeignet ist. Da es
verschiedene und unkohirente Interpretationen fiir den Begriff ,,Lernerautonomie
gibt, werden hier die hédufigen Missverstindnisse dargestellt, welche die
Angemessenheit und Validitdt der Autonomie-Idee in nicht-westlichen Kulturen in

Frage stellen:

Missinterpretationen des Begriffs Autonomie:

Little (1991) unterscheidet fiinf Missverstandnisse des Begriffs Autonomie, die eine

Verfilschung des Konzeptes zur Folge haben:

a) Autonomie ist eine neue Methode

b) Autonomie beinhaltet Individualismus

¢) Die Angemessenheit der Autonomie ist psychologisch und kulturell bedingt
d) Autonomie ist ein Synonym fiir Selbstlernen

e) Lernerautonomie schlieB3t die Lehrerrolle aus

Da die zwei letzten Punkte im vorigen Kapitel behandelt wurden, werden im

Folgenden die ersten drei Missinterpretationen ausfiihrlich diskutiert:

a) Autonomie ist eine neue Methode:
Autonomie darf nicht als besondere Methode verstanden werden. Sie
ist, wie Holec erklart, ein ,,educational goal* (Holec, 1981: 2). Demnach
ist der autonomieorientierte Unterricht mit den Lernenden, die nicht in
der Lage sind, selbstverantwortlich ihren Lernprozess zu steuern, in
jedem Lernkontext unangemessen. Fiir Little (1997) ist die Autonomie
eine hart erkdmpfte Sache, deren Bestidndigkeit nicht abgesichert ist.
Daher konnen die Lernenden mit einem hohen Autonomiegrad in einem
Bereich, mangelnde Autonomie in einem anderen Bereich aufweisen.
Forderung der Autonomie ist also von der Stirke des Lernenden
abhingig. Inwieweit der Lernende das akzeptiert, hingt davon ab, ob er

Lernerautonomie als sein Lernziel und nicht als eine Methode ansieht.
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b) Autonomie bedeutet Individualismus:

Wie bei der Definition angedeutet, wurde Autonomie oft mit
Individualismus und demnach mit Unabhéngigkeit assoziiert. Die
Untersuchungen in verschiedenen Bereichen weisen aber das Gegenteil
auf (vgl. Ryan, 1991 und Nedelsky, 1989)’. Little duBert sich dazu:
,because we are social beings our independence is always balanced by
dependence; our essential condition is one of interdependence. Total
detachment is a principal determining feature not of autonomy but of
autism.* (Little, 1991: 5) Besonders beim Fremdsprachenlernen lehnt er
in diesem Sinne jede Isolation und Unabhingigkeit ab und

argumentiert:

»|--.] in formal educational context as elsewhere learning can proceed
only via interaction, so that the freedoms by which we recognize learner
autonomy are always constrained by the learner’s dependence on the

support and cooperation of others (Little, 1997: 204).

Little stiitzt sich auf die Untersuchungen von Dam (1998) beziiglich der
Entwicklung der Lernerautonomie im Unterricht, wo nachgewiesen
wird, dass die Interaktion und Kooperation der Lernenden
(interdependent) wesentlich zur Forderung des selbstdndigen Lernens

beigetragen hat (vgl. Little, 1996).

Aus den o. g. Griinden ist die Gruppenorientiertheit vielmehr eine
erforderliche Basis fiir die Lernerautonomie und kein Hindernis.
Argumente fiir eine individualistische Sicht der Autonomie und deren
Unangemessenheit in den  gruppenorientierten  Gesellschaften
entsprechen nicht den sozialen und interaktiven Aspekten der

Autonomiedefinition.

c¢) Die Angemessenheit der Autonomie ist psychologisch und kulturell

"Ebd., S.22
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bedingt:

Im Bezug auf die Klassifizierung der Autonomiedefinition bei Benson
(s. 1.3) kann die kulturelle Angemessenheit der Autonomie in einer
anderen Gesellschaft (hier eine nicht-demokratische Gesellschaft) durch
einen Fokus auf die politische Definition missbilligt werden.
Lernerautonomie ist aus psychologischer Sicht nach Little eine
universelle Kapazitdt der Menschen und daher unproblematisch. Da
einerseits nach Benson (1996) die Ubernahme der Selbststeuerung fiir
das eigene Lernen die Anderung der Machtverhiltnisse zwischen Lehrer
und Lerner beinhaltet, und andererseits nach Little (1997) die politische
Dimension der Autonomie als Errungenschaft der Freiheit kritische
Reflektionen und AuBerungen zuldsst, konnte Lernerautonomie
zugunsten politischer Zwecke missbraucht werden. Dies kann in einem
autoritiren Regime Konsequenzen hervorrufen, worauf im kommenden

Kapitel eingegangen wird.

1.4.1 Zur kulturellen Angemessenheit des Autonomiebegriffs

Da autonomes Lernen fiir unterschiedliche Personen diverse Bedeutungen haben
kann und Fremdsprachenlernen in einem bestimmten Lernkontext stattfindet, ist es
relevant, dass die Validitdt dieses Konzeptes innerhalb des Lernkontextes der

jeweiligen Kultur untersucht und diskutiert wird.

Lernerautonomie ist als ein westliches Konzept bekannt, weshalb sie oft als
unangemessen oder belastend fiir andere Kulturen mit spezifischen Traditionen
bezeichnet wird (vgl. Jones, 1995/ Ho und Crookal, 1995). Eine zentrale Frage ist es,
ob Lernerautonomie als ein Bildungsziel universelle Beachtung finden kann und ob
sie flir die nicht-westlichen Kulturen eher weniger geeignet ist. Little und Dam
(1998) bezeichnen das Verlangen nach Autonomie als “one of the defining
characteristics of humanity” und Martinez sieht es als ein priméres angeborenes
Bediirfnis der Menschen, was fiir die Universalitit der Autonomie spricht (vgl.

Martinez, 2004: 75).
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1988 hat Riley® die kulturelle Eignung des Autonomiekonzepts fiir den
Fremdsprachenunterricht in die Diskussion eingebracht. In seiner Untersuchung
unter dem Titel ,,Ethnographie der Autonomie* berichtet er, dass sich bei einer
Gruppe von Lernenden dénischer und vietnamesischer Nationalititen unter
Beriicksichtigung der kulturellen Faktoren, z.B. Gruppenorientiertheit sowie
Einstellung zur Autoritdt sowie zu individuellen Initiativen, erfolgreiche Ergebnisse

beziiglich der Forderung der Lernerautonomie erreichen lieBen.

Candlin unterscheidet zwischen den vielféltigen Ansdtzen zur Forderung der
Lernerautonomie einerseits und ihrer globalen Validitit als Bildungsziel andererseits
und betont: ,,the how [of autonomy] is locally constructable; the why inalienable.*
(Candlin, 1997: xiii)’ Diese lokale Konstruierbarkeit der Lernerautonomie hingt
nach Sinclair (2000) mit deren Interpretation im Lernkontext aus kultureller, sozialer
und politischer Sicht zusammen, wobei das Bildungssystem auch eine entscheidende
Rolle spielt. Dickinson (1996) und Sinclair (1997) sind der Ansicht, dass
verschiedene Interpretationen der Lernerautonomie in unterschiedlichen kulturellen
Kontexten passend sind. Littlewood bestitigt die o. g. Auffassung in seinem Beitrag
iiber die Autonomie in Ostasien und schreibt: ,,[...]we need to match the different
aspects of autonomy with the characteristics and needs of learners in specific

contexts.* (Littlewood, 1999: 71)

Aoki und Smith (1999) zeigen in Anlehnung an die oben erwihnten
Missverstiandnisse liber Autonomie und Kultur auf, dass spezifische Formen der
Autonomie in der japanischen Gesellschaft akzeptiert und sogar geférdert werden.
Sie entdeckten ein gewisses Streben nach Autonomie in den Tagebiichern der
Lernenden, was den Stereotypen widerspricht, wonach die japanischen Lernenden
passiv und lehrerabhéngig sind. Daher betonen sie die ,,lokale Konstruierbarkeit™ der

Lernerautonomie oder ,,how of autonomy* von Candlin (1997)"° und schreiben:

»the important issue [...] is not whether autonomy itself is appropriate, but how

negotiated versions of autonomy can be best enabled in all contexts, in varying ways,

¥ Vgl. Martinez, Héléne (2004)
? Vgl. Palfreyman, David (2003: 3)
' Ebd.
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in educative counterbalance to more authoritarian, teacher-dominated arrangements.
(Aoki und Smith, 1996: 3)'! Diese Interpretationen tendieren zur Generalisierbarkeit

der Lernerautonomie in jedem Kontext.

Identisch zu dieser Auffassung &dullert sich spéter Littlewood (1999) fiir die
universelle Validitit der Lernerautonomie. Mit einer gewissen Distanz zu den
radikalen politischen und philosophischen Aspekten der Autonomie (vgl. Benson,
1996) fokussiert Littlewood wesentlich auf deren lernpsychologische und

unterrichtsbezogene Dimension und argumentiert:

,If we define autonomy in educational terms as involving student’ capacity to use
their learning independently of teachers, then autonomy would appear to be an
incontrovertible goal for learners everywhere, since it is obvious that no student,
anywhere, will have their teacher to accompany them throughout life.” (Littlewood,
1999: 73) Dariliber hinaus bezeichnet er die ,Entwicklung der Kapazitit zur
autonomen Kommunikation* als generelles Ziel des Fremdsprachenunterrichts, was
in jedem Lernkontext zweifellos von Bedeutung ist (ebd.). Little duflert sich

hingegen zur universellen Validitit der Lernerautonomie deutlicher:

,»1f the potential of autonomy is a universal human and the purpose of education is to
help learners to develop tools for critical reflection, it follows as a matter of principle
that learner autonomy is an appropriate pedagogical goal in all cultural settings.*“

(Little, 1999: 15)

Diese universelle Validitdit umfasst nach Benson (2007) eine Reihe von
verschiedenen moglichen Ansdtzen oder Interpretationen der Lernerautonomie. Mit
anderen Worten: Wenn die Lernenden in einem bestimmten Lernkontext nicht gut
auf die Forderung der Lernerautonomie zu reagieren scheinen, soll das nicht als
mangelnde Autonomie der Lernenden oder Unangemessenheit der Autonomie in
jenem Kontext bezeichnet werden, sondern vielmehr als Missinterpretation der
Lernerautonomie (vgl. Smith, 2003). Inwieweit und bis zu welchem Grad diese
universelle Kapazitit eingefiihrt, praktiziert und gefordert werden kann, wird im

folgenden Kapitel besprochen.

""'Vgl. Littlewood, William (1999: 72)
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1.4.2 Grad und Grenze der Autonomie

Lernerautonomie ldsst sich nach Benson (2007) aus folgenden Griinden schwer

messen:

» Der wichtigste Grund ist die Multidimensionalitit der Konstruktion von
Lernerautonomie. Man kann zwar eine Reihe von Dimensionen zwecks
Erklarung der ,,Steuerung von Lernprozessen* identifizieren und auflisten,
es ist aber schwer zu beweisen, dass Lernerautonomie eine bestimmte

Kombination dieser Dimensionen enthalt.

» Der zweite Grund besteht in der Natur der Lernerautonomie. Nach Holec
ist Lernerautonomie eine Kapazitit, deren Besitz nicht unbedingt ihre
Praktizierung impliziert. Ob und in welchem Mal} die Lerner diese

Kapazitit umsetzen, ist unterschiedlich und daher eine Ermessensfrage.

» Die Natur des Autonomieerwerbs als Entwicklungsprozess ist der letzte
Grund nach Benson. Er argumentiert: ,,we know very little about the stages
that learners go through in developing their autonomy in different contexts
of learning other than that the process is highly variable and uneven.*

(Benson, 2007: 53)

Die Unmessbarkeit des Autonomiegrades sowie das Interpretationsbediirfnis der
Lernerautonomie in einem anderen Kontext fithren dazu, dass es dem Konzept selbst
an einem bestimmten MafBstab fiir die Evaluation mangelt.'”” Dies erschwert
selbstverstindlich die Einschitzung, a) welcher Grad der Lernerautonomie in einem
bestimmten kulturelen Kontext angemessen ist und b) ob und welche Grenzen dafiir

definiert sind.

Lernerautonomie ist nach Nunan kein absolutes Konzept; mit anderen Worten kein

»all-or-nothing concept (Nunan, 1996: 13). Dementsprechend gibt es verschiedene

"2 Selbstverstindlich kann man die Fertigkeiten (als Ergebnisse der Lernerautonomie) evaluieren; hier
ist die Rede von Kapazitidt oder Fahigkeit, die sich bei Lernenden schwer messen und demnach

schwer graduell einstufen lésst.
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Stufen der Lernerautonomie, deren Angemessenheit bei den Lernern in einem

Kontext nach Nunan von vier Faktoren abhédngig ist:

a) der Personlichkeit der Lernenden und

b) ihrer Lernmotivation fiir die Fremdsprache

¢) der Einstellung und Philosophie der Institution, die Lehr- und
Lernmaterialien zur Verfligung stellt

d) und vom kulturellen Kontext, in dem Sprachunterricht stattfindet (ebd.).

Diese Faktoren funktionieren interaktiv. Ein zur Lernerautonomie positiv
eingestellter Lerner (Faktor a und b) kann in einem autonomieorientierten
Lernkontext (Faktor ¢ und d) einen hohen Grad an Autonomie erreichen. Wo die
letzten zwei o. g. Faktoren (c und d) nicht vorhanden sind, rechnet man mit einem

geringeren Grad von Autonomie. Dies wird im Kapitel 2.2 ausfiihrlicher behandelt.

Hinsichtlich der beiden erwihnten personlichkeitsbezogenen Faktoren unterscheidet
Smith (2003) zwischen einer ,,schwachen und einer ,starken Version der
Autonomie. Uber eine ,,starke” Version verfligen die Lernenden, die bereits mehr
oder weniger autonom sind, so dass sie diese Kapazitét praktizieren konnen. Diese
Version fokussiert sich wesentlich auf a) die Schaffung besserer Bedingungen zum
optimalen selbstgesteuerten Lernen bei den Lernenden und auf b) die Ermutigung der
Lernenden zur Entwicklung ihrer schon vorhandenen Autonomie beim
Sprachenlernen13 . Die ,,schwache® Version charakterisiert wiederum Lernende mit
mangelnder Kapazitit an Autonomie, wodurch Training und Vorbereitung der

Lernenden fiir autonomieorientierte Lernstrategien benotigt wird (s. 2.2.2).

Littlewood stuft Lernerautonomie basierend auf Selbstregulierung in zwei Grade ein:
Lwproactive autonomy which regulates the direction of activity as well as the activity
itself** und ,,reactive autonomy [which] regulates the activity once the direction has

been set. (Littlewood, 1999: 75) Als proaktiv bezeichnet er die Lernenden, die:

" Diese Version entspricht dem dritten Ansatz von Autonomie bei Holliday (Ansatz C, Soziale
Autonomie), dass jeder Mensch auf seine Weise autonom ist: ,,Autonomy resides in the social worlds

of the students, which from they bring with them their lives outside the classroom.* (2003: 116)
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a) Verantwortung fiir eigenes Lernen libernehmen
b) ihre Lernziele und Lerninhalte bestimmen
¢) passende Lernmethoden auswihlen und

d) den Lernprozess iiberwachen und evaluieren

Obwohl viele Autoren die proaktive Autonomie als die einzige Form der Autonomie
anerkennen, erklart Littlewood die reaktive Autonomie im Bildungskontext fiir
vorteilhaft und argumentiert: ,,This is the kind of autonomy which does not create its
own direction but, once direction has been initiated, enables learners to organize their

resources autonomously in order to reach their goal.* (ebd.)

Nach Benson enthidlt die proaktive Autonomie sowohl die Steuerung iiber
Lernmethoden als auch {iber -inhalte, wobei reaktive Autonomie nur die Steuerung
der Lernmethoden impliziert (vgl. Benson, 2008). Da proaktive Autonomie den
Lernenden die Selbstbestimmung der Lerninhalte und -ziele gewéhrt, konnte das
nach Benson insbesondere fiir die Lehrer im Unterricht problematisch sein, weil
diese mehr fiir die Lerninhalte und -ziele verantwortlich sind als fiir die
Lernmethoden. Benson bekriftigt die Forderung der reaktiven Autonomie im

Unterricht und schreibt:

»--. Littlewood’s ’reactive autonomy’ encodes the form in which the concept of
autonomy in learning has proved to be most usable from the perspective the teacher

in the classroom.* (Benson, 2008: 24)

Proaktive Autonomie entspricht einem hohen Grad von Autonomie, die nach
Littlewood wesentlich im westlichen Kontext debattiert wird (vgl. Littlewood, 1999).
Reaktive Autonomie ist nach Benson wiederum eine Stufe, auf der die Lernenden
mit ,,schwacher® Version von Autonomie (vgl. Smith, 2003) unter der Leitung des
Lehrers ihren Lernprozess autonom durchfiihren. Nach Littlewood verfiigen die
Lernenden in Ostasien sowohl individuell als auch in Gruppen iiber einen hohen

Grad an reaktiver Autonomie und schreibt;

»Provided the purpose is clear, students will be prepared to accept directions

specified by the curriculum or teacher and (both individually or collectively)
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organize their resources efficiently towards working in this directions.* (Littlewood,

1999: 87)

Ob sich die reaktive Autonomie in solchen Lernkontexten zur proaktiven Autonomie
entwickelt, hingt mit unter 1.4.2 genannten Faktoren nach Nunan (1996) zusammen.
Dementsprechend kann man fiir das Ausmall der Autonomie in einem anderen
Kontext keine klaren Grenzen ziehen. Littlewood (1999) propagiert aber die
Entwicklung der proaktiven Autonomie sogar in einem nicht-westlichen Kontext,
wenn die Lernenden sie wiinschen und der Lernkontext sie fordert. Letztendlich
bleibt der Unterrichtsraum inklusive Lernenden und Lehrperson der
Behandlungsbereich der Lernerautonomie. Diejenigen, die sich autonomes Lernen
zum Ziel gesetzt haben und andere zum Verfolgen ihres Zieles auffordern, miissen
damit vorsichtig umgehen. Kulturelle Unsensibilitit wére wahrscheinlich die
Konsequenz, wenn das Autonomiekonzept zu rigoros behandelt wiirde (vgl. Benson,
2007). Dieses Thema wird im Kapitel 1.5 in Bezug auf die kulturspezifische Barriere

fiir die Lernerautonomie préziser diskutiert.

1.5  Kulturspezifische Barrieren fiir die Lernerautonomie

Bei der Diskussion iiber Grad und Grenze der Lernerautonomie wurde darauf
hingewiesen, dass die rigorose Behandlung und Foérderung der Lernerautonomie
ohne Beriicksichtigung des Lernkontextes zu Komplikationen fithren kann (s. 1.4.2).
Lernerautonomie  wurde als globales Bildungsziel prisentiert, dessen
Einfiilhrungsgrad nach Nunan (1996) kontextabhingig ist. Im Rahmen dieser
Kontextabhdngigkeit werden im Folgenden die moglichen Barrieren fiir die
Lernerautonomie behandelt. Mit , kulturspezifischen Barrieren® ist aber nicht die
Gegentiberstellung der Komponenten einer Kultur, wie Politik und Religion, zur
Lernerautonomie gemeint, da Holliday (1994)'* diese Definition von Kultur fiir die
Behandlung der Lernerautonomie im Unterrichtsraum zu umfangreich und demnach
unangemessen findet. Aus diesem Grund wird die Kulturdefinition auf die
,Lernkultur® beschriankt. Im Folgenden wird diskutiert, inwieweit und in welcher
Form Lernkultur, Lerntraditionen und -gewohnheiten sowie padagogische Aspekte

die Lernerautonomie beeinflussen und erschweren konnen.

' Vgl. Aoki und Smith (1999)
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1.5.1 Lernkultur

Der Begriff ,,Lernkultur® wird aus padagogischer Sicht unterschiedlich verwendet.
Die vielfaltige Verwendung zeigt sich in verschiedenen Bereichen, wie der Schule,
der Erwachsenenbildung, in der wirtschaftlichen sowie beruflichen Weiterbildung.
Nach Schiiler/Thurnes™ ist Lernkultur ein »Schillernder Begriff. So bezeichnen
Stein und Kleber den Begriff ,,Lernkultur* als selten definiert und nicht
konzeptualisiert, sodass dies oft ein ,reines, wenig bis nichts aussagendes
Schlagwort* (Stein/ Kleber, 2001: 239)'° geblieben ist. Die Griinde dafiir sind in dem
fehlenden Konsens iiber die Kulturdefinition sowie in deren unsicherer und oft
ideologiegepriagter Nutzung im alltdglichen und wissenschaftlichen Sprachgebrauch
zu suchen (vgl. Hanke, 2005). Dazu zihlt auch die Dynamik der Kultur als
ausschlaggebender Faktor.

Die Interpretation der Lernkultur als Kultur des Lernens bei Mittelstra (1999)"
stellt eine Beziehung zwischen Kultur und Lernen her, wodurch die kulturelle
Lerngeprigtheit mittels der gesamten Rahmenbedingungen zugunsten autonomen
Lernens erfasst wird. In diesem Zusammenhang beschreiben Arnold/Schiiller die
Lernkultur als ,,die Gesamtheit der Lern- und Entwicklungspotentiale, die {iber das
Zusammenwirken der Mitglieder in Interaktions- und Kommunikationsprozessen auf
unterrichtlicher, kollegialer und organisatorischer Ebene arrangiert werden.*

(Arnold/ SchiiBler, 1998: 4)'®

Angelehnt an den Konsens iiber ,,Lernkulturen als Handlungsorientierungen* in der
Literatur vervollstindigt und préazisiert Sindler die o. g. Beschreibung der Lernkultur
als ,,mit dem Lernhandeln verbundene Sozialitdt auf der kognitiven, kommunikativen
und sozial-strukturellen Ebene [... und als] Systeme, mit denen individuelle oder
kollektive Subjekte die geistige Aneignung sozialer Wirklichkeit vollziehen.*
(Sindler, 2004: 88)

" Vgl. Egetenmyer, Regina (2008: 33)
' Vgl. Hanke, Petra (2005: 33)

"7 Vgl. Jiinger, Sebastian (2004: 70)

" Ebd.
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Bei der Diskussion tiber die Lernkultur stellen sich oft sowohl Schulkultur als auch
Unternehmenskultur oder Personalentwicklung als mogliche Bezugsbegriffe dar. Fiir
die vorliegende Arbeit ist die Schulkultur relevant. Wo Arnold/SchiiBBler zwischen
Schulkultur und Lernkultur unterscheiden, verwenden andere Autoren diese Begriffe
bedeutungsgleich. Die dritte Gruppe versteht die Lernkultur als einen Teil der

Schulkultur neben anderen Subkulturen (vgl. Egetenmeyer, 2008).

Um herauszustellen, warum die Lernkultur die Lernerautonomie beeintrichtigen
kann, soll an dieser Stelle auf die didaktischen Komponenten der Lernkultur
eingegangen werden, die Holtappels (1995) unter wnterrichtliche Lernkultur

einordnet:

e _Formen der Lernarrangements und der Lernorganisation (wie zeitliche

Rhythmisierung, rdumliche Lernumgebung, Differenzierungsformen)

o Gesamtheit des Lernangebots (Auswahl und Anordnung der Lerninhalte,
facheriibergreifende Ansétze etc.) und der Lernmdglichkeiten (z.B. Projekte

im Schulumfeld)

e Qualitdt der didaktischen Fundierung und methodischen Differenzierung
(methodische Vielfalt der Lern- und Sozialformen, Lernzugénge,
-gelegenheiten und -orte, Medieneinsatz, Lern- und Arbeitsmittel.

(Holtappels, 1995: 13)"

Diese didaktischen Bestimmungsbegriffe lassen sich in den von Nunan (1996)
dargestellten Faktoren (s. 1.4.2, Faktor c und d) zusammenfassen. Dementsprechend
kann nach Nunan (1996) eine autonomiehindernde bzw. schulisch geprigte
Lernkultur, in der die erwdhnten Komponenten nicht autonomieorientiert gestaltet
sind, die Lernerautonomie und deren Forderung benachteiligen. Im néchsten Teil der
Arbeit (s. 2) wird autonomes Lernen in Bezug auf die Komponenten nahdstlicher

Lernkultur detailliert behandelt.

' Vgl. Hanke, Petra (2005: 34)
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1.5.1.1 Lerntraditionen und -gewohnheiten

Die Auseinandersetzung mit der Lernerautonomie ist aus traditioneller Sicht
relevant, weil die Traditionen fiir die Mitglieder einer Gesellschaft wie Gesetze sind,
die fast ausnahmslos strikt eingehalten werden. Nach Giinther (1961) sind
Traditionen die wertvollen Erkenntnisse iiber Natur und Gesellschaft sowie die
besten Leistungen und Lebensformen und -normen, welche durch die vor uns
lebenden Generationen geschaffen und vollbracht wurden und von heutigen oder
zukiinftigen Generationen zwecks einer besseren sozialen Gestaltung {ibernommen
und genutzt werden. Dementsprechend sind diese Traditionen in verschiedenen
Bereichen einer Gesellschaft verankert und werden als feste Bestandteile jeder
Kultur angesehen. Betrachten wir diese Traditionen innerhalb der Lernkultur,
sprechen wir von , Lerntraditionen” bzw. ,,Lerngewohnheiten in der jeweiligen

Kultur (vgl. Giinther, 1961).

Dass die Lerntraditionen und -gewohnheiten die Lernerautonomie negativ
beeinflussen konnen, bestdtigen z.B. Riley (1988), Dickinson (1990), O’Malley at al.
(1985) und Burger (1995). So hat Riley (1988)* berichtet, wie die Lernenden in
verschiedenen Kulturkreisen auf die autonomieorientierten Projektaufgaben ganz
unterschiedlich reagieren. Im Rahmen seiner Untersuchung erhalten sowohl
marokkanische als auch vietnamesische Lehreranwirter die gleiche Projektaufgabe.
Sie miissen einen Fragebogen entwerfen und danach die franzdsischen
Muttersprachler interviewen. Wie unterschiedlich die beiden Lernergruppen sich der

Aufgabe unterzogen haben, stellt Riley folgendermaf3en dar:

,»The Moroccans listened politely and agreed with everything I said, in theory. [...]
However, when it came to getting down to brass tracks, all this changed: they dug
their heels in over very last detail. Endless time was wasted re-explaining and re-
justifying what I thought had been understood and accepted in theory. They protested
vociferously, after all this had gone on for some time, that the quantity of work was
far too great for the time available [...] and that anyway, since it would be absolutely

impossible for them to do similar work back home, it was pointless for them as

' Vgl. Chan, Wai Meng (2000: 185)
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teachers.” (Riley 1988: 14)*'

,»The Vietnamese said nothing and did nothing. From the start, it was clear that they
just didn’t want to know, that the work simply was not to their taste. Moreover, they
had the greatest difficulty understanding the nature and objectives of activity. The
whole group would go into a huddle at the drop of a hat: afterwards, they would put

questions which indicated a real unhappiness about the whole business.” (ebd.: 14)

Diese Erfahrungen brachte Riley in seine ,,Ethnographie der Autonomie® ein, in der
er erklart, dass die westlichen Prinzipien fiir die Lernerautonomie und
selbsgesteuertes Lernen nicht ohne Beriicksichtigung kultureller Lerntraditionen und

-gewohnheiten in anderen Kulturkreisen eingefiihrt werden diirfen.

Die Lernerfahrungen beim muttersprachlichen und fremdsprachlichen Unterricht in
der eigenen Heimat bilden eine entscheidende Grundlage fiir das Lernen weiterer
Fremdsprachen. Deshalb wird hier die schulische Lernkultur, in der diese Lerner

zwolf Jahre ihre Sprachlernerfahrungen gemacht haben, genauer dargestellt™.

Der muttersprachliche Persischunterricht:
Der Persischunterricht mit den Schwerpunkten Grammatik, Aufsatz, Diktat und

Literatur wird bis zum Abitur erteilt, d. h. ist in jedem Schuljahr integriert.

Der Literaturunterricht besteht aus Lesen, Interpretieren literarischer Texte und
Gedichte aus élterer Zeit, von Dichtern wie Hafez, Saadi und Ferdousi sowie auch
zeitgenossischer Literatur. Spiter kommen die iibersetzten Werke ausldndischer
Schriftsteller wie Goethe, Brecht, Shakespeare etc. dazu. Zu den Aufgaben der
Lerner gehoren die Wiedergabe des Inhalts und nach Ermessen der Lehrperson das
Memorieren der Gedichte.

Die Grammatikvermittlung basiert oft auf den o. g. literarischen Texten und selten
auf dem aktuellen miindlichen oder schriftlichen Sprachgebrauch. Diese poetischen

Texte enthalten zumeist spezifische grammatische Besonderheiten, die das Verstehen

*' Ebd.
> Fiir ausfiihrliche Informationen beziiglich der schulischen Sprachlernerfahrungen im Iran vgl.

Rother, Monika/ Merbeck-Khouri, Mariane (1987)
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der Grammatik erschweren. Auf Grammatik wird so viel Wert gelegt, dass die
meisten Punkte bei der Persischpriifung der Grammatikanalyse zugeordnet werden.

Diktate auf Persisch begleiteten die Schiiler bis zur letzten Klasse, so dass auch in
der Aufnahmepriifung an der Universitit nach der Rechtschreibung der Worter
gefragt wird. Der Lehrer diktiert aus dem Lehrwerk. Jeder markierte Fehler bedeutet
einen Punktabzug; oft miissen die Schiiler die richtige Form zum Einpridgen

mehrmals niederschreiben.

Die Schiiler werden aufgefordert, {iber ihre Erlebnisse z.B. wéihrend der Ferien, iiber
wichtige Personen z.B. einen Schriftsteller sowie liber andere Themen, z.B. den
Friihling Aufsdtze zu schreiben. Es ist auch iiblich, dass die Lehrer eine Stelle aus
den Sprichwortern, Redensarten oder Gedichten, die als moralisierend und weise
gelten, zum Schreiben aufgeben. Die Schiiler miissen sie entschliisseln, ihre
Bedeutung darstellen und ihre Meinung dazu duBlern. Die Lehrperson ruft in der
Aufsatzstunde einen Schiiler auf. Dieser muss seinen Aufsatz vorlesen. Im Anschluss

wird der Aufsatz von der Lehrperson benotet.

Erster Fremdsprachenunterricht Arabisch:

Laut Paragraph 16 des iranischen Grundgesetzes wird dem Arabischen eine
Sonderstellung eingerdumt, da Arabisch einerseits die Sprache der Religion und
andererseits im Persischen enthalten ist. Demnach verpflichtet das Gesetz die
Schiiler, nach der Grundschule die arabische Sprache (als Sprachunterricht) bis zum
letzten Schuljahr zu erlernen. Die erste Bekanntschaft mit dem Arabischen machen
sie jedoch in der ersten Klasse (6. Lebensjahr) durch den Koranunterricht (vgl.
Haghani, 2009). Die Grammatikvermittlung und Ubersetzung der Texte sowie
Ubungen zur Lesefertigkeit stehen im Mittelpunkt des Arabischunterrichts. Die
Unterrichtssprache ist Persisch. Textproduktion und Kommunikation sind weder im
Lehrwerk noch im Unterrichtsablauf vorhanden. Ubersetzen und Satzanalyse sind

zentrale Bestandteile der Priifungen.

Zweiter Fremdsprachenunterricht Englisch:
Im iranischen Bildungssystem ist den Schiilern erlaubt, nach Arabisch eine andere
Fremdsprache als Englisch (Pflichtfach) wie Deutsch und Franzdsisch auszuwéhlen

und zu erlernen. Dafiir muss eine Gruppe von mehr als 10 Lernern einen Antrag



31

stellen, damit der Englischunterricht durch eine andere Sprache in der Schule ersetzt
wird. Dieser Umstand sowie fehlende qualifizierte Lehrkrifte und adédquate
Lehrbiicher in Bezug auf andere Sprachen fiihren dazu, dass diese Regelung selten
Anwendung findet. Somit bleibt die englische Sprache die dominante

Schulfremdsprache im Iran (vgl. Haghani, 2009).

Im Gegensatz zum Arabischen sind die Schiiler beim Englischen nicht mit der
Schrift vertraut, weshalb sie am Anfang Schwierigkeiten mit dem Schreiben von
Lateinbuchstaben haben. Der Unterricht besteht aus Lesen und Ubersetzen der Texte
und Erklarung der Grammatik durch die Lehrperson sowie Einlibung der Aussprache
durch kollektives Nachsprechen. Die Unterrichtssprache ist Persisch, es kommt aber
auch vor, dass manche engagierte Lehrer (in hoheren Klassen) den Unterricht auf
Englisch halten, was die Schiiler sehr anstrengt. Diktieren ist die einzige Moglichkeit
fiir die Schiiler zum Uben des Hérverstehens. Textproduktion und eigenstindiges
Schreiben werden kaum gefordert. Eine Satzanalyse wie beim Arabischunterricht
gibt es nicht. Die Schiiller werden bei der Priifung wesentlich nach ihrem
Kenntnisstand von Grammatik und Ubersetzung, Bau der Einzelsitze,
Rechtschreibung, Phonetik und Textverstehen evaluiert (vgl. Réther/ Merbeck-
Khouri, 1987).

Aus dem oben aufgefiihrten schulischen Muttersprach- und Fremdsprachenunterricht
lassen sich folgende Aspekte beziiglich der Lerntradition und -gewohnheiten

ableiten:

e Allein die Unterrichtsbedingungen und die Anzahl der Schiiler (30-40), die
nach Region und Schule unterschiedlich sind, sprechen fiir einen
lehrerorientierten Unterricht. Wiahrend der Lehrer doziert, dirfen die
Schiiler nicht sprechen, sondern miissen genau zuhdren. Selten werden
Diskussionen zugelassen. Aufer Einzelarbeit sind den Schiilern andere
Sozialformen wie Partner- und Gruppenarbeit nicht bekannt. Die
Grammatik-Ubersetzungs-Methode ist die vorherrschende Methodik bei der

Vermittlung der Fremdsprachen in der Schule.
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e Der Lernerfolg beim Sprachenunterricht ist fiir die Schiiler mit Wissen iiber
die grammatische Struktur der Sprache verbunden. Daher lernen sie nicht,
wie ein Text systematisch produziert wird, auch nicht Persischaufsatz.
Rezeptivitdt steht vor der Produktivitit. Die Schiiler sind bestimmte
Routinen gewohnt: ,Der Lehrer ist verantwortlich dafiir, uns Wissen
beizubringen. Wir haben die Aufgabe, das vermittelte Wissen moglichst
lehrwerkgetreu wiederzugeben.* Somit sind Ziel und Motivation der Schiiler
als Streben nach besseren Noten und Bestehen der Priifungen definiert. Der
Fremdsprachenunterricht beschrinkt sich m. E. nur darauf, dass die Schiiler

sich mit einer Fremdsprache vertraut machen.

e Auswendiglernen ist immer gut angesehen. Wer den Koran auswendig kann,
wird vom Staat ausgezeichnet und privilegiert. Im schulischen
Fremdsprachenunterricht lernen die Schiiler nie, wie sie zusammenfassen,
paraphrasieren oder produzieren miissen. Tests und Priifungen sind
grammatikorientiert. Wer auswendig lernt und wiedergibt, wird sogar

gelobt.

e Die Lehrwerke fiir Fremdsprachenunterricht vermitteln eher Wissen liber
die Sprache weniger Gebrauch. Die Aufgaben sind grammatikorientiert. Es
wird nur zur Produktion der Einzelsdtze aufgefordert. In jeder Lektion sind
zwar Dialoge integriert, mit diesen wird aber nicht anders als mit Texten

umgegangen.

1.5.1.2 Padagogische Aspekte

Unter dem facettenreichen Begriff ,,Padagogik* ist hier wesentlich die wechselseitige
Beziehung zwischen Erziehung und Bildung relevant. Demnach bezeichnet Velthaus
Lernen als spezifische Form der Erziehung und argumentiert: ,Mit dem
Erziehungsbegriff kommt aber die Entwicklung des Menschen als Bildung in den
Blick, in der der Mensch seine individuelle Gestalt gewinnt.” (Velthaus, 1992: 16)
Auf der anderen Seite sieht Kant das grundsétzliche Ziel der Pddagogik darin, den
Menschen zwecks Forderung ihrer Miindigkeit und Selbstbestimmung Wissen zur

Verfiigung zu stellen. Diese populdre Ansicht macht die Diskussion iiber die
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Lernerautonomie in einer bestimmten Lernkultur (hier die iranische Lernkultur) aus

erzieherischen Perspektiven besonders erforderlich.

Fiir die Erziehung ist die Familie eine verantwortliche Institution, in der sich jedes
Individuum oder jeder Lerner unbewusst beeinflussen lasst. Kinder lernen zuerst in
der familidren Umgebung die Grundsitze von Beziehungen zu anderen Menschen
kennen. Dementsprechend sind sie auch in der Familie Lernende, bevor sie sich in
den Bildungseinrichtungen mit Lernen beschiftigen. Die Eltern sind die ersten und
am ndchsten stehenden Personen, die den Kindern Wissen und Voraussetzungen fiir
physische Autonomie (Miindigkeit) und geistige Autonomie (Selbstbestimmung)

vermitteln.

Aus natiirlichen Griinden wird die korperliche (physische) Autonomie generell in
jeder Familie gefordert. Ob die Lernerautonomie auf institutioneller Ebene
beeintrichtigt wird, héngt aber davon ab, inwieweit die geistige (psychische)
Autonomie in der Erziehung der Lernenden beriicksichtigt und gefordert wurde.
Mangelnde Forderung der geistigen Autonomie in der Familie und in der
Gesellschaft sowie autoritire Erziehung fiihren dazu, dass die Lernenden sich immer
als rezeptiv empfinden und die Lehrer als Vermittler von Theoriewissen sehen. Auf
diese Art und Weise entsteht allméihlich eine Lernkultur, in der die Entscheidungen
iiberwiegend den Wissensvermittlern {iberlassen werden. Dieses Phianomen lésst sich
in Hierarchiegesellschaften, wo Macht und Autoritdt nicht kritisiert, sondern
respektiert wird, deutlich zeigen. Shamin (1996) bestitigt den Einfluss von

Erziehung und Gesellschaft auf das Lernen und Lehren in Pakistan und berichtet:

e . [...] the general patterns of interaction in the home and work context in
Pakistan indicate, that, first, Authority is external and imposed upon the

individual [...]

e Second, unquestioning obedience to authority, whatever the source of this
authority may be (e.g. rank, age and/or status), is considered the hallmark of

good behaviour and rated very positively by society...



34

e Third, the advice of superiors is interpreted as an order which is binding on
those lower in rank or authority. It is believed that people younger in age, and
consequently lacking in experience, need to be constantly guided and advised

by those who know better, i.e. elders, superiors etc.” (Shamin, 1996: 116)*

Shamin (1996) beschreibt, in welcher Weise die o. g. Aspekte die curriculare
Innovation hinsichtlich der Forderung der Lernerautonomie und Selbststeuerung in
der pakistanischen Lernkultur erschweren und zu Konfrontationen bei den Lernenden

fithren.

Letztendlich bezeichnet Jones (1995) das péddagogisch bedingte Lern- und
Lehrverhalten beim Etablierungsversuch eines ,,self-access centre® in Kambodscha
als Hindernis fiir die Lernerautonomie und sieht die Griinde dafiir in der Familie und
der Gesellschaft verankert: ,, The teacher, like the parents, bestows, transmits, and

commands. The student, like the child, receives, accepts, and obeys.* (Jones, 1995:

229)

1.6  Zum Einfluss der Lernkultur auf die theoretischen Grundlagen

der Lernerautonomie

Bei der ausfiihrlichen Diskussion iiber Zusammenhidnge von Lernerautonomie und
Kultur wurde angedeutet, dass diese einander nicht widersprechen. In Anlehnung an
Missinterpretationen der beiden Begriffe wurde sogar die Kompatibilitit der
Lernerautonomie mit der Kultur dargestellt. Um diese Ansicht zu vertiefen, werden
in diesem Kapitel die vorhandenen grundlegenden Theorien iiber Lernerautonomie
der oben beschriebenen Lernkultur gegeniibergestellt. Des Weiteren werden
Kognitivismus, Metakognition sowie Konstruktivismus im Rahmen der Lernkultur
behandelt. Ziel ist es festzustellen, ob die genannten Lerntheorien kulturbedingt sind

und sich durch die Lernkultur beeinflussen lassen.

# Vgl. Chan, Wai Meng (2000: 184)
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1.6.1 Lernkultur und Kognitivismus

Die kognitive Lerntheorie nach Edmondson/House besagt, ,,dass die Menschen dazu
neigen, Beziehungen zwischen den verschiedenen Elementen der Situation
wahrzunehmen, die sie dann in Zusammenhang mit schon vorhandenen Kenntnissen
bringen.”“ (Edmondson/House, 2011: 95) Sonach beschiftigt sich der kognitive

Ansatz im Wesentlichen mit der Speicherung und dem Abruf von Informationen.

Jedes Individuum verfiigt liber ein informationsverarbeitendes System, wodurch es
die neuen Informationen selbstindig wahrnimmt und mit dem bereits vorhandenen
Wissen verkniipft. Eine wichtige Rolle spielen aber auch Vorwissen, Erfahrung,
Situation und Umgebung, die unter dem Begriff ,,.Lernkultur® eingeordnet werden.
Nach Wolffs Modell** iiber Lernprozesse wird die Lernkultur als die Grundlage fiir
den Wissensaufnahmeprozess betrachtet, da sie weitere Lernprozesse auslost und
beeinflusst. Die schulisch geprégten Lernmethoden und -erfahrungen, der Umgang
mit der Wissensquelle, die Priifungs- und Evaluationsordnung sowie Lernort und

-atmosphédre gehoren zu den einflussreichen Aspekten innerhalb einer Lernkultur, die

bei der Analyse kognitiver Lernprozesse beriicksichtigt werden miissen.

* Das Lernmodell weist auf drei Etappen des Lernens hin: Verstehen, Behalten und Automatisieren.
Dariiber hinaus bezeichnet Wolff das prozedurale Wissen, ndmlich Wissensaufnahme-,
Restrukturierungs- und Anpassungsprozess als drei hochst komplexe strategiegesteuerte mentale
Operationen fiir das Lernen. Nach dieser Theorie ist Lernen eine aktive Tatigkeit, die ein Lerner selbst
und ohne fremde Steuerung und Kontrolle erledigt. Dieser Ansatz untermauert das
Autonomiekonzept, da sich Input-, Intake- und Outputprozesse unabhéngig voneinander durchfiihren

lassen und erlernbar sind. (Vgl. Edelhoff, Christoph/ Weskamp, Ralf 1999/1: 42)
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1.6.2 Lernkultur und Metakognition25

Die Metakognitionsforschung wurde 1971 wesentlich durch John Flavell*® initiiert.
Er beschreibt die Metakognition als Wissen und Nachdenken iiber kognitive
Sachverhalte. Des Weiteren nennt er zwei Schliisselbegriffen der Metakognition,
namlich metakognitives Wissen und metakognitive Empfindung. Metakognitives
Wissen verbindet die Teile der erworbenen Kenntnisse des Menschen durch die
Realitdt mit kognitiven oder psychologischen Sachverhalten und ldsst sich nach
Flavell durch folgende Kategorien identifizieren:
e nach Aufgaben: Wissen, welche Anforderungen zur Bewdltigung der
unterschiedlichen Aufgaben erforderlich sind. Die Erkennung des

Schwierigkeitsgrades einer Aufgabe wird durch dieses Wissen ermoglicht.

e nach Strategien: Das Wissen iiber die notwendigen Strategien, die ein Lerner

bei der Losung einer Aufgabe zur Verfiigung hat.

¢ nach Personen: Dieses Wissen beinhaltet drei Subkategorien:
a) Intraindividuell: Es betrifft die eigene Person und handelt von ihrer
Uberzeugung, dass sie die zu bewiltigenden Aufgaben durch

verbales Geschick (wenn dieses erforderlich ist) gut erledigen kann.

b) Interindividuell: Dieses Wissen dient zum Vergleich der Personen

untereinander.

% Chan definiert die metakognitive Kompetenz im Lernkotext ,,als die Fihigkeit des Lerners, sich die
Komponenten der Metakognition zur Steuerung und zum Reflektieren des eigenen Lernens zu
bedienen* (Chan, 2000: 69). ,,.Der autonome Lerner muss iiber ein hohes Mafl an metakognitivem
Wissen und ein grofles Repertoire von metakognitiven Kontrollstrategien verfiigen.” (Chan, 2000:
69). Das metakognitive Wissen bietet dem Lerner die Entscheidungskriterien, nach denen er seine
Lernprozesse und -strategien festlegt, die er dann kraft der metakognitiven Kontrollprozesse reguliert.
Die der metakognitiven Kontrolle forderlichen Strategien zur Analyse, Planung, Uberwachung und
Evaluation des Lerners ermoglichen dem Lerner eine bewusste Kontrolle des Lernprozesses, die ein

charakteristisches Merkmal des autonomen Lernens darstellt. (vgl. Chan, 2000: 69)

%% Vgl. E.Weinert, Franz/ H.Kluwe, Rainer (1984: 22)
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¢) Universell: Es handelt sich um allgemeine Aspekte menschlichen

Denkens oder menschlicher Psychologie. (Chan, 2000: 30f)

Metakognitive Empfindungen entstehen, wenn bei der Bewiltigung einer Aufgabe
Schwierigkeiten auftreten oder eine Verwirrung durch den Widerspruch in der Logik
des eigenen Denkens festgestellt wird. Beim ersteren fiihrt die metakognitive
Empfindung zur intensiven Uberwachung und Konzentration, beim letzteren

tiberpriift sie kritisch die eigenen Gedanken.

Im Gegensatz zu Flavell (1971) klassifiziert Brown®’ die Metakognition nach dem
Kontroll- und Steuerungsaspekt. Er versteht darunter Analyse-, Planungs-,
Uberwachungs- und Evaluationsprozesse. Mit anderen Worten: Es werden kognitive

Sachverhalte durch diese Prozesse automatisiert oder bewusst gesteuert.

Die angesprochenen Dimensionen der Metakognition kann man mit den Prozessen
Nachdenken, Empfinden, Steuern und Wissensaufnahme zusammenfassen (vgl.
Flavell, 1971)*®. Die Lernkultur kann die ersten drei Prozesse nicht beeinflussen. Sie
sind individuelle Gehirnprozesse, die beim Menschen bewusst oder automatisch
ablaufen. Die beeinflussende Rolle der Lernkultur kann hier, wie bei der Kognition,
dem Wissen eingerdumt werden. Dies betrifft beim metakognitiven Wissen im
Wesentlichen das ,,strategieorientierte Wissen®, denn ,,personenorientiertes Wissen*
wird zwar in einer Kultur erworben, das heifit aber nicht, dass es durch die
Lernkultur bestimmt und gepridgt wird. Demnach verfiigt jeder Mensch, wie oben
erwahnt, {iber ein ,inter- und intraindividuelles Wissen“ sowie iiber gewisse
»Allgemeinkenntnisse.  Genauso ldsst sich die  Unabhingigkeit des
»aufgabenorientierten Wissens* von der Lernkultur begriinden: Die Feststellung der
erforderlichen Anforderungen zur Bewiltigung einer Aufgabe sowie die Erkennung
thres Schwierigkeitsgrades gehort zu den automatischen mentalen Prozessen, die bei
jedem Individuum in jeder Kultur gleich ablaufen. Das ,,strategieorientierte Wissen*
geht hingegen auf die Lernerfahrungen und -methoden (Vorwissen iiber die
Lernstrategien) in der jeweiligen Lernkultur zuriick. Eine Lernkultur (oder

Schulkultur), in der das Potenzial zur eigenstindigen Planung, Analyse,

*7'Vgl. Chan, Wai Meng (2000: 33)
* Vgl. E.Weinert, Franz/ H.Kluwe, Rainer (1984: 23)
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Uberwachung sowie Evaluation nicht geférdert, sondern unterdriickt wird (z.B.
durch die Lehrperson oder die vorgegebene Lehr- und Lernkonstruktion der
Institutionen), kann die metakognitiven Strategien beeintrachtigen. Dies geht mit der
Fremdsteuerung der Lernstrategien bei der Informationsverarbeitung einher, was
schlieBlich die Entwicklung der vorhandenen Kapazitit zur Lernerautonomie bei den

Lernenden benachteiligt.

1.6.3 Lernkultur und Konstruktivismus

Nach Jean Piaget (1994) gibt es keine wahrnehmbare Wirklichkeit auBlerhalb des
Menschen. Die Wirklichkeit sei die Folge einer Konstruktion, die sich im Kopf des

Menschen entwickelt.

Die Kernaussage der konstruktivistischen Lerntheorie besteht darin, dass Wissen erst
dann erworben wird, wenn es vom Lernenden konstruiert wird. Das Lernen findet
aus konstruktivistischer Sicht durch den Lernenden nur in Anlehnung an sein
individuelles Wissen und seine Erfahrungen statt. Demnach ldsst sich
Konstruktivismus durch zwei wichtige Komponenten identifizieren: die individual-

kognitive und die sozialinteraktive (vgl. Schwienhorst, 2006).

Der individual-kognitive Aspekt wurde in Bezug auf die Lernkultur im Abschnitt
1.6.1 besprochen. Dem sozialinteraktiven Aspekt werden aber weitere einflussreiche
Subkomponenten, wie ,,die Umgebung®, ,die Gesellschaft“ und ,,die anderen*
zugeordnet (vgl. Esch, 2003). Sie spielen bei der Konstruktion des Wissens eine
grofle Rolle. Des Weiteren kann z.B. eine fehlende Interaktion zwischen dem Lehrer
und den Lernenden sowie den Lernenden untereinander die Entwicklung der

Konstruktion (durch mangelnden Informationsaustausch) beeintrachtigen.

Die drei genannten Faktoren sind die Hauptkomponenten einer Lernkultur. Aus
diesem Grund kann jeder Lerner in jeder Kultur das Wissen (Lerninhalte und
Sprachwissen) unterschiedlich konstruieren und verarbeiten; inwieweit dieser
Prozess effizient und erfolgreich verlduft, hingt von der jeweiligen Lernkultur ab.
Mit anderen Worten: Die Lernkultur kann die vorhandene Kapazitit zur

Konstruktion und Rekonstruktion bei den Lernenden fordern und diese dazu
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befdhigen, die Steuerung liber ihren Lernprozess zu iibernehmen. Behindert werden
der Konstruktionsprozess und anschlieBend die Lernerautonomie, wenn dem

sozialinteraktiven Faktor in einer Lernkultur kein Freiraum gegeben wird.

Nach Holliday (1994)* kann Kultur von Nationalkultur bis zur Familienkultur
variieren. Er unterscheidet eine permanente Kultur (wie Religion), von einer
voriibergehenden Kultur filir spezifische Aktivititen. Aus diesem Grund ist fiir
Holliday der Unterrichtsraum nicht mehr als ,,part of a complex of interrelated and
overlapping cultures of different dimension within the host educational
environment.“ (Holliday, 1994: 28)*° Nationalkultur, falls sie nach seiner Ansicht
identifizierbar wére, ist wegen ihrer Kompliziertheit kein angemessener Maf3stab fiir
die Untersuchung der Aktivititen der Lernenden innerhalb des Unterrichts. Daher
wurde im Kapitel 1.5.1 der Begriff Kultur auf die ,,Lernkultur” eingeschrénkt. Nach
Holliday muss also die Lernerautonomie innerhalb der Lernkultur untersucht werden.
Aus diesem Grund wird im nédchsten Teil der Arbeit die Lernerautonomie im

Rahmen der nahostlichen Lernkultur (am Beispiel des Iran) behandelt.

* Vgl. Aoki und Smith (1999)
' Vgl. Cotteral & Crabbe (1999: 20)
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2 Lernerautonomie in der nahostlichen Lernkultur

Es ist weder moglich noch sinnvoll, im Rahmen dieser Arbeit eine Studie in jedem
nahostlichen Land mit seiner spezifischen Kultur beziiglich der Kompatibilitdt der
Lehrerautonomie zu erarbeiten. Das bendtigte institutionell organisierte Teamarbeit,
damit in dem jeweiligen Zielland geforscht und schlieBlich ein Vergleich der
Ergebnisse und ein Abschlussergebnis vorgelegt werden kann. Andererseits ist es
nicht statthaft, verschiedenen Voélkern in einer Region eine einheitliche Kultur
zuzusprechen und dann die Validitdt der Lernerautonomie zu iiberpriifen. Diese
Vorgehensweise auf der Grundlage dieses Konstruktes wurde bereits von Holliday
(1994) sogar innerhalb eines Landes als ungeeignet bezeichnet, geschweige denn

innerhalb einer Region mit vielfdltigen Kulturen.

Eine Untersuchung zur Lernerautonomie muss deshalb im engeren kulturellen Kreis
durchgefiihrt werden, wie im Kapitel 1.5.1 besprochen, ndmlich innerhalb einer
Lernkultur (in dieser Arbeit universitidre Lernkultur im Iran). Dann erst stellt sich die
Frage, ob die Generalisierung eines Landes oder einer Lernkultur moglich und
berechtigt ist. Um das beantworten zu konnen, muss vorher von Erkenntnissen aus
der Untersuchung festgestellt werden, welche Gemeinsamkeiten nahdstliche Lénder

auBler ihrer geographischen Lage haben.

Neben den arabischen Léandern rechnet man die Léander Iran, Tirkei, Israel sowie
Zypern zum nahostlichen Raum. Aufler den beiden letzten Landern sind die anderen
seit der Arabisierung im 7. Jahrhundert (nach Chr.) islamisch gepragt. Im Zuge der
Eroberungen durch den Islam sowie des Arabisierungsprozesses durchlief jedes der
eroberten Lédnder eine eigene politische und gesellschaftliche Entwicklung, jedoch
vereint sie die islamische Kultur. Die Religion stellt sich als eine dominante und
auBlerst relevante Gemeinsamkeit dar. Der Koran steht als ein Bildungsmittel im
Mittelpunk des Islam, und Arabisch ist die Sprache dieser Religion. Wihrend der
arabischen Herrschaft war nur Arabisch als Sprache der Wissenschaft und Theologie
erlaubt. Demnach war die Schule (s. 2.1.2) auf die Lehre des Arabischen und des
Koran konzentriert (Koranschule). Lernen war dementsprechend sehr stark mit der
Form identifiziert, mit der man den Korantext behandelt hat. Die ersten Konzepte des

Lehrens und Lernens waren daher durch die Religion beeinflusst. Ausgehend von
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den erwidhnten Griinden lasst sich trotz aller Unterschiede bei den nahostlichen
Liandern ein Konstrukt der Gemeinsamkeit feststellen, das die Lernkultur des

jeweiligen Landes je nach politischer und sozialer Entwicklung beeinflusst hatte.

Die vorhandene Lernkultur eines nahdstlichen Landes unter die Lupe zu nehmen und
deren Kompatibilitit mit der Lernerautonomie zu untersuchen, kann uns einen
Uberblick auf deren Forderungsmoglichkeit in der gesamten Region verschaffen,
schlieft aber weitere ergidnzende Feldforschung in anderen nahostlichen Léndern

nicht aus.

Der Iran als ein modernes Entwicklungsland im nahostlichen Raum mit einer alten
Geschichte und Kultur, verschiedenen Volkern und Sprachen bietet ein exzellentes
soziolinguistisches Laboratorium fiir Wissenschaftler und Forscher. Die Diskussion
iiber die Bildungs- und Erziehungsstruktur im Iran aus historischer Perspektive
verschafft Einblicke und Erkenntnisse in die Lernkultur, die im kommenden Kapitel

dargestellt werden.

2.1 Zur Lernkultur im Iran®!

Nach der Islamisierung des Iran (vormals Persien) trafen zwei unterschiedliche
Kulturkreise aufeinander: die indogermanische und die semitisch-islamische Kultur.
Im Folgenden wird die iranische Lernkultur in zwei Epochen, ndmlich in der Antike

und nach der Islamisierung ndher untersucht.

2.1.1 Lernkultur in der Antike

Die antike Epoche des Iran, der bis 1934 noch Persien hie3, begann mit der von
Cyrus dem Grof3en gegriindeten Achdmeniden-Dynastie (550-330 v. Chr.) und setzte
sich mit dem Hellenismus fort. (333 v. Chr. bis 225 n. Chr.) In der letzten Epoche der
Antike herrschte die Sassaniden-Dynastie (225-651 n. Chr.) iiber Persien. Im

Folgenden wird die Lernkultur dieser drei Epochen dargelegt.

3! Zur ausfiihrlichen Auseinandersetzung mit dieser Thematik vgl. Naraghi Zadeh (2004).
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Die Achimeniden-Dynastie (550-330 v. Chr.):

Die achdmenidischen Konige {ibten in jedem Bereich der Gesellschaft die absolute
Macht aus. Durch ihre Beauftragten lieBen sie z.B. nicht nur die Landwirtschaft
kontrollieren, die als Basis des gesellschaftlichen Lebens galt, sondern sie forderten
auch den Bau von Kanalisationen und regelten die Wasserverteilung. Diese Art von
Fithrung und staatlichen Einmischungen gehorten nach Alamdari (2001)** zu den
Voraussetzungen fiir Bildung und Entwicklung der damaligen persischen
Gesellschaft. Doch der Konig kontrollierte nicht nur die Wasserverteilung durch den
koniglichen Hof, er war auch der gréffte Grundbesitzer. Diese Konstellationen
reprasentieren eine Gesellschaft mit dominanten Klassenunterschieden, in der
Reichtum und Macht allein der oberen Schicht zukommen und die hochrangigen
Verwaltungsposten durch Angehdrige des Konigshauses besetzt werden. Trotz dieser

gesellschaftlichen Diskriminierungen entwickelte sich die Wirtschaft prachtig.

Die dominante Religion vom 6. Jh. v. Chr. bis zum 7. Jh. nach Chr. war die
Zarathustra-Lehre®. Wihrend der achdmenidischen Herrschaft gab es Religions- und
Glaubensfreiheit, somit durften die Menschen in den eroberten Gebieten ihre
Religion frei praktizieren und missionieren. Wie und wo sie ihre Lehre verbreitet und
unterrichtet haben, ist nicht bekannt, denn iiber die Bildungsinstitutionen in Persien
wihrend dieser Epoche fehlen aufgrund der griechisch-persischen Kriege jegliche
wissenschaftlichen Quellen. Mansouri (1997)** unterscheidet drei Arten von
Schulen: eine Medizinschule in Saies und zwei andere in Sard und Hamedan. Auf sie
geht die Lernmethode des Memorierens zuriick. Groferer Wert in der damaligen
Gesellschaft wurde auf die korperliche Ertlichtigung gelegt, sodass die Kinder eher
fiir kriegerische Zwecke, wie BogenschieBen und Reiten ausgebildet wurden. Die

Forderung der Natur- und Geisteswissenschaften wurde vernachléssigt.

Der Hellenismus (333 v. Chr. bis 225 n. Chr.):
Diese Periode begann mit der Eroberung Persiens durch Alexander den Grofen 330
v. Chr. und endete mit dem Sieg Ardaschirs I., der die Sassaniden-Dynastie griindete.

(s. unten)

%2 Vgl. Naraghi Zadeh (2004: 155)
33 Mehr dazu unter: www.Zoroaster.net.index.htm besucht am 23.08.2010

** Vgl. Naraghi Zadeh (2004: 157)
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Die Glaubensfreiheit bestand im Hellenismus weiter, es entstanden sogar neue
Religionsrichtungen®. Die Begegnung zwischen Okzident und Orient bewirkte einen
kulturellen Austausch, der u. a. in Alexandria (das von Alexander dem Grof3en
gegriindete wissenschaftliche Zentrum) stattfand. Demnach standen die Bildungs-
und Erziehungsstrukturen wesentlich unter griechischem Einfluss. Nasr (1968) stellt

Alexandria folgendermal3en dar:

»Alexandria, by the first century B.C. had become the center of Greek science and
philosophy, as well as the meeting place of Hellenism with oriental and ancient
Egyptian influences, out of which came Hermeticism and Neoplatonism. The Greek
heritage [...] passed from Alexandria to Antioch. And from there to Nisibis and
Edessa, by way to the Christian Monophysites and Nestorians. The latter were
particulary instrumental in the spreading of Greek learning, chiefly in Syriac

translation, to lands as far east as Persia.” (Nasr, 1968: 30ff)*®

Zusammenfassend: Die bestehende Lernkultur in Persien (s. oben) hat sich wahrend

der hellenistischen Epoche nicht wesentlich veréndert.

Die Sassaniden-Dynastie (225-651 n. Chr.):

Die Sassaniden fiihrten in Persien ein eigenstindiges und zentralistisches
Machtsystem ein. Die Zarathustra-Lehre wurde als Staatsreligion anerkannt. Dies
bezeichnet Lewis (1997)7 als erste Regierungsform in der Geschichte, die Staat und
Religion verbunden hat. Die bestehende Klassengesellschaft der Achdmeniden wurde
unter den Sassaniden noch strenger unterteilt, sodass sich vier Klassen unterscheiden
lieBen: Klerus, Krieger, Beamte sowie Handwerker und Bauern. Diese
Klassenunterschiede und Diskriminierungen in der Gesellschaft entsprachen aber
nicht der Zarathustra-Lehre, die den Bildungszugang fiir alle Schichten der
Gesellschaft betonte und Faulheit, Tragheit sowie das Leben auf Kosten anderer

missbilligte.

%> Vgl. Naraghi Zadeh (2004: 158)
% Ebd. S. 159
T Ebd. S. 160
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Das Fundament der Erziehung und Bildung in dieser Epoche bestand aus drei

Charakteristika:

Einfluss der Zarathustra-Lehre: Die Religion als Legitimation fiir die
Herrschaft sowie die Herrschaft als Hiiterin der Religion beeinflussten das
Erziehungs- und Bildungssystem stark. Dementsprechend basierte das
Bildungsziel auf der Erziehung zur Religion, zum Respektieren der Macht

sowie zum Gehorsam.

Legitimierung der Bildung und Erziehung mittels Einflussnahme und

permanenter Uberwachung durch die Regierung.

Betonung und gesellschaftliche Akzeptanz der Erziehung zur korperlichen
Ertiichtigung: Wie schon bei den Achdmeniden wurde in dieser Periode auf
die Leibeserziehung der Jugendlichen ab dem 15. Lebensjahr Wert gelegt. Es
gab Ausbildungsorte, wo Schwimmen, Reiten, BogenschieBBen und Polo fiir
kriegerische Zwecke trainiert wurde. Das Erlernen von Schreiben und Lesen

war nur den Kindern der oberen Klassen vorbehalten. Herodot schreibt:

,Die Kinder der unteren Klassen lernen vom fiinften bis zum zwanzigsten
Lebensjahr nur dreierlei: Reiten, Bogenschieen und die Wahrheit sagen.*

(Dorrany, 1996: 29)*®

Nach diesen drei genannten Gesichtspunkten ist es selbstverstindlich, dass fiir

Bildung und Erziehung die Geistlichen zustindig und die Ausbildungsorte die

Tempel waren. Das Grundprinzip des Lernens beruhte auf dem Auswendiglernen

von Sprichwdrtern, Zitaten und Gedichten aus den Werken der Gelehrten sowie der

Ubermittlung von miindlichen Uberlieferungen.

Zu den wichtigsten Ausbildungsorten jener Zeit gehorte die Gondischapur-

Akademie, die im 3. Jh. n. Ch. durch Schapur den I. gegriindet wurde. Diese

vergleicht Nasr (1968) mit den Akademien von Alexandria und Antioch:

B Ebd. S. 162
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»|...] medicine, mathematics, astronomy, and logic were taught, mostly from Greek
texts translated into Syriac, but also elements of the Indian and Persian sciences were
included. This school, which lasted long after the establishment of the Abbasid
caliphate, became an important source of ancient learning in the Islamic world.*

(Nasr, 1968: 31)*

2.1.2 Lernkultur nach der Islamisierung bis zur Gegenwart

Nach der Eroberung und Islamisierung durch die Araber (637-650) war die
Geschichte Persiens einem gravierenden und entscheidenden Wandel unterworfen,
dessen Auswirkungen bis heute die iranische Gesellschaft prigen. Die
Klassengesellschaft verlor ihre Bedeutung und die islamische Religion setzte sich
durch. Bildung und Erziehung erhielten neue gesellschaftliche und politische
Rahmenbedingungen und wurden dadurch stark beeinflusst. Es entwickelte sich in
Persien eine Lernkultur, deren sechs wichtige Epochen wihrend der islamischen Ara

(seit 7. Jh.) im Folgenden chronologisch priasentiert werden.

Die Arabische Herrschaft (642-1256):

Ca. 6 Jahrhunderte haben zwei Dynastien, nidmlich die Omayyaden (661-750) und
Abbasiden (750-1258) Persien beherrscht. Die ersteren waren bemiiht, das islamische
Reich zu erweitern und zu arabisieren. Das wurde mit der Einfilhrung des Islam als
einzige legitime Religion und des Arabischen als offizielle Amts- und
Verkehrssprache erreicht, was zur Folge hatte, dass sich die Moscheen als die ersten
Ausbildungsorte in der islamischen Bildungs- und Erziehungsgeschichte mit der
Didaktik der arabischen Sprache und des Koran beschiftigten. Daneben gab es
Maktab-Schulen als eine Institution der Elementarbildung, die die Kinder im Alter

zwischen sechs und zehn oder dreizehn Jahren besuchen konnten.

Der Unterricht fand nach Geschlechtern getrennt in Privathdusern oder Moscheen

statt. Naraghi Zadeh (2004) beschreibt den Unterricht in diesen Schulen wie folgt:

,»Im Unterricht herrschte Disziplin. Die Schiiler sollten dem Lehrer gro3en Respekt,

Bescheidenheit und Ehrerbietung entgegenbringen und ihn als ihren Vater

% Ebd. S. 163
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betrachten. Lesen und Schreiben wurde an diesen Schulen anhand des Korantextes
gelernt. Im  Wesentlichen wurde das Auswendiglernen als meistverbreitete
Unterrichtsmethode in den Maktab-Schulen angewendet. Nachdem ein oder mehrere
Verse aus dem Koran an eine Tafel geschrieben waren, wurden sie auswendig
gelernt, abgewischt, dann wurden die ndchsten Verse gelernt usw. Die ganze Klasse

las zusammen mit dem Lehrer.* (Naraghi Zadeh, 2004: 169)

Die islamische Kultur und Zivilisation bliihte unter der Abbasiden-Dynastie auf, als
sie sich im Gegensatz zu den Omayyaden anderen Kulturkreisen offnete. Die
Abbasiden-Herrscher forderten die Wissenschaften aus jedem Kulturkreis und lie3en
verschiedene Werke ins Arabische iibersetzen. Bis ins 10. Jh. gab es neben Maktab-
Schulen einen weiteren Ausbildungsort, ndmlich ,,Majless* (Sitzungsort). Dort
wurde parallel zum allgemeinen Unterricht liber Religion und Philosophie sowie
wissenschaftliche Themen diskutiert. AuBerdem entstanden drei weitere

Bildungsinstitutionen:

e Bayt Al-hikmat (Haus der Weisheit): Im Wesentlichen wurden hier
Werke aus dem Griechischen, Syrischen, Persischen und Indischen
ubersetzt. Es ist umstritten, ob diese Institution als eine Hochschule zu

bezeichnen ist, da dort lediglich Ubersetzungsarbeit geleistet wurde.

e Dar Al-ilm (Akademie der Wissenschaft): In dieser Einrichtung wurde
griechische Philosophie und Religionsphilosophie unterrichtet und
wissenschaftliche Diskussionen gefiihrt. Trotzdem war sie nicht als

Bildungsstitte des Islam anerkannt.

e Madrasa (Lernort): Die Griindung bzw. Entwicklung der Madrasa als
offizielle und staatliche Bildungsinstitution ist auf die Seldjuken-
Herrschaft (1037-1157) zuriickzufiihren und hat sich sehr schnell im
gesamten islamischen Reich verbreitet. Sie war nach dem Premierminister
Nizam al Mulk ,Nizamiyya-Madrasa®“ benannt und verfiigte iiber
einheitliche Strukturen und Lehrpléne.

Die Madrasa ermoglichte den Schiilern, die einen erfolgreichen Abschluss

der Maktab aufwiesen, ein Studium, das in zwei Stufen gegliedert war:
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die erste neunjdhrige Stufe inkl. Vorbereitungsprozess ist mit dem
heutigen europdischen Magister-, Master- oder Diplomabschluss zu
vergleichen. Die Studenten waren wihrend dieser Zeit grundsdtzlich mit
dem Erlernen der arabischen Sprache und Grammatik, Rhetorik, mit
islamischer Philosophie, Koranauslegung und Uberlieferungswissenschaft
beschiftigt. Nach der erfolgreichen Beendigung erhielten sie ein hoch-
angesehenes Zeugnis, das sie zur selbstindigen wissenschaftlichen Arbeit
sowie fiir den Zugang zur zweiten Stufe befdhigte. Diese diente der
Qualifizierung in einer bestimmten Fachrichtung bei einem Fachdozenten

und war keiner zeitlichen Grenzen unterworfen (vgl. Mirlohie, 1989)*.

Auch in dieser Periode war die vorherrschende Lernmethode
Memorieren, stindiges Wiederholen und Vorlesen der Lerninhalte sowie
Wissenserwerb durch Biicher. Es gab auch Diskussionen und
Disputationen. Der Vortrag und die Diskussion wurden hiufig als

Lehrmethoden verwendet (vgl. Makdisi, 1981)*'.

Die Interaktion zwischen der Lehrperson und den Lernenden war
personlich und intensiv. Der Lehrer wurde als Vater angesehen und seine

Hinweise und Ratschldge wurden befolgt.

Die Herrschaft der Mongolen (1256-1363) und Timuriden (1363-1452):

Durch die Invasion der Mongolen brach das arabische Reich zusammen. Persien
erlebte Verwiistung, Pliinderung und Zerstorung. Auch das Bildungssystem war
betroffen, da die Wissenschaftler und Gelehrten vertrieben wurden. Erst achtzig
Jahre nach der Eroberung konnten die Schulen und Bildungseinrichtungen wieder

aufgebaut werden.

Das Lernmaterial in den Madrasa bestand im Wesentlichen aus Biichern,
Manuskripten und Dokumentationen. Die alten Lern- und Lehrmethoden wurden
beibehalten, Die Wissenschaft und die Forschung verloren an Bedeutung. Wegen des

Verbotes von Diskussion und Kritik an der Wissenschaft erlitten Erziehung und

“Ebd. S. 184
“I Ebd.
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Bildung erhebliche Schaden.

Die Safawiden-Dynastie (1501-1722):

Dieser Zeitraum ist durch die Machtiibernahme der Safawiden in der Geschichte
Persiens von tiefgreifender Bedeutung. Zum ersten Mal nach der Sassaniden-
Dynastie herrschte wieder ein zentrales, stabiles und einheimisches Machtsystem.
Die Schia® wurde zur Staatsreligion™ und es entstanden zahlreiche prichtige
Moscheen und Madrasa in dieser Zeit. Vorrangiges Bildungsziel war die Erziehung

der Kinder im ,,schiitischen Glauben®:

»otrenge Regeln und Disziplin gehdrten zum Alltag der Maktab-Schulen. Kleine
Kinder und Schiiler durften nicht an spielerischen Aktivititen teilnehmen, sie
mussten anspruchsvolle arabische Biicher lesen und schwierigen Stoff auswendig

lernen.“ (Naraghi Zadeh, 2004: 194)

Die Qagaren-Dynastie (1794-1925):

Das grofite politische Ereignis der Qagaren-Herrschaft war die Umwandlung der
Regierung zu einer ,konstitutionellen Monarchie”, was die Einsetzung -eines
Parlaments zur Folge hatte. Die Historiker bezeichnen diese Verdnderungen als die

ersten Bemiihungen des Volkes um eine demokratische Regierung.

Die Qagaren-Konige waren bemiiht, das Land nach europédischem Muster zu
modernisieren, weshalb sie europdische Berater beriefen. Es wurden Handelsvertrage
abgeschlossen sowie Auftrige zwecks Ausriistung der Armee vergeben. Um das
Bildungssystem zu modernisieren schickte man Studenten zum Studium nach
Europa, vorwiegend nach England und Frankreich. Dadurch sollten die europdischen
Erneuerungen, Fortschritte und Technologien in das Land eingefiihrt und die
Abhéngigkeit von europdischen Lindern verringert werden.

Eine der Errungenschaften der bilateralen Beziehungen war die Griindung der

2 Schia und Schiiten sehen Ali, den Cousin des Propheten Mohammed, als dessen Nachfolger an, bei
den Sunniten gilt er als der vierte.

# Als Begriindung nennen die Historiker die Vereinigung der Perser im Konflikt mit den sunnitischen
Osmanen, den Widerstand gegen die arabische Fremdherrschaft sowie die Suche nach einer neuen

einheimischen Identitét.
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europdischen Missionarsschulen in Persien. Franzosen, Briten und Amerikaner
eroffneten jeweils eine Schule. Die Maktab-Schulen sowie die Madrasa waren aber
immer noch offiziell fiir Bildung und Erziehung zusténdig, und es wurde dort nach
alten Lehr- wund Lernmethoden Lesen, Schreiben sowie islamische
Glaubensgrundlagen erlernt. Eine obligatorische Elementarbildung wurde in den

letzten Jahren der Qagaren-Herrschaft im Parlament (1906) beschlossen.

Wihrend der Kanzlerschaft von Amir Kabir (1848-1851) erreichte die
Modernisierung des Bildungssystems ihren Hohepunkt. Durch die Kontaktaufnahme
mit den wissenschaftlichen Institutionen und Industrieunternehmen in Russland und
dem Osmanischen Reich gelang es ihm, die Gesellschaft und die Wirtschaft zu
reformieren. Das begann mit der Griindung einer polytechnischen Schule ,,Darul-
funun® (Haus der Fertigkeiten und Kiinste). Die Lehrer kamen aus Preuflen und
Italien. Der Unterricht wurde wegen des Mangels an Ubersetzern auf Franzosisch
gehalten. So fand die franzosische Sprache rasch Eingang in das persische
Bildungssystem und blieb ca. achtzig Jahre die offizielle Sprache in Forschung und
Bildung. Neben der militdrischen Ausbildung wurden Lehrficher wie Franzosisch,
Naturwissenschaften, Geschichte, Geographie, Mathematik und spiter Englisch,
Malerei, Russisch und Musik angeboten. Mit der Ermordung von Amir Kabir 1851

auf Befehl des Konigs waren seine Reformbestrebungen beendet.

Die Pahlawi-Dynastie (1925-1979):

Die Modernisierung des Landes wurde nach europdischem Vorbild unter der
Pahlawi-Dynastie weiterverfolgt. Dazu gehorten: die Modernisierung von Armee und
Luftverkehr, von Eisenbahnen, FernstraBBen, Schulen, Krankenhdusern und sogar
Anordnungen zur Einfilhrung europdischer Kleidungsformen. 1934 wurde Persien
unter Reza Shah in ,Iran“ (Land der Arier) umbenannt. Das Bildungssystem erfuhr
unter dem Regime von Reza Shah und seinem Sohn Mohammed Reza Shah die

radikalsten ModernisierungsmaBBnahmen:

e Ab 1928 wurden jihrlich hundert Studenten zum Studium ins Ausland
(USA und Europa) geschickt.
e Die Universitidt Teheran wurde 1934 als erste moderne Universitit ins

Leben gerufen. Neben einheimischen wurden auch ausldndische Dozenten
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angestellt.

e 1937 wurde der Religionsunterricht im Zuge der Sdkularisierung aus den
Lehrplanen der Grundschule und vier Jahre spéter aus dem gesamten
Schulsystem gestrichen. Allerdings hat Mohammed Reza Shah den
Religionsunterricht wegen der Proteste des Klerus wieder eingefiihrt.

AulBlerdem gab es 1935 erstmals gemischte Schulen.

e Zwecks Alphabetisierung des Volkes wurde die ,,Armee des Wissens®,

vom Staat ausgebildete Lehrkrifte, eingesetzt.

Nach Anschiitz (1965)** blieben trotz der Bildungsreformen 70-80 Prozent der
Bevolkerung Analphabeten. Das Auswendiglernen war als typische Lernmethode in
Schulen und sogar an Universititen verbreitet. Sie setzt die Unterrichtsformen jener
Zeit mit den in Deutschland vor der Reformpidagogik iiblichen Lernformen gleich
und bezeichnet sie als beeintrachtigende Faktoren des selbstindigen Denkens und

Handelns.

Islamische Republik (seit 1979):

Es wurde bereits erwihnt, dass die Religion zur Zeit der Sassaniden- und Safawiden-
Dynastien zwecks Verstirkung und Konsolidierung der Herrschaft instrumentalisiert
und von der Gesellschaft toleriert wurde. Die Geistlichen waren zwar nicht direkt an
der Regierung beteiligt, sie haben aber zur Legitimierung der Herrschaft enorm
beigetragen, indem sie die Herrscher als von Gott auserwdhlt bezeichneten. Durch
die islamische Revolution erfuhr die Geschichte des Iran einen massiven Wandel:
Die Kopplung von Staat und Religion wurde jetzt strenger praktiziert, und nicht die
Herrscher genossen die religiose Legitimierung der Geistlichen, sondern der Klerus
iibernahm selbst die Herrschaft. Dieser Vorgang flihrte dazu, dass die nunmehrigen
Herrscher die islamischen Vorschriften und Grundsitze in allen politischen,
gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, militdrischen, administrativen und kulturellen
Bereichen zu integrieren versuchten. Daher wurde auch das FErziehungs- und
Bildungssystem beeinflusst und islamisiert. Sonach haben die Revolutionsfiihrer

durch die ,,Enghelabe Farhangie® (kulturelle Revolution) westliche Werte und den

* Vgl. Naraghi Zadeh (2004: 204)
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vom Westen beeinflussten persischen Lebensstil durch politische und religiose Werte
des Islam ersetzt. Nach dem Verstindnis des Islam verfolgt das Erziehungs- und
Bildungswesen religiose und nichtreligiose (weltliche) Ziele. Religiose Ziele sind:
den Koran als Wissensquelle hochzuschétzen, die spirituellen Aspekte der Bildung
zu verfolgen, Ethik zu respektieren, Gleichheit der Menschen vor Gott und die
Prioritit der Religion anzuerkennen sowie religiose Pflichten zu erfiillen. Die
weltlichen und materiellen Interessen sollen sich nach den religiosen Zielen richten,

damit der Mensch zum idealen Moslem werden kann.

Die erwihnten gesellschaftlichen und politischen Konstellationen sowie die rigorose
Einfiihrung des Islam in den Erziehungs- und Bildungsbereich sind aus historischer
Sicht mit einer Reislamisierung seit der arabischen Eroberung zu vergleichen. Daher
ist es nicht verwunderlich, dass die Lernkultur in dieser Periode von der hier
ausfiihrlich erlduteten Lernkultur unter arabischer Herrschaft nicht wesentlich
abweicht. (s. oben) Hinzu kommt der starke Bezug auf den Lehrer. Wenn der
geistliche Fiihrer gleichzeitig die politische Fithrung ausiibt, dann fiihrt es dazu, dass
die Fithrungs- und Lenkungsposition aus politischen und religiosen Griinden nicht in
Frage gestellt werden kann. Dies hat zur Folge, dass die Autonomie des Menschen
doppelt eingeschrankt wird. Mit anderen Worten ist der Mensch religiés vom Klerus
abhingig und wissenschaftlich vom Lehrer. Diese Tendenz ldsst sich durch das
Ministerium flir Bildung und Erziehung besonders im didaktischen Bereich
bestdtigen: ,,extremely subject matter centered, emphasizing memorization rather

than developing skills for critical and analytical thinking“. (Derry, 2000: 91)*

2.2 Lernkulturelle Faktoren autonomen Lernens

In vorigen Kapiteln (s. 1.4 bis 1.5) wurde die Relevanz der Forderung von
Lernerautonomie innerhalb einer Lernkultur betont sowie liber die Validitit der

Lernerautonomie in jeder Lernkultur besprochen, wobei festgestellt wurde:

,»if the potential of autonomy is a universal human and the purpose of education is to
help learners to develop tools for critical reflection, it follows as a matter of principle

that learner autonomy is an appropriate pedagogical goal in all cultural settings.*

“ Ebd. S. 216
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(Little, 1999: 15)

Um Autonomiepotenzial der Lernenden in einer Lernkultur zu fordern, muss zuerst
die Lernerautonomie innerhalb von Aspekten, mit denen das Autonomiekonzept
zusammenhangt, diskutiert werden. In diesem Kapitel wird versucht, die Beziige zur
Lernerautonomie unter Beriicksichtigung von vier Aspekten, ndmlich a) Lehrerrolle,

b) Lernstrategien, ¢) Lehrwerke und Curricula sowie d) Motivation darzustellen.

2.2.1 Zur Lernerautonomie und Lehrerrolle

Nach Little (1991) geht Lernerautonomie mit Missinterpretationen einher, die bereits
im Kapitel 1.4 ausgefiihrt wurden. Nach diesen Missverstdndnissen schlief3t
Lernerautonomie die Lehrerrolle aus und wird somit mit Selbstlernen ohne
Unterstiitzung der Lehrperson gleichgesetzt (s. 1.4). Dies fiihrt dazu, dass auf die
Lehrperson bei der Entwicklung der Lernerautonomie verzichtet wird, was nach

Holec (1981: 3) im klaren Widerspruch zum Autonomiekonzept steht.

Lernerautonomie reduziert sich nicht auf die Lernenden, vielmehr ist sie durch die
Interaktion zwischen Lehrer und Lerner realisierbar. In einem institutionellen
Kontext bedeutet Lernerautonomie die Autonomisierung der Lernenden durch
autonomiefordernde Aktivititen im Unterricht, die vor allem Autonomie der
Lehrenden voraussetzt, d. h., damit sich die Lernerautonomie entwickeln kann, ist
auch ein Umdenken der Lehrenden erforderlich. Dies wird in der Literatur des
Autonomiekonzepts als ,,Lehrerautonomie “ bezeichnet und diskutiert. Bevor hier die
Rolle der Lehrperson beziiglich der Entwicklung und Forderung der
Lernerautonomie ausfithrlich behandelt wird, muss zuerst der Begriff
,,Lehrerautonomie® als das Fundament der Lernerautonomie im Unterricht erkléart

werden (vgl. Martinez, 2004: 75).

Lehrerautonomie:

Nach Martinez hédngt die Autonomie der Lernenden von der Autonomie der
Lehrenden (Lehrerautonomie) ab, d.h., ,,dass die Entwicklung der Lernerautonomie
die Beherrschung von neuen Kompetenzen bei den Lehrenden impliziert.“ (Martinez,
2004: 82) (Im Kapitel 3.3.2.1 wird auf diese Lehrerrolle ausfiihrlich eingegangen) In

diesem Zusammenhang bestehen verschiedene Definitionen beziiglich der
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Lehrerautonomie. Grundsatzlich werden drei Dimensionen der Lehrerautonomie in

der Literatur*® angesprochen:

o Kapazitit filir selbstgesteuert professionelle Handlung: Die Lehrenden haben
eine grofle Tendenz zur Eigenverantwortung fiir ihren Lehrprozess durch
kontinuierliche Reflexion und Analyse sowie affektive und kognitive

Uberwachung ihrer Aktionen im Unterricht.

e Kapazitit flir selbstgesteuert professionelle Entwicklung: Den Lehrenden ist
bewusst, wie, wann, warum und wo die padagogischen Fertigkeiten in ihrem

Lehrprozess zu erwerben und zu verbessern sind.

e Freiheit von Uberwachung und Steuerung professioneller Handlungen und

Entwicklungen der Lehrenden.

Die ersten zwei Dimensionen spiegeln die behandelten Theorien (s. 1.3) der
Lernerautonomie wider. Die dritte Dimension reflektiert die meist verbreitete und
akzeptierte Definition der Lehrerautonomie, nidmlich Freiheit von der externen und
fremden Steuerung des eigenen Lehrprozesses. Das heifit, die Lehrenden konnen die
Autonomie der Lernenden erst dann fordern, wenn sie iiber diese Freiheit verfiigen
und bereit sind, ihren Unterricht autonomieorientiert zu gestalten. Diese Bereitschaft
zur Praxis kann also nach Benson durch politische und institutionelle Faktoren sowie
Konzeption und Methodik-Didaktik der Sprache eingeschriankt werden (vgl. Benson,
2000: 37).

Nach Little fingt Lehrerautonomie mit der Tatsache an, dass die Lehrenden,
unabhingig vom Inhalt des Curriculums, sich selbst unterrichten, weil das zu
unterrichtende Curriculum allein ihnen gehort und nicht von anderen gestaltet wird.
Die Lehrenden folgen jedoch den curricularen Richtlinien, sie besprechen aber ihre
eigenen Interpretationen des Curriculums mit thren Lernenden. Dementsprechend ist
die Forderung der Lernerautonomie ein Verhandlungsprozess, der von der

Individualitit der Lehrperson abhéngt:

* Vgl. Smith, Richard C. (2003: 3)



54

,Before embarking on this process of negotiation, the teacher must decide on the
areas in which she will seek to promote learner autonomy. She must decide, in other
words, whether and to what extent it is possible for the learners to determine their
own learning objectives, select their own learning materials and contribute to the
assessment of their learning process. In this she will be guided by the institutional
framework within which she is working, and the age, educational background and
target language competence of her learners.” (Little, 1995: 179) In Abstimmung
damit betont Breen & Littlejohn die Relevanz der Verhandlung (Negotioation) zum

,Decision-Making* im Unterricht und stellt sechs Prinzipen dar:

» ,Negotiation is a means of responsible membership of the classroom
community*

» Negotiation can construct and reflect learning as emancipatory process.

» Negotiation can activate the social and cultural resources of of the
classroom group.

» Negotiation enables learners to exercise their active agency in learning.

» Negotiation can enrich classroom discourse as a resource for language
learning.

» Negotiation can inform and extend a teacher’s pedagogic strategies.

(Breen & Littlejohn, 2000: 19f.)

Demnach entwickelt sich die Lernerautonomie in jedem Kontext, wenn die
Lehrenden die Kapazitit sowie Préferenzen ihrer Lerner permanent und proaktiv

einschitzen und in den Lehrprozess einbeziehen.

Die beschriebene Lehrerrolle (Lehrerautonomie) beansprucht ein Umdenken bei den
Lehraktivititen. Diese gehen mit neuen Aufgaben und Rollen fiir die
autonomieorientierten Lehrenden im  Unterricht zwecks Forderung der
Lernerautonomie einher. Demnach sind nach Voller (1997) folgende Lehrerrollen in

Bezug auf die Autonomieentwicklung der Lernenden charakteristisch:

Lehrer als ,, Facilitator“ (erleichternder Helfer):
Die Lehrer spielen unbewusst diese Rolle vom Anfang des Unterrichts an. D. h., sie

erleichtern auf ihre eigene Art und Weise den Lernprozess fiir ihre Lernenden und
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wollen sicherstellen, dass die Lernenden lernen. Die Wege zum Erleichtern des
Erlernens fiir die Lernenden sind je nach Lehrperson unterschiedlich. Wright (1987)
kategorisiert die Lehrer als ,,transmission teacher* und ,,interpretation teacher” wie

folgt:

» T ransmission teachers believe in subject disciplines and boundaries between them,
in standards of performance laid down by these disciplines that can be objectively
evaluated; that the teacher’s role is to evaluate and correct learner’s performance;
that learners will find it hard to meet the standards; interpretation teacher believe that
knowledge is the ability to organize thought, interpret and act on facts; that learners
are intrinsically interested and naturally inclined to explore their worlds; that the
teacher’s role is to set up dialogues in which learners reorganize their states of
knowledge; that learners already know a great deal and have the ability to refashion

that knowledge.” (Wright, 1987: 62)

Hier ist zu erwéhnen, dass solche Grobkategorien nicht die Personlichkeit und die
Fertigkeiten aller Lehrer erfassen. Dies soll vielmehr die Rolle der Lehrperson als
,Facilitator zu erkldren helfen. Diese Rolle ldsst sich natiirlich innerhalb der
Lernerautonomie im Rahmen des ,Lehrens nach Interpretation” verstehen und
beschreiben. Denn diese Lehrer sehen den Unterrichtsprozess immer dynamisch an,
und legen Wert auf die Analyse ihrer Lehrmethodik und -strategien und heben die

Relevanz der Verhandlung zwischen Lehrer und Lerner hervor.

Autonomieorientierte Lehrer konnen ihre Rolle als ,,Facilitator* prinzipiell auf zwei
Arten praktizieren. Holec (1985: 23) charakterisiert diese Arten als Bereitstellung der
wpsychosozialen — und  technischen  Unterstiitzung”.  Die ,psychosoziale

Unterstiitzung* beinhaltet:

e personliche Eigenschaften, wie Einfiihlsamkeit, Geduld, Toleranz,

Aufgeschlossenheit, Empathie, Hilfsbereitschaft usw.

e cine Kapazitit zur Motivierung der Lernenden: Bereitschaft zur Verhandlung
sowie Kommunikation mit den Lernenden, Ermutigung und Hilfe zur

Beseitigung ihrer Hindernisse, Vermeidung der Manipulation und
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Objektivierung der Lernenden sowie Einmischung oder Steuerung.

e die Fihigkeit zur Entwicklung des Bewusstseins der Lernenden: Anderung
threr Einstellungen zur herkdmmlichen Lehrer- wund Lernerrolle,
Unterstiitzung der Lernenden bei der Wahrnehmung der Notwendigkeit und

der Vorteile von Lernerautonomie.

Bei der ,,technischen Unterstiitzung* hilft die Lehrperson ihren Lernenden:

e sich selbst zu evaluieren: Uberwachung ihres Lernprozesses, Bewertung

ihrer Leistungen,

e selbstindig ihren Sprachlernprozess mittels Bedarfsanalyse zu planen und
durchzufiihren: Auswahl der Lernmaterialien, Organisation der Interaktion,

Zielsetzung (lang- oder kurzfristig)

e sich Wissen sowie Fertigkeiten zur Umsetzung der oben erwédhnten

Aktivitdten anzueignen.

Lehrer als ,,Counsellor“ (Berater):

Im kommunikativen Fremdsprachenunterricht wird die Lehrerrolle als Berater hdufig
betont. Es ldsst sich aber schwer feststellen, was den Lehrer als ,,Facilitator vom
Lehrer als ,,Counsellor* unterscheidet. Ein Berater ist eine Fachperson, die den
Menschen, die nicht mit dem Fach vertraut sind und daher Probleme haben,
Hilfeleistung und Ratschlige anbietet. Ein Uberblick auf die obige Beschreibung des
,Facilitators® zeigt auf, dass ein Berater durch seine Betreuung ebenfalls
erleichternde Maflnahmen vorschligt, mit anderen Worten, den Lernprozess fiir seine
Lernenden erleichtert. Eine abgrenzende Begriffsbestimmung ist demnach nicht

moglich.

Der einzige Unterschied besteht aber in der Art der Interaktion mit den Lernenden:
Die Tétigkeit der Lehrperson als ,,Counsellor* vollzieht sich in einem Einzelgespriach
mit dem jeweiligen Lernenden. Demnach ist der Lehrer als ,,Counsellor* auch ein

,,Facilitator”, der seine Lernenden nach Bedarf einzeln betreut, trainiert oder anweist.
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Lehrer als ,,Resource“:

Die dritte Rolle impliziert eine Funktion, in der die Lehrer ihre eigene Kreativitat
und wertvollen Erfahrungen, insbesondere beziiglich des Lernens allgemein und des
Spracherlernens in den Unterricht einbringen und sie den Lernenden aktiv zur
Verfligung stellen. Dies erfordert nach Wolff Improvisationsfahigkeit und kreative
Unterrichtsgestaltung der Lehrperson: ,,[t]he creativity of the teacher becomes more

important than his knowledge about the language.* (Wolff, 1994: 14)*

Die aufgelisteten Eigenschaften und Funktionen der Lehrperson konnen erst dann die
Lernerautonomie fordern, wenn die Lehrenden an die Autonomie-Idee glauben und
sich zu deren Forderung bereit erkldren. Die Lehrer miissen ferner daran glauben,
dass die Lernenden die Kapazitit fiir die Lernerautonomie zur Verfiigung haben. Ob
diese Kapazitit sich weiter entwickeln und umsetzen ldsst, kommt auf die oben
besprochene professionellen Handlungen der Lehrer an. Die ausgefiihrten
Lehrerrollen fiir die Entwicklung der Lernerautonomie zeigen daher deutlich auf,
inwieweit die Forderung der Lernerautonomie von der Lehrperson und ihrer aktiven
Mitwirkung abhingt. Demnach ist nicht von den Lernenden zu erwarten, dass sie
ohne  Anweisung von  einer  autonomieorientierten  Lehrperson  ihr
Autonomiepotenzial entdecken und autonom lernen. Ausgenommen sind die Lerner,
welche die Kapazitit zur eigenstindigen Handlung unbewusst oder auf
autodidaktischem Wege entdecken und entwickeln, deren Anzahl ist aber sehr gering

(vgl. Nodari, 1996: 8).

2.2.1.1 Zum autoritiren Lehrverhalten und sozialinteraktiven Lehren

Autoritdt wird nach Fromm (1991) als zwischenmenschliche Beziehung definiert und
nicht als Eigenschaft bzw. in der Form von korperlichen Eigenschaften. So ldsst sich
Autoritit in einer Uberlegenheits-Unterlegenheits-Beziehung darstellen. Fromm
unterteilt Autoritit in zwei Bereiche: die rationale Autoritdt und die Autoritit, die er
als hemmend bezeichnet. Bei der rationalen Autoritdt werden die Interessen beider
Parteien beriicksichtigt, indem die Uberlegenheit des Partners zur Entwicklung der
Autoritdt des Unterlegenen beitragt. Im Fall der hemmenden Autoritit widersprechen

sich die Interessen der beiden Parteien. Die iiberlegene Person nutzt ihre Autoritdt

7 Vgl. Schwienhorst, Klaus (2008: 35)
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aus und erlaubt sich, das Denken und Handeln des anderen zu bestimmen und zu
steuern. Sonach wird die Autoritdt des Unterlegenen unterdriickt (vgl. Fromm, 1991:

283).

Die Dynamik der Autoritit unterscheidet sich in beiden genannten Fillen. Beim
Ersteren verringert sich die Kluft zwischen den Partnern und tendiert zur
Anniherung. Beim Letzteren, wo die Uberlegenheit zur Ausbeutung dient, wird der
Abstand auf die Dauer grofer (ebd. : 284). Im Folgenden geht es um den zweiten

Fall von Autoritit, die ndmlich die Entwicklung von Autoritéit des anderen blockiert.

Aus padagogischer Sicht wird die Autoritit der Lehrperson nicht nur durch die Kraft
des Gesetzes (Institution) oder die Macht der Position erreicht, sondern auch durch
die Zustimmung der Lernenden. Autoritéres Lehrverhalten entsteht, wenn die Lehrer
die Zustimmung der Lerner sowie ihre eigene Freiheit und Macht soweit ausnutzen,
dass sie den Lernern das selbstindige Denken und Handeln abnehmen. In diesem
Fall unterdriickt die Lehrperson unbewusst oder willkiirlich die Entwicklung des
Autonomiepotenzials der Lerner und blockiert ihre Mitentscheidung im Unterricht.

Dieses Verhalten der Lehrer ldsst sich aus folgenden Facetten analysieren:

e aus psychosozialen Griinden, wie dem Einfluss der Erziehung der Eltern
sowie Anerkennung und Respekt in Bezug auf Macht und Autoritdt in der
Gesellschaft: Da die Lehrperson immer die Autoritdit und Macht in ihrer
Umgebung fiir sich beansprucht und geduldet hat, erwartet sie Gehorsam von

thren Lernern. In diesem Fall handelt die Lehrperson bewusst autoritér.

e die Autoritit ist in der Lerntradition und -kultur verankert: Die Deutschlehrer
im Iran z.B. sind nicht mit neuen Ansitzen der Didaktik und Methodik
vertraut. Auflerdem sind sie nicht als Deutschlehrer ausgebildet, da kein
Lehramtstudium fiir Deutsch existiert (vgl. Haghani, Nader/ Sohrabi,
Parvane, 2008). Somit gestalten die Lehrer den Unterricht nach der ihnen
bekannten Herangehensweise, in der Autoritét als das einzig funktionierende
Lehrkonzept dominiert. Daher verhilt sich die Lehrperson gewohnheitsmifig

und unbewusst autoritar.
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Das autoritire Lehrverhalten hat Lehrerabhéngigkeit oder -zentriertheit zur Folge.
Folgende Tabelle zeigt auf, wie die autoritire Lehrperson die Lernerautonomie

einschrankt und deren Entwicklung blockiert:

macht seine Lerner von sich abhidngig und verweigert ihnen jede Mitsprache.

kontrolliert stindig die Lernaktivititen der Lerner und lésst ihnen keinen Freiraum zur

Selbstiiberwachung und Eigenkontrolle.

Lk evaluiert wissensorientiert. Er erwartet die Wiedergabe seines vermittelten Wissens und
duldet bei der Bewertung keine Kreativitat. Demnach missachtet er eine

fertigkeitsorientierte Bewertung und unterdriickt die Selbstevaluation der Lerner.

Tabelle 1: Darstellung der Lehrerzentriertheit im Unterricht

In einem lehrerzentrierten Unterricht entwickelt sich kein Vertrauen zu Fahigkeiten
der Lerner seitens der Lehrperson, so verlieren die Lernenden ihr Selbstvertrauen.

D. h., die Lernenden sind anscheinend nicht fdhig, sich selbstindig und konstruktiv
mit der eigenen Lebenssituation auseinanderzusetzen. Daher diktiert der Lehrer den
Lernenden sein Lehrkonzept und sogar die Lerntechniken. Dementsprechend gibt es
im Unterricht keine Atmosphire von Akzeptanz, Verstdndnis, Respekt fir
gegenseitige Kommunikation iiber das Lernen und Lehren, was der Entwicklung von

Lernerautonomie zugrunde liegt.

Im Gegensatz zum lehrerzentrierten Unterricht, der sich relativ unkompliziert
gestalten ldsst, steht der lernerzentrierte Unterricht, der als ein schwieriger Prozess
die Kreativitdt, Vermittlungs- und Sozialkompetenz der Lehrperson beansprucht. Der
Unterricht wird erst dann lernerorientiert, wenn die Interessen und Entscheidungen
der Lerner beriicksichtigt werden und die Lerner im Unterrichtsfeld aktiv mitspielen
diirfen. Hierfiir werden aber den Lehrenden neue Anforderungen in Bezug auf die
Interaktions- und Sozialformen im Unterricht gestellt, die hier im Rahmen
sozialinteraktiven Lehrens fiir die Entwicklung der Lernerautonomie behandelt

werden.

»dtreben nach Selbstindigkeit oder Autonomie® sowie ,,Tendenz zu Kontakt oder

Interaktion mit anderen® sind fiir Ryan (1991)* die fundamentalen Bediirfnisse der

* Vgl. Littlewood, William (1999)
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Menschen. Nach Ryan wird die Selbstdndigkeit leichter erzielt, wenn man sich in
einer Interaktion unterstiitzt fiihlt. Dagegen kann eine Interaktion, die den Menschen
die Entscheidung und Steuerung entnimmt, zur Abhéngigkeit und Fremdbestimmung
fiihren. Laut Ryan (1991)* besteht kein Widerspruch zwischen Lernerautonomie und

Interaktion, sondern fiihrt die Interaktion zur Entwicklung der Lernerautonomie.

Little bestétigt die Ansicht von Ryan und schreibt: ,,learner autonomy is the product
of interdependence rather than independence.” (Little, 1994: 435) Er erwihnt
auBerdem den Lernprozess des Kindes, bei dem die soziale Interaktion mit anderen
Familienmitgliedern dem Kind zum Erstsprachenerwerb verhilft (vgl. Little, 1999).
Er hilt diese soziale Interaktion nicht fiir zufdllig und weist auf die Studien hin,
welche die sprachlichen Defizite und asoziales Verhalten der Kinder mit fehlender

oder mangelhafter Interaktion in ihrer Familie oder Umgebung verbinden (vgl. Little,

2000).

Die sozialinteraktiven Formen im Unterricht, wie Partner-, Gruppen- und
Projektarbeit verschaffen eine Atmosphire, in der die Lerner frei denken und lernen
konnen. In solcher Unterrichtssituation kommunizieren die Lerner miteinander und
mit dem Lehrer, treffen Entscheidungen, lassen ihrer Kreativitit freien Lauf und
werden fiir ihren Lernprozess verantwortungsbewusst. Der Einsatz von passenden
Lehrstrategien dient einem sozialinteraktiven Unterricht, worauf im kommenden

Kapitel eingegangen wird.

2.2.1.2  Zu traditionellen und autonomieférdernden Lehrstrategien

Die Lehrmethodik umfasst sdmtlichen didaktische Entscheidungen. Demnach ist eine
Fremdsprachenlehrmethode ein Paket fiir die Lehrer, in dem auf der Ebene der
didaktischen Handlungen mehrere von diesen Entscheidungen bereits gefallen sind.
Eine Lehrmethode ist aus diesem Grund ein konkretes Paket, in dem Lehrkonzept,
Lehrziele, Lehrprinzipien, Lehrstrategien, Ubungstypologie, Medienauswahl und
gegebenenfalls exemplarische Materialien didaktisch vorgeschrieben sind (vgl.
Edmondson/House: 2000: 111f). Lehrstrategien sind nach Einsiedler (1976) der

allgemeinen Bezeichnung ,,Unterrichtsmethode* untergeordnet. Diese impliziert alle

“ Ebd.
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Wege und Verfahrensweisen, Ziele im Unterricht zu erreichen sowie Inhalte zu
erwerben oder zu vermitteln. Einsiedler stuft sowohl Lern- als auch Lehrmethoden

unter dem Oberbegriff ,,Unterrichtsmethode® ein:

e Lernmethoden: Verfahren des Wahrnehmens und Verarbeitens.
(s. Lernstrategien in 2.2.2)

e Lehrmethoden: Verfahren zur Vermittlung, Fiihrung und Steuerung, die
kognitive und soziale Strukturierung des Unterrichts, organisatorische

Handlungen sowie sachstrukturelle Anordnungen umfassen (vgl. Einsiedler,

1976).

Bei dem Modell ist anzumerken, dass die Lernmethoden und deren Subkategorien
nicht nur zum Unterricht gehoren, sondern auch auBlerhalb des Unterrichts zur
Anwendung kommen. Dementsprechend scheint die Positionierung der

Lernmethoden unter dem Oberbegriff ,,Unterrichtsmethode® nicht nachvollziehbar.

Lehrstrategien sind demnach eine Teilmenge von Lehrmethoden; eine systematische
Kombination von Lehr- und Lernaktivititen fiir die kognitive Unterrichtsplanung

(s. Abb. 2).

[ Unterrichtsmethode ]

1 1
[ Lehrmethoden ] g [ Lernmethoden ]
| |

Lehrstrategien

[ Lehrakte ]z

Abb. 2: Klassifikation der Unterrichtsmethode nach Einsiedler (1976)

Lernstrategien ]

it

Lernakte ]

Mit anderen Worten sind Lehrstrategien ,,RegelmiBigkeiten bei der Organisation von
Lernen, die sich aus der ZweckmaifBigkeit verschiedener Vorgehensweisen bei

verschiedenen Zielen, Inhalten und Lernenden ergeben. (Einsiedler, 1976: 125)

Traditionelle Lehrstrategien sind eine Sammlung von Handlungsformen oder Lehr-
und Lernakten (nach oben dargestellter Abbildung), die nur unter der Fiihrung und

Steuerung der Lehrperson im Unterricht vonstatten gehen und keine Interaktion unter
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den Lernenden zulassen. Die Lehrperson beschéftigt sich als ein Einzelsprecher mit

dem Lernstoff und vermittelt ihr Wissen den Lernenden durch top-down-Verfahren.

Fiir die Darstellung der traditionellen Lehrstrategien wird ein Beispiel aus dem
personlich erlebten Unterricht erwéhnt (Die Lehrperson ist nicht Muttersprachler und

die Kommunikation findet selten auf Deutsch statt):

Der Lehrer tritt ein und begriifit die Studenten. Er gibt bekannt, dass er mit den
Aufgaben von letzter Woche beginnen wird. Er fordert die Studenten (indem er die
Namen aus der Liste aufruft) auf, der Reihe nach die Aufgaben zu 16sen. Dieses
findet entweder schriftlich an der Tafel oder miindlich statt. Die Lehrperson sitzt
hinter dem Pult, korrigiert die Fehler und antwortet ggf. auf die gestellten Fragen. Es
entstethen manchmal kleine Diskussionen, die nicht in der Zielsprache gefiihrt
werden. Der Lehrer verkiindet den Beginn der neuen Lektion. Er liest den Text durch
oder lisst ihn Lerner lesen und fragt nach der Ubersetzung der Sitze. Die neuen
Worter, grammatische Strukturen und eventuelle Fragen werden diskutiert. Der

Lehrer bestimmt die Aufgaben fiir die ndchste Stunde, und der Unterricht ist beendet.

Wie aus dem Beispiel zu erkennen ist, erschweren solche traditionellen
Lehrstrategien die Entwicklung der Autonomie bei den Lernenden. Die Lehrperson
ist nicht in der Lage, den Unterricht so zu gestalten, dass sich die Lerner mehr am
Lehr- und Lernprozess beteiligen konnen. Der Einsatz der Lehrstrategien zur
Forderung der Lernerautonomie ist von der Fach- und Vermittlungskompetenz der
Lehrenden abhéngig. Die Forderung der Lernerautonomie kann demnach ohne
Auseinandersetzung mit o. g. Lehrstrategien sowie Aneignung der Sozialformen fiir
die Gestaltung interaktiven Unterrichts durch die Lehrperson nicht zu positiven

Ergebnissen fiihren (s. 2.2.1).
2.2.1.3 Abhangigkeit vom Lehrwerk und kommunikativer Ansatz
Laut Studien nehmen die Lehrer in der Regel mindestens 60% der Redezeit im

Unterricht in Anspruch, wobei die Lerner in seltenen Féllen zum Sprechen oder zur

Teilnahme aufgefordert werden (vgl. Edmondson/House, 2011: 252). Die einzige
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Kommunikations- bzw. Austauschform beschrinkt sich auf ein Lockstep-Muster™,

da samtliche Schritte vorher festgelegt sind:

a) Lehrer-Stimulus: Lehrer stellt eine Frage.
b) Lerner-Reaktion: Lerner beantwortet die Frage.

¢) Lehrer-Feedback: Lehrer evaluiert die Antwort.

Diese Kommunikationsform kommt im traditionellen Fremdsprachenunterricht
haufiger vor, wo Inhalte, Lernmethoden, Arbeitsrhythmen, Evaluation und vor allem
die Lehrperson am Lehrwerk orientiert sind. Mit anderen Worten fungieren die
Lehrwerke als treue Plangeber, die den Unterrichtsverlauf fiir die Lehrer und Lerner
bestimmen. Die Gebundenheit an diese Lehrwerke und deren Lehrerhandbiicher,
welche kein geeignetes Repertoire an autonomieorientierten Lehr- und
Lernstrategien darbieten, versetzt die Lerner in die Rolle der passiven Rezipienten

und stellt die Lehrer als Wissensvermittler in den Mittelpunkt.

,Deutsche  Sprachlehre fiir  Ausldnder, Grundstufe in einem Band
(Schulz/Griesbach)* ist ein reprisentatives Beispiel solcher Lehrwerke, mit dem der
Verfasser an der Universitdt Isfahan im ersten Semester Deutsch erlernt hat. Das
Lehrwerk enthélt 26 Abschnitte (Lektionen) inkl. Anhang fiir miindliche und
schriftliche Wiederholungs- und Aussprachelibungen, wichtige starke und
unregelméfige Verben sowie Landernamen und abgeleitete Nationalititsnomen und

Adjektive. Jeder Abschnitt beginnt mit einem Text, Grammatik und Ubung folgen.

5% Edmondson sagt, ,,daBl alle Interaktion auf einem zweiteiligen Grundmuster basieren, die wir
informell auch Initiieren und Reagieren nennen konnen. Er geht davon aus, dal der Kern des
dreiteiligen Lockstep-Musters aus dem zweiten und dritten Element besteht und nicht aus dem ersten
und dem zweiten. Lehrerfeedback ist also nicht als Nachtrag oder Reaktion auf eine Lehrerfrage-
Schiilerantwort-Sequenz zu verstehen, eher ist die Lehrerfrage als Anlass zu einer Lernerduflerung-
Lehrerfeedback-Sequenz anzusehen. (Deshalb ist es verstdndlich, dass Schiilerantworten als Fragen
formuliert werden konnen [...]). Lehrerfragen innerhalb des Lockstep-Verfahrens dienen grundsatzlich
dazu, Lehrerfeedback zu ermdglichen, auch wenn Lehrer weitere, didaktische Ziele bei der
Verwendung dieses Musters verfolgen. Das Muster ist eine strategische Alternative zu der direkten
Vermittlung von Auskiinften durch Vortragen, die es Lernern erlaubt, an der Interaktion sprachlich
aktiv beteiligt zu werden, und die es dem Lehrer erlaubt, absolute Kontrolle {iber den Ablauf der

unterrichtlichen Interaktion auszuiiben.* (Edmondson/House, 2011: 251)
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Dartiber hinaus wird keine lernerorientierte Unterrichtsmethode (s. Tabelle 2 im
Kapitel 3.2.1.2) im Lehrheft vorgeschlagen. Das Lehrwerk priasentiert Merkmale der
Grammatik-Ubersetzungs-Methode. Die Verwendung der Muttersprache als
Unterrichtsmedium, lehrerzentrierter Unterricht, Ubersetzungen von Texten sowie
extensiver Gebrauch von Lexika und Grammatiknachschlagewerken gehoéren unter
anderem zu den wichtigen Aspekten der Grammatik-Ubersetzungs-Methode. Sie ist
die élteste Fremdsprachenunterrichtsmethode und fand im 19. Jahrhundert im Latein-
und Griechischunterricht, der Fremdsprachenlernen als Personlichkeitsbildung und
formale Eliteschulung begreift, weite Verbreitung. Die Gleichsetzung von
Sprachbeherrschung mit Sprachwissen fiihrte zu der Ansicht, dass es im Unterricht
nicht um ,,die praktische Beherrschung der Fremdsprache, sondern vielmehr um eine
bewusste Einsicht in deren formalen Aufbau und das Regelsystem” ging. (vgl.
Neuner/Hunfeld 2003: 30) Die Grammatik-Ubersetzungs-Methode wurde gerade
wegen der Grammatiklastigkeit sowie Vernachldssigung der praktischen Anwendung
der Sprache kritisiert. Die Abhidngigkeit der Lehrperson von den Lehrwerken, in
denen diese Methode vorherrscht, ldsst der Kreativitdt der Lerner und Lehrer wenig
Freiraum, verringert somit die aktive Teilnahme und Mitbestimmung der Lernenden
und schréinkt die Interaktionsform auf Lehrer-Frage-Lerner-Antwort ein. Der Verlauf

eines solchen Unterrichts ist am dargestellten Beispiel im letzten Kapitel ersichtlich.

Die Grundlagen der Grammatik-Ubersetzungs-Methode sind in dem MaBe
unzureichend, in dem die Sprechfertigkeit mehr und mehr an Bedeutung gewinnt.
Als Alternative zur Grammatik-Ubersetzungs-Methode entwickelte sich die
audiolinguale Methode mit der Auffassung, dass Sprache nicht durch Memorieren
der grammatischen Strukturen oder Ubersetzung der Texte, sondern viel mehr durch
Inititeren oder Imitieren vom Native Speaker erlernt wird. So wurde die
Muttersprache aus dem Unterricht verbannt und die Zielsprache als
Kommunikationsmittel im Klassenzimmer eingefiihrt, denn das zentrale Ziel war
Sprachkonnen statt Sprachwissen. Parallel zur audiolingualen Methode wurde die
audiovisuelle Methode entwickelt. Thr Unterrichtsprinzip war, ,,Sprache, wo immer
moglich, mit optischem Anschauungsmaterial zu verbinden* (vgl. Neuner/Hunfeld
2003: 64). Diese Methode wurde aufgrund ihrer Einschrinkung des Lernprozesses

auf rezeptives und reproduktives Lernerverhalten kritisiert: Entwicklung der
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Monotonie durch die Phasenhaftigkeit des Unterrichts, Missachtung der kognitiven

und kreativen Fahigkeiten bei den Lehrenden und Lernenden (ebd.: 66).

Hans-Eberhard Piepho (1974) sieht in seiner Schrift ,,kommunikative Kompetenz als
iibergeordnetes  Lernziel im  Englischunterricht das  Hauptziel des
Fremdsprachenunterrichts nicht ,,in der Sprache selbst, sondern in ihrer Verwendung
und ihren Inhalten [...]. Er riickte damit die lernende Person in den Mittelpunkt, eine
Sichtweise, die weitreichende Konsequenzen nach sich zog.“ (Legutke/ Schocker

von Ditfurth, 2003: 2)

Kommunikativer Fremdsprachenunterricht ist ein handlungsorientierter Ansatz,
welcher den Lernenden als Sozialaktivisten betrachtet, der kommunikative Aufgaben
zu bewiltigen hat. Die Grammatik wird zwecks Kommunikation eingefiihrt. Die
Lehrperson soll die Lernenden dazu ermutigen, Bestitigungen zu suchen, nach
Informationen zu fragen, unterschiedliche linguistische und nicht-linguistische Mittel
einzusetzen und Gesprichssituationen einzuschitzen. Die Lernenden haben die
Sprache zu erarbeiten, statt sie fertig zu bekommen. Die authentischen Situationen
spielen beim kommunikativen Fremdsprachenunterricht eine wichtige Rolle, wobei
sie fiir die jeweilige Lernergruppe zweckmiBig und kontextgebunden eingefiihrt
werden sollen. Die Unterrichtsaktivititen wie Rollenspiele, Gruppen- und
Partnerarbeit, Spiele usw. erleichtern das Sprachenlernen. Der Unterricht fokussiert
auf die Ausarbeitung und auf den Einsatz von Elementen, welche die Lernenden zur
aktiven Teilnahme an kommunikativen Situationen animieren (vgl. Schmidt, 2001:

25).

Aus dem oben charakterisierten Ansatz ldsst sich Folgendes herauskristallisieren:
Der frontale und plenare Lehrervortrag wird durch die Lerneraktivitit und somit
Lernerorientierung ersetzt. Gruppen- und Partnerarbeit schaffen nach Mdglichkeit
authentische Situationen und Bedingungen, in denen die Lernenden die Chance

bekommen, ihre kommunikativen Féhigkeiten zum Ausdruck zu bringen.

Little stellt die Verbindung zwischen Lernerautonomie und Kommunikation aus zwei

Perspektiven dar (vgl. Little 1991, 1994, 1997):
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a) Ubereinstimmend mit anderen Autoren zum kommunikativen Ansatz meint
Little, dass Sprachenlernen ,,Kommunikation auf Zielsprache* impliziert und
kommunikative Fertigkeit durch die Anwendung der Kommunikation in der

Zielsprache als ein Medium im Unterricht erlangt wird und argumentiert:

»In order to achieve communicative proficiency learner in formal context
must be required not simply to practise prefabricated dialogues and role
plays, but to use the target language to articulate their own meanings in the
fulfilment of communicative purposes that arise naturally in the course of the
learning dialogue. The foreign language must be the medium as well as the

content of learning.” (Little, 1994: 438)

Somit ist kommunikative Fertigkeit der Lerner sowohl von der Anwendung der
Zielsprache als auch von ihrer Kapazitit zur selbstindigen Artikulierung ihrer

eigenen Absichten und Wiinsche in der Zielsprache im Unterricht abhéngig.

b) Little bezeichnet Lernerautonomie als ,,Lernen lernen* und findet die Ziele

des Sprachenlernens mit denen vom ,,Lernen lernen* verbunden. Er sagt:

»|...] for the truly autonomous learner, each occasion of language use is an
occasion of language learning, and vice versa. Proficiency in spontaneous use
of the spoken language requires the gradual development of language
awareness in the sense that knowledge about target language provides the

indispensable basis for critical reflection and analysis.* (Little, 1997: 99)

Aus dieser Sicht miissen die Lerner ,das Lernen® lernen, und dies zeigt die
Abhidngigkeit der Lernerautonomie von der Kommunikation innerhalb des
Unterrichts auf. Einsatz der Kommunikation im Unterricht als ein Medium zum
Sprachenlernen fiihrt zur Entwicklung der Autonomie bei Lernenden. Little

argumentiert hierzu:

»if the learners are to take at least some of the initiatives that shape the learning
process, they must be involved as equal partners in the negotiation of learning

targets, and they must be led to share responsibility for maintaining the processes of
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interaction by which learning takes place.* (Little, 1994: 439)

Die Lerner miissen also nicht nur fiir ihren eigenen Lernprozess, sondern auch in
Kooperation und Interaktion mit anderen Teilnehmern durch die Anwendung der
Zielsprache Entscheidungen treffen. Nach Kenny (1993)°' miissen die Lerner im
Unterricht ermutigt werden, sich in der Zielsprache zu dullern; z.B. wer sie sind?
Was sie denken? Was sie machen mochten und warum? Fiir ihn sind die Lerner
autonom, wenn sie die Sprache anzuwenden (zu kommunizieren) versuchen, anstatt
sich mit dem Wissen iiber die Sprache auseinanderzusetzen. Hierfiir konnen die
Lehrwerke, die auf die Forderung der kommunikativen Fertigkeiten gerichtet sind,
parallel zur Lehrerrolle die Entwicklung der Lernerautonomie beschleunigen. Auf

die Rolle der Lehrwerke wird im Kapitel 3.2.3 explizit eingegangen.

2.2.2 Autonomieorientierte Lernstrategien

In den vorigen Kapiteln wurde die Lehrerrolle als ein Hauptfaktor fiir die Férderung
der Autonomie der Lernenden aus verschiedenen Facetten insbesondere aus der Sicht
der Ergebnisse von Martinez (2004) ausfiihrlich behandelt. Die Einflussfaktoren auf
die Lernerautonomie lassen sich m. E. in direkte und indirekte gliedern. Zur direkten
Kategorie gehoren die besprochene Lehrerrolle sowie die Lerner (inkl. sdmtliche
dazugehorigen Subkategorien, wie Motivation, Emotion etc.) als Aktivisten im
Unterricht. Die indirekte Kategorie enthédlt alle Faktoren, die bewusst z.B. durch
Lehrwerke und Lehrmaterialien oder unbewusst z.B. durch Umgebung und

Unterrichtsraum die Lernerautonomie beeinflussen konnen.

Die Lernstrategien werden hier als die Mittel angesprochen, die von den Lernern
zum Erlernen einer Fremdsprache angewendet werden. Daher gehoren sie zur
direkten Kategorie. Um festzustellen, warum die Lernstrategien fiir die Forderung
der Lernerautonomie von grofler Bedeutung sind, widmet sich das aktuelle Kapitel

der Relevanz und Definition der Lernstrategien im Fremdsprachenunterricht.

Lernstrategien:

Der Begriff ,,Lernstrategien steht seit den 90er Jahren im Mittelpunkt des Interesses

> vgl. Benson, Phil (2002: 16)
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der Forscher und Didaktiker (Wenden u. Rubin 1987, Bialystok 1990, O'Malley u.
Chamot 1990, Oxford 1990, Wenden 1991, McDonough 1995)** und wurde in
Verbindung mit ,,Lernen des Lernens®™ und ,,Lernerautonomie® intensiv und speziell

behandelt.

Zum Lernstrategiebegriff gibt es vielfiltige Definitionen. Um einen besseren
Uberblick auf die Definitionen zu ermdglichen, stelle ich diese Vielfalt tabellarisch

dar:

Kategorien des Lernstrategiebegriffs nach
Zimmermann (1997: 96)

(Deﬁnitionstyp 1: Handlungen und
(Handlungssequenzen zum Erreichen des Lernzieles

(Deﬁnitionstyp 2: Bestandteile von
(Planungsprozessen oder Plinen

J

beﬁnitionstyp 3: Prozedurales o. deklaratives Wissen)
{iber Lernstrategien (lernstrategisches Wissen)

J

Abb. 3: Darstellung der Definitionstypen von Lernstrategien

Vertreter des ersten Definitionstyps sind Mandl (1992), Edmondson (1993), Chamot
(1987) und Oxford (1989): ,,Lernstrategien sind also Aktivititen, die Lerner mit dem

Ziel ausiiben, ihre fremdsprachliche Kompetenz zu erweitern.“ (Edmondson, 1993)™

Fiir den zweiten Typ sprechen sich Claul (1986), Lompscher (1992), Faerch &
Kasper (1984), Weinstein & Mayer (1986) aus: ,,Lernstrategien stellen allgemeine
Entscheidungsregeln oder allgemeine Vorgehensweisen dar, deren Ziel es ist, die
Methoden und Mittel auszuwéhlen und anzuwenden, die geeignet erscheinen,

bestimmte Ziele zu erreichen.” (Lompscher, 1992)>*

Mit dem letzten Definitionstyp meinen Stern (1983), Rubin (1975) und Wenden
(1987) ein allgemeines Spracherwerbswissen, das die Auswahl der passenden

Lernstrategie beeinflusst: ,,Learning strategies are strategies which contribute to the

32 Vgl. in: Cotterall, Sara/ Crabbe, David (1999), S. 43
> Vgl. Neuner-Anfindsen, Stefanie (2005: 24)
**Ebd.
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development of the language system which the learner constructs and affect learning
directly.“ (Rubin, 1975)°
Diese Vielzahl an Definitions- sowie Klassifikationsvarianten zu Lernstrategien sorgt

nach Ellis (1994) fiir eine Reihe von Problemen:

e Es ist nicht eindeutig, ob Lernstrategien als beobachtbare Verhaltensweisen

oder nicht beobachtbare (kognitive) Verfahren bezeichnet werden.

e Diese Verhaltenweisen werden nicht immer als ,Strategie® verstanden,
sondern auch als ,Technik®. Strategien sind demnach allgemeine
Verfahrensweisen zum Lernen, Techniken werden hingegen als
beobachtbares Lernverhalten beschrieben. Eine scharfe Unterscheidung
zwischen den Termini ,,Strategie®, ,,Technik® und ,,Taktik® scheint somit

nicht moglich zu sein.

e Uber den direkten oder indirekten Einfluss der Lernstrategien auf die

Progression der Sprachlerner wird kontrovers diskutiert.

e In Bezug auf die Motivation der Lerner beim Einsatz der Lernstrategien
besteht keine einheitliche Meinung. Jedoch gibt es einen Konsens, dass alle

Lerner Lernstrategien zum Erlangen eines Zieles verwenden.

e Nach verschiedenen Auffassungen konnen Lernstrategien sowohl bewusst
und beabsichtigt als auch unbewusst eingesetzt werden. Jedoch existiert die
Position (O’Malley & Chamot, 1990)°°, dass nur eine bewusste und
absichtsvolle Handlung als eine Lernstrategie bezeichnet werden kann, bevor
sie mental automatisiert wird. Die vorliegende Arbeit handelt von

Lernstrategien, die bewusst und zielgerichtet eingesetzt werden.

Wie bereits erwidhnt wurde, sind Lernstrategien auch Instrumente fiir die Férderung
der Lernerautonomie, d. h. selbstverantwortliche Planung, Durchfithrung und

Evaluation der Lernprozesse. Um dies zu realisieren, miissen die Lerner iiber

5 Ebd. S. 25
% Ebd. S. 27
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lernstrategische Kompetenz verfligen. Damit ist ein Repertoire an Wissen tiber
Lernstrategien und deren Ausfiihrung gemeint. Hier wird zwischen Planen und
dessen Umsetzung unterschieden. Der autonome Lerner fungiert als Planer und

Manager, indem er:

e seine Lernziele definiert,

e Lernaufgaben fiir sich analysiert,
e Handlungsplidne generiert,

e Lernaktionen iiberwacht und

e sie auswertet.

Diese Manageraktivitdten werden in der Fachliteratur dem Terminus ,,metakognitive
Lernstrategien (vgl. Chan, 2000 im Kapitel 1.6.2) zugeordnet. Hingegen
iibernehmen die ,kognitiven Lernstrategien” die Ausfilhrung des o. g. Planes.
Zusétzlich zu den Strategien sind die Lehrmaterialien fiir die Forderung der
Autonomie der Lernenden entscheidend, worauf im nichsten Kapitel eingegangen

wird.

2.2.3 Lehrwerke und Curricula als Chance zur Forderung von

Lernerautonomie

Die Forderung der Lernerautonomie im Klassenzimmer braucht passende
Materialien, die die Lernenden bei der Selbststeuerung ihres Lernprozesses
unterstiitzen. Nach Breen’’ unterscheiden sich die Materialien voneinander als
Inhalts- oder Produktmaterialien und Prozessmaterialien. Biicher fiir unterschiedliche
Altersstufen, Texte jeder Art, authentische Materialien, Kassetten, Videos,
Informationsmaterialien wie Worterbiicher und Grammatiken, gehdren zu den
Inhaltsmaterialien. Mit den Prozessmaterialien wird festgehalten, welche Aktivititen
und Prozesse im Unterrichtsraum durchgefiihrt werden. Zusammenstellungen
prozeduralen Wissens wie Arbeits- und Lerntechniken werden zu den
Prozessmaterialien gezdhlt. AuBlerdem konnen die Lernenden selbst Texte und

Materialien, die sie interessieren, zum Unterricht mitbringen. Dazu gehoren auch die

T Vgl. Wolff (2003)
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von den Lernenden selbst entwickelten Materialien z.B. Aufsédtze oder Poster (vgl.
Wolff, 2003).

Lehrwerke sind die wichtigsten Plangeber fiir die Lehrkréfte und fiir die Lerner, denn
sie geben Hinweise auf Methoden, Lernformen und Arbeitstypen sowie Ratschlige
fiir Priifungen und Klassenarbeiten. Da die Lehrwerke bewusst oder unbewusst
Lernstrategien prasentieren, die eine duBlerst wichtige Rolle vor allem auch fiir die
Lernerautonomie spielen, wird ihnen eine enorme Bedeutung beigemessen.

Bei der Entwicklung der Fremdsprachenlehrwerke (darunter auch Lehrwerke fiir den
DaF-Unterricht) wird in letzter Zeit diskutiert, wie man den Trend zur
Lernerautonomie und Lernerorientierung in den Lehrwerken umsetzen konnte. Es
wurde nicht endgiiltig festgelegt, welche Kriterien ein autonomieforderndes
Lehrwerk erfiillen soll. Die Liste der zu erfilillenden Anforderungen ist lang und 14sst

sich noch erginzen. (vgl. Chudak, 2007a: 178f{f.)

Die Zusammenhinge zwischen der Entwicklung der Lernerautonomie und dem
Lehrwerk sind aber klar. Ein autonomieforderndes Lehrwerk muss zielgerichtet die
Bediirfnisse, = Lebensanschauung und  Zukunftsorientierung der  Lerner
berticksichtigen. Lernerautonomie und Selbststeuerung des Lernens lassen sich nicht
ohne konkret lernerorientierte Lehrwerke praktizieren. Deshalb miissen nicht nur die
Lerntexte, sondern auch die Arbeits- und Ubungsformen zur Lernerorientierung
passen. Das Lernen muss also im Lehrwerk unbedingt thematisiert werden. Mit
Hinweisen zum Selbstlernen und einigen Beispielen zu jeder Lektion konnen die
Lernenden zur selbstindigen Arbeit mit Text und Grammatik angeregt werden.
Lernstrategien und -techniken miissen sowohl implizit als auch explizit vermittelt
und trainiert werden, so dass die Lerner befdhigt werden, ihr Lernen selbst zu

bestimmen.
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2.2.4 Motivation

»Motivation ist ein affektiver Faktor, der aus unterschiedlichen, sich i{iberlappenden,
komplementidren und interdependenten Komponenten gespeist wird, die in der
Personlichkeit und Biographie des Lernenden, in seinen Einstellungen und
Orientierungen gegeniiber der zu erlernenden Fremdsprache und der damit
verbundenen Kultur sowie in den Ausgestaltungen seiner Lernumgebung und seines
soziokulturellen Milieus bedingt sind.” (Riemer, 2010: 168) In den meisten
Untersuchungen ist man der Frage nachgegangen, ob eine hohe Motivation ein
Schliissel zum Lernerfolg ist und hat dabei festgestellt, dass ein Zusammenhang
zwischen hoher Motivation und erfolgreichem Erwerb einer Fremdsprache besteht.
Uber die Entstehung von Motiven zum Sprachlernen gibt es verschiedene
Auffassungen. Ausfiihrliche Forschungsiiberblicke finden sich u. a. in Riemer 1997
und 2001 und Kleppin 2002. Hier wird die Motivation aus der Perspektive der Lerner
sowie der Lehrperson als entscheidender Faktor fiir die Entwicklung der

Lernerautonomie beleuchtet.

2.2.4.1 Motivation der Lerner

»dtudents’ willingness to act independently depends on the level of their motivation
and confidence.” (Benson/ Voller, 2004: 82) In Ubereinstimmung damit bezeichnen
Scharle und Szab6 a) die Motivation und das Selbstvertrauen, b) die Fahigkeit, das
eigene Lernen zu steuern und c) die lernstrategische Kompetenz als wichtige

Bausteine fiir die Entwicklung der Lernerautonomie (vgl. Scharle/ Szabd, 2001).

In der L2-Motivationsforschung sind extrinsische und intrinsische Motivation
bekannt: ,,Extrinsisch motivierte Lernenden benétigen Anreize, die aullerhalb der
Lernaufgabe liegen (z.B. Belohnungen aller Art, auch: gute Noten), wéhrend
intrinsisch motivierte aus innerem Bediirfnis, Interesse und Vergniigen eine
Zielsprache lernen.” (Riemer, 2010: 170) Die extrinsische und intrinsische

Motivation unterscheiden sich wie folgt:
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e Bei einer liberwiegend extrinsischen Motivation (z.B. Lernen zum Erlangen
des Zeugnisses) besteht die Gefahr, dass die ihnen innewohnende intrinsische

Motivation auf Dauer verloren geht.

e Was man fiir sich selbst und mit Freude lernt, wird langer und besser behalten
als das, was aus Pflichtbewusstsein gelernt wird; mit anderen Worten: die

intrinsische Motivation ist effizienter als die extrinsische.

e Die extrinsische Motivation kann sich zur intrinsischen Motivation
umwandeln, wenn die Lernenden sich mit einem von aullen gesetzten Ziel
identifizieren und dieses als notwendig und bedeutend erkennen und

akzeptieren (vgl. Reinberg, 2000).

Die extrinsische Motivation gilt zwar als die erste vorantreibende Motivation am
Anfang des Deutschstudiums, ist aber kein sicheres und nachhaltiges Motiv fiir die
Lernerautonomie. Die extrinsische Motivation kann im Laufe der Zeit durch
gesellschaftliche Anderungen ebenfalls modifiziert werden. Ein autonomer Lerner
lasst sich aber nicht durch duBlere Einfliisse beirren. Lernerautonomie ist daher ein
intrinsischer Prozess, durch den der Lerner beharrlich und ohne fremde Steuerung
eine Fremdsprache erlernt. Wenn sich ein Lerner in seinem Sprachlernprozess durch
externe Faktoren beeinflussen 1dsst, kann auch damit der Autonomiegrad nachlassen.
Und wenn man davon ausgeht, dass die extrinsische Motivation selbst von dufleren
Faktoren abhéngig ist, ergibt sich daraus, dass sich autonomes Lernen durch
extrinsische Motivationen schwer entwickeln ldsst. Sie konnen eine Lernerautonomie
zwar wesentlich beschleunigen, autonomes Fremdsprachenlernen aber nicht

nachhaltig stabilisieren.

Der einzige wirksame Ansporn fiir die Lernerautonomie ist die intrinsische oder
integrative Motivation: Man lernt eine Fremdsprache, weil man es schon findet, sie
zu beherrschen, weil man andere Kulturen kennenlernen mochte und sich fiir die

Literatur der Zielsprache interessiert oder sich in eine Kultur integrieren will.

Integration kann nur bei Auswanderern die intrinsische Motivation bei

Deutschstudenten im Iran sein. Eine fremde Kultur kennenzulernen, sich mit
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deutschen Verwandten oder Freunden unterhalten zu konnen oder die
deutschsprachigen Medien verstehen zu konnen, sind die intrinsischen Motivationen,
die einen Lerner zum autonomen Deutschlernen ermutigen. Bei einer Umfrage zu
Beginn des Studiums ldsst sich z.B. feststellen, dass sich die intrinsisch motivierten
Studenten bereits vor dem Studium durch Selbstlernmaterialien (zweisprachige
Grammatik und Alltagssprache) mit der deutschen Sprache beschiftigt haben (s.
3.4.1.2).

Da diese Motivation innenorientiert ist, sich nach dem Interesse der Lerner richtet
und nicht von auflen beeinflusst wird, fordert sie nachhaltig die Entwicklung der
Lernerautonomie. Die intrinsische Motivation ist daher die grundlegende

Voraussetzung fiir die Lernerautonomie.

2.2.4.2 Motivation der Lehrperson

John Hattie, der neuseelidndische Bildungsforscher, sichtete innnerhalb anderthalb
Jahrzehnte sdmtliche englischsprachigen Studien zum Lernerfolg und wertete dafiir
800 Metaanalysen aus 50000 Einzeluntersuchungen mit 250 Millionen beteiligten
Schiilern aus. In seinem im Jahr 2008 erschienenen Werk ,,Visible Learning®
verkiindet er die zentrale Botschaft, dass sich die groten Unterschiede im
Lernfortschritt nicht zwischen Institutionen zeigen, sondern zwischen einzelnen
Lehrern. Deshalb muss der Lehrer den Unterricht aus den Augen der Lernenden
gestalten: ,,If the teacher’s lens can be changed to seeing learning through the eyes of
students, this would be an excellent beginning.* (Hattie, 2009: 252) Der Lehrer inkl.
seines Lehrverhaltens im Unterricht wird daher als die entscheidende
Motivationsvariable bezeichnet. Seine eigene Motivation, seine Einstellungen den
Lernenden gegeniiber sowie die Einstellungen der Lernenden ihm gegeniiber iiben
einen malligebenden Einfluss auf die Interaktion aus (vgl. Kleppin, 2006: 63).
Mangelnde Motivation der Lehrperson kann deshalb verheerend auf die Motivation
der Lernenden wirken. Wenn die Lehrenden unterrichten, weil sie es miissen, wenn
sie das Sprachenlehren nur als eine Verdienstquelle ansehen, sind sie extrinsisch
motiviert. Soziale und fachliche Kompetenz und das Interesse am Beruf sind die
Faktoren, die eine Lehrperson auszeichnen, wobei der Umgang mit den Lernenden

und das Bemiihen, das eigene Wissen zu iibermitteln, den intrinsisch motivierten
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Lehrenden kennzeichnen. Pelletier/Sharp (2009)® fanden in diesem Zusammenhang,
dass es Lehrpersonen, die das Gefiihl haben im Beruf autonom handeln zu kénnen,
leichter fiel, die Motivation ihrer Lernenden durch Autonomieférderung zu
beriicksichtigen. Daher konnen nur die Lehrenden, die iiber diese intrinsische
Motivation verfligen, ihre Lernenden zur Lernerautonomie motivieren, wobei die
extrinsische in die intrinsische Motivation der Lerner iibergeht. Die Studie von Roth
et al. (2007)° zeigte, dass die motivierte Lehrpersonen aus der Sicht ihren Lernenden
mehr Autonomieforderung anboten, was zu mehr autonomer Lernmotivation der
Lernenden fiihrte. In der neuen Literatur zur Motivation wird dem Lehrer eher eine
Rolle eines Motivators gegeben: ,,Der Lehrer sollte den Lernprozess nicht direkt
steuern, sondern ihn unterstiitzen und durch geeignete MaBlnahmen anregen. [...]
Lehrer sollen Lerner dabei unterstiitzen, Selbstwirksamkeit zu empfinden, indem sie
Aufgaben geben, iiber die Lerner eine eigene Kontrolle ausiiben koénnen und die
thnen die Gelegenheit zur Selbstevaluation bieten. Sie sollen kooperatives Lernen
fordern, informatives Feedback geben und flir ein angenehmes Gruppenklima
sorgen. (Kleppin, 2006: 63) Eine solche Einstellung zum Sprachenerwerb, die von
der Lehrperson den Lernenden vermittelt wird, entspricht vollig der fordernden

Motivation zur Entwicklung der Lernerautonomie.

Anhand der vier besprochenen Voraussetzungen, nidmlich Lehrerrolle,
Lernstrategien, Lehrwerke und Curricula sowie Motivation der Lehrenden und
Lernenden fiir die Forderung der Lernerautonomie ldsst sich feststellen: Die
Diskussion um Lernerautonomie ist eine Diskussion um Spielrdume fiir das eigene
Handeln der Lernenden im Unterricht, denn der Unterricht kann nicht so gestaltet
werden, dass der Lehrer allein iiber den Unterricht entscheidet und allein die
Verantwortung fiir die Unterrichtsergebnisse tragt. Im autonomen Klassenzimmer
miissen -wie Wolff (1999: 47f.)- authentische und aktuelle Materialien bevorzugt
werden. AufBerdem muss der Selbstevaluation, der Bewusstmachung des
Lernprozesses und der Forderung der Strategien des ,,Lernen lernen* sowie der
Kooperation mit dem Ziel des gemeinsamen Konstruierens von Wissen mehr

Aufmerksamkeit geschenkt werden.

*¥ Vgl. Hascher, Tina/ Leuweg, Georg Hans (2012: 301)
> Ebd.
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Im folgenden Teil dieser Arbeit werden die Rahmenbedingungen der empirischen
Studie, Forschungsmethodik, Ziele und Hypothesen, Methoden der Datenerhebung
sowie die Zielgruppe behandelt. Die empirische Studie dient der Erforschung der
Forderungsmoglichkeiten zur Entwicklung der Lernerautonomie bei den iranischen

Deutschlernenden im universitaren Lernkontext.
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3 Empirische Studie

3.1 Der duflere Rahmen der Studie

Die Universitdt Isfahan ist eine der groBBen Universititen im Iran und wurde 1946
gegriindet. Es gibt 10 Fakultiten mit drei Studiengingen: Literatur- und
Humanwissenschaften, Sportwissenschaften, Naturwissenschaften, Fremdsprachen,
Wirtschafts- und Administrationswissenschaften, Psychologie und
Erziehungswissenschaften, Technik und Ingenieurwesen, Mathematik und
Computertechnik in 40 Abteilungen mit Abschliissen Bachelor, Master und
Promotion. Im WS 2009/10 waren 815 Dozenten an der Universitit beschéftigt. 487
davon als Festangestellte, 328 als Lehrbeauftragte, 422 von ihnen besitzen einen
Doktortitel. Die Isfahaner Universitdt ist beziiglich internationaler Partnerschaften
sehr aktiv und kooperiert mit mehr als 20 Universititen u. a. in Deutschland, Italien,
Frankreich, Russland, Ruméinien, Spanien, Syrien, Jordanien, Saudi Arabien,
Kasachstan. Die Universitdt Isfahan nimmt durch Konkur® jahrlich ca. 2800

Bewerber auf.

Die Deutschabteilung der Fakultdt fiir Fremdsprachen wurde im WS 1994/95 mit
dem offiziellen Programm ,,Dolmetschen und Ubersetzen der deutschen Sprache* als
achtsemestriger®’ BA-Studiengang eingerichtet. Drei festangestellte Dozenten waren

tatig.

Im WS 2010/11 studierten 123 Studenten in vier verschiedenen Semestern der
Abteilung mit zwei festangestellten Dozenten und elf® Lehrbeauftragten, deren

Anzahl in jedem Semester variieren kann.

0 Konkur ist eine Aufnahmepriifung, die von der ,Zentralstelle fiir die Aufnahmepriifung der
iranischen Universititen® durchgefiihrt wird. Jéhrlich nehmen ca. 1,2 Millionen Abiturienten (Stand
2012: 60% Frauen) fiir die Vergabe von ca. 300 000 bis 500 000 Studienplitzen daran teil.

6! Anfinglich bot die Fakultit den Studenten ohne Deutschkenntnisse ein zusitzliches Semester zum
Erlernen der Grundkenntnisse der deutschen Sprache an, das aber im WS 1999 aus dem Programm
gestrichen wurde.

% Nur sieben Lehrbeauftragte sind fiir Deutsch zustindig; zwei von ihnen haben ein Inlandstipendium

und promovieren. Fiir eine feste Anstellung ist ein abgeschlossenes Promotionsstudium erforderlich.
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Ziele und zukiinftiger Ausblick der Abteilung:
¢ Anstellung qualifizierter Dozenten zum Ausbau der Abteilung
e Forderung der beschiftigten Angestellten durch die Vergabe von
Inlandstipendien

e Griindung des Masterstudiengangs ,,Dolmetschen und Ubersetzen der

deutschen Sprache*

Allgemeine Charakteristika des Studienganges:
Diese Fachrichtung ist ein universitirer Studiengang, in dem die deutsche Sprache als
Zielsprache und Persisch als Ausgangssprache definiert ist. Folgende Ziele sind fiir

diesen Studiengang vorgegeben:

e Ausbildung junger Dolmetscher und Ubersetzer
e Erwerb der deutschen Sprache
e Einfiihrung in die Kultur der deutschsprachigen Lander

e Forderung der persischen Sprache

Die Studenten sollen wéhrend des vierjdhrigen Studiums die folgenden 135
Unterrichtseinheiten belegen:

e 22 Unterrichtseinheiten allgemein

e 24 Unterrichtseinheiten Basis

e 6 Unterrichtseinheiten nach Wahl (von 16)

e 83 Unterrichtseinheiten spezifisch

Diese Unterrichtseinheiten sind in folgenden Tabellen ausfiihrlich dargestellt:
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Unterrichtstitel

Einheitszahl

Theorie Praxis

Persisch allgemein

3

Sport 1

Sport 2

1
— | 1

Geschichte des Islam

Islamische Revolution und deren Wurzeln

Islamische Texte

Islamische Ethik und Erziehung

R0 A| N N[ [|W(|—

Islamische Wissenschaften 1

=]

Islamische Wissenschaften 2

10 | Fremdsprache allgemein

11 | Familienplanung und Bevdlkerung

[\SREUSHE O NE O NN NN S I SR SNy
1

Tabelle 2: 22 Unterrichtseinheiten allgemein

Unterrichtstitel

Einheitszahl

Deutsch 1

Labor 1

Grammatik 1

Wortschatz 1

Deutsch 2

Labor 2

Grammatik 2

Wortschatz 2

BN BRINN |~

—loo| || n|[B]|w|N|—

abelle 3: 24 Unterrichtseinheiten Basis

Unterrichtstitel

Einheitszahl

Ubersetzung der Kinder- und Jugendliteratur

Ubersetzung humanwissenschaftlicher Texte

Ubersetzung wirtschaftlicher Texte

Theorien der Ubersetzung

Ubersetzung der Dramentexte

AN AW |—

Deutsche und persische Lyrik im Spiegel der
Ubersetzung

NN (NN D[N

7 Deutsche und persische Prosa im Spiegel der
Ubersetzung

8 Isfahnistik

Tabelle 4: 6 Unterrichtseinheiten nach Wahl (von 16)
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Unterrichtstitel Einheitszahl
1 Allgemeine Linguistik 1 2
2 Allgemeine Linguistik 2 2
3 Aufsatz 1 2
4 Landeskunde der deutschsprachigen Lénder 2
5 Grammatische Textanalyse 1 2
6 Grammatische Textanalyse 2 2
7 Grammatik 3 2
8 Grammatik 4 2
9 Einfiihrung in die Mythologie 2
10 Aufsatz 2 2
11 Ausdriicke 2
12 Ubersetzen vom Persischen ins Deutsche 1 2
13 Ubersetzen vom Persischen ins Deutsche 2 2
14 Grundlagen des Aufsatzes im Persischen 2
15 Iranistik 3
16 Einfiihrung in die deutsche Literatur 2
17 Grundlagen und Prinzipien des Ubersetzens 3
18 Analyse der Ubersetzungen islamischer Texte 1 2
19 Analyse der Ubersetzungen islamischer Texte 2 2
20 Ubersetzen der Handels- und Geschiftsbriefe 1 2
21 Ubersetzen der Handels- und Geschiftsbriefe 2 2
22 Zusammenfassung des Textes (Inhaltsangabe) 2
23 Zweite Fremdsprache 1 (Englisch) 2
24 Zweite Fremdsprache 2 (Englisch) 2
25 Zweite Fremdsprache 3 (Englisch) 2
26 Dritte Fremdsprache 1 (Franzosisch) 2
27 Dritte Fremdsprache 2 (Franzosisch) 2
28 Dritte Fremdsprache 3 (Franzosisch) 2
29 Deutsche Literatur im 20. Jahrhundert 2
30 Beispieltexte aus der deutschen Prosa 2
31 Vergleichende Grammatik Deutsch-Persisch 1 2
32 Ubersetzen der Pressetexte 1 2
33 Ubersetzen der Pressetexte 2 2
34 Grundlagen und Prinzipien der Forschung 2
35 Ubersetzen der technischen Texte 2
36 Ubersetzen der Dokumente 2
37 Labor 3 2
38 Labor 4 2
39 Zeitgenossische Geschichte Deutschlands 2
40 Etymologie 2

Tabelle 5: 83 Unterrichtseinheiten spezifisch
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Die Studenten sind nach dem erfolgreichen Abschluss des Studiums in der Lage,

folgende Leistungen zu erbringen:

e Zulassung zum Masterstudiengang des gleichen Faches an anerkannten
inldndischen Universititen oder zu weiteren Fachrichtungen nach einer
erfolgreichen Aufnahmepriifung

e Zulassung an deutschsprachigen Hochschulen (Deutschland, Osterreich,
Schweiz) zum Masterstudiengang desselben Faches

e Zusammenarbeit mit Forschungsinstitutionen im Inland

e Zusammenarbeit mit dem Offentlich-Rechtlichen Fernsehen im In- und
Ausland

e Ubersetzung natur- und humanwissenschaftlicher Texte

e Lehrbefdhigung fiir die deutsche Sprache in Schulen und freien Institutionen

im Inland

Infrastruktur und Ausstattung:

Die Fakultit Fremdsprache verfiigt iiber 7 Sprachlaboratorien. Ein Labor ist filir die
Studenten immer zuganglich, mit Kassetten, Videos o. CDs ausgestattet und Samstag
bis Mittwoch® von 8-12 und von 13:30-16 gedffnet. Im Labor kénnen die Studenten
nur Kassetten anhdren und nach Hinterlegung des Studentenausweises ausleihen. Die
Filme diirfen nicht ausgeliehen werden. Die 6ffentliche Présentation ist nicht erlaubt,
weil sie noch nicht zensiert sind. Die anderen sechs Labors sind nur fiir die
Unterrichtseinheit ,,Labor* vorgesehen. Eine gut ausgestattete Aula mit diversen
Priasentationsmdglichkeiten bietet Raum fiir groBe Veranstaltungen, Workshops,
Versammlungen etc. Die Unterrichtsraume sind sowohl mit einer Kreidetafel als
auch mit einem Whiteboard ausgestattet, einige zusétzlich mit PC und Beamer. Die
Bibliothek besitzt zu wenig Lernmaterial und deutsche Literatur, und ein fehlendes
praktisches Suchsystem erschwert iiberdies die Lernarbeit. Die Studenten diirfen mit
Einschrankungen das Internet kostenfrei benutzen: die BA-Studenten wochentlich 7
Stunden, MA-Studenten tédglich 7 Stunden, die Doktoranden unbegrenzt. Die
Abteilung hat einen Studentenfachschaftsrat. Hier kdnnen sich die Studenten durch

Extraaktivititen, z.B. Zeitungsarbeit, mit der deutschen Sprache befassen. Es gibt

% Wochentage sind im Iran Samstag bis Donnerstag. Neben dem Freitag - Wochenende - sind am

Donnerstag simtliche Einrichtungen an den Universitdten geschlossen.
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nicht genug Biiros, weshalb sich zwei Dozenten ein Biiro teilen miissen.

Das folgende Kapitel fiihrt die Herangehensweisen der empirischen Studie in den

dargestellten Rahmenbedingungen vor Augen.

3.2  Beschreibung der empirischen Studie

In diesem Kapitel werden die methodischen Grundlagen und der Forschungsablauf
dargestellt. Die vier Abschnitte werden demnach der Forschungsmethodik und der
Fallauswahl, Zielen und Hypothesen der Forschung, Methoden der Datenerhebung
und schlieBlich der Zielgruppe der Studie gewidmet.

3.2.1 Forschungsmethodik

Jede wissenschaftliche Studie erhofft einen Erkenntnisgewinn am Ende der Arbeit.
Die wissenschaftliche Erkenntnis lisst sich von einer alltidglichen durch eine
moglichst systematische und genaue Darstellung sowie Reflexion der Methoden

unterscheiden, ohne Anspruch auf bessere, prizisere Aussagen erheben zu wollen.

Empirische Unterrichtsforschung geschieht in der Praxis, wobei die Impulse,
Probleme sowie Fragestellungen in der Praxis aufgegriffen werden. Die Ergebnisse
der Forschung flieBen als Impulse in die Praxis zuriick. Die empirische
Unterrichtsforschung kann im Rahmen der Forschungsmethodologie quantitativ und
qualitativ betrieben werden, wobei auch Mischformen und Kombinationen von
beiden moglich sind (vgl. Riemer, 2010: 360). Quantitativ Forschung ,,zielt
vornehmlich ~ auf  Hypothesentiberpriifung mit dem  Ziel, allgemeine
GesetzmafBigkeiten zu finden, wihrend qualitative Forschung stirker der Exploration

und Hypothesengenerierung dient.” (Riemer, 2010: 360)

Die qualitative  Forschung bietet offene  Zugangsweisen zu dem
Forschungsgegenstand, weiten Spielraum zur Interpretation und ldsst lebendigere
Perspektiven entwerfen als ,,andere Forschungsstrategien, die eher mit grolen Zahlen
und stark standardisierten, dadurch auch stirker objektivistischen Methoden und

normativen Konzepten arbeiten (Flick, 2005c: 17). Laut Aguado lédsst qualitative
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Forschung ,,Moglichkeiten fiir iterativen Prozess des Hypothesenbildens und -
priifens® (Aguado, 2000: 121) zu. So entstechen im Forschungsverlauf neue
Fragestellungen, ,,die eventuell neue Perspektiven und - daraus resultierend - eine
Verdnderung hinsichtlich des Designs nach sich ziehen* konnen (ebd.). Da der
Fremdsprachenunterricht eine Palette des menschlichen Handels darstellt, ist ein
Umdenken wihrend des gesamten Forschungsprozess keine Seltenheit. So ist laut
Riemer die ,,Anpassung des Forschungsdesigns im Verlauf des Forschungsprozesses
[...] qualitativer Forschung inhérent; sie sollte explizit und transparent als Chance
verdeutlicht und nicht als Schwiche verschdmt verschwiegen werden.” (Riemer,

2006: 463)

Die  Qualititsentwicklung  im  Unterricht ist das  Hauptziel  der
Unterrichtserforschungsprojekte. Solche Forschungsprojekte kénnen im Iran, wo
empirische Studien zum DaF-Unterricht im Vergleich zum Englischen selten
durchgefiihrt werden, die Basis flir weitere Entwicklungen vorbereiten. Die
vorliegende Studie dient der Erforschung der Forderungsmdglichkeiten zur
Entwicklung der Lernerautonomie bei den iranischen Deutschlernenden im
universitdren Lernkontext. Daher ist sie forschungsmethodologisch qualitativ

angelegt.

Zwecks Uberpriifung der Autonomieentwicklung im universitiren Lernkontext beim
DaF-Unterricht im Iran wurde die Aktionsforschung als ein hdufig verwendeter
qualitativer Forschungsansatz fiir das Autonomiekonzept im Unterricht (vgl. Benson,
2009: 181) ausgewdhlt. Benson schldgt die Aktionsforschung als einen passenden
Forschungsansatz zur Uberpriifung von Forderungschancen der Lernerautonomie in
verschiedenen Lernkontexten vor und schreibt: ,,Action research is also particularly
suited to the field of autonomy because it is, in effect, a form of autonomous
learning, which can help us to develop our own autonomy as teachers.” (Benson,
2009: 182) Demnach helfen die Lehrer den Lernenden, selbstéindig zu lernen, wobei

die Lehrperson gleichzeitig die Rolle des Forschers im Unterricht {ibernimmt.

Die Lernenden miissen dementsprechend auf die Entwicklung der Lernerautonomie
vorbereitet werden. Da die Forderung der Lernerautonomie von der Lehrerautonomie

abhéngt, ist eine andere Forschungsart als Aktionsforschung bei den Forschungen fiir
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Lernerautonomie schwer vorstellbar (s. 2.2.1). Aus diesem Grund beschiftigt sich
dieser Abschnitt mit der Aktionsforschung als Methodik meiner empirischen Studie.

Elliott bezeichnet ,,Die systematische Untersuchung beruflicher Situationen, die von
Lehrerinnen und Lehrern selbst durchgefiihrt wird, in der Absicht, diese zu
verbessern (Elliott, 1981: 1)** als Aktionsforschung. Im Gegensatz zu einer
empirischen Forschung, die zu Generalisierungen fiihrt, ist Aktionsforschung eine
flexible Forschungsmethode, die auf lokale Fragestellungen fokussiert und
Antworten auf diese Fragen sucht. Aktionsforschung ist eine Art von Fallstudie, bei
der die Lehrkrifte Hypothesen beziiglich ihres Unterrichts aufstellen, anhand
verschiedener Instrumente ihre Daten erheben, sie auswerten mit dem Ziel, zu einer
Anderung im Unterricht zu gelangen. Durch die Aktionsforschung werden
Erkenntnisse und Losungen erlangt, die manchmal eine vorsichtige Generalisierung
zulassen konnen Liesel (2001). Im Folgenden wird die Aktionsforschung nach
Altrichter/ Posch (1998: 11) ausfiihrlich dargestellt, um darauf das Forschungsdesign

zu begriinden.

Das wesentliche Motiv von Aktionsforschung:

Verbesserung der Lehr- und Lernqualitét und der Rahmenbedingungen, Bewiltigung
der Probleme in der Praxis und Verwirklichung der Innovationen durch den Forscher
sind wichtigste Motive von Aktionsforschung. Die Ergebnisse der Aktionsforschung
haben die Effektivitit dieser Forschungsart aufgezeigt (vgl. Altrichter/ Posch, 1998:
11).

Ziele von Aktionsforschung:
» Streben nach Wissen
» Streben nach Entwicklung durch die erworbenen Daten

Diese Ziele werden gleichzeitig und parallel angestrebt.

Von Aktionsforschung profitieren:
a) die Institution, in der die Aktionsforschung betrieben wird, da eine
Entwicklungsarbeit geleistet wird.
b) die Lehrenden, die dabei ihr Fachwissen und ihre Kompetenz erweitern.

¢) die Offentlichkeit, die durch Publikationen informiert wird.

5 Vgl. Altrichter, Herbert/ Posch, Peter (1998: 13)
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Charakteristika von Aktionsforschung:
» Die Forscher: sind diejenigen, diec vom Kontext betroffen sind. Im Falle des
Unterrichts betreiben die Lehrenden die Aktionsforschung. Die Forscher
nehmen nicht notwendig die Rolle des neutralen und distanzierten

Beobachters ein.

» Die Forschungsobjekte: sind die betroffenen Lernenden.

» Das Untersuchungsfeld: ist der Kontext, in dem die Handlungen und
Vorgénge innerhalb der Aktionsforschung untersucht werden. Dafiir ist eine
ethische Vereinbarung mit den Zustindigen des Forschungskontextes zu
schlieBen, die eine kollegiale Kooperation ermoglicht und allein den
Forschern die Kontrolle und Verantwortung iiber Beginn, Verlauf und

Beendigung der Forschungsprozesse iiberlésst.

»> Die Methoden: miissen angemessen zur Forschungsthematik entwickelt und

umgesetzt werden.

» Das Konzept: muss die Forschungsobjekte mit in die Planung einbeziehen.
Die Fragestellungen und Hypothesen lassen sich aus der Praxis formulieren.

Die Fragen sind daher problemorientiert und interdisziplindr.

» Die Auswertung: ist nicht primédr auf die Einhaltung der vorhandenen
Forschungshypothesen bezogen. Der gesamte Projektablauf und die

Interaktionen werden analysiert und erforscht.

» Forschungsverlauf: basiert auf einem Kontinuum von Planung-Handlung-
Auswertung. Demnach ist eine Anderung oder Anpassung des Konzeptes
moglich. (Aktion und Reflexion) Die Forscher entwickeln Zwischenanalysen
anstelle von Ansammlung groBer Mengen an Daten. Durch diese Analysen
werden dann Fragestellungen prézisiert oder reformuliert und weitere

Forschungsschritte festgelegt. Dieser Kreislauf ldsst sich wie folgt darstellen:
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A) Planung B) Handlung:

Erstellen weiterer Umsetzung des Planes,
Handlungspléne und Datenerhebung und
-ideen Informationssammlung (miindlich

u. schriftlich) durch die Aktion

C) Auswertung:
Analyse und Interpretation,

Erstellen von Zwischen-

ergebnissen

Abb. 4: Aktionsforschung als ein Kontinuum von Planung-Handlung-Auswertung

Bei einer prototypischen Aktionsforschung befindet sich der Lehrer direkt im
Lernkontext und mdchte nach seinen Interessen Verdnderungen in seinem Unterricht
vornehmen (Forscher ist der betreffende Lehrer). Die Hypothesen lassen sich aus der
Praxis und nach dem Ausgangspunkt ableiten. Aktionsforschung ist demnach offen
fiir methodische Abweichungen. Mein Forschungsprojekt entspricht nicht ganz der
dargestellten klassischen Aktionsforschung und kann daher keinen klassischen
Ansatz von Aktionsforschung vertreten, da ich als teilnehmender Beobachter nicht
vom Untersuchungsfeld betroffen bin, sondern mich von auflen in das
Untersuchungsfeld begebe. Ich verwende jedoch die Verfahrensweisen der
Aktionsforschung, mit dem Unterschied, dass ich als Forscher von auflen die Rolle

eines Lehrers einnehme und meine Hypothesen innerhalb der Praxis {iberpriife.

Basierend auf den dargestellten theoretischen Grundlagen der Aktionsforschung
erarbeitete ich meine empirische Forschung im Rahmen eines Projektes an der

Isfahaner Universitit (s. 3.1). Diese Universitit wurde aus folgenden Griinden gezielt
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als mein Forschungsfeld ausgewéhlt:

a) Die Rahmenbedingungen waren mir vertraut, weil ich meinen BA-

Studiengang an dieser Universitdt abgeschlossen habe.

b) Als ehemaliger Student in der Deutschabteilung konnte ich mich einfacher in

die Lage der Deutschstudenten versetzen und ihre Belange verstehen.

¢) Die kollegiale Zusammenarbeit mit meinen ehemaligen Dozenten konnte

einwandfrei vonstatten gehen.

d) Die Forschungsergebnisse konnen als Basis fiir die Verdnderung und
Entwicklung der vorhandenen Methodik und Didaktik in der Abteilung

verwendet werden.

Das Projekt erstreckte sich im Rahmen des Unterrichts innerhalb eines Semesters
(September 2010 bis Mitte Januar 2011). Somit gab ich 16 Wochen jeweils drei SWS
Unterricht flir die neu aufgenommenen Studenten des ersten Semesters im
Unterrichtsfach ,,Deutsch allgemein®. Das Curriculum beschreibt als Ziel dieses
Unterrichtsfaches den Erwerb von Grundkenntnissen der deutschen Sprache. Die
Studenten erlernen wéhrend der ersten vier Semester Deutsch und bereiten sich somit
auf die Ubersetzungsaktivititen in der zweiten Hilfte des Studiums vor, die im
Curriculum vorgesehen sind. Demnach verstehen sich die ersten zwei Semester eher

als Deutschsprachkurs.

Aus folgenden Griinden habe ich meine Zielgruppe, die im Abschnitt 2.2.2

dargestellt wird, aus dem ersten Semester ausgewéhlt:

a) Wie oben beschrieben, beschiftigen sich diese Studenten im ersten Semester
mit dem Erwerb der deutschen Sprache. Dies bot mir eine gute Grundlage fiir
meine Forschung, die sich mit Konzepten des Lehrens und Lernens im
Deutschunterricht beschéftigt. Eine Zielgruppe aus einem héheren Semester
wiirde in mein Forschungskonzept nicht hineinpassen, da sich zum einen die

Studenten spezifisch auf das Ubersetzen und Dolmetschen konzentrieren und
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sie zum anderen durch die angewandte Methodik und Didaktik der Abteilung

beeinflusst sind.

b) Die Studenten im ersten Semester kommen frisch aus der schulischen
Lernkultur (s. 2.2.2.1) zur Universitét. Sie tragen die Lerntraditionen und
-gewohnheiten in sich, die immer wenig Lernerautonomie zulassen. lhre
Einstellungen zum Fremdsprachenunterricht sind demnach traditionell
geprigt, sodass sie sich auf ein &dhnliches Unterrichtsverfahren in der
Universitdt einstellen. Die Kompatibilitit der Lernerautonomie mit der
Lernkultur sowie deren Uberpriifung und Foérderungschancen lassen sich in

diesem Lernkontext daher nur in dieser Zielgruppe zweckméaBig realisieren.

In den nédchsten Kapiteln wird auf diese empirische Forschung detailliert

eingegangen.

3.2.2 Ziele und Hypothesen

Als Einstieg fiir die Durchfiihrung einer Aktionsforschung ist die Entwicklung eines
Ausgangspunktes fiir den Lehrer erforderlich. Folgende Fille konnen nach

Altrichter/ Posch (1998: 43) als ein Ausgangspunkt in Betracht gezogen werden:

» Es besteht ein Interesse bei den Lehrenden daran, eine vielversprechende
Idee zu iiberpriifen, eine Stidrke beim Unterricht auszubauen oder alltigliche
Un