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VORWORT

Das Lernen ist vermutlich nicht fiir jedes Individuum mit guten Gedanken assoziiert.
Viele denken gleich dabei an die Last, die man wéhrend des Lerngeschehens hatte.
Lernerfahrungen werden meistens mit Angst, Stress, Noten und Frust verbunden.
Jedoch kann das Lernen auch Spall machen, wenn man ein aktiver Mitspieler in diesem
Prozess ist. Es ist von Bedeutung, zu wissen wie man zu einem solchen aktiven Lerner
wird. Inwieweit ist man als Lerner der eigenen Lernstrategie- Methode, Lernmaterial
und Motivationsfaktoren bewusst? Jeder Lerner hat seinen eigenen Lernhabitus. Jedes
Individuum bendtig unterschiedliche Zeiteinheiten um seinen Lernprozess gestalten zu

konnen.

Wenn man nun an die Studierenden denkt, so ist die Bedeutung des autonomen Lernens
grofler. Wir lernen ein ganzes Leben lang, spdtestens in unserem Studium bemerken
wir, dass das Lernen kein Ende hat. Aus diesem Grund ist das autonome Lernen nicht
mehr ein moderner Ansatz, sondern zur Notwendigkeit geworden. Der Lerner muss
selbst bestimmen, was er fiir sein Lerngeschehen tun muss. Das Lernen kann nur dann
erleichtert werden, wenn die zu erreichenden Ziele transparent durchschaubar sind.
Diese Erfahrungen habe ich auch wihrend meines Studiums machen kdénnen. Musste
ich fiir Priifungen lernen, deren Inhalte und Ziele transparent durchschaubar waren, so
war auch die Motivationsbereitschaft vorhanden, die mich zum Lernen gesteuert hat.
Erfolgreiche Zensuren habe ich nur dann bekommen, wenn ich mit Methoden gearbeitet
habe, die meinem Lerntyp geeignet waren. Wir alle verfiigen iiber ein breites Spektrum
an Lernstrategien und Methoden, jedoch ist das Umsetzen in die Realitdt nicht immer so

leicht.

Nach langen Uberlegungen mit meinem Betreuer, trugen die Anregungen von ihm zum
Zustandekommen dieser Arbeit bei. Die vorliegende Magisterarbeit wurde in 3 Stadten
bearbeitet. Die Literatursammlung erfolgte in Deutschland an der Bibliothek der
Technischen Universitdt Darmstadt. Literatur wurde aus unterschiedlichsten
Fakultitsbibliotheken zusammengetragen. Die FEinleitung dieser Arbeit, die

Durchfiihrung des Umfragebogens und die Datenerhebung fanden in Istanbul statt. Die



Darstellung der Ergebnisse sowie die Analyse und den Schlussteil der Arbeit fiihrte ich

in Kahramanmaras zu Ende.

Aus diesen Griinden hatte ich nicht so oft die Gelegenheit face to face Interaktionen mit
meinem Betreuer durchzufiihren. Vielmehr haben wir uns iiber die elektronische Post
verstindigt. Empfehlungen und Hilfestellungen wurden {iber das Netz ausgetauscht.
Daher mochte ich mich recht herzlich bei meinem Betreuer Assoc. Prof. Dr. R. Ragip
Basbag1 fiir seine wertvollen Ratschlige, Hilfen, Geduld und motivierende
Unterstiitzung, die er bei meiner Magisterarbeit geleistet hat, bedanken. Fiir seine
Unterstiitzung wéhrend der Bearbeitung meiner Magisterarbeit, mochte ich meinen
herzlichen Dank auch an Prof. Dr. Cemal Yildiz aussprechen. Ein weiterer Dank geht
auch an die Abteilung Deutschlehrerausbildung der Péadagogischen Fakultdt der
Marmara Universitét, die mir die Durchfiihrung des Fragebogens mdglich machte und

natiirlich den Studenten, die an der Umfrage teilgenommen haben.

Viel verdanke ich meinem Ehemann Erhan Yilmaz, meinen beiden Augensternen Vater
und Mutter, meinen anderen Hélften, ndmlich meinen Geschwistern, die mich jeder Zeit

in diesem Prozess unterstiitzt und motiviert haben.



ZUSAMMENFASSUNG

Lernerautonomie ist ein wichtiges didaktisches Konzept im Bereich des
Fremdsprachenlernens und -lehrens. Um autonom zu werden, muss der Lerner
Lernstrategien identifizieren und sein eigenes Lernen steuern und strukturieren. Um das
Gelingen von Lernautonomie umsetzen zu konnen, muss die Motivationsbereitschaft
der Lernenden gefordert werden, die dann durch Unterrichtsmalnahmen wie
Lernstrategien, Techniken, Selbstevaluation und Rollenbewusstsein unterstiitzt wird.
Wichtig dabei ist das Einsetzen von authentischen Lernmaterialien und

aufgabenorientierten Arbeitsformen.

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wird vorgestellt, wie man das autonome Lernen
fordert, welche Mittel es zur Forderung des selbstgesteuerten Unterrichts gibt und

welche Strategien zur Selbststeuerung nétig sind.

Im praktischen Teil dieser Arbeit wird ein Uberblick iiber die Lernerfahrungen von
Studierenden aus der Abteilung Deutsche Sprache und ihre Didaktik verschafft. Diese
Arbeit wird unterstiitzt durch eine empirische Untersuchung, die an der Marmara
Universitit in der Abteilung Deutsche Sprache und ihre Didaktik im Sommersemester
2012-13 mit Lehramtsanwértern (n=117) durchgefiihrt wurde. Diese Umfrage ging der
Frage nach, welche Lernerfahrungen durch Studierende wihrend ihrer Schulausbildung

gesammelt wurden.

Die Ergebnisse der Umfrage verdeutlichen einerseits das Studentenprofil andererseits
die Lerngewohnheiten der Studenten an der Marmara Universitdt in der Abteilung
Deutsche Sprache und ihre Didaktik. Das Resultat des Umfragebogens weist im
weiteren darauf hin, dass der hohe Anteil der Studierenden ihrer Lernstrategien,
Motivationsfaktoren, Arbeitszeit, Arbeitsort und ihrer Lerntypen zum grofBten Teil
bewusst ist, aber nicht genau weiss, wie man bei Schwierigkeiten wéhrend der
Umsetzung der Lernstrategien davon profitieren kann. Bei der weiteren Betrachtung der
Ergebnisse ist auch auffallend, dass der Wunsch an Erwerb von neuen Lernstrategien

sehr gering ist.



ABSTRACT

Autonomous learning is an important didactic method in teaching and acquisition of
foreign languages. For being autonomous, the student should determine appropriate
learning strategies for her/himself. The student should conduct and structure the
learning process. The readiness and motivational awareness of the student should be
increased to ensure autonomous learning. Besides, this process should also be supported
with learning strategies-techniques, self -assessment and student awareness. Using of

authentic material and worksheet is the most important aspect of this process.

In this part of study, it will be examined the meaning of these questions: how
autonomous learning should be supported? What tools will strengthen this process and

what strategies are necessary for autonomous learning?

In the application part of the study, it will be given information about my study upon the
learning habits of the students (n=117) who are studying in spring term of 2012-2013, at
Department of German Language Teaching, University of Marmara. This study is
supported with a survey. In addition, aforementioned study aims to ascertain the

learning habits of the students that they had acquired till the university education.

The profile of the students at the Department of German Language Teaching
(University of Marmara) and the learning habits of the students are inferred from the
survey results. Besides, it is ascertained that the majority of the students know and
familiarize the learning strategies and motivation factors, again they could determine
the studying time and studying environment but, they don't know how to benefit from
these strategies when they have difficulties in learning process. Another striking result
is that the students are reluctant to learn new learning strategies.

Vi



OZET

Otonom Ogrenme yabanct dil Ogretiminde ve ediniminde Onemli bir didaktik
yaklagimdir. Otonom olabilmek i¢in, &grenci kendine uygun ogrenme stratejileri
belirlemeli, 6grenme silirecini yonlendirmeli ve yapilandirmalidir. Otonom 6grenmenin
saglanabilmesi i¢in Ogrencinin hazir olusu ve motivasyon bilincinin arttirilmasi da
gerekir. Bunun yani sira bu siire¢ 6grenme stratejileri — teknikleri, 6z degerlendirme,
ogrencinin farkinda olmasi ile de desteklenmelidir. Ozgiin materyal ve calisma

kagitlarinin kullanimi da bu siirecin en énemli unsurlarindandir.

Calismanin teorik boliimiinde, otonom 6grenmenin nasil desteklenmesi gerektigi, hangi
araglarin bu stireci giiglendirecegi ve hangi stratejilerin kendi 6grenimini yonlendirmede

gerekli oldugu irdelenecektir.

Calismanin uygulama kisminda ise, 2012-2013 bahar déneminde Marmara Universitesi
Almanca Ogretmenligi béliimiinde okuyan 6grencilerin, 6grenme aliskanliklart
hakkinda yaptigim ¢aligma hakkinda bilgi verecegim. Mevcut ¢alisma ampirik aragtirma
yontemi ile desteklenmistir. Ayrica s6z konusu ¢alisma, 6grencilerin iiniversite egitimi

stirecine kadar edindikleri 6grenme aligkanliklarini tespit etmeyi amaglamaktadir.

Sonu¢ boliimiinde goriilecegi iizere anket sonuglari degerlendirildiginde, Marmara
Universitesi Almanca Ogretmenligi boliimiindeki 6grenci profilinin nasil oldugu ve
o0grenme aligkanliklarinin  neler olduguna iliskin bilgilere ulasilmistir. Ayrica
ogrencilerin biiyiik bir boliimiiniin, 6grenme stratejilerini ve motivasyon etkenlerini
bilip tanidiklari, yine caligma siiresini ve c¢alisma ortamini belirleyebildikleri tespit
edilmistir. Ancak Ogrenme siirecinde zorluklarla karsilasildiginda, 6grencilerin bu
stratejilerden nasil faydalanacaklarini tam olarak kavrayamadiklari ve bilemedikleri
ortaya ¢ikmistir. Dikkat ¢ceken bir diger dnemli husus ise Ogrencilerin yeni 6grenme

stratejileri konusunda oldukga isteksiz olduklarinin goriilmesidir.

vii
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I. EINLEITUNG

Didaktische Kenntnisse sind eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir das Erlernen
einer Fremdsprache. Die Lerner sollen mit moglichst vielen didaktischen Ansdtzen
konfrontiert werden, um das Lerngeschehen erleichtern und meistern zu konnen. Die
erlernten Ansétze sollen dann den Lernern bei dem Lernprozess zur Hilfe stehen.
Bedauerlicherweise werden die Didaktischen Ansétze isoliert unterrichtet und dies
umfasst t nur die theoretischen Kenntnisse, die praktische Umsetzung in die Realitét
wird meistens vernachldssigt. Unter diesen Umsténden ist es nicht erstaunlich, wenn
das Lernen mit negativen Eigenschaften verbunden oder als grofe Last empfunden
wird. Um die Lerner fiir das Lernen zu engagieren, ist es von gro3er Relevanz, sie fiir
den Lernprozess zu motivieren. Die Lerner sollen erkennen, dass das Lernen durchaus

auch Spall machen kann, solange man in diesem Prozess aktiv mitwirkt.

Der Traditionelle Fremdsprachenunterricht kennzeichnet sich durch das Input-Output
Prinzip. Auf die Lernbediirfnisse der Lerner wurde kaum Acht gegeben. Durch die
fiihrende Rolle des Lehrers im Unterricht iibernehmen die Lerner keine
Selbstverantwortung fiir ihr Lernen. Aufgrund der starken Steuerung der Lehrkréfte
lasst die Motivation beim Lerner nach. Die Lerner wurden nicht darin bestérkt,
Lernwege nachzugehen, die ihren Lernbediirfnissen entsprechend sind (Huneke,
Steinig, 2000, s. 80). So ist daraus zu entnehmen, dass die Lerner im Schulwesen als
Personen angesehen werden, denen man keine Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen
zutrauen kann, da sie vom Lehrer vorher konstant gesetzte Lernziele verfolgen miissen.
Nicht beriicksichtigt wurde dem Lerner das Lernen beizubringen. Dem Lerner mangelt
es tatsdachlich an Wissen, wie man schulisches Wissen verbessern kann. Die Gier

nachdem wirksamen Lernen ist daher du3erst grof3.

Die stindige Entwicklung der unterschiedlichen didaktischen Ansdtze hat den heutigen
Fremdsprachenunterricht  geschaffen. Eine zuverldssige Methode, die den
Fremdsprachenunterricht fiir Lerner eigenaktiv macht, ist das autonome Lernen. Wenn

ein Lerner durch personliche Lernerfahrungen oder durch die Vermittlung von



Lernstrategien ein breites Spektrum von Lernstrategien erworben hat und im Stande ist
selbststandige Entscheidungen iiber die Gestaltung seines Lernprozesses zu treffen, so
spricht man von einem autonomen Lerner (Neuner-Anfindsen, 2005, s.13). Anders
gesagt, besteht das Ziel darin, den Lerner darauf hinzufiihren, sein personliches Lernen
zu erforschen und diese mit verschiedenen Lernstrategien und Lerntechniken zu

verbessern.

Der Grund von Lernschwierigkeiten ist hdufig damit verbunden, dass die Lerner ihrer
Lernstarken nicht bewusst sind. Auch ich habe die Erfahrung und Beobachtung
wihrend meines schulischen Werdegangs machen konnen, dass ich trotz vorhandenen
Wissens an Lernstrategien, Lernansidtzen und Lerntechniken erhebliche Probleme bei
der Organisation und Strukturierung des Lernens hatte. Deshalb ist es von grof3er
Bedeutung als Lerner herauszufinden, wie man am effektivsten auf seine eigene Art

lernt.

Die vorliegende Arbeit setzt sich aus flinf Hautkapiteln zusammen. Im ersten Teil der
Arbeit wird ein genereller Uberblick zum Thema mit einer Anleitung verschaffen. Der
Abschnitt enthélt auch im Weiteren Angaben zur Methodik dieser Arbeit. Der zweite
Teil beschéftigt sich mit dem Begriff Lernerautonomie. Nach einer Begriffserkldrung
wird erldutert, welche Voraussetzungen fiir das autonome Lernen und fiir die
Umsetzung fiir Lerner notig sind. Das nédchste Kapitel beinhaltet die empirische
Forschung, die mit den Lehramtswirtern der deutschen Sprache und ihre Didaktik an
der Marmara Universitdt durchgefiihrt wurde. Die empirische Untersuchung ging den
Lerngewohnheiten von Studierenden im Sommersemester 2012-2013 nach. Im vierten
Abschnitt werden die Daten analysiert und die Ergebnisse vorgestellt und interpretiert.

Das Letzte Kapitel beinhaltet eine Zusammenfassung der Arbeit auf Tiirkisch.

1.1. Die Bedeutung der Arbeit

Ein wichtiges Entwicklungsmerkmal jedes Lebewesens ist die Selbststindigkeit. Wenn
ein Lerner ohne eine Aufforderung der Lehrkraft lernt, so ist der erste Schritt zum
wahrhaftigen Lernen betreten worden, da dies freiwillig und selbststindig getan wurde.
Obwohl die Auswahl der eigenen Lernmethoden mehr Zeit in Anspruch nimmt, ist das

Lernen mit eigenen Techniken viel effektiver.



Niitzlich fiir den Lerner ist es, ihn mit moglichst vielen Lernstrategien vertraut zu
machen, damit der Lerner Lernerfolge erzielt und die Motivation beim Lernen nicht

nachldsst. Konrad erortert dies folgendermalien:

,, Beispielsweise scheitern lernschwache Kinder hdufig bereits in der Anfangsphase der
Bearbeitung einer Aufgabe. Sie verwenden weniger Miihe darauf, die gestellte Aufgabe zu
meistern; oft fehlt ihnen auch das erforderliche Vorwissen, um eine Aufgabe in ihrer Bedeutung
erfassen und einordnen zu kdnnen. Losungsperspektiven sind fiir sie zumeist nicht erkennbar.
Ihre Lernmotivation ist entweder gering oder misserfolgsorientiert, weil eine Aufgabe aufgrund

frither negativer Erfahrung Angst vor erneuertem Versagen weckt™ (Konrad, 2011, s. 66).

Damit das Lernen nicht mit missgliickten Erfahrungen in Verbindung gesetzt wird, ist
es von grofer Bedeutung, dass die Lerner ihr Lerngeschehen durch Selbstanweisungen

steuern, ihre Fortschritte selbst iiberwachen und ihre Motivation selbst regulieren.

Der Gemeinsame Europédische Referenzrahmen, der nach dem handlungsorientierten
Ansatz erstellt worden ist, strebt auch nach dem autonomen Lernen. Der
Referenzrahmen soll den Zweck, die Planung von Sprachlernprogrammen, die Planung
von Sprachzertifikaten und der Planung vom selbstbestimmten Lernen erfiillen. Die

Planung vom selbstbestimmten Lernen umfasst:

» das Bewusstsein der Lernenden fiir den Kenntnisstand, den sie erreicht haben, zu
entwickeln;

» dass erreichbare und sinnvolle Lernziele durch die Lernenden selbst festgelegt
werden;

» die Auswahl von Lernmaterialien;

» die Anwendung von Instrumenten der Selbstbeurteilung.
(Aufzihlung aus: Quetz 2001, s. 18)

Wie aus dieser Aufzihlung zu entnehmen ist, setzt das autonome Lernen eine eigene
Gestaltung der Lernumgebung voraus. Da das Lernen ein lebenslanger Prozess ist, darf
das autonome Lernen nicht nur als ein Ansatz verstanden werden, das zum Lernen

dient. Es ist auch ein Mittel zur Regulierung menschlicher Beziehungen. In jedem



Lebensabschnitt sollten wir daraus einen Nutzen ziehen. Evaluierungsvermdgen und
Steuerungsvermogen brauchen wir nicht nur um autonom zu lernen, sondern in jeder

Sequenz des Lebens.

Ausgehend aus diesen Uberlegungen wird in dieser Arbeit das autonome Lernen
ausfiihrlicher beschrieben, dabei werden die Instrumente dargestellt, die zur

Selbststeuerung dienen.

Der Schwerpunkt dieser wissenschaftlichen Arbeit, liegt in der empirischen
Untersuchung, da dessen Ergebnisse von groBer Bedeutung fiir diese Arbeit sind. Die
Lerngewohnheiten der Probandengruppe werden im ndheren analysiert. Festgestellt
wird, inwiefern die Studierenden ihren Lerntypen und Lernstrategien bewusst sind und

was sie tun, wenn beim Lernen unerwiinschte Probleme auftreten.

1.2. Ziel der Arbeit

Das Ziel dieser Arbeit ist es, festzustellen, inwiefern den Studierenden ihre Lerntypen
und Lernstrategien bekannt sind und iiber welche sie verfiigen. Im Weiteren wird
versucht, die Lernschwierigkeiten der Studierenden zu definieren, wie sie bei der
Losung der entstehenden Probleme vorgehen konnen. Ein weiteres Ziel dieser Arbeit ist

die Aufdeckung von Lernmotivationen und Lernplanungen der Studierenden.

Dariiber hinaus verfolgt die Arbeit das Ziel, die lernschwachen Studenten bei ihren

Lernschwierigkeiten zu unterstiitzen.

1.3. Beschrankungen

Der Zweck dieser Arbeit ist es, die Lernstrategien, das spezifische Lernverhalten beim
Lerngeschehen der Lehramtsstudierenden an der Marmara Universitit in der Abteilung
Deutsche Sprache und ihre Didaktik festzustellen. Dies wird mit Hilfe von erhobenen
statistischen Daten belegt und interpretiert. Die Lehramtsstudenten in der Abteilung
Deutsche Sprache und ihre Didaktik an der Marmara Universitit bilden in dieser Arbeit
die Probandengruppe. Die Lerngewohnheiten der Studierenden werden hinsichtlich der

Lernformen, Lernstrategien, Lernmotivation, Planen des Lernens, Durchfiihrung des



Lernplans und Evaluierung des Lernerfolgs erforscht. Somit beschriankt sich die Arbeit

mit der Marmara Universitdt, und den Studenten an der Abteilung fiir deutsche Sprache

und ihre Didaktik im Studienjahr 2012-2013.

1.4. Problemstellung

Beim Erlernen einer Fremdsprache hat jeder Lerner einen eigenen Habitus. Dabei
spielen die Lernstrategien, Lerngewohnheiten, Motivation und die Selbstevaluation eine
bedeutende Rolle. Aus diesem Grund gewinnt der Begriff selbstgesteuertes Lernen eine
groBe Bedeutung. Das Lernen soll nicht mehr fremd gesteuert sein, sondern
eigengesteuert. Die Studenten sollen ihr Lernen zunehmend in die eigenen Hénde
nehmen und somit Selbstverantwortung iibernehmen. Die Lerner miissen in der Lage
sein, ihre Schwichen zu erkennen und dies mit selbst ausgesuchten Strategien
iiberwinden zu konnen. Eines der grolen Probleme beim Lernen ist der
Motivationsverlust. Anstatt andere Wege einzuschlagen, um einen Lernerfolg zu
erzielen, geben die Lerner auf, wenn sie etwas nicht konnen. Ein weiteres Problem ist
auch, dass die Lernenden sich selbst nicht gut genug kennen. Sie unterschitzen sich
oder tiberschétzen sich. Ein nicht zu vergessendes Problem ist auch, dass die Lernenden
Zensuren orientiert lernen, dadurch hat schon lange keine Sprachhandlung
stattgefunden. Die Studenten miissen nach dem lebenslangen Lernen streben. Nach
Bleyhl ist Sprache linear lehrbar, jedoch ist sie nicht linear lernbar (2000, s. 7). Genau
aus diesem Grund muss der Lerner den gegebenen Input so umstellen, wie es fiir ihn
greifbar und nutzbar wird. Wenn das autonome Lernen in die Tat umgesetzt wird, wird
derjenige seine Lernerfolge meistern und das erworbene Wissen lebenslang nutzen

konnen.

Wir lernen durch Erfahrung und nicht durch Erzdhlung. Durch die gesteuerten
Lerninhalte sinkt die Motivationsbereitschaft der Lernenden am Lerngeschehen.
Seminare miissen so gestaltet werden, dass der Lerner mehr Eigenverantwortung fiir
sein Lernen iibernimmt. Dadurch konnen Schwichen selbst ergriffen und bearbeitet
werden. Die vorliegende Arbeit wird sich auch mit den defizitiren Themenbereichen
der Studierenden auseinandersetzen. Verdeutlicht wird, wie Studierende bei

Problemsituationen handeln. Die Feststellung dieses Aspekts ist dullerst wichtig, weil



dadurch dem Lerner die Mdglichkeit gegeben wird, Strategien zu erwerben, um die

wiederum bei Problemféllen einzusetzen.

Den Lernern féllt es im spéteren universitiren Werdegang besonders schwer, von den
bereits angeeigneten Lerngewohnheiten wegzukommen. Das Lernen an der Schule und
an der Universitit ist unterschiedlich. Wéhrend die Lerninhalte in der Schule durch
stindiges Wiederholen und Steuerung des Lehrers erfolgen, ist das Lernen in der

Universitét eigenstidndiger.

Spatestens in der Oberstufe oder im Studium sind dem Lerner jegliche Lernstrategien
bekannt, jedoch mangelt es meistens daran, mit ihnen umgehen zu konnen. Den Lernern
fallt es meistens schwer, vom traditionellen Lernen wegzukommen, neue Lernansétze
aufgreifen zu konnen und sie dann ins Lerngeschehen umsetzen zu koénnen. Eines der
grofiten Probleme, unter dem fast alle Lerner leiden, ist die konkrete Umsetzung von

Lernstrategien in das Lerngeschehen.

Aus diesen Komplikationen ausgehend werden in dieser Masterarbeit, die Probleme zu
Lerngewohnheiten der Lehramtsstudenten in der Abteilung Deutsche Sprache und ihre

Didaktik an der Marmara Universitit aufgegriffen.

1.5. Hypothese

In dieser Arbeit werden anhand einer qualitativen Analyse. Die Lerngewohnheiten der
Studierenden unter der Betrachtung von Lernformen, Arbeitsmotivation, Lernplanung,
Kompetenzbereiche, Lernumfeld, Ausfiihrung des Lernplans und Evaluierung des

Lernplans untersucht und interpretiert.

Da die Lernenden spitestens bis zum Studium mit mehreren Lernmethoden konfrontiert
sind, die sie beim Lernen einsetzen, wird davon ausgegangen, dass jeder Lerner einen

unterschiedlichen Lernhabitus hat.

Ebenso wird auch angenommen, dass jeder Lerner iiber ein unterschiedliches
Sprachniveau in der deutschen Sprache verfiigt. Deshalb ist zu vermuten, dass die
Studierenden auch keine homogenen Lerngewohnheiten beim Fremdsprachenlernen

haben. Das heif}t jede/r versucht die Fremdsprache auf unterschiedliche Art und Weise



zu erwerben. Dieser Tatbestand stellt auch den Fokuspunkt der folgenden Hypothese

dar.

Es soll in diesem Zusammenhang die folgenden hypothetischen Annahmen kontrolliert

und festgestellt werden:

» Die Lehramtswirter an der Marmara Universitiat in der Abteilung Deutsche

Sprache und ihre Didaktik sind in der Lage lernautonom zu lernen.
» Die Studierenden kdnnen beim Lernen eigene Lernstrategien wéhlen.

» Die Motivation beeinflusst die Lernenden beim Sprachenlernen.

1.6. Forschungsstand

Lernerautonomie, Selbststeuerung und Lernstrategien sind die aktuellsten Schlagworter
der fremdsprachendidaktischen Diskussion (vgl. die Beitrdge in Rampillon
Zimmermann (1997). Vollig neu ist das Konzept Lernerautonomie nicht, da
selbstgesteuertes Lernen eine lange Tradition hat. Bereits Comenius (1592-1670), der
erste Vertreter einer systematischen Pddagogik, appellierte in seinem Werk, Didactica
magna‘““ (1657) zum selbst Tun und Finden auf (zitiert nach Konrad, 2008, s. 25). Auch
in der Antike haben Philosophen die These aufgesetzt, dass Menschen handelnd unter
Nutzung ihrer Vernunft lernen (Greif u Kurtz, 1998, s. 22).

Friedrich Frobel (1782-1852) dagegen, beschreibt das Entwicklungsideal als, Wirken,
Tun und Schaffen mit klarem Bewusstsein und freier Selbstbestimmung * (Greif u Kurtz,
1998, s. 22). Auch hier wird deutlich, dass die Entwicklung eines Menschen nur durch
die eigene Tatigkeit moglich sei, selbst tun und arbeiten erreicht werden konne. Auch

Montessorie betonte schon im Jahre 1909 die selbsttitige Erziehung im frithen

Kindesalter (Deitering, 1995, s.13).

Obwohl die bisherige Pddagogik einen leichten Anstofl gegeben hat, wurde der Begriff
Lernerautonomie nicht hervorgehoben. Henri Holec (1981) hat erstmals folgende
Definition von Lernerautonomie formuliert, “Lernautonomie ist die Fdhigkeit, das
eigene Lernen selbstverantwortlich in die Hand nehmen zu  kénnen”

(http://www.unfallkasse-berlin.de/content/artikel/1021.html).



http://www.unfallkasse-berlin.de/content/artikel/1021.html

Im Unterschied zu vergangenen Jahren erschienen Werke, die nicht nur das Konzept
definieren und die kognitiven Bereiche des Themas abdecken, sondern auch
Ansatzpunkte, Strategien zum erfolgreichen Lernen darstellen. Es werden Impulse fiir
die Praxis dargeboten, die sich meistens auf Forschungsergebnisse stiitzen. Vor allem in
den Modellversuchen von Konrad (2011), Konrad (2008), Neuner — Anfindsen (2005),
Greif und Kurtz (1998). Dies sind einige praxisorientierte Werke. Die Autoren
betrachten das Thema sowohl aus der padagogischen, psychologischen als auch aus der
neurowissenschaftlichen Sichtweise. Insbesondere werden bei diesen Werken auf

folgende Fragen Antworten gesucht:
» Wie geschieht das Lernen?
Kann man das Lernen beeinflussen?
Warum lernen die einen so leicht und andere dagegen so schwer?

Was ist autonomes Lernen?

YV VvV VYV V

Welche wissenschaftlichen Disziplinen haben sich mit Lernerautonomie
beschéftigt?

» In welchen Bereichen wird autonomes Lernen eingesetzt?

Wie die Aufzédhlung sichtbar macht, werden Theorien, Thesen und
Anwendungsbeispiele zum eigenstindigen Lernen préisentiert. Sowohl Studierende,
Referendare, Hochschullehrer als auch Lehrer aller Schulstufen konnen in diesen
Lehrwerken aktuelle Theorien und moderne Konzepte finden, die zum qualitativen

Lernen fuhren.

Nicht zu vergessen ist auch das am 7. Mirz 2009 stattgefundene Bremer Symposium.
Sie widmete sich dem Thema autonomes Lernen. Dabei wurde das Tagungsthema aus
unterschiedlichen Perspektiven in die Hand genommen. Die Autoren behandelten die
Themen aus sehr unterschiedlichen Blickwinkeln. Das Band enthélt ein reichhaltiges

Spektrum von Impulsen (Arntz, Krinkgs, Kiithn 2009, s. 10).

Das zweite Bremersymposium widmete sich ebenso dem autonomen Lernen. Das
Thema wird s mit neuen Uberlegungen fortgefiihrt, die im ersten Symposium nicht zur

Erscheinung kam. Die Aufmerksamkeit wurde besonders den Instrumenten zur



Forderung von Motivation geschenkt. Der Band enthdlt im Allgemeinen eine

reichhaltige Vielfalt fiir die Unterstiitzung zum autonomen Lernen.

Dartiber hinaus wurde 2007 in der Bundesrepublik ein Institut fiir selbstorganisiertes
Lernen gegriindet. Das Institut strebt fiir die Umsetzung vom selbstorganisierten Lernen
in allen staatlichen Schulen. In der Einrichtung werden die aktuellsten Theorien und
Modelle angeboten, die zur Praxis im Unterricht, Studium und Ausbildung dienen.
(Herhold, 2011, s. 14).

Auch in der universitdren Bildung ist das autonome Lernen von groBler Bedeutung.
Viele Dozenten weltweit darunter auch Tassanari, M. beschiftigen sich mit diesem
innovativem Ansatz. Tassanari fiihrte mit Studenten an der Freien Universitit Berlin in

Berlin 2009 Checklisten zur Lernerautonomie durch.

Das tiirkische Erziehungsministerium strebt ebenso nach dem autonomen Lernen, dass
in Europa zu neuen Stromungen in der Didaktik fiihrte. Da die Tiirkei fiir eine volle EU
Mitgliedschaft aufgeschlossen ist, hat sie dieselbe Fremdsprachenpolitik zum Ziel
gesetzt, wie die europdische Union. Anfangs der 2000‘er Jahre entwickelte der
Europarat in Strasbourg das Sprachenportfolio, um das Sprachenlernen fiir alle Lerner
zu erleichtern und tiber die Lernprozesse reflektieren zu konnen. Es ist ein europaweites
Instrument, das in Bildungsinstitutionen eingefiihrt wird. Viele Liander in Europa
darunter auch die Tiirkei haben die Idee aufgegriffen und ihr eigenes Sprachenportfolio
nach den Qualitdtskriterien des Europarats entwickelt.

(http://adp.meb.gov.tr/nedir.php)

Das tiirkische Erziehungsministerium fiihrte das Sprachenportfolio zuerst in den Stidten
Ankara und Antalya an dreizehn verschiedenen Schularten ein. Die Lerner werden mit
dem Portfolio vertraut gemacht, um eigenstindig liber eigene Stiarken und Schwéichen
Bescheid zu wissen und um Lernziele fiir das Lerngeschehen aufstellen zu kénnen. Das
Sprachenportfolio unterstiitzt die Selbsteinschédtzung, fordert die Lehrerfolge zu

visualisieren und reflektiert {iber Lernprozesse.

Das autonome Lernen ist auch ein Forschungsthema, mit dem sich die tiirkischen
Universititen beschiftigen. Wirft man ein Blick auf die Homepage des tiirkischen
Hochschulrats, in dem die wissenschaftlichen Arbeiten prisentiert werden, so ist zu

erkennen, dass dem autonomen Lernen einige Masterarbeiten gewidmet sind. Die
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dlteste Masterarbeit, die sich mit dem innovativen Ansatz beschiftigt hat, ist im Jahre
1997 in die Datenbank iibernommen. Das autonome Lernen ist in der Tiirkei
hauptsichlich ein Untersuchungsgebiet der Erziehungswissenschaften. Bislang wurde

das Thema aus folgenden wissenschaftlichen Perspektiven bearbeitet:

» Studie liber die Lernbereitschaft zum selbstdndigen Lernen des Lernenden
Englisch als Fremdsprache. ,,A Study on learners readiness for autonomous
learning of English as a foreign language” (Yabanc: dil olarak Ingilizceyi ézerk
ogrenme i¢in 6grencilerin hazir olma durumu iizerine bir ¢aliyma) 2003.

» Die Féhigkeiten zum autonomen Lernen der Fremdsprachenlerner bei
Fernstudium “Distance foreign language learners' learning beliefs and readiness
for autonomous learning” (Uzaktan egitim 6grencilerinin yabanci dil 6grenme
inanglart ve otonom 6grenmeye hazirbulunugluklari) 2014.

» Fiahigkeiten zum autonomen Lernen in englischen Vorbereitungsklassen an
Universititen ,,Universite Ingilizce hazirhk egitiminde 6zerk 6grenme
becerileri*

(Autonomous learning perception at university English language school) 2010.

» Eine Fallstudie: autonomes Lernen und die Unterstiitzung der Grundschulen und
Kindertagesstitte zur Anwendung von Autonomie ,,A case study: Autonomous
learning supporting pupil autonomy in primary schools applying the child-
centred ethos* 1997.

Es wird deutlich aus diesen Aufzéhlungen, dass zur Lernerautonomie in tiirkischen
Universitdten sowohl deskriptive (beschreibende) Forschungsansitze, als auch
vermittelnde Forschungsansitze, die mit Hilfe von Studien durchdacht und présentiert

werden.

Auch werden in Fachtagungen, Symposiums und Kongressen in der Tirkei Vortrige
zum autonomen Lernen vorgetragen. Das Thema wird aus unterschiedlichen
Betrachtungsweisen zur Hand genommen. In den Prédsentationen werden Fordermittel
zur Realisierung des selbststdandigen Lernens, Schliisselkompetenzen, Strategien zum

Lernen veranschaulicht und ein Ausblick fiir die Zukunft vermittelt.
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1.7. Methodik

In diesem Teil der Arbeit wird der methodische Weg im ndheren dargestellt. Das
Untersuchungsverfahren, die Bewertung der Umfragedaten, Instrument der
Datensammlung, Grundgesamtheit und Stichprobe und Modell der Untersuchung

werden fiir die Analyse im Detail vorgefiihrt.

1.7.1. Modell der Untersuchung

Das Untersuchungsverfahren bei der Arbeit ist eine der quantitativen (empirischen)
Methoden, nidmlich die Haufigkeitsanalyse. Atteslander definiert die empirische

Forschung folgendermaf3en:

,,Empirische Sozialforschung ist die systematische Erfassung und Deutung sozialer
Erscheinungen. Empirisch bedeutet, dass theoretisch formulierte Annahmen an
spezifischen Wirklichkeiten tiberpriift werden. Systematisch weist darauf hin, dass dies

nach Regeln vor sich gehen muss. (Atteslander, 2008, s. 4).

Diese Erkldrung macht deutlich, dass empirische Forschungen zu den wahrnehmbaren
Sachverhalten gehoren. Zu den sozialen Sachverhalten zdhlen beobachtbares
menschliches Verhalten, Informationen iiber Erfahrungen, Meinungen, Einstellungen

sowie Werturteile (Atteslander, 2008, s. 3).

In der Anwendung iiberwiegen die so genannten Messvorginge. Die quantitative
Sozialforschung dient nicht nur zur Messung sozialer Tatbestinde, sondern hilft
Strukturen und Zusammenhédnge aufzudecken (Buzell/Gale, 1989, s. 30). Auch nach
Gléaser und Laudel (2006) liegt das Augenmerk einer quantitativen Analyse auf den

Verhiltnissen der Zahlen:

,,Quantitative Methoden beruhen auf einer Interpretation sozialer Sachverhalte, die in
der Beschreibung der Sachverhalte durch Zahlen resultiert. Dabei werden entweder die
Merkmale der Sachverhalte oder die Hdufigkeit des Auftretens von Merkmalen durch
Zahlen beschrieben ” (S. 24).

Diese Forschung stiitzt sich auf die Hiaufigkeitsanalyse der Befragten zum Thema

Lerngewohnheiten. Dafiir wird als Datensammlungsinstrument ein Umfragebogen
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eingesetzt, der die Lerngewohnheiten der Studierenden zu ihrem Lerngeschehen

aufdeckt. (Das Instrument der Datensammlung wird unter 1.7.3. ausfiihrlich vorgestellt)

1.7.2. Grundgesamtheit und Stichprobe

Die Grundgesamtheit dieser Studie setzt sich aus den Lehramtswirtern der Abteilung
Deutsche Sprache und ihre Didaktik aus der Tiirkei zusammen. Die Stichprobe umfasst
die Lehramtsstudierenden der Abteilung Deutsche Sprache und ihre Didaktik an der
Marmara Universitit im Studienjahr 2012-2013 (n=117).

1.7.3. Instrument der Datensammlung

In dieser Untersuchung wird ein Fragebogen, der von Tassinari 2009 entwickelt wurde,
eingesetzt. Die Fragen zur Motivation, Evaluierung des Lernerfolgs und Zielsetzung
beim Lernen wurden konstant von Tassinari beibehalten. Basbagi, Kasapoglu und
Cakir (2014) ergéinzen den Fragebogen mit weiteren Fragen , die hinsichtlich
Informationen zu den Lernstrategien, Lerntypen, Lernbedingungen und defizitire
Themenbereiche der Lerner beinhaltet. Es werden die Lerngewohnheiten der
Lehramtsstudenten an der Marmara Universitit in der deutschen Sprache und ihre
Didaktik dargestellt, wobei der erste Teil des Fragebogens mit personlichen Daten
erginzt wird. Es wird der Frage nachgegangen, ob die Lehramtswérter mit autonomen

Lernstrategien erfolgreich umgehen koénnen.

Die Studie wurde im April 2013 an der Marmara Universitét in der Abteilung Deutsche
Sprache und ihre Didaktik mit 117 Studenten durchgefiihrt. Der zeitliche Aufwand
betrug bei allen Semesterstudenten ca. 30 Minuten. Den Studenten wurde bekannt

gegeben, dass die Daten anonym bleiben und fiir die Masterarbeit dienen werden.

In diesem Kapitel sollen die in der Umfrage gestellten Fragen im genaueren dargestellt
werden. Der Fragebogen beinhaltet geschlossene Aufgaben, jedoch wird den Studenten
bei der Beantwortung der Frage, was sie beim Lernen motiviert, die Moglichkeit
gegeben eigene Aussagen selbst zu formulieren. Um das Teilnehmerprofil bestimmen
zu konnen, wurden im ersten Teil des Fragebogens individuelle Daten zur Person

gesammelt.
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Der Fragenkatalog von diesem Abschnitt setzt sich aus insgesamt elf Fragen

folgendermallen zusammen:

1. Alter:..........

2. Geschlecht: weiblich ( ) ménnlich ()

3. Geburtsort: ........ooiiiiiiiiii

4. Haben Sie schon mal im Ausland gelebt? ja () nein ()
5. Wenn ja, in welchem Land? ............................

6. Wie lange haben Sie im Ausland gelebt? ................

7. Wenn Sie die Schule besucht haben, welche Schule haben sie wie lange besucht?

8. Wie viele Fremdsprachen sprechen Sie?
1()2()3()mehrere .......................
9.  Welches Gymnasium haben Sie absolviert? Schreiben Sie den Namen!
10. Haben Sie die Vorbereitungsklasse besucht?
11. Wie viel Semester haben Sie die Vorbereitungsklasse besucht?
(Basbagi, Kasapoglu & Cakir, 2014, s. 99)

Im zweiten Teil werden Fragen zu Lerngewohnheiten der Studenten gestellt. Dieser Teil
beinhaltet insgesamt 16 Fragen, wobei 3 Fragen halb geschlossen sind, dadurch wird die

Moglichkeit gegeben, Antworten zu ergédnzen.
Die Lerngewohnheiten umfassen im genaueren die unten dargestellten Teilbereiche:

a) Lernformen: Der Umfragebogen setzt sich zu Beginn mit den Lernformen der
Studierenden auseinander. Dieser Teilbereich schliefit die Lerntypen und Lernstrategien
der Probandengruppe ein. Die Absicht in diesem Teilbereich ist es, die Erkennung und
Feststellung des eigenen Lerntyps und der eigenen Lernstrategien festzustellen. Diese

Gesichtspunkte wurden durch geschlossene und halbgeschlossene Aufgaben
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beantwortet. D.h. die Studierenden konnten sowohl Lernstrategien als auch Lerntypen
erginzen, falls sie keine zutreffende Antwort fiir sich finden konnten, in der sie sich
einordnen konnten. Im Falle einer Ergédnzung wurden die Rubriken, ,, andere Lerntyp*

und ,,andere Lernstrategien* zur Verfligung gestellt.

b) Arbeitsmotivation: Im Weiteren wird der Umfragebogen mit Fragen zur
Lernmotivation der Studierenden fortgefiihrt. Diese Etappe des Umfragebogens setzt
sich aus vier unterschiedlichen Fragen zusammen, die eine Einsicht zur Lernmotivation
der Studierenden verschafft. Hier werden Fragen vorgelegt, die die Handlung der
Studierenden durch den Motivationsfaktor beim Lernen aufweist. Der Zweck bei der
Fragestellung ist es, den Stand des Motivationsbewusstseins, die Motivationsfaktoren
des Lernens zu dokumentieren. Es wird auch die Frage gestellt, wie man mit
Motivationsverlust umgeht. Bei dieser Frage sollte jeder Student die fiir sich relevanten

Faktoren mit mindestens drei Aufziahlungen erwihnen.

c) Lernen planen: Der dritte Teilbereich umfasst die eigene Vorbereitung eines
Arbeitsplanes. Die Intention dieses Segments besteht darin, ob Studierende sich Ziele
setzen konnen. Im Weiteren wird der Fragebogen damit ergénzt, mit wem oder mit

welchen Hilfsmitteln diese Ziele gesetzt werden.

d) Fertigkeit und Kompetenzbereich: Im weiteren Teilbereich umschlieft der
Umfragebogen auch Fragen zur Fertigkeit und Kompetenzbereiche der Studierenden.
Der Schwerpunkt in diesem Abschnitt liegt bei der Feststellung der defizitdren und

erfolgreichen Themenbereichen der Studierenden.

e) Arbeitsbedingungen: Der Umfragebogen setzt sich auch mit der Ermittlung der
Arbeitsbedingungen der Studierenden aus. Hierbei werden Fragen zur Arbeitsdauer und
Arbeitsumfeld der Lerner gestellt. Bekannt gegeben soll, ob Studierende ihre

Arbeitszeit und Arbeitsort bestimmen konnen oder nicht.

f) Ausfiihrung des Lernplanes: Der sechste Teilbereich des Umfragebogens beinhaltet
Fragen zur Ausfiihrung des Lernplanes der Studierenden. Dieser Teilbereich setzt sich
aus drei Fragen zusammen. Hier werden Fragen gestellt, die zur Erhebung der
Selbstiandigkeit der Lerner im Lernprozess dienen. Sind die Studierenden in der Lage
thre Schwichen zu erkennen, das dazu notige Arbeitsmaterial selbstindig auszuwihlen,

konnen Studierende Lernaktivititen initiieren und konnen Lernaktivititen auch aufrecht
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erhalten werden , wenn es weniger Spall macht. Das waren die zentralen Fragen dieses

Teilbereichs.

g) Evaluation des Lernerfolgs: Der letzte Teilbereich des Umfragebogens setzt sich mit
der Evaluation der Lernfortschritte von den Studierenden auseinander. Ziel dieses
Teilbereiches ist es, festzustellen, wie Lernfortschritte evaluiert werden, von welchen

Personen oder Mittel der Lerner dabei profitiert.

1.7.4. Die Bewertung der Umfragedaten

Fiir diese Untersuchung wurde als methodischer Weg der Datengewinnung ein nach der
Likert-Skala erstelltes System verwendet. Fiir die Antworten wurde die 3 er- Likert-
Skala eingesetzt, die aus, ,,das kann ich®, ,,das mochte ich lernen* und, ,, nicht wichtig
fir mich “, besteht (Brotz, Doring, 1995, s. 199). Der Umfragebogen wurde den
Studenten in Muttersprache auf tiirkischer Version vorgelegt, um ihnen das Verstindnis
zu erleichtern und somit mogliche Missverstandnisse zu vermeiden (sieche Anhang 1 fiir

Umfragebogen auf Tiirkisch und Anhang 2 fiir Umfragebogen auf Deutsch).

Fir das Erheben von Daten wurde das Paketprogramm SPSS fiir Windows 15.0
eingesetzt. Die Meinungen, der Studenten zu Lerngewohnheiten wurden anhand von

Frequenzanalysen ermittelt und anschlieBend interpretiert.

Die erhobenen Daten wurden in neun Teilbereiche eingeteilt und interpretiert. Diese
Teilbereiche sind: Lernformen der Studierenden, Arbeitsmotivation der Studierenden,
die Lernplanung der Studierenden, die Fertigkeit und Kompetenzbereiche der
Studierenden, die Arbeitsbedingungen, die Ausfiihrung des Lernplanes und die
Evaluation des Lernerfolgs.
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Il. THEORETISCHER TEIL

Im theoretischen Teil wird ein Uberblick zur historischen Entwicklung und zur
Begriffsstimmung des selbstgesteuerten Lernens verschafft. Hervorgehoben werden
Themen wie Forderung des selbstgesteuerten Lernens, Mittel zur Forderung des
selbstgesteuerten Lernens, Individualitdt beim Lernen, Selbststeuerung mit Hilfe vom
Einsatz von Lernstrategien. In den Vordergrund werden auch die Anforderungen an den

Lehrerberuf gestellt.

2.1. Historische Entwicklung der Lernerautonomie

Bereits in der Antike duflerten Philosophen wie Aristoteles und Plato, dass Menschen
handelnd und lernend unter Anwendung ihrer Vernunft sich mit der Realitét des Lebens
auseinandersetzen sollen. Die Wurzeln des selbstgesteuerten Lernens waren schon seit

Anfang des 18. Jahrhunderts in der Reformpéadagogik verankert (Konrad, 2008, s. 25).

Viele Reformpéddagogiker darunter auch Montessorie (1870 — 1952) beschéftigten sich
mit dem Erfahrungsbegriff beim Lernen. Dies wird unterstiitzt durch ihr Zitat: , Hilf
mir, es selbst zu tun“* (http://www.montessori-nordhorn.de/). Wie auch im Zitat deutlich

wird, stellt der Erfahrungsbegriff eine Grundlage fiir das Lernen dar.

John Dewey dagegen beschreibt das Lernen folgendermal3en:

, Ein Gramm Erfahrung ist besser als eine Tonne Theorie, einfach nur deswegen, weil jede
Theorie nur in der Erfahrung lebendige und der Nachpriifung zugdngliche Bedeutung hat. Eine
Erfahrung, selbst eine sehr bescheidene Erfahrung kann Theorie in jedem Umfange erzeugen
und tragen, aber eine Theorie ohne Bezugnahme auf irgendwelche Erfahrung kann nicht einmal
als Theorie bestimmt und klar erfasst werden.“ ( Dewey, 2007, s. 193)

Wie aus dem Zitat zu entnehmen ist, setzt Dewey die eigene Erfahrung am Lernen als
oberste Maxime fest. Selbst erworbene Theorien helfen zur Weiterbildung, erleichtern

das facheriibergreifende Lernen und erzeugen einen dauerhaften Wissensbestand.
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Pestalozzi verdeutlicht die Wichtigkeit des Lernens durch eigene Erfahrungen wie folgt

dar:

., Es ist uns bis zur Unwidersprechlichkeit klar geworden, wie viel wahrhafter der Mensch durch

das, was er tut, als durch das, was er hort, gebildet wird." (zitiert nach Wilkner, 1987, s. 4)

Auch der beriihmte Reformpddagogiker Pestalozzi weist darauf hin, dass das Lernen
nicht durch reines Zuhdren geschieht. Lernen ist ein aktiver Vorgang, der Lerner lernt,
indem er selber handelt. Der Lerner braucht, um sich zu entwickeln und um die Umwelt

und sich selbst wahrzunehmen, verschiedene Sinneserfahrungen.

Wie aus den Uberlegungen deutlich wird, ist das Konzept des autonomen Lernens nicht
vollig neu. Auch die Reformpaddagogik und ihre verschiedenen Auspridgungen bringen
in der Regel dhnliche Prinzipien hervor, die dem autonomen Lernen parallel gestellt
werden kann, ndmlich die Selbstindigkeit, praktische Téatigkeiten und Lernen durch
Handeln. Das autonome Lernen bemiiht sich um das Ideal einer moglichst freien und
selbstbestimmten Lernumwelt. Neu ist, mit welchen Lernstrategien, Techniken und

Mitteln das selbstgesteuerte Lernen in die Tat umgesetzt werden kann.

Mit Beginn der Studentenbewegung, die Ende der 60er Jahre stattfand, riickten
Forderungen nach alternativen Lernformen in den Vordergrund. Mehr Selbst- und
Mitbestimmung wurden sowohl in Schulen als auch in Universititen zu den

unerldsslichen Wesensmerkmalen (Deitering, 1995, s.14).

Der Begriff, selbtgesteuertes Lernen ist in den 70 er Jahren aus dem amerikanischen
(self-directed learning) iibernommen worden (Konrad, 2008, s. 26). Die immer noch am
meisten verwendete und bekannte Definition wurde im Jahre 1981 von Henri Holec
dargelegt. Holec ist der Ansicht, dass man unter dem Begriff Lernerautonomie
denjenigen Lerner findet, der in der Lage ist, die Verantwortung fiir sein eigenes Leben
iibernehmen kann. Geprédgt wurde die Begriffsbestimmung zur Lernerautonomie durch
weitere Definitionen von Allwright im Jahre 1988 und von Wenden in 1991 (Neuner-
Anfinden, 2005, s. 14).
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Zu Beginn der 80er Jahre ist das selbstgesteuerte Lernen nicht mehr nur ein Begriff, das
zur Erziehung und Bildungsdiskursen dient, es wird auch in der Weiterbildung der
Wirtschaft und Industrie angewandt (Deitering, 1995, s.14). Deutlich wird, dass von

diesem innovativen Ansatz nicht nur in padagogischen Bereichen profitiert wird.

Bislang stand die Didaktik-Methodik im Mittelpunkt und der Lehrer wurde als Tréiger
didaktisch-methodischer Entscheidungen verstanden. Jedoch wird der heutige
Unterricht eher vom Lerner aus konzipiert: D.h. der Unterricht ist nicht mehr
lehrerzentriert. Lernerorientierung u. Lernerautonomie sind zu Schlagworten der
aktuellen Didaktik geworden (Wolff, 2007, s. 18). Wolff betont, dass ein
Perspektivenwechsel stattgefunden hat. Wolff weist auch darauf hin, dass der Unterricht
die Bediirfnisse der Lernenden, ihre Interessen aber auch ihre Fidhigkeiten mit
einbeziechen und dass die Lernziele auch die spiteren beruflichen Erfordernisse decken

miissen.

Durch die Lernerautonomie wird der Lerner noch stirker in den Vordergrund geriickt.
Das Unterrichtsgeschehen wird hier aus der Perspektive des Lerners gesehen, der
Lerner selbst konstruiert, organisiert, steuert, plant, evaluiert und iiberwacht sein
Lernprozess. Allerdings wurden solche Konzepte bis heute kaum in den Unterricht
iibertragen (Wolff, 2007, s. 19).

Wenn man davon ausgeht, dass wir in einer Welt leben, in der fortlaufende
Verianderungen stattfinden, kann man feststellen, dass lerntheoretische Ansitze auch
diesen Entwicklungen unterworfen sind. Lerntheorien werden den Bediirfnissen der

globalisierten Welt angepasst und immer weiter entwickelt.

Die Erziehung des Menschen zum autonomen Lerner spielt nicht nur in der
Fremdsprachendidaktik eine groBe Rolle, sondern ist in allen padagogischen
Disziplinen ein iibergeordnetes Bildungs- u. Erziehungsziel. Sowohl aus der
padagogischen als auch aus der bildungspddagogischen Sicht betrachtet, ist das

autonome Lernen von groBer Bedeutung.
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2.2. Begriffsbestimmung

Den Lerner auf das lebenslange Lernen vorzubereiten, ist sowohl padagogisch als auch
bildungspolitisch betrachtet cines der iibergeordneten Ziele von Schul- und Lehr-

einrichtungen. Dies hebt das autonome Lernen in den Vordergrund.

Eine einheitliche Definition fiir das selbstgesteuerte Lernen gibt es bis lang noch keine.
Das Problem ist nicht nur die Vielzahl der Begrifflichkeiten z.B.: selbstbestimmtes
Lernen, Autonomie, Miindigkeit, Selbststeuerung, individuelles Lernen, eigenaktives
Lernen (Schmelter, 2004, s. 77). Die immer noch am meisten zitierte Definition von

Lernerautonomie stammt von Holec (1981):

,,das eigene Lernen selbstverantwortlich in die Hand nehmen zu konnen. Dies erfordert, dass
die Lerner in die Lage versetzt werden, Lernziele, Inhalte und Progression bestimmen zu
konnen, die eigenen Lernmethoden und Techniken auswdhlen und diese sowie das Gelernte

bewerten zu konnen. “ (http:/lwww.uni-giessen.de/cms/fbz/fb05/romanistik/institut).

Nun wird der Begriff Lernerautonomie mit Hilfe von unterschiedlichen Autoren

definiert.

In seiner Definition beschreibt Holec das Idealbild eines autonomen Lerners und
definiert das Lernziel, die Qualifizierung des selbststindigen Lerners. Im Weiteren
erwdhnt er auch, dass der Lerner sein Lernen eigenverantwortlich gestaltet und alle
Entscheidungen im Hinblick auf sein Lernen trifft. Lernen ist nach Holec dann
selbstgesteuert, wenn der Lerner die Verantwortung fiir seine Entscheidungen innerhalb
des Lernens bewusst lenkt. D.h der Lerner bestimmt Ziele, definiert Lerninhalte u.
Lernfortschritte, ist in der Lage Techniken und Methoden auszuwéhlen und {iberwacht
sein Lernprozess im Hinblick auf Zeit, Ort und Rhythmus. Diese Entscheidungen kann

der Lerner alleine oder mit Hilfe eines Lehrers treffen (Wollf, 2007, s. 23).

Neber definiert Selbstgesteuertes Lernen wie folgt: ,, Selbstgesteuertes Lernen ist eine
Idealvorstellung, die verstirkte Selbstbestimmung hinsichtlich der Lernziele der Zeit,
des Ortes der Lerninhalte, der Lernmethoden und Lernpartner sowie vermehrter
Selbstbewertung des Lernerfolgs beinhaltet“ (Neber, 1978, s. 22).
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Neber betont, dass der Lerner seinen Lernprozess selbst bestimmt. Der Lerner regelt

bewusst seine inneren und dulleren Lernaktivitdten.
Neber betrachtet selbstgesteuertes Lernen unter vier Aspekten:

1. Selbststeuerung statt Fremdsteuerung aus der Perspektive des Lerners

2. Selbstgesteuertes Lernen als Bezeichnung fiir neuere lerntheoretische Ansdtze

3. Selbstgesteuertes Lernen als Zielvorstellung

4. Selbstgesteuertes Lernen als Forderung an die Organisation
(zitiert nach Deitering, 1995, s. 18).
Bis zur kognitiven Wende wurde das personeninterne Selbststeuerungsdetail nicht
beriicksichtigt. Jedoch ist man mittlerweile einig dariiber, dass der miindige Lerner sein
Lernprozess selbst steuert, dabei kann der Lerner unterschiedliche Wege durchlaufen

um das Ziel zu erreichen (zitiert nach Deitering, 1995, s. 19).

Deitering geht von folgenden Grundwerten und Zielen aus, um autonomes Lernen néher
definieren zu konnen. Er beschreibt die Ziele im Hinblick auf das Entwicklungsprozess

eines Lerners und die daran beteiligten Individuen.

Die unten aufgefiihrte Tabelle illustriert die Werte und Absichten eines eigenaktiven

Lerners.
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V V.V V V V VYV V V V V V V V V

Miindiger Mensch

Selbstbestimmung

Selbstverantwortung

Autonomie im Lernen

Selbstindigkeit im Denken und Handeln
Forderung der Lernkompetenz
Vorbereitung auf lebenslanges Lernen
Kritikfahig- und —willigkeit

Forderung von sozialen Kompetenzen
Kommunikationsfahigkeit
Konfliktfahigkeit

Selbstvertrauen

Freiheit von Status- und dogmatischem Hierarchiedenken
Selbstbewusstsein

Problemlosefahigkeit

(Deitering, 1998, s. 156).




22

Nach Thomas Vogel (2009) geschieht Lernen nur dann, wenn der Lerner:

» seinen Lernprozess selbst versteht und auch metalinguistisch reflektiert
sein Wissen konstruiert

iiber Lernziele, Inhalte und Progression entscheidet

sein Lerntempo selbst bestimmt

seine Lernaktivitdten selbst kontrolliert

seine Lernmaterialien selbst auswahlt

vV V.V V V VY

effiziente Lernwege entwickelt
» Fehler analysiert und MaBinahmen zur Fehlervermeidung ergreift
(zitiert nach: Arntz, Krings, Kiihn, 2011, s. 77).

Spéankuch berichtet, liber welche Wege der Lerner beim autonomen Lernen geht und auf
welche Weise er lernt, ist ganz unterschiedlich, da jeder Lerner iiber andere

Lernanatomien verfiigt (2011, s. 42).

Autonomes Lernen bedeutet, dass der Lernende iiber sein Lernen bestimmt. Autonom

Lernende entscheiden selbst,

» dass sie lernen wollen

wie sie beim Lernen vorgehen

wie der Lernplan aussehen soll

welche Lernmethoden oder -strategien sie einsetzen
ob sie selbstindig oder mit anderen zusammen lernen

iiber ihre eigenen Ziele

YV V.V V V VY

wie sie ihre Lernzeit einteilen
> wie sie kontrollieren und evaluieren
(Rampillon und Bimmel, 2000, s. 33).

Die Lernenden selber konstruieren, organisieren, steuern, planen, evaluieren und
iiberwachen ihren Lernprozess. Dieses erfordert Eigenstindigkeit. Die Erkennung der
eigenen Lernmethode ist wahrscheinlich der wichtigste Faktor, um ein erfolgreicher
Lerner zu sein. Immer noch vertritt man die Meinung, dass der Lehrer Impulse geben
muss, den Unterricht steuern muss und die Schiiler steuern muss. Ein erfolgreicher,
zielstrebiger Lerner konstruiert, iiberwacht und erreicht sein Ziel durch selbst

festgelegte Arbeitsformen.
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Autonomes Lernen ist sowohl ein altes als auch ein neues Thema in der
Lernpsychologie. Ein altes Thema, weil sich Wissenschaftler bislang sich mit der Frage

Lernmethoden, -techniken und -verfahren eines Lerners beschéftigt haben.

Um das Gelingen von Lernerautonomie umsetzen zu konnen, muss die
Motivationsbereitschaft ~ der  Lernenden  geférdert  werden, dass  durch
Unterrichtsmafinahmen  wie Lernstrategien, Techniken, Selbstevaluation und
Rollenbewusstsein unterstiitzt wird. Wichtig dabei ist das Einsetzen von authentischen
Lernmaterialien und aufgabenorientierten  Arbeitsformen. Jedoch wurde die

Motivationsbereitschaft eines Lerners nicht wirklich beriicksichtigt.

Ein Sprichwort sagt:, Wenn Du ein Schiff bauen willst, so trommle nicht Mdnner
zusammen, um Holz zu beschaffen, Werkzeuge vorzubereiten und um Aufgaben zu
vergeben -sondern lekire die Mdnner die Sehnsucht nach dem Meer.“ (Antonie de Saint-

Exupery) (aus: http://www.putu.de/pages/exupery.html)

Einerseits besagt dieses Sprichwort, dass man bestimmte VVoraussetzungen wie Technik,
Methoden, Arbeitsformen erfilillen muss um das Ziel zu erreichen. Andererseits besagt
es, dass es dariiber hinaus Voraussetzungen erfiillen muss, um einen erfolgreichen

Resultat zu erzielen, muss ndmlich auch der, ,,Wille* vorhanden sein.

Der autonome Lerner plant, kooperiert, iiberwacht und managt sein Lernen. Der Lerner
handelt fiir seinen Lernprozess eigenstdndig. Der Lerner wird nicht mehr als passiver

Informationsempfanger betrachtet, sondern ist aktiv.

Selbststeuerung wird auch von der Motivationsbereitschaft des Lerners beeinflusst.
Nach Schneider & Schmalt (1994), kann, Motivation als Aktivierungsfaktor oder innere
Kraft gesehen werden, die bei dem menschlichen Verhalten mitwirken (1994, s. 33).
Anders formuliert heiflt dies wiederum, dass der Lerner durch die

Motivationsbereitschaft dazu bewegt wird ein Verhalten zu vollziehen.

Wenn Lerner, aus Eigenwille ihr Lernen planen und die fiir sie geeignete Lernstrategie
wahlen, ihre Aktivititen iiberwachen und im Anschluss dies dann evaluieren konnen, so
muss der Lerner motiviert sein, um dies zu tun (Konrad, 2008, s. 40). Also kann man
sagen, dass Lernmotivation auch einen positiven Einfluss auf das autonome Lernen hat.

Der Lerner wird durch innere und duflere Reize zum Lernen angeregt.
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Ein autonomer Lerner wihlt und bestimmt bei seiner Ausbildung den Inhalt, was gelernt
wird, und die Vorgehensweise wie gelernt wird, selber. Auch so eine Wahlfreiheit fiihrt

zur Eigenmotivation (Deiterring, 1995, s. 107).

Der Lerner wird nicht mehr als eine triviale Maschine betrachtet, Selbstorganisation
gewinnt an Bedeutung (Bleyhl, 2000, s. 19). Es ist also wichtig, dass dem Lerner die
Moglichkeit gegeben wird, das eigene Lerngeschehen zu steuern. Ein bewusst
vollzogener Lernprozess soll stattfinden. Ziel ist es, dass der Lerner selbst entscheidet

mit welchen Lernstrategien fiir welchen Inhalt wie gelernt werden soll.

,Nur die selbst aufgenommene, verarbeitete Erfahrung des Lerners verdndert sein

Wahrnehmungsvermégen. “* ( Bleyhl, 2000, s. 20).

Wie auch in dieser Aussage deutlich wird, kann Wissen nicht weitergegeben werden,
Wissen muss selbst verarbeitet werden. Es ist also wichtig, dass der Lerner seinen

eigenen Habitus entwickelt, damit er sein Lerngeschehen meistern kann.

Nach dieser ausfiihrlichen Auseinandersetzung mit dem Begriff des autonomen Lernens
soll nun eine andere Aspekte, die zum selbstbestimmten Fremdsprachenlernen einen

groflen Beitrag leistet, betrachtet werden: Das Sprachenportfolio.

2.3. Das Sprachenportfolio als Produkt der Forderung des selbstgesteuerten

Fremdsprachenunterrichts

In allen Bereichen spricht man von der motivierenden Wirkung des Sprachenportfolios.
Auch wenn die Rede vom autonomen Lernen ist, gibt es kein zweites Material als
Sprachenportfolio (Quetz, 2011, s. 33).

Das Ziel des Portfolios ist nicht nur die Forderung der Mehrsprachigkeit in Europa,
sondern auch das Automatisieren des Lerners. Der Lerner soll durch das Portfolio in der
Lage sein, sein Fremdsprachenlernen zu steuern. Er soll erkennen, was noch fiir seinen

Lernprozess zu tun ist und soll sein Lernen evaluieren konnen.

Das européische Sprachenportfolio hat sich in allen Bereichen weiter entwickelt. Die
Idee der 90er Jahre wurde mit der Zeit durch den Sprachpass, Sprachenbiographie und

Dossier erginzt. Der Sprachpass verschafft einen Uberblick iiber den aktuellen Stand
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der Sprachkenntnisse. Das Dossier beschiftigt sich mit Lernprozessen und
veranschaulicht, was bereits in verschiedenen Sprachen schon gelernt bzw. zu lernen ist.
Es dokumentiert die Lernprozesse. Die Sprachbiographie dagegen, bringt die
personliche Geschichte des Sprachenlernens und die interkulturellen Erfahrungen zum
Ausdruck. Sie enthdlt auch Instrumente zur Selbstevaluation von Sprachkenntnissen

und Hilfen zur Reflexion und Planung des Lernprozesses (Quetz, 2011, s. 34).

Unter Betrachtung der drei Teile von dem Sprachenportfolio, ist zu entnehmen, dass der
Gemeinsame Europdische Referenzrahmen der Selbstbeurteilung einen hohen
Stellenwert misst. Dadurch wird der Lerner dazu aufgefordert, eigene Lernerfolge und

Leistungen zu bewerten und zu beurteilen.

Inzwischen trat in der Sprachenbiographie die Wende ein, die erworbenen Sprachen
sollen nicht zuriickschauend, riickblickend festgehalten werden, sondern den Begriff
,Biographie® durch die Entwicklungsperspektive betrachtet werden (Quetz, 2011, s.
34).

Die Sprachbiographie dokumentiert nicht mehr nur die Lernfortschritte und die
Probleme, die der Lerner macht, hinzu kommt die Prioritdt der interkulturellen

Erfahrungen. Quetz macht dies mit folgendem Beispiel deutlich:

, ... und das habe ich gelernt, als ich ... oder: Mein Englisch ist zwar Schulenglisch, aber das
meiste habe ich bei einem Schiileraustausch in den USA gelernt, weil ich dort den ganzen

Tag... “(Quetz, 2011, s. 34).

Mit diesem Beispiel betont Quetz, dass der Begriff Sprachbiographie zum

Sprachlernbiographie entwickelt wurde.

Das Sprachenportfolio ist ein Lernbegleiter fiir den Lerner, es erleichtert ihm, mehr
Verantwortung fiir die Beurteilung seines Koénnens zu ilibernehmen. Das Portfolio
ermoglicht mit Hilfe von Selbstbeurteilungsinstrumenten dem Lerner, eigene
Kenntnisse und Fertigkeiten einzuschitzen, es ermdglicht aber auch eine
Fremdbeurteilung, die durch Zertifikate und Zeugnisse dokumentiert werden. Durch die

Weiterentwicklung des Sprachenportfolios zur Forderung der Selbststandigkeit, ist der
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Stein zum Rollen gebracht, der ein Antrieb zum autonomen Lernen gab. Quetz

beschreibt dies folgendermalien:

,,Das Europdische Sprachenportfolio hatte unter der Hand eine vierte Komponente erhalten, die
im Original des Europarats noch gar nicht vorgesehen war: Lernende sollten lernen, ihr Lernen
zu reflektieren und die fiir sie geeigneten Lernweisen herauszufinden und nutzen. Aber wie nennt
man das, was da geschehen soll? Die Terminologie oszilliert zwischen “Sprachbewusstsein

(...heit) “und “Sprachlernbewusstsein (...heit) “ (Quetz, 2011, s. 35).

Der Autor berichtet im weiterem, dass diese Entwicklung rasch vorangetrieben wurde.
Auch die drei Schulbuchverlage Cornelsen, Diesterweg, Klett orientieren sich nach dem
europdischen Portfolio der Sprachen, um die Selbststindigkeit zu fordern. Es wurden in
den Biichern Tabellen mit Lerntipps und Anregungen zur Auseinandersetzungen mit

dem eigenen Lernen hinein gebettet (Quetz, 2011, s. 35).

Durch diese Lerntipps, Tabellen und Anregungen sollte ein transparenter Aufbau und
klare Lernschritte dem Lerner gewéhrleistet werden. Das Lernen sollte dem Lerner
leicht gemacht werden. Die Selbststdndigkeit der Lernenden zu fordern, ist sowohl in
Lehrwerken als auch in Schulen zum wichtigen didaktischen Ziel geworden. In neuen
Lehrwerken haben Lernziele, Lerntypen, Lernstrategien sowie Ubungen iiber das eigene

Lernen ihren festen Platz eingenommen.

Im Weiteren betont der Autor, dass jegliche empirische Forschungen unter dem Bach
liefen, weil es keinen konstant gesetzten Lernschritt fiir alle Lerner gibt. Jeder Lerner
lernt anders. Die Forscher kamen zu dem Resultat, dass erfolgreich Lernende
metakognitive Lernstrategien nutzen als weniger Erfolgreiche (zitiert nach Quetz aus
Uhl Chamot 2004: Chapter 2.7).

Dem erfolgreichen Lerner wird somit eine weitere Charaktereigenschaft zugewiesen.
Lerner, die Erfolg erzielen, sind mit metakognitiven Lernstrategien konfrontiert. Anders
formuliert heiB3t dies, dass sie ihre Lernprozesse iiberwachen, planen regulieren kdnnen.

(Die metakognitiven Lernstrategien werden im Kapitel 2.4.1 im Detail dargestellt).

Quetz setzt eine weitere Kritik auf, dass Lernfortschritte, die durch den Einsatz von

Lernstrategien erfolgen, nicht empirisch tiberpriift werden. Quetz zitiert, dass Carol
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Griffith (2004) in ihrer Forschung folgendes festlegt, ndmlich fortgeschrittene Lernende

seien bessere Strategienutzer (Quetz, 2011, s. 37).

Von Bedeutung ist es, dass jedem Lerner die Lernstrategien zugénglich gemacht werden
miissen. Der Lerner muss von erfolgreichen Lernern profitieren kdnnen und muss die
fiir sich geeignete Lernstrategie erkennen und im Nachhinein seinen eigenen
Lernfortschritt evaluieren konnen. Nur dann ist der Lerner eigenaktiv und kann sein

Lernen erfolgreich meistern.

Quetz verkiindet, dass es bislang noch keine allgemeingiiltige Sprachlerntheorie fiir
einen Lerner gibt, schlieBlich lernt jeder Lerner anders. Fiir die Erkldrung von
menschlichen Lernprozessen und Informationsverarbeitung von Wissen begegnet uns
im Behaviorismus in verschiedenen Variationen (Quetz, 2011, s. 38). Lernen nach
Behaviorismus ist stark geprdgt durch den amerikanischen Psychologen Skinner. Ziel
der behavioristischen Sichtweise ist die Beschreibung und Steuerung von Lernen durch
Hinweisreize, durch diese Reize sollen erwiinschte Verhaltensweisen verstarkt werden

(http://merino.de/diplomarbeiten/2011). Infolge dessen wird dem Lerner eine passive

Rolle erteilt, da das Lernen durch erwiinschtes Verhalten gelobt und unerwiinschtes
Verhalten getadelt oder auch bestraft wird. Dabei wird vernachldssigt das Lernen kein
schlichtes Wissensvermittlung ist und das Lernen nicht passiv sondern durch das aktive
Handeln stattfindet. Lerninhalte konnen nicht auf diese Weise erworben werden, da das

Lernen aktive Tétigkeit im Prozess verlangt.

Dies wird dann auch noch ergénzt durch den Konstruktivismus. Der Konstruktivismus
dagegen ist eine Lerntheorie die auf Jean Piaget beruht. Im Vordergrund des
Konstruktivismus stehen die Kenntnisse, Werte, Autonomie und andere Personliche
Charakteristika von Individuen. Demnach kann ein Lerner nicht von aullen zu einer
bestimmten Reaktion veranlasst werden, sondern vom Lerner selbst. Der Lerner

gestaltet und konstruiert aktiv sein Lerngeschehen (http://www.grin.com/de/e-book).

Der Lerner nimmt neue Informationen aus seiner Umgebung oder Umwelt auf,
vergleicht sie mit bereits erworbenem Wissen und interpretiert sie dann zu neuen
Denkstrukturen. Somit wird das Lernen als eine aktive Tatigkeit betrachtet, die von
jedem Lerner selbst und eigenstindig durchlaufen werden muss. Demnach ist

festzuhalten, dass die Lernerautonomie ein Produkt der Konstruktivistischen Erziehung
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ist. Lernen geschieht also individuell, so ist wichtig hervorzuheben, dass jeder Lerner

auf seine eigene Art und Weise lernt.

AuBerdem kritisiert Quetz, die Autoren der Englischbiicher fiir die Grundschule. Er
sagt, dass die Autoren einerseits fest davon iiberzeugt sind, dass kognitiv basiertes
Lehren und Lernen nicht richtig sei, aber andererseits schwiarmen sie von dem
Portfolioeinsatz. Wie soll das denn moglich sein, wenn der Portfolioeinsatz einen hohen
Grad an Kognition erfordert (Quetz, 2011, s. 38). Die aktive Beteiligung am
Lerngeschehen ist die Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Lernen. Durch die aktive
Beteiligung sind wir in der Lage Probleme und Erfolgserlebnisse wahrzunehmen. So

wird deutlich, dass die Kognition ein unerléssliches Prinzip fiir Lernen ist.

Sprachdidaktiker haben heutzutage eine neue Rolle iibernommen. Sie stellen den
Lernern Lerntipps —und Training zur Seite. Aber leider sind auch solche Trainings
durch den Lehrer gesteuert, denn die Lehrkraft wihlt das Ubungsmaterial aus, dadurch
wird der Lerner verpflichtet, das Material einmal auszuprobieren oder zu benutzen
(Quetz, 2011, s. 39). Der Lerner ist leider noch nicht selbstgesteuert, sondern nur teils.
Dabei soll die Lehrkraft mit dem Einsatz von Sprachenportfolio zum Lernbegleiter und
Berater werden. So besteht die Aufgabe des Lehrers nicht mehr darin Lerninhalte zu
iibermitteln. Mit der verdnderten Lehrerrolle, wird der Lehrkraft die Wegweiserrolle
zugeteilt. Dieser Rollenwechsel ist enorm wichtig, da der Lerner dadurch beim
Lerngeschehen in den Mittelpunkt gesetzt wird. Der Lerner steht nicht mehr aul3en, als

ein passiver Wissensempfianger, sondern agiert {iber sein eigenes Lerngeschehen.

Eines der wichtigsten Fordermittel beim autonomen Lernen, sind die Lernstrategien. Sie

stellen die wichtigste Voraussetzung fiir die Forderung des eigenstindigen Lernens dar.

Lernstrategien gewann wieder Bedeutung als Ute Rampillon die so genannten
“Lerntechniken®, also die bewusst vollzogenen und beobachtbaren Strategien, als
“Methodenkompetenz“ in den Bildungsstandards der KMK (Stindige Konferenz der
Kulturminister der Bundesrepublik Deutschland) interpretiert wurde (Quetz, 2011, s.
39). Auch das Sprachenportfolio folgte diesem Kriterium nach und dokumentiert dies

wie folgt:
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., Lerne besser tdiglich 10 Minuten als einmal eine Stunde am Stiick, Hinge dir Zettel auf die

Toilette, wenn du Worter behalten willst usw. “ (Quetz, 2011, s. 39).

Quetz sagt zusammenfassend, dass der Teil, ,Ich als Sprachenlerner im Portfolio
seinen Entwicklungsstand erreicht hat, jedoch fehlt die metasprachliche Instruktion, was
man tun kénnte, um ein besserer Sprachenlerner zu werden. Der Autor betrachtet auch
die zu dieser Komponente des Sprachenportfolios skeptisch. Im Weiteren sagt er, dass
solche Lerntipps ohne Ubungsmaterial nutzlos sind. Solche Lerntipps gewinnen nur
dann Bedeutung, wenn sie durch Aufgabensammlungen fiir Lernende gestiitzt werden

und wenn der Lernende mit diesen Tipps umgehen kann (Quetz, 2011, s.41).

Der autonome Lerner plant, kooperiert, iiberwacht und managt sein Lernen. D.h. der
Lerner handelt fiir seinen Lernprozess. Der Lerner wird nicht mehr als passiver
Informationsempfanger betrachtet, sondern ist eigenaktiv. Eine zentrale und damit auch
wichtige Komponente der Portfolioarbeit ist die Selbsteinschitzung. Der Lerner
evaluiert seinen Lernprozess, indem er seine eigenen Fortschritte bewertet und das

Fehlende bzw. noch zu Lernende festlegt.

Nun werden die problematischsten Teile des Sprachenportfolios dargestellt, die durch
Deskriptoren beschrieben werden. Diese Deskriptoren beinhalten Aussagen, die zur
Selbstevaluation dienen. Quetz nimmt nun Bezug auf den Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmen (GeR), in dem sechs Referenzniveaus vorhanden sind. Diese
Referenzniveaus wurden von Deskriptoren definiert. Die Deskriptoren beschreiben

kommunikative Aktivititen, die der Lerner auf der jeweiligen Niveauebene ausfiihren

soll (Quetz, 2011, s. 41).
Der Referenzrahmen:

» fordert die Mehrsprachigkeit in EU
erleichtert die Mobilitédt in EU
starkt die kulturelle Vielfalt in EU

fordert das lebenslange Sprachen lernen

vV VvV VY V

fordert das autonome Lernen (Schneider, 2005, s.13).
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Der Referenzrahmen beinhaltet eine Globalskala, Raster zur Selbstbeurteilung unter
anderem auch allgemeine Skalen fiir Hor- und Leseverstehen, sowie fiir Interaktion,

Sprachproduktion und Schreiben.

Wie auch andere Wissenschaftler stellt Quetz die Validitit der Tests in Frage, da einige
Deskriptoren problematisch formuliert sind. Es gibt Formulierungen wie: ,,verfiigt {iber
ein groB3es Repertoire® (Quetz, 2010, s. 195). GroB ist relativ, was einige fiir grofl halten
ist nicht fiir jeden gleich groB. Jeder Mensch verfiigt iiber unterschiedliche
Wahrnehmungen, in diesem Sinne interpretiert jeder Lerner dieselbe Formulierung auch
verschieden. Damit keine Schwierigkeiten bei der Bewertung auftreten, miissen die

Deskriptoren sehr deutlich formuliert werden.

Aras hingegen spricht von den positiv formulierten Kann-Beschreibungen des
Referenzrahmens. Bsp.:, Ich kann mich auf einfache Art verstindigen, bin aber darauf
angewiesen, dass mein Gesprdchspartner etwas langsamer wiederholt oder anders sagt
und mir dabei hilfi, zu formulieren, was ich sagen mdchte”  (aus:

http://europass.cedefop.europa.eu/de/resources/european-language-levels-cefr. iehtml)

Durch diese positiven Formulierungen wird die Motivation der Lernenden gestéirkt, so
kann gesagt werden, dass das Sprachenportfolio als pddagogisches Instrument ein Mittel
ist, das die Motivation der Lerner fordert. Der Lerner ist kommunikationsfahig und
durch das Portfolio werden ihm interkulturelle Erfahrungen vertraut gemacht.
Zusétzlich fordert das Arbeiten mit Portfolios das Sprachbewusstsein und reflektiert
iiber das eigene Lerngeschehen. Der Lerner wird durch das Portfolio zum Handeln

seines Lernziels, Lernerfolg und Lernziel gefordert.

2.4. Individualitit beim Lernen

Jeder Lerner lernt anders. Jedes Individuum hat andere Lerngewohnheiten. D.h. jeder
Lerner benutzt unterschiedliche, fiir seine Bediirfnisse niitzliche Lernstrategien. Ob in
einer Partnerarbeit, mithilfe von Assoziogrammen oder durch das Horen eines

Tonbandes, lernen geschieht immer.

Jede Lehrkraft hat schon mal die Erfahrung gemacht, dass ein Thema in einer

Lerngruppe gut ankommt, jedoch in der Parallelgruppe nicht. Ein Grund dafiir ist, dass
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jeder Lerner anders lernt. Lernen ist ein dynamischer und individueller Prozess. Ein
weiterer Grund ist auch, dass jeder Lerner einen unterschiedlichen Lernstil hat. Deshalb
ist es wichtig, dass die Lehrkraft, eine Lektion nicht fiir alle Gruppen konstant plant und
mit demselben Schema unterrichtet, sondern fiir jede Gruppe bzw. Klasse die Lektion
noch einmal neu durchdenkt und mit anderen Strategien den Lehrprozess fortbewegt
(Bimmel, Kast, Neuner, 2003, s. 20).

Wie man am effektivsten lernt oder bereits erworbene Informationen wiederabruft,
hiangt davon ab, zu welchem der verschiedenen Lerntypen man gehdrt. Der Lerner muss
sich gut identifiziert haben und wissen zu welchem Lernertyp er gehort. AnschlieBend

sucht er Lernstrategien, die ihm das Lernen erleichtern.
Einige Menschen lernen:

visuell

auditiv

haptisch

interaktionsorientiert

e verbal
Der visuelle Lerner lernt mit schriftlichen Texten, Bildern, Skizzen und Diagrammen.
Dieser Lerntyp begreift Dinge viel leichter als wenn man es ithm erkldren wiirde. Die
Wahrnehmung geschieht iibers Auge. Die auditiven Lerner konnen sich dagegen
Informationen mit gesprochenem Input gut aneignen. Die Wahrnehmung geschieht
iibers Ohr. Lautes Lesen, Tonbandaufnahmen sind ein Hilfsmittel fiir das Lernen. Der
haptische Lerntyp lernt durch den Tastsinn. Dieser Lerner profitiert von mehreren
Sinnesorganen. Der ganze Korper ist beim Lernen aktiv. Der Lerner tastet, fiihlt, riecht
und fiihrt Experimente durch. Der interaktionsorientierte Lerntyp dagegen lernt durch
den sozialen Kontakt und Gespriche mit anderen. Der Lerner wird durch die
kommunikativen Ansétze gefordert. Und der verbale Lerntyp, lernt durch Erklarungen
und Analyse. Eine dominierte Ubungsform sind hier pattern drill (Bimmel, Kast,

Neuner, 2003, s. 22-23).

Jeder Lerner hat beim Lernen unterschiedliche Vorlieben. Manche mochten verstehen,
was gelernt wird, manche dagegen mdochten es eher tun, um zu verstehen. Damit die

Motivation erhalten bleibt, muss dem Lerner mdglichst viele unterschiedliche
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Lernangebote gemacht werden, dadurch kann der Lerner selbstbestimmen, welche

Lernstrategie er verfolgen mochte (Hunecke, Steinig, 2000, s. 17).

Nur wenige Lerner profitieren von nur einem Sinnesorgan beim Lernen. Gewlinscht

sind Mischtypen, die sowohl auditiv, visuell als auch haptisch oder verbal lernen.

Abbildung 2.1: Anschauliche Darstellung der Lerntypen

héren

sehen

héren, sehen

hdren, sehen
sprechen

héren,sehen
sprechen, tun | , , ,
0 20 40 60 80 100

(Abbildung aus: http://www.brain-fit.com/assets/images/autogen/a_learndia03.gif)

Wie auch die Skizze darstellt, lernt man besser, wenn man moglichst viele Sinnesorgane
ins Lerngeschehen einbezieht. Unsere Aufgabe als Lehrende besteht darin, dass wir den
Lernenden moglichst von allen Formen der Lerntypen profitieren lassen, denn je
unterschiedlicher die Aneignung des Lehrstoffs ist, desto besser sind die
Erinnerungschancen an das Gelernte. Eine weitere Aufgabe besteht nach Hunecke darin,
dass der Schiiler nach dem Unterricht etwas weil3, was er zuvor nicht wusste. Es muss

also eine positive Verdnderung stattgefunden haben.

Damit wir diesem Ziel uns nidhern, muss man den Lernenden Lernstrategien zugénglich
machen, denn nur dann ist der Lerner ein aktiver Mitspieler. Jeder Lerntyp lernt mit der
fiir sich geeigneten Lernstrategie. Das Lerngeschehen setzt sich fort, indem der Lerner
neue Informationen mit unterschiedlichen Lernstrategien verarbeitet, um es jeder Zeit

wieder aus dem Gedichtnis abrufen zu konnen.
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Da die Lernstrategien einen groBen Einfluss auf unser Lernen haben, werden im

ndchsten Teil die Strategien klassifiziert und im Néheren dargestellt.

2.4.1. Selbststeuerung durch welche Lernstrategie?

Oft versucht man den Begriff Lerntechniken von Lernstrategien zu unterscheiden.
Lerntechniken umfassen die Fertigkeiten, die der Lernende einsetzt um etwas lernen zu
konnen. Die Féhigkeit mit Lerntechniken umgehen zu konnen ist ein Zeichen dafiir,
dass der Lernende eine Lernstrategie anwenden kann bzw. dass er die Lernstrategie

ausflihren kann (Bimmel, Rampillon, 2000, s. 54).

Wenn es stimmt, dass jeder Lerner anders lernt, so kann man auch davon ausgehen, dass
die Zahl der Lerntypen in einer Klasse unterschiedlich sein kann. Wenn dem so ist,
dann bedeutet dies, dass es sehr unterschiedliche Zuginge zum Lernen eines gleichen
Lerngegenstandes geben muss (Bimmel, Rampillon, 2000, s. 22). Deswegen kann man

nicht von einer allgemeingiiltigen Formel sprechen, die fiir jeden Lerner geeignet ist.

Ein Lerner, der durch eigene Lernerfahrungen oder durch die Vermittlung eine Vielfalt
von Lernstrategien beherrscht, ist in der Lage Entscheidungen iiber die Gestaltung
seines Lernprozesses zu treffen (Neuer-Anfindsen, 2005, s. 13). Um in seinem
Lernprozess die Selbststeuerung in die Hand nehmen zu kdnnen, muss der Lernende die
fiir thn geeignete Lernstrategie auswéhlen und damit den Lernprozess problemlos

verwirklichen.

Lernstrategien sind bewusst vollzogene strategische Verhaltensweisen, die der Lerner
einsetzt, um den Lerninhalt leichter zu bewéltigen. Nach Klaus (2008, s. 50-51) werden

Lernstrategien in drei iibergeordnete Teilbereiche gegliedert:

Es wird zwischen a) kognitiven Strategien, b) metakognitiven Strategien, c)

ressourcenbezogenen Strategien unterschieden.
a) Kognitive Lernstrategien

Kognitive Lernstrategien umfassen jeden Prozess, die der Informationsaufnahme,
Informationsverarbeitung und Informationsspeicherung dienen. Auch kognitive

Lernstrategien lassen sich in drei Teilbereiche untergliedern. Diese sind:
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1) Wiederholungsstrategien/Einpragungsstrategien

Hier profitiert der Lerner durch das aktive Wiederholen einzelner Faktoren. Ziel ist es,
das Wiederholte im Langzeitgedichtnis zu verankern. Mdgliche Strategien hierfiir sind
z.B.: das schriftliche Zusammenfassen der wichtigsten Informationen oder das
Markieren von Textausziigen, die das Einpridgen von Zusammenhéngen erleichtert.

2) Elaborationsstrategien

Hier wird das bereits vorhandene Wissen mit neuen Informationen in Verbindung
gesetzt um sie im Langzeitgedachtnis zu speichern. D.h. vorhandene Erfahrungen oder
Wissensbestdnde werden in neue Inhalte eingebettet. Hier findet ein kritisches Denken
statt, denn der Lerner hinterfragt die Ahnlichkeiten oder die Verhiltnisse, er stellt
Fragen und fasst neues Wissen mit Altem zusammen. Der Lerner integriert das neue
aufgenommene Wissen in das bereits bestehende Wissen.

3) Organisationsstrategien

Organisationsstrategien helfen dem Lerner neue Inhalte oder Stoffe in geeigneter Weise
zu bewiltigen. Hier werden Lernziele und das Vorwissen von dem Lerner organisiert.
Ziel dieser Lernstrategien besteht darin, die vorliegende Information in eine leichter zu
verarbeitende Information zu {ibertragen. Beispielhafte Strategien dafiir sind, ,,Metaplan
—und Netzplan Techniken®. Ziel einer solchen Technik ist es, aufgabenangemessenes

Wissen in ein Lerner geeignetes Wissen umzuformulieren.
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b) Metakognitive Strategien

Wihrend kognitive Lernstrategien sich mit dem Umgang von Lerninhalten
beschiftigen, beschéftigen sich metakognitive Lernstrategien mit Planung,

Uberwachung und Regulation des eigenen Lernprozesses (Klaus, 2008, s. 51).

1) Planen

Bei diesem Aspekt plant der Lerner die Lernschritte aktiv. Er plant nicht nur die
Lernschritte, sondern auch was gelernt werden soll, die Arbeitsphasen und geplant wird
unter anderem auch die Zeit.

2) Uberwachen

Der Lerner iiberwacht seinen eigenen Lernprozess mit Hilfe von gesetzten Zielen und
erreichtem Lernfortschritt.

3) Regulation

Mit Regulation ist jede Fithrung, Leitung der Lerner gemeint, die zu Lernaktivititen
beitragen. Der Lerner ist verantwortlich fiir die eigene Konzentration sowie

Anstrengung.

Man kann ein langes Raster fiir Lernstrategien aufstellen, weil es dutzende von ihnen
gibt. Lernkartei, bearbeiten und verallgemeinern von Regeln und kooperatives Lernen
sind einige Beispiele dafiir. Die Aufgabe des Lerners ist es, die fiir sich geeinigte
Strategie zu wéhlen und damit das Lerngeschehen in einen erfolgreichen Prozess

umzuwandeln.

Die Lerner sollen erkennen, dass Lernen nicht Stoff auswendig lernen heilit, sondern
Stoff benutzen bedeutet. Der Lerner soll auch auswéhlen kdnnen, welche Strategie dem
personlichen Bediirfnis entspricht, um selber produzieren zu konnen. Alle gut
gemeinten Ratschldge nutzen nur wenig, wenn man nicht weil}, welchem Lerntyp man
angehort. Manche Lerner arbeiten unter Zeitdruck gut, manche dagegen bendtigen
langer Zeit, um sich auf neue Anforderungen einstellen zu konnen. Manche lernen
individuell am besten, andere Lerner kdnnen kooperativ besser lernen, weil sie auch

vom anderen Lerner profitieren konnen (Neuner-Anfindsen, 2005, s. 22).

Dementsprechend miissen sich Lerner gut beobachten und im Klaren sein, welches

Lernverhalten oder welche Lernangewohnheiten sie haben, um Konsequenzen daraus zu
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ziehen. Wie auch Goethe sagt, ,,Uberall lernt man von dem, den man liebt* (Johann
Wolfgang von Goethe 1749 — 1832 Zitat aus:http://www.aphorismen.de/zitat/62986).
Wie auch dieses Zitat besagt, fallt Lernen dann am leichtesten, wenn man es mit Lust

und mit Eigenwille vollzieht.

c) ressourcenbezogene Strategien: Diese Lernstrategien umfassen die Organisation
und die Lernbedingungen beim Lernprozess. Das Nutzen von Lernstrategien verlangt
eine fehlerfreie Planung des Lerninhalts. Zu iiberlegen, wann, wie und wo gelernt wird,
heillt das eigene Lernen umfangreich zu managen. Lerner gestalten, die fiir sich
niitzliche Arbeitsplétze, wiahlen zusitzliche Informationsquellen fiir das Lerngeschehen,
legen ihre Lernzeiten und Lernstoffeinheiten fest (Neuner-Anfindsen, 2005, s. 23). So
kann man sagen, dass ressourcebezogene Lernstrategien zur Lenrplanung diesen und
den Lernvorgang unterstiitzen. Dabei kann der Lerner auf die Hilfestellung der

Kommilitoninnen oder der Dozenten zuriickgreifen.

2.4.2. Erfolgreiches Lernen

Die Form des lehrergesteuerten Unterrichts ist uns allen bekannt. Der Unterricht
verlauft nach einem bestimmten Muster. Nach Huneke, Steinig (2000, s. 78) entscheidet
die Lehrkraft dariiber, wer sprechen darf und erteilt Impulse, die bei den Schiilern
bestimmte Reaktionen ausldsen sollen. D.h. die Lehrkraft bestimmt den Inhalt, die

Methode, die Progression und die Lernbedingungen der Schiiler.

Stindige Wiederholungen und die vom Lehrer erteilten Impulse zeigen, dass
keineswegs Lernen stattgefunden hat. Ziele werden nicht durch Wiederholungen
erreicht, sondern durch Arbeit und praktische Problemldsungen (Greif & Kurz, 1998, s.
7).

Das Umsetzen vom selbstgesteuerten Lernen ist nicht leicht, jedoch dringend
notwendig, da Lernen ein individueller Prozess ist. ES muss eine didaktische Wende
stattfinden, die zum autonomen Lernen beitrdgt. Der Lerner muss sein Lernverfahren

strategisch in die Hand nehmen (Konrad, 2011, s. 192).

Daher gewinnen Lernberatungen zunehmend an Bedeutung betont Sauders. Solche
Lernberatungen helfen Lernschwierigkeiten zu iiberwinden. Lernberatungen kénnen in

zwei Formen auftreten: a), Face - to - Face Treffen, b) Distanzlernberatung.



37

a) Bei einem Face — to - Face treffen, treffen sich Lerner und Berater, um
individuelle Lernziele und Lernstrategien zu entwickeln, die dem Lerner das
Lernen leichter machen sollen. (Sauders, 2007, s. 131).

b) Distanzberatung dient demselben Zweck wie bei face to face, nur ist hier der
Kommunikationskanal ein anderer. Die Beratung erfolgt hier durch

elektronische Medien wie Internet, Telefon usw. (Sauders, 2008, s. 131).

Um erfolgreich lernen zu konnen, muss das Lernen in den Alltag integriert werden. Das
neu Erworbene ist nur dann effektiv, wenn es als Verhaltensweisen oder Fertigkeiten
anwendbar ist, denn damit steigt die Motivationsbereitschaft am Lernen (Kurz, 1998, s.
185).

Ferner berichtet Kurz auch davon, dass der Lerner einen Selbstvertag mit sich schlielen
kann, damit das Lerngeschehen gemeistert werden kann. Dieser Vertrag ist duBert
wichtig, weil der Lerner damit eine Selbstverantwortung tibernimmt. Durch so einen
Vertrag kann eine Evaluation stattfinden. Der Lerner kann selbst {iberpriifen, was
erreicht wurde, welche MaBnahmen ergriffen wurden, um das Ziel zu erreichen und was

weiterhin gemacht werden kann um den Prozess zu unterstiitzen.

Eine andere Moglichkeit des erfolgreichen Lernens ist nach Greif & Kurz, die
Zielsetzung um Aufgaben zu bewiltigen. Diese Ziele sollten leicht durchschaubare und

eigentiimliche sein. Und kdnnen so aussehen:

Ziele, die ich erreichen will
sich Gedanken iiber den Lernweg machen
Das Projekt soll bis zu einem gewissen Zeitpunkt abgeschlossen sein

Wer kann mir dabei helfen?

o kB WD

Wer oder was kann mich hindern, das zu tun, was ich will?

6. Womit will ich mich bei Gelingen belohnen?
(Greif & Kurz, 1998, s. 197).
Durch diese Zielsetzungen kann der Lerner die fiir ihn geeignete Methode erschlie3en,
um das Ziel zu erreichen. Mit solchen Fragen kann der Lerner sich selbst evaluieren. Er
kann die gewonnenen Erkenntnisse feststellen. Zum anderen kann der Lerner die
Widersténde bei der Anwendung festhalten (Kurz, 1998, s. 186).
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Lerner, die gelernt haben, selbstgesteuert zu lernen, konnen Verantwortungen fiir sich
und fiir ihre Ziele iibernehmen. Auftretende Schwierigkeiten wéahrend des Prozesses

konnen mit Lernberatern oder auch eines Mitgesellen beseitigt werden (Kurz, 1998,
s.187).

2.5. Wie fordert man selbstgesteuertes Lernen?

Der soziale, wirtschaftliche, kulturelle und padagogische Wandel der globalisierten
Welt fordert einen qualitativen Wissenserwerb. Neues Wissen soll so schnell wie
moglich, ohne viel Zeitaufwand erfolgreich erworben werden und Transfer moglich
sein, damit das Gelernte auch in neuen Situationen anwendbar ist. Ausgehend von
diesen Uberlegungen, ist die Wichtigkeit des selbstgesteuerten Lernens unbestritten.
Lernen fordert Lernfdhigkeit, Lernbereitschaft und Selbststeuerung, welche

FordermafBinahmen dazu nétig sind, werden im folgenden Kapitel beschrieben.

Selbststeuerung ist ein Zusammenspiel zwischen prozessualen, strukturellen und
situativen Aspekten der Selbststeuerung. Die drei miteinander eng verflochtenen
Ebenen der Selbststeuerung sind: Inhalts- sowie Methodenvermittlung (direkte
Instruktion) Gestaltung der Lernumwelt (indirekte Instruktion) und eine Mischform
(adaptive Instruktion) bei den Strategien (Konrad, 2008, s. 167).

Ebenel: Direkte Instruktion: Inhaltsvermittlung u. Training

Nach Konrad (2008) liegt der Schwerpunkt der direkten Instruktion auf der Forderung
aller Schiiler und das Erzielen hoher Durchschnittsleistungen. In diesem
Handlungsmodell kénnen Inhaltsvermittlung, Training und Ubung eingebettet sein. Im
Folgenden werden die Merkmale des Lehrerhandels fiir die direkte Unterweisung

(direct instruction) dargestellt:
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Tabelle 2.2: Charakteristika des Lehrerhandelns bei der Forderung des selbstgesteuerten

Lernens

klare Ziele vorgeben

den Unterrichtsstoff in iiberschaubare Einheiten einteilen
nur das notwendige Wissen weiter vermitteln

Fragen unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades stellen
Ausreichende Ubungen garantieren

Individual-, Gruppen- und Klassenlernen kombinieren

den Lernfortschritt einzelner Schiiler stindig kontrollieren

V V.V V V V V V

Hilfen anbieten, um Lernprobleme zu vermeiden bzw. zu liberwinden.

(Konrad 2008, s. 167).

In der direkten Instruktion spielt die Lehrerzentrierung noch eine Hauptrolle. Die lésst

sich bestétigen durch:

» explizite Leistungserwartungen
systematische Unterstiitzung
strukturierter Unterricht

Uberwachzug des Lerngeschehens und

YV V V V

Verstiarkung sowie informatives Feedback.

(Konrad 2008, s. 167).

Wie kénnen Lernende von der Steuerung durch Lehrer bzw. Dozenten losgeldst werden,
damit sie ihre eigenen Schwichen und Stirken beim Lernen kennenlernen? Nach
Konrad muss zu dieser Frage erginzend diese Frage gestellt werden: Bekommen
Lernende iiberhaupt die Gelegenheit, iiber ihre eigenen Lernaktivititen nachzudenken
und daraus Konsequenzen zu ziehen fiir ihr weiteres Lernen? All diese Fragen sind von

Bedeutung fiir das Férdern von selbstgesteuertem Lernen.

Ebene 2: Indirekte Instruktion: Gestaltung der Lernumwelt

Der Kern bei dieser Ebene liegt auf der Lernumgebung, also auf der Gestaltung des
Unterrichts.  Selbstgesteuertes Lernen setzt eine offene Lernumwelt voraus
(Zimmermann, 2001; Paris et al, 001). D.h. den Lernern muss Freirdume geschaffen
werden. Die Lehr- und Lernziele miissen durchschaubar sein. Das Ziel dieser Ebene

besteht darin, dass der Lerner eigenaktiv, kreativ und selbstbestimmend ist, er ist
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individuell. Wahrend bei der ersten Ebene die Lehrkraft dominiert, ist in der zweiten
Ebene der Schiiler die handelnde Person (zitiert nach Konrad, 2008, s. 171). Dies wird
durch die vorgefiihrte Tabelle belegt.

Tabelle 2.3: Die Gestaltung der Lernumwelt fiir den Lerner

Die Lerner

» sollen eigene Lernwege gehen
sich selbstbestimmt auf Inhalte und Gegenstande einlassen
sich als Personlichkeit akzeptiert fithlen

inhaltliche Interessen entwickeln, die personlich bedeutsam sind

gemeinsame Lernaktivititen organisieren

>
>
>
> selbst Lernziele, Lernmittel, Lernwege bestimmen
>
» erreichte Lernergebnisse bewerten

>

selbst die Lehrerrolle tibernehmen

(Konrad 2008, s. 171).

Ebene 3: Adaptive Instruktion: Vernetzung von Individuum und Lernumwelt

Eine weitere Ebene, die das autonome Lernen fordert ist die Verbindung von
Individuum und Lernumwelt. Die adaptive Instruktion orientiert sich an den
individuellen Voraussetzungen der Lernenden. Adaptiv ist ein Unterricht dann, wenn
die individuellen Eigenschaften der Lerner so in den Unterricht angepasst werden, dass
fiir jeden einzelnen Lerner moglichst gute Lernbedingungen entstehen (Konrad, 2008, s.

174).

Fiir den Lehrer heifit dies wiederum, um erfolgreich wirken zu kénnen, muss man die
motivationalen und kognitiven Kompetenzen der Lerner ansprechen (Konrad, 2008, s.
175).

Die adaptive Instruktion der unterschiedlichen Schiiler gelingt durch:

» die Anpassung der lernrelevanten Unterschiede im Unterricht zwischen den
Lernenden

» einzelne Schiiler gezielt fordern

v

Instruktion und kooperatives Lernen kombinieren

» eine vielfiltige tutorielle Lernunterstiitzung sichern
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» hochgradig individualisierte Lernformen anbieten

» Anleitung und Stiitzmafnahmen zur Realisierung basaler Lernziele beitragen.

(Konrad, 2008, s. 174).

Wie auch aus der Aufzidhlung zu entnehmen ist, ist kein Lerner wie der andere, man
muss zwischen Merkmalen wie Lebensalter, Geschlecht, Intelligenz, Lerntempo,
Vorkenntnisse und motivationale Einstellungen unterscheiden. Wichtig ist auch, dass
Unterrichtsmaterialien fiir individuelle Bediirfnisse untergliedert und vorbereitet
werden. Dem Lerner muss geniigend Hilfe geleistet werden, damit die Lernhindernisse
problemlos iiberwunden werden. Nicht zu vergessen ist auch, dass Lerner
Selbstverantwortung iibernechmen miissen, dies kann durch Lernformen gewihrt
werden. Aullerdem sollte dem Lerner geniigend Freiheit gewéhrleistet werden, damit sie

bei der Wahl der Lernaktivitidten mitbestimmen konnen.
Des Weiteren hdngen positive Lernleistungen von der:

» Kilarheit und Strukturierung des Unterrichts
Effektivitit der Klassenfithrung

Forderung aufgabenbezogener Schiileraktivitit und
Variabilitit in den Unterrichtsformen

Anregung reflexiven Lernens

vV V V V V

Unterstiitzung kooperativer Lernformen ab.

(Konrad, 2008, s. 174).

Das autonome Lernen wird gefordert, indem man den Lernern verschiedene
Lernstrategien wahrnehmen ldsst und sich im Bewusstsein iiber diese Lernstrategien ist.
Lerner sollen auf bislang unbekannte Lernstrategien aufmerksam gemacht werden
(Rampillon, 1997, s. 101).

Ferner muss die Lehrperson sich in den Erfahrungshorizont und in die Lebenssituation
des Lernenden hineinversetzen konnen, damit das selbstgesteuerte Lernen gefordert
werden kann. Die Lehrperson kann dadurch an das Vorwissen ankniipfen und den

Lerner zum Positiven entwickeln (Deitering, 1995, s. 23).

Das Lernen und die Lernumwelt muss so gestaltet sein, dass die Lerner zum
selbststandigen Denken gefiihrt oder auch gefordert werden. Lernen soll forschend und

tuend sein. Es sollen sowohl kognitive, metakognitive als auch emotionale Aspekte des
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Individuums angesprochen werden, da Lernen durch soziale Interaktionen und
kooperierend geschieht, nur dann kann von ganzheitlichem Lernen gesprochen werden
(Deitering, 1995, s. 31).

, Wir konnen einer anderen Person nicht direkt etwas lehren; wir konnen nur ihr

Lernen fordern* (C.Roggers 1902-1987).

Wie auch dieses Zitat deutlich macht, ist es von grofer Bedeutung, dass Lehrer mit
autonomen Prinzipien vertraut sind. Die Aufgabe des Lehrers ist es nicht Informationen
zu libermitteln, sondern als Experte fiir den Lerner bei Schwierigkeiten und Problemen

Hilfe zu leisten. Dem Lerner miissen Erfahrungschancen gewéhrleistet werden.

Durch den Rollenwechsel vom Lerner und Lehrer iibernimmt der Lerner mehr
Verantwortung fiir seinen Lernprozess. Die Lernziele werden nicht mehr alleine vom
Lehrer bestimmt, der Lerner legt auch fest, welche Ziele mit welchem Inhalt erreicht
werden konnen. In der folgenden Tabelle sind die verdnderten Rollen des Lehrers und

Lerners aufgezeichnet (Deiterring, 1995, s. 108).
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Tabelle 2.4: Vergleich des traditionellen Unterrichtskonzepts und des autonomen
selbstgesteuerten Lernens

N Autonomes
Traditionelles b
selbstgesteuertes
Merkmale Unterrichtskonzept
Lernen
. Festlegung der
Lernziele . Lehrvertrag iiber Inhalt
] Lernziele durch den o
Formulierung ) und Bewertungskriterien
Ausbilder
Stoffaufbereitung Materialsammlung
Vorbereitung Methodenauswahl Handbibliothek
Programmplanung Alternativensammlung
] Ideen und
methodisches . .
Losungsansétze zur Potential mobilisieren
Vorgehen
Verfiigung stellen
Verwertung des unmittelbar iiber mittelbar tiber
Fachwissens Lehrereinheiten Hilfestellung
Motivation Extrinsisch Intrinsisch
lehren beraten
Selbstverstindnis .
unterweisen helfen

(Deitering, 1995, S. 109, zitiert nach Hirth, 1980, s. 124).

Durch die Nebeneinanderstellung beider Konzepte wird deutlich, dass der autonom
selbstgesteuerte Lerner die Lernverantwortung in die eigenen Hénde iibernimmt. Die
Lehrkraft ermutigt den Lerner und steht ihm fiir jegliche Probleme zur Verfiigung. Der
Lerner hat nicht mehr das Gefiihl kontrolliert zu werden. Der Lerner bestimmt iiber sein
Lernziel und Lernweg. Der Lerner konsumiert nicht mehr nur Lernbruchstiicke, die der
Lehrer présentiert, sondern konstruiert sein eigenes Wissen, wihlt die fiir sich

relevanten Informationen.

2.6. Die Anforderungen an den Lehrerberuf

Die Erwartungen an den Lehrerberuf haben sich geéndert, somit hat sich auch die Rolle
des Lehrers gedndert. Die Lehrkraft entscheidet nicht mehr, wer sich zum Thema
duBern darf und nimmt auch nicht mehr 80% der Redezeit in Anspruch, weil der
Unterricht nicht mehr frontal gefiihrt wird (Huneke, Steinig, 2000, s. 19).
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Die neue Aufgabe des Lehrers ist nicht nur bloe Wissensvermittlung, sondern seine
Schiiler mit kognitiven und metakognitiven Strategien zu unterstiitzen. Die Lehrkraft

soll ihre Schiiler mit Informationsvermittlung und Lernstrategien bereichern (Konrad,

2011, s. 156).

Nach Konrad sollten Lehrkrifte Wert auf Lob und Unterstiitzung legen. Durch das

Loben und Ermuntern soll der Lehrer die Schiiler zum Lernen anregen.

Da die Aufgabe eines Lehrers nicht mehr bloBe Wissensvermittlung ist, sollte die
Lehrperson selbst vorzeigen, wie man sein eigenes Lernen steuert. Der Lehrer soll in
kleinen Schritten die Fertigkeiten der Schiiler verbessern. Das zu erreichende Ziel sollte
vom Leistungsniveau her altersangemessen sein. Lehrer sollten auch mit den Lernenden
dariiber sprechen, wie man Ziele setzt und nach ihnen strebt. Die Lehrkraft sollte auch
auBerdem mit den Eltern kooperieren und sie darauf aufmerksam machen, dass sie ihren
Kindern im Alltag Ziele zugénglich machen. Diese Ziele konnen mit Post-its oder auch
mit Hilfe eines Terminkalenders anschaulich gemacht werden (Konrad, 2011, s. 157).
Durch das Zusammenarbeiten der Lehrkrifte und Eltern wird die Teilnahme der Kinder
an der Schullaufbahn verstarkt. Erfolgreiches Lernen setzt voraus, dass Lerner sich in
Bildungsinstitutionen wohlfiihlen, dies wird verwirklicht, wenn die Lehrkrifte und

Eltern das Lernen in ihren schulischen Werdegang unterstiitzen.

Eine weitere Aufgabe des Lehrers besteht darin, den Schiilern kreative Lernstrategien
anzubieten. Die Lehrkraft kann jeden Monat eine neue Strategie vorstellen. Die soll
kurz und fiir jeden Lerner verstdndlich sein. Die erworbene Strategie soll auch zu Hause

in die Tat umsetzbar sein (Konrad, 2011, s. 157).

Nach Konrad ist auch das Aufstellen der Richtlinien die Aufgabe der Lehrer. Die Lehrer
sollen Richtlinien konzipieren, die zur Selbstwertung dienen oder auch lenken. Dies
kann verwirklicht werden durch Protokollblatter, indem der Lerner die erledigten
Aufgaben dokumentiert. Der Lehrer soll auch Materialen entwickeln, die zur

Selbstbewertung der Lernenden beitragen.

Die Lehrkrifte sollten den Lernern deutlich machen, dass die Organisation des eigenen
Lernprozesses sowohl mit guten als auch mit schlechten Ergebnissen bei den Lernern
selbst liegt (Greif&Kurz, 1998, s. 8). So ist nicht zu bestreiten, dass die richtige

Organisation von Lernprozessen zum Erfolg fiihren. Die Selbstverantwortung ist hier
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von grofer Bedeutung. Nur selbst durchgefiihrte Organisationen kdnnen dem Lerner

einen Feedback iiber das gelungene und nicht gelungene Lerngeschehen geben.

Wenn der Lehrer davon ausgeht, dass er sich gut auf den Unterricht vorbereitet hat und
dass die Schiiler durch das Zuhoren und Zuschauen ihr Wissen aufnehmen, der tauscht
sich. Lehren und Lernen sind zwei unterschiedliche Verfahren. Was gelehrt werden
muss, wird von der Gesellschaft bestimmt und in Bildungsplidnen erfasst. Damit ist das,
,was“ erledigt, jedoch das, ,,wie gelehrt werden muss ist die Aufgabe der Lehrer. Es ist
eine der Hauptaufgaben der Lehrer geeignete und passende didaktische Methoden und
Strategien flir Schiiler auszuwéhlen (Herold, 2011, s. 22).

Schiiler, die die gleichen Denkstrukturen haben wie die von ihrem Lehrer, werden als
»erfolgreiche Schiiler” bezeichnet, andere die eine andere Denkstruktur haben, als
»schlechte Schiiler. Jedoch sind eigentlich beide gute Lerner, kein Lerner ist dem
Anderen iiberlegen. Denkstrukturen sind nicht aus kognitiven Vernetzungen verkiirzt,
sondern umfassen alle Erfahrungen, die emotional, kdrperlich und kognitiv gemacht
wurden. Jeder Lerner kann andere Denkstrukturen haben. Der Lehrer sollte sich dariiber
im Klaren sein, dass jeder Lerner unterschiedlich Zeit braucht, um das Wissen zu
verarbeiten (Herold, 2011, s. 23). Die Lehrkraft, hat die Verpflichtung alle Lerner
gleichermallen anzusprechen. Die Ansicht, dass alle Lerner zur gleichen Zeit den
gleichen Lerninhalt mit der gleichen Methode lernen konnen steht seit langem
auflerhalb der Didaktik. Aus diesem Grund muss der Lehrer allen Denkstrukturen der
Lerner gerecht werden, sie dort abholen, wo sie in ihrer Entwicklung stehen und ihnen
die ndchsten Angebote fiir die weiteren Lernfortschritte zuginglich machen. Die
Verschiedenheiten der Lerner sollten nicht als ein Hindernis betrachtet werden, sondern
als eine Bereicherung und Chance fiir das gemeinsame Lernen fiir die

Klassengemeinschaft gesehen werden.

Jeder Lehrer hat schon mal feststellen miissen, dass eine Lektion oder ein Thema in
einer Lerngruppe ,,gut ankommt* und in einer Parallelgrupe nicht gut ankommt. Das
hingt nicht von der Leistung des Lehrers ab, sondern davon, dass jede Lerngruppe
unterschiedlich ist und eine andere Energie hat. Das heilit fiir den Lehrer, dass er fiir
jede Lerngruppe die Unterrichtsplanung neu durchdenken und gestalten muss (Bimmel

& Kast & Neuner, 2003, s. 20). Jedes Individuum ist mit unterschiedlichen Interessen
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und Vorwissen gepragt, so gibt es keine allgemeingiiltigen Lerninhalte, die fiir jede
Lerngruppe gleichermaBien interessant sind. Aus diesem Grund kann die Lehrperson
nicht mit Kkonstant gesetzten Unterrichtsplanungen seinen Unterricht gestalten.
Arbeitsformen und Lernaktivitdten miissen abwechslungsreich und vielfaltig konstruiert
werden, sodass alle Lerner berticksichtigt und angesprochen werden. Die Lehrkraft soll
moglichst kreative Arbeitsformen gestalten und in die Unterrichtseinheit einsetzen.

Wichtig dabei ist es, dass die Wiinsche und Interessen berticksichtigt werden.

Fir die Lehramtsanwiérter ist es von groer Bedeutung, dass sie in jeder
Unterrichtseinheit eine bewusste Verdnderung vollziehen miissen. Der Schiiler soll
etwas gelernt haben, was er vor dem Unterricht nicht wusste. Der Lerner soll einen
Lernweg zuriicklegen, indem er weiter ist als zu Beginn der Unterrichtsstunde (Bimmel
& Kast & Neuner, 2003, s. 30). Jeder Lerner kommt mit bereits vorhandenem
Vorwissen ins neue Lerngeschehen. Jeder Lerner weil zu Beginn des neuen
Lernprozesses schon einiges, hat bestimmte Erfahrungen und Auseinandersetzungen
zum Thema gemacht. Aus der Lernpsychologie ist uns bekannt, dass wir etwas neues
nur dann lernen, wenn es an bereits vorhandenes Wissen angekniipft wird. Deshalb ist
es duflerst wichtig, dass die Lehrperson die Unterrichtsplanung richtig durchdenkt.
Durch diese Planung wird der Lerner vom Lehrer von einer Station abgeholt und
durchreist ein Lernweg, in den er problemlos neues Wissen in sein Gedéichtnis
einordnet. Somit legt der Lerner einen Lernweg zuriick, in dem er weiter ist als zu

Beginn des Prozesses.

Lehrer sollen ihre Schiiler aufmuntern und ihnen Lernstrategien zugénglich machen, um

sie im Unterrichtsgeschehen mitspielen zu lassen (Huneke &Steinig, 2000, s. 19).

Es ist die Aufgabe des Lehrers, den Lerner mit Informationen auszustatten und Hilfe zu
leisten, wenn es notig ist. Der Lehrer soll sich in die Lage des Lerners hineinversetzen,
seine Ideen sowohl organisieren als auch entwickeln und steuern (Neuner-Anfindsen,
2005, s. 22).

Zusammenfassend kann man sagen, dass das Lerngeschehen durch die individuellen
Unterschiede nicht linear ist. Jeder Lerner hat unterschiedliche Lernstile und
Lernstrategien, daher bendtigt auch jeder Lerner unterschiedliche Zeiteinheiten zum

Uberwinden einer Lernsituation. Die Aufgabe des Lehrers ist, das Unterstiitzen
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individueller Lernprozesse und das Wecken von Motivation und Interesse, damit der

Lerner den Reiz zum Lernen bekommt. Im Anschluss stelle ich eine Tabelle von Nuan

1995 auf, die ein fithrendes Curriculum zur Lernerautonomie ist, von der die Lehrer fiir

ihren Unterricht und fiir ihre autonomen Lerner profitieren konnen.

Tabelle 2.5: Lernziel und Lernprozessebene des Autonomen Lernens

Stufe Lernzielebene Lehrprozessebene
Lerner erkennen ihre eigenen
Lerner machen sich (mit Hilfe Lernstile und bevorzugten
Bewusstmachung des Lehrers) Inhalt und Ziele des | Lernstrategien und analysieren
Unterrichts bewusst Aufgaben im Hinblick intendierte
Lernziele
Lernern wird die Mdoglichkeit
) ) gegeben, ihre eigenen Inhalte Lerner konnen aus verschiedenen
Einbeziehung ) . ]
und Ziele aus einer Reihe von Aufgaben auswihlen
Optionen auszuwéhlen
Lernern wird die Mdglichkeit
] gegeben, Inhalte und Ziele nach Lerner modifizieren Aufgaben
Intervention . ) . )
ihren Bediirfnissen zu nach ihren Bediirfnissen
modifizieren
Lerner setzen sich eigene Ziele ) )
] ] ) Lerner erstellen ihre eigenen
Selbststindigkeit und beschéftigen sich mit

Inhalten ihrer Wahl

Aufgaben

Ubertragung

Lerner verbinden ihr
Fremdsprachenlernen im
Klassenraum mit
Lernmoglichkeiten auBerhalb des

Klassenzimmers

(Nuan 1995 in Weskamp 2001, s. 82).

Lerner nehmen auch eine
Lehrerrolle ein und erforschen

und verdndern ihr Klassenzimmer

Die Tabelle verdeutlicht die Lernereigenschaften eines autonomen Lerners. Der Lerner,

konstruiert die individuelle Lernplanung selber oder mit Hilfe des Lehrers. Die

Durchfiihrung der gesetzten Ziele findet in der Prozessebene statt. Diese Ebene

kennzeichnet sich durch die starke Selbststeuerung des Lerners. Lernzielebene und

Lernprozessebene des autonomen Lerners besteht aus fiinf Ebenen:
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1. Bewusstmachung; Bei dieser Ebene wird dem Lerner vom Lehrer die Moglichkeiten
angeboten, welches Thema oder Lernziel sie eingehen mochten. Somit werden die
Lerner in die Aufgabe beziehungsweise in das Geschehen einbezogen. Sie erkennen

ihre eigenen Lernstile.

2. Einbeziehung: In dieser Stufe konnen die Lerner ihr Konnen selber einschitzen und
konnen aus mehreren Themen auswidhlen, was gelernt werden soll. Dementsprechend
iibernimmt der Lerner mehr eigene Verantwortung fiir sein Lerngeschehen. Dies fiihrt

zur Eigenstindigkeit und regt den Lerner zum Handeln an.

3. Intervention: Die Intervention spielt ebenfalls eine bedeutende Rolle. Die Lerner
modifizieren ihre eigenen Ziele hinsichtlich des Themas. Auch diese Ebene fiihrt zur
Selbststindigkeit. Die Lerner haben Spal am Lernen, da sie mitentscheiden und
iiberlegen, was wie gelernt werden soll. Dies beschleunigt und vereinfacht den

Lernprozess. Mit diesem Ansatz kann die vierte Ebene eingeleitet werden.

4. Die Selbststindigkeit: Diese Ebene gibt den Lernern die Moglichkeit, mehrere
Lernwege zu erwerben. Dadurch gelingt es dem Lerner Aufgaben leichter zu

bewiltigen.

5. Ubertragung: Die fiinfte und letzte Ebene ist die Ubertragung der eigenen
Erforschung. Die Lerner teilen ihre eigenen Ziele, Entscheidungen Forschungen und
Materialien mit anderen Lernern. Dies gibt die Moglichkeit, ihre Ideen weiterzuleiten

und andere Lerner aufzumuntern, etwas Neues oder Anderes auszuprobieren.

Im Lernziel und Lernprozessebene des autonomen Lerners ist die Lehrende eine
Hilfsperson sowie Begleitperson. Sie fiihrt die Lerner zu ihren eigenen Interessen und
unterstiitzt ihr Wissen, Konnen sowie ihr Lernen. Lehrer, die ihre Lerner autonom
Lernen lassen mochten, mogen Moglichkeiten anbieten, die den Lerner individuell
fordern und aktiv am Lerngeschehen handeln lassen. Die Lehrkraft soll die Starken der
Lerner entdecken und damit auf das bereits vorhandene Lernresultat neue

Lernfortschritte anhidngen.
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I11. EMPIRISCHER TEIL

In diesem Teil sollen die aus der Umfrage gewonnen Daten beschrieben und
anschlieBend analysiert werden. Es soll der Frage nachgegangen werden, ob die

Lehramtsanwérter mit autonomen Lernstrategien erfolgreich umgehen konnen.

3.1. Datenbeschreibung

In den Tabellen 6-17  werden die personlichen Informationen zu den 117
Lehramtsanwértern der Daf-Abteilung der Marmara Universitit aufgegriffen, indem
nach jeder tabellarischen Auflistung eine kurze Beschreibung folgt. Danach werden die
Daten zu den unterschiedlichen Teilaspekten des Lernverhaltens (Tabellen 18-33)

illustriert.

Tabelle 3.1: Alter

Alter f %

bis 21 25 21,36
22 12 10, 26
23 22 18, 80
24 16 13, 68
25+ 40 34,19
Keine Antwort 2 1,7
Insgesamt 117 100

Die Probandengruppe, die an dieser Untersuchung teilnahm, setzt sich aus 117
Studenten zusammen. Wie die Tabelle zeigt, sind 25 (21,36%) Studenten unter 21
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Jahre, 12 (10,26%) 22 Jahre, 22 Jahre (18,80%) 23 Jahre, 16 (13,68%) 24 Jahre und 40

(34,19%) iiber 25 Jahre alt.

Tabelle 3.2: Geschlecht

Geschlecht f %

Weiblich 86 73,5
Mainnlich 31 26,5
Insgesamt 117 100

Die Tabelle verdeutlicht, dass 86 (73,5%) Studenten weiblich und 31 (26, 5%) ménnlich

waren.

Tabelle 3.3: Geburtsort

Geburtsort f %

Deutschland 58 49, 57
Turkei 47 40, 17
Schweiz 7 5,98
Turkmenistan 1 0, 86
Mazedonien 1 0, 86
Osterreich 1 0, 86
Keine Antwort 2 1,70
Insgesamt 117 100

Wie aus der Tabelle ersichtlich wird, sind 58 (49,57%) Studenten in Deutschland
geboren, 47 (40,17%) Studenten in der Tiirkei, 7 (5,98%) Studenten in der Schweiz, 1
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(0,86%) Student in Turkmenistan, 1 (0,86%) Student in Mazedonien und 1 (0, 86%)

Student in Osterreich geboren.

Tabelle 3.4: Auslandsaufenthalt

Auslandsaufenthalt

%

Ja 104 88,9
Nein 13 11,1
Insgesamt 117 100

Wenn es um die Frage geht, ob sie schon mal im Ausland gelebt haben, so haben 104
(88,9%) Studenten mit ja geantwortet, 13 (11,1%) Studenten dagegen mit nein.

Tabelle 3.5: In welchem Land waren Sie wohnhaft?

Land f %

Deutschland 88 75,21
Osterreich 5 4,27
Schweiz 10 8, 55
Mazedonien 1 0, 86
Keine Antwort 13 11,11
Insgesamt 117 100

Bei der Betrachtung der Tabelle 5 ist festzustellen, dass 88 (75,21%) Studenten in
Deutschland wohnhaft waren, 5 (4,27%) Studenten in Osterreich, 10 (8,55%) Studenten

in der Schweiz und 1 (0, 86%) Student in Mazedonien wohnhaft war.
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Tabelle 3.6: Wie lange waren Sie in diesem Land wohnhaft?

Dauer des Aufenthalts f %

Bis 5 19 16, 24
iiber 6 15 12,82
iiber 11 25 21,37
tiber 16 30 25, 64
iiber 21 15 12, 82
Keine Antwort 13 11,11
Insgesamt 117 100

Wie die Tabelle zeigt, haben 19 (16,24%) Studenten bis 5 Jahre, 15 Studenten (12,82%)
iber 6 Jahre, 25 Studenten (21,37%) iiber 11 Jahre, 30 (25,64%) Studenten iiber 16
Jahre und 15 (12,82%) Studenten iiber 21 Jahre im Ausland gelebt.

Tabelle 3.7: Wie lange haben Sie im Ausland eine Schule besucht?

Dauer des Schulbesuches f %

Bis 5 29 32,6
Uber 6 37 41,6
11-20 23 25,8

Wie die Tabelle zeigt, sind 29 (32,6%) der Studenten, die die Stichprobe dieser Studie
darstellen, bis 5 Jahre, 37 (41,6%) iiber 6 Jahre und 23 (25,8%) zwischen 11-20 Jahre
im Ausland zur Schule gegangen.



Tabelle 3.8: Welche Schule haben Sie zuletzt im Ausland besucht?
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Besuchte Schultypen f %

Grundschule 10 10,5
Hauptschule 27 28,4
Gymnasium 25 26,3
Realschule 15 15,8
Gesamtschule 6 6,3
Universitét 6 6,3
Vorbereitungsklasse 1 1,1
Berufsschule 9 2,1
Volkshochschule 1 1,1
FH 1 1,1

Westfalenkolleg 1 1,1

Wie die Tabelle zeigt, haben 10 (10,5%) der Studenten, die die Stichprobe dieser Studie
darstellen, die Grundschule, 27 (28,4%) die Hauptschule, 25 (26,3%) das Gymnasium,
15 (15,8%) die Realschule, 6 (6,3%) die Gesamtschule, 6 (6,3%) die Universitit, 9
(2,1%) die Berufsschule und jeweils 1 Student (1,1%) die Vorbereitungsklasse, die

Volkshochschule, die Fachhochschule und das Westfalenkolleg besucht.
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Tabelle 3.9: Anzahl der gelernten Fremdsprachen

Fremdsprache f %

1 39 33,3
2 58 49,6
3 15 12,8
4 5 4,3

Wie die Tabelle zeigt, konnen 39 (33,3%) der Studenten, die die Stichprobe dieser
Studie darstellen, 1 Fremdsprache, 58 (49,6%) 2 Fremdsprachen, 15 (12,8%) 3

Fremdsprachen und 5 (4,3%) 4 Fremdsprachen sprechen.

Tabelle 3.10: Art des Abschlusses

Abschluss f %

Gymnasium 17 15,3
Anadolu Gymnasium 15 13,5
College 7 6,3
Staatliches Gymnasium 36 32,4
Berufsschule 11 99
Abendgymnasium 2 1,8
Fernkolleg 18 16, 2
Gymnasium zur Imam- und Predigerausbildung 3 2,7
Maidchengymnasium 1 0,9
Westfallenkolleg 1 0,9
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Wie die Tabelle zeigt, haben 17 (15,3%) der Studenten, die die Stichprobe dieser Studie
darstellen, das Gymnasium, 15 (13,5%) das Anadolu Gymnasium, 7 (6,3%) das
College, 36 (32,4%) staatliches Gymnasium, 11 (9,9%) die Berufsschule, 2 (1,8%) das
Abendgymnasium, 18 (16,2%) das Fernkolleg, 3 (2,7%) das Gymnasium zur Imam- und
Predigerausbildung, 1 (0,9%) das Maéidchengymnasium und 1 (0,9%) das

Westfallenkolleg absolviert.

Tabelle 3.11: Haben Sie die Vorbereitungsklasse der Universitit besucht?

Vorbereitungsklasse f %
Ja 33 28,2
Nein 84 71,8

Wie die Tabelle zeigt, haben 33 (28,2%) der Studenten, die die Stichprobe dieser Studie
darstellen, die Vorbereitungsklasse besucht und 84 (71,8%) dagegen nicht.

Tabelle 3.12: Wenn ja, wie viele Semester haben Sie die VVorbereitungsklasse besucht?

Dauer des Besuches der Vorbereitungsklasse f %

1 8 24,2
2 19 57,6
3 3 3,0
4 5 15,2

Wie die Tabelle zeigt, haben 3 (24,2%) der Studenten, die die Stichprobe dieser Studie
darstellen, die Vorbereitungsklasse 1 Semester, 19 (57,6%) 2 Semester, 3 (3,0%) 3
Semester, 5 (15,2%) 4 Semester besucht.
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Tabelle 3.13: Bewusstsein iiber den eigenen Lerntyp

Aussage das kann ich das méchte ich lernen | nicht wichtig fiir mich
f % f % f %

Ich bin mir meiner 86 81,9 19 18,1 0 0

Lerntyp bewusst

Wie die Tabelle zeigt, haben die Studenten die Frage, ob sie ihren Lerntyp bewusst sind,
mit 81,9 % (86 Studenten) mit ,,ja* beantwortet und 19 Studenten (18,1%) mochten das

noch lernen.

Tabelle 3.14: Lerntypen der Studierenden

Aussagen das kann ich das mochte ich lernen | nicht wichtig fiir mich
f % f % f %
Visuell 101 99,1 1 0,9 0 0
Auditiv 65 92,9 4 57 1 1,4
Kinésthetisch 21 72,4 2 6,9 6 20,7
Sozial 63 92,6 5 7,4 0 0
Schreibend 8 88,9 1 11,1 0 0

Wie die Tabelle zeigt, sind 101 (99,1%) der Studenten, die die Stichprobe dieser Studie
darstellen ,visuelle Lerner und 1 (0,9%) mochte das visuelle Lernen noch erwerben. 65
(92,9%) der Studenten lernen auditiv, 4 (5,7%) mochten dies noch lernen und fiir 1
(1,4%) Student ist das auditive Lernen nicht wichtig. 21 (72,4%) der Studenten lernen
kinésthetisch, 2 (6,9%) mochten das lernen und fiir 6 (20,7%) ist das kindsthetische
Lernen nicht wichtig. 63 (92,6%) der Studenten lernen sozial, 5 (7,4%) mochten dies
lernen. 8 (88,9%) Studenten lernen schreibend und 1 (11,1%) mochte dies noch lernen.

Mischformen treten auch auf, d.h. der Lernende profitiert nicht nur von einem Lerntyp.



Tabelle 3.15: Festsetzung der eigenen Lernstrategien
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Aussage das kann ich Das méchte ich lernen | Nicht wichtig fiir mich
f % f % f %
Ich kann meine 62 72,1 22 25,6 2 2,3

Lernstrategien

bestimmen

Wie die Tabelle zeigt, konnen 62 (72,1%) der Studenten, die die Stichprobe dieser

Studie darstellen, ihre Lernstrategien bestimmen, 22 (25,6%) mochten das noch lernen

und fiir 2 (2,3%) sind die Lernstrategien nicht wichtig.

Tabelle 3.16: Anwendung der Lernstrategien

Aussagen das kann ich das mochte ich lernen | nicht wichtig fiir mich
f % f % f %

auswendig lernen 64 91,4 5 7,1 1 1,4

kooperatives Lernen 48 92,9 3 4,3 2 2,9

Rollenspiel 20 78,0 7 19,5 1 2,4

problematisiertes lernen 47 87,0 7 13,0

projektorientiertes 47 92,1 3 59 1 2,0

lernen

schreibend lernen 8 100

Wie die Tabelle zeigt, profitieren 64 (91,4%) der Studenten, die die Stichprobe dieser

Studie darstellen, von auswendig lernen, 5 (7,1%) mochten dies noch lernen und fiir 1
(1,4%) ist das nicht wichtig. 48 (92,9%) der Studenten lernen kooperierend, 3 (4,3%)
mochten das noch lernen und fiir 2 (2,9%) ist das nicht wichtig. 20 (78,0%) der
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Studenten lernen anhand von Rollenspielen, 7 (19,5%) mochten das noch lernen. 47
(87,0%) der Studenten lernen problembasiert und 7 (13,0%) mdchten das noch lernen.
47 (92,1%) der Studenten lernen projektbasiert, 3 (5,9%) mochten das noch lernen und
1 (2,0%) ist das unwichtig. 8 (100%) Studenten lernen schreibend. Mischformen treten
auch auf, d.h. der Lerner profitiert nicht nur von einer Lernstrategie.

Tabelle 3.17: Bewusstsein der Motivation

Aussage das kann ich das mochte ich lernen | das ist fiir mich nicht
wichtig
f % f % f %
Ich bin meiner 94 82,5 19 16,7 1 0,9
Motivation bewusst

Wie die Tabelle zeigt, sind 94 (82,5%) der Studenten, die die Stichprobe dieser Studie
darstellen, ihrer Motivation bewusst und konnen dariiber nachdenken, 19 (16,7%)

mochten das lernen und fiir 1 Student (0,9%) ist das nicht wichtig.

Tabelle 3.18: Fiahigkeit zur selbstbestimmten Eigenmotivation

Aussage das kann ich das mochte ich lernen | nicht wichtig fiir mich

F % f % f %

Ich kann mich fiir mein 90 81,1 17 15,3 4 3,6
Lernen motivieren (z.B.,
indem ich interessante
Materialien aussuche,
indem ich mein Lernen
fiir mich interessante
Projekte ankniipfe,
indem ich mit anderen
arbeite, indem ich mich
fiir meine Lernerfolge
belohne).
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Wie die Tabelle zeigt, konnen 90 (81,1%) der Studenten, die die Stichprobe dieser
Studie darstellen, sich fiir ihr Lernen motivieren, indem sie interessante Materialien
aussuchen, bzw. sich an interessante Projekte anbinden, mit anderen arbeiten, sich fiir
ihre Lernerfolge belohnen, 17 (15,3%) mdchten das lernen und fiir 4 (3,6%) ist das nicht
wichtig.

Tabelle 3.19: Wiedermotivation bei Motivationsverlust

Aussage das kann ich das mochte ich lernen | nicht wichtig fiir mich
f % f % f %
Ich kann mich selber 58 51,3 51 45,1 4 3,5

neu motivieren, wenn
ich merke, dass meine

Motivation nachldsst

Wie die Tabelle zeigt, konnen58 (51,3%) der Studenten, die die Stichprobe dieser
Studie darstellen, bei Motivationsverslust sich selber neu motivieren, 51 (45,1%)

mochten das lernen und fiir 4 (3,5%) ist das nicht wichtig.



Tabelle 3.20: Motivationsfaktoren beim Lernen
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Aussage f %
ruhig, ordentliche, saubere und gerdumige 70 29
Umgebung

laute Umgebung 10 4
soziales lernen 25 10
personliche Stimmung 21 9
Motivation durch Lehrkraft 14 3
interessante Lerninhalte 24 10
Ehrgeiz und Neugier 10 4
Belohnung der Lernerfolge 21 9
bisherige Leistungserfolge und Ziele 19 8
Einzelarbeit 4 2
Lernstrategien und —techniken 13 6
Beginnen mit der Arbeit 4 2
Witterungsverhiltnisse (sonniges, helles Wetter 10 4

usw.)

Wie die Tabelle zeigt, motiviert beim Lernen 70 (29,0%) der Studenten, die die

Stichprobe dieser Studie darstellen, die ruhige, ordentliche, saubere und gerdumige
Umgebung, 10 (4%) die laute Umgebung, 25 (10%) das soziale Lernen, 21 (9%) die
personliche Stimmung, 14 (3%) die Motivation durch die Lehrkraft, 24 (10%) die
interessante Lerninhalte, 10 (4%) Ehrgeiz und Neugier, 21 (9%) die Belohnung der

eigenen Lernerfolge, 19 (8%) die bisherige Leistungserfolge und die noch zu

erreichende Ziele, 4 (2%) die Einzelarbeit, 13 (6%) die Lernstrategien und —Techniken,

4 (2%) das Beginnen mit der Arbeit und bei 10 (4%) die Witterungsverhéltnisse.



Tabelle 3.21: Zielsetzung der Lernplanung
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Aussage das kann ich das méchte ich lernen | nicht wichtig fiir mich
f % f % f %

allein 97 100 0 0 0

mit anderen zusammen 45 81, 82 5 9,09 5 9,09

mit Hilfe von 11 42,31 9 34, 62 6 23, 07

Checklisten oder

Lerntipps (z.B. mit den

Checklisten des

Européischen

Sprachenportfolios)

mit einem 19 51,35 12 32,43 6 16, 22

Sprachlernberater

Wie die Tabelle zeigt, konnen 97 (100%) der Studenten, die die Stichprobe dieser
Studie darstellen, alleine ihre Ziele setzen, 45 (81,82%) der Studenten konnen ihre Ziele

mit anderen zusammen setzten, 5 (9,09%) mochten das lernen und fiir 5 (9,09%)

Studenten ist das nicht wichtig. 11 (42,31%) der Studenten setzten ihre Ziele mit Hilfe

von Checklisten oder Lerntipps, 9 (34,62%) der Studenten mochten das lernen und fiir 6
(23,07%) ist das nicht wichtig. 19 (51,35%) der Studenten setzen ihre Ziele mit einem
Sprachlernberater fest, 12 (32,43%) mochten das lernen und fiir 6 (16,22%) ist das nicht

wichtig.



Tabelle 3.22: Defizitire Themenbereiche der Studierenden
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Themenbereiche das kann ich das mochte ich lernen | nicht wichtig fiir mich
f % f % f %
Landeskunde 2 3,45 55 94, 83 1 1,72
Grammatik 6 8,22 67 91,78 0 0
Wortschatz 5 7,25 64 92,75 0 0
Horen 6 20, 69 23 79,31 0 0
Sprechen 5 9,43 48 90, 57 0 0
Lesen 7 25,93 20 74, 07 0
Schreiben 7 17,95 32 82,05 0 0

Wie die Tabelle zeigt, haben 2 (3,45%) der Studenten, die die Stichprobe dieser Studie

darstellen, keine Schwierigkeiten im Themenbereich Landeskunde, 55 (94,83%)

mochten das noch lernen und fiir 1 (1,72%) Student ist das unwichtig. 6 (2,22%) der

Studenten beherrschen die Grammatik, 67 (91,78%) mochten das noch lernen. 5
(7,25%) Studenten beherrschen den Wortschatz, 64 (92,75%) mochten das lernen. 6
(20,69%) der Studenten haben keine Schwierigkeiten bei den Horfertigkeiten, 23
(79,31%) mochten das lernen. 5 (9,43%) der Studenten haben keine Probleme bei den
Sprechfertigkeiten, 48 (90,57%) mochten sich noch weiterentwickeln. 7 (25,93%) der

Studenten haben keine Schwierigkeiten bei den Lesefertigkeiten, 20 (74,07%) mdchten

das lernen, 7 (17,95%) der Studenten haben keine Schwierigkeiten bei den

Schreibfertigkeiten 32 (82,05%) mdchten das noch lernen.



Tabelle 3.23: Auswahl der Arbeitszeit
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Aussage das kann ich das mochte ich lernen | nicht wichtig fiir mich
f % f % f %
Arbeitszeit 76 71,1 30 27,1 2 1,9

Wie die Tabelle zeigt, konnen 76 (71,1%) der Studenten, die die Stichprobe dieser

Studie darstellen, ihre Arbeitszeit auswéhlen, einteilen und programmieren, 30 (27,1%)

mochten das lernen und fiir 2 (1,9%) ist das unwichtig.

Tabelle 3.24: Bestimmung der Lernumgebung

Aussage das kann ich das mochte ich lernen | nicht wichtig fiir mich
f % f % f %
Lernumgebung 81 76, 4 21 19,8 4 3,8

Wie die Tabelle zeigt, konnen 81 (76,4%) der Studenten, die die Stichprobe dieser

Studie darstellen, ihre Lernumgebung bestimmen, 21 (19,8%) mochten das lernen und

fiir 4 (3,8%) ist das unwichtig.

Tabelle 3.25: Selbstéindige Auswahl eigener Arbeitsmaterialien

Aussage das kann ich das mocht ich lernen | nicht wichtig fiir mich
f % f % f %
Ich bin in der Lage 78 70,9 30 25,6 2 1,8

meine Schwichen zu
bestimmen und das dazu
notige Arbeitsmaterial
selbsténdig

auszuwahlen.
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Wie die Tabelle zeigt, konnen 78 (70,9%) der Studenten, die die Stichprobe dieser
Studie darstellen, ihre Arbeitsmaterialien selbstdndig auswihlen, 30 (25,6%) mdchten

das lernen und fiir 2 (1,8%) ist das nicht wichtig.

Tabelle 3.26: Aufrechthaltung der Lernaktivititen

Aussage das kann ich das mocht ich lernen | nicht wichtig fiir mich
f % f % f %

Ich kann von mir aus 86 78,9 20 18, 3 3 2,8

Lernaktivititen

initiieren.

Wie die Tabelle zeigt, konnen 86 (78,9%) der Studenten, die die Stichprobe dieser
Studie darstellen, von sich aus Lernaktivitéten initiieren, 20 (18,3%) mochten das lernen

und fiir 3 (2,8%) ist das nicht wichtig.

Tabelle 3.27: Reaktion bei schwierigen Lernphasen

Aussage f %
ich gebe auf 22 19,5
ich kann meine Lernaktivititen aufrechthalten 91 80, 5

Wie die Tabelle zeigt, geben 22 (19,5%) der Studenten, die die Stichprobe dieser Studie
darstellen, bei schwierigen Lernphasen auf, 91 (80,5%) dagegen halten ihre

Lernaktivititen aufrecht.
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Tabelle 3.28: Evaluation von Lernfortschritten

Aussage das kann ich das mochte ich lernen | nicht wichtig fiir mich
f % f % f %

allein 74 88,1 10 11,9

mit anderen zusammen 50 72,5 14 20,3 5 7,2

mit Hilfe von 14 40,0 17 48, 6 4 11,4

Checklisten (z. B. mit
den Checklisten des
Européischen

Sprachenportfolios)

mit einem Test 60 76,9 15 19, 2 3 3,8

Wie die Tabelle zeigt, konnen 74 (88,1%) der Studenten, die die Stichprobe dieser
Studie darstellen, ihre Lernfortschritte allein evaluieren und 10 (11,9%) mochten das
lernen. 50 (72,5%) der Studenten evaluieren ihre Lernfortschritte mit anderen
zusammen, 14 (20,3%) mochten das lernen und fiir 5 (7,2%) der Studenten ist das nicht
wichtig. 14 (40%) der Studierenden evaluieren ihre Lernfortschritte mit Hilfe von
Checklisten, 17 (48,6%) mochten das lernen und fiir 4 (11,4%) Studenten ist das nicht
wichtig. 60 (76,9%) der Studenten evaluieren ihr Lernfortschritt mit einem Test, 15
(19,2%) mochten das lernen und fiir 3 (3,8%) Studenten ist das nicht wichtig.

3.2. Datenanalyse

Aus der obigen Datenbeschreibung lassen sich Analysen in elf Teilbereichen
durchfiihren:

3.2.1. Personaldaten der Studierenden

Betrachtet man die Auswertungen der Tabelle 3.1- 3.12, so konnen folgende Punkte zu

den Personaldaten der Studierenden festgehalten werden:
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Der Grofiteil der Studenten an der Abteilung Deutsche Sprache und ihre Didaktik sind
25 und tiber 25 Jahre alt (Tabelle 3.1). Die Mehrzahl der Studenten ist weiblich (Tabelle
3.2). Mehr als die Hélfte der Studenten sind in deutschsprachigen Landern darunter
Deutschland, Schweiz und Osterreich auf die Welt gekommen (Tabelle 3.3). Auffallend
ist, dass von 117 Studenten 104 schon mal im Ausland gelebt haben (Tabelle 3.4).
AuBlerdem wird auch deutlich, dass mehr als die Hailfte der Studenten in einem
deutschsprachigen Land wohnhaft war (Tabelle 3.5). Im Weiteren kann festgehalten
werden, dass die meisten Studenten iiber 16 Jahre im Ausland gelebt haben (Tabelle
3.6). Die Mehrheit der Studenten haben 6-10 Jahre eine Schule im Ausland besucht
(Tabelle 3.7). Davon haben die meisten Schiiler zuletzt die Hauptschule besucht, an
zweiter Stelle das Gymnasium (Tabelle 3.8). Die meisten Studenten beherrschen zwei
Fremdsprachen (Tabelle 3.9). Es zeigt sich auch, dass der GroBteil der Studenten vor
dem Studium das staatliche Gymnasium absolviert hat (Tabelle 3.10). Im Weiteren ist
auch zu erwéhnen, dass nur ein geringer Anteil der Studenten die Vorbereitungsklasse
vor dem Studium besucht hat. Die meisten Studenten, die die Vorbereitungsklasse

besucht haben, haben dies 2 Semester lang durchlaufen.

Aus diesen Ergebnissen resultiert, dass an der Abteilung das Studentenprofil nicht
homogen ist (Tabelle 3.8, 3.10, 3.11, 3.12). Die Studenten verfiigen iiber einen
unterschiedlichen Sprachstand, da die vorherigen Kenntnisse mit der Sprache
unterschiedlich sind. Deutlich wird auch, dass die Studenten vor dem Studium mit der
deutschen Sprache auf unterschiedlichem Niveau konfrontiert waren (Tabelle 3.7, 3.8,
3.9, 3.10). Bemerkenswert ist auch, dass die Studenten iiber ein bestimmtes
Sprachniveau verfiigen, da der Grofiteil der Studenten ohne einen Besuch der

Vorbereitungsklasse die Qualifikation fiir das Studium erreicht haben (Tabelle 3.11).

3.2.2. Lerntypen und Lernstrategien der Studierenden

Betrachtet man die Ergebnisse der Lerntypen von den Studierenden, so kann gesagt
werden, dass die meisten Studierenden ihre Schwichen und Stirken erkennen koénnen
und im Klaren sind, zu welchem Lernertyp sie gehoren (Tabelle 3.13). Deutlich wird
auch, dass der visuelle Lerntyp bei den Studierenden dominiert. Zu erwihnen ist auch,
dass die Studierenden von mehreren Lerntypen gleichzeitig profitieren. Auffallend ist

auch, dass der Wunsch am Erwerb neuer Lerntypen sehr niedrig ist. Sie betrdgt ndmlich
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zwischen 1-7% (Tabelle 3.14). Auch ist ein Grofteil der Studierenden iiber ihre
Lernstrategien bewusst (Tabelle 3.15). Beziiglich der Frage zu bevorzugten
Lernstrategien beim Lernen der Studierenden liegen die Antworten bei dem Grofteil der
Studenten beim projektorientierten Lernen, kooperativen Lernen und Auswendiglernen.
Zu erwihnen ist auch, dass die Studierenden sich am meisten mit dem Lernen durch
Rollenspiele vertraut machen moéchten. Dies zeigt, dass das nicht alle Studierenden mit
allen Lernstrategien vertraut sind, aber dies gerne lernen mdchten. D. h. nicht alle
Lerner verfligen tiber dieselbe Vielfalt der Lernstrategien. Nicht zu vergessen ist auch,

dass die Lerner beim Lernen mehrere Lernstrategien anwenden (Tabelle 3.16).

3.2.3. Lernmotivation der Studierenden

Wenn man die Aussagen der Lernmotivation der Studierenden betrachtet, so lassen sich
folgende Ergebnisse feststellen. Der Grofteil der Studierenden ist sich seiner
Motivation beim Lernen bewusst (Tabelle 3.17). Des Weiteren kann man anhand von
Kreuztabellen erkennen, dass der Grofiteil der Studierenden fiir sein Lerngeschehen
durch die Auswahl eines interessanten Materials, Belohnung der eigenen Lernerfolge,
kooperatives Arbeiten und durch Projektarbeiten motivieren kann (Tabelle 3.18). Aus
den Ergebnissen geht weiterhin hervor, dass 45 % der Studierenden bei
Motivationsverlust nicht im Stande sind, sich von neuem zu motivieren. Dies macht
deutlich, dass die Studierenden keine Vielfalt von Lernstrategien und Techniken
besitzen, mit dem sie dieses Problem iiberwinden konnten (Tabelle 3.19). Die
Studierenden gaben eine Vielzahl von Motivationsfaktoren an, die sie beim Lernen fiir
das Lerngeschehen motiviert. Erstaunlich ist, dass nur 2 % der Studierenden sich durch
Einzelarbeit motivieren. Auffallend ist auch, dass 10% der Studierenden sich durch
soziales Lernen motivieren (Tabelle 3.20). Dies macht deutlich, dass die Lerner zum
selbstgesteuerten Lernen weniger befdhigt sind. SchlieBlich lernt der autonome Lerner
individuell und auch kooperierend, indem er selber iiber seine Lernziele, Strategien

entscheidet und im Anschluss auch evaluiert.
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3.2.4. Lernplanung der Studierenden

Die meisten Studierenden konnen nach den Ergebnissen zur Zielsetzung der
Lernplanung ihre Ziele alleine setzen. Der Grofiteil der Studierenden mochte der
Zielsetzung mit Hilfe von Checklisten vertraut werden (Tabelle 3.21). Dies zeigt
wiederum, dass die Studierenden nicht genug von Checklisten profitieren konnen.
Wenn man bedenkt, dass Checklisten Evaluationsabsichten haben und iiber das eigene
Lerngeschehen Feedback geben, so sollten Lerner dies mehr fiir das eigene Lernen
einsetzen, um autonom zu sein. Deutlich wird auch, dass ein GrofBteil der Studierenden

nicht im Klaren ist, dass Checklisten auch ein Mittel sind, das zur Selbststeuerung fiihrt.

3.2.5. Defizite in DaF-Themenbereichen der Studierenden

Betrachtet man die Ergebnisse zu den Defiziten der Studierenden, so ist zu erkennen,
dass Themenbereiche wie Landeskunde, Grammatik und Wortschatz nicht leicht
bewiltigbare Themenbereiche sind (Tabelle 3.22). Ganz Klar ist festzustellen, dass
Studierende ihrer Schwichen bewusst sind. Einerseits tragen diese Ergebnisse fiir die
Studierenden eine bedeutende Rolle, da sie den Studierenden eine Orientierungshilfe
darbieten. Dadurch konnen sie ihre Defizite erkennen und nach ihrer Beseitigung
streben, indem sie eine Planung fiir ihr zukiinftiges Lernen machen. Andererseits sind
diese Ergebnisse flir die Lehrenden von grofer Bedeutung. Die Lehrkraft kann an
diesen Schwichen ankniipfen, Ubungen erteilen und den Studierenden als Tutor bei

Seite stehen.

3.2.6. Arbeitszeit der Studierenden

Wenn man die Ergebnisse der Tabelle 3.23 beobachtet, so wird deutlich, dass der
Grofteil der Studierenden ihre Arbeitszeit einteilen kann. Dies weist darauf hin, dass
bei den Studierenden Potenziale des autonomen Lerners vorhanden sind, schlielich
kann der autonome Lerner seine Lernzeit fiir das zu erreichende Lernziel selbst

bestimmen.
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3.2.7. Lernumgebung der Studierenden

Die Ergebnisse zu den Lernumgebungen der Studierenden machen deutlich, dass der
GroBteil die fiir sich niitzliche Lernumgebung bestimmen kann. Das Erkennen und
Bestimmen der geeigneten individuellen Lernumgebung ist vorteilhaft. Punkte wie

rdaumliche Darbietung beeinflussen das Lernen

3.2.8. Auswahl der Arbeitsmaterialien

Betrachtet man die Ergebnisse der Auswahl von Arbeitsmaterialien der Studenten, so
konnen folgende Schliisse gezogen werden. Der Grofiteil der Studierenden kann die fiir
sich niitzlichen Arbeitsmaterialien selbst auswdhlen und damit das eigene
Lerngeschehen in die Hand nehmen. Bemerkenswert ist, dass mehr als 20 % dagegen
dies noch erlernen mochten (Tabelle 3.25). Dies kann davon abhingen, dass die
Studierenden durch unterschiedliche Schulerfahrungen geprégt sind. Deutlich wird, dass
ein Teil der Studenten zuvor allzu sehr auf Fremdsteuerung angewiesen waren und nicht
wissen, wie man niitzliche Arbeitsmaterialen fiir das eigene Lernen auswihlt, um das

Lernereignis zu erleichtern.

3.2.9. Aufrechterhaltung der Lernaktivititen

Es wird auch deutlich, dass der Grofiteil der Studierenden ihre Lernaktivititen
aufrechterhalten konnen (Tabelle 3.26). Die Lernaktivititen eigenwillig und
selbststindig anfangen, fortfiihren und beendigen zu kdnnen, fiihrt zu einem gezielten

und selbststindigen Lernen.

3.2.10. Reaktion bei Schwierigkeiten

Weiterhin  kann gesagt werden, dass der GroBteil der Studierenden ihrer
Schwierigkeiten beim Lernen bewusst ist und nicht aufgibt, die Studenten kénnen das
Problem aufgreifen und beseitigen (Tabelle 3.27). Aus dieser Tatsache geht hervor, dass

ein gewisses Ausdauervermdgen fiir ein anhaltendes Lernen von Bedeutung ist.
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3.2.11. Evaluation von Lernfortschritten

Wenn man die Ergebnisse der Tabelle 3.28 betrachtet, so wird deutlich, dass die
Lernfortschritte zum GroBteil alleine, mit anderen zusammen oder auch mit Tests
evaluiert werden. Dies zeigt, dass die Lernenden ihre Lernfortschritte fremdsteuern
lassen, in dem sie ihr Wissen mit Tests messen lassen. Auffallend ist auch, dass weniger
als die Hilfte ihre Lernfortschritte mit Checklisten evaluieren kdnnen. AuBerdem
mochten auch 48,6 % der Studierenden die Bewertung der eigenen Lernfortschritte mit
Checklisten lernen. Hier wird deutlich, dass die Selbsteinschitzung nicht von jedem
Studenten mit modernen Mitteln, wie positiv formulierten Deskriptoren gemacht
werden. Dies kann davon abhéngen, dass den Studierenden die positiven Ergebnisse aus

den Checklisten bekannt sind, die zum autonomen Lernen fiihren.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Studierenden mehr iiber ihr Lernen
bewusst werden und dariiber nachdenken miissen. Gewisse Ansétze des theoretischen
Wissens an Lernstrategien, Motivationsfaktoren und Lerntypen sind vorhanden, aber
man setzt diese Faktoren in die Realitdt weniger um. Auflerdem stellen diese Ergebnisse
auch dar, dass die Studierenden ihren Schwierigkeiten bewusst sind, aber nicht genau
wissen, wie man diese beseitigt, da fast die Hailfte der Studierenden sich bei
Motivationsverlust nicht wieder von neuem zum Lernen motivieren kann (vgl. Tabelle
3.19 u. 3.27). Der hohe Anteil des Bewusstseins der Studenten iiber ihre eigenen
Lerntypen (81,9 %) wirken befriedigend, aber diese Tatsache zeigt auf der anderen
Seite, wie gering der Wunsch am Erwerb neuer Lernstile (1 %-7%) trotzdem ist. Bei der
Beobachtung der Lernstrategien kann man wieder eine parallele Einstellung der
Studenten hinsichtlich der Lernstile beobachten. Auch hier ist die Anzahl der Studenten,
die ihre Lernstrategien erkennen, sehr hoch (72%). Gleichzeitig féllt auf, dass die
Studenten ihre Lernstrategien in hohem Prozentanteil (87 % - 93 %) bestimmen kdnnen,
jedoch keine neuen Strategien erwerben mochten (6%-20%). Diese Beobachtungen

weisen darauf hin, dass eine hohe Selbsteinschatzung der Studenten vorhanden ist.

Deutlich wird auch, dass eine Lernmotivation von 86% der Studierenden zu beobachten
ist. Jedoch sind sie bei Motivationsverlust nicht so erfolgreich, sich von neuem zu
motivieren (45%), wie vorhin auch erwihnt wurde. Dies zeigt, dass die Lerner keine

Vielfalt an Lernstrategien und Techniken besitzen, die sie von neuem zum Lernen
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motivieren wirde. Besonders auffallend ist auch, dass fiir 4% der Studierenden der
Ehrgeiz und die Bereitschaft neues Wissen zu erlernen ein wichtiger Motivationsfaktor
ist, aber dieser Prozentsatz ist leider sehr niedrig. Dies bedeutet, dass der Reiz zum
Wissenserwerb bei den Studenten fehlt. SchlieBlich ist Neugier eine sehr wichtige

Antriebskraft die zur Lernmotivation fihrt.
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IV. SCHLUSSFOLGERUNGEN UND AUSBLICK

Aus dieser Datenanalyse konnen die folgenden Schlussfolgerungen gezogen werden.
Sichtbar wird, dass die Studierenden sich bei den eigenen Leistungsfahigkeiten
tiberschitzen. Dies wird im Wiederspruch beim Beherrschen der lernmethodischen

Kompetenzen und der AuBerung zu personlichen Motivationsfaktoren sichtbar.

Aus diesen Problemfillen die im Kapitel 2.3 erwahnt worden sind geht hervor, dass der
Lernerautonomie vom Beginn der Sprachausbildung bis zur universitiren
Sprachausbildung eine zunehmend wichtigere Rolle zugeschnitten werden sollte, um

Erfolge zu erzielen.

Somit sollte Lernerautonomie eines der Hauptaufgaben der universitdren
Sprachausbildung sein, um Studenten bei ihrer Wahrnehmung und Anwendung der
personlichen Lernstile, Lernstrategien, Lernplanung zu beraten und in ihrer

Lernerautonomie zu fordern.

Es ist wichtig, dass diese Ergebnisse der Untersuchung nicht zu verallgemeinern sind,
da empirische Untersuchungen umfangreicher und ausfiihrlicher mit einer viel groeren
Probandengruppe verwirklicht werden miissten. Diese Untersuchung kennzeichnet sich
als ein Versuch, der auf diesem Weg versucht, die Lerngewohnheiten der Marmaraner

darzustellen. Somit kann der Weg fiir ein selbstbewussteres Studium eréffnet werden.

Als Resiimee kann erwahnt werden, dass selbstgesteuertes Lernen eine motivierende
Funktion fiir den Lerner hat. Es motiviert den Lerner, sich Lernstoffe anzueignen und

das Lernen nach seiner Wahl zu steuern. Das Lernen ist durchschaubar und transparent.

Jedoch ist das Umsetzen des autonomen Lernens im tiirkischen Bildungssystem meines

Erachtens duflerst schwierig. Dazu konnen einige Punkte erwédhnt werden:

1) Die Lehrkréfte sind verpflichtet an erster Stelle das Curriculum zu verfolgen. Dies
filhrt zu einem knappen Zeitraum, um mit autonomen Lernzielen und Techniken im
Unterricht stressfrei zu arbeiten. Die Lehrkraft kann aus diesem Grund meistens die
Bediirfnisse der Lerner nicht beachten. Dadurch findet immer noch ein lehrerzentrierter

Unterricht statt.
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2) Ein weiteres Problem ist, dass landesweit zentrale Zulassungs- und
Abschlusspriifungen fiir Oberstufen und Hochschulen durchgefiihrt werden. Diese
Priifungen messen das Wissen der Schiiler in begrenzter Zeit mit Multiple- Choice-
Aufgaben. Der Lerner ist dadurch unter Stress, blickt nicht angstfrei in die Zukunft und

hat leider keine Zeit, die er fiir eigenaktives Lernen investieren kann.

3) Des Weiteren werden Klassen nach den Zulassungspriifungen unwillkiirlich mit
Schiillern  zusammengewiirfelt, die  mit  unterschiedlichen = Sprachniveaus
zusammenkommen. Dies erschwert den Unterricht fiir die Lehrkraft, weil einige
Schiiler mit dem Lehrstoff iiberfordert und einige wiederum unterférdert werden. Die
Lehrkraft miisste in so einer Situation doppelt so viel Arbeit leisten, damit ein

selbstgesteuertes Lernen stattfinden kann und dies ist kaum moglich.

Autonomes Lernen ist ein innovativer Ansatz. Mittlerweile ist es nicht nur ein moderner
Ansatz, sondern zur Notwendigkeit geworden, von dem jeder Lerner profitieren sollte,

um das Lernen 6konomischer und selbstgesteuerter gestalten zu konnen.

Der Lerner braucht die Umwelt als Anregung seiner Entwicklung, daher sollten

Fahigkeiten und Fertigkeiten vermittelt werden, die in der Lebenswirklichkeit gebraucht

werden konnen (Wolff, 2008, S. 31).

Auch ich schlieBe mich dieser Aussage an. Den Studenten miissen transparent
durchschaubare Ziele vorgegeben werden. Diese Ziele sollten nicht nur die Erwartung
im Studium befriedigen, sondern auch in die spitere Berufswelt iibertragen werden. Die
gelernten Sprachkenntnisse miissen lebenslang einsetzbar sein. Infolgedessen kann das

autonome Lernen auch im Studium zum Vordergrund treten und gefordert werden.

Sicherlich kdnnen die oben genannten Resultate nicht mit einem Knopfdruck bewiltigt
werden, aber mit kleinen Schritten kann man grofle Ziele erreichen. Anregendes
Unterrichtsmaterial, neue Lehrbiicher und niitzliche Hilfestellungen konnen ein guter

Anfang sein, der Schritt fiir Schritt zu mehr Selbststindigkeit fiihrt.

Der Erwerb einer Sprache ist der Erwerb einer Kultur. Eine Sprache erwerben heif3t eine
Sprache fiihlen, eine neue Menschheit kennen lernen. Dieses Gefiihl kann der Lerner
durch das Herausfinden von eigenen Lernwegen entdecken und dadurch wird die

Fremdsprache in seiner eigenen Sprachrealitét signifikant. Ansonsten kann dies nur zum
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bloBen Lernen von Vokabeln und Wortschatzerweiterung fithren, welches mit der Zeit

aus dem Gehirn wieder verschwindet.
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V. TURKISCHE ZUSAMMENFASSUNG (TURKCE GENIS OZET)

Dil bir iletisim araci olarak goriilse de aslinda yalnizca bir aragtan ibaret degildir. Dil
bireylerin kullandig1 anlamlar1 ifade etmenin sistemsel bir yoludur. Dil bir sistem olarak
insanin ¢ocukluktan yetiskinlik agsamasina kadar gecirdigi her evrede kendini bagimsiz
bir sekilde yoOnetmesini, sosyallesmesini, kiiltiirlinii, egitici ve gelistirici yontemler

icermektedir (Saussure, 1916, s. 22).

Bunun yanisira her dil mahiyeti itibariyle kendine ait bir ritim ve ruha sahip farkl
elementlerden ve farkli kiiltiirel 6gelerden olusmaktadir. Boylelikle her dilin kendine ait
bir zenginligi vardir. Ote yandan dilin gdsterdigi evrim ve tarihsel gelisimi giiniimiiz
diinyasinda cesitli evrelerde gozlemlemek miimkiindiir. Insanlik tarihi boyunca dil
edinme becerisi ¢ok uzun yillarin deneyim ve tecriibelerine dayanmaktadir. Farkli
kitalarda ve cografyalarda yasayan insanlar birbirleri ile ¢aglar boyunca etkilesimde
bulunmus boylelikle birden fazla dil konusma yetenegine gereksinim duymuslardir. Bu
etkilesimin sonucu olarak diinya niifusunun biiyliik bir kismimin birden fazla dil

konusmakta oldugu goriilmektedir.

Bu baglamda kiiltiirel etkilesim ve insanlar arasindaki iletisimin saglikli bir sekilde
gerceklesmesi icin dil dgrenmenin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Ulkemizde de bu

hususlarin gergeklesmesi icin yabanci dil 6grenimi giderek 6nem kazanmaktadir.

Bilindigi tizere iilkemizde Avrupa Birligine tam tyelik i¢in ¢esitli alanlarda refomlar
yapilmaktadir. Egitim 6gretim alaninda da Avrupa Birligi tiyesi iilkelerinde uygulanan
egitim politikalar1 6rnek alinmaktadir. Yine egitim politikamiz Avrupa Birligi liyesi
iilkeleriyle uyumlu hale getirilmeye calisilmakla, yabanci dil egitimide Avrupa Birligi
iilkelerinde benimsenen amac ve hedefler dogrultusunda planlanmaktadir. Bu kapsamda
Milli Egitim Bakanligir Talim Terbiye Kurulu tarafindan, Avrupa Konseyi Tiirkiye Dil
Gelisim Dosyasinin hazirlanmasi ve yayginlagtirilarak 2005 yilina kadar diger Avrupa
Konseyi {iyesi iilkeleriyle birlikte es zamanda uygulamaya gecilmesi i¢in proje

calismalan stirdiirtilmektedir

(http://dhgm.meb.gov.tr/yayimlar/dergiler/Milli_Egitim_Dergisi/155-156/mirici.htm).
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Ote yandan yabanci dil egitimine diger Avrupa iilkelerinde oldugu gibi iilkemizde de
erken yaslarda baslanilmaktadir. Ilkogretim siirecinde dgrencilerin yabanci dile kars
aliskanlik ve dil dgrenme istegi asilanmakta, Universite dil boliimlerinde ise yabanci
dilin etkin bir bigimde Ogrenilmesi ve kullanilmasina yonelik yontem ve stratejiler
ogretilmektedir. Tiim bu siireclerde yabanci dil 6gretimi i¢in eskiden beri pek ¢ok farkli
yontemler kullanilmistir. Bu yontemlerin teori ve uygulamada bir ¢ok benzerlikleri
oldugu gibi bir ¢ok alanda farkli yonleri bulunmaktadir. Bilindigi lizere yabanci dil
Ogretiminde temel esas Ogrenen kisilere bilgi aktarimmi saglikli bir sekilde
gerceklestirmektir. Bunu yaparken geleneksel egitim yaklasimi disinda yapilandirmact
egitim anlayisindan yararlanilmasi biiyliik 6nem arz etmektedir. Ciinkii yapilandirmaci
anlayisa gore kati ve geleneksel kurallarin belirledigi O6gretimin disina ¢ikilarak
alternatif bir 6gretim amaclanmaktadir. Yine bu anlayisa gore 6gretimin 6grenci odakli
olusu ve bu egitimin 6nemi goze ¢arpmaktadir. S6z konusu egitim anlayiginda 6gretilen
dersin 6grenim igerigiyle amaci agisindan geleneksel egitim anlayisindan farkli bir
strateji olmas1 gerektigi vurgulanmaktadir. Yabanci dil egitimi 6greniminde bir ¢ok
metot mevcut olmakla birlikte genellikle yabanci dile karsi bir duyarlhilik
kazandirilmaya c¢alisilmakla birlikte bu metotlarin bir ¢ogunda yazma, konusma,
dinleme ve okuma gibi beceri alanlar1 i¢cinde Ogrenme stratejilerinin gelistirilmesi

amaclanmaktadir.

Bu amaca yonelik olarak Avrupa Konseyi yasayan diller boliimii tarafindan, 6grenen
ozerkligi kavramim1 6n plana c¢ikaran, Ogrenen kisinin egitim Ogretimini planlama,
uygulama ve degerlendirme yoniiyle s6z konusu egitim 6gretim siirecine katilmasina
olanak saglayan bir egitim felsefesinin benimsendigi goriilmektedir. Ancak 6grenen
kisinin 6zerk olmas1 egitim 0gretim durumunun yanhizca §grenen kisinin hakimiyeti
altinda olmas1 anlamina gelmemekle birlikte, 6greten kisinin sinif i¢i ve disinda yapilan
ders programlarinda 6grenen kisinin isteklerine ve ihtiyaclarina cevap veren bir
uygulama yapilabilmesine imkan vermesidir. Diger bir ifadeyle Ogrenen Ozerkligi
metodunun uygulanmas ile, 6grenen kisinin egitim Ogretim siirecine aktif olarak
katilmas1 saglanacak ve neyi ne zaman ne sekilde Ogrenecegine kendisinin karar
vermesine zemin hazirlanacaktir. S6z konusu yaklagimla bireyin kendi 6grenim siireci
hakkinda objektif degerlendirme yetenegi kazanmasi ve gelistirmesine yardimci

olunmasi saglanacaktir. Ulkemizde de 6grencinin kendi 6grenim siirecini planlamasin,



77

uygulamasini ve degerlendirmesini dngoren “6grenim 6zerkligi“ metodu benimsenmek
suretiyle pilot uygulamalar gergeklestirilerek, 6grenen 6zerkligine 6nem kazandiran dil

gelisim dosyasi uygulanmaya devam ettirilmektedir (http://adp.meb.gov.tr/nedir.php).

S6z konusu 6grenme yontemleri arasinda yer alan “6grenim 6zerkligi“ diger bir ifadeyle
otonom &grenme egitim Ogretim siirecinde dnemli rol oynamaktadir. Otonom &grenme
yonteminde 6grenme siireci bilingli olarak 6grenen kisi tarafindan yonlendirilmekte ve
yine Ogrenim hedefi, igerigi, yontem ve teknikleri &grenen kisi tarafindan
belirlenmektedir. Ayrica bu yontemin en esasli unsurlarindan olan 6grencinin kendi
kendisini degerlendirmesi, 6grenen kisinin bilgisinin hangi diizeyde oldugunu bilmesine
yardimci olmakta ve yine 0grenen kisinin yabanci dil egitimi konusunda kendisinin
yeterli olup olmadig1 yoniinde bilgi edinmesine olumlu anlamda katki saglamaktadir

(Basbag1 & Hacisalihoglu, 2006, S.456).

Bu arastirma, Almanca 6gretmeni adaylarinin yabanci dil 6grenme aligkanliklarini konu
almaktadir. Calismanin temel amaci, Ogretmen adaylarinin bagimsiz 0grenme
konusundaki, 6grenim bi¢imi ve stratejilerini belirlenmesi, motivasyonun 6grenim
tizerindeki etkisi, 6grenen kisinin 6grenim plan1 yapmak i¢in belirledigi yontemler,
sartlar, konu alanlar1 vb. faktorlerin degerlendirilmesi ve yine hedeflenen 6gretim
planinin uygulanmasi, bu uygulama neticesinde 6grenim basarisinin degerlendirilmesini

arastirmaktir.

Calisma Almanca O6gretmeni adaylarimin yabanci dil 6grenme aligkanliklarini ortaya
koymayr amaglayan nicel yapilandirilmis bir c¢aligmadir. Arastirmada Marmara
Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi Almanca Ogretmenligi Boliimii 1.,2.,3. ve 4. simf
ogretmen adaylarinin yabanci dil 6grenme aligkanliklarina iligkin bir anket uygulamasi
yapilmistir. Yapilan ankete katilan Ogrenci sayist ise toplam 117°dir.Anket

arastirmasinin sonuglart SPSS programi ile degerlendirilmistir.

Arastirmada veri toplama aracit olarak Maria Giovanna Tassinari’nin 2009 yilinda
yapmis oldugu “6grenen 6zerkligi icin kontrol listeleri” adli anket ¢alismasina dayali
olarak yapilmistir. Arastirmanin evrenini Tiirkiye’de Almanca 6gretmenligi boliimiinde
okuyan tiim tniversite Ogrencileri olusturmaktadir. Arastirmanin Orneklemini ise

Marmara Universitesi Almanca Ogretmenligi boliimiinde okuyan 1.-4. Smif arasindaki
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ogrenciler olusturmaktadir. Anket, Egitim Fakiiltesi Almanca Ogretmenligi Lisans

Programi 1.,2.,3., ve 4. siif 6grencilerine 2012-2013 bahar doneminde uygulanmistir.

Yabanci dildeki 6grenme aliskanliklarinin ne diizeyde oldugu anket arastirmasi ile
Olciilmiistlir. Arastirmada veri toplama araci olarak kullanilan anket formunun birinci
boliimiinde; o6grencilerin kisisel bilgileri, ikinci boliimiinde ise o6grenen kisilerin
O0grenme siirecinde aldiklar1 sorumluluklar, sorumluluklarini yerine getirebilmek ig¢in
sahip olduklar1 beceriler, 6grenme siirecindeki motivasyonlari. 3’li likert Olgegi ile
tespit edilmeye calisilmistir. . Bu arastirmada 117 anket formu dagitilmis, taninan siire
sonunda 117 tanesi cevaplanmig olarak geri alinmistir. Arastirmaci tarafindan toplanan
anket formlarindaki verilere rahat ulasabilmek icin uygulama sonrasinda anket
formlarinin her birine bir say1 ve anket formlarini olusturan maddelerin her birine bir
kod verilmis ve analizlerde SPSS paket programi kullanilmistir. Tiim analizler gecerli
olan anket sayisi iizerinden yapilmistir. Ankette elde edilen bulgular, katilan kisilerin

vermis oldugu cevaplar dogrultusunda tablo seklinde siralanarak acgiklanmistir.

Elde edilen tablolar sayesinde katilimcilarinin 6grenme aligkanliklar1 yorumlanarak

betimlenmistir.

Uygulanan anket calismasi sonucunda Almanca Ogretmenligi  Boliimiindeki
Ogrencilerin homojen bir grup olmadigi ortaya ¢ikmaktadir (Tablo 3.8, 3.10, 3.11, 3.12).
Ogrencilerin farkli tiir ve egitim diizeyi farkli olan egitim kurumlarindan gelmeleri
nedeniyle de yabanc dil seviyelerinin farklilik gosterdigi anlagilmaktadir. Ayrica ankete
katilan Almanca Ogretmenligi Boliimii &grencilerinin  biiyiikk ¢ogunlugunun dil
seviyesinin hazirlik sinifindan muaf tutulabilecek ve dogrudan boliimde okumalarina

imkan verebilecek diizeyde oldugu goriilmiistiir (Tablo 3.11).

Boliim 6grencilerinin biiyiik bir kisminin 6grenme stratejileri ve tipleri hakkinda bilgi
sahibi olduklari, gii¢lii ve zayif yonlerinin farkinda olduklari, 6grenme siirecinde en ¢ok
faydalandiklar1 6grenme bi¢iminin gorsel 6grenme oldugu gozlenmistir (Tablo 3.13).
Ancak Ogrencilerin yalnizca gorsel 6grenme degil, isitsel, duyusal, dokunsal ve sosyal
o0grenme metotlariyla karma bi¢imde faydalandiklar: ortaya ¢ikmaktadir. Diger yandan
Ogrencilerin yeni 6grenme bigimleriyle 6grenme istek ve arzusunun %1-%7 gibi diisiik

bir oranda oldugu goériinmektedir (Tablo 3.14).
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Ankete katilan 6grencilerin biiylik bir kisminin 6grenme siirecinde kendilerini neyin
motive ettiginin farkinda olduklari, ancak motivasyon kayb1 yasadiklarinda kendilerini
yeniden Ogrenmeye motive edemedikleri, bunun sebebinin ise 6grencilerin genis
Ogrenme strateji ve tekniklerine sahip olmamalarindan kaynaklandigi anlagilmaktadir.
Ogrencilerin biiyiik bir oranimin, kendi 6grenim hedeflerine uygun planlamalarini kendi
kendine yapabildikleri ve 6grenim siirecinde yer alan eksikliklerinin farkinda olduklari,
O0grenim planlamasinda yer alan ¢aligma siiresi, ¢alisma ortami ve calisma materyalleri
gibi faktorleri bireysel olarak belirleyebildikleri, 6grenme siirecindeki zorluklara karsi
miicadele verebildikleri anlasilmaktadir. Ayrica Ogrencilerin biiyiik bir kisminin
O0grenme esnasindaki gelisimlerini kendi kendine denetleyemedikleri, bu hususun ancak
Ogretmen degerlendirmesi, test ve sinav uygulamalar1 gibi araclarla disaridan gelen bir
degerlendirmeyi esas alarak gerceklestirdikleri, diger bir ifadeyle dgrencilerin kendi 6z

degerlendirmelerini bireysel olarak yapamadiklarinin ortaya ¢iktig1 goriilmektedir.

Yine bu ¢alismada, Ogrencilerin kendi 6grenme siirecleriyle ilgili olarak daha fazla
diisiinmeleri gerektigi, planlanan hedefe yonelik olarak uygulanan ve Ogrenciler
tarafindan da teorik olarak bilinen 6grenme teknik ve strateji bilgilerinin, pratik olarak
O0grenme siirecinde de uygulanmasi gerekliligi ortaya c¢ikmistir. Sonug¢ olarak 6zerk
O0grenme, diger bir ifadeyle otonom 6grenme; yontem, motivasyon, 0grenme stratejisi,
kendi kendini degerlendirme gibi énemli unsurlarla desteklenmesi halinde bagarili bir

sekilde gerceklesecegi unutulmamalidir.
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Bagimsiz Ogrenme Konusunda Oz Degerlendirme

Sevgili Ogrenciler,

Yiiksek Lisans ¢alismamda Marmara Universitesi Alman Dili ve Egitimi Anbilim
Dali’ndaki 6gretmen adaylarinin bagimsiz 6grenme konusundaki durumlarini tespit
etmek amaciyla bir anket uygulanacaktir. Ankette, bagimsiz 6grenmeye yonelik sorular

yoneltilecektir.

Bu sorularin cevaplar1 yiiksek lisans tez ¢alismasinda degerlendirilecektir, dolayisiyla
vereceginiz dogru cevaplar tez ¢alismasi i¢in biiyiik oneme sahiptir. Sorularin dogru
okunmasi ve en uygun cevabin isaretlenmesi, Bagimsiz Ogrenme Caligmalarinda‘“

belirleyici bir rol* iistlenecektir.

1. Yas: ..........

2. Cinsiyet:bayan () erkek ()

3.Dogum yeri: ..........oooiiiiiii

4. Yurt disinda yasadimiz m ?evet () hayir ()

5. Yasadiysamiz, hangi iilkede ? ............................

6. S0z konusu iilkede ka¢ yil kaldimz ? ................

7. Eger bu iilkede okula gittiyseniz, hangi okula, kac yil gittiniz ?

....... yil Grundschule () .....y1l Hauptschule () .......y1l Gymnasium ()
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GUCLU VEYA ZAYIF YONLERIMIi
KESFEDiP BUNLAR HAKKINDA
KONUSABILIRIM

1 bunu
yapabilirim

2 bunu
o0grenmek
istiyorum

3 benim i¢in
onemsiz

Kendi 6grenme bicimimi taniyip
hakkinda diislinebilirim:
(Uygun olanini isaretleyiniz !)

Gorsel

Isitsel

Dokunsal

Sosyal

diger:

Hpn

Ogrenme stratejilerimi kesfedebilirim
ve hakkinda diisiinebilirim.
(Uygun olanim isaretleyiniz !)

ezberleyerek 6grenme

isbirligine dayali 6grenme

yaratict drama ve rol oynama

problem dayali 6grenme

proje tabanlt 6grenme

diger:
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OGRENMEK iCiN (KENDIME OZGU) MOTIiVE
OLABILiYORUM

1 bunu
yapabilirim

2 bunu
o0grenmek
istiyorum

3 benim
icin
onemsiz

Motivasyonumun bilincindeyim ve bunun hakkinda

konusabilirim.

Ogrenmek i¢in motive olabilirim (&rnegin: ilging malzeme
secerek, ilgi cekici projelere odaklanarak, baska kigilerle

calisarak, basarilarimi 6diillendirerek).

Motivasyonum azalinca kendimi yeniden motive

edebiliyorum.

Asagidaki ciimleyi liitfen tamamlayimz: Ogrenme

sirasinda beni gercekten ne motive ediyor ?

Ogrenirken beni motive eden faktérler:

(eylem/ortam / ....)
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KENDIME HEDEF KOYABILIRIM

1 bunu
yapabilirim

2 bunu
o6grenmek
istiyorum

3 benim i¢in
onemsiz

ONCELIKLERIMi
BELIRLEYEBILiRiM

Ogrenmek istediklerim konusunda
amaclarim belirleyebilirim:

tek basima

bagkalariyla

kontrol listeleri veya 6grenme onerileri

yardimiyla (6rn.: Avrupa Dil Portfolyosu
kontrol listeleri)

| egitim danigmani destegi ile

Amaglarimi belirlerken eksik oldugum
konu alanlan:

iilke bilgisi

gramer

kelime dagarcigi

dil becerilerim:

Dinleme

Konusma

Okuma

Yazma

sartlar:

¢aligsma siiresi

¢alisma ortami
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OGRENMEMI TEK BASIMA
DUZENLEYEBILIRIM

1 bunu
yapabilirim

2 bunu
o6grenmek
istiyorum

3 benim icin
onemsiz

Eksik oldugum konularla ilgili cahisma
materyalimi kendi bagima se¢ip ¢6zebilirim

Ogrenme etkinliklerimi kendim
baglatabilirim.

Ogrenme etkinliklerimi baslatip zor
asamalarini da kendim yapabilirim. ( 6rn.:
daha az eglenceli olunca veya
disiindiiglimden daha da zor olunca)
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DiL YETILERIMi

1 bunu 2 bunu 3 benim i¢in
DEGERLENDIREBILIiRiM: yapabilirim | 6grenmek onemsiz
istiyorum
tek basima
Baskalariyla
kontrol listeleri yardimiyla

(6rn.: Avrupa Dil Portfolyosu Kontrol
Listeleri)

[ | egitim danigman destegiyle

[ ] Smavlarla
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Anhang 2:

Umfrage zur Lernautonomie
Liebe Studenten,

In meiner Masterarbeit will ich den Stand der Lehramtswérter an der Marmara
Universitdt in der Abteilung Deutsche Sprache und ihre Didaktik im Bereich
Autonomes Lernen wissenschaftlich festlegen. Mit dieser Absicht werden ihnen einige
Fragen zum autonomen Lernen gestellt. Die Antworten, die Sie geben werden, werden
ausschlaggebend fiir die Masterarbeit sein, daher bitte ich Sie die Fragen richtig zu
lesen und die flir Sie passende Antwort anzukreuzen. Die Antworten werden fiir
wissenschaftliche Zwecke dienen und bleiben anonym. Ich danke Thnen im Voraus fiir

die Unterstlitzung.

1. Alter:..........

2. Geschlecht: weiblich () ménnlich ()

3. Geburtsort: ...

4. Haben Sie schon mal im Ausland gelebt? ja () nein ()

5. Wenn ja,inwelchem Land? ............................

6. Wie lange haben Sie im Ausland gelebt? ................

7. Wenn Sie die Schule besucht haben, welche Schule haben sie wie lange besucht?

....... Jahre Grundschule () .....Jahre Hauptschule () .......Jahre Gymnasium ()

8.  Wieviele Fremdsprachen sprechen Sie?
1()2()3()mehrere.......................

9.  Welches Gymnasium haben Sie absolviert? Schreiben Sie den Namen!
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ICH KANN MEINE STARKEN UND
SCHWACHEN ALS LERNER
ERKENNEN BZW. DARUBER
NACHDENKEN

1 das kann
ich

2 das mochte
ich lernen

3 nicht
wichtig fiir
mich

Ich kann meinen eigenen Lerntyp
erkennen
(Bitte zutreffendes ankreuzen !)

Visuell

Auditiv

Haptisch

Sozial

Andere Lernstile:

C

Ich kann meine eigenen
Lernstrategien erkennen und
dariiber nachdenken.

(Bitte zutreffendes ankreuzen !)

Auswendig lernen

Kooperatives Lernen

Rollenspiel

Problembasiertes Lernen

Projektbasiertes Lernen

Andere Strategien:
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ICH KANN MICH (AUF EINE FUR MICH
RELEVANTE WEISE) FUR MEIN LERNEN
MOTIVIEREN

1 das
kann
ich

2 das
mochte ich

lernen

3 nicht
wichtig

fiir mich

Ich bin mir meiner Motivation bewusst bzw. ich kann

dariiber nachdenken.

Ich kann mich fiir mein Lernen motivieren (z. B.,
indem ich interessante Materialien aussuche, indem
ich mein Lernen an fiir mich interessante Projekte
anbinde, indem ich mit anderen arbeite, indem ich

mich fiir meine Lernerfolge belohne).

Ich kann mich selber neu motivieren, wenn ich merke,

dass meine Motivation nachlésst.

Erginzen Sie bitte den folgenden Satz. Denken Sie
dabei:
Was motiviert mich wirklich beim Lernen?

Die Faktoren, die mich beim Lernen motivieren:
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ICH KANN MIR ZIELE SETZEN

1 das kann
ich

2 das mochte
ich lernen

3 nicht
wichtig fiir
mich

ICH KANN BEI MEINEN ZIELEN
PRIORITATEN SETZEN

Ich kann mir eigene Ziele setzen:

Allein

Mit anderen zusammen

[ ] mitHilfe von Checklisten oder
Lerntipps (z. B. mit den Checklisten
des Européischen Sprachenportfolios)

mit einem Sprachlernberater

Themenbereiche, die ich ausbauen
muss:

Landeskunde

Grammatik

Wortschatz

Sprachfertigkeiten:

Horen

Sprechen

Lesen

L]

Schreiben

Lernbedingungen:

Arbeitsdauer

Arbeitsort
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ICH KANN MEIN LERNEN
SELBSTANDIG GESTALTEN

1 das kann
ich

2 das mochte
ich lernen

3 nicht
wichtig fiir
mich

Arbeitsmaterialien kann ich zu Themenbereichen
selbst auswéhlen und selbstéindig 16sen

Ich kann von mir aus einzelne Lernaktivititen
initiieren.

Ich kann von mir aus Lernaktivitéiten initiieren
und auch durch schwierige Phasen
aufrechterhalten (z. B. auch wenn es weniger
Spal macht oder wenn es schwieriger ist, als ich
dachte).

,LERNERFOLG EVALUIEREN®

Ich KANN MEINE
SPRACHKOMPETENZEN EINSCHATZEN

1 das kann
ich

2 das mochte
ich lernen

3 nicht wichtig
fiir mich

Allein

mit anderen zusammen

mit Hilfe von Checklisten (z. B. mit den
Checklisten des Europiischen
Sprachenportfolios)

mit einem Sprachlernberater

mit einem Test






